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Tédmaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia ndkemyksid alakoulun 3.—6.-luokan
opettajilla oli matematiikasta ja toiminnallisesta opettamisesta. Tutkimuksessa selvitettiin,
millaisena oppiaineena matematiikkaa pidetdén, millaisia haasteita sen opettamisessa on sekd miti
hyoty4 ja haittoja toiminnallinen opettaminen tuo matematiikan opetukseen ja sen suunnitteluun.
Valtakunnallisen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan opetuksessa
hyodynnetidn erilaisia tydtapoja sekéd annetaan tilaa oppilaille kokeilemiselle, havainnoimiselle,
toiminnallisuudelle ja liikkumiselle. Inklusiivisten oppilasryhmien my6td koulujen oppilasaines on
muuttunut yha heterogeenisemmaksi, joka luo tarpeita erilaisille oppimispoluille. Opittavan sisdllon
lisdksi tulee alkaa pohtia uusia tapoja niiden opettamiseksi.

Tutkimuksen ldhestymistapa oli laadullinen tapaustutkimus, jossa tutkimusaineistoa kerittiin
haastattelemalla kahdeksaa 3.—6.-luokkaa opettavaa opettajaa. Opettajista seitsemén oli
luokanopettajia ja yksi oli erityisopettaja. Teemahaastattelun teemat koostuivat kahdesta
padteemasta: matematiikasta ja toiminnallisesta opettamisesta. Aineiston analyysimenetelmind
kéaytettiin teoriasidonnaista siséllonanalyysia.

Tutkimustuloksista ilmeni, ettd opettajat nakivat matematiikan innostavana ja tirkedné oppiaineena,
vaikka se oli osalle itselleen ollut aikoinaan haastavaa. Suurimpana haasteena matematiikan
opettamisessa opettajat nakivét suuret tasoerot oppilaiden vélilld. Toiminnallisten menetelmien ja
erilaisten oppimisympaéristdjen kdyton néhtiin monipuolistavan opetusta seké lisddvan eriyttmisen
mahdollisuuksia, oppilaiden aktiivisuutta ja motivaatiota. Lisdksi toiminnallisten menetelmien
nihtiin tukevan oppilaiden matemaattista ymmartimisti ja ratkaisustrategioiden kehittymista.
Tutkimuksen mukaan opettajat ndkivit oppimistulosten parantuneen, mutta opettajilla ei ollut
selkedd ndkemystd siitd, ettd matematiikan oppimistulokset olisivat parantuneet juuri toiminnallisen
opetuksen seurauksena. Tamén tapaustutkimuksen tulosten perusteella voidaan kuitenkin todeta,
ettd toiminnallisilla menetelmilld ja erilaisilla oppimisympéristdilld oli opettajien mielestd
positiivinen vaikutus oppilaiden motivaation herittimiseen matematiikkaa kohtaan, positiivisten
kokemusten luomiseen, jaksamiseen oppituntien ja koulupéivien aikana seké oppilaiden
mindpystyvyyden ruokkimiseen.

Avainsanat: matematiikka oppiaineena, opettaminen, oppiminen, oppimisvaikeudet, toiminnallinen
opettaminen, oppimisymparistot, opetussuunnitelma



Sisallysluettelo

1 JONAANTO ... —————————————— 6
2 Matematiikka oppiaineena ..........cccccemmmrmiiiinincserrr 8
21 Matematiikan oppiminen ... ————— 8
2.2 Matemaattisen osaamisen kehittyminen ..............oooorrriireieeeeeeees s 10
2.3 Matemaattisen osaamisen Viisi teKijaa ............cococmrriiicirinncssnr e 13
2.4 Matemaattiset oppimisvaikeudet............cccmmiiiiiiiieirr 15
2.5 Matematiikan opettaminen..........cccoo oo 16

3 Toiminnallinen opettaminen........coooiiiiiieiieeisicceccceeeee s 20
3.1 Sisainen ja ulkoinen motivaatio oppiMiSesSSa .....cccccvviiiceeicrrrri s 22
3.2 Oppimisymparistét perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.......... 23
3.3 Monipuoliset tydotavat matematiikan opetuksessa.........cccccccemrrriniiccsmeeerernennnnns 24
3.4 Toiminnallisen opetuksen yhteyksia oppimiseen.........ccccccccrimrrriiccciemceeennnnnnnns 25

4 Matematiikka perusopetuksen opetussuunnitelmassa...........cccccceeeeiernennnnnnn. 29
4.1 Matematiikka ja oppimateriaalit...........cccoocmmiiiiirrcccs e 29
4.2 Kehittava arviointi oppimisen tukena .......cccccccevecccccemrrrre s 30

5 Tutkimuksen toteutus.........ccccviiiiniiimmrnr e ———— 31
5.1  Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset...........ccccorrvimmnnniinninnnsnnncenenns 31
5.2 Tutkimusstrategia- ja asetelma..........ccccccvmiiiiiinins 31
5.3 Tutkimusjoukko ja aineistonkeruumenetelmat.............cccoovcrerrrriicccccccenenneennnes 32
5.4 Aineiston analyysSi.....cccccciiiiiiiiiiicc s nnnnen 34

6  TutkimustuloKset ... ——— 37
6.1  Opettajien kidsityksia matematiikasta oppiaineena.........cccccccererriicccccrernrnennnnnes 37
6.1.1 Matematiikka alakoulun OppIaiNEEeNa ...........occueiiiiiiii i 37
6.1.2 Matematiikan opettaminen alakoulusSsa............coooiiiiiiiii i 39
6.1.3 Matematiikka ja alakoulun muut oppiaineet ..o, 42

6.2 Opettajien nakemyksida matematiikan opetuksen ja oppimisen haasteista ..... 42
6.2.1 Matematiikan opettamisen haasteet ... 43

6.2.2 Eritasoisten oppilaiden huomioiminen matematiikassa .........c..ccoooccoiiiiiiiiiiicne s 44



6.3 Toiminnallinen opettaminen..............coooiii s 46

6.3.1 Opettajien ajatuksia toiminnallisesta opettamisesta ............cccccceeeiiiiiiiei i, 46

6.3.2 Oppimisymparistot ja opetusmenetelmat...........ccooouvieiiiiiiiicii e 48

6.3.3 Koulutuksen merkitys toiminnallisen opettamisen pedagogiikassa........c.cccccccceeeeee. 51

6.3.4 Opettajien nakemyksia matematiikan arvioinnista............ccccccviviiiiicci e 52
6.4 Toiminnallisen opetuksen vaikutukset oppimiseen..........cccccccvcmriniirnrnncisnennnns 54

6.4.1 Opettajien havainnot toiminnallisen opettamisen positiivisista yhteyksista oppilaiden

o] o] o] 114 ST =Y T o ISP 54

6.4.2 Opettajien havainnot toiminnallisen opettamisen negatiivisista yhteyksista oppilaiden

(000 011 ] 7= o USRI 56

7 o Lo 1111 - 60
4% SRS 1o 1 {0 o - T 1 Lo ] LG - T SRR 60
7.2  Luotettavuus ja eettiSYYs .......ccccririiimmiiiiie s 63
7.3  Jatkotutkimusaiheet...........cccciiiiiiii i ————————— 65
LaRtEet.....c o 67
Liltteet.. .. ———————————— 74
Liite 1 SUOStUMUSIOMAKE .........ceiiiiiiir i s 74
Liite 2 SAAteKirje ....ccccvirieirii i ——— 76

Liite 3 TietosuojailmMOoitus .......ccccccciirirccrr i ———— 77



Kuviot

KUVIO 1. KESKEISIMMAT MATEMAATTISET TAITORYPPAAT ENSIMMAISTEN KOULUVUOSIEN AIKANA (LUKIMAT

2022). 11
KUVIO 2. MATEMAATTISEN OSAAMISEN VIISI PIIRRETTA (KILPATRICK YM., 2001). 14
Taulukot

TAULUKKO 1. HAASTATTELUAINEISTON LAAJUUS. 33



1 Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) erdini tavoitteina mainitaan
oppilaiden aktiivisuuden vahvistaminen, onnistumisen kokemuksien antaminen jokaiselle
oppilaalle ja opiskelun merkityksellisyyden lisddminen. Opetussuunnitelman mukaan
opetuksessa tulisi hyodyntdd monipuolisesti erilaisia tyOtapoja ja oppimisymparistoja.
Tyoskentelyn tulisi antaa tilaa toiminnallisuudelle, leikille, litkkumiselle, tutkimiselle ja
kokeilemiselle. (Opetushallitus [OPH], 2014.) Tdma vahvistaa ajatustamme siitd, ettd
toiminnallinen opettaminen ja erilaisten menetelmien vaikutus oppimiseen on térkeé aihe

tutkittavaksi.

Akselan ja Lehdon (2019) mukaan matematiikan, luonnontieteiden ja teknologian osaaminen
on nyky-yhteiskunnassa ja tulevaisuudessa hyvinkin keskeisessé roolissa. Lukutaidon ohella
matemaattiset tiedot ja taidot muodostavat vahvan perustan oppimiselle. Onkin
huolestuttavaa, ettd juuri ndiden tieteenalojen osaaminen ja asenteet alojen opiskelua kohtaan
on suomalaisnuorten keskuudessa heikentynyt. Tutkimuksen mukaan oppilaiden asenteet
oppiainetta kohtaan selittdvit merkittdvésti oppimistuloksia ja kiinnostuksen ndhdain
ohjaavan oppilaiden valintoja. Opettajilla onkin keskeinen rooli saada innostettua oppilaista
tulevaisuuden tekijoitd. Tarkedssd tydssddn opettajat tarvitsevat kaiken tuen

opetussuunnitelman perusteiden toteuttamisessa. (Aksela & Lehtola, 2019.)

Y hteiskuntamme muuttuu jatkuvasti monikielisemmaéksi ja monikulttuurisemmaksi.
Inklusiivisten oppilasryhmien my6ta koulujen oppilasaines on muuttunut yhi
heterogeenisemmaksi, joka luo tarpeita erilaisille oppimispoluille. Opittavan sisallon lisdksi
tulisi alkaa pohtimaan uusia tapoja niiden opettamiseksi. (Jalkanen ym., 2012.) Tdma heréttaa
kysymyksen siitd, ovatko koulut muutoksen tarpeessa ja pystytdénko perinteisilla
opetustyyleilld tukemaan erilaisia oppijoita ja tarjoamaan tarpeeksi erilaisia tapoja

oppimiseen.

Pro gradu —tutkielmamme aiheena on tutkia toiminnallista opettamista matematiikassa 3.—
6.luokalla. Tutkielmassamme tutkimme opettajien ajatuksia ja ndkemyksid matematiikasta ja
toiminnallisesta opettamisesta. Tutkielmamme nékdkulmaksi valikoitui matematiikka, silla
matematiikalla on vahva yhteys arkielamddmme, joka tulisi huomioida kouluissa
matematiikan opetusta suunniteltaessa. Peruskoulussa matematiikassa kasitelldin myds paljon

aiheita, joiden ymmartdminen on vaikeaa konkretian puutteen vuoksi. Kéytettdessa erilaisia



opetusmenetelmid on mahdollista, ettd oppilaat padsevit itse tutkimaan ja tekemééan
havaintoja asiasta. TAdmi edesauttaa ymmartamisessé ja parantaa samalla oppimistuloksia.
Kuuskorven ja Nevarin (2018) mukaan myos vuorovaikutuksellinen yhteiso edesauttaa
toisilta oppimista sekd auttaa kehittimaian yhdessi uusia tapoja oppia ja uudistamaan

oppimisympéristdja.

Tutkimuksemme tavoitteena onkin tutkia matematiikkaa oppiaineena, sen oppimista ja
opettamista sekd toiminnallista opettamista ja sen mahdollisia vaikutuksia matematiikan
opetukseen. Tutkielma koostuu seitsemasté pddluvusta. Kolmessa seuraavassa padluvussa
esittelemme keskeisid kédsitteitd ja teoriaa liittyen matematiikkaan, toiminnalliseen
opettamiseen ja opetussuunnitelmaan. Viidennessi padluvussa esittelemme tutkimuksen
toteutusta. Kuudennessa péadluvussa esittelemme tutkimuksemme tuloksia ja seitsemés

pdidluku on pohdintaa tehdysti tutkimuksesta ja saaduista tutkimustuloksista.



2 Matematiikka oppiaineena

Matematiikka on kautta aikojen kuulunut koulujen opetusohjelmaan. Matematiikan tirkeys
oppiaineena on huomioitu jo antiikin Kreikassa, 2400 vuotta sitten, jossa Akademeiaan eli
kreikkalaiseen kouluun opiskelemaan péddsyn vaatimuksena oli geometrian osaaminen. Ei ole
siis thme, ettd Suomessa matematiikka opiskellaan edelleen pakollisena oppiaineena
ensimmadisestd luokasta alkaen aina lukioon asti. Tdmaén lisdksi matematiikka ndkyy vahvasti
my0s varhaiskasvatuksessa ja jatko-opinnoissa. (Vuorinen, 2003; Lahtinen, 2014.) OPH:n
(2022) mukaan matematiikan opetuksen tavoitteena on kehittdd oppilaiden luovaa loogista ja
tasmallistd matemaattista ajattelua. Matematiikan opetuksen tulee tukea oppilaiden positiivista
mindkuvaa matematiikan oppijoina sekd asennetta matematiikkaa kohtaan. (Opetushallitus,

2022.)

Matematiikka on oppiaineena kuitenkin hyvin abstrakti ja siksi usein vaikeasti ldhestyttava.
Oppilaat esittavitkin usein kysymyksid “Missé tdtd tarvitaan?” ja Mité tdma tarkoittaa?”.
Mikali oppilaat eivét saa vastauksia nidihin kysymyksiin, jaa oppilailla helposti paille
mielentila “Miksi titd opiskellaan?” ja he menettdvit motivaationsa. (Koskinen, 2016.)
Lahtisen (2014) mukaan matematiikan merkityksen ja tirkeyden ymmaértamisti vaikeuttaakin
se, ettd thmiset ei voi ndhdd, emmeké kosketella sité, silld matematiikka on ndkyméton ja
aineeton. Téstd huolimatta on mahdollista havainnollistaa, mitd on matematiikka ja mitd silla

saadaan aikaan. (Lahtinen, 2014.)

Matematiikka ndytteleekin varsin ndkyvéa roolia meidin jokapdiviisesséd elamissdmme ja
matemaattisten tietojen ja taitojen kehittymisen néhdéan lukemisen ohella muodostavan
oppimisen kivijalan. Tdmén vuoksi sen opiskelu ja linkittiminen arkieldmain onkin hyvin
tarkedd. (Aksela & Lehto, 2019; Nddtidnen & Lehtinen, 2002). My0s opetushallituksen (2022)
mukaan matematiikan opetuksen ja oppimisen tavoitteena oppia matematiikalle tyypillisid
siséltdjd ja toimintatapoja seka tarkastella matematiikan merkitysté erilaisista ndkokulmista.

(Opetushallitus, 2022.)
2.1 Matematiikan oppiminen

Matematiikka on kumulatiivinen oppiaine, jossa opetus etenee systemaattisesti (OPS, 2014).
Kumulatiivisen luonteen vuoksi perustan on oltava kunnossa, jotta uuden oppiminen on

mahdollista. Paremmat alkuvalmiudet johtavatkin yleensd nopeampaan oppimiseen. Mikéli



oppilaalla jaa aukkoja osaamiseen, syntyy helposti negatiivinen kierre ja oppilas jaa helposti

jélkeen. (Aunola & Nurmi, 2018.)

Hannulan ja Holmin (2018) mukaan matematiikkakuva on olennainen osa matematiikan
oppimistuloksia. Matematiikkakuvan nédhddin vaikuttavan oppilaan tulevaan oppimiseen ja
tulevaisuuden kannalta olennaisiin koulutusvalintoihin. Oppilaan matematiikkakuvan
muodostumiseen ja muuttumiseen ndhddin vaikuttavan oppilaan matematiikasta saamat
kokemukset, mutta se ei kuitenkaan ole pelkdstdin yksilotason kysymys, vaan myos luokan
ilmapiiri ja kulttuuri vaikuttavat siihen ratkaisevasti. Tdmén lisdksi Aunola ja Nurmi (2018)
nostavat esiin motivaation merkityksen, milld ndhddén olevan erityisen suuri merkitys

matematiikan oppimisessa.

Matematiikan kiinnostamattomuuden on tutkittu alkavan jo varhaisessa vaiheessa.
Péadkaupunkiseudulla toteutetussa tutkimuksessa huomattiin, ettd jopa 70 % oppilaista turtuu
matematiikan mauttomuuteen. Tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd alakoulun aikana oppilaiden

mielenkiinto ja nautinto varsinkin matematiikkaa kohtaan katoaa. (Rajala, 2017.)

Vainionpddn ym. (2003) mukaan lasten matemaattiset taidot alkavat kehittya jo pitkilti ennen
kouluikéa ja kehitys etenee vaiheittain. Lapsilla on itseasiassa jopa synnynndisié
matemaattisia kykyjé, joista yksi on lukuméérien hahmottaminen. Jokainen altistuu
matematiikalle pdivittdin, koska ympérdivd maailma on tdynnd matemaattista sisdltod ja
matematiikkaa sisdltavii tilanteita. [hmiset altistuvat ja kdyttdvit matematiikkaa jatkuvasti
ilman vilitontd ohjausta ilman, etti sitd tulee edes ajatelleeksi. (Kanerva & Kyttéla, 2013;

Résénen, 2022; Aunio ym., 2004, s. 198; Vainionpad ym., 2003, 292.)

Varhaislapsuudessa alkavat kehittyé tiedot ja taidot lukumaéaérista, luokittelusta, vertailusta ja
muista matemaattisista késitteistd, miké luo pohjan matematiikan oppimiselle koulussa.
Matemaattisten taitojen kehitys on hyvin yksil6llistd, mutta on todettu, ettd varhaisilla
taidoilla ja myohdisemmalld matematiikan oppimisella on selked yhteys. Lasten taitoerot
matematiikassa ndkyviét selkeésti jo esikouluidssa ja erot suurenevat entisestdin koulupolun
edetessd. Tamén vuoksi olisi hyvin tirkedd kehittdd ja tukea lasten matemaattista kehitysté jo
varhaisessa vaiheessa, jotta kaikki lapset saisivat mahdollisimman hyvén pohjan. (Lukimat,

2022.)

Aunion ym. (2004, s. 208) mukaan lapsen omalla toiminnalla on suuri merkitys varhaisten

matemaattisten taitojen kehityksesséd. Sosiaalinen tuki ja aikuisten virittiméat matemaattisesti
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kehittavit leikkiymparistot eivét yksindén riitd kehittimién lasten matemaattisia taitoja, vaan
tarkeintd lapsen varhaisten matemaattisten taitojen kehityksen kannalta on se, miten lapsi itse
osallistuu néihin toimintoihin ja mitd hén itse tekee tai ajattelee tehdessddn. Lapsen omalla
kiinnostuksella ndhddénkin olevan ratkaiseva rooli matemaattisten taitojen kehityksessa.
Lapsen spontaani huomion kiinnittdminen lukuméériin, ilman aikuisen ohjausta, antaakin
valtavan maarin harjoitusta lukumédédrien tunnistamisessa ja hyodyntamisessa arkipdivin
merkityksellisissa tilanteissa. Lasten kanssa tydskentelevien aikuisten olisi myos tarkedéd
huomata, ettd kaikki lapset eivét osaa tarkastella tehtdvid matemaattisesti, vaikka ne olisi
sellaiseksi tarkoitettu. Osa lapsista tarvitsee hyvin paljon ohjausta matematiikkaa vaativissa

tehtévissi ja tilanteissa. (Aunio ym., 2004, s. 208-209.)
2.2 Matemaattisen osaamisen kehittyminen

Aunion ja Résédsen (2016) mukaan keskeiset varhaiset matemaattiset taidot voidaan jakaa
neljdédn péitaitoalueeseen, jotka koostuvat erilaisista osataidoista (kuva 1). Ndiden
taitoalueiden ndhdiéin olevan keskeisessé roolissa matemaattisten taitojen kehityksessa.
Taitoalueisiin katsotaan kuuluvan lukuméérdisyyden taju, laskemisen taidot, matemaattisten
suhteiden hallinta ja aritmeettiset perustaidot. Ndiden neljén keskeisen taitoryppdén ndhdiin
ennustavan myos my0hempad koulumatematiikan osaamista. (Aunio ym., 2004; Aunio,

2008.)
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Lukum&ardisyyden taju

Kuvio 1. Keskeisimmat matemaattiset taitoryppaat ensimmaisten kouluvuosien aikana (Lukimat
2022).

Lukumaédriisyyden taju on kykyéd hahmottaa erilaisia lukuméérid ilman kieleen perustuvaa
laskemista. Lukumadirdisyyden taju onkin yksi perustavimmanlaatuisimmista matemaattisista
kyvyistd, jonka paille rakennetaan kielellinen matemaattinen taito. Mitd suurempi ero
lukumaérien vililld on, sitd helpommin ne erotetaan toisistaan. Lukumiardisyyden taju
kehittyy pddasiallisesti varhaislapsuuden aikana ja tdmén jélkeen kehityksen ndhddén
hidastuvan. Kyky ei myoskédan kehity koskaan tiysin tarkaksi. Ainoa tapa tarkkaan maérin

hahmottamiseen ja médrittimiseen on kieli ja laskeminen. (Aunio, 2008.)

Laskemisen taitoon katsotaan kuuluvan lukujonon luettelemisen taidot, lukumééran
laskemisen taito, johon linkittyy vahvasti lukujonon luettelemisen taito sekd
numerosymbolien hallinta. Lapsen kehityksen katsotaan yleensé etenevén lukujonon
luettelusta lukumééran laskemiseen ja siitd edelleen yhteen- ja vihennyslaskutaitoihin.
Kehitykseen vaikuttaa vahvasti se, kuinka paljon lapsi saa mahdollisuuden harjoitella taitoja.
Lukujonon luettelemisen taitoihin katsotaan kuuluvan lukujonon luetteleminen eteen- ja
taaksepdin, lukujonon luetteleminen hyppéayksittdin (sanomalla esimekiksi joka toinen, viides

tai kymmenes luku), lukujonon luettelemisen jatkaminen annetusta luvusta (laskeminen
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esimerkiksi luvusta kuusi eteenpéin), sanotun lukusanan kirjoittaminen ja kirjoitetun numeron

tunnistaminen.(Aunio, 2008.)

Aunion (2008) mukaan sujuvan lukujonon luettelemisen taitojen ndhdéén olevan
kehityksellisesti hyvin tirkeitd matemaattisten taitojen kehityksen ja oppimisen kannalta
(Aunio ym., 2004, s. 202; Aunio, 2008.) Lukuméiirin laskeminen edellyttddkin monien eri
osaprosessien onnistumista. Ensimmadiseksi lapsella tulee olla kyky luetella lukujono
oikeassa jarjestyksessd. Toiseksi lapsen tulee luoda yksi yhteen -suhde sanotun lukusanan ja
laskettavan esineen sekd osoittavan eleen vilille. Kolmanneksi lapsen tulee oivaltaa, ettd
viimeiseksi sanottu luku méérittda laskettavien esineiden kokonaismééran. Neljanneksi lapsen
tulee tietdd, ettd kaikenlaisia toisistaan poikkeaviakin esineitd ja asioita voidaan laskea.
Naiden lisdksi lapsen tulee ymmértéa, ettd esineitd on mahdollista laskea missé tahansa

jérjestyksessd, kunhan jokainen esine lasketaan vain kertaalleen. (Aunio, 2008.)

Aritmeettisiin taitoihin kuuluvat yhteen-, vihennys-, kerto- ja jakolaskutaidot, joiden
kehittymistd voidaan kuvata eri laskustrategioiden kidyton kautta. Laskustrategioiden kaytossa
voidaan ndhdé olevan tietty kehityksellinen jérjestys. Laskutaidon kehitykseen kuuluu, ettd
lapsi keksii uusia erilaisia laskustrategioita ja uusien strategioiden myota lapsi pystyy
jattdmiin jonkin varhemmin oppimansa strategian pois kéytosti. (Lukimat, 2022.) Lapsi
aloittaa yhteen- ja vidhennyslaskujen ratkaisemista jo esikouluidssi. Ratkaisutaidot
kehittyvitkin paljon esi- ja alkuopetusvuosien aikana. Harjoittelu aloitetaan yleensi pienilld
luvuilla ja tukena kéytetdin erilaisia esineitd. Harjoituksen myoté laskut alkavat sujua
isoillakin lukualueilla ja ilman esineitd. Taitojen kehittyessé ja kokemuksen karttuessa, lapsen
ei endd tarvitse laskea yksinkertaisia ja useasti toistuvia yhdistelmii, vaan vastaus voidaan
palauttaa mieleen suoraan muistista (aritmeettisten yhdistelmien muistaminen). (Aunio,
2008.) Aritmeettiset perustaidot jactaan kahteen osioon: yksinumeroisilla ja moninumeroisilla

luvuilla laskemiseen (Lukimat, 2022).

Pienempien lasten kehityksessid keskeisistd matemaattisten suhteiden késitteistd Aunio (2008)
nostaa esiin matemaattisloogiset periaatteet eli sarjoittamisen, vertailun, luokittelun ja yksi
yhteen -suhteen. Sarjoittaminen liittyy vahvasti lukujonon ja sen jérjestysluku- ja
peruslukupiirteiden ymmartdmiseen. Kehityksen alkuvaiheessa sarjoittamiseen liittyvissa
tehtdvissd lapsia voidaan pyytia jarjestdmddn esineitd korkeus- tai suuruusjarjestykseen.
Kehityksen my6té lapselta voidaan kysyé, mika luku puuttuu sarjasta 3,4, 5, , 7, 8 tai

sarjasta 4, 6, 8, , 12, 14. Taito vertailla tulee esiin monenlaisessa matemaattisessa



13

ongelmanratkaisussa ja on tarpeen esimerkiksi silloin, kun lapsi tekee pdételmié eroista
lukumaéirissd. Sen nihddin olevan oleellista myds luvun sdilymisen ymmartimisessa.
Téllainen voi tulla esiin esimerkiksi tehtévissd, joissa palikkajonon pituutta muutetaan
siirtdmalla palikoita kauemmas toisistaan ja lapselle esitetddn kysymys, muuttuuko palikoiden
lukumaéira, kun ndin tehddén. Luokitteluntaito on my6s hyvin keskeistd matemaattisessa
ongelmanratkaisussa. Luokitteluksi katsotaan esimerkiksi se, kun lapsi pdattida ennen
esineiden lukumaééran laskemista, mitd esineitd lasketaan: mitkd kuuluvat luokkaan laskettavat
ja mitkd luokkaan ei-laskettavat. Jotta laskeminen onnistuu, lapsen tulee myds hallita yksi

yhteen —suhde. (Aunio, 2008.)
2.3 Matemaattisen osaamisen viisi tekijaa

Kilpatrick ym. (2001) ovat tutkineet matematiikan oppimista ja tehneet havainnon, etté
matematiikkaa voi oppia menestyksekkédsti, jos hallitsee viisi tekijda (kuva 2). Matematiikan
osaaminen on sen monipuolista hallitsemista ja ndiden viiden piirteen avulla matematiikkaa
hallitsee monipuolisesti. Viiteen matemaattisen osaamisen tekijdén kuuluvat konseptuaalinen
eli késitteellinen ymmartdminen, proseduraalinen sujuvuus, strateginen kompetenssi,
soveltava péittely ja yrittelidisyys. Viiden narun avulla oppilaan on mahdollista muodostaa
vahva koysi. Yksittdinen tekija ei riitd matematiikan osaamiseen vaan kaikki viisi tekijda ovat
kietoutuneet yhteen ja ovat riippuvaisia toisistaan. Kun oppilaalla on saavutettuna kaikkien eri
piirteiden osaaminen, on hénelld vahva ja monipuolinen matematiikan osaaminen ja hallinta.

(Kilpatrick ym., 2001.)
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Conceptual

Strategic | Productive
Compalencs

Adaplive \\ | / Procadural
Reasoning " Fluancy

Kuvio 2. Matemaattisen osaamisen viisi piirretta (Kilpatrick ym., 2001).

Konseptuaalinen eli kisitteellinen ymmaértdminen (conceptual understanding) on
matematiikan kisitteiden ja operaatioiden ymmartdmisti. Jos oppilas ymmartiaa
matematiikkaa késitteellisesti, niin hénelld on vahvat ja organisoituneet tietorakenteet
matematiikasta. Téll6in oppilas ymmartid, missa tilanteissa tiettyjé késitteitd ja operaatioita
kdytetddn, ja uusia késitteitd oppiessa oppilas osaa linkittd4 ne jo aiemmin opittuun. Kun
oppilaalla on vahva osaaminen késitteistd ja operaatioista, muistaa hdn ne hyvin, mutta
verbaalinen ilmaisu voi olla vaikeaa. Proseduraalisella sujuvuudella (procedural fluency)
tarkoitetaan huolellista, tehokasta ja tarkoituksenmukaista proseduurien tuntemista eli oppilas
osaa tiivistettynd laskea. Oppilas ymmartda mitd proseduuria pitad kéyttda ja osaa hyodyntaa

sitd suorittaessa tehtavia. (Kilpatrick ym., 2001.)

Strateginen kompetenssi (strategic competence) on kykya formuloida eli esittdd kaavana seké
esittdd ja ratkaista matemaattisia ongelmia. Strateginen kompetenssi tulee esiin
ongelmanratkaisutilanteessa, jossa oppilaalle ei ole annettu valmista ratkaisumenetelmaa.
Talloin oppilaan tulee tuntea monia eri ratkaisustrategioita, kyettdvé tunnistamaan tehtiavasta
keskeiset ja tarvittavat piirteet, osata hyodyntédd niité ja kyettdvi ratkaisemaan tehtidva
tarkoituksenmukaisella ratkaisustrategialla. Strategisessa kompetenssissa oppilaan tulee siis

soveltaa omia tietojaan annetuissa tehtévissa. (Kilpatrick ym., 2001.)
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Soveltava paittely (adaptive reasoning) on pystyvyyttd loogiseen ajatteluun, selittimiseen ja
todistamiseen. Se on kykyé osoittaa perusteluja omille valinnoille ja omalle tekemiselleen.
Soveltava paittely tulee parhaiten esiin ongelmanratkaisutilanteissa silloin, kun oppilaalla on
riittdva tietopohja tehtéviin, tehtdva on ymmaérrettiva ja motivoiva seké tehtédvin konteksti on
tuttu ja miellyttidva. Yrittelidisyys (productive disposition) on uskoa ahkeruuteen ja omiin
kykyihin. Se on matematiikan nikemistd hyodyllisena ja arvokkaana. Yrittelids oppilas uskoo
matematiikan opiskelun olevan kannattavaa, on itse ahkera ja tehokas sekd nikee itsensd

matematiikan oppijana ja kéyttdjana. (Kilpatrick ym., 2001.)
2.4 Matemaattiset oppimisvaikeudet

Matemaattisissa oppimisvaikeuksissa, kuten laskemiskyvynhéirigssd on kyse sellaisista
matematiikan osaamisen ongelmista, joissa jo lukuméairien hahmottaminen ja
peruslaskutoimitusten suorittaminen ovat hankalaa. Vaikeudet tulevat esiin jo yleensa
ensimmadisten kouluvuosien aikana. Matemaattisia oppimisvaikeuksia on arvioitu esiintyvén
n. 3—7 %:lla. (Résénen, 2022; Yrjindinen, 2020.) Jos oppilaalle matematiikan perustaitojen
omaksuminen on haastava, niin vaikeampien sisiltdjen oppiminen on kéytdnndssa

mahdotonta ja oppilas jai koko ajan enemmain jidlkeen muista ikéisistddn (Yrjdndinen, 2020).

Matemaattiset hairiot voivat olla kielellisié, jolloin matemaattisten késitteiden ja symboleiden
muistaminen sekd ymmartdminen on hankalaa tai havaintopohjaisia, jolloin numeroiden ja
laskumerkkien havaitseminen ja lukeminen, kappaleiden ryhmittely sekd mittaamisen
hahmottaminen ovat hankalaa. Vaikeudet voivat liittyd myds muistiongelmiin, jolloin
matemaattisten ongelmien ratkaisu tapahtuu tydmuistissa. Tdimén ongelman jatkuessa pitkdén
tyomuisti kuormittuu asettaen omat rajoitukset. Lisdksi ongelmia voidaan havaita
tarkkaavaisuudessa, kuten lukujen kopioimisessa tai lainausten muistamisessa ja tdmén lisaksi
oppilaalla voi olla myds matemaattisia taitopuutteita esimerkiksi kertotauluissa,
laskusddnndissd, lukujonotaidoissa ja strategisessa ajattelussa. (Yrjandinen, 2020.) Kun
jonkun taidon omaksumisessa on viivistymistd ja hitautta, tarvitaan tavanomaista enemmén
aikaa oppimiseen. Tutkimusten mukaan mahdollisimman varhain, ennen kouluik&a aloitetut
tukitoimet ovat tehokkain tapa edesauttaa taitojen oppimisessa, mutta joskus myos
tukitoimien jatkuminen riittdvan pitkdén vield kouluidssdkin on vélttdmétontd. Opetuksen ja
kuntoutuksen taustalla ei mydskdin aina voi olla tavoitteena saavuttaa normaalin ikdtason

taitotasoa tai ongelmien poistaminen kokonaan. Téstd huolimatta taidot voivat kehittya
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suhteellisen hyvin vaikeuksista huolimatta, kunhan tuki on oikein kohdennettua. (Siiskonen,

2010, s. 8.)

Phillips ja Soltisin (2009) mukaan ei ole edelleenkédin tiysin selvdéd, miten oppiminen
tapahtuu, eikd ole olemassa vain yhdenlaista oppimista. Meillé jokaisella on erilaiset kyvyt
oppia ja omaksumme oppimisen eri asioissa, eri vauhtia. Opetuksen tavoitteena on kuitenkin
oppiminen. Oppimisen ndhdéén olevan tiedon ja osaamisen lisddntymisté, kehittymisti ja
ymmaértdmistd. On mielestd hyvinkin loogista, ettd nykypdivan koulussa menndin yha
enemmain kohti sosiaalista oppimista. Ainakin toivottavaa olisi, koska myds

opetussuunnitelma kannustaa sithen. (OPS, 2014.)

Aunion (2008) mukaan on erittdin tirkedd, ettd lasten matemaattisten taitojen kehitykseen
kiinnitettéisiin huomiota jo ennen koulua, mutta viimeistddn esi- ja alkuopetuksessa. Résésen
ja Aholan (2004) mukaan lapsilla, joilla on matematiikan oppimisessa vaikeuksia, ndyttaa
useimmiten olevan vaikeuksia myds monissa muissa oppimisen ja osaamisen alueilla. Miti
laajempia ja vaikea-asteisempia kognitiiviset ongelmat ovat, sitd merkittdvimmin ne

haittaavat my0s matemaattisten taitojen oppimista. (Rdsdnen & Ahola, 2004, s. 292-293.)
2.5 Matematiikan opettaminen

Pehkosen (2003) mukaan koulun matematiikanopetuksessa tulisi tdhdétéd sekéd laskutaitojen
hankkimiseen ettd ymmartdmiseen. Kumpikaan néisté ei yksin riitd, koska ahkera laskeminen
el yksistddn lisdd ymmaértamisté eikd taas laskutaito kehity pelkdstddn ymmaértimisen myota.
Tamén vuoksi on tirkedd asettaa koulun matematiikanopetuksen tavoitteeksi seka
laskutaitojen ettd ymmartdmisen kehittdminen ja niiden yhteen punominen. Myos Erosen
(2022) mukaan matematiikan opetuksessa korostetaan litkaa menetelmien hallintaa ja

laskennallisia valmiuksia.

Tutkimukset osoittavat, ettd opetuksessa tulisi korostaa my0s aikaisempaa enemmén
kisitteellistd tietoa ja sen ymmartdmisti, silld timédn ndhddin parantavan oppijan
matemaattista osaamista. On osoitettu, ettd laskutaidon hallinta ilman késitteellistd
ymmarrysté ei tuota pysyvaa eikd varmaa osaamista asiasta. (Eronen, 2022.) Lehtosen ja
Joutsenlahden (2022) mukaan kielentdmisen avulla voidaan tukea oppilaiden kasitteellista
ymmarrystd matematiikassa. Joutsenlahden (2003) mukaan oppilaat kokevat matemaattisen

ajattelun kuvaamisen toisille usein myos vaikeaksi, minka vuoksi taitoa olisi tirked harjoittaa.
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Kielentdmalld matematiikkaa, oppilas voi oppia jdsentiméddn ajatteluaan ja tuoda omaa

ajattelua muiden nékyville.

Joutsenlahden ja Lehtosen (2018) mukaan viime vuosikymmenen aikana onkin ruvettu
kiinnittimain aikaisempaa enemmén huomiota matematiikan opetuksen kehittdmiseen
teknisin ja pedagogisin keinoin. Uudet ldhestymistavat pohjautuvat kuitenkin useimmiten
perinteisiin koulumatematiikan rakenteisiin, missé esimerkiksi tehtidvit ovat pysyneet
rakenteelta samantapaisina. Matematiikassa tehtdvit ovat kuitenkin oleellinen osa
matematiikan opiskelua, minkd vuoksi onkin syyti pohtia, tulisiko oppimateriaalien
tehtdviymparistdja monipuolistaa entisestddn. (Joutsenlahti & Lehtonen, 2018.) Koskinen
(2016) korostaa my0s opettajan merkitystd opetuksessa. Opettajan tulisi tarjota opetusta, joka
johtaa mielekkddseen oppimiseen. Opettaja omalla esimerkilldén ja innostuneisuudellaan
pystyy vaikuttamaan suuresti myds oppilaiden motivaatioon ja oppimiseen. Koskinen (2016)
tuokin tutkimuksessaan esiin Ausubelin (1968) osuvan sitaatin: ”Opettaja ei voi oppia
oppilaan puolesta, eika &dlyllisesti navigoida hdnen puolestaan. Hén voi ainoastaan esittdi
oppiaineksen niin mielekkdéni kuin mahdollista.” Opettajan tehtdvind on kéyttad
monipuolisia oppimisympéristdjd ja oppimista tukevia resursseja, tarjotakseen
mahdollisimman miellyttivan oppimiskokemuksen oppilaille ja tukemalla téten heiddn
sisdistd motivaatiotaan ja oppimista. Oppilaan muodostama ndkemys matematiikasta on
kuitenkin se, mikd vaikuttaa ratkaisevasti oppilaan motivaation syntyyn ja nikemykseen

itsestddn matematiikan oppijana. (Koskinen, 2016.)

Yhtend esimerkkinid Joutsenlahti ja Lehtonen (2018) nostavat esiin my0s sen, ettd
koulumatematiikassa kéytetdin pddasiassa suljettuja tehtdvii, joissa on vain yksi oikea
vastaus. Suljetut tehtdvit kehittdvat useimmiten vain oppilaiden jo aikaisemmin opittua ja
taten tukevat vain proseduraalista sujuvuutta, eikd niinkdén késitteellistd tietoa. Joutsenlahden
ja Lehtosen (2018) tutkimuksen mukaan avoimien tehtdvien taas ndhddin tukevan oppilaiden
matemaattista ajattelua ja syvdd ymmaérrystd, silld niitd ratkaistessaan oppilaat eivit voi
luottaa pelkastdén muistiin tai etukédteen madriteltyihin sddntdihin, vaan heidéan tulee osata
kayttdd erilaisia strategioita ja pdéttelyd tehtivien ratkaisemiseen ja ymmaértamiseen. On
huomionarvoista, ettd opetussuunnitelmissa ja oppimateriaalien opettajan materiaaleissa
kuitenkin korostetaan matemaattista ongelmanratkaisua, joka tulisi huomattavasti
luontevammin esiin juuri avoimissa tehtivissd. Avoimien tehtivien tarkistamisen nihdadn

kuitenkin olevan tydlddmpéaa kuin esimerkiksi suljettujen tehtdvien, joissa on yksi oikea
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vastaus, joka voidaan tarkistaa helposti yhdessi tai itsendisesti tuloskirjasta. (Joutsenlahti &

Vainionpéad, 2007.)

Koskisen (2016) mukaan matematiikan opettamiseen on tuskin I0ydettivissd yhti ja tiettyd
opetusmenetelmai, joka maksimoisi oppimisen jokaisen oppilaan kohdalla. Ennemminkin
olisi syyta etsid vaihtoehtoisia opetusmenetelmid, jotka sopisivat mahdollisimman hyvin
erilaisille oppilaille. Téstd voimme tulla johtopdatokseen, ettd matematiikkaa tulisi 1dhestyé
mahdollisimman monipuolisesti ja siind tulisi hyddyntéa laajasti erilaisia opetusmenetelmia.
Matematiikassa kéytettdvid opetusmenetelmid ovat esimerkiksi eksplisiittinen opetus,
havainnollistaminen, suunnitelmallisuus, ilmidldhtoinen opettaminen, oppimisen seuranta,

itseohjautuvuus seké yhteistoiminnallisuus ja vertaisoppiminen. (Koskinen, 2016.)

Tutkimusten mukaan eksplisiittisen opetuksen on todettu edistdvén oppilaiden oppimista.
Eksplisiittinen opetus perustuu johdonmukaiseen ja vaiheittain etenevdan opetukseen, jossa
hyddynnetdéin monipuolisia ja harkittuja esittimistapoja. Tamén lisdksi sen tarkoituksena on
tarjota oppilaille riittavésti harjoittelun, kertaamisen ja palautteen saamisen mahdollisuuksia.
(Talja & lisakka, 2020.) Gersten ym. (2009) mukaan eksplisiittisen opetuksen onkin todettu

olevan erityisen tehokasta niiden oppilaiden opetuksessa, joilla on oppimisvaikeuksia.

Matematiikassa korostuu myds havainnollistamisen tirkeys. Havainnollistaminen on
keskeistd erityisesti silloin, kun opiskellaan abstrakteja asioita. Havainnollistamisen
tavoitteena on konkretisoida opetettavat asiat hyodyntamailla esimerkiksi erilaisia vélineit4,
piirustuksia tai arkieldmén esimerkkejd. Havainnollistamisella pyritddn antamaan
monipuolinen ndkemys asiasta sekd kiinnittdmédan huomio johonkin yksityiskohtaan.

(Suontaus, 2008.)

Héahkioniemi ym. (2020) korostavat myos ilmidlédhtdisen opetuksen merkitysta.
[Imi6lahtbisyys voidaan ndhda tutkivan oppimisen ja oppilaan omaa toimintaa painottavan
opetuksen sateenvarjokdsitteen. [lmidlahtdisyydelld tarkoitetaan sité, ettd oppilaat tutkivat
jotakin omaan kokemusmaailmaansa liittyvad ilmi6té ja heille tarjotaan riittdvésti vapauksia
ldhestyé ja tutkia kidsiteltdvad ilmiotd. [lmioléhtdisessd matematiikan opetuksessa korostuu
erityisesti ongelmanratkaisu. Tutkittavat ilmi6t voivat liittyd esimerkiksi oppilaiden omaan
kokemusmaailmaan, arkielimén tapahtumiin tai muun tieteen alan ongelmiin, kuten putoavan

kappaleen nopeuden tutkimiseen. (Hahkidoniemi ym., 2020.)
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Matematiikassa oppilaat halutaan ndhda aktiivisina tiedon tuottajina, jonka vuoksi
opetuksessa tulisi korostaa oppilaiden omaa aktiivisuutta. Kentzin ym. (2017) mukaan
vertaisoppiminen voidaankin mééaritelld tapahtumaksi, jossa oppilaat toimivat opettajina
vertaisilleen ja ryhma toimii yhdessa ratkaistakseen jonkin ongelman. Aktiivisen tiedon
tuottamisen liséksi, matematiikan opetuksessa korostuu itseohjautuvuus. Toivolan ym. (2017)
mukaan itseohjautuvuus mairitellaén oppilaan taidoksi ohjata omaa oppimista sekd arvioida
sitd. Decin ja Ryanin (2008) mukaan oppilaan itseohjautuvuuteen vaaditaan kolme
perustarvetta: autonomisuuden, patevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarve. Pitevyyden,
autonomian ja yhteenkuuluvuuden tarpeiden tyydyttamisen ndhdédan kohentavan motivaatiota,

ihmisen psyykkistd hyvinvointia ja sitoutumista tydntekoon.

Autonomiaan katsotaan kuuluvan ihmisen toiminta, johon hénelld on ollut vaihtoehtoja, han
on itse padssyt vaikuttamaan ja josta hin on vastuussa (Deci & Ryan, 2017). Pitevyys taas
nikyy ihmisen tarpeessa olla riittdvan hyva jossakin tehtdvéssa tai kyvyssa toimia erilaisissa
tilanteissa. Koulussa tdma nékyy esimerkiksi oppilaan tarpeessa olla riittdvén hyva jossakin
tehtédvassi, oppiaineessa tai koulussa ylipdétiaén. Yhteenkuuluvuus liittyy ihmisen tarpeeseen
olla yhteydessd muihin ihmisiin, huolehtia muista ja tulla itse huolehdituksi. Koulussa tdma
nékyy esimerkiksi siten, ettd oppilaat kokevat tulleensa kuulluksi, saavat riittdvisti tukea ja
kokevat oppimisympaériston turvallisena. Itseohjautuvuutta voidaan tukea tarjoamalla
oppilaille oman tasoisia tehtdvii ja kokeita, jotta jokainen oppilas saa onnistumisen

kokemuksia. (Deci & Ryan, 2017; Toivola, 2019).

Opetusmenetelmien lisdksi on tiarkedd nostaa vuorovaikutustaitojen merkitys opetuksessa.
Virran ja Lintusen (2009) mukaan opettaminen nihddan ihmissuhdetydné, jossa korostuvat
opettajien vuorovaikutustaidot ja kyky kohdata monenlaisia ihmisid. Opettajan ja oppilaan
vuorovaikutus tulee olla vastavuoroista ja molempien tulee osata kuunnella toisiaan. Kun
puhutaan opetustilanteesta, opettajan ei ole tarkoitus yrittda ratkaista ongelmaa oppilaan
puolesta. Opettajan tehtévd on kuunnella oppilasta ja auttaa hénti jasentimiin tunteitaan, ja
ajatuksiaan. Tavoitteena on 16ytda keinoja tukea oppilasta tekemiin itse oivallukset ja ratkoa

ongelmat. (Virta & Lintunen, 2009.)
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3 Toiminnallinen opettaminen

Muuttuvassa maailmassa oppilasaines muuttuu aikaisempaa heterogeenisemmaéksi ja se
asettaakin uusia tarpeita koulumaailmaan. Yhteiskunta on aikaisempaa monikielisempi ja
monikulttuurisempi. (Jalkanen ym., 2012.) Yhteiskunnan ja koulumaailman onkin reagoitava
jatkuvasti muutoksiin, jotta ne pystyvit edelleen saavuttamaan opetussuunnitelmassa ja

koulutuspolitiikassa esiin tulevia tavoitteita.

Opetussuunnitelman eréini tavoitteina on oppilaiden aktiivisuuden vahvistaminen, opiskelun
merkityksellisyyden lisddminen ja onnistumisen kokemuksien luominen jokaiselle oppilaalle.
Opetussuunnitelman mukaan opetuksessa tulee kéyttdd monipuolisesti erilaisia
oppimisymparistdji ja tyotapoja. Oppimisympdéristdjen ja tydtapojen tulisi antaa tilaa
kokeilemiselle, tutkimiselle, leikille, liikkumiselle, vuorovaikutukselle ja toiminnallisuudelle.
(OPH, 2014.) Opetussuunnitelman tavoitteiden lisdksi myds koulutuspolitiikka vaikuttaa
opetuksen jérjestimiseen. Koulutuspolitiikan tavoitteiksi on asetettu koulutus- ja
osaamistason nostaminen kaikilla koulutusasteilla sekd koulutuksellisen tasa-arvon

lisddminen ja oppimiserojen kaventaminen (Aksela & Lehto, 2019).
Katkelma opetussuunnitelmasta:

Matematiikan opetus tukee oppilaan myonteistd asennetta matematiikkaa kohtaan
ja positiivista mindkuvaa matematiikan oppijana. Se kehittdd my0ds vuorovaikutus-
ja yhteistyotaitoja. Matematiikan opetuksessa tarjotaan kokemuksia, joita oppilas
hyodyntdd matemaattisten késitteiden ja rakenteiden muodostamisessa. Opetus
kehittad oppilaan taitoja esittdd matemaattista ajatteluaan ja ratkaisujaan eri
tavoilla ja vilineilld. Konkretia ja toiminnallisuus ovat keskeinen osa
matematiikan opetusta ja opiskelua. (OPH, 2014.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei suoraan mainita toiminnallista opetusta sanana,
mutta toiminnallisen opettamisen maéritelmiin viitataan useaan otteeseen esimerkiksi
oppilaiden aktiivisuuden, vapauden, kokemusten, havainnoinnin ja vuorovaikutuksellisuuden
avulla. Toiminnallinen opettaminen on noussut viimevuosina paljon otsikoihin uuden
opetussuunnitelman myo6td. Vuonna 2014 tehty uusi opetussuunnitelma sai myds
kansainvélistd huomiota. Samaan aikaan kun toiminnallinen opettaminen on noussut trendini
opettajuuden puheenaiheeksi, varoittaa Pelli (2018) suomalaisia tekemésti samoja virheita,
joita Ruotsissa ollaan tehty toiminnallisen opettamisen kanssa. Toiminnallinen opettaminen
lisdd oppilaiden vastuuta omasta oppimisesta ja lisdd heidén vapauttansa koulussa.

Toiminnallisen opettamisen on siten tutkittu heikentdvan oppimistuloksia. (Pelli, 2018.)
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Toiminnallisen opettamisen mééritteleminen yksiselitteisesti ei ole helppoa, koska
kysymyksessa ei ole yksi tietty menetelmé, vaan toiminnallinen aktiivisuus voidaan yhdistaa
monenlaisiin tydtapoihin. Jeronen ym. (2009) méérittelevit toiminnallisen opettamisen
kuitenkin tavoitteelliseksi toiminnaksi, jossa ajattelu kehittyy toiminnan seurauksena
erilaisissa konkreettisissa tilanteissa. Toiminnallinen opetus on vuorovaikutustapahtuma, jolla
tahdatddn edistimiin oppilaiden oppimista monilla eri tavoin, joissa pystytddn hyddyntiméin
eri havaintoaisteja. Opetus sisdltdd monia erilaisia tydskentelytapoja, joiden tavoitteena on
tukea oppilaiden aktiivista osallistumista tunneilla muutenkin, kuin opettajaa kuuntelemalla ja
muistiinpanoja kirjoittamalla. Toiminnallisessa opetuksessa oppilaat ovat itse aktiivisia
tiedonhakijoita, kisittelijoitd, ajattelijoita, toimijoita ja ongelmanratkaisijoita. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan aktiivisena toimijana oppilas oppii
asettamaan tavoitteita sekd ratkomaan ongelmia itsendisesti ja muiden kanssa. (Jeronen ym.

2009; OPH, 2014.)

Saaranen-Kauppisen ym. (2018) mukaan toiminnallisuus voi merkitd seké kognitiivista,
sosiaalista ettd fyysistékin aktiivisuutta. Toiminnallisuuden avulla aktivoidaan aivoja ja se
mahdollistaa erilaisten oppimistyylien hyddyntdmisen. Toiminnallisten tyGtapojen avulla
voidaan edistdi rakentavaa vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajien viélill4, lisitd osallisuuden
kokemuksia seké rakentaa hyvdd ryhméhenked ja yhteisollisyyden tunnetta. (Saaranen-
Kauppinen, 2018.) Vygotskyn mielestd suurin osa ihmisten oppimista asioista on opittu
toisilta ihmisiltd. Asiat, joita voidaan toisilta oppia, ndhddin erddnlaisina psykologisina
tyokaluina, joiden avulla voidaan rakentaa jotain miké ei muuten olisi mahdollista.
Esimerkiksi puhuminen on erdénlainen tydkalu, jonka avulla opitaan sanastoa, helpotetaan

asioiden muistamista ja autetaan muistia kasvamaan. (Phillips & Soltis, 2009.)

Jerosen ym. (2009) mukaan toiminnan kautta tapahtuvan oppimisen nahddin olevan
tehokasta, silld siind oppiminen perustuu oppilaan omiin kokemuksiin ja palaute oppimisesta
saadaan vilittomasti. Toiminnallisilla opetusmenetelmilld aktivoidaan eri havaintoaisteja,
minkd vuoksi oppilaita pystytddn huomioimaan my0s yksildllisesti. Tdméan seurauksena
oppilaan on itse mahdollista pdéttdd, minkd havaintoaistin kautta hén informaatiota

vastaanottaa. (Jeronen ym. 2009.)

Jotta koulun matematiikanopetuksessa pééstdisiin rutiiniopetuksesta ja kyettdisiin kehittdmaan
myo0s korkeamman tason ajattelutaitoja, on Pehkosen (2003) mukaan kouluihin rakennettava

sellaisia oppimisympéristdjd, joissa luovan ajattelun avulla yllettdisiin ymmartdmisen
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kehittymiseen. Tdmai vaatii my0s opettajien kédsitysten muuttamista siini, ettd matematiikassa
tarvittaisiin ensisijaisesti vain logiikkaa ja ettei luovuudella ole paljonkaan tekemista
matematiikan oppimisen kanssa. Pehkosen (2003) mukaan joustava ja luova ajattelu on yksi
tarkeimmistd ominaisuuksista, joita menestyksekéds ongelmanratkaisija tarvitsee, ja
matematiikka on ennen kaikkea juuri ongelmanratkaisua ei pelkkdd mekaanista laskemista.
Pehkonen (2003) kuitenkin tuo esiin, ettd logiikan ja luovuuden vélill4 on hyvin tarkea
sdilyttdd tasapaino. Jos painotetaan loogista ajattelua liian paljon, se vastaavasti vaimentaa
luovuutta. Mité logiikassa voitetaan, se luovuudessa menetetdén, ja painvastoin. (Pehkonen,

2003.)

Vygotskyn mukaan lasten on vaikeampi oppia asioita, joista heilld ei ole suoraa kokemusta
kuten esimerkiksi tunnilla harjoiteltu yhtdldiden ratkaiseminen. Sen sijaan lasten on helppo
ymmartii kisitteitd, joista heilld on konkreettista kokemusta, kuten esimerkiksi yksi omena.
Yhtiloiden lapikdymisessd pitddkin ldhted liikkeelle jostain misti oppilailla on jo kisitysté ja

lahted opettamaan uusia kasitteitd sen pohjalta. (Phillips & Soltis, 2009.)

Tutkimusten mukaan suurimpana esteend koulun matematiikanopetuksen kehittimiseen on
opettajilla oleva matematiikkakuva. Opettajien matematiikkakuva tarkoittaa, sitd millainen
kisitys heilld on hyvistd matematiikanopetuksesta. Tdma heidin késityksenséd hyvista
matematiikanopetuksesta ohjaa heidin valintojaan opetuksen suunnittelussa ja ohjaa heidén
tekemid opetusratkaisuja. Jos toiminnallinen opettaminen ja avoimet tehtdvét eivit kuulu
opettajien matematiikkaa kuvaan, ei he todennékdisesti sitd myoskidn toteuta omassa
opetuksessaan. Opettajien omat kdsitykset ja uskomukset ovat siis avainasemassa

matematiikanopetuksen kehityksessé. (Pehkonen, 2003.)
3.1 Sisainen ja ulkoinen motivaatio oppimisessa

Harju-Luukkainen ym. (2016) mukaan motivaatiota voidaan pitdd yhtend keskeisimpana
tekijéna oppimisessa. Katsottaessa opetuksen ndkokulmasta asiaa, voidaan todeta, ettd opetus
ei todennikoisesti ole kovinkaan tehokasta, jos oppilaiden kiinnostusta ei saada herddméén ja
oppilaat eivit sitoudu oppimiseen. Motivaatio ndkyy oppilaan toiminnassa esimerkiksi
aktiivisena osallistumisena opetukseen. Harju-Luukkainen ym. (2016) 1dhestyvit motivaatiota
itsemddraamisteorian kautta, jota on aina pidetty yhtené tehokkaana ldhestymistapana

oppimispsykologian alueella.
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Kun tarkastellaan motivaatiota, tulisi siind ottaa huomioon sen moninainen luonne. Ihmisilla
ei ole vain erilaisia méérid motivaatioita, vaan myos erilaisia motivaatioita. Toisin sanoen
vaihtelua on motivaatiotason (eli kuinka paljon motivaatiota ihmiselld on) sekd motivaation
suuntaamisessa (eli millaista motivaatiota on). Motivaation suuntaamiseen vaikuttaa taustalla
oleva asenne, toimintatavat ja tavoitteet eli toisin sanoen se koskee toiminnan syitd. Oppilas
voi olla motivoitunut tekeméén l1éksyjé esimerkiksi tiedonjanosta ja kiinnostuksesta tai

vaihtoehtoisesti saadakseen opettajan tai vanhemman hyvéaksynnén. (Deci & Ryan, 2000.)

Motivaatio voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Ulkoisesti motivoitunut
thminen on motivoinut toimimaan ja tekeméén asioita muiden odotusten ja sosiaalisen
ympériston vaikutuksesta tai palkintojen saamisen toivossa. Sisdisesti motivoitunut ihminen
puolestaan toimii kiinnostuksen tai toiminnasta seuraavan hyvéinolon tunteen ohjaamana.
(Deci & Ryan2000). Decin & Ryanin (2000) mukaan, vaikka sisdiselld motivaatiolla ndhdéén
eritoten olevan vaikutusta oppimiseen, kannattaa motivaatioiden vastakkainasettelua
kuitenkin yrittdd valttdd, koska ulkoinen motivaatio saattaa hyvinkin johtaa lopulta sisdisen
motivaation herdédmiseen. (Deci & Ryan, 2000.) Toisaalta Deci ja Ryan (2017) tuovat esiin,
ettd hallitsevalla ulkoisten palkkioiden kayttdmiselld voidaan vieraannuttaa ihmiset omista
arvoistaan ja kiinnostuksen kohteistaan seké heikentda heidan sitoutumisensa laatua,

suorituskykyé ja laatua.
3.2 Oppimisymparistot perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppimisympéristollad
tarkoitetaan tiloja, paikkoja ja yhteisojd, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.
Luokkahuoneen lisdksi oppimisympéristond voi toimia koulun ulkopuoliset ymparistot, kuten
luonto tai eri yritysten tarjoamat tilat. Oppimiseen tarvittavat ja kdytettavit erilaiset palvelut,
vilineet ja materiaalit kuuluvat myos osaltaan oppimisympériston madritelmain. Savander-
Ranne ja Lindfors (2013) méérittelevétkin oppimisympériston paikaksi, jossa ithmisilld on
kéytossddn riittdvasti resursseja, joiden avulla heilld on mahdollisuus oppia ymmaértadméaén
erilaisia asioita ja kehittiméén erilaisia ratkaisuja ongelmiin. Opetuksen tavoitteena on
oppiminen ja oppimisen ndhddédn olevan tiedon ja osaamisen lisdéntymistd, kehittymisté ja

ymmaértdmista.

Hyvin toimivassa oppimisymparistdssd yhdistyy fyysinen ulottuvuus ja teknologia niin, ettd
ne luovat mahdollisuuden oppimisympériston psyykkisen ja sosiaalisen ulottuvuuden

kehittamiselle. Psyykkiselld ja sosiaalisella ulottuvuudella ndhdéén olevan nykyisten
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oppimiskasitysten mukaan keskeisin merkitys oppimiselle. (Savander-Ranne & Lindfors,
2013.) Koskisen ja Pitkédniemen (2020) mukaan positiivisen ja kannustavan
oppimisympdriston ndhdiin edistdvin yhteison vilistd vuorovaikutusta, osallistumista ja
yhteisen tiedon rakentamista. Tamaén liséksi se edesauttaa erilaisten ja erilaisista 1&htokohdista
tulevien opiskelijoiden oppimista ja metakognitiivisten taitojen kehittymistéd seka ottaa
huomioon eri oppiaineiden erityistarpeet. (Koskinen & Pitkédniemi, 2020; Savander-Ranne &
Lindfors, 2013; OPH, 2014; Hintikka, 2000.) Hintikan (2000) mukaan hyva
oppimisympadristd viahentéa lisdksi oppilaiden jannittdmista ja lisda taidon karttumiseen
uskovaa asennetta, jotka taas osaltaan edistdvit oppimista ja muistamista, vapauttavat
oppimiskapasiteettid ja lisddvét oppilaiden motivaatiota. Talld tavoin tuetaan oppilaita

uskomaan omiin kykyihin selvitd suuremmistakin vaikeuksista ja haasteista. (Hintikka, 2000.)

Oppimisympdristdjen kehittdminen onkin uuden opetussuunnitelman yksi keskeisimmista
tavoitteista. Oppimisympéristdjen kehittdmiselld pyritddn vahvistamaan oppilaiden
aktiivisuutta, antamaan tilaa luovuudelle ja mahdollistamaan onnistumisen kokemuksia
jokaiselle. (OPH, 2014.) Mékisen ja Metséldn (2013) mukaan uudistuvassa
oppimisympaéristossé kehitys perustuu aiemmin tutkittuun tietoon ja kehittyminen on

jatkuvaa. Tavoitteena onkin oppilaiden aktiivinen rooli tiedon tuottajina.

Oppimisympdristdihin kuuluu my0ds opetuksessa kéytettavd materiaali. Oppimateriaalilla
tarkoitetaan materiaalia, joka on sidoksissa oppiaineeseen. Materiaalin avulla pystytdidn
mahdollistamaan opetussuunnitelman tavoitteiden mukaista oppimista. Oppimateriaalit voivat
olla esimerkiksi kirjallisia, auditiivisia, visuaalisia tai esimerkiksi erilaisia fyysisié todellisia
esineitd. (Perkkild ym. 2018.) Toiminnallisessa opettamisessa opettajat kayttavét
opetusmateriaalina paljon muutakin kuin valmiita tehtivid oppikirjoista, koska ihmiselle on
luonteenomaista keksii erilaisia vilineitd toimintansa avuksi. Haasteeksi kuitenkin
muodostuu usein ajankdyton ongelmat tai valmiiden tehtdvien rajallinen saatavuus, jolloin
opettajan pitdd itse luoda uutta materiaalia. Uusia materiaaleja valmistaessa opettajalta
vaaditaan vaivaa sekd vahvaa oppiaineen sisdllollistd hallintaa. (Tikkanen & Lampinen, 2005;

Nadtanen, 2000.)
3.3 Monipuoliset tyotavat matematiikan opetuksessa

Jokainen ihminen on erilainen oppija, koska uusien asioiden oppimiseen vaikuttavat
aikaisemmat tietomme ja kdsityksemme. Jokaiselle muodostuu eldmén aikana erilaisia sisdisid

malleja asioista, jotka osaltaan ohjaavat meitd oppimisessa. (Lonka, 2020.) Tdméan vuoksi
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emme voi koulussa ajatella, ettd olisimme jokainen oppimisessa samassa vaiheessa ja
pystyisimme vastaanottamaan seka sisdistimidn uuden tiedon samalla tavalla. Lonkan (2020)
mukaan korkeatasoisen oppimisen edellytyksend onkin, ettd ihminen oppii itse sdédtelemadn

oppimistaan. Tdma ei onnistu, jos opettaja siételee ja kontrolloi oppimista.

Tosiasia on, ettd nykypdiviana kukaan ei tule parjddmaéaén yksin, vaan dlyllisen toiminnan
ndhdddn jakaantuvan ihmisen ja hinen toimintaympéristonsd kesken. Thmisilld on erilaisia
vahvuuksia ja kaikkien ei voida edellyttdd osaavan kaikkea. Tarkeintd on osata muodostaa
tiimejd, jotka tdydentédvét toisiaan. Néin voidaan hyddyntdé toistemme osaamista, huomioida
erilaisia oppijoita ja edesauttaa jokaisen oppimista. Tamai pétee sekd koulu- ettd

tydmaailmassa. (Lonka, 2020.)

Koulumaailmassa korostuu myds entisestién opettajien kyky arvioida oppilaiden oppimista ja
tarttua ongelmiin ajoissa. Oppilaan oikeusturvakin edellyttdd opettajalta asianmukaisia
oppilasldhtdisid eriyttdmisid tarpeen vaatiessa. Opetuksen eriyttdmiselld turvataan, ettd myds
heikommat oppilaat parjdisiviat mukana ja heiddn oppimistuloksensa paranisivat. (Maki-
Havulinna, 2019.) Koulun pééasiallinen tehtdava kuitenkin on taitojen ja tietojen opettaminen.
(Hoikkala & Paju, 2013). Opetusta on mahdollista eriyttdd monella eri tapaan, kuten
esimerkiksi tukiopetuksella, vaihtelevilla oppimisympéristdillé, joustavavilla
oppilasryhmittelyill4, erilaisilla opetusmateriaaleilla ja -menetelmilld, apuvilineiden
kayttamiselld, erilaisten oppimistyylien kdyttimiselld, arvioinnin eriyttdmiselld, ajankdyton
eriyttimiselld, kotitehtivien eriyttimiselld ja moniammatillisella yhteisty6lla. (Méki-

Havulinna, 2019.)

Kuten aikaisemmassa luvussa “matematiikan opettaminen” kerrotaan erilaisista
opetusmenetelmistd, niin on olemassa myos eritavoilla oppivia oppilaita, jonka vuoksi
opetusta pitdisi toteuttaa mahdollisimman monipuolisilla opetusmenetelmilld. Osa oppilaista
oppii auditiivisesti (kuulemalla), osa visuaalisesti (nikemailld) ja osa kinesteettisesti
(kokeilemalla). Opettajille ei anneta valmiita vastauksia parhaista opettamisen tavoista, vaan
tarkeimpénd on eri aistikanavien huomioiminen ja monipuolisuus opetuksessa. (Suontaus,

2008.)
3.4 Toiminnallisen opetuksen yhteyksia oppimiseen

Culpin ym. (2020) mukaan aktiivinen oppiminen méadritellddn laajojen opetusmenetelmien

sarjaksi, jonka tarkoituksena on ottaa oppilaat mukaan oppimisprosessiin. Aktiivinen
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oppiminen voidaan ndhdi vastakohtana perinteiselle opettajajohtoiselle opetukselle, jossa
oppilaat ovat passiivisia tiedon vastaanottajia ja opettaja tiedon jakaja. Aktiivisen oppimisen
tavoitteena on oppilainen kannustaminen kriittiseen ajatteluun ja tiedon rakentamiseen yksin
ja yhdessa muiden oppilaiden kanssa. Parhaimmillaan aktiivisen oppimisen ndhdédén lisddvian
vertaisoppimista ja motivoivan oppilaita opiskeluun. (Culp ym., 2020.) Tutkimusten mukaan
oppilaiden aktiivinen oppiminen néhdéén selkeésti tehokkaampana oppimisen kannalta
opettajajohtoisen opetuksen sijaan kaikissa luokkakoissa, vaikkakin suurimmat vaikutukset

ovat pienissi luokissa (Freeman ym., 2014).

Fyysisesti passiivisella elaméntavalla on tutkittu olevan negatiivisia vaikutusta kognitiivisiin
toimintoihin ja oppimistuloksiin (Ruotsalainen, 2017). Culpin ym. (2020) mukaan kouluissa
on kuitenkin lisddntynyt istumaan kannustava kayttdytyminen, mikd nihddan huolestuttavana.
Oppilaiden litkkumisen vihentyminen seké ylipainoisuus ovat lisdnneet keskustelua
kokemusperdisen ja litkkuvan eli kinesteettisen oppimisen merkityksestd suomalaisissa
luokkahuoneissa. Kinesteettisen oppimisen ndhddin lisddvan oppilaiden hyvinvointia seka
terveyttd. (Culp ym., 2020.) Kantomaan ym. (2018) mukaan liikunnan integroinnilla
oppitunneille seké oppituntien tauottamisella on nihty olevan positiivia vaikutuksia
oppimistuloksiin. Tulokset ovat ndyttineet lupaavilta erityisesti matematiikan osalta

(Kantomaa ym., 2018; Haapala ym., 2017).

Haapalan ym. (2017) mukaan liikunnalla on todettu olevan vaikutuksia sekd oppilaiden
muistikapasiteettiin ettd toiminnanohjaukseen. Myds motorisella kehitykselld ja motorisilla
taidoilla on tutkittu olevan vaikutusta oppimiseen. Motoristen taitojen hallinta vaikuttaa
aivojen kehitykseen, silld samat keskushermoston mekanismit vastaavat sekid motoristen etti
tiedollisten taitojen ohjauksesta. (Haapala ym., 2017.) Keskushermoston mekanismien lisdksi
litkunnallinen aktiivisuus lisd4 aivojen verenkiertoa, jonka seurauksena hapensaanti paranee.
Hapensaannin ndhdain edistdvén ajattelua, padtoksentekokykyé ja vaikuttavan positiivisesti

ihmisen muistikapasiteettiin. (Kantomaa ym., 2018.)

Tutkimusten mukaan kouluissa, jossa on lisdtty liikkumista koulupdiviin ja integroitu
litkkumista oppitunteihin, on saatu positiivisia tuloksia oppimisen tehokkuudessa ja stressin
lievittimisessd. Niilld tuloksilla on ollut myos positiivisia vaikutuksia turvallisen
oppimisympériston luomiseen ja oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseen. Hyvinvointi ja

turvallinen ympéristd ruokkivat oppilaiden luovuutta ja uskallusta. (Culp ym., 2020.)
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Liikkumattomuuden ei kuitenkaan ndhdéa olevan ainoa syy sithen, miksi toiminnallisia
tyotapoja tulisi lisdtd opetukseen. Teknologian osaaminen, maailman digitalisoituminen ja
matemaattisesti jarjestellyt jirjestelmét ja mallit vaikuttavat vahvasti jokapdivéiseen eldmééin.
Matematiikan oppiaineen abstraktisuus ja sen mekaanisuus vaikuttavat usein siihen, ettd se
ndhdiin irrallisena arkieldmin kontekstista. (Fenyvesi ym., 2015; Rossi, 2015.) Fenyvesin
ym. (2015) mukaan tutkimukset osoittavatkin, ettd juuri irrallisuus on osaltaan aiheuttanut
epdmukavuutta ja kielteisid asenteita matematiikan oppiainetta kohtaan. Tdmén lisdksi Rossin
(2015) tutkimuksessa todetaan matematiikan mekaanisuuden ja yksipuolisuuden tekevit
tunneista hyvin samanlaisia, joka lisdd kiinnostuksen puutetta matematiikkaa kohtaa. Akselan
ja Lehdon (2019) mukaan matematiikan osaaminen on nyky-yhteiskunnassa ja
tulevaisuudessa kuitenkin hyvin keskeistd. Lukutaidon ohella pééttelykyvyn ja
ongelmanratkaisutaitojen nahddéin muodostavan vahva perusta oppimiselle. Onkin
huolestuttavaa, ettd ndiden alojen osaaminen on suomalaisnuorten keskuudessa heikentynyt

vuosi vuodelta. (Aksela & Lehto, 2019.)

Fenyvesin ym. (2015) tutkimuksen mukaan matematiikassa on huomattu olevan kaksi
suurinta ongelmaa: matematiikka-ahdistus ja asenne matematiikkaa kohtaan. Tutkimuksen
mukaan huonot asenteet matematiikkaa kohtaan eivit kuitenkaan yleensi ole opettajien vika,
vaan niiden ndhddin johtuvan péddasiassa ylikuormitetusta opetussuunnitelmasta ja
sopimattomista arvioinneista. (Fenyvesi ym., 2015.) Rossi (2015) tuo tutkimuksessaan esille,
ettd ongelmat eivit olisi itse matematiikassa vaan tavassa opettaa sitd. Hinen mukaansa
matematiikan opettaminen on liian opettajaldhtdistd ja tdmén lisdksi kotoa tulevien asenteiden
ndhdéén vaikuttavan negatiivisesti oppilaiden asenteisiin ja uskomukseen itsestidin. (Rossi,
2015). Rossin (2015) mukaan matematiikan opetuksen pitéisi olla monipuolista ja siind tulisi
kayttdd vaihtelevia tydtapoja. Opetuksessa tulisi harjoittaa mekaanista osaamista, sosiaalista
oppimista, tutkimista, mallintamista ja peleja sekd huomioida eri tieteidenvélinen

matematiikka (Rossi, 2015).

Portaan (2015) mukaan toiminnalliset menetelmit innostavat oppilaita opiskelemaan.
Toiminnallisten menetelmien ndhddén olevan lapsille luontainen tapa oppia, koska siini lapsi
padsee tutkimaan, tarkkailemaan, argumentoimaan ja tekemién niiden perusteella havaintoja
ja tuottamaan sdéntdjd itse. Omat havainnot auttavat lasta ymmartdméain paremmin syy-
seuraussuhteita, jonka seurauksena lapsi pystyy perustelemaan omat havaintonsa ja tdimén
kautta vakuuttamaan my®ds toiset oppilaat vertaisoppimisen avulla. (Porras, 2015.) Monien

positiivisten vaikutusten lisdksi tulee muistaa, ettd kaikille toiminnalliset menetelmaét eivit
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vilttdméttd ole riemua ja onnistumista. Oppiminen perustuu kuitenkin seké tiedollisten,
taidollisten ettd emotionaalisten osa-alueiden kehittamiseen. Uusien asioiden oppiminen,
muutokset, poikkeukselliset tilanteet ja elamykset houkuttavat ja vetivit puoleensa, saattavat

ne samalla aiheuttaa pelon ja ahdistuksen tunteita seké huolestuttaa. (Repo-Kaarento, 2007.)

Turusen ja Pesosen (2015) mukaan toiminnallisten tyStapojen avulla oppilaita voidaan
kannustaa pari- tai ryhmétyoskentelyyn. Ryhmétyodskentelyn avulla voidaan kehittaa
oppilaiden matemaattista kielitaitoa ja vuorovaikutustaitoja luonnollisessa ymparistossd seka
lisdtd vertaisoppimista. Toiminnallisuuden avulla oppilaat saadaan myds irrottautumaan
matematiikan sddntdviidakosta kohden avaraa, ajattelua arvostavaa maailmaa. (Turunen &

Pesonen, 2015.)
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4 Matematiikka perusopetuksen opetussuunnitelmassa

4.1 Matematiikka ja oppimateriaalit

Suomalaisen peruskoulun tavoitteita ohjaa valtakunnallinen opetussuunnitelma.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) uudistetaan sddnnollisesti vastaamaan
yhteiskunnan vaatimiin tarpeisiin saatujen tutkimustulosten ja kokemusten pohjalta.
(Toérnroos, 2004.) Opetussuunnitelman liséksi myds usein oppikirjat ohjaavat huomattavasti
opetuksen suunnittelemista ja toteuttamista, vaikka niiden sisdltoja ei tehda valvotusti.
(Perkinen, 2017.) Matematiikassa asiasisdltdjen valinta ja jasentely jétt4a siis opettajalle
paljon pohdittavaa opetusta suunniteltaessa. Luokanopettajilla ei valttimatta kuitenkaan aina
ole riittdvésti tietoa siitd, mitkd matematiikan sisélloistd kannattaa sitoa yhteen, missd

jarjestyksessd tai mitd ehké kannattaa jattda oppikirjasta kdymatta. (Hihnala, 2011.)

Opetussuunnitelmaa ja oppikirjoja verratessa on kdynyt ilmi, ettd opiskelemalla noin
kolmasosan oppikirjojen kappaleista pystytdédn jo saavuttamaan opetussuunnitelman siséllot
matematiikan osalta. Néin jopa 67 % oppitunneista pystyttiisiin hyodyntdméiin
toiminnalliseen opettamiseen tai muuten opiskeltavan asian syventdmiseen. Verratessa
opetussuunnitelmaa ja oppikirjan sisiltdjd, onkin ihmeellisti, ettd voidaan puhua kiireesté
matematiikan opetuksessa ja ajankdytdssd, koska kaikkia kappaleita ei tarvitse ehtid opiskella
lukuvuoden aikana, jotta opetussuunnitelman tavoitteet ja siséllot saavutettaisiin. (Perkinen,

2017.)

Opetussuunnitelmassa mainitaan matematiikan kohdalla keskustelu (OPH, 2014).
Toiminnallinen opettaminen ja ongelmanratkaisu saavat aikaan oppilaiden vililld keskustelua,
mutta vain harvoin valmiissa opetusmateriaaleissa on sen kaltaisia tehtédvii, jotka tukisivat
matematiikan kielentdmistd. Sosiaalisuuden ja yhteisollisyyden on todettu lukuisten
tutkimusten mukaan sitouttavan oppilasta ja auttamaan syvéallisemmassa kasitteellisessa

ymmartdmisessi. (Perkinen, 2017.)

Opetussuunnitelmassa mainitaan myos eheyttiminen muihin oppiaineisiin (OPH, 2014).
Eheyttdminen nikyy koulun arjessa, jonka lisdksi sitd voidaan toteuttaa laaja-alaisilla seka
monialaisilla oppimiskokonaisuuksilla. Toiminnallinen opettaminen on helppo tapa toteuttaa
eheyttdmista varsinkin matematiikan kohdalla, sill4 alakoulun matematiikan aiheita on vield

helppo yhdistdd muihin oppiaineisiin. (Perkinen, 2017.)
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4.2 Kehittava arviointi oppimisen tukena

Arvioimisen ja oppimisen vililld on tutkittu olevan yhteys. Oppilaan arvioiminen vaikuttaa
sithen, mitd oppilas pitdd aineessa tirkednd ja mihin hén kdyttad aikaansa. Oppilaan
arvioiminen perustuu kdytdnnodssd oppilaiden tekemiin tuotoksiin, niiden mittaamisiin ja
paitelmiin. Arviointia on monenlaista ja silld on erilaisia tehtivid. Arviointi kertoo
esimerkiksi mitd oppilas osaa, mutta toisaalta se antaa myos palautetta siitd, miten opettaja on
onnistunut opetuksessaan ja sen perusteella hinen on mahdollista kehittdd omaa opetustaan.

(Blifield ym., 2010.)

Koulussa arviointi perustuu vahvasti ndkyvéén ja konkreettiseen onnistumiseen.
Perustusopetuslain mukaan arvioinnissa on kyse ohjaamisesta ja kannustamisesta. Kuitenkin
koulun tarvitsee asettaa oppilaille arviointikriteerit ja jirjestdd oppilaat niidden mukaan
jarjestykseen. Koulussa testaaminen tapahtuu pakotetusti ja oppilaalla ei ole mahdollisuutta
vaikuttaa sithen, milloin osaamistaan nayttdd. Mieluummin varmasti ndyttdisi osaamisensa,

kun kokee olevansa siithen valmis. (Halmetoja, 2017.)

Toisena kysymyksend esiin nousee se, milld tavalla oppilaalla on mahdollisuus néyttia
osaamistaan. Opettajat hyodyntdmait arvioinnissaan tuntiaktiivisuuttaan, mutta miti jos
oppilas kérsii matematiikka-ahdistuksesta eikd pysty vastaamaan julkisesti luokan edessi
esitettyihin kysymyksiin. Ndille oppilaille tulee olla toisenlainen mahdollisuus néyttia
osaamistaan. Usein koulussa arviointi tapahtuu myds tehden kirjallisia kokeita. Oppilaat
opettelevat ulkoa asioita ja kirjoittavat ne hiljaa yksilosuorituksena paperille. Oppilaat
voisivat esimerkiksi suorittaa kokeita pareittain suullisesti tai selittden tehtdvai opettajalle
suullisesti. My0s erilaisten kirjallisten tehtdvien teko voisi kertoa osaamisten tasosta.

(Halmetoja, 2017.)

Suomessa opettajilla on vahva autonomia opetuksen ja arvioinnin suunnittelussa eli
opettajalla on mahdollisuus itse valita miten arviointia toteuttaa. Arvioinnin tapa on siis
opettajan valittavissa, kunhan se noudattaa opetussuunnitelman kriteereitid. Arviointitavat
voidaan jakaa kolmeen eri ryhméén, jotka ovat luonnolliset tilanteet, keinotekoiset tilanteet ja
mallintava oppiminen. Valitettavasti kuitenkin matematiikan opettamisessa arvioidaan usein
keinotekoisilla tilanteilla eli perinteisilla kokeilla vaikka mahdollisuutena matematiikassa olisi

esimerkiksi mallintava oppiminen kuten oppimispdivikirjat tai projektit. (Pylvéinen, 2017.)
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5 Tutkimuksen toteutus

Téssé luvussa esittelemme tutkimuksemme tavoitteet, tutkimuskysymykset,
tutkimusasetelman, tutkimusjoukon, tutkimusstrategian seki kuvailemme
tutkimusaineistonkeruumenetelmait seki valitun aineiston analyysin ja sen vaiheet

tutkimuksessamme.
5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia ndkemyksié alakoulun 3.—6.-luokan
opettajilla on matematiikasta ja toiminnallisesta opettamisesta. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, millaisena oppiaineena matematiikkaa pidetddn, millaisia haasteita sen
opettamisessa on sekd mitd hyotyé ja haittoja toiminnallinen opettaminen tuo opetukseen ja
sen suunnitteluun. Tutkimusaineisto keréttiin puolistrukturoitujen haastatteluiden avulla ja
aineiston analyysimenetelminé toimi teoriasidonnainen siséllonanalyysi.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaisia késityksid opettajilla on matematiikasta alakoulun oppiaineena?

2. Millaisia ndkemyksid opettajilla on matematiikan opettamisen ja oppimisen

haasteista?

3. Millaisia kasityksiéd luokanopettajilla on toiminnallisesta opettamisesta alakoulun 3.—6.

luokan matematiikan opetuksessa?

4. Millaisia havaintoja luokanopettajat ovat tehneet toiminnallisten menetelmien

vaikutuksista oppimiseen?
5.2 Tutkimusstrategia- ja asetelma

Tassé tutkimuksessa tutkimustapana toimi laadullinen tapaustutkimus. Tapaustutkimuksessa
(case study) pyritddn mahdollisimman monipuoliseen kuvaukseen valitusta tapauksesta
tutkimalla pienempé@é néytettd laajemmasta ilmiostd. Tutkiminen tapahtuu hyodyntdmalla
erilaisilla menetelmilld hankittuja tietoja. Tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohteena voi olla
esimerkiksi jokin organisaatio tai ryhma. Tutkimusasetelma voidaan rakentaa yhden tai
useamman tapauksen varaan. Jos asetelmaksi valikoituu useampi tapaus, tapahtuu analysointi
usein vertailemalla tapauksia keskendén. Tapaustutkimus voidaan valita, kun halutaan

ymmartdd syvallisesti tutkittavaa asiaa ja halutaan huomioida tutkittavaan asiaan liittyva



32

konteksti. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Meidén tutkimuksessamme
tutkimuksen kohteena toimi ryhma opettajia ja tutkimusasetelma rakennettiin kahdeksan

tapauksen varaan.

Tutkimuksessa kéytettiin laadullista eli kvalitatiivista ldhestymistapaa. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkitaan yksittdisia tapauksia ja tutkimuksen tavoitteena on tutkittavan ilmion
syvéllinen ymmaértdminen ja kuvaaminen. Kvalitatiivisen tutkimuksen tuloksia ei pystyté
yleistiméén niin kuin kvantitatiivisen tutkimuksen tuloksia. (Kananen, 2008.) Laadullista
tutkimusta tehtdessd tutkimusjoukkoa ei ole tyypillistéd valita satunnaisotoksella vaan usein

tutkimusjoukko valikoituu tarkoituksenmukaisesti tutkimukseen. (Hirsjarvi ym., 2001).
5.3 Tutkimusjoukko ja aineistonkeruumenetelmat

Tutkimuksen tutkimusjoukko oli kahdeksan 3.—6.-luokkalaisten kanssa tyoskentelevaa
opettajaa. Néistd opettajista seitsemdn oli luokanopettajia ja yksi erityisopettaja.
Tutkimusjoukko valikoitui opettajien mielenkiinnon mukaan. Tutkimukseen valikoitui
opettajia, jotka olivat kiinnostuneita tutkimuksen aiheesta ja kdyttivit toiminnallisia

menetelmid opetuksessaan. Tutkimukseen osallistui opettajia eri puolilta Suomea.

Hyvirisen ym. (2022) mukaan on mielekéasté koota tutkimusaineisot haastattelemalla, jos
tavoitteena on tuottaa tietoa, joka koskee mielipiteitd, havaintoja tai kokemuksia. Koska
tutkimuksemme koski opettajien havaintoja ja omia kokemuksia, oli mielekésta kerdta
aineisto haastattelemalla. Hyvérisen ym. (2020) mukaan haastattelun tavoitteena on saada
tietoa ja aineistoa tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi. Tamén takia lahdimmekin
suunnittelemaan haastattelun runkoa niin, ettd se vastaisi mahdollisimman hyvin meidin

asettamiimme tavoitteisiin ja kysymyksiin.

Puolistrukturoidun haastattelun ideana on laatia kysymyksid ennakkoon ja esittdd niita
enemmén tai vihemméin samassa muodossa haastateltaville (Hyvérinen ym., 2020).
Puolistrukturoidussa haastattelussa ei ole valmiita vastausvaihtoehtoja vaan haastateltava saa
vastata omin sanoin asetettuihin kysymyksiin. Koska valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole, on
haastattelun hyvai olla osittain teemahaastattelu, jolloin analysointi voidaan toteuttaa
teemoittain. (Eskola ym., 2018). Teemahaastattelussa aihepiirit ja teema-alueet méaéritellaan
ennalta, mutta kysymysten tarkka muotoilu ja jirjestys ei tarvitse jokaiselle haastateltavalle
olla samat (Eskola ym., 2018). Etenimme jokaisessa haastattelussa ennalta mééritetyn pohjan

mukaisesti, ja jokainen haastattelu eteni kutakuinkin samalla kaavalla, huomioiden kuitenkin
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haastateltavien vastaukset. Avoimet kysymykset johdattelivat haastateltavan mahdollisimman
vapaaseen puheeseen ja antoivat haastateltavalle mahdollisuuden kertoa ndkemykset ja
kokemukset omin sanoin, pitden haastattelun kuitenkin tutkimuksen kannalta oleellisella
tasolla. Hyvérisen (2020) mukaan haastattelukysymysten ollessa liian valmiit, voidaan silla

jarrutella haastateltavan vastauksia.

Ennen varsinaisia haastatteluja suoritettiin koehaastattelut tutkimuksen kohderyhmaé
vastaavalle kohderyhmaille. Varsinaiset haastattelut pidettiin huhti-kesdkuussa 2022. Ennen
haastattelun toteuttamista koulujen rehtoreilta pyydettiin tutkimuslupaa samalla esitellen
tutkimus ja sen tavoitteet (Liite 2). Haastateltavat opettajat tayttivit ennen haastatteluja
suostumuslomakkeet (Liite 1) tutkimukseen liittyen. Ennen suostumuslomakkeen tiyttdmista

haastateltaville esiteltiin tutkimuksen tarkoitus ja tietosuojailmoitus tutkimuksesta (Liite 3).

Taulukko 1. Haastatteluaineiston laajuus.

Haastattelu Haastattelun kesto Litteroitu teksti
Haastattelu 1 27 min 7 sivua
Haastattelu 2 33 min 8 sivua
Haastattelu 3 44 min 8 sivua
Haastattelu 4 29 min 6 sivua
Haastattelu 5 32 min 5 sivua
Haastattelu 6 47 min 9 sivua
Haastattelu 7 34 min 7 sivua
Haastattelu 8 37 min 8 sivua

Tutkimuksemme suunnittelu- ja toteutusvaiheessa eri puolilla Suomea oli voimassa erilaisia
rajoituksia maailmanlaajuisen pandemian vuoksi. Tdmain takia paddyimme jarjestimiin
haastattelut siten, ettd ne oli mahdollista toteuttaa seka livena ettd etdyhteyksien avulla,
haastateltavien toivomalla tavalla. Seka livené ettd etdyhteyksin jarjestetyt haastattelut
nauhoitettiin, jonka jdlkeen videot ja danitteet sdilytettiin yliopiston tietoturvallisessa Seafile -
kansiossa. Zoom-yhteyksillé toteutetut etdhaastattelut mahdollistivat haastateltavien saamisen
myo0s pidemman matkan péddstd. Haastatteluistamme kolme toteutettiin eténd ja viisi livena.
Livena toteutetuista yksi toteutettiin kidvelyhaastatteluna haastateltavan pyynnosta. Kaikki
haastattelut tapahtuivat yhdelld tapaamiskerralla, jokaisen kanssa erikseen sovittuna aikana.

Haastatteluiden kesto vaihteli 27 minuutista 47 minuuttiin.
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5.4 Aineiston analyysi

Laadullista analyysia aloittaessa tekijd joutuu tekeméén valintoja sen suhteen, milla
konkreettisella tavalla analyysia 1dhdetdédn tekeméén eli mitd analyysimenetelmad kédytetddn.
Valintaan vaikuttaa suuresti erilaiset 1ahestymistavat. Valintaa ei voi tehda sattumanvaraisesti
vaan valitun menetelmin tulee kohdata tutkimusongelman, tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen seké tutkimuksen aineistojen kanssa. Riippumatta siitd mitd menetelmaa tai
mitd apuvilineiti analyysissd on kéytdssd, niin olennaista on, ettd analyysin parissa
tyoskenteleva kuvaa koko analyysiprosessin, perustelee valinnat ja kertoo miti ja miksi on
milloinkin tehnyt. Analyysin avaaminen auttaa lukijaa seuraamaan prosessin kulkua ja
analyysin avaaminen tekee analyysistd perustellumman, uskottavamman seka

luotettavamman. (Giinther ym., 2020.)

Téssé tutkimuksessa aineiston analyysimenetelméni toimi teoriasidonnainen sisédllonanalyysi.
Sisdllonanalyysin keskeisend ideana on tiivistdd ja luokitella tekstid aineistoon rakennettujen
teemojen avulla. Aineistona voi toimia esimerkiksi kirjoja, haastatteluja tai raportteja.
Siséllonanalyysin avulla aineistot saadaan helpommin tulkittavaan muotoon. Analyysin
tehtdvina ja tarkoituksena on tuottaa tietoa uudella tavalla eikd vain kertoa sitd, mika jo
tiedetddn ja on jo useampaan kertaan kuultu ja luettu (Salo, 2015.) Siséllonanalyysi voidaan
tehda kolmella eri tavalla, jotka ovat aineistoldhtdinen-, teoriaohjaava- ja teoriasidonnainen

siséllonanalyysi. (Sarajarvi & Tuomi, 2017).

Aineistoldhtdisesséd analyysissa teoria pyritdén konstruoimaan aineistosta, kun taas
teoriasidonnaisessa analyysissa on teoreettisia kytkent6jd useisiin teorioihin, jotka toimivat
ikdédn kuin silmédlaseina aineistoa tulkittaessa. Teorialdhtoisessd analyysissé lahdetddn
teoriasta ja palataan siihen taas empiriassa kdynnin jdlkeen. Teorialdhtdisessd analyysissa
lahdetéan perinteisesti liikkkeelle yhdestd suuresta teoriasta, joka esitellddn ja sitten
operationaalistetaan mitattavaan muotoon. Aineiston kerddmisen jilkeen palataan
empiriamaailmasta takaisin teorian maailmaan ja pohditaan, saiko teoria ja hypoteesi tukea
kerétysti aineistosta. (Eskola, 2015.) Toisaalta teoria osuus voi olla myds sekalainen
teorialuku, jossa késitelldén kyseiseen aiheeseen liittyvid teorioita, kisitteitd ja
tutkimustuloksia. Usein teorialuku ei johda mihinkaddn eikd sitd onnistuta hyddyntdméaan
empiriassa tai pohdinnassa. Ruusuvuoden ym. (2010) mukaan laadullisesta tutkimuksesta
kuitenkin harvoin pystytiddn nostamaan niin selkeitd tuloksia esille, ettd ne voitaisiin esittda

tuloksina ilman yhteyttd aiempiin tutkimustuloksiin.
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Téssa tutkimuksessa sisédllonanalyysié ldhdettiin toteuttamaan teoriasidonnaisesti.
Teoriasidonnaisessa sisidllonanalyysissa analyysin pohjana toimii sekd hankittu aineisto, ettd
teoreettinen viitekehys. Teoriasidonnaisessa sisdllonanalyysissé ei ole tarkoituksena testata
valmiita teorioita vaan, saada teoreettista viitekehystd hyodyntdmalla uudenlaista ajattelua ja
tulkintaa aineistoa késiteltdessd. Teoreettinen viitekehys toimii siis aineiston ajatteluprosessin

ohjaajana ja apuna. (Tuomi & Sarajarvi, 2017.)

Haastattelujen toteutuksen jélkeen ensimmdiisend vaiheena tutkimuksessamme oli litterointi
haastattelun dénitteiden avulla. Litterointi tarkoittaa puheen purkamista kirjoitettuun muotoon
ja onkin keskeinen osa laadullisen aineiston tuottamista ja analysointiprosessia (Kallio, 2022).
Meidén tutkimuksemme ja haastattelujen tavoitteena oli keriti tietoa ja aineistoa opettajien
ajatuksista ja kokemuksista. Tdmén vuoksi kdytimme litteroidessa peruslitterointia, jossa puhe
litteroitiin sanatarkasti puhekieltd noudattaen, mutta siitd jitettiin pois tdytesanat (esim. tota,
niinku), toistot, keskenjdivit tavut ja yksittdiset 44nnidhdykset. Peruslitterointia kaytetdénkin
usein silloin, kun halutaan analysoida padasiallisesti vain puheen asiasiséltéd. (Tietoarkisto,
2022.) Taman takia litteroinnissa ei ole otettu huomioon myoskéén eleitd, puhetapaa tai
ddnenpainoja. Koska haastattelut tapahtuivat sosiaalisessa tilanteessa ja haastateltavien
kysymykset ja lauseiden asettelun oli mahdollista vaikuttaa haastattelun kulkuun, avattiin

litteroinnissa myds haastateltavien puheenvuorot (kts. Kallio, 2022).

Kun aineiston keruumenetelminé kéytetdan haastatteluita, on aineistona usein laaja
tekstimassa. Tét4 massaa voidaan ldhted ldhestymédn monella eri tavalla. Teemahaastattelun
toimiessa aineistona, ensimmaisend vaiheena litteroinnin jélkeen on tutustuminen aineistoon.
Huolellinen tutustuminen auttaa aineiston tuntemisessa ja haltuun ottamisessa. (Ruusuvuori,
ym., 2010.) Tutkijan tulee lukea aineistoa monta kertaa ja esittdd omia ajatuksia ja
tulkintojaan. Lukiessaan kannattaa tehdi muistiinpanoja, joko kirjoittaen fyysisesti niitd ylos
tai kayttdmalla esimerkiksi korostuskynid merkkaamaan merkittdvimmat osuudet aineistosta.
Omien muistiinpanojen liséksi aineistoon kannattaa merkitd kytkennit teoriaan ja omia

ideoita tai pohdintoja. (Eskola, 2015.)

Huolellisen tutustumisen jélkeen tavoitteena on saada aineisto jérjestettyd. Teemoittelu,
koodaaminen tai luokittelu tapahtuu lukemalla haastatteluja huolellisesti lépi ja poimimalla
jokaisesta vastauksesta ympari haastattelua tiettyja teemoja ja merkkaamalla niitd. Téssa
vaiheessa aineistoa ei karsita vaan sité jéirjestellddn uudelleen joko analyysiohjelmien tai

perinteisten vérikynien, liiman ja saksien avulla. (Eskola, 2015; Ruusuvuori, ym., 2010.)
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Tutkimuksessamme litteroinnin jdlkeen alkoi tutustuminen aineistoon. Aineistoon
tutustumisen jélkeen aloimme vérikoodata aineistoa teemojen mukaisesti. Teoriasidonnaisessa
sisdllonanalyysissd ryhmittelyn teemat tulevat kuitenkin sidonnaisesti teoreettisesta
viitekehyksesti, jonka takia tdssd tutkimuksessa paddyimmekin ensin jakamaan aineiston
ndiden teemojen mukaisesti ja vasta timén jilkeen pelkistimién aineistoa teemojen alla.
(Tuomi & Sarajérvi, 2017.) Teemoina toimi matematiikka oppiaineena, matematiikan
opettaminen, matematiikan oppiminen, toiminnallinen opettaminen, toiminnallisen
opettamisen haasteet ja toiminnallisen opetuksen vaikutukset. Tutkimuksen
abstrahointivaiheessa hydodynsimme teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid, niin ettd liitimme
havaintomme ja l0ydetyt tulokset aineistoesimerkkeji hyddyntien teoriataustaamme. (Hsieh

& Shannon, 2005.)
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6 Tutkimustulokset

Téssd luvussa késittelemme tutkimuksen keskeisimpid tutkimustuloksia ja nostamme esiin
haastatteluissa usein esiintyvia teemoja ja peilaamme niitd tutkimuksemme teoreettiseen
viitekehykseen. Tutkimustulokset on jaettu pddluvun alalukuihin tutkimusongelmittain.
Tutkimusjoukko koostui kahdeksasta 3.—6.-luokkalaisten kanssa tydskentelevisti opettajasta.
Néamai opettajat ovat koodattu numeroin (n1-n8), koodit 16ytyvit sitaattien perista.

Tutkimusjoukosta seitsemén (n1-n7) oli luokanopettajia ja yksi erityisopettaja (nS8).
6.1 Opettajien kasityksia matematiikasta oppiaineena

Téssé alaluvussa esittelemme laadullisen teoriaohjaavan siséllonanalyysin avulla saatuja
tuloksia siitd, millaisia késityksid ja ajatuksia opettajilla on matematiikasta oppiaineena.
Tutkimusaineistoa tarkasteltiin peilaten teoreettiseen viitekehykseen. Laadullisen analyysin
yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia on reflektoitu tulosten yhteydessd. Matematiikka oppiaineena
luku on jaettu alalukuihin haastatteluissa esiin tulleiden teemojen mukaisesti. Néitd teemoja
ovat matematiikka oppiaineena, matematiikan opettaminen sekd matematiikka ja muut

oppiaineet.
6.1.1 Matematiikka alakoulun oppiaineena

Haastatteluissa opettajat kuvasivat matematiikkaa erilaisilla késitteilld. Avainsanoiksi
haastatteluissa nousivat matematiikan kohdalla monipuolisuus, jarjestelmaillisyys, tirkeys
seki ajattelu ja ymmartaminen. Haastateltavista kuusi mainitsi matematiikan tirkeyden ja

neljd sen monipuolisuuden. Kolme opettajista mainitsi aineen olevan jirjestelmaéllist.

”Mun mielestd matematiikka on monipuolista senkin takia, ettd matematiikka on
niinku kaikkialla.”(n3)

”Jarjestelmaillistd, jossa kuljetaan selvdd polkua.”(n2)

”Matikka on ajattelua ja ymmartdmistd. Md haluan ajatella, ettd se on paljon
muutakin kuin lukuja tai numeroita.”(n5)

Matematiikan kumuloituva ja strukturoitu luonne nostettiin esiin neljissa haastattelussa. Vain
yhdessé haastattelussa mainittiin kumuloituvuus kisitteens, mutta muissa kolmessa asia
tuotiin esiin kdyttien eri termeji. Haastatteluissa nousi esiin huoli ”palapelin puuttuvista
palasista”, jolloin uutta tietoa on matematiikan kohdalla vaikea rakentaa vanhan péélle, jos

vanhaa tietoa ei ole tai se on virheellistd. Aunola ja Nurmi (2018) ovat my0s sitd mieltd, etti
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matematiikan kumulatiivisen luonteen vuoksi perustan on oltava kunnossa, jotta uuden
oppiminen on mahdollista. Jos oppilaalle jai aukkoja osaamiseen, syntyy helposti
negatiivinen kierre ja timin seurauksena oppilas saattaa jddda jilkeen. (Aunola & Nurmi,

2018.)

“Matematiikka on oppiaineena sellainen, ettd sitd aina vuosi vuodelta kerrataan ja
sitten lisdtdan vahin paille. Mun mielestd se on eri tasoisille oppilaille myos
tarkedtd, varsinkin heikoille.”(n3)

”Kun néit samoja oppilait on opettanut jo kaks vuotta, ni tietdd miti siel kirjoissa
ollaan kéyty, et mitd oppilaitten pitdis niinku osata jo.” (nl)

” Jos sé hyppait vaikkapa ekaa kertaa opettamaan viidettd luokkaa ja sinulla ei ole
kasitystd, mité sielld matikassa on kasitelty sieltd ykkosestd neloselle ja sind tulet
sithen vaikea pitdisi tavallaan niinku kéyda kurkkaamassa lapi se ykkosesta
neloseen”(n2)

Osa haastateltavista tuo esiin myds matematiikan abstraktin luonteen ja havainnollistamisen
tirkeyden. Asian puolesta puhuu myos Lahtinen (2014), jonka mukaan matematiikan
merkityksen ja tarkeyden ymmartdmisté vaikeuttaa erityisesti se, ettd sitd ei tavallaan voi
nahda eikd koskettaa. Haastateltavista useampi kokee, ettd matematiikan havainnollistamisella
ja arkieldmin esimerkeilld matematiikka voidaan tuoda konkreettisemmin nikyville ja
saadaan tarttumapintaa siitd, mihin sitd matematiikkaa oikeastaan tarvitaan. Myos Koskinen
(2016) tuo esiin, ettd matematiikka on oppiaineena hyvin abstrakti ja tdimén vuoksi vaikeasti
lahestyttava. Suontaus (2008) korostaakin havainnollistamisen tarkeyttd matematiikassa, juuri
sen abstraktisuuden vuoksi. Havainnollistamisen tavoitteena on konkretisoida opetettavat

asiat.

”Mun mielestd aika abstraktia, pitda yrittdd keksid noille oppilaille aina uuteen
aiheeseen liittyen jotain miti voi kdsin koskettaa.” (n8)

“Ma oon pikkuhiljaa koittanut pdésti just siitd opettajajohtoisuudesta vihin irti ja
lisdtd toiminnallisuutta ja semmoista konkretiaa ja havainnollistamista.” (n4)

“Ma4 pyrin ainakin jollain tapaa tekeméén siitd matikasta niille oppilaille
omakohtaista tai niinku, ettd se liittys jotenkin niitten eliméén. Ettd niil on jotain
semmoista tarttumapintaa, mihin sitd matikkaa, vaikka tarvitaan tai etti otetaan
semmoisia esimerkkejd, mitka jollain tapaa saa ainakin innostumaan aiheesta.”
(n4)

Viidessa haastattelussa nostettiin esiin my0s se, ettd matematiikka jakaa oppiaineena paljon

mielipiteitd sekd osaamisen taso on hyvin hajautunutta. Kappaleessa 2.1 kéykin ilmi, ettd
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lasten taitoerot matematiikassa nékyvét jo varhain ja erot suurenevat entisestdéin vuosien

myotéd (Lukimat, 2022).

”Matematiikka on toisille helppoa ja toisille se on haastavaa, sitten jos mennéa
daripddhén, se on todella vaikea oppiaine.” (n8)

“Tasoerot on ihan valtavia, ettd huomaa hyvin, ettd kolmosella ja nelosella on
oppilaita, joilla tavallaan alkuopetuksen asiat ja taidot ei ole vield niin, kun
riittdvan vahvat. Eli sielld on tosi isoja puutteita esimerkiksi
kymmenjérjestelméssi tai lukujono taidoissa. Matikassakin pitdisi niinku rakentaa
aina sen aiemman padlle osaamista niin, etté ei kerta kaikkiaan pystykdin sitten
niitd vaikeampia asioita ottamaan. Sitten taas toiset olisi niinku valmiita
menemaén jo kovaa vauhtia eteenpdin, ettd se eriyttdmisen tarve on aika iso.” (n4)

Lisédksi kolme haastateltavista mainitsi, ettd kiinnostus matematiikkaa kohtaan on herdnnyt
vasta opiskeluaikojen jilkeen joko ensimmaéisten opetusvuosien aikana tai
tdydennyskoulutusten vaikutuksesta. Opettajat arvelivat oman kiinnostamattomuuden
johtuvan muun muassa omasta asenteesta matematiikan opiskelua kohtaan tai opetustavoista,
joita heidin kouluaikoinaan on opetuksessa kéytetty. My0Os Pehkonen (2003) nékee
suurimpana esteend koulun matematiikanopetuksen kehittimisessé opettajilla olevan
matematiikkakuvan. Opettajien kisitykset hyvistd matematiikanopetuksesta ndhdaén
ohjaavan heiddn valintojaan opetuksen suunnittelussa ja tekemissddn opetusratkaisuissa. Jos
esimerkiksi toiminnallinen opettaminen ei kuulu opettajan matematiikkakuvaan, ei hin
todenndkdisesti sitd mydskddn omassa opetuksessaan kédytd. Opettajien omilla kdsityksilld ja

uskomuksilla ndhddin olevan erittdin suuri merkitys matematiikanopetuksen kehityksessa.
6.1.2 Matematiikan opettaminen alakoulussa

Luvussa 2.5 kdy ilmi opettajan oman esimerkin ja innostuneisuuden merkitys oppilaiden
motivaatioon ja oppimiseen (Koskinen, 2016). Kaikki haastateltavista nostivatkin
haastatteluissaan esille oman asenteen vaikutuksen matematiikan opettamiseen. Haastateltavat
kokivat oman mielenkiinnon ja innostuksen ndyttdmisen oppilaille tirkeédksi ja he kokivat siti
kautta saavansa myds oppilaat innostumaan kaytévista aiheista. Opettajat toivoivat oman
innostuksen ja positiivisen ilmapiirin vaikuttavan oppilaiden asenteisiin ja motivaatioon
matematiikkaa kohtaan. Saman huomion on tuonut esiin my6s Koskinen (2016), jonka
mukaan opettajan tdrkein tehtdva on kdyttdd monipuolisia oppimisympiristdjd ja oppimista
tukeviaresursseja, tarjotakseen mahdollisimman miellyttivéin oppimiskokemuksen oppilaille

ja tukemalla tilla tavoin heidén sisdistd motivaatiotaan ja oppimista.
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M4 ite tykkdén siitd ja toivoisin ettd se ainakin vilittyy myds heille.” (nl)

”Se innostuneisuus siind, ettd mi itse tykkdidn matematiikan opettamisesta ja
toivon, ettd se ndkyisi myos niinku tdssd luokassa.”(n3)

M3 koen, et matikka on tosi mielenkiintosta ja aattelen et tirkeimpéni ois se, ettéd
saan sen niytettyd myds oppilaille ja ne innoistus sitd kautta myos siitd.” (n7)

Liséksi viisi opettajaa mainitsee matematiikan opettamisen yhteydessé tarkednd matematiikan
aineenhallinnan. Aineenhallinnan liséksi opettajat korostivat pedagogista osaamista
huomioidessaan eri tasoisia oppilaita ja pidettiessd motivaatiota ylla. Opettajien puheista kdy
ilmi, ettd matematiikassa kielelld on erityisen suuri merkitys. Opettajan oma esimerkki
matematiikan kielentdmisessd ndhdédédn olevan avainasemassa siiné, etti oppilaat alkavat
kayttdd oikeita termejé. Jotta oppilaat voivat ymmaértdd matematiikka puhetta, tarvitsee se
tuoda luonnolliseksi osaksi luokkahuonekulttuuria. Myd6s Joutsenlahti (2008) korostaa
kielentdmisen merkitystd matematiikassa. Oppilaat kokevatkin matemaattisen ajattelun
kuvaamisen toisille usein vaikeana, minka vuoksi sen harjoittaminen nihdain myos tarkeana.
Lehtosen ja Joutsenlahden (2022) mukaan kielentdmisen avulla voidaan tukea myds
oppilaiden kisitteellistd ymmaérrystd matematiikassa, mitd Erosen (2022) mukaan tulisi
korostaa myds aikaisempaa enemmaén opetuksessa, silld sen ndhdéén kehittdvéan oppilaiden
matemaattista osaamista. Asian puolesta puhuvat myos Kilpatrick ym. (2001), joiden mukaan
oppilas, joka ymmartdd matematiikkaa késitteellisesti, omaa vahvat ja organisoituneet

tietorakenteet matematiikasta.

”Kyl siiné pitdi toiminnallisuuden lisdks olla my0s ihan peruslaskemista ja siti
kielentdmistd myos.” (n8)

“Mun mielest opettajan pités tuoda sitd matikkapuhetta siel luokassa nékyvil,
sillai et ne oppilaatki oppis sillai kdyttimaa sitd.” (n7)

“Yritdn lisdtd myos sitd semmoista matikkapuhetta tuntitilanteissa ja saad oppilaat
my0s kertomaa omaa ajatteluu ja tekemist ndkyvéks. Sitd kaut paésisi niin
sanotusti jyville siité, ettd miten oppilas ajattelee.” (n4)

Neljd opettajista nostaa esiin monipuoliset mahdollisuudet opettaa matematiikkaa, joka tekee
matematiikan opettamisesta innostavaa ja motivoivaa. Monipuoliseen opettamiseen kannustaa
my0s opetussuunnitelma, jonka mukaan opetuksessa tulisikin hyddyntdd monipuolisesti
erilaisia tydtapoja ja oppimisympéristdjd. Oppilaille tulisi antaa mahdollisuus
toiminnallisuudelle, leikille, liikkumiselle, tutkimiselle ja kokeilemiselle. (OPH, 2014.) Myos
Koskisen (2016) ja Rossin (2015) mukaan opettajan tehtdvini on kéyttdd monipuolisia

oppimisympaéristdjd, oppimista tukevia resursseja ja vaihtelevia tydtapoja, jotta hdn pystyy



41

tarjoamaan mahdollisimman miellyttivin oppimiskokemuksen oppilaille. Haastateltavista
opettajista useampi piti erityisen tarkedna sité, ettd matematiikka tuodaan nékyviksi ja
ymmarrettdviksi. Vaikka peruslaskemista pidetddn tirkednd, haastatteluissa nousee esiin
arkielaméén linkittdminen ja omakohtaiset kokemukset, jotka auttavat oppilasta
ymmértdmaén ja innostumaan. Myos Suontaus (2008) korostaa arkieldmin esimerkkien
merkityksen opetuksessa. Samoin tekevit Hahkioniemi ym. (2020), jotka tuovat esiin
ilmidldhtéisen oppimisen eli tutkivan oppimisen ja oppilaan omaa toimintaa painottavan
opetuksen. Tilld tarkoitetaan sité, ettd oppilaat voisivat tutkia jotakin omaan

kokemusmaailmaansa tai arkieldmén tapahtumiin liittyvaa ilmiota.

M4 koen, ettd matikkaa voi opettaja jotenkin niin monella tapaa viedd maaliin.
Mai ajattelen, ettid opettaminen on sité, ettd tuo sen nikyviksi ja ymmarrettdviksi.”
(n5)

”Kivaa kun padsee keksimdin uusia tapoja loputtomasti.” (n2)
”Pitad 16ytdd eri kanavoita, et kaikki tajuis sen matikan idean.” (n6)

Opettajat pitdvit tirkednd myo0s taitoa ohjata ja olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa,
jotta mahdollisimman monella olisi mahdollisuus ymmartda ja oppia. Opettajien mukaan téssi
korostuu opettajan taito ldhestyd opetettavaa asiaa monesta eri ndkokulmasta. Hyvien
vuorovaikutustaitojen puolesta kirjoittavat my0ds Virta ja Lintunen (2009), joiden mukaan
opettaminen ihmissuhdetydtd, jossa korostuvat opettajien vuorovaikutustaidot ja kyky

kohdata erilaisia thmisié.

”Matikka haastaa mua itsedni miettiméin sen, ettd mitd ma teen ja miten ma
opetan.”(n3)

“Koen, et se vuorovaikutus niiden oppilaide kans on tarkeetd. Tarvii niinku menna
sen oppilaa tasolle ja kokemusmaailmaa.” (n7)

M4 pidén siitd luokkatyoskentelysti, ettd niinku opettaa isompaa ryhméad, mut sit
toisaalta mé tykkéén niistd tukiopetus hetkisté tai kun olet muutaman lapsen
kanssa niinku pienemmassé porukassa, joille joutuu opettamaan oikein
rautalangasta ja miettiméén sité, ettd minka takia se lapsi nyt ei hoksaa jotain
asiaa.”(n3)
Opettajien haastatteluissa esiin tulee eri ndkokulmien esiin tuominen opetuksessa seké hyvit
vuorovaikutustaidot oppilaiden kanssa. Kdmaérdisen (2021) mukaan vuorovaikutteisella

toimintakulttuurilla ja aktiivisella yhdessd tekemiselld on my0s nédhty olevan positiivisia

vaikutuksia matematiikan kielen omaksumisessa ja sen monipuolisessa kaytossa.
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6.1.3 Matematiikka ja alakoulun muut oppiaineet

Opettajista neljd kertoo haastatteluissaan, ettd matematiikan tuominen muihin oppiaineisiin
3.—6.-luokilla alkaa olemaan heiddn mielestéinsd vaikeaa haastavien ja abstraktien siséltojen
vuoksi. Kaksi opettajista kommentoi, ettd heiddn mielestdin matematiikkaa pitdisi tuoda
enemmén muihin oppiaineisiin, mutta kertovat myo0s itse syyllistyvénsa siihen, ettei eheyti
sitd. Vain kaksi opettajista kertoo yhdistdviansd matematiikkaa myo6s muihin oppiaineisiin.
Kappaleen 4.1 mukaan opetussuunnitelmassa kuitenkin mainitaan osana myds matematiikan
eheyttiminen muihin oppiaineisiin.

”Taytyy tunnustaa et kylla pitéis tuoda paljon enemmén sitd muihin

oppiaineisiin.” (n1)

”Sitd on monen oppiaineen sisélld ja sitd pystyy ottamaan niissd mukaan, mutta

myos arkieldmassd.” (n3)

”Mun koko opetus tapahtuu niin, ettd kaikki oppiaineet linkittyy toisiin.” (n6)

Opetussuunnitelmassa mainituista monialaisista kokonaisuuksista opettajille oli yhtenevé
mielipide siité, ettd kouluissa, joissa he opettavat ei oikein panosteta niihin ja aiheet ovat
sellaisia, ettei niihin ole helppo yhdistdd matematiikkaa. Opettajat kokivat monialaisten

kokonaisuuksien jddvan oppiaineiden omien sisdltdjen varjoon.

”Monialasissa meilld ei oo kylld ollut sellasia teemoja ettéd ois ollu helppo yhdistda
matikkaa.” (n2)

M4 koen, et noi monialaset on vihan niinku téytetta tille kaikelle muulle
tekemiselle.” (n8)

Haastattelutuloksista poiketen Perkisen (2017) ndkemys taas on, ettd alakoulun matematiikan
aiheita on vield helppo yhdistdd muihin oppiaineisiin ja sitd voidaan toteuttaa esimerkiksi
laaja-alaisilla sekd monialaisilla kokonaisuuksilla. Osa opettajista tuo esille matematiikan
yhdistdmisen vaikeuden, kun taas osa opettajista kertoo sen olevan vaikeaa rajallisen ajan

takia.
6.2 Opettajien nakemyksia matematiikan opetuksen ja oppimisen haasteista

Téssé alaluvussa esittelemme saatuja tuloksia siitd, millaisia ndkemyksié opettajilla on
matematiikan tuomista haasteista. Tima luku on jaettu alalukuihin matematiikan haasteet ja

eritasoisten oppilaiden huomioiminen opetuksessa. Eritasoisten oppilaiden huomioiminen on
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luotu omaksi alaluvuksi, sen tullessa esiin useaan otteeseen jokaisen opettajan haastattelun

kohdalla puhuttaessa matematiikan haasteista.
6.2.1 Matematiikan opettamisen haasteet

Haastatteluissa eritasoisten oppilaiden huomioimisen jalkeen suurimmaksi matematiikan
haasteeksi kuvattiin kiireinen aikataulu. Opettajat kokivat matematiikan siséllon olevan liian
laaja kaytettdvaan aikaan verrattuna. Asian puolesta puhuu myos Fenyvesi ym. (2015), joiden
mukaan tutkimukset osoittavat opetussuunnitelman olevan ylikuormitettu ja arvioinnin
yksipuolista. Vaihtoehtoina opettajat nékivit tdhan joko sisdltdjen karsimisen tai
vaihtoehtoisesti sisdltdjen pinnallisen kisittelyn oppilaiden kanssa. Kiireen tunteen vuoksi
opettajat kokevat my0s haittavaikutuksena sen, ettei oppilailla riitd yksilollistd aikaa
matematiikan tunneilla. Toki osa opettajista kertoo pitdvénsd matematiikkaa puolikkaalle

ryhmdlle kerralla, joka ratkaisee osittain titd ongelmaa.

”Nai matikan sisillot on niin laajoja ja haastavii, et ei meinaa ehtii vuodessa
kdaymaa kaikkee milldd.” (n7)

“Tuntuu ettd, opettajat joutuu kdymain kaikki asiat silleen véhén hutasten, kun on
kiire. Syvéllinen ymmartdminen jia helposti pois.” (n8)

”Se, ettd mulla olisi niinku opettajana aikaa oppilaalle.” (n3)

Opettajat pitivdt myds merkittdvind haasteena matematiikan abstraktista luonnetta seka
konkretian tuomista osaksi omaa opetustaan. Opettajat kokivat abstraktisuuden lisddntyvin
vuosi vuodelta matematiikan osalta, ja sen my6td matematiikan yhdistiminen kiy heidén
mielestddn yhé vaikeammaksi matematiikan osalta. Opettajat pitdvit konkreettisuuden
tuomista kuitenkin yhtend tarkeimpéané asiana matematiikan kohdalta, jonka takia kokevat
tdmédn isona haasteena 3.—6.-luokkalaisten kohdalla. Rossi (2015) ndkee matematiikan
opettamisen olevan usein liian opettajaléhtoistd, vaikka sen tulisi olla monipuolista ja siind
tulisi kéyttaa vaihtelevia tyotapoja. Hinen mukaansa opetuksessa olisi hyvé harjoittaa
mekaanista osaamista, sosiaalista oppimista, tutkimista, mallintamista ja pelejd seka

huomioida tdmaén lisdksi eri tieteiden védlinen matematiikka. (Rossi, 2015.)

” Ykkos-kakkos-kolmosella on niin helppoo se konkretisoiminen, et se asioiden
tuominen fyysiseks asiaks oppilaille on kyl vilil vaikeeta.” (nl)

Lisdksi yksittéisissd haastatteluissa nostettiin esiin haasteina oppikirjat sekd oppilaiden
vanhemmat. Oppikirjojen koettiin ohjaavan litkaa matematiikan opetuksen suunnittelua ja

toteutusta. Kaksi opettajista mainitsi, ettd heidédn mielestién oppikirjat ohjaavat vadrdén
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suuntaan eikd siihen, ettd oppilaat oikeasti ymmartéisivit matematiikkaa. Vanhemmat
ongelmana nousi esiin siind, ettd vanhemmat vaativat opettajien mielesté oppilailta liikaa.
Kaikkien ei tarvitse olla parhaita kaikissa oppiaineissa, mutta jos vanhemmat vaativat siti niin

oppilaissa herdi ajatus siitd, etteivit ole tarpeeksi hyvid eikd pérjad matematiikassa.

”Mun mielesti kirjat ohjaa litkaa védradn suuntaan.” (nS8)

”Sit vanhemmat vaatii lapsiltaan liikaa ja saa niille lapsille ajatuksen et en mé
parjaa.” (n6)

”Matikassa mennédn perd edelld puuhun, kun niitten pitds oikeesti ymmartia sitad
matikkaa.” (n6)

Niin kuin haastatteluista tulee ilmi, opettajat pitdvit oppikirjoja osittain oman matematiikan
opetuksen ohjenuorana, vaikka Perkkinen (2017) kertoo, ettd oppikirjojen toteutus tapahtuu
ilman valvomista eikéd niiden sisdllot vastaa suoraan valtakunnallisia opetussuunnitelman
tavoitteita ja sisdltdjd. Oppikirjojen lisdksi opettajien haastatteluissa nousee esiin vanhempien
asenteen vaikutus oppilaan tekemiseen ja hinen asenteeseensa matematiikkaa kohtaan. Myos

Rossi (2015) korostaa vanhempien asenteiden vaikutusta oppilaan negatiiviseen asenteeseen.
6.2.2 Eritasoisten oppilaiden huomioiminen matematiikassa

Suurimpana haasteena opettajat ndkivit matematiikassa eri tasoisten oppilaiden
huomioimisen. Useamman opettajan haastattelussa tulee ilmi suuret tasoerot oppilaiden
keskuudessa. Tutkimusten mukaan lasten taitoerot matematiikassa niakyvitkin selkeésti jo
hyvin varhain ja erot suurenevat entisestdéin vuosi vuodelta. (Lukimat, 2022.) Tasoerojen
liséksi kolme opettajista mainitsee haastattelussaan haasteena oppimisvaikeuksien
huomioimisen matematiikan oppitunneilla. Kyseiset opettajat kertovat kédyttavansa
erityisopettajia ja ohjaajia mahdollisuuksien mukaan. Osa opettajista kuitenkin kokee, ettd
ohjaajia ja erityisopettajia ei ole aina saatavilla. Aunion (2008) mukaan, kun lapsen taidoissa
huomataan heikkouksia, hénelle tulisi tarjota mahdollisimman oikeaan osuvaa opetuksellista
tukea. Asian puolesta puhuu myd6s Yrjanédinen (2020), jonka mukaan oppilaalle, jolle
matematiikan perustaitojen omaksuminen on haastavaa, niin vaikeampien siséltojen
oppiminen on kdytdnndssd mahdotonta. Riittdvén tuen puuttuessa oppilas jdd koko ajan
enemmain jilkeen muista ikdisistdén (Yrjéndinen, 2020).

”Ollaan kiytetty pienryhma opetusta seké alaspdin ettd ylospéin eriyttdmisen
mahdollisuutena” (n5)
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”Meil on heikoimmille sellainen tdhtiryhmai et pddsee tekemidin toisen opettajan

kans pienempédn ryhméan.”n6
Taitoerojen vuoksi, suurin osa opettajista mainitsee eriyttdmisen merkityksen oppitunneilla.
Tunteja suunnitellessa tulisi tarkkaan ottaa huomioon monen tasoiset laskijat ja se ei aina ole
helppoa. Myd6skéddn Koskisen (2016) mukaan matematiikan opettamiseen tuskin 16ytyy yhtd
ja tiettyd opetusmenetelmaii, jolla voitaisiin maksimoida oppiminen jokaisen oppilaan
kohdalla. Tdmén vuoksi olisi syytd 10ytd4 opetusmenetelmii, jotka sopisivat mahdollisimman
erilaisille oppilaille. Toivola ym. (2017) nostavat timén lisdksi esiin myds oppilaiden
itseohjautuvuuden merkityksen. Itseohjautuvuutta voidaankin tukea tarjoamalla oppilaille
oman tasoisia tehtévii ja kokeita, jotta jokainen oppilas saa onnistumisen kokemuksia.
(Toivola, 2019). Itseohjautuvuuteen katsotaan kuuluvan kolme perustarvetta:
autonomisuuden, pétevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarve. Itseohjautuvuutta voidaan tukea
tarjoamalla oppilaille oman tasoisia tehtivia ja kokeita, jotta jokainen oppilas saa

onnistumisen kokemuksia. (Deci & Ryan, 2017; Toivola, 2019).

”Menniin tosi silleen niinku heikot edelld tavallaan siind yhteisesséd opetuksessa,
taitavat kuuntelee saman opetuksen, mut yritén sitten keksid niille muita tehtévia”
(n6)

” Meilld on jatkuvasti kdytossd se millin normi version rinnalla se alaspdin
eriyttdva e-kirja.” (nl)

”Taitavammat tekee seuraavan vuosiluokan tehtdvida samasta aithe alueesta, mut
sitten niille ei oikeen riitd aikaa opettamiseen ja selittimiseen.” (n2)

Osa opettajista kokee kuitenkin my0s positiivisuutta tasoeroissa ja haluaa ndhdé ne
mahdollisuutena haasteen sijasta. Opettajat mainitsevat muun muassa hyodyntévan
vertaisoppimista ja kielentdmistd oppitunneilla, mikéd hyodyttdd kaikkia luokassa olevia
oppilaita. Vertaisoppimisen puolesta puhuu myos Kentz ym. (2017), joiden mukaan oppilaat
voivat toimia opettajina vertaisilleen. Vertaisoppimisen tavoitteena on pyrkii tilanteeseen,
jossa taidoiltaan taitavampi voi luontevasti tukea taidoiltaan heikompaa oppilasta. Tdmékin
edellyttdd opettajilta kuitenkin suunnittelua ja luokalta hyvid vuorovaikutus- ja
ryhmétyotaitoja.

”Heikot saa rauhassa rauhassa vahvistaa sitd perusosaamista ja vahvemmat saa
syvallisyyttd omaan ajatteluun.” (n7)

”Laitan usein tekemédn déneen niin se kehittdd heidan kielellistimistaitojaan ja
toiset oppii sitten siind uusia laskustrategioita.” (nS8)
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Vaikka haastatteluissa nousee esiin eriyttimisen tarve oppituntien aikana. Nousee
muutamassa haastattelussa kuitenkin sellainen huomio esille, ettei joka tunnille voi jokaiselle
oppilaalle olla mietittynd omantasoisia tehtdvid. Opettajien resurssit ovat myos rajalliset,
jolloin vélilla pitdd mennd my0s eteenpdin yhtend ryhména.

“Ei sitd aikaa ole riittdvasti tisséd eldmaéssd, ettd sd pystyisit ihan jokaiselle koko
aika miettimdan sitd eriyttdmistd siind maarin, mitd ehka itse haluaisi.” (n3)

”Osa oppilaista ei motivoidu siité, et kun oot tehny tdn tehtdvén ni saat

lisidtehtivén, ni niil pitdd sit keksii jotai ihan muuta.” (n6)
Niin kuin viimeisesté sitaatista ndkee niin aina motivaatio ei mydskdén ole kiinni siitd
millaisia tehtivid tunnilla tehdién. Opettaja korostaa kuitenkin haastattelussa timén
kommentin jélkeen, ettd kokee tdssd kohtaa tiarkeédna leikillisyyden ja pelillisyyden, koska
tehtdvien jilkeen hin pyrkii saamaan lapset kiinnostumaan juuri sellaisesta toiminnallisesta
tekemisestd missa lapset eivét vilttdmaéttd edes huomaa suoraa yhteyttd matematiikkaan ja

jaksavat lopputunnin keskittya siithen.
6.3 Toiminnallinen opettaminen

Téssé alaluvussa esittelemme saatuja tuloksia siitd, millaisia késityksié opettajilla on
Toiminnallisesta opettamisesta. Tutkimusaineistoa tarkasteltiin peilaten teoreettiseen
viitekehykseen. Toiminnallinen opettaminen luku on jaettu alalukuihin haastatteluissa esiin
tulleiden teemojen mukaisesti. Nitd teemoja ovat opettajien ajatuksia toiminnallisesta
opettamisesta, oppimisympéristot ja opetusmenetelmét, koulutus toiminnalliseen

opettamiseen seké arviointi.
6.3.1 Opettajien ajatuksia toiminnallisesta opettamisesta

Haastatteluissa opettajilta kysyttiin heidin ajatuksistaan toiminnallista opettamista kohtaan.
Haastatteluissa esiin nousevia teemoja oli myonteisyys, monipuolisuus, konkreettisuus,
ymmartdminen sekd innokkuus. Opettajat kokivat, ettd toiminnallinen opettaminen tuo seké

opettajille ettd oppilaille uudenlaista innokkuutta uusiin aiheisiin.
”Oppilaat on innoissaan eiki ees tajuu, ettd tekee matikan tehtévid” (n2)

“Innostavia ja sitd, ettd se oppiminen on kivaa.” (n6)

“Hienoa!! Se, kun joutuu itse miettimédan, mitd me tehdédén ja tota milla tavalla
sitd asiaa lahtee ldhestymain. Se on se juttu, miké pitdd opettajanki hereilla.
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Nikee, kun lapset tekee ja touhuu ja ndkee kun siind leikiten oppivat samalla.”

(n3)
Asioiden ymmartdminen koettiin tarkedksi, varsinkin heikoimpien oppilaiden kohdalla, mutta
myos yleisesti luokkahuoneessa. Ymmaérryksen ohessa esiin tuotiin erilaisten oppimistapojen
huomioiminen opetuksessa. Opettajat kokivat toiminnallisen opettamisen olevan avainsana
sithen, ettd he huomioivat erilaiset oppilaat. Asian puolesta puhuu myds Jeronen ym. (2009),
joiden mukaan toiminnallinen opetus voidaan ndhdéd vuorovaikutustapahtumana, jolla
pyritddn edistdméédn oppilaiden oppimista monipuolisesti erilaisia tapoja ja havaintoaisteja
hyodyntéden. Toiminnallisuudella pyritdan aktivoimaan eri havaintoaisteja, minka vuoksi
oppilaita pystytddan huomioimaan paremmin myds yksilollisesti. Talld tavoin oppilaalla on
mahdollisuus pédttad, minkéd havaintoaistin kautta haluaa informaatiota vastaanottaa. (Jeronen

ym. 2009.)

”Mun mielestd se auttaa saamaan sen opittavan asian sinne niinkun
ymmarrykseen, ettei se olis vaan sitd pelkkdd mekaanisuutta.” (n7)

”’Sé toimit, mietit ja keskityt ja sul on oikeesti aikaa ratkasta sitd ongelmaa.” (n6)

“Yhka yksi syy, ettéd lapset saavat erilaisia oppimiskokemuksia just. Ku toiset
oppii nakemalld, toiset oppii kuulemalla ja toiset taas tekemalla ni yritdn saada
joka vinkkelistd sitd oppimista. Jokaiselle jotakin aina joskus, ei tietenkédén joka
asiaa voi joka tavalla aina tehdd. Mutta se on ajatuksena sielld taustalla.” (n3)

“Se on just keino ymmaértda mitd se todellisuudessa on tai miti se siiné arjessa se
matematiikka on.” (n5)

Jokainen haastateltavista kertoi kéyttdvansé toiminnallista opettamista osana heidédn
matematiikan tuntejaan. Aikaan, jota opettajat kayttavat toiminnalliseen opettamiseen,
vaikuttaa heiddn mukaansa kdytava aihe, kiytettdvissd oleva aika sekd ryhma. Kuitenkin he
mainitsevat myos mekaanisuuden tirkeyden osana matematiikan osaamista eli sen, ettei koko

matematiikan opettaminen voi olla pelkkéa toiminnallisuutta.

“Joka viikko kéytin, yritdn joka tunti. Joko pieneni pldjdyksend ja joskus menee
koko tunti.” (n3)

”Tehddén paljon toiminnallisesti, mut koen, ettd viikossa pitdd olla yks perustunti,
ettd oikeesti lasketaan mekaanisesti.” (n5)

”Viikottain, kdyttdysin enemman, jos olis aikaa.” (n4)

Samaa mieltd ovat my0s Joutsenlahti ja Lehtonen (2018), joiden mukaan tehtévit ovatkin

oleellinen osa matematiikan opiskelua. He esittidvitkin yhtend pohtimisen arvoisena asiana,



48

ettd tulisiko oppimateriaalien tehtivaympérist6jé sitten monipuolistaa entisestdén.
(Joutsenlahti & Lehtonen, 2018.) My0s kappaleesta 2.5 selvidd, ettd koulun
matematiikanopetuksessa pitdisikin tdhdétd sekd laskutaitojen hankkimiseen ettd
ymmartdmiseen (Pehkonen, 2003). Pehkosen (2003) mukaan ahkera laskeminen ei yksistdén
lisdd ymmartdmistd, mutta myOskdédn laskutaito ei kehity pelkdstddn ymmaértdmisen myata.
Tamén vuoksi onkin tirkedd sekd laskutaitojen ettd ymmaértdmisen kehittiminen ja niiden

yhteen punominen.
6.3.2 Oppimisymparistot ja opetusmenetelmat

Toiminnallisesta opettamisesta puhuttaessa, nousee useamman opettajan haastattelusta esiin
monipuoliset oppimisympéristdt osana toiminnallista opettamista. Perusopetuksen
opetussuunnitelma (2014) méérittelee oppimisymparistdiksi tilat, paikat ja yhteisot, joissa
opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Jokainen opettaja mainitsee hyddyntdvinsd oman
luokkansa lisdksi myods muita oppimisymparistojd, kuten kdytdavad, koulun muita tiloja, piha-
aluetta ja lahiymparistod. Opettajat kertovat haastatteluissa oppimisympdristdjen tuovan
mukavaa vaihtelua ja uusia mahdollisuuksia opetukseen sekd mahdollisuuden hajottaa
luokkaa toimimaan pienemmisséd ryhmissd. My6s Méki-Havulinnan (2019) mukaan
vaihtelevilla oppimisymparist6illd, joustavilla oppilasryhmittelyilld seka erilaisilla
opetusmateriaaleilla ja -menetelmilld voidaan hyvin eriyttdd ja monipuolistaa opetusta.
Vaikka opettajat kertovatkin kéyttidvéan erilaisia oppimisymparistoja hyodykseen, pitda
seitsemén opettajista kuitenkin myds oman luokkansa muunneltavuutta ja sen tuomia
mahdollisuuksia riittdvani. Savander-Ranne ja Lindfors (2013) mukaan tirkeinta on, ettéd
opettajalla on kdytossddn riittdvésti resursseja, joiden avulla hén pystyy luomaan oppimiseen
johtavia tilanteita. Opetuksen tavoitteena kuitenkin on kaikissa tapauksissa oppiminen ja

tiedon lisddntyminen.

“Liikkasali ja sit kdytéva ollut kovassa kdytossd. Ollaan oltu myds puistossa ja sit
pihassa.” (n3)

”Meil ei oo koulussa yhtddn yliméérasta tilaa eli kaikki mité teen luokkahuoneen
ulkopuolella ni on pihalla tai tossa ldhimettisséd.” (n4)

”T44 meiddn koulu on rakennettu sillain ovien takana tapahtuvalle opetukselle.”
(n2)

”Enimmaikseen ollaan tis luokassa mut tés on aika paljon muunneltavuutta. Toki
kdydain me sit ulkona ja esim vililld mettdssd.” (nl)
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”Mul saa luokassa seisoo, istuu tai olla vaiks lattialla, jos homma vaan toimii.”

(n7)
Erilaisista oppimisympéristoistd kerrottaessa osa opettajista mainitsee my0ds digitaalisen
oppimisympadriston, joka luo heidén mielestdain nykyién paljon uusia mahdollisuuksia
opetuksen toteuttamiselle. Myos Savander-Ranteen ja Lindforsin (2013) mukaan hyvin
toimiva oppimisympéristd edellyttdd, ettd fyysinen ulottuvuus ja teknologia yhdistyisivit niin,
ettd ne mahdollistaisivat my0s samalla oppimisympériston psyykkisen ja sosiaalisen
ulottuvuuden kehittdmisen. Psyykkiselld ja sosiaalisella ulottuvuudella ndhdédédn olevan
nykyisten oppimiskésitysten mukaan keskeisin merkitys oppimiselle. Opettajien huoleksi
digitaalisissa ympadristdissd nousee kuitenkin se, ettei oppilas keskittyisi sielld olennaiseen eli

uuden asian oppimiseen.

”Sielld oppilaat voivat laittaa toimimaan yksin ja yhdessd uuden aiheen parissa tai
kerrate vaikka jotain vanhaa aihetta.” (nl)

“Digitaalinen ympéristd, et kylld sitten kaiken lisdksi vield niin tuota me ollaan
tehty ViLLE tehtavidkin.” (n3)

Perkkildan ym. (2018) ja perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan tilojen lisdksi
oppimiseen tarvittavat ja kdytettdvat erilaiset palvelut, vélineet ja materiaalit kuuluvat myos
osaltaan oppimisympériston maéritelmiin. Opettajista seitsemin kertoo kdyttdvansa
opetuksen pohjanaan matematiikassa oppikirjaa ja yksi opettajista kertoo valmistavansa
oppimateriaalinsa tunneille itse. Kuten kappaleesta 3.2 selvidd, niin oppimateriaaleilla
tarkoitetaan materiaaleja, jotka ovat sidoksissa oppiaineeseen. Materiaalien avulla voidaan
mahdollistaa opetussuunnitelman tavoitteiden mukainen oppiminen. Oppimateriaaleihin
katsotaan kuuluvan esimerkiksi kirjalliset, auditiiviset, visuaaliset tai esimerkiksi erilaiset
fyysiset esineet. (Perkkild ym. 2018.) Toiminnallisessa opettamisessa kdytetddn usein paljon
kirjan ulkopuolisia materiaaleja ja tehtdvid, jotka opettaja valmistaa itse tai hankkii muualta

(Tikkanen & Lampinen, 2005; Nédtanen, 2000).

”Jonain vuosina mul on ollut kirja ja jonain vuosina oon ite tehnyt materiaalia.”

(nl)
Jokaisessa haastattelussa kéy ilmi matemaattisten apuvilineiden kiyttd osana toiminnallista
opettamista. Opettajat mainitsevat vélineiden tuovan asiaan konkreettisuutta ja kertovat niiden
avulla saavan oppilaan ymmaértdméin asian todellisen merkityksen. Vilineistd esimerkkeind
nousee murtokakut ja kymppisauvat. Osalla opettajista, matematiikkavilineiden lisdksi,

haastatteluissa nousee esille papereille piirrettiva havainnointi sekd valkotaulut, johon



50

oppilaat saavat pohtia vastauksiaan ja kaikilla ollessa oma taulu tulee kaikki oppilaat
aktivoitua oppitunnin aikana. Suontaus (2008) mukaan havainnollistamisen tirkeys korostuu
erityisesti opiskellessa abstrakteja aihealueita, mutta kokee sen myds muulloinkin tarkedksi.
Havainnollistamisella pyritdén konkretisoimaan opetettavat aihealueet esimerkiksi erilaisten

vélineiden avulla, piirtdmalla tai kdyttdmalla arkieldman esimerkkeja.

”Me tehdéin tosi paljon vélineilld, eniten ehka kaiken ndkdsilld murtokakuilla ja
10-vilineilld.” (nl)

”Jonkin verran yritetddn havainnollistaa niitd omia ajatuksia esimerkiksi
piirtdimalla.” (n8)
”Pidén tirkednd, ettd ne puhuisi sitd omaa ajatteluaan nikyviksi.” (n5)

“oppilailla on kaikilla omat valkotaulut mihin kirjottaa vastaukset, silloin kaikki
aktivoidaan.” (n2)

Erilaisten vilineiden lisdksi haastatteluissa esiin nousee erilaiset leikit, pelit ja kilpailut.
Opettajat kertovat kdyttdvan opetuksessaan netista 10ytyvid pelejd, itse tekemiddn pelejé,
viestejd sekd tuunattuja matematiikkaversioista normaaleista piha- ja lautapeleistd. Myos
Rossin (2015) mukaan monipuolisuus ja vaihtelevat tyftavat ovat matematiikan opetuksessa

tarkeitd. Han mainitsee tyotapoina esimerkiksi tutkimisen, mallintamisen ja pelien kiyton.

”Jonkin verran pelataan erilaisia pelejé ja esim oon jarkdnny niille sellasta
suunnistusta tuolla pihalla eri aiheista.” (n7)

’pajoja, pelejd, ongelmia ja yhdessd tekemistd.” (n6)
”Paljon tehddin pistetydskentelyéd ja pelailua™n2

Toiminnallisesta opettamisesta puhuttaessa opettajat nostavat paljon esiin materiaaleja, joita
hyodyntéé opetuksessaan. Opetusmenetelmisti esiin nousee liséksi pari- ja
ryhmaétyodskentelyn hyodyntdminen osana heidédn opetustaan. Opettajat perustelevat pari- ja
ryhmitydskentelyn kdyttod vertaisoppimisella sekd sen mielekkyydelld oppilaille. Kentz ym.
(2017) maarittelevit vertaisoppimisen tapahtumaksi, jossa oppilaat voivat toimia opettajina
toisilleen ja/tai ryhmaé tydskentelee yhdessd ongelman ratkaisemiseksi. Saara-Kauppisen
(2018) mukaan toiminnalliset tyGtavat ovat hyva mahdollisuus rakentavan vuorovaikutuksen
edistdmiseksi koko luokan sisélld. Tdmain lisdksi niilld voidaan lisétd oppilaiden aktiivista
osallistumista ja rakentaa ryhméhenked. Kentzin ym. (2017) mukaan matematiikassa oppilaat

opetuksessa tulisikin korostaa oppilaiden aktiivisuutta oppimisessa.

”Paljon kdytdn paritydskentelyd.” (n3)



”Ryhmitydskentelyd hyodynnén aika paljon matikan tunneilla.” (nl)

Riippuen siitd, mité vilineitd tai oppimisymparistdja opettajat kéyttdvat matematiikan
opetuksessa, padajatuksena haastatteluissa esiin nousee monipuolisuuden ja konkretian
merkitys seké oppilaiden oma tutkiminen ja hahmottaminen. Myds perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014) korostetaan oppimisymparistdjen kehittdmisti ja
oppilaiden aktiivisuuden vahvistamista. Tdman lisdksi opetuksessa tulisi antaa tilaa

leikkiin, liikkumiseen, tutkimiseen ja kokeilemiseen. (OPH, 2014.)

“konkretiaa, hahmottamista ja rikkomista pienempiin osa-alueisiin.” (n7)
”yritdn mahdollistaa kuulemista, ndkemistd, kokemista et kaikille olis se oma tapa
oppia.” (n6)

’Pitdd saada koskettaa ja tehdé, ei vaan kirjottaa paperille.” (n8)

Niin kuin sitaateista tulee ilmi, opettajien mielesta tirkedni osana matematiikan opetusta on
konkretia ja sen avulla asioiden pilkkominen ja asioiden hahmottaminen. Myds Miékisen &
Metsildn (2013) mukaan tavoitteena on, ettd oppilailla on aktiivinen rooli tiedon
tuottamisessa. Tutkimukset osoittavatkin, ettd oppimisen kannalta oppilaiden aktiivisuus
tiedon rakentamisessa on huomattavasti tehokkaampaa kuin opettajajohtoinen opetus

(Freeman ym., 2014).
6.3.3 Koulutuksen merkitys toiminnallisen opettamisen pedagogiikassa

Haastatteluissa opettajilta kysyttiin myds koulutuksen merkityksestd toiminnalliseen
opettamiseen. Opettajista kuusi kertoi, ettei ole kokenut saaneensa omasta luokanopettajan
koulutuksessa materiaalia tai koulutusta toiminnalliseen opettamiseen. Sen sijaan kaksi
myohemmin valmistunutta kertoo, ettd toiminnallista opettamista on ollut heidén

opiskeluaikoinansa ja kertoo sen silloin nousseen “trendiksi”.

”Yliopistossa en kyl tistd toiminnallisuudesta viel kauheesti oo kuullu tai
oppinut.” (nl)

”Pitad kylla sanoa, etté siitd koultuksesta en ole saanut toiminnallisuuteen
mitddn.” (n3)

12 vuotta sitten ei koulutus antanut tdhéin aiheeseen vield mitddn, mut onneks on
nditd tdydennyskoulutuksii nykyéén.” (n6)

Kaikki haastatelluista opettajista olivat kiyneet tiydennyskoulutuksen matematiikkaan

liittyen. Kaksi haastatteluissa esiin noussutta koulutusta olivat LUMATIKKA -opinnot sekd
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Varganemenyi -kurssi. Opettajat kokevat saaneensa ndistd intoa, materiaalia ja ymmarrysti

matematiikan opettamiseen.

” Mai kévin sen Varganemenyin kurssin. Se oli kyl tosi hyvé ja luova.” (nl)

“Lisdkoulutukset on kyl saanu innostumaan vaan enemmén matikan opiskelusta ja

sit padsee heti testaamaan niit juttuja kdytinnossa.” (n7)

” tdydennyskoulutusten kautta se oma innostus ja halu hakea tietoa tullut ja
oppinut lisdd.” (n3)
Koulutuksen lisdksi opettajat kokevat oppineensa kollegoiltaan, joiden kanssa jakavat
omia ideoita ja materiaalejaan. Kollegoiden lisdksi toiminnallinen opettaminen vaatii
opettajien mielestd myonteistd ilmapiirid koulussa toiminnallista opettamista kohtaan

sekd esihenkildt, jotka kannustavat uuden yrittimiselle ja luomiselle.

”Meillé rehtori ja muut opettajat on kans tosi innoissaan tast toiminnallisuudesta
ni saa kylld esim hankkii erilaisia vélineitd ja lainaillaan nii tain keskendmme.”
(n7)

”Me hyddynnetddn aika paljon rinnakkaisluokkia ja kahta opettajaa samaan
aikaan.” (nl)

”No meilld on tdmi timmdinen oma porukka niin sanotusti tissa
toiminnallisuudessa mukana.” (n3)

”Kun yks keksii polkupydrén ni ei tarvi sitten ite keksii sitd endd uudelleen mut
voin sitd tietysti jalostaa.” (n6)

Haastatteluissa esiin nousee jokaisen opettajan kohdalla mydnteinen ilmapiiri toiminnallista

opettamista kohtaan omassa koulussa. Osa opettajista kertoo harjoitepankeista, jotka lisda

kollegiaalista yhteistydtd ja osa opettajista kertoo suunnittelevansa ja toteuttavansa

toiminnallista opettamista pienemmissé opettajaryhmissa.

6.3.4 Opettajien nakemyksia matematiikan arvioinnista

Bléfieldin ym. (2010) mukaan oppilaiden arvioimisen ndhddin perustuvan kiytinndssi
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oppilaiden tekemiin tuotoksiin, niiden mittaamisiin ja paételmiin. Arviointia kuvataan olevan

monenlaista ja silld ndhddin olevan erilaisia tehtdvid. Arvioinnin yksi tehtidva on esimerkiksi

kertoa mitd oppilas osaa, mutta toisaalta sen avulla halutaan antaa palautetta opettajan
onnistumisesta opetuksessaan. Tutkimuksemme kaikki kahdeksan opettajaa kertovat
kdyttavinsa arvioinnissa perinteisid paperisia kokeita. Tdman lisdksi kuusi opettajista

mainitsevat jatkuvan arvioinnin osana oppilaan arviointia. Opettajat kertovat jatkuvan
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arvioinnin tapahtuvan itsendisen tyoskentelyn aikana kiertamélld luokassa, jonka liséksi kaksi
opettajista nostaa esille pari- ja ryhmétyoskentelytilanteet, joita kuuntelemalla saa myos
hyvén kisityksen oppilaiden todellisesta osaamisesta. Suomessa opettajilla onkin vahva
autonomia opetuksen ja arvioinnin suunnittelussa. Opettajilla on mahdollisuus valita, miten
haluaa arviointia toteuttaa. Arvioinnin tulee kuitenkin noudattaa opetussuunnitelman

kriteereitd. (Pylvdinen, 2017.)

”Mul on kyl itseasias pelkdstid paperikokeita.” (nl)
” Semmoista jatkuvaa arviointia siind tunnilla.” (n3)

Mai pidén pienid, sanotaan nyt testejd. Semmoisia testejd, ettd kontrolloin ja
tsekkaan sen, ettd onko se tieto automatisoitunu vai ei.” (n7)

Yksi opettajista tuo haastattelussaan esille oppilaiden yksilollisyyden huomioimisen myos
arviointitilanteissa. Jos opetus pitdisi miettid yksilollisesti, niin miksi arvioinnin pitéisi
tapahtua kaikkien oppilaiden kohdalla samalla tavalla. Opettaja kertoo leikkaavansa
tarvittaessa kokeet osiin, joka vdhentdd koekammoa. Lisdksi hdn antaa mahdollisuuden
tdydentdd ja ndyttdd osaamista myos suullisesti. Ndiden lisdksi oppilailla on mahdollisuus
vaikuttaa aikaan, milloin hén ndyttdd osaamistaan. Asian puolesta puhuu myds Halmetoja
(2017), joka nostaa esiin esimerkiksi matematiikka-ahdistuksesta kérsivét oppilaat, jotka eivit
vilttdméttd kykene ndyttdytymadn samalla tavalla aktiivisena tunnilla kuin toiset. Tdma ei
kuitenkaan kerro, etteikd oppilas osaisi. Hinen mukaansa niilld oppilailla, mutta my6s muilla,
tulisi olla mahdollisuus ndyttd4 osaamistaan toisella tavalla. Tadhdn Halmetoja (2017) tuo
esimerkki ratkaisuina mahdollisuuden pareittain suoritettavaan kokeeseen, kokeiden suullisen
tdydentdmisen tai tehtdvien selittdmisen suullisesti opettajalle seki erilaiset muut tehtévét

kuin perinteiset kokeet.

”Ma leikkaan oppilaille kokeet niin niil ei tuu siiné sellasta koekammoa kun nékee
ne kaikki tehtivit.” (n6)

”Yritdn saada niille onnistumisen kokemusta myos siind koetilanteessa, ettd ne
oppilaat pystyy ndyttdimiin sen kaiken osaamisen mitd niil on.” (n6)

”Mulla saa my0s oppilaat tehd eri pdivand kokeen jos niisté tuntuu sillon
koepiivéni et niitd ahdistaa se liikaa tai niil on mielenpiélli jotain ihan muuta.”
(n6)

”Myds se, ettd kuinka paljon sd pyydét apua oppituntien aikana tai pystytkd esim
auttamaan muita.” (n6)
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Muutama opettajista kertoo hyddyntévinsd myds esimerkiksi itse- ja vertaisarviointia osana
omaa arviointiaan. Itsearvioinnilla tarkoitetaan oppilaiden omaa arviointia siitd mitd he
aiheesta osaavat ja missé tarvitsevat vield tukea ja harjoitusta. Vertaisarvioinnilla opettajat
tarkoittavat sitd, ettd oppilaat harjoittelevat antamaan palautetta vertaisilleen annettujen
kriteereiden avulla. Opettajien mielestd vertaisarvioinnin avulla sekd palautteen antajan etti

palautteen saajan on mahdollista oppia lisdd aiheesta.
6.4 Toiminnallisen opetuksen vaikutukset oppimiseen

Téssa alaluvussa esittelemme saatuja tuloksia siitd, millaisia késityksid opettajilla on
toiminnallisen opettamisen vaikutuksista oppimiseen. Toiminnallisten opettamisen
vaikutukset luku on jaettu kahteen alalukuun, jossa ensimmaiisessé késitellddn opettajien esiin
tuomia positiivisia yhteyksid oppimiseen ja toisessa opettajien késityksid toiminnallisen

opettamisen negatiivisista yhteyksistd oppilaiden toimintaan.

6.4.1 Opettajien havainnot toiminnallisen opettamisen positiivisista yhteyksista

oppilaiden oppimiseen

Vain kolme opettajista mainitsee oppimistulosten parantumisen. Lisdksi kaksi muuta opettajaa
mainitsee, ettd luokan oppimistulokset ovat parantuneet, mutta he eivét osaa kertoa johtuuko
tulosten nousu nimenomaan toiminnallisten menetelmien lisddmisestd vai muista syista.
Oppimistulosten mainitsemisen yhteydessé opettajat mainitsevat ymmaértamisen merkityksen.
Porras (2015) nostaa esiin myds ymmartdmisen, hdnen mukaansa toiminnalliset tyGtavat ovat
lapsille luontainen tapa oppia. Siten lapset padsevit tutkimaan, tarkkailemaan,
argumentoimaan ja tekeméén niiden perusteella havaintoja ja tuottamaan sdént6ja itse. Omat
havainnot auttavatkin lasta ymmairtdméén paremmin syy-seuraussuhteita, jonka seurauksena

lapsi kykenee perustelemaan omat havaintonsa. (Porras, 2015.)

”Mun mielestd vaikuttaa kyl positiivisesti oppimistuloksiin ja varsinkin sithen
asioiden ymmartdmiseen.” (nl)

” En osaa kuitenkaan omista oppilaista sanoa et onko ne oppinut enemmén sen
takia, ettd ollaan tehty toiminnallisesti.” (n3)

”Koen, et oppilaille jad parempi muistijilki asiasta, kun tehdédn toiminnallisesti.”
(n4)

Oppimistulosten lisdksi opettajat mainitsevat erikseen erilaisien ratkaisustrategioiden

oppimisen oppilailla seké erojen pienentymisen omissa luokissaan. Kilpatrick ym. (2001)
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kayttavat termid strateginen kompetenssi, joka on taitoa muotoilla seka esitelld ja ratkoa
ongelmia matematiikassa. Tdma tulee esiin erityisesti silloin, kun oppilaalle ei kerrota
valmiiksi tapaa, jolla tehtévia pitdisi 1dhted ratkaisemaan. Erilaisten ongelmatehtdvien
ratkaisua helpottaa, kun oppilaalla on kiytossé erilaisia ratkaisustrategioita. Myds
Joutsenlahden ja Lehtosen (2018) mukaan tehtavit, joissa vaaditaan erilaisia
ratkaisustrategioita, tukee ja kehittdd oppilaiden matemaattista ajattelua ja syvad ymmaérrysta.
Opettajat eivit kuitenkaan ajattele erojen pienentymisen siitd, etteiko kérkipaa olisi my0dskin
oppinut matematiikkaa vaan siitd, ettd heikommat ovat ottaneet suuria harppauksia omassa

oppimisessaan matematiikan suhteen.

”Erot on ainakin mun luokassa tasaantunut hirveesti, et se hantdpda on kyl saanut
kiinni.” (n1)

” Sen avulla on kylld saatu oppilailla lisdd ratkaisustrategioita, kun on joutunut
itse enemmain pohtimaan, miten ldhtee mitékin ratkaisemaan eikd vaan valmiita
kirjan tehtévid valmiilla strategialla.” (n8)

Lisdksi jokainen opettaja mainitsee toiminnallisten menetelmien vaikuttavan positiivisesti
oppilaiden jaksamiseen koulupdivien aikana. Opettajat mainitsevat oppituntien aikaisen
jaksamisen, jonka lisdksi osa opettajista on huomannut litkkumisen lisddmiselld positiivisia
vaikutuksia myds muun koulupdivin aikaiseen jaksamiseen. Samaa mieltd ovat myds Haapala
ym. (2017) ja Culp ym. (2020), joiden mukaan liikkumisella on néhty olevan monia
positiivisia vaikutuksia, kuten oppilaiden muistinkapasiteetin kehittyminen, oppimisen
tehokkuuden lisddantyminen, oppilaiden hyvinvoinnin lisdéntyminen seki toiminnanohjauksen
paraneminen. Taman lisdksi Culp ym. (2020) ndkevit, ettd hyvinvointi ja turvallinen

ymparisto lisddvat luovuutta ja uskallusta oppilaiden keskuudessa.

”Jaksamiseen siind, ettd sen olen kylld huomannut ilman mitéén tutkimuksiakin,
ettd se kun saa liikkua ja touhuta eika tarvitse istua paikallaan niin jaksaa
enemmén.” (n3)

”Lisdks se rytmittdd kivasti opiskelua ja auttaa jaksamaan.” (n4)

” jarkevélld suunnittelulla se niinkun vie eteenpdin sitd motivaatiota koko sen
tunnin vireystason ylldpitimiseen.” (n5)

”ne kenelld levottomuuden ja tarkkaavaisuuden kanssa pulmaa niin sellaset
oppilaat hyGtyy siitd hirveésti.” (n4)

Opettajien mielestd yksi positiivisimmista vaikutuksista on se, ettd he ovat toiminnallisella

opetuksella saaneet oppilaat kokemaan itsensd hyviksi matematiikassa. Myo6s Opetushallitus
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(2022) nostaa esille, ettd matematiikan opetuksessa tulisi tukea oppilaiden positiivista

mindkuvaa matematiikan oppijoina seka kéasityksid oppiainetta kohtaan.

”Oppilaat kokee itsenséd hyvéksi tdn ansiosta.” (n6)
”Ehdottomasti my0s luonut sellaista mind pystyvyyden tunnetta luokassa.” (n5)

”Koen, ettd oppilaat ovat rohkaistuneet tarttumaan myds erilaisiin koe tehtéviin
juuri toiminnallisuuden takia.” (n5)

Opettajat kokevat toiminnallisen opetuksen lisddvan oppilailla mindpystyvyyden tunnetta seka
tarttumaan rohkeammin my0s haastavampiin tehtiviin matematiikan tunneilla ja kokeissa.
Tama nidkyy my0s oppilaan motivaatiossa matematiikkaa kohtaa ja aktiivisena
osallistumisena opetukseen. My6s Hannula ja Holmi (2018) ndkevit matematiikkakuvan
olevan merkittéva tekija matematiikan oppimistuloksissa. Heiddn mukaansa
matematiikkakuva vaikuttaa oppilaan tulevaan oppimiseen ja myohemmin myds
koulutusvalintoihin. Oppilaan kokemukset matematiikasta ndhddan vaikuttavan vahvasti
matematiikkakuvan muodostumiseen. TAdmén lisdksi Harju-Luukkainen ym. (2016) seki
Aunola ja Nurmi (2018) pitdvét motivaatiota yhtend keskeisimpéna tekijand matematiikan
oppimisessa sekd Deci ja Ryan (2017) sekéd Toivola (2019) taas korostavat pystyvyyden
tarvetta, joka nikyy oppilaiden tarpeessa olla riittdvan hyvia jossakin tehtdvassd, oppiaineessa

tai koulussa ylipdataan.

6.4.2 Opettajien havainnot toiminnallisen opettamisen negatiivisista yhteyksista

oppilaiden toimintaan

Y leisimmin haastatteluissa negatiivisena vaikutuksena toiminnallisessa opettamisessa esiin
nousi keskittymisen vaikeudet. Keskittymisen vaikeudet mainitaan visymyksen yhteydessi
seka siind ettei oppilaat tiedd mitd heidén pitdisi tehdd. Repo-Kaarento (2007) muistuttaakin,
ettd oppiminen perustuu seké tiedollisten, taidollisten ettd emotionaalisten osa-alueiden
kehittdmiseen, jonka vuoksi, vaikka monelle uusien asioiden oppiminen, muutokset,
poikkeukselliset tilanteet ja elamykset houkuttavat ja vetdvit puoleensa, saattavat ne samalla

aiheuttaa pelon ja ahdistuksen tunteita.

”Jos luokas on muutenkin levottomuutta ni kyl se voi viel yllyttda sitd lisdd et kyl
opettajan pitdd tuntee noi oppilaat hyvin.” (n7)

”Osalla voi ldhtee helposti homma laukalle ja sitten keskitytddn johonkin ihan
muuhun kuin sithen matematiikkaan.” (nS8)
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Osa opettajista kuitenkin korostaa, ettd jos toiminta on suunniteltu hyvin ja sen toteuttaa
strukturoidusti luokkahuoneessa, niin keskittyminen tekemiseen pysyy hyvin hallinnassa.
Toiminnallisen opettamisen suunnittelussa opettajat nostaa tissd kohtaa esille oppilaiden
tunteminen ja sen vaikutus opetuksen suunnitteluun. Sen liséksi, ettei kaikilla tunneilla voi
olla toiminnallista opettamista niin haastatteluissa esiin nousee opettajien ajatus siitd, kuinka
tarkedd on pohtia etukdteen, missi kohtaan tuntia toiminnallisuudelle on sopiva hetki. Vaara
ajoitus voi johtaa siithen, ettei oppilaat keskity ennen tai jdlkeen toiminnan, toiminta menee
sdhliykseksi tai oppilaat eivit yhtddn ymmaérra kdytavaa asiaa. Myos Pellin (2018) mukaan
toiminnallinen opettaminen vaatii tarkkaa suunnittelua onnistuakseen, koska se lisda
oppilaiden vastuuta omasta oppimisesta ja samalla heidin vapauttansa koulussa. Opettajalle
jaa siis paljon pohdittavaa asiasiséltdjen valinnassa ja jasentelyssd, kun opetusta
suunnitellaan. (Hihnala, 2011.) Hihnalan (2011) mukaan kaikilla luokanopettajilla ei
valttdmattd aina ole riittAvasti tietoa siitd, mitkd matematiikan sisdlloistd kannattaisi sitoa
yhteen ja missé jérjestyksessd. Tahén Lonka (2020) nékee hyvénai ratkaisuna sen, etti
opettajat osaisivat muodostaa tiimejd, jotka tdydentivét toisiaan. Téll4 tavoin pystymme
hy6dyntdmiin toistemme osaamista, huomioida erilaisia oppijoita ja edesauttaa useamman
oppimista.

”Mun mielestd toiminnallisuudenkin pitdé olla hyvin strukturoitua et opettajan
pitdd esimerkiksi ohjeistaa tosi selkeesti.” (n4)

”Jos oppilaat ei oo ihan varmoja et mité niitten pitdn tehé ni sit voi kyl syntyy
selllane kaaos.” (n4)

Oppilaiden tunteminen mainitaan uudestaan ryhmien tai parien suunnittelussa. Opettajien
mielestd heiddn tulee tietdd kenen kemiat kohtaavat mitenkin luokkahuoneessa ja parien ja
ryhmien valintaan vaikuttaa my0s taitotasot ja asenteet ettei toiminnallinen tunti mene siihen,
ettd osa oppilaista menee toisen “’siivelld” koko toiminnan ajan. Myds Lonkan (2020) ja
Kenztin ym. (2017) mukaan ryhmétydn onnistuminen edellyttdd suunnittelua, hyvii
vuorovaikutus- ja ryhmétyotaitoja seki positiivista riippuvuutta. Opettajien onkin tirkeda
osata muodostaa ryhmii, jotka tdydentiisivét toisiaan. Saara-Kauppinen (2018) kuitenkin
muistuttaa, ettd toiminnallisten tydtapojen avulla pystytién edistiméén rakentavaa
vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajien valilld ja ndin ollen lisiti osallisuuden kokemuksia

sekd rakentaa hyvid ryhmdhenked ja yhteisollisyyden tunnetta. (Saara-Kauppinen, 2018.)

” Joidenkin lasten kemiat toimii paremmin kuin toisten ja se tdytyy miettid
etukdteen.” (n3)
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” Sitten on vililld lapsia, jotka tykkdisi menna toisten siivelld.” (n3)
”Oppilaat pitié tuntea tosi hyvin.” (n6)

Kaksi opettajista mainitsee my0s uudet oppilaat. Kouluissa on usein erilaiset kiytdnnot ja
opettajat kéyttavat erilaisia opetusmenetelmid, jolloin oppilailla menee alkuun hetki sopeutua
uusiin tapoihin. Opettajien mukaan niilld oppilailla on ollut vaikea heittdytyé toimintaan, ja
he ovat himmastelleet ja kyseenalaistaneet toiminnallisuutta useampaan otteeseen. Lonka
(2020) tuo hyvin esiin, ettd olisi hyvd muistaa oppilaiden olevan erilaisia ja miten vahvasti
uusien asioiden oppimiseen vaikuttavat aikaisemmat tietomme ja késityksemme. Ei ole siis
mitenkdén erikoista, ettd oppilaalla saattaa mennd aikaa uusien toimintatapojen
omaksumiseen. Meille jokaiselle muodostuu kuitenkin eldmdmme aikana erilaisia sisdisid

malleja asioista, jotka osaltaan ohjaavat meitd oppimisessa. (Lonka, 2020.)

”Mulle tuli yks uus oppilas ni sen on kyl ollut vaikee sopeutua, kun vanhassa
luokassa ei oltu tehty mitdédn toiminnallista.” (n7)

”Jos tulee toisesta koulusta tilla luokalle ni voi olla vaikea sopeutua.” (n6)

Yhdessa haastatteluissa esiin tulee oppilaiden vanhempien asenteet toiminnallista opettamista
kohtaan. Onkin tdrkedd, ettd opettajat pystyvit perustelemaan sekd vanhemmille, etté
oppilaille, mihin eri opetusmenetelmilld pyritdan. Opettajat kokevat vanhempien tottuneen
omina kouluaikoinaan tietynlaiseen opetukseen, jolloin heidén on vaikeaa ymmaértaa erilaiset

opetusmenetelmait heidédn lastensa kohdalla.

”Vanhemmat, kun ne ei ymmérra, ettd maailma muuttuu ja sun lapsi oppii my0s

ndin.” (n6)
Oppilaille tuomien haasteiden liséksi opettajien haastatteluissa nousee esiin yksi
toiminnallisen opettamisen haaste, joka koskee opettajien tyotid. Haasteena opettajille
mainitaan lisdtyon syntyminen toiminnallisen opetuksen myd6td. Opettajat kokevat
toiminnallisen opettamisen suunnitteluun kuluvan kauemmin aikaa kuin kirjasarjojen
valmiiden materiaalien, jonka liséksi valitunnit kuluvat seuraavaa tuntia jérjesteltiessd vrt.
opettajajohtoiseen tuntiin, jolloin opettajat kertovat vain tulevansa kellonsoitosta paikalle.
Kuitenkin opettajat kokevat, ettei kirjan tehtévit anna oppilaille tarpeeksi, jolloin
toiminnallista opettamista ja samalla lisdtyotd on ’pakko” ottaa saavuttaakseen

opetussuunnitelman tavoitteet.

”Jos itse alkaa materiaalia tekeméén niin kyl siin ihan niinku hommaa on.” (n7)
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”Ei siind paljoon vilitunnilla opettajanhuoneessa olla, jos seuraavalla tunnilla
pelkkda toiminnallista.” (n3)

”Kirjassa ei oo sellasia tehtdvid, ettd oppilaat laitettais oikeesti itse miettiméén ja
kokeilemaan.” (n3)

”No kylldhin toiminnallisuus tuo opettajalle extrahommia.” (n4)

Kappaleesta 3.2 kiy ilmi, ettd opettajat kiyttavét paljon kirjan ulkopuolisia tehtivia
toiminnallisessa opettamisessa. Toimintaan kehitetédn usein erilaisia vélineitd ja materiaali
tukemaan toimintaa. Haasteeksi muodostuu kuitenkin usein ajankaytolliset ongelmat sekéa
valmiina olevien materiaalien ja tehtdvien saatavuus, koska opettajan tulee itse kehittidd ne.
Uusien materiaalien valmistaminen ei vaadi opettajalta pelkéstiin aikaa ja vaivaa, vaan myos

vahvaa oppiaineen sisdllollistd hallintaa. (Tikkanen & Lampinen, 2005; Niiténen, 2000.)
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7 Pohdinta

7.1 Johtopaatoksia

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia ndkemyksié alakoulun 3.—6.-luokan
opettajilla on matematiikasta ja toiminnallisesta opettamisesta. Tutkimuksen
tutkimustehtévéna oli selvittdd, millaisena oppiaineena matematiikkaa pidetidn, millaisia
haasteita sen opettamisessa on sekd mitd hyotya ja haittoja toiminnallinen opettaminen tuo

opetukseen ja sen suunnitteluun.

Tutkimuksen tuloksista selvidd, ettd opettajilla on hyvin positiivisia ajatuksia matematiikkaa
kohtaan. Positiivisuus nousi haastatteluissa esiin esimerkiksi matematiikan monipuolisilla
mahdollisuuksilla. Negatiiviset asenteet ndhddan johtuvan pddasiassa ylikuormitetusta
opetussuunnitelmasta, kdytettdvastd ajasta ja heterogeenisestd luokasta. Opettajat kokivat
kuitenkin enemman, ettd vanhemmilla ja oppilailla on negatiivisia ajatuksia matematiikkaa
kohtaan kuin heill4 itsellddn. My6s Rossi (2015) vahvistaa ajatusta vanhempien asenteiden
vaikutuksesta matematiikkaa kohtaan. Opettajat kokivat negatiivisten asenteiden johtuvan
pddasiassa aineen abstraktisuudesta seka tavasta opettaa matematiikkaa. Tulokset eivit siis ole
yksiselitteisid siitd, mistd asenteet matematiikkaa kohtaan johtuvat. Tutkielman tulokset eivit
anna suoria vastauksia siithen, ettd voidaanko tiettyjen opetusmenetelmien avulla saada
jokainen oppilas kiinnostumaan, ymmartdmain ja oppimaan matematiikkaa. Tutkielman
tulokset eivit anna suoria vastauksia tdhdn kysymykseen, mutta koemme tulosten antavan

suuntaa sille millaista opetuksen tulisi olla.

Matemaattisen perustan rakentaminen alkaa jo varhaiskasvatuksessa jatkuen esi- ja
alkuopetuksessa (Aksela & Lehto, 2019). Tutkimustuloksissa esiin tulee opettajien huoli
oppilaiden osaamisesta, kun oppilaat tulevat alakoulun viimeisille luokille. Timén lisdksi
opettajat kokevat oppiaineen kumuloituvan luonteen vaikuttavan huomattavasti heidén
tyohonsa silld myos heiddn pitéé olla hyvin tietoisia aiempien luokkien sisdlloisté ja
kéytettyjen oppikirjojen materiaaleista. Opettajat kokevat toiminnallisten menetelmien olevan
avainasemassa erilaisten oppijoiden tukemiseen alakoulussa, silld siind oppilaat ottavat
arsykkeitd vastaa eri aistikanavien kautta. Suurten tasoerojen pienentdmisen mahdollisuuksina
opettajat ndkevit monipuoliset opetusmenetelmit sekd matemaattisen kielen tuomisen osaksi

matematiikan opetusta. Opettajien tulisi tuoda déneen kielentdminen kirjan visuaalisten
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késitteiden liséksi osaksi oppituntia, jolla pystyttdisiin tukea oppilaiden kasitteellistd

ymmaértamisti ja sen avulla matematiikan oppimista.

Suurimpana matematiikan haasteena tuloksista selvidd matematiikassa olevat suuret tasoerot.
Opettajat kokevat tasoerojen vaikuttavan sekd heikoimpiin ettd taitavimpiin oppilaisiin.
Ratkaisuna tasoerojen huomioimiseen tunnilla opettajat mainitsevat erityis- ja
resurssiopettajat sekd pienemmat opetusryhmaét. Kuitenkin opettajat kokevat ndiden olevan
resurssikysymyksid, joihin ei pystytd tarpeeksi hyvin reagoimaan. Kun opettajat ovat ison
luokan kanssa yksin ja luokassa on suuret tasoerot jadvit heikommilta saamatta riittéva tuki ja
eriyttdminen ndhddian vaikeana. Kuitenkin tidssékin tilanteessa voidaan tasoerot ndhda
mahdollisuutena haasteen sijaan. Luokissa voidaan hyddyntdd oppilaiden kesken
vertaisoppimista. Vertaisoppimisesta heikommat oppilaat saavat vertaisiltaan opetusta, jolloin
asiat selitetddn heille ehki jopa helpommin kuin opettajan toimesta. Heikommat saa samalla
uusia ndkokulmia ja uusia ratkaisustrategioita samalla kun taitavammat péédsee syventdmaén

omaa osaamistaan.

Koska oppikirjat eivit madrdd Suomessa opetettavia siséltojd, on opettajilla oikeus paattad
mité opetetaan ja mink4 verran, kunhan ne ovat linjassa valtakunnalliseen
opetussuunnitelmaan. Jos vuoden aikana opettaja haluaa ehtid opettamaan kaikki oppikirjan
sisillot, jad toiminnalliselle opettamiselle hyvin vdhén aikaa. Kappaleiden kdymiseen on
oppikirjoissa ajateltu 1-2 oppituntia, joka ei mahdollista sddnno6llistd toiminnallista
opettamista. Opettajien mielestd matematiikkaan kdytettdva aika on liian vahéisté sisdltoihin
verrattuna. Jos haluaa saavuttaa kaikki opetussuunnitelman tavoitteet, on toiminnallisuudelle
hyvin vaikea 10ytdd aikaa. Vaikka opettajilla on ajatus matematiikan kiireellisyydesti niin niin
Perkisen (2017) mukaan kaikkia sisdltojd kirjoista ei tarvitse kdyda saavuttaakseen
opetussuunnitelman tavoitteet. Osa opettajista kertookin, ettd opetussuunnitelmaa voi lukea ja

tulkita monella eri tavalla ja toimia sen mukaisesti eikd aina mennd oppikirjaldhtoisesti.

Opetussuunnitelma nousee haastatteluissa esiin my0s matematiikan eheyttdmisen ja
monialaisten kokonaisuuksien yhteydessi. Valtakunnallinen opetussuunnitelma kannustaa
oppiainerajojen ylittimiseen. Tuloksista selvidd, ettd opettajat ovat tietoisia siitd, mutta silti
kokevat, etteivit yhdistd matematiikkaa muihin oppiaineisiin. Kuitenkin tuloksissa tulee esiin,
ettd osa opettajista kertoo yhdistdvinsd matematiikkaa muihin oppiaineisiin. On mahdollista,
ettd matematiikkaa yhdistetddan automaattisesti muihin oppiaineisiin, jolloin opettajat eivit

osaa ndhda, ettd yhdistdvit sitd muihin oppiaineisiin. Toisena vaihtoehtona, koemme tulosten
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mukaan, ettei monialaisia oppimiskokonaisuuksia pidetd niin tirkednd, kun oppiaineiden

opetussisiltdja, jolloin niihin kiytettdvastd ajasta on helpompi tinkié.

Opettajat kokevat toiminnallisten menetelmien tuovan tirkedd vaihtelua perinteisen
opettajajohtoisen opetuksen ja mekaanisen laskemisen rinnalle. Matematiikassa mekaaninen
laskeminen on kuitenkin osa oppimista ja ndemmekin, ettd ei ole mahdollista kayttda
pelkidstddn toiminnallisia menetelmid matematiikan opetuksessa, vaan yhtend osana opetusta,

tukemassa oppilaiden motivaatiota ja jaksamista.

Tulosten mukaan opettajat nédkevit toiminnallisten menetelmien motivoivina ja oppimista
tukevina asioina 3.—6.luokilla. Opettajat kokevat toiminnallisen opettamisen positiivisina
vaikutuksina oppilaiden keskittymisen lisdéntymisen oppituntien ja koulupdivien aikana,
motivaation herdttimisen matematiikkaa kohtaan seki positiivisten kokemusten luomisen,
jotka ruokkivat oppilaiden mindpystyvyyden tunnetta. Kokeilemisen, tekemisen ja
havainnoinnin avulla oppilaat luovat uusista opeteltavista asioista merkityksellisid itselldén ja
luovat siteitd arkieldméédn. Tuloksissa tulee ilmi opettajien ajatus siitd kuinka omat havainnot,
ja liittdminen arkieldméén auttavat oppilaita ymmartdmaén matematiikkaa. Nditd opettajien
havaintoja tukevat muun muassa Kantomaan ym. (2018), Culpin ym. (2020) ja Haapalan ym.

(2017) tutkimukset.

Toiminnallisia menetelmid kayttiessd on kuitenkin otettava huomioon my®ds niiden tuomat
haasteet. Jokainen oppilas oppii eri tavalla ja motivoituu eri tavalla. Liséksi se, miten
toiminnallinen opettaminen saadaan toimimaan koulussa, vaatii opettajalta hyvia oppilaan
tuntemusta, pedagogisia, struktuuria sekd huolellista suunnittelua. Toimivan kokonaisuuden
saamiseksi opettajalla tulee olla mietittyné selkedt ohjeet seké toimivat parit tai ryhmét
tekemiseen. Koemme, ettd opettajalla tulee olla suunnitelma myos sen varalle, ettei
toiminnallinen ohjelma alakaan sujua luokassa. Kun toiminta sujuu hyvin, voidaan oppilaita
ottaa my0s mukaan suunnittelemiseen ja paatoksentekoon. Opetuksen monipuolisuus vaatii
opettajien ja oppilaiden vélistd luottamusta ja liséksi tietynlaista kokeilunhalua ja

heittdytymistd molemmilta osapuolilta.

Toiminnalliset menetelmét ovat nykyajan trendi ja ne kuulostavat ideana hyvélta ja
houkuttelevalta, jotka mahdollistavat erilaisten oppijoiden oppimisen. Toiminnallisten
materiaalien valmistaminen vaatii kuitenkin monesti useita tyotunteja lisda opettajilta. Jos tyo
kohdistuu aina yhdelle opettajalle, kdy tyon kuormitus helposti liian suureksi, milld voi olla

vaikutusta sithen, miksi toiminnallisiin ty6tapoihin ei jakseta tarttua. Opettajien kokema
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kollegiaalinen yhteistyd on ollut heille suurena apuna toiminnallisen opetuksen suunnittelussa

ja sen avulla opettajat ovat pystyneet vahentdmain tyon kuormaa.

Toiminnallisesta opettamisesta tehdyissd tutkimuksissa ei nosteta pohjakoulutuksen
merkitystd esille osana toiminnallisen opettamisen suunnittelua ja toteuttamista. Téssa
tutkimuksessa koemme sen kuitenkin olevan merkittdva tutkimustulos, silld kaikki
tutkimukseen osallistuneet opettajat kokevat, ettei luokanopettajankoulutuksesta saa
tarvittavia aineksia toiminnalliseen opettamiseen. Kuitenkin opettajat, joilla valmistumisesta
on vihiten aikaa kokevat, ettd koulutuksessa on kéyty jo toiminnallisen opettamisen erilaisia
tyOtapoja ja mietitty myds niiden erilaisia hyotyjad. Opettajankoulutuksen voidaan siis ndhda
myoOs reagoineen muuttuvaan maailmaan ja uusiin opetuksen tarpeisiin. Opettajien mukaan
kuitenkin tdydennyskoulutuksista saa toiminnalliseen opetukseen hyvid ideoita sekd valmiita

materiaaleja, joita voi hyddyntdd omassa opetuksessaan.
7.2 Luotettavuus ja eettisyys

Yksi tutkimuksen tarkeimmista eettisistd periaatteista on tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelu (Mékinen, 2006). Kvantitatiivisissa tutkimuksissa luotettavuuden tarkastelussa
kaytetddn kasitteitd validiteetti ja reliabiliteetti. Validiteetilla on tarkoitus mitata kuinka hyvin
tutkimus mittaa juuri sitd ilmi6td, mitd on ollut tarkoitus ja reliabiliteetilla mitataan
tutkimuksen toistettavuutta. Tama tutkimus toteutettiin kuitenkin kvalitatiivisena
tutkimuksena, jolloin emme voi puhua tutkimuksen luotettavuudesta suoraan niilld késitteilla.
Ihmisiin liittyvét tutkimukset ovat aina uniikkeja, jonka takia ei ole olemassa kahta identtista
tutkimusta. (Hirsjarvi ym., 2009.) Seuraavaksi pohdimmekin tutkimuksemme luotettavuutta

eri ndkokulmista.

Tutkimukseen osallistui kahdeksan opettajaa eri puolilta Suomea. Pienen kohderyhmén
vuoksi tulokset eivit ole yleistettivisséd valtakunnallisella tasolla tapaustutkimukselle
luonteenomaisen piirteen tavalla. (Puusa & Juuti, 2020.) Kohderyhma valikoitui tutkimukseen
heidédn oman mielenkiintonsa mukaan, jonka takia tuloksissa jai kuulematta ne opettajat, jotka
eivit ole kiinnostuneita toiminnallisesta opettamisesta tai eivit kiyta sitd opetuksessaan.
Tiedonkeruumenetelméni téssd tutkimuksessa kéytettiin haastatteluja. Haastattelut testattiin
ennen varsinaisia haastattelutilanteita, joka lisdé tutkimuksemme luotettavuutta (Puusa &
Juuti. 2020). Tutkimuksen tekemiseen osallistui kaksi tutkijaa, jotka molemmat toimivat
aineiston kerddjina ja analysoijina. Koska aineisto on analysoitu enemmén kuin yhden tutkijan

toimesta, lisda se tutkimuksen luotettavuutta (Puusa & Juuti, 2020). Ruusuvuoren ym. (2005)
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mukaan haastattelua voidaan verrata arkikeskusteluun, mutta tutkimusmetodina se eroaa siita
padmadriansi vuoksi. Haastattelussa haastattelijalla on tiedon hankkimiseen intressi, jota ohjaa
osaltaan tutkimuksen tavoite. Haastattelijan tulisi olla haastattelutilanteessa tietdimaton
osapuoli ja ohjata keskustelua tiettyihin puheenaiheisiin. Haastattelija kysyy kysymyksid,
tekee aloitteita ja kannustaa vastaamaan. Hénen tehtdvéninsd on luoda hyvé luottamussuhde
vastaajaan esimerkiksi kertomalla tutkimuksen todenmukainen tarkoitus, pitimalla
luottamuksellista tietoa salassa sekd varjella haastateltavan anonymiteettid. (Ruusuvuori ym.,
2005.) Koimme onnistuvamme téssd hyvin ja saimme mielestimme luotua haastatteluissa
luottamuksellisen ilmapiirin. Lisédksi tutkimusta tehdessdmme pyrimme jattiméén omat
subjektiiviset ajatukset pois ja keskityimme aineistosta ja teoreettisesta taustasta 10ytyviin

tuloksiin (ks. Puusa & Juuti, 2020).

Tutkimusaineison analyysissa noudatimme teoriaohjaavaa sisdllonanalyysié ja menetelmén
huolellinen soveltaminen toi mielestimme uskottavuutta tutkimuksellemme. Myos
tutkimuksen toteutuksen eri vaiheet on esitetty tarkasti tutkimuksemme osiossa. (kts. Puusa &
Juuti, 2020.) My0s Hirsjarvi ym. (2009) kertoo tutkimusten eri vaiheiden tarkan esittelyn
lisddvan tutkimuksen luotettavuutta. Kuitenkaan tutkimusta ei ole mahdollista toistaa téysin
samanlaisena silld aineistonkeruumenetelméané kiytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua,

joka ei ole toistettavissa tdysin samanlaisena.

Hirsjérven (2009) mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, ettd analyysin tulokset seki
teoreettinen tausta tukevat toisiaan ja antavat samankaltaisia vastauksia Tutkimuksessamme
teoria ja saadut tutkimustulokset antavat samankaltaisia vastauksia, jonka liséksi

tutkimustulokset vastaavat tutkimuskysymyksiimme.

Tutkimusta tehdessimme olemme pyrkineet noudattamaan Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (2019) kaikille tieteenaloille luomia yhteisié eettisid periaatteita.
Tutkimusta tehdessa tutkijoiden tulee kunnioittaa tutkittavien ihmisarvoa ja
itsemddraamisoikeutta. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019) Tété tutkimusta toteuttacssa
opettajille kerrottiin aluksi tutkimuksen tarkoitus seké tarkka kuvailu tutkimuksenvaiheista,
tietosuojakdyténteistd ja heiddn vapaaehtoisuudestaan tutkimuksessa. Tédssd yhteydessa heille
mainittiin mahdollisuudesta keskeyttdd tutkimus heidén niin halutessaan. Téssd tutkimuksessa
kukaan ei keskeyttdanyt tutkimusta. Opettajat kirjoittivat suostumuslomakkeen (liite 1) ennen

aineistonkeruun aloittamista.



65

Tutkimuksen aineistoa on késitelty koko tutkimuksen ajan luottamuksellisesti ja
tietoturvallisesti. Tutkimukseen on kerétty haastateltavista vain valttimattomat tiedot
anonymiteetin sdilyttdmiseksi. Haastatteluaineistojen litteroinnin yhteydessé niistd on
poistettu kaikki tunniste tiedot ja haastattelut on siitd eteenpdin nimetty numeroin.
(Ruusuvuori ym., 2010.) My6s Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019) linjaa, ettd vain
tarpeelliset henkilotiedot voidaan keriti ja tallentaa véliaikaisesti. HenkilGtiedot ja aineistot
tulee poistaa heti, kun ne eivét ole endd olennainen osa tutkimusta. (Tutkimuseettinen

neuvottelukunta, 2019.) Aineistoon pédésy on ollut koko tutkimuksen ajan vain tutkijoilla.
7.3 Jatkotutkimusaiheet

Tassé tutkimuksessa keskityimme matematiikan oppiaineen monipuolistamiseen ja sen
tuomiin vaikutuksiin ja mahdollisuuksiin. Monipuolistamisessa keskityimme toiminnalliseen
opettamiseen. Matematiikan osaaminen on heikentynyt radikaalisti viimevuosien aikana
(Aksela & Lehto, 2019) ja se onkin yksi syy miksi valitsimme tdmén aiheen tutkittavaksi.
Matematiikan opetuksen ollessa laaja ja monesta nikdkulmasta tutkittava, on tutkimuksen

teon aikana herdnnyt ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusmahdollisuuksista.

Mahdollisena jatkotutkimusaiheena niemme sen, millaisena oppilaat kokevat matematiikan
oppiaineen opetuksen koulussa. Niin kuin tutkimustuloksissamme tulee esiin, niin
matematiikkaa kohtaan on myos paljon negatiivisia asenteita, kuten sen abstraktisuus, joka
saa oppilaiden innostuksen nopeasti hiipumaan. Taémai nikyy erityisesti silloin, jos he eivét
ymmaérrd uutta asiaa ja sen yhteyttd arkielaméén. Jatkotutkimuksessa voitaisiin selvittda
oppilaiden kokemuksia aiheesta ja selvittdd heiddn ajatustaan siitd, millaisia vaikutuksia
toiminnallisilla menetelmilld on heiddn koulunkdyntiinsd esimerkiksi oppimisen, jaksamisen
tai kiinnostuksen ndkdkulmasta. Koska opetus suunnitellaan ja toteutetaan oppilaita varten,
olisi mielestimme térked, ettd oppilaiden ajatuksia ja toiveita kuunneltaisiin ja

hy6dynnettdisiin opetuksen suunnittelussa.

Toisena mahdollisena jatkotutkimuksena voisi olla kdytannon tutkimus toiminnallisten
menetelmien vaikutuksista matematiikassa. Tutkimuksessa voitaisiin verrata kahta
samankaltaista kohderyhmaa, joille opetettaisiin samaa aihetta erilaisilla opetusmenetelmilla.
Tutkimus voitaisiin toteuttaa havainnoimalla, jolloin opettajien ja oppilaiden omia kiasityksié
ei otettaisi huomioon tutkimustuloksissa, vaan havainnot perustuisivat opetustilanteisiin sekd

oppimistuloksiin. Tutkimuksessa voisi olla esimerkiksi luokan siséista tai kohderyhmien



vilistd vertailua ja tutkimustulosten avulla voitaisiin saada tietoa oppilaiden

oppimistuloksista, jaksamisesta tai ymmartamisesta.

Mielestimme néité jatkokysymyksid on perusteltua ldhted tutkimaan, koska
tutkimustuloksiemme pohjalta voidaan tehdd johtopéétoksid toiminnallisten menetelmien
vaikutuksista oppilaiden toimintaan, mutta toiminnallisen opettamisen vaikutuksista
oppilaiden oppimiseen tulisi tutkia vield tarkemmin ja siind tulisi ottaa huomioon myos

oppilaiden ndkdkulma.
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Liitteet

Liite 1 Suostumuslomake

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen Toiminnallinen opettaminen matematiikassa 3.—

6.luokilla.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittdvasti tietoa
tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisélt6 on kerrottu minulle ja olen saanut riittdvan
vastauksen kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoi Emmi Niskanen ja Minna-
Mari Loytokorpi. Minulla on ollut riittdvasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarrin, ettd tdhén tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus, milloin
tahansa tutkimuksen aikana ja syytd ilmoittamatta keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen tai
peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttdmisesta tai suostumuksen

peruuttamisesta ei aitheudu minulle kielteisid seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisteréidyn oikeuksiin ja rajoituksiin.

O Kylla

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvéksyn tietojeni kiyton tietosuojailmoituksessa kuvattuun

tutkimukseen.

O Kylld

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd osallistun tutkimukseen ja suostun vapaachtoisesti tutkittavaksi

sekd annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Péivays

Nimen selvennys
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Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Péivays

Nimen selvennys

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Péivays

Nimen selvennys

Alkuperiinen allekirjoitettu asiakirja jéé tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja kopio annetaan
tutkittavalle. Suostumusta siilytetddn tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa

muodossa. Jos aineisto anonymisoidaan tai hdvitetdéin suostumusta ei tarvitse enda sdilyttda.
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Liite 2 Saatekirje

Hei!

Opiskelemme luokanopettajiksi Turun yliopistossa Rauman opettajankoulutuslaitoksella. Haluamme
tutkia pro gradu —tutkielmassamme opettajien kokemuksia ja kédsityksid toiminnallisesta opettamisesta

matematiikassa 3.—6.luokilla.

Tarkoituksenamme on haastatella tutkimustamme varten 3.—6.luokilla opettavia opettajia. Haastattelu
voidaan toteuttaa etdyhteydelld Zoom-sovelluksessa, koulun tiloissa tai vaihtoehtoisesti yhteisesti
sovitussa paikassa. Haastattelu kestd4 noin 30 minuuttia. Haastattelut nauhoitetaan ja ne sdilytetidén
tietoturvallisesti yliopiston Seafile-kansiossa. Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot,
jonka jidlkeen nauhoitteet tuhotaan tietoturvallisesti. Ennen haastattelua hyvéksytdin

tietosuojailmoituslomake.

Tutkimukseen osallistuminen on tiysin vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistuvilla on oikeus vetdytya
tutkimuksesta missd vaiheessa tahansa. Haastatteluita varten tarvitsisimme haastateltavien
yhteystiedot. Yhteystietoja ei kdyteté tutkimustarkoitukseen eikd niistd muodostu
henkilGtietorekisterid. Noudatamme tutkimuksessa tutkimuseettisen toimikunnan ohjeita seka Turun

yliopiston ohjeistusta hyvéstd tieteellisestd tutkimuskaytanndsta.

Kiitdimme yhteisty0Osté ja vastaamme mielellimme lisékysymyksiin koskien tutkimusta tai

haastattelua.

Ystivallisin terveisin,

Emmi Niskanen Minna-Mari Loytokorpi

eknisk@utu.fi mmloyt@utu.fi
044 507 1989 044 526 0899
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Liite 3 Tietosuojailmoitus

TIETOSUOJAILMOITUS
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Rekisterin nimi

Toiminnallinen opettaminen matematiikassa 3.—6.luokilla

Rekisterinpitéjét Emmi Niskanen, 044 507 1989, eknisk@utu.fi

Minna-Mari Loytokorpi, 044 526 0899, mmloyt@utu.fi
Vastuuhenkilon Emmi Niskanen, 044 507 1989, eknisk@utu.fi
yhteystiedot

Minna-Mari Loytokorpi, 044 526 0899, mmloyt@utu.fi
Tietosuojavastaavan DPO@utu.fi
yhteystiedot
Henkildtietojen Tutkimuksessa kerétddn haastatteluita, joissa kysytéén opettajien

kasittelyn tarkoitukset
ja késittelyn

oikeusperuste

kokemuksia ja késityksid toiminnallisesta opettamisesta matematiikassa
3.—6.luokilla. Haastattelut pidetdén ja nauhoitetaan Zoom-sovelluksen
kautta tai vaihtoehtoisesti kasvotusten, jolloin haastattelut nauhoitetaan

ddnitteend.

Aineistoa pro gradu -tutkimuksessa. Tutkimukseen osallistujiin otetaan
yhteyttd sdhkdpostitse tai puhelimitse. Osallistujien yhteystietoja ei
kaytetd tutkimustarkoitukseen eikd yhteystietoja tallenneta

henkil6tietorekisteriin.

Henkildtietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan mukaisena
kasittelyperusteena

on

kisittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen etu 6 art. 1
a-kohta)

L1 rekisterdity on antanut suostumuksensa henkildtietojen késittelyyn
(suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Omuu mika
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Kasiteltavat Rekisteriin talletetaan rekisterdidystd seuraavia tietoja: koulutus,
henkil6tietoryhmét tyokokemus, opetettava luokka-aste, kokemuksia ja késityksid

toiminnallisesta opettamisesta matematiikassa 3.—6.luokilla.
Henkil6tietojen Tietoja ei siirretd eikéd luovuteta tutkimusryhmén ulkopuolelle. Tietoja
vastaanottajat ja padsevit nikeméén tutkimuksen tekijit ja tutkimuksen ohjaaja.
vastaanottajaryhmét

Tiedot tietojen
siirrosta kolmansiin

maihin

Henkil6tietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.

Henkil6tietojen

sdilyttdmisaika ja sen

Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot ja nauhoitteet

tuhotaan.Samalla tutkimusaineistosta poistetaan suorat tunnistetiedot.

maarittdmisen Tietoja sdilytetddn yliopiston tietoturvallisessa Seafile-kansiossa enintdin

kriteerit 31.5.2023 asti, jonka jdlkeen aineisto havitetddn tietoturvallisesti.

Rekisterdidyn Rekister6idylld on oikeus pyytdd padsy hinté itsedén koskeviin

oikeudet henkil6tietoihin seké oikeus pyytda tietojensa oikaisemista tai poistamista
taikka kisittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden késittelyé. Oikeutta
henkilGtietojen poistamiseen ei sovelleta tieteellisessi tai historiallisessa
tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus todennékoisesti estdd
kisittelyn tai vaikeuttaa sitd suuresti.
Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.
Rekisterdidylld on oikeus tehdi valitus valvontaviranomaiselle.

Tiedot siita, Haastattelukutsujen ldhettdmiseksi pyydetdédn sdhkdpostiosoitteita tai

mistd henkil6tiedot on

saatu

viestin vilitysmahdollisuutta kouluilta. Muut tiedot keritdin suoraan

haastattelututkimukseen osallistuvilta.

Tiedot automaattisen
paitoksenteon

ml.

profiloinnin

olemassaolosta

Tietoja ei kdytetd automaattiseen padtdksentekoon tai profiloinnin

tekemiseen.
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