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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid matematiikan
oppitunnista. Tutkimuksessa selvitettiin, millaisia ké&sityksid opiskelijat liittivdt matematiikan
opetukseen ja miten kasitykset ovat suhteessa nykyiseen opetussuunnitelmaan. Koska tutkimuksen
kohteena olivat luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset, valittiin tutkimusotteeksi kuvailevaan ja
tarkastelevaan tutkimukseen soveltuva fenomenografinen tutkimus. Tutkimukseen osallistui 70
ensimmaisen vuoden luokanopettajaopiskelijaa helmikuussa 2017, joilta tutkimusaineisto kerattiin
elaytymismenetelmén avulla. Elaytymismenetelmd tuotti 68 Kkirjoitelmaa, jotka muodostivat
tutkimuksen aineiston. Aineisto analysoitiin nelivaiheisella fenomenografisella analyysill4, jonka
tulokset jasentyivat kuvauskategoriajarjestelmaksi.

Tutkimus osoitti, ettd luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissa matematiikan oppituntiin
liitettiin padosin perinteisen opetuksen mukaisia piirteitd, jolloin opetus tapahtuu pitkalti opettaja- ja
oppikirjakeskeisesti. Talloin opetusta madrittelee opettajan toiminnan lisdksi oppikirja ja
opettajanopas. Perinteisestd opetuksesta huolimatta oppilaita kuitenkin aktivoitiin pd&osin
toimintamateriaalien ja keskustelujen avulla. Matematiikan oppituntiin liitettiin myds nykyisen
opetussuunnitelman 2014 mukaisia konstruktivistisia piirteitd. Nama piirteet ovat pedagogiset
oppilaskeskeiset tydskentelyn tavat, yhteistoiminnallisuus, pyrkimys ymmarrykseen ja reflektion
nakdkulma. Vaikka opetusta kuvailtiin konstruktivistisesti, oli oppikirja kuitenkin merkittavassa
roolissa oppitunnin aikana. Oppimisilmapiiri oli myds keskeisessd asemassa matematiikan
oppitunnin tekijand. Hyva tyorauha sek& oppilaille ettd opettajalle, kannustava ilmapiiri seka
toimiva yhteistyo takasivat hyvat lahtékohdat onnistuneelle matematiikan oppitunnille.

Tutkimuksen tulokset tuovat uutta ymmérrystd ja tietoa luokanopettajien kasityksista
opettajankoulutukselle sek& opetuksen tutkimuksen kentalle. Lisaksi tutkimuksen tulokset tarjoavat
vertailukohdan, johon luokanopettajaopiskelijat ja jo valmistuneet opettajat voivat verrata omia
kasityksiaan liittyen matematiikan oppituntiin.

Asiasanat: matematiikan oppitunti, luokanopettajaopiskelijat, matematiikkakuva, fenomenografia,
kasitykset, eldaytymismenetelmd, opetussuunnitelma, konstruktivistinen oppimis-opetuskasitys,
perinteinen opetus
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JOHDANTO

Matematiikan valtakunnallisen opetussuunnitelman oppimistuloksia on mitattu niin kansallisesti
kuin kansainvélisesti TIMSS — ja PISA — tutkimuksissa. Vuoden 2009 PISA —arvioinnin mukaan
suomalaisten lasten matematiikan osaaminen on huipputasoa ja erittdin tasaista. Suomen
kansallinen keskiarvo 64 osallistujamaan joukosta on kuudenneksi korkein, joka on muita
Pohjoismaita selvésti korkeampi. Suoritusten variaatiota kuvaava keskihajonta on OECD maiden
pienimpid. Matematiikassa suoriutuminen oli vahvasti yhteydessa oppilaiden kiinnostukseen ja
asenteisiin matematiikkaa kohtaan seka oppilaiden uskoon omasta oppimisesta. (Kupari 2012, 38—
45.) Matematiikalla koulun oppiaineena on siis keskeinen ja arvostettu asema, mutta oppilaiden
asenteissa ja heidan uskomuksissa itsestd matematiikan osaajina on kehitettavaa.

Pirjo Tikkasen (2008, 261) véitostutkimuksessa opettajajohtoinen kyseleva opetus ja
oppilaskeskeinen yksildllinen tydskentely ovat hallitsevia opiskelutapoja suomalaisessa koulussa.
Oppilaiden ndkdkulmasta toteutettu tutkimus toi esiin my0ds opettajajohtoisen esittdvén opetuksen
sekd yhteistoiminnallisen ryhmatydskentelyn tavat. Myos Perkkilda (2002, 172) on todennut
tutkimuksessaan, ettd oppikirjalla ja opettajan oppaalla on varsin keskeinen ja perinteinen rooli
alkuopetuksessa. Tutkija havaitsi, ettd oppikirjojen avulla opettajat pyrkivat tarjoamaan valmiin
ratkaisumallin oppilaille. Opettajat myds pyrkivat saamaan oppikirjan mukaisen vastauksen
oppilailta sitd Kkysyttdessa. Perkkilan mukaan pelkéastddn matematiikan oppikirjan valityksella
opettaminen saattaa myoOs rajoittaa opettajan omaa ajattelua. Anu Pietild (2002) on tutkinut
véitostutkimuksessaan  luokanopettajaopiskelijoiden  matematiikkakuvaa.  Tutkimustulosten
mukaan opiskelijoiden matematiikkakuvan selvittdminen opintojen alussa ja sen huomioiminen
opintojen aikana on tarkedd. Sen avulla opiskelijat voivat maarittdd ja kyseenalaistaa omaa
kuvaansa matematiikan oppimisesta ja opettamisesta. Tutkimuksessa myos todettiin, ettd
opiskelijoiden matematiikkakuva kehittyi opintojen aikana positiivisemmiksi, mistd Pietild
paattelee, ettd tiedolla, uskomuksilla, kasityksilla, asenteilla ja tunteilla on vaikutusta
matematiikkakuvan muodostumiseen. Sanna Patrikainen (2012) on tutkinut vaitoskirjassaan
luokanopettajien pedagogista ajattelua ja toimintaa matematiikan opetuksessa. Tutkimuksen

tuloksena kuvattiin opettajia yhdistavia ja erottavia toiminnan ja ajattelun piirteitd ja tulosten



mukaan opettajia yhdisti konstruktivistinen opetuskasitys, joka noudatteli pitkalti nykyisen sosio-
konstruktivistisen opetussuunnitelman mukaisia periaatteita.

Suomessa on tehty varsin vahan tutkimuksia siitd, mitd luokkahuoneessa todellisuudessa
tapahtuu matematiikan oppitunnilla, joten esimerkiksi tyypillisen matematiikan oppitunnin
kuvaileminen on sen vuoksi haasteellista. Nakemykset oppitunnin kulusta perustuvatkin usein
opettajien omiin kokemuksiin. (Pehkonen, Ahtee & Lavonen 2007, 3.) Painopiste matematiikan
opetuksessa on kuitenkin siirtynyt viime vuosikymmeniné laskutaitojen opettamisesta oppilaiden
loogisen, tasmallisen ja luovan matemaattisen ajattelun kehittdmiseen, matemaattisten kasitteiden
ja rakenteiden ymmartdmiseen sekd oppilaiden tiedonké&sittelyn sekd& ongelmanratkaisun
kehittamiseen. Tarkedmpand pidetd&n pohtimista siitd, miten opetetaan kuin mitd opetetaan.
Konkretia ja toiminnallisuus ovat myds keskeinen osa matematiikan opetusta ja opiskelua.
Oppimista tuetaan myos hyodyntamalla tieto- ja viestintateknologiaa. (Opetushallitus 2014.)

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kasityksié liittyen
matematiikan oppituntiin. Tutkimamme luokanopettajaopiskelijat ovat ensimmaisen vuosikurssin
opiskelijoita, joten luokanopettajakoulutus ei ole vield ehtinyt juurikaan muokkaamaan
opiskelijoiden kasityksid. Oletamme opiskelijoiden ké&sitysten pohjautuvan valtaosin heidan
aiempiin  kokemuksiinsa oppilaana ja my0s opettajana esimerkiksi sijaisuuksien kautta.
Luokanopettajaopiskelijoiden erilaisten késitysten selvittdminen ja niiden esille tuominen on
merkityksellistd tuottaen uutta tietoa ja ymmaérrystd opettajankoulutukselle ja opetuksen
tutkimukselle. Liséksi tutkimuksen tulokset  tarjoavat vertailukohdan, johon
luokanopettajaopiskelijat ja opettajat voivat peilata omia kasityksia liittyen matematiikan
oppituntiin. Késitykset ohjaavat ajatusmaailmaa yllattdvan paljon ja siksi niiden tutkiminen on
tarkedd. IThmisilla on esimerkiksi taipumus esittdd henkilokohtaiset kasitykset yleisind késityksina,
silld yksilot uskovat muiden ihmisten késittdvan ilmion samalla tavalla kuin he itse (Hékkinen
1996, 24-27). Késitykset muodostavat myds merkittdvan pohjan opettajan tyélle, joten niiden esiin
tuominen lisda tamén tutkimuksen merkittavyyttd. Ymmartdessaan opiskelijoiden hahmottamia
erilaisia tapoja tieteellisille ilmidille, pystyy opettaja, tdssa tapauksessa luokanopettajakoulutus,
luomaan paremmin edellytykset mielekkaalle oppimiselle (Hakkinen 1996, 16).

Tutkimuksemme tehtdvand on kuvata ja tarkastella luokanopettajaopiskelijoiden k&sityksia
matematiikan  oppitunnista.  Tutkimuksessamme  selvitimme, minkalaisia  kasityksia
luokanopettajaopiskelijat liittavat onnistuneeseen ja epéonnistuneeseen matematiikan oppituntiin.
Tavoitteemme on Kkasitteellistdd opetus-oppimisprosessiin liittyvat kéytannon késitykset ja
suhteuttaa niitd nykyiseen opetussuunnitelmaan. Luokanopettajaopiskelijoiden  kéasityksia

onnistuneesta ja epaonnistuneesta matematiikan oppitunnista kuvataan kasvatustieteen piirisséa



kehitetyn fenomenografisen lahestymistavan avulla. Fenomenografisessa tiedonintressissa
tutkittavaa ilmiotd kuvataan ihmisten siitd muodostamien ké&sitysten kautta. Fenomenografian
ldhtokohtana on, ettd tutkittavaa ilmiota koskevat kasitykset ovat samanarvoisia ilmion
ymmartamisen kannalta riippumatta osapuolista. Tutkimuksessa onkin mielenkiintoista juuri

luokanopettajaopiskelijoiden késitykset, jotka ovat ikdén kuin oppilaan ja opettajan véalimaastossa.

Tutkimuskysymyksemme ovat:
1. Millaisia kasityksié luokanopettajaopiskelijat liittavat matematiikan oppituntiin?
o Millaisia ty6tapoja luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissé ilmenee?
2. Millaisena luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset ilmenee suhteessa perusopetuksen

opetussuunnitelmaan 2014?

Metodin ja tutkimusaineiston (luku 3) esittelyn jalkeen siirrytddn luvussa 4 kuvaamaan
luokanopettajaopiskelijoiden kirjoitelmissa esittdmia k&sityksid onnistuneesta ja epaonnistuneesta
matematiikan oppitunnista. Koska l&hestymistapa on aineistol&htdinen,
luokanopettajaopiskelijoiden kasitysten teoreettiset yhteydet luodaan vasta luvussa 4, jossa

rakennetaan fenomenografiset kuvauskategoriat.



TUTKITTAVA ILMIO

1.1 Behavioristisesta konstruktivistiseen oppimis-opetuskasitykseen

Konstruktivismi ja behaviorismi ovat tdman tutkimuksen keskeisia kasitteitd, jotka tulivat esiin
vastaajien opetusta ohjaavista oppimiskésityksista. 1970-luvulla vallitsi voimakas behavioristinen
opetusajattelu, jossa opetettava siséltd jaettiin pienempiin, yksinkertaisiin osataitoihin, joita
harjoiteltiin padmé&érana yhdistad ne laajemmiksi ja monimutkaisemmiksi taitokokonaisuuksiksi.
Taitoharjoittelun katsottiin johtavan ymmartamiseen ja kykyyn soveltaa.

Behavioristinen oppimiskasityksen mukaan maailmasta ja sen ilmidistd on mahdollista saada
objektiivista, pysyvadd ja kumuloituvaa tietoa. Ihminen saa Kkyseistd tietoa yksinomaan
kokemustensa ja aistihavaintojensa kautta. Oppimisprosessi nahdaan talloin  arsyke-
reaktiokytkent6jen muodostumisena, jota voi saadella vahvistamisella. Oppimisympéristo
arsykkeineen pyritédan jarjestdméén siten, ettd se saa aikaan opetuksen tavoitteena olevia reaktioita
eli oppimista. Behaviorismin keskuudessa opetusta ja oppimista kuvaa hyvin ajatus tiedon
siirtdmisestd. Tiedon ajatellaan olevan valmis rakenne, joka pilkotaan sopivan kokoisiin osiin ja
vélitetddn sellaisenaan oppilaiden paahan. Oppimisen arviointi on talldin maarallista eli oppijan
ajatellaan oppineen sitd paremmin, mitd enemmé&n han pystyy kokeessa toistamaan opetettua
tietoa. Opettaja toimii tiedon siirtdjand ja oppilas on sen passiivinen vastaanottaja. (Ks. esim.
Tynjéala, 1999; Puolimatka, 2002.) Kupari (1999, 41-42) kuvailee Burtonin (1989) esittdmien
mielikuvien avulla behavioristista matematiikan opetusta. Opetus on joko ”tyhjdn astian
tayttdmista” eli tiedon "kaatamista" opettajalta oppilaille tai “sipulin kuorimista”, jolla kuvataan
aiemmin I0ydettyjen asioiden esiin tuomista oppilaille. Opettajat kayttdvat usein ndiden
yhdistelm&a. Aluksi opiskeltava aines yritetddn siirtdd ja sitten autetaan heikompia ja hitaampia
oppilaita omaksumaan uudelleen jo opetetut asiat. Kuparin mukaan téllaisesta behaviorismin
aikaansaamasta matematiikan opetusmuodosta kéytetidn nimitystd “suora opetus”, joka koostuu
johdannosta, uuden asian Kkasittelystd, yhteisesti ohjatusta harjoittelusta ja yksilollisesta

harjoittelusta.



Noin 1980-luvulta lahtien — sosiaaliseen konstruktionismiin ja kognitiiviseen psykologiaan
perustuva konstruktivistinen kasitys on tullut edell& kuvatun behavioristisen ajattelutavan tilalle.
Ihmisen ei ole konstruktivistisen tiedonkésityksen mukaan mahdollista tavoittaa todellisuutta
suoraan aistihavaintojensa avulla, silla ihmisen mieli tulkitsee havainnot pohjautuen mielen
siséisiin rakenteisiin ja rakentaa aktiivisesti tietoa. Tietomme maailmasta ei voi siten milloinkaan
olla tdysin absoluuttista. Konstruktivismin mukaan totuuden kriteereind pidetddn tiedon
elinkelpoisuutta ja kdytannon toimivuutta seka ihmisten valilla vallitsevaa konsensusta. Oppiminen
ei néin ollen ole konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tiedon passiivista vastaanottamista,
vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa yksiloé tulkitsee havaintojaan ja
ympadristostaan vélittyvaa uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja kokemustensa pohjalta konstruoiden
aktiivisesti omia tietorakenteitaan. (Ks. esim. Tynjald, 1999; Puolimatka, 2002; Siljander, 2005;
von Glasersfeld, 1991; 1995; Ernest, 1991; Haapasalo, 1998a; Kdmérdinen & Haapasalo, 1998.)
Valtakunnallinen  opetussuunnitelma (2014) sisaltdd useita piirteitd konstruktivistisesta
oppimiskésityksestd (ks. OPS 2014, 14), jonka voidaan katsoa olevan tdman ajan vallitseva
nakemys oppimisesta (Rauste-von wright, Rauste-von Wright & Soini 2003, 15). On kuitenkin
huomioitava, ettd konstruktivismi ei ole opetusmenetelmé eika opetusta koskeva tieteellinen teoria.
(Patrikainen 2012, 71-73.)

1.2 Matematiikan opetuksen pyorteissa

Opetuksen tarkoituksena on saavuttaa oppimista. Keskeinen kysymys onkin, miten oppimista
saavutetaan? Didaktiikan ohella my6s opetussuunnitelman tulisi vastata osaltaan t&han
kysymykseen. (Uusikyld & Atjonen 2005, 50-51.) Opetuksen késitettd on madritelty eri
tutkijoiden taholta hieman eri tavoin riippuen nakokulmasta. Opetuksen monimutkaista ilmiota
voidaan lahestyd opetuksen, kasvatuksen ja oppimisen kasitteiden kautta (Uusikyld & Atjonen
2005, 18). Namé késitteet ovat lahella toisiaan, kuten seuraavista opetuksen maaritelmista voidaan
havaita. Koskenniemi, Komulainen, Kansanen, Karma, Martikainen, Holopainen & Uusikyla
(1977,6) méarittelevat opetuksen "koulun el&manpiiriin sijoittuvaksi interaktioiden sarjaksi, joka
tdhtdd oppilaiden persoonallisuudenkehityksen edistamiseen kasvatustavoitteiden méaéarittamissa
suunnissa”. Uljens (1997, 14-18) méérittelee opetuksen yksilon intentionaaliseksi toiminnaksi,
jonka tarkoituksena on helpottaa toisen yksilon pyrkimyksia joidenkin patevyyksien, kuten tiedon,
ymmarryksen ja taitojen, saavuttamiseksi. Yrjonsuuri (1993, 28) kuvaa opetusta kahden henkilon
yhteiseksi intentionaaliseksi toiminnaksi, jossa toisen intentio on oppia tietty sisaltd ja toisen

pyrkimyksena on auttaa toista oppimaan tdmé& siséltd. Lahdes (1977, 15) puolestaan toteaa



opetuksen olevan ympdristotekijoiden séatelyd, jonka tarkoituksena on muuttaa kasvattien
kayttdytymistd — oppimisen avulla — asetettujen tavoitteiden suuntaan. Han liség, ettd opetuksen
voi Kkorvata kasvatus sanalla, jolloin saadaan kasvatuksen maaritelméd. Vuorovaikutus on
olennainen osa opetusta ja koulun kontekstissa sitd kutsutaan pedagogiseksi vuorovaikutukseksi
(Uusikyla & Atjonen 2005, 20-21). Opetuksen vuorovaikutus on laajennettu opetus-
oppimisprosessista  opetus-opiskelu-oppimisprosessiksi, jossa oppilaan aktiivista roolia on
korostettu (Uljens 1997, 14-18).

Oppimista koskevien tieteiden kehittyminen on selkeyttdnyt matematiikan oppimisen
kasityksid. Oppiminen on oppilaan omakohtaista tiedonmuokkaamista ja — muodostamista, jossa
keskeinen merkitys on hanen aktiivisella toiminnallaan ja vuorovaikutuksellaan toisten oppilaiden
kanssa. Sahlbergin ja Berryn (2002) mukaan koulumatematiikan muutokset tapahtuvat kolmella
alueella:

1. Jatkuvasti kehittyva ja kansalaisten kéyttoon tuleva tieto- ja viestintatekniikka

2. Tyobeldmdssa tarvittavien ongelmanratkaisuvalmiuksien ja yhteisty6taitojen
vaatimukset

3. Oppilaiden oppimista ja matematiikkaa koskevien kasitysten ja uskomusten
muuttaminen dynaamisemmiksi ja todenmukaisemmiksi. (Sahlberg & Berry 2002,
178.)

Perinteisesti matematiikka on néhty totuuden ja varman tiedon paradigmana (Ernest 1991,
4). Matematiikka on deduktiivinen tiede, jossa tosista premisseisté eli lahtokohdista tai ehdoista
seuraa tosi johtopaatds. Matematiikka on tiedonalana itseoikeutettu (puhdas matematiikka) seké
kokoelma menetelmia todellisten ongelmien ratkaisemiseksi (sovellettu matematiikka).
Matemaattisen mallintamisen prosessilla  sovelletun matematiikan harrastajat ratkaisevat
arkielaman ongelmia. Jos matemaattinen mallintaminen hyvaksytdadn koulumatematiikan
keskeiseksi alueeksi, on tdrked& selvittdd oppilaiden kasityksia siitd, mitd matematiikka on.
(Sahlberg & Berry 2002, 180.)

Koulun  matematiikan  opetuksella  tavoitellaan  laskuvalmiuksien hallintaan ja
ymmartamiseen. Ei riitd, ettd kumpaakaan opetetaan erilladn toisesta, silla ei ole havaittu, ettd
ymmartaminen lis&antyisi itsestddn runsaasta laskemisesta eik& laskutaito parane itsestdén
ymmarryksen lisadntyessd. Seka opettajan ettd oppilaiden on tehtdvé runsaasti tavoitteellista tyota
molempien eteen. Matematiikan opetuksen pdadmadrand tulee olla matemaattisten valmiuksien ja
matemaattisen ymmartamisen kehittdminen ja yhteen liittdminen. (Pehkonen 2000, 380.)
Luokanopettajaopiskelijoiden késitykset ovat myds yksi tapa hahmottaa matematiikan oppitunnin

luonnetta ikaan kuin vertailukohtana opettajan tyota virallisesti ohjaavalle opetussuunnitelma-
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ajattelulle. Naitd luokanopettajaopiskelijoiden ka&sityksid onnistuneesta ja epdonnistuneesta
matematiikan oppitunnista ja niiden sisalldistd ja oppitunnin kulusta on tarkasteltu tassa

tutkimuksessa luvussa 4.

1.3 Matematiikan opetus opetussuunnitelmassa

Tassd luvussa kuvaamme, miten opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet maarittavat
opettajan tyotd. Kiinnostuksemme kohde on erityisesti matematiikan opetuksen nakdkulma.
Tarkastelemme Peruskoulun opetussuunnitelman perusteita 2014, koska tdmén tutkimuksen
aineisto on Kkeratty uusimman opetussuunnitelman voimassaoloaikana. Lahdes (1977, 19)
maédrittelee opetussuunnitelman ennakolta laadituksi kokonaissuunnitelmaksi kaikista niista
toimenpiteistd, joilla pyritadén toteuttamaan koululle asetettuja tavoitteita.

Sahlbergin ja Berryn (2002) mukaan matematiikan opettaminen ja opetussuunnitelmat ovat
olleet koulutuksen uudistajien keskeisen mielenkiinnon kohteina 1950-luvun lopulta l&htien.
Kolmannen vuosituhannen alkupuolella muutoksessa korostuu kysymys: mitd matematiikasta
pitéisi oppia koulussa? Pohdinta perinteisten laskusaantdjen ja algoritmisten taitojen muistamisesta
suhteessa matemaattisen ajattelun, paattelyn ja ongelmanratkaisun oppimiseen nousee samalla
esille. Vaikka nama kaksi oppimisen osa-aluetta ovat toisiaan taydentdvid, on niiden saman
paradigman alle sovittaminen osoittautunut haastavaksi. Syy saattaa piilla taipumuksessa nahda
koulumatematiikka joko "puhtaana alyllisend tiedonalana™ tai "kayttotietona", jonka arvon maaréa
sen sovellettavuus. Térkedksi yleisperiaatteeksi matematiikan uudistamisessa on tullut sellaisten
rakenteellisten ja toiminnallisten ratkaisujen loytdminen, joiden avulla jokainen oppilas voisi
muodostaa matematiikassa oman kasitteellisen ymmarryksensa sen sijaan, ettd vain painaisi
mieleensd  sddnt6ja ja  kasitteiden nimid.  (Sahlberg & Berry 2002, 178.)
Opetussuunnitelmauudistukset ovatkin viime vuosikymmenina kiinnittdneet huomiota enenevissa
madrin uusien oppimis- ja tiedonkasitysten merkityksiin kasvatuksellisten ratkaisujen perustana
(Hakkinen 1996, 5, Ahonen 1994, 114).

Opetussuunnitelma siséltadé perinteisesti koulutuksen arvopohjan sekd oppijoiden tiedolliset
ja taidolliset tavoitteet koulutukselle (Rauste-von Wright, Rauste-von Wright & Soini 2003, 203).
Opetussuunnitelman perusteiden 2014 arvopohja korostaa oppilaan ainutlaatuisuutta ja oikeutta
hyvédén opetukseen. Oppilaan tulee kokea itsenséd arvostetuksi kouluyhteistssd ja saada
kokemuksia siit4, ettd hanestd ja hénen oppimisestaan valitetddn. Yht4d tarkednd pidetédén
osallisuuden kokemusta ja yhteisty6td muiden kanssa, joiden kautta oppilaalla on mahdollisuus

saada onnistumisen kokemuksia. Lisaksi sivistys, kestdva kehitys ja kulttuurinen moninaisuus
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kuuluvat keskeisiin arvoihin. Perusopetuksen tehtdvd on yhdessa kotien kanssa tukea oppilaiden
oppimista, kehitystd ja hyvinvointia. Opetuksen tulee edistéa osallisuutta ja kestdvaa elaméntapaa
sekd kasvua yhteiskunnan jasenyyteen. Perusopetusta tulee kehittdd inkluusioperiaatteen
mukaisesti ja opetuksen saavutettavuudesta ja esteettomyydestd tulee huolehtia. (Opetushallitus
2014, 15, 18.)

Opetussuunnitelman perusteet 2014 on laadittu perustuen oppimiskésitykseen, jonka mukaan
oppilas on aktiivinen toimija. Opetuksessa ja opiskelussa korostetaan oppilaan henkil6kohtaista
tietorakenteiden rakentamista yksin ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden,
opettajien, muiden aikuisten sek& eri yhteisdjen ja oppimisympéristdjen kanssa. Nahdaan, etta
yhdessa oppiminen edistaé oppilaiden luovaa ja kriittisté ajattelua sek& ongelmanratkaisutaitoja ja
kykyd nahdda ja ymmartaa erilaisia ndkokulmia. Oppiminen ndhd&&n kokonaisvaltailtaisena
prosessina kieltd, kehollisuutta ja eri aisteja hyddyntden ja oppilas oppii reflektoimaan
oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan. Omien toimintatapojen tiedostaminen nahdéén perustana
oppimaan oppimisen taidoille ja elinikdiselle oppimiselle. Myodnteisten tunnekokemusten ja
oppimisen ilon saavuttaminen on keskeinen periaate. (Opetushallitus 2014, 18.)

Vuosiluokkien 1-2 ja 3-6 kohdalla matematiikan tehtévaksi kuvataan oppilaiden loogisen,
tdsmallisen ja luovan matemaattisen ajattelun kehittdminen. Matematiikan opetus kehittaa
oppilaiden kykya ké&sitelld tietoa ja ratkaista ongelmia ja se luo pohjan matemaattisten kasitteiden
ymmartamiselle. Matematiikan opetuksesta todetaan, ettd sen kumulatiivisesta luonteesta johtuen
opetus etenee systemaattisesti, jossa toiminnallisuus, esimerkiksi pelit ja leikit, ja konkretia ovat
keskeinen osa opetusta. Opiskelussa tulisi myds hyddyntdd tieto- ja viestintateknologiaa.
Matematiikan tirkedna tehtdvand nahddadan myOds myodnteisen asenteen synnyttdminen
matematiikkaa kohtaan ja positiivisen mindkuvan luominen matematiikan oppijana. Lisaksi
vuorovaikutus ja yhteistyotaitojen kehitys nahdadn osana matematiikan opetusta ja opiskelua.
Matematiikan opetus tulisi my0s jarjestdd siten, ettd oppilaat ymmartdvat matematiikan
hyodyllisyyden omassa elaméssa ja myos laajemmin yhteiskunnassa. (Opetushallitus 2014, 128.)

Opetuksessa kéaytettavista tyOtavoista opetussuunnitelma (2014, 30) antaa tiettyja
ohjeistuksia. Opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan, ettd tyétapojen lahtokohtana ovat
opetukselle ja oppimiselle asetetut tavoitteet seka oppilaiden tarpeet, edellytykset ja kiinnostuksen
kohteet. Nahdaan, ettéd tydtapojen vaihtelu tukee ja ohjaa koko opetusryhman ja jokaisen oppilaan
toimintaa ja monipuolisuus tyotavoissa tuottaa oppimisen iloa ja onnistumisen kokemuksia seka
tukee oppilaille ominaista luovaa toimintaa. Toiminnalliset tyotavat lisddvat oppimisen
elamyksellisyyttd ja vahvistavat motivaatiota. Motivaation kannalta tdrkedksi nahdadn myos

ryhmaéan kuulumisen tunne. Tyo6tavoilla voidaan tukea yhteisollistd oppimista, jossa osaamista ja
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ymmarrysté rakennetaan yhdessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tyo6tapojen valinnassa tulisi
huomioida eri oppiaineiden ominaispiirteet sekd laaja-alaisen osaamisen edistdminen.
Opetussuunnitelmassa (2014, 30) todetaan myos, ettd oppiaineille ominaisten tydskentelytapojen
kayttd0 edesauttaa jasentyneiden tietorakenteiden muodostumista ja taitojen omaksumista.
Oppimisen kannalta tarkeiksi taidoiksi mainitaan tiedon hankkimisen, késittelyn, analysoimisen,
esittdmisen, soveltamisen, yhdistelemisen, arvioinnin ja luomisen taidot. Liséksi esitetdan, ettd
tutkivat ja ongelmalédhtoiset tydskentelyn tavat, leikki, mielikuvituksen kayttd ja taiteellinen
toiminta edistivat kasitteellistd ja menetelméllistd osaamista, kriittistd ja luovaa ajattelua seka
taitoa soveltaa osaamista. (Opetushallitus 2014, 30.)

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan, ettd laadukas perusopetus on perusta
oppilaan oppimiselle ja hyvinvoinnille. Oppimisen ja koulunkdynnin vaikeuksia tulee ehkaista
ennakolta esimerkiksi eriyttdméalla ja opetusryhmid joustavasti muuntelemalla. P&dpaino tulee olla
oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyssa ja varhaisessa tunnistamisessa. Oppimisen tukeminen
tarkoittaa yhteisollisia ja oppimisymparistoon liittyvid ratkaisuja sekd oppilaiden yksil6llisiin
tarpeisiin vastaamista. Eriyttdmisen nahdaén ohjaavan myos tyétapojen valintaa, silla eriyttdminen
perustuu oppilaantuntemukseen ja se on kaiken opetuksen lahtokohta. (Opetushallitus 2014, 61—
62.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) nostetaan esiin opetuksen eheyttdminen ja
monialaiset oppimiskokonaisuudet. Eheyttdmiselld tarkoitetaan sellaista opetuksen sisaltod ja
tytapoja koskevaa pedagogista lahestymistapaa, jossa kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti
oppiainerajat ylittden tarkastellaan todellisen maailman ilmi6itd tai teemoja kokonaisuuksina.
Eheyttdminen néhdaan tarkedna osana perusopetuksen yhtendisyytta tukevaa toimintakulttuuria.
Eheyttamisen tehtdvand on tehdd mahdolliseksi opiskeltavien asioiden valisten suhteiden ja
keskindisten riippuvuuksien ymmartdminen, joka auttaa oppilaita yhdistimaan eri tiedonalojen
tietoja ja taitoja sekd jasentdmaan niitd mielekkaiksi kokonaisuuksiksi yhdessa toimien.
Kokonaisuuksien tarkasteluun ohjeistetaan tutkivien tydskentelyjaksojen kautta, jotka tuottavat
kokemuksia osallistumisesta tiedon yhteisdlliseen rakentamiseen. Nahdaan, ettd tdmén kautta
oppilaat voivat hahmottaa koulussa opiskeltavien asioiden merkitystd oman eldmén kannalta.
(Opetushallitus 2014, 31.)

Suomessa luokanopettajalla on hyvin itsendinen rooli tydssaan ja han on itse vastuussa
sopivien opiskelu- ja opetusmetodien valinnasta ja ké&ytostd. Kuten Kupari (1999, 70) toteaa
suomalaiset opettajat toimivat kukin omalla yksil6lliselld tavallaan. On hyvin opettajakohtaista
minkalaisiksi matematiikan oppitunnit muodostuvat, ovatko ne suunniteltuja suoraan matematiikan

oppikirjojen opetusmateriaalien pohjalta vai sisaltdvatkd ne muita toiminnallisia menetelmia tai
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esimerkiksi ilmidpohjaista oppimista, jossa oppimisen lahtokohtana ovat todellisen maailman
kokonaisvaltaiset ilmiot. Ajan kuluessa on kuitenkin kehittynyt tietynlaisia opettamisen "malleja™
(Kupari 1999, 70), jotka ovat my6s yhtend tdman tutkimuksen kiinnostuksen kohteena. Opettajien
vapaudesta johtuen opettajankoulutus on erittdin merkittdvassa roolissa vaikuttamassa ja
muovaamassa tulevien opettajien matematiikkakuvaa ja sitd millaista matematiikan opetusta he

tulevat jarjestamaan.

1.4 Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuva

Ymmarramme tassa tutkimuksessa, ettd matematiikkakuva kehittyy affektiivisten, kognitiivisten ja
konatiivisten tekijoiden vuorovaikutuksessa matematiikkaan liittyvien kokemusten yhteydessa.
Oppimisessa eli matematiikkakuvan muodostumisessa toimivat tunteet, uskomukset, kasitykset ja
asenteet erdénlaisina séatelymekanismeina. Lisaksi oppimiseen tarvitaan kognitiivisia toimintoja,
kuten péaattelemistd, miettimistd, ymmartdmistd, arvioimista ja tunnistamista seka tiedostettua
tavoitteita toimia ja tdhdata johonkin. (Ks. esim. Op 't Eynde, P., De Corte, E. & Verschaffel, L.
1999, 97) Kokemusten myo6ta muodostunut matematiikkakuva muovaa oppilaan ymmartamista,
ratkaisukykya, affektiivisia reaktioita ja toimintaan esimerkiksi matematiikkaan liittyvissa
erilaisissa oppimistilanteissa (Schoenfeld 1994). Matematiikkakuva on siis laaja-alainen
kokonaisuus opiskelijan kasityksid, tietoa, asenteita, uskomuksia ja tunteita.

Uskomukset muodostuvat yksilon subjektiivisen kokemuksen pohjalta ja ovat suhteellisen
pysyvia ajattelutapoja, joihin liittyy yleensé tunnelataus (ks. esim. Pehkonen & Tdérner 1996).
Asenteet ja uskomukset ovat yksilon toimintaan vaikuttavia henkil6kohtaisia ndkemyksié, joille ei
aina l0ydy syita objektiivisessa tarkastelussa. Nama saattavat vaikuttaa muun muassa uudessa
matematiikkaan liittyvassa tilanteessa oppilaan reaktioon (Daskalogianni & Simpson 2000).
Asenne ja uskomus ovat osittain paéllekkaisia ja niihin sisaltyy seké tunteita etta tietoa. Asenteisiin
liittyy enemmaén tunnetta ja uskomuksiin enemmaén tietoa. Yksilo tiedostaa usein vain osan
uskomuksistaan. Tiedostettuja uskomuksia, joille yksilo yleensd osaa antaa perustelut voi kutsua
kasityksiksi (Pehkonen 2000, 379). ltsetunnolla ja itseluottamuksella on myds huomattava
merkitys matematiikkakuvan muodostumisessa (vrt. McLeod 1992, 584). Matematiikkakuva
vaikuttaa matematiikan opiskeluun ja opiskelun parissa saadut kokemukset vaikuttavat itsetuntoon,
itsetyytyvaisyyteen ja menestymiseen. Toisaalta itsetunto vaikuttaa toimintaan matematiikan
opiskelussa ja kertyneet kokemukset muovaavat matematiikkakuvaa. Itsetunnon ja
matematiikkakuvan yhteys mahdollistaa matematiikkakuvan arvioinnin positiiviseksi tai
negatiiviseksi. (Grigutsch 1998, 195-196; Pietil4d 2002, 19-22.)
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Tunteet ovat intensiivisi4, melko nopeasti ilmaantuvia ja katoavia positiivisia tai negatiivisia
tuntemuksia, jotka tulevat esiin yksilon tilanteesta tekeman tulkinnan myo6ta. Tunteet voivat siten
vaihdella melkoisesti tilanteiden ja oppilaiden mukaisesti. (Malmivuori 2001, 87-88.)
Matematiikkaan liittyvid voimakkaita negatiivisia tunteita ovat esimerkiksi pelko, kauhu,
suuttumus tai jopa paniikki, kun oppilas ei osaa ratkaista matemaattista ongelmaa (ks. esim. Op't
Eynde ym. 1999, 101). Ahaa-elamys ongelman ratkeamisen yhteydessa on hyvin lyhytaikainen
positiivinen tunnekokemus. llon ja tyytyvdisyyden tunteet haastavan matemaattisen tehtévén
suorittamisen jalkeen ovat sen sijaan hieman pidempiaikaisia positiivisia tuntemuksia. (Ks. Esim.
Malmivuori 2001, 89.) Tieto ja tunteet ovat osittain paallekkaisia. Oppilaalla on tietoa tunteesta,
han tietdd esimerkiksi ettd kokee iloa ja mielihyvad ratkaistuaan vaikean tehtavan. Myos tieto voi
aiheuttaa erilaisia tunteita. Oppilaalla voi olla esimerkiksi sellainen tieto, ettd luvusta tulee
pienempi aina jakaessa. H&n saattaa kuitenkin kokea epavarmuutta tastd tiedosta, huomatessaan
ettei saant6 toimikaan kaikissa tapauksissa. (Pietila 2002, 21.)

Pietilan, Laineen, Kaasilan, Hannulan ja Pehkosen mukaan matematiikkakuvassa voidaan
erottaa ainakin kaksi pddkomponenttia:

1. Kuva itsestd matematiikan oppijana ja opettajana siséltdd matematiikkaan liittyvat
tavoitteet ja motiivit, ké&sityksen matematiikan kayttokelpoisuudesta kokijalle itselleen,
tunteet matematiikkaa kohtaan, matematiikasta pitdmisen tai ei pitdmisen ja siihen
liittyvat syyt, arvion omista kyvyistd matematiikan opiskelussa, heikot ja vahvat osa-
alueet matematiikassa, onnistumisen tai epdonnistumisen syyt (ks. myods Weiner 1986;
Raymond & Santos 1995, 62).

2. Kuva matematiikasta ja sen opettamisesta ja oppimisesta sisaltdd kasityksen siitd, mita ja
minkalaista matematiikka on, kasityksen siitd, miten matematiikkaa opitaan, késityksen
siitd, miten matematiikkaa opetetaan.

Molemmat osatekijat voidaan jakaa edelleen pienempiin osiin (vrt. Pehkonen 1995, 20; 1998, 48;
Grigutsch 1998, 172). Matematiikan oppimiseen ja opettamiseen liittyvé osatekijat sisaltavat muun
muassa sen, miten opetus tulisi jarjestda ja millaiset opettajan ja oppilaan roolit ovat.
Matematiikkakokemukset vaikuttavat merkittavasti matematiikkakuvan muodostumiseen ja
muuttumiseen. (Pietilda 2002, 23-24; Laine, Kaasila, Hannula & Pehkonen 2003, 435.)
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matematakasta

Koulu

KUVIO 1. Matematiikkakuvan muodostumisen malli (Pietila 2002, 25).

Luokanopettajaopiskelijoilla on koulutukseen tullessaan erilaisia matematiikkakuvaan
vaikuttaneita kokemuksia matematiikasta, sen oppimisesta ja opettamisesta. Malinen (2000, 61)
kutsuu néitd aiempia kokemuksia ensimmadisen asteen kokemuksiksi. Opiskelijoilla on yleensa
kokemuksia oppikirjakeskeisesta matematiikan opiskelusta koulussa, jolloin on luonnollista, jos he
mieltdvat matematiikan ensisijaisesti laskemiseksi. Matematiikkakuvaan liittyviad kokemuksia voi
kertyd myos kotona tai kaveripiirissd. My6s yhteiskunnan matematiikkaan liittyvat myytit saattavat
muovata matematiikkakuvaa. Lisdksi opiskelijat ovat saattaneet olla sijaisina, jolloin he ovat
saaneet kokemusta myds matematiikan opettamisesta. Toisen asteen kokemuksia ovat

matematiikan  perusopinnot, muut opinnot sekd opetusharjoittelut. Kun ndm& uudet
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oppimiskokemukset tormé&avat yhteen ensimmaisen asteen kokemuksiin, tapahtuu oppimista.
MyGs sijaisuudet voivat vaikuttaa vield tassd vaiheessa luokanopettajaopiskelijoiden
matematiikkakuvaan. Matematiikan perusopintojen aikana opiskelijat saavat “ohjeita”
havainnollistamisvalineiden kdyttotavoista. Sijaisena ollessaan opiskelija voi kokeilla oppimaansa
ja pohtia sen kayttokelpoisuutta. (Pietila 2002, 25-26.)

Luokanopettajat opettavat oppilaille  keskeiset ~matemaattiset perustaidot kuuden
ensimmaisen kouluvuoden aikana. Samalla he muokkaavat oppilaiden asennetta omalla
asennoitumisellaan matematiikkaa kohtaan, silla heiddén oma matematiikkakuvansa suuntaa heidéan
opetustaan, joka puolestaan vaikuttaa heidan oppilaidensa matematiikkakuvaan. (Kaasila, Laine &
Pehkonen 2004, 397.) Toisaalta on selkedd nayttod siitd, ettd opettajan opetusta ohjaa hdnen
matematiikkauskomuksensa. (esim. Lerman 1983). Liséksi tiedetédén, etta
luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkauskomuksiin nayttdd vaikuttavan merkittavéasti heidan
kouluaikaiset muistikuvansa. Osalla opiskelijoista on todettu olevan matematiikan opettamisesta
yksipuoliset uskomukset. (Kaasila 2000; Pietild 2002.) Voi olla vaarana, ettd matematiikan omana
kouluaikanaan pelottavaksi kokenut opiskelija pyrkii suojelemaan oppilaitansa matematiikalta
(Gellert 2000). Opiskelijoiden, jotka ovat menestyneet hyvin kouluaikana matematiikassa,
ongelmana saattaa toisaalta olla opettajakeskeiset opetuskdytannot ja uskomukset sekd vaikeus
asettua niiden oppilaiden asemaan, joille oppiminen tuottaa haasteita (Kaasila 2000; Pietilad 2002).
Luokanopettajaopiskelijoiden kuvaa itsestd matematiikan oppijina on tutkittu ja noin
viidennekselld oli heikko itseluottamus matematiikassa ennen matematiikan perusopintojen

alkamista (Laine, Kaasila, Hannula ja Pehkonen 2006, 434).
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TUTKIMUKSEN KULKU

Esittelemme tdssd luvussa tutkimuksemme tutkimusmenetelmét ja taustakasitykset (luku 3.1),
aineistonkeruutavan (luku 3.2) sek& aineiston analyysin ja tulosalueen muodostamisen vaiheet
(luvut  3.3-3.4). Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, minkalaisia  kasityksia
luokanopettajaopiskelijoilla on onnistuneista ja ep&onnistuneista matematiikan oppitunneista.
Tutkimuksemme on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Kvalitatiivisen tutkimuksen
l&htokohtana on todellisen eldman kuvaaminen ja sen ymmartdminen (Eskola & Suoranta, 1998,
15). Tutkimuksia luokanopettajaopiskelijoiden kasityksistd matematiikan oppitunteihin liittyen on
vahan, mink& vuoksi p&adyimme tutkimaan ilmiot4d laadullisena tutkimuksena. Laadullinen
tutkimus sopii ilmidstd saatavan perustiedon kartoittamiseen, silla tutkimuskohteemme on
moniulotteinen. Tavoitteemme on saavuttaa tutkittavien oma nakokulma ilmidstd, mika on
laadullisen tutkimuksen yhtend pyrkimyksena (Eskola & Suoranta 2014, 16.) Paadyimme
fenomenografisen  tutkimusotteen  valintaan,  silla  tutkimuksen kohteena  olivat
luokanopettajaopiskelijoiden  kasitykset. Tutkimuksemme on Kkuvaileva ja Kkartoittava
fenomenografisen  tutkimuksen  mukaisesti  (Huusko &  Paloniemi 2006, 171).
Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikan oppituntia koskevien kasitysten esille tuominen ja
niiden analysointi antavat mahdollisuuden tutkimuksen tuoman informaation hyddyntdmiseen
opettajankoulutuksen matematiikan opetuksen suunnittelussa ja kehittdmisessd. Fenomenografinen
tutkimus tuottaa reflektion myo6td uudenlaista ymmarrystd erilaisista kasityksistd niiden

eroavaisuuksien selvittdmisen kautta (Larsson 1986, 25).

1.5 Fenomenografia tutkii kasityksia

Metodologinen kysymys siitd, kuinka saamme tietoa luokanopettajaopiskelijoiden kasityksista
matematiikan oppitunteja kohtaan, johdatti meidat laadullisen tutkimuksen pariin ja valitsimme
tutkimuksemme  lahestymistavaksi ~ fenomenografisen  tutkimusotteen.  Fenomenografinen
tutkimussuuntaus on perdisin Ruotsista Goteborgin yliopistosta, missd Ference Marton on
tutkimusryhménsa kanssa kehittdnyt sen teoreettiset lahtokohdat (Hékkinen 1996, 5).
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Fenomenografia on alunperin 1&htoisin filosofiasta ja sill4 on oppimisen tutkimuksen lisaksi juuret
kasvatuksellisessa tiedonintressissa. (Uljens 1989, 8; Marton 1988, 183).

Fenomenografia tarkoittaa ilmién kuvaamista tai ilmidstd kirjoittamista. Fenomenografia
tutkii laadullisesti ajattelussa ilmenevid maailmaa koskevia kasityksid: miten ne ilmenevat ja
rakentuvat ihmisten tietoisuudessa (Ahonen 1994, 113-114). Fenomenografisen tutkimusotteen
mukaan ihminen on tietoinen olento, joka rakentaa itselleen tietoisesti kasityksié ilmidista ja osaa
ilmaista  kielelld&dn tietoiset  kasityksensa (mts. 121-122). Tutkimuskohteena ovat
luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset matematiikan oppitunnista, perustana kasityksille toimivat
aiemmat tiedot ja kokemukset. Kasitykset toimivat ihmisen ja ulkoisen maailman valisiné
vélittajind. Uudet kasitykset muodostuvat aina entisten kasitysten pohjalle, miké tekee kasitysten
muodostamisesta konstruktiivista toimintaa. (Hékkinen 1996, 23.) Kasitykset muodostavat
reflektoimattoman pohjan, johon ihmisen merkityksenantoprosessi perustuu (Larsson 1986,21;
Uljens 1992, 85).

Ihmiselld ei ole pysyviad kasityksida ympardivasta maailmasta, vaan hén voi valita uuden
nakdkulman todellisuuteen uudessa tilanteessa (Saljo 1988,42). Ihmisten ajattelun siséltéd ja sen
sisallollis-loogisia suhteita pyritddn kuvaamaan erilaisten késitysten avulla. Fenomenografisen
tutkimuksen kohteena on tieteellisten totuuksien etsimisen sijaan ihmisten toimintaa ohjaavan
arkiajattelun ymmartaminen. Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin matematiikan oppituntiin
liittyvid mahdollisimman erilaisia ajattelutapoja. Ajattelun variaatio ilmenee tutkittavien
tuotoksista — haastatteluista tai kirjallisista dokumenteista. Tassa tutkimuksessa aineistona toimi
kirjalliset kehyskertomusten pohjalta jatketut kertomukset. Tutkijan tehtdvdnd on muodostaa
tutkittavien ilmaisuista kokonaisia merkitysyksikoitd, joista muodostuu kasityksia kuvaavat
kategoriat. Erilaisia ajattelutapoja kuvaavat kasityskategoriat muodostavat tutkimuksen tarkeimmat
tulokset. (Hakkinen 1996, 5-14.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa hankitaan empiirinen aineisto, josta tehdaan
johtopééatoksié ja lopulta kuvaus, mika tekee tutkimuksesta empiiristd (Ahonen 1994, 122; Marton
1988; Salner 1989). Fenomenografinen tutkimus pyrkii kuvaamaan laadullisesti erilaisia kasityksia
niiden omista lahtokohdistaan ja noudattaen niiden omaa logiikkaa. Kasityksia ei aseteta
yksioikoisesti paremmuus- ja kehittyneisyysjarjestykseen toisiinsa nahden (Ahonen 1994, 119).
Fenomenografia ei ole ainoastaan tutkimus- tai analyysimenetelmd, vaan se on
kokonaisvaltaisempi tutkimussuuntaus, joka ohjaa tutkimusprosessia (Huusko & Paloniemi 2006,
163).
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1.6 Tutkimusaineiston hankinta elaytymismenetelmalla

Kerdsimme  tutkimusaineistomme  tammikuussa 2017, kun ensimmaéisen  vuoden
luokanopettajaopiskelijoiden orientoituminen matematiikan didaktiikan opiskeluun oli jo
kaynnissé. He olivat juuri suorittamassa ensimmaistd matematiikan didaktiikan kurssiaan: Johdatus
lukukaésitteeseen. Tutkimukseen osallistui yhteensa 70 luokanopettajaopiskelijaa, joten ké&sityksia
matematiikan oppitunteja kohtaan voidaan pitda kattavina ja merkityksellising, ainakin kyseisia
luokanopettajaopiskelijoita koskien. Vastaajien madra on runsas, silla Eskola (2007, 76) toteaa
elaytymismenetelméllda  keratyn aineiston  kylldadntyvan 15-20 vastauksen kohdalla
kehyskertomusta kohden ja useimmiten fenomenografiset tutkimukset ovat pohjautuneet
suhteellisen  pienten ryhmien haastatteluaineistoihin ~ (Huusko & Paloniemi  2006).
Fenomenografian peruslahtokohta on tavoittaa tutkittavaa ilmiota koskevien késitysten variaatio,
joka ei nahdadksemme kuitenkaan voi rajata aineiston kokoa. Luokanopettajaopiskelijoiden
matematiikan oppituntia koskevien kasitysten vaihtelun selvittdmiseksi péadyimme laajaan
aineistoon. Tavoitteemme oli varmistaa mahdollisimman monenlaisten késitysten esiintyminen
aineistossa ja niiden siséllollinen monipuolisuus usean vastaajan myota.

Mahdollisimman kattavan ja monipuolisen tutkimusaineiston saamiseksi oli tdrke&a, etta
mahdollisimman moni ensimmadisen vuoden luokanopettajaopiskelija osallistuisi tutkimukseen.
Halusimme herattdd luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa luottamusta ja kiinnostusta
tutkimustamme kohtaan, joten kédvimme kaikkien ensimmaisen vuoden
luokanopettajaopiskelijoiden yhteiselld matematiikan didaktiikan luennolla informoimassa
tutkimuksesta.  Talloin  tutkimukseen osallistuvat pystyivat antamaan suostumuksensa
tutkimukseen osallistumiseen asianmukaisen informaation perusteella ja lisdksi heilla oli
mahdollisuus kysya tutkimuksesta tarkemmin. (ks. Tutkimusaineistojen tiedonhallinnan késikirja
2014.) Tutkittavien informoinnissa painottuu etukateissuunnittelu (ks. Tutkimusaineistojen
tiedonhallinnan kasikirja 2014), joten teimme ennen informaatiotilaisuutta Kirjallisen muistion
(liite 1) informaation sisallostd. Tamén avulla pystyimme myds varmistumaan siitd, ettd kaikki
haluamamme informaatio tuli Kkerrotuksi tilaisuudessa. Kerroimme tutkittaville tutkimuksen
aiheesta ja tavoitteista, aineistonkeruutavasta ja aineiston késittelystd, osallistumisen
vapaaehtoisuudesta seka annettujen tietojen suojaamisesta (ks. Kuula 2006, 101-116).

Varsinainen tutkimusaineisto kerattiin Kirjallisesti Moodle verkko-oppimisympériston kautta.
Jaoimme opiskelijat sukunimen perusteella kahteen suunnilleen yhtd suureen ryhmaéan, joista
toinen ryhma eldytyi 1. kehyskertomusversioon ja toinen ryhmé 2. kehyskertomusversioon. N&in

pyrimme saamaan  molempia  kehyskertomusversioita ~ suunnilleen  saman  verran.
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Aineistonkeruulomakkeen opiskelijat saivat tammikuun alussa ja pyysimme palautusta viimeistéan
5. helmikuuta 2017. Informaatiotilaisuuden liséksi laadimme opiskelijoille lyhyen ohjeistuksen
(liite 2) aineistonkeruulomakkeen tayttamisestd. Ohjeistimme opiskelijoita Eskolan (1997, 19-20)
ohjeistuksen  mukaisesti kayttdamaan  kirjoitukseen  noin  puoli  tuntia  aikaa.
Aineistonkeruulomakkeen (liite 3) yhteydessd pyysimme Kirjallisesti suostumuksen aineiston
tutkimuskaytostd. Taman lisaksi kysyimme esitietona tutkittavien 1k&4, sukupuolta ja
tyokokemusta luokanopettajan tydsta.

Siirsimme opiskelijoiden palauttamat kirjoitelmat oppimisymparistd Moodlesta muistitikulle.
Moodleen opiskelijoiden kirjoitelmat palautuivat siten, ettd vastaajan nimi oli nakyvilla, mutta
kirjoitelma tiedoston takana. Tassa vaiheessa emme vield aukaisseet kirjoitelmia vaan siirsimme ne
suoraan muistitikulle ja samalla anonymisoimme opiskelijoiden kirjoitelmat nimeédmalla jokaisen
tiedoston eli opiskelijan kirjoitelman samalla nimelld "kehyskertomus"”. Osa vastaajista oli
nimennyt kirjoitelmansa esimerkiksi "matematiikan tunti”, "onnistunut matematiikan tunti",
"kirjoitelma sukunimi”, "kurssinimi kehyskertomus", "matikka kertomus™" tai "kehyskertomus
vastaus". Poikkeavasti nimetyt tiedostot olisivat voineet jadda tutkijoiden mieleen siten, ettd
tiedoston nimi ja alussa nékynyt vastaajan nimi olisi my6hemmin lukuvaiheessa yhdistynyt.
Vastaajien anonymiteettia suojataksemme nimesimme jokaisen Kkirjoitelman samalla tavalla.
Numeroimme Kirjoitelmat niin, ettd positiivisen mielikuvan sisaltdma kehyskertomus alkoi
numerolla 1 ja sen perdan vastaajan peitenimi eli pseudonimi. Kéytimme peitenimind numeroita
(0-30), esimerkiksi 10, 11, 12, 13 jne. Negatiivisen mielikuvan sisaltama kehyskertomus
numeroitiin numerolla 2 ja sen perdan vastaajan peitenimi (0-36), esimerkiksi 20, 21, 22, 23 jne.
Analyysin vaiheissa 1 ja 2 peitenimessa oli lisdksi vastaajan ikd, sukupuoli ja tydkokemus
vertailun helpottamiseksi. Sukupuoli merkattiin numeropeitenimen peréan seuraavasti: n (nainen),
m (mies), X (muu), 0 (ei mainintaa/tyhjéksi jatetty kohta), timan jalkeen merkattiin ik& numeroina
ja lopussa tyokokemus matematiikan opetuksesta seuraavasti - (ei yhtaan), + (alle puoli vuotta) ja
++ (yli puoli vuotta). Né&in peitenimi voisi olla esimerkiksi muotoa "10n20+" Tassa raportissa
peitenimisséd ei ole taustatieoja mukana vastaajien anonymiteetin takaamiseksi. Joidenkin
opiskelijoiden kohdalla olisi voinut olla vaarana anonymiteetin menettdminen, esimerkiksi
sukupuolen ja idn perusteella, silla opiskelijat tuntevat hyvin toisensa. Tutkimukseen
osallistuneiden ialla, sukupuolella ja matematiikan opetuksen tyokokemuksessa ei ollut selkeésti
havaittavissa yhteyttd kertomusten siséltoihin, joten jatimme ndmd lopulta tutkimuksessa
tarkastelun ulkopuolelle.

Opiskelijat palauttivat yhteensa 70 kirjoitelmaa, joista 33 oli elaytynyt kehyskertomukseen 1

ja 36 kehyskertomukseen 2. Yksi kirjoitelma jéi tutkimuksesta pois, koska tiedostoa ei teknisisté
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ongelmista johtuen saatu auki. Lisdksi yksi kehyskertomuksen 2 vastaajista oli kirjoittanut
epéonnistuneen matematiikan tunnin sijaan tulkintamme mukaan onnistuneesta matematiikan
tunnista, joten jatimme tdméan kertomuksen tarkastelun ulkopuolelle. Tutkimuksessa tarkasteltavia
kehyskertomuksia 2 oli siis 35. Aineisto koostui siis yhteensa 68 kirjoitelmasta.

Kerdasimme tutkimuksemme aineiston eldytymismenetelmén (the method of empathy-based
stories) avulla. Tutkimusaineiston kerddminen eldytymismenetelmélld tapahtuu siten, ettd
tutkittavat saavat orientaatioksi tutkijan laatiman kehyskertomuksen, jonka luomien mielikuvien
pohjalta vastaajien tulee kirjoittaa pieni kertomus. Kirjoittaja vie kehyskertomuksissa esitetyn
tilanteen eteenpdin tai kuvaa kehyskertomuksessa edeltanytta tilannetta mielikuvituksensa avulla.
(Eskola & Wallin 2015, 56-57.) Elaytymismenetelmassé kéytettdvaa tilanteen kuvausta, vastaajien
orientaatiota kutsutaan siis kehyskertomukseksi ja kehyskertomusta jatkavaa henkilod kutsutaan
“vastaajaksi” (Eskola 1997, 15-16). Kehyskertomuksia tulee olla enemman kuin yksi, jotta
variaatio voidaan toteuttaa, tavallisimmin kaytetddnkin kahta, kolmea tai neljad eri
kehyskertomuksen versioita (Eskola & Wallin 2015, 57). Laadimme tiedonkeruuta varten kaksi
erilaista kehyskertomusta, sillda muuttuvia tekijoita kehyskertomuksissamme oli yksi: toinen
kehyskertomus sisalsi positiivisen mielikuvan matematiikan oppitunnista ja toinen kehyskertomus
negatiivisen mielikuvan. Eldytymismenetelman k&ytossé keskeistd onkin kdytetyn variaation
vaikutuksen selvittdminen: miten vastaukset muuttuvat kehyskertomusten keskeisen elementin
muutoksen myota. (Eskola 1997, 6.)

Eldaytymismenetelmélld  kerdtyn aineiston onnistumisen kannalta olennaista on
kehyskertomuksen onnistuneisuus (Eskola & Wallin 2015, 57-59), joten laadimme
kehyskertomukset huolella noudattaen Eskolan (1997, 18-19) ohjeistuksia. Ensimmaisten
ajatusten ja ideoiden pohjalta syntyneité kehyskertomuksia testasimme
graduseminaariryhméssamme ja haastattelimme kahdeksaa esitutkimusvastaajaa heti kirjoittamisen
jalkeen. Esivastaajien antamien palautteiden ja kirjoitelmien pohjalta kehittelimme
kehyskertomuksia eteenpdin tutkimuskysymykset koko ajan mielessamme. Pyrimme Eskolan ja
Wallinin (2015, 63) neuvojen mukaan huomioimaan, minké&laisia vihjeitd kehyskertomus
vastaajille tarjoaa, silla emme tiedd, mitd vastaajien ajatuksissa tapahtuu (Eskola 1997, 18). Taman
pohjalta pyrimme laatimaan mahdollisimman yksiselitteiset kehyskertomukset, joista kaikKki
epéolennainen olisi karsittu pois. Alun perin vastaajat eldytyivat toisen henkilon hahmoon, mutta
esivastaajien antamien palautteiden pohjalta muutimme kehyskertomusta siten, ettd vastaajat
vastasivat lopulta kehyskertomukseen omasta nékdkulmastaan.

Muutosten jalkeen syntyneitd kehyskertomuksia testasimme vield parilla esivastaajalla ja

totesimme kehyskertomuksen tuottavan odotustenmukaisia vastauksia. Eskolan (1997, 19) mukaan
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Jo muutamasta vastauksesta ndkee, minka tyyppisid vastauksia kehyskertomus synnyttadd ja
toimivatko ne, joten emme ndhneet tarpeelliseksi testauttaa kehyskertomusta endd suuremmalla

esivastaajajoukolla. Lopulliset kehyskertomukset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

Kehyskertomus 1:

Kuvittele ettd matematiikan oppitunti on juuri paattynyt ja niin opettaja kuin oppilaatkin toteavat
yksimielisesti, ettd olipa erityisen onnistunut matematiikan oppitunti. Kuinkahan oppitunti oli
sujunut ja mitd kaikkea sen aikana oli tapahtunut, kun opettaja ja oppilaat olivat oppituntiin ndin
tyytyvaisid? Kayta mielikuvitustasi, eldydy tilanteeseen ja Kkirjoita kuvaus/kertomus tuosta

matematiikan oppitunnista.

Kehyskertomus 2:

Kuvittele ettd matematiikan oppitunti on juuri paattynyt ja niin opettaja kuin oppilaatkin toteavat
yksimielisesti, ettd olipa erityisen epdonnistunut matematiikan oppitunti. Kuinkahan oppitunti oli
sujunut ja mitd kaikkea sen aikana oli tapahtunut, kun opettaja ja oppilaat olivat oppituntiin ndin
tyytymattomia? Kaytd mielikuvitustasi, eldydy tilanteeseen ja kirjoita kuvaus/kertomus tuosta

matematiikan oppitunnista.

Vaikka kehyskertomuksissa varioidaan ndenndisen mekaanisesti tiettyd seikkaa pitden muut
tekijat ndenndisen samoina, niin tarinan muut elementit eivét ole silti todellisia vakioita silla ne
eivat kirjoittajien mielessd pysy vakioina. Kun yhtd kehyskertomuksen elementtia muutetaan,
my06s muut kehyskertomuksen osat saavat uuden merkityksen, silla tilanteen logiikka on toinen.
Kyseessd on kokeellisen ajattelun logiikka, ei kokeellisen tutkimuksen perusasetelma. Tasta
johtuen taydellinen vakiointi on mahdotonta kasitteellisisté syista, ei teknisesti. (Eskola 1988.)

Elaytymismenetelmassa toteutuu fenomenografisen kysymyksen asettelun avoimuus, joka
mahdollistaa erilaisten kasitysten esiin nousemisen (Huusko & Paloniemi 2006, 164), silla
eldytymismenetelméssa tekstin kirjoittamisessa vallitsee vapaus. Mitddn madrattyd formaattia ei
tarvitse noudattaa: kehyskertomuksesta virinneet ajatukset voi Kirjoittaa omin sanoin (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006, 64), jota pyrimmekin korostamaan tutkittaville tutkimuksen
informaatiotilaisuudessa. Eskolan & Wallinin (2015, 65) mukaan eldaytymismenetelméalla keratyn
aineiston avulla tutkija voikin 16ytdd uusia ennalta arvaamattomia nékokulmia, koska vastaajat
voivat vapaasti tuottaa késityksensd tutkittavasta asiasta. Taméa puolsi eldytymismenetelmén
valintaa tutkimuksemme aineistonkeruumenetelméksi. Kirjoitustilanteessa vallitseva vapaus

mahdollisti yksilollisten matematiikan oppituntia koskevien késitysten tutkimisen. Jokainen
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vastaaja pystyi elaytymadn kehyskertomuksessa esitettyyn tilanteeseen tuoden esille subjektiiviset
ja tulkinnalliset kasityksensa koskien matematiikan oppituntia. Tall4 tavoin eldytymismenetelma
Eskolan & Wallinin (2015, 65) mukaan parhaimmillaan toimii.

Elaytymismenetelmatarinat eivat vélttdamattd ole kuvauksia todellisuudesta, vaan tarinoita
siitd mika saattaa toteutua ja mita eri asiat merkitsevat (Eskola & Wallin 2015, 56). Tamé tukee
elaytymismenetelman valintaa tutkimuksemme tiedonkeruumenetelmaksi, silla tavoitteemme on
saada luokanopettajaopiskelijoiden késityksia onnistuneesta ja epédonnistuneesta matematiikan
oppitunnista, joka voi olla my6s sellainen, jota vastaaja ei ole itse kokenut. Menetelmén kayttaja ei
siis ole kiinnostunut pelkéstdan varmoista tai tilastollisesti erittdin todennakdisista asioista, vaan
kiinnostus kohdistuu siihen, minkalaiset asiat ovat vastaajien mielestd mahdollisia. Nailla keinoin
saadut vastaukset kertovat niistd sdénndista ja tavoista, jotka vastaajien kuvitelman mukaan
vaikuttavat ihmisen toimintaan, valintoihin ja sosiaaliseen kéyttaytymiseen. (Wardi 1984, 3.)
Elaytymismenetelmalla pyritddn tavoittelemaan sekd tilanteen ettd vastaajan sosiaalisuus ja
kulttuurisidonnaisuus. Menetelmén avulla voidaankin saada esiin heikosti tiedostettuja asioita,
kuten arvostuksia, ihanteita ja perusteluja sen vapaan muodon ansiosta (Eskola 1997, 15).

Elaytymismenetelmé&é on kritisoitu siitd, ettd se tuottaa pelkastaan stereotyyppisia vastauksia.
Stereotypiat kuuluvat kuitenkin jokapaivéiseen eldmdin ja jokainen ihmistieteellinen
tutkimusmenetelmd  tuottaa  samankaltaisia  tyypillisid  vastauksia.  Tdss&  mielessa
eldaytymismenetelmd ei ole sen parempi tai huonompi kuin muutkaan tiedonkeruumenetelmat.
Menetelmé&& voidaan kritisoida myods siitd, ettd kertomukset perustuvat mielipiteisiin, jotka
olosuhteiden muuttuessa voivat vaihdella. (Tuorila ja Koistinen 2010, 20-21.) Késitteet yhdistavat
rajattoman maaran ilmioitd, joten niitd ei voida lopullisen sitovasti edes maééritella. Lisaksi
kasitteet vaihtuvat ja muuttuvat. (Turunen 1995, 121, 125, 126, 129.) My0s tdma kritiikki koskee

yhtélailla muitakin tiedonkeruumenetelmia (Tuorila ja Koistinen 2010, 20-21).

1.7 Aineiston analyysin vaiheittainen eteneminen

Fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvata laadullisesti erilaisia kéasityksid niiden
omista lahtdkohdista ja niiden omaa logiikkaa noudattaen. Kasityksid ei aseteta paremmuus- ja
kehittyneisyysjarjestykseen toisiinsa ndhden. (Ahonen 1994, 119.) Aineiston luokittelussa ja
tulkinnassa kéytetddn fenomenografisessa tutkimuksessa apuna kontekstianalyysia (kontextuell
analys). Themanin (1985, 14-15) mukaan kontekstianalyysin tarkeitd periaatteita ovat: tutkimusta
tehdaan toisen asteen ndkodkulmasta ja tutkimuksen tulokseksi saadut kategoriat, jotka on saatu

tutkimuksen tuloksiksi, ovat tutkittavan ilmién ominaisuuksista riippuvaisia, jotka ovat
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luonteeltaan kontekstisidonnaisia. Fenomenografisessa tutkimuksessa empiiristd aineistoa
kasitelladn kokonaisuutena, silld ilmién luonne on riippuvainen siitd osien kokonaisuudesta, johon
ne ovat liittyneet. Analyysissa kirjoitelmista muodostetaan siis kokonaisuus, eika tutkimuksessa
keskityta vastaajiin yksittéisind tapauksina (Pramling 1983, 46). Tutkimuksen analyysikehikko
nousee aineistosta tulkinnan kautta, analyysin kontekstisidonnaisen luonteen vuoksi sita ei voida
paattad etukateen (Uljens 1989). (Hakkinen 1996, 39.) Ahosen (1994, 124) mukaan
fenomenografisessa analyysissa merkityksid tulkitessaan "tutkija ikaan kuin eldd uudelleen
tutkimushenkilon tilanteen ja ndin tavoittaa hdnen intentionsa ja sitd kautta h&nen ilmaisunsa
merkityksen".

Teoreettinen perehtyminen herkistdd tutkijan tekem&in matemaattista ajattelua koskevia
kysymyksid ja erottelemaan tutkimushenkildiden  késitysten elementtejd  toisistaan.
Fenomenografiassa kasitysten luokitteluun ei kuitenkaan k&ytetd teoriaa ennakolta ja teoriasta
johdettujen valmiiden olettamusten testaukseen. Avoimella aineiston kasittelyllda tutkija saa
mahdollisimman paljon informaatiota ja uutta tietoa aineistosta. (Ahonen 1994, 123))
Tavoitteemme on tutkia perustietoa ilmion olemuksesta, jolloin aineistoldhtdinen analyysi on
tarpeellista (Eskola & Suoranta 2014, 19). Aineistopohjaisen teorian, ns. grounded theoryn mukaan
tutkimuksen perusvéittdmat muotoillaan oman aineiston tulkinnan pohjalta eikd aikaisempaan
teorianmuodostukseen ja tutkimukseen perustuen. Tutkija siis luo omaa teoriaansa avoimessa
vuorovaikutuksessa aineiston kanssa ja tutkijan teoria toimii aineiston luokittelun eli
kategorioinnin pohjana. Muiden teorioiden kanssa seurustelu tukee tutkijan teorianmuodostusta,
tutkimuksen myota tutkija ikd&n kuin keskustelee muiden tutkijoiden kanssa. (Ahonen 1994, 123.)

Fenomenografiselle analyysille ei ole osoitettavissa mitdén tiettyd, selkeasti méaariteltya
menettelytapaa (Marton & Booth 1997, 32). Kirjallisuudesta ei l1oydy kovin yksityiskohtaisia
kuvauksia fenomenografisen analyysin tekemiseen, mutta analyysi voidaan kuitenkin jakaa
kolmeen (ks. Hakkinen 1996; Uljens 1989) tai neljdédn (ks. Niikko 2003) vaiheeseen.
Tutkimuksemme analyysi jakautuu neljaéan eri vaiheeseen, joista kerromme enemman seuraavissa
luvuissa. Vaiheet ovat hierarkkiset jarjestelmét, jossa yksittaisen informantin ilmaukset ovat
hierarkian alimmalla tasolla ja tutkijan ilmausten pohjalta tekemat kuvaukset muodostavat erilaisia
abstraktiotasoja, joista ylemmat ovat abstraktimpia kuin alemmat. (Uljens 1989, 39.)

Fenomenografisen tutkimuksen analyysi etenee vaiheittain, siten ettd merkitysten
selvittdminen ja tulkinta tapahtuvat samaan aikaan usealla tasolla. Analyysin jokaisella vaiheella
on vaikutusta ja merkitystd niitd seuraaviin valintoihin. Empiiristd aineistoa prosessoidaan
kokonaisuutena, silla ilmidn osien luonne on riippuvainen kokonaisuudesta. Tutkimuksen

tavoitteena on muodostaa analyysin yhteydessa kokonaisuus vastauksista sen sijaan, ettd
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keskityttaisiin yksittaisiin vastauksiin. (Hakkinen 1996, 39.) Analyysin tarkoituksena on l0yt&4
sellaisia rakenteellisia eroja ja yhtélaisyyksia aineistosta, jotka selventavét kasitysten suhdetta
tutkittavaan ilmiéon. Naiden erojen perusteella muodostetaan erilaisia  késitteellisia
kuvauskategorioita, jotka kuvaavat erilaisia tapoja kuvata, analysoida ja ymmartad ilmiota, joka
tutkimuksen kohteena on. (Niikko 2003, 34-37.) Jokainen kategoria on osa laajempaa
kategoriasysteemid (Larsson 1986, 20; Hakkinen 1996, 41). Fenomenografisessa tutkimuksessa
hankitaan empiirinen aineisto, josta tehdddn johtopaatoksia ja lopulta kuvaus, mika tekee siita
empiirisen tutkimuksen (Ahonen 1994, 122).

Vaihe 1.

Luimme ensin aineiston kokonaisuutena lapi useaan kertaan tutkimuskysymykset mielessamme
kokonaiskuvan muodostamiseksi. Tassé vaiheessa on tarkeéé pitaé tarkasti mielessa juuri se ilmio,
josta tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita, jotta aineistosta osataan etsid merkityksellisid ilmauksia
tdman ilmion suhteen (Niikko 2003, 33; Larsson 1986, 37; Marton & Booth 1997, 133).
Ensimmaiselld lukukerralla emme tehneet vield merkintja aineistoon vaan ensimmaisen
lukukerran tarkoitus oli tutustua aineistoon ja saada aineistosta alustava kokonaiskuva. Ahonen
(1994, 124) ohjeistaa tutkijoita viettdméaan aikaa aineiston kanssa jatkuvasti, jotta tulkinta tapahtuu
laadukkaasti. Etsimme aineistosta tutkimuksen peruskysymysten kannalta kiinnostavia ja
merkityksellisid ilmaisuja. Tutkija kysyy tutkimushenkilon ilmaisulta, mik& sen merkitys on eli
mika intentio siihen sisdltyi (mts. 123). Tutkija pyrkii tekemaan aineistosta loytyneet merkitykset
ymmarrettaviksi niiden omissa aidoissa ajatteluyhteyksissaan (mts. 126). Seuraavilla lukukerroilla
alleviivasimme tekstista tutkimuskysymysten kannalta ilmioon liittyvat merkitykselliset ilmaisut
(Niikko 2003, 33; Marton & Booth 1997, 133; Larsson 1986, 37). Fenomenografisessa analyysissa
analyysiyksikkona on kasitys, ei tutkimushenkild tai tietyn tutkimushenkilon tuottama aineisto.
Ké&sitys voi muodostua aineistossa lauseesta, kappaleesta tai laajemmasta kokonaisuudesta.
(Huusko & Paloniemi 2006.) Padasiassa Kirjoitelmissa késitykset muodostuivat lauseista tai jopa
kappaleen mittaisista tekstikatkelmista. Siirsimme jokaisen tutkimuskysymyksemme kannalta
merkityksellisen ilmaisun tekstitiedostoon. llmaisujen yhteyteen liitimme vastaajan tunnistetiedot,
jotta pystyimme myéhemmin viel& palaamaan alkuperdiseen kontekstiin.

Pyrimme erottelemaan eri asiaa tarkoittavat ilmaisut tarkasti toisistaan, mutta kuitenkin niin,
ettd ajatuksellinen kokonaisuus sdilyisi. Samassa lauseessa tai kappaleessa ilmaantuvia eri
merkityksid merkitsimme vareilld ja alleviivaamalla. Merkitysten erottelun liséksi yhdistelimme
selke&sti samaa tarkoittavia merkityksid saman vastaajan sisalld. Saman vastauksen eri kohdista

I6ytyvia samaa tarkoittavat merkitykset yhdistimme merkinnédlld (--). llmaisujen perdén
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kirjoitimme muutamalla sanalla tai k&sitteelld tulkintamme kyseisestd ilmauksesta varmistukseksi
oikeasta tulkinnasta my6hempad kasittelyd varten. Vahank&an epéselvissa tapauksissa palasimme
vastaajan alkuperdiseen Kkirjoitelmaan kokonaisuudessaan pyrkien ilmaisun oikeelliseen
tulkitsemiseen. Fenomenografisessa tutkimuksessa ilmaisut ovat luonteeltaan kontekstuaalisia ja
intersubjektiivisia, joten ilmaisun merkitys paljastuukin usein vasta ilmaisun asia- ja
tilanneyhteydestd. Merkityksen intersubjektiivisuudella tarkoitetaan sitd, ettd ilmaisun merkitys
riippuu seka sen tekijasta (tutkimushenkilostd), ettd sen tulkitsijasta (tutkijasta), joka ymmartéa
ilmaisun merkityksen asiantuntemuksensa ja henkilokohtaisen mielensiséltonsa avulla. Vietimme
aineiston parissa pitkid aikoja, jotta harjaannuimme erottamaan ilmaisujen vivahteita. (Ahonen
1994, 124-125.)

Kun kaikki merkitykselliset ilmaisut alkuperdisista kirjoitelmista oli paloiteltu, tiivistimme
lauseen tai kappaleen mittaisissa tekstikatkelmissa olevat ilmaisut muutaman sanan mittaisiksi
kasityksiksi. Pyrimme pitdytymadn mahdollisimman Il&hella tutkittavien itsensd kéyttamia
kasitteitd. "Paloittelun™ jalkeen meill& oli 349 merkityksellistd ilmaisua. Jonkin verran aineistoa jai
tutkimuksen ulkopuolelle, silla se ei sisdltdnyt tutkimuskysymysten kannalta merkityksellista
tietoa. Tama selittynee suhteellisen avoimella aineistonkeruutavalla, jolloin vastaajat saattoivat
Kirjoittaa Kirjoitelmiin ikdan kuin "tarinan taytettd", joka ei sisaltanyt merkityksellisia ilmaisuja
tutkimuksen kannalta. VVastaajat saattoivat esimerkiksi kertoa matematiikan oppituntia edeltaneité
tapahtumia tai kuvailla olosuhteita. Jatimme pois myds ilmaisut, jotka eivat siséltaneet
mielestamme tarpeeksi informaatiota tai joita kuvattiin mahdollisesti toisilla ilmauksilla

tarkemmin.

"Oli usvainen aamu ja koulun kello julisti yksindisyydessaan paivan alkaneeksi.
Vahitellen vasyneet ja yha tokkuraiset nuoret opiskelijat tayttivat koulun kaytavat
ja luokkahuoneet. Eraadssd luokassa oli matematiikan tunti alkamaisillaan.
Opetuksen ja oppimisen kuvittelisi olevan vastahakoista osallistujien yha ollessa
puoliunessa, mutta opettaja vaikutti kuitenkin yllattavan tyynelta.” (130)

"Onpa mukavaa, ettd matematiikan oppitunti sujui hyvin. Tallaiset kokemukset
rohkaisevat minua matematiikan opettajana, silla kokemusta minulla ei ole juuri
lainkaan ennestaan." (14)

"Kaikki olivat tehneet ja osanneet laksynsd, joten tunnin alussa sen asian
puimiseen ei juuri mennyt aikaa." (110)

"Heti matematiikan tunnin aluksi opettajalla oli oppilailleen hyvia uutisia, silla
han oli kuullut positiivista palautetta sijaiseltaan luokkansa kayttaytymisesta. Kun
sitten siirryttiin tunnin aiheeseen eli jakolaskuun, tuli muutamalta heti iloinen
huudahdus, silla tatad asiaa oltiin kayty viime viikolla ja se oli tuntunut naille
muutamalle helpolta, joten tiedossa olisi mukavaa kertailua. Kuitenkin muutama
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oppilas kiemurteli viela hieman penkissadan, silla heille tdmé& asia oli jaanyt
epaselvaksi ja ei ihan auennut.” (112)

Myos kehyskertomusta toistavat ilmaisut, jotka ndimme tutkimusongelmaan ndhden itsestdén

selvind vastauksina, jatimme pois.

"3-luokan matematiikan tunti on juuri saatu paatokseen ja kulunut tunti oli kaiken
kaikkiaan hyvin onnistunut sekd opettajan etta oppilaidenkin mielesta." (12)

""Mahtava tunti”, huokaa kolmosluokka yhteen &aneen. Tunti on ollut erityisen
antoisa my0s opettajan mielesta." (17)

"Voi kuinka tanaan olikin mahtava matematiikan tunti, huokaisin helpottuneena
kotiin tullessani. Koko tunti sujui kuin tanssi." (111)
Merkityksellisten ilmaisujen etsiminen tapahtui jarjestelmallisesti. Kummankin kehyskertomuksen

viimeisissa Kirjoitelmissa uudenlaisia ilmauksia esiintyi véhemman eli saturaatio voimistui.

Vaihe 2.

Analyysin toisessa vaiheessa tutkittavan ilmion kannalta merkityksellisia ilmauksia lajitellaan ja
ryhmitellé&n ryhmiksi tai teemoiksi (Niikko 2003, 34). Fenomenografiassa nditd ryhmia tai
teemoja kutsutaan merkitysyksikoiksi. Aloitimme ryhmittelyn ilmauksien vertailulla. T&assa
vaiheessa on oleellista vertailla ilmaisuja koko aineiston ilmaisuihin, silld analysoitavalle
kasitykselle ominainen loytyy vertaamalla ilmauksia keskendén (Uljens 1989, 44; Larsson 1986,
23.) Keskityimmekin vertailemaan ilmaisujen eroavaisuuksia ja yhtéldisyyksia ja niiden
perusteella ryhmittelemddn ilmauksia merkitysyksikoiksi eli  kasityksiksi. Vasta tdma
merkityssisaltdihin luokittelu tekee kasitysten joukon hallittavaksi ja samalla selittdd kasitysten
erilaisuutta (Ahonen 1994, 125). T&ssd vaiheessa palasimme vield herké&sti alkuperdiseen
ilmaisuun, ikéan kuin varmistamaan tulkintaamme ilmaisusta, ja timéan seurauksena joitakin samaa
tarkoittavia ilmauksia liitimme ajatuskokonaisuudeltaan yhtendiseksi ilmaukseksi.

Ryhmittelimme analyysin ensimmadisessa vaiheessa loytamadmme ilmaisut kopioiden ja
liittden eri kasitysotsikoiden alle. Tassé vaiheessa erottelimme vield tarkasti vahankin erilaiset
ilmaisut toisistaan eri kasityksiin kuuluviksi. Nimesimme kasitykset mahdollisimman pitkalle
tutkittavien itsensd kéyttamien kasitysten mukaan, jotta ilmaisun sisaltd ja merkitys pysyisi
mahdollisimman lahelld alkuperdistd ilmaisua. Tarkan erottelun jalkeen muodostui 42 erilaista
kasitystd onnistuneesta matematiikan oppitunnista ja 66 k&sitystad ep&onnistuneesta matematiikan

oppitunnista. N&ma kasitykset muodostavat merkitysyksikdiden joukon (liite 4) (Uljens 1989).
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Yhden késityksen sisallda ilmausten maard vaihteli yhdestd 25:een, koska yksi vastaajan pystyi

tuottamaan vain yhden ilmaisun yhteen késitykseen.

Vaihe 3.

Analyysin kolmannessa vaiheessa muodostimme edellisessé vaiheessa ryhmittelemistimme
kasityksistd alakategoriat, merkitysluokat (Uljens 1989; Ahonen 1994, 127). Tassa vaiheessa
olennaista on kategorioiden ja niiden rajojen maarittdminen vertailemalla analyysin toisessa
vaiheessa l0ydettyja merkitysyksikoitd koko aineiston merkitysten joukkoon (Niikko 2003, 36).
Vertailussa tavoitteena on yhdistaa merkitysyksikot kategorioiksi niiden vélisten yhtaldisyyksien
perusteella, ja kategoriat pyritdan erottamaan toisistaan niiden vélisten erojen perusteella (Marton
1988, 155). Muodostimme kasitysryhmét Niikon (2003, 36) ja Martonin (1988, 155) menetelmien
mukaan. Vertailimme merkitysyksikoitd koko aineiston merkitysyksikoihin ja yhdistimme ja
erottelimme merkitysyksikoita niiden yhtaldisyyksien perusteella. Pyrimme tunnistamaan
samanlaiset ja erilaiset kasitykset mahdollisimman tarkasti ja ndin pyrimme loytamaan selkedt rajat
jokaiselle kategorialle.

Hyoddynsimme tassé vaiheessa analyysin toisessa vaiheessa muodostettujen kasitysten
siséltdmia ilmaisujen méaaria; ne késitykset, joihin liittyi runsas maérda ilmaisuja toimivat
syntyneiden alakategorioiden ytimind. Na&iden ytimien ympérille liitimme yhtél&isia
merkitysyksikoitd, joista lopulta muodostui alakategoriat. Esimerkiksi onnistuneeseen
matematiikan tuntiin liittyva pyrkimys ymmarrykseen -alakategorian ytimena toimi oivaltamisen-
kasitys. Sen ympérille liitimme seuraavat yhtaldiset k&sitykset: onnistumisen kokemus, "ahaa"-
elamys, oppilaiden ymmarrys, opettajalla pyrkimys oppilaiden ymmartamiseen ja matematiikan
opetuksen tarkoituksena ymmarryksen syntyminen. Kategoria siis muodostui 6 kasityksestd, jotka
muodostuivat yhteensd 17 ilmaisusta. Tastd eteenpdin tutkijoina meitd kiinnosti kuitenkin
merkitysten laadullinen erilaisuus eik& niiden maara tai edustavuus. Merkityskategoriaa tukevien
ilmaisujen maara ei laadullisessa tutkimuksessa ole pienehkdn tutkimushenkilomaéaran vuoksi
oleellista vaan teoreettisesti kiinnostava merkityskategoria saattaa olla marginaalinen tutkittavien
joukossa, mutta sen kiinnostavuus perustuu laadulliseen sisaltéon (Ahonen 1994, 127-128).

Edellisen vaiheen merkitysyksikoista koskien onnistunutta matematiikan oppituntia
muodostui 5 alakategoriaa ja epdonnistuneeseen matematiikan oppituntiin liittyen 7 alakategoriaa
(liite 5). Alakategorioiden ulkopuolelle jai yksi kasitys, joka esitellaan tulososion lopussa luvussa
4.2. Alakategorialiitteesséd nakyy edelleen ne késitykset, joista kategoria muodostui, silla ne
kuvaavat kategorian siséltod monipuolisesti. Alakategorioiden rakentamisen jélkeen siirryimme

fenomenografisen analyysin viimeiseen vaiheeseen, kuvauskategorioiden muodostamiseen.
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1.8 Kuvauskategoriajarjestelman muodostaminen

Kuvauskategoriajarjestelm& muodostaa tutkijoiden oman teorian, selitysmallin tutkittavalle asialle.
(Ahonen 1994, 128). Neljannessé analyysin vaiheessa alakategorioita yhdistellddn teoreettisten
lahtokohtien mukaan kattavammiksi kuvauskategorioiksi, eli ylemman tason kategorioiksi.
Kuvauskategoriat edustavat kokemusten ja ké&sitysten keskeisid merkityksid. Kuvauskategoriat
ovat tutkijoiden tulkintoja vastaajilta kerétysta tiedosta ja heidan kasityksistddn todellisuudesta.
(Niikko 2003, 36 — 37.) Kategoriasysteemi rakentuu kasitteista kuvaten ilmion kompleksisuutta ja
heijastaen eri ihmisten ilmién variaatioita. Kategorioilla ei pyritd kuitenkaan selittdmaan ilmion
taustalla olevia syitd, miksi ihmisilla on erilaisia kasityksid, vaan ymmartdmaan tutkittavien
henkildiden ajattelua. (Hakkinen 1996, 14, 43.) Kuvauskategoriat ovat abstrakteja konstruktioita,
jotka sisaltdvat kokemusten ja kasitysten ominaispiirteet ja niiden empiirisen ankkuroinnin
aineistoon. Kuvauskategoriat ovat tutkimustoiminnan paatulos ja niin sanottuja muodollisia
yhteenvetoja kuvauksista. (Niikko 2003, 37; Marton 1988). Kuvauskategoriat ovat abstrakteja: ne
ovat tiivistavia, selektiivisia ja organisoivia suhteessa aineistoon (Hakkinen 1996).

Muodostimme aluksi edellisessé vaiheessa muodostetuista alakategorioista mahdollisimman
pelkistetyt kuvauskategoriat, joita muokataan yleensa niin pitkaan, ettd paastdan selkeimpéén ja
ytimekkdimpaan ilmaisutapaan, jolla tutkittavien kokemuksia on mahdollista kuvata (Entwistle
1997, 21). Matematiikan oppituntia kuvaavia kategorioita muodostui lopulta 5 sek& onnistuneen
ettd epdonnistuneen matematiikan oppitunnin kuvausten pohjalta. Kategoriat sisaltavat aineistossa
esiin tulleiden kokemusten ja kasitysten ominaispiirteet (Niikko 2003, 36 — 37), joiden laadullisten
erojen tuli olla niin selvid, ettd péallekkaisia kategorioita ei muodostunut (Niikko 2003, 37;
Hékkinen 1996, 43). Kuvauskategoriat kuvaavat aineistoa niin, ettd jokainen haastattelu, tassa
tapauksessa Kirjoitelma, pystytaan sijoittamaan johonkin kategoriaan (Larsson 1986, 37).

Kategoriat esittdvat saman ilmion erilaisia kasityksid, joten lahtdkohtaisesti niiden voidaan
olettaa linkittyvan toisiinsa (Hakkinen 1996, 41). Ennen kuin mahdollisia kuvauskategorioiden
yhteyksid kuitenkaan selvitetadn, tulee ylemmaén tason kategoriat olla tdysin valmiina, ettei liian
aikainen struktuurin hakeminen ohjaile tutkijan tulkintaa ilmiosta (Bowden 2005, 15). Joten vasta
kun ylemman tason kategoriat olivat valmiina, aloimme selvittd kuvauskategorioiden keskindista
struktuuria. Tutkijat voivat hyodyntdd teoreettista perehtyneisyytta kuvauskategorioiden
struktuuria etsiessa (Bowden 2005, 15-16), joten sovelsimme kuvauskategorian muodostamisessa
opetus- ja oppimisteorioita.

Kuvauskategorioista voidaan fenomenografisessa tutkimuksessa rakentaa

kuvauskategoriasysteemi tai tulosavaruus, jonka avulla tulokset kuvataan (Husen & Postlethwaite

30



1994; Marton & Booth 1997). Kuvauskategoriasysteemi rakentuu vasta lopullisen analyysin
seurauksena. (Niikko 2003, 38). Tulosavaruudessa ja kuvauskategoriasysteemissa kasitykset ja
kokemukset voivat olla samanarvoisia, hierarkkisia (jaksottaisia), vertikaalisia tai horisontaalisia
(Grohn 1992; Uljens 1989; Hakkinen 1996). Horisontaalisessa kuvauskategoriasysteemissa luokat
ovat tasavertaisia ja samanarvoisia niin tarkeyden kuin tason suhteen. Luokkien valiset erot ovat
vain siséallollisid. Vertikaalisessa kuvauskategoriasysteemissd voidaan luokat jarjestdd aineistosta
nousevan Kriteerin myota keskindiseen jarjestykseen tarkeyden, yleisyyden tai ajan perusteella.
Tarkeimmiksi  nousevat ne kategoriat, jotka tulevat yleisimmiksi. Hierarkkisessa
kuvauskategoriasysteemissd osa kasityksistd on sisélloltaan ja rakenteeltaan selkedsti muita
kehittyneempid, jolloin kuvauskategoriat jérjestetdan aineiston sisdisen rakenteen ja logiikan
mukaan. Kasitteet ovat hierarkkisessa luokituksessa toisiinsa nahden eri kehitysalueella
jasentyneisyyden, teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden perusteella. (Niikko 2003, 38; Uljens 1989.)
Tulosavaruus on kaavioesitys kasitysten valisistd loogisista suhteista tai diagramminen
representaatio. Kasitysten valisid loogisia suhteita kuvataan tulosavaruudessa lukuisin eri tavoin.
Kuvauskategoriat voidaan kirjoittaa x-ulottuvuus (vaakatasossa) muotoon, joka edustaa
tutkimuksen kohteena olevaa ilmiota tai objektia. Kuvauskategoriat voidaan nédhdd myos y-
ulottuvuutena (pystytasossa), miké rakentuu haastatteluaineiston analyysista. (Barnard, McCosker
& Gerber 1999; Niikko 2003, 39.)

Viimeinen kuvauskategoriajarjestelman luomisen vaihe oli ilmiotd koskevan teorian ja
aiempien tutkimusten liittdminen analyysin tuloksena syntyneeseen kuvauskategoriajarjestelmaan.
Uljens (1989, 43) huomauttaa, ettd kuvauskategorioiden esittdminen teoriasta irrallaan, ainoastaan
ilmiota koskevia kasityksia kuvaten ei ole fenomenografiselle tutkimukselle riittdva tavoite, vaan
teoriatiedon ja kategoriajarjestelman vélille tulee l6ytdd yhteyksida ja tutkimus tulee pystyé

ankkuroimaan aiempaan tutkimukseen.
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TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassd tutkimuksessa olemme selvittdneet millaisia matematiikan oppituntiin liittyvia kasityksia
luokanopettajaopiskelijoilla on ja miten ne ovat suhteessa valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan.
Tassa luvussa esittelemme vastaukset naihin tutkimuskysymyksiimme kuvauskategoriajarjestelman
avulla, jonka rakentumisen kuvasimme edellisessa luvussa. Esittelemme aluksi kuvauskategorian
keskindisen rakenteen (luku 4.1) ja tdman jalkeen kuvaamme kuvauskategorioihin sisdltyvat
alakategoriat (luvut 4.1.1-4.1.4). Peilaamme jokaista kategoriaa teoreettiseen ja tutkimustietoon
vertailemalla tdman tutkimuksen tuloksia aiempien tutkimusten tuloksiin. Liséksi vertaamme
saatuja tuloksia valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan 2014 jokaisessa kategoriassa. Lopuksi

esittelemme kuvauskategorian ulkopuolelle jaaneet kasitykset (luku 4.2).

1.9 Kuvauskategoriat luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakasitysten

IImentajina

Taman tutkimuksen tuloksena esittelemme kuvauskategoriajarjestelman avulla
luokanopettajaopiskelijoiden  kasityksi&  matematiikan ~ oppitunnista, jotka  perustuvat
luokanopettajaopiskelijoiden kirjoitelmiin onnistuneesta ja ep&onnistuneesta matematiikan
oppitunnista. Kuvauskategoriajarjestelmd muodostuu viidestd kuvauskategoriasta: perinteinen
opetus, konstruktivistinen oppimis-opetuskasitys, opiskeluilmapiiri, opettajan toiminta luokassa ja
oppitunnin taustatekijat. Kuvauskategorioiden loogiset suhteet on jasennelty kuviossa 2.
Kuvauskategoriat ovat toisiinsa nahden vertikaalisessa suhteessa. Perinteisen opetuksen kasitykset
ovat kuviossa hierarkkisesti merkittavimpid, silld ne olivat aineistossamme yleisyysasteeltaan
laajimmin edustettuna ja siksi kuviossa vertikaalisesti ylimpéana. Konstruktivistinen oppimis-
opetuskaésitys oli aineiston toinen merkittdva kuvauskategoria, jota esiintyi maarallisesti hieman
vahemman kuin perinteista opetusta. Naihin molempiin kategorioihin siséltyi vertikaalisesti
suhteessa olevat alakategoriat: oppimisilmapiiri, opettajan toiminta ja taustatekijt jarjestyksessa

merkityksellisemmastd véhemméan merkitykselliseen.
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Kuvauskategoria 1: Perinteinen opetus

Kuvauskategoria 2: Konstruktivistinen oppimis-

opetuskisitys
-
Kuvauskategoria 3: Oppimisilmapiiri

A

-

Kuvauskategoria 4: Opettajan toiminta

A

. ™y

Kuvauskategoria 5: Taustatekijit

KUVIO 2. Luokanopettajaopiskelijoiden k&sitykset matematiikan oppitunnista.

Ensimmadinen kategoria kertoo matematiikan perinteisesta opetuksesta, joka pitéa sisallaan
kuvauksia oppitunnin rakenteesta ja opetuksen oppikirjakeskeisyydesta. Toisen kategorian olemme
nimenneet  konstruktivistiseksi  oppimis-opetuskasitykseksi,  joka  kattaa  pedagogiset
oppilaskeskeiset tydskentelyn tavat, yhteistoiminnallisen oppimisen, pyrkimyksen ymmarrykseen
ja reflektion n&kokulman. Kolmas kategoria kertoo matematiikan oppitunnin ilmapiiristd ja
vuorovaikutuksesta, kun taas neljannessa kuvauskategoriassa kuvataan opettajan toimintaa
luokassa. Viimeisessé eli viidennessa kategoriassa kuvataan matematiikan oppituntiin vaikuttavista
satunnaisista taustatekijoista.

Kuvaamme kategorioita kirjoitelmien suorilla lainauksilla. Pyrimme valitsemaan sitaateiksi
kuvaavimmat ja  yksiselitteisimmat lainaukset. Talla tavoin  pyrimme lisédmaén
kuvauskategorioiden oikeellisuutta ja lisddmaan tulkinnan l&pinakyvyyttd (Huusko & Paloniemi
2006, 168). Kategoriat selittavat vastaajien ilmaisuista l6ydettyja merkityksia osoittamalla niiden
teoreettiset yhteydet. Véalttddksemme kategorioiden muodostamisen yhteydessa ylitulkintaa seka
ilmaisujen "pakottamista” sellaisiin merkityskategorioihin, joihin niissa ei ole riittavésti aineksia,
piddmme tutkittavien ilmaisut esilld itsellemme ja lukijalle. Ndin luokittelua voi jatkuvasti
tarkistaa. (Ahonen 1994, 146-147.)
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1.9.1 Kuvauskategoria 1: Perinteinen opetus

Behaviorismi  nousi oppimisen tutkimuksen hallitsevaksi  suuntaukseksi ensimmaisen
maailmansodan jélkeen. Behaviorismissa tavoiteltiin taysin luonnontieteelliseen kayttaytymisen
tutkimukseen. Oppimisen perusperiaatteiden katsottiin olevan samat elaimilla ja ihmisilla: kaikki
monimutkainen k&yttdytyminen voidaan pelkistdd yksinkertaisiksi osiksi, jotka ymmarretdan
muodostavan kokonaisuuksia. Vahvistaminen sdédtelee oppimista eli &arsyke-reaktio (S-R) -
kytkeymien muodostumista, joka viime k&dessé perustuu tarpeen tyydytykseen. Behaviorismille
oli ominaista koulutusoptimismi eli ajatus, etté lahes kaikkea voidaan opettaa, edellyttden oikeiden
ja eksaktien menetelmien loytamistd. Kasvatustieteissé behavioristinen opetusteknologinen malli
on jaanyt sitkeasti henkiin, ehk& siitd syystd, ettd tdma malli nivoutuu vanhaan didaktisen
opettamisen perinteeseen. Toisaalta mallille ovat ominaisia behaviorismin perushyveet

yksinkertaisuus ja selkeys. (Rauste-von Wright ym. 2003, 148-149.)

"Tanaan lasketaan kylla kirjan kertaustehtavid, mutta aina kun on saanut yhden
tehtdvan tehty& saa oppilas kayda kiinnittdméassa luokan taululle yhden osan
luokan yhteiseen kertolaskutoukkaan." -- "Jokainen lasku tehtévasta on laskettava
ja myos tarkistettava ennen kuin saa lahted omalta paikaltaan taululle. Jokaisen
laskun laskeminen ja myds hankalampien tehtdvien pohtiminen on mieleisempé&a,
kun jokainen tehtava on mahdollista muuttaa toukan osaksi.” (16)

Luokanopettajaopiskelijoiden késitykset liittyen onnistuneeseen matematiikan oppituntiin
sisdlsivat konstruktivistisen oppimis-opetuskasitysten lisdksi yhtd vahvasti perinteisempié piirteita
oppimis-opetusprosessin  kulusta. Uusikyld &  Atjonen (2005, 121) toteavat, ettd
opettajakeskeisessd opetuksessa oppilaat tekevat heille valittuja yhteisid tehtdvid usein
oppimateriaalin ohjaamina ja tyén kontrollointi ja ohjaus kuuluvat opettajalle. Opetus muodostuu
opettajan esityksestd, kyselysté ja yhteisesta harjoittelusta (Uusi & Atjonen 2005, 122-123) Rauste
— Von Wright ym. (2003, 196) mukaan behavioristinen kasitys oppimisprosessista muistuttaa
kulttuurimme arkikésitystd oppimisesta. Talldin oppimisprosessia ohjaa ja hallitsee opettaja ja
oppilas on hénen toimintansa kohde.

Uusikylan & Atjosen (2005, 114) mukaan behavioristisessa eli suorassa opetuksessa opettaja
esittad oppilaille tietoja, jotka oppilaat omaksuvat sellaisenaan samoin kuin oppikirjojenkin tiedot.
Opettajan tarkoituksena on opettaa selkeasti, pienissd osissa harjoitellen ja antaa palautetta
oppilaille. Vahitellen, riittavan harjoittelun kautta, edetd&n laajempiin kokonaisuuksiin, jolloin
tiedon pienemmat osat voidaan yhdistdd. Oppiminen etenee yksinkertaisesta tietojen ja taitojen

omaksumisesta monimutkaisten tietorakennelmien ja toimintojen hallintaan (Tynjala 1999 &
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Puolimatka 2002). Luokanopettajaopiskelijoiden vastauksissa ilmeni runsaasti tdmankaltaisia
kasityksid. Opiskelijoiden kasityksissé uuden siséllon oppiminen tapahtuu prosessissa: oppisisélto
jaetaan pienempiin osiin, joista helpompi aines opiskellaan ensin ja haasteellisuus lisaantyy

prosessin edetessé.

"Meista jokainen sai tunnilla todella hyvin ratkaistua tehtavia, eika kenellek&dan
jaanyt juuri ollenkaan laksyja. Perustehtévien jalkeen saimme tehda hieman
haastavampia lisatehtavia niin paljon kuin kirjasta 16ytyi..." (129)

"Opettaja kertoo ytimekkaasti algebran paakohdat. Mité ovat x ja y? Seuraavaksi
ryhmissa tehdddn muutama peruslasku, jotta ajatus selviad oppilaille. Heti
perdédn on sovelluksen vuoro. Ryhman tehtdva on tuottaa jokin aiheeseen liittyva
laskusovellus. Lasku annetaan toisen ryhman ratkaistavaksi. Osa laskuista on
oikein hyvia, muutama osoittautuu vaillinaiseksi. Opettaja tulkitsee laskuista
hyvéat asiat sek& usein toistetut virheet. Han jatkaa alytaulun johdantoaan néailla
oppilaiden ajatuksilla. -- Tunnin lopuksi opettajan johdanto, oppilaiden ajatukset,
laskusovellukset ja niiden piirteet kootaan yhdeksi asiakokonaisuudeksi
alytaululle. Nain siitd tulee kuin oppikirjan sivu. Johdanto, teoria, laskutehtavat
ja apuvinkit laskemiseen. (11)

"Matikan tunnilla kasittelyssa oli 6 ja 7 kerto- ja jakolaskut. Kirjassa oli
monenmoisia tehtavid. Asiaa oli kasitelty jo edellisella tunnilla, joten kaikki
osasivat jo hieman. Tunti aloitettiin kertaamalla yhdessa. Tarinamuotoiset kerto-
ja jakolaskut tuntuivat olevan hauskoja, kaikki olisivat halunneet itselleen 24
karkkia, mutta nepas pitikin jakaa kuuden kaverin kanssa. Pienille tussitauluille
kirjoitettiin vastauksia parin kanssa, kun opettaja kysy kysymyksid. Yhdessa
kertaamisen jalkeen, tehtiin itsendisesti tehtavia, joka sujui mukavan rauhallisesti.
Vaikeita tehtavia oli muutama, mutta moni paasi lisatehtéviin jo ennen vélituntia.
Tehtdvia sai kayda tarkistamassa tarkistuskirjasta, ja muutamat tehtévat
katsottiin yhdessa. Laksyksi tuli nopeimmille vain muutama tehtava!" (127)
Matematiikan opetuksessa oppikirjalla ja opettajan oppaalla on perinteisesti ollut keskeinen
rooli. MOT-projektissa (Matematiikan Oppimateriaalien Tutkimuksen projekti) 97 prosenttia
opettajista piti oppikirjaa ja 88 prosenttia opettajan opasta melko tai erittdin tdrkedna matematiikan
opetuksessa. Oppikirjat ja opettajan oppaiden sisallot ja rakenneratkaisut vaikuttavat keskeisesti
matematiikan opiskeluun. (Joutsenlahti & Vainionpaa 2010, 137.) Joutsenlahden ja Vainionpdén
mukaan kirjakeskeisyydestd seuraa oppituntien vakioituminen oppikirjan ja opettajanoppaan
mukaiseen kaavaan. Matematiikan oppitunti alkaa kotitehtavien tarkistuksella ja esimerkiksi
pelilld, jonka jalkeen siirrytddn uuden asian pariin. Uusi asia opiskellaan usein esimerkkitehtévien
avulla ja opetuskeskustelulla. Jaljelle ja&van ajan oppilaat ratkovat oppikirjan tehtdavia
paasaantoisesti itsendisesti tydskennellen. Oppitunnin lopuksi opettaja antaa oppilaille uudet

kotitethavét. (Joutsenlahti & Vainionpdé 2010, 139-140.)
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Kaérjistetysti kuvattuna perinteinen luokkahuoneopetus koostuu siis kolmesta paavaiheesta:
ldksyjen tarkastuksesta, uuden asian opetuksesta ja uusien laksyjen antamisesta. Tuntiin ei
pahimmillaan mahdu oppilaan henkil6kohtaista huomioimista eiké& sosiaalista tiedonrakentamista
ryhmatoiden tai vertaistuen merkeissa. Kéaytannossa lapsi tyOskentelee usein yksin ja yrittaa
rakentaa tietamystaan ilman tukea. (Ketamo 2015, 254.) Uusikyla & Atjonen (2005, 166) toteavat,
ettd opettajien tukeutuminen tyo- ja oppikirjoihin ei sindllddn ole moitittavaa, mutta kaavamainen
jamahtdminen sitd vastoin on, silla se ei ole kenenkaén etu varsinkaan, jos se toistuu oppitunnista

ja viikosta toiseen.

"Opettaja aloitti kertaamalla edellisen matematiikan tunnin asian. Han kyseli
oppilailta kotilaksyna olleista tehtavista ja valitsi niistd osan yhteiseen
kasittelyyn. -- Kun edellisen tunnin asia oli kerrattu ja tehtévat tarkastettu,
siirryttiin uuteen asiaan." (119)

"Teoria kaytiin lapi yhdessd opettajan kanssa, ennen kun oppilaat paasivat
kunnolla laskemaan."” (124)

"Oppitunti alkoi normaalisti laksyjen tarkistamisella.” -- "Aihe oli kokonaan uusi,
ja opettaja kavi sen aluksi kirjan ja sen esimerkkien avulla 1api." (116)

Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissd uuden asian opetus tapahtui suurelta osin edell&
kuvatun tapaisesti ja opettajakeskeisesti, mutta kuitenkin oppilaita osallistaen usein keskustelun tai
havaintomateriaalin avulla, jotka selkeyttavat opittavaa ilmiota ja tehostavat opettajan sanomaa
(Uusikyld & Atjonen 2005, 163). Pehkonen ja Krzywacki-Vainio (2007, 160) toteavat, ettd vaikka
opetuskysely ja keskustelu tai oppilaiden itsendinen tyoskentely eivéat sindlldédn ole kovin
nykyaikaisia tai innovatiivisia opiskelumenetelmid, edellyttdvat ne silti oppilaiden aktiivista
ajattelua, toimintaa ja vastuunottoa oppimisestaan, jota voidaan pitdd konstruktivististen

periaatteiden mukaisena toimintana.

"Alussa tarkistettiin kotitehtavat, jotka kaikki olivat hienosti tehneet. Siirryttiin
uuteen asiaan, kymmenjéarjestelmaan, jota opettaja konkretisoi ensin Kymppimaa-
leikilla. Lapset tykkasivat varikkaistda hoyhenista, joita opettaja kaytti
havainnollistamaan kymmenjarjestelman taktiikkaa. Tunti oli tdynna uteliaisuutta,
naurua, iloa ja kysymyksia". (128)

"Matikan tunnilla aiheena oli kertolaskut. Kertolaskuja ei oltu otettu viela
aikaisemmin esille, joten tiedossa oli ensimmainen tunti aiheesta. Opettajalla oli
mukanaan runsaasti havainnollistavaa materiaalia, jota han lahti opetuksessaan
hyddyntamaan. Aluksi opettaja kertasi yhteenlaskun perussdaannon. Sen jalkeen
han alkoi havainnollistaa kertolaskujen yhtalaisyyttd ja linkittymista
yhteenlaskuihin kirjoittamalla taululle sek& esittamalla laskun palikoiden avulla.
Lapset kuuntelivat tarkasti, kyseessa kun oli taysin uusi asia. Havainnollistamisen
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jalkeen opettaja antoi jokaiselle poytaryhmalle/oppilaalle omat palikat ja sanoi
heille mika kertolasku heidéan tulisi tehda. Sitten Kkatsottiin, meniko
havainnollistaminen oikein. Sitten oppilaat alkoivat tehdd kirjassaan olevia
tehtavia, joissa vaikeimmissa tuli jarjestdd tavaroita tiettyjen lukumadrien
perusteella ja muodostaa siité oikeaoppinen kertolasku." (123)

Patrikaisen (2012, 277) tutkimuksessa luokanopettajat perustelivat opettajakeskeista
toimintaa sillg, ettd niin toimien he voivat ennakoida oppilailla opiskelussa mahdollisesti ilmenevia

ongelmia ja varmistaa opiskelun kohteena olevan sisallon osaamista. Oppimisen varmistamista

ilmeni myos luokanopettajaopiskelijoiden késityksissé.

"Opettaja kiersi tutustumassa oppilaidensa tyoskentelyyn. Oppilaat tekivat tyota
kaskettya ja keskittyivat mallikkaasti ratkomaan wuusia tehtdvia. Kun
kaksoistunnista oli jaljella noin 20 minuuttia, opettaja keskeytti oppilaiden tyon,
varmisti sen, ettei kenelldkdan ollut vaikeuksia uuden asian kanssa ja antoi
kotitehtavia." (119)

"Kertasimme tunnilla kertotauluja 1-5 monin eri tavoin. Tunnin alussa
kertotauluja kerrattiin yhdessa opettajan johdolla. Opettaja esitti taululla
ongelmia, jotka oppilaiden tuli ratkaista omaan vihkoonsa kertotauluja apuna
kayttden. Kun jokainen oli saanut mielestdan oikeat vastaukset vihkoonsa, kaytiin
ratkaisut vield yhdessa lapi ja halukkaat paasivat esittdmaan ratkaisunsa luokan
eteen. Jos joku ei ymmartanyt tehtdvaa kaytiin se vieléd yksityiskohtaisemmin l&pi
ja havainnollistettiin, jotta kaikki ymmarsivat." (12)

Patrikaisen tutkimuksessa (2012, 277) ilmeni hyvin samanlaisia piirteitd kuin tassa
tulososiossa on esitetty. Oppituntien opetus- ja opiskelutoiminta muotoutui pitkalti matemaattisen
tiedon luonteen ehdoilla: opettajat hyodynsivat konkreettisia apuvalineitd ja kuvia
havainnollistaakseen abstrakteja matemaattisia ké&sitteitd. Lisdaksi matemaattisen tiedon
kumuloituvasta rakentumisen tavasta johtuen opetus ja opiskelu perustuvat oppilaiden
ennakkokasityksille sek& aiemmin opiskelemille, jo entuudestaan tutuille siséll6ille. (Patrikainen

2012, 277.)
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1.9.2 Kuvauskategoria 2: Konstruktivistinen oppimis-opetuskasitys

Kuvauskategoria 2: Konstruktivistinen oppimis-
opetuskisitys

Pedagogiset oppilaskeskeiset
tydskentelyn tavat

Yhteistoiminnallisuus

Ymmarrykseen pyrkiminen

Reflektio

KUVIO 3. Konstruktivistinen oppimis-opetuskasitys.

Tama kuvauskategoria siséltdd kuvauksia luokanopettajaopiskelijoiden oppimis-opetuskésityksista
eli kuvaa heidén tdménhetkista pedagogista ajatteluaan. Vertaamme tuloksia Rauste-von Wrightin
ym. (2003, 162-176) ajatuksiin yhdeksésta pedagogisesta seuraamuksesta, jotka he ovat johtaneet
konstruktivistisesta oppimiskésityksesta opetukseen. Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikan
oppituntia  koskevat  oppimis-opetuskasityksistd =~ myotéilevat  jossain  méaarin  selvésti
valtakunnallisen opetussuunnitelman konstruktivistista lahestymistapaa, jota perustelemme
seuraavissa luvuissa. Kuvauskategoria 1 muodostuu neljastd vertikaalisesti jéarjestaytyneesté
alakategoriasta: 1a. Pedagogiset oppilaskeskeiset tyoskentelyn tavat, 1b. Yhteistoiminnallisuus, 1c.
Pyrkimys ymmarrykseen ja 1d. Reflektio jossa ylemman Kkategorian Kkasitteet ovat

moniulotteisempia kuin alemmat kategoriat.
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la. Pedagogiset oppilaskeskeiset tydskentelyn tavat

Opetusmenetelmid pidetddn perinteisesti opettajan tyon tarkeimpéna osaamisalueena, onhan
didaktiikka opettajakoulutuksen keskeisin aines. Opetusmenetelmissa on kyse niista keinoista,
joilla pyritd&n koulutukselle asetettuihin tavoitteisiin. Opetusmenetelmien taustalla taas on aina
tietynlainen késitys oppimisesta, johon opetuksen suunnittelu ja toteutus pohjautuvat. (Rauste —
Von Wright, Rauste — Von Wright & Soini 2003, 139, 204.) My06s perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet antavat tietynlaisen kuvan siitd, miten oppimiseen tulisi pyrkia,
kuten luvussa 2.3 kuvasimme. Vuoden 2014 opetussuunnitelma siséltdd useita piirteitd
konstruktivistisesta oppimiskésityksesta (ks. Luku 2.3), jonka voidaan katsoa olevan tdmén ajan
vallitseva ndkemys oppimisesta (esim. Rauste - von wright ym. 2003, 15).

Konstruktivistinen oppimiskasitys on kognitiivisen oppimiskasityksen yksi muoto.
Kognitiivinen oppimiskasitys ei muodostu yhdesta yhtendisesta teoriasta, vaan se sisaltaa erilaisia
suuntauksia ja nakokulmia, joiden yhteisend nimittdjand on nékemys tavasta hahmottaa
ymparoivda maailmaa. (Poikela 2003, 114.) Konstruktivismi nékee ihmisen aktiivisena, oman
tietonsa rakentajana, joka aktiivisesti pyrkii laajentamaan tietovarantojaan valikoiden ja tulkiten.
Olennainen osa tiedosta muodostuu siihen kytkeytyvistd viitteistda ja merkityksista ja tieto
kytkeytyy siten sen merkitykseen ihmisen toiminnoissa. (Leino 1993, 15). Konstruktivistista ja
behavioristista oppimiskasitystd usein verrataan toisiinsa, mutta on hyvd huomata, ettd molempien
oppimiskasitysten mukaan ihmisten kokemukset pohjautuvat todellisen maailman asioihin.
Konstruktivistisesti ajateltuna emme voi saavuttaa asioiden "oikeaa" merkitystd, koska ihmiset
voivat lahestyd samaa asiaa useiden merkitysten kautta, kun taas behavioristisesti ajateltuna
merkitykset ovat olemassa maailmassa ihmisista riippumatta. (Duffy & Jonassen 1992, 3). Toisin
sanoen konstruktivistisessa nakemyksessa oppimisessa keskeistda on yksildllinen tiedon
muodostaminen, prosessointi ja konstruoinnin merkitys (Poikela 2003, 114).

Konstruktivistisesta oppimiskasityksestd seuraa véistamattd oppijan valmiuksia ja
joustavuutta painottavan opetuksen korostamiseen, silld opetus tulisi jarjestdad oppilaiden
lahtokohdista k&sin. (Rauste-von Wright ym. 2003, 162.) Rauste-von Wrightin ym. (2003, 162—
164) ensimmaéinen pedagoginen seuraus on, ettd uutta omaksutaan aiemmin opittua kayttamalla.
Uuden oppiminen ei koskaan ala alusta, oppilas ei ole "tyhja taulu”, vaan aiemmin opittu ohjaa
uuden oppimista. Opetuksessa olisikin tarkeda ottaa huomioon jo olemassa olevien tietojen liséksi

oppilaan odotukset ja ennakko-oletukset. Leinon (1993, 16) mukaan tdmé& on p&&ongelma, kun
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konstruktivismi otetaan matematiikan opetuksen ldhtokohdaksi; toisen ihmisen ymmartdminen on
haasteellista. Leino (1993, 16-17) kuitenkin toteaa, ettd opettajan ja oppilaan suhde voi ylt&4 talle
tasolle, kun opettaja kayttdd ymmartamisen keinoina verbaalista ja toiminnallista
kommunikaatiota. Esimerkiksi oppilaiden projektitydskentelyn tai muun toiminnan seuraaminen
paljastaa opettajalle helposti, minkélaisia uskomuksia matematiikasta, sen kéyttotavoista ja

vaatimuksia oppilailla on.

"Matematiikan tunnilla kaytiin uutta asiaa, joka pohjautui vahvasti siithen mité oli
jo opittu edellisilla tunneilla. " (126)

"Aihe oli hankala ja edellinen asia ei ollut harjoittelusta huolimatta jaanytkaan
kunnolla ymmarrykseen, joten uutta asiaa oli hankala omaksua.” (26)

Toinen pedagoginen seuraus perustuu ajatukselle, ettd oppiminen on oppijan oman
toiminnan tulosta. Erilaisia toiminnanstrategioita voi oppia ja niitd voidaan opettaa, mutta
merkittdvaa on se, miten oppija asemoi itsensa suhteessa toimintaan: katsooko oppija itse olevansa
toimija, subjekti vai muiden ohjaama objekti, jolloin késitys oppimisen vastuun kantamisesta
vaihtelee. (Rauste-von Wright 2003, 164-165.) Luokanopettajaopiskelijoiden k&sityksissa oppilaat
nahtiin toimijoina, joiden osallistaminen on yksi onnistuneen matematiikan oppitunnin tekija.
Opiskelijoiden kasitys oppilaiden osallistamisesta my6tdilee Opetussuunnitelman (2014) mukaista
ajatusta, jonka mukaan koulutyd tulee jarjestéd siten, ettd sen perustana on oppilaiden osallisuus ja
kuulluksi tuleminen (POPS 2014, 35).

"Pyrin kiinnittdmaan téhan kuitenkin etukateen huomiota suunnittelemalla
tunnista elavdisemman ja ottamaan oppilaita oppitunnilla enemman mukaan.
Halusin pitda matematiikantunnin niin, ettei koko ajan tarvitsisi istua paikoillaan,
vaan jokainen paasisi osallistumaan myos opetustuokioon.” -- "Tunti hujahtikin
hyvin nopeasti. Oppilaat innostuivat heti, kun saivat osallistua toimintaan itse.
Oppilaat kyselivat myos innokkaasti uusia asioita.” (14)

"Taman jalkeen oppilaat jakautuivat 4 hengen ryhmiin pelaamaan
kertotaulupelid, jossa paasi etenemdan aina, jos sai kohdassa kysytyn kertolaskun
laskettua oikein. Oppilaat tykk&sivat tunnista ja jaksoivat keskittya koko tunnin,
koska myds he paasivat osallistumaan. Oli virkistavaa opiskella valilla ilman
oppikirjoja." (12)

"Tunti alkoi innostavasti opettajan esittdessa kertolaskurockin. Opettaja lauloi
mieleen jaavaa kertolaskulaulua ja séesti kitaralla sité. Laulu oli johdatus paivan
aiheeseen, silla tunti kasitteli kertolaskuja. Laulun jalkeen luokalle jaettiin onget,
joiden paassa oli magneetit. Oli aika menna matikka-kalaan. Oppilaat menivéat
vuorollaan “lammelle” ja nostivat magneettien avulla “kaloja”. Todellisuudessa
lampi oli sininen lakana ja kalat olivat paperista leikattuja kaloja, joiden toisella
puolella oli kertolasku. Kalan nostettua oppilaat saivat hetken miettid oikeaa
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vastausta. Jos vastaus oli oikein, sai oppilas pitéd kalan itsellaadn. Tunti oli
erittain innostava sen toiminnallisuuden vuoksi ja tunnin paatyttya kaytavalla
vastaan tuli lapsia, jotka lauleskelivat kertolaskurockia." (122)

Kolmas pedagoginen seuraus kasittda ajatuksen, ettd ymmaértdmisen painottaminen edistaa
mielekastd tiedon Kkonstruointia. Tama seuraamus nousi aineistostamme niin selvand ja
voimakkaana, ettd kasittelemme tatd asiaa omassa alakategoriassa 1c. Neljds pedagoginen
seuraamus sisaltdd ajatuksen siitd, ettd sama asia voidaan tulkita tai kasittdd monella eri tavalla.
Opettajan on tarke&& kartoittaa, millaisia oppijien tulkinnat tai kasitykset ovat opetuksen kohteena
olevista Kkasitteista tai ilmidista opetuksen alkaessa, mutta myo6s sitd, millaisia laadullisia
tulkintojen muutoksia tapahtuu opetuksen kuluessa. Usein onkin olennaisempaa selvittdd miten
asia on ymmarretty kuin selvittdd "miten paljon” on opittu. (Rauste-von Wright 2013, 165-169.)
Luokanopettajaopiskelijat toivat esiin laskujen erilaiset ratkaisutavat, opiskelijat nakivat siis
matematiikkaan liittyvan my6s luovia ominaisuuksia. Vaikka matemaattisia ongelmia ratkaistessa
pddmadrad on sama, voi sinne paastd monella eri tavalla. Toisin sanoen oppilaiden tulkinnat

tavoitteeseen péasysta vaihtelevat.

"Huomasin my0s, ettd tehtivia saattoi ratkaista monella eri tavalla ja opimme
ndin toinen toiseltamme enemméan ryhmissa. Erilaisia laskutapoja ja
ajattelutapoja l6ytyikin monia, ja omaksuimme yhdessa itse l6ytimamme parhaat
keinot tehtévien ratkaisemiseksi ja kaytimme niita lopputunnin ajan. Tuntui myos
hyvin mukavalta oppia matematiikkaa yhdessa muiden ystévien kanssa." (129)

"Oppilaat esittivat taululla erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja, joita kaikkia opettaja ei
itsekdan ollut huomannut. Naista ratkaisuista keskusteltiin yhdessa ja samalla
huomattiin, miten erilaisia ajattelun strategioita eri oppilailla oli." (116)

"Jokainen p&asi halutessaan esittdmaan oman ratkaisumallinsa luokalle. N&in
oppilaat ymmarsivat, ettd matematiikkassa voi olla useita erilaisia tapoja paasta
haluttuun lopputulokseen.” (121)

Viides pedagoginen seuraus perustuu siihen, ettd oppiminen on aina kontekstisidonnaista.
Kuitenkin sosiaalistuessaan pelkastdan yhteen tiettyyn kontekstiin, on opittua vaikea siirtda
kontekstista toiseen eli se ei edistd opitun siirtovaikutusta. Rauste-von Wright ym. (2003, 170)
esittavat kaksi tapaa paasta irti kontekstisidonnaisuudesta: tieto voidaan kytked moneen kontekstiin
tai sitd voidaan pyrkia jasentamaan "ylhaalta alas" -periaatteella eli painottamalla yleisia
periaatteita ja soveltaa niita sitten mahdollisimman erilaisiin yksittdistapauksiin. (Rauste-von
Wright ym. 2003, 169-170.) Pruuki (2008, 20) toteaa, ettd oppiminen on tehokasta tilanteessa,
jossa sité on tarkoitus myos kayttaa ja hyodyntéd. Konstruktivismin pohjalta onkin kehitelty useita

"ihmettelyyn perustuvia” opetusmenetelmid, joiden kautta kontekstisidonnaisuudesta voidaan
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pyrki& irrottautumaan. Kuvaamme seuraavaksi lyhyesti ndisti ne opetusmenetelmét, jotka nousivat
myo6s aineistossamme esiin eli ilmidkeskeinen opetus, tutkiva ja ongelmaperustainen oppiminen
seké projektityoskentely. (Rauste — Von Wright 2003, 205-206)

Oppimisen ilmidkeskeisyydelld tarkoitetaan sit4, ettd ihminen kokee maailman
havaitsemiensa asioiden kokonaisuuksina, ilmidind. Oppilas siis ei koe todellisuutta osioina,
esimerkiksi matematiikka, kuvataide ja &idinkieli, vaan h&nen eldama&nsa liittyvina
kokonaisuuksina. llmidkeskeisyys on siis lahestymistapa, jossa maailmaa tarkastellaan toisiinsa
kytkeytyvien ilmididen kokonaisuutena ja ndille alisteisten ja toisiinsa liittyvien pienempien
ilmitiden suhteina. (Rauste — Von Wright 2003, 208-209.) Aihekokonaisuudet tarjoavat kouluille

ja opettajille mahdollisuuden opetuksen eheyttdmiseen (Halinen 2004, 11).

"Yksi oppilaista on paattanyt suunnitella talon omalle lemmikkipupulleen. Toinen
taas itselleen ja kolmas talon avaruuteen. Hahmottelun jalkeen on vuorossa
pohjapiirroksien tekeminen. Opettaja on tuonut saataville lehtid, joista voi leikata
ja liimata kuvia inspiraatiokohtaan. Oppilaat kaivavat esiin piirustusvalineet.
Jokainen lahtee tekem&an omaa suunnitelmaansa. Ensimmaisella tunnilla osa on
saanut piirustuksensa valmiiksi. Kun piirustukset ovat valmiina, on tarkoitus
laskea tilan piiri, pinta-ala ja mahdollisesti myds vetoisuus. Jokainen mitta
laitetaan yl6s. Tunnin loputtua projekti ja& kesken, mutta sitd on kuitenkin
mahdollisuus jatkaa kuvataiteiden tunnilla. Myds seuraavat matematiikantunnit
on varattu projektille.” (13)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen ydinalueita ovat ongelmat ja ldhtokohtana
ongelmanratkaisu (Poikela 2003, 92-93). Ongelmaperustaisen oppimisen juuret loytyvat seka
kokemuksellisista ettd konstruktivistisista oppimisen teorioista. (Poikela & Nummenmaa 2002,
38). Tutkivassa oppimisessa (discovery learning) oppijat oppivat opittavat asiat tutkimalla ja
I6ytamalla itse. Oppilaat ohjaavat omaa oppimistaan asettamalla itse ongelmia, rakentamalla omia
kasityksidan asioista ja etsimalla uutta syventavaa tietoa. (Hakkarainen, Lonka ja Lipponen 1999;
Scardamalia & Bereiter, 1994.) Hakkaraisen ym. (1999) mukaan ongelmalahtGinen oppiminen on
yksi tutkivan oppimisen kaytdnnon sovelluksista. Sille ovat tyypillisia aidot kysymykset, joiden
tavoitteena on ymmartdd uusi asia tai ratkaista ongelma. Hakkaraisen ym. (1999) mukaan
tutkimusprosessin ohjaaminen ongelmia asettamalla toimii tutkivan oppimisen l&dhtékohtana.
Ongelmaldhtdinen oppiminen antaa luokassa tapahtuvalle opetukselle ja oppimisprosesseille seké
opiskelijoille parhaan mahdollisen hyddyn itsendisessa opiskelussa. Lisdksi pienryhmissé
tapahtuvissa ongelmanratkaisutilanteissa opiskelijat keskustelevat totuudenmukaisista ongelmista,

mik& helpottaa monialaista oppimisen integrointia. (Boud & Feletti 1999, 17.)
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"Kerroin oppilaille heti tunnin aluksi, ettd tdndan onkin vuorossa spesiaalitunti.
Oppilaat alkuinnostuksen ja “mitd me tehddn’-jankutuksen jalkeen alkoivat
kuunnella tehtdvénantoa hiljaa. Ilmassa oli jannityksen tuntua, silla kerroin
kyseessa olevan salainen tehtava. Salaiset agentit (tein selvaksi rivien valista, ettéa
kyseessa on oikeasti leikki) tarvitsivat tdméan Iluokan apua satelliitin
rakentamiseen. Heille on opetettu vakoilun ja agenttipuuhien salat, mutta he eivat
osaa yhteen-, vahennys-, jako- tai kertolaskuja. Niinpa meille on lahetetty tukku
kaavakkeita. Kaavakkeissa on laskutoimituksia, joista puuttuu jokin termi, tyyliin
4 x _ = 28. Kaavakkeita on 10, jotka levitettiin pitkin luokkaa. Oppilaat ratkoivat
naita lappusia pienissa ryhmissa, jonka jalkeen kaikki laput laitettiin pdydalle
levalleen. Mietittiin yhdessa, mitd seuraavaksi tehd&an. Huomattiin, etta
laput/kaavakkeet oli nimetty pareittain: Pituuspiiri 1 — Leveyspiiri 1. Oppilaiden
tayttdmien lukujen summista muodostui koordinaatteja. Naméa koordinaatit
sijoitettiin  yhdessa Google Mapsiin, josta naytin, miten oppilaiden olivat
ratkaisseet satelliittien sijainnit. Oppilaat olivat innoissaan siitd, kuinka yksi
Ioytyi Floridasta, yksi Vendjan erdmaasta, yksi Riihiméeltd. Tasta riitti
puhuttavaa vield ruokalassakin.” (131)

Ongelmaperustaisessa  oppimisympéristdssd  ryhman  oppimisprosessia  lahestytédén
projektikeskeisesti, joka k&ytdnndssé tarkoittaa, ettd toiminnan keskidssé on ongelmanratkaisun
ympdrille  rakentuva  oppimisprojekti  (Poikela &  Nummenmaa 2002, 39).
Luokanopettajaopiskelijoiden  kasityksissa ilmeni yhtend toiminnallisena opetusmuotona
projektioppiminen, joka mukailee opetussuunnitelman (2014) mukaisia tyotapoja, silla
opetussuunnitelman (2014, 27) perusteissa mainitaan, ettd oppiva yhteisé luo mahdollisuuksia
projektimaiseen tydskentelyyn ja kokonaisuuksien opiskeluun seka yhteisty6hon koulun sisalla ja

my6s koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa.

"Opettaja oli valmistanut tunnin hyvin. Han tiesi tarkalleen, mitd ténaan
oppilailta vaatisi. Han oli mennyt kirjan aukeaman l&api kotona edellisena
paivana, valikoinut sieltéd osan laskutaitoa harjoittavista tehtavista ja sen liséksi
laatinut tehtdvan, joka perustui eiliseen aidinkielen sisaltéon. Mydhemmin
kuvataiteen tunnilla samaisesta tehtavasta oli tarkoitus tehdd sarjakuva, joka
koottaisiin seuraavalla viikolla sarjakuvakirjaksi. Luokalla oli vuosien aikana
kertynyt jo muutaman albumillinen sarjakuvia ja muita piirustuksia matematiikan
tehtdvien osalta. Osan tehtdavista oppilaat olivat muokanneet arvoituksiksi ja
tehneet niista pienen vihkon, jota he olivat myyneet viime jouluna ovelta ovelle.
Kertyneet tuotot oli siirretty luokan tilille." (119)

"Luokka oli harjoitellut matematiikan tehtavien kielentdmista jo tovin ja oppilaat
olivat keksineet, ettd he voisivat hyddyntaa kotoa loytyvad materiaalia omien
laskutehtavien keksimiseen. Idea oli kehittynyt jo niin pitkalle, etta luokka yhdessa
paatti rakentaa oman matematiikan pulmatehtavavihon, jonka voisi laittaa
rinnakkaisluokillekin (ja miksei muillekin) jakoon." (17)

Teoriatieto on informaatiota, joka ei ole merkityksellistd ennen yksilén omaa henkista

prosessointia. Praktinen, kaytdnndn tieto on luonteeltaan konkreettista. Myds se tarvitsee
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prosessointia, silla sitd ei ole mahdollista ymmartd4 ilman havaintoja, késitteitd ja kokeiluja.
Teorian ja kaytannon vélinen yhteys tuottaa kokemuksellista tietoa, jota vain oppija itse pystyy
luomaan. Kokemus ei ole siis sama asia kuin kaytantd. Subjektiivinen tieto siséltdd ndin saatua
kokemustietoa ja on vahvasti yhteydessa objektiiviseen tietoon. Subjektiivinen tieto siséltaa
lisaksi hiljaista tietoa. Osaaminen on ndiden kaikkien tuloksena. Siis kun informaatio yhdistetdan
sekd teoriatietoon ettd kaytantétietoon, syntyy kokemustietoa, joka hiljaiseen tietoon yhdistettyna
kehittyy osaamiseksi. (Poikela 2003, 89-91.)

Opetussuunnitelmassa (2014) oppivan yhteison kuvataan luovan edellytyksia tutkimiseen ja
kokeilemiseen sekd innostumiseen ja onnistumiseen. Yhteison tulisi olla rohkaiseva ja kannustaa
jokaista sen jasentd yrittdmadn ja my0s oppimaan virheistd. Oppiva yhteisd antaa tilaa eri
ikakausille ja oppijoille tunnusomaiselle toiminnallisuudelle, luovalle tydskentelylle, liikkumiselle,
leikille ja elamyksille. (Opetushallitus 2014, 27.) Matematiikan osalta todetaan, ettd konkretia ja
toiminnallisuus ovat keskeinen osa matematiikan opetusta ja oppimista, joka tuli aineistossa myos
esille. Sen sijaan opetussuunnitelmassa todettu tieto- ja viestintdteknologian hyédyntaminen
opetuksessa  (Opetushallitus 2014, 234) ei ndkynyt juurikaan aineistossamme.
Luokanopettajaopiskelijoiden  kasityksissd ilmeni toiminnallisuutta, jolloin oppilailla oli
mahdollisuus oppia tutkimisen ja kokeilun kautta. Tamankaltainen opetus yhdistettiin
aineistossamme oppilaiden viihtyvyyteen ja esimerkiksi motivaatioon matematiikan oppitunnilla,
kuten edelld olemme kuvanneet.

Kuudes pedagoginen seuraus on johdettu siitd ajatuksesta, ettd sosiaalisella
vuorovaikutuksella on keskeinen rooli oppimisessa. Tdma seuraamus nousi myos hyvin selvéna ja
laajana matematiikan oppitunnin osatekijana, joten késittelemme sen seuraavassa alakategoriassa
1b. Seitsemds konstruktivistisen oppimiskasityksen seuraamus opetukselle on ajatus siité, etta
tavoitteellinen oppiminen on taito, jota voi oppia. Tiedon rdjahdysméisen kasvun myoétad tama
oppimaan oppimisen taito on noussut oleelliseksi taidoksi yhteiskunnassa. Erimielisyyttd on
kuitenkin aiheutunut siitd, kuinka spesifié tai yleisid namé taidot ovat. (Rauste-von Wright ym.
2003, 170-173.) Luokanopettajan kasityksissa ei ilmennyt oppimaan oppimisen taidot lainkaan.

Erilaisista oppimisprosesseista johtuen oppimista voidaan evaluoida monin kriteerein, joka
on kahdeksas konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagoginen seuraus. Kun oppiminen etenee
eri reitteja, esimerkiksi eri oppimisstrategioita kayttden, mutta kuitenkin muodollisesti kohti samaa
tavoitetta, opitaan yleensd laadullisesti eri asioita. Oppimisprosessin mahdollisten vaikutusten
moninaisuus on ilmiselvdd, kun se hahmotetaan oppijan maailmankuvaa muokkaavaksi
prosessiksi. Kuitenkin mité laajempi opetus-oppimisprosessi on, sitd vaikeampi ja vaativampi on

arviointiprosessi, sill4 ei ole mitdadn valmista menetelméa valikoimaa, jolla voitaisiin arvioida koko
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oppimisprosessin spektri. Hyvad on my6s muistaa se, ettd arvioinnin tapa ja kysytyt asiat kertovat
oppilaalle minkalaista matemaattista tietoa arvostetaan. (Rauste-von Wright ym. 2003, 173-175.)
Vastaajien kirjoitelmissa oppimisen arvioinnin tavat eivat nousseet esiin.

Yhdeksés pedagoginen seuraus perédankuuluttaa joustavia opetussuunnitelmia. Kaikki edella
esitetyt pedagogiset seuraamukset viittaavat joustavien opetussuunnitelmien peraan, silla
opetuksen ollessa monitahoista ei opetussuunnitelmalle voida esittdd mitddn tiettyd mallia.
Konstruktivistisista lahtékohdista opetussuunnitelmia on tiedollisten tavoitteiden osalta kehitetty
kohti ilmidkeskeisyyttd, jolloin tapahtuma- tai ongelmakokonaisuudet sek& toimintatyypit olisivat
opiskelun keskiossa. Oppimisen lahtokohtana toimisi oppijan oma kokemusmaailma, joka oli
myos luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissa tarked muistaa matematiikan oppitunnilla. (Rauste-
von Wright 2003, 175-176.) Sen sijaan opetussuunnitelmat eivat nousseet vastaajien kasityksissa
esiin.

"Matematiikan oppitunnilla yksi tarkeimmistd asioista on mielestani aidon
mielenkiinnon herattdminen késiteltaviin asioihin. Tallgin oppilaalla parhaassa ja
tavoiteltavassa tilanteessa on aito sisdinen motivaatio, ja oppiminen tapahtuu
ilman pakkoa ja suorituskeskeisyyttd. Opettaja on siis tunnin alussa johdatellut
aiheeseen, keskustellut asioista luoden esimerkiksi yhteyden arkielam&an.
Alakouluikaisen voi olla vaikea ymmartaa asioita ja niiden tarkeytta, jos ne ovat
lilan kaukana omasta elamasta.” (19)

Matematiikan oppimisessa oleellista onkin kiinnostavuus, johon opetuksella on mahdollista
vaikuttaa, ja kiinnostuksen kautta syntyy motivaatio oppia. Lapset ja nuoret myds hakevat
merkityksellisid oppimiskokemuksia (Lepistd 2010, 46), joita on mahdollista synnyttdd, kun
opittava asia liitetddn osaksi oppilaiden eldmismaailmaa. Rauste-von Wriht ym. (2003, 163)
mukaan tarkedd on myos oppijan tavoitteiden rakenne, silld mielekkd&ksi koetaan omaan
elaménkulkuun liittyvat haasteet. Aitojen arkipaivdn ongelmien ratkaiseminen koulussa
matemaattisin keinoin voisi olla yksi tapa vaikuttaa oppilaiden muodostuviin kasityksiin
matematiikasta (Sahlberg & Berry 2002, 182). Pruuki (2008, 21) toteaakin, ettd on tarkeda luoda
oppilaille tehtavid, joissa kysymykset, ongelmat ja ristiriidat nousevat aidosti kaytannosta, silla ne
osoittavat opittavan asian merkityksellisyyden. Luokanopettaopiskelijoiden ilmauksista voidaan
nahdd, ettd matematiikan liittdminen l&helle oppilaiden eldmismaailmaa pidettiin merkittdvana
tekijana matematiikan opiskelussa. Opiskelijat nékivat myds matematiikan valineellisen arvon
arkielamén ongelmien ratkaisuun ja taman todettiin myods lisddvan matematiikan opiskelun
mielekkyyttd ja luovan motivaatiota. Oppimismotivaation kannalta olennaista on, ettd oppija on

kiinnostunut opiskeltavasta sisallostd (Pruuki 2008, 21). Myo6s opetussuunnitelmassa (2014)

45



matematiikan opetuksen yhdeksi tehtdvaksi asetetaan ohjaamaan oppilaita ymmartdmaan

matematiikan hyodyllisyyden heiddn omassa elaméssaan.

"Taman paivan matematiikan tunnin aiheena oli negatiivisten lukujen
yhteenlasku. Oppilaat paasivat tutustumaan aiheeseen lampomittarien avulla.
Nain kun aihe tuotiin lahelle oppilaan omaa eldmaa, niin oppilaat innostuivat
aiheesta hirmuisesti, ja olivat innokkaita ja halukkaita oppimaan.” (124)

"Tehtavia ei tehty pelkastaan Kirjasta, vaan opettaja oli kehitellyt myds uusia
tehtavia. Tehtavien avulla pystyttiin  samalla havainnollistamaan, kuinka
murtolukuja I6ytyy arkipaivaisista asioista.” (117)

"Tehtavien avulla pystyi myos laskemaan omaan elamaani liittyvia asioita, joten
uusi asia vaikutti itselleni hyodylliseltad uudelta tiedolta”. (129)

"Taitavat oppilaat innostuivat niin, ettd he oma-aloitteisesti auttoivat niita
oppilaita, jotka eivat heti ymmartaneet.” (126)

"Opettaja sai oppilaiden arkielaman liitettyd opetettavaan aiheeseen, jolloin
oppilaiden motivaatio kasvoi. He olivat erityisen kiinnostuneita selvittdmaan
miten matematiikan uutta asiaa voisi arjessaan hyddyntaa.” (114)

Berryn & Sahlbergin (1995, 71) mukaan oppilaiden arkieldmaan liittyvien ongelmien
kayttdminen matematiikan opetuksessa on oiva keino tarjota erilaisille oppijoille mahdollisuuksia

edetd omien kykyjen mukaan.

"Opettaja on antanut oppilailleen tehtéavaksi suunnitella talon. Talolla ei ole
realistisia rajoitteita: se voi olla niin iso tai pieni kuin mahdollista; sijaita missa
tahansa; minka muotoinen tahansa; se voi olla suunniteltu kenelle tahansa. Se,
kenelle talo on suunniteltu, tuo projektiin omat rajoituksensa: arjen talossa on
toimittava. Rajoite koskee siis ruokaa, wc:ta ja nukkumis- sekéa peseytymistiloja.
Jokainen oppilas hahmottelee talon asukkaat, paikan sijainnin ja koon. Yksi
oppilaista on péaattanyt suunnitella talon omalle lemmikkipupulleen. Toinen taas
itselleen ja kolmas talon avaruuteen. Hahmottelun jalkeen on vuorossa
pohjapiirroksien tekeminen. Opettaja on tuonut saataville lehtid, joista voi leikata
ja liimata kuvia inspiraatiokohtaan. Oppilaat kaivavat esiin piirustusvalineet.
Jokainen lahtee tekemaan omaa suunnitelmaansa. Ensimmaisellé tunnilla osa on
saanut piirustuksensa valmiiksi. Kun piirustukset ovat valmiina, on tarkoitus
laskea tilan piiri, pinta-ala ja mahdollisesti myos vetoisuus." (13)

Pruukin (2008, 18-21) mukaan yksi konstruktivismin seuraus opetukselle on se, ettd
opetuksessa pitdisi keskittyd ohjaamaan yksilén oppimisprosessia esimerkiksi tarjoamalla
oppilaille sopivan haastavia oppimistehtdvid. Luokanopettajaopiskelijoiden  kasityksisséa

eriyttdminen tapahtui eritasoisilla tehtdvill4; heikommat oppilaat opiskelivat perusasiat ja

taitavammat oppilaat saivat sen sijaan haasteellisimpia tai soveltavia tehtavié ratkottavaksi. Lisaksi
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Kirjoitelmissaan kuvattiin oppimisymparistoja ja opetusmenetelmid, jotka eriyttivat jo itsessaan.
Taitavammat oppilaat saivat myos auttaa ja opettaa heikompia oppilaita eli toimia opettajan

apuopettajina.

"Tehtévia on olemassa monen tasoisia, joten jokainen voi valita oman tasonsa
mukaan. -- Opettajan tarkoituksena oli se, ettd jokainen oppilas saisi halutessaan
keskittyd omiin vahvuuksiinsa ja itsedan miellyttdvaan puuhaan ja siten saamaan
onnistumisen kokemuksia ja rohkeutta ja intoa normaaleillekin matikan tunneille.
Oppilaan oli myds mahdollista valita sellaisia tehtéavia, jotka haastaisivat hanen
ajatteluaan ja veisi pois omalta mukavuusalueelta.” (115)

"Oppilaat paasivat tunnilla etenemadn omaan tahtiin laskuissa opettajan
avustuksella. Oppilaiden saadessa edetd omaa vauhtia, nopeimmille tarjotaan
liséd hieman haastetta antavia tehtavia ja viela lisaa tukea tarvitseville oppilaille
pystyttiin tarjoamaan apua.” (117)

"Opettaja huomasi, miten tehtdvananto eriytti kuin itsestddn: taitavammat
oppilaat kehittivat vaikeampia pulmatehtdvia ja perustaitoja opettelevat
keskittyivat rakentamaan yksinkertaisia yhteen- ja véahennyslaskuja." (17)

"Helpoimmat rastit ovat kauimpana, koska niihin ei valttdmatta tarvita opettajaa
ja hankalammat luokissa, joissa opettajat padsevat nopeasti apuun, jos tulee
pulmia.” (10)

Opetussuunnitelma perusteissa (2014) todetaan, etté eriyttdminen perustuu oppilaan tarpeille
ja mahdollisuuksille suunnitella itse opiskeluaan, valita erilaisia tyotapoja ja edetd yksilollisesti.
Tyo6tapojen valinnassa otetaan huomioon myo6s oppilaiden véliset yksil6lliset ja kehitykselliset
erot. Luokanopettajien késityksissa eriyttdminen tapahtui kuitenkin paaosin eritasoisilla tehtavilla.
Eriyttdmisen tarkoituksena on tukea oppilaan itsetuntoa ja motivaatiota sek& turvata oppimisen
rauhaa. (Opetushallitus 2014, 61.)

1b. Yhteistoiminnallisuus

Sosiaalisen konstruktivismin taustalla ovat Vygotskyn ajatukset, jonka mukaan vuorovaikutus,
kulttuuri ja kieli ovat keskeisessa roolissa oppimisprosessissa (Pruuki 2008, 20; Rauste-von Wright
ym. 2003, 160). Lapsi pystyy Vygotskyn (1982) mukaan ratkaisemaan vaikeampia tehtavia
yhteistydssd ja ohjauksessa kuin itsendisesti. Oppilas voi tehdd yhteistydssa enemman kuin
itsendisesti, mutta vain niissa rajoissa, jotka hdnen kehitystilansa ja &lylliset mahdollisuutensa
maérittelevat. (Vygotsky 1982, 184-186.) Lahikehityksen vyohyke on Vygotskyn keskeisin
oppimisteoreettinen kasitys, joka tarkoittaa sitd aluetta, jolla oppija kykenee suoriutumaan
opettajan tukemana, mutta ei omin avuin (Pruuki 2008, 20; Rauste-von Wright ym. 2003, 160).

Opettajan tehtdvana on talloin toimia ennen kaikkea oppimisprosessin ohjaajana (Pruuki 2008, 19).
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Konstruktivistinen oppimiskésitys on siirtdnyt opetuksen painopistettd enenevassa maarin
ohjaamisen suuntaan. Merkityksellistda oppimista voi nykyké&sityksen mukaan tapahtua vain
oppijan ehdoilla ja suhteessa héanen yksildlliseen oppimishistoriaan jolloin pelkka opettaminen ei
enda riitd, vaan tarvitaan ohjaamisen taitoa. (Kallas, Nikkola & Ré&iha 2013, 45.) Myos
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) tdmé& on néhtavilla, sillda opettajan toimintaa

kuvaavissa tekstin kohdissa kéaytetdan "opettaja ohjaa" sanamuotoa (ks. POPS 2014).

"Opettajana nakisin paljon tohinaa ja kavisin auttelemassa eri rasteilla. Lopuksi
siivottaisiin yhdessd ja juteltaisiin tehtdvasta. Nakisin tuotoksista ja kuulisin
keskusteluista, miten oppiminen oli edennyt ja millaisia aukkoja asian
ymmartamisessa viela olisi." (10)

Rauste-von Wrightin ym. (2003, 170-172) kuudes konstruktivistisen oppimiskasityksen
seuraus opetukselle, josta aiemmin jo mainitsimme, johtuu ajatuksesta, ettd sosiaalisella
vuorovaikutuksella on keskeinen rooli oppimisessa, silld vuorovaikutuksen puitteissa rakentuu
merkitysten maailma. Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa vuorovaikutus on keskeisessa
asemassa. Keskusteluissa ja ryhmétoiminnassa, yksilon ajatteluprosessit tulevat nékyviksi seka
hanelle itselleen, ettd muille. (Rauste-von Wright 2003, 170-171.) Joutsenlahti (2003a, 188-191)
puhuu kielentdmisen kasitteestd, jolla han tarkoittaa matematiikan yhteydessa oman matemaattisen
ajattelun kielentdmista paéasaantoisesti suullisesti ja kirjallisesti. Suullinen kielentdminen tarkoittaa
pelkistetysti &aneen ajattelemista. Henkild perustelee ja reflektoi luonnollisella kielelld omaa
matemaattista ajatteluaan itselleen ja muille. Oman ajatusprosessin kertominen daneen jasentéa
oppilaan omaa ajattelua, jolloin oma ajatus tulee selkedmmaéksi ymmartéa ja selitettdvastd asiasta
voi samalla oppia uutta. (Joutsenlahti 2003b, 6.) Pystydkseen selittdm&én opittavan asian toiselle
on asia ensin pitanyt itse ymmartad. Puhuttu kieli edellyttda ajatteluprosesseja jo ennen ilmaisua,
joten jos oppilas puhuu matematiikkaan liittyvista ilmidistd, hdn joutuu loogista puhetta
tuottaessaan kayttdmaadn matemaattista ajatteluaan eli puhuva oppilas on ajatteleva oppilas.
(Joutsenlahti, Kulju 2010, 54.)

"Kun edellisen tunnin asia oli kerrattu ja tehtévat tarkastettu, siirryttiin uuteen
asiaan. Opettaja oli nahnyt vaivaa kotona ja havainnollisti uutta asiaa
monipuolisesti. Taman jalkeen oppilaat saivat hajaantua pareina tekemé&an
annettuja tehtavia luokkaan, kukin itselleen mieleiseen paikkaan. Opettaja pyysi,
ettd ennen ty6hon ryhtymista parit selittivat vuorotellen toisilleen omin sanoin,
misté asioista uusissa tehtavissa oli kysymys. Opettaja nimittdin muisti hyvin
yliopistossa kuulleensa iskulauseen: kun puhut matematiikkaa, ajattelet
matematiikkaa." (119)
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"Luokka oli harjoitellut matematiikan tehtévien kielentamisté jo tovin ja oppilaat
olivat keksineet, ettd he voisivat hyddyntad kotoa l6ytyvad materiaalia omien
laskutehtavien keksimiseen." -- "Luokka mietti yhdessa opettajan avustuksella,
millaisia tehtdvanannot tulisi olla, jotta pulmavihossa harjoiteltaisiin
kielentamista." (17)

"Tunnilla koetaan suurta onnistumisen riemua jokaisen toimesta, silla vahitellen
kuitenkin kun kehotan oppilaita kyselem&an enemman ja yrittaa selittdd asiaa
toisilleen, alkavat he vahitellen tajuamaan ja tunnin lopussa olemme yhdessa
onnistuneet saamaan jokaiselle edes jonkinlaisen kasityksen aiheesta.” (113)

Suullinen kielentdminen tuo mukanaan sosiaalisen ulottuvuuden matematiikan opiskeluun.
Kielen avulla oppilas jasentdd ajatteluaan ja valittdd sitd muille, jolloin mahdollistuu
vertaisoppiminen. Opiskelutoverit pystyvét reflektoimaan muiden ajatteluprosessejaan, oppimaan
niistd ja tdmédn avulla mahdollisesti korjaamaan omaa ajatteluaan. (Joutsenlahti 2003, 4-7.)
Vertaisoppiminen on tehokas oppimisenmuoto, koska oppilaat kéyttdvat itselleen ominaisia
ilmaisun muotoja, joita opettaja ei kdytd, mutta voi kuitenkin ymmartaa (Joutsenlahti, Kulju 2010,
54). Vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa on korostettu viime vuosikymmen aikana ja
ajattelun muutosta on kuvattu siirtymana omaksumismetaforasta osallistumismetaforaan (Rauste-
von Wright ym. 2003, 61). Parhaimmillaan opiskelu on vuorovaikutuksellinen prosessi, jossa
oppijat yhdessa rakentavat uutta tietoa hyotyen toistensa erilaisista ndkemyksistd ja ajatuksista
(Pruuki 2008, 28). Sahlbergin ja Berryn (2002, 182) mukaan matematiikasta keskustelu
pienryhmissa, oppilaiden vélinen vuorovaikutus ja yhdessd oppiminen saattavat osaltaan muuttaa

my0s kuvaa matematiikasta yksindisend ja outona tiedonalana.

"Kahden luokan opettajat ovat yhdistaneet voimansa ja rakentaneet jakolaskuista
rasteja, joihin suunnistetaan pareina tai kolmikkoina edellisella rastilla saatujen
vinkkien avulla (QR-koodit, valokuvasuunnistus tms.) -- "Aikaa tarvitaan
luultavasti enemméan kuin 45 minuuttia ja vaivanndkoa tarvitaan jonkin verran,
mutta olen miettinyt sitdkin, missd maarin kummiluokat voisivat hyotya
nuorempien lasten auttamisesta silloin talléin, eli voisivatko kummit pyorittaa
rasteja ja samalla saada tehokertausta matematiikassa? Teemathan kulkevat
jokseenkin samassa rytmissa." (10)

"Opettaja ohjeistaa oppilaitaan miettimaan ryhmissa tekemaansa johdantoa. Mita
ajatuksia se herattdd? Onko jotakin tuttua, mikda on uutta? Ryhméat kokoavat
ajatuksena ja lyhyesti esittelevat ne muille. Ryhman kirjuri néppailee esityksen
Ipadille.” -- "Yhdessa opettaja ja oppilaat tuumaavat, etté tunti oli mielekas ja
onnistunut. Asia opittiin padosin, samalla harjoitettiin ryhméatoimintaa ja
teknisten laitteiden kasittelya."(11)

"Sen sijaan, ettd opettaja olisi patistanut tekemdan aukeaman ja merkitsemaan

kotimokin ldksyksi, hdn sanoikin: "Nyt jakaannutaan neljin hengen ryhmiin.
Saatte itse muodostaa ryhmdt.” Vaikka oppilaat saivatkin muodostaa ryhmdit,
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ehdotti opettaja ikdan kuin vaivihkaa joitakin tiettyjd ryhmaytymisia. Opettaja
jakoi oppilaille kirkkaanvarisia ja erimuotoisia muovikappaleita. Osasta niista
muodostui ympyroitd, osasta pylvaitd. Opettaja jakoi oppilaille tarinan, jota
luettiin yhdessd ja jossa tasaisin valiajoin pysahdyttiin tekemaan yhdessa
pulmatehtavad, joka liittyi muovikappaleiden osittamiseen, puolittamiseen ja
jakamiseen. Tarina oli hauska ja oli oikein mukava tehda tehtéavia
koulutovereiden kanssa, pohtia yhdessa ja antaa kaikille mahdollisuus oivaltaa.
Laksyakaan ei tullut." (120)

Yksi keskeinen tutkimuksen kohde on viime vuosikymmenend ollut yhteistoiminnallisen
oppimisen (co — operative learning) ehdot. Yhteistoiminnallisen oppimisen ominaispiirteitd ovat
vastavuoroisuus, jaetut tavoitteet ja merkitykset, jaettu toiminta ja sen arviointi sekd yhteisen
ymmarryksen rakentaminen. (Rauste-von Wright ym. 2003, 61.) Yhteistoiminnallinen oppiminen
on yhteinen nimitys niille pedagogisille toimintatavoille, joiden ladhtokohtana on tieteellisin
perustein tehtdvd suuren opetusryhman organisoiminen pienemmiksi, yleensa 2-4 hengen
yksikoiksi. Yhteistoiminnallisen oppimisen piiriin kuuluvat opetusmenetelmét korostavat kaikki,
ettd onnistuneen lopputuloksen saavuttamiseksi tarvitaan pienryhman kaikkien jasenten keskinéisté
vuorovaikutusta seké positiivista riippuvuutta toisistaan. Sahlberg ja Sharan (2001) toteavat, ettd
yhdessé tekeminen, paattdminen ja oppiminen ovat tulleet uuden ajan menestystekijoiksi. Myds
oppimisen ja opetuksen aloilla luokan jakaminen pienryhmiksi auttaa monesti sekd opettajia etta
oppilaita saavuttamaan tavoitteensa tehokkaammin. (Sahlberg & Sharan 2001, 10-11.) Berryn &
Sahlbergin (1995, 36) kuvaavat yhteistoiminnallista oppimista ik&an kuin sateenvarjona, jonka alla
on sellaisia opetusjarjestelyjd, joissa oppilaat tyoskentelevat toinen toistaan tukien yhteisten
paaméaérien saavuttamiseksi. Yhdessd oppimisen taustalla on ajatus, ettd jokainen ryhman jasen voi

tulla paremmaksi oppijaksi auttamalla toisia oppimaan ja oppimalla yhdessa toisten kanssa.

"Opettaja  oli  keksinyt uuden  yhteistoiminnallisen  lahestymistavan
matematiikkaan, josta oppilaat my6s innostuivat. Ensin kaytiin yhdessa hieman
taustateoriaa lapi, mutta sitten ei siirryttykdan tekemaan tehtavia itsendisesti,
vaan kokoonnuttiin pieniin ryhmiin. Tehtiin konkreettisia laskutoimituksia ja
askarreltiin, liimattiin sek& analysoitiin laskemisen ohella. Oppilailla oli hauskaa
ja samalla he oppivat, mik& yhteys laskuilla on konkreettiseen elaméan." (110)

"Huomasin myos, ettd tehtdvid saattoi ratkaista monella eri tavalla ja opimme
ndin toinen toiseltamme enemmdan ryhmissd. Erilaisia laskutapoja ja
ajattelutapoja l6ytyikin monia, ja omaksuimme yhdessa itse lI6ytamamme parhaat
keinot tehtévien ratkaisemiseksi ja kaytimme niita lopputunnin ajan. Tuntui myos
hyvin mukavalta oppia matematiikkaa yhdessa muiden ystavien kanssa." (129)

"Jokainen ryhm& sai yhden tehtavan ja heidan oli pitanyt laatia sanallisesta

tehtavasta  laskulauseke sekd ratkaista tehtdva ryhméssa  kayttéen
havaintomateriaalia apuna, kirjoittaa ratkaisu ylds ja valmistaa selked esitys
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muulle luokalle. Jokainen ryhma sai valmistaa oman esityksensa eli opettaa oman
ratkaisunsa ja tehtavan luonnin muille. Pienryhmissa oppilaat olivat saaneet
auttaa toinen toisiaan ja yhdessa koettu ratkaisemisen ilo saatiin viela nayttaa
muille." (132)

Koulun toimintakulttuuriin peruslédhtokohta on toisia arvostava, avoin ja vuorovaikutteinen
sekd kaikkia yhteison jasenid osallistava ja luottamusta rakentava keskustelu. Koulu toimii
oppivana yhteisona ja kannustaa kaikkia jasenidan oppimiseen. Oppiva yhteis0 kehittyy dialogin
avulla. Yhdessa tekeminen ja osallisuuden kokemukset vahvistavat yhteis0d luoden toinen
toisilleen edellytyksid oppimiselle. Vuorovaikutus, yhteistyd ja monipuolinen tydskentely ovat
yhteison kaikkien jasenten oppimista ja hyvinvointia edistavia tekijoita. Y hdessa tekeminen edistaa
taitoja tyoskennellda rakentavasti monenlaisten ihmisten kanssa. (Opetushallitus 2014, 26-27.)
Kuten tdssa kategoriassa esitetyistd tuloksista voidaan néhdd, ovat luokanopettajaopiskelijoiden

kasitykset yhdessé toimimisesta linjassa opetussuunnitelman (2014) linjausten mukaisesti.

1c. Ymmaérrykseen pyrkiminen

Matematiikka ei ole pelkastdan laskemista, vaan opetuksessa tulisi pyrkid myds ymmartamiseen
(Pehkonen 2000, 378). Opetussuunnitelma (2014, 237) korostaa myos pyrkimystd matematiikan
ymmartamiseen. Sekd@ onnistuneiden, ettd epdonnistuneiden oppituntikertomusten perusteella
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissa opiskeltavien asioiden ymmartdminen onkin keskeinen
matematiikan opetuksen ja opiskelun tavoite. Myods Patrikaisen (2013, 275) tutkimuksessa
opettajat olivat yhta mieltd siitg, ettd ymmartdminen on kaiken uuden oppimisen edellytys eika sita
voi korvata pelkalla mekaanisella harjoittelulla.

Nykyddn ymmartdmisessa painotetaan sen prosessimaisuutta, joka on vastakohta
aikaisemmalle oppilas ymmaérta4 tai ei ymmarré -ajattelulle. Ymmartdminen voidaan siis ndhda
yksilon kannalta kuin "loputtomana portaikkona"”, jolla tiedon ja kokemuksen lisdantyessa
noustaan ylospain. Pehkonen (2000, 376) jatkaa, ettd ei ole mielekasta puhua asian taydellisesta
ymmartamisestd, vaan kyseessd on pikemminkin ymmartdmisen aste, silla kaikki ymmaéartdminen
on vain osittaista ymmartamista. Asiakokonaisuutta voidaan aina tarkastella uudesta ngkdkulmasta,

joka voi lisata kyseessa olevan asian ymmartamista. (Pehkonen 2000, 376.)

"Matematiikantunnin tarkoituksena oli nimenomaan ymmarryksen syntyminen, ei
ainoastaan ulkoa opettelu, silla oman kokemukseni mukaan ymmarryksen
syntyminen on oppimisen kannalta hyvin tarkeaa." (14)
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"Matematiikan opetuksen yksi kulmakivistda on ymmartdd asioita niiden
mekaanisen oppimisen sijaan. Tahan opettajalla on todella, jopa huimaavan
keskeinen rooli. Ymmarrykseen pyritdédn oppilaiden kanssa leikillisin ja
monipuolisin keinoin.” (19)

Yksi menetelmd, jolla pyritdén opetusta kehittdmaén ymmartdmista ja luovuutta edistdvaan
suuntaan on avoimien tehtdvien kayttdminen opetuksessa. Avoimilla tehtavilla tarkoitetaan
tehtavid, joiden I&hto- tai lopputilanne ei ole tarkasti maaritelty. Tallgin tehtdva voidaan ratkaista
useilla eri tavoilla ja tehtavalla on useita oikeita ratkaisuja riippuen siitd, mitd ratkaisuprosessissa
on painotettu. Avoimiin tehtaviin kuuluvat esimerkiksi arkielaman tehtévat, ongelmaperustaiset
tehtavat, projektitydt  ja  erilaiset  tutkimustehtavat. (Pehkonen 2000, 379)
Luokanopettajaopiskelijoiden ké&sityksissa ilmeni paljon edelld mainittuja Pehkosen kuvaamia
tehtavatyyppejd, mutta kuitenkin opiskelijoiden kuvaillessa keinoja, joilla ymmaérrykseen pyritéén,
painottui vastauksissa konkreettiset apuvélineet, joilla he pyrkivat havainnollistamaan opittua asiaa

ja sitd kautta tukemaan ymmarryksen syntymista.

"Negatiivisten lukujen yhteenlasku oli aluksi vaikea hahmottaa, koska luku
muuttui ikddn kuin 'vddrddn suuntaan”. Ldampomittarin ja laskujen avulla
oppilaat kuitenkin hahmottivat idean, mika aiheutti paljon onnistumisen
elamyksia ja oppimisen hetkia niin oppilaille kuin opettajallekin.” (124)

"Opettajana olen viettdnyt jo unettoman yonkin pohtien, miten saisin oppilaat
ymmartamaan asian. Edellisen& iltana olen kuitenkin saanut idean uudenlaisista
havaintomateriaalista jonka askarteleminen venyi iltamyohaan." (113)
Luokanopettajien késityksissa tuli ilmi, ettd aina ymmartamiseen ei valttdmatta tarvita
oppitunnilla opittuja asioita vaan "hoksaamista”. Lepistd (2007) on tutkinut lukiolaistyttdjen
kasityksid ja kokemuksia matematiikan opiskelusta. Tutkimukseen osallistuneet tytot pitivat
matematiikkaa oivaltamisen ja dlydmisen kautta tapahtuvana toimintana ja joidenkin vastanneiden
mielestd tyodnteolla ja ahkeroinnilla ei ollut matematiikan oppimisen kannalta merkitysta.
Matemaattinen kyvykkyys oli useiden mielestd synnynndinen ominaisuus. (Lepistdé 2010, 45.)
Myos Soro (2002) on saanut samantapaisia tutkimustuloksia vaitdskirjassaan. Yli 70 prosenttia
tutkimukseen osallistuneista opettajista oli sitd mieltd, ettd tyttéjen menestys matematiikassa
perustuu enemman tunnolliseen harjoitteluun kuin ymmaértdmiseen. Tassa tutkimuksessa ei tullut

esiin ymmartamiseen liittyvia sukupuolieroja.

"Pulmatehtéavat ovat siitd hauskoja, etta niiden ratkaisuun ei valttamatta tarvitse
tunnilla kasiteltyja asioita, vaan hoksaamista. Siten nekin oppilaat, jotka eivat
valttamatta aina parjaa tunneilla, voisivat saada tilaisuuden nayttad kyntensa."
(115)
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1d. Reflektio

Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan oppimisen tehokkuus ja laatu riippuvat siitd, miten
tietoinen oppija on omasta tiedostaan ja oppimisprosessistaan. Tatd nimitetddn metakognitioksi.
Hyvin kehittynyt metakognitio mahdollistaa sen, ettd oppija tuntee rajoituksensa ja
mahdollisuutensa. Reflektion avulla metakognitiota voidaan kehittdd. Reflektiolla tarkoitetaan
pohdintaa ja peilaamista, jossa oppija tietoisesti pyrkii I6ytdmaan uusia ndkdkulmia siitd, mitd han
on kokenut, mitd hdn tietdd ja osaa, ymmartad ja ei ymmarrd. Reflektion kautta oppija siis pystyy
arvioimaan, mita hanen tulisi vield oppia ja auttaa jarkevén oppimisstrategian valinnassa. (Pruuki
2008, 18., Rausten-von Wright ym. 2002, 66.) Opetussuunnitelmassa (2014, 237) todetaan, etté
oppilaita tulee ohjata arvioimaan omia tietojaan ja taitojaan ja auttaa ymmartamaén, mita tietoja ja
taitoja tulisi edelleen kehittdd ja miten. Liséksi oppilaita tulisi ohjata tiedostamaan omaa

asennettaan matematiikkaa kohtaan.

"On tarkeda keskustella erityisen huonosti (my6s hyvin) menneistd tunneista
yhdessa koko ryhmén kanssa, jolloin voidaan miettia mika meni pieleen ja mita
seuraavalla kerralla voitaisiin tehda eri tavalla, jotta yhtd huonoa tuntia ei
jatkossa enaa tulisi. Vaikka ryhma koostuukin hyvin erilaisista yksiloista, joista
jokainen toimii eri tavalla, on ryhma silti my6s yhtendinen ja voi yhdessa muuttaa
yleista kaytosta ja ilmapiiria." (229)

"Tunnin paatyttya opettaja totesi, ettd seuraavalla kerralla han (jos ei tunne
oppilaita ja naiden taitotasoa) keskustelee oppilaiden kanssa ensin siitd, mita
nama jo osaavat ja mitd eivat, mihin he tarvitsevat ko. tehtavia ja sitten he
yhdessa ja erikseen luovat tarvittavan materiaalin, eikd hatatapauksessa kayteta
valmiita monistepohjia.” (232)

Kolbin (1984) mukaan oppiminen on prosessi, jossa reflektion avulla kasitteet johdetaan
kokemuksesta muokaten niit4 jatkuvasti. Tietdminen on ndin enemmaén prosessi kuin lopputuote.
Kaikki uudet kokemukset nostavat esiin aiempia kokemuksia muokaten jollain tapaa tulevien
kokemusten laatua. Tilanteesta ja kokemuksesta toiseen yksil6 muokkaa jatkuvasti maailmaansa:
"yhdessa tilanteessa opittu muodostuu ymmartdmisen ja tehokkaan toiminnan vélineeksi
seuraavassa tilanteessa". (Kolb 1984, 140-160.) Myds Poikelan (2003, 129, 147) mukaan reflektio
on oppimisen lahtokohta. Kognitiivisissa kasityksissé oppiminen rinnastetaan ongelmanratkaisuun,
jonka seurauksena yksilollinen tiedonmuodostus korostuu. Yksilon omien kognitiivisten
toimintojen  lisdksi  reflektion avulla  oppiminen  hahmottuu  jatkuvasti  suhteessa

oppimisympéristéon ja vuorovaikutuksen kautta muihin oppijoihin. Reflektio liittyy Poikelan
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mukaan oppimisprosessin emotionaalisiin, sosiaalisiin ja kognitiivisiin ulottuvuuksiin ja niiden

ymmartamiseen.

"Peli vihellettiin poikki ja aihetta palattiin kasittelema&an uudelleen ja koottiin
yl6s asiat edellisen tunnin asiasta ja uudesta asiasta, jotka aiheuttivat ongelmia.
Tunnin lopulla todettiin yhdessa, ettd seuraavalla kerralla kerrataan viela
edeltava asia lapi, jonka jalkeen kaydaan vield lapi uudelleen tdman tunnin uusi
asia, ja yritetddn saada esimerkiksi pienryhmien voimin tehtivid ratkottua
yhteistuumin, ennen kuin siirrytdan ongelman ratkaisuun yksin." (26)

"Opettamallani viides luokalla on jo ennestddn negatiivinen l&hestymistapa
matematiikkaan muutamaa oppilasta lukuun ottamatta. Tdman takia minun on
suunniteltava tulevat oppitunnit hyvin tarkkaan ja tehtava niista mielenkiintoiset."
(24)

"Pohdin my6s tunnin jalkeen kuumeisesti ja puhuin kollegojen kanssa, miten he
ovat opettaneet tatd matikan aihetta.” (218)
Reflektion kautta oppija pystyy jasentdmaan tietojaan ja néin hdn saa suuntaa siitd, mihin
opiskelua tulee kohdentaa. Reflektiivinen oppiminen vaatii ohjausta ja aikaa, jotta uudet ja
syvélliset ajatukset voi omaksua. (Pruuki 2008, 29-30.)

1.9.3 Kuvauskategoria 3: Oppimisilmapiiri

Konstruktivistinen tiedon luonne ymmarretddn prosessiksi ja inhimillisen kekselidisyyden
tuotteeksi (Kupari 1999, Perkkila 2002), jolle tyypillistdi on erehtyminen, muuttuminen ja
kehittyminen. Yksi opettajan tehtdvistd onkin luoda puitteet téllaisen tiedon kehittymiselle.
Tiedollisten taitojen lisdksi opetuksen hallinta vaatii opettajalta sosiaalisen vuorovaikutuksen
ymmartamista ja taitojen osaamista (Rauste-von Wright 2002, 227), joka mahdollistaa
miellyttdvan oppimisilmapiirin syntymisen. Puhumme tdssé tutkimuksessa opiskeluilmapiirista
oppimisilmapiirin sijaan, silld se kattaa sekd opiskelijoiden ettd opettajan tydskentelyn (Lindh &
Sinkkonen 2009, 19).

"Avun tarpeessa kaveri neuvoi, mutta myos opettajalta uskalsi kysya. Tunnin
ilmapiiri oli positiivinen ja avoin, kenenkdan ei tarvinnut hapeilla kykyjaan ja
onnistumisen kokemuksia koettiin. Kokonaisuudessaan oppimisesta saatiin tehtya
mielenkiintoista ja palkitsevaa, kuitenkin aiheessa edeten." (130)

"Opettaja oli ylpea luokastaan, kun naki, kuinka hyva ilmapiiri tunnilla oli ja
kuinka avuliaita oppilaat olivat ja he tekivat yhteistyota." -- "Matematiikan tunti
ei ollutkaan tylsa ja kamala niille ketka eivat olleet hyvia siind, eika heidan
tarvinnut pelata, ettd sanoisivat aina vaaria vastauksia aaneen, saaden sellaisen
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kuvan itsestaan, ettd he ovat tyhmid. Taitavat oppilaat innostuivat niin, ett he

oma-aloitteisesti auttoivat niité oppilaita, jotka eivat heti ymmartaneet." (126)
Lindhin ja Sinkkosen (2009, 19-20) mukaan hyva opiskeluilmapiiri vallitsee luokassa
silloin, kun opiskelijalla on mahdollisuus oppimiseen ja opettajalla tilaisuus suunnitella ja toteuttaa
opetusta seka toteuttaa jarjestyksen pidon lisaksi térkeitd kasvatuksellisia tavoitteita. Taméa
mahdollistuu silloin, kun luokan ilmapiiri on siind madrin tyoskentelyyn orientoitunutta, etta

opettajalle jaa aikaa myos yksittdisten oppilaiden ohjaamiseen ja auttamiseen.

"Lisatehtavien tekeminen lahti luokassa hitaasti kayntiin. Opettaja ei ehtinyt
neuvoa tehtdvissa, silla han valmisteli materiaalia seuraavalle oppitunnille.
Muutama oppilas osasi tehda ensimmaisen tehtdvan, mutta se tuotti monelle
vaikeuksia, ja oppilaat tuskastuivat. Osa luovutti suosiolla ja kiinnitti huomionsa

kaverin kanssa jutteluun, jolloin tydrauha luokassa huononi entisestaan."(25)
Opetusilmapiiri muodostuu opetusryhmén sosiaalipsykologisista piirteista, joita voidaan
kuvata esimerkiksi kasitteilla 1ammin, kylma, salliva, demokraattinen, autoritaarinen ja
oppilaskeskeinen (Uusikyld & Atjonen 2005, 115). Laineen, N&verin, Ahteen, Hannulan, Tikkasen
ja Pehkosen (2013, 32) mukaan tunneilmapiirin muodostuminen on moninainen prosessi, johon
vaikuttavat monet tekijat, kuten opettajan ja oppilaiden toiminta sek& sosiaalisten suhteiden
virittdma vuorovaikutus. Opettajan ja oppilaiden toimintaan taas vaikuttava heidan
matematiikkakuvansa (ks. Pietila 2002), kuten luvussa 2.4 aiemmin kerroimme. Tunneilmapiiria
voidaan tarkastella kahdesta ulottuvuudesta: yksilon eli psykologisesta ulottuvuudesta seka
yhteison eli sosiaalisesta ulottuvuudesta (Laine ym. 2013, 32). Ulottuvuuksien lisaksi Laine ym.
(2013, 32-33) erottavat affektiivisen tilan ja affektiiviset piirteet. Affektiiviset tilat ovat
lyhytkestoisia ja ne siséltavat nopeasti ilmaantuvia ja haviavia tiloja, joka kattavat erilaiset tunteet
ja tunnereaktiot, ajatukset, merkitykset ja tavoitteet. Affektiiviset piirteet ovat sen sijaan
pysyvampid ominaispiirteitd, kuten asenteet, uskomukset ja arvot. (vrt. Hannula 2011.) Yhteiso
tasolla affektiivisia tiloja ovat esimerkkisi sen hetkinen luokan ilmapiiri ja sosiaalinen
vuorovaikutus. Lyhytkestoisista tilanteista voi muodostua luokalle tyypillisia pysyvia affektiivisia
piirteitd, jos tilanteet toistuvat luokkahuoneessa samanlaisina. Esimerkiksi jos oppilaat oppivat,
ettd matematiikan oppitunnin osa-alueet toistuvat samanlaisen ilmapiirin vallitessa kehittyy siitd
tietynlainen  normi. (Laine ym. 2013, 33.) Miellyttdvd oppimisilmapiiri  nékyi
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksissé toisten auttamisena, hyvéna tyérauhana ja luokassa
vallitsi "tekemisen meininki”. Liséksi oppilaat olivat motivoituneita ja sitoutuneita opittavaan

asiaan.
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"Tunti oli erittdin onnistunut, kaikki tekivat ahkerasti hommia ja auttoivat
kaveria, jos han ei osannut tehtdvad. Luokassa ei ollut hipihiljasita, mutta ei
kauheaa meteliakaan." (127)

"Opettajan ei tarvinnut kertaakaan korottaa &antansa tai hermostua. Kirjan
tehtaviin siirryttaessa kaikki laskivat keskittyneesti ja luokassa vallitsi ty6rauha.
Kukaan ei hairinnyt toista." -- "Opettaja on onnistunut herattdmaan kaikkien
oppilaiden mielenkiinnon ja motivaation numeroita ja laskemista kohtaan." (128)

"Seuraavan tunnin aihe tulisi olemaan erilaisten kakkupalojen kokoaminen
kokonaisiksi kakuiksi, jotta oppilaat hahmottaisivat, milloin kokonainen tulee
tayteen. Tata tuntia odotetaan jo innolla!™ (118)

"Opettaja sai oppilaiden arkielaman liitettyd opetettavaan aiheeseen, jolloin
oppilaiden motivaatio kasvoi. He olivat erityisen kiinnostuneita selvittdmaan
miten matematiikan uutta asiaa voisi arjessaan hyodyntad. Tunnilla tehtavat
harjoitukset eivat olleet pelkastadn oman matikan kirjan rutiininomaisia tehtavia
vaan myos osallistavia ja toiminnallisia tehtdvia oli muutamia. Yhdessa
keskusteltiin aiheesta ja opettaja yritti mahdollisimman yksinkertaisesti, mutta
tarkasti selittda kaikki uudesta asiasta. Hieman paremmat oppilaat saivat auttaa
heikompia ja ryhméahenkikin oli todella positiivinen koko tunnin." (114)

Koskenniemen (1978) opetuksen teoriamallissa monipuoliset opetusmuodot yhdistetdan
muun muassa luokan myonteiseen tunneilmastoon ja oppilaiden aktiivisuuteen sekd opettajan
joustavuuteen. Aineistomme useissa Kirjoitelmissa miellyttdva oppimisilmapiiri liitettiin
oppilaskeskeisiin tyoskentelyn tapoihin ja yhdessd toimimiseen. My6s Laine ym. (2013, 44)
toteavat, ettd esimerkiksi opettajan matematiikkakuva, suhtautuminen oppilaisiin ja pedagogiset

taidot vaikuttavat vuorovaikutuksen laatuun ja siten myo6s luokan tunneilmapiiriin.

"Nyt namakin oppilaat paasivat viela hetkeksi pelailemaan ja luokassa vallitsi
hyva henki. Tunnilla oli ollut oppilaille mielekk&ita tehtavia, siella oli koettu
onnistumisia ja oivalluksia, jokainen oli saanut toimia sekd yksindan etta
kavereiden kanssa, kenellekdéan ei tullut pitkid odotusjaksoja tai tylsda ja nain
ollen my6s hyva tyorauha vallitsi koko tunnin sekd lopuksi kaikki olivat
ymmartaneet asian.” (112)

"Tunnin aikana kuului innostunut porina, kun oppilaat tekivat osa yksin ja osa
pareittain tehtdviaan. Oppilaat olivat tunnilla aktiivisia ja luovia. Opettaja myds
huomasi, miten paljon oppilaat auttoivat toisiaan. Luokassa oli valilla ollut
isojakin riitatilanteita, mutta téllainen yhteinen tekeminen ja tavoite (yhteisen
matikan pulmavihon tekeminen) sai porukan puhaltamaan yhteen hiileen.” --
"Opettaja kehui luokkaa innostuneesta ja keskittyneesta toiminnasta.” (17)

"Opettajaa ilahdutti ndhda lasten uppoutuvan ongelmien ratkomiseen. Lasten
onnistumisen ilo oli k&sinkosketeltavaa, ja osa heistékin, jotka eivat yleensa
innostuneet matikasta, olivat suorastaan liekeissd ratkaisemassa opettajan
valitsemia pulmia. Oppilaat, jotka olivat usein tunneilla levottomia, jaksoivat olla
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hairitsemattd paremmin, kun saivat pyoritella puisia ja metallisia pulmaleluja,
eika heité pakotettu istumaan pulpetin &areen pohtimaan hiljaa laskuja.”(115)

Koskenniemi (1978) jatkaa, ettd yksipuolinen opetus sen sijaan yhdistetddn muun muassa
opettajakeskeiseen ja auktoriteettiin perustuvaan opetukseen. Luokanopettajaopiskelijoiden
Kirjoitelmissa, tyorauha ongelmia oli selvasti enemman sellaisissa Kirjoitelmissa, joissa
opetustapana oli perinteinen ja opettajakeskeinen toimintamalli. Uusikyld & Atjonen (2005, 169)
toteavat, ettd jos oppilaat pelkastaan istuvat, kuuntelevat ja tekevat kirjallisia toitd, heidén
luontainen toiminnan tarve purkautuu helposti levottomuutena, toisten oppilaiden hairintand ja

opettajan vastustuksena.

"Opettaja esimerkiksi aloitti tunnin ilman minkaanlaista aiheeseen johdattelua
esittelemalld matematiikan laskun teoriaa ja ratkaisumenetelmia epaselvasti niin,
etteivat oppilaat ymmartaneet aihetta kunnolla ja tdmén vuoksi turhautuivat ja
muuttuivat levottomiksi. Luokan yleinen keskittymistaso laski eikd tilannetta
helpottanut opettajan opetustapa, joka ei ollut vuorovaikutteinen, vaan opettaja
puhui yksin luokan edessa yrittden tehda aihetta selvaksi luokalle." (215)

"Matematiikan oppitunnilla opettaja ei antanut tarpeeksi konkreettisia
esimerkkejd opeteltavasta aiheesta, vaan luennoi oppilaiden mielesta
kaavamaisesti ja tylsasti, vaikka olisi voinut ja osannut tehdd opetuksesta
mielekkddmpdaa. Oppitunti ei siis ollut lapsia motivoiva. Opettaja ei mydskaan
havainnollistanut kéasiteltdvad asiaa tarpeeksi, jolloin oppilaat eivat taysin
ymmartaneet eivatka sisdistaneet opetettavaa asiaa. Matematiikan oppitunnilla
kaytetty opetusmenetelma tai —menetelmat eivat sopineet opetustilanteeseen niin
hyvin kuin opettaja oli ajatellut. Koska opettaja keskittyi kéasittelemaan
opetettavaa asiaa hyvin opettajajohtoisesti, opetus oli oppilaiden mielesta
tylsdhkod. Taman myota luokan tydrauha alkoi hiljalleen rakoilla ja opettaja
joutui jatkuvasti puuttumaan oppilaiden keskusteluun ja yllapitamaan tyérauhaa.
Oppitunti ei vastannut parhaalla mahdollisella tavalla luokan tarpeisiin, silla
tunnilla oppiminen ei ollut kovin toiminnallista tai yhteisollistd, mika vahensi
lasten osallisuutta ja mahdollisuuksia my6s tutkivaan oppimiseen. Opettajan
nakokulmasta ajateltuna oppitunti sujui erityisen huonosti, koska oppilaiden
kesken vallitsi kova pulina ja yleinen héalind. Opettaja oli erityisen tyytymaton
ajankayttoon tunnilla, silla suuri osa oppitunnin ajasta kului tyérauhan
yllapitamiseen, jolloin aiheen kasittelyyn ei jaanyt tarpeeksi aikaa." (220)

"Opetus oli tylsaa ja yksitoikkoista koko tunnin. Opettajana toimi kokematon
sijainen, jonka matematiikan taidot olivat erittain huonot. Han ei osannut opettaa,
eikd selittdd asioita niin, ettd kukaan ymmartaisi yhtddn mitdan. Tunti koostui
ensin liitutaululle tehdysté teoria osioista, jossa opettaja koitti selittaa tiettya
matemaattista asiaa. Oppilaat hairitsivat opetusta ja kukaan ei keskittynyt. Ne
oppilaat, jotka olisivat halunneet keskittya eivat pystyneet, silla luokassa oli niin
hirmuinen kamala meteli. Opettaja ei saanut oppilaita hiljaiseksi ja he alkoivat
jopa uhkailemaan opettajaa. Tunti jatkui teoriaopetus osuuden jalkeen tehtéavien
teolla. Vastauskirja avattiin luokan sivulle. Opettaja maarasi oppilaat tekemaan
tehtavia kirjoistaan. Oppilaat tietysti huijasivat ja kopioivat vastaukset joko
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kirjasta tai toisiltaan. Joku kysyi opettajalta voiko saada laksyt jo kun on tehnyt
tehtavat ja ei suostunut, koska oli sitd mielté& ettd laksyt tehd&an kotona. Tuli taas
huutelua oppilailta ja kaikki oli kamalaa. Kukaan ei oppinut mitdén ja tunnin
paatteeksi opettaja mietti alanvaihtoa.” (216)

Opetussuunnitelmassa (2014) todetaan, ettd "opetussuunnitelman mukainen opetus, ohjaus,
oppilashuolto ja tuki kaikkina koulupdivind sekd turvallinen oppimisympéristé ovat jokaisen
oppilaan oikeus". Jokaisella opettajalla on vastuu luokkansa toiminnasta, oppimisesta ja
hyvinvoinnista, joihin opettajat pystyvat vaikuttamaan pedagogisilla ratkaisuillaan ja
ohjausotteellaan. My6s oppilailla on kouluyhteiséssa oma vastuu, joka ilmenee esimerkiksi reiluna
ja arvostavana suhtautumisena koulutovereihin, koulun aikuisiin sekd yhteisten saantdjen
noudattamiseen. Lisaksi toisten ihmisten tyén ja ty6rauhan kunnioittaminen on valttamatonta.

(Opetushallitus 2014, 34.)

1.9.4 Kuvauskategoria 4: Opettajan toiminta luokassa

Luokkahuonetydskentelyn sujuminen vaatii jarjestyksen aikaansaamista ja yllapitdmista
luokassa seké tehokasta opetuksen suunnittelua siten, ettd koko ryhmd huomioidaan (Lindh &
Sinkkonen 2009, 19). Opettajan toiminnalla on tarked merkitys esimerkiksi tyérauhaongelmien
syntyyn. Opettajan velvollisuuksiin kuuluu huolehtia, ettd oppilaat keskittyvat opetukseen eik&
johonkin muuhun toimintaan. Oppiaineksen ja ty6tapojen mielekkyys ovat ratkaisevassa
yhteydessé oppilaiden motivaatioon ja ty6tehon sailymiseen. (Pruuki 2008, 50.) Pruuki (2008, 50)
toteaa, ettd yksi merkittava opiskeluilmapiiriin vaikuttava tekija on opettajan lasndolon méaara, joka

tuli esiin myos tdmén tutkimuksen aineistossa.

"Tunnelma luokassa oli levoton ja &aanekas, silla opettajan ollessa omissa
maailmoissaan ja ohjeiden puuttuessa oppilaat tekivat kuka mitékin ja muutama
heisté jatkoi valitunnilla alkanutta riitaa."(25)

"Nyt olisi ollut tarke& oppia asioita kun ensi viikolla olisi kokeetkin. Jannitys ja
turhautuminen nakyi ilkeilyn& toisia kohtaan. Toivottavasti opettajalla olisi aikaa
olla lasna taas ensi viikolla." (219)
Kayttaytymisen positiiviset tulokset ja tehokas opettaminen on yhdistetty tutkimuksissa
toisiinsa, sill4 ne on voitu yhdistd oppilaiden saavutuksiin. Oppilaiden keskittymista oppimiseen

liittyvien tehtavien suorittamiseen voidaan pitdd osoituksena hyvéstd opetuksesta. (Lindh &
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Sinkkonen 2009, 19.) Kun luokanopettajaopiskelijat kuvasivat kirjoitelmissaan epdonnistunutta
matematiikan oppituntia, useissa kirjoitelmissa oppilaat eivét keskittyneet opetettavaan asiaan ja
yhtend syynéd luokanopettajaopiskelijat pitivdt opettajan toimintaa ja sitd, ettei oppituntia oltu

suunniteltu joko ollenkaan tai riittavan hyvin.

"Tunnin alussa opettaja kiiruhtaa luokkaan. Han ei ole yhtdan kerennyt
tutustumaan seuraavan oppitunnin aiheeseen, saatikka ajatellut miten opettaa
aiheen oppilaille.” -- "Opettajakin tuskailee ja pahoittelee ettei ollut ehtinyt
valmistautua paremmin.” (226)

"Opetus oli tylsaa ja yksitoikkoista koko tunnin. Opettajana toimi kokematon
sijainen, jonka matematiikan taidot olivat erittéain huonot. Han ei osannut opettaa,
eikd selittad asioita niin, ettd kukaan ymmartaisi yhtddn mitdén. Tunti koostui
ensin liitutaululle tehdyst& teoria osioista, jossa opettaja koitti selittaé tiettya
matemaattista asiaa. Oppilaat hairitsivat opetusta ja kukaan ei keskittynyt. Ne
oppilaat, jotka olisivat halunneet keskittya eivat pystyneet, silla luokassa oli niin
hirmuinen kamala meteli." (216)

"Oppilaiden mielesta tunti on voinut olla epdonnistunut, jos opettaja on opettanut
asiat sellaisella tavalla, jota he eivat viela kognitiivisen kehityksensa takia voi
ymmartaa. -- Oppilaat ovat voineet myos todeta, ettei opettaja osaa opettaa asiaa
heille mielekkaalla tavalla.” (224)

"Mita pidemmaksi selitys venyi, sitd enemman oppilaissa oli huomattavissa
pitkastymisen merkkeja ja heidan keskittymisensa alkoi karkailla. Opettaja alkoi
liséksi itsekin miettid, ettd aihe vaatisi ehkd muutakin havainnollistamista kuin
pelkén opetuslaatikon ja sanallisen selityksen siitd. Han kuitenkin paatti olla
muuttamatta suunnitelmaa kesken tunnin™. (27)

Opettajan suhtautumisella oppilaisiin ja oppituntien piirteilld on todettu olevan merkitysta
tarkasteltaessa oppilaiden sitoutumista koulutydskentelyyn (Kounin & Obradovic, 1968). Luokan
hairiota ehkaisevid ominaisuuksia ovat luokassa toimivien yhteisyyden tunne, opetuksen sujuvuus
ja sopiva tempo, opetuksen yhdistdaminen muuhun opetukseen ja opittuun seka opettajan valppaus.
Opetuksen huolellinen suunnittelu on paras keino ennaltachkéistd luokassa ilmenevéa
ongelmakayttdytymistd.  Erityisesti  tulisi  kiinnittdd  huomiota  oppimisympéristoon,
oppilastuntemukseen ja opetusmenetelmiin ja pyrkid jatkuvasti kehittdméaén niitd. (Lindh &
Sinkkonen 2009, 20.)

"Olin varautunut, ettd luokka ei kiinnostuisi asioista tai etté oppitunti olisi tylsa.
Pyrin kiinnittdmaan tahan kuitenkin etukateen huomiota suunnittelemalla tunnista
elavaisemman ja ottamaan oppilaita oppitunnilla enemmén mukaan. Halusin
pitdd matematiikantunnin niin, ettei koko ajan tarvitsisi istua paikoillaan, vaan
jokainen paasisi osallistumaan myds opetustuokioon." -- "Tunti hujahtikin hyvin
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nopeasti. Oppilaat innostuivat heti, kun saivat osallistua toimintaan itse. Oppilaat
kyselivat myos innokkaasti uusia asioita.” (14)

"Matematiikan opetuksen yksi kulmakivisti on ymmartda asioita niiden
mekaanisen oppimisen sijaan. Tahan opettajalla on todella, jopa huimaavan
keskeinen rooli. Ymmarrykseen pyritdédn oppilaiden kanssa leikillisin ja
monipuolisin keinoin. Voidaan pelata peleja yhdessd murtolukuihin liittyen.
Oppilaat voivat esimerkiksi parin kanssa keksia itse murtolukuja, kun kasitetta on
hetki k&sitelty. N&ista murtoluvuista voidaan sitten muodostaa pareja. Tunnilla ei
keskitytd asioiden kiireelliseen oppimiseen, vaan tutkitaan, kokeillaan ja
ihmetella&an yhdessa". (19)

Opettajan ty¢ voidaan maééritella ihmissuhdeammatiksi, joissa tyd tapahtuu aina
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, joten ihmisten toiminnan ymmartdminen ja
vuorovaikutustaitojen hallinta ovat ihmissuhdetyon asiantuntijuutta (Rauste-von Wright ym. 2003,
214). Oppilaiden tilannekéyttdytyminen mukautuu aina opettajaan. Ei-toivottuun kayttaytymiseen
l6ytyy lukemattomia tapoja paattaa, mita tallaisissa tapauksissa tulisi tehda. Opettajan aikaisemmat
kokemukset ja se kuinka h&n analysoi tilannetta vaikuttavat paatokseen. Tietyssd maarin opettaja
toimii lapsen tavoin; hén toimii oikeana pitdmallaan tavalla niilla taidoilla ja tiedoilla, joita hén

kayttaa eri tilanteissa tiedostamattaan. (Lindh & Sinkkonen 2009, 51.)

1.9.5 Kuvauskategoria 5: Oppitunnin taustatekijat

Oppitunti on aina kompleksinen kokonaisuus, missd todenndkdisesti tapahtuu seka yksilollisia etta
yhteisollisida toimintoja, jotka eivét liity koulun tavoitteena olevaan oppimiseen. Opettaja ja
oppilaat etenevat tilanteesta toiseen siten, miten he ajattelevat selviytyvansa tilanteen eteen
tuomista vaatimuksista yhteisen kontekstin sosiaalisten ehtojen mukaisesti. (Yrjonsuuri 1993, 92—
93.) Luokanopettajaopiskelijoiden kirjoitelmissa tulee esiin oppituntiin vaikuttavia tekijoita, joihin
opettaja ei valttdmatta pysty toiminnallaan vaikuttamaan. Nimesimme ndmé tekijat oppituntiin
vaikuttaviksi taustatekijat. Oppituntiin vaikuttavia taustatekijoita olivat oppilaiden valille syntyneet
ristiriidat, ajankohdasta johtuva oppilaiden levottomuus tai vasymys ja oppilaiden toiminnasta
lahtoisin olevat tekijat, kuten oppitunnilta myo6hdstyminen ja oppikirjojen unohtaminen.
Taustatekijat vaikuttivat luokanopettajaopiskelijoiden ké&sitysten mukaan oppitunnin kulkuun ja
ilmapiiriin. Myos Patrikaisen (2012, 283) tutkimuksessa ilmeni samankaltaisia tuloksia, silla
tunnin ajankohta ja ennakoimattomat, usein oppilaista lahtdisin olevat seikat, vaikuttivat

tutkimuksen mukaan oppimisprosessin etenemiseen.
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"Tama kyseinen matematiikan tunti oli kuitenkin levahtanyt reisille heti alusta
alkaen. Opettajanhuoneen viikoittainen valituntikokous oli venahtényt ja sen takia
tulin myohassa luokkaani, jossa malttamattomat oppilaani jo istuivat. Valitunnilla
oli tapahtunut poikien valinen tappelu, johon tytét olivat menneet puuttumaan.
Selvittelimme siis oppitunnin ensimmaiset 10 minuuttia tapahtunutta, silla
sekasorto ja polina eivat tuntuneet luokassa muuten laantuvan. Kylma hiki nousi
otsalleni tajutessani, ettd jakokulman opetus tulisi hoitaa seuraavan 35 minuutin
aikana." (217)

"Tunti oli paivan viimeinen, joten oppilaistakin huomasi selkeésti vasymyksen ja
levottomuuden. Tunsin my6s itse olevani jokseenkin kykenematon keskittymaan. --
Joka toinen kysymys koski enemmankin sitd, milloin tunti p&attyy, kuin itse
aihetta, jota kdvimme lapi. Aikaa kului turhan paljon kaikkeen ylimaaraiseen ja
huomasin turhautuvani.”(211)

"Meidan koululla ruokavalitunnin jalkeen kaikki oppitunnit ovat levottomia. Niin
oli myds tamé& matematiikan tunti." (24)

"Matematiikan tunti alkoi lukujarjestyksen mukaan kahdeksalta, mutta oppilaat
laahustivat tapansa mukaan luokkatilaan reilut viisi minuuttia my6hassa, vaikka
kyseista asiaa oli kasitelty jo lukemattomia kertoja. Maanantaiaamu vaikutti
luultavasti oppilaiden vireystilaan; kaikki nayttivat poikkeuksellisen uupuneilta™.
(28)

1.10Kuvauskategorian ulkopuoliset kasitteet

Varsinaisten kategorioiden ulkopuolelle jai yksi kasitys, "oppilas hdmmentyy, kun opettaja
muuttaa suunnitelmaa”, joka ilmeni kahdessa erillisessd ilmauksessa. Namé ké&sitykset eivét
sopineet mihink&&n varsinaisista kategorioista, joten emme halunneet pakottaa kasityksia niihin.
Koimme luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset mielenkiintoiseksi, silla luokanopettajaopiskelijat

nakevét opettajan joustavan toiminnan hammentavana.

"Lopulta opettaja palasi viela kerran taululle, pyyhki pois tehtavaluettelon, mika
aiheutti suurta hammennysta oppilaissa ja totesi &aneen, ettd katsotaan naita
asioita vield uudelleen ensi tunnin alussa kaikessa rauhassa." (20)

"Opettaja on voinut myds huomata kesken tuntinsa opetusmetodinsa olleen kehno

ja vaihtanut sitd kesken tunnin, joka taas on voinut aiheuttaa oppilaissa
hdmmennysta." (224)
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JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia liittyen
matematiikan oppituntiin. Tutkimuksessa selvitettiin, millaisia késityksia opiskelijat liittivat
matematiikan opetukseen ja miten kasitykset ovat suhteessa nykyiseen opetussuunnitelmaan.
Kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu opettajien oma matematiikkakuva ohjaa vahvasti
heiddn opetusratkaisujaan (Pehkonen 2000, 379). On siis merkityksellistd tuoda esiin
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia matematiikan oppitunnista ja ohjata heitd myos
tiedostamaan omia kasityksiaan.

Tutkimuksemme osoitti, ettd luokanopettajaopiskelijoiden késitykset matematiikan
oppitunnista pitivat sisallaan niin behavioristisia kuin konstruktivistisia oppimis-opetuskasitysten
piirteitd. Opiskelijoiden kasitykset matematiikan oppitunnista muodostuivat jopa keskenaan
ristiriitaisista ké&sityksistd, silld samanaikaisesti pidettiin tdrkednd oppilaskeskeisyyttd, mutta
opetusta  kuitenkin kuvattiin  paasdéntoisesti hyvin opettajakeskeisesti ja -johtoisesti.
Opettajakeskeisyydestéd huolimatta oppitunteja kuvattiin kuitenkin vuorovaikutteisiksi, joissa nakyi
opettajan ja koko luokan yhteinen keskusteleva kanssakdayminen. Nain ollen oppilaita ei asetettu
pelkastddn passiivisiksi tiedon vastaanottajiksi. Opettajien ajattelu ja toiminta ovatkin
monimuotoisia  eivatkd  suinkaan  suoraviivaisia.  Konstruktivistisista  |&htokohdista
opetusmenetelmien valinta on yleensa joustavaa ja kulloisenkin tilanteen ja tavoitteen mukaan
vaihtelevia. On hyva muistaa, etti opettajan oppimiskasitys ei rajaa pois mitdén opetusmenetelmaa
tai oppimisympéristod. (Rauste — Von Wright ym. 2003, 206.) Sen sijaan jokainen oppimiské&sitys
pitéa sisallddn omat etunsa ja rajoituksensa (Uusikyld & Atjonen 2005, 114). Uusikyla & Atjonen
(2005, 114) toteavatkin, ettd hyva opettaja valitsee opettamistapansa joustavasti sen mukaan, miten
hyvin ne edistavat opetuksen tavoitteiden mukaista opiskelua ja oppimista.

Aineiston mukaan luokanopettajaopiskelijat pitavat selvasti oppilaskeskeisia tydskentelyn
tapoja tdrkednd onnistuneen oppitunnin tekijand. Kuitenkin aineistosta voidaan tulkita, ettd
oppilaskeskeisen tydskentelyn jarjestaminen ei ole ongelmatonta ja usein opetus tapahtuu

kuitenkin hyvin opettajakeskeisesti ja perinteisesti. Aineistossa ilmennyt matematiikan opetuksen
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oppikirjakeskeisyys ei ole valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoite, vaikka oppikirjojen
sisallot vastaavatkin hyvin opetussuunnitelman tavoitteisiin. Tama tutkimuksen lisdksi useat
aikaisemmat tutkimukset (esim. Tikkanen 2008, Perkkilda 2002) kuitenkin osoittavat, etta
matematiikan opetus on hyvin oppikirjakeskeistd, joka johtaa oppituntien kaavamaiseen
rakenteeseen. Voidaankin pohtia, palveleeko oppikirjakeskeinen opetus opetusopetussuunnitelman
tavoitetta, pyrkimystd matemaattiseen ymmarrykseen. Kuten Kupari (1999, 43) toteaa,
uskomuksilla joita opettajilla on matematiikasta ja sen opettamisesta, on tarked merkitys téllaisen
opetustavan pysyvyydelle. Opettajat haluavat varmistaa, ettd oppilaat osaavat vaadittavat
matemaattiset tehtdvét, joka kapeuttaa helposti opetusta (Kupari 1999, 42). Tastd syysta
luokanopettajakoulutus on merkittdvd ja tirked ajanjakso pé&astd mahdollisesti vaikuttamaan
luokanopettajaopiskelijoiden uskomuksiin ja késityksiin matematiikasta ja sen opetuksesta.

Kuitenkin uskomuksiin vaikuttaminen, etenkin aikuisiéll, on haastavaa. On todettu, ett&
vaikka opettajia koulutettaisiin tiettyjen opetuskaytantdjen kayttdmiseen, mutta ehdotetut
opetuskaytanndt eivat ole opettajan opettamiskésityksen mukaisia, ei niiden kayttd nayta
onnistuvan. Tastd syystd opettajien uskomukset ja ké&sitykset opetuksesta ovat avainasemassa.
(Pehkonen 2000, 379.) Jotta uskomukset voisivat muuttua, tulisi yksildiden olla tyytymattomia
olemassa oleviin uskomuksiin ja liséksi uusien uskomusten tulisi olla ymmarrettavié ja vakuuttavia
(Kupari 1999, 78-79). Kuitenkin ensimmainen askel muutoksessa on se, ettd opettajat, tassa
tapauksessa luokanopettajaopiskelijat, olisivat tietoisia omista uskomuksistaan. Olisikin tarke&a,
ettd muutoksen siemen uskomuksiin ja kasityksiin kylvettéisiin jo mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa opettajan ammatillista uraa (Kupari 1999, 177), jonka voidaan ndhd& alkavan jo
opettajakoulutuksesta.

Opettajien oma matematiikkakuva eli muun muassa heidén kasityksensa siitd, mika on hyvaa
opetusta, ohjaa vahvasti heiddn opetusratkaisujaan (Pehkonen 2000, 379). Aiempien
tutkimustulosten (Kaasila 2000; Karsenty & Vinner 2000; Ottelin 1998) perusteella voidaan
todeta, ettd opintojen alkaessa luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuva ei ole paras
mahdollinen tulevan uran kannalta. Valtaosalla opiskelijoista on hyvin rajoittunut Kkasitys
matematiikasta, joka mielletddn usein vain laskemiseksi ja s&antdjen noudattamiseksi.
Opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden matematiikkakuvan ja siihen liittyvien kasitysten,
uskomuksien, asenteiden ja tiedon muuttumiseen huomioiminen on tarkedd monesta eri syysta.
Matematiikkakuva vaikuttaa opiskelijoiden kykyyn vastaanottaa uutta tietoa, jota opintojen aikana
tarjotaan (vrt. Borko, Eisenhart, Brown, Underhill, Jones & Agard 1992, 220; Eisenhart, Borko,
Underhill, Brown, Jones & Agard 1993, 39; Borko & Putnam 1996, 674-675; Llinares 1999).

Tulevan opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta matematiikkakuvalla on suuri merkitys, silla
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kaytdnnon ymmartdminen, henkilokohtaiset ja kulttuuriset kokemukset sek& hiljainen tieto
vaikuttavat opettajaopiskelijan ajatteluun ja toimintaan (Bullough 1993, 386-387). Opiskelijan
osallistuessa opintoihin matematiikkakuva ja siihen kuuluvat uskomukset toimivat nédin kuin
suodattimena hénen ajattelussaan (Pehkonen 1998, 58). Ne voivat vaikuttaa esimerkiksi siihen,
miten opiskelijat ymmartavat matematiikkaa ja osallistuvat opetukseen (Foss & Kleinsasser 1996,
430). Matematiikkakuva on myo6s usein melkoisen tunnevérittynyt, mik& vaikuttaa opiskelijoiden
tapaan lahestyéd opettamaan opiskelemista (vrt. Ball 1990b). My6s opiskelijoiden henkil6kohtainen
oppimishistoria eli k&sitys omista kyvyisté ja niihin liittyvista syista vaikuttaa heidan k&sityksiinsa
itsestd tulevana matematiikan opettajana. Oppimishistoria yhdistdd opiskelijan aiemmat
kokemukset hanen mielikuvaansa tulevasta opettajan roolistaan. (Kuendiger & Schmidt 1998,
326.)

Opettajankoulutuksen aikana on mahdollisuus vield vaikuttaa opiskelijoiden kasitykseen
itsestd matematiikan oppijana ja opettajana. Pietilan (2002) ja Kaasilan (2000) tutkimusten mukaan
luokanopettajaopiskelijan itsearvostus on parannettavissa luomalla opintoihin kannustava seka
turvallinen ilmapiiri, saamalla heidat kokemaan opinnot hyddyllisiksi ja tarjoamalla opiskelijoille
tilaisuuksia negatiivisten muistikuvien ja kokemusten tyostamiseen. Opiskelijoiden mukaan on
tarkedd, ettd matematiikan kurssin aikana on mahdollisuus keskustella omista ajatuksistaan ja
kysyad neuvoa ilman leimautumisen pelkoa (Pietild 2002). Lis&ksi opiskelijat pitavat tarkedna sité,
ettd opintojen aikana saa kokemusta sellaisista asioista, joita he opettavat tulevaisuudessa omille
oppilailleen (Pietild 2002). Opiskelija reflektoidessa omaa matemaattista eldmakertaansa ja siihen
liittyvié tapahtumia seka oivaltaa tulkinnan olevan muutettavissa, auttaa se mahdollisesti etsimédén
uusia ndkokulmia matemaattiseen menneisyyteen ja tulevaisuuteen (Kaasila 2000). Opiskelijan
kuva itsestd matematiikan oppijana ja opettajana saattaa samalla my6s parantua. (Laine, Kaasila,
Hannula & Pehkonen 2003, 445; Pietila 2002, 31.)

Yliopiston matematiikan opetus saa vaikutteita myds  yliopiston lehtorien
matematiikkakuvasta (vrt. Ernest 1989; Pajares 1992; Kagan 1992), mika puolestaan vaikuttaa
luokanopettajaopiskelijoiden asenteisiin, uskomuksiin, suorituksiin ja motivaatioon (Dossey 1992,
42). Tulevina luokanopettajina uskomukset valittyvat edelleen oppilaille. Muodostuu keha:
opettajat opettavat niin kuin heitd on opetettu olettaen myds, ettd oppilaat oppivat niin kuin ovat
itse oppineet. (Stoddart, Connell, Stofflett & Peek 1993, 239.) Toisaalta aineistossa tuli esille myos
halu kehittdd omilta kouluajoilta huonoksi koettuja toimintatapoja paremmaksi. Aineistosta on
tulkittavissa, etta vastaajat tuovat kertomuksissa esille omiin kokemuksiin viittaavia matematiikan
tunnin sisaltoja, mitkd ovat suurelta osin perinteisen opetuksen mukaisia. Stipekin, Givvinin,

Salmonin ja MacGyversin (2001) tulosten mukaan opettajat, joilla on perinteisemmat uskomukset
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matematiikan opettamisesta ja oppimisesta, nauttivat vdhemman matematiikasta ja luottivat
vdhemman omiin kykyihinsd kuin opettajat, joiden nakemykset olivat ongelmakeskeisemmét.
Opettajien uskomukset olivat my6és hyvin johdonmukaisia ja ne ennustivat heidan
opetuskaytantojaan (esim. Lerman 1983). Tutkijoiden mukaan epavarmemmat opettajat omaksuvat
sellaiset opetuskaytédnnot, jotka vaativat véhemmaén opettajan omaa paatdksentekoa ja arviointia.
Taman wvuoksi olisikin tarke&d vaikuttaa opiskelijoiden matemaattiseen itseluottamukseen
matemaattista ymmarrysta lisédmalla. Nain opetuskdytdnnot ja uskomuksetkin muuttuisivat
ongelmakeskeisempéén suuntaan. (Pietila 2002, 29; Laine, Kaasila, Hannula & Pehkonen 2003,
445.) Opettajankoulutuksen aikana onkin erityisen tarke&a rohkaista opiskelijoita pohtimaan omia
asenteitaan ja uskomuksiaan (Raymond & Santos 1995; Kupari 1996; Schuck 1997). (Pietila 2002,
25-27.)

Opettajien kesken on havaittu eroja oppilaskeskeisen tyoskentelyn ja perinteisten taitojen
treenaamisen arvosta, joka osoittaa opettajille ja opettajankouluttajille, kuinka jo l&ht6kohdissa on
odotettavissa eroja (Leino 1993, 17). Tama tutkimus todentaa samanlaisen tuloksen koskien
luokanopettajaopiskelijoita. Leino (1993, 18) jatkaa, ettd konstruktivismi on tuonut mukanaan
vaikeuksia, jotka opetuksessa opettajaan kohdistuu: opettajan tulee tehda jotain sellaista, mihin han
on omien koulukokemusten ja opettajankoulutuksen pohjalta huonosti varustautunut. Kallas,
Nikkola & Ré&ihd (2014, 36) toteavatkin, ettd opettajankoulutuksen térkein tehtdva on kehittaa
opettajaopiskelijoiden kayttoon keinoja tutkia, korjata ja tunnistaa heikosti tiedostuvia
ohjausjarjestelmiaan. Opetussuunnitelma-ajattelun muutos edellyttddkin muutosta matematiikan
opetuksen kayténteissa, jotka voivat muuttua vain opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan
muutoksen kautta (Patrikainen 2012, 4).

Matematiikanopetusta uudistettaessa on huomioitava perinteisten matematiikan tietojen ja
taitojen sekd muutosvaatimusten taustalla vaikuttavien matematiikan kayttamista ja soveltamista
korostavien valmiuksien vélinen tasapaino. Uusien matematiikan opetussuunnitelmien olennaisia
elementtejgd ovat todellisten ongelmien ratkaiseminen, matemaattiset tutkimustehtavat,
toiminnalliset tehtdvat, matematiikan kokeminen ja tunteminen sekd matemaattinen mallintaminen.
Nama kaikki matematiikan osa-alueet muodostavat ongelmanratkaisuksi kutsutun yleisesti
tunnetun kokonaisuuden. (Sahlberg & Berry 2002, 179.)

Merkittavd matematiikan oppituntiin liittyvia tekija luokanopettajaopiskelijoiden mukaan oli
oppimisilmapiiri. Luokanopettajien ké&sityksisséd onnistuneella oppitunnilla vallitsee myonteinen
oppimisilmapiiri ja epdonnistunutta oppituntia leimaa levottomuus, hairiokayttdytyminen ja
negatiivinen ilmapiiri, jotka ovat tysin opetussuunnitelman vastaisia tekijoitd. Kuten jo aiemmin

olemme maininneet, opettaja pystyy kuitenkin toiminnallaan vaikuttamaan merkittavéasti
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oppitunnin ilmapiiriin. Esimerkiksi opetussuunnitelman mukainen toiminnallisuutta korostava
opetus véhentdd hairiotekijoitd oppitunnilla, koska oppilaat paasevét toteuttamaan luontaista
aktiivisuuttaan. Tutkimuksen mukaan oppitunti sisaltdd kuitenkin monia asioita, joihin opettaja ei
vélttamatta pysty vaikuttamaan. Nama tekijat ovat osa koulun arkea ja kertovat opettajan tyohon

liittyvéstd epdvarmuudesta, jota opettajan tulee tydsséan pystya sietdmaan.

1.11 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen perinteet ovat hyvin moninaiset, joten myds laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnista loytyy erilaisia késityksia. Nain ollen laadullisessa tutkimuksessa ei ole
olemassa yhteisesti sovittuja asioita, jotka toteuttamalla tekevat tutkimuksesta automaattisesti
luotettavan. On kuitenkin tekijoitd, jotka toteutuessaan lisdavéat tutkimuksen luotettavuutta, mutta
keskeistd on kuitenkin Tuomen ja Sarajarven (2009, 140) mukaan arvioida tutkimusta
kokonaisuutena, jolloin sen siséinen johdonmukaisuus painottuu.

Yksi keskeinen tutkimuksen luotettavuutta lisdava tekija on tutkimuksen kulun huolellinen
raportointi. Tutkijan tulee antaa riittdvasti tietoa tutkimuksen kulusta, jotta lukijat pystyvat
arvioimaan tutkimuksen tuloksia. Tutkimuksen selostaminen yksityiskohtaisesti tekee
tutkimuksesta selkedmmaén ja ymmérrettdvammaén lukijoille. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 141-142.)
Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimuksen kulun hyvin tarkasti. Olemme kertoneet
yksityiskohtaisesti  tutkimuksen tarkoituksesta ja  kohteesta, aineistonkeruuprosessista,
tutkimusjoukosta, aineistosta ja sen analyysista ja tutkimuksen tuloksista ja johtopaatoksista.
Olemme pyrkineet toteuttamaan tutkimuksen raportoinnin selkeasti ja lukijaystavallisesti.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisata triangulaatiolla, jolla tarkoitetaan useiden
aineistojen, menetelmien, teorioiden tai tutkijoiden k&ytt6éd tutkimuksessa. Triangulaation
tavoitteena on tuoda monindkdkulmaisuutta tutkimukseen. Tdman tutkimuksen on toteuttanut
tutkijatriangulaation mukaisesti kaksi tutkijaa, mikd lisdd tutkimuksen luotettavuutta, silla
tutkijoiden on kaytava keskustelua nédkemyksistddn ja paastdava yksimielisyyteen tutkimuksen
kannalta olennaisista valinnoista (Eskola & Suoranta 1998, 68-69). Useamman tutkijan yhteistyo
tuo tutkimukseen uusia ndkdkulmia ja rikastuttaa tutkimuksen tekemistd, silla
tutkijatriangulaatiossa tutkijat paéasevat ylittdmaan omat henkildkohtaiset ennakkoluulonsa ja néin
he eivét voi sitoutua vain omaan nédkdkulmaansa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 143).

Fenomenografiassa ei saatujen tulosten luotettavuutta arvioitaessa pyritda absoluuttiseen
totuuteen. Fenomenografiassa sovelletaan totuuden koherenssikriteeria ratkaisuiden perustelun ja

arvioinnin yhteydessd. Samoin sovelletaan korrespondenssikriteerid, kun arvioidaan suhdetta
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raaka-aineiston ja tehdyn tulkinnan valilla. Tutkimuksen toistettavuutta voi olla aiheetonta vaatia,
koska tieteellisessa tydssd on ensisijaisesti kyse loytdmisen prosessista kuin puolustamisen
prosessista. Tutkimuksessamme kyse on sisdisesta reliabiliteetista. Ongelmana tassa voi olla se,
mihin asti muut tutkijat pystyvét tunnistamaan alkuperdisaineistosta rakenteellisia kuvauksia eli
kuvauskategorioita. Tutkimuksessamme on tdmén korjaamiseksi kaytetty rinnakkaisarvioitsijaa
kahden tutkijan myo6td. Fenomenografisessa tutkimuksessa pohdintaa aiheuttaa tuotettujen
kategorioiden ja kuvauskategorioiden toistettavuus. (Niikko 2003, 39-40.) Fenomenografisen
tutkimuksen perusajatus on, ettd luokat ovat tutkijan konstruktioita, jolloin aina on mahdollisuus,
etta toinen tutkija voi paatya toisenlaisiin kategorioihin (Sandberg 1996). Séljon (1988) mukaan ei
ole aiheellista vaatia alkuperdisten tutkijoiden l6yddsten toistettavuutta ja kyseenalaistaa, onko
kuvausluokkien validiteettia ja reliabiliteettia ylipdatadn mahdollista perustella. Erdat tutkijat
(Johansson, Marton & Svensson 1985; Marton 1986; Saljoé 1988) painottavat sisdisen arvioinnin
reliabiliteettia, eli toiset tutkijat lukiessaan aineiston ja luokitellessaan sen paatyvat samoihin
kuvausluokkiin kuin alkuperdiset tutkijat. Toiset tutkijat (Theman 1983; Booth 1992) ovat
kyseenalaistaneet siséisen arvioinnin reliabiliteetin uskottavuuden, silla toisille tutkijoille aineisto
ei valttdmatta ole samalla tavalla tuttu ja he eivat vélttdmatta ole samalla tavalla "sinut™ aineiston
kanssa kuin alkuperdinen tutkija (Sanderg 1996). (Niikko 2003, 39-40.)

Tutkimuksemme aineisto keréttiin eldytymismenetelmén avulla, jota voidaan pitda
onnistuneena tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Vastaajat elaytyivét hyvin kehyskertomuksiin,
silla vastaukset sisalsivat myds vastaajien omia aiempia kokemuksia matematiikan oppitunneilta.
Tastd voidaan paatelld, ettd kehyskertomus téytti tehtdvansd ja vastaajat pystyivat eldytymaan

kehyskertomukseen aidosti.

"En ole kokenut itsedni matematiikassa kuitenkaan kovin hyvaksi, silla lukion
matematiikka muutti k&sitystani itsestdni matematiikanosaajana. On saali, etta
nama kokemukset seuraavat minua viela tyoelamaan asti. Mielesténi on kuitenkin
hyva, ettd tiedostan asian, silla taman kautta pystyn ehkd muuttamaan omia
kasityksiani itsestani matematiikan opettajana/osaajana. Peruskoulussa koin viela
osaavani matematiikkaa hyvin ja se oli mukavaa, mutta lukion pitk& matematiikka
oli todella stressaavaa ja osittain myds lannistavaa. Itselleni on ollut aina tarkeaa
ymmartdd matematiikkaa, ei vain opetella kaavoja ja sdantdja ulkoa, mika
kuitenkin lukiossa osoittautui ainoaksi keinokseni." (14)

"Olin kayttanyt paljon aikaa ja energiaa tdman tunnin suunnittelemiseen, silla
olen itse kokenut murtoluvut aina hankaliksi." (111)

"Muistan omista ala-asteajoistani ja matikkaluokan tunneista, ettd tykkasin

todella paljon, kun saimme viikottaisia pulmatehtévia ratkottavaksi. Parjasin toki
matematiikassa muutenkin, mutta pidin erityisesti siitd, ettd tehtavia Dpiti

67



pohdiskella itse, eikd kayttdd samaa kirjasta saatavaa ratkaisukaavaa jokaisen
tehtavan kohdalla. Pulmatehtévat ovat antoisia senkin vuoksi, ettd kun tulee se
tajuamisen hetki, kun ymmartdd jutun jujun, tuntee saavuttaneensa jotain.
Samanlaista onnistumisen kokemusta tai valaistumisen hetkea minulle ei ainakaan
yleensa tullut matikan tunneilla normaalien laskujen parissa.” (115)

"Matematiikka on ollut haastava aine itsellekin jo koulussa, eikd asia ollut
itsellanikaan tarpeeksi syvallisesti hallussa, jotta sen olisi saanut pilkottua eri
tavalla osiin ja opetettua luokalle tavalla, joka heille parhaiten sopisi." (26)
Tutkijan subjektiivisuus, aikaisemmat tiedot ja odotukset vaikuttavat tahtomattaankin
tutkimukseen. Tiedostamme tutkijoina omat lahtékohtamme ja niiden vaikutukset aineiston
hankintaan ja johtopdatosten tekoon kasittelemalld niitd tietoistesti. Yksi tutkimuksen
luotettavuuden takeista on hallittu subjektiivisuus. (Ahonen 1994, 122; Marton 1988; Salner 1989.)
Taydellistd omien ndkemysten poissulkemista ja toisen kokemuksen ymmaértamistad ei voida
kuitenkaan saavuttaa, silla eldmme subjektiivisessa maailmassa, joka kohdataan ja koetaan
jatkuvasti yha uudelleen ja koska toisen kokemuksen ymmartdminen edellyttdd aktiivista
intersubjektiivisuutta. (Niikko 2003, 40-41).

1.12 Tutkimuksen eettisyys

"Hyvaa tutkimusta ohjaa eettinen sitoutuneisuus” (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127). Eettisyys ja
tutkimuksen luotettavuus kietoutuvat monessa kohtaa toisiinsa, (Tuomi & Sarjajarvi 2009, 127)
joten luotettavuus kappaleessa esittdmédmme perustelut tukevat myods tutkimuksemme eettisyytta.
Tutkimuksen eri vaiheissa hyva tieteellinen kaytdnté on ohjannut kaikissa valinnoissamme ja
eettiset arvot ovat vaikuttaneet tutkijoiden tekemiin ratkaisuihin tutkimuksen teossa (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 125). Hyva eettinen tutkimustapa ohjasi meitd metodologisissa valinnoissa ja
pyrimme huomioimaan tutkittavien aseman jokaisessa tilanteessa.

Elaytymismenetelmalla saadaan keréttyd hyvin henkilokohtaisiakin kasityksid ilman, ettd
vastaajan  henkilollisyys paljastuu.  Eldytymismenetelméstd on alun perin  kehitelty
tiedonhankinnanmenetelmd, jossa kokeen peruslogiikka — tietyn asian variointi muun pysyessa
samana — sdilyisi, mutta jossa ihmisid kohdeltaisiin kuitenkin ihmisind eikd manipuloitavina ja
huijattavina kohteina. Eldytymismenetelmd ei ole kuitenkaan eettisesti tdysin ongelmaton, silla
myos  elaytymismenetelmatehtdvddn  vastaaminen  vaikuttaa  kirjoittajaan.  Toisaalta
elaytymismenetelm& on ongelmattomampi eettisten kysymysten osalta kuin moni muu

tiedonhankintamenetelmd. Elaytymismenetelma ei esimerkiksi pakota vastaajaa rajaamaan

68



vastaustaan tiettyyn rastiin ruudussa ja vastaaminen on ylipdatdadn vapaaehtoista. Henkilolla on
eldytymismenetelmatarinaa  Kkirjoittaessa huomattavasti  laajempi  mahdollisuuksien  kirjo
kaytettavissaan verrattuna vaikkapa kyselylomakkeeseen. Liséksi anonyymisti kirjoittamalla
ilmaisten saattaa uskaltaa kertoa rohkeammin asioita ja jopa "revitelld" uusilla luovilla ideoilla.
Yhteenvetona voi todeta, ettd eldytymismenetelmaé tarjoaa suhteellisen turvallisen mahdollisuuden
tehd eettisesti korkeatasoista tutkimusta. (Eskola 1997a, 10-14.)

Ihmisoikeudet muodostavat ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen eettisen perustan. Tutkittavien
suojaan kuuluu se, ettd tutkija tuo tutkittaville ilmi tutkimuksen tavoitteet, menetelmat ja
mahdolliset riskit. Tutkittavilla on oikeus Kieltaytya tutkimuksesta ja myos jalkikateen kieltaa itsea
koskevan aineiston kayttd. Tutkijan on my0ds varmistettava, ettd suostumusta antaessaan tutkittava
ymmartad, mistd tutkimuksessa on kyse. Oleellista on tutkittavien oikeuksien turvaaminen ja
anonymiteetti,  tutkimustietojen  luottamuksellisuus ja  tutkijan  vastuuntunto. Nami
toimintaperiaatteet ovat ohjanneet tutkimuksen kulkua ja valintojamme tutkimuksen alusta lahtien.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 131.)

1.13 Tutkimuksen merkitys

Tama tutkimus on tuottanut kuvauksen luokanopettajaopiskelijoiden kasityksistd liittyen
matematiikan oppituntiin. Opiskelijoiden tuottamien Kkirjoitelmien perusteella, havaittiin, etta
luokanopettajaopiskelijoiden kasitykset ovat paasadntoisesti hyvin perinteisia ja opettajakeskeisia,
mutta kuitenkin my0ds opetussuunnitelman mukaisia konstruktivistisia kasityksia ilmeni. Tama
tieto tuo lisdd ymmarrysta ja tietoa niin opiskelijoille itselleen kuin myés muille opiskelijoille seka
luokanopettajakoulutukselle. Myds valmiit opettajat voivat peilata omia késityksiddn ja niiden
merkitysta tutkimusten tuloksiin. Lisaksi tutkimus tuo oman lisdn koko opetuksen tutkimuksen
kentdlle. Tutkimus nostaa esiin muun muassa oppilaiden aseman ja heiddn oman eldmismaailman
huomioimisen matematiikan opetuksessa.

Edelld mainittujen lisaksi tutkimuksella on ollut arvoa ja merkitysta itse tutkijoille.
Ymmarryksemme, taitomme ja tietomme tutkimusprosessin toteuttamisesta ovat syventyneet.
Erityisesti olemme oppineet metodologisista mahdollisuuksista ja luonnollisesti myds tutkittavan
ilmion sisallollinen ymmarrys on syventynyt. Luokanopettajaksi valmistumisen kynnyksella
ndemme myos tutkimuksen hyoddyn tulevaan tybhomme tarjoamalla keinoja ja ké&sitteitd oman
opetuksemme reflektointiin ja kehittdmiseen tulevassa tydssamme. Tutkimusprosessin myoté

pystymme arvioimaan omaa opetustamme kokonaisvaltaisemmin ja analyyttisemmin.
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1.14Lopuksi

Tassd tutkimuksessa kiinnostuksemme kohteena ovat olleet luokanopettajien kasitykset liittyen
matematiikan oppituntiin. Matematiikan opetuksen kenttd on hyvin laaja ilmio, joten uusi
tutkimusmahdollisuuksia olisi runsaasti. Yksi erittdin kiinnostava jatkotutkimusaihe olisi
luokanopettajaopiskelijoiden kasitysten muuttuminen luokanopettajakoulutuksen ja matematiikan
kurssien aikana. Tutkimuksen toistaminen samoilla vastaajilla opintojen tai kurssin loputtua
kertoisi, kuinka luokanopettajakoulutus on muokannut opiskelijoiden kasityksid matematiikan
oppitunnista. Koulutuksen vaikuttavuutta voidaan tutkia kasitysten kuvaamisen avulla (Larsson
1986, 17-19), jolloin vaikutuksia kuvataan kasitysten siséllon muuttumisen kautta. N&in
koulutuksen vaikuttavuutta voidaan tutkia syvéllisemméstd nédkokulmasta (Hékkinen 1996,17).
Toinen kiinnostava tutkimuksen kohde olisi valmiiden luokanopettajien ké&sitysten tutkiminen
liittyen matematiikan oppituntiin ja matematiikan opetukseen. Olisi Kkiinnostava tutkia, onko

matematiikan sisallgilla vaikutusta opetuksen malliin.
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Informaatiotilaisuuden muistio Liite 1(5)

Paatutkimuskysymys: Minkalaisena luokanopettajaopiskelijat nakevdat matematiikan

oppitunnin?

Opiskelijat tulevat saamaan kehyskertomuksen, jota heiddn tulisi jatkaa ohjeiden mukaan
eteenpdin. Ei olemassa mitddn oikeaa vastausta, vaan tilanteeseen eldydytdén ja

kehyskertomusta jatketaan eteenpdin omalla tyylilla.

Lupa vastauksen tutkimuskayttoon.

Kaikki vastaukset kasitelldan luottamuksellisesti ja mitdan sellaista ei julkaista misté

vastaajan pystyy identifioimaan.

Tehtavat Moodleen Jorma Joutsenlahdelta, joka on tdmén gradun ohjaaja.

Kysyttdvaa? Jos ei ole mitadn kysymyksia/muuta kiitimme ennakkoon jo vastauksista!

Meid&n puolesta mukavaa luentoa ja opiskelukevétta!!



Ohjeistus opiskelijoille aineistonkeruulomakkeen taytosta Liite 2(5)

Hei,

Tdassa muutamia ohjeita tehtavan tekemiseen luennolla (12.1.2017) kertomiemme ohjeiden liséksi.
Kirjoita vastauksesi liitteend olevaan Word-pohjaan ja palauta tiedosto Moodleen sunnuntaihin
5.2.2017 klo 23:55 mennessa. Vastaa kysymyksiin Kirjoittaen ja merkitsemalla vastauksesi
vaihtoehdoista alleviivaamalla/maalaamalla/lihavoimalla. Kirjoittamiseen kédytettava aika on
suunnilleen puoli tuntia.

Terveisin Marja Laukkanen, Veronika Marjaniemi ja Jorma Joutsenlahti



Liite 3(5)
Ika:

Sukupuoli:

Olen opettanut matematiikkaa (valitse sopivin/kuvaavin vaihtoehto):

en yhtaan / alle puoli vuotta / yli puoli vuotta

Annan luvan kertomukseni tutkimuskayttéon (Laukkanen, Marjaniemi, Joutsenlahti) anonyymisti:

kylld / ei

Lue alla oleva kehyskertomus ajatuksella lapi. Kayta mielikuvitustasi ja eldaydy tilanteeseen,

jonka jilkeen jatka kertomusta vapaamuotoisesti.

Kuvittele ettd matematiikan oppitunti on juuri pddttynyt ja niin opettaja kuin oppilaatkin toteavat
yksimielisesti, ettd olipa erityisen onnistunut matematiikan oppitunti. Kuinkahan oppitunti oli sujunut ja
mitd kaikkea sen aikana oli tapahtunut, kun opettaja ja oppilaat olivat oppituntiin ndin tyytyvdisié? Kdytd

mielikuvitustasi, eldydy tilanteeseen ja kirjoita kuvaus/kertomus tuosta matematiikan oppitunnista.



Ika:

Sukupuoli:

Olen opettanut matematiikkaa (valitse sopivin/kuvaavin vaihtoehto):

en yhtaan / alle puoli vuotta / yli puoli vuotta

Annan luvan kertomukseni tutkimuskayttéon (Laukkanen, Marjaniemi, Joutsenlahti) anonyymisti:

kylla / ei

Lue alla oleva kehyskertomus ajatuksella lapi. Kiyta mielikuvitustasi ja eldydy tilanteeseen,

jonka jdlkeen jatka kertomusta vapaamuotoisesti.

Kuvittele ettd matematiikan oppitunti on juuri pddttynyt ja niin opettaja kuin oppilaatkin toteavat
yksimielisesti, etté olipa erityisen epdonnistunut matematiikan oppitunti. Kuinkahan oppitunti oli sujunut ja
mitd kaikkea sen aikana oli tapahtunut, kun opettaja ja oppilaat olivat oppituntiin néin tyytymdttémid?

Kdytd mielikuvitustasi, eldydy tilanteeseen ja kirjoita kuvaus/kertomus tuosta matematiikan oppitunnista.



Liite 4(5)
MERKITYSYKSIKOT ONNISTUNEESTA MATEMATIIKAN OPPITUNNISTA:
Opettajajohtoinen/-keskeinen opetus (14)
Yhteistoiminnallinen oppiminen (13)
Eriyttdminen (11)
Yhteys oppilaiden arkielaméén (9)
Miellyttavéa opiskeluilmapiiri (6)
Kirjakeskeinen opetus (6)
Pelillisyys (6)
Oivaltaminen (5)
Eri oppiaineiden integrointi (5)
Motivoituneisuus (5)
Oppimateriaalin tuottaminen (4)
Onnistumisen kokemus (4)
"Ahaa"- elamykset (3)
Matematiikassa voi olla useita erilaisia tapoja paasta haluttuun lopputulokseen (3)
Hyva tyorauha (3)
Hyva ryhméhenki (3)
Oppilaiden uppoutuminen opiskeluun (3)
Toisten auttaminen (3)
Tunnin litkunnallistaminen (3)
Projektioppiminen (3)

Leikki (3)



Kielentdminen (2)

Oppilaiden ymmarrys (2)

Matematiikan opetuksen tarkoituksena ymmarryksen syntyminen (2)
Opettaja hyodynt&d saamaansa koulutusta (2)

Oppilaiden palkitseminen (2)

Oppilaiden osallistaminen (2)

Tutkivaoppiminen (1)

Pistetydskentely (1)

Naytelma (1)

Ongelmaperustainen oppiminen (1)

Yhteisty0 kollegoiden kanssa (1)

Yhteisty0 kummiluokan kanssa (1)

Keskittyminen (1)

Opettajan pyrkimys oppilaiden ymmartamiseen (1)
Opettaja antaa hyvéé palautetta oppilaiden toiminnasta (1)
Opettaja kertoo olevansa ylped oppilaistaan (1)

Hallintaan pyrkiva opetus (1)

Tunnin lopuksi reflektio oppimisesta (1)

Opettajan omat koulumuistot vaikuttavat valintojen taustalla (1)
Oppilailla sopiva vireystila oppimiseen (1)

Opettajalla hyva vireystila (1)

Yhteensa: 142

Erilaisia késityksid onnistuneista yhteensa: 42



MERKITYSYKSIKOT EPAONNISTUNEESTA MATEMATIIKAN OPPITUNNISTA:
Levoton ilmapiiri (25)

Kirjakeskeinen opetus (20)

Opettajajohtoinen/-keskeinen opetus (15)

Oppilailla ei synny ymmaérrysté opetettavasta aiheesta (13)
Eriyttdmisen puute (11)

Oppituntia ei ole suunniteltu (9)

Tunnin sijainti (9)

Opettaja on vélinpitdmaton (5)

Oppiaineen aika kuluu muihin asioihin (5)

Opettaja ei ehdi auttamaan oppilaita (5)

Sahkdinen oppimateriaali ei toimi (5)

Opettaja ei osaa selittad (4)

Opettaja ei ole lasna (4)

Opettaja noudattaa suunnitelmaansa joustamattomasti (3)
Opettaja ei selitd (3)

Opetettavalla asialla ei yhteytta oppilaiden arkielaméan (3)
Nopea laskija kokee lisatehtavat rangaistuksena (3)
Oppilailla matematiikankirja kotona (3)

Oppilaan aiemmat tiedot puutteellisia (3)

Kiireinen ilmapiiri (3)

Negatiivinen asenne (3)

Hallintaan pyrkiva opetus (2)

Opettaja ei opeta (2)



Opettaja kiusaa (2)

Oppilas hdmmentyy kun opettaja muuttaa suunnitelmaa (2)
Valitunnin tapahtumat vaikuttavat oppituntiin (2)
Oppilas unohtanut tehd& kotitehtavat (2)

Opettaja ja oppilaat reflektoivat tunnilla toimimista (2)
Koeorientoituminen (2)

Negatiivinen ilmapiiri (1)

Kurinpito-ongelmia (1)

Huono kéytos (1)

Tylsistyminen (1)

Huonoksi matematiikassa tuntevia oppilaita (1)

Pelko matematiikkaa kohtaan (1)

Oppilaat eivat uskalla esittdd kysymyksia oppitunnilla (1)
Matematiikan tehtavill4 rankaiseminen (1)

Raivokas opettaja (1)

Opettajalla huonot matematiikan taidot (1)

Opettaja ei 0saa opettaa (1)

Opettajan tunteenpurkaus (1)

Koulupdivan rikkonaisuus (1)

Opettajalla ei reagointikykya (1)

Oppilaat ovat myohassa oppitunnilta (1)

Kiireinen opettaja (1)

Opettajalla huolia (1)

Opettajan adni pettaa (1)



Opettaja myohéstyy oppitunnilta (1)

Oppilaita sairaana (1)

Uupunut opettaja (1)

Opettajalla kaksi luokkaa vastuullaan samanaikaisesti (1)
Opettaja on hermostunut (1)

Oppitunti keskeytyy palohalytyksen vuoksi (1)

Opettaja on stressaantunut (1)

Oppitunnin alku marittelee tunnin kulkua (1)

Oppitunti alkaa my6hdssa (1)

Oppilaat ovat turhautuneita (1)

Tunti ei etene opettajan suunnitelman mukaan (1)
Opettaja reflektoi oppituntia (1)

Opettaja ja oppilaat reflektoivat oppituntia (1)

Opettaja ja oppilaat reflektoivat oppisiséltoa (1)

Opettaja reflektoi opetusmenetelmié (1)

Reflektointi kollegojen kanssa opetusmenetelmistd (1)
Opettaja reflektoi oppilaiden oppimista (1)

Opettaja reflektoi oppilaiden asenteen vuoksi opetusmenetelmié (1)
Opettajan omat koulumuistot vaikuttavat valintojen taustalla (1)
Yhteensa: 207

Erilaisia késityksia epdonnistuneista yhteensé:66

Kaikki yhteensa: 349

Erilaisia kasityksia yhteensa: 108
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Merkitysyksikoiden alakategoriat onnistuneesta matematiikan oppitunnista:

Opetusmenetelmat
Y hteistoiminnallinen oppiminen (13)
Eriyttdminen (11)
Yhteys oppilaiden arkielamé&an (9)
Pelillisyys (6)
Eri oppiaineiden integrointi (5)
Oppimateriaalin tuottaminen (4)
Tunnin liikunnallistaminen (3)
Leikki (3)
Projektioppiminen (3)
Matematiikassa voi olla useita erilaisia tapoja péasté haluttuun lopputulokseen (3)
Kielentdminen (2)
Oppilaiden osallistaminen (2)
Ongelmaperustainen oppiminen (1)
Tutkivaoppiminen (1)
Yhteistyd kollegoiden kanssa (1)
Yhteisty6 kummiluokan kanssa (1)
Néytelma (1)
Pistetyoskentely (1)
Yht. 70

Opettajan ammatillisuus
Opettajan omat koulumuistot vaikuttavat valintojen taustalla (3)
Opettaja hyodyntééd saamaansa koulutusta (2)
Opettaja reflektoi oppilaiden oppimista (1)
Yht. 6

Perinteinen opetus
Opettajajohtoinen/-keskeinen opetus (14)
Kirjakeskeinen opetus (6)

Hallintaan pyrkiva opetus (1)
Yht. 21



Hyva oppimisilmapiiri
Miellyttava opiskeluilmapiiri (6)
Motivoituneisuus (5)
Toisten auttaminen (3)
Hyvé tydrauha (3)
Hyvéa ryhmahenki (3)
Oppilaiden uppoutuminen opiskeluun (3)
Oppilaiden palkitseminen (2)
Oppilailla sopiva vireystila oppimiseen (1)
Opettajalla hyva vireystila (1)
Opettaja antaa hyvaé palautetta oppilaiden toiminnasta (1)
Opettaja kertoo olevansa ylped oppilaistaan (1)
Keskittyminen (1)
Yht. 30

Ymmarryksen syntyminen
Oivaltaminen (5)
Onnistumisen kokemus (4)
"Ahaa"- elamykset (3)
Oppilaiden ymmarrys (2)
Matematiikan opetuksen tarkoituksena ymmarryksen syntyminen (2)
Opettajalla pyrkimys oppilaiden ymmaértamiseen (1)
Yht. 17

Yhteensa onnistuneista: 144 kpl

Merkitysyksikoiden alakategoriat epdonnistuneesta matematiikan oppitunnista:
Perinteinen opetus

Kirjakeskeinen opetus (20)

Opettajajohtoinen/-keskeinen opetus (15)

Koeorientoituminen (2)

Yht. 37



Negatiivinen tunneilmapiiri
Levoton ilmapiiri (25)
Nopea laskija kokee lisatehtavat rangaistuksena (3)
Negatiivinen asenne (3)
Huonoksi matematiikassa tuntevia oppilaita (1)
Pelko matematiikkaa kohtaan (1)
Oppilaat eivét uskalla esittaa kysymyksia oppitunnilla (1)
Matematiikan tehtévilla rankaiseminen (1)
Negatiivinen ilmapiiri (1)
Huono kéytos (1)
Tylsistyminen (1)
Yht. 38

Ei ymmarrysta
Oppilailla ei synny ymmarrysta opetettavasta aiheesta (11)
Oppilaat turhautuvat koska eivat ymmarré (1)
Yht. 12

Opettajan pedagogisten taitojen puutteet
Eriyttdmisen puute (11)
Oppituntia ei ole suunniteltu (9)
Opettaja on valinpitdmaton (5)
Opettaja ei ole lasna (4)
Opettaja ei osaa selittaa (4)
Opetettavalla asialla ei yhteyttd oppilaiden arkielamaan (3)
Opettaja ei selité (3)
Opettaja ei opeta (2)
Opettajan aineenhallinnassa puutteita (1)
Opettaja ei 0saa opettaa (1)
Yht. 43

Taustatekijat
Tunnin sijainti (9)

Séhkoinen oppimateriaali ei toimi (5)



Oppiaineen aika kuluu muihin asioihin (5)
Oppilaan aiemmat tiedot puutteellisia (3)
Oppilailla matematiikankirja kotona (3)
Oppitunti alkaa myodhdssé (3)

Koulupdivén rikkonaisuus (2)

Oppilas unohtanut tehda kotitehtavat (2)
Vaélitunnin tapahtumat vaikuttavat oppituntiin (2)
Oppilaita sairaana (1)

Oppitunnin alku mérittelee tunnin kulkua (1)
Yht. 36

Opettajan tydhon ja sen epdvarmuuteen liittyva sietokyky
Opettaja ei ehdi auttamaan oppilaita (5)
Opettaja noudattaa suunnitelmaansa joustamattomasti (3)
Opettajan kokema aikapaine (2)
Opettaja kiusaa (2)
Hallintaan pyrkivé opetus (2)
Kiireinen opettaja (1)
Opettajalla huolia (1)
Uupunut opettaja (1)
Opettajalla kaksi luokkaa vastuullaan samanaikaisesti (1)
Opettaja on hermostunut (1)
Opettaja on stressaantunut (1)
Tunti ei etene opettajan suunnitelman mukaan (1)
Opettajan aani pettaa (1)
Kiireinen ilmapiiri (1)
Raivokas opettaja (1)
Opettajan tunteenpurkaus (1)
Opettajalla ei reagointikykya (1)
Kurinpito-ongelmia (1)
Yht. 27

Ratkaisukeskeisyys

Opettaja ja oppilaat reflektoivat tunnilla toimimista (2)



Opettaja reflektoi oppituntia (1)

Opettaja ja oppilaat reflektoivat oppituntia (1)

Opettaja ja oppilaat reflektoivat oppisisaltoa (1)

Opettaja reflektoi opetusmenetelmia (1)

Reflektointi kollegojen kanssa opetusmenetelmista (1)

Opettaja reflektoi oppilaiden oppimista (1)

Opettaja reflektoi oppilaiden asenteen vuoksi opetusmenetelmié (1)
Opettajan omat koulumuistot vaikuttavat valintojen taustalla (1)
Yht. 10

Yhteensa epaonnistuneista: 202
Kaikki yhteensa: 347

Kasitysryhmien ulkopuoliset ilmaisut:

Oppilas hammentyy kun opettaja muuttaa suunnitelmaa (2)
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