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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkélaisia haasteita tyouran eri vaiheessa
olevat luokanopettajat kohtaavat peruskoulun vuosiluokilla 1-6, ja minkalaisia strategioita
luokanopettajat kiyttivit haasteista selviytymiseen. Tutkimus keskittyi tarkastelemaan
luokanopettajan resilienssid eli kykyé kohdata haasteita ja selviytyd niistd. Aihetta on tirked
tutkia, silld on olennaista olla tietoinen luokanopettajien kohtaamista haasteista nykypaivéna,
jotta niihin pystytdén puuttumaan.

Tutkimuksen aineisto kerittiin kyselylomakkeen avulla kevaalla 2024. Tutkimukseen
osallistui 32 luokanopettajaa. Osallistujat jaettiin tydkokemuksen perustella kolmeen eri
ryhméén: noviisit (alle viiden vuoden tyokokemus), kokeneet (6—19 vuoden tyokokemus) ja
konkarit (yli 20 vuoden tyokokemus). Aineistoldhtdisen siséllonanalyysin perusteella
muodostui kolme pailuokkaa, jotka olivat opettamiseen liittyvét haasteet, opettamisen
ulkopuoliseen tyohon liittyvét haasteet ja koulun organisaatioon liittyvit haasteet.
Teoriaohjaavan siséllonanalyysin perusteella aineistosta tunnistettiin viisi eri strategiaa, joita
luokanopettajat kdyttivit haasteista selviytymiseen. Kyseiset strategiat olivat tyon rajaaminen,
avun pyytdminen ja yhteistyd, ammatillinen osaaminen, reflektointi ja ennakointi.

Tadmin tutkimuksen perusteella noviisit, kokeneet ja konkarit kohtasivat eniten opettamiseen
liittyvid haasteita, sitten opettamisen ulkopuoliseen tyohon liittyvid haasteita, ja vihiten
koulun organisaatioon liittyvid haasteita. Noviisien, kokeneiden ja konkareiden mainitsemien
haasteiden vililla ei ollut havaittavissa suuria eroja, silld erot olivat prosentuaalisesti pienid.
Haasteista selviytymiseen luokanopettajat kayttivit joko yhté tai kahta strategiaa. Avun
pyytdmista ja yhteistyotd kdytettiin eniten, ja ennakointia vdhiten. Strategian kayttdminen oli
tilannekohtaista ja se, miten strategiaa kdytettiin vaihteli luokanopettajien kesken.

Tutkimuksen aihe mahdollistaa useampia eri jatkotutkimusmahdollisuuksia. Jatkossa
luokanopettajan resilienssid olisi tarked tutkia pitkittdistutkimuksena, silld resilienssi kehittyy
kokemuksen, ajan ja ympdriston vaikutuksen myota. Lisdksi tulisi tutkia enemmaén tyuran
keski- ja loppuvaiheilla olevia luokanopettajia, silld aikaisemmat tutkimukset ovat
keskittyneet tarkastelemaan tyduran alkuvaiheessa olevien luokanopettajien resilienssia.

Avainsanat: resilienssi, luokanopettajan resilienssi, luokanopettajan resilienssiprosessi,
luokanopettajan tyoura, luokanopettajan tyonkuva
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1 Johdanto

Luokanopettajilla on merkittdva yhteiskunnallinen rooli, silld he ovat vastuussa ajankohtaisten
tietojen ja taitojen opettamisesta seki kasvattamisesta tuleville sukupolville (Ozbey,
Biiyiiktanir & Tiirkoglu, 2014, 4041). Yhteiskunnalliset muutokset heijastuvat
koulumaailmaan, mink takia ne ovat ldsné luokanopettajien tydssid (Husu & Toom, 2016, 9).
Useampien yhteiskunnallisten muutosten seurauksena koulut muuttuvat véhitellen
haastavammiksi ja moninaisemmiksi ympéristoiksi, miké edellyttdd luokanopettajien
mukautumista sen hetkisiin muutoksiin, jotta he pystyvét tekeméén tyotd yhteisten
tavoitteiden saavuttamiseksi (Niemi, Lavonen, Kallioniemi & Toom, 2018, 59). Liséksi
luokanopettajien tulee péivittdin ratkaista eteen tulevia odottamattomia haasteita opettamisen
aikana, olla tietoisia pdivakohtaisista muutoksista ja kehittdd itsedin ammatillisesti.
Voidaankin todeta, ettid luokanopettajilta vaaditaan kirsivillisyyttd ja resilienssid. (Ozbey

ym., 2014, 4041.)

Resilienssilld viitataan yksilon kykyyn kohdata haasteita ja selviytya niistd (Rutter, 2006b, 26;
Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell & Broadley, 2016b, 212). Se on yksi luokanopettajan
tarkeimmistd ominaisuuksista (Pradhan & Kumar, 2021, 246), joka kehittyy ja muokkaantuu
ajan saatossa (Mansfield ym., 2016b, 214). Kuitenkaan luokanopettajan resilienssid ei voida
pitdd itsestddnselvyytend. Resilienssin ollessa heikko kokee luokanopettaja tyduupumusta,
mika ilmenee poissaolojen lisddntymisend. Tama nékyy oppilaille, silld luokanhallinta ja
ilmapiiri oppimisympéristossd heikentyvit luokanopettajan ollessa poissa. Liséksi tyonantaja
menettdd ammattitaitoisen luokanopettajan tyopanoksen. (Gibbs & Miller, 2014, 609, 615.)
Pahimmillaan useat kuormittavat tekijit ja tuntemukset saavat luokanopettajan pohtimaan

alanvaihtoa, ja mahdollisesti vaihtamaan ammattia (Hong, 2012, 417, 433).

Erityisesti viime vuosien aikana luokanopettajien kasvava tyoméaaré, tydbuupumus ja
alanvaihtoaikeet ovat olleet esilld. Suomessa sekd useissa eri maissa luokanopettajat kokevat
tyduupumusta (Salmela-Aro, Hietajarvi & Lonka, 2019, 1; Fan ym., 2021, 1). Ty6n toistuvilla
haasteilla ja vaatimuksilla on vaikutusta luokanopettajien tyohon sitoutumiseen ja esiintyvaan
tyouupumukseen. Moninainen oppilasaines, oppilaiden tuen tarpeiden huomioiminen,
sadnndllisesti uudistuva opetussuunnitelma ja koulun rahoituksen puute ovat muutamia
esimerkkejd luokanopettajan tyon vaatimuksista ja haasteista. (Salmela-Aro ym., 2019, 2.)
Opetusalan ammattijarjestd (OAJ) toteutti tydolobarometrin opetusalan ammattilaisille, minka

tarkoituksena oli selvittdé tyooloja. Suuri tydmaira, jatkuva kiireen ja stressin tunne, tyon



akilliset keskeytykset ja ylimdérdisten tydtehtédvien tuoma kuormitus olivat keskeisimpié
kuormittavia tekijoitd opetusalan ammattilaisille tydolobarometrin 2024 mukaan. (Melkko &
Ilves, 2024, 3, 7.) Resurssien puute, ajan riittdmattomyys ja yhteistyon viahiisyys puolestaan
koettiin haasteiksi liittyen pedagogisten asiakirjojen tekemiseen ja péivittdimiseen (Eklund,

Sundqvist, Lindell & Toppinen, 2021, 736).

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia haasteita tyduran eri vaiheessa
olevat peruskoulun vuosiluokilla 1-6 tyoskentelevit luokanopettajat kohtaavat tyossdin, ja
minkélaisia strategioita he kédyttivat selviytydkseen kohtaamistaan haasteista. Tutkimus
keskittyy tarkastelemaan luokanopettajan resilienssié eli kykya kohdata ja selviytyi erilaisista
haasteista. Aihetta on térked tutkia, silld on olennaista olla tietoinen luokanopettajien
kohtaamista haasteista nykypéivind, jotta nithin on mahdollista reagoida tarpeeksi ajoissa.
Lisdksi on tirkedd tiedostaa, miten luokanopettajat selviytyvét kohtaamistaan haasteistaan.
Muuttuvassa yhteiskunnassa riskien ja haasteiden tunnistaminen mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa on olennaista, jotta luokanopettajan resilienssid pystytdén parantamaan ja
tyduupumusta ennaltachkdisemain. Ylipddtiadn tyontekijoiden hyvinvointiin ja

tyoolosuhteisiin on tdrked keskittyd ja panostaa. (Salmela-Aro ym., 2019, 6.)

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd luokanopettajat kayttavit erilaisia strategioita
haasteista selviytymiseen, kuten rajojen asettamista, kollegoiden tukea, tyon ja
henkilokohtaisen eldmén tasapainon 10ytdmistd (Nwoko, Anderson, Adegboy, Malau-Aduli &
Malau-Aduli, 2024, 918), avun pyytdmisti ja ongelmanratkaisua (Tait, 2008, 64, 69).
Tutkimukset puolestaan ovat enimmaékseen keskittyneet tutkimaan vastavalmistuneiden
luokanopettajien resilienssid. Tutkimusten tavoitteena on ollut 16ytaa keinoja tukea tyouran
alkuvaiheessa olevien luokanopettajien ammatillista kehittymistd ja varmistaa, ettd he pysyvit
ammatissa pitkddn (Gordon, 2020, 664). Téstéd johtuen luokanopettajan tyduran muiden
vaiheiden tutkiminen on jdinyt vihemmaélle huomiolle, silld luokanopettajan tyduraa koskevat
tutkimukset ovat kohdistuneet tutkimaan tyouran alkuvaiheessa olevia luokanopettajia
(Booth, Coldwell, Miiller, Perry & Zuccollo, 2021, 1). Luokanopettajien tyduran eri vaiheiden
ymmaértiminen on olennaista, silld eri vaiheet tuovat esille uusia haasteita ja ulottuvuuksia

(Jin ym., 2021, 25).

Lutovac, Uitto, Kerdnen, Kettunen ja Flores (2024) puolestaan tutkivat suomalaisten
luokanopettajien kasityksid luokanopettajan tyostd Suomessa (s. 1). Tutkimus keskittyi
luokanopettajan tyon luonteeseen eika siinéd ei huomioitu tyduran eri vaiheita tai sitd, miten

luokanopettajat selviytyvit tyossd kohtaamistaan haasteista. Tdma tutkimus tarjoaa uuden



nikokulman, silld se tarkastelee, minkilaisia haasteita tyduran eri vaiheessa olevat
luokanopettajat kohtaavat tydsséén, ja minkalaisia strategioita luokanopettajat kayttévit
haasteista selviytymiseen. Useat aikaisemmat tutkimukset ovat keskittyneet
vastavalmistuneisiin luokanopettajiin, mutta téssé tutkimuksessa huomioidaan tyduran eri
vaiheessa olevat luokanopettajat, joiden tyokokemus vaihtelee alle viiden vuoden ja yli 20

vuoden valilla.



2 Resilienssi

Tassd luvussa esitelldédn resilienssin erilaisia médritelmié, sithen vaikuttavia tekijoité ja
luokanopettajan resilienssid. Resilienssin monitieteistd luonnetta, késitteen muotoutumista ja
sithen vaikuttavia tekijoitd késitelldén eri ndkokulmista. Lisdksi resilienssid tarkastellaan
luokanopettajan nikokulmasta ja lopuksi avataan tarkemmin, minkélainen on luokanopettajan

resilienssiprosessi.
2.1 Resilienssin monitieteellinen luonne

Resilienssi on moniulotteinen késite, jota kdytetddn eri tieteenaloilla ja sen takia késitteelle on
olemassa useampia eri médritelmid. Useissa tutkimuksissa resilienssin on mainittu saaneen
alkunsa latinan kielisestd sanasta resilire, jolla viitataan yksilon kykyyn ponnahtaa takaisin
(Sammons ym., 2007, 694; Bourbeau, 2018, 24-25; Poijula 2018, 16; Pursiainen, 2023, 30—
31). Nykyisin monella eri tieteenalalla osaksi resilienssid mielletidédn ajatus yksilon kyvysta

“ponnahtaa nopeasti takaisin” vastoinkdymisid kohdatessaan (Bourbeau, 2018, 24).

Alunperin késitettd kdytettiin fysiikan, tekniikan ja ekologian tieteenaloilla, mutta vahitellen
se levisi osaksi yhteiskuntatieteitd (Parker, 2020, 2). Walkerin ja Cooperin (2011) mukaan
resilienssid kdytetddn monipuolisesti eri asiayhteyksissé, kuten muun muassa
kaupunkisuunnittelussa, yritysten riskienhallinnassa, trauman kohtaamisessa sekd
kotimaisessa turvallisuudessa (s. 143). Késitteen mééritelmét vaihtelevat laajasti eri
tieteenalojen vililld, silld luonnontieteissa resilienssilld viitataan ekosysteemin kykyyn
palautua takaisin ja ylldpitdd toimintaansa hankaluuksien jilkeen. Psykologiassa puolestaan
resilienssilld kuvataan yksilon kykya selviytyd vastoinkdymisisti ja uudelleen sopeutua niiden

jélkeen. (Bourbeau, 2018, 19.)

Hollingia pidetddn merkittdvina henkilond, silld hdnen mééritelménsa resilienssisti on luonut
lahtokohdan kasitteen kehitykselle yhteiskuntatieteissd. Resilienssi-késitteen nykyisen kiyton
katsotaan saaneen alkunsa 1970-luvulla, kun ekologi Holling alkoi kayttdmaén kasitettd osana
ekosysteemien tutkimusta (Walker & Cooper, 2011, 144). Hollingin mukaan resilienssi on
jarjestelmd, jolla on kyky mukautua ja selviytyd tuntemattomista ja yllatyksellisistd
tapahtumista (Holling, 1973, 17). Maaritelman mukaan Holling tuo esille erilaisten
tapahtumien monimutkaisen ja yllityksellisen luonteen (Walker & Cooper, 2011, 147).

Hollingin méaéritelma loi pohjan muiden tutkijoiden mééaritelmille resilienssiin liittyen.
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Poijulan (2018) mukaan resilienssi on késitteend moninainen, silld se kuvastaa muun muassa
henkilon sinnikkyyttd, kestdvyyttd, sopeutumis-, muutos- ja selviytymiskykyé vaihtelevissa
tilanteissa. Silld voidaan viitata yksiloon, perheeseen, organisaatioon tai yhteisoon eiké sille
ole olemassa tarkkaa maaritelmaa suomen kielessa (s. 16). Poijulan tavoin, Mastenin, Tyrellin
ja Cicchettin (2023) mukaan resilienssi on késitteené laaja. Ominaista resilienssille on
muuttuviin tilanteisiin reagoiminen, niihin sopeutuminen ja niisté selviytyminen (s. 2109).
Tassd tutkimuksessa resilienssilléd viitataan yksiloon, silld tutkimuksessa tutkitaan yksiloita,

jotka tarkemmin ottaen ovat luokanopettajia.

Ympéristo ja aika liitetddn osaksi yksilon resilienssid, silld yksild pystyy osoittamaan
resilienssii tietyssid ymparistossd, mutta ei valttimaéttd pysty osoittamaan samanlaisia
ominaisuuksia toisenlaisessa ymparistossa tai eri ajankohtana (Rutter, 2006a, 4; Sammons
ym., 2007, 694). Bowesin ja Jaffen (2013) mukaan yksil6t suhtautuvat eri tavoin ympériston

yksilot osoittavat sopeutumiskykyédin eri tavoin erilaisissa ympéristoissa (s. 196).

Tyontekijan kykyé toimia muuttuvissa ja haastavissa tilanteissa hyodyntden hdnen omaa
ammatillista kokemustaan sekd osaamistaan pystytdin kuvaamaan resilienssin avulla (Saari,
2016, 233). Resilienssi ei ole yksilon pysyvd ominaisuus, vaan sitd pystyy kehittdméan. Tama
edellyttdd, ettd yksilon tulee kohdata epdmiellyttdavid olosuhteita ja hyodyntdd kiytossd olevia
resurssejaan kehittdékseen omaa resilienssidén. Aikaisemmat kokemukset eri tilanteista
lisddvit yksilon voimavaroja ja auttavat hanta tulevaisuuden haasteissa. (Bobek, 2002, 202.)
Hollnagelin (2010) mukaan resilienssin ja ennakoinnin vélilld on yhteys, joka nédyttaytyy
varautumisena tulevaa kohtaan ja selviytymiskeinojen suunnitteluja. Hinen mukaansa

nykyisté tilannetta tarkkaillaan, mutta liséksi tuleviin tilanteisiin valmistaudutaan (s. 5-6).

Mastenin (2011) mukaan resilienssid koskevien tutkimuksien tavoitteena on saada laajempi
késitys resilienssiin liittyvistd uhkista. Saatujen tulosten avulla uhkia pystytdén ehkdiseméén
ja yksilon resilienssid kehittdméaan paremmaksi. Yksilon resilienssid koskevissa tutkimuksissa
hyddynnetddn usein erilaisia polkuja ja malleja, joiden avulla tarkastellaan yksilon kykya
mukautua ja sopeutua erilaisiin uhkiin. Masten mieltdé yksilon resilienssin prosessiksi, silld
hinen mukaansa prosessimaisen tarkastelun avulla on mahdollista havaita eroavaisuuksia
yksilodiden vililld siind, miten he toimivat ja sopeutuvat erilaisten uhkien aikana sekd niiden
jélkeen (s. 494.) Tassa tutkimuksessa resilienssi késitetddn prosessiksi, silld tutkimus

keskittyy tutkimaan yksiloiden eli luokanopettajien kykya kohdata ja selviytyd haasteista.
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2.2 Luokanopettajan resilienssi

Luokanopettaja tarvitsee monia ominaisuuksia tydssédn, silld hénen tulee osata reflektoida
omaa toimintaansa, kohdata epdonnistumisia, tulla toimeen stressin kanssa ja kasitella
erilaisia tunteita. Taman lisdksi luokanopettajan tulee muodostaa luottamussuhteita
oppilaiden, kollegoiden seké huoltajien vilille. (Tait, 2008, 60.) Jokaiselta luokanopettajalta
vaaditaan vahvaa resilienssid eli kykyd kohdata haasteita ja selviytya niisté, silld
luokanopettajat kohtaavat jatkuvasti tyossddn vaihtelevia olosuhteita sekd muuttuvia ja
haastavia tilanteita (Polat & Iskender, 2018, 2). Tunteilla on vaikutusta luokanopettajan
resilienssiin, silld tunteet miirittelevit, miten luokanopettaja kokee haastavat tilanteet ja

olosuhteet (Hong, 2012, 434).

Luokanopettajan resilienssid on tutkittu monella eri tavalla. Tutkimuksia luokanopettajan
resilienssiin liittyen on tehty laadullisena, médrillisend seké tapaustutkimuksena (Beltman,
Mansfield & Price, 2011, 186). Erityisesti tutkijat ovat olleet kiinnostuneita
vastavalmistuneiden luokanopettajien resilienssistd, silld useammat tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd ensimmaiset viisi vuotta ovat kaikista kriittisimmét vastavalmistuneiden

luokanopettajien alalla pysymisen kannalta (Gibbs & Miller, 2014, 609).

Kuitenkaan luokanopettajan resilienssille ei ole tarkoin rajattua méaritelmaa, silld se on
suhteellisen laajasti mairitelty kisite (Fan ym., 2021, 1-2). Gu ja Day (2013) kuvailevat
luokanopettajan resilienssin olevan monitasoinen ja muuttuva kokonaisuus, jolla on
vaikutusta ammatissa pysymiseen. Se ei ole pelkéstddn vastoinkdymisten kohtaamista ja niistd
selviytymistd, vaan siithen vaikuttavat sekd ulkoiset ettd sisdiset tekijit. Naitd tekijoitd ovat
muun muassa luokanopettajan ammatillinen osaaminen, vuorovaikutus muiden kanssa,
johtamisen tuki koulussa ja yksilon kyky hallita tydn ulkopuolisia suunniteltuja seké ennalta-

arvaamattomia tapahtumia (s. 26, 40).

Han (2022) puolestaan mieltdé resilienssin prosessiksi, jossa yksilolld on kyky selviytyd
haastavista tilanteista ja sopeutua niihin. Hinen mukaansa luokanopettajan resilienssi ilmenee
haasteiden selviytymisend, vastoinkdymisten voittamisena seki paineiden sietimisend, minka
seurauksena luokanopettajat suoriutuvat tulevaisuudessa paremmin ja vahvemmin (s. 7).
Duan, Chu ja Liu (2023) mainitsevat, ettd luokanopettajan resilienssi kehittyy ja muuttuu ajan

myotd, kun luokanopettaja toimii eri ympéristoissa ja on vuorovaikutuksessa ithmisten kanssa

(s.2).
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Osaksi resilienssid katsotaan kuuluvan haastavat tilanteet ja olosuhteet (Beltman ym., 2011,
189.) Beltmanin (2015) mukaan haasteilla tarkoitetaan harmillisia tilanteita tai olosuhteita,
joilla voi olla vaikutusta yksilon myonteisiin tuloksiin ja hyvinvointiin (s. 21). Haasteiden
ohella usein puhutaan voimavaroista, koska yksil6 tarvitsee voimavaroja haasteiden
kohtaamiseen, silld niiden avulla yksilon on mahdollista heikentdi haitallisia seurauksia ja
jatkaa eteenpdin (Benard, 2004, 8). Erilaisten haasteiden ilmaantuessa luokanopettajalta
vaaditaan nopeaa ja tehokasta toimintaa. Tadma edellyttdd luokanopettajan yksilollisten
ominaisuuksien ja ympariston vuorovaikutusta, minké tuloksena ilmenee kehitysta ja

hyvinvointia. (Beltman, 2015, 22.)
2.3 Luokanopettajan resilienssiprosessi

Mansfieldin, Beltmanin, Pricen ja McConneyn (2012) mukaan useammat tutkijat mieltavét
luokanopettajaa koskevan resilienssin olevan muuttuva prosessi, johon vaikuttaa sen hetkinen
ympéristd sekd vuorovaikutus ihmisten kanssa. Luokanopettajien resilienssi ilmenee

toimintana, jonka avulla pyritdén selviytyméén haastavaksi koetuista tilanteista (s. 358).

Mansfield ja kollegat (2016b) ovat luoneet mallin luokanopettajan resilienssiprosessista, joka
koostuu yksilollisistd sekd kontekstuaalisista voimavaroista, strategioista ja seurauksista (s.
215). Malli havainnollistaa luokanopettajan yksilollisten ja kontekstuaalisten voimavarojen
keskindistd yhteyttd, milld on vaikutusta strategioiden valintaan ja néin ollen
resilienssiprosessin seurauksiin, joilla on vaikutusta muun muassa luokanopettajan

tyOtyytyviisyyteen, sitoutumiseen ja hyvinvointiin (ks. Kuvio 1).

&

Yksilolliset voimavarat < l

mm. motivaatio, tehokkuus,
sosioemotionaalinen kompetenssi

Strategiat Seuraukset
mm. ongelmanratkaisu, | <—» mm. tyGtyytyvaisyys,
ajan hallinta, tyon ja sitoutuminen, hyvinvointi

yksityiselaman tasapaino
Kontekstuaaliset voimavarat I

mm. tukiverkosto, koulukulttuuri,
ihmissuhteet

Kuvio 1. Luokanopettajan resilienssiprosessi
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Yksilollisilld voimavaroilla viitataan yksilon motivaatioon, tehokkuuteen ja
sosioemotionaaliseen kompetenssiin sekd muihin tekijoihin, joihin liittyvit osaksi tunteet.
Kontekstuaaliset voimavarat puolestaan keskittyvit sekd luokanopettajan tydympéristoon etta
sen ulkopuolelle. (Mansfield ym., 2016a, 81.) Tukiverkosto, koulukulttuuri ja ihmissuhteet
luokitellaan muun muassa osaksi kontekstuaalisia voimavaroja. Luokanopettajan
hyodyntamilla yksil6llisilld ja kontekstuaalisilla voimavaroilla on vaikutusta strategioiden

valintaan (Mansfield ym., 2016b, 213).

Mansfield ja kollegat (2016a) ovat tunnistaneet yhteenséd 15 keskeista strategiaa, jotka liittyvét
osaksi luokanopettajan resilienssiprosessia. Ongelmanratkaisu, ajan hallinta, tyon ja
yksityiselimén vélinen tasapaino, rajojen asettaminen, avun pyytdminen, kommunikointi,
reflektointi sekd ammatillinen oppiminen ovat muutamia esimerkkeja erilaisista strategioista,

joita luokanopettaja pystyy hyodyntdméaan osana resilienssiprosessia (s.77, 80).

Seurauksilla puolestaan on vaikutusta luokanopettajan tuleviin resilienssiprosesseihin, silla
resilienssi kehittyy kokemuksen ja ajan my6td. Malli korostaa resilienssiprosessin
moniuloitteista ja dynaamista luonnetta, silld voimavarat, strategiat ja seuraukset ovat
yhteydessa toinen toisiinsa. Luokanopettajan resilienssiprosessi on tilannekohtainen ja se

ndyttdytyy erilaisena eri tilanteissa. (Mansfield ym., 2016b, 214.)

Tassd tutkimuksessa luokanopettajaa koskeva resilienssi madritellddn prosessiksi, jossa
luokanopettajalla on kyky kohdata haasteita ja selviytya niistd kdyttden apunaan erilaisia
strategioita. Tilannekohtaisuus ja prosessimaisuus ovat ldsnd luokanopettajan resilienssissi,
silld ei ole pysyva ominaisuus. Ymparistolla ja ajalla on vaikutusta luokanopettajan

resilienssiin, silld aikaisempien kokemuksien seurauksena se véhitellen muuttuu ja kehittyy.
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3 Luokanopettajan tyoura

Tassd luvussa kasitellddn tyduraa sen kehittymisen ja nykypdivéisen luonteen ndkdkulmista
katsottuna. Luokanopettajan tyduran eri vaiheita puolestaan tarkastellaan Hubermanin seka

Dayn ja Gun tekemén jaottelun mukaisesti.
3.1 Tyoura nykypaivana

Kasitteelld tyoura on ollut useampia eri madritelmid, jotka ovat muuttuneet ja muovautuneet
vuosien varrella. Alunperin kisite on 1dhtdisin latinan kielen sanasta carriara, joka tarkoittaa
ajouraa tai tietd. 1800-luvulla kédsitteen merkitys muuttui, kun siithen yhdistettiin tyo ja
koulutus. Vihitellen osaksi késitettd miellettiin myos ammatti, koulutus,

etenemismahdollisuudet sekd tulonldhde. (Oxford English Dictionary, ei pvm.)

Tyo6uran katsotaan olevan iso osa yksilon eldmia, silld se on osa yksilon identiteettid ja
sosiaalisia verkostoja. Lisédksi se tuo mukanaan merkityksellisyytté, haasteita, itsensd
kehittdmisti ja tuloja. (Baruch, 2004, 59.) Tyo6terveyslaitoksen mukaan tydura koostuu eri
vaiheista, joita ovat muun muassa tyoeldmain kiinnittyminen, tyduran risteyskohta ja
elakkeelle siirtyminen. Yksilon odotukset tyotd kohtaan, avun pyytdminen ja uuden

oppiminen liittyvét osaksi tyOuran eri vaiheita. (Tyoterveyslaitos, ei pvm.)

Nykyisin tydurien ei ajatella etenevién lineaarisesti eteenpdin, silld niiden katsotaan olevan
entistd yksilollisempid kokonaisuuksia, jotka rakentuvat eri vaiheista ja palasista (Arthur &
Rousseau, 1996, 29; Baruch, 2004, 60—-61; Jarvensivu & Pulkki, 2019, 41; Ojala & Pyoria,
2021, 99). Garchan (2018) mukaan epidvarmuus on tullut osaksi tyontekijoiden tyduria, silld
ennalta-arvaamattomat ja odottamattomat tapahtumat voivat vaikuttaa tyontekijoiden tyduriin

(s. 598).

Vaikka tyoura olisi edennyt suhteellisen lineaarisesti ilman suurempia vaihteluita, on silti
mahdollista kokea muutoksia tyduran aikana saman alan sisdlld omassa tyonkuvassaan.
Muutoksen taustalla voi muun muassa olla teknologian kehitys, jonka seurauksena tyon
sisdltdé muuttuu. (Ojala & Pyorid, 2021, 101.) Erityisesti luokanopettajan tyonkuva on
muuttunut teknologian kehityksen myotd, silld luokanopettajalta vaaditaan taitoja kéyttia

teknologiaa osana opetusta ja oppimista (Willermark & Gellerstedt, 2022, 1354).



15

3.2 Luokanopettajan tyouran vaiheet

Luokanopettajan tyduran eri vaiheista on olemassa erilaisia ndkemyksii tutkijoiden kesken.
Hubermanin (1992) mukaan luokanopettajan tydura koostuu viidesti eri vaiheesta, joita
luokanopettaja kdy ldpi opetusvuosien 140 vililld (s. 126—127). Toisaalta Dayn ja Gun
(2007) mukaan luokanopettajan tyoura sisdltdd yhteensa kuusi eri vaihetta, jotka ajoittuvat
opetusvuosille 0 ja yli 30 vuotta. Tyouran jakaminen kuuteen vaiheeseen pohjautuu
Hubermanin luokanopettajan tyéuran vaiheisiin. Day ja Gu katsovat heididn jaon olevan
laajennus luokanopettajan tyduran vaiheisiin uusien ulottuvuuksien avulla (s. 433). Ominaista
Hubermanin seké Dayn ja Gun vaiheille on, ettd ne ajoittuvat tietyille opetusvuosille ja

kyseisessd vaiheessa korostuvat tietyt teemat, joita luokanopettaja kiy lapi.

Hubermanin (1992) mukaan luokanopettajan tyouran ensimmaéisessé vaiheessa (opetusvuodet
1-3) korostuvat selviytymisen ja ldytdmisen teemat. Selviytymiselld viitataan opetuksen
moninaisiin haasteisiin, joita uusi luokanopettaja kohtaa tyduransa alkuvaiheessa, ja
16ytamiselld tarkoitetaan innostuneisuuden tunnetta, jota tyouran alkuvaiheessa oleva
luokanopettaja tuntee (s. 123). Hubermanin tavoin, Dayn ja Gun (2007) mukaan
luokanopettajan tyduran ensimmadinen vaihe ajoittuu ensimmaiselle kolmelle opetusvuodelle.
Heiddn mukaansa teemana esille nousee oppiminen, jonka seurauksena luokanopettajan taidot
eri oppimisympdristdissd kehittyvit ja ammatti-identiteetti alkaa vdhitellen muodostumaan (s.

434).

Dayn ja Gun (2007) mukaan tyduran toisessa vaiheessa (opetusvuodet 4—7) teemana on
luokanopettajan ammatti-identiteetin kehittyminen, silld luokanopettajan ammatti-identiteetti
selkenee ja syvenee entisestéén (s. 434—435). Huberman (1992) sen sijaan mieltdd osaksi
tyouran toista vaihetta (opetusvuodet 4—6) vakiintumisen, silld silloin luokanopettaja tekee

paitoksen ammattiin sitoutumisesta (s. 124).

Dayn ja Gun (2007) mukaan luokanopettajan tyduran kolmas vaihe (opetusvuodet 8—15) on
ratkaiseva, silli silloin luokanopettaja pyrkii 10ytdméén tasapainon tyoeldmén ja
henkilokohtaisen eldmén vilille. Henkilokohtaisessa eldmissa, erityisesti perheen, ndhddan
tuovan lisdd vastuuta ja sitoutumista, mikd puolestaan haastaa luokanopettajan tyoti, silld
tyotaakan ja vastuualueiden lisddntyessd katsotaan opetuksen tehokkuuden heikentyvin (s.
436). Hubermanin (1992) mukaan tyduran kolmannessa vaiheessa (opetusvuodet 7—18)
teemoina on joko kokeileminen ja aktiivisuus tai uudelleenarviointi ja epdilys. Kokeileminen

ja aktiivisuus ndyttiytyvét siten, ettd luokanopettaja haluaa rohkeasti kokeilla uusia
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oppimateriaaleja, ja katsoa miten eri oppilasryhmit toimivat. Lisdksi luokanopettajalla on
innostusta puuttua ja kehitti aktiivisesti koulun epékohtia. Uudelleenarviointi ja epdilys
puolestaan liittyvdt ammatinvalinnan kyseenalaistamiseen, silld luokanopettaja pohtii

vakavissaan mahdollista alanvaihtoa (s. 124—125).

Hubermanin (1992) mukaan tyduran neljdnnessd vaiheessa (opetusvuodet 19-30) teemaksi
nousee joko seesteisyys tai konservatismi. Seesteisyydelld viitataan luokanopettajan
rennompaan olemukseen ja aktiivisuuden vahenemiseen. Konservatismi ndyttaytyy
luokanopettajan negatiivisena suhtautumisena eri asioithin. Tdéma ilmenee siten, ettd uusia
oppilassukupolvia paheksutaan ja uusien luokanopettajien ammatillista sitoutumista
vahitelldén (s. 125-126). Hubermanista poiketen, Dayn ja Gun (2007) mukaan tydeldméin ja
henkilokohtaisen eldmén tasapainon 10ytdmisen teema korostuu tyouran neljannesséd vaiheessa
(opetusvuodet 16-23). Kyseisessé vaiheessa luokanopettaja pyrkii hallitsemaan tydeldmén ja

henkilokohtaisen eldmén erilaisia janniteitd ja vastoinkdymisii (s. 436—437).

Hubermanin (1992) mukaan lopulta kaikki luokanopettajat paédtyvéit tyouran viimeiseen eli
viidenteen vaiheeseen, jota kutsutaan irrottautumiseksi (opetusvuodet 31-40). Hénen
mukaansa luokanopettaja kokee irrottautumisen joko rauhallisena tai katkerana riippuen siit4,
mitkd tyouran vaiheet hdn on kdynyt ldpi (s. 126). Day ja Gu (2007) puolestaan luokittelevat
tyduran viidennen vaiheen (opetusvuodet 24-30) toiseksi viimeiseksi. Kyseisessd vaiheessa
teemaksi nousee uudet muutokset, joilla voi olla heikentévid vaikutus luokanopettajan

motivaatioon (s. 436).

Dayn ja Gun (2007) mukaan tyduran viimeisessa vaiheessa (yli 30 vuotta) korostuvat vahva
tyohon sitoutuminen, aktiivisuus ja innostuneisuus ennen tyouran paattymista.
Luokanopettajilla katsotaan olevan korkea halu kehittdd ammatillista osaamistaan eteenpdin.
(s. 437.) Viimeinen vaihe poikkeaa Hubermanin jaottelusta, silld Hubermanin (1992) mukaan
luokanopettajan tyduran viimeisessd vaiheessa luokanopettaja vahitellen irrottautuu tydstién
vetdytymaélla, eikd luokanopettaja ole samalla tavalla endé yhta aktiivinen tai innostunut

muiden kollegoiden joukossa (s.126).

Luokanopettajan tyduran vaiheiden jaottelussa on eroja Hubermanin sekd Dayn ja Gun vilill4.
Erityisesti Dayn ja Gun tyduran kuudessa eri vaiheessa huomioidaan luokanopettajan
henkildkohtaisen eldmén vaikutus luokanopettajan tyohon. Hubermanin jaottelu puolestaan

keskittyy itse luokanopettajan tyonkuvaan, ja siind tapahtuviin muutoksiin, silld se ei huomioi
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luokanopettajan tyon ulkopuolella tapahtuvia muutoksia luokanopettajan henkilokohtaisessa

elamassa.

Almialan (2008) mukaan tulee ottaa huomioon, ettd luokanopettajaa koskevat tyduramallit
ovat yleistyksid tyouran etenemisestd, silld ne eivét suoranaisesti kerro miten jokaisen
luokanopettajan tyoura etenee. Kuitenkin tyouramallien sisédltdmien vaiheiden avulla on
mahdollista tarkastella erilaisia kysymyksié ja teemoja, joita luokanopettajat kohtaavat
tyduransa aikana. Lisdksi tyduraa tarkasteltaessa on tirkedd huomioida yksilon eldméssd
tapahtuvat merkittavét asiat ja muutokset tyon ulkopuolella, silld niilld voi olla vaikutusta

muun muassa yksilon asenteisiin ja eldiménvalintoihin (s. 25).

Téssd tutkimuksessa luokanopettajan tyouraa ldhestytdén Dayn ja Gun (2007) luokanopettajan
tyouran vaiheiden mukaisesti. Gu ja Day (2013) jakoivat heidén tutkimuksessaan
luokanopettajat kolmeen eri ryhméaan tyokokemuksen perusteella. Kyseiset ryhmét olivat
tyouran alkuvaihe (0—7 vuoden tyokokemus), keskivaihe (8—23 vuoden tydkokemus) ja
loppuvaihe (yli 24 vuoden ty6kokemus). Jakaminen pohjautui heidén jakoonsa
luokanopettajan tyouran kuudesta eri vaiheesta, joita he yhdistivét keskenddn (s. 28). Tadssa
tutkimuksessa tarkastellaan ty6uran eri vaiheessa olevien luokanopettajien kohtaamia
haasteita, minké takia tutkimuksen osallistujat jaetaan kolmeen eri ryhméén heidin
tyokokemuksensa perusteella. Témén takia Dayn ja Gun (2007) jaottelu luokanopettajan

tyouran eri vaiheista sopii tdhén tutkimukseen paremmin kuin Hubermanin jaottelu.
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4 Luokanopettajan monipuolinen tyonkuva

Luokanopettajan tyonkuvalle ei ole olemassa tarkoin rajattua maéritelmaa (Lutovac ym.,
2024, 1). Lutovacin ja kollegoiden (2024) tekemissé tutkimuksessa suomalaiset
luokanopettajat kuvailivat luokanopettajan tyon olevan monitahoinen, intensiivinen ja
muutoksia tdynné oleva ammatti. Nykypdivand luokanopettajat kokevat, ettd heillda on monta
eri roolia. Useat roolit osoittavat, ettd luokanopettajalta vaaditaan monipuolista osaamista
useampien eri tehtdvien ja tilanteiden hoitamiseen (s. 1, 4). Roolien avulla ilmaistaan
tietynlaisia odotuksia, joiden oletetaan toteutuvan. Yhteiskunta, kotivéki ja oppilaat luovat
tiettyjd odotuksia seké velvollisuuksia luokanopettajan tyohon liittyen, joiden odotetaan
tayttyvan. Luokanopettajan yksil6llisilld ja kontekstuaalisilla tekij6illd on merkitysti sithen,
miten luokanopettaja tyoskentelee ja minkélaiseksi hdnen roolinsa vihitellen kehittyy. (Toom

& Husu, 2018, 2, 4.)

Toom ja Husu (2018) toteavat luokanopettajan tyon olevan jatkuvassa muutoksessa. Heidén
mukaansa #killiset muutokset, keskeneriisyys ja epétietoisuus ovat 14sné luokanopettajan
tyossd. Oppilaiden sen hetkisilld oppimisen tarpeilla sekd koulussa ja yhteiskunnassa
tapahtuvilla muutoksilla on vaikutusta luokanopettajan tydnkuvan muuttumiseen.
Koulutuksen ja oppilaiden oppimisen edistiminen ovat tirkeitd elementteja luokanopettajan
tyOssd, ja ne pysyvit muuttumattomina muista tyonkuvaan liittyvistd muutoksista huolimatta
(s. 2, 6). Norrena (2021) on samaa mielti asiasta, silld hdinen mukaansa luokanopettajan tyon
keskidssd ovat oppilaat ja oppiminen, silld luokanopettaja tydskentelee ndiden asioiden
edistdmiseksi. Norrena kuvailee luokanopettajan tyon sisdltdvin paljon vaihtelua ja

muutoksia, vaikka tyon keskeiset elementit, oppilaat ja oppiminen, eivit muuttuisi (s. 144).

Voimassa olevat lait ja madraykset, kuten perusopetuslaki, perusopetusasetus ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, madrittelevit koulutusta ja luokanopettajan
tyonkuvaa. Yleisesti ottaen opettamisen ja kasvattamisen katsotaan kuuluvan osaksi
luokanopettajan tyotd. Tamén lisdksi luokanopettajan tulee huolehtia yhteistydsta koulun ja
kodin vililla sekd tehdé arviointia. Kuitenkaan luokanopettajan tyonkuvaa koskevia tiettyja
yksityiskohtaisia tyotehtévia ei sdddetd tarkasti laeissa. Tyonkuvan tehtdvédkohtaiset
tyotehtévit puolestaan voidaan médritelld tarkemmin tydsopimuksessa. (Lahtinen, Lankinen

& Lankinen, 2022, 463—-464.)
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Nykyinen voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet saatiin valmiiksi
vuonna 2014, ja peruskoulun vuosiluokilla 1-6 se otettiin kdyttoon syksylld 2016
(Opetushallitus, ei pvm.b; Niemi ym., 2018, 51). Perusopetuksen opetussuunnitelman
tavoitteena on vahvistaa ja yhtendistda opetusta seka edistdd yhdenvertaisuutta. Se koostuu
erilaisista tavoitteista ja sisélldistd, mitkd muodostavat kokonaisuuden opettamiseen ja
kasvattamiseen liittyen. Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelma ottaa huomioon ympaérilla
tapahtuvat muutokset, jotta oppilaille pystytddn varmistamaan riittdvét taidot tulevaisuuteen.
(Opetushallitus, 2014, 9.) Yhteiskunnan sen hetkiset tarpeet, voimassa oleva
opetussuunnitelma, arviointi ja arviointikdytdnnot seké yleinen arvostus luokanopettajia
kohtaan vaikuttavat sithen, miten luokanopettajat toteuttavat tyotiddn kdytdnnossa (Toom &

Husu, 2018, 2).

Suomalaisessa koulutusjérjestelméssd luokanopettajilla on melko suuri autonomia toteuttaa
tyOtddn, mutta tima tekee tyOstd osittain haasteellista (Niemi ym., 2018, 50). Perusopetuksen
opetussuunnitelma asettaa erilaisia tavoitteita, mutta se ei kerro, miten niita tulisi kdytdnnossa
toteuttaa, mikd antaa vapauttaa tyon toteuttamiselle. Tastd syystd luokanopettajan tyossa
pystyy hyddyntdmiin omaa persoonallisuuttaa ja toteuttamaan tyotd omalla tavallaan.
Opettaminen vaatii osakseen opetussuunnitelman laaja-alaista tuntemista, jotta luokanopettaja
pystyy suunnittelemaan oppitunnin opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti ja samalla
ottamaan huomioon oppilaiden taitotasoerot. Luokanopettajan tavoitteena on tukea oppilaiden

yksilollistd ja sosiaalista oppimista. (Toom & Husu, 2018, 1, 4.)

Hautaméen (2015) mukaan luokanopettajan kokonaistydaika koostuu opettamisesta ja
opettamisen ulkopuolella tehtdvistd muista tydtehtédvistd, joita tehdddn koulussa sekd koulun
koulupuolella (s. 13, 25). Luokanopettajien tyotehtdvien kirjo on laaja, minké takia osa
luokanopettajista tekee toitd kotona, silld kaikkia tyotehtdvia ei ehdi tekeméén tydajalla
(Coyle, Miller & Rivera Cotto, 2020, 69). Lutovacin ja kollegoiden (2024) mukaan
opettaminen on vain pieni osa luokanopettajan tekemaé tyota, silld opettamisen ulkopuolelle
mahtuu useampia eri tehtdvid. Luokanopettajat mainitsivat opettamisen kattavan puolet
heidin tyonkuvastaan, silld muu aika menee opettamisen ulkopuolisten tyotehtidvien
tekemiseen (s. 7). Oppituntien suunnittelu, arviointi, tapaamiset ja kokoukset seké paperityot
ovat muutamia esimerkkejd opettamisen ulkopuoliseen ty6hon liittyvistd tehtdvistd (Coyle
ym., 2020, 69). Hautaméden (2015) mukaan luokanopettajien tydtehtdvien méérd opettamisen

ulkopuolella on kasvanut (s. 9). Vuoden 2024 opetusalan tydolobarometrissa tuodaan esille
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ajan rajallisuus suhteessa kasvavaan tyomaéran nidhden ja resurssien puute, mitkd puolestaan

lisdd luokanopettajien kuormittuneisuutta (Melkko & Ilves, 2024, 33).

Nykypiiviani luokanopettajan tyossa korostuvat oppilaiden erilaiset taustat, oppilaiden erot
oppimisessa sekd kiyttdytymisessd, yhteistyon ja moniammatillinen yhteistyon merkitys,
digitaalisuuden tuomat mahdollisuudet ja haasteet sekd koulun avoimet oppimisymparistot
(Lutovac ym., 2024, 3—4). Niemi ja kollegat (2018) nostavat esille samankaltaisia haasteista,
jotka ovat esilld koulumaailmassa ja luokanopettajan tyossd. Heiddn mukaansa haasteet
liittyvat muun muassa oppilaiden eri taustoihin, oppilaiden vilisiin taitotasoeroihin, koulujen
vilisiin eroihin ja koulun nykyiseen rooliin. Yhteistyo kollegoiden kanssa on vélttiméatonta,
jotta jokaiselle oppilaalle pystytién tarjoamaan heidédn tarvitsemansa tuki seké ottamaan
huomioon heidén taitotasonsa (s. 56—57). Ty0 ei rajoitu pelkistddn yksin tehtdvéaan tyohon
luokkahuoneessa, vaan luokanopettaja on yhd enemmén riippuvainen muiden kanssa
tehtdviastd yhteistyostd luokkahuoneen ulkopuolella (Niemi ym., 2018, 52; Lutovac ym.,
2024, 7).

Greenberg, Brown ja Abenavoli (2016) ovat jakaneet luokanopettajaa kuormittavia tekijoitd
neljadn eri osa-alueeseen. Yksi ndistd osa-alueista liittyy koulun organisaatioon, joka ilmenee
siten, ettd rehtorilta ei saada tarpeeksi apua, ilmapiiri koulussa on huono eika tydympéristossa
kannusteta tai tueta riittdvésti toinen toisiaan (s. 2). Niemen ja kollegoiden (2018) mukaan
koulun rehtorilla on merkittdvé rooli siind, miten innostava ja avoin ilmapiiri koulussa on, ja
minkélaista ohjausta seki tukea luokanopettajat hdneltd saavat (s. 56—57). Vuoden 2024
opetusalan tydolobarometrissa mainitaan ldahiesihenkilotyon merkitys, silld esthenkilon tulisi
olla tavoitettavissa ja hédneltd tulisi saada apua tarpeen tullen. Lisdksi on tarkedd, ettd
esihenkild tukee ja rohkaisee henkildstod seké kohtelee kaikkia tasapuolisesti. Olennaista on,
ettd henkil6stod kuunnellaan ja heiddn mielipiteitddn huomioidaan. Organisaation
menestykseen keskeisesti vaikuttaa toimiva tyoyhteisd, mikd ilmenee siten, ettd tyoyhteiso

pystyy yhdessd olemaan vahva muutosten ilmaantuessa. (Melkko & Ilves, 2024, 19-20, 33.)
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5 Tutkimusongelmat

Tamain tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkilaisia haasteita tyduran eri vaiheessa
olevat peruskoulun vuosiluokilla 1-6 tydskentelevit luokanopettajat kohtaavat tydssién, ja
minkélaisia strategioita luokanopettajat kiyttavét selviytyviakseen haasteista. Tutkimuksen

kaksi tutkimusongelmaa ovat:
1. Millaisia haasteita noviisit, kokeneet ja konkarit kohtaavat tyossaan?
2. Minkélaisia strategioita luokanopettajat kiyttédvat haasteista selviytymiseen?

Ensimmadisen tutkimusongelman avulla halutaan selvitti, millaisia haasteita luokanopettajat
kohtaavat tyossddn nykypdivdand. Luokanopettajat jaettiin tyouran eri vaiheiden perusteella
kolmeen eri ryhméén, jotka olivat noviisit (alle viiden vuoden tydkokemus), kokeneet (6—-19
vuoden tyokokemus) ja konkarit (yli 20 vuoden tydkokemus). Ensimmaéinen tutkimusongelma
keskittyy tarkastelemaan haasteita, jotka ovat osa luokanopettajan resilienssiprosessia.
Luokanopettajan resilienssiprosessin kokonaisvaltainen ymmaértdminen edellyttéa tietoisuutta
haastavista tilanteista ja olosuhteista (Beltman ym., 2011, 189), silld osaksi resilienssid kuuluu

haastavien tilanteiden kohtaaminen (Fan ym., 2021, 2).

Toisen tutkimusongelman avulla keskitytddn tarkastelemaan luokanopettajien kayttdmia
strategioita, joita luokanopettajat kayttavit haasteista selviytymiseen. Tdssa
tutkimusongelmassa keskitytddn ensimmaiisessa tutkimusongelmassa esiin tulleisiin
haasteisiin, ja tarkastellaan, mité eri strategioita luokanopettajat kiyttavit haasteista
selviytymiseen. Tutkimusongelmassa on kiinnostuttu luokanopettajien kéyttdmisté
strategioista, sillda Mansfieldin ja kollegoiden (2012) mukaan luokanopettajien resilienssi
ilmenee toimintana, jonka avulla pyritdén selviytyméin haastavista tilanteista (s. 358).
Olennaista on tiedostaa luokanopettajan resilienssiprosessin tilannekohtaisuus, silld se

ndyttiytyy erilaisena eri tilanteissa (Mansfield ym., 2016b, 214).
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6 Menetelmat

Tassd luvussa kasitellddan tutkimuksen osallistujia heididn opetettavien vuosiluokkien ja
kertyneen tyokokemuksen perusteella. Tdmén jélkeen avataan tarkemmin tutkimuksen
toteutusta ja aineistonkeruussa kéytettyd kyselylomaketta. Lopuksi tarkastellaan aineiston

analyysin eri vaiheita esimerkkien avulla.
6.1 Osallistujat

Tamain tutkimuksen kohteena olivat peruskoulun vuosiluokilla 1-6 tyoskentelevit
luokanopettajat. Kokonaisuudessaan peruskoulu sisdltdd vuosiluokat 1-9 (Opetushallitus, ei
pvm.a), mutta timin tutkimuksen perusjoukko rajattiin koskemaan peruskoulun vuosiluokkia
1-6, silld padsdantoisesti vuosiluokilla 1-6 tydskentelevit luokanopettajat, kun taas
aineenopettajat puolestaan tyoskentelevét usein vuosiluokilla 7-9. Tutkimukseen hyvéksyttiin
osallistumaan luokanopettajia, jotka tyoskentelivit aineistonkeruun aikana luokanopettajana
peruskoulun vuosiluokilla 1-6, silld téssd tutkimuksessa haluttiin selvittdd luokanopettajien

kohtaamia ajankohtaisia haasteita ja niistd selviytymista.

Aineistonkeruun tavoitteena oli saada mahdollisimman kattava ja monipuolinen otos
peruskoulun vuosiluokilla 1-6 tydskentelevistd luokanopettajista. Cohenin, Manionin ja
Morrisonin (2018) mukaan on tarkeéd, ettd tutkimuksen otos edustaa mahdollisimman hyvin
tutkimuksen perusjoukkoa (s. 209). Tavoitteena oli saada yhteensd 25-30 osallistujaa.
Aineistonkeruun paityttyd vastauksia kertyi yhteensd 32 (N=32), joista naisia oli 28 (n=28) ja
miehid 4 (n=4).

Osallistujien taustatiedoissa kysyttiin, milla peruskoulun vuosiluokalla/vuosiluokilla
luokanopettajat tydskentelivit aineistonkeruun aikana. Osallistujilla oli mahdollisuus valita
useampi vuosiluokka, mikéli he opettivat useita vuosiluokkia. Taulukossa 1 on esitettyna
osallistujien opettamat vuosiluokat, ja siind on huomioitu osallistujat, jotka mainitsivat
opettavansa useampaa kuin yhté vuosiluokkaa. Taulukosta 1 voidaan huomata, ettd eniten
vastauksia kertyi vuosiluokalle 2 (28,1 %) ja vdhiten vuosiluokalle 5 (3,1 %). Osallistujista
puolestaan kuusi luokanopettajaa mainitsivat opettavansa useita vuosiluokkia (18,8 %), silld

he valitsivat useamman kuin yhden vuosiluokan vastausvaihtoehdoista.
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Taulukko 1. Osallistujien opettamat vuosiluokat

Vuosiluokka 1 2 3 4 5 6 Useita N
vuosiluokkia

n 5 9 2 5 1 4 6 32

% 15,6 28,1 6,3 15,6 3,1 12,5 18,8 100,0 %

Taustatiedoissa oli kysymys osallistujien tyokokemuksesta. Osallistujien tuli valita
kyselylomakkeen viidestd vastausvaihtoehdosta (alle 5 vuotta, 610 vuotta, 11-15 vuotta, 16—
19 vuotta ja yli 20 vuotta) sopivin vaihtoehto kuvaamaan heidan tyokokemustaan
luokanopettajana. Taulukossa 2 on havainnollistettu vastausten jakautuminen kertyneen
tyokokemuksen perustella. Taulukosta 2 huomataan, etté eniten vastauksia kertyi yli 20
vuoden tydkokemukseen (34,4 %), ja toiseksi eniten alle viiden vuoden tyokokemukseen

(25,0 %). Vihiten vastauksia puolestaan kertyi 11-15 vuoden tyokokemukseen (6,3 %).

Taulukko 2. Osallistujien tydkokemus luokanopettajana

Tyodkokemus N %
alle 5 vuotta 8 25,0
6-—10 vuotta 5 15,6
11-15 vuotta 2 6,3
16-19 vuotta 6 18,7
yli 20 vuotta 11 34,4
Yhteensa 32 100,0 %

Aineiston analyysivaiheessa luokanopettajat jaettiin kolmeen eri ryhméén heidén
tyokokemuksensa perusteella: alle viisi vuotta (n=8), 6-19 vuotta (n=13) ja yli 20 vuotta
(n=11), silld ryhmista haluttiin saada maaréllisesti melko yhtéldiset, jotta vertailu ryhmien

valilla oli mahdollista.
6.2 Tutkimuksen toteutus

Tédmin tutkimuksen tutkimusongelmissa oli kiinnostuttu luokanopettajien yksildllisista
kokemuksista, minka takia tutkimuksen ldhestymistavaksi valikoitui kvalitatiivinen tutkimus
kvantitatiivisen tutkimuksen sijaan. Tutkimusongelmia haluttiin tarkastella mahdollisimman
kattavasti eikd tulosten tarkoituksena ollut tehdi yleistystd koskemaan suurempaa joukkoa.
Puusan, Juutin ja Aaltion (2020) mukaan ominaista kvalitatiiviselle tutkimukselle on saada
laaja-alainen ymmarrys tutkittavasta ilmiosté ihmisten subjektiivisten kokemuksien ja

késityksien perusteella. Kvalitatiivisessa lahestymistavassa todellisuutta pystytddn
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ymmaértdimédn paremmin, silld aineisto sisdltad tekstid ja se on usein kuvailevaa.
Kvantitatiivisen tutkimuksen aineisto puolestaan on usein mitattavassa muodossa (s. 59, 75).
Tuomen ja Sarajiarven (2018) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on saada

monipuolinen kasitys tutkittavasta ilmidstd ilman, ettd se koskee suurempaa joukkoa (s. 98).

Tutkimuksen aineiston kerddmiseen on olemassa useampia vaihtoehtoja. Oikean
aineistonkeruumenetelmén valintaan vaikuttaa sen yhteensopivuus tutkimuksen tavoitteiden
kanssa seké tutkijan tietoisuus eri aineistonkeruumenetelmisté. Lisdksi valittavan
aineistonkeruumenetelmaén tulee olla perusteltavissa. (Puusa ym., 2020, 102, 117.) Tdmén
tutkimuksen aineisto keréttiin sdhkdiselld kyselylomakkeella, joka tehtiin Webropol-
ohjelmassa. Webropol-ohjelmaa kaytettiin, koska Turun yliopiston ohjeistus suosittelee
kayttdmadn sitd, silld se on luotettava sdhkoinen kyselytyokalu, joka on tietoturvallinen.
Sdhkoinen Webropol-kyselylomake mahdollisti tutkittavien anonymiteetin, luontevan
ldhestymisen ja aineiston turvallisen tiedonsiirron. Liséksi kyselylomake pystyttiin
rakentamaan tutkimuksen tavoitteiden mukaisesti, silld se sisilsi suljettuja sekd avoimia
kysymyksié, joiden avulla pyrittiin saamaan monipuolinen ja kattava aineisto liittyen
tutkimuksen tutkimusongelmiin. Cohenin ja kollegoiden (2018) mukaan sédhkdisen
kyselylomakkeen avulla tutkittavia ei pystytd tunnistamaan ja tiedonsiirto on luotettavaa.
Lisiksi tutkittavat pystyvit itse valitsemaan halutun ajankohdan sekd ympériston

kyselylomakkeen tayttdmiselle (s. 362).

Tutkimuksen aineisto kerdttiin mukavuusotantana kevéélld 2024. Cohenin ja kollegoiden
(2018) mukaan kyseinen otantamenetelma sopii tutkimuksiin, joiden otoskoko on suhteellisen
pieni eikd tutkimuksen tarkoituksena ole tehdd yleistyksid koskien suurempaa joukkoa (s.
217-218). Taman tutkimuksen osallistujia lahestyttiin sdhkopostitse ja Facebookin Alakoulun
aarreaitta -ryhméaan tehdyn ilmoituksen avulla, silld tutkimuksen kyselylomakkeen linkkié oli
luonteva jakaa sdhkoisesti. Luokanopettajien sdhkdpostit saatiin koulujen nettisivuilta, ja
sahkopostilla lahestyttiin luokanopettajia, jotka opettivat peruskoulun vuosiluokilla 1-6.
Alakoulun aarreaitta puolestaan on suljettu Facebook-ryhmad, joka on suunnattu
luokanopettajille. Kyseisen ryhmén tarkoituksena on jakaa vinkkejéd seka ideoita muille
kasvatusalan ammattilaisille. Aineistonkeruun aikana ryhméssé oli yhteensd 44 300 jasenti.
Kyseisen ryhmin avulla oli mahdollista tavoittaa suurempi joukko peruskoulun vuosiluokilla
1-6 tyoskentelevid luokanopettajia, minka takia luokanopettajia ldhestyttiin sdhkdpostin

lisédksi Alakoulun aarreaitta -ryhmassa.
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Luokanopettajille 1dhetetysséd sdhkopostissa ja Alakoulun aarreaitta -ryhméén tehdyssa
ilmoituksessa tuotiin esille tutkimuksen aihe, sen tarkoitus, tutkimuksen perusjoukko ja
kyselylomakkeen tdyttdmiseen kuluva aika. Lisdksi kerrottiin, ettd tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista eiké osallistujia pystytd tunnistamaan. Kyselylomake sisélsi
tutkijan yhteystiedot mahdollisille lisékysymyksille ja linkin tutkimuksen
tietosuojailmoitukseen. Aineistonkeruun aikana vastauksia kertyi yhteensi 32, minka jilkeen
kyselylomake suljettiin, silld aineisto oli tarpeeksi monipuolinen ja kattava tutkimuksen
kannalta. Tutkimuksen riittdvadn ja monipuoliseen otoskoon mééraan vaikuttaa muun muassa
tutkimuksen tarkoitus, tutkimusmenetelma ja tutkimuksen perusjoukko. Usein kvalitatiivisen
tutkimuksen otoskoko on pienempi kuin kvantitatiivisen tutkimuksen otoskoko. (Cohen ym.,

2018, 203.)
6.3 Kyselylomake

Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan kyselylomakkeen tulee sisiltdd olennaisia kysymyksia
tutkittavasta ilmiosté ja kysymysten tulee olla perusteltavissa (s. 87). Tamén tutkimuksen
kyselylomake sisélsi yhteensd 16 kysymysti, jotka olivat jaettu kolmeen eri osioon (ks. Liite
1). Kolmen eri osion avulla haluttiin varmistaa jokaisen osion keskittyminen tiettyyn
atheeseen seki huolehtia siité, ettd kyselylomake oli visuaalisesti selked vastaajalle. Cohenin
ja kollegoiden (2018) mukaan kyselylomakkeen tulee ndyttdd mielenkiintoiselta, helposti
lahestyttivaltd ja selkedltd, jotta se herittdd kiinnostuksen osallistua tutkimukseen. Liséksi
kysymysten jdrjestykseen tulee kiinnittd4d huomiota. Ensimmaéisten kysymysten tulee olla
yksinkertaisia, jotta ne houkuttelevat vastaamaan kyselyyn. Keskiosan puolestaan tulee
sisdltdd haastavampia kysymyksid ja viimeisten kysymysten tulee olla kiinnostavia. Heidan
mukaansa tutkimuksen kyselylomake voi olla rakenteeltaan avoimempi, jos otoskoko on

suhteellisen pieni (s. 474, 492-493).

Tadmin tutkimuksen kyselylomakkeen ensimmaéinen osio sisdlsi yhteensa viisi
monivalintakysymysta liittyen luokanopettajan sukupuoleen, opetettavaan luokka-
asteeseen/luokka-asteisiin, tydkokemukseen, tyotyytyviisyyteen ja uranvaihtoaikeisiin.
Kyselylomakkeen osion vaihtuessa vastaajalle kerrottiin, mitd seuraava osio késittelee.
Cohenin ja kollegoiden (2018) mukaan vastaajalle tulee kertoa osion vaihtuessa sen sisélto,

jotta vastaaja on tietoinen mitd seuraavaksi kdsitelldédn (s. 494).

Kyselylomakkeen toinen osio alkoi monivalintakysymyksilld, jonka jilkeen oli neljd avointa

kysymystd, jotka olivat jaettu a)- ja b)-kysymyksiksi. Avointen kysymysten jarjestys oli
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tarkoin mietitty, silld luokanopettajan tuli ensin kertoa kohtaamastaan haasteesta (a-kysymys),
minka jdlkeen hidnen tuli avata tarkemmin, miten hén toimii selviytydkseen kyseisesta
haasteesta (b-kysymys). Kyselylomakkeessa on tirkedd, ettd yksi kysymys vastaa yhteen
asiaan kerrallaan. Tutkijan tulee ottaa huomioon, ettd ensin tulee kysyé padkysymys, minka
jédlkeen mahdolliset jatkokysymykset. (Cohen ym., 2018, 499-500.) Kyselylomakkeen
avointen kysymysten avulla haluttiin saada tietoa osallistujien subjektiivisista kokemuksista,
ja ylipddtdadan monipuolisempi kuva tutkittavasta ilmidstid. Viimeinen osio sisélsi yhteensa
kuusi kysymysta liittyen luokanopettajan tyduran vaikeimpaan haasteeseen ja sithen saatuun

tukeen. Lopuksi vastaajalla oli halutessaan mahdollisuus tdydentdd vastauksiaan.

Kyselylomakkeelle suoritetiin esitestaus ennen varsinaista aineistonkeruuta, silld haluttiin
varmistua kyselylomakkeen toimivuudesta seka siitd, ettd sen avulla saadaan vastauksia
tutkimusongelmiin. Esitestauksen perusteella muutamia kysymyksistd muotoiltiin, jotta ne
olivat vastaajalle selkedmpid. Liséksi kysymyksien jirjestystd muutettiin hieman, jotta
kyselylomakkeen rakenne oli vastaajalle yksinkertaisempi. Cohenin ja kollegoiden (2018)
mukaan esitestaus on olennainen osa aineistonkeruuta, silld sen avulla varmistetaan, ettd

lomakkeen avulla saatu aineisto antaa vastauksia tutkimusongelmiin (s. 496).
6.4 Aineiston analyysi

Aineistonkeruun jilkeen tutkimuksen aineistoon tutustuttiin ja perehdyttiin huolellisesti.
Osallistujien vastauksia luettiin kriittisesti. Webropolin muodostamia tilastoja tutkittiin, silld
Webropol muodosti monivalintakysymysten pohjalta tilastoja. Liséksi jokaisen 32 osallistujan
vastaukset printattiin omaksi nipuksi, mikd mahdollisti aineiston tarkemman ja
yksityiskohtaisemman tarkastelun. Vastausaineistoa oli yhteensé 32 nidottua paperinippua,

siséltden yhteensd 64 sivua.

Elon, Kajulan, Tohmolan ja Kééridisen (2022) mukaan aineistoon tutustuminen on tirkeéa,
silld sen avulla saadaan parempi kokonaiskuva kerétystd aineistosta ennen analyysin
tekemistd. Lisdksi tutkimuksen tutkimusongelmia tulisi peilata uudestaan, jotta pystytddn
varmistamaan, ettd aineiston avulla tutkimusongelmiin on mahdollista saada vastauksia (s.
219). Aineiston perusteellisen tarkastelun seurauksena huomattiin, ettd osallistujien
tyokokemuksen perustella oli mahdollista muodostaa kolme eri ryhmidi. Ryhmista pystyttiin
muodostamaan madrillisesti suhteellisen yhtéldiset, minka takia ryhmien vertaileminen

keskenddn oli mahdollista. Tdmin seurauksena ensimmadistd tutkimusongelmaa tdsmennettiin,
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silld luokanopettajien kohtaamia haasteita tarkasteltiin kolmen eri ryhmén avulla, silld

luokanopettajat olivat tyouran eri vaiheissa.

Téssd tutkimuksessa osallistujat jaettiin kolmeen eri ryhméén heiddn tyokokemuksensa
perusteella: 05 vuotta, 619 vuotta ja yli 20 vuotta. Jakaminen pohjautui Gu ja Dayn (2013)
tekemdin jakoon, silld he jakoivat luokanopettajat tyokokemuksen mukaan kolmeen eri
ryhméén (s. 28). Téssa tutkimuksessa tyouran alkuvaiheen luokanopettajia kutsuttiin
noviiseiksi (0—5 vuoden tyokokemus), keskivaiheen luokanopettajia kokeneiksi (6—19 vuoden
tyokokemus) ja loppuvaiheen luokanopettajia konkareiksi (yli 20 vuoden tydkokemus).
Taulukossa 3 on esitettynd osallistujien tydkokemuksen perusteella muodostetut kolme
ryhméa. Taulukosta 3 huomataan, ettd kokeneiden prosentuaalinen osuus on suurin (40,6 %)

verrattuna konkareihin (34,4 %) tai noviiseihin (25,0 %).

Taulukko 3. Tyokokemuksen perusteella muodostetut ryhméat

N %
Noviisit 8 25,0
Kokeneet 13 40,6
Konkarit 11 34,4
Yhteensa 32 100,0 %

Ensimmadisti tutkimusongelmaa haluttiin 1dhestyé kerdtyn aineiston perusteella ilman, ettd
aikaisemmat teoriat ohjaavat aineiston analyysid, mink takia tutkimuksen aineiston
ldhestymistavaksi valittiin aineistoldhtdinen siséllonanalyysi. Tuomen ja Sarajdrven (2018)
mukaan aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin tarkoituksena on muodostaa teoreettinen
kokonaisuus kerétyn aineiston pohjalta. Ennen aineiston sisdllonanalyysin aloittamista
tutkijan tulee mééritelld analyysiyksikkd, joka voi olla muun muassa ajatuskokonaisuus,
ilmaisu, virke tai sana. Sen valintaan vaikuttavat kerdtty aineisto ja tutkimuksen

tutkimusongelmat (s. 108, 122).

Téssd tutkimuksessa analyysiyksikoksi valittiin ajatuskokonaisuudet, silld sen avulla
tutkimuksen ensimmaistd tutkimusongelmaa pystyttiin hyvin ldhestyméaén.
Ajatuskokonaisuudelle on ominaista, ettd se koostuu lauseista, joiden avulla on mahdollista
saada vastauksia tutkimusongelmiin (Elo ym., 2022, 219). Osallistujien vastauksista
huomioitiin ajatuskokonaisuudet, joissa osallistuja kertoi yhden keskeisen viikoittaisen
haasteen ja yhden keskeisen lukukausittaisen haasteen. Kyseiset ajatuskokonaisuudet liittyivét

tutkimuksen ensimmaiseen tutkimusongelmaan, ja niiden avulla haluttiin saada kattava ja
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monipuolinen kasitys luokanopettajien kohtaamista haasteista. Jokaiselta osallistujalta
huomioitiin yhteensa kaksi ajatuskokonaisuutta ensimmaéiseen tutkimusongelmaan liittyen
(viikoittainen haaste ja lukukausittainen haaste), minké takia ajatuskokonaisuuksia kertyi

yhteensi 64, silld tutkimukseen osallistui 32 (N=32) luokanopettajaa.

Keritty aineisto siirrettiin Webropolista suoraan Exceliin, jossa aineiston analyysi suoritettiin.
Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi etenee kolmen eri
vaiheen mukaan, silld ensin aineisto redusoidaan eli pelkistetdan, minké jilkeen tehddin
klusterointi eli ryhmittely. Viimeisessé vaiheessa aineisto abstrahoidaan eli késitteellistetddan
(s. 122). Pelkistdmisessd aineiston alkuperdisilmauksista poimitaan oleellinen tieto talteen.
Tutkijan tulee huomioida, ettd alkuperdisilmauksesta on mahdollista syntyd useampia

pelkistettyjd ilmauksia. (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 124; Elo ym., 2022, 219, 220.)

Aineiston pelkistiminen tehtiin kahdesti, silld haluttiin varmistua pelkistettyjen ilmauksien
yhtenevéisyydesti. Kun aineiston pelkistiminen oli tehty kahdesti, pelkistettyji ilmauksia
vertailtiin keskendén, silld haluttiin varmistua siité, ettd alkuperéisilmauksista on huomioitu
oikeat asiasisillot. Elon ja kollegoiden (2022) mukaan aineisto tulisi kdydé ldpi enemmén
kuin yhden kerran, jotta on mahdollista varmistaa, ettd tarvittavat merkitykset on huomioitu
aineiston pelkistdmisessa (s. 220). Taulukossa 4 on esiteltynd esimerkki tdmén tutkimuksen

alkuperdisilmauksen pelkistimisesta.

Taulukko 4. Esimerkki alkuperaisilmauksen pelkistamisesta

Alkuperaisilmaus Pelkistetty ilmaus

“Oppilaiden kayttdytymisen haasteet. Ep&asiallista

kayttaytymista, jatkuvaa sééntdjen rikkomista, kiroilua, Oppilaiden haastava kayttaytyminen
vékivaltaista kdytéstd muita oppilaita ja koulun aikuisia

kohtaan.”

Aineiston pelkistdmisen jdlkeen aineisto klusteroitiin eli ryhmiteltiin. Ryhmittelyn
tarkoituksena on 10ytdd yhtéldisyyksid pelkistettyjen ilmausten valilta, silld yhtaldisyyksien
perusteella pystytddn muodostamaan eri luokkia (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 124). Aineiston
pelkistetyt ilmaukset luettiin tarkasti ldpi, jotta aineistosta ja sen sisdllostéd saatiin parempi
késitys ennen ryhmittelyn aloittamista. Tdmaén jalkeen pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin
samanlaisten asiayhteyksien mukaisesti. Kun pelkistetyt ilmaukset oli ryhmitelty, koodattiin

ne eri véreilld, jotta pystyttiin varmistamaan, ettd tietyn vérin ilmaukset olivat yhtéldisia
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keskenddn. Lisdksi yhteneviiset asiayhteydet pystyttiin paremmin visuaalisesti hahmottamaan

vdrien avulla ennen ala- ja yldluokkien muodostamista.

Virikoodauksen jidlkeen ryhmiteltyjen ilmausten perusteella oli mahdollista muodostaa
alaluokat, minké jélkeen yldluokat. Ala-ja yldluokkien muodostamisessa aineistoa kasitellaan
vaiheittain, minka seurauksena ilmaukset pelkistyvét, kun aineistoa yhdistetdan aikaisempien
ilmausten perusteella yhtendisiksi kokonaisuuksiksi (Tuomi & Sarajérvi, 2018, 124-125).
Taulukossa 5 on havainnollistettu esimerkin avulla, miten pelkistetyistd ilmauksista

muodostui ryhmittelyn seurauksena yldluokka.

Taulukko 5. Esimerkki pelkistettyjen ilmausten ryhmittelysta ylaluokaksi

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Ylaluokka
Paljon tukea tarvitsevia oppilaita. Oppilaiden tuen tarpeiden ja
Jokaisen oppilaan huomioiminen taitotasoerojen huomioiminen

oppimisvalmiuksien mukaan.

Moninainen
Oppilaiden heikko toiminnanohjaus. Oppilaiden tarkkaavuuden oppilasaines
Oppilaiden heikko keskittymiskyky. ja keskittymisen haasteet
Oppilaiden haastava kayttaytyminen. Oppilaiden kaytoshaasteet

Oppilaiden epaasiallinen kayttaytyminen.

Aineistoldhtdisen siséllonanalyysin viimeinen vaihe on abstrahointi eli késitteellistiminen.
Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan késitteellistimisessd yldluokkia yhdistetédn toisiinsa,
minkd seurauksena muodostuu tutkimuksen kannalta olennaiset pailuokat. Heiddn mukaansa
lopulta yksittéisistd késitteistd muodostuu kuvauksia, jotka ilmaisevat tutkittavaa ilmioté (s.
125). Taulukossa 6 on esitetty tdmén tutkimuksen aineiston kasitteellistdmistd, silld

yldluokkia yhdisteltiin toisiinsa muodostaen kolme eri paédluokkaa.

Taulukko 6. Ylaluokkien yhdistdminen paaluokiksi
Ylaluokka Paaluokka

Moninainen oppilasaines

Ty6rauhan yllapitdminen Opettamiseen liittyvat haasteet
Digitaalisuus

Arviointi

Pedagogiset asiakirjat ja muu kirjaaminen Opettamisen ulkopuoliseen ty6hon liittyvat
Yhteistyd huoltajien kanssa haasteet

Ajan riittdmattdémyys

Henkiléston resurssien puute

Tuen puute koulun henkiléstolta Koulun organisaatioon liittyvat haasteet
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Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin perusteella muodostui yhteensd kolme péadluokkaa. Jako
nojautuu aikaisempiin tutkimuksiin, silld luokanopettajan tyon katsotaan koostuvan
opettamisesta ja opettamisen ulkopuolisesta tyostd (Hautamaki, 2015, 13, 25; Lutovac ym.,
2024, 7). Tassa tutkimuksessa opettamiseen liittyvit haasteet keskittyvét luokkahuoneessa
tapahtuvaan tyohon, jossa ovat ldsnd moninainen oppilasaines, tyorauhan ylldpitiminen ja
digitaalisuus. Opettamisen ulkopuoliseen tyohon liittyvét haasteet viittaavat tyohon, joka
tapahtuu luokanopettajan opetusvelvollisuuden ulkopuolella. Tdhén kuuluvat arviointi,
pedagogiset asiakirjat ja muu kirjaaminen, yhteistyd huoltajien kanssa ja ajan riittdiméattomyys.
Koulun organisaation liittyvilla haasteilla viitataan koulun henkildst66n, mitka ilmenevét
henkil6ston resurssien ja koulun henkildston tuen puutteena. Koulun organisaatiolla on
todettu olevan vaikutusta luokanopettajiin, ja se voi esiintyd muun muassa tydympariston ja

rehtorin heikkona tukena (Greenberg ym., 2016, 2).

Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin jdlkeen tutkimuksen aineisto kvantifioitiin, silld
ensimmadisessd tutkimusongelmassa haluttiin tietdd noviisien, kokeneiden ja konkareiden
kohtaamien haasteiden lukuméarit. Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan kvantifioinnin
avulla on mahdollista vertailla esiintyvid lukumairié keskendan, silld sen avulla pystytdin
tarkastelemaan kuinka monta kertaa tietty asia esiintyy aineistossa (s. 135). Aineiston
kvantifioinnissa kdytettiin apuna aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin perusteella
muodostuneita kolmea pddluokkaa seké ylaluokkia. Noviisien, kokeneiden ja konkareiden
viikoittaisen ja lukukausittaisen haasteen vastauksista laskettiin kuinka monta kertaa
paéluokkien sekd yldluokkien asiat esiintyvit. Ennen kvantifiointia, osallistujien vastaukset
koodattiin kirjain- ja numeroyhdisteiden avulla. Luokanopettajan tyduran vaihe koodattiin
sanojen noviisi, kokenut tai konkari mukaisesti. Taimén jélkeen noviisit, kokeneet ja konkarit
eroteltiin toisistaan numeroiden avulla, silld haluttiin varmistua siitd, ettd kyseesséd on eri

vastaaja.

Toista tutkimusongelmaa ldhestyttiin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla, silld aineiston
abstrahointi eli késitteellistiminen pohjautui Mansfieldin ja kollegoiden (2016a) tunnistamiin
strategioihin, jotka liittyvit luokanopettajan resilienssiprosessiin (s. 80). Teoriaohjaavassa
sisdllonanalyysissé aineiston abstrahoinnissa eli késitteellistimisessé kisitteen méadrittelee
teoria, kun puolestaan aineistoldhtdisessd siséllonanalyysissd kasitteen méérittelee aineisto
(Tuomi & Sarajirvi, 2018, 133). Analyysiyksikoksi valittiin vastaajien ajatuskokonaisuudet,
joissa luokanopettajat mainitsivat, miten he selviytyvét viikoittaisesta ja lukukausittaisesta

haasteesta. Ensimmaéisen tutkimusongelman tavoin, toisessa tutkimusongelmassa huomioitiin
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64 ajatuskokonaisuutta. Toisen tutkimusongelman aineiston analyysi eteni ylld mainittujen

vaiheiden mukaisesti.

Toista tutkimusongelmaa léhestyttiin yhden péddluokan avulla, joka oli strategiat.
Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla aineistosta tunnistettiin viisi eri strategiaa, jotka
olivat ty0n rajaaminen, avun pyytdminen ja yhteistyo, reflektointi, ammatillinen osaaminen ja
ennakointi. Rajojen asettaminen tarkennettiin tdssd tutkimuksessa koskemaan tyon rajaamista,
ja puolestaan avun pyytdminen sekd kommunikointi yhdistettiin késitteellistimisessi avun
pyytamiseksi ja yhteistyoksi. Ammatillinen oppiminen tarkennettiin koskemaan ammatillista
osaamista. Ennakointi ei esiintynyt Mansfieldin ja kollegoiden (2016a) 15 strategian joukossa
(s. 80), mutta se liséttiin tdssd tutkimuksessa yhdeksi strategiaksi, silld se korostui selkedsti
osallistujien vastauksissa. Lisdksi aineisto kvantifioitiin yldluokkien mukaan, silld haluttiin

tietdd, kuinka monta kertaa lukumaéréllisesti strategiat esiintyvit osallistujien vastauksissa.
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7 Tulokset

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkélaisia haasteita noviisit, kokeneet ja
konkarit kohtaavat tydssiin, ja mité strategioita luokanopettajat kayttavit selviytydkseen
haasteista. Tavoitteena oli saada luokanopettajien kertomuksien perusteella késitys tdmén
hetkisistd haasteista luokanopettajan tydssa ja selvittdd, minkilaisia strategioita

luokanopettajat kayttivit, kun he kohtaavat haasteen ja pyrkivit siitd selviytymién.

Tassd luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia, joiden avulla pyritdin vastaamaan
tutkimuksen kahteen tutkimusongelmaan. Alaluvussa 7.1 tarkastellaan luokanopettajien
kohtaamia haasteita, jonka jdlkeen alaluvussa 7.2 késitellddn luokanopettajien kdyttamia
strategioita, joita he hyodynsivit selviytyidkseen kohtaamistaan haasteista. Molempien
alalukujen alussa on taulukko, joka sisdltdd tutkimuksen aineiston analyysin perustella
muodostuneet pailuokat, yldluokat ja alaluokat. Tdmén jdlkeen tuloksia tarkastellaan
tarkemmin ensimmaisessa tutkimusongelmassa pailuokka kerrallaan, ja toisessa
tutkimusongelmassa yldluokka kerrallaan. Aineistosta poimitut luokanopettajien sitaatit

tukevat tulososion tekstia.
7.1 Noviisien, kokeneiden ja konkareiden kohtaamat haasteet

Tutkimuksen aineiston analyysin perusteella muodostui yhteensd kolme padluokkaa liittyen
luokanopettajien kohtaamiin haasteisiin. Kyseiset padluokat olivat opettamiseen liittyvét
haasteet, opettamisen ulkopuoliseen tydhon liittyvit haasteet ja koulun organisaatioon liittyvét
haasteet. Taulukossa 7 on havainnollistettu padluokkien, yldluokkien ja alaluokkien vélistd

yhteytta.



Taulukko 7. Koonti luokanopettajien kohtaamista haasteista
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Paaluokka

Ylaluokka

Alaluokka

Opettamiseen liittyvat

haasteet

Moninainen oppilasaines

Oppilaiden tuen tarpeiden ja
taitotasoerojen huomioiminen

Oppilaiden tarkkaavuuden
ja keskittymisen haasteet

Oppilaiden kaytoshaasteet

Ty6rauhan ylldpitdminen

Jatkuva keskittyminen tyérauhan
sailyttdmiseen

Jatkuva metelin tuoma kuormitus

Digitaalisuus

Digitaalisten oppimateriaalien
kayttdminen

Digitaalisuus osana opetusta

Digitaalisten laitteiden
toimimattomuus

Opettamisen ulkopuoliseen
tyohon liittyvat haasteet

Arviointi

Arvioinnin saanndllisyys ja
lapindkyvyys

Arvioinnin suunnittelu ja
yhdenvertaisuus

Pedagogiset asiakirjat ja muu kirjaaminen

Pedagogisten asiakirjojen
kirjoittaminen ja paivittdminen

Opettamisen ulkopuolinen
kirjausvastuu

Yhteistyd huoltajien kanssa

Huoltajat eivat luota
luokanopettajan ammattitaitoon

Huoltajat vaativat erilaisia asioita

Huoltajien valinpitamattdmyys
lasta kohtaan

Ajan riittdmattdomyys

Ajan riittdminen oppituntien
suunnitteluun

Ajan riittdminen kollegoiden
valiselle yhteistydlle

Koulun organisaatioon

liittyvat haasteet

Henkildston resurssien puute

Liian véhan henkildstdn resursseja
kaytettavana

Koulun henkiléstdn tuen puute

Heikko tuki esihenkildltd ja
kollegoilta

Noviisien, kokeneiden ja konkareiden vastausten jakautumista kolmen pailuokan kesken on

havainnollistettu taulukossa 8. Taulukosta 8 voidaan havaita, miten ryhmien vastaukset ovat

jakautuneet lukumadrillisesti ja prosentuaalisesti kolmen eri pddluokan kesken. Noviisit

(50,00 %), kokeneet (46,15 %) ja konkarit (50,00 %) mainitsivat kohtaavansa eniten

opettamiseen liittyvid haasteita. Toiseksi eniten noviisit (43,75 %), kokeneet (34,62 %) ja

konkarit (40,91 %) mainitsivat kohtaavansa opettamisen ulkopuoliseen ty6hon liittyvid

haasteita. Koulun organisaatioon liittyvid haasteita puolestaan noviisit (6,25 %), kokeneet

(19,23 %) ja konkarit (9,09 %) mainitsivat kohtaavansa vihiten.
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Taulukko 8. Vastausten jakautuminen paaluokkien kesken

Opettamiseen Opettamisen Koulun Ryhman

liittyvat haasteet ulkopuoliseen tydhon organisaatioon vastaukset

liittyvat haasteet littyvat haasteet  yhteensa
Noviisit f 8 7 1 16
% 50,00 % 43,75 % 6,25 % 100,00 %
Kokeneet f 12 9 5 26
% 46,15 % 34,62 % 19,23 % 100,00 %
Konkarit f 11 9 2 22
% 50,00 % 40,91 % 9,09 % 100,00 %
Yhteensa f 31 25 8 64
% paaluokittain 48,44 % 39,06 % 12,50 % 100,00 %

7.1.1 Opettamiseen liittyvat haasteet

Moninainen oppilasaines, tydrauhan ylldpitaminen ja digitaalisuus luokiteltiin opettamiseen
liittyviksi haasteiksi. Kyseisen pddluokan haasteita mainittiin aineistossa lukumééarallisesti

eniten (f=31) verrattuna kahteen muuhun pailuokkaan (ks. Taulukko 8).

Oppilaiden viliset taitotasoerot, oppilaiden erilaiset tuen tarpeet ja kdyttdytymisen haasteet
nousivat esille luokanopettajien vastauksissa moninaiseen oppilasaineeseen liittyen.
Oppilasaineksen mainittiin olevan heterogeenisempié, miké nikyy oppilaiden taitotasoerojen
ja tuen tarpeiden vaihteluina. Luokanopettajat mainitsivat, ettd opetusta on haastavaa
mukauttaa vastaamaan jokaisen oppilaan taitotasoa ja tuen tarvetta, silld oppilaiden viéliset

erot ovat suuria ja oppilaita on paljon.

Haasteena on oppilaiden erityisyyksien kirjo. Kun luokassa on monta erityisen tai tehostetun
tuen oppilasta, on vaikeaa huomioida jokaisen tarpeet. Korttitalo romahtaa usein, kun oppilaat
erityistarpeita ei huomioida. (Noviisi8)
Vastauksissa nousi esille huoli siitd, miten kouluarjessa luokanopettajan on mahdollista
tarjota jokaiselle oppilaalle omantasoista ja mielenkiintoista tekemist, silld osalle oppilaista
opetettavat asiat ovat helpompia kuin toisille, ja osa oppilaista tarvitsee enemmén aikaa

tehtdvien tekemiseen kuin toiset.

Luokanopettajat mainitsivat oppilaiden kdyttdytymisen haasteiden lisdédntyneen, miké ilmenee
eri tavoin. Vastauksissa tuotiin esille, ettd oppilaiden on nykypédivani haastavaa keskittya,
toimia annettujen ohjeiden mukaisesti ja noudattaa koulun sdéntdjd. Nama asiat haastavat

luokanopettajia, ja ne niakyvat koulun arjessa.



35

Jatkuvasti joutuu kieltdméén ja ohjeistamaan samoja asioita. Haluttomuutta totella ja usein
my0s hyvin ilkeda kielenkdyttdd opettajaa kohtaan. (Noviisi5)
Lisdksi oppilaiden epidasiallista kielenkéyttod tai vikivaltaista kiytostd voi esiintyd koulun
arjessa. Oppilaiden epéasiallinen kédyttdytymisen mainittiin kohdistuvan oppilaisiin tai koulun

henkilékuntaan.

Tyorauhan ylldpitimisen haaste tuotiin esille vastauksissa. Luokanopettajat mainitsivat, ettd
tyorauhan sdilyttiminen oppitunnilla on haastavaa, silld oppilaiden keskittyminen on
heikentynyt ja levottomuus on lisddntynyt oppilaiden keskuudessa. Téstéd johtuen tydrauhan

ylldpitdmiseen kuluu paljon aikaa oppitunnilla, ja lisdksi melu kuormittaa luokanopettajia.

Digitaalisuuteen liittyvid haasteita luokanopettajat mainitsivat kolmea erilaista. Kyseiset
haasteet liittyivat digitaalisten laitteiden toimimattomuuteen, digioppimateriaalien
kiyttdmiseen tai laitteiden saatavuuteen. Luokanopettajien mukaan digitaalisuus on haastavaa
ottaa osaksi opetusta, jos laitteita ei ole saatavilla tai tekniikka ei toimi odotelulla tavalla.
Luokanopettaja mainitsee, ettd hin pystyy vaihtamaan suunnitelmaa mikéli tekniikka ei toimi,

mutta oppilaat eivét sopeudu siithen yhtd nopeasti.

Tekniikka ei toimi niin kuin sen pitdisi. Sitten menee suunniteltu tunti monkaén. Vaikka talla
kokemuksella on aika helppo vaihtaa suunnitelmaa, lapset eivit taivu sithen kovin helposti.
Jos on luvattu iPad-tunti ja koneet eivat mene verkkoon, on haastavaa enéi siind hetkessi
motivoida lapsia kynétehtaviin. — — (Kokenut9)

Noviisien, kokeneiden ja konkareiden mainitsemien haasteiden jakautumista opettamiseen
liittyviin haasteisiin on havainnollistettu taulukossa 9. Taulukosta 9 huomataan, etti noviisit,
kokeneet ja konkarit ovat lukumédrillisesti maininneet eniten moninaiseen oppilasainekseen
liittyvid haasteita (f=21) verrattuna tyorauhan ylldpitimiseen (f=4) tai digitaalisuuteen (f=6).
Digitaalisuuteen liittyvid haasteita konkarit (13,64 %) ovat maininneet hieman enemmaén
kokeneisiin (7,69 %) ja noviiseihin (6,25 %) verrattuna, mutta yleistystd koskien suurempaa
joukkoa ei voida tdmin tuloksen perusteella tehdd. Opettamiseen liittyvien haasteiden vililla
el ole havaittavissa merkittivid eroja noviisien, kokeneiden ja konkareiden kesken, sillé erot

ovat pienid ryhmien valilla.
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Taulukko 9. Vastausten jakautuminen opettamiseen liittyviin haasteisiin

Moninainen Tybérauhan Digitaalisuus Paaluokka Ryhman
oppilasaines  ylldpitdminen yhteensa vastaukset
yhteensa
Noviisit f 5 2 1 8 16
% ryhman 31,25 % 12,50 % 6,25 % 50,00 % 100,00 %
sisalla
Kokeneet f 9 1 2 12 26
% ryhman 34,62 % 3,85 % 7,69 % 46,15 % 100,00 %
sisalla
Konkarit f 7 1 3 11 22
% ryhman 31,82 % 4,55 % 13,64 % 50,00 % 100,00 %
sisalla
Yhteensa f 21 4 6 31 64
% paaluokka 32,81 % 6,25 % 9,38 % 48,44 % 100,00 %

7.1.2 Opettamisen ulkopuoliseen tyohon liittyvat haasteet

Opettamisen ulkopuoliseen ty6hon liittyvid haasteita olivat tdssd tutkimuksessa arviointi,
pedagogiset asiakirjat ja muu kirjaaminen, yhteistyd huoltajien kanssa ja ajan riittimattomyys.
Kyseisen pddluokan haasteita mainittiin lukumé&érillisesti toiseksi eniten (f=25) verrattaessa

kahteen muuhun pééluokkaan (ks. Taulukko 8).

Luokanopettajat toivat esille, ettd arvioinnissa tulee kiinnittdd huomioita useampiin eri
asioihin. Arvioinnin haasteiksi mainittiin sen sddnndllisyys, lapindkyvyys, suunnittelu ja
yhdenvertaisuus. Osa kertoi arvioinnin suunnittelun olevan vaikeaa, ja osa puolestaan mainitsi
arvioinnin yhdenvertaisuuden oppilaiden kesken olevan haasteellista. Arvioinnin tulee tayttia
eri kriteereitd, jotka tulee huomioida ennen arviointia sekd sitd tehdessd, mika tekee siitd
haasteellista luokanopettajien mukaan. Luokanopettaja kuvaili arviointiin liittyvaa haastetta

seuraavanlaisesti:

Arviointi on aina yhté tuskaa. Opetussuunnitelmasta 16ytyvit kauniit korulauseet osaamisen
tasosta ja tavoitteista on huonosti sovellettavissa kdytintoon. Arvioinnin pitéisi liséksi olla
lapindkyvéa ja jatkuvaa, mutta huoltajat tuijottavat usein vain testien tuloksia. (Kokenut9)

Arvioinnin tulee perustua opetussuunnitelman tavoitteisiin, mutta ne eivét tdysin tue
luokanopettajan mukaan arviointia tarpeeksi. Lisdksi arviointi on 1dsnd luokanopettajan

tyOssd, silld ei ole kertaluontoista, vaan se on jatkuvaa ja sddnnoéllista.

Pedagogisten asiakirjojen tekeminen, paivittiminen ja muun kirjaaminen mainittiin yhteni
opettamisen ulkopuolisen tyon haasteena, mihin kuluu paljon aikaa opettamisen ulkopuolella.

Luokanopettajat mainitsivat kirjausvastuun olevan liian suuri, ja tehtdvéa tdhén liittyen on
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paljon. Pedagogisten asiakirjojen ja muun kirjaamisen liittyvda haastetta luokanopettaja

kuvaili seuraavanlaisesti:

Opetuksen ulkopuolista tyotd on paljon ja aikaa suhteessa liian véhin. Erityisesti syksyisin ja
keviisin kuormittaa pedagogisten asiakirjojen kirjoittaminen, palaverit ja péivittdminen.
Paljon pitdisi my0s ehtid tekeméddn Wilma-merkint6ja oppilaiden péivistd ja tekemdin
sovittuja kirjauksia tukitoimien toteutumisesta. (Noviisi3)

Luokanopettajien tekema kirjaaminen on sekéd kausiluontoista etté jokapéiviista, silld

pedagogiset asiakirjat tyollistavit luokanopettajia lukukausittain, kun taas puolestaan

paivittdin luokanopettajia tyollistdd merkintdjen tekeminen oppilaiden péivistd jérjestelméén.

Yhteisty0d huoltajien kanssa ilmeni yhtend haasteena luokanopettajien vastauksissa. Haaste
liittyy koulun ja kodin véliseen yhteistyohon, jota luokanopettajat toteuttavat yhdessi
oppilaiden huoltajien kanssa. Luokanopettajat mainitsivat yhteistyon huoltajien kanssa olevan
ajoittain haasteellista, silld huoltajat eivét aina usko luokanopettajan ammattitaitoon tai
arvosta luokanopettajan tekemad tyotd. Vastauksissa korostui liséksi se, ettd huoltajat voivat

vaatia luokanopettajalta erilaisia asioita, joita heiddn tulisi toteuttaa.

Jokaisessa opetusryhméssini on ollut yksi haastava huoltaja. Nama saattavat vaatia opettajalta,
mitd ihmeellisimpid asioita ja saattavat viestid hyvin karkkaasti. Kyseiset huoltajat myds
monesti unohtavat omana roolinsa kasvattajana. (Noviisil)

Huoltajilla epérealistisia toiveita, kun opetusryhmét ovat 25 oppilaan kokoisia. Nykyisin
vaaditaan asioita ja oletetaan saavan sitd heti. Opettaja saa harvoin ndiltd vanhemmilta edes
kiitosta, vaikka tekee valtavasti toitd juuri ndiden lasten eteen. (Konkaril)

Sitaatit osoittavat, ettd noviisi ja konkari ovat kohdanneet samanlaisia haasteita oppilaiden
huoltajien kanssa tehtidvain yhteistyohon, vaikka heilld on eri maird tyokokemusta

luokanopettajana.

Luokanopettajat mainitsivat, etti ty0dssi ei ole riittdvéasti aikaa suunnitella kaikkea opetusta
eikd aika riitd kollegoiden viliselle yhteistyolle, mitké koettiin haasteiksi. Vastauksissa tuotiin
esille, ettd opetuksen suunnitteluun ei ole tarpeeksi aikaa, minké takia aina ei ole mahdollista
huomioida oppilaiden eri taitotasoja ja tukea jokaista oppilasta parhaalla mahdollisella tavalla.
Ylipaitadn vastauksissa huoleksi nousi se, ettd miten tydaika riittdd tekemédén kaiken

tarvittavan tyon, silld tyotehtévid on paljon opettamisen ulkopuolella.

Taulukossa 10 on esitettynd noviisien, kokeneiden ja konkareiden vastausten lukumaiirén ja
prosenttiosuuden jakautuminen opettamisen ulkopuoliseen tyohon liittyviin haasteisiin.

Taulukosta 10 huomataan, ettd kyseisessd padluokassa ajan riittiméattomyyden vastausten
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lukuméérd on suurin (f=11), kun tarkastellaan noviisien, kokeneiden ja konkareiden
vastauksia yhteensd. Hieman enemmaén ajan riittdméttomyyden haastetta mainitsivat
kohtaavansa konkarit (22,73 %) verrattuna noviiseihin (18,75 %) ja kokeneihin (11,53 %).
Muiden opettamisen ulkopuoliseen tyohon liittyvien haasteiden vililld ei ole havaittavissa
merkittdvid eroja noviisien, kokeneiden ja konkareiden vililla, silld erot ovat prosentuaalisesti

pienid.

Taulukko 10. Vastausten jakautuminen opettamisen ulkopuoliseen tydhon liittyviin haasteisiin

Arviointi  Pedagogiset Yhteistyd Ajan Paaluokka Ryhman
asiakirjat ja huoltajien riittdmatto- yhteensa vastaukset
muu kanssa myys yhteensa
kirjaaminen
Noviisit f 2 1 1 3 7 16
% ryhman 12,50 % 6,25 % 6,25 % 18,75 % 43,75 % 100,00 %
siséalla
Kokeneet f 2 2 2 3 9 26
% ryhman 7,69 % 7,69 % 7,69 % 11,52 % 34,62% 100,00 %
siséalla
Konkarit  f 2 1 1 5 9 22
% ryhman 9,09 % 4,55 % 4,55 % 22,73 % 40,91 % 100,00 %
sisalla
Yhteensa f 6 4 4 11 25 64
% paaluokka 9,38 % 6,25 % 6,25 % 17,19 % 39,06 % 100,00 %

7.1.3 Koulun organisaatioon liittyvat haasteet

Koulun organisaation liittyvilld haasteilla viitataan koulun henkilost66n, mitkd ilmenivét
vastausten perusteella henkildston resurssien ja koulun henkildston tuen puutteena. Kyseisen
padluokan vastauksia luokanopettajat mainitsivat lukumaéréllisesti vihiten (f=8) verrattuna
opettamiseen liittyviin haasteisiin (f=31) ja opettamisen ulkopuoliseen tydhon liittyviin

haasteisiin (f=25) (ks. Taulukko 8).

Vastauksissa luokanopettajat mainitsivat, ettd ty0ssd on jatkuvasti havaittavissa henkiloston
resurssien puutetta. Tdma nédkyy siten, ettd henkilokuntaa ei ole tarpeeksi tukemaan ja
auttamaan oppilaita oppilasméédrien ollessa suuria. Luokanopettaja mainitsi henkildston

resurssien puuteen vaikuttavan sekd luokanopettajiin ettd oppilaisiin.

— —Opet uupuvat ja lapset oireilevat entistd enemmaén, kun eivét saa riittdvasti tukea,
kannustusta, henkilokohtaista ohjausta luokassa — —. (Konkari4)

Henkildston resurssien puute on ldsnd koulun arjessa, minka voi havaita oppilaissa

oppituntien aikana, kun he eivit saa tarvittavaa tukea ja ohjausta luokassa, silld henkil6kuntaa
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ei ole riittévasti oppilaiden tarpeisiin ndhden. Liséksi luokanopettajat mainitsivat kohtaavansa
tuen puutetta koulun henkilostolta. Luokanopettajat toivat vastauksissaan esille, ettd he eivét
koe saavansa tarpeeksi tukea koulun henkilostoltd, mika koettiin haasteena. Heidat jatetdan
usein yksin haasteiden kanssa, silld tukea ei ole saatavilla. Useampi luokanopettaja mainitsi

erityisesti, ettd he eivit saa tarpeeksi tukea omalta esihenkiloltdan.

Taulukossa 11 on esitettynd noviisien, kokeneiden ja konkareiden mainitsemien haasteiden
lukuméérdin jakautuminen koulun organisaatioon liittyvien haasteiden kesken. Taulukosta 11
huomataan, ettd noviisit, kokeneet ja konkarit mainitsivat lukumaérallisesti enemmaén
henkildston resurssien puutteeseen liittyvad haastetta (9,38 %) kuin koulun henkildston tuen
puutetta (3,13 %). Koulun henkildston tuen puutetta puolestaan mainitsivat kohtaavansa
pelkéstddn kokeneet (7,69 %), silld noviisit tai konkarit eivit maininneet ollenkaan kyseista

haastetta vastauksissaan.

Taulukko 11. Vastausten jakautuminen koulun organisaatioon liittyviin haasteisiin

Henkildston Koulun Paaluokka Ryhmén
resurssien henkildston yhteensa vastaukset

puute tuen puute yhteensa
Noviisit f 1 0 1 16
% ryhman sisalla 6,25 % 0,00 % 6,25 % 100,00 %
Kokeneet f 3 2 5 26
% ryhman sisalla 11,54 % 7,69 % 19,23 % 100,00 %
Konkarit f 2 0 2 22
% ryhman sisalla 9,09 % 0,00 % 9,09 % 100,00 %
Yhteensa f 6 2 8 64
% paaluokka 9,38 % 3,13 % 12,50 % 100,00 %

7.2 Luokanopettajien kayttamat strategiat

Tutkimuksen toisen tutkimusongelman avulla haluttiin selvittda, minkalaisia strategioita
luokanopettajat kayttavit, kun he pyrkivit selviytyméédn kohtaamistaan haasteistaan.
Teoriaohjaavan sisédllonanalyysin perusteella aineistosta havaittiin viisi eri strategiaa, jotka
olivat tyon rajaaminen, avun pyytdminen ja yhteistyd, reflektointi, ammatillinen osaaminen
sekd ennakointi. Taulukossa 12 on havainnollistettu tarkemmin pailuokan, yldluokkien ja

alaluokkien vilistd yhteyttd luokanopettajien kdyttdmiin strategioihin liittyen.
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Pailuokka Ylaluokka Alaluokka
Tydtehtavien tekeminen tydpaikan
ulkopuolella
Tydn rajaaminen Tybtehtavien tekeméatta jattdminen

Tyotehtavien priorisointi

Avun pyytaminen kollegoilta ja rehtorilta

Avun pyytadminen ja yhteisty6 Yhteistyd kollegoiden, erityisopettajan ja
rehtorin kanssa

Riittdméattdmyyden hyvaksyminen ja yksin
parjddminen

Vaatimuksien madaltaminen ja parhaansa
Strategiat Reflektointi yrittdminen

Johdonmukaisena, paattavaisena ja
rauhallisena pysyminen

Virheistéa oppiminen

Opetuksen eriyttdminen ja oppilaiden
yksiléllinen huomioiminen

Ammatillinen osaaminen Hyvat rutiinit

Toiminnallisuuden ja aktiivisuuden
lisddminen

Suunnitelmien tekeminen ennakkoon

Ennakointi Asioiden ennakointi

Kuviossa 2 on esitettynd luokanopettajien kdyttdmié strategioita ja niiden lukumaiéria.
Aineistossa eri strategioita esiintyi yhteensa 78 (f=78), silld luokanopettajat kayttivét joko
yhté tai kahta eri strategiaa kohtaamastaan haasteesta selviytymiseen. Aineiston vastausten
perusteella, eniten kdytettiin avun pyytidmistd ja yhteistyotd (f=20) ja védhiten ennakointia

(f=11).

Strategiat
Tydn rajaaminen Avun pyytaminen ja Reflektointi Ammatillinen e
(f=14) yhteistyd (f=16) osaaminen En?f‘:‘?'”t'
(20) (=17) (=11)

T+ L fT

Kuvio 2. Luokanopettajien kayttamat strategiat
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Kuten kuviosta 2 huomataan, tyon rajaamista ja ennakointia kaytettiin yksindan haasteesta
selviytymiseen. Osa luokanopettajista puolestaan kéytti samanaikaisesti kahta eri strategiaa
haasteesta selviytymiseen. Tdma ilmeni aineistossa siten, ettd avun pyytdmisté ja yhteistyota,
reflektointia ja/tai ammatillista osaamista hyddynnettiin keskenédén, kun kahta strategiaa

kéytettiin samanaikaisesti.
7.2.1 Tyon rajaaminen

Ty6n rajaaminen ilmeni vastauksissa siten, ettd luokanopettajat mainitsivat priorisoivansa
tiettyjd tyotehtdvia, jattdimalla osan tyotehtdvistd tekemdttd tai tekemalld t6itd muualla kuin
tyopaikalla. Tyon rajaamista kéytettiin strategiana erityisesti haasteissa, jotka liittyivét
opettamisen ulkopuolisen tyon haasteisiin. Kyseiset haasteet liittyivit tarkemmin ajan

riittdmattomyyteen, pedagogisiin asiakirjoihin ja muuhun kirjaamiseen seké arviointiin.

Luokanopettajat mainitsivat rajaavansa toité eri tavoin, silld yksi luokanopettajista mainitsi
rajaavansa toitd siten, ettd hén ei tee toitd ollenkaan viikonloppuisin, kun puolestaan toinen
mainitsi uhraavansa aikaa toiden tekemiselle kotona. Tiettyjd tydtehtivid priorisoitiin, minka
takia luokanopettajat mainitsivat, ettd muun muassa suunnittelulle jaa vihemmaén aikaa.

Puolestaan osa kertoi jéattdvinsa asiat tekemattd tai tekemdilld ne kiireisesti hutaisemalla.

Jatdn osan asioita tekemittd tai teen yotd pdivad toitd, jos haluan saada kaiken tehtyd.
(Noviisi4)
Pedagogisiin asiakirjoihin ja muuhun kirjaamiseen liittyen luokanopettajat mainitsivat
rajaavansa toitd siten, ettd he tekevdt toitd kotona, merkitsevit satunnaisesti kirjauksia
oppilaista, eivét kirjaa kaikkea oppilaisiin liittyvid tietoa tai kayttivit aikaa kirjauksien
tekemiseen ottamalla aikaa pois muista tyotehtdvistd. Lisdksi tyon rajaamisen vaikeus
nostettiin esille. Yksi luokanopettajista mainitsi rajaavansa tyotehtidvid sen mukaan, misté

hinelle maksetaan.

Selvitdn mitd omaan tydonkuvaan oikeasti kuuluu ja rajaan napakasti tydaikani sithen, mista
minulle maksetaan. (Kokenutl1)

Puolestaan toinen luokanopettaja pyrki saamaan tietyt asiat muiden hoidettavaksi, silld kaikki
asiat eivit suoranaisesti hdnen mukaansa ole aina koulun vastuulla hoitaa. Hin mainitsi tyon

rajaamisen olevan vaikeaa.
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7.2.2 Avun pyytaminen ja yhteistyo

Avun pyytidmiseen ja yhteistyohon liittyen luokanopettajat mainitsivat pyytavéansi apua
kollegoilta ja rehtorilta sekd tekevédnsa yhteistyotd kollegoiden, erityisopettajan ja rehtorin
kanssa. Avun pyytdminen ja yhteisty0 oli lukumééréllisesti kdytetyin strategia
luokanopettajien vastausten perusteella (ks. Kuvio 2). Kyseisti strategiaa luokanopettajat
mainitsivat kdyttdvéinsi erityisesti opettamiseen liittyvissd haasteissa, mutta timén lisdksi
opettamisen ulkopuoliseen tydhon ja koulun organisaatioon liittyvissd haasteissa. Kyseinen
strategia nousi esille haasteissa, jotka liittyivdt moninaiseen oppilasaineeseen,
digitaalisuuteen, arviointiin, yhteistyohon huoltajien kanssa ja henkiloston resurssien

puutteeseen.

Vastausten perusteella apua pyydettiin kollegoilta, erityisopettajalta ja/tai rehtorilta.
Haasteella oli vaikutusta siihen, keneltd luokanopettaja pyysi apua. Digitaalisiin haasteisiin
apua pyydettiin koulun tekniikkavastaavalta, kun taas erityisopettajalta pyydettiin apua
oppilaiden tuen tarpeisiin ja taitotasoeroihin liittyen. Oppilaan vékivaltaiseen kidytokseen
puolestaan yksi luokanopettajista mainitsi pyytdneensé rehtorin avuksi paikalle. Lisdksi
luokanopettajat mainitsivat olevansa rehtoriin yhteydessd, mikéli he kokivat tarvitsevansa
lisdd henkiloston resursseja. Luokanopettajat mainitsivat pyytdvansé apua ja vertaistukea
kollegoilta, jos he kohtasivat haasteita oppilaiden kanssa. Yhteistyd muiden kollegoiden,
erityisopettajan ja rehtorin kanssa koettiin merkittdvina ja tarkednd, minkd avulla
luokanopettajat kokivat saavansa vertaistukea haasteista selviytymiseen. Luokanopettajat

mainitsivat juttelevansa muun muassa kollegoiden kanssa ja hakevansa heilti neuvoja.

Puhun kollegoiden kanssa, haen neuvoja heilt4, luen kirjallisuutta, haen tukea
erityisopettajalta. (Kokenut12)

Vastauksissa yhteistyo kollegoiden kanssa nousi esille erityisesti arviointiin liittyen, silld
luokanopettajat mainitsivat kysyvénsé kollegoilta apua arviointiin ja koulun yhteisten

arviointikdyténteiden selvittdmiseen.

Vastausten perusteella oli havaittavissa, ettd osa luokanopettajista kdytti avun pyytdmisen ja
yhteistyon lisdksi strategiana reflektointia (ks. Kuvio 2). Avun pyytdminen ja yhteistyo seka
reflektointi korostuivat haasteissa, joissa luokanopettajat mainitsivat keskittyvinsa omaan

kaytokseensd ja toimintaansa, mutta lisdksi he mainitsivat kysyvénsd apua muilta kollegoilta

ja tekevénsi heiddn kanssaan yhteistyotd. Tama ilmeni esimerkiksi siten, ettd luokanopettaja
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mainitsi pysyvéansé rauhallisena ja ammatillisena, mutta timén liséksi hdn mainitsi kysyvinsa

apua kollegoiltaan.

Pysyn rauhallisena ja ammatillisena ja ymmaérrén, ettd vanhemmilla on helposti voimakkaita
tunteita liittyen omaan lapseen. Pyydin apua kollegalta viestin muotoilemiseen tai
puhelinsoittoon. Kuuntelen ja otan vanhemman ndakemyksen ja tunteen vastaan, vaikka en
olisi samaa mieltd. (Kokenut6)

Puolestaan avun pyytdmisen ja yhteistyon lisdksi osa luokanopettajista kéytti strategiana
ammatillista osaamista (ks. Kuvio 2). Kyseisten strategioiden kéytto nousi esille haasteissa,
joissa luokanopettajat mainitsivat pyytidvéansa apua kollegoitaan sekéd kayttdvinsd apunaan
omaa ammatillista osaamista, mikd mainittiin siten, ettd luokanopettaja kertoi eriyttdvansi
opetusta, jotta se vastaisi jokaisen oppilaan taitotasoa. Tdméa korostui erityisesti haasteissa,

jotka liittyivét oppilaiden tuen tarpeisiin ja taitotasoeroihin.
7.2.3 Reflektointi

Reflektoinnilla viitataan luokanopettajan itsereflektioon ja tunteisiin, mitk& néyttaytyivat eri
tavoin luokanopettajien kesken. Osa luokanopettajista muun muassa mainitsi madaltavansa
vaatimuksiaan, hyviksyvéinsd oman riittimattdmyytensd, olemalla johdonmukainen,
rauhallinen sekd péattdviinen, yrittdmalld parhaansa tai oppimalla virheistddn. Reflektointia
kaytettiin strategiana eniten opettamiseen liittyvissd haasteissa, sitten opettamisen
ulkopuoliseen tyohon liittyvissd haasteissa, ja vdhiten koulun organisaatioon liittyvissa
haasteissa. Reflektointia kéytettiin strategiana haasteissa, jotka liittyivét erityisesti
moninaiseen oppilasaineeseen, tydrauhan ylldpitdmiseen, yhteistydhon huoltajien kanssa,

arviointiin ja tuen puutteeseen henkilostolta.

Luokanopettajat mainitsivat, ettd yhteistyohon huoltajien kanssa auttaa rauhallinen olemus,
kun taas kaikkien oppilaiden tuen tarpeiden ja taitotasoerojen huomioimisessa auttaa
parhaansa yrittdminen. Ylipdétdén pitkdjanteisyyden ja kovan ulkokuoren pitdminen nousi
esille oppilaiden epéasialliseen ja haastavaan kédytokseen liittyen. Tyorauhan ylldpitdmisessi
strategiana reflektointia kaytettiin siten, ettd luokanopettajat kertoivat olevansa paittavaisid ja
johdonmukaisia, jotta luokan pystyy rauhoittamaan ja tydrauhan yllapitdmaén.

Opettajalla tulee olla paittavdinen ja johdonmukainen ote. Mitdédn ei tapahdu ennen kuin

luokka on rauhoittunut. Jokaisen lapsen etu on turvallinen ja rauhallinen oppimisympéristo.
(Konkari3)
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Useampi luokanopettaja kertoi yrittdvénsi parhaansa sekd tunnistavansa tekeménsa virheet ja
oppivansa niistd. Vastauksissa reflektioon liittyen korostuivat luokanopettajien ymmarrys
omasta jaksamisesta ja rajoista sekd armollisuus itsedén kohtaan. Tdma ilmeni muun muassa
siten, ettd luokanopettaja mainitsi hyviaksyvansa sen, ettd hin ei voi yksin kantaa kaikkea

vastuuta tai ratkaista ongelmia, silld on hyviksyttdvd oma rajallisuutensa.

Maailmaa ei voi kannatella omilla harteillaan. Pitd4 hyviksyd myos oma riittimattomyys.

Resurssien puutetta on vaikea korvata omalla ylisuorittamisella. Oppilaantuntemus on todella

tarkedd. Myos pitkékestoinen suhde oppilaisiin on tirked4. (Noviisi8)
Reflektoinnin lisdksi osa luokanopettajista kiaytti ammatillista osaamista reflektoinnin tukena
(ks. Kuvio 2). Tama tuli ilmi haasteissa, jotka liittyivdt moninaiseen oppilasaineeseen ja
tyorauhan ylldpitimiseen. Luokanopettajat mainitsivat hyodyntdviansd omaa ammattitaitoaan
opetuksessa, mikd ilmeni vastauksissa siten, ettd luokanopettajat mainitsivat rauhoittavansa
opetusta ja keskittyvinsd perusasioiden harjoitteluun, mutta luokanopettajat mainitsivat
liséksi olevansa kérsivillisid sekd pitkdjinteisid, silld heiddn mukaan asiat eivit muutu

hetkessa.
7.2.4 Ammatillinen osaaminen

Ammatillinen osaaminen ilmeni aineistossa siten, ettd luokanopettajat mainitsivat
hyodyntivdnsd omaa ammattitaitoaan haasteista selviytymiseen. Luokanopettajat mainitsivat,
ettd he muun muassa eriyttavit opetusta, huomioivat oppilaiden yksilolliset tarpeet, heilld on
hyvit ja vakiintuneet rutiinit seka lisddvit toiminnallisuutta ja oppilaiden aktiivisuutta
opetuksessa. Ammatillista osaamista kdytettiin strategiana erityisesti opettamiseen liittyvissa

haasteissa, jotka liittyivit joko moninaiseen oppilasaineeseen tai tyorauhan ylldpitdmiseen.

Luokanopettajien vastausten perusteella oli havaittavissa, ettd luokanopettajat hyddynsivit
kyseistd strategiaa eri tavoin. Vastauksissa moninaiseen oppilasaineeseen liittyen
luokanopettajat mainitsivat, ettd he pyrkivit hydodyntimiin omaa ammattitaitoaan, siten etti
opetusta eriytetdén, jotta oppilaille olisi mahdollista tarjota heidén tarpeidensa ja taitotasonsa

mukaista opetusta.

Pyrin huomioimaan eritasoiset oppilaat antamalla heille tarvittaessa yksildllisid tehtivid,
tukiopetusta ja laaja-alaisen erityisopettajan tukea. On tarkeda sdilyttda oppimisen ilo.
Onnistumisten my6td my0s oppilaan itsetunto vahvistuu. (Konkari3)

Tyorauhan ylldpitdmisen liittyvissd haasteissa luokanopettajat mainitsivat, ettd he pyrkivat

lisidmaan oppilaiden aktiivisuutta ja toiminnallisuutta oppitunneilla, jotta oppilaat
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keskittyisivét paremmin opetukseen. Vastauksissa luokanopettajat mainitsivat, ettd he
pyrkivit tauottamaan opetusta, mikd nékyy vaihtelevien tehtévien tekemisena ja
taukojumppina oppitunnin aikana. Liséksi palkitseminen koettiin merkittaviksi tekijaksi, jotta
tyorauhan ylldpitdminen olisi pitkdjénteistd ja johdonmukaista.

— —Tunneille erilaisia tehtévii, jotta tekeminen ei olisi puuduttavaa. Taukojumppia.
Palkitsemisjarjestelmé hyvéan tyorauhan tunneista. (Noviisi6)

Liséksi luokanopettajat mainitsivat oppilaiden tuntemuksen olevan tiarkedd istumajérjestysta

suunnitellessa, jotta luokassa pystyy ylldpitimééan tyorauhaa paremmin.

Henkildston resurssien puutteisiin liittyvissd haasteissa luokanopettajat hyodynsivit
strategiana ammatillista osaamistaan siten, ettd luokanopettajat mainitsivat eriyttivansa
opetusta mahdollisuuksien mukaan, silld luokassa ei ole tarpeeksi avustajia tai
erityisopettajaa, jotka olisivat mahdollistamassa yksilollisempéé opetusta oppilaille. Yksi
luokanopettaja mainitsi, ettd hanen luokassaan oppilaat istuvat ryhmissé, mikd mahdollistaa
sen, ettd oppilaat pystyvit auttamaan toinen toisiaan tarpeen tullen. Lisdksi mainittiin, ettd
oppilaiden liksyjen ja vihkojen tarkastamista on védhennetty, silld oppilaita pyritdin

aktivoimaan ldksyjen tarkastamiseen, koska resursseja ei ole tarpeeksi saatavilla.
7.2.5 Ennakointi

Strategiana ennakointi tuli aineistossa esille siten, ettd luokanopettajat mainitsivat tekeviansa
suunnitelmia etukéteen valmiiksi ja suunnittelevansa muita asioita ennakkoon. Ennakointia
kéytettiin strategiana sekd opettamiseen ettd opettamisen ulkopuoliseen tyohon liittyvissa
haasteissa. Opettamiseen liittyvissd haasteissa ennakointia kéytettiin strategiana
digitaalisuuteen ja moninaiseen oppilasaineeseen liittyen. Tdma4 tuli esille luokanopettajien
vastauksissa siten, ettd he mainitsivat, ettd heilld on valmiiksi suunniteltu toinen suunnitelma
siltd varalta, jos digitaaliset laitteet eivét toimi halutulla tavalla. Moninaiseen
oppilasaineeseen liittyen puolestaan luokanopettajat mainitsivat ennakoinnin olevan térkeda.
Heiddn mukaansa suunnitelmien tulee joustaa tarpeen vaatiessa sekd luokassa tulee olla hyvét
rutiinit. Vastauksissa luokanopettajat mainitsivat, ettd heilld on valmiina lisdtehtdvid niille

oppilaille, jotka saavat tehtya tehtavét muita aikaisemmin.

Opettamisen ulkopuolisen tyon haasteissa luokanopettajat kdyttivit ennakointia arviointiin ja
ajan riittdmattdomyyteen liittyen. Arviointiin liittyen luokanopettajat mainitsivat ennakoinnin

olevan vialttamatonti. Ennakointi arviointiin liittyen ilmeni vastauksissa siten, etti
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luokanopettajat kertoivat kirjaavansa oppilaiden suorituksia ylos, jotta arviointi olisi helpompi
toteuttaa arviointikriteereihin pohjautuen, ja samalla varmistaa arvioinnin ldpinékyvyys.
Liséksi he mainitsivat olevansa yhteydessd huoltajiin arvioinnin ldhestyessa ja pitdviansa

huolen, ettd arviointi on ldpindkyvii oppilaille sekd huoltajille.

Kirjoitan aina huoltajille viestin, jossa avaan arviointia. Kehotan huoltajia myos kysyméén
heti, jos arvioinnissa jokin mietityttdd. (Kokenut9)
Ennakointia osa luokanopettajista kéytti ajan riittiméattdmyyden haasteessa, joka liittyi
tarkemmin suunnitteluun. Yksi luokanopettaja mainitsi ennakoivansa suunnittelua
oppiainekohtaisesti, jotta jokaiseen oppiaineeseen pystyisi panostamaan monipuolisemmin ja
laajemmin lukuvuoden aikana. Toinen luokanopettaja puolestaan mainitsi, ettd han on tehnyt
aikaisemmin valmiiksi suunnitelmat tiettyyn oppiaineeseen liittyen, miké helpottaa hinti

lukukauden aikana.

Olen tehnyt esim. kuviksesta koko alakoulun ajalle suunnitelmat, on my6s kuvat mallitoista.
Lukukauden alussa teen karkean suunnitelman muihinkin. (Kokenut8)

Yksi luokanopettajista puolestaan mainitsi, ettd koulun alkaessa hian kayttié aikaa eri
oppiainesisiltojen tarkasteluun, silld hidn ennakoi mité sisédltdja voisi yhdistelld ja mihin

sisaltoihin tarvitaan enemmaén aikaa.
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8 Pohdinta

Tamain tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkélaisia haasteita peruskoulun vuosiluokilla
1-6 tyoskentelevit luokanopettajat (noviisit, kokeneet, konkarit) kohtaavat tydsséén, ja
minkélaisia strategioita luokanopettajat kayttavit selviytyékseen kohtaamistaan haasteistaan.
Tassd luvussa pohditaan tutkimuksen tuloksia ja samalla niitd verrataan aikaisempiin
tutkimuksiin. Lisdksi tutkimuksen luotettavuutta seki eettisyyttd pohditaan useammasta
ndkokulmasta. Lopuksi tarkastellaan tutkimuksen merkitystd ja esitetdan

jatkotutkimusehdotuksia tulevaisuuteen.
8.1 Tutkimuksen paatulokset

Tama tutkimus osoitti, ettd luokanopettajat kohtaavat useampia erilaisia haasteita
luokanopettajan tyossa. Téassd tutkimuksessa luokanopettajien mainitsemat haasteet liittyivit
opettamiseen, opettamisen ulkopuoliseen tyohon ja koulun organisaatioon. Luokanopettajien
vastaukset osoittavat, ettd he kohtaavat erilaisia haasteita tyossdén, mikd puolestaan vahvistaa
sitd, ettd luokanopettajalla on monipuolinen tydonkuva, silld haasteita ilmeni useampia
aineiston perusteella. Coylen ja kollegoiden (2020) mukaan luokanopettajilla on monenlaisia
ja vaihtelevia tyotehtdvid (s. 69). Kuitenkaan merkittdvid eroja noviisien, kokeneiden ja
konkareiden mainitsemien haasteiden vililld ei ilmennyt timén tutkimuksen perusteella, silla

erot olivat lukumaarillisesti ja prosentuaalisesti pienid ettei niistd voinut tehda yleistyksia.

Erilaiset muutokset ja vaihtelevuus korostuvat luokanopettajan tydssd, mutta silti tyon
keskitssd ovat oppilaat ja heiddn oppimisensa edistiminen (Toom & Husu, 2018, 2,6;
Norrena 2021, 144). Tama ilmeni tissé tutkimuksessa siten, ettd noviisit, kokeneet ja konkarit
mainitsivat lukumééréllisesti kaikkien haasteiden kesken eniten moninaiseen oppilasaineeseen
liittyvad haastetta. Luokanopettajat mainitsivat, ettd oppilasaines on heterogeenisempai, mika
haastaa heitd, silld heidén tulee muun muassa tarjota oppilaille heiddn taitotasonsa mukaista
opetusta. Lisdksi mainittiin oppilaiden epdasiallisen kayttdytymisen lisdédntyminen, mika
haastaa luokanopettajia, silld heidadn tulee antaa ohjeita useampaan kertaan, asioita joudutaan
kieltimdén eikd koulun sdént6jd aina noudateta. Tulokset ovat linjassa Lutovacin ja
kollegoiden (2024) tutkimuksen kanssa, silld heiddn mukaansa oppilaiden oppimistaidot ovat
muuttuneet ja oppilaiden tuen tarpeet ovat lisdéntyneet, minka takia oppilaat tarvitsevat
enemmaén yksilollisempadd tukea. Tdman lisdksi heiddn mukaansa oppilaiden kdytosongelmat

ovat lisddntyneet, mikd ilmenee luokanopettajien lisddntyneend tuen ja ohjauksen antamisena
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oppilailla (s. 5). Lutovacin ja kollegoiden tavoin, Salmela-Aro ja kollegoineen (2019)
nostavat esille tutkimuksessaan haasteita, jotka liittyvdt moninaiseen oppilasaineeseen ja

oppilaiden tuen tarpeisiin (s. 2).

Tamain tutkimuksen perusteella noviisien, kokeneiden ja konkareiden véliset erot olivat pienid
tyorauhan ylldpitdmiseen liittyen, silld kaksi noviisia mainitsivat tyorauhan ylldpitdmisen
haasteen, ja puolestaan yksi kokenut sek yksi konkari, minka takia johtopédétoksid ryhmien
vilisistd eroista tyorauhan ylldpitdmiseen liittyen ei ollut mahdollista tehdé. Poiketen tésti
tutkimuksesta, Julinin ja Rummun (2018) tutkimuksessa ilmeni, ettd eniten tydrauhaan
liittyvad héiriotd kohtasivat luokanopettajat, joilla oli alle viiden vuoden opetuskokemus, kun
taas vihiten tyorauhahdirioti kohtasivat luokanopettajat, joilla oli yli 15 vuoden

opetuskokemus (s. 51).

Tyo6uran aikana on mahdollista kokea muutoksia tydnkuvassa, minké seurauksena tyo
muuttuu (Ojala & Pyorid, 2021, 101). Hieman enemmain digitaalisuuteen liittyvid haasteita
mainitsivat kohtaavansa konkarit verrattuna noviiseihin ja kokeneisiin. Haasteiksi mainittiin
digitaalisten laitteiden toimimattomuuden ja digioppimateriaalien kdyttiminen osana
opettamista. Konkareilla on yli 20 vuoden tydkokemus, joten he ovat huomanneet
tyonkuvassaan teknologian kehittymisen ja sen tuomat muutokset luokanopettajan tyohon,
milld puolestaan voi olla vaikutusta siithen, miksi he kohtaavat hieman enemmén
digitaalisuuteen liittyvid haasteita verrattuna noviiseihin ja kokeneisiin. Aikaisemmassa
tutkimuksessa on todettu, ettd teknologian kehittymisen my6téd luokanopettajan tydonkuva on
muuttunut, ja nykydan luokanopettajilta edellytetdin taitoja kayttdd teknologiaa osana
opetusta ja oppimista (Willermark & Gellerstedt, 2022, 1354). Kuitenkin on hyvi huomioida,
ettd timén tutkimuksen perusteella erot ryhmien vililld olivat pienid, joten yleistyksié ei ole

mahdollista tehda.

Kokeneet mainitsivat kohtaavansa esihenkilon tuen puutteeseen liittyvad haastetta, mitd
noviisit tai konkarit eivit ollenkaan maininneet. Rehtorilla on merkittdva rooli siind,
minkélaiseksi koulun ilmapiiri muodostuu ja minkilaista tukea saadaan (Niemi ym., 2018,
57). Ylipadtadn timéan tutkimuksen tuloksiin vaikuttaa koulu, jossa kyseinen luokanopettaja
tyoskenteli aineistonkeruun aikana. Lisdksi on tirkedd huomioida, ettd luokanopettajat
toteuttavat tyotdén omalla tavallaan, ja heiddn vaatimuksensa esihenkilon tukeen liittyen voi
vaihdella opettajakohtaisesti, silld osa voi kokea tarvitsevansa enemmén tukea esihenkildltdén

kuin toiset. On tirkedd ottaa huomioon, ettd luokanopettajilla oli mahdollisuus
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kyselylomakkeella mainita yhdestd keskeisestd viikoittaisesta ja yhdestd keskeisesté
lukukausittaisesta haasteesta, minka takia luokanopettajat voivat kohdata muita haasteita
heiddn mainitsemansa kahden haasteen liséksi. Téstd johtuen noviiseilla ja konkareilla voi
mahdollisesti esiintyd esihenkilon tuen puutteen haastetta, vaikka he eivit sitd

kyselylomakkeella maininneet.

Muita haasteita, joita tutkimuksessa tuli ilmi olivat ajan riittiméttdmyys, arvioinnin vaikeus,
yhteisty0 haastavien huoltajien kanssa, pedagogisten asiakirjojen péivittdminen ja muu
kirjaaminen sekd henkildston resurssien puute. Aikaisemmissa tutkimuksissa on noussut
samanlaisia haasteita esille. Yhteistyd haastavien huoltajien kanssa on linjassa Lutovacin ja
kollegoiden (2024) kanssa, silla heiddn mukaansa huoltajien arvostus ja luottamus
luokanopettajia kohtaan on heikentynyt. Tdméa nikyy huoltajien erilaisina vaatimuksina, muun
muassa arviointiin liittyen, ja heikkona kykyni ottaa negatiivista palautetta vastaan (s. 6).
Eklund kollegoineen (2021) puolestaan toi tutkimuksessaan esille resurssien puutteen ja ajan
riittdmittomyyden liittyen kolmiportaiseen tukijirjestelméén, tarkemmin ottaen pedagogisten
asiakirjojen tekemiseen ja paivittdmiseen (s. 736). Opetusalan tydolobarometrissa nostettiin
esille ajan riittdminen kasvavaan tyomaéraan ndhden seki saatavilla olevien resurssien

heikkeneminen (Melkko & Ilves, 2024, 33).

Téahin tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista suurin osa mainitsi opettavansa
vuosiluokkaa 2. Kyseisen vuosiluokan vastauksia oli prosentuaalisesti eniten kaikkien
osallistujien kesken. Tdméa on hyva huomioida, silla tdlld on mahdollisesti vaikutusta
tutkimuksen tuloksiin, silld tietyt haasteet voivat korostua enemmaén peruskoulun
ensimmaisilld vuosiluokilla kuin myohemmilld vuosiluokilla. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd vuosiluokkien 1-2 tavoitteena on luoda positiivinen
perusta oppilaiden oppimiselle ja mahdollistaa koululaiseksi kasvaminen. Oppilaiden
taitotasoon tulee kiinnittdd huomiota ja sen edistymisté tulee seurata sdédnnollisesti, silla
opetuksen tulisi haastaa jokaista oppilasta riittdvasti. Vuosiluokkien 3—6 tavoitteena on
puolestaan kehittdd oppilaan osaamista siten, ettd oppilaille opetetaan uusia asioita seké
samalla kehitetdén ja vahvistetaan aikaisemmilla vuosiluokilla opittuja asioita. Lisdksi
pyritdin tunnistamaan hyvié opiskelutapoja, jotka sopivat oppilaalle. (Opetushallitus, 2014,
98, 154.)

Kuten perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan, on oppilaiden tavoitteet erilaisia

riippuen siitd, milld vuosiluokalla he ovat. Vuosiluokilla 1-2 opitaan véhitellen kasvamaan
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koululaisiksi ja vasta myohemmilld vuosiluokilla aikaisemmin opittuja taitoja syvennetién.
Tamén tutkimuksen vastauksissa korostui moninaiseen oppilasainekseen liittyvit haasteet.
Muun muassa luokanopettajien huoli siitd, miten oppilaiden vaihtelevia tuen tarpeita ja
taitotasoeroja pystytddn yksilollisesti huomioimaan, silld osalle oppilaista asiat ovat
helpompia kuin toisille. Lisdksi mainittiin, ettd tehtdvien tekemiseen kuluva aika vaihtelee
oppilaiden kesken. Kyseiset haasteet voivat korostua enemmain peruskoulun ensimméisilla
vuosiluokilla, mika voi olla yksi syy siithen, miksi moninaisen oppilasainekseen liittyvid
haasteita oli lukumaééréllisesti paljon. Oppilailla ei mahdollisesti ole riittdvii taitoja ja tietoa
omasta oppimisesta sekd sen kehittymisestd peruskoulun ensimmadisilld vuosiluokilla, minka

takia he tarvitsevat paljon aikuisen tukea ja apua.

Tamaén tutkimuksen perusteella luokanopettajat kayttivét eri strategioita selviytyidkseen joko
opettamiseen, opettamisen ulkopuoliseen tyohon tai koulun organisaatioon liittyviin
haasteisiin. Aineistosta tunnistettiin viisi eri strategiaa, jotka olivat tydon rajaaminen, avun
pyytdminen ja yhteisty0, reflektointi, ammatillinen osaaminen ja ennakointi. Luokanopettajien
vastausten perusteella yhté tai kahta strategiaa hyodynnettiin haasteesta selviytymiseen ja se,
miten strategiaa kdytettiin vaihteli haaste- ja opettajakohtaisesti. Mansfieldin ja kollegoiden
(2016b) mukaan luokanopettajan resilienssi on tilannekohtaista, joka ilmenee siten, etti
resilienssi ndyttdytyy erilaisena eri tilanteissa (s. 214). Luokanopettajaa koskeva resilienssi
ilmenee toimintana, jonka avulla haasteesta pyritdédn selviytymdan (Mansfield ym., 2012,

358).

Tassd tutkimuksessa nousi esille, ettd luokanopettajat kayttivit joko yhtd tai kahta strategiaa
haasteesta selviytymiseen. Tulos on yhtenevdinen Nwokon ja kollegoiden (2024) tutkimuksen
kanssa, silld heiddn mukaansa osa luokanopettajista kiyttad useampaa kuin yhta strategiaa
haasteesta selviytymiseen (s. 11). Tdssd tutkimuksessa tyon rajaamista ja ennakointia
kaytettiin yksindédn ilman toisen strategian apua. Puolestaan luokanopettajat, jotka kayttivét
kahta strategiaa samanaikaisesti haasteesta selviytymiseen, yhdistelivit he keskendén joko

avun pyytdmisté ja yhteistyotd, reflektointia tai ammatillista osaamista.

Vastauksissa ilmeni, ettd osa luokanopettajista kdytti ammatillisen osaamisen lisdksi avun
pyytidmistd ja yhteistyotd strategiana, silld he mainitsivat kysyvinsé apua kollegoiltaan ja
tekevinsid heiddn kanssaan yhteistyota selviytydkseen haasteesta. Osa luokanopettajista
puolestaan reflektoi omaa toimintaansa, minka liséksi luokanopettajat mainitsivat kysyvéinsi

apua muilta tai hyodyntdvinsd omaa ammatillista osaamistaan haasteesta selviytymiseen.
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Luokanopettaja on yhd enemmaén riippuvainen yhteisty0std muiden kanssa, silld tyd ei rajoitu
pelkéstidn luokkahuoneessa tapahtuvaan tyohon, vaan se vaatii yhteistyotd muiden kanssa
(Niemi ym., 2018, 52; Lutovac ym., 2024, 7). Lutovacin ja kollegoiden (2024) mukaan
luokanopettajien yhteistyo kollegoiden kesken on tirkedd ja opettavaista (s. 4). Lisédksi
Nwoko kollegoineen (2024) korostaa luokanopettajien vilisen yhteistyon merkitysta
kollegoiden vilill4, silld sen avulla jaectaan muun muassa kokemuksia (s.7). Mahdollisesti
luokanopettajien kohtaamat haasteet tarvitsivat my0s toisen strategian kédyttdmisen eika

haasteesta selviytymiseen riittinyt pelkdn yhden strategian kayttdminen.

Strategiana reflektointi ilmeni luokanopettajien kykyné tarkastella heidén toimintaansa ja olla
tietoisia omasta kaytoksestddn. Luokanopettajat mainitsivat muun muassa olevansa armollisia
itseddn kohtaan, tunnistavansa virheensa ja oppivansa niistd. Sharplin, O"Neill ja Chapmanin
(2011) mainitsevat, ettd luokanopettajat heiddn tutkimuksessaan kéyttivét strategiana
reflektointia, joka ndyttdytyi luokanopettajan itsendisend ajatteluna, kirjoittamisena tai
jutteluna muiden kanssa (s. 141). Téssa tutkimuksessa puolestaan reflektointi niyttaytyi
luokanopettajien oman toiminnan tarkasteluna, tietoisuutena ja ajatteluna. Kuitenkin osa
luokanopettajista kaytti reflektoinnin liséiksi toisena strategiana avun pyytamisti ja

yhteistyota.

Vaikka luokanopettajat kiyttivit samaa strategiaa, niyttaytyi strategian kdyttdminen eri tavoin
luokanopettajien kesken. Téssd tutkimuksessa tyon rajaaminen ilmeni tyGtehtévien
priorisointina, aikarajoina, nopeasti tekemalla tai tekemaétta jattimisend. Tulos on osittain
linjassa Sharplinin ja kollegoiden (2011) kanssa, silld he mainitsevat luokanopettajien
asettavan rajoja tyotehtdville, mikd ilmenee rajojen ja ajan asettamisena erilaisille
tyotehtéville (s. 141), mutta he eivdt maininneet tydtehtdvien tekemaétta jittdmistd tai nopeaa
tekemistid. Nwokon ja kollegoiden (2024) mukaan kertynyt tyokokemus auttaa
luokanopettajia rajaamaan seka priorisoimaan tyotehtdavia (s. 11-12). Téssd tutkimuksessa
tyOn rajaamista esiintyi aineistossa yhteensd 14 (f=14) kertaa, joista eniten kokeneilla (f=7),
sitten konkareilla (f=4) ja véhiten noviiseilla (f=3). Erot ovat lukumairéllisesti pienid, joten
yleistystd tdmén tutkimuksen perusteella tydkokemuksen ja tyon rajaamisen vélisestd
yhteydesti ei voida tehda. Tassé tutkimuksessa nousi esille, ettd osa tyotehtivistd tehtiin
huolimattomasti tai ne jétettiin kokonaan tekemaéttd. Taémé oli mielenkiintoinen havainto, silld
osa luokanopettajista mainitsi, ettd he eivit kirjaa kaikkea oppilaisiin liittyvéa tietoa, vaikka

heiddn pitdisi.



52

Mansfieldin ja kollegoiden (2016a) tunnistamista strategioista poiketen (s. 80), tassé
tutkimuksessa ennakointi tunnistettiin yhdeksi strategiaksi teoriaohjaavan sisillonanalyysin
perusteella. Tdssa tutkimuksessa ennakointi ilmeni luokanopettajien toimintana, jonka avulla
valmistauduttiin mahdollisiin esiintyviin haasteisiin, kuten digitaalisten laitteiden
toimimattomuuteen tai lisdtehtdvien puuttumiseen. Luokanopettajat mahdollisesti tiedostavat
olemassa olevat haasteet, minka takia he pyrkivit omalla toiminnallaan valmistautumaan
tulevaan ehkdisemalld mahdollisia esiintyvid haasteita ennakoinnin avulla. Hollnagelin (2010)
mukaan resilienssin ja ennakoinnin vélilld on yhteys, miké ndyttdytyy siten, ettd tulevaan
varaudutaan (s. 5-6). Luokanopettajan resilienssi kehittyy kokemuksen ja ajan vaikutuksesta,
minka takia luokanopettajan resilienssiprosessin seurauksilla on vaikutusta tulevaisuuden
resilienssiprosesseihin (Mansfield ym., 2016b, 214). Tdma voi olla yksi syy sithen, miksi osa
luokanopettajista kaytti strategiana ennakointia haasteista selviytymiseen, silld aikaisemmin
kohdatut haasteet ja niistd selviytyminen vaikuttavat tuleviin resilienssiprosesseihin, silld
luokanopettajan resilienssi mielletdin prosessimaiseksi. Liséksi luokanopettajan kertyneella
tyokokemuksella voi olla vaikutusta tdhén, silld tyduran aikana kohdatut haasteet tiedostetaan,

minka takia nithin osataan varautua, mika puolestaan voi ilmetd ennakointina.
8.2 Luotettavuus ja eettisyys

Puusan ja kollegoiden (2020) mukaan luotettavuus on ldsnéd koko tutkimusprosessin ajan, silla
tutkijan tulee perustella ja avata tarkemmin valittuja menetelmid ja toimintatapoja, joiden
avulla tutkimusongelmia ldhestytiédn. Eettisyys puolestaan ilmenee siten, ettd tutkimuksen
aikana noudatetaan eettisid toimintatapoja, ja pidetddn huoli, ettd tutkimukseen osallistuneita
kunnioitetaan ja arvostetaan, silld osallistuneille tai muille ei saa atheutua haittaa
tutkimuksesta (s. 175). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023) mukaan ominaista
hyville tieteelliselle kiaytdnnolle on tutkimusprosessin luotettavuus, 1dpindkyvyys,
vastuullisuus ja kunnioittaminen. Kyseiset osa-alueet ovat ldsni koko tutkimusprosessin ajan,
silld ne tulevat esille ensin tutkimuksen suunnittelussa, sitten toteutuksessa ja lopulta
raportoinnissa (s. 11-12). Tutkija on vastuussa hyvén tieteellisen kdytdnnon noudattamisesta

koko tutkimusprosessin ajan (Tuomi & Sarajirvi, 2018, 151).

Tadmin tutkimuksen aineisto keréttiin sdhkdisen kyselylomakkeen avulla, miké ei ole yleinen
laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelma, silld kyselylomaketta kdytetdén usein
madrillisen aineiston kerddmiseen. Kuitenkin kyselylomaketta on mahdollista kayttda

laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmina, jos tutkimukseen osallistuneet pystytdan
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luokittelemaan laadullisiin luokkiin. (Tuomi & Sarajirvi, 2018, 87.) Tyypillisesti laadullisen
tutkimuksen aineisto kerétdédn tutkimukselle sopivan haastattelutyypin avulla (Puusa ym.,

2020, 103).

Luotettavuuden kannalta on térked pohtia, olisiko toinen aineistonkeruumenetelmé sopinut
paremmin tutkimuksen aineiston kerddmiseen, silld kyselylomakkeen avoimien kysymyksien
vastauspituus vaihteli osallistujien kesken. Osallistujien vastaukset olivat padsdéntoisesti
lyhyité ja ytimekkaitd. Haastattelun avulla olisi todennékdisesti ollut mahdollista saada
rikkaampi, monipuolisempi ja syvallisempi aineisto kuin kyselylomakkeen avulla. Haastattelu
mahdollistaa kysymyksien uudelleen esittimisen, vastauksien mahdollisen tarkentamisen ja
selventdmisen (Tuomi & Sarajirvi, 2018, 859), miké puolestaan ei ollut mahdollista
kyselylomakkeella. Kyselylomakkeen lopussa osallistujilla oli mahdollisuus tdydentda

halutessaan vastauksiaan, mutta tima ei ollut pakollista.

Toisen aineistonkeruumenetelmén, kuten havainnoinnin, kiyttaminen kyselylomakkeen
ohella olisi lisdnnyt tutkimuksen luotettavuutta, silld se olisi tukenut kyselylomakkeen avulla
saatuja vastauksia luokanopettajien kohtaamista haasteista ja kdyttdmisti strategioista sekd
tehnyt aineistosta monipuolisemman. Hirsjérven ja Hurmeen (2008) mukaan aineistosta on
mahdollista saada monipuolisempi, jos kdytetddn useampaa kuin yhta
aineistonkeruumenetelméd, mikd puolestaan lisdé tutkimuksen luotettavuutta (s. 38-39).
Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi kyselylomakkeelle tehty esitestaus ennen aineistonkeruuta,
minka perusteella kysymyksid muotoiltiin paremmiksi, niiden jérjestystd muutettiin sekd
kyselylomakkeen ulkoasua hiottiin. Cohenin ja kollegoiden (2018) mukaan esitestaus lisdd
tutkimuksen luotettavuutta, silld sen avulla kyselylomakkeen sanamuotoja muotoillaan
paremmaksi, siséltod pohditaan ja ulkoasua tarkastellaan, jotta se soveltuu paremmin halutulle

kohdejoukolle (s. 278).

Puolestaan tutkimuksen luotettavuutta heikensi se, ettd osallistujat ovat voineet ymmaértaa
kyselylomakkeen kysymykset eri tavoin eika tutkijalla ollut mahdollisuutta pyytai osallistujia
tarkentamaan heidén vastauksiaan jilkikédteen. Luotettavuuden kannalta on tirked pohtia siti,
ettd osallistujat voivat kokea tietyt asiat haasteellisemmiksi kuin toiset, milld puolestaan voi
olla vaikutusta koettuihin haasteisiin ja tdtd kautta tutkimuksen tuloksiin. Hongin (2012)
mukaan luokanopettajan tunteet vaikuttavat sithen, miten hdn kokee haastavat tilanteet ja
olosuhteet (s. 434). Lisdksi aineistonkeruun ajankohdalla on voinut olla vaikutusta siithen,

mitd haasteita ja strategioita luokanopettajat mainitsivat kyselylomakkeessa, silla tiettyni
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ajankohtana voi korostua tietyt asiat enemmaén kuin muina ajankohtina. Muun muassa
pedagogisten asiakirjojen paivittiminen korostuu kausiluontoisesti, syksyisin ja keviisin.
Luotettavuuden kannalta olennaista on huomioida se, ettd onko osallistujat vastanneet
rehellisesti kyselylomakkeen kysymyksiin vai ovatko he mahdollisesti jattédneet arkaluontoisia
asioita kertomatta. Lisdksi Alakoulun Aarreaitta -ryhméén jaettu kyselylomakkeen linkki on
ollut ryhmaén jdsenille avoin, minka takia ei tdysin pystytty varmistamaan kuuluvatko
osallistujat tutkimuksen perusjoukkoon, vaikka se on selkeésti tuotu esille ryhméén tehdyssa

ilmoituksessa seki kyselylomakkeella.

Aineistonkeruussa huomioitiin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta, silld tutkimukseen
osallistuminen oli vapaachtoista eikd vastausten perusteella osallistujia pystytty tunnistamaan.
Kyselylomake mahdollistaa vastaajien anonymiteetin (Cohen ym., 2018, 287), mika lisési
tutkimuksen luotettavuutta ja huomioi eettisid periaatteita. Tutkimukseen osallistumisen sai
keskeyttdd missd vaiheessa tahansa ja ennen tutkimukseen osallistumista osallistujille
kerrottiin tutkimuksen aihe ja sen tarkoitus. Liséksi heille kerrottiin kyselylomakkeen
tayttdmiseen kuluva aika sekd missé ja kuinka kauan vastauksia séilytetddan. Tassd huomioitiin
eettisyys, silld osallistujille kerrottiin tarkasti tutkimukseen liittyvié asioita, milla osoitettiin
kunnioitusta ja arvostusta heitd kohtaan. Osallistujien tulee olla tietoisia kyseisisti asioita,
eikd heille tai muille saa aiheuta harmia osallistumisesta. Osallistujilla oli mahdollisuus olla
yhteydessa tutkijaan, jos lisdkysymyksii ilmeni seké kyselylomakkeessa oli linkki
tutkimuksen tietosuojailmoitukseen, jossa oli tarkemmin kerrottuna tutkimukseen ja

henkilGtietoihin liittyvii asioita.

Aineiston analyysia kuvatessa tutkijan tulee huomioida perusteellisuus ja yksityiskohtaisuus.
Lisidksi aineistosta poimitut sitaatit auttavat ja tukevat aineiston kisittelyn etenemistd. (Puusa
ym., 2020, 184.) Tamén tutkimuksen aineiston analyysi eteni vaihe kerrallaan
yksityiskohtaisen tarkastelun avulla, ja sitd tukivat useammat taulukot, jotka havainnollistivat
aineiston analyysin eri vaiheita. Liséksi tutkimuksen tulososiossa tekstid tukivat aineistosta
poimitut sitaatit, joiden avulla mahdollistettiin monipuolisempi kuva itse aineistosta, mika

puolestaan lisdsi tutkimuksen luotettavuutta.

Luotettavuuden kannalta on olennaista huomioida tutkijan ja tutkimuskohteen vélinen
vuorovaikutus, silld tutkimusprosessin aikana tutkijan tulee reflektoida omaa toimintaansa,
jotta tutkimus olisi mahdollisimman objektiivinen. Tutkimuksen taydelliselld

objektiivisuudella pyritddn siihen, ettd tutkijan omat subjektiiviset kokemukset tai ajatukset
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eivit vaikuta tutkimukseen. Kuitenkin ihmisié tutkivissa tutkimuksissa tédydelliseen
objektiivisuuteen padseminen on haasteellista. (Puusa ym., 2020, 178-179.) Téssa
tutkimuksessa oli yksi tutkija, joten objektiivisuuden tarkasteleminen tutkimuksen
luotettavuuden kannalta on tarkedd. Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi muun muassa se, ettd
aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissd aineiston pelkistiminen tehtiin kahteen kertaan, silla
halutiin varmistaa ettei tutkijan subjektiiviset kokemukset tai ajatukset vaikuta tutkimuksen
tuloksiin. Tadmén lisdksi tutkija reflektoi omaa toimintaansa koko tutkimusprosessin ajan.
Puusan ja kollegoiden (2020) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pystyy
lisddmain siten, ettd tutkija tiedostaa omat subjektiiviset ajatukset ja kokemukset, jotta ne

eivit vaikuttaisi tutkimuksen etenemiseen ja sen tuloksiin (s. 179).
8.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tamén tutkimuksen avulla saatiin lisétietoa timén hetkisistd haasteista, joita tyGuran eri
vaiheessa olevat luokanopettajat kohtaavat peruskoulun vuosiluokilla 1-6. Haasteiden
tunnistaminen on olennaista, jos luokanopettajan resilienssid halutaan kehittdé ja tukea
(Salmela-Aro ym., 2019, 6). Nykypéivin haasteita on tirked tutkia, jotta niistd tiedetdén ja
nithin pystytddn puuttumaan. Liséksi on tdrkedd pitdd huolta, ettd luokanopettajat ovat
innokkaita ja jaksavat tydssddn, minké takia haasteiden tunnistaminen ja nithin puuttuminen
on olennaista. Tutkimus osoitti, ettd vaikka luokanopettajat kohtaavat haasteita, pystyvit he
niistd selviytyméén. Jatkossa olisi syytd tutkia luokanopettajien resilienssia
pitkittdistutkimuksen avulla, sill resilienssi kehittyy ja muuttuu ajan myoti. Néin ollen olisi
mahdollista saada monipuolisempi kuva luokanopettajaa koskevasta resilienssista sekd

samalla pystyttéisiin tarkastelemaan sitd, miten se kehittyy ja mitka tekijit sithen vaikuttavat.

Tama tutkimus osoitti, ettd luokanopettajat kohtaavat monenlaisia haasteita luokanopettajan
tyOssd, minkd takia jatkossa olisi hyva keskittyd tutkimaan tiettyd ajankohtaista haastetta, jotta
siitd saataisiin monipuolisempi ja yksityiskohtaisempi késitys. Lisdksi timi tutkimus antoi
uutta ndkokulmaa, silld se keskittyi tyouran alkuvaiheessa olevien luokanopettajien liséksi
tutkimaan luokanopettajia, joilla on pidempi tyGura takana. Jatkossa tutkimuksen
keskittyminen yhteen haasteeseen, kuten tyorauhan yllépitdmiseen tai digitaalisuuteen voi
mahdollisesti tuoda suurempia eroja ryhmien vilille, jos tutkimuksessa tutkitaan haasteiden
liséksi tyduran eri vaiheessa olevia luokanopettajia. Témén tutkimuksen perusteella

merkittdvid eroja kohdatuissa haasteissa ei esiintynyt ryhmien valilld, mutta tutkimus antoi
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kuvan siitéd, ettd luokanopettajat kohtaavat samanlaisia haasteita riippumatta siitd, missa

vaiheessa tyOuraa he ovat.

Aikaisemmat tutkimukset ovat enemmin keskittyneet tutkimaan tyouran alkuvaiheessa olevia
luokanopettajia (Booth ym., 2021, 1), minké takia jatkossa olisi tarkeéa lisdtd resilienssiin
liittyvaa tutkimusta koskemaan tyouran keski- ja loppuvaiheilla oleviin luokanopettajiin.
Jatkossa olisi syytd tutkia, minkélaisia seurauksia resilienssilld on luokanopettajien kokemaan
tyOtyytyvdisyyteen, sitoutumiseen ja hyvinvointiin. On tirkeé, ettd tyduran alkuvaiheessa
olevien luokanopettajien lisdksi tyouran keski- ja loppuvaiheilla olevia luokanopettajia
pystytdédn tukemaan, jotta he pysyvét ammatissa mahdollisimman pitkdin eikd heidén

osaaminensa ldhde pois koulun organisaatiosta tai kasvatusalalta.

Tamén tutkimuksen avulla saatiin tietoa erilaisista strategioista, joita luokanopettajat kayttivit
haasteista selviytymiseen. Eniten luokanopettajat kayttivét strategiana avun pyytdmista ja
yhteistyotd. Luokanopettajien vdlinen yhteistyd on kasvanut ja siitd on tullut tarkeada, silld tyo
edellyttdd aktiivista yhteistydstd muiden kanssa (Niemi ym., 2018, 52; Lutovac ym., 2024, 7).
Jatkossa olisi syytd lisétéd tutkimusta siitd, miten luokanopettajien vilistd yhteistyotd pystytidén
vahvistamaan ja lisddmaién, koska kollegiaalinen tuki ja yhteisty6 on tirkeda, silld sitd
edellytetddn luokanopettajan tyossd. Lisdksi olisi syytd tarkastella tarkemmin, miten koulun
ilmapiirid ja kulttuuria voidaan kehittdd paremmaksi, jotta se kannustaisi ja lisdisi yhteistyota

muiden kanssa.

Jatkossa olisi tirked tutkia sité, ettd valmistaako opettajankoulutus tarpeeksi hyvin tulevia
luokanopettajia ajankohtaisiin haasteisiin, jotka ovat ldsnéd luokanopettajan tyossa.
Yhteiskunnalliset muutokset vaikuttavat koulumaailmaan, mika nédkyy siten, ettd muutoksiin
mukaudutaan, jotta yhteisid tavoitteita pystytddn saavuttamaan (Niemi ym., 2018, 59). Tdmén
lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd ymparilld tapahtuvat muutokset
huomioidaan, jotta oppilaille pystytddn tarjoamaan riittavét taidot tulevaisuuteen.
(Opetushallitus, 2014, 9). Samoin opettajankoulutuksen tulisi muuttua ja kehittya
yhteiskunnallisten muutosten myoté, jotta se pystyy tarjoamaan tuleville luokanopettajille
riittdvit taidot tulevaisuuteen, kun he aloittavat tyburansa luokanopettajana. Kun
vastavalmistuneilla luokanopettajilla on riittivit ja ajankohtaiset tiedot seké taidot, on silld
todennékoisesti vaikutusta sithen, miten luokanopettaja suoriutuu tydssdén, ja miten han

selviytyy tyon haasteista.
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Erilaiset tilanteet, muutokset ja haasteet ovat l4sné luokanopettajan tydssa ja niihin tulee
yrittdd sopeutua. Yhteiskunnan muutokset heijastuvat kouluun, ja luokanopettajien tulee
pysya yhteiskunnan kehityksen mukana (Husu & Toom, 2016, 9). Ylipditddn tulevaisuudessa
olisi tarkeda tutkia, miten luokanopettajien osaamista lisétdédn ja kehitetddn, silla
yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset vaikuttavat luokanopettajan tyohon. Lisdksi olisi tarkedd
tutkia, miten luokanopettajien ammattitaitoa tuetaan vastaamaan oppilaiden tuen tarpeita ja
taitotasoeroja. Tatd olisi tirked tutkia, silld oppilasaines on moninaisempaa, mikd haastaa
luokanopettajia monella eri tavalla. Erityisesti moninaiseen oppilasaineeseen liittyvit haasteet
korostuivat timén tutkimuksen vastauksissa. Ylipdétddn luokanopettajien ammattitaitoa tulisi
aktiivisesti kehittdd yhteiskunnan muutosten ohella, jotta luokanopettajat pystyvét jatkossa

tarjoamaan oppilaille riittavét tiedot ja taidot tulevaisuuteen.
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Liite

Liite 1. Kyselylomake

LUOKANOPETTAJIEN KOKEMUKSIA TYON HAASTEISTA JA
NISTA SELVIYTYMISESTA

[ Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (%)

Taman kyselylomakkeen avulla kerddn tutkimusaineiston pro gradu -tutkielmaani, joka kasittelee
luckanopettajien kokemuksia tydn haasteista ja niista selviytymisesta.

Kyselyyn voi vastata luokanopettajat, jotka tydskenteleviat tilld hetkelld peruskoulun

vuosiluokilla 1-6. Kysely koostuu kolmesta osasta ja se sisaltda monivalintakysymyksia seka avoimia
kysymyksid. Kyselyyn vastaamiseen menee noin 15-20 minuuttia.

Os=allistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja kyselyn voi keskeyitda missa vaiheessa tahansa.
Kyselyyn vastataan anonyymisti eika yksittdisten vastausten perusteella vastaajaa voida tunnistaa.
Vastauksia sdilytetdan ja kasitelldan lucttamuksellisesti. Tutkimusprosessin padtyttya vastaukset
hvitetddn asianmukaisesti. Vastaamalla t3han kyselyyn hyvaksyt, ettd vastauksia saa kaytt3a osana
pro gradu -tutkielmaa ja mahdollista siihen perustuvaa tieteellistd julkaisua varten.

Tutkimuksen tietosuojailmoitus: https:fseafile. utu filf8d934c20bbded4498ad 13/
Kiitos jo etukateen jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle!

Ella Leppanen
eklepp@utu.fi
Turun yliopisto

TAUSTAKYSYMYKSET

1. Sukupuoli *

O Mainen
O Mies
O huu

2. Valitse luokka-astefluokka-asteet, joita opetat tilla hetkella. *

D 1. luokka

D 2. luokka
D 3. luokka

D 4. luokka

D 5. luokka

D 6. luckka



3. Tydkokemus luokanopettajana *
O Alle 5 vuotta

O 610 vuotta

() 11-15 vuotta

O 16-19 vuotta

O i 20 vuotta

4. Kuinka tyytyviinen olet luokanopettajan tyohdsi talld hetkella? *
O Erittin tyytyvéinen

O Tyytyviinen

(O Eityytyviiinen eiké tyytymatsn

O Tyytymiitan

() Erittéin tyytymatsn

5. Kuinka usein mietit uranvaihtoa? *

O Aina
O Lisein
O Joskus
O Harvoin

O En koskaan

TYON HAASTEET

Tama osio sisdltasd kysymyksid luokanopettajan tydn haasteista ja niistd selviytymisesta.

6. Kuinka usein kohtaat seuraavia haasteita luokanopettajan tydssisi? Valitse itsellesi sopivin

Harvemmin Viikoittain
En kuin tai
koskaan vuosittain Vuosittain Kuukausittain useammin

Yhteistyd huoltajien kanssa *
Yhteistyd muiden opettajien kanssa *
Yhteistyd rehtorin kanssa *
Opetuksen suunnittelu *
Oppiaineiden aineenhallinta *
Tyérauhan yllapitdminen luokassa *
Oppilaiden erilaiset oppimishaasteet *
Vékivaltaiset oppilaat *

Oppilaiden arviointi *

Teknologian k&yttdminen opetuksessa *

Henkiléston resurssien vahaisyys (laaja-alainen
erityisopettaja, resurssiopettaja,
koulunk&ynninohjaaja) *

Muu, mika?

O O 0000000000
O O 0000000000
O O 0O0O0OOO0OOOOO0OO0
O O 0O0OO0OOO0OOOOO0OO0
O O 0O0O0OOO0OOOOO0OO0




7.a) Valitse yksi keskeinen haaste, jonka kohtaat tydssdsi viilkoittain. Millainen haaste on? *

b) Miten toimit selviytydksesi kyseisesta haasteesta? *

8.a) Valitse yksi keskeinen haaste, jonka kohtaat tydssdsi lukukauden aikana. Millainen haaste
on?*

b) Miten toimit selviytyiksesi kyseisesti haasteesta? *

TYOURAN VAIKEIN HAASTE JA SIIHEN SAATU TUKI

Tama osio sisdltas kysymyksid luokanopettajan tyduran vaikeimmasta haasteesta ja siihen saadusta
tuesta.

9. a) Mika on ollut luckanopettajan fyourasi vaikein haaste? *
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b) Miten toimit selviytyiksesi kyseisestid haasteesta? *

c) Millaista tukea sait kyseisessa tilanteessa? Kuka'ketkd sitd antoivat? *

d) Olike saadun tuen maara riittava’y *

QO kyla
QOeEi

&) Millaista tukea olisit toivonut saavasi lisda7? Keneltd? *

10. Sana on vapaa. Onke jotain lisdttavaa?
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