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Tutkimuksessamme kuvaamme ammatillista kasvuamme matematiikan opettajina
yleisopetuksen yhdysluokissa, joihin on integroitu oppimisvaikeuksisia oppilaita.
Reflektoimme ammatillista kehitystimme LUMA-projektin  matematiikan ja
luonnontieteen approbatur -opintoissa sekd pro gradu -ty6hon liittyneessa tutkimus-
ja teoriatiedon kaytantoon soveltamisessa.

Oppilaiden oppimistuloksia  tutkimme kolmen vuoden vilein 1997-2000.
Matematiikan keskeisen oppisisdllon hallintaa seurasimme MAKEKO- testein
(Ikdheimo, Putkonen, Voutilainen, 1988), suhtautumista matematiikkkaan ja
suoriutumista sanallisista tehtdvista selvitimme kyselyiden avulla.

Prosessin aikana arvioimme omia behavioristisia, humanistisia, kognitiiviisia ja

konstruktivistisia oppimiskasityksiamme. Taitomme matematiikan
oppilaskeskeisessi opettamisessa, opetusmateriaalin valinnassa ja tuottamisessa seki
matematiitkan opetussuunnitelmien kehittdmisessi paranivat. Valmiutemme

oppimisvaikeuksisten oppilaiden tunnistamisessa, tutkimuksiin ohjaamisessa,
tukitoimien jarjestamisessi sekd yksilollisessd opettamisessa lisddntyivit.

Oppimisvaikeuksien varhaisella tunnistamisella, yksilolliselld, henkilokohtaisiin
opetussuunnitelmiin  perustuvalla opetuksella ja tukitoimien jérjestimisella
havaitsimme olevan oppimisvaikeuksisten oppilaiden oppimista tukeva vaikutus.
Oppimistulokset matematitkan eri osa-alueilla maaraytyivat pitkille oppilaan
omista lahtokohdista. Onnistuimme tukemaan oppilaiden itsetunnon myonteistd
kehitysta siten, ettdi oppimisvaikeuksiset oppilaat kykenivdat opiskelemaan
matematiikkaa itseensi luottaen omien kykyjensid ylirajoilla vieli ala-asteelta
ylaasteelle siirryttyaankin.

Avainkdsitteet: opeftajan ammatillinen kasvu, matematiikan opetus ja oppiminen,
oppimisvaikeudet ja tukitoimet



SISALLYSLUETTELO

Tiivistelma

1. JOHDANTO........ooiiiieietce e SR USROS UUPTURUORURUROUON 2
2. TUTKIMUSOTE JA -ONGELMA . ...........oiiiiii i 3
3. TUTKIMUSMENETELMAT ..........coooiiiiiiiiiieeeeeeeee et 5
4. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA. ..........ccooeiiiie 8
5. TEOREETTINEN VIITEKEHYS. ... e 10

5.1 Luokanopettajat matematiikan opettamisen ja oppimisen tutki-

DI ...ttt et 10
5.1.2 Matemaattisen késitteen oppiminen ja opettaminen....................... 13
5.1.3 Ongelmanratkaisun ja soveltamisen oppiminen ja opettaminen.....15
5.1.4 Oppilaan kehitystaso matematiikan opetuksen lahtokohtana......... 20
5.1.5 Toimintamateriaalien kaytto matematiikan opetuksessa................ 21
5.1.6 OppimiskaSItYKSet..........oocoiiiiiiiiiiie e 26
5.1.7 Matemaattisen ajattelun opettaminen...................ocoocooeiini 33
5.1.8 Matematiikan oppimistulokset....................occooiiiiiiiin 36
5.1.9 Matematiikkakokemukset..................ccccoooiiiiiiiiiiii 39
5.1.10 Oppimisympériston vaikutus oppimiseen.................................... 44
5.1.11 Matematiikan opetussuunnitelmat............................................ 46

5.2 Luokanopettajat oppimisvaikeuksisten oppilaiden matematiikan opetuksen

PULKIJOINA. .. ..o 54
5.2.1 Oppimisvaikeuksien maarittelya.............c.coooeeeieniei, 54
5.2.2 Matematiikan oppimisvaikeuksien yleisyys................................... 55
5.2.3 Oppimisvaikeudet neuropsykologian nikokulmasta.................... 56
5.2.4 Oppimisvaikeuksisten kuntoutus.......................ooci 61

5.2.5 Kognitiiviset tutkimukset lasten matematiikan oppimis-

VALKEUKSISTA. ... .o e 62



5.2.6 Matemaattisten oppimisvaikeuksien kliininen diagnosointi........... 64

5.2.7 Suhtautuminen oppimisvaikeuksiseen oppilaaseen....................... 67
5.2.8 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjarjestelyt.................... 70
5.2.8.1 Eriyttiminen 1970-luvun lopulla...................................70
5.2.8.2 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden integrointi
Y1eISOPEIUKSEEN. ........cvececiiiic 71
5.3 Luokanopettajat oman ammatillisen kasvun tutkijoina.............coooooein. 79
5.3.1 Opettajaksi Kasvaminen. ...............c.occoooiiiiiiiini e 79
5.3.2 Uskomukset ja tieto opettajan ajattelun ja toiminnan ohjaajina............... 82
6. TUTKIMUSTILANTEEN KUVAUS 1997......cccoiiiiiiiiniiiiiie e 86
6.1 Oppilasryhman kuvaus 1997 ... 86
6.2 Aiemmat matematiikan opetuskaytannot....................... 87
6.3 Muutokset matematiikan opetuksessa 1997................... 87
7. TUTKIMUKSEN TULOKSET JA POHDINTA. .........cccooooiiiiiiiiiiiiicee 90
7.1 Oppimisvaikeuksisten (tapausoppilaiden) oirekuvien tarkastelu............... 90
7.2 Oppilaiden oppimistulosten tarkastelu........................oo 92
7.2.1 MAKEKO:n tulokset............ccooveiiiiiiiiiiiiii e, 92
7.2.2 Kyselylomakkeiden tulokset....................cccoooi 94
7.2.2.1 Oppilaiden suhtautuminen matematiikkaan.................... 95
7.2.2.2 Oppilaiden omien matemaattisten taitojen itsearviointi.....96
7.2.2.3 Oppilaiden suhtautuminen sanallisiin tehtaviin................. 96
7.2.2.4 Oppilaiden sanallisten tehtivien ratkaisemiskeinot............ 97
7.2.2.5 Oppilaiden oppimistulosten kokonaistarkastelu.... .......... 102
7.3 Opettajien ammatillinen kehitys................. 104
7.3.1 Tutkimuksen avulla saadun tiedon merkitys opettajille................ 104
7.3.2 Opettajien ajattelun kehitys............cooooeiiiin, 105
7.3.3 Opettajien ajattelun pohjana olevien tiedonkdsitysten ja arvojen
SEIKINEYMINGN. ...t 106
7.3.4 Opettajien oppimiskokemukset. ... 109
7.4 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjarjestelyt...................cccoon 111

7.4.1 Opettajien taydennyskoulutusprosessin aikaisia kokemuksia
oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjarjestelyissa................ 111
7.4.2 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjarjestelyt

KUNNASSAMINE. ..o e 114



7.5 Opetussuunnitelman ja sen toteutumisen problematiikasta....................
8. LOPUKSIL ...ttt
KIRJALLISUUS

LIITTEET



1 JOHDANTO

Luokanopettajina koimme muutama vuosi sitten ristiriitaa hyvén matematiikan oppi-
misen ja opettamisen kisitystemme seka kiytannon tydomme vililla. Tietoinen amma-
tillinen kasvumme kaynnistyi pohtiessamme, mistd johtui, ettd oppilaille matematii-
kan opiskelu oli rutiininomaista oppikirjan sivujen tayttamista, opettajien odotettiin
antavan heti suorat ohjeet tehtivien suorittamiseen, ongelmanratkaisu- ja paittely-
tehtaviin ei paneuduttu ja vastaukset arvailtiin vélittamatta arvioida vastausten jirke-
vyyttd. Opetus oli koulussamme tavallista suomalaista matematiikan opetusta. Oppi-
kirja oli yhtd kuin opetussuunnitelma ja opetusmenetelmaét olivat yksipuolisia. Oppilaat
puursivat yksin ja opetus oli opettajajohtoista. Opetuksesta puuttuivat oppilaan oma
toiminnallisuus ja yhdessd tekeminen. Opetusta havainnollistimme ainoastaan al-
kuopetuksessa. Oppilaiden konkreettisen ajattelun tasoa emme huomioineet tietoisesti

millaan luokka-asteella.

Lahtokohtamme opettajina olivat erilaiset. Toinen meista kouluttautui luokanopetta-
jaksi 1970-luvun lopulla, toinen 1990-luvun puolivilissd (kehitysesseet esitelty Pro
gradu -tutkielman lopuksi). Kahdenkymmenen vuoden tyokokemus osoitti toiselle
oppimisen ja sita kautta opettamisen pohjautuvan enemmén oppilaan omiin lihtokoh-
tiin kuin opettajan opettamisen taitoihin. Traditionaalinen opettajajohtoinen opetus ja
spiraaliperiaattein eteneviat oppisisillot eivat sopineet “tyokaluiksi”. Yhdessd miet-
tienkin opettajina koimme tietiméttomyyttd ja taitamattomuutta oppilaiden matematii-
kan opiskelutaidoissa ja oppimistulosten parantamisessa. Jouduimme tavanomaista
suuremman haasteen eteen, kun opettamiimme monen luokan yhdysluokkiin siirrettiin

lukuisia oppimisvaikeuksisia oppilaita.

Toisen opettajan kiinnostus padastd perehtymidn uusiin oppimiskasityksiin, toisen
vastavalmistuneen opettajan innostus ja heterogeenisen oppilasryhméd haasteellisuus
lahtokohtinamme ldahdimme tietoisesti kohentamaan ammattitaitoamme ja sitd kautta
parantamaan oppilaiden oppimismahdollisuuksia. Lahdimme mukaan Jyviskylin Lu-

ma-projektiin suorittamaan luokanopettajille suunnattuja matematiikan ja lnonnontie-



teen approbatureita. Opiskelimme tyon ohella noin puolentoista vuoden ajan. Yhtei-
nen opiskelu yhteisen haasteen edessd edesauttoi oppien kaytoonottoa koulussa va-
littdmasti. Paneuduimme tuolloin syvéllisesti matematiikan oppimisen ja opettamisen

pedagogiikkaan erityisesti erityisopetuksen kannalta.

Oppien kiytannon sovellus jatkui koulussa. Entisen opettajajohtoisen ja oppikir-
jasidonnaisen opetuksen sijaan opetimme oppilaita osin yhteistoiminnallisin, osin
opettajajohtoisin tydmenetelmin entistd monipuolisempia ty6tapoja sisaltiavdid oppi-
kirjaa kéyttden sekd toimintamateriaaleja opetukseen mukaan ottaen. Oppimisvai-
keuksisten oppilaiden oppimisvaikeuksien syyt selvitettiin ja heille jarjestettiin tarvitta-
vat tukitoimet. Opettajista toinen jatkoi samassa tyossd, toinen siirtyl pari vuotta sit-
ten ylaasteen rehtorin tehtéviin, joihin nykyisin on yhdistetty myos sivistystoimenjoh-
tajan tehtavit. Kumpikin opettaja opiskeli tahollaan, toinen kasvatustieteen aineopin-
toja toinen erikoistumisopintoja. Yhteisten opintojen pariin palasimme syksylla 1999,
jolloin perehdyimme kayttaytymisongelmiin. Syksylla 2000 aloitimme luokanopetta-

jille suunnatun kasvatustieteen maisterin tutkinnon suorittamisen.

Pro gradu -tyossémme jatkoimme perehtymistimme matematiikan opettamiseen, op-
pimiseen ja oppimisvaikeuksiin sekd tutkimme omaa ammatillista kasvuamme opetta-
jauaramme aikana. Tutkimuksen tavoitteena oli kehittdd tietojamme ja taitojamme
yleisopetukseen integroitujen oppimisvaikeuksisten oppilaiden matematiikan opettaji-
na seké kehittdd valmiuksiamme kohdata ja hallita tydmme muutostilanteet entisti sy-

villisempien nikemysten ja perustellumpien nikokantojen pohjalta.

2 TUTKIMUSOTE JA -ONGELMA

Tutkimus on tapaustutkimus, jossa tutkimme ammatillista kasvuamme yleisopetukseen
integroitujen oppimisvaikeuksisten oppilaiden matematiikan opettajina. Lahtokoh-
tinamme olivat traditionaalisten opetustapojemme muuttamisen, ammattitaitomme ke-

hittdmisen ja oppimiskésitystemme pivittimisen tarpeet. Pro-gradu -tydssi kuvaam-



me oppimiskisitystemme, opetuskdytintojemme ja ammatti-identiteettimme muut-
tumista opettajauramme aikana. Tarkastelemme ammatti-identiteettiemme kehitysta
hermeneuttisesta nikokulmasta ajatellen identiteetin rakentuvan kokemustemme itse-
tulkinnan kautta. Osa ammatti-identiteetin kuvauksista on jomman kumman kokemuk-
siin perustuvia henkilokohtaisia oman ammatti-identiteetin kehityksen tulkintoja ja ku-
vauksia, osa yhteisten kokemustemme tulkinnasta syntyneitd molempien ammatti-
identiteettiin vaikuttaneita kuvauksia. Kuvaamme myds uusien kidyttoon ottamiemme
opetuskiytiantdjen vaikutusta oppilaiden oppimistuloksiin seuraamamme kolmen vuo-

den ajalta.

Tutkimusongelmamme pohjautuu  henkilokohtaisiin kokemuksiimme opettajina.
Opettajankoulutuksemme seké tyokokemuksemme eivat riittdneet antamaan vastauk-
sia ongelmiin. Thmettelyntasoiset, jisentymittoméit ongelmat mielissimme pereh-
dyimme aiheeseen teoreettisesti suorittaessamme matematiikan lisdopintoja ja paneu-
tuessamme alan kirjallisuuteen ja tutkimustuloksiin. Entisen opettajakokemuksemme
lisdksi uusia oppimiskokemuksia kertyi prosessin aikana paljon. Opettajankoulutuk-
semme aikana saamamme teoreettisen tietimyksemme rinnalle hankimme uusimman

tutkimustiedon. Laajaa aineistoa jasensimme tarkan ongelmanasettelun avulla.
Tutkimusongelmamme on:

Miten matematiikan opetuksen, oppimisen, oppimisvaikeuksien ja opettajien ammatil-
lisen kasvun tutkimustieto voi tukea luokanopettajan ammatillista kehitysta

- opettajan professionaalisuuden hahmottamisessa

- taustalla olevien oppmiskisitysten ymmértamisessi

- matematiikan opetusmenetelmien kehittamisessa ja

- selviytymisessd oppimisvaikeuksisten oppilaiden matematiikan opettamisesta?

Heuristisen tapaustutkimuksen toivomme lisd4van lukijan ymmaérrystd oppimisvai-
keuksisten oppilaiden matematiikan opettamisesta ja opettajien ammatilliseen kasvuun
vaikuttavista tekijoista. Toivomme lukijan [6ytavin tutkimuksestamme yhtymikohtia

omiin kokemuksiinsa ja innostuvan siten oman ammtillisen kasvunsa tarkasteluun.



Useat opettajat askaroivat samojen ongelmien kanssa opetustyossaan. Ammatillinen
kasvu on jatkuva haaste yha nopeammin muuttuvassa koulumaailmassa. Oppimisvai-
keuksien mukanaan tuomiin haasteisiin joudumme vastaamaan entistd useammin integ-
raatioajattelun vallatessa alaa. Lisiksi yhteiskunnan muutokset heijastuvat oppilaiden

entistd suurempina oppilashuollollisina tarpeina.

Oppimisvaikeuksisia oppilaita ldhestymme tutkimuksessamme mahdollisimman ym-
mairtavaisesti ja tukevasti. Yksilokohtaisia tutkimusaineistoja emme tarkastele tutki-
muksessamme erillisind. Olemme koonneet aineistot yhtenisiksi kokonaisuuksiksi,
jolloin yksittiisti oppilasta ei aineistosta voi tunnistaa. Tutkimuksemme ydin on it-

semme, opettajuutemme ja ammatillisen kasvumme tarkastelu.

3 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimuksemme on ammatillisen kasvumme tutkimisen osalta ei-empiirinen tutki-
mus. Tutkimusaineisto kertyi néiltd osin syksylld 1997 aloitetuista Luma-opintojen
matematitkan  ja  luonnontieteen  approbatur-opinnoista,  syksyn = 1999
”Kayttaytymisvaikeuksien kohtaaminen kouluympéristdssd” -opinnoista sekd syksylla
2000 kaynnistyneistd kasvatustieteen syventivien opintojen kirjallisuuteen perehtymi-
sestd ja pro gradu -tutkimuksen tekemisestd. Lisdksi tutkimusaineistoa kertyi opetta-

jakokemuksestamme ja ailemmasta opettajan perus- ja tiydennyskoulutuksista.

Luokanopettajille suunnatuissa matematiikan approbatur-opinnoissa koulutuksen pai-
nopistealueita olivat matematiikan didaktiikka sekd valmiuksien luominen matematii-
kan soveltamiseen, ongelmanratkaisuun ja tietokoneavusteisen matematiikan tuomi-
seen kouluihin. Opinnoissa pagdhuomio kiinnittyi ajattelun kehittimiseen. Opinnot to-
teutettiin monimuoto-opiskeluna korostaen opiskelijan aikaisempaa tietovarastoa ja
kokemusmaailmaa sekd opiskelijan omaa aktiivisuutta ja oppimishalua. Opiskelus-
samme tarked asema oli itsendiselld tyollamme, jota tuettiin opiskelun ohjauksella ja

neuvonnalla. Opintojen edistymistd seurasimme oppimispéivakirjoin, jotka koostuivat



lukemastamme kirjatiedosta, luennoilla kuulemistamme asioista, kokemuksistamme ja
havainnoistamme. Piivikirjat sisdlsivit myos tunteidemme ja reaktioidemme kuvauk-
sia, tiedonkuvailua ja ymmirrystd omin sanoin, opittujen asioiden soveltamista uusiin
tilanteisiin sekd opitun analyysid ja arviointia. Laajimman opinndytetyon teimme pie-
nimuotoisen tutkimuksen muodossa koulumme matematiikan opetuksesta, oppimi-
sesta ja oppimisvaikeuksista. Approbatur-opintojen sisaltoiné olivat matematiikan tie-

donhankintaprosessit sekd matematiikan tieto-osat.

Joensuun yliopiston jarjestimien kolmen opintoviikon laajuisten Kayttidytymisvaikeuk-
sien kohtaaminen kouluymparistssi -opintojen tavoitteina oli tietojen ja taitojen li-
sddminen suhteessa erilaisten kayttaytymisongelmien tunnistamiseen ja kisittelemisen,
ongelmien ennaltaehkiisy varhaisessa vaiheessa, kayttaytymisongelmien laajentumisen
ehkdiseminen ja syrjaytymiskierteen katkaiseminen sekd opettajien ja ammatillisten
asiantuntijoiden vilisen yhteistyon kehittdminen oppilaan tutkimisessa ja ohjaamisessa.
Kasvatustieteen syventdvissd opinnoissa perehdyimme matematitkan oppimisen ja
opettamisen, oppimisvaikeuksien tutkimustietoon, tutkimuksen metodikirjallisuuteen

sekd kasvatuspsykologian ja -pedagogiikan kirjallisuuteen.

Uusi tutkimustieto ja taydennyskoulutus avarsivat kasityksidamme, tietojamme ja tai-
tojamme ja samalla nostivat esiin uusia avoimia kysymyksia. Peilasimme teoria- ja tut-
kimustietoa omiin kokemuksiimme, tietoihimme ja kisityksiimme. Tutkimusproses-
sissa tarkastelimme aineiston tarjoamia mahdollisuuksia omien kdytinnon kokemus-
temme ja oman ajattelumme pohjalta. Tutkimusta tehdessémme oivalsimme uuden tie-
don ja omien kokemustemme yhtymikohtia. Pyrimme ymmaéartamaan oivalluksiamme
pyrkimilla olennaisten asioiden ja merkitysten tutkimiseen. Haimme kisitteille maéri-
telmia, vertailleet maaritelmia, kyseenalaistimme ajatustottumuksiamme ja problemati-
soimme asioita. Selvitimme ja perustelimme niin nikemyksiagmme. Toimintamme oli
edestakaista litkett4, jossa ensin toimimme induktiivisesti (yksityiskohtaisesta yleiseen)
luoden huomioista hypoteeseja. Tamaén jilkeen toimintamme oli deduktiivista (ylei-

sesté yksityiskohtaiseen) merkitysten muodostamista hypoteeseista.

Ammatillisen kasvumme tutkimisen olennainen osa oli reflektio. Reflektoidessaan ih-

minen vertaa saamaansa kokemusta aikaisempiin kokemuksiinsa ja pyrkii ndin luo-



maan kohtaamastaan ilmitstd abstraktin kisityksen ja antamaan sille merkityksen
(Yrjonsuuri R. & Y. 1998). Syglin (1996) mukaan vaarana voi olla, etta reflektio
keskittyy yksiloon ja muodostuu vain terapeuttiseksi oman kasvun pohdiskeluksi.
Reflektio on onnistuneimmillaan ryhméssi tapahtuvaa ongelmanratkaisua. Tarvitaan
ulkopuolisia henkiloitd, jotka avaavat uusia ndkokulmia keskusteluun ja kirjoittami-
seen. Oman kasvun pohdiskelua pidemmille olemmalle padsimme reflektoimalla am-
matillista kasvuamme tyoparina usean vuoden ajan. Ulkopuolista nikokulmaa saimme
Luma-opinnoissa, joissa meitd ohjattiin tietoisesti konstruktisvistisen ihmis- ja tiedon-
kisityksen mukaisiin opetuskaytiantoihin. Opintojen aikana seurasimme edistymistdm-

me opimispéivikirjoin.

Moilasen (2001) mukaan ammattilaiset kiyttavit tyossaian kolmenlaista tietoa: toimin-
nallista, toiminnan aikaista reflektiota ja toiminnan reflektiota. Kaytannollinen tieto on
sanatonta. Sen avulla pystytdan jasentdméin toimintatilanteita ja sopeuttamaan toi-
minta muuttuvia tilanteita vastaavaksi, mutta ei loputtomasti. Jossain vaiheessa toi-
minta ei onnistukaan kohdistamatta tietoisuutta toimintaan tai sen kohteeseen. Tami
toiminnan aikainen reflektio, “keskustelu toimintatilanteiden elementtien kanssa”, ei

vilttamaitta ole kisitteellisti.

Opettajina olimme luoneet paljonkin rutiineja edelld kuvatun toiminnan aikaisen tie-
dostamattoman reflektoinnin avulla. Kéytinnon tyotd tekemdlld olimme harjaantuneet
selviytymédn monenlaisista vuorovaikutustilanteista. Olimme testanneet tietojamme ja
nikemystemme soveltuvuutta kaytinnon tyohon. Toiminnan aikaista reflektointia
emme olleet sanoiksi pukeneet, ddneen ajatellen opettaneet ja jakaneet arkea oppilai-
den kanssa. Pro gradu -tyossamme reflektoimme toimintaamme tietoisesti, kisitteel-
listimme ja tulkitsimme kokemuksiamme, kuvasimme niitd verbaalisesti vetdytyen
toiminnasta kauemmaksi. Tarkastelimme toimintaamme pidemmalla aikavalilla kuin

kohdistaessamme huomiomme vain téssi ja nyt tapahtuvaan toimintaamme.

Testataksemme nikemystemme oikeellisuutta seurasimme oppilaiden oppimistulosten
kehitysta opiskeluprosessimme ajan. Nailtd osin tutkimuksemme oli empiiristd tutki-
musta. Olemme analysoineet oppilaiden matematiikan keskeisen oppiaineksen ‘eri

osa-alueiden hallintaa kolmen vuoden aikavililli. Analysoinnin teimme Hannele Iki-



heimon MAKEKO-kokeiden tuloksista. Niin saimme yksityiskohtaista tietoa seki
oppimisvaikeuksisten tapausoppilaiden ettd verrokkiryhmin eli luokkatovereiden
matematiikan keskeisen oppiaianeksen eri osa-alueiden hallinnasta. Keskeiselli op-
piaineksella tarkoitetaan sellaista oppiaiainesta, jonka omaksuminen on asetettu ta-
voitteeksi jokaisen oppilaan kohdalla ja jonka hallinta on valttimatonta jatkoa silmalla

pitden. (Ikdheimo 1988)

Oppilaiden asennoitumista matematiikkaan ja tydskentelytapoja selvitimme analysoi-
malla kolmen vuoden takaisten ja timéintalvisten kirjallisten kyselyiden vastauksia.
Kartoitimme oppilaiden kayttdmid strategioita eli sitd, mitd toimintatapoja he ovat
kiyttianeet yrittdessidan ratkaista sanallisia tehtavia. Oppilaiden yleistd koulumenestysti
seurasimme usean vuoden ajan. Toinen tutkijoista on voinut seurata opetuksen jérjes-
tdjan nakokulmasta heiddn etenemistddn ala-asteelta yldasteelle. Niiltd osin havain-
noinnin kohteina olivat oppilaiden sopeutuminen muutoksiin ja uusiin haasteisiin,
vastuuntuntoisuus, itsetunto ja selvityminen oppimadrista. Pyrkimyksend oli koko-
naiskuvan saaminen oppilaiden menestymisestid sekd tukitoimien ja perheyhteistyon

vaikutuksista pidemmalla aikavalilla.

Metodologisen triangulaation eli erilaisen ja eri tavoin samasta tilanteesta kootun in-
formaation vastakkainasettamisen ja vertailun avulla tarkastelimme omaa ammatillista
kasvuamme, muutosta, joka on tapahtunut meissé yleisopetukseen integroitujen op-

pilaiden matematiikan opettajina.

4 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Luotettavuuden arviointi e1 ollut tutkimuksessamme irrallinen tutkimuksen loppuvai-
heessa suoritettava tarkastelu, vaan se kietoutui koko prosessiin. Hermeneuttinen on-
gelma, tulkinta ja ymmaértaminen, edellyttaa, ettd tutkimuksen teossa varmistetaan,
ettd on mahdollista erottaa tutkimuskohdetta koskeva tutkijaa koskevasta (Varto

1992). Varto varoittaa siité, ettd tutkija pyrkisi ymmértaméan tutkimuskohdetta oman



kokemuksensa pohjalta. Tutkija tulkitsee ja ymmartda tutkittavaa juuri tdssi ja nyt,
keskelld omaa elimiinsi ja samassa maailmassa. Cohen ja Manion (1980) pohtivat
tapaustutkimuksen tekijan observoijan asemaa. Osallistuvana tarkkailijana tutkijan
kuvaus saattaa olla subjektiivista, ennakkoasenteista, impressionistista (vilittomien
vaikutelmien ilmaisemista) tai puutteellista kvantitatiivisten mittausten osalta. Obser-
voija saattaa hukata perspektiivinsd tai menettdd kykynsd huomata niitd ominaisuuk-
sia, joita hanen olisi tarkkailtava. Ongelmana voi olla tutkijan liiallinen samaistuminen
yhteisoonsa. Talloin han voi sitoutua ryhméin jasenten véiristyneeseen ajatteluun.

(Syrjala 1996)

Liiallisen samaistumisen mahdollistuutta vihensi se, ettd toinen tutkijoista vaihtoi
koulua ja tehtavikuvaansa parisen vuotta sitten. Uusien tyotehtavien lisdksi tutki-
muksen kédynnistymisen ja raportoinnin vilivuodet seka valiin mahtuneet lisiopinnot
etaannyttivat ajatuksiamme tutkimuksen kohteista ja mahdollistivat asioiden ja tapah-

tumien mahdollisimman kriittisen ja selkean tarkastelun.

Erilaisen ja eri tavoin tilanteesta kootun informaation vastakkainasettaminen ja ver-
tailu lisasi tukimuksen luotettavuutta. Ulkopuolisina havainnoijina olivat Luma-
opintojen ohjaajat ohjatessaan ja tarkastaessaan opintojemme etenemisti. Itsearvioin-
tia teimme luottamuksellisessa ja arvostavassa hengessi kahdestaan, miki myoskin

avarsi nikskulmiamme.

Tutkimus on vahvasti tilanne- ja henkilosidonnainen. Tutkimustietoa kiytimme oman
tavoiteenasettelumme pohjalta. Kirjallisuusviitaukset erotimme omasta tekstistimme
selkedsti, jolloin lukijalla on mahdollisuus peilata omia kisityksidan teoriatietoon.
Vastuuta tulosten siirrettavyydestd ja kdyttokelpoisuuden arvioinnista jad myos luki-

jalle.
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5 TEOREETTINEN VIITEKEHYS
5.1 Luokanopettajat matematiikan opettamisen tutkijoina
5.1.1 Matematiikan oppiminen, oppimisen sisallot, opiskelu ja opettaminen

Oppimiseksi kutsumme sellaista ihmisen sisdistd prosessia, jossa yksilon valmius in-
tentionaaliseen toimintaan uudistuu (Yrjonsuuri R .& Y. 1994). Matematiikan oppi-
misessa uusiutuu yksilon valmius matematiikkaan kohdistuvaan siséiseen ja ulkoiseen
toimintaan. Tamai tarkoittaa yksilon sisdisten prosesien sellaista muuttumista, etta yk-

silo pystyy tuottamaan itselleen uusia matemaattisia ajatuksia ja ulkoisia tekoja .

Oppimisen sisdltd on se entiteetti- esimerkiksi toiminta, tieto, taito, uskomus, arvo,
jonka oppimiseen opiskelijan intentio suuntautuu (Yrjonsuuri R. & Y. 1994). Mate-
matiikan 6ppimisessa oppimisen sisilté on jotakin matematiikkaan kuuluvaa. Mate-
matiikan oppimista ei voi intentoida, ellei aikomuksena ole oppia jotakin tietty4d mate-
maattista sisdltod. Oppimisen sisalté voi olla jokin pient yksityiskohta tai laaja koko-

naisuus matematiikasta.

Yrjonsuurten R. & Y. (1998) mukaan matemattitkan oppimisen saavat aikaan kaksi
tekijad: matemaattiset kokemukset ja niiden reflektoiminen. Kokemusten hankinta on
ulkoista ja reflektointi sisdistd toimintaa, jossa ihminen vertaa saamaansa kokemusta
aikaisempiin kokemuksiinsa ja pyrkii ndin luomaan kohtaamastaan ilmiosta abstraktin
kasityksen ja antamaan sille merkityksen. Kokemusten hankintaan ja reflektointiin ih-
minen ryhtyy intentionaalisesti. Talloin toiminnan aikomuksia suuntaavat aikaisem-
mista kokemuksista ja niiden reflektoinnista muodostuneet kasitykset, mutta vaikeus
on siind, ettd toimija ei varmasti tiedd, millaiset kokemukset ja millaiset reflektiot aut-
tavat hdantd oppimaan. Reflektoidessaan hin voi myos hylatd uuden asian oppimisen,
jos hédn ei pidd saamaansa kokemusta omalta kannaltaan mielekkééni ja merkitykselli-

send.

Opiskelu on sellaista yksilon intentionaalista toimintaa, jonka intentiona on tietyn ‘si-

sillon oppiminen (Yrjonsuuri Y. 1990, 1993; Yrjonsuuri R. & Y. 1994). Opiskelu on
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yksilon aikomuksellista toimintaa, oppiminen tuon toiminnan aikaan saama sisdinen
prosessi. Matematiikan opiskelu on toimintaa, jonka atkomuksena on matemaattisen
sisdllon oppiminen. Yksilo opiskelee matematiikkaa silloin, kun hén pitdd sitd omalta
kannaltaan mielekkaina ja merkityksellisena. Matematiikan opiskelu on kontingenttia:
sitd voi tapahtua tai olla tapahtumatta. Lyhyt, hetkellinenkin opiskelu voi saada aikaan

matematiikan oppimista, mutta opiskelun katkonaisuus on yleensa oppimisen este.

Raija Yrjonsuuri (1989, 1990, 1993, 1995, 1996) on useissa tutkimuksissaan tutkinut
oppilaiden toiminnan suuntautumista oppitunneilla ja havainnut sen kohdistuvan muu-
hunkin kuin oppimiseen. Sosiokognitiivisen orientaatioteorian mukaan hdn on analy-
soinut oppituntien sosiaalisissa tilanteissa tapahtuvan toiminnan suuntautumista nelja-
na tilanneorientaationa: tehtdvi-, riippuvuus-, mini- ja luopumisorientaationa. Mate-
matiikan oppitunneilla tulisi auttaa tehtivéorientaation oppimista ja pyrkid estimaan

muiden orientaatioiden liiallista esiintymista.

Opetus on sellaista kahden henkilon yhteistd intentionaalista toimintaa, jossa toisen
intentiona on tietyn sisallon oppiminen ja toisen intentiona toisen auttaminen téssa op-
pimisessa (Yrjonsuuri Y. 1991, 1993; Yrjonsuuri R.. & Y. 1994). Matematiikan ope-
tuksessa on kysymys kahden henkilon yhteisestd intentionaalisesta toiminnasta, jossa
intentioiden kohteena on, ettd toinen heistd oppii jonkin matemaattisen sisallon. Kaksi
henkil6d ryhtyy matematiikan opetuksen yhteiseen intentionaaliseen toimintaan silloin,
kun he kumpikin pitivit sitd omalta kannaltaan mielekkidini ja merkityskelliseni.
Opettajan toiminnaksi ei riitd opetussuunnitelman mukaisten asioiden lapikdyminen.
Vasta kun han oppilasyksiloittensi edistymisen arviointiin perustuen intentoi toimin-
taansa, valitsee tekojaan ja toteuttaa niitd siten, ettid oppilas hyvaksyy hinen intention-
sa ja valintansa ja lihtee mukaan yhteiseen toimintaan omaa oppimistaan tavoitellen,
oppiminen edistyy tuloksellisesti. Télloin sekd opettaja ettd oppilas kokevat toiminnan

omalta kannaltaan mielekkaaksi ja merkitykselliseksi.

Useiden opiskelijoiden matematiikan oppiminen rakentuu pelkastdin muistamisen va-
raan, opiskelijat puhuvat muistamisesta opiskellessaan matematiikkaa kiyttden sitd sy-
nonyymind sanan osaaminen kanssa. (Puolimatka 1999) Ulkoaopettelu ja muistiin tur-

vautuminen ovat vaikeita tapoja opetella asioita. Hetkellisesti kaavan, saannén osaa-
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misella voikin selviytya, esimerkiksi paastd tentista lapi. Jos taas on kyse asiasta, joka
pitiisi todella hallita ja jota tarvitaan usein, kuten prosenttilaskuja, on monien erillisten
kaavojen opettelu tyoldsta. Kaavatkin voi vield muistaa, mutta ongelma on, milloin
niistd soveltaa mitdkin. Jos ei ymmérrd prosenttikasitettd, ei selvid kovin pitkille.

(Huhtala 2000)

Huhtala (2000) havaitsi, miten opiskelijoilla mekaaninen toimiminen on matematiikan
tehtdvien ratkaisemista ilman ajattelua. Opiskelija voi katsoa mallia vastaavanlaisesta
tehtévistd ja kopioda ratkaisutavan siitd, tai hin voi muistella mielessdén jotain ulkoa
opettelemaansa mallia. Opiskelija ei pohdi suorituksensa tai tuloksensa jarkevyytti.
Opiskelijasta on harmittavaa huomata, ettd hdn toimi mekaanisesti, ei ajatellut, teki
turhaa tyotd, jatti tehtdvan puoleen viliin, koska ei lukenut tarkasti, tai ettd tehtavi
olisi ollut aivan helppo paissalasku. Aina ei opiskelija huomaa, etti tehtavan olisi voi-
nut ratkaista vahemmallakin vaivalla. Helposta tehtivasti han tekee vaikean, koska ei
luota itseensd. Joskus opiskelijan mielestad on parempi vaikka arvata vastaus kuin
myOntdi, ettei osaa. Arvaushan saattaa osua oikeaan tai ainakin sinnepdin ja toisaalta
vastauksen esittaminen osoittaa aktiivisuutta, osallistumista. Jos opettajaa ei pysty

haméadmaan, niin ehka ryhman muita opiskelijoita.

Aiemmin opittua tietoa oppilas voi kdyttdd miniteorioissaan. Miniteoriat voivat olla
tdysin oikeata tietoa, jonka opiskelija on itse rakentanut, ymmartanyt ja kayttia oike-
assa tilanteessa. Toisaalta miniteoria voi jaada kehittymattd edelleen, opiskelija kayttia
oppimaansa tietoa sellaisenaan vadrassi tilanteessa. Miniteoria voi olla opiskelijan lii-
aksi yleistima sdanto, joka ei pida paikkaansa missédan tilanteessa. Vaikean laskutoi-
mituksen valintaan, varsinkin kerto- ja jakolaskun vililld paattadmiseen, on olemassa
valintaa helpottava miniteoria: kertominen tekee suurenmmaksi, jakaminen pienem-
maksi. Jakolaskuun liittyy myos yleinen miniteoria, jonka mukaan jakolaskussa aina
suurempi luku jaetaan pienemmalla. Miniteoriat ovat usein tiedostamattomia, kauan
sitten muodostuneita ja pysyvid. Pinnalliset strategiat votvat muuttua miniteorioiksi,
jos opiskelija saa kayttamilleen sdannoille vahvistusta ja opiskelija onnistuu usein rat-

kaisemaan tehtdvansa sadntojensa avulla. (Huhtala 2000)
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5.1.2 Matemaattisen késitteen oppiminen ja opettaminen

Raija Yrjonsuuri (1994) méarittelee ksitteen esineiden, olioiden, asioiden ja tapah-
tumien luokaksi, jolla on yleensid nimi. On kyse siitd, milld tavalla yksilo ymmairtidi
yhteison tietyn kisitteen ja missd madrin se vastaa yksilon kisitysta. Talloin rakenta-
mastaan kasityksestd hian oppii kyseisen kasitteen. Tieto rakentuu kasitteistd, joita ih-
misen ajattelu jatkuvasti uudistaa ja jisentdd. Matemaattiset kdisitteet hdn mairittelee
symbolikielisind lauseina, joihin sisiltyy seké kisitteiden ominaisuuksia ettd tehtivien
laskemisen menetelmallisia ohjeita. Sama muuttujan merkki tarkoittaa tilanteen mu-
kaan erilaisia asioita erilaisissa konteksteissa. Késitteen tunnuspiirteitd ovat ominai-
suudet ja ala. Omianaisuudet ovat piirteitd, jotka mairittavit kyseisen kisitteen. Ké-
sitteen alalla ymmarretddn niitd tapauksia, jotka kuuluvat kisitteen piiriin. Yksilon ki-
sitykset voivat olla kummassakin suhteessa puutteellisia. Uusi asia ja uusi kisite tule-
vat ymmarrettdviksi vasta sitten, kun ne tulkitaan aikaisempien rakentuneiden tietojen

ja kasitysten avulla.

Haapasalo (1987) madairittelee kasitteet reaalimaailmassa tai kuvitteellisuudessa esiin-
tyville luokille (esineille, suhteille, prosesseille, jne.) kiinnitettyind joinakin alyllisind
kuvina. Matemaattinen kisite on maariteltdvissi yksiselitteisilld tunnusmerkeilla. Haa-
pasalo (1994) jakaa kisitteenmuodostusprosessin viiteen osavaiheeseen: kisitteeseen
orientoituminen seka kasitteen méiritteleminen, tunnistaminen, tuottaminen ja lujitta-
minen. Saadakseen kasitteistd riittavan yksiselitteisid ja mielekkaita tulkintoja, oppi-
laan on opittava liittamédn sithen madritteitd verbaalisessa, kuvallisessa ja symbolises-
sa esitysmuodossa. Tutkijan MODEM-tutkimuksen (Matematiikan Opetuksen Didak-
tis-Empiirisia Malleja) mukaan tuottamistehtdvit osoittautuivat oppilaille vaikeiksi.
Mekaaniset laskutehtavit seka yksinkertaista tyyppid olevat soveltamistehtavit osoit-
tautuivat epéluotettaviksi kasitteenhallinnan mittareiksi, erityisesti murtolukujen tapa-
uksessa. Tunnistamistehtdvien hallitsemisella oli erittdin merkitsevd yhteys tuottamis-
ja soveltamistehtdvien hallitsemiseen, samoin tuottamistehtivien hallitsemisella sovel-
lustehtévien hallitsemiseen. Sen sijaan sovellustehtivien ja vastaavaa aritmeettista ope-
raatiota vaativien mekaanisten tehtdvien hallitsemisella on huono yhteys. Kisitteen-

muodostus voi olla nopea ja eri vaiheet voivat olla limittdin, jolloin niita ei ole tarpeen
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erotella, kuitenkin hitaasti etenevien oppilaiden oppimisavaruutta voi olla tarpeen ra-

jata voimakkaasti.

Kisitteiden ja tietorakenteiden oppimista varten on tarkead suunnitella yksittaisista si-
sdlloistd ja keskeisistd kasitteistd opintokokonaisuuksia, jolloin opetuksesta viahenee
kiire ja viltytdan asioiden uudelleen opetukselta. Esimerkiksi murtolukukasitteen yh-
teydessd on luonteva opiskella myos prosenttikasite. Desimaaliluku kytkettynd mit-
taamiseen, yksikonmuunnokset ja prosenttikésitteen syventiminen muodostavat yhden
keskeisen oppimiskokonaisuuden. Niin voidaan lisdtd matematiikan opiskelun kiehto-
vuutta, jannittivyytta ja yllatyksellisyytta. Toisaalta tdmd vaatii oppilailta oma-
aloitteisuutta, yhteistyokykya ja omaperiisyytté ja se saattaa myos olla vaivalloista ja

edellyttaa sitkeytti. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994)

Haapasalo (1998) on sitd mieltd, ettd oppikirjojen laatijat eivét tiedosta eikd perintei-
nen didaktiikka pysty tarjoamaan kiyttokelpoisia metodisia ohjeita laajojen kisite-
kenttien opettamiselle. Yleisin virhe tapahtuu siina, ettd kasitteen esitys ei voi koskaan
edeltdd itse kasitettd. Tama unohdetaan valitettavan usein ja se on yksi perussyy ma-
tematiikan ja luonnontieteiden opetuksen jatkuvaan yleismaailmalliseen kriisiin. Esi-
merkiksi, mikdli oppilas hallitsee tiydellisesti murto- ja desimaallilukuihin liittyvin
konseptuaalisen tiedon, kaksi viimeksi mainittua ilmaisua riittavit prosenttikasitteen
madrittelemiseksi. Oppikirjojen ja oppituntien analysointi paljastaa, ettd niissa keski-
tytaan lahinnd kasitteiden pintaominaisuuksiin opetuksen ollessa stereotyyppisti.
Niinpa oppilailla oli uskomattoman vaarid ajattelumalleja koulumatematiikan keskei-
sistd peruskisitteistd. Huolimatta mekaanisten tehtdvien suuresta osuudesta oppikir-
joissa vertailuryhmin oppilaat osasivat niita esimerkiksi murtolukujen tapauksessa
huonommin kuin ilman oppikirjoja opiskellut koeryhméa. Osallistumalla itse mahdolli-
simman paljon méairitelmien ja kisitteiden muotoilemiseen oppilaiden abstraktio-,
yleistdamis-, systematisointi- ja kasitteenmuodostuskykynsd sekd kykynsd ymmairtia
laajoja asiayhteyksid ja riippuvuuksia voi kehittyd. Késitteenmuodostus on aikaa vievi

prosessi.

Ikdheimon (1989) mukaan matematiikan késitteenmuodostukseen tdytyy varata nin-

saasti aikaa, silli jos késite opitaan védrin tai puutteellisesti, virheen poisoppiminen vie
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paljon aikaa. Oppilaan laskutaito saadaan pysyviksi, kun laskut perustuvat hyvién k-
sitteenhallintaan, sovellusharjoituksiin ja jatkuvaan kertaamiseen. Oppimista pidetdan
kumulatiivisena ja tietoa jatkuvasti lisaavina (kisitys tiedon méréllisesta luonteesta).
Brewin (1993) mielesti todellinen oppiminen on kuitenkin aiemmin opitun tuhoamis-
ta, poisoppimista (unlearning), sitd, ettd haluaa ja uskaltaa muuttaa aiempia tietojaan,
rakentaa niitd uudestaan ja vudesta nikokulmasta. Todellisen oppimisen hyvaksymi-
nen on vaikea, tuskallinen prosessi. On paljon helpompaa vain oppia jotain hieman li-
sda kuin muuttaa koko aiempi tietorakenteensa, rakentaa uudestaan maailmankuvaan-

sa. Téstd syystd ihminen vastustaa téllaista oppimista.

Malisen (2000) mukaan oppijalla on aiempaan kokemukseensa perustuen henkilo-
kohtaista kokemuksellista tietamisti. Tama voidaan jakaa kahteen osaan, kovaan yti-
meen, joka muodostuu oppijan syvimmistd, henkilokohtaisista peruskasityksistd, seki
suojavyohon, joka sisiltia hieman vahemmin pysyvid kasityksid. Oppija suojelee
mahdollisimman pitkién tietdmisensd kovaa ydinté, eikd kovin helposti ole valmis ra-
kentamaan uudelleen henkilokohtaista kokemuksellista tietimistddn muutoin kuin
suojavyon osalta. Oppimista tapahtuu, jos ja kun toisen asteen kokemus paisee tun-

keutumaan henkilokohtaisen kokemuksellisen tietimisen kovaan ytimeen asti.

Baroody (1987) kiinnittda huomiota alle kouluikaisten lasten epamuodolliseen (infor-
mal) matematiikkaan verrattuna koulussa opetettavaan matematiikkaan (format) ja on
sitd mieltd, ettd koulussa opetettava matematiikka tulisi rakentaa lapsen epdmuodolli-
sen (oman, itsekehitetyn) matematiikan pohjalle. Esimerkiksi, kun lapsi itse muodos-
taa luvun kaksikymmentidkymmmenen, on kerrottava, ettd luvun toinen nimi on kol-

mekymmenti, eiki tdysin tuhottava lapsen omaa ajatusta.
5.1.3 Ongelmanratkaisun ja soveltamisen oppiminen ja opettaminen

Ongelmanratkaisu on matemaattis-loogisten vaatimusten ohella opetuksen keskeinen
periaate. Ongelmanratkaisuprosessin merkitys korostuu ennen kaikkea tietojen hank-
kimisessa, mutta myos niiden soveltamisessa. Osuvien kysymysten asettaminen, on-

gelman hahmottaminen, tehtivien rajaaminen, oikeiden ratkaisumenetelmien 1oytami-
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nen ja ldpivieminen sekd tulosten arviointi ja muotoilu ovat opiskelutilanteissa keskei-

sind. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994)

Haapasalon (1998) mukaan ongelmanratkaisu ja sithen kiintedsti liittyvat heuristiset
prosessit on nihtivi kokonaisvaltaisina oppimisprosessien peruspilareina, jotka virit-
tavit tiedon konstruoimiseen tarvittavat tilanteet. Koska kisite ”soveltaminen ™ liittyy
vieldkin voimakkaammin oppilaan kaytettivissd oleviin tietostruktuureihin, sitdkaan ei
voida tarkastella niistd erilldin. Sekd ongelmanratkaisua ettd soveltamista joudutaan
tarkastelemaan enemmaénkin yksilén kuin yhteiskunnan kannalta. Ongelmanratkaisuun
sisiltyvdt ne tavat, joilla ongelmat syntyvit ja esitetddn, sekd tavat, joilla ithminen
péattelee ja jarkeilee. Ongelmatilanteessa tarvitaan aina ajatuksia liikkkeelle panevia
prosesseja sekd niitd yllapitavia prosesseja. Niitd ovat strategiat ja nididen valintaa

saitelevit ns. metakognitiot, yhteiseltd nimeltdan heuristiset prosessit.

Haapasalo (1994) maidrittelee kasitteen ongelma tilanteena, joka aikaansaa heuristisia
prosesseja, jotka tahtddvit tietynlaisen epétasapaino- tai ristiriitatilanteen tasapainot-
tamiseen, ratkaisun I6ytiamiseen. Se on tilanne, joka aikaansaa paamaardhakuista ajat-
telutoimintaa tdhditen ratkaisun loytdmiseen. Ellei edelldi mainittua epétasapainoa
synny, tilanne on joko helppo (rutiinitehtiva) tai yksilo ei jostain ( esim. emotionaali-
sesta) syystd halua reagoida siihen mitenkain. Télloin ei mydskéddn synny ongelman-
ratkaisuprosesseja, vaikka opettaja olisi itse kuinka mieltynyt tiettyyn tehtavaan tai sen

muotoiluun.

Haapasalo (1998) ohjaa kaytdnnon opetustyossa aloittamaan harjoittelu yksinkertai-
silla ongelmilla, joiden ratkaisemiseen oppilas tarvitsee vain muutamaa mieluiten yk-
sinkertaista heuristiikkaa. Mikali oppilaalla ei ole mitiddn kisitystd ongelmanratkaisus-
ta, lahdetdin liikkeelle hinelle luonnollisesta ongelmatilanteesta. Opettajan on osatta-
va itse olla eldvd malli siitd, miten ongelmatilanteissa kayttaydytaan. Aluksi oppilasta
autetaan jo systemaattisen tehtdvaanalyysin suorittamisessa. Tarkoituksena on talloin
saada hinet 16ytimidn sellaiset ratkaisuun tarvittavat heuristiikat, jotka hén jo ennes-
tadan hallitsee ja jotka ovat useimmilla yksiloilla latentteina olemassa. Uusia heristiik-
koja on edullisinta kehittad tilanteissa, joissa han kokee ne miellyttavini ja hauskoina

mahdollisimman monipuolisten toimintamahdollisuuksien kautta. Oppilaan menetel-
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mévalikoiman kehittyminen vaikuttaa positiivisesti hdnen emootioihinsa probleemati-

lanteissa yleensikin.

Yksinkertaisia perusheuristiikkoja ovat Polyan mukaan tehtdvan elementtien erottami-
nen, elementtien vihentdminen tai lisidminen, yksinkertaisten vaihtoehtojen tai johto-
péatosten tekeminen, sopivat brainstorming-tekniikat (aivoriihi eli tuumatalkoot), yk-
sinkertaiset oman ajattelun pohtimistekniikat jne. Sen mukaan, miten tillinen har-
joitus kehittdd oppilaiden ajattelutoimintaa ja sen itsekontrollia, voidaan vahitellen
ryhtya harjoittelemaan monimutkaisempia tekniikkoja, kuten analyyttisten kysymysten
esittamistd, mallien konstruointia, analogioiden muodostamista, matriisimenetelma3,
takaperin tyoskentelyd, kartesialaista menetelmai jne. Kun ongelmanratkaisusta tulee
vihitellen luonnollinen osa opetusta ja lasten kokemus niistd karttuu, lapset saavat
varmuuden taidoistaan ja kehittavit ajatteluaan tehokkaasti. He my6s kasvavat kyvys-
sddn kommunikoida matemaattisesti ja kayttavit korkeamman tason ajatteluprosesse-

ja. (Haapasalo 1985)

Opettaja voi olla ikdédn kuin ”proteesi” vaikeimpia tilanteita “pureskeltaessa”, mutta
hédn voi vihitellen siirtyd yhda enemmén taustahahmoksi, ratkaisuprosessin tukijaksi,
edistdjaksi ja lopulta ongelmien toimittajaksi ja provosoijaksi. Todelliset ongelmat il-
menevit enemmankin oppilaiden kuin opettajan muotoilemista kyselyista ja ilmauk-
sista. Vihitellen tulisi auttaa oppilaita laajentamaan matemaattista kieltddn seka ke-
hittaméaan vaihtelevia ratkaisustrategioita ja lahestymistapoja. Vaikka konkreetit ja
empiiriset tilanteet ovatkin varsinkin aluksi térkeita, tulisi saavuttaa tasapaino sellais-
ten ongelmien vililld, jotka pohjautuvat tositilanteisiin ja ongelmiin ja jotka tulevat

matematiikan tutkimisesta tai vaativat laajempaa ratkaisukykya. (Haapasalo 1998)

Hyvit ongelmat eivit ole valmiiksi tehtyja harjoituksia helpoilla menettelytavoilla ja
luvuilla, vaan sellaisia, joissa on vaikeitakin lukuja, liikaa tai liian védhén tietoa, tai
joilla on useita ratkaisuja tai ei ole ratkaisua ollenkaan. Nain oppilaat saavat parem-
man kyvyn ratkaista ongelmia, joita he todennakoisesti kohtaavat jokapéivaisessa eli-
méssd. Koska kdytdnnon ongelmat vaativat usein huomattavasti aikaa, oppilaita tulisi
rohkaista tutkimaan laajojakin projekteja, joiden parissa voidaan tyoskennelld kauan-

kin. Oppilaille tulee antaa mahdollisuuksia ratkaista ongelmia, jotka vaativat heita
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tyoskentelemiddn yhdessd jakaen ideansa ja ratkaisutapansa muiden kanssa, kayttd-
maiin teknisid vilineitd, kohdistamaan oikeat ja mielenkiintoiset matemaattiset ideat ja
kokemaan matematiikan voima ja hyodyllisyys. Oppilaiden tulisi tottua esittdmain
ongelmia useilla eri tavoilla. Heidén tulisi myos oppia arvostamaan ratkaisuprosessia

yhtd paljon kuin lopputulosta. (Haapasalo 1998)

Haapasalo (1998 ) ei yhdy siihen ajatukseen, ettd sanallisten tehtdvien osaamattomuus
on kouluopetuksen ainoa puute. Pahimmat puutteet ovat itse matematiikan opetuksen
perusrakenteissa. Oppilaat ovat ldhtokohdiltaan eri tilanteissa yrittdessddn ratkaista
samaa tehtivdid. Muodollisesti sama tehtdva voi olla joillekin oppilaille ensimmiinen
kosketus johonkin ihan tiysin uuteen kisitteeseen, kun taas jollakin toisella menetel-
milld opiskelleilla oppilailla on tehtdvan edellyttdmé konseptuaalinen ja proseduraali-
nen tieto kaytossiaan. Uuteen kisitteeseen orientoituminen on soveltamista siind missi
samantyyppisen tehtdvin ratkaiseminen kisitteenmuodostusprosessin jilkeenkin. Ky-
symys on vain siitd, millaisia mentaalimalleja - naiveja vai kehittyneita - oppilas so-
veltaa ongelmatilannetta tulkitessaan. Soveltamisen késite palautuu ongelmakeskeisen

oppimisen tarkasteluun.

Huhtala (2000) kuvaa, miten sanalliset tehtédvat tuntuvat ylivoimaisilta. Heikolle, epa-
varmalle, matematiikkaa pelkédavalle ja karttavalle opiskelijalle sanallisessa tehtavassa
on liikaa vaikeuksia voitettavana. On paljon vaikeita sanoja, kasitteitd, numeroita, lu-
kuja, yksikoitd. Lisdksi tehtdvissd mukana on matematiikka! Yliméarainen tieto sanal-
lisissa matematiikan tehtdvissd saa tehtdvin tuntumaan vaikeammalta kuin sanalliset
tehtavat yleensd. Yhtd paljon vaikeuksia tuottaa se, jos tehtdvisséd on lilan vahan lu-
kuja, eli jos tehtavdssa puhutaan kilohinnasta tai litrasta sanallisesti, eika sitd ole mer-
kitty numeroilla, niin silloin opiskelijan mielesta tehtavistd puuttuu jotain. Opiskelijan
on vaikea nihdi, milloin tehtdvan voi ratkaista kertolaskun, milloin jakolaskun avulla.
Erityisesti tama vaikeus ilmenee silloin, kun tehtavin sisaltamat luvut, tai jokin niista,

ovat desimaalilukuja.

Oppilas kayttaa pinnallisia strategioita sanallisen tehtdvin ratkaisemisessa etsimalld

tehtdvastd “avainsanoja”, jotka ohjaavat valitsemaan operaation. Tallaisia ovat esi-

¥

merkiksi “enemman”,

222 » 2

yhteensa”, “vihemmin”, “kertaa”, “jokainen”. Oppilas péitte-
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lee operaation tehtdvin sisiltdmistd numeroista, esimerkiksi jos toinen luku on iso ja
toinen pieni, silloin kyseessd on varmaankin jakolasku. Oppilas arvaa operaation etsi-
milld vihjeitd opetusympéristosti: esimerkiksi, “sen on pakko olla vihennyslasku, kun
yhteenlaskun tulos olisi ollut yli 20, eikd meilla ole ollut niin suuria lukuja.” (Kinnunen
& Vauras 1997). Pinnalliset strategiat tarkoittavat opiskelijan opiskelutilanteessa kek-
simid selviytymiskeinoja. Opiskelija turvautuu tehtidvien sanoihin, koska ne ovat hel-
pompia ymmartdd kuin numerot. Opiskelija yrittdd keksid omia sidéntoja. (Huhtala

2000)

Tutkijat Montague ja Applegate (1993) ovat todenneet monilla oppimisvaikeuksisilla
oppilailla puutteita erityisesti ongelmantulkintastrategioissa ja prosesseissa, kuten on-
gelman sanomisessa omin sanoin, visualisoinnissa eli kuvan piirtdmisessa tai mieliku-
van kiytOssi ja ratkaisuprosessin suunnittelussa. Oppimisvaikeuksiset oppilaat lihes-
tyvit ongelmaa eri tavoin kuin kyvykkaammat ikatoverinsa, koska heiltd puuttuu on-
gelman tulkintaan liittyvid strategioita. Naiden tutkimustulosten mukaan on tirkeda
opettaa strategioita, kuten ongelman esittdmistd omin sanoin ja kuvan piirtdmistd on-
gelman tulkitsemiseksi. Erotuksena ikiisistdan oppimisvaikeuksiset oppilaat ovat te-
hottomia ongelmanratkaisijoita, heiddn on vaikea ymmartaa ja tulkita ongelmia ja he
tukeutuvat usein yritys - erehdys -strategiaan. Oppimisvaikeuksiset eivat opi kaytta-
main ongelmanratkaisussa tarvittavia tietoja ja taitoja ilman niiden yksityiskohtaista

ohjausta.

Cardelle-Elawarin (1995) mukaan matematiikassa heikosti menestyvat oppilaat kehit-
tavit usein toimintatapoja, jotka vaikeuttavat tehtavin ratkaisua. He esimerkiksi luke-
vat tehtavit nopeasti ymmartamatta niiti, he eivat myoskain jarjestele tietoaan eivitki
huomaa, ettd voi olla useita tapoja ratkaista ongelma. He ovat epavarmoja laskemises-
sa ja ratkaisun tarkistamisessa ja luovuttavat helposti, jos eivit tieda, kuinka lahestya
ongelmaa. Metakognitiivista ohjausta saatuaan matematiikassa heikosti suoriutuvat
oppilaat alkoivat huomata kuinka lihestya ongelmaa ja tunnistivat tarvittavan tiedon ja
strategiat aiempaa paremmin. Metakognitiivinen harjoitus jasentdd opetusta siten, etti
heikosti suoriutuvat ajattelevat itsendisesti rajoituksensa tuntien, miki auttaa ongelmi-

en ratkaisussa.
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Krutetskii (1976) on todennut, ettd matemaattisista oppimisvaikeuksista kérsiville lap-
sille on tyypillistd ajatella ongelmaa erillisind toisistaan riippumattomina osasina ja
suorittaa eri operaatioita kaikilla tehtavén numeroilla muistamatta ja huomioimatta
varsinaista ongelmaa. Niille oppilaille on tyypillistd myos yksinkertaisten operaatioi-

den hitaus.

5.1.4 Oppilaan kehitystaso matematiikan opetuksen ldht6kohtana

Vuosisadan alkupuoliskolla psykologi Jean Piaget korosti lapsen aktiivisuutta. Pia-
get’'n mukaan tietimisen juuret ovat yksilossa itsessddn ja ndin tieto rajautuu yksilon
omaan ajatteluun ja kieleen. 1960-luvulla ja sen jilkeen on tehty useita matematiikan
didaktiikan tutkimuksia Piaget'n kehityspsykologiaan perustuen. Piaget'n filosofian
pohjalta on noussut matematiikan didaktiikassa konstruktivismin aatesuunta. (Lerman

1989)

Piaget jakaa kehitysteoriassaan kehitysiin lapsesta aikuiseksi sensomotoriseen, esiope-
rationaaliseen, konkreettien operaatioiden ja formaalien operaatioiden kausiin kogni-
tiivisen ajattelun kehityksen mukaan. Ala-asteikiiset lapset elavit padosin konkreetti-
sen ajattelun kautta. Piaget korosti lapsen omakohtaisen kokemuksen ratkaisevaa
merkitystd matemaattisten kisitteiden ja operaatioiden perustana. Korkeamman tason
ajattelu perustuu alemman tason ajattelulle. Korkeampi verbaalinen ymmértiminen
onnistuu vasta konkreettisten esineiden tutkimisen jilkeen. Konkreettisten operaatioi-
den kaudella lapset ymmartavat lukumairin siilyvyyden ja pystyvét suorittamaan

konkreettisiin kohteisiin liittyvid henkisid operaatioita (Ikaheimo 1994).

Jarkko Hautamiki (1991) on tutkinut oppilaiden kehitystasoa ja sen merkitysti opet-
tamisen jdrjestimisessa tiedeopetuksen nikokulmasta. 9 - 12 -vuotiaista oppilaista vii-
tisen prosenttia on esioperationaalisen ajattelun vaiheessa, noin 90 prosenttia konk-
reettis-operationaalisessa vaiheessa ja vain muutamalla prosentilla ajattelu ohjautuu
formaalis-operationaalisesti. 9-vuotiaille tyypillisin on alhainen konkreettinen ajattelu,
joka 11. vuoteen mennessi laajenee kisittamain myos kypsan konkreettisen ajattelun.

Tasta vakiintuneesta konkreettisesta ajattelusta muodostuu tyypillisin ajatteluvaihe
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my0s peruskoulun paittyessi. Oppilaiden ajattelun tasot eroavat merkittavésti toisis-

taan kaikilla luokka-asteilla.

5.1.5 Toimintamateriaalien kaytto matematiikan opetuksessa

Nykysuomen sanakirja (1979) médrittelee toiminnallisen opetustavan sellaiseksi, joka
noudattaa opetuksessa teon eli toiminnan periaatetta. ”Toiminnallinen” voidaan rin-
nastaa sanoihin ”aktiivinen”, “toiminnan avulla tapahtuva”. Lindgren (1990) on kéan-
tanyt sanan “toimintamateriaali”’ englanninkielisistd sanoista “manipulatives” tai
“manipulative aids”, “manipulative materials”. Amerikkalaisessa didaktisessa kirjalli-
suudessa kiytetddn samasta asiasta ilmaisua “hands-on-material”. Mark Driscoll
(1981) mairittelee toimintamateriaalin esineistond, jota voidaan tarkastella useammilla
eri aisteilla ja jota oppilaat voivat kosketella, kisitelld ja siirrella. Toimintamateriaalit
auttavat lasta ymmartaimaan matemaattisia kasitteitd. Opettajalla on ratkaiseva merki-
tys materiaalinkdyton ohjauksessa. Hianen taytyy olla tietoinen matemaattisten késit-
teiden erilaisista havainnollistamismalleista ja ennen kaikkea hinen tulee osata joh-

donmukaisesti ohjata lapsen oppimisprosessia alkaen matemaattisen késitteen konk-

reettisesta esitysmuodosta aina abstraktiin symboliesitykseen saakka.

Zoltan Dienes on soveltanut Piaget'n oppeja kehittimissdan tai kayttoonottamissaan
materiaaleissa, esim. Dienesin loogisissa palikoissa ja Cuisenare-sauvoissa. Dienes
suosittelee, ettd suuri osa matematiikan opiskelusta tapahtuisi yksilollisesti tai pienissi
ryhmissd konkreettisilla materiaaleilla tyoskennellen. Dienes korosti matematiikan
kauneutta abstraktisena loogisena struktuurina. Keskeisend han piti opiskelijan siséista
motivaatiota ja matemaattisen tyoskentelyn ja oivaltamisen mukanaan tuomaa siséisti

iloa. Dienesid pidetdan ” matemmaatisen leikin isénd”. (Dienes-Jeeves 1965)

TIkdheimo (1994) viittaa Galperinin teorioihin konkreettisen oppimismateriaalin keskei-
sestd roolista uuden henkisen toiminnan sisdistimisessid. Toiminnallisella opetustavalla
tarkoitetaan oppilaiden aktiivista toimintaa ja yksilokohtaista osallistumista opetusta-
pahtumaan. Oppimisessa ovat oleellisia asioiden ja ilmididen viliset suhteet. Jokainen
henkinen toiminto on ulkoisen aineellisen toiminnan heijastus. Télloin jokaisen uuden

henkisen asian opettamisessa toiminnan pitdd alkaa konkreettisesta lahtokohdasta.
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Henkisen toiminnan hallinnan tasoja ovat objektien apuna kayttiminen, ddneen pu-
huminen, itsekseen pubhuminen ja yksinomaan “pddssd” puhuminen. Naitd tasoja Gal-
perin nimittds sisdistimisen asteeksi tai toiminnan tasoksi, ja se on yksi Galperin di-
mensioista. Kaikilla toiminnan tasoilla kehitysti voi tapahtua myos kolmen muun di-

mension suunnassa: yleistys lisaantyy, toiminto lyhenee ja toiminto automatisoituu.

Toiminnan tasot kuvaavat niitd muutoksia, joiden kautta ulkoinen toiminta muuttuu
sisiiseksi tiedoksi tai ymmartdmiseksi. Jos jokin vaihe jitetddn pois, oppilaille tulee
oppimisvaikeuksia. Materiaalisen vaiheen poisjattimisestd koituu kaikkein suurimmat
vaikeudet oppimisessa. Oppimisen vaiheet ovat orientoitumisvaihe, materiaalinen vai-
he, puhuttu vaihe, sisdisen puheen vaihe ja sisdistynyt vaihe. Materiaalisessa vaiheessa
tyoskennelladin konkreettisella materiaalilla kdyttden apuna piirrosta, kaaviota, dia-
grammia tai kirjoitettua lappua. Materiaalin kayttoon liittyy usein myds oppilaan ja
opettajan puhetta. Puhe rajoittuu kisilld olevaan kohteeseen, tutkittaviin piirteisiin tai

tarkoituksenmukaisiin kayttotapoihin (Ikaheimo 1995).

Puhutussa vaiheessa puhe on tullut itseniiseksi ja riippumattomaksi materiaalin ldsna-
olosta. Puhe mahdollistaa abstraktion, jolloin ulkoinen toiminta on yksinkertaistunut ja
vapautunut materiaalisesta perustasta. Abstraktio mahdollistaa kisitteen muodostumi-
sen ja nopean automatisoitumisen. Siirtydkseen puhuttuun vaiheeseen lapsen on tayty-
nyt tarkasti perehtyé seka opittavan kohteen todelliseen siséltoon ettd sen verbaaliseen
esittimiseen. Opettajan on vaadittava tehtidvan suorittamista ddneen, jotta voitaisiin
kontrolloida, etti puheen muoto vastaa tehtavin todellista sisdltod. Sisdisen puheen
vaiheessa lapsi puhuu hiljaa itsekseen. Sisdistyneessd vaiheessa toiminta on taysin si-

saistynyt ja ajatus on puhetta nopeampi (Ikdheimo 1994).

Sinikka Lindgren on tutkimuksessaan ”Toimintamateriaalin kdytt6 matematiikan opis-
kelussa” (1990) tutkinut, miten oppilaiden toiminnallisuutta ja matemaattisen toimin-
tamateriaalin kdyttoad voitaisiin lisétd koulutyoskentelyn yhteydessa. Tutkimus tehtiin
peruskoulun toisen vuosiluokan syyslukukauden oppisisiltdjen opettamisen yhteydes-
sa matikkatupatyoskentelynd avoimen opetuksen periaatteiden mukaisesti. Huolelli-
sesti ja ja tarkoituksenmukaisesti valitun toimintamateriaalin kaytto selvasti edistda

uusien matematiikan kasitteiden sisdistamisti ja hallintaa.
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Tutkija suosittelee seuraavien nikokohtien huomioonottamista:

1. Matikkatupatilan tulee olla tarpeeksi suuri ja viihtyisa ja sisdltdd runsaasti matema-
tiikan opetuksen kannalta relevanttia materiaalia.

2. Tyoskentelyn pitdd tapahtua tarpeeksi pitkalld aikavililld, jotta oppilaat ehtivit op-
pia tyoskentelemaidn avoimen opetuksen periaatteiden mukaisesti.

3. Opettajan pitdd tuntea oppilaansa hyvin ja saada riittavisti koulutusta eri toiminta-
materiaalien kayttotavoista ja oppilaiden ajatusprosessien diagnosoimisesta ja ohjaa-

misesta.

Lindgren (1990) suosittelee soveltamaan matikkatupatyoskentelya luokkahuonetyos-
kentelyna kiyttimilld matikkanurkkauksia tai matikkavaunuja. Silloin matematiikan
toimintamateriaalia voitaisiin kdyttdd eriyttimismielessd, aina kun siihen huomataan
olevan tarvetta. Saman tunnin aikana ja samassa tilassa on t4lloin mahdollista kayttia
opettajajohtoista tydskentelya sitd tarvitseville oppilaille ja itsendistd, avoimen opetuk-
sen periaatteilla tapahtuvaa tyoskentelya siihen sopeutuneille ja pystyville oppilaille.
Myos tyoskentelyyn kiytettavad aikaa voidaan silloin joustavasti muunnella. Toimin-
tamateriaalin sijoittaminen vaunuihin mahdollistaa sen, ettd materiaalia voidaan siirtai
luokasta toiseen tarpeen mukaan. Néin useampi luokka voi helposti kéyttda yhteista

matematiitkan toimintamateriaalia.

Ohjattaessa oppilasta kayttaimaan matematiikan toimintamateriaalia on muistettava,
ettd materiaalin kaytt6 sindnsi ei takaa mielekéastd oppimista. Oppilaan tulee aina voi-
da kayttid tiettyd materiaalia niin, ettd hin voi yhdistdd uuden opittavan kasitteen ha-
nelld jo olemassa olevaan tietoon. Kaiken mielekkain oppimisen tulee pohjautua ko-
kemuksiin, jotka ovat lapselle tuttuja ja jarkevid. Materiaalin tulee pakottaa lasta ref-

lektoimaan omia ajatusstruktuurejaan. (Baroody 1989)

Opiskelun tilanteen havainnollistaminen on tirkeda tehdé sitd useammin ja monipuoli-
semmin, mitd nuorempien on tarpeen oppia kyseinen késite. Matemaattiset kasitteet
ovat abstarktioita ja sellaisina vaikeasti ymmarrettavia. Siitd huolimatta lapset kokevat
matematiikan oppimisen mieluisana ja yleensd helppona. Téméin néenniisen ristiriidan

ydin on siind, ettd matematiikassa ei opeteta abstraktioita, vaan lapsille tarjotaan ki-
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sitteistd konkreettiset mallit, joilla he voivat opiskella matematiikkaa Konkreettisen
mallin esittiminen ja kisittelyn periaatteet ovat aivan keskeisen tirkeitd opiskelusta
saatavien kokemusten ja oppimisen tuloksien kannalta. Matemaattisten mallien kaytto
on monien alojen sovelluksissa lisdantynyt. Kaavioita ja kuvioita kiytetddn tehtavien
ratkaisemisen malleina, mutta tilloin tulee ottaa huomioon toimijan ajattelun taso.

(Yrjonsuuri R. 1996a)

Raija Yrjonsuuri (1994) on havainnut mallin ja késitteen vilisen loogisen vastaavuu-
den selvittimisessd ja arvioimisessa joukkojen systemaattisen kédyton antaneen erin-
omaisen avun. Mallilla tulee olla ominaisuuksia, jotka mahdollisimman loogisesti vas-
taavat opittavan kisitteen ominaisuuksia. Mallin tulee olla helposti oppilaille esitetté-
vissd, nostettavissa ldhiympiristosta ja liitettdvissd kaytannon tapahtumiin. Mallin tu-
lee olla sellainen, etti se houkuttelee tarkastelemaan asiaa. Konstruktivistisen oppi-
mis- ja opetuskisityksen mukaan tutkijan ei tule antaa valmiita malleja, joiden mukaan
tulisi toimia, vaan parhaat mallit muodostuvat oman ajattelun kautta siihen tilantee-

seen, johon malleja tarvitaan.

Kaikenikiisten ja -tasoisten oppilaiden tulisi saada rakennella ja tehda kasilladn malleja
kyetikseen luomaan oikeita mielikuvia ja muodostamaan kasitteitd. Tama edistda
myos loogisen paittelyn kehittymistd. Matemaattisen ajattelun kehittymistd tuetaankin
usein parhaiten silloin, kun ei liian nopeasti kiirehditd abstraktiin symboliesitykseen.
Laskimia ja tietokoneita olisi kaytettdva jarkevasti luonnollisina apuvilineind ala-
asteelta alkaen. Niin luodaan oppilaille mahdollisuus ymmartda matematiikan osaami-
sen merkitys ja saada luottamusta omiin kykyihinsd rakentaa, oppia ja kéyttda mate-
matiikkaa mielekkiissa ja jarkevissi tilanteissa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 1994)

Mekaaninen harjoittelu voidaan tehdd kiinnostavammaksi toteuttamalla se pelien
muodossa. Pelin kdyttiminen matematiikan opetuksessa antaa mahdollisuuden kehit-
tad oppilaan kokonaispersoonallisuutta ja erityisesti tiedollisen kasvatuksen formaalit
tavoitteet tulevat huomioonotetuksi kaytettdessa pelaamista opetusmenetelména. Peli

tarjoaa hyville oppilaille mahdollisuuden nayttas, mita he ovat oppineet ja hitaammin
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edistyville oppilaille avautuu mahdollisuus pelin avulla ratkaista omia matemaattisia

vaikeuksiaan (Pehkonen 1987).

Jotta pelaaminen olisi tarkoituksenmukaista, tdytyy opettajan suunnitella pelien kaytto
huolella. Pelid voi kayttia myos eriyttdmiseen siten, ettd opettaja antaa asian jo osaa-
ville oppilaille jonkin haastavan pelin pelattavaksi silld aikaa, kun hén antaa tukiope-
tusta heikoimmille oppilaille. Vaikka oppilaat yleensd pitaviat peleistd, yleisohjeena
voitaneen pitdd, ettd pelikerta kestiisi noin puolet oppitunnista ja ettei pelaaminen

B

toistuisi paivittiin eiki edes viikottainkaan. Liika pelaaminen ja “védirien ” pelien

kaytt6 voi saada aikaan sen, ettd oppilaat alkavat inhota pelaamista. Virtanen (1995)

Lindgren (1990) havaitsi, ettd muistipelien ja palapelien pelaaminen, pisteiden ja ra-
hojen laskeminen seki ajan mittaaminen erilaisissa leikeissd nayttavit vaikuttavan lap-
sen my6hempiin matematiikan osaamiseen huomattavasti enemmén kuin vanhempien
koulutus tai heidan lapsilleen antaman ajan tai kiinnostuksen méaird. Toimintamateri-
aalin kaytto, jossa Dienesin painottama leikinomaisuus toteutuu, ohjatussa avoimessa
opetuksessa, strukturoi nuoren oppilaan matemaattista ajattelua merkittivalla tavalla.
Leikki, lapsen tyo - ei ole merkityksetontd ajan kayttod. Leikki avaa lapselle uusia

ulottuvuuksia, yha uusia késitteitd, struktuureja ja malleja.

Viime vuosisadan lopulla Maria Montessori kiinnitti huomiota lapsen omakohtaisen
aktiivisuuden vilttaméttomyydestd. Héan korosti aktiivisuutta, jossa tarkoituksenmu-
kaisella, eri aisteihin kohdistuvalla materiaalilla on ratkaiseva merkitys. Suomessa Au-
gusti Salo esitteli hianen materiaalejaan opettajankoulutuksessa. Maria Montessori ja-
kaa lapsen kehityksen neljaan kehityskauteen: Varhaislapsuus (6-12v.), nuoruus (12-
18 v.) ja kypsyys (18-24 v,). Naistd kaksi ensimmdisti osuu peruskouluvaiheeseen.
Kukin kehityskausi sisiltad herkkyyskausia, jolloin lapsi oppii iloisesti ja helposti. Ma-
ria Montessorin kehittdimén matematiikan materiaalin avulla pyritdan siihen, etta lapsi
oman tyonsd kautta oivaltaa ja hidnen kokemuksensa muuttuvat tietoiseksi elimin
realiteetiksi. Montessori-koulussa on erityisen paljon matematiikkaviélineistod. On tar-
kead, ettd lapsi nuorena tulee kosketuksiin konkreettiseen matematiikan vilineiston
kanssa, koska se silloin hinta viehattda ja koska se juuri jattaa unohtumattoman mieli-

kuvan matematiikasta miellyttavassa ymparistossa (Hayes ja Hoynédlanmaa 1985).
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5.1.6 Oppimiskisitykset

Kuusinen (1995) kuvaa John Deweyn (1859-1952) olevan 1900-luvun merkittdvin
pedagogi. Dewey on ns. progressiivisen pedagogiikan kehittdja. Siind keskeiseni
kiinnostuksen kohteena on yksilon ja ympériston vilisen suhteen laatu ja yksilon so-
peutuminen ympéristoonsd. Kaiken opetuksen on perustuttuva lapsen tarpeiden ja
tietoisuuden luonteen huomioon ottamiseen: tietojen ja taitojen synnyttimisessi on
tarkeintd kunnioittaa lapsen luonnollisia inhimillisia ominaisuuksia (halua tehda yh-
teistyotd, halua tutkia ilmitita itse, halua oppia aktiivisen toiminnan kautta, esteettis-
ten elamysten tarvetta). Dewey piti ihmistd aktiivisena itse itselleen tavoitteita asetta-
vana toimijana ja oppimista perusluonteeltaan ongelmanratkaisukiyttaytymisend. Op-
piminen oli Deweylle prosessi, jossa aktiivinen toimija omaa kayttaytymista koskevan
ajattelun perusteella itse arvioi ja korjaa toimintaansa tavoitteiden mukaisesti. Oppi-

minen on luonteeltaan aktiivinen konstruktio - ja rekonstruktioprosessi.

Deweyn ajatuksista huolimatta 1900-luvun luonnontieteiden kehityksen myo6td myos
opetukseen padsi vaikuttamaan psykologian empiiris-behavioristinen oppimis- ja ih-
miskésitys. Kaytannon opetustydssa tamaé kasitys tuli aliarvioineekst ihmisen luontaista
aktiivisuutta tulkitessaan opetuksen perusmuodoksi drsyke-reaktio-ketjujen muodos-
tamisen ja niiden vahvistamisen. Behavioristinen oppimiskésitys vetosi arkiajattelun
mukaiseen kisitykseen oppimisesta ja opetuksesta ja ennen kaikkea se tarjosi selkein
pohjan systemaattiselle opetussuunnitelmalle, joka voitiin nihda tavoitteiden, tehtivi-
en ja oikeiden reaktioiden vahvistamisen mukaisena sarjana. Nain oppimisessa ja kas-
vatuksessa tultiin voimakkaasti korostaneeksi aktiivisen opettajan ja kasvattajan roolia
ja kasvatettavia pikemminkin toiminnan kohteina kuin aktiivisina subjekteina (Kuusi-

nen 1995).

Yhdysvalloissa kaynnistettiin 1950-luvun lopussa laajamittainen matematiikan koulu-
opetuksen kehittamishanke Brunerin johdolla. Uskottiin, ettd “matematiikan perusta-
vien ideoiden ja sddntojen kunnollinen ymmartaminen on valtaviyla riittavaan oppimi-
sen siirtovaikutukseen” (Bruner 1960). Bruner suositteli uuden matematiikan tavoit-
teiden saavuttamiseksi spiraaliperiaatetta oppisisiltdjen ajoittamisessa, eri luokka-

asteille seké keksivaa oppimista (discovery learning).
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Erityisesti 1900-luvun puolen vilin jilkeen kasvatusajattelu sai voimakkaita vaikut-
teita Maslowin ja Rogersin psykologisista teorioista, joissa korostetaan yksiloissa ole-
via luonnollisia itsensd kehittimisen ja toteuttamisen tarpeita. Rogers kehitti 1950-
luvulla potilaskeskeisid psykoterapiamenetelmid, joiden perusajatus oli etta terapiassa
potilas eikd terapeutti on keskeinen henkil6. Naitd ajatuksia Rogers sovelsi kasvatuk-
sen korostamalla oppilaskeskeistd oppimista ja opettajan roolia oppimisen auttajana ja
tukijana niin, ettd lopulta oppilaat itse oppivat opettamaan itsedan ilman opettajan
apua. Humanistiseen oppimiskisitykseen siséltyy oppimisprosessin ja oppijan aktiivi-
sen toiminnan pitdminen tirkeand (Kuusinen, 1995). Kokemuksellisuus korostuu par-
haiten Kolbin (1984) tunnetuksi tekeméssid oppimisprosessin syklimallissa, jossa toi-
minta kiertdd kokemisen - reflektoinnin - kasitteellistamisen - aktiivisen kokeilemisen -

jne - kehéa.

Humanistinen oppimiskésitys korosti oppilaan aktiivista roolia, mutta kriitikkojen mu-
kaan my0Os opettajaa ja oppimisen ohjausta tarvitaan: pelkkéd kokeminen tai mahdolli-
suudet toimia eivit riitd, vaan tédrkeintd on, mitd tehddan ja milld tavoin toimitaan ja
miten oppimisprosessia hallitaan. Kognittivisen psykologian kehitys viimeisten 20-30
vuoden aikana on luonut pohjaa ns. konstruktivistiselle oppimiskasitykselle, jossa kes-
keisen kysymyksen muodostaa ihmiselle tyypillinen oppimistoiminnan luonne ja sen
ehdot. Oppiminen on osa ihmisen tiedonkisittelyn prosessia, joka nahdaan valikoivana
tarkkaavaisuuden suuntautumisena, informaation tulkintana ja merkitysten muodosta-
misena, joita ohjaavat yksilon kulloisetkin tavoitteet ja tilanteen ominaisuudet. Oppi-
minen on kontruktiivista, merkityksid ja tulkintoja rakentavaa toimintaa. (Kuusinen

1995).

Leinon (1989) mukaan konstruktivismissa ihminen nghd4an aktiivisena, oman tietonsa
rakentajana, jonka yksilollisyydellda on merkittava osa oppimisessa. Oppilaiden ennak-
kotiedot ovat uuden oppimisen ldhtokohtana. Puheella ja toiminnalla on tarkea osuus
oppimisessa. Ongelmatehtdvit ja pienryhmiétoiminta edesauttavat niiden asioiden ke-
hitystd. Jokainen opettaja voi sanoa olevansa konstruktivisti: tottakai jokainen oppilas
joutuu konstruoimaan matematiikan opetuksessa esille tulevia kisitteitd, operaatioita,
rakenteita ja ideoita voidakseen kéyttda niitd matemaattisissa ongelmatilanteissa. Kon-

struktivismi on tilloin opettajalle yleinen ldhestymistapa tai viitekehys oppimisen ym-
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mértdmisessd, ja siind hyviksytddn oppijan osuus tiedon muodostamisessa tarkeaksi.
Opettaja ei voi oppia oppilaan sijasta eika siirtad tietojaan oppijalle. Opetus ei ole vain
yleisesti hyviksyttyjen madritelmien ja operaatioiden esittdmisti laajenevana kisite-
jarjestelmidnd, vaan myos oppilaiden omiin kisityksiin, tulkintoihin, tarkoituksiin ja

merkityksiin vaikuttammista.

Kuusisen & Korkiakankaan (1995) mukaan kognitiivisen oppimiskasityksen ydin on
siind, ettd oppimisen ilmididen ymmaértamisessa kaikkein keskeisimpénd pidetaan op-
pijan omaa aktiivista toimintaa hanen oppiessaan uutta. Tilanteen vaatimukset, oppijan
ominaispiirteet, tehtdvan vaatimukset, oppijan tavoitteet, asenteet ja motivaatio ovat
keskekenddn vuorovaikutuksessa ja vaikuttavat kaikki oppimiseen. Jenkins (1979)
on esittanyt kongnitiivisen oppimissuuntauksen mukaisesti mallin oppimiseen vaikut-
tavista tekijoistd: Oppijan ominaispiirteet (aikaisemmat tiedot, asenteet, taipumukset,
valmiudet, motivaatio, kyvyt jne.), oppijan oppimistoiminnot (tarkkaavaisuuden
suuntautuminen osiin / kokonaisuuteen / osakokonaisuuksiin, oppimisen strategiat,
kuulustelun ennakoitu vaikutus asennoitumiseen: monivalinta / esseetyyppinen tentti
jne.), opettajan toiminta ja opetusmenetelmit (esitystapa: luento / keskustelu / tehti-
vén jaksotus / vilineiden kaytto, oppilaiden aktivointi, tehtavan sisilto jne.), oppimis-
tulosten kontrollointi (oppimiseen vaikuttaa opiskelijoiden tieto siitd, miten oppimista

kontrolloidaan, monivalintatenttiin luetaan eri tavoin kuin esseetyyppisen).

Kognititvisen oppimiskéasityksen mukaan informaation prosessointi et tapahdu tyhjits-
sd vaan sen tiedon varassa, joka yksilolla ennestdan on. Pitkidkestoisen muistin (sdi-
lomuistin) sisalto ja rakenteet vaikuttavat sithen, mihin tarkkaavaisuutemme kohdistuu
ja miten uutta tietoa prosessoidaan. Naista sdilomuistiin tallennetuista tietorakenteista
on kiaytetty skeema-kasitettd. Tieto jasentyy er alueilta oleviksi tietopaketeiksi, jotka
muodostavat hierarkisia, paallekkdisia ja toisensa lapaisevia verkostoja. Verkostot
muuttuvat kokemuksen ja uuden tiedon myoétd: ideat liittyvit toisiinsa, kasitteet
muuntuvat ja laajentuvat. Tarkeatd on, ettd skeemat toimivat uuden informaation as-
similoinnin, nivomisen, perustana ne ovat yksildittdin erilaisia, koska ihmisten koke-

mukset ovat erilaisia periaatteessa skeemat sisdltavat kaiken, mita ihminen tietdi:-li-
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siksi siihen siséltyy hinen tuntemuksensa ja arvostuksensa itsestaén, muista ithmisisté

ja ymparistostd, maailmasta ( Kuusinen & Korkiakangas 1995)

Tirkeitd ovat oppimiseen liittyvat, oppimista jé tietoa koskevat skeemat. Oppjjan it-
sensi hallitsema tieto siitd, miten hin voi uuden tiedon liittdd ennestdan tietimaansi,
on merkittavalla tavalla yhteydessd oppimisen tehokkuuteen. Metakognitioiksi kutsu-
taan yksilon tietoa omista strategioistaan ja menettelytavoistaan. Kyseessd on omaa
oppimista ohjaava, arvioiva ja korjaava toiminta. Metakognitiot ovat kyseessd myos
silloin, kun yksil6 tietoisesti sddtelee, tarkkailee ja ohjaa omaa toimintaansa erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa. Metakognitiot kehittyvat idan mukana, mutta esimerkiksi suo-
malaiset tutkimukset lukiolaisten oppimisstrategioista osoittavat, ettd yksilot ovat
teksteja opetellessaan yleensd huonosti selvilld kayttdmistdan strategioistaan (Vauras
& von Wright 1981). Kouluaineiden yhteydessd metakognitiiviset taidot ilmenevt op-
pimisen suunnitteluna, opitun kertaamisena, ja tarkistamisena, oman oppimisen tason
arvioimisena ja muuna toiminnan siitelynd. Yleensd hyvat oppijat hallitsevat meta-
kognitiivisia taitoja automaattisesti. Huonot eroavat hyvistd siina, etteivit hallitse
tehtavian kannalta tarkoituksenmukaisia oppimisen strategioita eivitkd osaa kayttaa
taitojaan tehtavien vaatimusten mukaisesti ja automaattisesti. Metakognitiivisia taitoja,
oppimaan oppimisen taitoja voidaan opettaa ja tilldiinen opetus edistdd oppimista.
Esimerkkeja metakognitiivista taidoista ovat muun muassa mielikuvien kiyttiminen
uusien asioiden mieleenpainamisessa ja muiden muistin apuvilineiden (avainsanameto-

di, paikkamenetelmi tms.) kaytto ( Kuusinen & Korkiakangas 1995)

Yksilon oppiminen on yhteydessi sithen, miten aikaisemman tiedon varassa prosessoi
uutta informaatiota. Yksil6lld voi olla ajasta ja tehtdavin luonteesta suhteellisen riip-
pumattomia tapoja orientoitua ja asennoitua oppimistehtiviin ja opiskeluun. Naiita yk-
silon pysyviisluontoisia tapoja asennoitua oppimiseen tai lahestyd oppimistehtavid on
nimitetty oppimistyyleiksi. Ne viittaavat yksilon suhteellisen pysyviin ja luonteenomai-
siin mieltymyksiin oppia tietylld tavalla. Kenttiasidonnainen tai kentasta riippumaton
havaitsemistapa liittyy muun muassa ongelmanratkaisuun ja ajatteluun sellaisissa on-
gelmissa, joissa tarkedtd on erottaa jokin kriittinen elementti yhteydestién erilliseni ja
jasentdd tehtéva siten, etti kriittinen elementti nahdain uudella tavalla ja uudessa yh-

teydessd. Sosiaalisissa tilanteissa kenttiasidonnaiset ovat herkempid muiden ihmisten
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kisityksille ja muualta saamilleen vihjeille. Kentdstd riippumattomat ovat sosiaalisesti
itsendisempid. Holistista strategiaa kayttavat pyrkivit muodostamaan asiasta koko-
naiskésityksen ja etenevit kokonaisuudesta tai osakokonaisuukista kisin yksityiskoh-
tiin. Serialista strategiaa kayttavat etenevit opiskelussaan askel askeleelta ja kiinnitta-
vit enemmén huomiota ykstyiskohtiin ja niiden oppimiseen. Joustavalle oppimistyylille
on ominaista oppimiskayttaytymisen sovittaminen tehtdvin ja tavoitteiden mukaiseksi

( Kuusinen & Korkiakangas 1995)

Martonin (1977) mukaan oppiminen on meissi itsessimme olevaa toimintaa, joka
muuttaa kisityksidgmme ympéristossi olevista ilmitista ja tapahtumista. Kasityksemme
meitd ymparoivastd todellisuudesta muuttuvat laadullisesti. Oppimisen ja oppimistu-
losten kuvaamisen dimensioksi Marton on esittanyt prosessoinnin tasoa. Téaté hén tut-
ki antamalla koehenkildille luettavaksi oppikirjan sivun. Marton erotti kaksi erilaa-
tuista prosessoinnin tasoa, pintatason ja syvitason. Pintatason prosessoinnissa oppi-
jalle on ominaista, ettd hin suuntautuu enemman tekstiin sindnsa kuin sen sisaltoon, ja
hianen pyrkimyksensd on pikemminkin oppia teksti sellaisenaan kuin sen sisiltdmit
tekstit. Luettavaa tekstid ei ajatella, asenne opiskeluun on passiivinen, osat kasitellaan
erillisind ja yksityiskohtia irrallisina. Syvitasolla tekstida prosessoiva yrittda saada sel-
ville, mikd on tekstin tavoite, sanoma ja merkitys. Han pyrkii kiinnittdméin huomion
kirjoittajan tarkoitukseen, ei tekstiin sininsd. Han tarttuu periaatteisiin ja paatelmiin.
Lukiessaan hin muistelee ja suhteuttaa toisiinsa tekstin eri osia ja asettaa kirjoittajan
nikemykset laajempiin yhteyksiin. Oppija pyrkii ilmaisemaan asiat omin sanoin ja liit-
tdma4n niihin muita tietojaan. Syvatason prosessoinnista on tuloksena henkilokohtai-

sesti koettu muutos asioiden ymmartamisessa ( Kuusinen & Korkiakangas 1995).

Pyrkimys syviprosessointiin ei kaikissa tapauksissa ole tehokkaan opettelemisen olen-
nainen piirre. Esimerkiksi luonnontieteiden opiskelijan kannattaa usein vain pantita
padhinsd luokitusjirjestelmid, kemiallisia kaavoja ja vastaavaa. Pitkille yliopittuina
tiedot automatisoituessaan lakkaavat kuormittamasta tyomuistia ja vapauttavat tilaa
muunlaiselle tiedon prosessoinnille. Tehokkaan opiskelun tarkein kriteeri lienee kyky
kulloisessakin tilanteessa valita tavoitteiden saavuttamisen kannalta tarkoituksenmu-
kainen toimintatapa. Yksilon motivaatio vaikuttaa siihen, milld tavoin oppija tehtivia

ldhestyy, miten hin informaatiota prosessoi ja kuinka hyvin hén yrittda hanelle annet-
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tuja tehtivid opetella. Toiminnan ollessa sisaisesti motivoitunutta, jolloin yksilé on en-
sisijaisesti kiinnostunut opittavista asioista, oppimiselle on ominaista pyrkimys ym-
mirtimiseen, asioiden liittimiseen aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin. Sisaisesti
motivoitunut pyrkii oppimisessaan syvaproseséointiin. Jos toiminta on ulkoisesti moti-
voitunutta, oppimiselle ovat ominaista monet pintaprosessointiin littetyt piirteet: op-
pijan tavoitteena on selvitd hinelle annetuista tehtivistd, ja oppiminen téhtda yksityis-
kohtien mieleenpainamiseen ja muistamiseen. Strategiseksi luonnehditulle oppimiselle
on ominaista pyrkiminen mahdollisimman hyvain menestykseen opinnoissa. Sithen
liittyy systemaattista menetelmien ja ajankdyton suunnittelua ja se ilmenee syva- ja
pintaprosessoinnin vuorotteluna oppimisen tavoitteiden ja tehtévien vaatimusten mu-

kaan ( Kuusinen & Korkiakangas 1995).

Yksilon oppimisen laatu ja motivaatio ovat osa laajempaa yksilon opiskelua ja koulu-
tusta sditelevdd psyykkistd jarjestelmdd, johon motivaation ja strategioiden lisdksi
kuuluvat koulutusta koskevat arvot ja asenteet. Yhdessd namé sdatelevit sitd, mit4 ta-
voitteita yksilot koulutukselle asettavat (ammatin hankkiminen, opiskelu tiedon itsensi
vuoksi, kehittyminen ihmiseni, yhdessdolo muiden kanssa) ja miten he asettamiinsa
padmadriin pyrkivat. Kullakin yksilolla on hinelle ominainen kisitys itsestddn oppija-
na, erddnlainen akateeminen minékasitys, joka ohjaa odotuksia, valintoja ja ratkaisuja.
Minikasitys muuttuu ja kehittyy elaiminkulun my6ta. Ympéristotekijoilld, kuten kou-
lukokemuksilla, mutta ennen kaikkea kotitaustan muodostamilla tekijoilla (vanhempi-
en koulutus, ammatti ja kasvatusasenteet) on voimakas yhteys yksilon kasitykseen it-

sestadn oppijana ( Kuusinen & Korkiakangas 1995).

Moilanen (2001) kuvaa, miten kasvatustieteessd on tapahtuntut siirtyma behavioristi-
sesta, kdyttaytymistd koskevasta lihestymistavasta kohti kognitiivista ja konstruktii-
vista nikoékulmaa. Opettajankoulutuksessa paino on siirtynyt opetuskayttdytymisen
koulimisesta enemmén opettajan ajatteluun. Kimonen, Nevalainen ja Hamaéldinen
(2001) kuvaavat, miten 1990-luvulla voimistui siirtyminen behavioristisesta opetus- ja
oppimisajattelusta kohti konstruktivistista oppimiskasitysta.

Leinon (1998) mukaan behavioristisen oppimiskisityksen mukaan tieto omaksutaan

aistien kautta arsyke-reaktio-sidoksina, joiden vahvistaminen tai sammuttaminen on
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opetuksen primaari tehtidva. Opittava aines tai taito jaetaan sopiviin, hierarkisesti laa-
jeneviin osiin, joista kunkm osaaminen voidaan kontrolloida ja vaatia osattavaksi en-
nen seuraavien osien aloittamista. Tilldiset kumulatiiviset oppirakennelmat on léydet-
tavi ldhes kaikista oppikirjoista ja niiden mukainen opetus on normaalitoimintaa lihes
kaikessa matematiikan opetuksessa varhaiskasvatuksesta yliopisto-opetukseen. Ope-
tettava tieto kisitetdan oppijan ulkopuoliseksi asiaksi ja ongelmattomaksi. Opetus-
suunnitelmien perinteiset sisiltoluettelot sanelevat opetusta aivan liian suuressa méarin
ja opettaminen ajautuu kontekstivapaan, ikuisen ja ehdottoman matemaattisen tiedon
ymmértivain muistamiseen. Oppilaiden omat kasitykset ja kiinnostukset jaavit taka-
alalle. Thmiskunnan rakentama tietorakenne tai sen valikoitu osa tulee opetuksen ta-
voitteeksi ja oppilaille ymmartamisprosessin kohteeksi. Kuinka helppoa oppilaan on-
kaan antaa talliisessa opetuksessa opettajaa tyydyttava vastaus, vaikka han ei olisi

edes aloittanut aitoa tiedon konstruointia.

Konstruktiivisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on aktiivinen tapahtuma, jossa
oppilas aikaisempien kokemustensa ja itse muodostamiensa kisitysten pohjalta muo-
dostaa tietoa. Aivoihin rakentuu ja varastoituu ajattelurakenteita ja niaiden verkostoja.
Esimerkkejad ajattelurakenteista ovat syy-seurausajattelu, jarjestykseen asettaminen,
ominaisuuksien sidilyminen, luokittelu, verrannollisuus, avaruuden ja ajan taju, muut-

tujien kontrollointi, yleistdminen, analysoiminen ja syntetisoiminen (Ikaheimo 1994).

Matematiikan opiskelussa oppilas nihdéddn aktiivisena tiedon hankkijana, kasittelijana
ja tallentajana, jolle oppiminen on opittavien asioiden littdmistd hdnen aiempiin tie-
toihinsa seki hidnen aikaisempien ajatus- ja toimintamalliensa uudelleenrakentamista
ja tdydentamisti. Oppimistilanteet tulisi rakentaa keskustelunomaisiksi, kokeileviksi ja
ongelmakeskeisiksi pitien lahtokohtana oppilaille tuttua konkreettista arkielamén ti-
lannetta. Alusta alkaen matematiikan opiskelussa tihdataan ymmértamaan kasitteita.
Se tapahtuu konkreetin toiminnan kautta ja pitkdan askartelua ja leikinomaisuutta ko-
rostaen. Lukujen numeeriset merkinnit seké niiden peruslaskutoimitukset otetaan vi-
hitellen kaytt6on vasta kdytannon ongelmatilanteiden tutkimisen, oppilaiden sanallis-
ten tulkintojen ja mittaamisen kautta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

1994)
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Opettajan ammattitaitoa kysytdan niin opetussuunnitelmien laadinnassa, opetuksen
jirjestimisessd kuin kadytinnon opetustyossakin. Haapasalon (1998) mukaan kon-
struktivismi on vaatimuksiltaan siind médrin moni-ilmeinen, ettd se vaatii opettajélta
aivan toisenlaista eksperttiyttd kuin pelkkéd asioiden hallinta perinteisessd mielessd.
Hineltd vaaditaan herkkyyttd asettua ajattelemaan oppilaiden tavoin ja taitoa kdantaa
ndmi ajattelutavat ja vaikeudet eduksi ja lopulliseksi oppilaiden voitoiksi. Erityisesti
opettajan tulisi tarkkaan pohtia, mitké kasiteltavat asiat ovat oppilaiden henkilokoh-
taisten, sosiaalisten ja yhteiskunnallisten tarkoitusten kannalta tirkeitd ja missd voi-

daan tyytya hyvinkin radikaaleihin oppilaiden omiin tulkintoihin.

5.1.7 Matemaattisen ajattelun opettaminen

Leinon (1998) mukaan kaikki matemaattinen tieto on 16ydetty jossakin asiayhteydessa
ja jonkin henkilon ajattelun kautta, joko kdytiannon ongelman ratkaisemiseksi tai hen-
kilén kiinnostuksesta. Loydoksen yleistysvaiheessa asiayhteys usein unohtuu ja stitd
jad jéljelle vain puhdas tulos. Kontekstivapaa matematiikan opettaminen voi johtaa
kuvaan matematiikasta puhtaana teoriana, jaykkéna ja ikuisesti totena tietorakenteena,
jonka olennainen osa olisi opittava sellaisenaan. Opetussuunnitelmat hierarkisine jar-
jestelmineen viestittdvit samaa yksipuolista ja virheellistd késitysta, joka on vierasta
eliville ja alati muuttuvalle matematiikalle. Se, mitd matematiikkaa tietynikdinen lapsi
oppii, missi jirjestyksessd hanen matemaattinen ajattelunsa kehittyy, sekd kouluma-
tematiikan perinteiset alueet ja opetuskaytinnot ovat valtaosin pelkkdd luulottelua.
Oppilaiden jaykit kasitykset matematiikan tiedon ehdottomuudesta ja matematiikan
luonteesta ovat seurausta perinteisestd opetustavasta ja oppisisaltojen jaykastd raken-

teesta.

Keranto (1998) kuvaa, miten ei-problematisoivat opetuskiayténteet “kitkevat seikkai-
luun, kun lopputulos on ikdin kuin korotettu pyhdan loukkaamattomaan erehtymait-
tomyyteen”. Oppilailta viedain mahdollisuus kyselld ja keskustella asioista, epéilla ja
haastaa muiden oppilaiden ajattelua. Keranto ohjaa muuttamaan kysymysten asette-
lua. Samalla kun oppiaineiden siséllén tulisi olla edelleen keskeiselld sijalla opetukses-

sa, keskustelu ja argumentointi tulisi nostaa opetus-oppimisprosessin keskeiseksi me-
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todiksi. Opetus tulisi toisin sanoen jarjestia siten, ettd oppilaat oppivat nikemédn, ettd
omien késitysten ja ajatusten esittely perustellulla tavalla on pelin henki myés koulu-
tyOssd. Sen ohella ettd kysytddn, “mita tdstd ja tastd tulee?”, “mitd sait tehtéivéistﬁ?”,
”miten ratkaisit tehtdvan?”, tulisi myos esittad seuraavanlaisia kysymyksid: ”mitka
ovat syysi uskoa X:44?”, “katsotko, ettd hin on oikeassa, ja jos ndin on, niin miksi
niin ajattelet?”. Talloin oppilaiden on suuntauduttava autonomiseen ajatteluun. Tallai-
sen ajattelun tuottaminen tulisi nikyd myos arvioinnissa. Oppilaita tulisi ohjata nike-
main, ettd yksimielisyys opettajan ja kavereiden kanssa ei ole vilttaiméatonta korkeille
arvosanoille, mutta itsendinen, monipuolisesti ja asiallisesti evidenssiin sitoutuva ajat-

telu on.

Perinteisen opetuksen dominoivuutta voidaan lieventdd pyrkimalld ainakin keskendin
keskustelemaan ongelmatilanteesta ja seuraamalla oppilaiden toimintaa. Arviointia
voidaan siirtdd prosessiarvioinnin suuntaan, mikili projektityoskentely (Leino1992) tai
muu ongelmapohjainen opiskelu saa merkittdvan aseman opetuksessa. Tdssd arvioin-
titavassa on myos se etu, ettei huomiota kiinnitetd vain oikeaan vastaukseen vaan op-
pimiseen. Mikili oppilas esittdd jonkin oman merkityksen tai tulkinnan opetuskoh-
teesta, on opettajan hyviksyttiva tamé tasa-arvoiseksi lahtokohdaksi opettajan omien
tietojen kanssa ja pohtia sen seuraamuksia yhdessd oppilaan kanssa tai jopa koko op-
pilasryhmin kanssa. Talloin ei ole olemassa oikeita ja vairid kasityksid, on vain erilai-
sia kisityksid. Liian usein opettaja tyrmdd poikkeavat tulkinnat jo kattelyssd

“virheellisind”. (Leino 1998)

Leino (1998) kehoittaa varaamaan keskustelulle runsaasti aikaa. Oppikirjaa on kiy-
tettiva joustavasti, valikoiden ja tukimateriaalina. Olisi pyrittava kehittdméin koulu-
kohtainen matematiikan opetussuunnitelma ja opiskelua varten erityisen runsas mate-
riaalinen vilineistd, projektitditten luettelo ja ohjeita prosessiarvioinnista. Opetus ei
saa olla pelkkai puuhastelua. Konstruktivismi vaatii aikaisempien konstruktioden tun-
nistamista ja laajentamismahdollisuuksien systemaattista etsintd ja kayttod, ja opetus-
ryhmissd on aina oppilaita, jotka vaativat erityiskasittelyd. Ongelmana matematiikan
opetuksessa on oppilaan kasitysten ja uskomusten esille saanti, silld kieli ja sanasto
ovat puutteellisia vilineitd merkitysten antajina; toiminta on usein vélttaméaton lisa hy-

van ymmartamispohjan luomiseksi. Opettajan toiminnan muuttamiseksi luokan sisilla
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voidaan suositella opettajaparien ldheista yhteistyotd, toistensa opetuksen seurantaa ja
siitd keskustelua, silli muulla opettajan on vaikea muuttaa rutiineiksi muodostuneita

lahestymistapojaan.

Malisen (1998) mukaan koulussa on vain vahin selkein algoritmisia ongelmanratkai-
sutilanteita edes matematiikan opetuksessa. Prosessit ovat heuristisia ja niihin sisaltyy
ennalta arvaamattomia yksiléllisia vaiheita, joten ei ole myoskdin mahdollista kehittaa
heuristista paiatoksentekoa ja ongelmanratkaisua selkedn suunnitelman mukaan. Op-
pilaantuntemus ei edes auta hyvin ennustamaan, miten hin péaittelee ja ratkaisee on-
gelmia jatkossa. Oppilailla on kylld melko hyvin siilyvd suoritustapa, persoonallinen
tyyli ja kognitiivinen tyyli, mutta se ilmenee silti vaihtelevina suorituksina. Paittely on

usein tilannesidonnaista ja prosessit lyhennettyja.

Malinen (1998) pitad edellytyksid didaktiseen ohjaukseen véhdisind. Silti on mahdol-
lista muodostaa malliteorian mukaiseen opiskeluun oppilaille sopivia paattelytilanteita,
missi etsitddin vaihtoehtoja ja tarkistetaan paittelyn totuutta. Niissd loogisuus on ti-
lanteeseen sidottua johdonmukaista paittelyd, missd on saavutettavissa yksimielisyys
analysoimalla tilanne huolella. Oppilaan ohjaus on parhaimmillaan oikeiden kysymys-
ten esille tuomista ja lahtokohtien selvittelyd. Opettajalla on oltava nikemys siitd, mika
on kokeneen ihmisen mukaan johdonmukaista paittelya. Oppilailla saattaa olla omia
kytkeymid ajatuksissaan, jotka johtavat harhaan, joten oppimista tapahtuu vaihtele-
vasti. Opettajaa auttaa tieto logiikan paattelymalleista, algoritmeista ja sopivasta pro-
sessointitavasta. Tieto logiikasta ja psykologisista prosesseita yhdistyy ndin opettajan
toiminnassa. Todistamisajattelun kehittyminen kouluopetuksessa tapahtuu parhaiten
sovellettaessa konstruktiivista pedagogista nikemystd. Sopivien ongelmanratkaisuti-
lanteiden yhteydessi kaikki oppilaat kehittyviat vihitellen paattelemédén hyvien virik-
keiden avulla. Toisille riittdd opiskeluympériston virittdminen kasvamaan saattamisek-

si, toisille tarvitaan aktiivista ohjausta.

Leino (1998) toteaa, ettd edes aritmetiikan alkeellisten, vaikkapa kertolaskua koske-
vien, operaatioden oppiminen ei ole samanlaisten syvallisten vakuuttautumisten ja jar-
keilyn tulosta eri oppilailla. Oppiminen voi olla my6s hyvin pinnallista muistamista.

Esimerkiksi 5*5=25 voidaan tuottaa monilla tavoilla (oppilas voi muodostaa muisti-
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saannon 7S kertaa 5 - kaksi viitosta, siis kaks kyt'viis”) ja vakiinnuttaa tuloksen au-
tomaattiseksi toiminnaksi eikd kysyttiessi edes muista miten hdn tuloksensa tuotti.
Talldiset pirstaletietojen mieleenpainamiskeinot oppilailla voivat olla varsin vaihtele-
via. Jos opettaja haluaa parempia perusteluja, on hinen my0s vaadittava oppilaiitaan
talldisia, eikd tyytyd vain oikeaan lopputulokseen. Tiedon 16ytdminen tuottaa erilaista
oppimista kuin tiedon saaminen valmiina. Juuri tissd suhteessa opettamisella on suuri

vaikutus oppimiseen.

5.1.8 Matematiikan oppimistulokset

Pekka Kupari (1983) kuvasi "Millaista matematitkkaa peruskoulun péittyessid osa-
taan?” Vuonna 1979 peruskoulun paittiavia oppilas osaa noin puolet keskeisen op-
piaineksen tehtdvistd. Yhdeksannen luokan laajan kurssin oppilaat osasivat keskiméa-
rin 68 % ja yleiskurssin oppilaat noin 26 %. Ala-asteen oppilaat osasivat noin 64 %
esitetyisti tehtdvistd. Vuonna 1990 tehdyn tutkimuksen ja Pekka Kuparin 1993 teke-
mén analysoinnin mukaan heikot arvosanat ovat vihentyneet ja hyvit arvosanat li-
saantyneet. Laskinten kdytto oli satunnaista. Opetus oli edelleen opettajajohtoista ja
oppilaat tekivit tehtivit itsekseen kirjasta. Askartelemista, pelaamista, havaintojen te-

kemists luokan ulkopuolella ja tiedon hankintaa muista lahteista ei juuri esiintynyt.

Kolmessa kunnassa, Helsingissi, Kauhajoella ja Mantidssd, selvitettiin matematiikan
oppimistulokset kaikilla luokka-asteilla. Selvityksissé keskityttiin keskeisen oppiainek-
sen hallinnan kartoitukseen. Testaus tehtiin MAKEKO:lla kolmen vuoden aikana.
Testit osoittivat, etti ala-asteella mekaaninen laskutaito on melko hyvd, mutta kes-
keisten kisitteiden hallinnassa ja soveltamisessa on merkittavid puutteita. Laskutaidot
eivit jad pysyviksi, silli mekaaninen laskutaito perustuu heikolle kasitteen hallinnalle.
Téamén vuoksi vaikeudet kasaantuvat yldasteella ja oppilailla on suuria vaikeuksia kes-
keisen oppiaineksen hallinnassa. Kartoitukset paljastavat myos puutteita oppikirjoissa
ja opetussuunnitelmissa etenkin 5 - 7 -luokkien keskeisen oppiaineksen osalta. Vuo-
den 1985 opetussuunnitelmassa ei mairitella selkeasti keskeisia oppisisaltoja. Opetuk-
sen konkretisoimiseen tarvittavia havainnollistamisvilineitd on kaytossi erittdin vahin,

samoin opetuksen motivoimiseen kaytettavia oppimispelejd (Ikdheimo 1994).
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Hannu Korhonen selvitti 1994 peruskoulun paittéluokan matematiikan opetuksen ar-
viointia. Tutkimuksen mukaan opettajat osoittivat uudistusmielisyytta ja uudistuksen
periaatteiden tuntemista. Ala-asteen keskeisestd oppimairasta hallittiin vain 40 %.
Oppilasarvosteluun oltiin tyytyméttomia. Heikkojen oppilaiden matematiikan arvosa-
nan katsottiin muodostuvan muista kuin tiedollisista ja taidollisista tuloksista. Valta-
osassa kouluista ei kiytetd joustavia ryhmitysratkaisuja. Kouluissa on epétietoisuutta
siitd, millaisiin tuloksiin halutaan ja millaisin panoksin. Tarvittavat tukitoimet ovat
katoamassa Kiristyvien taloudellisten resurssien myotd. Oppimisvaikeuksista kérsivia

oppilaita ei tueta muuten kuin oman opettajan tyopanoksella.

Kansainvilisessd TIMSS (Third International Mathematics and Sience Study ) -

matematiikka- ja luonnontiedetutkimuksessa paljastui suomalaisoppilaiden yllittavin
hyvd matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen taso. Kyseessa oli 1994-1995 jar-
jestetyn tutkimuksen uusintavaihe, johon osallistui lahes 200 000 oppilasta ja yli 25
000 opettajaa 38 maasta. Suomen tutkimukseen osallistui huhtikuussa 2000 yh 3 000
peruskoulun 7-luokkalaista, 159 rehtoria ja 600 aineenopettajaa niin suomen- kuin
ruotsinkielisistakin kouluista. Suomen tutkimuksen toteutti opetusministerion ja
Opetushallituksen toimeksiannosta Jyviskylan yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitok-
sesta tutkijaryhmi: Pekka Kupari, Pasi Reinikainen, Tiina Nevanpdi ja Jukka Torn-

roos.

Suomen tulokset ovat selvisti kansainvalisti keskitasoa korkeammat: Luonnontiteissi
vain neljd ja matematiikassa kuusi maata oli Suomea tilastollisesti merkitsevasti pa-
rempia. Seki luonnontieteissd ettd matematiikassa oppilaiden viliset suorituserot oli-
vat meilld tutkimukseen osallistuneiden maiden pienimmat. Todellisia huippuosaajia
oli vihin, samoin erittdin heikkoja suorituksia. Matematiikassa parhaiten osattuja osa-

alueita olivat luvut ja laskutoimitukset sekai tilastot ja todennakoisyys.

Vahvimpia matematiikan ja luonnontieteen osaamista selittavid taustatekijoitd olivat
oppilaiden luottamus omiin taitoihinsa seki heidan asennoitumisensa oppiaineisiin. Ne
oppilaat, joilla oli vahva itseluottamus seki myonteinen asenne matematiikkaa ja tuon-

nontiteitd kohtaan menestyivat tutkimuksessa selvdsti muita oppilaita paremmin.
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Suomalaisoppilaista 32 prosentilla oli vahva itseluottamus matematiikassa ja vain 14
prosentilla heikko. Suhtautuminen matematiikkaan oli muissa maissa keskimaérin kak-
si kertaa myonteisempdd kuin Suomessa. Suomessa sukupuolten viliset ja alueelliset
erot ovat hyvin pienet. Kodin taustatekijoilla oli merkitystd. Suomi kuului kodin kir-
jojen midrdssd tutkimuksen kirkimaihin. Mitd enemmén kirjoja oli kotona, sitd pa-
rempi oli oppilaan menestys matematiikassa ja luonnontiteissd. Opiskelun apuvilinei-
den varustelutelutasossa Suomi kuului kirkikymmenikké6n. Lahes 79 prosentilla op-
pilaista oli kaytossidn tietokone, vastaava OECD-maiden keskiarvo oli 64 prosenttia.
Suomalaisoppilailla 97 prosentilla oli kdytdssaan oma tyopoytd ja 89 prosentilla sana-
kirja (Ylilehto 2000).

Kansallisena arviointina Opetushallitus arvioi vuoden 2000 maaliskuussa kuudennen
ja yhdeksinnen vuosiluokan matematiikan oppimistuloksia ja oppilaiden asenteita
matematiikkaa kohtaan. Kuudennen luokan tuloksista teki yhteenvedon Eero K. Nie-
mi ja yhdeksdn luokan tuloksista Hannu Korhonen. Arviointiin valittiin 4251 6-
» luokkalaista 289 koulusta ja 4444 9-luokklaista 121 koulusta. Opettajille tehtiin oma

kysely.

Niemen (2001) mukaan koulussa viihdyttiin keskimadrin hyvin. Erittdin huonosti
koulussa viihtyi 1,7 prosenttia oppilaista. Tyt6t viihtyivit poikia paremmin. Matema-
tilkan tukiopetuksen saaminen oli kuudennella luokalla varsin vihaistd. Lahes 64 pro-
senttia ei ollut saanut matematiikan tukiopetusta kertaakaan kuudennen luokan aika-
na. Erityisopettajan antamaa erityisopetusta oli saanut matematiikassa 16,6 prosenttia
oppilaista. Tietokoneen kiyttdjind kuudesluokkaliset olivat ahkeria. Matematiikan ko-
keessa menestyttiin keskimairin tyydyttavasti. Tuloksista 11 prosenttia oli vélttavid ja
selvisti hyldttyja oli kaksi prosenttia. Hyvin tai kiitettavasti kokeessa menestyi 30 pro-
senttia oppilaista. Tyt6t menestyivit poikia paremmin. Monivalintatehtdvissdé menes-
tyminen oli parempaa kuin tuottamistehtdvissd. Monivalintatehtdvisti murtoluvun
muuntaminen desimaaliluvuksi ja luvun pyoristaminen olivat tehtdvia, joissa menestyt-
tiin huonoiten. Tuottamistehtavissa parhaiten menestyttiin piirin pituutta mittaavassa
tehtdvissd ja soveltamistehtivissd, jossa tuli keksia tehtivd annetulle lausekkeelle.

Heikoiten menestyttiin avaruusgeometriassa ja taulukon tulkitsemisessa.
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Korhosen (2001) mukaan matematiikkaa osataan keskimaédrin opetussuunnitelman pe-
rusteiden mukaisesti. Oppilaita, jotka eivit selviydy hyvaksyttdvisti matematiikan
opinnoistaan, oli hyvin vihin, vajaa nelji prosenttia. Matematiikan oppimista ja ‘so-
veltamista vaikeuttavia perustaitojen puutteitaA on runsaalla viidennekselld oppilaista,
erityisesti algebran taidoissa. Lisaksi noin kymmesosa oppilaista ei selviydy hyvaksyt-
tivisti matematiikan soveltamista vaativista ongelmanratakaisutehtavista. Tytot ovat
saavuttaneet pojat matematiikan osaamisessa, mutta matematiikkaan ja sen oppimi-
seen kohdistuvissa asenteissa on edelleen suuret erot poikien hyviksi. Suomen ja ruot-
sinkielisten oppilaiden osaamisessa ei ole tilastollisesti merkittavia eroja. Myos aluelli-
set ja koulujen viliset erot ovat keskimdirin pienet. Ainoastaan kaupunkimaisissa

kunnissa osataan matematiikkaa véhéan paremmin kuinmmuissa kuntaryhmissa.

5.1.9 Matematiikkakokemukset

Oppilaiden myOnteisestd asennoitumisesta niin oppiainetta kuin oppimista kohtaan pi-
detddn tarkeind opetuksen ja kasvatuksen tuloksina. Useat matematiikka-asenteita sel-
vittineet tutkimukset ovat osittaneet, ettid asenteiden ja saavutusten vililli on merkit-

tava yhteys (Dungan & Thurlov 1989).

Huhtala (2000) tutki lahihoitajiksi opiskelevien opiskelijoiden “omaa matematiik-

»”

kaa”. Valtakunnan paattokokeessa olleen ladkelaskun osasi valmistumassa olevista
3344:sta lahihoitajasta 53,6 %. Opiskelijat eivit useimmiten osaa nimetd tiettyd het-
ked, jolloin matematiikka on muuttunut vaikeaksi, heilld on sellainen mielikuva, etti
matematiikka on aina ollut vaikeaa. Opiskelijat ovat saattaneet jo ala-asteelta ldhtien
kéayda tukiopetuksessa. Monet opiskelijoista ovat kokeneet, ettd tukiopetuksestakaan
ei ollut apua. Tukiopetuksesta huolimatta opiskelija saattoi saada jo ala-asteella ala-
arvoisia numeroita matematiikan kokeista. Kuitenkin opiskelija eteni muiden mukana

luokalta toiselle. Ehka opiskelijan oppimisvaikeutta ei todella tiedostettu, tai sitten sen

kasittelemiseen ei ollut keinoja.

Yliasteella matematiikan opiskelu on ollut erilaista. Matematiikka on joko nyt vasta

ruvennut tuntumaan vaikealta tai muuttunut yha vaan vaikeammaksi. Jotkut opiskelji-
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jat ovat kokeneet helpotuksena, kun yldasteella on saanut ruveta kayttdmain laskimia.
Matematiikasta on laskimien avulla tullut mekaanisempaa ja siksi helpompaa. Ylias-
teella matematiikan opetuksessa on usean opiskelijan mielesta edetty liian nopeésti,
opiskelijat ovat yrittineet pysyd mukana, mutta luovuttaneet sitten. Ala-asteella opis-
kelijan oli vield yrittettdvd, kotonakin yritettiin auttaa. Yldasteella liksyjen teko oli
omalla vastuulla ja silloin saattoi jattda tekeméttd sen epamiellyttidvin, vaikean mate-
matiikan. Vihitellen matematiikan on voinut kokonaan poistaa elamastiin ja ajatella,
ettd se on jotain muita ihmisid kuin minua varten. Yldasteella on voinut saada viitosia
ja siirtyd luokalta toiselle osaamatta matematiikkaa ja tekematta juuri mitdén oppimi-

sen hyviaksi. (Huhtala, 2000)

Matematiikan opiskeluun motivoituminen vaatii edullisten oppimismahdollisuuksien
tarjoamista ja myonteisen, sisdisen oppimishalun virittdmistd. (Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994). Huhtala (2000) selvitti, miten opiskelijan matematiik-
kasuhde eli opiskelijan oma matematiikka lahti kehittyméén jo ala-asteen alussa. Op-
pimiskokemukset vuosien varrella muodostavat matematiikkasuhteen perustan. Ko-
kemusten luonne saa aikaan erilaisia tunteita matematiikkaa kohtaan. Kokemukset ja
tunteet yhdessa vaikuttavat sithen, miten opiskelija talla hetkella kohtaa matematiikan.
Opiskelijan tapa kohdata matematiikka talla hetkelld, tapa opiskella ja opiskelun tuot-
tamat tulokset vahvistavat niitd tunteita, joita opiskelijalla on matematiikka kohtaan.
Opiskelustrategiat eivit ole kovin tehokkaita ja johtavat siksi heikkoihin tuloksiin esi-
merkiksi tenttiarvosanoina mitattuina. Samoin opiskelu edelleen tuottaa uusia oppi-
miskokemuksia. Opiskelijan matematiikkasuhde on kokonaisuus, joka muodostuu eri
alueista, mutta alueet eivit ole erillisia, vaan vaikuttavat toinen toisiinsa. Virheita te-
kevi opiskelija on kokemustensa ja niiden aikaansaamien tunteiden johdosta vieraan-
tunut matematiikasta ja torjunut matematiikan elaméstaan siten, ettd hinen mielestiin

koulumatematiikalla ja arkipdivan elamalli ei ole mitdidn tekemistd toistensa kanssa.

Huhtala (2000) kuvaa, miten osalla opiskelijoista on ollut traumaattisia kokemuksia,
joista he eivit vieldkdan ole pddsseet yli. Pahinta on ollut se, etti opiskelijan osaa-
mattomuus on osoitettu muille ihmisille ja opiskelijaa on noyryytetty. Nama koke-
mukset ovat opiskelijan mielessd niin dominoivina, ettd ne peittivit alleen kaikki ai-

kaisemmat tai myohemmat positiiviset kokemukset. Opettaja on voinut tarkoittamat-
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taan saada aikaan kipedi tekevid muistoja, ajattelemattomalla huomautuksellaan aihe-
uttaa tunteen huonommuudesta. Huonommuuden, itsensd tyhméksi kokemisen tunne
voi syntyd my0s opiskelijassa itsessddn. Hén voi vaatia itseltddan enemmén kuin mihin
pystyy ja kun jatkuvasti epaonnistuu siind, mitd muut ja hén itse itseltdsn odottaa, ha-
nen itsetuntonsa pikku hiljaa murenee. Pahimmillaan matematiikan takia itsensi tyh-

miksi kokeminen voi johtaa lintsaamiseen ja koulunkiynnin keskeyttamiseen.

Jackson (1968) korostaa sitd, ettd aikaisemmin julkaistuja, koululaisten koulueldmista
kertovia kasityksia vaaristad se, ettd ne on kirjattu aikuisten koulunkiyntimuistoista.
Naitd kielteisid muistikuvia ovat koulunkdynnin kokeminen valttamattomaksi pahaksi,
ikavystyttavaksi, mielenkiinnottomaksi, tyhjanpaiviiseksi ja tylsidksi. Aikuisten kuva-
uksissa on myos mainintoja pelottavista ja haimmentévista kokemuksista, kuten opet-
tajien mielivallasta ja ojentamiskdytédnndistd. Useimpien koulumuistoihin kuuluu myés
miellyttdvid ja jénnittdvia kokemuksia sekd mieleenpainuviin tapahtumiin liittyvid

hauskoja muistoja, mutta ne eivit muodosta koulumuistojen pintakerrosta.

Omaa kisitystddn itsestdin matematitkan oppijana on vaikea muuttaa. Nima mate-
matitkan oppimiseen liittyvat kokemukset ovat opiskelijoiden koulussa kokemia,
koulun ulkopuolisia he eivit juurikaan maininneet. Kotona heihin ja heidin matema-
tiikkkavaikeuteensa on suhtauduttu ymmartiavasti, usein opiskelijat vetosivat siihen,
ettd heiddn ditinsad ja isdnsdkddn ei osaa matematiikkaa. Epdvarmuuden tunnettaan
opiskelijat selittavit siten, ettd jattdessddn tentissd ladkelaskun vastaukseksi jonkin
ithan jarjettomén suuruisen ladkemadrin, he eivit uskalla ruveta arvioimaan tuloksen
oikeellisuutta, koska pelkaivit, etteivat osaa sitd tehda tai sitten, mikali vastaus rupe-
aa tuntumaan oudolta, olisi edessé taas uusi tuskallinen tehtavan pohtiminen alusta as-
ti. Parempi vaihtoehto, kun kerran tehtivan on ratkaissut, on olla sen kummemmin
miettimattd ja tyytyd sithen, ettd on saanut jonkin vastauksen ja siirtyd seuraavaan
tehtavain. Omaa tyoskentelyddn, omia ajatuksiaan epdilee koko ajan. Ei enidd usko,

ettd voisi olla oikeassa, voisi osata. (Huhtala 2000)

Matematiikka herattdd usein ithmisissa voimakkaita tunteita, opiskelutottumukset ja
odotukset sekd oppimistilanteiden ulkoiset puitteet ja toteutus vaikuttavat tunneko-

kemusten suuntaan. (Perusopetuksen perusteet 1994) Tenttitilanteessa hermostuminen
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ja pelko voi aiheutua sosiaalisesta tilanteesta, opiskelija saattaa seurata sitd, mitd muut
tekevit, miten paljon ja nopeasti he nayttavit osaavan, milloin muut ldhtevit pois jne.
Opiskelija ei pysty keksittyméén ja tdma kaikki vaikeuttaa omaa tenttisuoriutumista.
Sosiaalisen tilanteen lisaksi itse tenttitilanteen aiheuttama pelko ja jinnitys saa opiske-
lijan suoriutumaan tentissi paljon heikommin kuin mitd opiskelijan taidot edellyttiisi-
vit. Pelko estdd opiskelijaa ajattelemasta jarkevisti, kokoamasta ajatuksiaan, saa aja-
tukset karkaamaan. Itsensé tunteminen tyhmaksi ei ole miellyttava tunne. Tuntuu, ettd
pitda puolustautua tai ettd tarvitsee saalid. Masennusta syntyy, kun loputtomiin yrittda
sellaista, miki ei tunnu onnistuvan. Yrittdmisen halu katoaa pikku hiljaa. Kun mate-
matiikka &drsyttda, opiskelija hermostuu, ei ole kirsivillinen, kokee inhoa ja vihaa.
Matematiikan kokeminen inhottavksi liittyy matematiikan kokemiseen vaikeaksi ja sii-

hen, etté pitdd peitelld osaamattomuuttaan ja kokea ndyryytyksia. (Huhtala 2000)

Aikaisemmat kokemukset matematiikan oppijana ja kokemusten atheuttamat voimak-
kaat tunteet vaikuttavat tilanteessa, jossa matematiikka on taas kohdattava ja sitd on
opiskeltava. Kuten muunkin hankalan asian kohtaamisessa, myos tdssé tilanteessa on
eri vaihtoehtoja: epamiellyttavas, pelottavaa, ahdistavaa asiaa tai tilannetta voi paeta,
sitd vastaan voi puolustautua vastahyokkaykselld tai sitten on jollain tasolla hyviksyt-
tava tilanne ja jaatava sithen. Tilanteeseen jdddessd on mahdollista ja toisaalta pakko-
kin valita jokin selviytymisstrategia. Jos kokee, ettd ymmartamisen tie on suljettu, on
valittava jokin toinen tie. Osa opiskelijoista osaa analysoida tunteitaan. He tiedostavat,
ettd esimerkiksi ”viha” matematitkkaa kohtaan saa aikaan matematiikan vélttamistd ja
sitd kautta matematiikkavaikeuden lisdantymistd. Silti he eivdt valttdmatta voi tun-

teelleen mitén, eivitkd pysty muuttamaan tilannetta. (Huhtala 2000)

Pakeneminen ilmenee matematiikan torjumisena, vilttdmisend, luovuttamisena tai
hermostumisena. Pakenemista on matematiikan valttiminen, torjuminen, tunneilta tai
tentistd pois oleminen, tunne siitd, ettd matematiikka ei ole minua varten, mini en siti
tarvitse. Paeta voi myds antamalla periksi, luovuttamalla, tyytymalla siithen ajatukseen,

ettd ei minun kannata yritt4 kun en kuitenkaan osaa. (Huhtala 2000)

Opiskelijat eivit ole koskaan matematiikan opiskelussaan kokeneet, ettd yrittiminen

palkittaisiin. Omasta mielestaén he ovat tehneet parhaansa, mutta turhaan. Kuitenkin
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he itsekin tunnistavat oman lyhytjannitteisyytensd, kun on matematiikasta kyse. Opis-
kelija selittdd, suurimmaksi osaksi itselleen, ettd on erilainen kuin mitd matematiikan
ymmértamiseksi pitdisi olla. Jos on kéytinnon ihminen, ei voi oppia matematiikkaa.
Hyokkaamiseen liittyvit puolustautuminen, selittely, osaamattomuuden peittaminen,
hairikéinti ja korviketoiminnot. Loputtomiin matematiikkaa ei voi paeta, vilttda tai
torjua. Opiskelijan on jossain vaiheessa suoritetaava opinnot. Pakottamisen he voivat
kokea ahdistavana. Tarve suojella itsedin ja puolustautua on luonnollista. Yksi keino,
jolla ryhmassd voi peittda osaamattomuuttaan, on olla olevinaan nopea ja hamiti
muut silld. Kun ei voi paeta, eiké silti haluaisi olla ldsné tilanteessa, eikd varsinkaan
haluaisi paljastaa kenellekdan, ettd ei osaa, on ykst keino puuhailla muita asioita.

(Huhtala 2000)

Matematiikan kohtaamisessa antautuminen tarkoittaa tilanteeseen sopeutumista, mu-
kautumista. Opiskelija hyviksyy, vaikkakin vastahakoisesti, ajatuksen, ettd hanen on
opiskeltava, opittava ja suoritettava matematitkan opinnot. Vaikeaksi kokemaansa
matematiikkaa he eivit edes yritd ymmartas, vaan he hakevat itselleen helpompia op-
pimiststrategioita. He suojautuvat uusilta pettymyksiltd, eivdt anna matematiikan kos-
kettaa. Koska heidin suhteensa matematiikkaan ei ole ldheinen, heiddn suoriutumisen-
sa ei ole tehokasta. He ovat lisnd oppimistilanteessa, mutta kuitenkin ulkopuolisina.
He toimivat mekaanisesti, arvailevat, opettelevat ulkoa, keksivat saant6jd, laskevat

mallin mukaan, turvautuvat mielelldan laskimeen. (Huhtala 2000)

Ikdheimo (1994) toteaa, ettd matematiikan virheiden syistd tiedetddn hyvin viahin.
Eras tarked syy on yksilollisissid psyykkisissda mekanismeissa. Véaranlainen oppikurssi
voi aiheuttaa oppilaille turhia puutteita matematiikan taidoissa. Monen tutkijan mie-
lestd sopimattomat opetusmenetelmét ovat syynd matematiitkan oppimisvaikeuksiin,
esimerkiksi heikosti suoriutuvien oppilaiden opetuksen yliverbalisointi, konkreettisuu-
den puute, drillaus, riittamaton yksilollistiminen, oppilaan motivaation ja esitietojen
huomiotta jattiminen. Matematiikkapelko ja matematiikkainho kehittyvit oppilaassa
usein vaiheittain. Se alkaa laskuvirheistd. Oppilas reagoi silloin stressilld negatiivisesti.
Stressi puolestaan lisddntyy uusiutuvien epionnistumisten vuoksi. Oppilaan itsetunto
karsii, toiminto lamaantuu, oppilas jaa pois matematiikan tunneilta tai hanelld on muita

pakoreaktioita. Puutteet peruslaskuissa peitelladn usein ylimieliselld kaytokselld ja ha-
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luttomalla asenteella. Vasta kun olo on tullut turvallisemmaksi, uskaltaa oppilas ker-

toa ongelmistaan ja pyytdd apua.

Matemaattisessa ongelmanratakaisussa syntyvit virheet johtavat negatiivisiin, voi-
makkuuksiltaan eri asteisiin affekteihin (surullisuus, inho, epitoivo jne.). Ajattelu
keskeytyy ja thminen ryhtyy selvittimaén syyta virheesen. Sellaisessa tapauksessa, jos-
sa virheen syytd ei saada selvitettya ja virheitid syntyy jatkuvasti edelleen, negatiivisten
affektien voimakkuus kasvaa. Tama voi lopulta johtaa lnovuttamiseen, koska tilanne
on kestaméton. Tilanteesta voi myds nopeasti paastid eroon suoriutumalla tehtévista

arvailemisen ja taysin mekaanisen suorituksen avulla.(Huhtala 2000).
5.1.10 Oppimisympériston vaikutus oppimiseen

Oppimisympériston vaikutusta oppilaan kognitiivisiin saavutuksiin on tutkittu 1970-
luvulla. Kanadassa koulujen avoimuuden mittaamiseen kehitettiin mittari, joka otti
huomioon opetuksen yksilollistimisen, oppilaiden itsendisyyden ajankaytossdan, ym-
péariston joustavuuden erilaisten oppimateriaalien saamisessa, luokattomuuden, oppi-
lasarvioinnin yksil6llistimisen ja opetussuunnitelman kayton joustavuuden. Mittarista
saadun pistemdiran perusteella koulut luokiteltiin avoimiin ja vihemmin avoimiin
kouluihin. Toisena luokitteluperusteena oli koulurakennukseen liittyvd eli arkkiteh-
tooninen avoimuus. Aineiston perusteella ei voitu paitelld, oliko koulun menetelmilli-
selld tai arkkitehtoonisella avoimuudella yhteyttd oppilaiden kognitiiviseen osaami-
seen. Arkkitehtoonisella avoimuudella havaittiin olevan selva yhteys positiivisiin
asenteisiin koulua, opettajia ja oppilasta itsedin kohtaan sekd oppilaiden itsendisyyteen

ja vastuullisuuteen (Traub et al. 1976).

Englannissa Bennetin (1976) johdolla tehdyssd tutkimuksessa selvitettiin opetusme-
netelmiltddn avoimien, puoliavoimien tai traditionaalisten luokkien oppilaiden me-
nestymistd. Avoimissa luokissa opiskelleet menestyivit lukuvuoden lopussa eri oppi-
aineissa heikommin kuin ikatoverinsa. Matematiikan alkukokeessa huonosti menesty-
neiden poikien ollessa kyseessd avoimissa luokissa tyoskennelleet olivat loppuko-

keessa parempia kuin vertailuryhmit.
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Oulun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen avoimen opetuksen projektissa vuonna
1981 saatujen kokemusten ja tutkimustulosten perusteella todettiin, ettei avoimen
opetuksen periaattein opiskellut ryhma jaanyt kognitiivisilta oppimistuloksiltaan huo-
nommaksi kuin perinteisti opetusta saaneen vertailuryhman tulokset. Heikosti mate-
matiikassa menestyneilld oppilailla oli vaikeuksia sopeutumisessa itsendiseen opiske-

luun (Lamminparras-Nevakivi 1983; Haapalahti et al. 1985).

Avoimen opetuksen paremmuutta suhteessa traditionaaliseen opetukseen ei ole voitu
kiistatta todistaa. Onkin mietittiva, mitkd ovat ne traditionaalisen opetusmenetelman
piirteet, jotka myotivaikuttavat perustaitojen oppimiseen, ja miten niitd piirteitd voi-
taisiin soveltaa avoimessa opetuksessa. Haasteena on, miten pystyisimme jarjestimain
opetuksen niin, ettd siind olisi tarpeeksi strukturoitu jarjestys pelokkaille oppilaille,
tarpeeksi painetta ja kilpailua lahjakkaille oppilaille ja tarpeeksi rohkaisua heikoim-
mille oppilaille niin, ettd kaikki voisivat kokea oppimisen nautittavana ja palkitsevana.

(Entwistle 1976).

Tehokas opettaminen on ennen kaikkea optimaalisten oppimismahdollisuuksien luo-
mista seki positiivisen oppimishalun virittamista ja sailyttamistd pedagogiikan keinoin.
Se merkitsee opettajan roolin muuttumista entistd enemmén opiskelun ohjaaksi ja op-
pimisympdristojen suunnittelijaksi. Koska oppiminen on pitkalti sosiaalista vuorovai-
kutusta, oppimisymparistéjen suunnittelussa korostuvat sekd ihmisten keksiniiset
suhteet ettd oppijan ja opittavan kohteen vilinen interaktio. Tyotavoilla on tédstd na-
kokulmasta katsottuna erittdin suuri merkitys sille, mité ja miten opitaan. Tiedon maa-
ri kasvaa nopeasti, joten sen hallitseminen koulun perinteisin keinoin on vaikeaa.
Oleellista on, milli perustein opiskeltavien asioiden sisallot valitaan, jotta opiskelu
edistiisi jasentyneen tietorakenteen kehittymistd. Tamén edellytykseni on, ettd oppi-
lailla kehittyy kisitys tietoldhteistd, kyky etsid ja lnoda uutta tietoa ja arvioida tiedon
paikkansa pitivyyttd. Tarkeata on ohjata oppilaita soveltamaan tietoa luovasti erilais-
ten ongelmien ratkaisemisessa ja kdytannon tehtivissd. (Peruskoulun opetussuunni-

telman perusteet 1994)

Haapasalon (1998) mukaan oppilaat suhtautuivat systemaattisen kontruktivismin mu-

kaisiin oppimisympéristoihin myonteisesti ja niissd saavutetaan huomattavasti parem-
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pia oppimistuloksia kuin tavanomaisessa kouluopetuksessa. Oppilaiden tyoskentelyn
maééritietoisuus, sitkeys ja johdonmukaisuus paranivat oman opettajan arvion mukaan
selviasti myos muiden aineiden opiskelussa. Uudentyyppinen opiskelu niin tyttéjen
kuin poikienkin suorituksia lihes kaikilla osa-alueilla siten, etté tyttdjen hyvéksi tullut
selvid ero kaventui. Se, ettd systemaattinen konstruktivismi nédyttéisi hyddyntdvin eni-
ten poikia, voisi kenties johtua siitd, ettd oppimistilanteissa korostuvat enemmaénkin
luovat kuin adaptiivista ja reproduktiivista toimintaa - usein pelkkai ahkeruutta - suo-

sivat tydmuodot.

Haapasalo (1998) havaitsi MODEM 1-tutkimuksessaan, ettd tietokoneavusteisessa
opetuksessa tytoilla oli huomattavasti vihemman tietokoneen kayttotottumuksia ja
enemman pelkoja tietokoneavusteista opetusta kohtaan kuin pojilla. Ne osoittautuivat
peloiksi enemmaénkin ohjelman kayton vaikeutta kuin itse konetta kohtaan. Tytot piti-
vét opetusta tavallista hauskempana, kiinnostavmpana ja innostavampana kuin pojat.
Tietokoneella niyttdisi olevan mahdollista toteuttaa uudentyyppisid oppimisymparis-
toj)a ja kehittdd oppilaiden tyoskentelyvalmiuksia. Silld ei kuitenkaan todettu olevan

vaikutusta oppilaiden suorituksiin eikd heidén suhtautumiseensa oppimistapahtumaan.
5.1.11 Matematiikan opetussuunnitelmat

Kouluhallituksen tiedotuslehti on matematiikan teemanumerossaan 4/1977 kiinnittinyt
huomiota matematiikan opetuksen vakiinnuttamiseen seké kognitiivisesti etti affektii-
visesti korkeatasoiseksi. Lehden mukaan kansakoulujen ja oppikoulujen matematiikan
opetus oli vakiintuneella kannalla 1960-luvun alussa. Kummassakin koulumuodossa
opetussuunnitelma oli muokkaantunut uomiinsa vuosikymmenien kuluessa. Vakiintu-
nutta rauhaa héiritsi vahitellen kuitenkin Pohjoismainen matematiikan opetuksen uu-
distamistoimikunta (PMOU), joka vuodesta 1960 lahtien esitteli mahdollisuuksia ma-
tematitkan opetuksen uudistamiselle sekd jarjesti sithen littyvia kokeiluja. Kun
PMOU:n loppuraportti ilmestyi 1967, kiinnitettiin siihen jo suurta huomiota. Haluk-
kuutta uudistukseen oli syntynyt nithin aikoihin professori Paaavo Malisen mukaan
seuraavista syistd: Haluttiin yhtendinen matematiikan opetussuunnitelma koko perus-
kouluasteelle, silld peruskoulun toteutus oli ajankohtainen. Kansakoulun laskennon

opetus todettiin yksipuoliseksi eikd se antanut riittdvdn monipuolista matemaattista
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pohjaa. Lukuisat epidonnistumiset oppikoulun matematiikan opetuksessa antoivat ai-

heen etsid entistd parempia ratkaisuja keskikoulun matematiikan opetukselle.

Matematiikan opetussuunnitelman uudistusta leimasi 1970-luvun alkupuolella voi-
makkaasti uuden oppiaineksen (joukko-oppi, logiikka, algebra) mukaanotto. Lasku-
taito oli ainakin alemmilla luokilla entiselldan. Oppikoulun opettajat ovat kylld joutu-
neet uusien ongelmien eteen varsinkin algebran opetuksessa, kun mukana peruskou-
lussa on koko ikdluokka. Laajoilla kursseilla on péasty entisenlaisiin valmiuksiin, vaik-
ka nyt opetetaan paljon enemmin matematiikkaa kuin aikaisemmin keskikoulussa.
Viimeisenid vaan ei vahdisimpand kehittamispyrkimyksend on pidettdvd opettajien
omaa kiinnostusta selvittda oman opetustyonsi ongelmia. Kun oppikirjat ja olosuhteet
vaihtuivat nopeasti, joutuivat opettajat nojautumaan opetuksessaan liikkaakin oppikir-
jan tekstiin. Toivottavasti nyt tulee rauhallinen vaihe, jolloin opettajat pystyvit taas si-
sdistimdin opettamansa asiat niin, ettd he itsendistyvit tyossiadn. On turha odottaa
muilta tarkkoja opetussuunnitelmia ja ohjeita. Vastuu opetustyon tuloksista on kui-
tenkin opettajalla ja hin joutuu yksin tekemain paljon ratkaisuja opetustyon aikana.
Siksi hidnen on myos hallittava opetettavat asiat sekd myds ne lukuista kasvatukselli-
set tavoitteet, joita peruskoulussa on toteutettava kaiken opeytuksen yhteydessi

(Lyytikainen 1977).

Huopio ja Kuha (1977) kuvasivat, miten peruskoulun matematiikan opetuksessa kai-
killa luokka-asteilla oppikirjan merkitys on aina ollut ylikorostunut. Oppikirja on
opettajan opetussuunnitelma eikd opetussuunnitelman toteuttamisen erés viline. Suo-
messa olevan kdytinnon mukaisesti oppikirjan tulee tullakseen kouluhallituksen hy-
vaksymaksi sisaltdd kaikki opetussuunnitelman mainitsemat asiat. Valittomasti
POPS:n ilmestymisen aikoihin alkoi usean kustantajan toimesta kiireellinen oppimate-
riaalien tuotanto. Lihavina tuhlauksen vuosina hylattiin vihkoon laskeminen ja tyokir-
jatyyppiset oppikirjat tulivat vallitseviksi kaikilla luokka-asteilla. Opettajan kannalta
on varsin ikdvéa, ettd uusien painosten pieniltd vaikuttavat muutokset ovat kuitenkin
niin suuria, ettd entisen painoksen materiaalia ei pystytd kayttamian rinnalla. Ehka
suurimpia heikkouksia materiaalin tuotannossa on ollut kaiken POPS:n siséltojen si-

joittaminen kirjoihin silla perusteellisuudella, jolla se tehtiin. Oppikirjat paisuivat liian
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laajoiksi, eikd niitd milldsin ehdi kdyda kunnolla lapi. Perusoppiaines on merkittavi

oppikirjoihin.

Kimonen, Nevalainen ja Himaldinen (2001) ovat kuvanneet peruskoulun opetussuun-
nitelman kehitystd. Peruskoulun rakenteellinen suunnittelu alkoi jo 1950-luvulla,
mutta opetussuunnitelmaa ryhdyttiin perusteellisesti laatimaan vasta vuosina 1965-66.
Yksityiskohtainen opetussuunnitelma esitettiin peruskoulun opetussuunnitelmakomi-
tean mietinndssd, joka julkaistiin 1970. Vuoden 1970 komiteamietinn6t ja niihin
myohemmin liittyneet kouluhallituksen julkaisemat oppiainekohtaiset didaktiset op-
paat muodostivat maamme kuntien ja koulujen opetussuunnitelman. Koulun ensisijai-
sena tehtdvini oli tarjota aineksia ja virikkeita oppilaan omaleimaisen kokonaisper-
soonallisuuden kehittymiselle. Oppilaskeskeiset modernit periaatteet eivit toteutuneet
tarkoissa ja laajoissa didaktisissa opetusoppaissa. Opettajat kokivat ne “ylhailtad an-
netuiksi” ja opetus siilyi pédpiirteiltdin behavioristisena, jolloin tyomuodot olivat
enimmikseen opettaja- ja oppikirjakeskeisid. Traditionaaliset opetusmenetelmat ovat

sdilyneet vahvana suomalaisessa koululaitoksessa.

Vuonna 1985 voimaan tulleessa uudessa koululainsdadannossa vahvistettiin ja selkiin-
nytettiin opetussuunnitelman asemaa koulun toiminnassa. Kunnille tuli velvollisuus
laatia ja kehittda opetussuunnitelmaa. Kunnalliset opetussuunnitelmat vahvisti laanin-
hallitus. Koulun vuosittaiset tydsuunnitelmat ldhetettiin ladninhallituksen tiedoksi.
Valtakunnallisesti keskitetystd opetussuunnitelmasta siirryttiin kohti hajautettua ja
omakohtaiseksi koettua opetussuunnitelmaa. Suuri osa opettajista koki opetussuun-
nitelman “ylhaaltd annetuksi”, noin kolmasosa opettajista osallistui sen tekemiseen.
Kuntakohtainen opetussuunnitelma tarjosi mahdollisuuden siirtya pois opettajajohtoi-
sesta ja behavioristisesta lihestymistavasta kohti oppijakeskeistd humanistista ja kon-

struktivistista lihestymistapaa (Kimonen, Nevalainen ja Himalainen, 2001).

1980-luvulla kunnallinen opetussuunnitelmaty6 laheni Walkerin (1971) esittiméé har-
kintaan ja neuvotteluun perustuvaa lahestymistapaa. Opetussuunnitelman kehittdmi-
nen Walkerin mukaan sisiltidi seuraavat vaiheet: perusteet, neuvottelun ja suunnitel-
man. Perusteet koostuvat kisitteistd, teorioista ja tavoitteista. Ndma kolme aluetta

ovat elimiin ja kasvatukseen liittyvid syvillisida pohdintoja. Opetussuunnitelmaty6n
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ensimmaisti vaihetta seuraa kiintedsti harkintaan perustuva neuvotteluprosessi. Tama
vaihe on monimutkainen ja haasteellinen. Silloin suunnittelijoiden tulee kyeta kaytan-
nossi perustelemaan aiemmit sovitut periaatteensa. Neuvotteluvaiheessa suunnitteli-
joiden tulee tunnistaa myos ne ongelmat, jotka vallitsevat siind tilanteessa, johon
opetussuunitelmaa kehitetdan. Samoin heidin tulee oivaltaa, kuinka opetussuunnitel-
ma voi lieventdi niitd ongelmia. Lopuksi opetussuunnitelmatyo johtaa toimintaa kos-

keviin paitoksiin (Kimonen et al. 2001).

Peruskoulun opetussuunnitelmauudistus Suomessa 1970- ja 1980 -luvuilla perustui
keskusjohtoiseen suunnitteluun ja paitéksentekoon. 1990-luvulla voimistui siirtymi-
nen behavioristisesta opetus- ja oppimisajattelusta kohti konstruktivistista oppimiska-
sitysti. Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksen tavoitteena oli, etta
koulut johtaisivat muutosta eivitkd vain sopeutuisi sithen. Koulujen tuli siirtyd uu-
denlaiseen opetussuunitelmatychon, eikd pelkdstaan piivittia voimassa olevia suun-
nitelmia. Koulua kuvattiin joustavaksi ja analyyttiseksi ja sen keskeisend tavoitteena
oli rohkaista lapsia oppia oppimaan. Jokainen koulu sai laatia oman opetussuunnitel-
mansa opetushallituksen vahvistamien yleisten suuntaviivojen perusteella. Lihesty-
mistavaltaan 1990-luvun opetussuunnitelma noudatti konstruktivistista oppimiskasi-
tystd, jossa oppilas néhtiin aktiivisena tiedonhankkijana ja tulkitsijana (Kimonen et al.
2001).

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) méiritellddn opetussuunnitelma
dynaamiseksi prosessiksi, joka reagoi jatkuvasti muun muassa arviointituloksiin ja
ympiriston muutoksiin. Opetussuunnitelma muodostaa koulutydn suunnittelun, arvi-
oinnin ja toteuttamisen keskeisen perustan. Opetushallituksen antamat opetussuunni-
telman perusteet on pohja, jota tulkiten, muokaten ja tdydentden paikallisesti laaditaan
opetustydtd kuvaava, kehittidva ja kaytannon opetustoimintaa ohjaava opetussuunni-
telma. Koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa tuli kayda ilmi koulun toiminta-ajatus,

tehtdvat ja omaleimaisuus.

Vuonna 1989 ilmestyi Leikolan komitean mietintd eli matemaattis-luonnontieteellisen
perussivistyksen komitean loppumietintd. Sen mukaan ala-asteella tulisi korostaa

opetuksessa kisitteen muodostuksen asemaa ja erityisesti konkreettisten apuvilinei-
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den kayttod. Varsinkin ala-asteen geometrian opetuksen tulisi olla kokeilevaa, tutki-
vaa ja innostavaa ja sen tulisi luoda pohjaa myohemmille systematisoinnille. Tulisi
myos selvittdd laskimien kdytén aloituksen sopivin ajoituskohta ja laskimien kaytto-
mahdollisuudet. Tulee myos pohtia, voidaanko algoritmilaskennan nykytasosta vield
tinkid ja kuinka soveltamisen, projektityoskentelyn ja ongelmanratkaisun asemaa voisi

korostaa (Ikaheimo 1994).

Opetushallituksen 5.1.1994 vahvistamissa Peruskoulun opetussuussuunnitelman pe-
rusteissa perustellaan syvillisen koulutuksen kehittamisen tarvetta toisaalta yhteiskun-
nallisista muutospaineista, toisaalta eri alojen uusimmasta tieteellisestd kehityksesta.
Nykyinen oppimiskisitys korostaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa
jasentdjand. Oppilaan kisitykset ohjaavat sitd, mihin han havaintonsa kohdistaa, mita
informaatiota ottaa vastaan ja millaisen tulkinnan hin sille antaa. Jokainen oppija on
yksild, jonka kokemusmaailma tuottaa erilaiset lahtokohdat uuden oppimiselle. Keinot
ohjata oppimista riippuvat tasta yksilollisestd kokemushistoriasta. Opetussuunnitelman
laadinnassa timi edellyttad yksilollisten opiskeluohjelmien mahdollistamista muun
muassa lahjakkuuden, harrastuneisuuden tai oppimisvaikeuksien perusteella (Perus-

koulun opetussuunnitelman perusteet 1994).

Opetushallituksen 19.3.1999 antamissa Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteis-
sa tasmennetdin uuden oppimiskésityksen huomioonottamista opetuksen jirjestdmi-
sessd. Oppiminen edellyttad nykyisen oppimiskéasityksen mukaan oppijan ja opittavan
aineksen vilistd vuorovaikutusta, jossa oppijalla on aktiivinen rooli. Oppimiseen vai-
kuttaa ratkaisevasti se, miten motivoitunut oppija on. Mm. tyoskentelyn arvioinnilla
ohjataan oppilasta tyoskentelemédin vastuullisesti, oma-aloitteisesti ja yhteistyossa
muiden kanssa. Erityisesti tulee kiinnittdd huomiota sithen, miten oppilas osaa yhdistaa
tyoskentelytaitojen eri osa-alueet luontevaksi oppimisprosessiksi, jossa itsearviointi

ohjaa tyon suunnittelua ja toteuttamistapaa.

Opetushallituksen vuonna 1999 antamissa Perusopetuksen paattdarvioinnin kriteereis-
sd pidetddn matematiikan tavoitteiden saavuttamisen arvioinnissa tirkeind, etti mate-
matiikan tietojen ja laskutaitojen rinnalla tarkastellaan oppimistuloksina myds péitte-

ly-, perustelu- ja kommunikointitaitoja. Samoin on merkityksellista kohdistaa huomio
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oppilaiden kokeilevaan, keksivéin ja tutkivaan tyoskentelyyn sekd ongelmien muotoi-

lemiseen ja ratkaisemiseen ja ndissd tilanteissa suoriutumiseen.

Tunne-elimaltiin hairiintyneet lapset ja nuoret eivit kykene sellaiseen tietopainottei-
seen opetukseen, jota kouluissa yleensd annetaan. Liika tietopainotteinen opetus ei ole
hyviksi kenellekaan ihmiselle. ”Ne aivojen osat, jotka luonnostaan ovat tarkoitetut
informaation kokoamiseen, varastoimiseen, muokkaamiseen ja tiedon ulos ldhettimi-
seen, kehittyvit voimakkaasti pitkillisen tasapainon alaisina. Muut aivojen osat kehit-
tyvit taas heikosti.” (Matti Bergstrom 1997) Mikali nuorella ei ole kykya ottaa vas-
taan tietopainotteista opetusta, on opetus suunniteltava toisella tavalla. Koulutusstra-
tegioiden ja pirjadmisen perusoletus lepad liikaa alyllisten ja kognitiivisten kykyjen
kehittimisessd. Naitd kykyja ohjaavat voittopuolisesti tekniikan ja talouseldmin tar-
peet. Vallitsevat markkinat, talousjarjestelméin sailyttdmispyrkimykset ja tuotannon
nousuun tihtdavat pyrkimykset maaraavit péddasiassa koulutuksen sisallon. Esimer-
kiksi 1990-luvun lopun koulutuspolitiikkka korosti voittopuolisesti matemaattisten ai-
neiden ja kielien tiarkeyttd samalla kun taide ja taitoaineiden tuntiméirid vihennettiin

(Kemppinen 2000).

Lahjakkuustutkija Kari Uusikyld korostaa (1994), ettd esimerkiksi Mensan alykkyys-
testit testaavat vain tietynlaista dlykkyyttd. Gardnerin (1983) intelligenssi - eli alyk-
kyystestiteorian mukaan dlykkyyden lajit ovat seuraavat:

- lingvistinen: kielellinen alykkyys, kielenkdyton ja / tai kielen oppimisentaito

- loogis-matemaattinen dlykkyys

- spatiaalinen eli avaruudellinen édlykkyys

- musikaalinen édlykkyys

- kehollis-kinesteettinen alykkyys

- interpersoonallinen eli sosiaalinen alykkyys

- intrapersoonallinen eli sisdinen, vahva itsedén ymmértava alykkyys.

Nykyopetuksen tulisikin olla monipuolista ja mieluiten mahdollisimman toiminnallista.
Lapset ja nuoret, joilla on alttiutta tavalla tai toisella hdirickayttaytymiseen, vaativat
opettajilta entistd enemman integroitua, yksilollistd opetuksen suunnittelua (Kemppi-

nen 2000).
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Ennakkoon laadittu opetussuunnitelma ja ja timan suunnitelman pohjalta toteutunut ja
eletty opetussuunnitelma eivit aina vastaa toisiaan. Suunnitelmien mukaiset opetus ja
tulokset ovat usein vaikeasti saavutettava ihanne. Uusikyld ja Kansanen (1988) arve-
levat tilldisen opetussuunnitelmarunouden olevan yleinen ilmi6. Joskus opetussuun-

nitelman pyrkimykset ja toteutunut todellisuus suorastaan tormaavit toisiinsa.

Meri (1992) pohtii, miten piilo-opetussuunnitelman muodossa oppilaisiin kohdistuu
huomattava midrd opetussuunnitelmiin kirjoittamattomia odotuksia. Oppilaita har-
jaannutetaan odottamaan, suhtautumaan karsivallisesti ja suvaitsevaisesti toisiin, tyos-
kentelemidn yksin ja ryhmissd, tyoskentelemadn keskittyneesti ja tarkkaavaisesti,
tarkkailemaan kielenkayttodin, hallitsemaan omia pyrkimyksiddn ja kunnioittamaan
opettajan auktoriteettia. Nami kaytannot ohjaavat opettajan ja oppilaiden toimintata-
poja ilman, ettd he tiedostavat sitd. Oppilaat oppivat, ettd on olemassa erilaisia muo-
dollisia jarjestelmid yli- ja alajarjestelmineen. He oppivat, ettd yhdenmukaista kayt-
tdytymistd kiitetddn ja ettd poikkeavasta kaytaytymisestd rangaistaan. He oppivat ole-
maan kyseenalaistamatta kasvatustoimenpiteiden jarkevyyttd ja kysyméittd niiden mer-
kitystd. He oppivat olemaan kdyttamattd opettajansa kasvatus- ja opetusalan asian-

tuntemusta.

Suorituspainotteinen kilpailu on myos luokan kirjoittamattomia pelisdantoja. Opetta-
jan tehtdvid on arvioida oppilaiden suorituksia. Héan moittii laiskoja ja kehuu ahkerna.
Arvostellessaan hin kiyttas virallisista ohjeista huolimatta normaalijakaumaa. Hén yl-
lapitdd luokassa kilpailumentaliteettia. Oppilaat oppivat, ettd opitulla on vain silloin
merkitystd, kun sitd on arvioitu. Arviointi tarkoittaa sitd paitsi oman suorituksen ver-
taamista muiden suorituksiin. Vanhemmat oppilaat ovat arsyyntyneitd, kun opettaja
kdyttdd vertailevaa arviointitapaa ja kollektiivisia ojentamistoimenpiteitd. He havaitse-
vat, ettd oma onnistuminen ja toisen epaonnistuminen tuottavat mielihyvad. Oppilaat

sisdistdvit vaihtoarvosuuntautumisen ja menestymisperiaatteen (Meri 1992).

Opettaja ohjaa oppilaansa pakkorationaalisten organisaatiomuotojen harjoittelemiseen.
Hin huolehtii siitd, ettd luokan toiminta jirjestetadn ndenndisen jarkevisti.. Opettajan

on laadittava luetteloita, poissaoloja on kontrolloitava, lukujérjestyksissd on pitaydyt-
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tdvi ja aikatauluista on huolehdittava. Kaiken pitad tapahtua nopeasti ja tehokkaasti.
Oppilaat oppivat pitiméin tunteensa ja tunneilmaisunsa taka-alalla. He ymmartivit
lahestyd opettajaa vain, kun tidmé toimii opettajan roolissaan eivitka silloin kun opet-
taja toimii yksityishenkilona. He oppivat, ettd henkevoittavid oppimisprosessi johtaa
paremmin oppimistuloksiin kuin hauskanpitoa ja huvittelua yllapitava kuhnailu (Meri

1992).

Kun opettajalla on opetettavanaan parvi eri tavoin opiskeluunsa ja koulunkéyntiinsa
suhtautuvaa oppilasta, opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutussuhde toimii vi-
kindisesti. Tavallisessa koululuokasssa yhden opettajan ohjattavana on joukko erilai-
sen taustan omaavia oppilaita. Opetustilanteessa opettajan jatkuvana ongelmana on
saada viliton yhteys jokaiseen yksittdiseen oppilaaseen. Opettajan on ratkaistava in-
teraktiosuhde oppilaisiinsa siten, ettd samalla kun yhdelld oppilaalla on viliton inten-
sitvinen kontakti opettajaan, muut oppilaat odottavat vuoroaan. Néin oppilaiden on

totuttava olemaan my6s ilman opettajan huomiota (Meri 1992).

Rinteen (1986) mukaan kouluissa ei noudateta yhtd ainoaa opetussuunnitelmaa, eiki
se muodosta yhtéd didaktista maailmaa, yhtd pedagogistoiminnallista elimantapaa. Sen
sijaan opettajien vilittiméa koulun virallinen eliméntapa saa oppilasryhmissa koulun
ulkopuoliseen todellisuuteen suuntautuneen merkityksenannon. Tamai tarkoittaa op-
pilaiden eliménhistoriaa maarittavan yhteiskuntaluokan ja sostaalisen taustan merki-
tystd oppilaiden suuntautumisessa tulevaisuuteensa. Rinne ei nde koulua homogeeni-
sena, neutraalina laitoksena, vaan ideologisen kamppailun kenttand, jossa kulttuurit
puolustavat oikeﬁksiaan. Opettaja normittaa luokassa kiaytettavan kielen. Téta ei ta-
pahdu vain silloin, kun korjataan oppilaiden kirjallisia suorituksia, vaan myos silloin,
kun oppilaat vastaavat tehtyihin kysymyksiin ja osallistuvat opetuskeskusteluun. Op-
pilaiden kielivirheisiin puututaan myos, kun he keskustelevat keskenidan. Oppilaat op-
pivat koulussa ensimmaisen instituutiokielen. He oppivat, ettd oman kieli-identiteetin
kiistiminen ja unohtaminen on koulussa suotavaa, jopa kiitoksen arvoinen asia. He
oppivat keskiluokkaisen kielenkdyton tai mikd onnettominta, tarvittaessa vaikene-

maan kokonaan.
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5.2 Luokanopettajat oppimisvaikeuksisten oppilaiden matematiikan opetuksen tutki-

joina

5.2.1 Oppimisvaikeuksien mairittelya

Kapeasti médriteltyind oppimisvaikeuksilla viitataan heterogeeniseen joukkoon hiiri-
oitd, jotka ilmenevit merkittdvind vaikeuksina kuuntelu-, puhe-, luku-, kirjoitus-,
paattely- ja matematiikkataitojen hankkimisessa ja kayttamisessi. Namd vaikeudet
voivat esiintyi eri ikdkausina. Luonteeltaan ne ovat yksilon sisiisisi ja niiden taustalla
ajatellaan olevan keskushermoston toimintahiiri6. Taméa oppimisvaikeuksien méirit-
tely korostaa, ettd ne eivat ole seurausta yleisestd kehitysvammaisuudesta, todetuista
neurologisista sairauksista tai vammoista tai yksinkertaisesti siitd, ettd lapsi ei ole saa-
nut riittdvan hyvaa opetusta. Niiden taustalla ajatellaan ainakin osassa tapauksista ole-
van hermoston sikidaikaiseen kehitykseen liittyvad erilaisuutta, joka ilmenee aivojen
rakenteellisina tai toiminnallisina erityispiirteind, jotka tekevit tiettyjen taitojen oppi-

misen erityisen vaikeaksi. (Ahonen & Aro 1999)

Myos todetut neurologiset sairaudet (esimerkiksi epilepsia tai CP) ja vammat (esimer-
kiksi onnettomuuksista seuraavat aivovammat) ilmenevit usein oppimisvaikeuksina,
esimerkiksi kielenkehityksen, motoriikan tai lukemisen ja laskemisen vaikeuksina.
Néama lapset muodostavat kuitenkin vain pienen osan kaikista niist4, joilla on oppimis-
vaikeuksia. Laajemmassa merkityksessd oppimisvaikeuksiin tai oppimishairicihin voi-
daan katsoa kuuluvan myés laaja-alaisempia kehityksen ongelmia kuten kehitysvam-
maisuutta tai autismia. Toisaalta niiden piiriin voidaan lukea my0s vaikeudet erilaisten
perustaitojen oppimisessa, esimerkiksi kielen ja motoriikan kehityksen hairiot tai ha-

vaintotoiminnan hairiét (Pennington 1991).

Oppimisvaikeuksia ei pida ymmartda “vain neuropsykologisen tiedon kautta ” vaan
hyodyntamalla ”my06s neuropsykologista ja erityisesti neurokognitiivista nikokulmaa”
eli tietoa lapsen kognitiivisten taitojen rakenteesta ja kehittymisestd sekd niiden yhte-
yksistd hermoston toimintaan ja kehittymisen. Erilaisten varhaiskehitykseen liittyvien
riskitekijoiden vaikutus lapsen kehitykseen on pitkalld tdhtdimella selvisti yhteydessi

lapsen kasvuympériston piirteisiin sekd lapsen ja perheen saamaan tukeen eikd suin-
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kaan ainoastaan alkuperdiseen biologiseen riskiin. Néiden tekijoiden ymmartamiseksi
tarvitaan neuropsykologisten tietojen liséksi havaintoja mm. lapsen kayttaytymispiir-
teistd, motivaatiosta, perheen voimavaroista, lapsen kasvuympéristostd ja aiemmin

toteutetuista tukitoimista ja niiden tuloksellisuudesta. (Ahonen & Aro 1999)
5.2.2 Matematiikan oppimisvaikeuksien yleisyys

Tiedot matematiikan oppimisvakeuksien esiintymisestd ovat puutteellisia. Joidenkin
arvioiden mukaan kuitenkin 10-15 %:lla oppilaista on vaikeuksia koulumatematiikan
opiskelussa (Malinen 1983), mutta ehka 5 %:lla oppilaista voidaan katsoa esiintyvin
erityisid matemaattisia oppimisvaikeuksia siind mielessd, ettd kyse on selvisti vain

matemaattisiin suorituksiin rajautuvasta oppimisvaikeudesta ( Magne 1978).

PsL, neuropsykologi Pekka Risdsen mukaan 10-15 % oppilaista osaa matematiikkaa
entuudestaan, 30 % oppii opettamalla, 30 % on epavarmoja ja 1-4 %:lla on oppimis-
vaikeuksia. Viimeksi mainituista kaksi on keskittymiskyvytonta oppilasta, yhdelld on

asian opettelun ongelmia ja yhdelld vaikeita oppimisvaikeuksia.

Lasten ja nuorten neurokognitiivisia vaikeuksia on arviolta 5 - 10 % lapsista. Nimi
vaikeudet jakaantuvat siten, ettd vahan yli neljannes on luki-vaikeuksia ja dysleksiaa,
vihin alle neljannes tarkkaavaisuushairioitd, reilu kahdeksasosa matemaattisia oppi-
misvaikeuksia, lahes saman verran muita kielellisia vaikeuksia sekd loppuneljinnes
yhteensd koordinaatiohairioitd, kehitysvammaisuutta, muisti- ja autistisia héirioita

(Niilo Maki instituutti 1993).

Spesifisten matemaattisten oppimisvaikeuksien miaraia on todennakoisesti aliarvioitu.
Téllaisia vaikeuksia on lapsilla, joilla on normaalit kielelliset, mutta heikot matemaatti-
set kyvyt. On arvioitu, ettd niitd oppilaita on jopa 6 % kaikista koululaisista. Niilla,
joilla matemaattiset vaikeudet ovat kielellisid vaikeuksia suuremmat, on erityisii vai-
keuksia myods visuaalis-spatiaalisissa, ei-kielellisissa ongelmanratkaisutehtivissi ja

monimutkaisissa motorisissa tehtavissi (Ikdheimo 1994).
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5.2.3 Oppimisvaikeudet neuropsykologian nakdkulmasta

Malisen mukaan (1998) matematiikan oppimisen, oppimisvaikeuksien ja opetuksen
tutkimus on verraten uusi tutkimusalue Suomessa. Matematiikan oppimisvaikeuksien
tutkimus alkoi 1940-luvulla, silli vuonna 1949 julkaistiin ensimmaisend vaitoskirjana
Jyvaskylassa Aimo Lahden ”Virheet opetusopillisena ongelmana”. Matematiikan op-
pimisen ja opetuksen tutkimus sai valtakunnalliset ja kansainviliset puitteet 1960-
luvulla, kun Jyviskyldn yliopistossa toimiva Kasvatustieteiden tutkimuskeskus osal-
listui ensimmaiseen kansainviliseen IEA-tutkimusprojektiin. Tutkimukset ovat olleet
luonteeltaan kenttikartoituksia, joihin on littynyt vertailevaa tutkimusta. Kenttikar-
toitusten avulla selvitettiin niitd vaikutuksia mitd ns. modernin matematiikan kiyt-
toonotolla on ollut koulusavutuksiin. Didaktiseen teoriaan perustuva tutkimus kehittyi
maassamme varsinaisesti vasta 1980-luvulla, jolloin kognitiivisen psykologian tutki-

muspohjalta muodostettiin opetuksen ja opiskelun konstruktiivista teoriaa.

Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin liittyva tutkimus on ollut selvasti vahiisempaa kuin
kielen kehitykseen ja lukemiseen liittyvien vaikeuksien selvittely. Vaikka suurin osa
oppimisvaikeuksista todennakéisesti littyykin voimakkaasti kielellisiin ongelmiin, on
muiden oppimisvaikeuksien alaryhmien - erityisesti ei-kielellisten - tutkimus saanut
riittdméttomasti huomiota. Nédiden ongelmien tarkempi diagnoisointi, etnologia ja ke-
hitys aikuisikdidn asti ovat kansainvalisestikin erittdin vahin tutkittu alue. Matematiik-
kaan kohdistunut tutkimus on ollut tihdn asti padosin pedagogisesti suuntautunutta
matematiikan oppimisen ja opettamisen tutkimusta. Viime aikoina on matematiikan
oppimisvaikeuksia tutkittu Jyviskyldn yliopistossa myos neuropsykologisesta niko-
kulmasta. Psykologian laitoksessa toimivan Niilo Méki instituutin toimintamuotoihin
kuuluvat tutkimus, koulutus ja tiedotus seka kliiniset palvelut. Keskeisiin tutkimusalu-
eisiin kuuluu mm. lukemisen, Kirjoittamisen, matematiikan ja tarkkaavaisuuden hiiri-
oiden neuropsykologinen perusta. Tutkimukset kohdistuvat diagnosointi- ja kuntou-

tusmenetelmiin ja kuntoutuksen vaikuttavuuden arviointiin (Ikaheimo 1994).

Neuropsykologisesti tarkasteltuna aritmeettisten ja matemaattisten suoritusten taus-
talla on monimutkainen toiminnallinen jarjestelmé, johon kuuluu osia aivojen eri alu-

eilta ja tasoilta. Neuropsykologinen tutkimus ei ole ulottunut kaikkiin koulumatema-
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tiikan osa-alueisiin vaan siind on keskitytty numerojéirjestelmén ja aritmeettisten pe-
ruslaskutoimitusten oppimisessa ja hallinnassa esiintyviin vaikeuksiin. Koulussa mate-
matiikan vaikeudet ndyttdytyvat kuitenkin usein vasta, kun opittuja asioita téiytyisi' so-
veltaa. Soveltamisen vaikeuksien on huomattu pohjautuvan usein perustaitojen heik-
koon hallintaan. Peruslaskutaitojen automatisoituminen mahdollistaa laajemman huo-
mion kohdistamisen tehtidvin muihin vaatimuksiin. Soveltamistehtévit sisaltavat usein
sellaisia kognitiivisia vaatimuksia, joita ei voida pitdd suoraan matematiikkaan liittyvi-
nd. Diagnostisesti on tirkedd erottaa toisistaan lapset, joiden soveltamisen vaikeudet
johtuvat muista kuin matematiikkaan liittyvistd seikoista. Mikéli lapsi hallitsee hyvin
peruslaskutoimitukset, muttei kykene ratkaisemaan soveltavia tehtdvid, ongelma voi
liittyd muun muassa tarkkaavaisuuteen sekd kielellisiin tai yleisempiin ongelmanrat-

kaisukykyihin (Lyytinen 1995).

Lasten matematiikan oppimisvaikeuksien luonnetta on yritetty selvittda havainnoimalla
aikuisten matemaattisia, aivovaurioista johtuvia vaitkeuksia. Kysymys siitd, kuinka pit-
kille ndita havaintoja voidaan hyodyntéda lasten pulmien tarkastelussa, on avoin. Aina
1920-luvulta alkaen on yritetty selvittad, 1oytyyko aivokuorelta erityisid laskemisen
keskuksia. Niiden tutkimusten luokituksia soveltaen on havaittu, ettei lasten mate-
maattisten oppimisvaikeuksien tyypilliseni piirteend ole numeroiden kirjoittamisen tai
lukemisen vaikeus. Matemaattisten symbolien (esim. +, - ) sekoittaminen johtuu il-
meisemmin tarkkaavaisuushdirioistd. Noin viidesosalla lapsista huomattiin tulevan vir-
heitdi numeroiden sijoittelussa allekkain ja laskemissuunnissa. Numeroiden paikka-
arvot tuottivat hankaluutta, samoin nollan pois jadminen. Samoille lapsille oli vaikeaa
ajan ja kellon ymmartiminen. Alkuunpiisy lukemaan oppimisessa oli hankalaa. Nu-
meeriset faktat, kertotaulut ja laskutoimitusten etenemisjarjestykset sujuivat moit-
teettomasti. Padssilaskut onnistuivat kirjallisia laskuja paremmin. 14 % lapsista se-
koitti laskutoimitusten etenemisjarjestykset muistitoimintojensa hairiGistd johtuen.
Kertotaulut onnistuivat vaikeuksitta. Suurin osa lapsista (42%) kirsi tarkkaavaisuus-
hiiriGista ja sarjallisessa prosessoinnissa ilmenevistd héiriistd. Yhteen- ja vidhennys-
laskut menivdt vidrin, osa numeroista jai huomaamatta, muistinumerot, desimaalipil-
kut ja laadut unohtuivat. Kertotaulun oppiminen tuotti suuria vaikeuksia. Laskutoi-
mitusten suoritusperiaatteet olivat tuttuja. Viidesosa lapsista muodosti sekaryhman,

jossa matemaattiset vaikeudet olivat suurimmat (Lyytinen 1995).
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Gerstmann (1940) tutki matemaattisten vaikeuksien yhteyttd sormien tunnistamisen
vaikeuteen. Hin piti sormiagnosiaa kehon kaavan hidirioné, joka vaikeuttaa laske-
mista, kirjoittamista ja oikean ja vasemman erottamista. Gerstmannin syndroomalap-
silla on havaittu esiintyvin sormien tunnistamattomuuden liséksi oikean ja vasemman
sekoittamista, kirjoitusvatkeuksia sekd matemaattisia vaikeuksia. Joillakin on ilmennyt
neurologisia oireita sekd kompelyyttd. Kielelliset tehtdvit sujuvat ongelmitta, mutta
monet lapset kérsivat emotionaalisista vaikeuksista. Myohemmissi tutkimuksissa ei
ole voitu l6ytdd suoraa yhteyttd matemaattisten vaikeuksien ja sormien tunnistamat-
tomuuden vililld joskin eri tutkijat ovat raportoineet timantyyppisistd hairidistd
(Gerstmann 1940). Esimerkiksi neuropsykologi Pekka Risdnen kuvaili luennossaan
havaintojaan lasten sormien kiyton johdonmukaisuudesta ja tunnistamattoman sormen

viliin jadmisesta.

Lasten matemaattisten kasitteiden ymmértamisvaikeus on yhteydessi sensomotoristen
kokemusten puutteisiin. Visuaaliset ja psykomotoriset ongelmat ovat vaikeuttaneet
syy-seuraussuhteiden kehittymistd niiden konkreettisissa fyysisissi muodoissa. My6-
hemmissé kehitysvaiheissa ndma ovat rajoittaneet abstraktisen ajattelun kehittymisti ja
sitd kautta matemaattisten kisitteiden ymmértamistd. Oikean aivopuoliskon hiirién
hypoteestin viittaa se, ettd aritmeettisista vaikeuksista kérsivit lapset parjasivit huo-
nosti kompleksista psykomotoriikkaa ja taktuaalista havaitsemista mittaavissa testeis-
sd. Vasemman kdden suorituksen havaittiin olevan huomattavasti oikean kiden suo-

ritusta heikompi (Lyytinen 1995).

Rourken (1982, 1989) tutkimusten mukaan lapset, joilla on oikean aivopuoliskon
toiminnan hairioita selvidvit hyvin verbaalisista ulkoa opittavista tehtavistd, sisinnon-
mukaisten foneemien ja grafeemien yhdistimisestd, verbaalisesta ilmaisusta seki luo-
kittelutehtavistd. Vaikeudet ilmenevit visuaalis-spatiaalisessa organisaatiossa ja syn-
teesissd, hienomotorista nopeutta ja koordinaatiota vaativissa tehtivissd seki ongel-
manratkaisussa. Luetun ymmértiminen on heikompaa kuin sujuva lukeminen. Sa-
moilla lapsilla esiintyvit sosiaaliset vaikeudet selittyvit ei-verbaalisen jirkeilyn puut-
teesta ja nonverbaalisten vihjeitten havaitsemisen ja tuottamisen vaikeudesta. Ilmei-

den, asentojen ja eleiden tulkinta ja kayttdminen tuottaa vaikeuksia. Niiden lasten
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profiili kayttaytymisen piirrearvioinnissa on selvisti psykopatologiseen suuntaan pai-
nottuneempi kuin muilla neuropsykologisen profiilin omaavilla oppimisvaikeuksista
karsivilld lapsilla. Nailla lapsilla havaitiin  psykoottistyyppisid kéiytté.ytymispiirtéita.
Tytoilld ei ole havaittavissa samanlaista yhteytti matemaattisten vaikeuksien ja kayt-
taytymispiirteiden vililld. Oikean aivopuoliskon hairiot kytkeytyvit emotionaalisiin
hairidihin seuraavasti: Sensomotoristen ja visuospatiaalisten sekd kehon tunnistami-
seen ja taktuaaliseen havaitsemiseen sekd kisitteenmuodostukseen liittyvit puutteet
ovat vaikeuttaneet erilaisten sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutuksen oppimista ja
saaneet aikaan oireita, jotka tavallisesti yhdistetdin emotionaalisiin hairioihin. Hairi6i-

den syntyyn vaikuttaa hyvin paljon ympariston suhtautuminen lapsen vaikeuksiin.

Denkla (1978) on tutkinut MBD-lasten oireita. Heilldkin esiintyy edella kuvattuja oi-
reita: aritmeettiset vaikeudet, visuokonstruktiivisten tehtdvien suorittamisen vaikeus
sekd vaikeudet sosiaalisissa taidoissa. Vasemmassa kehon puoliskossa estintyy motori-
sia vaikeuksia. Sosiaalisen kontrollin vaikeus ja ilmeiden ja d4nensavyjen ymmartimi-
sen vaikeus hankaloittavat vuorovaikutussuhteita. Puhe ja lukeminen viivdstyvat lie-
vasti. Denkla (1983) lisd4 vield edelld kuvattuihin oireisiin verbaalisen puolen heik-
kouden suorituspuoleen nihden, hitaan motorisen kehityksen, kompelyyden, vaikeu-

det rakentelutehtévissi seka hieno- ja karkeamotoriset koordinaatiovaikeudet.

Aritmeettisten oppimisvaikeuksien ja muiden kehityksen osa-alueiden yhteydet ovat
vield havaintojen teon asteella. Tulokset ovat viitteellisid ja alustavia. Tutkimusty6
jatkuu tuoden uusia viitteitd neuropsykologisen tutkimuksen soveltamisesta mate-

maattisten oppimisvaikeuksien kuntoutukseen (Lyytinen 1995).

Integroidun mallin mukaan visuo-spatiaaliset, verbaaliset ja muut modaliteettispesifit
numerokoodit prosessoidaan kiyttimalld samoja kognitiivisia prosesseja kuin muissa-
kin samoja modaliteetteja edellyttivissd prosesseissa. Aiemmin opittu numero tai las-
kutoimitus aktivoi muistirakenteita. Assosiaatiot muodostavat toisiaan aktivoivan ver-
kon. Joskus kilpailevat assosiaatiot atheuttavat matemaattisia virheitd Visuo-
spatiaalisten tekijoiden ja matematiikan prosessoinnin yhteyden luonnetta ei ole kun-
nolla kyetty selvittaimaan. Moninumeroisten allekkainlaskujen hahmottamisessa saat-

taa ilmetd vaikeuksia. On myos esitetty, ettd suuruusluokkien hahmottaminen perus-
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tuisi erilaisia visuo-spatiaalisia kognitiivisia prosesseja vaativiin mielikuviin (kuviteltu
numerojono). Integroidun mallin mukaan erilaiset laskutoimitukset ratkaistaan eri
strategioita ja eri kognitiivisia prosesseja kayttden. Suoraan ja ainoastaan matematii-
kan prosessointiin kohdistuvia hiiri6iti ei mallin mukaan ole olemassa. Erilaisten kog-
nitiivisten matematiikan prosessointiin vaikuttavien hiirididen tutkimus on kuitenkin
vield alkutekijoissdan. On nahty tarpeelliseksi analysoida matematiikan vaikeuksien ja
muiden kognitiivisten vaikeuksien yhteyksid. Esimerkiksi aritmeettisten faktojen op-
pimisen vaikeus liittyy usein kielellisiin vaikeuksiin tai laskutoimitusten suoritusperi-
aatteiden oppimisen hankaluudet ovat yhteydessa heikkoon suunnittelutaitoon (Lyyti-
nen 1995).

Matemaattisten oppimisvaikeuksien luokittelun ovat eri tutkijat tehneet toisistaan vi-
hin poikkeaviksi. Magnen (1991) nimesi nelja padoiretyyppid: 1) Erilaisia oppimista
haittaavia tekijoita (95%:1la dysmatemaatikoista), kuten athainen ilykkyystaso, vaike-
us muodostaa uusia assosiaatioita, heikko abstraktiokyky ja alhainen oppimiskapasi-
teetti. 2) Vahentynyt ponnistelukyky tai aloitekyky (yli 75%:1la), mm. piivaunelmointi
tai vaikeus orientoitua suorituksiin. 3) Tunne-elamén hairioita (25-50%:lla), jotka
usein liittyvat matematiikkaan, kuten inho matematiikkaa kohtaan tai erityinen mate-
matiikka-ahdistus. 4) Rauhattomuus, hyperaktiivisuus, levottomuus ja keskittymisky-

vyn aleneminen (noin 50%:1la)

Ikdheimo ja Mentula (1997) jakavat oppimisvaikeudet kolmeen ryhméaan: 1) Lapset,
joilla kielelliset vaikeudet aiheuttavat vaikeuksia matematiikassa. 2) Lapset, jotka ovat
kielellisesti taitavia, mutta heilld voi olla matematiikan lisiksi oman kehon kosketus-
tunnon epévarmuutta, motorista kompelyyttd, abstraktin ja spatiaalisten kisitteiden
hallinnan vaikeutta sekd aikaan, paikkaan ja tilaan orientoitumisen vaikeutta. Tamin
ryhmin lapsilla esiintyy sosiaalisia ja psyykkisid ongelmia enemman kuin muissa ryh-
missd. 3) Lapset, joiden tarkkaavaisuus- ja toiminnanohjauksen vaikeudet aiheuttavat

matematiikan oppimisvaikeuksia varsinkin monivaiheisissa tehtavissa.
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5.2.4 Oppimisvaikeuksisten kuntoutus

Ahonen & Aro (1999) toteavat oppimisvaikeuksien olevan varsin pysyvia. Valitetta-
van harvoin kyse on ongelmista, jotka diagnosoinnin jilkeen voitaisiin nopeasti ja yk-
sinkertaisesti parantaa vaikkapa oikein valituin ladketieteellisin tai psykologis-
pedagogisin keinoin. Erityisesti sinnikkaimmissd oppimisvaikeuksissa on usein kyse
ongelmista, joihin tietenkin voidaan vaikuttaa, mutta samalla joudutaan huomaamaan,

ettd vaikeuden ilmiasu muuttuu kehityksen kuluessa.

Oppimisvaikeudet ja erilaiset kehitykselliset hairiot esiintyvat usein yhdessa. Tutkimus
lahestyy oppimisvaikeusilmioitd usein viipaloiden niitd erillisiin diagnostisiin luokkiin
kuten lukemisvaikeuksiin, matemaattisiin vaikeuksiin ja tarkkaavaisuushiiriihin. Niilo
Miki Instituutin klinikalla kiyneista lapsista tehty tutkimus osoittaa, miten useimmiten
on kyse paillekkiin esiintyvistd ilmidista. Lapsilla, joilla oli lukemisvaikeuksia, esiin-
tyl samanaikaisesti myos vaikeuksia matematiikassa (14 prosentilla), tarkkaavaisuus-
hairioita (19 prosentilla) seka erilaisia emotionaalisia ja kayttaytymisongelmia ( 5 pro-
sentilla). Lukemisvaikeuksia ja yhta aikaa kahta edelld lueteltua ongelmaa esiintyi 32
prosentilla. Néin ollen lapsia, joilla lukemisvaikeus oli ainoa ongelma, oli vain 30 pro-
senttia. Oppimisvaikeuksien kuntoutus tulee kohdistaa hyvin ja sen pitaa perustua lap-
sen kokonaistilanteen arvioon. Koska vaikeuksia esiintyy tavallisesti useammilla taito-
alueilla ja ne nayttaytyvat erilailla eri ympéristoissa, myos vaikuttamisessa on pyrittiava
loytaméaan useita vaikuttamiskohteita ja menetelmii, jotta se olisi tehokasta.

(Ahonen & Aro,1999)

Opetustilanteen vuorovaikutukselliset piirteet sekd tunneviritykset ovat vielakin tér-
keampia niiden lasten opettamisessa, joilla on oppimisvaikeuksia. Oppimisvaikeuslap-
set ovat erityisen herkkia sille, ettd opetus on hyvin organisoitua ja johdonmukaista ja
ettd oppimistilanteessa vallitsee yhteistoiminnallinen ja myonteinen oppilaan onnistu-
miseen luottava ilmapiiri (Lyytinen et al. 1994). Lapsen oppimisen yksilollisten piirtei-
den tunteminen on erityisen tirkeda silloin, kun tyoskennelldan lasten kanssa, joilla on
oppimisvaikeuksia. Henkilokohtainen opetussuunnitelma on konkreettinen keino, jolla
oppimisen yksilollisyyttd pyritddn kohtaamaan. Sen laatimisen pohjana on lapsen yk-

silollisten piirteiden ja oppimistaitojen mahdollisimman tarkka ja monipuolinen arvi-
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ointi ja opettajien sekd muiden lapsen kanssa tyoskentelevien ammattiryhmien kuten

psykologien ja erilaisten terapeuttien yhteisty6 (Ikonen 1998).

Neuropsykologinen arviointi pyrkii mahdollisimman kattavasti kuvaamaan lapsen vah-
voja ja heikkoja taito- ja kykyalueita. Neuropsykologisen tiedon yksi keskeinen kaytto
liittyy pedagogisten menetelmien valintaan. Oppimisvaikeuksien neurologisesta kun-
toututuksesta puhutaan silloin, kun lapsen kuntouttajana toimii neuropsykologi tai
toiminta pohjaa neuropsykologiseen arviointiin. Neuropsykologinen tai kognitiivinen
kuntoutus, erityisopetus, puheterapia, toimintaterapia ja monet muut oppiomisvaike-
uksien voittamiseen pyrkivit kuntoutuksen, opetuksen ja terapian muodot soveltavat

osittain samanlaisia menetelmii ja lahestymistapoja. (Ahonen & Aro 1999)
5.2.5 Kognittiviset tutkimukset lasten matematiikan oppimisvaikeuksista

Lyytisen (1995) mukaan kognitiivisilla tutkimuksella tarkoitetaan lasten matematiikan
taitojen kehityksen tutkimusta. Talloin keskitytdén tarkastelemaan lasten kayttimii
laskustrategioita. Matematiikan oppimisvaikeuksista karsivilla lapsilla esiintyy selvisti
enemmdn virheita laskutoimituksissa ja laskeminen on hitaampaa kuin ikétovereillaan.
I4n karttuessa lapsi oppii uusta kehittyneempia laskustrategioita jattden aiemmin op-
pimansa strategiat “alle”. Jos uusi taito ei toimi, otetaan alla oleva strategia kiyttoon.
Peruslaskutaitojen bpettelussa pitéisikin, varsinkin niiden lasten kohdalla, joilla on op-
pimisen ongelmia, pyrkid huomioimaan paremmin lapsen oma koulumatematiikasta
poikkeava tapa ratkaista laskutoimituksia. Esimerkiksi sormien kaytto apuvilineend
luettelemispohjaisia strategioita kaytettdessi on eduksi oppimiselle. Lapselle on an-

nettava aikaa varmistua kehittyneemmén laskustrategian kayttokelpoisuudesta.

Yhteenlaskua opetellessaan lapsi oppii ensin hitaita, luettelemiseen perustuvia tapoja
suorittaa laskutoimitus. Ajan myo6ta oivalluksen tai opettamisen kautta opitut tehok-
kaammat tai nopeammat tavat ratkaista sama lasku jattavat alleen aiemmat strategiat.
Arvioimalla ndiden strategioiden kehitystd saamme tietoa lapsen matemaattisista tai-
doista. Luettelemispohjainen laskustrategia on hidas ja virhealtis tarkkaavaisuus- ja
hahmottamisvaikeuksista karsivilld lapsilla. Toistuvat virheet niissd alkeellisemmissa

laskustrategioissa vaikeuttavat mieleenpalauttamisstrategian oppimista. Talloin lapsi ei
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kykene hakemaan vastausta suoraan muistista. Ackerman, Anhalt ja Dykman (1986)
havaitsivat, etti tarkkaavaisuushairioisilla lapsilla oli vaikeuksia edeti talle tasolle pe-

ruslaskutoimituksissa.

Laskujen suorittamista helpottavat automatisoituneet muistirakenteet syntyvit toistu-
vista oikeista vastauksista. Oppikirjojen samanlaisina toistuvat laskut edesauttavat
automatisoitumista ja laskeminen nopeutuu vastauksen 16ytyessd suoraan muistista.
Muistirakenteisiin eivit tallennu vain faktat vaan myos laskustrategiat. Erilaiset strate-
giat ratkaista laskutoimitus aktivoituvat samanaikaisesti ja tavallaan juoksevat kohti
vastausta. Kehittyneimmat strategiat paasevit ensimmaisind maaliin. Erilaiset strategi-
at tukevat toisiaan. Siten oletus, ettd esim. sormien avulla laskeminen hidastaisi lapsen
pyrkimysta yrittda ratkaista laskuja mielessddn, on erheellinen. Molemmat prosessit
tapahtuvat samanaikaisesti ja lapsi luopuu visuaalisesta tuestaan, kun ei siti endi tar-
vitse. Varmuudentunne vastauksen oikeellisuudesta ohjaa kayttdmaan mieleenpalaut-
tamisstrategiaa. Osa lapsista on persoonallisuudeltaan sellaisia, ettd heilld on tarve
varmistaa, ettd he ovat paisseet oikeaan vastaukseen. Nami varmistelijat laskevat hi-
taasti, mutta oikein, eikd heitd pidd sekoittaa oppimisvaikeuksista karsiviin lapsiin

(Lyytinen 1995).

Lapsista, joilla on matemaattisia vaikeuksta, voidaan siten erottaa kaksi ryhmaiai.
Osalla lapsista on kysymyksessa yleisempi hitaus kehityksessa ja oppimisessa. Usein
he kuitenkin ajan mittaan saavuttavat kognitiivisen kehityksen myota, harjoituksen ja
erityisopetuksen avulla, samat perustaidot kuin muut ikéisensd. Heiddn vaikeuksiaan
matematiikassa kuvastaa hitaus, ja he kiyttiavit strategioita, jotka ovat tyypillisia iki-
tasoa nuoremmille lapsille. Heidén opetuksessaan on tarkeaa tarjota riittavasti aikaa ja
harjoitusta. Toisaalta on lapsia, joita voidaan pitda varsinaisesti dyskalkulisina. Heille
on tyypillistd kehittyméiton strategioiden kiytto, jossa ei tapahdu merkittavaa kehitysti
harjoittelusta huolimatta, sekd runsaat virheet suorituksissa, erityisesti kehittyneempii

strategioita kaytettdessd (Lyytinen 1995).
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5.2.6 Matemaattisten oppimisvaikeuksien kliininen diagnosointi

Koulun oppilaita koskevaa piitoksentekoa ei ole kunnolla tutkittu, vaikkakin erditi
yrityksid eritella erityisopetusta palvelutapahtumina onkin tehty (Hautamiki, 1996;
Kuusela et al. 1996). Kyse on kuitenkin toiminnasta, jonka rationaalisuus on edelly-
tetty, vaikkakin joskus epiillen kiistetty. Perimmiltidn on kyse tarpeen maérittelysta.
Niissd on kyse usein monimutkaisesta vuorovaikutuksellisesta prosessista, jossa ei
varsinaisesti selvitetd, onko oppilaalla jonkin erityisen asian vakava puute. Mutta usein
on kyse sellaisesta paitoksenteosta, jossa kriteerind on tieto siitd, osaako lapsi jotain
sellaisella tavalla, joka oikeuttaa puhumaan tukiopetuksen tarpeesta tai jostain erityi-
sestd hairiostd. Tama tilanne on periaatteessa sama kuin minkd tahansa tutkimuksen
tilanne: ovatko kisitteet kunnossa, ovatko tutkimusvilineet asianmukaisia, voidaanko

luotettava paatelma tehdi. (Hautamiki & Kuusela 1998)

Hautamden (1994) mukaan periaatteessa koulussa tehtivissd matemaattisen ajatte-
lun mittaamisessa on kyse on siitd, ettd osaako jokin lapsi jonkin asian vai ei. Koska
mittavilineen avulla tehtivd paatelma on seurauksiltaan merkityksellinen, niin dia-
gnostisille seuloille ja testeille voidaan asettaa erilaisia psykometrisia vaatimuksia.
Kaikkien testien ja seulojen tulee olla tarkkoja ja luotettavia. Paitelmat voivat koskea
sitd, ettd onko jollakin oppilaalla riittavisti tietoa tai taitoa tullakseen siirretyksi luo-
kaltaan tai erityisopetukseen tai muutoin tullakseen oikeutetuksi tai velvoitetuksi jo-
honkin palvelukseen, hoitoon tai kisittelyyn. Periaatteessa tarkoituksena on se, etti
kaikki, joilla on vaiva, saavat vaivaansa hoidon ja hoitoa et anneta kenellekain, jolla

vaivaakaan ei ole.

Hautamaki ja Kuusela (1998) mairittelevit seulan vilineeksi, jonka tarkoituksena on
varmistaa, ettd varmasti kaikki ne henkil6t, joilla jokin pulma on, tulevat tunnistetuik-
si. Siten seulan tirkein vaatimus on sensitiivisyys eli herkkyys. Testi on sellainen teh-
tavien sarja, joilla tulee mahdollisuuksien mukaan vapauttaa epéilystd, joten sen koh-

dalla tarkeinta on spesifisyys eli tarkkuus.

Suomessa ei ole kdytdssd hyvin standardoituja matemaattisia suoritustesteja. Lihim-

pand normitettuja matematiikan testeji ovat KTL:n diagnostiikkakortit (Koponen &
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Kupari 1982) sekd Ikdheimon MAKEKO (Ikdheimo, Putkonen, Voutilainen 1988).
MAKEKO eli matematiikan keskeisen oppiaineksen kokeet, jotka on tarkoitettu ope-
tuksen diagnostiikan apuvilineeksi luokille 1-9. Kokeiden avulla opettaja voi arviéida
opetuksensa keskeisten tavoitteiden toteutumista ja tunnistaa oppilaat, joiden kohdalla
tavoitteita ei ole saavutettu. MAKEKO on kriteeritesti, ei kykytesti. Testi perustuu
opetussuunnitelman tavoitteisiin, jotka maarittavit kriteerin. Pisteytykseen sisiltyy
my0ds normatiivisyys, koska ohjeissa esitetddn huolen raja (esimerkiksi 80 % tavoit-
teista voisi olla sopiva tavoite). Koesarjan suosituspisteytys on virheiden perusteella
kainteinen. Koesarjan luonteesta seuraa, ettd jakaumat ovat negatiivisesti vinoja ja ja-
kaumien muoto lihenee normaalijakaumaa siirryttaessi ylemmille luokille. MAKEKO
on tilastollisten ominaisuuksiensa puolesta jarkevisti kiytettyni kelvollinen matema-
titkkan yleisosaamisen mittari. MAKEKO-kokeen tuloksia voidaan kayttid koulu-,
luokka ja yksilotasolla valittaessa oppilaita erityisopetukseen, jossa suunnitellaan

kuntoutusohjelma.

Hautaméki ja Kuusela (1998) ovat testanneet MAKEKO-kokeen luotettavuutta Kau-
hajoen kunnassa 407 ala-asteen oppilaan MAKEKO-aineistolla. 183 oppilasta suoritti
kokeen kolmannen luokan alussa, 387 oppilasta viidennen luokan alussa ja 164 mo-
lemmilla kerroilla. Télla aineistolla mitattuna MAKEKO osoittautui varsin réliaabeliksi
eli vapaaksi satunnaisista virheistd. Reliaabeliutta alentavia tehtavialueita olivat vii-
dennen luokan desimaaliluvut sekd kolmannen ja viidennen luokan geometriset tehti-
véit. Onnistuminen tai epdonnistuminen nailld tehtivaalueilla kuvasi keskimiariisti
heikommin matematiikan keskeisen oppiaineksen yleisosaamista. Kaytannossa kysy-
mys lienee siitd, ettd opettajat ovat vaihtelevassa maarin painottaneet opetuksessaan

naiden alueiden hallintaa.

Vuosiluokkien vilisten keskiarvovertailujen tekemiseen ei ole mitddn perusteita.
MAKEKO on sarja asteittain vaikeutuvia kokeita. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd kol-
masluokkalaiset olivat ratkaisseet tehtdvistdan keskimédiarin 11 % enemmin kuin vii-
desluokkalaiset omistaan. Vaikka ero on tilastollisesti merkittivi, on huomattava, etta
sellaisen johtopaitoksen tekeminen olisi hyvin arveluttavaa, ettd oppilaiden matema-
tiikan osaaminen olisi huonontunut kahden kouluvuoden aikana. Taytyy todeta, ettei

MAKEKOa voida kayttad luokkatasojen vilisiin keskiarvovertailuthin. MAKEK Ossa
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saavutetut pistemaéarit ovat verraten pysyvid, toisin sanoen kolmannen luokan kokeen
yhteispisteméiran perusteella voidaan laatia melko hyvi ennuste viidennen luokan
yhteispistemadrista. Varsinainen ennustepisteiden laskeminen ei ole keskeistid - ko-
keen tehtivini on ennen kaikkea tunnistaa ne heikosti menestyvit oppilaat, joiden

osalta ennusteet tulisi tehda vaariksi. (Hautaméiki & Kuusela 1998)

Hautaméen ja Kuuselan (1998) mielestd opettajien tulee kayttad vain mittareita, joiden
laatu on selkedsti osoitettu toimivaksi ja rittdvan tarkaksi. Erityisen tirkeatd timi on
silloin, kun ryhdytdan tekemién erityisopetusta koskevia paatoksid. Niistd seuraa yh-
taalta ehkd hyvinkin tarpeellinen lisiopetus, mutta toisaalta samalla joskus pulmallinen
leiman saaminen. Koska erityisresurssit ovat kalliita, niin niitd on kiytettidva erityisesti
niiden hyviksi, joiden etuja ajatellen resurssit on luotu. Vaikka kuka tahansa oppilas
hyotyisikin lisiopetuksesta, niin tulee kuitenkin varmistaa se, ettd ne, jotka eniten tu-
kea tarvitsevat, sen varmimmin saavat. Erityispedagoginen ja kuntoutuksellinen pi-
toksentekotilanne on hallittavissa. On oltava tarkka kisitteissd, jotka periaatteessa
kuuluvat kaikkien opettajien, erityisopettajien ja pspykologien peruskoulutukseen.
Kyse et niinkddn ole ajatuksellisesta monimutkaisuudesta, vaan varsin yksinkertaisten

peruskisitteiden hyvastd ymmértamisesta ja hallinnasta.

Kuparin (1998) mukaan enemmistd neljasluokkalaisista pystyy oppituntien aikana
omaksumaan kisitellyt asiat ja ehtii usein my6s tekemain osan heille annetuista koti-
tehtavista. Naille oppilaille on riittdvaa kayttad noin 10-20 minuuttia loppuihin koti-
tehtaviin, jotka vield yleensd ovat tunnilla kaisiteltyjen kaltaisia. Jos oppilas joutuu
kayttimaan paljon aikaa kotitehtaviinsi, saattaa se olla merkki jonkinasteisista vaike-
uksista oppimisessa, joista selvitymiseen hén tarvitsee tukea ja apua. Yhtd olennaista
kuin kotitehtaviin kaytettdvin ajan méiira on se, millaisia kotitehtavat ovat ja kuinka
paljon niitd oppilaille annnetaan. Matematiikkaa ei opita parhaiten silloin, kun mah-

dollisimman nopeasti tehddan mahdollisimman monia yksinkertaisia tehtavii.

Koulupsykologi ja neuropsykologi voivat antaa tarvittaessa tarkempaa tutkimustietoa
oppilaan suoriutumisesta. Opettajien, erityisopettajien ja vanhempien kuvaukset lasten
vaikeuksista ovat edelleen keskeisin tietolahde lapsen kanssa yhdessi tehtivien lasku-

jen lisdksi (Lyytinen 1995). Diagnoisoinnin voi suorittaa ilman kynaa ja paperia. Op-
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pilaan tyoskentely konkreettisilla vilineilla paljastaa paljon hinen tavastaan ajatella.

Kun lapsi laskee ddneen, paljastuu hinen virheellinen ajattelutapansa (Ikdheimo 1994).

Psykologiset ja neuropsykologiset testit sisiltdvit vain vahan aritmeettisia tai mate-
maattisia taitoja mittaavia tehtavid. WISC-R:n osatesti “laskutehtavat” kasittdd vain
suullisesti tai kirjallisesti esitettyja padssilaskuja. Vaikka tekstin onkin todettu ryhmai-
tasolla erottelevan lapsia, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia, se ei vakiomuo-
dossaan kerro paljoakaan tehtivissd epaonnistumisen syitd eikd anna viitteitd opetuk-
sen tueksi (Levy 1981). Tehtavien ratkaiseminen niin, ettd lasta kannustetaan ajatte-
lemaan dineen ratkaisujaan tai se, ettd hinen annetaan kayttaa kynéda ja paperia, kun

ratkaisu el muuten onnistu, voi tuoda jotain lisitietoa epdonnistumisen taustasta.

Oppimisvaikeudet ilmenevit erityisesti mentiessi esikouluun ja kouluun. Lapsi yrittai
opetella asioita, mutta kun hin turhautuu, hin antaa periksi. Oppimisvaikeuksiin on
monia syitd. Esimerkiksi lukuhirioihin luokiteltava dysleksia tarkoittaa kirjoitus- ja
luki-vaikeuksien lisaksi kompelyytta ja esimerkiksi vaikeutta erottaa vasen oikeasta.
Namai lapset saattavat olla hyvinkin dlykkaita, vaikka ovat heikkoja peruslaskutoimi-
tuksissa. Korkeammassa matematiikassa he voivat olla kuitenkin lahjakkaita. Myds
eriasteiset hahmottamishdiriot haittaavat uuden oppimista. On tarkedd, ettd lapsen ja

nuoren oppimisvaikeudet diagnosoitaisiin mahdollisimman varhain (Kemppinen 2000)
5.2.7 Suhtautuminen oppimisvaikeuksiseen oppilaaseen

Juvonen (1999) kuvaa tulkintoja lapsen vaikeuksien syistd. Kun lapsella on koulussa
kayttdytymishéirioitd tai oppimisvaikeuksia, opettaja ja vanhemmat todennikoisesti
pyrkivat ymmirtiméiin, mistd ne johtuvat. Myos lapsi kehittdd omat tulkintansa vai-
keuksien syistd. Mikili vanhemmat kokevat, ettd lapsen kouluvaikeudet johtuvat lap-
sesta itsestddn (han on laiska, han ei halua istua hiljaa), he todennikoisesti syyttavit
lastaan ja tekevit lapselle selviksi, ettd hanen pitdd muuttaa koulukayttaytymistian.
Jos vanhemmat puolestaan uskovat, ettd lapsen vaikeudet ovat neuropsykologisia, he
tuskin syyttavit lastaan. Sen sijaan he saattavat viestid sailin tai sympatian tunteita

auttamalla lastaan helpoissakin tilanteissa. Mikéli vanhemmat kokevat lapsen vaikeuk-
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sien johtuvat opettajasta (hin ei osaa pitdé kuria tai hin ei ole hyvé opettaja), he to-

dennikoisesti kohdistavat vihan tunteensa opettajaan.

Mikili lapsi kokee syiden johtuvan hanesti itsestadn, tulkinta heikentd lapsen itse-
tuntoa. Se, miten pysyvina ja kontrolloitavina hén pitdd vaikeuksiensa syitd, on ratkai-
sevaa esimerkiksi yrittimisen halun kannalta. Jos lapsi kokee ongelmien syyt pysyvik-
si, herdd toivottomuuden tunne. Mikali hén pitdd vaikeuksiensa syitd muuttuvina, hin
on toiveikas. Kisitys ongelmien kontrolloimattomuudesta vaikuttaa siihen, ettd lapsi
kokee itsensd avuttomaksi. Kontrolloitavuus ( "En tehnyt ldksyjd”) puolestaan herit-

tad syyllisyyden tunteita (Juvonen, 1999).

Mikili aikuiset katsovat lapsen vatkeuksien johtuvan osaksi heisté itsestdan (diti syyt-
taa itseddn synnytyksen aikana tapahtuneesta hapenpuutteesta tai opettaja syyttad itse-
adn kykyjen puutteesta), myos heidén itsetuntonsa voi karsia. Kasitykset syiden pysy-
vyydestd vaikuttavat toiveikkuuteen ja toivottomuuteen samoin kuin lapsella. Van-
hemmat ja opettaja voivat myos tuntea itsensd avuttomaksi, jos he uskovat lapsen on-
gelmien syiden olevan kontrolloimattomissa. Mikali lapsen vanhemmat (opettaja tai
terapeutti) tulkitsevat oppimisvaikeuden johtuvan neuropsykologisista syistd, jotka
ovat lapsen kontrolloimattomissa, he todennakoisesti tuntevat sdilia hiantd kohtaan.
Sympatian ja sdilin tunteet puolestaan vaikuttavat siihen, ettd he haluavat auttaa lasta
kaikin tavoin. Jos he sen sijaan uskovat, ettd kouluvaikeuksien syyt ovat lapsen itsensi
kontrolloitavissa, he todenndkoisesti ovat vihaisia (kuten ”Sinun on tehtava laksysi!”,

”Sinun on yritettdva istua hiljaa!”’) (Juvonen 1999).

Lastenpsykiatri Jari Sinkkonen nikee epaterveen agression olevan reaktio pettymyk-
seen ja viesti pettymysten kasaantumisesta. Hauraan itsetunnon omaava lapsi ei kesti
pettymyksid kuten terve lapsi. Pitkdédn jatkunut ahdistus voi johtaa narsismiin, jolloin
lapsi reagoi onnistumattomuuteensa entistd kestamattomammin, on kateellinen toisille
ja yrittad selviytyd “koviksena” siarmikkiin ja sdalimattomin keinoin muita kohtaan.
Narsistisen lapsen kognitiivinen toiminta hdiriintyy, jolloin itsekeskeinen realiteetintul-

kinta voi johtaa muistikatkoksiin ja oppimisvaikeuksiin (Sinkkonen 1996).
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Sinkkonen jatkaa ettd, narsistisesti hiiriintyneen nuoren kanssa toimittaessa muodos-
tuu helposti negatiivinen kaksoissidos. Kaksoissidoksella tarkoitetaan lapsen tai nuo-
ren ja aikuisen vilistd vuorovaikutussuhdetta, jossa aikuinen reagoi jatkuvasti pe‘iin-
vastaisesti lapsen tai nuoren tunneilmaisuun. Tamé johtuu siitd, ettid aikuisella on risti-
riitaisia tunteita lasta kohtaan. Kun lapsi esimerkiksi haluaa tulla syliin, aikuinen torjuu
lapsen vedoten viasymykseen (ristiriidan negatiivinen puoli). Kun aikuinen nikee, ettd
lapsi loukkaantuneena viistyy pois leikkimédn, atheutuu tista aikuiselle syyllisyyden
tunteita. Syyllisyyden seurauksena aikuinen osoittaa lapselle hellyytté (ristiriidan posi-
tiivinen puoli). Toistuva tallainen johdonmukainen péinvastainen reagointi alistaa las-
ta. Hin kokee, ettei hin voi voittaa, eli teki hin miten tahansa, hin menettelee viirin.
Lapsi ei lopulta opi tunnistamaan tunteitaan, koska ympéristd antaa niille jatkuvasti

péinvastaisen merkityksen (Sinkkonen 1996).

Narsistisesti hairiintynyt, ulospain artyisasti ja kiukkuisesti kayttaytyvad lasta ja nuorta
ei ole helppo kohdata, minka nuori tulkitsee siten, ettei hintid hyviksytid omana itse-
nain. Taillaisissa tapauksissa ongelmaksi muodostuu positiivisen palautteen puute. Jo-
kaisesta lapsesta ja nuoresta loytyy kuitenkin paljon myds vahvoja alueita, jotka

unohtuvat liian usein vihan ja katkeruuden ilmapiirissd (Kemppinen 2000)

Jos vaatimukset ovat kohtuuttomia, tekee mieli kapinoida aivan samoin kuin lapsen
tekee mieli nousta kapinaan sellaisia vanhempia vastaan, jotka asettavat jatkuvasti lap-
selleen tavoitteita, jotka ovat timén voimia ajatellen liian korkealla. Sinkkosen mu-
kaan terveen itsetunnon pohjana ovat reaaliset kokemukset osaamisestaan ja osaa-
mattomuudestaan. Lasta on verrattava hineen itseensd, oikeasta yrittimisesti on kii-
tettdva ja aikuisen on oltava lapsesta aidosti kiinnostunut. Terveen itsetunnon omaava

lapsi tietdd, mitd osaa ja mitd ei. (Sinkkonen 1996).
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5.2.8 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjarjestelyt
5.2.8.1 Eriyttaminen 1970-luvun lopulla

Parikymment4 vuotta sitten luokanopettajien opettajankoulutuksessa oppimisvaikeuk-
sisten oppilaiden opetusjirjestelyissda puhuttiin eriyttdmisestd. Jyvaskylan opettajan-
koulutuslaitoksen Malisen ja Koposen ”Eriyttiminen matematiikan opetukessa” -
luentomonisteessa vuosina 1977-80 eriyttimisen tehtivd médriteltiin seuraavasti:
”Eriyttamisen tehtava on tukea yksilon omista edellytyksistd lihtevaa oppimista seki
auttaa kaikkia saavuttamaan yhteiset perustavoitteet. Oppilaiden suoritukset vaihtele-
vat joka tapauksessa, vaikka antaisimme kaikille tdsmilleen samanlaisen opetuksen.
Tapahtuu néin ollen luonnollista eriytymistd oppimistuloksissa. Eriyttdmisen tehtdvini
on ohjata tuota eriytymistd oikeaan suuntaan. Opettaja ohjaa eriyttamistoimenpiteiti.
Hian joutuu harkitsemaan, miten voimakkaasti hin tukee yhteisten perustavoitteiden
saavuttamista ja miten paljon ohjaa erilaisiin oppimistuloksiin. Eriyttdmistoimenpiteiti
ovat mentelmillinen eriyttdminen (opettaja luokkaopetuksen yhteydessd ohjaa oppi-
laita eri tavoin, antaa erilaisia tehtdvia, hyvaksyy oppilaiden erilaisen suunnittelun
jne.). Matematiikassa on yleistd luokkaopetus, jossa kaikki saavat samat ohjeet ja suo-
rittavat samat harjoitukset. Traditionaalisesti matematiikassa on ollut runsaasti yhteisii
perustavoitteita ja perusoppiainesta. Suurissa luokissa' menetelmallinen eriyttiminen
on jadnyt vahiiseksi. Organisatorinen eriyttaminen edellyttda hallinnollisia toimenpi-
teitd ennen opetusta. Kaytossa on ollut rinnakkaiset koulumuodot, rinnakkaiset linjat,
opetus eri luokkatasoilla, valinnainen ja vapaaehtoinen opetus, luokan uudelleen kay-
minen, ehdot, tukiopetus tms. tiydennysopetus ja tasoryhmittely. Naméa saattavat
auttaa yksilollisten erojen lisdantymista tai perusasioiden osalta yhteisten perustavoit-
teiden saavuttamista. Opettajien toiminnasta riippuu paljon kumpaa tehtavii eriytta-

mistoimenpide lihinni palvelee.”

Malinen ja Koponen jatkoivat 1970-luvun lopussa: ”Nykyisin on painetta korvata or-
ganisatorinen eriyttiminen menetelmalliselld. Onko timi edullista ja mahdollista ma-
tematitkan opetuksessa? Pelkkid luokkakoon pienentiminen ei auta kovin paljon. Or-
ganisatorinen eriyttiminen on edelleenkin kayttokelpoinen toimenpide, jos samalla

huolehditaan koulutuksellisesta tasa-arvosta, ts. ei jiteta osaa oppilaista eriarvoiseen



71

asemaan jatkomahdollisuuksien suhteen. Mikali tasoryhmittely, luokalle jadminen
yms. poistetaan, jai varmasti edelleenkin osa oppilaista vaille riittdvid perustietoja.
Heidin jatko-opintomahdollisuutensa ovat silloinkin huonot, ts. tilanne ei ole parahtu-
nut ollenkaan ja se voi muodostua vieldpd huonommaksi kuin nykyisin. Mikili halu-
taan sdilyttdd tasoryhmitys ja nelosien antaminen, on kédytannOssd osoitettava, ettd
ndin saavutetaan kaikille yhteiset perustavoitteet. Tamad merkitsee organisatorisen

eriyttamisen toteutukselle selvai suunnittelutehtavaa.

5.2.8.2 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden integrointi yleisopetukseen

Koululainsiddinnossi korostetaan, ettd “opetus jérjestetadn oppilaiden ikdkauden ja
edellytysten mukaisesti” (Perusopetuslaki 628/1998, 3§). Naukkarinen (2001) tulkit-
see lain tarkoittavan sitd, ettd kullakin kouluyhteisélla ja koulun kasvatus- ja opetus-
tyontekijalla on velvollisuus ottaa mahdollisimman hyvin huomioon kunkin oppilaan
yksilolliset, oppimistavoitteiden suuntaiset tarpeet. Oppivelvollisuuskoulussa témi
tarkoittaa lasten ja nuorten opetuksen jarjestdmistd niin, ettd erityiskasvatuksen kei-
noin tuetaan oppilaan oppimista. Oppilaan yksilolliset tarpeet otetaan huomioon joko
tavallisessa koulussa eli yleisopetuksessa, osa-aikaisesti erityisopetuksessa tai tdysiai-

kaisesti erityisopetuksessa.

Normaaliuden ja poikkeavuuden kisitteitd voi tarkastella esimerkiksi yksilo- ja ympa-
ristokeskeisesti tai erilaisista tieteenfilosofisista lahtokohdista. Nakokulmasta riippuen
normaalius ja poikkeavuus tulkitaan eri tavoin. Koulussa ilmenevit ongelmat voi esi-
merkiksi médritelld vaihtoehtoisesti oppilaan ongelmiksi, kouluyhteison ongelmiksi tai
ympérdivan yhteison ja yhteiskunnan ongelmiksi. Ongelman maarittelytavalla on suuri
merkitys, silli méarittelytapa ratklaisee, mitd toimenpiteitd valitsemme ongelman lie-
vittamiseksi. Oppilaat siirretdadn erityisopetukseen, koska he eivit tayta yleisopetuksen
ﬁormeja suoritustasonsa ja / tai kdyttaytymisensa hyvaksyttavyyden perusteella. Op-
pilaan yksilollisyyden kohtaamisen aiheuttaa siis oppilaan poikkeaminen normeista

(Naukkarinen 2001).
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Koulutuksen jirjestimiseksi on kaksi mallia, kaksoisjarjestelmé ja yhdistynyt jarjes-
telmd. Kaksoisjirjestelmamalli on vallitseva maassamme ja se tarkoittaa yleisopetuk-
sen ja erityisopetuksen eriytymistd kouluhallinnossa. Talloin opetusta annetaan oppi-
laalla diagnosoidun ”poikkeavuuden” tai »vammaisuuden” perusteella. Lapset ja nuo-
ret luokitellaan eri opetusmuotoihin vammatyyppinsd mukaan. Suomessa on ollut
vammatyyppiin perustuen omat erityisopetuksen opetussuunnitelmat nikévammaisille
(ENA), kuulovammaisille (EKU), mukautetuille (EMU), harjaantumisopetuksessa
oleville (EHA), vammautuneille yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan opiske-
leville (EVY) sekd sopeutumattomille yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan
opiskelville (ESY). Kiytannossd opetus on toteutettu suurelta osin ertyisluokissa.
Oppimiseen liittyvat vaikeudet ndhdaan oppilaan ominaisuuksista, muun muassa peri-
masti, alykkyydesta tai moraalista johtuvina. Oireet arvioidaan esimerkiksi psykologin
testilld ja arvioinnin perusteella oppijaan kohdistetaan toimenpiteitd esimerkiksi siirto
erityisluokkaan. On tavallista, ettd arvioinnissa korostuvat oppilaan puutteet eivitka
vahvuudet. Oppilaan ldhiympariston, esimerkikst opettaja-oppilas -suhteen ja koulu-
yhteison, laatuun ei kiinnitetd huomiota, vaan keskitytaan oppilaan arviointiin. Oppi-
las on arviointiprosessissa passiivinen kohde. Henkilokohtainen opetuksen jarjesti-
mistd koskeva opetussuunnitelma (HOJKS) tehddan vain erityisoppilaiksi luokitelluille
oppilaille (Naukkarinen 2001).

Nykyisin yksilokeskeiset nakokulmat ovat joutuneet kansainvilisesti voimakkaan kri-
tilkkin kohteeksi. Yhia enemmén korostetaan oppilaan ja oppimisympdriston vilisen
suhteen kehittamistd, jotta oppilaan tarpeet voitaisiin ottaa onnistuneesti huomioon.
Télloin esimerkiksi opettajan reflektiiviset taidot (oman tyon arviointi ja tyon kehitta-
minen itsearvioinnin kautta) tulevat keskeisiksi arvioinnin kohteiksi. Reflektiivisyys on
yksi keskeinen edellytys opettajan tekemille laajemmalle oppimisympériston arvioin-
nille. Endd ei oppimissaavutusten heikentyessi huomiota kiinnitetd vain oppilaan
puutteellisuuksiin, vaan oppilaan ja oppimisympériston vuorovaikutuksen laatuun

(Naukkarinen 2001).

Naukkarisen (2001) mukaan yhdistyneen jarjestelméin tavoitteena on sopeuttaa yleis-
opetus ottamaan huomioon kaikkien oppilaiden tarpeet. Oppimisymparistd pyritaan

muuttamaan sellaiseksi, ettd kaikki oppilaat voivat oppia yleisopetuksessa. Opetus-
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suunnitelma-ajattelu ei siten perustu oppilaiden luokitteluun tavallisiksi oppilaiksi,
vaan kaikkien oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioon ottamiseen. Yhdityneessa
jirjestelméssé palvelut tulevat oppilaan luo. Sitd, ettd kaikkia oppilaita opetetaan ‘yh-
dessa yleisopetuksen koulussa kuvataan kisitteelld integraatio ja inkluusio. Segregaa-
tio tarkoittaa toimintavajavaisiksi luokiteltujen oppilaiden opettamista siten, ettd he
ovat vuorovaikutuksessa piiasiassa toisten toimintavajavaisiksi luokiteltujen oppilai-
den kanssa ilman sidnnéllistdi mahdollisuutta olla kanssakdymisessd yleisopetuksen
oppilaiden kanssa. Integraatio tarkoittaa toimintavajavaisiksi luokiteltujen oppilaiden
opettamista yhdessi sellaisten oppilaiden kanssa, joita ei ole luokiteltu toimintavaja-
vaisiksi. Kaksoisjirjestelmd tukee segregaatiota ja yhdistynyt jérjestelmé integraatiota
koulutusjirjestelmissid. Perusopetuslaissa (628/1998, 17 §) sanotaan, etti
”Oppilaalla, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada erityis-

opetusta muun opetuksen ohessa”.

Happonen (1999) kuvailee tutkimuksessaan integraatiota seuraavasti. Integraatio voi-
daan jakaa fyysiseen, toiminnalliseen, sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen integraatioon.
Pelkki fyysinen integraatio on kaytdnnossd erityisluokkien sijoittamista yleisopetuksen
koulun tiloihin (luokkaintegraatio) tai erityisoppilaaksi luokitellun oppilaan sijoitta-
mista tavalliseen luokkaan (yksil6integraatio) ilman toiminnallista tai sosiaalista yh-
teistyotd yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Lukuvuonna 1997-1998 peruskoulun eri-
tyisopetuksen piirissi oli 104 000 oppilasta eli 18 % kaikista peruskoulun oppilaista.
Naistd oppilaista noin 80 % sai osa-aikaista erityisopetusta yleisopetuksen yhteydessa.
Loput 20 % oppilaista olivat erityisopetukseen siirrettyja. Heistd yleisopetukseen si-
joitetussa erityisluokassa opiskeli 37 %. Suurin osa, 55 %, erityisopetukseen siirre-

tyista oppilaista opiskeli erityiskoulussa.

Erityisoppilaaksi luokitellun oppilaan opettaminen joillakin oppitunneilla (mutta ei py-
syvisti) yleisopetuksen ryhmisséd on yksi integraatiomalli. Témé malli voidaan nahda
pyrkimykseni toiminnalliseen ja sosiaaliseen integraatioon, jossa tavoitteena on yh-
teistoiminta yleisopetuksen ja erityisopetuksen henkilokunnan valilld sekd oppilaiden
ja henkilokunnan sosiaalisten suhteiden kehittyminen. Pysyvd yksilointegraatio tar-
koittaa erityisoppilaaksi luokitellun oppilaan sijoittamista pysyvésti yleisopetuksen

luokkaan. Timi integraatiomuoto vaatii luokanopettajalta ja aineenopettajalta seki
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koko kouluyhteis6ltd huomattvan suurta sitoutumista integratiivisiin opetusjérjestelyi-
hin. Pysyva yksildintegraatio on maassamme vield hyvin harvinaista: Lukuvuonna
1997-1998 kaikista erityisopetukseen siirretyista oppilaista vain 8 % oli integroituﬁee-
na yleisopetukseen. Syina tahin lienee muun muassa koulutuksessa oleva vahva usko
kaksoisjarjestelmin toimivuuteen ja opettajien kokema tiedon ja materiaalisten resurs-
sien puute, minkd vuoksi opettajat eivit halua sitoutua integraatioon. Yksi syy lienee
se, ettd kaksoisjirjestelmian uskomuksille perustuvan kouluyhteison on hyvin vaikea
muuttua yhteisoksi, joka jakaa yhdistyneen jérjestelmin uskomukset (Naukkarinen,
2001).

Binklen (1985) ja Ihatsun (1995) kantavat huolta tutkimuksissaan siitd, miki on syn-
tynyt, kun erityisoppilaaksi luokitellut oppilaat ja niin sanotut tavalliset oppilaat oppi-
vat samassa yleisopetuksen ryhmédssa. On kidynyt ilmi, ettdi on tehty niin sanottua
”dumppausta” tai “hitdintegraatiota”. Oppilaita sijoitetaan yleisopetukseen ilman, etti
samalla huolehditaan siitéi; ettd koululla ja luokkahuoneessa on tarvittavat resurssit.
Resurssilla on tarkoitettu sekid materiaalisia resursseja (muun muassa virkojen maiari,
opettajien koulutuksen riittdvyys, oppimateriaalit, perusopetusrymien koko) etti asen-

neresursseja ( muun muassa opettajien ja tyoyhteison sitoutuminen muutokseen).

Ikonen ja Virtanen (2001) kuvaavat malleja, jotka ohjaavat ja helpottavat opetuksen
jarjestamista, eriyttamista, yksilollistamistd ja mukauttamista heterogeenisissa yleis-ja
erityisopetuksen ryhmissd: Vaikka jo vanha peruskoululaki mairasi opetuksen ja op-
pimairan mukauttamisesta, késitteend mukautettu eli erilaajuinen oppimééra on vield
vihén epaselvd. Mukautetun oppimaééran laajuus tai pitdisikd sanoa suppeus verrattu-
na yleiseen oppimairaan et ole kaikille opettajille aivan selvi ja toimenpiteet hakevat
muotoaan. Oppimdiran ja opetuksen mukauttamista mietittdessd on otettava huomi-
oon seuraavat seikat: 1. opetussuunnitelman ja HOJKS:n tavoitteet ja sisillot 2. ope-
tuksellinen mukauttaminen eli opetusmenetelmét, oppimateriaalit, opetusvilineet ja
tukipalvelut sekd 3. ekologinen mukauttaminen eli oppimisympéristdjen varustaminen,
muuttaminen ja jarjestiminen oppilaalle sopivaksi. Muutoksia tehdaén kahden tyyppi-
sid: 1. yleisid mukauttamisia, jotka sdilytetddn tietyn ajan ja 2. erityistd mukauttamista,

mika vaihtelee paivasta toiseen.
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Mukauttaminen on sekd opetuksen ettd oppimairan mukauttamista, pedagoginen ja
opetusjirjestelyjad koskeva toimenpide, jota kayttden pohditaan ja suunnitellaan oppi-
laan opettamisen henkilokohtainen mukauttamisen prosessi. Opettajien tulee tarkas-
tella prosessia tavalla, joka auttaa heitd: 1. mukauttamaan opetusta eli toteuttamaan
eriyttavad ja yksilollistavaa opetusta erilaisten oppilaiden tarpeiden mukaisesti 2. mu-
kauttamaan oppimaérad joko niin ettd mukautetaan koko oppimiéra tai vain jokin /
joidenkin oppiaineiden oppiméird sekd 3. muuttamaan oppimisympiristja oppilaan
tarpeiden mukaisesti. Opetustyon mukauttaminen ei liity vain ideoiden kehittimiseen
vaan myds yksittaisille oppilaille sopivien ja tietyssd luokassa toteuttamiskelpoisten

mukauttamistapojen valitsemiseen (Ikonen & Virtanen 2001).

Koulussa ei yksi ainoa opettaja ole vastuussa koko luokan opetuksen suunnittelusta,
seurannasta ja arvioinnista. Vastuu on aina moniammatillisen tiimin jisenten yhteinen.
Tiimiin kuuluvat huoltaja, kaikki oppilasta opettavat opettajat, muu tarvittava koulun
henkilosté kuten koulunkadyntiavustaja seki erilaiset asiantuntijat. Tiimi kokoontuu
erilaisissa pienemmissd ja suuremmissa kokoonpanoissa sen mukaan, ketd jossain tie-
tyssi tilanteessa tarvitaan. Tiimity$ on tuloksetonta tai voi estyi, jos tiimin jisenet ei-
vit ole selvittdneet tehtdvidan, tyon sisdltdd ja jokaisen jasenen omaa vastuualuetta ja
jos paatoksenteon vaiheet ja koko prosessi ei ole selvid. Jonkin tiimin jdsenen tulee
ottaa vastuu siitd, ettd titmi kutsutaan kokoon riittdvin usein, tarvittavat muutokset
tehdaan, sovittuja toimenpiteitd noudatetaan ja ettd seuranta ja arviointi on jatkuvaa.
Tiimin jasenten on tunnettava oppilaan oppimistapa, hinelle asetetut tavoitteet ja ha-
nen heikot ja vahvat ominaisuutensa, mukauttamistoimenpiteet ja niiden tarkoitus.
Paatokset oppimistavoitteiden valinnasta ja mukauttamisesta sekd muista toimenpi-
teistd tehdddn tiimissd yhteistyond ja ne merkitdan muistiin HOJKS:iin tai opinto-
ohjelmaan, kun HOJKS:ia ei ole vield vilttamatonta tehdd, koska oppilasta ei ole siir-
retty erityisopetukseen eikd mitddn oppimidrii mukautettu (Ikonen & Virtanen

2001).

Erilaajuisilla eli mukautetulla oppimaéaralla tarkoitetaan erityisopetukseen erikseen hy-
viksyttyjd oppimaaria (esimerkiksi harjaantumisopetusta, niké-, kuulo- ja liikkunta-
vammaisia, autisteja, dysfaattisia, ja muita erityista tukea tarvitsevia oppilaita varten),

joissa poiketaan yleisopetuksen oppimdéaristd. Erilaajuisessa oppiméadrissid opetuksen
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tavoitteet ja sisdllét mukautetaan oppilaan yksildllisten oppimisedellytysten mukaisik-
si. Mukauttaminen voi koskea perusopetuksen koko oppimiérda tai vain yksittaista
oppiainetta. Oppimédran mukauttamista tulee harkita erityisesti ennen kuin oppilas
vapautetaan oppiméidrin suorittamisesta ja vapauttamisen perusteena tulee ola erityi-
sen painavat syyt. Oppiméiran mukauttaminen edellyttdd aina erityisopetukseen siir-

topaitosta (Ikonen & Virtanen 2001).

Oppilaat, jotka opiskelevat yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti ja joita ei
ole otettu tai siirretty erityisopetukseen eikd mitdan oppiméarda mukautettu, saattavat
silti tarvita tuki- tai erityisopetusta joko yhdessé tai useammassa oppiaineessa tai nii-
den osa-alueilla. Tyypillisia oppiaineita, joiden vuoksi annetaan tuki- tai erityisope-
tusta ovat lukeminen, kirjoittaminen, matematiikka ja vieraat kielet, tai niita taitoja
varten, jotka ovat tarkeitd koko paivin ajan kuten sosiaaliset taidot, opiskelutaidot ja
oppimisstrategiat. Oppilaat, joiden opetussuunnitelman tavoitteita yleisopetuksessa
mukautetaan ensi sijassa tiydentdmalld yleisopetussuunnitelmaa, ovat useimmiten nii-
té, joilla on tunne-elimin, sosiaalisen sopeutumisen tai kayttaytymisen hairié. Sen si-
jaan heidan joukossaan on vain vahin niitd, joiden alykkyys on tavallista alhaisempi tai

jotka ovat vaikeasti vammaisia tai monivammaisia (Ikonen & Virtanen 2001).

Oppiméiran tai opetuksen lisdksi voidaan mukauttaa myds oppimisymparistod. Eko-
logisen mukauttamisen tarkoituksena on auttaa oppilasta, jolla on keskittymiseen,
tarkkaavaisuuden ja hahmottamisen seki sosiaalisuuteen ja kiyttdytymiseen tai tunne-
elamain liittyvia erityistarpeita, selvidmian ympéristdn hanelle asettamista vaatimuk-
sista samalla kun hin oppii uusia taitoja. On mahdollista mukauttaa tai muuttaa paik-
kaa, lukujirjestysta tai ympériston ihmisten lukumdiraa. Mukautettaessa voidaan

myOs muuttaa opetustapaa ja / tai oppilaan oppimistapaa (Ikonen & Virtanen 2001).

Hikkisen ja Vanhatalon (1997) sekd Mobergin (1984, 1998) tutkimusten mukaan
opettajat eivit olleet valmiita integraatioon ja inkluusioon 1980- ja 1990 -luvuilla.
Hankalimpina integroitavina opettajat pitivit oppilaita, jotka on luokiteltu joko psyyk-
kisestt kehitysvammaisiksi tai kayttdytymishairioisiksi. Téllaisia oppilaita halusi ryh-
méinsi vain vajaa 10 % opettajista. Helpoimmin integroitaviksi opettajat kokivat op-

pilaat, jotka oli luokiteltu joko lahjakkaiksi, lukemis- ja kirjoittamishéiridisiksi tai pu-
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hehairioisiksi. Opettajista 50-70 % halusi opetusryhméénsa téllaisia oppilaita. Opetta-
jat kokivat ongelmaksi koulutuksen ja resurssien puutteen. Lisakoulutusta haluttiin
yhteistoiminnallisista tyGtavoista ja opetuksen eriyttimisesta. Henkiléstéresurssejé ja
materiaalisia resursseja haluttiin lisaa, luokkakokoja haluttiin pienemmiksi ja tii-

miopettamiseen ja yleiseen suunnitteluun haluttiin lisédd aikaa.

Ténd pédivand suomalaisessa sosiaalipolitiikassa korostetaan normaalisuuden periaa-
tetta. Erityisopetuksen kannalta on tarkoituksena pyrkid siihen, ettd jokainen oppilas
kykenee olemaan normaaliluokassa. Seuraava vaihe on integrointi, eli mikali lapsella
huomataan erityisopetuksen tarvetta, hinti pidetdén edelleen normaaliluokassa, mutta
hinen tukemiseensa annetaan resursseja, kuten esimerkiksi koulunkdyntiavustaja tai
henkilokohtainen avustaja. Vasta kolmannessa vaiheessa erityisopetusta tarvitseva
lapsi sijoitetaan erityisluokkaan, kuten esimerkiksi tunne-elamaltdén héiriintyneiden

ESY-luokalle. ( Kemppinen, 2000)

Onnistunut integrointi edellyttaikin opiskelun ja opettajan tyon tukemista. Mikili in-
tegrointia lisdtddn, tulee myos koulunkiyntiavustajien seka henkilokohtaisten avustaji-
en mairad integroiduissa luokissa lisdtd. Opettaja tarvitsee tukea ja tyGrauhaa oman
ty6nsd tekemiseen. Opetustilanteessa ongelmaksi muodostuu ennen kaikkea se, etti
opettajan pitéisi opettaa koko ryhmai. Mitd enemmén erityisoppilas saa huomiota hai-
rikoinnilldan, sitd enemmén ryhmaétilanne alkaa pyorida hanen ympérilladn. Erityisoppi-
laiden integrointi normaaliluokkiin ei saisi kuitenkaan oleellisella tavalla heikentdi
muiden oppilaiden oppimisedellytyksia, silld integrointi ei voi olla vain sita, etti eri-
tyisoppilas siirretddn normaaliluokkaan ja pidetddn sielld hinnalla milla hyvinsi

(Kemppinen 2000).

Opetuksen jarjestelyin voidaan tehokkaasti vihentda hdiriokayttaytymista. Parhaaseen
tulokseen paistiin silloin, kun oppilaille kyetddn antamaan liséresursseja esimerkiksi
erityis- ja tukiopetuksen avulla. Lisdresurssien tarve on arvioitu oppilaan mukaan
1,50-2,50 -kertaiseksi. Eras keino lisatd integroitujen luokkien tyérauhaa on opettajien

kouluttaminen haastavien ryhmien hallintaan (Kemppinen 2000).
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Hannele Tkidheimon (1994) mukaan muutamissa vaikeissa matematiikan oppimisvaike-
uksissa on integraatio tavalliseen opetukseen mahdoton. Talloin suositellaan opetusta
pienryhmissé tai yksilollistd opetusta. Talloin patevit osittain samat saannot kuin. ta-
vallisessa matematiikan opetuksessa: -

-Luodaan myénteinen oppimisilmapiiri ja hyvé yksilollinen motivaatio.

-Edistetain luovuuden mahdollisuuksia (konstuktivismi)

-Pidetaian huolta aineensisdisestd sekd opetusmenetelmien, opetusvilineiden ja eriyt-
tamiseen liittyvistd tasapainosta.

-Yksilollistetaan opetus.

-Asetetaan tavoitteeksi, ettd heikosti suoriutuvat oppilaat saavuttavat tai ainakin li-

hestyvit keskitason oppilaiden suoritusta.

Muutamia erityistoimenpiteiti tai menetelmia tarvitaan edellisten lisaksi:

-Aikainen diagnosointi ja aikaiset toimenpiteet

-Maksimaaliset auttamistoimenpiteet tehokkuuden saavuttamiseksi

-Erityisten oppimateriaalien ja kirjojen kaytto, jotta oppilaiden kokemusmaailma laa-

jenisi

Ikdheimo (1994) toteaa, ettei vaikeistakin matematiikan oppimishéiridistd kirsivien
lasten kuntoutukseen ole kiinnitetty riittdvasti huomiota. Dosentti Marja Vauras Op-
pimistutkimuksen keskuksessa Turussa on saanut hyvia tuloksia kuntouttaessaan niiti
lapsia ohjaavan opetuskeskustelun metodilla, jossa korostetaan kielellisten taitojen ja
sanallisten matematiikan tehtdvien ratkaisutaitojen yhteytti. Opetuskeskustelu auttaa
havainnollistamaan ajatteluprosessia ja oppimaan aluksi mallintamisen kautta. Pikku-
hiljaa oppilaille opetetaan oikeat oppimisen strategiat kehnojen oppimisen taitojen ti-
lalle. Oppikirjat eivat liiassa jarjestelmallisyydessadn opeta ratkaisemaan arkipdivin
ongelmia. Kirjoihin tarvittaisiin enemmén vaihtelevantyyppisid tehtavid eika keskitty-

misti aina vain yhteen tehtavatyyppiin kerrallaan.
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5.3 Luokanopettajat oman ammatillisen kasvun tutkijoina

Syrjala (1996) viittaa siihen, miten monet tutkijat kertovat toimintatutkimusproséssin
olleen seki henkilokohtaiselta etti ammatilliselta kannalta varsin merkittivi ja totea-
vat muuttuneensa prosessiin aikana. Toimintatutkimus on saanut monet opettajat
pohtimaan omaa oppimiskisitystadn ja kokeilemaan luokassaan nidkemystd oppimi-
sesta konstruktiivisena, merkitysten etsimisend ja loytamisend seki sosiaalisena toi-
mintana. Ammatillisen itsendisyyden ja vapauden lisédntyminen opettajan tyossd mer-
kitsee vastuuta ja sitoutumista jatkuvaan omaa itsed seki tyota koskevaan pohdintaan

ja uusiutumiseen.
5.3.1 Opettajaksi kasvaminen

Moilanen (2001) nimedi opettajan hyveiksi rehellisyyden, rohkeuden, huolehtimisen,
oikeudenmukaisuuden ja kaytannéllisen viisauden. Rohkea opettaja uskaltaa kokeilla
uusia opetusmenetelmida kokeiluihin liittyvistd riskeistd huolimatta. Huolehtiminen
edellyttda oppilaantuntemusta ja aikaa luottamuksen rakentamiseen. Hyveet ovat har-
joituksen tulosta. Oikeudenmukaiseksi voi tulla toimimalla oikeudenmukaisesti. Toi-
mintatavat siis urautuvat harjoituksen myo6ta. Hyveet voivat kehittyd parhaiten sellai-
sessa yhteis6ssd, jossa vallitsee avoin ja kriittinen huoli opiskelun tavoitteiden saavut-

tamisesta ja hyvin opetuksen ensisijaisuudesta.

Opettajalta edellytetiin monenlaista tietdmistd ja osaamista. Hanen tulee olla oppiai-
neensa asiantuntija, ohjaamisen, opettamisen ja oppimisen asiantuntija. Opettajan tulee
ymmartda laajasti oppimisen prosesseja seka erilaisten oppijoiden valmiuksia kisitella,
omaksua ja muodostaa tietoa. Hinen tulee tuntea erilaisia tiedonhankinta- ja kisitte-
lytapoja ja opettaa niitd myds oppilaille. Pedagogisen sisdltotiedon lisdksi hanelld tay-
tyy olla myos pedagogista menetelmatietoa. Opettajalta vaaditaan huomattavaa sosi-
aalista osaamista. Se edellyttaa toisaalta vuorovaikutustaitoja ja sosiaalista herkkyytta,
toisaalta my0s riittdvan vahvaa henkilokohtaista nakemystd. Oikeiden ratkaisujen te-
keminen edellyttii kokemusta ja kykya monenlaisten havaintojen tekoon. Voidakseen
tehda oikeanlaisia paatoksid opettajan tulee olla perilld oppilaistaan ja heidédn suhteis-

taan. Tami tieto taas edellyttdd kokemuksien lisdksi teorettistd tietimystd, jonka
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avulla on mahdollista kiinnittdd huomio olennaisiin seikkoihin. Kédytdnnéllinen viisaus

kehittyy kokemuksen, opiskelun ja pohdinnan vuorovaikutuksesta. (Moilanen 2001)

Ajatus opettajan persoonallisuuden kehittéinﬁSe§téi on palannut, mutta uudessa muo-
dossa. Entisen, yhteniiskulttuuriin perustuvan opettajapersoonallisuusajattelun sijaan
on tullut ajatus reflektiivisestd ammattilaisesta, joka pohtii tyonsi perusteita ja raken-
taa tyonsd perustan niista ldhtokohdista. Opettajaksi pikemminkin kasvetaan ja kehi-
tytdan vihitellen sisdisend prosessina kuin valmistutaan suorittamalla ammattitutkinto.
Opettajaksi tuleminen on henkinen kasvuprosessi samaan tapaan kuin vaikkapa van-
hemmuuteen kasvaminen. Opettaminen on sosiaalista toimintaa, ja siksi se kietoutuu
yhteison ylldpitamiin arvoihin ja merkityksiin. Opettajuuden ydin on siirtynyt tiedon
jakajan roolista oppimisen ja kasvun ohjaajan rooliin. Opettaja on entistd enemmén
moniarvoisen yhteiskunnan keskustelija, uudistaja ja yhteiskunnnallinen muutosagent-
ti. Tama edellyttds, ettd opettajalla on valmiuksia reflektoida ja keskustella kriittisesti
opetus- ja kasvatustyon padmairista ja rakentaa sisallot ja menettelytavat télta poh-
jalta. Opettajan tulisi pyrkid ohjaamaan oppilaitaan myos ajattelemaan kriittisesti pe-
rinteita ja vallitsevia yhteiskunnallisia oloja. "Hyva opettaja” 16yt44 itsensd yhteiskun-
nan uudistajan ja sdilyttdjan valimaastosta. Opettajan tulee pystyd kehittdméan tyotain

tutkivalla otteella, kehittdmain tietoisesti ammatillista osaamistaan. (Moilanen, 2001)

Aittola, Jokinen ja Laine kuvaavat, miten opettaja ennen saattoi luottaa auktoriteet-
tiasemaansa, eikd sitd kuten kouluakaan kyseenalaistettu. Opettajan asema oli jo en-
nakkoon valmistettu, ja han yksinkertaisesti oli opettaja, jota oli toteltava. Koulu
hy6tyi perinteisten sukupolvisuhteiden antamasta ilmaisesta tuesta. Nykyain opettajan
on omalla toiminnallaan lunastettava auktoriteettiasemansa. Koulu on vain koulu eiki
muuta. Opettajan roolista tulee kahtalainen, han on samalla byrokraattista koneistoa
edustava hallintomies, joka vaalii opetusta ohjaavia saddoksid ja pykalié, ja terapeutti,
jolla on taipumus yksilollistad ja psykologisoida kohtaamansa ongelmat oppilaiden
henkilokohtaisiksi ongelmiksi. Opettajan on luotettava avoimeen kommunikaatioon ja

valittomaan vuorovaikutukseen. (Aittola et al 1994)

Harju-Taponen (1999) pohtii opettajan tyotd viitaten Opettaja-lehtiin 23/1997;

16/1997 ja 21/1997. Kasvatustieteen tohtori Patrikaisen mukaan opettajan professio-
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naalisuus pitdd nahda siiti nikokulmasta, millaista laadullisen pedagogisen ajattelun
mallia ammatillisen kehityksen erilaiset vaiheet edustavat. Kehityspolun alkupéddssa on
opetuksen suorittaja - opettaja, joka pitaytyy kasvattamaan arvovallalia ja siirtéirhéiéin
oppilaisiin ehdotonta tietoa. Hanen ihmiskasityksensd on teknokraattinen, tiedonkasi-
tyksensd objektivistinen ja oppimiskasityksensid behavioristinen. Toisessa aéripadssa
on uuteen opettajuuteen yltinyt opettaja, jota kuvataan kasvu- ja oppimisprosessin
ohjaajaksi. Hanelld on sisdistd nikemystd ja teoreettista tietimystd suunnitella opetus
niin, ettd oppilas rakentaa tietimystién ja itseddn. Han on sisdistdnyt humanistisen ih-
miskasityksen, kognitivistisen oppimiskisityksen ja konstruktivistisen tiedonkasityk-
sen. Vilivaiheen opettajat ovat matkalla kohti uutta opettajuutta. Molemmissa &ari-
pidissd opettajat ovat varmoja ja vahvoja. Tuloksia syntyy ja oppilailla on turvalliset
rajat. Ratkaiseva ero on rajojen asettamisessa. Perinteinen opettaja méirdd ne arvo-
vallallaan. Modernin opettajan luokassa siAnnoistd neuvotellaan vaivaa saastamitti
demokraattisesti niin, ettd kaikki voivat niihin sitoutua - ja oppilaissa syntyy sisdinen

motivaatio vastata teoistaan.

Harju-Taponen (1999) jatkaa Opettaja-lehteen 15/1997 viitaten: Martti Lindquist on
kirjoittanut ammattiroolista ja siitad, miten oman mindn tasapaino auttaa opettajaa jak-
samaan ja on perustana ammattietiikalle. Opettajan ty6 edellyttaa suurta sisdista selke-
yttd, koska se niin monesti tapahtuu konfliktien leikkauspisteessé eli oppilaiden sosi-
aalisten ristiriitojen purkautuessa. Sisiisella selkeydelld han tarkoittaa kykya kasitelld
tunteita ja mielikuvia ja sietda ristiriitoja. Omaa turvallisuuttaan ei voi enda rakentaa
yhti paljon ulkoisen varaan kuin ennen, koska tuo ulkoinen todellisuus muuttuu koko
ajan. Sisaisid tukipylvaita ovat ihmisen oma tarina tai kutsumus ja omat arvot. Sisdisen
selkeyden tarve on aina suuri, kun ulkona on kaaos. Opettaja tekee ty6tdan seka per-
soonallaan ettd ammattiroolillaan ja niiden tasapaino on hyvin herkkd. Ammattirooli
antaa asiantuntemusta, selkeytti ja suojautumiskykyd mutta my6s tehokkuutta: per-
soona puolestaan inspiraatiota, elaytymistd, spontaanisuutta ja vastavuoroisuutta.
Molempia on oltava ja molemmilla ulottuvuuksilla olisi kyettdava liikkumaan koko
ajan. Lindquistin mukaan opettajat kokevat uupumusta sen vuoksi, etteivat kykene
oppimaan pois vanhasta opettajamoraalista, jonka mukaan opettaja tietaa kaiken, ky-

kenee siilyttamain kasvonsa kaikissa tilanteissa ja selviytymaan kaikista tilanteista yk-
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sin. Lindquist suosittaa kaikenlaisille yhteiséille arvojen ja asioiden pohtimista (Harju-

Taponen 1999).

5.3.2 Uskomukset ja tieto opettajan ajattelun ja toiminnan ohjaajina

Opettajan ajattelua ja toimintaa ohjaavat hinen uskomuksensa, jotka ovat luonteeltaan
erilaisia kuin ”puhdas” tieto. Tieto ja uskomus voidaan erottaa toisistaan. Uskomuk-
set sisdltdvit usein itsestdanselvid viittimia tai oletuksia joidenkin ominaisuuksien tai
ilmididen olemassaolosta. Uskomuksissa affektisilla ja arvioivilla piirteilld on keskei-
sempi osuus kuin tiedossa. Uskomusten koeteltavuuden keinoista ei vallitse saman-
laista yksimielisyyttd kuin tietojen koeteltavuuden keinoista. Uskomuksia ja tietoa on
hankala erottaa toistaan. Uskomusten tehtédvanid on ilmitiden selittiminen ja kaytan-
nollisten ponnistelujemme tukeminen. Uskomukset rakentavat sosiaalista yhteisyytta.
Selkedt uskomukset antavat meille illuusion siitd, ettd tiedimme, miten asiat ovat, ja
muuttavat maailman meille turvalliseksi. Tieteellinen tieto voi paljastaa tarinamme il-
luusioiksi, se voi viedd itsestidnselvyyksien mukanaan tuoman varmuuden ja kyseen-
alaistaa toimintatavat. Tieto ja ahdistus kuuluvat usein yhteen. Tieto voi vapauttaakin,
se vol nayttad, mistd pitkddn jatkuneet ongelmat ovat johtuneet. Uuteen oivallukseen
péastadn vasta sen jilkeen, kun on suostuttu kestiméan vanhojen kasitysten kyseen-

alaistamisen tuomaa ahdistusta. (Moilanen 2001)

Uudet tiedot auttavat meitd nikemééin uusia asioita ja jasentamain havaintojamme ji-
sentyneiksi kokonaisuuksiksi sekd tarjoamaan selityksia ilmidille. Ne auttavat hah-
mottamaan ongelmatilanteita ja tarjoavat keinoja ongelmien voittamiseksi. Tieto aut-
taa opettajaa tyQssddn selviamisessd. Toimintaa tukeva tieto ei ole pelkdstaan kasit-
teellista tietoa. Opettajaksi kehitytadn pitkillisen kokemuksen kautta. Opettaja kayttidi
tyossdan muutakin kuin kasitteellista tietoa. Opettaja tarvitsee tyossidn kokemuksen
myo6td kehittynyttd kaytannollistad viisautta toimintatilanteiden arvottamiseen. Sovel-
tamaan voi oppia vasta kokemuksen myota. Opettajan praktinen tieto on kietoutunut
hanen persoonaansa tai luonteenpiirteisiinsd. Tarvitaan kokemusten pohdintaa eli ref-
lektointia. On syytd pohtia, miten tuli toimittua, ja miksi toiminnan seuraukset olivat
sellaiset kuin olivat. Opettajan kiytannollisessa tiedossa ja viisaudessa on tarkeintd

avoimuus toimintatilanteessa. Opettaja seuraa herkasti oppilaitaan ja pystyy aistimaan
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heidin mielentilojaan. Hidn on avoin myos itsensi suhteen ja pohtii omia kokemuksi-
aan. Opettajan on tirkedd pystyd jisentimddn toimintatilanteessa tdrkeimmat asiat.
Vaikka opettajalla on vankka pedagoginen nikemys, hinen ei tule suhtautua sithen

mindn ainoana autuaaksi tekevéni totuutena. (Moilanen 2001)

Kupari (2000) tarkastelee viitoskirjatutkimuksensa pohjalta matematiikkaan liittyvien
uskomusten roolia opettajan tydssé, opettajien matematiikkauskomusten luonnetta se-
kéd uskomusten merkitystd matematiikan opetuksen muovaajina. Opettajien uskomuk-
silla, tiedoilla ja arvoilla, ajatuksilla ja paitoksilla on syvillinen vaikutus heidén ope-
tustoimintaansa ja sitd kautta myos oppilaiden uskomuksiin, kdyttdytymiseen ja suo-
rituksiin. Kaikkein vahvimpia ja ehkd myos merkityksellisimpid ovat ne uskomukset ja
kasitykset, jotka opettajalle ovat muodostuneet omana kouluaikana ja opettajankou-
lutuksessa. Opettajankoulutusaika on varsin kriittinen vaihe varsinkin luokanopettajil-
le, joilla vihdisemméan matematiikan opiskelun vuoksi ei useinkaan ole vahvaa luotta-
musta omaa matematiikan oppimistaan kohtaan. Téll6in on vaarana, etti luottamuksen
puutteeseen, alisuoritumiseen ja epaonnistumiseen liittyvat tuntemukset ja uskomukset

jaavit heiddn opettajuuteensa ja valittyvit yhi edelleen.

Kuparin (2000) mukaan opettajat eivit voi tietda, edistavatko he oppilaidensa kasvua
ja oppimista, elleiviat he aika ajoin pysahdy reflektiivisesti tarkastelemaan omaa ope-
tustapaansa sekd uskomustensa ja pyrkimystensd suhdetta sithen. Reflektointi on sy-
ventymistd oman toiminnan tarkasteluun. Reflektointi merkitsee etidisyyden ottoa
kaytannon tilanteista, mikd puolestaan merkitsee jatkuvaa valmiuksien kehittymisti,

opettajan omaa oppimista. (Dimensio 3/2000)

Kupari (2000) havaitsi eroja opettajaryhmien valilli. Enemmisté luokanopettajista
katsoi, ettd oppiminen tulisi tehdé helpoksi pienten sisdltokokonaisuuksien avulla, sen
sijaan yli puolet aineenopettajista oli eri mieltd. Luokanopettajat kannattivat heikom-
pien oppilaiden erityistd huomioimista opetuksessa, mutta vain kolmasosa aineen-
opettajista ajatteli samoin. Aineenopettajista 70 % painotti lahjakkaiden oppilaiden
tarpeiden huomioimista. Noin 40 % luokanopettajista katsoi, etta oppilaiden ratkais-
tessa tehtavid tarkeintd on saada oikea tulos, mutta vain kymmenesosa aineenopetta-

jista ajatteli samoin. Molemmat opettajaryhmit painottivat oppijakeskeisyyttd. Luo-
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kanopettajat korostivat aineenopettajia enemmin harjoittelukeskeisyytta. Kaikki
opettajaryhmit pitivat lujasti kiinni luottamuksestaan laskemisen perustekniikoiden
hallintaan, runsaaseen harjoitteluun ja tasmilliseen kielenkdyttoon. Uskomuksiltaan
vahvasti uudistushaluiset opettajat antoivat opétuksessaan enemmén painoa kasitelti-
vien asioiden soveltamiselle, kayttivit useammin tyGtapoina yhteista keskustelua seké
antoivat sdannollisemmin soveltamista vaativia kotitehtavid kuin uskomuksiltaan pe-

rinteiset opettajat.

Kupari (2000) pohtii, miksi kaikille opettajille yhteinen tavoite oppilaskeskeisyydesti
el aina toteudu. Opettajiin kohdistuu monenlaisia paineita. Vanhemmat saattavat vas-
tustaa uusia menetelmid arvosanojen vaihteluiden vuoksi, oppilaat voivat vastustaa
rutiineista poikkeamista. Opettajilla on taipumusta aliarvioida oman opetuksensa uu-
distuneisuutta tai omien ideoiden merkitystd ja pikemmin nihdi perinteinen opetusta-
pa hyveend. Kouluyhteisossd on hyviksyttavimpai ja suotavampaa toimia samalla ta-
voin kuin muutkin toimivat. Opettajat kokevat uudistusten tuovan lisity6ti ja vievian
aikaa. Koulun fyysiset olosuhteet ja muut ulkoiset olosuhteet luovat omat rajoituksen-
sa uudistuksille. Koulun sosiaalisella ympiristolla on havaittu olevan merkittivi vai-
kutus sithen, miten opettajien matematiikkauskomukset voivat vilittyd opetuksen
kiytint6on. Odotukset, opetussuunnitelmat, oppikirjat jne. kohdistavat opettajiin sa-
manaikaisesti  ristiriitaisiakin  paineita. Meren  (1992) kuvaamat piilo-
opetussuunnitelmat vaikuttavat huomattavan paljon koulutyohon, vaikka yleensd op-
pilaat ja opettajat eivat huomaa arkitoimintansa todellista luonnetta, vaan kokevat

olevansa vapaita yksiloitid opetus- ja oppimisprosesissaan.

Kupari (2000) toteaa, etteivat uskomukset ja opetuskiytinteet muutu pakolla eiki
hetkessd. Uudistumista ehkaisevat matematiikkauskomukset ovat kestivii ja vaikeasti
muutettavissa. Opettajien oma osallisuus ja aktiivisuus tekee uskomusten ja my6s toi-
minnan muuttamisen mahdolliseksi, mutta samalla tarvitaan panostusta tdhdn ammatil-
liseen kehittymiseen. Opettajat tarvitsevat sisdllollists, asenteellista ja pedagogista li-
sikoulutusta. On luotava tilaisuuksia, joissa opettajat voivat tulla tietoisiksi omista
opetus- ja oppimiskokemuksistaan ja esittdd perusteluja naiden uskomusten jirkevyy-
destd ja patevyydestd. Samalla on kuitenkin varmistettava se, ettd on loydettivissi

vaihtoehtoisia tai uusia uskomuksia vanhojen tilalle. Opettajien on itsensi koettava
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riittdvin vahvoja oppimiskokemuksia. Opettajien tiytyy voida henkilokohatisesti tun-
nistaa, ettd tdssid on nyt sellaista oppimista, jota he haluaisivat saada aikaan omassa
oppilasryhméssdan. Talldiset tilaisuudet suovat opettajille mahdollisuuden kohdata
matematikkaa konstruoimisen, tutkimisen ja ajéttelun kautta, eikd vain yleisesti hyvak-
syttynd, kumuloituvana ja valmiina tiedon rakennelmana. Samalla opettajat pystyvit
lisidgmain omaa matemaattista tietémystddn ja voivat myos kokea syvempad oppimis-

ta.

Kupari (2000) toteaa, ettd yleensi tdma opettajien toimintatavan uudelleen jasentami-
nen on yhteists ja riittdvan pitkaketoista tyoskentelyd. Muutokset ovat pysyvampii,
mikili opettajat voivat havaita jonkin lihestymistavan tai menetelmin vaikutukset
myés oppilaiden tydskentelyssi ja oppimisessa. Tamén lisaksi opettajat kaipaavat roh-
kaisua ja arvostusta tyolleen, jotta he jaksavat tydskennelld yhi korkeammalle asetet-

tujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Kuparin (1998) mukaan vakava uhka matematiikan opetuksen kehittymiselle on se
sitkeys, jolla ”vanha” oppimis- ja opetustraditio - samankaltaisen tuntiohjelman tois-
tuminen, oppikirjanmukainen yksind4n laskeminen, tehtavien méiaran korostuminen -
on juurtunut kouluun. Kun 1990-luvun alun lamavuosina kouluissa on jouduttu sdis-
timdan monista tirkeistd kohteista, on se hyvinkin saattanut merkiti oppimisolosuh-
teiden heikentymisti. Opetusryhmien kokojen alkaessa kasvaa on kouluissa ehka jou-
duttu luopumaan monista pienempien ryhmien mahdollistamista opetusratkaisuista ja
palaamaan “vanhaan”, enemmén esittavai opetusta, vihemmén materiaalivaihtoehto-
ja, lisdd tilanahtautta ja ilmapiirin kireytta. Oppilaiden kohdalla tillainen yleensd mer-
kitsee opetuksen mielekkyyden vihentymistid ja negatiivisten kokemusten liséanty-

mista.
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6 TUTKIMUSTILANTEEN KUVAUS VUONNA 1997

6.1 Oppilasryhmén kuvaus 1997

Tukimuskohteena oli lahes 40 oppilaan oppilasryhmd. Muutamilla oppilailla oli ha-
vaittu oppimisvaikeuksia jo neuvolaidssd, osalla oppimisvaikeudet ilmenivit vasta
kouluuntulon jalkeen. Viidelld oppilaalla (tapausoppilailla) oli todettu vaikeita ja mo-
nista syistd johtuvia oppimisvaikeuksia. Ndiden lisdksi verrokkiryhméin (luokkatove-
reiden) kahdella oppilaalla oli monia tutkimattomia oppimisvaikeuksia, yhden oppilaan
tyoskentelyd haittasi aika-ajoin keskittymiskyvyttomyys, yhdelld oppilaalla oli lukivai-

keus ja erds oppilas paini selvittiméittdmien matematiikan oppimisvaikeuksien kanssa.

Tapausoppilaiden oppimista vaikeuttivat:

- kayttdytymisen ongelmat ja sosiaaliset vaikeudet: psyykkiset ongelmat, hairikiyt-
taytyminen, sosiaalisten tilanteiden hahmottamisen vaikeus, aggressiivisuus, jumittu-
minen, ujous, itsekeskeisyys, huomion hakeminen kavereilta, jannittiminen

- tarkkaavaisuushairiot: koulumaisen tyoskentelyn jdsentimisen vaikeus, ohjeiden
kuuntelun ja noudattamisen vaikeus, tyon suunnittelun vaikeus, haaveilu, omissa aja-
tuksissa oleminen, levottomuus, impulsiivinen, lyhytjanteinen tyoskentely, kynsien pu-
reskelu ym. oheistoiminnot, hyperkinesia ja toiminnan ohjauksen ongelma, nopea vi-
syminen, keskittymisvaikeudet

- hahmottamisen ja motoriikan vaikeudet: motoriset ja visuo-spatiaaliset hiiriét, va-
semman tai oikean kidden dominanssin kehittymattomyys, silmén ja kaden yhteistyén
puutteellisuus, tarkkojen havaintojen tekemisen hitaus, motoriset vaikeudet

- muistamiseen liittyvat vaikeudet: tyomuistin kdyton vaikeus, heikko sarjamuisti,
numerosarjojen muistamisen vaikeus, pitkdkestoisen muistin kayton vaikeus

- itsetunnon heikkoudet: katsekontaktin vélttiminen, osaamattomuuden peittely,
tyoskentelyn epavarmuus

- kielelliset vaikeudet: dysfaattis-dyspraktiset kielelliset vaikeudet, kisitteiden nimes-
misen vaikeus, sanavaraston suppeus, luetunymmairtimisen vaikeus, itsendisen kielel-
lis-loogisen pdittelyn heikkous, yla- ja alakasitteiden oppimisen vaikeus, lukemisen

hitaus
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- fyysiset sairaudet: epilepsia, kilpirauhastoiminnan héiri6, astma

- suppea tietoméara

6.2 Aiemmat matematiikan opetuskaytannot

Aiemmin kiytimme mekaanisia laskutaitoja painottavaa kirjasarjaa. Matematiikan
opetus oli varsin opettajajohtoista. Opettaja opetti yhteisesti uudet asiat, minki jal-
keen oppilaat laskivat enimmékseen hiljaa itsekseen oppikirjan laskuja vihkoon. Teh-
tavat olivat suurelta osin mekaanisia. Laskustrategioiden opettaminen rajoittui algo-
ritmien opettamiseen ja osittaiseen sanallisten tehtidvien tekotapojen opettamiseen.
Eriyttaminen oli pelkistdin tehtavien méidran rajaamista ja heikkojen oppilaiden muita

laajempaa ohjaamista.
6.3 Muutokset matematiikan opetuksessa vuonna 1997

Eri kouluista siirrettyjen oppilaiden tutustuminen toisiinsa, opettajiin ja koulun tapoi-
hin vei aikansa. Opettajat eivat vaihtuneet enai vuosittain. Perheet tutustuivat keske-
ndin ja opettajat perheisiin. Oppimisvaikeuksisten oppilaiden perheet saivat tukea toi-
siltaan. Koulun johtokunta edesauttoi kodin ja koulun yhteisty6tid. Entiset ja uudet

oppilaat kokivat oppimisympériston turvalliseksi alusta alkaen.

Opetusjirjestelyissid otimme oppimisvaikeuksisten erityistarpeet huomioon monin ta-
voin. Jarjestimme useita yhteisia tilaisuuksia vanhemmille vuosittain. Neuvottelimme
saannollisesti perheiden kanssa ja ohjasimme oppilaat yhteistyossd perheiden kanssa fi-
satutkimuksiin perheneuvolaan tai koululddkériin ja sitd kautta KYS:n poliklinikoille
tai osastoille. Lisdsimme erityisopettajan ja luokanopettajien yhteistyotd, palkkasimme
koulunkéyntiavustajan ja jarjestimme sadnnollisesti tukiopetusta. Matematiikan ope-
tusta konkretisoimme entistd enemmin ja kertasimme peruslaskutaitoja oppilasryh-
mittiin ja yksittdin. Oppimisvaikeuksisille oppilaille teimme henkilokohtaiset opetus-
suunnitelmat (HOPS:t) tutkimuslausuntojen perusteella yhteistyossa perheiden ja op-
pilashuoltohenkilokunnan kanssa. Miarittelimme oppilaiden tarvitsemat opetuksen

erityistoimenpiteet, painotimme oppilaiden vahvuuksia yhtélailla kuin oppimista hait-
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taavia erityispiirteitd. Seurasimme ja paivitimme HOPS:;ja sadnnollisesti. Olimme
sdannollisesti mukana oppilaiden, perheiden ja tutkimus- ja hoitohenkilékunnan neu-
votteluissa. Saimme kiitettdvan hyvin tietoa oppilaiden oppimisvaikeuksiin vaikutta-

vista syistd, mutta varsinaisia toimintaohjeita opetuksen jérjestimiseen emme saaneet.

Kaikkien oppilaiden opetuksen jérjestimme mahdollisimman oppijakeskeiseksi kons-
tuktivistista oppimiskasitystd mukaillen. Lukuvuosisuunnitelmissa teimme molempien
opettajien opetusryhmille mahdollisimman yhteiset sisltokokonaisuudet. Oppisisiltojia
yhdistimme laajoiksi, eheiksi ja oppilaan kokemuspiiriin liittyviksi kokonaisuuksiksi.
Rajasimme oppisisalloista perusasiat. Suunnittelimme opetusjarjestelyt yhdessid ja
kaytimme yhdessd valmistamiamme opetusmateriaaleja. Eri ikaiset oppilaat toimivat
paljon pienryhminé luokka-asteistaan riippumatta. Ohjasimme oppilaita ja arvioimme
oppimisprosessin kulkua ja oppimistuloksia suurelta osin yhdessa, vililli vanhemmat-
kin mukaan lukien. TyGtavoissa harjoittelimme entistd enemmén yhteistoiminnallisia
tydmuotoja, opettajajohtoisen tyOskentelyn ohella annoimme vastuuta oppilaiden
omalle oppimiselle, monipuolistimme tiedonhankintamenetelmidmme ja harjoittelimme

opettajan roolin monipuolistamista.

Alkuopetuksen matematiikan opetusta olimme havainnollistaneet aiemmin satatalon,
kaarihelmitaulujen, lukujonokorttien ja tauluviivaimen avulla. Aiempina vuosina mui-
den luokkien opetusta emme olleet havainnollistaneet emmeka konkretisoineet toi-
mintavilinein. Vuonna 1997 otimme mukaan 1-4 -luokkalaisten opetukseen Hannele
Ikdheimon oppien mukasia toimintamateriaaleja. Kymmenylitysti harjoittelimme etsi-
milld sydinlukupareja munakennoissa olevien erivéristen pallojen avulla. Lukujonoja
sekd yhteen- ja vihennyslaskuja harjoittelimme hyppien lattiamatosta leikattujen luku-
jen yli eteen- tai taaksepdin. Lainaamista allekkainlaskuissa harjoittelimme pulpettiin
tai tauluun piirretyilld TSKY-alustoilla kédyttaen apuna kolikoita ja seteleitd seki hel-
mitauluja kédyttden. Muutamilla oppilailla omien sormien kayttd apuvilineend tuntui
edelleenkin tarpeelliselta. Keksimme laskuja omin sanoin. Avaruudellista havainnol-
listamista, sanallisen ohjeen antamista ja ohjeen kuulemista harjoittelimme istuen pa-
rittain selakkdin Multi-Link -kuutioita apuna kayttien. Kertotauluja harjoittelimme
kertotaulukorteilla, helminauhoilla ja Multi-Link -kuutioilla yksin tai ryhmétoina.

Kymmenjirjestelmid rakensimme tuhannesosista miljooniin. (valokuvat liitteessa 1).
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Kokeilunomaisesti toteutetimme 3-6 -luokkalaisten murtolukujen opetusta Haapasa-
lon MODEM-tutkimuksen ”systemaattisen konstruktivismin” mukaisin menetelmin
keviilli 1997. Etenimme vaiheittain kisitteeseen orientoitumisen, kisitteen médritte-
lemisen, tunnistamisen, tuottamisen ja lujittamisen harjoituksin. Tehtavit ja kokeen
laadimme itse.(Liite 1). Ongelmatehtévid ratkoimme ryhmissi useaan otteeseen. Osa

tehtdvista vaati pitkdaikaista ponnistelua, osa oli pienempid pulmatehtéavia.

Toisena sovellutuksena kokeilimme muutamien S5-6-luokkien oppilaiden kanssa
MODEM 1-tutkimuksen (Haapasalo,1991) tietokonesovellusta, jossa tavoitteena oli
auttaa oppilasta konstruoimaan kisite ”origon kautta kulkevan suoran jyrkkyys”, joka
eri esitysmuodoissaan tarkoitti samaa kuin lineaarinen riippuvuus eli suoraan verran-
nollisuus. Tietokoneohjelman avulla oppilas kykeni tulkitsemaan orientoimisvaiheen
ongelmatilannetta (mien jyrkkyyden mallintamista) hyvinkin naiveilla mielikuvilla ja
kasityksillddn, joita hinelld oli ja joita hdn oli tottunut kayttdmédan vastaavissa tilan-
teissa. Oppilas kehitti niiden pohjalta itselleen konkreetista havainnosta riippumatto-

mia ajattelu- ja toimintamalleja.

Haapasalo kehottaa tyostdmain sellaisia ongelmia, joiden ratkaisemiseen saattaa ku-
lua paivid, viikkoja jopa kuukausia sen sijaan, ettd viljeltdisiin uskoa stitd, ettd jokai-
seen ongelmaan 16ytyy oikea vastaus. Havaintojemme mukaan matematiikassa oppi-
laille oli vierasta avointen ongelmien parissa tyoskenteleminen pitkdan. He olivat tot-
tuneet sithen, ettd tehtavit ratkeavat aina ja yleensd niissd on vain yksi ratkaisu. Op-
pilaat kokevat oikean vastauksen lOytimisen tdrkeimmaiksi kuin oppimisprosessin
analysoinnin. Téllaisissa tilanteissa oppimisvaikeuksisten oppilaiden pitkajannitteisyys
ja sietokyky olivat usein heikompia kuin muilla oppilailla. Avointen ongelmien puut-

tuminen valmiista opetusmateriaaleista vihensi niiden kayttod opetuksessa.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET JA POHDINTA
7.1 Oppimisvaikeuksisten (tapausoppilaiden) oirekuvien tarkastelu

Tarkastelimme tapausoppilaitamme luokitellen heidét joko Magnen (1991) nimeémiin
neljaén padoiretyyppiin tai Ikdheimon ja Mentulan (1997) psykologiuutisissa esittele-
miin kolmeen oppimisvaikeusryhmain. Magnen padoiretyypit ovat: 1) Erilaisia oppi-
mista haittaavia tekijoitd (95%:1lla dysmatemaatikoista), kuten albainen alykkyystaso,
vaikeus muodostaa uusia assosiaatioita, heikko abstraktiokyky ja alhainen oppimiska-
pasiteetti. 2) Vihentynyt ponnistelukyky tai aloitekyky (yli 75%:lla), mm. paiviunel-
mointi tai vaikeus orientoitua suorituksiin. 3) Tunne-elimin hairiditd (25-50%:lla),
jotka usein liittyvdt matematiikkaan, kuten inho matematiikkaa kohtaan tai erityinen
matematiikka-ahdistus. 4) Rauhattomuus, hyperaktiivisuus, levottomuus ja keskitty-
miskyvyn aleneminen (noin 50%:1la).

Ikiheimon ja Mentulan kolme oppimisvaikeusryhmia ovat: 1) Lapset, joilla kielelliset
vaikeudet aiheuttavat vaikeuksia matematiikassa. 2) Lapset, jotka ovat kielellisesti
taitavia, mutta heilli voi olla matematiikan lisiksi oman kehon kosketustunnon epa-
varmuutta, motorista kompelyyttd, abstraktin ja spatiaalisten kasitteiden hallinnan vai-
keutta seki aikaan, paikkaan ja tilaan orientoitumisen vaikeutta. Taémén ryhmén lap-
silla esiintyy sosiaalisia ja psyykkisii ongelmia enemmén kuin muissa ryhmissa. 3)
Lapset, joiden tarkkaavaisuus- ja toiminnanohjauksen vaikeudet aiheuttavat matema-

tiikan oppimisvaikeuksia varsinkin monivaiheisissa tehtévissa.

Tapausoppilaiden kohdalla havaitsimme suuren joukon Magnen ja lkdheimon &
Mentulan kuvaamia yhdeksi luetteloksi kerdamidamme oireita: kielellisesti taitava pu-
heen ja lukemisen alueella, matemaattisia vaikeuksia lukukisitteen, kertolaskun ym.
alueilla, motorinen kémpelyys, abstraktien kisitteiden oppimisessa vaikeuksia, spati-
aalisten kasitteiden huono hallinnantaso, ajan ja paikan taju kehittyméttomat, paikkaan
ja tilaan orientoitumisen vaikeus, psyykkiset ongelmat, dysfasia, kielihdiridt puheil-
maisussa ja puheen vastaanottamisessa, havaintotoimintojen, muistitoiminnan, moto-
riikan ja psykososiaaliset ongelmat, keskittymisvaikeus, na6nvaraiset havainnot hyvia,

tuntoon perustuvat havainnot vaikeita, aivojen kielellinen prosessointi hidasta, on-
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gelmia kuullun hahmottamisessa ja ympériston havainnoinnissa sekd muistamisessa,
vahdinen tietomairi, oma-aloitteettomuus, unelmointi, lyhytjannitteisyys ja tehtidviin

orientoitumisen vaikeus, rauhattomuus, hyperaktiivisuus, levottomuus ja keskittymis-

kyvyttomyys

Ikdheimon ja Mentulan ensimmaéisen oppimisvaikeusryhmain kuului kaksi tapausop-
pilasta ja toiseen yksi. Magnen toiseen ja neljanteen padoireryhméin kuului kumpaan-

kin yksi tapausoppilas.

Perehtyminen oppimisvaikeuksien neurologisiin tutkimuksiin auttoi meiti ymmiérta-
méén tapausoppilaiden oppimisvaikeuksia yksilotasolla. Lisaksi saimme tietoa oppi-
misvaikeuksien yleisyydestd, tutkimisesta, madrittelystd, kuntoutuksesta ja opetusjér-

jestelyistd. Oppilaantuntemuksemme kaikkien oppilaiden osalta lisdéntyi.

Ahonen & Aro (1999) toteavat oppimisvaikeuksien olevan varsin pysyvid. Valitetta-
van harvoin on kysymys ongelmista, jotka diagnosoinnin jilkeen nopeasti ja yksinker-
taisesti voidaan parantaa. Erityisesti sinnikkdimmissid oppimisvaikeuksissa on usein
kysymys ongelmista, joihin voidaan vaikuttaa, mutta samalla joudutaan huomaamaan,
ettd vaikeuden ilmiasu muuttuu kehityksen kuluessa. Tapausoppilaidemme kohdalla
havaitsimme oppimisvaikeuksien pysyvyyden ja oirekuvien muuttumisen. Neurologi-
sista syistd johtuvat oppimisvaikeudet muuttuivat oppilaan kehityksen myéta. Esimer-
kiksi erdan tapausoppilaan hahmottamisvaikeudet ilmenivit aluksi mm. piirtimisen
vaikeutena ja myohemmin lukujen paikoilleen sijoittamisen vaikeutena peruslaskutoi-

mitusten algoritmeissi.

Oppimisvaikeudet ovat vakava riski lapsen kokonaiskehitykselle. Niiden varhaisen
tunnistamisen tirkeys ja entistd parempien opetus- ja kuntoutusmenetelmien tarve on
tiedostettava yha selkedmmin. Oppimisvaikeuksien voittaminen edellyttdd monien
ammattiryhmien ja tieteennalojen yhteisty6td. (Ahonen & Aro 1999) Tamin tutkimuk-
sen atkana oma ammattitaitomme oppilaantuntemuksen osa-alueella kehittyi siten, etta
voimme entistd paremmin tunnistaa oppimisvaikeuksia seki olla aloitteentekijoind op-

pimisvaikeuksien syiden selvittelyssa. Yhteistyo kollegojen, perheiden, oppilashuolto-
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henkil9ston, terveys- ja sosiaaliviranomaisten seki kunnan luottamushenkiliden kans-

sa oli olennainen osa jokapdiviistd tyotdmme.

Kun oppimisvaikeudet kittyvit selviin neurologisiin sairauksiin tai varhaisiin hermos-
tovaurioihin, kehityksen tukemisen oppimivaikeuksien riskin vihentamiseksi tulisi al-
kaa jo varhaislapsuudessa. Motoriikkaan ja aistitoimintoihin liittyvat hairiot voidaan
tunnistaa jo varhain, mutta esimerkiksi sosiaalisen, kielellisen tai muun kognitiivisen
kehityksen hairiot nayttdytyvit vasta vahitellen, kun lapsen kehitys ei niilla alueilla
etenekidn toivotulla tavalla. (Ahonen & Aro 1999) Kokemuksemme mukaan motori-
kan ja aistitoimintojen hairididen vuoksi selvittelya oli haettu jo neuvola- esiopetusiis-
si. Kiellelliset hiiriét havaittiin useimmiten alkuopetuksessa, mutta kongnitiivisen ke-
hityksen hdiriot nayttaytyivit oppiméarien lisddntyessi ala-asteen aikana. Oppilasryh-
masséd sosiaaliset vaikeudet ilmenivdt jo esiopetusidssd. Opettajina kiinnitimme aiem-
paa enemmain huomiota edelld kuvattuihin héiriihin seka ryhdyimme tarvittaviin toi-

menpiteisiin.
7.2 Oppilaiden oppimistulosten tarkastelu
7.2.1 MAKEKO:n tulokset

Matematiikan perustietojen ja -taitojen hallintaa mittasimme Hannele Ikidheimon
MAKEKO-kokeilla lokakuun lopussa 1997 silloin 3-5 luokilla olleilla 23 oppilaalla,
joista 5 oli tapausoppilaita, muut luokkatoverit verrokkiryhmiin kuuluneita luokkato-
vereita. Monipuolisemman kuvan saamiseksi oppilaiden matematiikan tiedoista, tai-
doista ja asenteista pyysimme oppilaita vastaamaan kyselylomakkeeseen (liite 2).
Kartoitimme oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan sekd oppilaiden kiayttamét
sanallisten tehtdvien laskutavat. Oppimistulosten uusintamittauksen teimme syksyn
2000 ja kevadn 2001 aikana ylemmille luokille siirtyneille samoille oppilaille nykyista
luokkatasoa vastaavin MAKEKO-kokein ja samoin kyselylomakkein.

MAKEKO-testin tulokset syksylld 1997 (tapaus- ja verrokkioppilaiden oikeiden vas-

tausten miérat prosenteina eri matematiikan osa-alueilla) (liite 3).
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Syksylla 1997 desimaalilukuosioon vastasi kaksi tapausoppilasta. Nuoremmilla oppi-
lailla eivit desimaaliluvut kuuluneet vield opetettaviin asioihin. Koska molemmat ta-
pausoppilaat vastasivat viarin kaikkiin desimaalilukutehtiviin, kuvasta 1 puuttuu hei-

din suoritustaan kuvaava desimaalilukupylvis. »

MAKEKO-testin tulokset syksylld 2000 (tapaus- ja verrokkioppilaiden oikeiden vas-

tausten mairit prosenteina eri matematiikan osa-alueilla) (liite 4).

Tapausoppilaiden suoritustaso oli kaikilla matematiikan osa-alueilla molemmilla tes-
tauskerroilla verrokkiryhmiliisia heikompi. MAKEKO-testi vahvisti kasityksiamme
luokkien matematiikan oppimisvaikeuksisista oppilaista. Hautamiki ja Kuusela,
(1998) opastavat, ettd eriaikoina tehtyjen MAKEKO-testien oppilasryhmien tuloksia
ei pidd verrata keskeniin. Vuosien kuluessa oppiméérien sisallot muuttuvat ja tehta-
vit vaikeutuvat. Tistd johtuen MAKEK O-testien tulosten taso laskee ylemmille luok-
katasoille siirryttéiesséi.. Alaluokilla tehtyjen testien tulosten tuleekin olla oppimisvai-
keuksisia oppilaita lukuunottamatta hyvit. Tutkimuksemme verrokkiryhméléisten tu-
lokset olivat testin luonteen mukaisesti heikentyneet lukuunottamatta desimaalilukujen

osa-aluetta.

Vuosien 1997 ja 2000 vililld verrokkiryhmin ja tapausoppilaiden tulosten erot pysyi-
vit ennallaan. Murtoluvuissa tapaus- ja verrokkioppilaiden suorituserot kasvoivat
muita osa-alueita enemmin. Vaikka tukitoimilla emme kyenneet vihentimain ta-
pausoppilaiden ja verrokkiryhmén eroja matematiikan osaamisessa, auttoivat tukitoi-
met siten, ettd tapausoppilaat ovat siilyttivit kohtuullisen tason kaikilla matematiikan

osa-alueilla.

MAKEKO-kokeiden tulosten mukaan lukukisitteen hallinta oli oppilailla muutamia
poikkeuksia lukuunottamatta hyva. Myos yhteen- ja vihennyslaskut sujuivat melko
hyvin. Verrokkiryhmin oppilaat selvityivat kohtalaisen hyvin sanallisista tehtévista.
Suurimmat puutteet olivat mittayksikoiden, geometrian, jako; ja desimaalilukulaskujen
hallinnassa. Geometrian opetus oli jadnyt lukuvuoden viimeisille viikoille ja se ohitet-

tiin pikaisesti. Myos desimaalilukuihin kiytettiin vahén aikaa ja ne olivat irrallaan



94

murto- ja prosenttiluvuista. Jakolaskukasitettd emme yhdistdneet oikealla tavalla ker-

tolaskukisitteeseen.

Oppimisvaikeuksiset oppilaat hallitsivat huonosti suulliset tehtivit, kertolaskut, so-
vellustehtavit, lausekkeet ja mittayksik6t. Murtoluvut he hallitsivat melko hyvin ja
kuudesluokkalaiset selvittivit hyvin desimaalilukutehtavat. Joillakin kuudesluokkalai-
silla oli vaikeuksia suoriutua jakokulmatehtévistd ja allekkain kertolaskusta. Matema-
tilkka kiinnosti niitdkin poikia, joilla muissa oppiaineissa oli vaikeuksia saamattomuu-
den, hitauden tai lukihiirion vuoksi. Tarkkavaisuushairié yhdistyessdén muihin oppi-
misvaikeuksiin  vaikutti heikentdvdsti muutamien oppilaiden suoriutumiseen

MAKEKO-testisti.

Testattuamme ensimmadisen kerran 1997 oppilaamme MAKEKO-kokeilla, yllatyimme
matematiikan perussisiltojen hallinnan tason heikkoudesta. Hyvit oppilaat nayttivat
oppineen opetuksen puutteellisuuksista huolimatta, mutta keskitasoisten oppilaiden
tulokset eivit vastanneet heidin yleistd suoritustasoaan. Oppimisvaikeuksisille oppi-
laille saatoimmekin ennustaa heikkoja tuloksia. Heille emme olleet osanneet kohden-

taa oikealla tavalla tukitoimia.

MAKEKOn tuloksista keskustelimme oppilaiden, perheiden ja erityisopettajan kanssa.
Tarvittaessa ohjasimme oppilaan perheneuvolan psykologin tutkimuksiin. Puuttuvia
taitoja ryhdyimme paikkaamaan koululle saadun kahden viikkotunnin lisdresurssin tur-
vin. Huomasimme oppilaiden piilotelleen heikkouksiaan muun muassa ndyttamaélla
opettajilla vain pelkit laskujen vastaukset. Oppilaiden epivarmuuteen lienevit vai-

kuttaneet aiempien vuosien opettajien vaihtumiset ja levoton opetusryhma.
7.2.2 Kyselylomakkeiden tulokset

Oppilaiden asenteita matematiikkaa kohtaan ja selviytymisti sanallisista tehtévista sel-
vitimme kyselylomakkeiden avulla vuosina 1997 (1-6 lk) ja 2001 (samat 5-8 lk:lle
edenneet oppilaat). Oppilaat vastasivat molemmilla kerroilla mielelldan kysymyksiin.
Vuonna 1997 kirjasimme kyselylomakkeiden tulokset Luma-opintojen matematiikan

approbaturin lopputyohon alla esitetylla tavalla. Vuoden 2001 kyselylomakkeiden
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vastausten tulokset kirjasimme aiempien tulosten perdén. Samalla liitimme oppilaiden

vastausten perdan tutkimustuloksia ja omia tulkintojamme.

7.2.2.1 Oppilaiden suhtautuminen matematiikkaan

Vuonna 1997 28 :sta 3-6 -luokkalaisesta 14 tykkisi useimmiten matematiikasta, kuu-
delle se oli aina mieleistd ja kahdeksan oppilasta tykkisi siitd joskus. Kukaan ei tunte-
nut inhoavansa matematiikkaa. Useimpien matematiikkaan myonteisesti suhtautuvien
mielestd matematiikka oli kivaa. Neljin oppilaan mielesti se oli helppoa, yksittdisina
mielipiteind tulivat esiin matematiikan haastavuus, monipuolisuus, tirkeys, hyodylli-
syys, vihkotyo sekd miettimisen mahdollisuus. Niistd oppilaista, jotka eivit pitidneet
oppiaineesta, ilmoitti kolme syyksi vaikeuden ja yksi rauhattomuuden. Jonkin mie-
lesti matematiikka ei vain ollut kivaa. Useat oppilaat kokivat suhtautumisensa mate-

matiikkaa kohtaan vaihtelevan tehtivien vaikeuden mukaan.

Huhtala (2000) toteaa, ettd sanallisissa tehtévissi heikolle, epavarmalle, matematiik-
kaa pelkiaville ja karttavalle opiskelijalle on litkkaa vaikeuksia voitettavana. Hanka-
luutta tuottavat vaikeat sanat, kisitteet, numerot, luvut ja yksikét. Korhosen (2001)
mukaan matematiikan oppimista ja soveltamista vaikeuttavia perustaitojen puutteita
esiintyi runsaalla viidennekselld oppilaista. Liséksi noin kymmenesosa oppilaista ei sel-
viydy hyviksyttdvasti matematiikan soveltamista vaativista ongelmanratkaisutehtévis-
td. Tutkimuksemme tapausoppilaille suoriutuminen ongelmanratkaisutehtavista tuotti

vaikeuksia. Syini vaikeuksiin olivat sekd Korhosen ettd Huhtalan mainitsemat asiat.

Lyytinen (1995) toteaa soveltamisen vaikeuksien pohjautuvan peruslaskutaitojen
heikkoon hallintaan. Mikaili lapsi hallitsee hyvin peruslaskutoimitukset, muttei kykene
ratkaisemaan sovellustehtivid, ongelma voi liittyd mm. tarkkaavaisuuteen, kielellisiin
tai ylempiin ongelmanratkaisukykyihin. Tapausoppilaistamme yksi laski mekaanisia
laskuja sujuvasti, mutta suoriutui heikosti sovellustehtdvista. Han olikin tarkkaavai-

suushairioinen oppilas.

Vuonna 2001 22:sta 5-8 -luokkalaisesta 10 tykkisi useimmiten matematiikasta, 10

joskus ja kaksi aina. Kukaan ei edelleenkién inhonnut matematiikkaa, vaikeaksi sen
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koki 5 oppilasta, 2 tylsdksi, 1 tarpeettomaksi ja 1 kuvasi "huomanneensa, ettei hian
olekaan endi niin hyvd matematiikassa, minkd vuoksi into on hiipunut sitten ala-
asteaikojen”. Myonteisesti matematiikkaan suhtautuneista hauskaksi tai kivaksi mate-
matiikan koki 4 oppilasta, hyodylliseksi 3 ja helpoksi 2. Muutama oppilas tykkisi ly-
hyisti laskuista, muttei pitkistd. Joku kuvasi matematiikan “kivaksi, mutta ei pida siitd

silloin kun pannii muuten padssa”.
7.2.2.2 Oppilaiden omien matemaattisten taitojen itsearviointi

1997 melkein kaikki oppilaat arvioivat omat matematiikan taitonsa keskinkertaisiksi
tai hyviksi. Kaksi lasta piti omia taitojaan heikkoina tai erittdin heikkoina. Yksi oppilas
ilmoitti matematiikan taitojensa olevan erinomaiset. Yhtd myonteinen kuva oppilailla
oli omasta selviytymisestiin matematiikan tunneilla. 11 tunsi selviytyvinsi oppitun-
neilla keskinkertaisesti, 13 hyvin, kolme erinomaisesti ja yksi heikosti. Sanallisten
tehtivien ratkaisutaidot olivat lasten omasta mielestd kunnossa. 12 ilmoitti selvidvéinsi
keskinkertaisesti, yhdeksédn hyvin ja kolme erinomaisesti. Sanallisten tehtavien lasku-

strategiat hallitsi yksi oppilas mielestdan erittdin heikosti ja kolme heikosti.

2001 15 oppilasta arvioi matematiikan taitonsa hyviksi ja 7 keskinkertaiseksi. Kukaan
ei pitdnyt taitojaan heikkona eikd erinomaisena. Oppilaiden myonteinen kuva selviy-
tymisestdin matematiikan tunneilla jatkui. 15 koki selviytyvansd matematiikan tun-
neilla hyvin ja 7 keskinkertaisesti. Erinomaisia ja heikkoja selviytyjid ei ollut ollen-
kaan. Sanallisista tehtdvistd oppilaat kokivat selviytyvinsa edelleen hyvin. 12 arvioi
taitonsa hyviksi ja 10 keskinkertaisiksi. Heikoksi tai erinomaiseksi sanallisten tehtavien

ratkaisijaksi ei kukaan oppilas kokenut itsedin.
7.2.2.3 Oppilaiden suhtautuminen sanallisiin tehtdviin

1997 sanallisista tehtavistd tykkddminen vaihteli jonkin verran tehtdvan vaikeuden
mukaan. Yhdeksin lapsen mielestd niiden ratkaiseminen oli kivaa ja kolme tykkasi
miettid ja laskea. Kuudelle sanallisista tehtivista tykkaamattomalle oppilaalle tehtévit
olivat vaikeita. Joku oppilas kuvasi niitd drsyttaviksi, keskittymista vaativiksi tai vai-

keiksi ymmartaa.
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2001 sanallisten tehtévien ratkaisemisesta oppilaista 2 piti aina, 11 useimmiten, 8 jos-
kus ja 1 ei milloinkaan. Sanallisista tehtivistd pidettiin, koska “niissd pitad miettid

b2 2

enemmin kuin laskuissa”, “niissd el tarvitse pelkéistaéin laskea, tarvitsee suunnitella”,
”joutuu miettimdan”, “ovat erilaisia ja hauskoja”, ”niissd on haastetta”. Sanallisista
tehtéavista ei pidetty, koska “ne on hankalia, pitkid”, ”niissd on liian pitka teksti” ja “ne

on tylsid”.
7.2.2.4 Oppilaiden sanallisten tehtdvien ratkaisemiskeinot

Kysymykseen, miten sanalliset tehtavit on opetettu ratkaisemaan, saimme 1997 selke-
an vastauksen. Tehtavin lukemisohjeen muistivat puolet oppilaista. Puolen kymmenti
muisti opettajan kehottaneen joskus miettimaankin tehtdvai. Useat oppilaat vastasivat
yrittivinsa ensin itse ja sitten kysyvinsd neuvoa. Yksittdiset lapset muistivat ohjeet
kuuntelun merkityksestd, laskuperiaatteen sanomisesta, tarkemmasta katsomisesta,
tietojen etsimisestd ja numeroiden keradmisesti. Joku lapsi oli sitd mieltd, ettei hinti
ole neuvottu milld4n tavalla asiassa ja toinen muisti kuulleensa ohjeen numeroiden

yhteenlaskemisesta.

2001 oppilaiden mielestd sanalliset tehtavit oli opettettu seuraavaan tapaan: ”Ala-
asteella annettiin ohjeet” (2 oppilasta). 7 oppilasta muisti ensimmadisend tehtivin lu-
kemisen. Lukemisen jilkeen “keraa tiedot (2 oppilasta), muodosta lauseke ja ratkaise
se”, “tee muistiinpanoja”(2 oppilasta) ,”piirra (4 oppilasta)” ja ”mieti” (2 oppilasta),
arvioi” (4 oppilasta), “mieti omin sanoin”, "kayta materiaalia” (2 oppilasta), “vertaa”,
“muistiin tarkedt jutut”, “tee laskut” (2 oppilasta), “varmista lasku”, “kirjota sanalli-
nen vastaus” (2 oppilasta), “en muista kaikkia”. Joku muisti, etti sanalliset tehtivit
opettettiin ratkaisemaan péittelemalld. Neljan oppilaan muistikuvat sanallisten tehtévi-

22

en ratkaisutapojen opettamisesta olivat hamaria: ”Sillee jannisti”,”ensin lasku, sitten

2

vastaus”,”tarpeksi hyvin” ja “en osaa selittda, niin kuin koulussa opetetaan”.
Kéyttamiadan strategioita ratkaistessaan sanallisia tehtdvid oppilaat kuvasivat 1997
seuraavasti:

- ”Lasken”
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- ”Kirjoitan ohjeen mukaan”

- ”Mietin ja lasken”

- "Mietin kolme kertaa ja lasken”
- ”Lasken numeroilla”

”Luen huolellisesti, kerdan tiedot, mietin kaksi kertaa”

- ”Luen, lasken”

”Luen, mietin kolme kertaa, jos keksin vastauksen, teen sen, jos en, viittaan”
- ”Lasken allekkain, yritdn tehda ne selviksi ja jarkeviksi”
- ”Luen 1-2 kertaa, katson +-, - -, x- vai : -lasku, katson luvut, lasken miettien”

- ”Katson, mitd kysytdin, lasken oikealla laskutavalla”

”Kéytén eri ratkaisuja”
- ”Luen kerién tiedot ja numerot, arvioin tuloksen, lasken”
- ”Luen, mietin, mit4 tarkoittaa, lasken”

- ”Luen monta kertaa, mietin tekotavan, kirjoitan laskun, lasken, tarkistan”

”Laitan numerot muistiin”

- "Mietin péassi, kirjoitan vihkoon, luen, kerdin tiedot, mietin, lasken”
- ”Etsin numerot, katson, miti laskuja saan niistd”

- ”Luen, luen uudelleen, yritin ratkaista”

- ”Luen, lasken 2-numeroiset luvut allekkain”

2001 strategiat olivat:

- "Luen tehtdvin. Laitan lukuja muistiin. Mietin paédssé ratkaisua. Joskus piirrin las-
kun! Lasken laskutoimituksen. Sanallinen vastaus.”

- ”En mitenké&in erityisesti”

- ”En pahemmin suunnittele ennen laskemista. Yleensi lasken paédssa.”.

- ”Luen eka, otan lukuja ylos jne.”

- ”Ensin luen huolellisesti tehtévin, sitten mietin laskutoimituksella sitten lasken ja
laitan vastauksen.”

- ”Luen tarkasti. Etsin tiedon / tiedot. Teen laskut. Laitan sanallisen vastauksen.”

- "Teen laskun, ratkaisen, tarkistan, kirjoitan sanallisen vastauksen:”

- ”Otan tiarkeimmat jutut muistiin ja luen huolella, yritdn laskea niitten avulla, mitka
otin muistiin.”

- ”Suoraan”
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- ”Teen erilaisia muistiinpanoja ja mahdollisesti piirrdn. Vasta sen jalkeen lasken.”
- ”Luen tehtdvin huolellisesti lapi ja kirjoitan ylos tietoja tehtdvastd.”

- ”En kdytd mitddn erityisia strategioita.”

- "Mietin ensin tehtdvian kun olen lukenut.”

- "Riippuu tehtavasta”.

- "Luen tarkasti ja lasken.”

- ”Luen monesti, kirjoitan tarkeitd asioita ylos.”

- "Teen muistiinpanoja, sitten ratkaisen.”

- ”Luen ajatuksen kanssa, mietin, saatan joskus piirtdi jotain...
- ”Luen muutaman kerran ja yritin ratkaista mahd. helposti”

- ”Luen tehtivin muutaman kerran ja sitten lasken.”

- ”Kerto, plus, miinus, jako, kaytin lyhyttd kamaa tuosta eli karsin pois kerdd tiedot
kohdan.”

Huhtala (2000) kuvaa, miten oppilas etsii vihjeitd oppimisymparistostdin yrittéen sel-
vitd opiskelutilanteesta omine siaantoineen. Oppilas kayttad pinnallisia strategioita sa-
nallisen tehtivin ratkaisemisessa etsimalld tehtdviastd “avainsanoja”, jotka ohjaavat
valitsemaan operaation. Viimeisin oppilaan kuvaus laskustrategioistaan on tyypillinen
esimerkki juuri tistd menettelytavasta. Muut tapausoppilaat yrittivat kayttdd muita

laskustrategioita, joskin huonolla menestyksella.

1997 sanallisen tehtdvin lukemiskerrat olivat lasten mielissd selkedsti. Kaksi luki
tehtivian yhden kerran, kolme kaksi kertaa, viisi 2-3 kertaa, 13 kolme kertaa, yksi
nelja kertaa ja nelja monta kertaa. Kysymykseen, mihin kiinnitat huomiota sanallista
tehtivad lukiessasi, vastattiin seuraavasti: seitsemin laskutapaan; viisi numeroihin;
kolme lukuihin; kaksi laskuun, tietoihin tai sisdltodn; yksittaisen laskun tarkoitukseen,
ongelmaan, selitykseen tai tekemiseen. Kuudelle oppilaalle ei ole ollenkaan selvii,
miten jdsentdd omaa toimintaansa kyseisessd asiassa. He vastaavat kiinnittdvinsi

huomionsa kaikkeen tai tehtavain.

2001 sanallisen tehtdvan luki 2 oppilasta 1-2 kertaa, 8 pari kolme kertaa ja yksi oppi-
las 5 kertaa. Muutamat oppilaat kuvasivat lukemistaan laajemmin: ”Sanallisen tehti-

vén luen ensin ihan tavallisesti kerran, sitten ajatusten kanssa kaksi tai kolme kertaa.” |
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”Aika monta kertaa.”, ”Ensin nopeasti silmiilen ldpi. Sitten ajatuksen kanssa. Ja vield
kerran, jolloin teen muistiinpanoni. Jos en ymmérré, luen useamman kerran.” ”Kunnes
ymmaérrdn, mitd tehtdvassa kysytddn ja miten se tulisi ratkaista.” tai ”Niin monta Ker-
taa kuin tajuan.” Sanallista tehtivaa lukiessaan oppilaat kiinnittivit huomiota keskit-
tymiseen, huolellisuuteen, omin sanoin miettimiseen, lukuihin ( 5 oppilasta), méériin,
numeroihin ( 2 oppilasta) aikoihin, hitauteen ( 2 oppilasta), ajatukseen, kysymykseen,
tekstiin, péddasioihin, tarkkuuteen ( 2 oppilasta) ja yksikoihin. Viisi oppilasta ei vas-
tannut kysymykseen.

1997 kysymykseen, “Mité teet, jos et ymmarra jotain tehtivassd?”, ilmoitti periti 24
oppilasta kysyvinsa opettajalta, viisi kavereilta ja yksi vanhemmilta tai koulunkéyn-
tiavustajalta. Kymmenen vastasi miettivinsi ensin itse ja sitten kysyvinsd, kaksi yritti

yksin ja toiset kaksi jatti tehtidvin sikseen.

2001 kysymykseen vastattiin seuraavasti: 5 kysyi neuvoa, joku opettajalta, joku kave-
rilta jotkut eivit kertoneet keneltd apua pyytivit. 8 oppilasta mietti uudelleen, pohti
ensin mielessdén tai yritti uudelleen ja sitten kysyi neuvoa. Eris oppilas menetteli seu-
raavasti: ” Luen uudelleen muutaman kerran, ajattelen ja kokeilen eri keinoja. Jos en
vielakddn ymmirra, keskustelen vierustoverini kanssa, jos hénkdan ei ymmarri, kysyn

opettajalta.” 5 oppilasta ei vastannut kysymykseen.

“Mita kysymyksia esitit itsellesi tehtavia lukiessasi” -kysymys oli 1997 kaikkein han-
kalin vastata, 12 28:sta jatti kokonaan vastaamatta. Vastanneista 10 mietti laskutapaa,
kaksi omaa ymmartamistddn ja yksittdiset oppilaat kysymysti, tietoja, sisdltéd, ratkai-
suvaihtoehtoja tai vastausta. Yhden lapsen strategiana oli "hokea turhanpéivaista, mi-

ten tehtiva tehddin”.

2001 vastaaminen oli edelleenkin hankalaa. 9 ei maininnut mitdén erityisid kysymyksia,
joku kiinnitti huomiota méariin liittyviin kysymyksiin. Jotkut miettivit: ”Mit4 tapah-
tuu?” ” Miten voisin laskea?” “Kuinka paljon mitékin?” ” Mitd lukuja?” “Miti kysy-
taan?” "Mité laskutoimituksia pitdd tehda?” Tarvitsenko jotain materiaalia tehtivin
havainnollistamisen?” ”Mit4 tiytyy selvittdd, mitd tiedetdan?” “Miti?” “"Montako?”
”Kauanko?”
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Kysymykseen, “miti teet tehtavid lukiessasi?” 1997 oppilaat vastasivat seuraavasti:
kahdeksan mietti; puolen kymmenta luki vain tai ”pistdd mieleensi, mitd on tehtéivﬁ”;
kuusi ei tehnyt mit4éin muuta ja yksittiiset oppilaat pyorittelivit jalkoja tai kyna, yrit-
tivdt ymmértai, ratkaista tai 16ytad tekotavan tat keskittyivit. 2001 sanallista tehtidvii
lukiessaan 4 ei tehnyt muuta, yksi istui, yksi pyoritteli kynad, 2 piirsi, 3 teki muistiin-
panoja, joku alleviivasi ja kirjoitti ylos tai laski sitd mukaa kuin luki. 6 oppilasta sanoi

miettivinsa tai ajattelevansa.

1997 tehtdvin sisdllon muistamisen apuvalineiksi 12 oppilasta ilmoitti uyudelleen luke-
misen ja yksittdiset oppilaat mainitsivat opettajan kuuntelun, omiksi sanoiksi muunta-
misen, laskun vihkoon kirjoittamisen, katsomisen, mieleen pistimisen, muistiinpanot,
tietojen kerdamisen, ydinasiat ja keskittymisen. Jollekin lapselle hiljaisuus oli apu, joku
kaytti aivojaan, joku kirjaa muistiin. 2001 muistin tukna olivat alleviivaus, kirjoittami-
nen ( 2 oppilasta), kertaaminen, muistiinpanot (5 oppilasta), uudelleen lukeminen ( 4
oppilasta), huolellinen lukeminen, se paperi, luokan / huoneen hiljaisuus, piirtdminen

ja muisti (2 oppilasta). 5 oppilasta ei vastannut kysymykseen.

1997 kysymykseen “Yrititko sanoa tehtdvidn omin sanoin?” 11 oppilasta ilmoitti sa-
novansa tehtdvian omin sanoin, kolme yritti, kuusi joskus ja kuusi ei koskaan. Kysy-
myksen sisilt6 oli joillekin oppilaille vaikea ymmértaa. Vuonna 2001 yksi oppilas ei
tiennyt, 4 ei yrittanyt sanoa tehtdvad omin sanoin, 7 yritti joskus. 4 oppilasta yritti sa-
noa tehtdvin omin sanoin yleensi aina. Erds kuvasi sanomistaan: ” Kylld yritdn, koska
niin se on helpompi ymmartda.” 5 oppilasta ei vastannut kysymykseen. Martonin
(1997) mukaan pintatasolla prosessoivalle oppilaalle on ominaista suuntautuminen
enemmin tekstiin kuin sen sisiltoon. Syvitasolla tekstii prosessoiva yrittii saada sel-
ville, mikd on tekstin tavoite, sanoma ja merkitys. Lukiessaan hin pyrkii ilmaisemaan
asiat omin sanoin ja liittdmaan nithin muita tietojaan. Tuloksena tilléin on henkil-
kohtaisesti koettu muutos asioiden ymmartamisessi. Tutkimuksessamme mukana ol-
leet tapausoppilaat kuuluivat selvisti pintatasolla prosessoijiin, kun taas verrokkiryh-
mastd loytyi ainakin yritysti asioiden syvitasolla prosessointiin ja sitd kautta tehtdvin

omakohtaiseen ymmértimiseen.
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7.2.2.5 Oppilaiden oppimistulosten kokonaistarkastelu

Paneuduttuamme tarkemmin matematiikan osa-alueiden hallintaan vuonna 1997 ha-
vaitsimme oppilaiden kisitysten omista taidoistaan olevan aivan liian positiivisia. Toi-
saalta myos opettajilla oli samansuuntainen virheellinen ksitys oppilaiden taidoista.
Niin ollen oppilailla ei voinutkaan olla sen parempia tietoja sanallisten tehtdvien rat-
kaisutavoista kuin opettajillakaan. Strategiavaihtoehtoja emme olleet osanneet opettaa
oikealla tavalla systemaattisesti, joskin opettamamme yksittaiset ohjeet olivat olleet
oikeansuuntaisia. Opettajina emme olleet riittévasti kiinnittéineet huomiota sanallisen
tehtivin lukemistapaan. Ymmartévan lukemisen stjaan oppilaat hokivat tekstid kiin-
nittamittd huomiota olennaiseen. Joillakin oppimisvaikeuksisilla oppilailla oli lisaksi
lukemisen vaikeutta. Luettuaan tehtivin omalla tavallaan opetetut 2-3 kertaa oppilaat

siirsivit vastuun tehtivin ratkaisemisesta opettajalle.

1997 apuvilineiden kdyttod tai omin sanoin tehtédvin sanomista oppilaat eivit mielta-
neet ratkaisustrategioiksi. Draamassa opettajat kuvailivat oppilaiden haastatteluloma-
kekyselyssi esille tulleita tapoja ratkaista sanallinen tehtava. Oppilaat samaistuivat hu-
vittuneina opettajiinsa tehtivien suorittajina. Kenenkdan oppilaan mielesti sanallisten
tehtivien ratkaisutaidot eivit voineet jiada sille tasolle. Opettajat laativat ohjeet sa-
nallisen tehtdvin ratkaisuvaiheiksi (lite 5). Taméan demonstraation jalkeen oppilaat
paneutuivat tehtdvin ratkaisemiseen aiempaa monipuolisemmin strategioin. Oppimis-
vaikeuksiset oppilaat eivit osanneet hyodyntad ohjeita, kun taas suurin osa oppilaista
paisi alkuun tehtévin ratkaisemisessa. Koska tehtava pysyi edelleenkin keskeneriise-
ni, kavimme yhdess4 l4pi osan ratkaisuista niyttien konkreettisesti, miten toimitaan.
Tamén jilkeen lihes kaikki oppilaat pystyivit itsendisesti suorittamaan tehtavan lop-
puun. Oppilaat kédyttivit apuvilineindin mieluummin toimintamateriaalia kuin piirta-
mistd. Vaikka aikaa kulutimmekin tehtdvin tiimoilla useita tunteja, olimme kaikki
tyytyviisid lopputulokseen. Talta pohjalta jatkoimme sinnikkaasti vastaavien tehtévien

tekemista.

Kaiken kaikkiaan oppilaamme kokivat toimintamateriaalin kayton mieluisaksi, varsin-
kin kun niiden parissa tyoskenneltiin yleensé pareittain tai pienissa ryhmissa. Mallien ja

pelien rakentelu oli kehittivaa puhaa. Toimintamateriaalien mukaanotto opetukseen
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toi vaihtelua. Oppilaiden kasitteen muodostuksen harjaannuttamisen lisiksi opittiin so-
siaalisia taitoja ja saatiin eldmyksellisid, myonteisid oppimiskokemuksia. Opettajina
padsimme harjoittelemaan oppilaiden konkreettisen ajattelun tason huomioon 6tta-
mista matematiikan opetuksessa. Suurimman osan toimintamateriaaleistamme toteu-
timme Hannele Ikaheimon antamien ohjeiden mukaan. Huomasimme oppilaiden tarvit-

sevan opettajan ohjausta toimintamateriaalien jarkevian tekemiseen ja kdyttimiseen.

Kyselylomakkeiden tulosten ja omien havaintojemme perusteella oppilaat suhtautuivat
myonteisesti matematiikkaan. Varsinaisia matematiikan inhoajia ei ollut. Negatiivi-
simmin matematiikkaan suhtautuvat oppilaat kokivat matematiikan vaikeaksi Oppi-
lailla oli myonteinen mindkuva matematiikan opiskelijoina. Koemme néin ollen on-
nistuneemme oppimisvaikeuksisten oppilaiden itsetunnon tukijoina, tutkimuksiin oh-
jaajina ja tukitoimien jarjestdjini. Ahonen & Aro (1999) kuvaavat, miten oppiminen
ja koulu muodostavat kouluikéisen lapsen keskeisen eliménalueen. Tasti syysti ei ole
thme, miten helposti selvirajaisillakin oppimisen alueilla esiintyvit vaikeudet ja vas-
toinkdymiset voivat yleistyd lapsen toimintaa leimaaviksi itsetunnon ongelmiksi tai
heijastua erilaisena psyykkisend oireiluna. Lapsi voi joutua noidankehéin, jossa oppi-
misvaikeudet synnyttivit oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita ja oppimisen viltti-

misti ja se edelleen oppimisvaikeuksien lisddntymista.

Koulumme oppilaat opiskelivat innolla pitkéjanteisesti ja omiin kykyihin luottaen ma-
tematiikkaa kaikilla ala-asteen luokilla ja viela ylaasteellakin. Oppimisvaikeuksiset op-
pilaat eivit ole tipahtaneet kelkasta siirryttyadn yldasteelle. Oppilaat olivat tottuneet
vastaanottamaan tarvitessaan tukitoimia ja saivat kykyjdan vastaavaa opetusta. Ta-
pausoppilaillemme ei kaynyt Huhtalan (2000) ja Meren (1992) kuvaamilla tavoilla:
Huhtalan tutkimuksen mukaan matematiikan oppimisvaikeuksista karsivat oppilaat
saattoivat edetd luokalta toiselle muiden mukana. Ehka oppimisvaikeutta ei oltu tie-
dostettu tai sen kisittelemiseen ei ollet keinoja. Oppilaan matematiikkasuhde lihti ke-
hittyméén jo ala-asteen alussa. Ylaasteella on voinut saada viitosia ja siirtyd luokalta
toiselle osaamatta matematiikkaa ja tekematta juuri mitdéin oppimisen hyviksi. Meri
(1992) pohti piilo-opetussuunnitelmien vaikutusta. Oppilaita harjaannutetaan koulun
kédytantoihin silli seurauksella, ettd oppilaat oppivat olemaan kiyttimittd opettajansa

kasvatus- ja opetusalan asiantuntemusta. Oppilaat oppivat pitimiin tunteensa ja tun-
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neilmaisunsa taka-alalla. Opettajan jatkuvana ongelmana on saada vilitén yhteys jo-

kaiseen oppilaaseen.

Traditionaalisen opetustapamme vaihtaminen konstruktivistisen oppimiskésityksen
mukaisiin menetelmiin tuotti hyvad tulosta ainakin oppilaiden tyoskentelytavoissa.
Haapasalon (1998) mukaan oppilaat suhtautuivat systemaattisen konstruktivismin
mukaisiin oppimisympéristoihin myonteisesti ja niissd saavutetaan huomattavsti pa-
rempia oppimistuloksia kuin tavanomaisessa kouluopetuksessa. Oppilaiden tyosken-
telyn maaratietoisuus, sitkeys, ja johdonmukaisuus paranivat oman opettajan arvion

mukaan my6s muiden aineiden opiskelussa.

7.3 Opettajien ammatillinen kehitys

7.3.1 Tutkimuksen avulla saadun tiedon merkitys opettajille

Kasvatuksen teoriat eivit ulkokohtaisina saant6ina sovellu ohjeiksemme.. Teoriatie-
don siirtiminen kdytdnnon tilanteisiin tapahtuu oman harkintamme ja persoonamme
kautta. Opettajina meidin on itse huomattava ne tilanteet, joihin tutkimustietoa voim-
me soveltaa. Kasvatuksen teorioita olemme tulkinneet asiayhteydestid ja tilanteesta
riippuen eri tavoin. Vaihtoehtoisia teorioita ja tulkintoja vertaillen olemme pohtineet
niiden soveltuvuutta omiin késityksiimme ja toimintatapoihimme. Perehtymilld tutki-
mustietoon kykenimme tiedostamaan omia aiempia teorioita, jotka ovat vaikuttaneet
tyoskentelyymme. Kaytannon tyon “tyokalujamme” teorioista tulee vasta sitten, kun
pystymme nopeasti etenevissid vuorovaikutustilanteessa toimimaan kasvatuksellisesti

mielekkaasti yhdistden teoriat omiin aiempiin kokemuksiimme..

Tieteellinen tieto tdsmensi ongelmiimme liittyvida kysymyksid ja nédin suuntasi huomi-
omme kohteita. Tieto syvensi ymmarrystimme pohtimistamme asioista. Se auttoi va-
pautumaan perinteisistid ajattelutottumuksistamme ja sidonnaisuuksistamme. Tieto
antoi atneksia ajattelullemme, rikastutti ja monipuolisti arkitiedon luomaa kuvaa asi-
oista ja tilanteista. Saimme uusia ideoita tyomme kehittdmiseen. Kiinnostuimme ja
saimme tietoa uusistakin, aluksi meille vieraista asioista. Uusien oppimiemme kisittei-

den pohjalta kykenimme avartamaan ndkokulmiamme. Tieto auttoi meitd padsemiin
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systemaattisesti kiinni uusiin asioihin ja kédyttdmidn enemmén harkintaa ratkaisujem-

me pohjana.

7.3.2 Opettajien ajattelun kehitys

Pitkdkestoinen opiskeluprosessi kehitti ajatteluamme kohti entistd tieteellisempad
ajattelua. Jo prosessin alkuvaiheessa ajattelullemme oli lahempina tieteellistd ajattelua
kuin arkiajattelua. Ajattelumme ei pohjautunut ainoastaan yksittaisiin omakohtaisiin
havaintoihin ja yksityiskohtiin, vaan vertailimme havaintojamme ja pyrimme niiden
avulla péittelemdin asioita. Kriittisesti omiin ajatuksiimme suhtautuen olimme orien-

toituneet etsimién uutta tietoa ajattelumme pohjaksi.

Kisityksemme tiedosta absoluuttisena, rajallisena, oikeita vastauksia antavana ja ulkoa
opeteltavana faktakokoelmana ajoittui omiin kouluaikoihimme. Muistikuvamme lu-
kioaikaisista tiedonkasityksistimme poikkeavat toisistaan. Toisen meistd opiskellessa
matematiikkaa kokonaisuudet ymmirtden toinen opetteli vield ulkoa oppikirja-
aukeamia, kunnes huomast yliopistoon mentyiin, etta oli pakko oppia opiskelemaan
toisin menetelmin oppiaineksen lisdannyttyd ja muututtua. Matematiikan LUMA-
opinnoissa oli kaivettava esiin lukioaikana oppimatta jaéneet oppisiséllot ja tutkittava
ne niin, ettd pystyi jatkamaan opintoja. Oli mielenkiintoista nihd4, miten konkreetti-
sesti aukkopaikat muodostuivat oppimisen etenemisen esteiksi. Oppimaton tarpeelli-
nen tieto erottui selkeidsti kerran opitusta, mutta sittemmin unohtuneesta tiedosta.
Unohtuneen tiedon sai kidyttoon osaksi uuden tiedon rakennelmaa helposti kertaamalla
asiat. Yhteisen opiskeluprosessimme aikana ymmarsimme kumpikin tiedon laadun,
suhteellisuuden ja kokonaisuuksien ymmartimisen merkityksen. Etsimme lukien ja
muiden opintojen kautta uusia nikokulmia, pohdimme ja vertailimme useita niko-
kulmia omiin aikaisempiin kokemuksiimme ja tietoithimme ja siten pyrimme luomaan
mahdollisimman puolueettomasti ja jopa luovasti omakohtaisia nikemyksidgmme ja

tietorakennelmiamme.



106

7.3.3 Opettajien ajattelun pohjana olevien tiedonkdsitysten ja arvojen selkiintyminen

Saimme toimintatutkimusta tehdessaimme kayttoomme uusia ajatuksia ja kasitteita
sekd taitoja muutoksen kohtaamiseen. Tiedostimme ja muotoilimme uudelleen omiin
kaytannén kokemuksiimme pohjautuvia teorioitamme. Tutkimusprosesssi selkiinnytti

meille, millaisiin tiedonkasityksiin ja arvothin perustamme tyomme .

Moilanen (2001) kuvaa, miten kasvatustieteeessi on tapahtuntut siirtyméa behavioristi-
sesta, kdyttaytymistd koskevasta ldhestymistavasta kohti kognitiivista ja konstruktii-
vista nikokulmaa. Opettajankoulutuksessa paino on siirtynyt opetuskiyttiytymisen
koulimisesta enemmén opettajan ajatteluun. Kimonen, Nevalainen ja Himéldinen 2001
kuvaavat, miten 1990-luvulla voimistui siirtyminen behavioristisesta opetus- ja oppi-

misajattelusta kohti konstruktivistista oppimiskasitystd

Toinen meisti oli saanut reilu pari kymmenti vuotta sitten padosin behavioristiseen,
jonkin verran kognitiiviseen oppimiskasitykseen perustuvan luokanopettajan koulu-
tuksen, toisen koulutus viime vuosikymmenen puolessa vilissd pohjautui konstrukti-
vistiseen oppimiskisitykseen, johon liittyi osin kognitiivisen oppimiskésityksen mukai-

sia oppeja.

Puhtaasti behavioristisen oppimiskésityksen mukaiset toimintamallit eivat tuntuneet
sopivan luokanopettajan tyohon. Melko pian opettajauran alussa huomasi, miten op-
pilaan lihtokohdat ja tarpeet ohjasivat oppimista ja kasvamista. Jokainen kehittyi ja
oppi eri tavoin yksilollisesti, opetti heita sitten kuinka hyvin tahansa opettajankoulu-
tuksessa opetetuin menetelmin. Opettajana joutui tunnustamaan, etteivat kaikki oppi-
neet kaikkea sikdli kun oppimistuloksia tarkasteli oppisisaltdjen hallinnan kautta.
Opettajana koki onnistuneensa tydssdan, mikéli huomasi pystyvénsi kasvattamaan it-
seensd tyytyviisia ja omien kykyjensd ylarajoilla opiskelevia oppilaita. Néiltd osin

kognitiivisen oppimiskasityksen mukaisilla opeilla oli suuri vaikutus opettajuuteen.

Jo 1980-luvulta alkanut opetussuunnitelmien suunnitteluty6ssa mukana oleminen, ak-
titvinen taydennyskoulutus ja ohjaavan opettajan toimiminen antoivat oman opettaja-

kokemuksen ohella varmuutta ja rohkeutta kokeilla uusiakin opetuskaytant6ja. Siini
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vaiheessa ei niin tietoisesti miettinyt, mihin oppimiskisitykseen omat kasitykset ja
toimintatavat perustuivat. Luokanopettajan ty6 on ollut kokonaisvaltaista opettamisen
ohella vahvasti kasvattamiseen painottuvaa tyotd. ”Opettaja opettaa, oppilas oppii” -

asetelma ei ole muodostunut keskeiseksi ajattelutavaksi missaan vaiheessa.

Koko uran aikainen ajan tasalla pysymisen ja itsensd kehittimisen halu ovat pitineet
ylla mielenkiintoa kouluttautua lisia ja hakeutua omaa Iluokkaa laajempiin
“ympyroihin”. Uusien oppimiskésitysten ilmaantuminen 1990-luvulla opetussuunni-
telmien perusteisiin ja koulukeskusteluihin herétti mielenkiinnon paistd perehtymiin
syvillisemmin asiaan. Aktiivinenkaan tavanomaisissa tdydennyskoulutuksissa mukana
olo antoi vain vihjeitd uusista oppimiskasityksistd, rittdvad teoreettista tietoa siti
kautta ei saanut. Tietimattomyyden aiheuttama ristiriitainen olo innosti hakeutumaan
Jyviskylan yliopiston LUMA-projektiin, joissa painokkaasti perehdytettiin konstrukti-
vistiseen oppimiskasitykseen ja sen mukaisiin opetuksen toimintamalleihin. Kasvatus-
tieteen aine- ja syventdvien opintojen, etenkin pro gradu -tyon tekemisen kautta on
huomannut usein, miten oppimiskasitykset eivit kaytannon tyohon sovellettuina esiin-
ny ”puhtaina”. Konstruktivistista oppimiskésitysta ei pysty edes tarkalleen kuvaamaan.
LUMA-opinnoissakin puhuttiin jokseenkin yksinomaan konstruktivistisesta oppimis-
kasityksestd, vaikka jilkeen pain oppeja tarkastellen huomaa mukana olleen paljonkin

kognitiivisen oppimiskasityksen vaikutteita.

Kaiken kaikkiaan pitkadn kdytannon ty6ta tehneend opettajana behavioristisen mukai-
set toimintamallit ovat jadneet vihemmalle ja oppijakeskeiset konstruktivistisen, kog-
nitiivisen ja humanistisen oppimiskasitysten mukaiset kiytinteet tulleet tilalle omassa
opettajan tyossd. Toisen meistdi ei ole tarvinnut kidyda lapi samanlaista
“oppimiskésityspainia” Iyhyemmén opettajauransa vuoksi. Yhteistoiminnalliset tyota-
vat niin oppilaiden kuin opettajienkin kesken seka tiivis kanssakidyminen perheiden,
opetushuoltohenkildston ja kouluviranomaisten kanssa edellyttavit ihmissuhdetaitojen
jatkuvaa kehittdmistd. Vuorovaikutteisissa tilanteissa opettajan vahvaa ammatillista
ndkemysti tarvitaan entistd enemméin. Omien toiminnan takana olevien arvojen ja ka-

sitysten selkiintyminen on tidssd mielessi ensiarvoisen tirkeaa.
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Uusien oppimiskisitysten mukaisten toimintatapojen kaytt6on ottaminen ei sujunut
huomaamatta opettajilta, perheiltd eikd oppilailta. Haapasalo (1992) kuvaa, miten
MODEM- tutkimusprojektissa kévi ilmi, kuinka vaikea oppilaiden oli yhtékkia hWak-
Syd sitd, ettei opettaja endd ”opettanutkaan”.' Tyoskentelytapojen muutos ei ole kui-
tenkaan oppilaista kiinni, silld he muuttivat asenteensa muutamassa viikosssa. Projek-
tissa mukana olleet pohdiskelevia ja oppilaskeskeisid ty6tapoja jo aiemmin kayttaneet
luokanopettajat huokasivat toistuvasti “kuinka koko ajan joutuikaan taistelemaan siti

tunnetta vastaan ettd haluaisi niin kovasti opettaa.

Omat kokemuksemme prosessin aikana olivat samanlaisia. Muutettuamme tyoskente-
lytapojamme oppilaskeskeisemmiksi reagoivat oppilaat muutokseen alkuun kielteisesti
vaatien opettajajohtoista opetusta. Oppilaat oppivat pian odottamaan opettajien uusia
“kommervenkkeja” yliopisto-opintojaksoilta. Oppilaat tottuivat tyoskentelytapojen
muutoksiin opettajiaan nopeammin. Vanhemmat pidimme ajan tasalla informoimalla
heille asiasta. Yhteistyohon tottuneina he suhtautuivat muutoksiin myonteisesti ja
opettajien ammattitaitoon luottaen. Opettajina koimme kaikkein hankalimmaksi

”opettamisesta” luopumisen ja vastuun antamisen oppimisesta oppilaille.

Opettaja voi omaksua uuden konstruktivistisen puhetavan, mutta toimintaansa hanen
on vaikea muuttaa, ellei hin tiedosta opetustapojensa ongelmia ja vakuuttaudu jonkin
toisen lihestymistavan paremmuudesta. (Lindgren 1990) Luman kaltainen, pitkédkes-
toinen, yhdessa toteutettu ja kdytannon tyohon suunnattu koulutus antoi mahdollisuu-
det oman toiminnan kriittiselle tarkastelulle. Kykenemme nikeméin omiin toimintata-
poihimme vaikuttavia arvojamme ja kisityksidmme entistd monipuolisemmin ja avara-
katseisemmin. Prosessi on opettanut huomaamaan oman opettajuuden tilan, vaihtelut
siind ja sitd kautta suvaitsevaisuus erilaisten kdytantojen ja uskomusten kohtaamiseen
on lisaantynyt. Erilaisuus on rikkaus, tarkeimpdnd yhteisend paamiédrani on oppilas-

keskeisyys.

Pari vuotta approbatur-opintojen jalkeen entisissd opetustehtdvissd jatkanut opettaja
totesi palanneensa osin entisiin opetuskaytinteisiin. Osasyynd tihan ovat oppimisvai-
keuksisten oppilaiden omat erikoistarpeet opetuksen suhteen. Toisen tutkijan tyteh-

tavit ovat niin paljon muuttuneet opetuksesta 7-9-luokkien ja koko sivistystoimen
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hallinnointiin, ettei vastaavaa vertailua péddse tekemddn. Opetusjirjestelyissiin ja
opettajien kannustamisessa uudet nikemykset oppimisesta ja opettamisesta ovat toki

olleet vahvoina suunnannéyttdjind myos hallinnoivalle ty6parille.
7.3.4 Opettajien oppimiskokemukset

Symbolinen kasvukokemus merkitsee jonkin oman tai toisen henkilén kokemuksen
symbolisen merkityksen ymmértamistd, jonka seurauksena henkil$ tulee tietoiseksi it-
sestddn ja ympiardivasta todellisuudesta uudella tavalla. Symbolinen kasvukokemus on
omia asenteita ja tietorakenteita muuttava kokemus, kokijan mielessi tapahtuva luova
prosessi ( Ikaheimo 1989). Merkittaviksi oppimiskokemuksiksi muodostuivat omien
oppimis-, opetus- ja kasvatuskasitystemme ja toimintatapojemme pohdinta, ammatti-
identiteetin rakentuminen seka persoonallisuuden kasvu ja kehitys. Monet myénteiset
oppimiskokemukset syntyivit onnistuneesta yhteistyosta. Myonteiset merkittavat op-
pimiskokemukset auttoivat jaksamaan eteenpdin ja antoivat ilon ja onnistumisen tun-

teen.

Ikdheimon (1989) mukaan on paljon helpompaa vain oppia jotain hieman lisda kuin
muuttaa koko aiempi tietorakenteensa, rakentaa uudestaan maailmankuvaansa. Tésta
syysta ihminen vastustaa téllaista oppimista. Malinen (2000) kuvaa, miten oppijalla on
atempaan kokemukseensa perustuen henkilokohtaista kokemuksellista tietamista. Ta-
mé jakautuu kovaan, oppijan syvimmistd, henkilokohtaisista peruskasityksisti muo-
dostuvaan ytimeen ja vdhemman pysyvid kasityksid sisdltdvddn suojavyohon. Oppija
suojelee oppimansa ydinta, eikd kovin helposti ole valmis rakentamaan uudelleen hen-
kilokohtaista kokemuksellista tietdmistdan muutoin kuin suojavyon osalta. Oppimista
tapahtuu, jos ja kun toisen asteen kokemus pididsee tunkeutumaan henkilokohtaisen

kokemuksellisen tietimisen kovaan ytimeen saakka.

Tutkimusprosesimme aikana koimme aika ajoin edelld kuvattua vastarintaa itsessdm-
me. Vililla kokemuspohjainen tietimyksemme tuntui niin vahvalta, ettei uudelle tieti-
mykselle tuntunut olevan sijaa. Prosessin pitkikestoisuus ja laaja aiheeseen perehtymi-
nen auttoivat sinnitteleméaén niin pitkille, ettd pystyimme vertailemaan entista ja uutta

tietdmystaimme ja siten oppimaan uutta. Kuusinen & Korkiakangas (1995) mainitsevat
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odotuksia, valintoja ja ratkaisuja ohjaavasta akateemisesta minakasityksestd, yksilon
kasityksesta itsestddn oppijana. Opiskeluprosessin aikana kisityksemme itsestimme
oppijoina muodostuivat myonteisiksi. Opettajapersoonina olimme uudistushahﬁsia,
mieluummin vaihtelunhaluisia ja haasteita kaipaavia kuin rutiinien varaan tuketuvia
muutosvastarintaisia opettajia. Sinnikkyys ja luottamus omiin kykyihin lisddntyivit.
Usko yhdessé toisten kanssa itsensa kehittdmiseen lujittui. Ammattitaitomme kehitti-
misen koimme molemmat tarkedksi arvoksi. Pyrimme menestyméaén opinnoissamme ja
kaytimme monenlaisia menetelmid. Ajankiyttédmme jouduimme toden teolla suun-
nittelemaan. Tyon ohella toteutettuna usean vuoden opiskeluprosessi oli vaativa yh-
teensovitettava muuttuneiden tyotehtdvien ja perheiden tarpeiden kanssa. Vililli omat

voimavaramme tuntuivat olevan vihissa.

Kasitys, minkd matematiikanopettaja jo oppilaana sai matematiikasta ja sen opettami-
sesta, ndyttdd muodostavan opettajan piilouskomukseksi, joka tulee esille hinen ope-
tuksessaan muista matematiikan opiskeluista huolimatta ja tavallisimmin niiden vah-
vistamana (Lindgren 1990). Itse koimme muun muassa mittayksikéissi erilaisten van-
hojen uskomustemme haittaavan uuden oppimista. Desin luulimme liittyvén aina desi-
litraan eikd kymmenesosaan yleensdkin. Myoskddn prosentin ja murtoluku-
jen/desimaalilukujen yhteytta emme olleet aiemmin huomioineet opetuksessa. Toisen
tutkijan kansa/oppikoulupohja seki toisen tasokursseihin jaettu peruskoulupohja oli-
vat vahvoja suunnanndyttéjia kasityksissd matematiikasta ja sen oppimisesta. Sen ai-
kaisessa koulussa korostettiin ulkoa oppimista ja tunnollisia tyoskentelytapoja. Mo-
lemmilla opettajilla kouluajan matematiikkakokemukset olivat myédnteisid ja kumpikin
kokivat matematiikan tirkedksi oppiaineeksi. Lukioaikaisten oppisisiltojen puutteelli-
nen hallinta paljastui toisella opettajalla, opinnot edistyivit vasta sen jilkeen kun auk-
kopaikat oli selvitetty lukion oppikirjoista ja toisen opettajan “tukiopetuksella”.

Viitaten Yrjonsuurten R. & Y. (1994) oppimisen miirittelyyn koimme omakohtaises-
ti, miten oppiminen on sisdinen prosessi, jossa valmiutemme intentionaaliseen eli ta-
voitteelliseen toimintaan uudistuivat. Sisdiset prosessimme muuttuivat niin, ettd pys-
tyimme tuottamaan itsellemme uusia ajatuksia ja tekoja. Opimme sekd kokemuksis-

tamme ettd tydmme reflektoinnista. Opiskelu oli tavoitteellista, omasta kiinnostuk-
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sesta lahtevii ja siten merkityksellisti. Tunnemme tehneemme aidosti tditd ammatilli-

sen kasvumme eteen usean vuoden ajan.

7.4 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjirjestelyt

7.4.1 Opettajien tiydennyskoulutusprosessin aikaisia kokemuksia oppimisvaikeuksis-

ten oppilaiden opetusjirjestelyista

Malinen (1998) toi esiin, miten nimenomaan hitaasti edistyvien ja oppimisvaikeuksia
omaavien ohjaus kaipaa analysointia. Haittana heiddn ohjauksessaan on mm. se, ettd
tietojen saanti heidin ajattelustaan on verbaalisen kommunikoinnin varassa. Kuitenkin
juuri ndgmi oppilaat avautuvat keskustelemaan kovin harvoin. Opettaja valmiine toi-
mintamalleineen ja vastauksineen vain huonontaa heikosti ajattelevien motivaatiota
puuttua aktiivisesti tilanteeseen. Ikaheimo (1994) kehotti ddneen puhumiseen ja yk-
sinomaan “padssd” puhumiseen. Tutkimusprosessimme aikana huomasimme, ettid op-
pilaan ajatuskulkujen seuraaminen pyytamalld oppilasta kertomaan déneen, kuinka hin
laskussa etenee, onnistuu yksiloopetuksessa. Luokkatilanteessa déneenpuhumiseen

ohjaaminen jai vahiiseksi.

Lindgren (1990) havaitsi huolellisesti valitun toimintamateriaalin kayton selvisti edis-
tdvin uusien matematiikan késitteiden sisiistamista ja hallintaa. Baroodyn (1989) mu-
kaan materiaalin tulee pakottaa lasta reflektoimaan omia ajatusstruktuurejaan. Oppi-
laan tulee voida yhdistdd uuden opittavan kasitteen hinelld jo olemassa olevaan tie-
toon. Raija Yrjonsuuri (1994) esittdd, ettd mallilla tulee olla ominaisuuksia, jotka
mahdollisimman loogisesti vastaavat opittavan kasitteen ominaisuuksia. Mallien tulee

olla kaytannonlaheisid ja houkuttelevia.

Leino (1998) kehoittaa kayttamiidn oppikirjaa joustavasti, valikoiden ja tukimateriaa-
lina. Oppikirjan vaihdoimme monipuolisempia tyotapoja kayttaviksi. Jokaisen au-
keaman tayttamisesta olimme luopuneet jo alussa otettuamme muuta materiaalia mu-
kaan opetukseen. Huomasimme kuitenkin parin tapausoppilaan nauttivan muita
enemmin mekaanisesta oppikirjan laskujen laskemisesta. Oppilaat pitivit kirjan mu-

kaan etenemisti helppona tapana tyoskennelld. Téall6in oman toiminnan suunnittelun ja
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ohjauksen tai kaverisuhteiden toimimattomuuden kanssa ei tarvinnut painia. Tuttuus ja

rutiinit toivat turvallisuuden tunnetta.

Montaque & Applegaten (1993) tutkimusten mukaan oppilaille on tirkedd opettaa
strategioita, kuten ongelman esittdmistd omin sanoin ja kuvan piirtamistd ongelman
tulkitsemiseksi. Erotuksena ikaiisistddn oppimisvaikeuksiset oppilaat ovat tehottomia
ongelmanratkaisijoita, heiddn on vaikea ymmart4a ja tulkita ongelmia ja he tukeutuvat
usein yritys - erehdys -strategiaan ja pinnallisia strategioita kayttamalldi muodostavat
itselleen tiedostamattomia miniteorioita. Oppimisvaikeuksiset oppilaat tarvitsevat
muita oppilaita enemmén yksilokohtaista ohjausta. Huhtala (2000) kuvaa jakolaskun
miniteoriaa, jonka mukaan jakolaskussa aina suurempi luku jaetaan pienemmilli. Pin-
nallisten strategioiden muuttumista miniteorioiksi voi vihentdd lisdamailld opettajan
ohjausta, jolloin oppilas ei saa vahvistusta kayttamilleen sdannéille eikd onnistu usein

ratkaisemaan tehtdviinsa sidntojensi avulla.

Cardelle-Elawarin (1995) ja Kruteskiin (1976) tutkimusten mukaan oppimisvaikeuksi-
set oppilaat lukevat tehtdvit nopeasti ynmértdmatta niitd, he eivat myoskaan jarjestele
tietoaan eivitkd huomaa, ettd voi olla useita tapoja ratkaista ongelma. He ovat epi-
varmoja laskemisessa ja ratkaisun tarkistamisessa ja luovuttavat helposti, jos eivit tie-
di, kuinka lidhestyd ongelmaa. Metakognititvista ohjausta saatuaan matematiikassa
heikosti suoriutuvat oppilaat alkoivat huomata kuinka ldhestyd ongelmaa ja tunnistivat
tarvittavan tiedon ja strategiat aiempaa paremmin. Metakognitiivinen harjoitus jisen-
td4 opetusta siten, ettd heikosti suoriutuvat ajattelevat itseniisesti rajoituksensa tunti-
en, miki auttaa ongelmien ratkaisussa. Matemaattisista oppimisvaikeuksista kirsiville
lapsille on tyypillistd ajatella ongelmaa erillisiné toisistaan riippumattomina osasina ja
suorittaa eri operaatioita kaikilla tehtdvan numeroilla muistamatta ja huomioimatta
varsinaista ongelmaa. Naille oppilaille on tyypillistd my6s yksinkertaisten operaatioi-

den hitaus.

Kisitteenmuodostus voi olla nopea ja eri vaiheet voivat olla limittiin, jolloin niiti ei
ole tarpeen erotella, kuitenkin hitaasti etenevien oppilaiden oppimisavaruutta voi olla
tarpeen rajata voimakkaasti. Oppilailla on uskomattoman viiria ajatusmalleja koulu-

matematitkan keskeisistd peruskasitteista. Oppimisvaikeuksisten oppilaiden matema-
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tilkkan opetussisaltojen valinnassa ja oppimisen ohjaamisessa ja seuraamisessa on
opettajan oltava erityisen tarkka. (Haapasalo 1987,1988). Kuusinen & Korkiakangas
(1995) kuvaavat oppimisvaikeuksisten oppilaiden kehittyméttomien metakognitiivis—
ten taitojen johtavan siihen, etteivit oppilaat osaa kiyttia taitojaan tehtivien vaati-

musten mukaisesti ja automaattisesti.

Malisen (1998) mukaan opettajaa auttaa tieto logitkkan paittelymalleista, algoritmeist,
ja sopivista prosessointimalleista. Tieto logiikasta ja psykologisista prosesseista yh-
distyy niin opettajan toiminnassa. Tutkimusprosessin aikana toteutimme edelld mai-
nittuja toimia opetuksessamme ja koimme henkilokohtaisen tuen olevan valttamiton
oppimisvaikeuksisille oppilaille. Tukena voivat olla joko opettaja tai koulunkiyn-
tiavustaja. Koulunkayntiavustaja on perehdytettava tyohonsi hyvin. Opettajina koim-
me vaikeaksi ymmaértdd oppilaiden ajatustoimintoja. Esimerkiksi Haapasalon kisit-
teenmuodostusprosessin vaiheittaisen opettamisen suunnittelu ja toteuttaminen vaati-
vat uudenlaista otetta opettajalta. Opimme kiinnittimain huomiota kisitteenmuodos-
tusprosessiin ja valmistamaan itse opetusmateriaaleja opetuksen tueksi. Sitd, miten
oppilaiden ajatusprosessit kulkivat kyseisissa harjoituksissa emme kyenneet ymmért-
méédn. Ajattelun taitojen opettaminen vaatii paljon myos opettajan ajattelutaitojen ke-
hittdmista ja psykologista tuntemusta. Sama koskee oppimaan opettamista laajemmin-
kin.

Korhosen (1994) selvityksen mukaan heikkojen oppilaiden matematiikan arvosanan
katsottiin muodostuvan muista kuin tiedollisista ja taidollisista tuloksista. Ala-asteen
keskeisestd oppimaarasti hallittiin vain 40 %. Koulussa on epitietoisuutta siitd, millai-
siin tuloksiin halutaan ja millaisin panoksin. Tarvittavat tukitoimet ovat katoamassa ki-
ristyvien taloudellisten resurssien myotd. Oppimisvaikeuksista kirsivida oppilaita ei
tueta muuten kuin oman opettajan tyopanoksella. Niemen (2001) mukaan matematii-
kan tukiopetuksen saaminen oli kuudennella luokalla varsin véhaista. Erityisopettajan

antamaa erityisopetusta oli saanut matematiikassa noin 17 % oppilaista.

Tutkimusprosessimme aikana pystyimme ohjaamaan oppilaille heidin tarvitsemansa
tukitoimet. Tukitoimien vaikuttavuutta on arvioitava laajemmin kuin pelkilld todis-

tusarvosanoilla. Opettajina mielsimme alusta alkaen oppimistulosten olevan paljon
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muutakin kuin pelkin todistusnumeron. Matematiikka ei ole vain peruslaskutoimitus-
ten oppimista sovelluksineen. Térkein tavoitteemme oli myonteisen kokonaispersoo-
nallisuuden kasvattaminen. Pyrimme itseluottamuksen ja -arvostuksen kasvattamiseen
ja pitkajanteisten ja sinnikkiiden tyotapojen opettamiseen myonteisten ja eldmyksel-
listen kokemusten kokemisen kautta vuorovaikutuksessa opettajien ja luokkatoverei-
den kanssa. Myos valtakunnallisissa matematiikan oppimistulosten arvioinneissa on
oppimistuloksiksi tulkittu oppisisiltdjen hallinnan lisdksi myds asennoituminen mate-
matiikkaa kohtaan seké oppilaan tyoskentelytaidot. Opetushallituksen 1999 antamissa
Perusopetuksen paittoarvioinnin kriteereissd pidetddn matematiikan tavoitteiden saa-
vuttamisen arvioinnissa tirkedni, etti matematiikan tietojen ja laskutaitojen rinnalla
tarkastellaan oppimistuloksina myos paittely-, perustelu-, ja kommunikointitaitoja.
Kysymyksiin, “millaiset olisivat olleet oppimistulokset ilman tukitoimia”, emme voi

vastata.

Olemme kokeilleet monenlaisia mukauttamistapoja. Perehtyminen uusimpaan teoretti-
seen tietoon varmisti toimenpiteidemme oikeellisuuden. Kaytdannon kokemuksemme
ja uuden tiedon yhdistelmé auttavat meité jatkossakin tydskentelemaan oppisvaikeuk-
sisten oppilaiden ja perheiden kanssa sekd jarjestaméan heille kuuluvat opetuspalvelut

mahdollisimman lainkuuliaisesti ja oppilaan parhaaseen pyrkien.

7.4.2 Oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetusjarjestelyt kunnassamme

1980-luvun alussa eriyttdminen kuului opettajien arkeen. Suurelta osin kuitenkin ky-
symys oli tehtivien miirdn ja tason eriyttimisestd. Parin viimeisen vuosikymmenen
aikana oppimisvaikeuksiin ei kiinnitetty huomiota niin kuin nyt. Yldasteen kokemusta
ei meilli viime vuosia lukuun ottamatta ole. Pari vuoden aika yldasteella on ollut
suurten muutosten aikaa. Ennen viimeisimpid uudistuksia naytti silta, ettd erityisopetus
miellettiin erityisluokkaan siirtona eikd sinne haluttu leimaantumisen vuoksi. Yleis-
opetuksen ryhmissa luokalta toiselle saattoi siirtyd kehnoin tuloksin. Paattéarvioinnin
kriteerit ja arviointikdytdnteet eivit olleet yhta tarkat kuin nykydan. Harmillisinta oli
nihd4, miten monilla oppilailla selvittimattomit oppimisvaikeudet olivat haitanneet

selviytymistd koulussa. Itsetunnon ongelmat, alisuoriutuminen ja omien kykyjen ja
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taitojen aliarvioiminen heikensivit tuloksia. Vanhemmat eivit ldheskédan aina tienneet,
mistd koulussa oli todella kyse. Tuki- ja erityisopetusta ei yldasteella vield pari vuotta
sitten juurikaan jérjestetty. Opettajat olivat suhteellisen tietiméttomid oppimisvai-

keuksisten erityistarpeista.

Tédman paivin koululainsdadannossd korostetaan, ettd “opetus jérjestetddn oppilaiden
ikidkauden ja edellytysten mukaisesti” (Perusopetuslaki 628/1998, 3§). Naukkarinen
(2001) tulkitsee lain tarkoittavan siti, etta kullakin kouluyhteis6lld ja koulun kasvatus-
ja opetustyontekijilla on velvollisuus ottaa mahdollisimman hyvin huomioon kunkin
oppilaan yksilolliset, oppimistavoitteiden suuntaiset tarpeet. Oppivelvollisuuskoulussa
tami tarkoittaa lasten ja nuorten opetuksen jarjestimistd niin, ettd erityiskasvatuksen
keinoin tuetaan oppilaan oppimista. Oppilaan yksilolliset tarpeet otetaan huomioon
joko tavallisessa koulussa eli yleisopetuksessa, osa-aikaisesti erityisopetuksessa tai

taysiaikaisesti ertyisopetuksessa.

Lakisaiteinen oppilaiden subjektiivinen oikeus tuki- ja erityisopetukseen velvoitti
opetuksen jirjestdjat huolehtimaan oppimisvaikeuksisten oppilaiden ertyistarpeista en-
tistd ponnekkaammin. Kunnassamme sivistyslautakunta maaritteli oman toimintansa
arvioinnin kohteeksi lukuvuosiksi 1999-2000 2000-2001 ja 2001-2002 oppimisvai-
keuksisten oppilaiden varhaisen tunnistamisen ja tukitoimien jarjestamisen. Kaikilla
kouluilla tehdyn kartoituksen mukaan noin 22 %:lla yleisopetuksessa olevilla oppilailla
oli erilaisia oppimisvaikeuksia. Oppimisvaikeuksisten oppilaiden tukemisen katsottiin
edellyttdvan oppilaan kehityksen tukemista yhteistydssd vanhempien kanssa, tukiope-
tusresurssien suunnitelmallista ja tehokasta kayttoa, opettajien koulutusta, opetuksen
eriyttimistd ja laaja-alaisen erityisopetuksen lisadmistd sekd koulunkdyntiavustajia.
Tavoitteeksi miiriteltiin joustavan erityisopetuksen jarjestaminen yleisopetukseen in-
tegroiduille erityisoppilaille sekd muille tilapéisistd oppimisvaikeuksista karsiville op-

pilaille koko koulutoimessa.

Kahden vuoden aikana saatiin paljon aikaan. Tuki- ja erityisopetus voitiin kohtuullisen
hyvin jarjestdd niita tarvitseville oppilaille. Henkilokohtaiset opetussuunnitelmat laa-
dittiin kaikille erityisoppilaiksi otetuille oppilaille. Kaikille kouluille saatiin koulukoh-

taiset koulunkdyntiavustajat ja henkilokohtaisia avustajia. 7-9-luokille saatiin oma
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laaja-alainen erityisopettaja 16 viikkotunniksi. Opettajia perehdyttettiin oppimisvai-
keuksisten oppilaiden oppimisvaikeuksien syihin ja opetusjérjestelyihin. Aineenopetta-
jien ja erityisopettajan yhteistydmuotojen kehittiminen oli 7-9-luokilla keskeinen ta-

voite kuluneena lukuvuonna.

Kuntamme koulutuksen perusturvan taso on Iti-Suomen ldédninhallituksen sivistys-
osaston “Liininhallitusten toimialan peruspalvelujen arviointi / sdistojen vaikutus
kunnallisen perusopetuksen jirjestamiseen 1990-luvulla” - selvityksen mukaan hyvi.
Opetusryhmikokojen asteittainen pienentiminen, koulunkdyntiavustajien méirin ja
tukiopetuksen lisadminen, klinikkamuotoisen erityisopetuksen kehittiminen seki
koulun turvallisuuteen panostaminen ja koulukiusaamisen ehkiiseminen ovat niitd
kohteita, joihin tulevaisuudessa suunnataan voimavaroja ja resursseja. Koska mitiin
kriittistd elementtid ei kunnan koulutusturvan nykytilaan sisélly, voidaan asioista rau-

hassa keskustella, pohtia niiden merkityksid ja vaikutukisa ja hakea profiilia.

Oppimisvaikeuksisten oppilaiden erityistarpeiden huomioon ottaminen on edelld ku-
vatulla tavalla osa koko koulutoimen kokonaisuutta. Kahden vuoden kuluttua kunnan
kaikki koulut yhdistyvit yhden 1-6-luokkien koulun jatkaessa vuoden. Oppilasmairi
maaseutukunnassamme vidhenee jatkuvasti. Tavoitteenamme on opetuksen tason
nostaminen luomalla yhtenidinen perusopetus esiopetuksesta perusopetuksen patto-
luokkaan saakka. Erityisopetuksen osalta tilanne nayttda hyvaltd. Yleisopetuksen
opettajien ja erityisopettajien yhteistyota lisatadan jatkossa. Kolmen kunnan yhteisten
erityisluokkien toiminta jatkuu kunnassamme. Pienuudessa on se etu, ettd yhteys per-
heistin ja oppilaisiin on luontevaa, tunnemme toisemme ja siten voimme toisiimme

luottaen tehdi yhteistyota oppilaiden oppimisedellytysten parantamiseksi.
7.5 Opetussuunnitelman ja sen toteutumisen problematiikasta

Koulujen saama vapaus ja velvoite suunnitella opetuksen uudistamista edellyttia seki
opettajien ettd oppilaiden tehtdviorientoituvaa toimintaa, jossa yksilo itseniisesti ja
omatoimisesti suuntautuu suoritettavaan tehtivaan. Tamid merkitsee huottamista
omaan opiskelun taitoon, tietoiseen vastuullisuuteen valinnoista, tavoitteellisuutta,

kokemuksellisen tiedon arviointia, toiminnan ja muistitiedon itseniistd ajattelua, heu-
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ristisen pdittelyn kiyttimistd sekd opiskelun palautteen arvioimista. (Yrjonsuuri R. &

Y. 1995; Yrjonsuuri R. 1997)

Opiskeluprosessimme opetti meitd arvioimaan, uudistamaan ja kehittimain omaa
tyotimme pitkéjanteisesti, itsendisesti ja tavoitteellisesti. Samaan aikaan olimme kun-
ta- ja koulukohtaisten opetussuunitelmien aktiivisia tekijoita ja yhteisen tekemisen or-
ganisoijia. Toinen meistd oli mukana prosessissa ensimmaistéd kertaa, toinen oli voinut
seurata opetussuunnitelmatyon kehitystd pidempain. Jilkeenpdin oli mielenkiintoista
tarkastella opetussuunnitelmien ja niiden taustalla olevien oppimiskésitysten ja ohjauk-

sen annon muutoksia.

1980-luvun alussa samoin kuin sen aikaisessa opettajankoulutuksessa tukeuduttiin
keskusjohtoisiin ja valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin. Oppikirjat olivat niiden toi-
sintoja ja tunnollisen opettajan kuului ehtid kdayda kaikki kirjan tehtavat lapi. Etenkin
nuoren opettajan oli turvallista noudattaa valmiita tarkkaan miarattyja opetussuunni-
telmia ja opettajankoulutuksessa taulutyoén tarkkuudella harjoiteltuja, spriimonistus-
koneilla itsellemme ja ohjaaville opettajille kopioimiamme runko- ja tuntisuunaitel-

mamalleja.

1980- luvulla teimme opetusty6ta kunnissa ladninkouluttajien ja ohjaavien opettajien
ohjauksessa. Alkuopetuksen ohjaavana opettajana toinen meistd toteutti laaninkou-
luttajalta saamiaan tarkkoja ohjeita ja opasti muitakin kunnan alkuopettajia tekemiin
samoin. Ohjeet olivat tarkkoja kuvauksia didaktiikan opetusoppaiden mukaisesti:
”Opetuskokonaisuuden suunnittelun vaiheina ovat: Opetuskokonaisuuden nimeaminen
ja rajaaminen (sdd), alustava kartoitus opetuskokonaisuudesta ja sen tavoitteista suh-
teessa vuosisuunnitelmaan ( 2. luokka, kokonaisaika 9-10 tuntia, opetuskokonaisuu-
teen liitettdvat aineet ja aikamadrit: ympéristooppi 2 tuntia, didinkieli 3 tuntia ...),
opetuskokonaisuuden luonteen ja painottuvien tavoitteiden alustava maarittely (ympa-
ristooppi - kognitiivinen, didinkieli - kognitiivinen, affektiivinen....) padongelman si-
sallon valitseminen (millaisia ilmoja on, ilmojen vaihtelu ja mistid se johtuu?) opetus-
kokonaisuudessa esille tulevat kisitteet seké kasittelyn tuloksena tehtivit yleistykset
(lammin, kylmi, sda,tuuli ...), oppimisaktiviteettien suunnitteleminen (virikkeisto: ko-

kemukset, havainnot, kuvat..., tydskentely opetuskokonaisuuden lapiviemiseksi: 1am-
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pomittarin tekeminen, sdimerkkien tutkiminen, kirjoittaminen, ulkoliikunta...) materi-
aalit ja lahteet (painetut materiaalit, oppilaan vélineet: kuuma ja kylmai vesi..., opetta-
jan vilineet: taulu..)), arviointi (alkutilanteen arviointi keskustellen, formatiivinen
koe...), spesifinen harjoitus (opetuskokonaisuuden ulkopuolelle jaiva harjoitus (us-
konto 2 tuntia, matematiikka 3 tuntia..., )” Tavoitteet jaettiin “kognitiivisiin (lapsi
erottaa erilaiset sdit, tuntee luonnon ja siddn merkkeji, osaa lukea lampomittaria, rat-
kaisee kokeiden pohjalta tuulen synnyn), affektiivisiin ( lapsi iloitsee vuodenajoista,
osaa pukeutua sddn mukaan, olla ulkona eri siilld) ja psykomotorisiin tavoitteisiin (
lapsi kisittelee tarvittavia vilineitd esimerkiksi lampoOmittaria, vaatetustaan, toimii

sddn ehdoilla).”

Opetusta halusimme yhtendistdd kokonaisopetuksen menetelmin. Alkuopetuksessa
otimme kéytto6n oppisisiltojen integroimisen yli oppiainerajojen. Oppiaineet siilyivit
entisellain, opetuskokonaisuuksia rakensimme aihepiireittdin. Ymparistoopin aihepii-
reihin liitimme kaikki mahdolliset muiden oppiaineiden sisallot. Kokonaisopetuksen
opetussuunnitelmat olivat kdytossd kuntamme alkuopetuksessa, ylemmilld luokilla
edettiin entiseen malliin lukujarjestystd noudattaen. Laaninhallitus tarkasti pikkutar-
kasti kunnissa laaditut vuositarkisteet. Sovelsimme koulussamme kokeilunomaisesti
kokonaisopetuksen mallia myos ylaluokkien yhdysluokassa. Tiukassa laaninhallituksen
valvonnassa oli perusteltava koululla useinkin vierailevalle tarkastajalle esimerkiksi se,
miten opettajana pystyi osoittamaan oppilaan saavan tarvittavan maééran historian

opetusta, jos historia sisillytettiin kokonaisopetukseen.

Lidninhallitus tiivisti valtakunnallisia ohjeita kunnille esimerkiksi vuoden 1982 mate-
matitkan oppiméaérasuunnitelman kiyttoonotosta: “Tarkoituksena matematiikan ope-
tuksen kevennys ja selkeytys, ala-asteen oppiméidrasta poistetaan tai vihennetién: 1.
negatiivisten lukujen laskutoimitukset, joukko-oppi oppisisdltoni.... opetuksessa pai-
notetaan: 1. matemaattisen ajattelun kehittamista, vihkonkayttoa, oppilaan kasvatta-
mista.... Suurten mullistusten aika pyritadn jattimain (epéd)oleelliseen menneisyyteen
ja edetdan pienin askelin ja samalla pitkdjanteisemmin. Arviointi oppisisaltonai: ...
Vuoden 1982-83 valtakunnallinen tavoite: Opettaja vapautuu oppikirjan kahleesta sen

verran, ettd lisdd oman opetuksensa = juuri ko. opetusryhmille soveltuvan opetuksen
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miirdd 3 (kolmella) minuutilla oppituntia kohden... Kysymys pohdittavaksi: Kumpaa

opetan painokkaammin oppimairad vai oppilasta?”’

Uudistushaluinen kouluhallitus oli 7.9.1981 piivitylla ryhmikirjeelldsn lihettinyt
koululautakunnille Helsingin kaupungin tavoiteoppimiskokeilussa valmistettua ai-
neistoa (matematiikan ja didinkielen opetuksen suunnitelmat toista kouluvuotta var-
ten). ”Ohjeistoa voitiin kayttdd opetuksen suunnitteluun sekd kiaytannon toteutukseen.
Ne pyrkivat antamaan opettajille apua luokan sisdiseen eriyttimiseen ja sisaltivit arvi-
ointia helpottavia monistettavia oppilaan tehtdvii. Opettamisen teoriat voidaan eriin
kriteerin perusteella jakaa kahteen ryhméain: toiset korostavat hyvin suunnitellun jar-
jestelmillisen opetuksen merkitysti, toiset taas opetustapahtuman ainutkertaisuutta,
taiteellisuutta ja luovuutta. Tavoiteopetus kuuluu epiilemitti edelliseen ryhméin. Sen
teho perustuu huolelliseen ennakkosuunnitteluun ja tavoitteiden tarkkaan méarittimi-
seen. Opetus etennee ennalta suunniteltuina opetusjaksoina. Seuraavaan jaksoon siir-
tyminen edellyttida edellisen jakson perusteellista hallitsemista, koska oppilaan valtti-
méttomiin ja tarpeellisiin perustaitoihin ei saa jaada aukkoja. Ennakkosuunnittelulla ei
ole tarkoitus kahlehtia opettajan toimintaa opetustilanteissa. Tarkoitus on vain se, etti
opettaja pystyy ohjaamaan opetusta ja opiskelua, eikd opetus- ja oppimisprosessi oh-
jaile sattumanvaraisesti opettajaa... Tavoiteopetuksessa edetdan jarkiperiisesti. Jos
ennakkosuunnitelma néyttaa pettdvin, opettajan on rohjettava muuttaa sitd... Tavoite-
oppiminen on strategia, suunnitelma, oppimisvaikeuksia vastaan kdytavan sodan voit-
tamiseksi. Se kylla antaa viitteitd myds taktiikan, yksityisen taistelun, voittamiseksi,
mutta jittda opettajalle tdiyden vapauden toimia taistelutilanteissa, opetustilanteissa.
Tarkeintd on kuitenkin muistaa, ettd oppilaat oppivat samoja asioita eri tavoin. Ta-
mén vuoksi tarvitaan yhteisen opetuksen liséksi eriyttdvaa opetusta ja opiskelua. Ta-
voiteopiskelu lisdd oppilaiden opiskeluvastuuta. Oppilashan pyrkii kohden tiettyji ta-
voitteita, eikd hidntd verrata toisiin oppilaisiin. Tavoiteopetus pyrkii periaatteessa te-
kemaidn mahdollisksi koko oppilasryhmén paasemisen tiettyihin tavoitteisiin. Samalla

se sallii opettajalle persoonallisen kosketuksen oppilasyksiloon.”

Laéninkouluttaja Valvatti Venildinen opasti: "Matematiikan uudessa oppimaérisuun-
nitelmassa pyritdin vihentdmain kiirettd. Opettajat kokenevat matematiikan opetuk-

sen nykyddn muita aineita selkeammaksi tavoitteiltaan. Oppimateriaalitkin on raken-
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nettu suuresti tavoiteooppimisen henkeen. Voi olla kuitenkin olemassa vaara, ettd ko-
kee tavoitteet liian selkeiksi. Opetuksen takana pitiisi koko ajan olla ongelmanratkai-
su, ajattelu jne, jotka eivit juuri kokeissa esiinny. Osalle oppilaista matematiikka
tuottaa joka tapauksessa vaikeuksia. Tukiopetuksesta 55 % annetaan matematiikassa,
vaikka alkuopetuksessa painottunee &idinkielen osuus. Miten oppimisvaikeuksia ai-
heutuu? Opettajalta vaatii tiettyd asennoitumista tajutakseen, eftd tdssdkin aineessa
tarvitaan apua. Matematiikka on ankaran hierarkinen aine. Jos edellé on jotakin epi-
selvad, luhistuvat seuraavat kerrokset. Tami nikemys korostaa tietysti alkeitten, al-
kuopetuksen, tiarkeyttd. Toisluokkalaiselle voisi tehdd mielipidetiedustelun matematii-
kasta. Se voisi antaa opettajalle monenlaista tietoa mydskin oppimisvaikeuksien syisti.
Kun tilldinen tiedustelu tehtiin erdilld ala-asteilla, keskusteltiin ensin siitd, miten toi-
sista asioista voi pitdd, toisista ei, ja syitd voi olla monenlaisia. Alkuoppilaiden todet-
tiin pitdvdan matematiikasta voittopuolisesti, mutta 4-6-luokilla ilmeni varsin negatii-
vistakin suhtautumista heti, kun oppimisvaikeuksia oli ilmaantunut. Oppilaiden mieli-
piteitd: Lukusuoralaskut kivoimmat, erdain mielestd. Miinuslaskut eivat yhtd hyvii.
Yhteenlaskussa saan tai meilld on jotain yhdessd. Vihennyslaskussa menetin, kynttilit
sammuvat, lampaat karkaavat, vertaillaan lihavuutta jne. En pidd véarinkasityslas-
kuista. Jollekulle motoriset vaikeudet ovat esteend pitimiselle. Vihkolaskuista pide-
tddn, oma tuotos ja siisti jilki ovat palkitsevia. En pidd matematiikasta koska olen niin
tyhma. (Oppimisvaikeudet ovat jo padsseet vaikuttamaan mindkisityksen muovautu-

miseen).”

Luottamus ja velvoite opettajien ja opetuksen jérjestédjien itsendiseen vastuunkantoon
opetusjérjestelyissa lisddntyi pikku hiljaa. Lopulta koko vuositarkisteiden ldaninhalli-
tukseen ldhettdminen ja tarkastajien ja laaninkouluttajien ja ohjaavien opettajien
kaynnit loppuivat. Samoin kavi ladnikohtaiselle ohjaukselle. Normiohjauksesta oli
kaytannossi siirrytty paikalliseen paatoksentekoon. Erids ulkoisen kontrollin vihene-
misen muoto oli tunneittain tdytettyjen opettajan paivikirjojen pois jattiminen viime

vuosikymmenell4.

1980-luvun puolivdlin opetussuunitelmauudistuksen aikaan kuntamme koululauta-
kunta muodosti opettajista oppiaineittain tyoryhmié, joiden oli mééird paneutua oppi-

aineen opetussuunnitelman sisaltoon. Erityisesti opetussuunnitelmiin haluttiin kunta-
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kohtaisia paikallishistorian ja -osioiden oppisisaltéja. Samalla kuitenkin kunta hankki
keltaisen Kuntaliiton valtakunnallisesti yhtendisen opetussuunnitelmakansion, johon
sitten marginaalihuomautuksiksi ja muutamiksi paikallishistorian eri vuosiluokille Vjae-
tuiksi sisiltoluetteloiksi jaaneet kuntakohtaiset lisat lisittiin. Opettajat ndyttivat unoh-
tavan uuden opetussuunnitelman melko pian ja opetus jatkui padosin oppikirjoista
vanhaan malliin. Suurin uudistus oli se, ettd pdatimme yhden yhteisen opetussuunni-
telman tekemisestd koko kuntaan. Kaytinnossa silld ei ollut sisdllollistd eroa yksityis-
kohtaiseen ja oppiainejakoiseen valtakunnan opetussuunnitelmaan sen enemman kun-

nalle, koululle kuin opettajalle, puhumattakaan oppilaasta.

1990-luvulle tultaessa lainsaddannossd keskitettyd ohjausta purettiin voimakkaasti ja
paikallista vastuuta lisittiin. Opetussuunnitelman pohjana ollut tuntijako viljentyi.
Vuoden 1994 opetususuunitelman perusteissa maériteltiin vain tavoitteet ja keskeiset
sisdllot. Paikallisille olosuhteiden huomioon ottamisille jai tilaa entisti enemmén.
Opetussuunnitelmatyd oli nihtdvé jatkuvana kaikkien sidosryhmien yhteisena kehit-
tamisprosessina. Kuntaan nimettiin opetussuunnitelmatyoryhma, jolle jarjestettiin tay-
dennyskoulutusta. Myos opettajille jarjestettiin yhteisia tilaisuuksia ja perehdyttamista

opetussuunnitelmatyon toteuttamiseen.

Kevailla 1994 vanhemmille tehtiin kysely vanhempien mielikuvasta koulun nykytilan-
teesta ja toiveista koulun kehittimiseksi. Vastausten ja yhteisen neuvonpidon jilkeen
koululle saatiin omaleimainen toimintasuunnitelma: ” Koulussa tuetaan lapsen kasva-
mista yksilona itsetunnoltaan terveeksi, sosiaaliseksi, hyvit perustiedot ja -taidot hal-
litsevaksi ja kidentaitoja arvostavaksi lapseksi.” Sivistyslautakunnan hyviksymiin
koko koulutoimen yhteiseen opetussuunnitelmaan méériteltiin myos kunnan koulu-
toimen toiminta-ajatus ja painopistealueet, kieliohjelma, erityisopetusjarjestelyt, tunti-
jako, opetusmenetelmit ja tydomuodot, oppilasarvionti sekd koulun itsearviointi.
Opetussuunnitelma noudatti pitkélti valtakunnallisia perusteita. Aihekokonaisuuksia
oli suunniteltu yldasteelle, kunnes sitten seuraavassa opetussuunnitelmauudistuksessa

talvella 1999 huomattiin, ettei niita oltu kéaytantoon viety koskaan.

Suurin muutos oman koulumme kehittymisen kannalta oli koulun itsearvioinnin kautta

saavutettu systemaattinen koulun kehittiminen. Omaleimaisuus nékyi siind, ettid kou-
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lulle siirrettiin vanhempien toivomuksesta huomattava osa kunnan oppimisvaikeuksi-
sista oppilaista. Tuntiresurssia saimme muita kouluja enemmén. Perehtyminen oppi-
misvaikeuksiin jdi pitkaiti oman kiinnostuksemme varaan. Erityisopetusjirjestelyista ei
kunnassa keskusteltu siini laajuudessa, etti olisimme opettajina ymmirtineet teke-
vamme valtakunnallisestikin pioneerity6ti integroitujen erityisoppilaiksi otettujen op-
pilaiden opettajina. Perehtymisen suunnittelimme itse, itse hakeuduimme koulutuksiin
ja itse muokkasimme toimintamallit muun muassa moniammatilliseen yhteistyohon.
Kunnassamme yhteistyon alkuunsaaminen ei ollut kaikin osin mutkatonta. Vaitiolo-
velvollisuuden kokivat terveysviranomaiset niin sitovana, ettemme aina pyynnoistim-
me huolimatta saaneet tarvitsemaamme opastusta epikriisien tulkintaan. Tiedon vilit-
tamisessd keskeisin rooli on ollut perheilld. Perheyhteistyé on ollut vahvaa koko ajan.
Kuopion yliopistollisen sairaalan tuki ja opastus on ollut merkittdvaa. Tutkimuuksiin
ohjaajan roolissa saimme entistd helpommin palautetta tutkimustuloksista. Tutkivat vi-

ranomaiset antoivat palautteen ensin perheille ja sitten yhteisesti opettajille ja perheille.

Oppilaiden itsetuntoa tuimme paitsi henkilékohtaisen opetuksen ja tukitoimien jérjes-
tamiselld myos kiadentaitojen kehittamiselld. Keviisid oppilastoiden néyttelyja osattiin
odottaa. Omaa tyota opittiin arvostamaan ja tyot haluttiin tehdd kunnolla. “Meidédn
koulun” imago eli oppilaiden, vanhempien ja muiden koulujen keskuudessa. Koulu-
yhteison kehittyminen, yhteinen arvopohja ja yksilollisyys elivat vahvaa kauttaan. Op-

pimis- ja tiedonkdésitys uudistuivat koulussamme opettajien koulutuksen myota.

Kevialla 2000 otimme kayttoon koko koulutoimen yhteisen uudistetun opetussuun-
nitelman, jossa erityisesti paneuduttiin kunta- ja koulukohtaisen oppilasarvioinnin
maédrittelyyn. Samalla 7-9-vuosiluokilla sisillytimme opetussuunnitelmaan valtakun-
nalliset paattoarvioinnin kriteerit. Nivelkohtiin kiinnitimme erityistd huomiota, opetus-
suunnitelmia yhtendistimme ala- ja yldasteen osalta yhtendisen oppilasarvioinnin vel-
voitteen vauhdittamana. Opetussuunnitelmaty6td teimme vuoden ajan opettajien,
opettajatyoryhmien ja hallinnon edustajien tiiviissd yhteistyossa. Samaan aikaan sivis-
tyslautakunta opetuksen jirjestdjand ryhtyi arvioimaan toimintaansa edelld kuvatulla

tavalla systemaattisesti.
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8 LOPUKSI

Moilasen (2001) mukaan opettajan ammatti-identiteetti ei tule koskaan taysin valmiik-
si. Koska ihminen on monimutkainen ja vaikeaselkoinen tutkimuskohde, on mahdo-
tonta yksiselitteisesti kuvata, miten opettajaksi kasvetaan. Opettajuus kehkeytyy ali-
tuisessa yksilon ja ympardivin yhteison vuorovaikutuksessa. Identiteetti rakentuu kai-
kissa niissd konteksteissa, joissa thminen toimii. Opettajan narratiivinen (narratiivi =
kertomus, tarina) ammatti-identiteetti on vastaus kysymykseen "Kuka olen opettajana
ja mitd haluan tassi tyossini saada aikaan?” Vastaus tihin kysymykseen on reflektiivi-
seen ajatteluun perustuva, jatkuvasti kehkeytyva tarina opettajaksi tulemisesta, opet-
tajana toimimisesta ja opettajan ammatin perimmaéisestd olemuksesta. Toisaalta opet-
tajan ammatti-identiteetissi on kyse ”persoonallisesta identititeetistd”, “Kuka olen
opettajana, yksilona?”, toisaalta kollektiivisesta identititeetista “Kuka olen opettajan
ammatin edustajana?” Mitd4n suoranaista keinoa ei ole tavoittaa “itsed ” ilman tul-
kintaa. Se, mitd olen tehnyt, perustuu kaikkeen siihen, mitd on tapahtunut titd ennen.
Menneisyytta ei voi ymmartda mitenkddn muuten kuin tulkinnan vilitykselld. Opetta-
jaksi kasvaminen on kertomus vihittiisestd muuttumisesta, mutta toisaalta samana py-
symisestd. On hyvin vaikea erottaa toisistaan opettajankoulutuksen aikana omaksuttua

tieteellistd tietoa elamankokemuksen myota kertyneestd arkiymmarryksesti.

Elamme tieto- ja vuorovaikutusyhteiskunnassa, jossa osaaminen on keskeisti. Muu-
tokset ovat nopeita ja meilta edellyttetdan aktiivisuutta ja sopeutuvuutta. Tiede, tek-
nitkka, automaatio ja tietotekniikka sekd kansainvilistyminen tuovat muutoksia yri-
tyksiin ja tyon organisoimiseen. Tyon sisdllét muuttuvat, uusina haasteina on muun
muassa kehittamistehtivien osuuden lisaantyminen. Toisaalta tihdn paivddn kuuluvat
tyottomyyden ja syrjaytymisen uhkakuvat. Elinikdinen oppiminen on viistiméton
haaste meille kaikille. Oppimisen tarve kasvaa ja opetussuunnitelmia on yritettivi pi-
tad ajan tasalla. Tietotekniikan ja multimedian kehitys heijastuu oppimismenetelmiin,
tieto on kaikkien saatavilla. Esi- ja perusopetuksen merkitys lapsille ja nuorille on
kiistaton. Oikeiden asioiden opettaminen ja ehjdn, itseensé luottavan ja omien kyky-

jensd ylarajoille pyrkivan lapsen ja nuoren kasvattaminen on haasteellinen tehtivi.
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Peruskoulunsa péattavilla nuorilla tulisi olla hallussaan parhaat mahdolliset tiedot, tai-
dot ja tyoskentytavat. Heiddn asenteensa koulua kohtaan tulisi olla nitn myonteiset,
ettd he ovat motivoituneita ja kykenevid kehittamain itsedan lapi elaméinsi. Nudrten
on uskallettava ja osattava tyollistaa myos itsensd, jokaiselle kun ei ole mahdollista
tarjota jonkin muun valmiiksi rakentamaa tyopaikkaa. Téhidn paddsemme myénteisilld,
iloisilla ja syvédd tyydytystd tuovilla oppimiskokemuksilla ja oman kokemuksen hyo-
dyntdmiselld. Opintien alkuvaiheista ldhtien olemme esimerkkind nuoremmille. Opet-
tajinakin kuljemme omaa elinikdisen oppimisen tietimme. Omat my6nteiset oppimis-
kokemuksemme heijastuvat opettajuuteemme ja sitd kautta oppilaisiin. Opettajien jat-
ko- ja tdaydennyskoulutus on syytd mahdollistaa kaikille opettajille. Té4t4 kautta am-
mattikuntamme arvostus lisdédntyy, opettajien tyossid jaksaminen ja oppilaiden oppi-
misedellytykset paranevat. Sijoittamalla ihmiseen ja koulutukseen piisemme yhteis-

kunnasamme kohti entistd parempaa henkistd kasvua ja hyvinvointia.

Opettajien tekemaa tutkimusta on véhatelty, on viitetty, ettd ne kohdistuvat paaasias-
sa heidédn omiin luokkiinsa eivitka edistd muutosta koko koulun tai laajemmin yhteis-
kunnan tasolla. Kuitenkin prosessin edetessd opettajat joutuvat useimmissa tapauksis-
sa tarkastelemaan myos luokkansa laajempia konteksteja. Lisdksi opettajat ovat toi-
mintatutkimuksellaan voineet vaikuttaa koko kouluun tai kouluviranomaisiin. Tutki-
muksin on pystytty myoskin esittdmaan perusteluja viitteelle, ettd opettajat tarvitsevat

tyonsé kehittdamiseen aikaa pohdinnalle ja keskustelulle (Syrjala 1996).

Yhdymme Harju-Taposen (1999) ilmaisuun: "Matka omaan itseemme on vaivalloinen
ja tuskallinen, mutta sitd paittymatontd matkaa ei kukaan muu voi tehdd. Muut voi-
vat auttaa ja rohkaista. Pitdd osata katsoa myonteisesti, poimia tarpeellinen ja tehdi
matkaa. Olemme mieluummin niiden kanssa, jotka ovat matkalla kuin niiden, jotka

ovat jo perilla.”

Hyvi tapaustutkimus ei lopu koskaan. Se voi tarjota lukijalleen uusia elamyksid, oi-
valluksia ja avautua toisille tutkijoille uudesta nikékulmasta. Ratkaisut ovat siis avoi-

mia ja elavid. Kentta jadkin vapaaksi lisatutkimuksille.
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SANALLISEN TEHTAVAN
RATKAISUVAIHEET

1. LUE TEHTAVA
2. LUE TEHTAVA UUDESTAAN
3. LUE TEHTAVAN OSAT
4. SANO TEHTAVA OMIN SANOIN
5. PIIRRA KUVA
6. KAYTA TOIMINTAMATERIAALIA
7. TEE SUUNNITELMA, PAATA RATKAISUTAPA
8. TARKISTA KYSYMYS
9. ARVIOI VASTAUS
10. LASKE
11. TARKISTA LASKU
12. TARKISTA VAIHEET
13. ARVIOI PROSESSIA

14. ARVIOI ITSEASI TEHTAVAN SUORITTAJANA



Liite 3

MAKEKO:n tulokset

MAKEKO-testin tulokset 1997

100

1 Tapausoppilaat
@ Verrokit

Kuva 1. Makeko-testin tulokset syksylld 1997 (tapaus- ja verrokkioppilaiden oikeiden vastausten
madréat prosentteina eri matematiikan osa-alueilla).




MAKEKO-testin tulokset 2000

Liite 4

100
80
60
40
20

Tapausoppilaat
B Verrokit

Kuva 2. MAKEKO-testin tulokset syksylla 2000 (tapaus- ja verrokkioppilaiden oikeiden vastausten

méarat prosentteina eri matematiikan osa-alueilla).




Nimi ' Luokka Pvm ﬁ‘i%sée 5

Erittiin  heikko  keskin- hyvd erinomaine;

heikko kertainen
1. Millaiset ovat matematiikan taitosi? 1 2 3 4 5
2. Miten selviydyt matematiikan tunneilla? 1 2 3 4 5
3. Miten hyvin ratkaiset sanallisia tehtdvii? 1 2 3 4 5
4. Pid4tk6é matematiikasta? en lainkaan joskus useimmiten aina

5. Miksi pidit/et pidd matematiikasta?

6. Piditko sanallisten tehtivien ratkaisemisesta?  en lainkaan  joskus useimmiten  ain

7. Miksi pidit/et pidi sanallisten tehtivien ratkaisemisesta?

8. Miten sinua on opetettu ratkaisemaan sanallisia tehtdvid?

9. Kerro strategioista, joita kidytit sanallisten tehtdvien ratkaisussa eli miten suunnittelet tehtivin

tekemisen ja mitd laskutapoja kaytit?




MATEMATIIKAN KESKEISEN OPPIAINEKSEN KOE (Opettaialle )

6. luokan lopussa ja 7. luokan alussa Liite 6

SUULLISIA PAASSALASKUJA JA ARVIOINTIA

* Opettaja lukee jokaisen tehtavan kaksi kertaa.
* Luvut kirjoitetaan taululle.

Teht. Vastaus
A. 6 Kuinka monta 8 markan neilikkaa saa S0 markalla?
B. gomk | Mikko ja Sari rikkovat vahingossa ikkunan.
Ikkunalasi maksaa 120 mk ja 1asin kiinnitystyd
60 mK. Kuinka paljon tulee kummankin maksetta-
vaksi, kun he jakavat kulut keskenaan tasan?
C. 44 Antilla on 20 matkailutarraa ja Riikalla
4 tarraa enemman kin Antilla. Kuinka monta
tarraa heilla on yhteensa?
D. 4800 m Antin koulumatka on 1200 m. Kuinka pitka matka
on Antin kotoa uimahallille, kun matka on
4km 800m | nelinkertainen koulumatkaan verrattuna?
E. 15 Vahenna lukujén 40 ja 2 osamaarasta lukﬁ 3.
F. 80 Kerro luvuila 10 lukujen 2 ja 4 tulo.
6. S7mk 50p | Valitse oikea vaihtoehto.
Uimahallilippu maksoi 4 mk 75 p.
Hintaa korotettiin yhdella markalla.
Korotuksen jalkeen 10 lippua maksaa
37mk 50p 47mk SO0p S7mk 50p
(Opettaja kirjoittaa vaihtoehdot taululle.)
H. 470 mk | Valitse oikea vaihtoehto.

Polkupydora maksaa 1410 mk. Sen hinnasta
annetaan kolmasosa alennusta. Alennus on

126mk 470mk 630mk

(Opettaja kirjoittaa vaihtoehdot taululle.)




Jatkoa 6/7 kokeeseen Nimi:

2.6

Corlo- Laske.

lasku

padssa 1 8= _ 1000 - 70 =
27 Lask

Kerto- aske allekkain.

Jasku

allekkain

30 - 2800 =

¥

28 | Laske. 48 _ 13500 _
lasku 6 10
paassad

29 Laske jakokulmassa. _
Jako-
lasku .
Jako- 15800:20 = _______ : - _
kulmassa .
i
2.10
Sovelluksla < HIRVIMAKI 187 km JARVELA 125 km }
Apu- Kuinka paljon pitempi matka on tienviitan luota
paper i Hirvimakeen kuin Jarvelaan?
Sad
ollal

Kuinka pitk3d matka on
Hirvimaesta Jarvelaan?




Jatkoa 6/7 kokeeseen, Nimi:

38

Jakolasku Laske. 24:6 = 3,25:10 =
paassa

39

Jakolasku Laske jakokulmassa.

allekkain

16,8:3=_____
)
A Kuinka paljon maksaa
3.10 a 40 mk/kg 0,2 kg juustoa?
Sovelluksia
Yksi Ruotsin kruunu

Apu- maksaa pankissa 0,73 mk.
paperi

S88

Kuinka paljon maksaa pankissa

ollal 1000 Ruotsin kruunua?

Antti juoksi kaksi kertaa 3,5 kilometrin

kuntopolun.
Kuinka paljon Antin juoksema matka

jai alle 10 kilometrin?

Marja juoksi neljana paivana
seuraavat matkat: 2 km, 8 km, 7km ja 5 km..

Laske matkojen keskiarvo.




Jatkoa 6/7 kokeeseen.

Nimi.

46
Sovelluksie Suomen vaestdsta asuu kaupungeissa %
Kuinka suuri osa asuu muualla
kuin kaupungeissa?

aviisaeesl Maatilan pinta-ala on 350 ha.

[omammanaeieall  Pinta-alasta on yksi seitsemasosa

.‘.~Q‘&‘ﬁ‘.‘h‘&“‘ﬁ‘h“1

e on viljeltya.

LSS Kuinka monta hehtaaria

SO RSO 1 onviljeltya?
5.
Kokonais- Kirjoita luvut.
Juvut

—_—

5.1
Lukukasite 7 o 1 2 3

Merkitse ruutuun >, < tat =

1 []°a 3 []s
e Mmn Ahtarissa on keskilampétila
K 0
Sovelluksia heindkuussa 16 C
-0
ja tammikuussa 9 C.
Mika on lampdtilojen ero?

& et | LaSKe. 4+10 - 25 =

ettt g cten.

36:(12-2) =




Jatkoa 6/7 kokeeseen : Nimi:

A4
17'ilavuuus Kirjoita Kirjoita litroina ja

millilitroina. millilitroina.

10t =________m 1500 ml = (

Rengasta oikea vaihtoehto.

2nn
Hammasﬁutkiloon mahtuu noin

50 ml °0 di S50 ¢

Kirjoita hehtaareina. Kirjoita aareina

2 _ 2 _
75 2 km - ___ ha 5000 m ‘-

Pinta-ala

Rengasta oikea vaihtoehto.

Koepaperin pinta-ala on

2 2
t’:cm2 6 dm 6 m

Kirjoita proséntteina.

5 1 . 1 -
Pv;osentti- , 100 2
laskentaa '

“on

Kuinka paljon on 1 8 200 markasta?

Kuinka paljon on 50 8 4000 markasta?
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Liite Pro Gradu -tutkielmaan 22.5.2001

Jyviskylin yliopisto
Kasvatustieteen tiedekunta
Syventivit opinnot

Kaija Hytonen OPISKELU- JA TYOHISTORIA

Koulutukseni Kirjoitin ylioppilaaksi 1976 Karttulan lukion matemaattisten aineiden
linjalta. Kevidn 1977 olin Kuopion talouskoulussa. Olin hakeutumassa
matematiikan/kotitalouden opettajankoulutukseen, mutta jouduin
vaihtamaan suunnitelmiani allergiani vuoksi. Opiskelin luokanopettajaksi
Jyviskyldn yliopiston Opettajankoulutuslaitoksessa 1977-1980.
Erikoistumisaineinani olivat erityispedagogiikka, tekstiilityo ja
alkuopetus.

Ammattitaitoani olen kehittinyt ja ylldpitinyt oman tyoni ohella

koko tydhistoriani ajan. Pitkdkestoisimmat jatko-opintoni ovat
suuntautuneet kouluhallintoon ja luokanopettajien tdydennyskoulutuksiin.
Kouluhallinnon keskimméisen arvosanan suoritin 1982, koulunjohtajien
peruskoulutuksen 1989-1990 ja koulunjohdollisen valmennuksen 1999-
2000. Tietotekniikan perusteisiin, perusohjelmien kayttoon ja hallinto-
ohjelmiin perehtymisen lisaksi suoritin vuonna 1998 Opetusalan
kurssikeskuksessa viisi opintoviikkoa kestineen Koulu matkalla
tietoyhteiskuntaan - Suomi tietoyhteiskunnaksi - opettajien
taydennyskoulutusohjelman.

Luma-projektiin kuuluneet luonnontieteen ja matematiikan appropaturit
suoritin 1997. Kasvatustieteen aineopinnot taydensin loppuun 1999
OKL:n Seppo Hamiladisen ohjauksessa. Kasvatustieteen syventivit
opinnot urakoin lukuvuoden 2000-2001 aikana. Pro Gradu -tutkielman
parissa painiskelemme Mika Kuosmasen kanssa yhdessi aiheesta
”Luokanopettajien ammatillinen kasvu yleisopetukseen integroitujen
opimisvaikeuksisten oppilaiden matematiikan opettajina”.

Tyohistoriani
Luokanopettajana toimin vuodesta 1980 alkaen lihes parikymments
vuotta, siiti koulunjohtajana toista kymmenti vuotta. Syksystd 1999 olen
toiminut yliasteen rehtorin virassa, johon nykyisin on yhdistetty myos
sivistystoimenjohtajan tehtiavit. Hallinto- ja taloudenhoitotehtivit ovat
tulleet tutuiksi koulujen ja kunnan sivistystoimen tasolla.

Tyo6urani aikana olen paneutunut oppimisvatkeuksisten oppilaiden )
opettamiseen ja opetusjirjestelythin. Vuodesta 1992 alkaen opettamiini
yhdystuokkiin integroitiin hyvin erilaisia oppimisvaikeuksisia oppilaita.



Koulunjohtajana ja opettajana perehdyin laajasti moniammatilliseen
yhteistyohon. Oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen, tutkimuksiin
ohjaaminen, tukitoimien jirjestaminen ja henkilokohtaisten
opetussuunmtelmlen laadinta ja yllapito ovat kuuluneet ty6honi monien
vuosien ajan. Nykyisin my6s kuntamme erityisopetussiirtoihin littyvit
hallinnolliset jarjestelyt kuuluvat tehtdviini. Viime vuosien ajan olemme
sivistyslautakunnassamme ja kaikissa kouluissamme paneutuneet
oppimisvaikeuksisten oppilaiden tukemiseen.

Koko kunnan koulutoimen ja omien koulujeni kehittimisessa olen ollut
mukana aktiivisesti koko ty6urani ajan. Ohjaavana opettajana toimin aina
siithen saakka, kunnes kyseiset tehtivinimikkeet poistettiin.
Hallintotehtavisséini olen kokenyt ohjauksenannon muuttumisen. 1980-
luvulla valtakunnallinen normiohjaus oli tiukkaa, kun taas nykyisin
opetuksen jirjestdjilld on laaja itsendinen paitintivalta ja sitd kautta
vastuu oman kuntansa opetuksen jirjestimisessi. Opetussuunnitelmatyo
ja opetuksen eheyttiminen ovat olleet ajankohtaisia haasteita koko
ty6urani ajan. Talld hetkelld laadukkaiden, yksilollisten opetuspalveluiden
jarjestdaminen, sdilyttiminen ja kehittiminen on pienen kuntamme haaste.
Viime vuosien lakisaiteinen opetustoimen tuloksellisunden arvioinnin
velvoite toimii tyokaluna opetuksen laadun kehittimistyossimme.

Opettajan tyossini parin vuosikymmenen aikana suurin muutos lienee
ollut oppimiskisitysten muuttuminen. Opetin alkuun
opettajankoulutuksessa omaksumani etupiisséd behavioristisen
oppimiskisityksen mukaisin opein opettajakeskeisesti. Oppilaskeskeisyys
lisdantyi kaiken aikaa opetuksessani. Muutama vuost sitten sain hakemani
vahvistuksen oppilaskeskeisten oppimiskisitysten olemassaolosta
suorittaessani Luma-opinnot. Opettajana olen ollut pitkdin enemmin
ohjaajan ja tukijan kuin traditionaalisen ”opettaja opettaa -oppilas oppii” -
opettajan roolissa.

Viime vuosien kasvatustieteen opinnot ovat vieneet minua tutkivan
opettajan rooliin. Olen oppinut reflektoimaan omaa ammatillista kasvuani
ja siten kehittdmién itseani. Ammatillisen kehittymisen koen olevan
jatkuvan, haasteellisen prosessin, jossa vuorottelevat niin haasteelliset
kiytinnon tyotehtavit kuin riittdvin pitkikestoiset jatko-opinnotkin.



Mika Kuosmanen ESSEE

21.5.2001
KEHITYSESSEE / Kasvatustieteen syventévat opinnot / Maija Ahtee

Olen 33-vuotias luokanopettaja. Omasta mielestani olen opiskellut opettajan tyéhén
niin sanotun pitkan kaavan mukaan. Kirjoitin ylioppilaaksi Kuopiossa vuonna 1987.
Taman jalkeen suuntasin koulutukseni kohti kalabiologin uraa Kuopion yliopiston So-
veltavan eldintieteen laitoksella. Armeijan suorittaminen ennen opiskelun alkua seka
monet kiinnostamattomat kurssit venyttivat opintojani sen verran, ettad valmistuin filo-
sofian maisteriksi vasta vuoden 1994 kesakuussa.

Toimittuani Kuopion yliopistolla tutkijana vajaan vuoden alkoivat kalojen kanssa viet-
tamani hetket riittda. Niinpd hakeuduin Kokkolan Chydenius-Instituuttiin opiskele-
maan luokanopettajaksi. Valmistuin luokanopettajaksi kesélla 1996, jonka jalkeen
aloin hakea opettajan téfté Savosta. Hyva tuuri tuntui seuraavan minua, silla onnis-
tuin samaan luokanopettajan viran pieneltd 40 oppilaan ja kahden opettajan ala-
asteelta loppukesasta 1996.

Olin aiempien opintojeni lomassa tehnyt jonkin verran opettajien sijaisuuksia seka
yla- ettd ala-asteella. Niinpa olin paassyt tutustumaan opettajan tyéhén .jo ennen
aloittamistani Utrianlahdessa. Kuitenkin koulumme oppilasmateriaali useine sijoitet-
tuine oppimisvaikeusoppilaineen oli todella kova haaste kokemattomalle opettajalle.
Silloinen kollegani Kaija Hytdnen ajoi minut oivallisesti sisdén koulun rutiineihin seka
muihin ala-asteella eteentuleviin vuosittaisiin tapahtumiin ja tehtaviin, kuten laskujen
vastaanottoon, vanhempainiltoihin, juhliin jne. Toisaalta kokemattomuuteni ryhman
"hallitsijana” toi eteen tarvetta lisdopinnoille.

Vuoden 1997 syksylia hakeuduimme Kaijan kanssa lukemaan Jyvéaskylan yliopistoon
seka luonnontieteen ettd matematiikan approbatureita. Néilié opinnoilla oli tarkoituk-
senamme padivittda oppimiskéasityksemme seka saada lisaa tietoa ja taitoa aineenhal-
lintaan. Opihnot kestivat reilun vuoden verran, joten melkoisen paljon téita jouduim-
me tekemaan, koska opinnot suoritimme tydn ohella. Opinnoista ainakin minulle it-
selleni jai eniten "hanskaan” juuri opettajan roolin muuttuminen. Aiempi opettajajoh-

toinen opettaminen vaistyi vahitellen ja tilalle tuli ohjailijan rooli. Toisaalta oppimisvai-
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keuksisten oppilaiden opettaminen sai uutta juonta HOPS:ien, oppilashuoltohenki-
I6ston ja liséresurssien tullessa mukaan kuvioihin. Lisdantynyt tietdmys oppimisvai-
keuksista ja hyva yhteistyd perheiden kanssa edesauttoi oppillaantuntemuksessa ja
sitd kautta oppituntien paremmassa organisoinnissa. Toisaalta jotkut oppilaat jaivat
selvasti kaipaamaan opettajajohtoista opetusta omien ongelmiensa vuoksi.

Vuodet 1999-2000 toteutimme kouluilamme varsin konstruktivistisia opetusmenetel-
mié ja saimme aikaan omasta mielestdmme kohtuullisen hyvia tuloksia. Toisaalta joi-
denkin oppilaiden ongelmat tuntuivat kasaantuvan juuri opetusmetodien johdosta.
Niinpa olemmekin viimeisen vuoden aikana joutuneet palaamaan osittain opettaja-
johtoiseen opetukseen. Tama kyllakin sotii jonkin verran sitéa vastaan, minka mina it-
se koen hyvéksi opettamiseksi ja oppimiseksi, mutta haastava ryhma on pakottanut
minutkin muuttamaan omaa opettajuuttani sopivaksi oppilaille.

Suurimmat muutokset opettajuudessani olen huomannut seuraavan juuri haastavien
oppilaiden opetusta. Aiemmin pidin opettajaa suurena auktoriteettina, joka omalla
otteellaan maaraa luokan toiminnoista. Ty6t tehtiin paljolti opettajan motivaatioiden
kautta. Mikali oppilas oli motivoitunut samansuuntaisesti kuin opettajansa, han parjasi
koulussa hyvin. Toisaalta jos hdnen vahvuutensa olivat jossain muualla kuin opetta-

. jansa vahvuudet, han joutui usein "jyran” alle. Nykyisin opettajan on tehtava tystaan

ajatellen oppilaan lahtdkohtaa. Opettaja on mukana oppimistapahtumassa enem-
mankin hyvan oppimisympaéristd luojana ja mahdollisuuksien takaajana oppimiselle.
Integraatioajattelun vallatessa voimakkaasti alaa erityisopetuksessa, joutuu opettaja
vakisinkin miettimdan omaa "opettamistaan” tarkoin. Taméa ei suinkaan ole huono
asia, koska tall6in opettajan (miné itse mukaan lukien) on reflektoitava omaa opetta-
mistaan ja myos oppimistaan. Yhteistyén tekeminen niin kollegoiden kuin muiden si-
dosryhmien kanssa antaa tulevaisuudessa yhad enemman voimavaroja jaksaa opet-
tajan aika usein niin raskaassa tydssa.

Toimittuani nyt viisi vuotta opettajana pienella kylékoululla olen varmasti kehittynyt
juuri tallaisen koulun opettajana. Tulevaisuudessa, eli jo vuonna 2003, kunnassam-
me on edesséa koulujen yhdistymista, joten suuremmat yksikét odottavat kuntamme
opettajia. Omalta kohdaltani odottelenkin jo tata muutosta. Opettaminen pienen kou-
lun yhdysluokkilla on toki ollut ja on edelleen mukavaa puuhaa, mutta niin kuin joku
viisas on sanonut, pitaisi jokaisen tyontekijan saada uusia haasteita 5-7 vuoden va-

lein, jotta han pysyisi virkeana. Niinpa siirtyminen yhtenaiseen perusasteen kouluun



viimeistadan vuonna 2003 on varmasti minulle juuri sopiva haaste kehittya opettajana
ja ihmisena. Yhdysluokkien muuttuessa yksittaisluokiksi opettajan rooli kokee jaileen
varmasti tietYnlaista muutosta, kun voi keskittyd ohjailemaan samanikéisia oppilaita,
jotka suurimmalta osalta tekevat t6itd samoista materiaaleista. Toivon mukaan téama
antaa mahdollisuuksia toteuttaa my6s intergaatiota lain maaramissa puitteissa entista
paremmin.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

