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Tiivistelma

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin  koulun opetuksen muuttumista ja
muuttumattomuuden syitd yhden opettajan ja oppilasryhmén toiminnan kautta.
Neljdnnen vuosiluokan matematiikan opiskelu jérjestettiin kahden oppijakson
aikana kahdella eri menetelmalld. Perinteisen luokkamuotoisen opetuksen avulla
opiskeltiin desimaalilukuja ja yhteistoiminnallisella oppimisella geometriaa.
Opetusmuotoja verrattiin toisiinsa oppimistulosten, oppilaiden ja opettajan
tuntemuksien ja havaintojen avulla. Tutkimuksella yritettiin selvittd&, mitkd ovat
niitd seikkoja, jotka edistévét tai estdvit oppilaskeskeisen opetuksen kayttédmisté
koulussa.

Tutkimus tehtiin toimintatutkimuksena, koska se sopii kouluun ja on opettajan
ammatin kehittimisessd hyvd viline. Tutkimusajankohta oli v. 2000
maaliskuusta toukokuuhun. Opiskelun aihepiirit valittiin matematiikasta. Koulu
on mukana valtakunnallisessa Luma-projektissa ja tutkimus on osa koulun
pilottitoimintaa.

Oppimistulosten vertailua tehtiin eri tavoin. Molemmista jaksoista pidettiin
oppikirjan materiaaliin kuuluva perusasioiden testi ja desimaaliluvuista myds
samaan materiaaliin kuuluva perinteinen summatiivinen koe. Geometriajakson
summatiiviseen koemateriaaliin liittyi myds murtolukuasiaa, joten sitd ei
kokonaisuutena otettu mittaukseen, vaan ainoastaan geometriatehtdvien osalta.
Jaksojen oppimistuloksia verrattiin  toisiinsa ja aikaisempiin, sekd
numeroarviointiin, etti oppilaantuntemukseen. Yhteistoiminnallisen oppimisen
aikana kerittiin lisiksi sekd oppilaan ettd opettajan arvioita ja havaintoja
tyoskentelysti ja tuloksista. Opettaja Kkirjoitti oppimispdivikirjaa koko
tutkimuksen ajan.

Tutkimuksen tulosten mukaan opetusmenetelmé ei vaikuta oppilaan saavuttamiin
oppimistuloksiin, mutta opiskelun motivaatioon kylld. Suurin osa oppilaista

valitsi mieluummin yhteistoiminnallisen oppimisen, 75 %, kuin perinteisen



opettajajohtoisen luokkaopetuksen, 13 %. 13 % ei halunnut tehd4 eroa eri tyylien
védlilld, vaan ilmoitti molemmat yhtd kiinnostaviksi. Yhteistoiminnallisella
oppimisella koki oppivansa paremmin 46 % oppiiaista, perinteiselld 38 % ja
molemmilla yhté hyvin 17 %.

Opettaja pohti péivikirjan avulla molempien opetusmenetelmien etuja ja haittoja
oman tyonsd kannalta. Koska opettaja on valmistunut ammattiinsa 1979, on
hinelld vankka behavioristiseen oppimiskisitykseen perustuva koulutus.
Tyohistoriansa aikana opettaja on joutunut etsiméin erilaisia uusia ratkaisuja
opetukseensa, ja yhteistoiminnallinen oppiminen oli jonkin verran tuttu hénelle
jo ennen titd tutkimusta. Suurimpana perinteisen opetusmenetelmin etuna
opettaja koki sen, ettd opiskelu pysyi hdnen hallinnassaan ja oppimateriaali tuki
perinteistd luokkaty6td. Suurin opiskelun haitta tdlld menetelmélld oli erilaisten
oppijoiden tarve toimia omista l#htSkohdistaan. Toinen suuresti tydskentelyd
rajoittava tekijé oli materiaalin tarjoama mekaaninen toiminta.
Yhteistoiminnallisen jakson vaikein asia opettajalle oli tydongelmien laatiminen
siten, ettd ne palvelevat opittavaa asiaa ja ovat samalla yhteistoiminnallisia.
Toinen seikka, joka sai opettajan tuntemaan epidvarmuutta, oli tydskentelyn
arviointi ja opiskelutaitoihin ohjaaminen. Téssd tydtavassa opettajan tyoté
helpotti se, ettd ryhmien ty6n seuraamiselle j&i enemmén aikaa. Yksittdisen
oppilaan aktiivinen tydskentely tunnin aikana lisééintyi. Oppilaiden ty6skentelyd
oli helpompi ohjata, kun tySryhmien tekemisesséd oli otettu huomioon erilaiset
toimintatavat.

Yhteistoiminnallisen jakson aikana opettajalle jii enemmén aikaa niiden
oppilaiden ohjaamiseen, jotka tarvitsivat henkilokohtaista tukea oppimisessa.
Nopeasti edistyvien lisédtehtivissd voitiin kdyttdd enemmén yhteistydskentelyd,
kun perustehtivdt valmistuivat koko ryhméssd yhteisessd aikataulussa.
Toimintatutkimus omassa luokassa sai aikaan yhteistoiminnallisuuden

kehittimisen ja jatkamisen edelleen tutkimusryhmén kanssa.

Asiasanat: Konstruktivismi, yhteistoiminnallinen oppiminen
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1. Tutkimuksen tarkoitus

Koulun opetus ei muutu oppilaskeskeisemmaiksi, vaikka opettajia on koulutettu
jo vuosikymmenen ajan uudistuneen oppimiskésityksen mukaiseen ajatteluun.
Uudistuksia kylld kokeillaan, mutta sitten palataan taas vanhaan tapaan.
Opettajakeskeinen, perinteinen opetus pysyy ja opetuksen perusrakenne siilyy.
( Miettinen 1990, 15.) Pasi Sahlbergin ( Sahlberg 1996) mukaan yksittdisen
opettajan kouluttaminen ei tuo muutosta, vaan erityisesti opettajan ja oppilaan
vilinen valtasuhde sdilyy ennallaan. ( Sahlberg, P. 1996, 211.)

Tamd tutkimus tarkastelee opetuksen muuttamista yhden opettajan ja yhden
luokan n#dkokulmasta. Tutkimuksessa opetettiin yhtd peruskoulun neljéttad
vuosiluokkaa  kahdella  erilaisella  opetusmenetelmélld,  perinteiselld
opettajajohtoisella Iuokkaopetuksella ja yhteistoiminnallisella oppimisella.
Opetusmenetelmid verrattiin toisiinsa oppimistulosten, oppilaiden kokemusten ja
toiminnan sekd opettajan kokemusten kautta. Pyrittiin selvittimién, onko
opetustavalla merkitystd oppimistuloksiin, mitkd ovat eri menetelmien edut ja
haitat oppilaiden ja opettajan kannalta ja mitk#d seikat estdvit tai edistévit
opettajaa muuttamasta opetustaan yhteistoiminnalliseksi.

Tutkimuksen kautta pyrittiin muuttamaan ja uudistamaan yhden peruskoulun
neljinnen luokan matematiikan opiskelua. Yritettiin selvittis, onko erilaisen
opetustyylin kéyt6lld merkitystd sille, miten oppilaat oppivat, vai ovatko
oppimistulokset samansuuntaisia opetusmenetelmésti riippumatta. Lisiksi
oppilaat haluttiin tutustuttaa heille uuteen yhteistoiminnalliseen ty6tapaan.
Kokeilu toteutettiin matematiikan opiskelussa. Tutkimuskoulu on mukana
Opetushallituksen matematiikan ja luonnontieteiden oppimisen

kehittimisprojektissa, Luma-projektissa, ja yksi timén projektin tavoitteita on



uusien opetusmenetelmien kéyttiminen luonnontieteissd. Tutkimus on osa
koulun pilottitoimintaa.

Perinteistd opettajajohtoista luokkaopetusta iferrattiin konstruktivistisen
oppimiskésityksen pohjalta rakentuvaan yhteistoiminnalliseen oppimiseen.
Koska tutkimusryhm#nd oli vain yksi luokka, tehtiin opetuskokeilut eri
aihepiireistd. Opettajajohtoisesti  opiskeltiin ~ desimaalilukujakso  ja
yhteistoiminnallisesti neljinnen luokan geometriaa. Tutkimuksen ajankohta oli
maaliskuusta toukokuuhun kevéilld 2000.

Tutkimus haluttiin tehdd mahdollisimman vhilld erityisjérjestelyilld, koulun ja
luokan normaalien tydjérjestelyjen puitteissa. Valmista oppimateriaalia kiytettiin
mahdollisimman paljon ja aikataulu sovitettiin luokan ja koulun yleiseen
ty6skentelyyn. Nédin haluttiin kokeilla, mitkd ovat opettajan mahdollisuudet
toiminnan muuttamiseen jo koulussa olevan aineiston ja koulun perinteisen
perusaikataulun puitteissa.

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena. Toimintatutkimus on opettajalle
paras keino uudistaa ja kehittdi omaa tyotdin. ( Niemi 1993, 37. ) Tédmién

tutkimuksen yksi tavoite on opettajan ammattitaidon kehittdminen.



2. Kaksi erilaista oppimiskiisitysti ja
opetusmenetelmaii
2.1 Behavioristinen oppimiskiisitys

Behavioristisen oppimiskésityksen taustalla on oppilaan saama oikea tieto, jonka
hin omaksuu ohjatun harjoittelun kautta. Oppiminen voidaan ajatella
kdyttdytymisen muutokseksi, silld oppilaan suhtautumistapa, reagointi tai nimi
molemmat muuttuvat, kun hin oppii uutta. Opettaja suunnittelee opetuksen
tavoitteet ja hén tarjoaa oppilaalle sopivia #rsykkeitd ja vahvistaa haluttua
kdyttdytymistd. Suunniteltu oppiminen ja opettaminen pyrkivit mahdollisimman
edullisiin k&yttdytymisen muutoksiin. Oppiminen ndkyy siind, etti suoritus
tehostuu ja saa uusia vivahteita, nopeus lisdéntyy, tarkkuus kasvaa, virheet
vahenevit. ( Heinonen 1976, 45. )

Opettaja johtaa oppimista ja tavoitteet médrittelee yhteiskunta, koulussa 1dhinni
opetussuunnitelma. Opettaja ohjaa tavoitteiden muodostumista niin, ettd
oppilaille syntyy yhtendinen toimintaperusta ja tirke#t padméa#rit sisdistetddn.
Opettaja motivoi oppilaita ja tarjoaa yllykkeitd oppimiseen. ( Heinonen 1976, 60-
61. ) Oppilaat ryhmitelldéin heiddn oppimisvalmiuksiensa mukaan, néin jokainen
saa kehitystasolleen sopivaa harjoitusta. Tasoryhmittely on edellytys sille, ettd
opetus voidaan pitdd tietylld tasolla ja saavutetaan kouluoppimisen tavoitteet.
( Heinonen 1976, 231.)

Opettajalla on padtehtdvd opetustilanteen ohjaamisessa ja suuri vaikutus
oppilaiden toimintaan. Oppimistulos arvioidaan opettajan johdolla ja hén p#éttas
korjaavista toimenpiteistd. Opettaja vahvistaa oppilaiden suotuisia reaktioita ja
pyrkii sasmmuttamamaan epédsuotuisia. ( Heinonen 1976, 61. ) Vahvistamisella on
tirked merkitys oppimisessa. Varsinkin uutta opetellessaan oppilaan on
tiedettdvd, onko vastaus oikea vai vdird. ( Heinonen 1976, 104.) Oppimisen

midrd lisddntyy, mitd enemméin jotakin asiaa harjoitellaan. ( Heinonen 1976,



195. ) Kouluoppimisessa on térkedd, ettd keskeisten késitteiden merkitys on
kaikille sama. Térkeilldi asioilla on oltava tdsméllinen ja toistuvasti sama
merkitys. ( Heinonen 1976, 216. ) |

Kasvatustapahtuman peruselementit ovat &rsyke, eli opetettava asia, kasvatettava
yksil6 eli oppilas ja reaktio eli toivottu toiminta. ( Viljanen 1977, 20 ja Berry &
Sahlberg 1995, 14 — 15. ) Kasvatustapahtuman suunnittelulla pyritdsin
ennakoimaan opetuksen kulkua, mitd reaktioita oppilailta odotetaan ja mitd
drsykkeitd kdytetddn niiden aikaansaamiseksi. ( Viljanen 1977, 47. ) Kasvatuksen
tavoitteena on sellaisen muutoksen aikaansaaminen oppilaassa, etti timi
kayttdytyisi tavoitteen mukaisesti. ( Viljanen 1977, 56 ja Berry & Sahlberg
1995,14 - 15.)

2.2 Perinteinen opettajajohtoinen opetusmenetelm:

Perinteisessé opetuksessa téirkeintd on tulos, se mitd on opetustilanteen péittyessi
havaittavissa. Tdméin vuoksi tiedonjakaminen korostuu. Opettaja pyrkii
jdsentimdin tiedon valmiiksi oppilailleen, jotta niiden olisi mahdollisimman
helppo omaksua se. Oppilaan tehtéivd on yhdistdd uusi tieto oman ajattelunsa
avulla entiseen. Tdmé opetusmenetelmé on hyvd kiinnostuneille ja asiaa
pohtiville oppilaille, mutta ilman omaa motivaatiota ja ajattelua oppilaat jadvit
ulkokohtaisen opiskelun asteelle. ( Ahtee 1993, 65. )

Opettaja on tiedon auktoriteetti ja toiminnan ohjaaja. Tilanteen hallitseminen on
opettajan tirkein keino onnistua opetuksessaan. ( Miettinen 1990, 17. ) Opettaja
saa yleensd ensimmdiiset toimintamallit ammattiinsa jo omalta opettajaltaan ja
kouluajaltaan. Oppilaiden ja heidén kotiensa odotukset vield vahvistavat tuota
perinteisen opetuksen mallia. ( Miettinen 1990, 23. ) Opettaja johtaa oppimista
my0s oppilaiden mielestdi. Hyvd luokan hallinta luo hyvdd opetusta ja
oppimistehtiviin kéytetdin mahdollisimman paljon aikaa ja nidin saadaan paras

mahdollinen menestys eli oppiminen. Perinteisen oppimisen voidaan ajatella



olevan tiedon siirtimistd tietdviltd opettajalta tietdméattomaélle oppilaalle.
( Miettinen 1990, 31.)

Ensimméisen tutkimusjakson tavoitteena oli desimaalilukujen oppiminen ja
niiden kdytté markan ja metrin muunnoksissa eri mittayksikéiksi. Taméi jakso
opiskeltiin ~ behavioristisen = oppimiskésityksen = pohjalta  perinteisen
opettajajohtoisen luokkaopetuksen mukaan. Oppimateriaali antoi valmiina
osakomponentit, joita seuraamalla oppilaiden piti saavuttaa haluttu tiedon taso.
Oikeaa kiayttdytymistd, eli ahkeraa ja tarkkaa omien tehtdvien suorittamista
vahvistettiin opettajan positiivisella palautteella ja pdédssdlaskutehtidvien pisteilld.
Opetus toteutettiin oppikirjan antamassa jérjestyksessd ja opettajan laatiman
aikataulun mukaan. Tulokset arvioitiin valmiin oppimateriaalin perustestin ja

perinteisen summatiivisen kokeen avulla. ( Tynj&ld 1999a, 30. )

2.3 Konstruktivistinen oppimiskiisitys ja yhteistoiminnallinen
oppiminen

Konstruktivistisen oppimiskédsityksen mukaan oppiminen on aktiivinen
tapahtuma, jossa oppilas muuttaa tai kehittdd késityksidin ympéristostdédn
rakentamalla uusia késityksid ( Leppilampi & Piekkari 1998, 24 ).
Konstruktivismi matematiikan opetuksessa on opetuksen taustalla olevan
oppimiskdsityksen muutos. Opetuksen tarkoituksena on aikaansaada erilaisia
neuvottelutilanteita merkityksistd, toimitaan sosiaalisissa ryhmissé ja saavutetaan
toiminnalla ldheisempi sitoutuminen teoriaan. ( Bjorkqvist, 1998 1 — 2. )
Oppiminen ei ole passiivista vastaanottamista, vaan tiedon liittdmista
aikaisempiin kokemuksiin ja tulkintaa oppijan omien havaintojen pohjalta.
Oppija ei ole tyhjd astia, joka tdytetdéin tiedolla, vaan aktiivisesti merkityksii
etsivi ja niitd rakentava toimija ( Tynjéld 1999a, 38 ).



Oppimisen  l#ht6kohta on  oppilaan havainto  omien tietojensa
riittdiméttomyydestd. Tarkeintd on tiedon prosessointi eikd lopputuloksena
syntyvi tieto. ( Leppilampi & Piekkari 1998, 23.)

Konstruktivismissa on eri suuntauksia, jotka painottavat oppimista eri
ndkokulmista. Niille on yhteinen piirre se, ettd oppiminen n#hdééin oppijan
aktiivisena toimintana. Oppija voi olla yksittdinen ihminen tai ryhma tai yhteisé.
( Tynjdld 1999a, 22. ) Konstruktivismin mukaan tieto on aina tietdjdstd
riippuvaista, yksilon tai yhteis6n itsenséd rakentamaa. ( Tynjdld 1999a,37. ) Kun
tassd tutkimuksessa k#ytetddn sanaa konstruktivismi, tarkoitetaan sosiaalista
konstruktivismia. Sosiaalisessa konstruktivismissa on vuorovaikutus yksilén
tiedon ja ryhmin tiedon vililld, opettajan roolin merkitys muuttuu, sosiaalisten
sidosten muutokset ovat sille luonteenomaisia piirteitd. ( Bjorkqvist 1998, 4.)
Luokkahuoneessa  tapahtuvaan  oppimiseen  vaikuttavat  oppilaiden,
opetusmateriaalin, opettajien, koulun ja yhteisén sosiaalinen ilmapiiri ja ndiden
yhteisvaikutus ( vuorovaikutus ). ( Novak & Govin 1995, 16. ) Vuorovaikutus
oppilaiden vililld on keskeinen pedagoginen viline. ( Tynjéld 1999a, 60. )
Painotus on  sosiaalisessa  vuorovaikutuksessa, yhteistoiminnallisessa
oppimisessa, keskustelussa, merkityksistdi neuvottelemisessa, ja merkitysten
rakentamisessa. Tutkimus on kiinnostunut siitd, ketki osallistuvat diskurssiin ja
ketkd jddvit hiljaisiksi ja miten ilmidistd keskustellaan. ( Tynjédld 1999a, 61. )
My6s koululuokassa opiskelun tutkimisen tulisi huomioida néiti asioita.
Oppiakseen uutta mielekkéisti, on pystyttivéd suhteuttamaan uusi tieto ennestéitin
tuttuihin késitteisiin ja vaittdmiin. Itsendinen, keksivd oppiminen on sellaista, ettd
oppija tunnistaa ja valikoi opittavaa informaatiota. Metatieto on tieto tiedon ja
tietdmisen perimmdisestd luonteesta. Metaoppiminen on tieto oppimisen
perimmdisesti luonteesta. ( Oppimaan oppiminen.) ( Novak & Govin 1995, 11.)
Oppilaan metakognitiiviset taidot ovat hinen ymmérrystéén siitd, miten hin
oppii. Suurin kysymys konstruktivistisessa oppimisessa on arviointi. Ettd se
saavuttaisi koko oppimisyhteison, tarvitaan arvioinnin kehittimisti. ( Bjorkqvist
1998, 4.)



Opiskelijat tarvitsevat harjoitusta reflektiiviseen ajatteluun, jonka avulla he

voivat kisitelld késitteitd, ottaa niitd esiin, yhdistelld, erotella, siirrelld. ( Novak

& Govin 1995, 23. ) Kisitteellistd muutosta Voidaén edistéifi Tynjdlén ( 1999a )

mukaan aktivoimalla oppijan aikaisempaa tietoa ja nostamalla esiin oppijan

uskomuksia asiasta. ( Tynjdld 1999a, 83. Tutkimuksessa kédytetddn tdmain esille

saamiseksi perustestin tekemisté ja oppilaskyselyd. Sosiaalinen vuorovaikutus ja

tutkiva oppiminen tulevat yhteistoiminnallisessa jaksossa liséksi.

Opettajan tehtéivind on jérjestdd sellainen oppimisympéristd, ettd oppilaan on

mahdollista  tarkastella  aikaisempia  késityksidin  uudesta  asiasta.

Oppimistilanteessa oppilaan on saatava olla aktiivinen tiedon prosessoija ja tietoa

tulisi saada kisitelld mahdollisimman todenmukaisessa ympéristossid. Opettajan

rooli on muuttunut tiedonjakajasta oppilaan ohjaajaksi ja asiantuntijaksi.

Opettajan on hallittava erilaisia opetustyylejd ja osattava tunnistaa oppilaidensa

eri oppimistyyleja. ( Leppilampi & Piekkari 1998, 24. )

Opittua reflektoidaan koko ajan, Tétd edistdd tyoskentely oppilasryhméssi,

keskustelu yhdessd tai opettajan kanssa. Oppitunneilla on neuvottelua |

tarkoituksista ja yniméirtéimisestéi. ( Jaworski 1998, 17. ) opetuksen reflektointi ja

toiminta ovat sykli, joka toistuu. Opettajan oma toiminta on myds tarkkailun alla

entistd objektiivisemmin. Opettaja pyrkii taustateorioidensa parempaan

tunnistamiseen ja pyrkii 16ytdméén paremman ymmérryksen teorian ja kytdnnon

vililla. ( Jaworski 1998, 20 —21.)

Viisi padkohtaa konstruktivistisessa ldhestymistavassa:

1. Lapset saavat matemaattisen tietimyksen oman konstruointinsa avulla.

2. Tietimys saavutetaan olemalla tietoisia, operationaalisia, vilittdvi,
reflektiivisid ja pddtoksié tekevid.

3. Toiminnallinen aktiivisuus ja reflektiivinen ajattelu ovat pairoolit.

4. Toimitaan vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden ja opettajan kanssa.

5. Téarkeintd ovat symbolinen, kielellinen, kuvitteellinen, toiminnallinen ja

realistinen asian késittely. ( Nakahara 1998, 85 — 86. )



Konstruktivistinen opettaja rohkaisee oppilaita arvaamaan, tavoittelemaan omien
ratkaisumalliensa mahdollisuuksia, vertaamaan n.iitéi, kehittdimééin padtelmis,
keskustelemaan ideoista ja neuvottelemaan erimielisyyksistd tyGskennellessidin
ongelmatilanteissa. Opettaja helpottaa keskustelua ja tutkii parempaa tapaa
ymmértdd oppilaiden ajattelua. Opetustilanne on onnistuneesti johdettu, jos
ongelmat ja kysymyksen ovat oppilaiden tuottamia. ( Mather 1998, 39.)

Opettajana matematiikan opetus on koko ajan sidoksissa opettajan omaan
kédsitykseen matematiikasta ja sen oppimisesta ja osaamisesta, tietoisesti tai

tiedostamatta. Tdmaé vaikuttaa opetukseen koko ajan. ( Jaworski 1998, 11.)

2.4 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallisella oppimisella tarkoitetaan nykyddn tySmuotoa, jossa
ryhmélld on yhteiset tavoitteet ja tehtdvd ja se pyrkii jaettujen merkitysten ja
yhteisen ymmaérryksen jakamiseen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tehdidin
jotakin, joka saa aikaan ajatteluprosessin. Tilanteessa oletetaan tapahtuvan
oppimismekanismeja kidynnistévid vuorovaikutusta. ( Tynjéld 1999a, 152 - 153.)
Tavoitteena on saada ryhmén jésenille yhteinen ymmdérrys opiskeltavasta asiasta.
Yhteistoiminnallinen oppiminen on tapa ajatella. Kun oppilaat oppivat yhdessi,
paéstdin kohti oppimisen itsendistymistd ja vapautumista. Toisten auttaminen ja
toisilta oppiminen johtaa sosiaaliseen muutokseen kohti avoimempaa ja
dynaamisempaa yhteis6d. Ryhmissd keskustelu ja prosessointi ovat piirteits,
joita halutaan hallitseviksi.( Leppilampi & Piekkari, 1998, 27.)

Perinteiseen luokkaopetukseen verrattuna oppilas on itsendinen ja vastuussa
omasta oppimisestaan. Hénen sosiaalinen kasvunsa on mukana oppimisessa ja
sen kehittiminen on yksi oppimisen tavoitteista. Ajattelun kehittyminen on

keskeistd. ( Leppilampi & Piekkari, 1998, 28. )
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Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet ( Leppilampi & Piekkari 1998, 28-

30.):
1.

Positiivinen riippuvuus ryhmin jéisenfen kesken, ryhmén yhteiset
tavoitteet ja pelisdinnét. Ryhmén jésenten on koettava, ettd kaikkien
onnistuminen koituu yhteiseksi hyvaksi. Ryhméhenked on luotava ja
pidettédvé ylld erilaisen ryhméyttdmiskeinoin ja itsearvioinnin avulla.
Vuorovaikutteinen viestintd jisenten vililld. Yhteenvetojen
tekeminen, selitysten antaminen ja vastaanottaminen, pelisédédntGjen
luominen, tiedon ymmértdmisen tarkentaminen ja asian tai tehtévin
edelleen Kkehittely vaatii yhteistd keskustelua ja neuvottelua
ryhméssd. Oppimisymparistd tdytyy jarjestdd niin, ettd tdma on
mahdollista.

Yksilollinen vastuu oppimisesta. Ryhma on onnistunut tehtévissain
vasta, kun sen jokainen jdsen on osallistunut tyohoén. Kokeet
suoritetaan jokainen yksin. Kuka tahansa ryhmén jdsen osaa kuvailla
ryhmén tySprosessin ja tuloksen.

Sosiaaliset ryhmdtaidot. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa on
osattava sekid puhua ettd kuunnella. Liséksi opetellaan johtamista,
toisen arvostamista, neuvottelua ja péitoksentekoa. Yhdessd
oppimisen taitoja tarvitaan ldpi eldmén. Sovitut pelisdénnGt ovat se,
mille toiminta perustuu, niiden sopimiseen kannattaa kiyttas aikaa.
Toiminnan ja oppimisen yhteinen pohtiminen. Ryhmén tydskentelyd
tarkkaillaan muutaman kysymyksen avulla. Oppimisen yhteinen
pohtiminen tekee mahdolliseksi kokemuksen hy&dyntdmisen
tulevaisuudessa. Tdmid arviointi kehittid myds oppijan

metakognitiivisia taitoja.

Ryhmén tietynasteinen heterogeenisyys edistds kognitiivista konfliktia jésenten

vilillid ja se edistdd korkeamman ajattelumallin syntymistd. Ryhmén jédsenten
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tulisi olla statukseltaan ja tiedoiltaan samanarvoisia, ettdi vuorovaikutus on

symmetrinen ja syntyy neuvottelutilanteita. ( Tynjéld 1999a, 154.)

Ryhmin yhteisen tehtdvan tulisi olla sellainen, e&ei kukaan ryhmén jisenisti

pystyisi tekemiin sitd yksin. ( Tynjdld 1999a, 155. ) Yhteistoiminnallisen

oppimisen ongelmat voidaan muodostaa monilla eri tavoilla. Tynjéld ( 1999a )
erottaa kaksi yhteistyén pdimuotoa. Kooperaatio on ongelma, jonka
ratkaisemiseksi ryhmén jdsenilli on jokaisella oma rooli ja jisenten vilinen
ty6njako on selvi. Kollaboraatiossa koko ryhmé ratkaisee ongelman yhdessi.

( Tynjéld 1999a, 156.)

Ryhmaéssd on mahdollista oppia asioita opettamatta niitd suoraan. Oppijat tulevat

tietoisiksi ajatteluprosesseistaan ulkoistamalla niitd ja vertaamalla toisten

ajatteluun. Osallistuminen yhteiseen ongelmanratkaisuun pakottaa osallistujat
keskusteluun. Vuorovaikutus on neuvottelevaa, joten statukseltaan ja tiedoiltaan
tasa-arvoiset osallistujat pystyviit monitahoiseen keskusteluun kesken#in.

(Hékkinen & Arvaja 1999, 211 - 212.)

Yhteistoiminnallisessa tyOskentelyssd ryhmit keskustelevat ratkaistessaan

ongelmaa. Keskustelussa voidaan erottaa eri tasoja siitd riippuen, kuinka

kehittynyttd ryhmén yhteistoiminta on. Eteldpelto ja Rasku-Puttonen (1999)

erottelevat koululaisten puheesta kolme tasoa. Koululaisten dialogin

kolmentyyppinen puhe

1. Kiistelevd puhe, jolle on tyypillistdi erimielisyys ja yksilsllinen
padtoksenteko. Kiistelevd puhe koostuu lyhyistd wvuorosanoista, jotka
sisdltdvit viitteitd ja vastaviitteit.

2. Kumulatiivinen puhe, edellisen vastakohta siind mielessd, ettd siihen liittyy
samaa mieltd oleminen. Tyypillisti keskustelulle on toistot, vahvistamiset ja
yksityiskohtien elaborointi.

3. Tutkivassa puheessa  osallistujat  kiinnittyvit kriittisesti, mutta
konstruktiivisesti toistensa ideoihin. Ehdotuksia ja véittdmia tarjotaan yhdessi
pohdittaviksi. Haasteet perustellaan ja tarjotaan vaihtoehtoisia hypoteeseja.
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Tutkivassa puheessa tieto tuodaan julkisesti keskusteltavaksi ja puheen takana
oleva jarkeily néhtidvaksi. ( Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 193.)
Matematiikassa yhteistoiminnallisen oppimisen | avulla kehittyvdt oppijan
henkiset ominaisuudet ja sosiaalinen vuorovaikutus. Jokainen voi tulla
paremmaksi oppijaksi auttamalla toisia oppimaan ja oppimalla yhdess# toisten
kanssa. Ryhmailld on oltava yhteinen tavoite, eikd kukaan ryhmaisséd voi saavuttaa
tavoitetta ilman, ettd kaikki muutkin onnistuvat tehtidvissddn. Oppilaiden oma
vastuu kasvaa, kun he ottavat huomioon myds sitd, mitd muut ryhmén jésenet
oppivat. ( Berry & Sahlberg 1995, 36. )
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa on useita eri suuntauksia, mutta kaikille niille
yhteisid piirteitd ovat Berryn ja Sahlbergin mielestd seuraavat seikat:
- Oppilaat ovat 14helld toisiaan pienissé ryhmissa.
- Oppilaat ovat vastuussa omastaan ja ryhmidn muiden jésenten
menestymisesté.
- Oppilaat tuntevat kuuluvansa ryhmaéén ja ovat riippuvaisia muista ryhménsé
jédsenisti.
- Oppilaita rohkaistaan ja valmennetaan kiyttima4n oppimisessa monipuolisia
yhteistyGtaitoja.
( Berry & Sahlberg 1995, 37.)

Konstruktivistisessa matematiikan opetuksessa péddongelma on oppilaiden
esitietojen ja —taitojen selvittiminen, koska uusi tieto kytkeytyy niihin.
Verbaalinen vuorovaikutus on ymmérryksen perusta. Se on oppilailla usein
puutteellista, mutta sitd voidaan lisétd opetuksellisin jérjestelyin. ( Leino, J. 1993,
16-17.)
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2.5 Perinteisen ja yhteistoiminnallisen oppimistilanteen vertailua
Taulukko 1.

Perinteinen Yhteistoiminnallinen

oppimistilanne oppimistilanne

Behavioristinen Oppimiskdsitys Konstruktivistinen

Antaa késitteet ja|Opettaja Ohjaa ryhmien toimintaa.

toimintamallit. Antaa ongelmat, joiden

pohtiminen liittyy
opittaviin késitteisiin.

Testaavat annetun ohjeen |Oppilaat Pohtivat ongelmia
mukaan  késitettd ja yhdessd, 10ytdvit uusia
suorittavat opettajan ongelmia ja ratkaisuja,
antamat tehtavit. joita perustelevat. Jakavat
erilaisia tuloksia toisten
kanssa. Muodostavat
omien pohdintojensa
perusteella kisitteitd tai
kisitteiden mééritelmid.
Oppikirjan mukainen | Tydskentely Yhteistoiminnallista
eteneminen opettajan tutkimista ja raportointia.
antamaa reittid.
P#dssélaskut Arviointi Tyo6skentelyn aikana
Kotitehtavit oppilaat itse ja opettaja.
Summatiivinen koe Keskustelut ja

raportoinnit. Kyselyt.
Summatiivinen koe.
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3. Toimintatutkimus tutkimusmenetelmini

3.1 Metodi

Toimintatutkimusta voidaan pitd8 arkielimaén liittyviné tieteellisend toimintana
ja ammatillisena oppimisprosessina. Se saa alkunsa usein kéytinnén ongelmista.
( Syrjdld ym. 1996, 31 ) Toimintatutkimus on keskeinen tukimustapa aina silloin,
kun kohteena on sosiaalinen toiminta. ( Carr & Kemmis 1986, 163. )
Toimintatutkimus sopii myds opettajan ammatillisen kehittymisen vilineeksi ja
sen avulla voidaan muuttaa vallitsevia kéytdnteitd. Kasvatustieteen
toimintatutkimus  kohdistuu  usein  opettajankoulutukseen ja  koulun
uudistamispyrkimyksiin. Opetuksessa sitd on yleensd kéytetty koulujen
opetussuunnitelmien kehittimisessd, ammatillisessa kehittdmisessi,
kokeilukouluissa, uusien suunnitelmien kokeilemisessa. ( Carr & Kemmis 1986,
162. Syrjédld 1996, 35 ja Kuula 1999, 11. ) Toimintatutkimuksen piirteitd ovat
reflektisyys, kéytinnonldheisyys, muutoshalukkuus ja ihmisten aktiivinen
osallistuminen. Se on prosessi, joka tdhtdd asioiden muuttamiseen ja
kehittimiseen entisti paremmaksi. Toimintatutkimuksessa suunnittelu, toiminta,
havainnointi ja reflektointi seuraavat toisiaan spiraalin tavoin. Tdm4 spiraali on
toiminnan ydin. ( Aaltola & Syrjild 1999, 18 ja Carr & Kemmis 1986,162. )
Tidmin tutkimuksen selvittdminen oppilaille on tirked osa toimintaa. Heidén on
hyvéd olla selvilld tavoitteista, tutkimuksen kulusta ja analyysin tekemisesti.
Osaltaan oppilaat tekevit analyysia yhdessé opettajan kanssa. ( Syrjdld 1996, 34.)
Tutkittavien aktiivinen mukanaolo on yksi toimintatutkimuksen keskeisid
piirteitd. ( Kuula 1999, 218.)

Toimintatutkimus on tutkimusstrateginen ldhestymistapa, suuntautuminen
tutkimukseen, jonka tavoitteena on muutos. Muutos tutkimuksen pafimééréni ja

muutos toiminnan tuloksena. ( Heikkinen & Jyrk&maé 1999, 51.)
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3.2 Tavoite

Toimintatutkimuksen tavoitteena on muuttaa paremmaksi kohteena olevaa
kaytantod, tdssd tutkimuksessa yhden luokan matematiikan opettamista ja
oppimista oppilaskeskeisemmaksi. ( Syrjald, 1996, 35.) Liséksi tavoitteena oli
luokan tutustuttaminen yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn ja opettajan oman
tyon havainnoiminen.

Toimintatutkimuksella on kaksi péitavoitetta: Edistdd ja ymmértdd. Edistdminen
on toimintaa, toiseksi se on toimijoiden ymmaértémistd ja kolmanneksi tilanteen
ymmértdmistd. Toiminnan ymmértdminen on mukana tutkimussyklin jokaisessa
neljissé vaiheessa. ( Carr & Kemmis 1986, 165.)

Tavoitteena on toiminnan prosessinomainen kehittiminen vihitellen ja usean
vaiheen kautta, opettajan oman kéytt6teorian kehittyminen. Toimintatutkimus on
yhteisollinen prosessi, myds tutkija osallistuu ja kaikki ovat tasavertaisia
reflektoijia. ( Kiviniemi 1999, 63 — 65.)

Toimintatutkimus on n&hty erittdin lupaavana keinona saada aikaan todellista
muutosta kouluissa ja tyOpaikoilla. LahtGkohtana on ajatus, ettdi oman tyon
ymmértdminen ja kehittdminen voi kdynnistyd vain alkamalla reflektoida omia
kaytdnnon kokemuksia (Syrjédld 1996, 35). Toimintatutkimuksen kautta tuotetaan
reflektio vanhan ja uuden vilille ja ndin luodaan mahdollisuus kéytént6jen
muuttumiseen. Olennaista on myds etsiéi konkreettisia keinoja ja mahdollisuuksia
muutosprosessille toimintatutkimuksen kautta. ( Kuula 1999, 219.)
Toimintatutkimuksessa  yhdistyviit kéytdnnonldheinen  arkitoiminta ja
reflektiivinen ajattelu. ( Heikkinen & Jyrkdmd 1999, 30.) Tutkimuksella on
kaksoisluonne. Se pyrkii tuomaan esille uutta tietoa toiminnasta ja samalla se
pyrkii kehittimisn toimintaa. Toimintatutkimus on véljd tutkimusstrateginen
lihestymistapa, jonka kohde vaikuttaa sen sisélt6on. ( Heikkinen & Jyrkdmi
1999, 33 — 35.) Toimintatutkija ei valttdmaétts tiedd tutkimuksensa alussa kaikkia
ongelmia ja kysymyksid, koska toiminta itse luo uusia tilanteita, joista nousee

uusia ongelmia tutkimuksen kuluessa. ( Heikkinen & Jyrkdmid 1999, 38.)
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Tutkimus on mahdollisimman ldhelld kdytidntod. Tyypillinen toimintatutkija on
opettaja, joka kehittdd tyotddn. Erotakseen normaalista opettajan tyShon
kuuluvasta reflektiosta tutkimuksen on tuotettava uﬁtta tietoa ja tieto on tuotava
julkisesti my6s muiden arvioitavaksi. ( Heikkinen & Jyrkdmé 1999, 40.)
Toimintatutkimuksella pyritdin saamaan aikaan muutos parempaan tutkittavassa
toiminnassa. ( Heikkinen & Jyrkdmid 1999,44.) Toimintatutkimus ei ole
objektiivista vaan subjektiivista riippuen siitd, kuka sitéd tarkastelee. Tulkinta on
tutkijan ndkdkulmasta. ( Heikkinen & Jyrk&mé 1999,47 — 48.)

Tami tutkimus olin osa koulun arkielimii ja se sai ldhtSkohtansa opetuksen
muutospyrkimyksistd, Luma-projektin tavoitteista ja erilaisten oppijoiden
tarpeista saada opiskella monilla tavoilla. Kéyténtdihin suuntautuminen,
muutokseen pyrkiminen ja tutkittavien osallistuminen tutkimusprosessiin ovat
toimintatutkimuksen piirteitd. ( Kuula 1999, 10.) Koska ei ollut mahdollisuutta
saada koulun muita opettajia mukaan tutkimukseen, se toteutettiin vain yhdessi
luokassa. Vaikka toimintatutkimus on koulussa yleensd useamman eri opettajan
yhteistyotd, sen voi tehdd my&s ndin. Opettamisen tietoinen uudistaminen on osa
koulumme Luma-projektia ja timi tutkimus tuo muutoksen ainakin yhden luokan
opiskeluun, vaikka ei koko koulun tyohon vaikuttaisi. (Syrjild, 1996, 33.)
Toimintatutkimuksen tarkoituksena on tutkia ja samalla muuttaa yhdessi
tutkittavien kanssa kohteena olevia kiytdnt6jd. ( Kuula 1999, 19.) Tissid
tutkimuksessa opettaja ja oppilaat yhdessd tutkivat ja muuttivat matematiikan
opiskelutapaa.

Yleissuunnitelman tdytyy olla sen verran joustava, ettd sitd voidaan tarvittaessa
muuttaa tutkimuksen kuluessa. Havainnointi erottaa tutkimuksen tavallisesta
toiminnasta ja se on pohja kriittiselle reflektoinnille. Reflektointi selittdd
toimintaa ja tutkimusongelmia ja se tapahtuu usein keskustelemalla. ( Suojanen
1992, 41.)
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33 Aineiston keruu

Toimintatutkimuksen aineisto pyritdéin kerdimédén monesta eri ndkSkulmasta. Eri
tavoin Kkoottu aineisto vahvistaa tutkimustiedon ja tulosten uskottavuutta. Kun
monella tavalla Kerityn aineiston avulla saadaan samansuuntaisia tuloksia,
varmistuu niiden oikeellisuus ja yleistettévyys.

Téssd tutkimuksessa yhtend tutkimusaineistona kiytettiin  opettajan
oppimispiivikirjaa, johon hén kirjasi tutkimuksen aikana syntyneitd ajatuksia ja
tuntemuksia. Opettaja kirjoitti pédivikirjaa oppituntien aikana ja vilittomaésti
niiden jilkeen, koulupdivén p#ityttyd ja illalla mahdollisuuksien mukaan. Téssé
tutkimuksessa ensimmdisen, opettajajohtoisen jakson muistiinpanot on tehty
enimmikseen oppituntien jédlkeen. Toisen, yhteistoiminnallisen jakson aikana
opettajalle on jdinyt enemmén aikaa tehdd muistiinpanoja myds opiskelun
aikana.

Kahta eri tyStapaa verrattiin toisiinsa. Koko tutkimusjakson pé#itteeksi tehtiin
kirjallinen kysely jokaiselle oppilaalle. ( Liite 6). Eri oppikokonaisuuksista
keskusteltiin ja kyseltiin koko luokan ja tyoryhm#n kanssa. Toinen
tutkimusaineisto on oppilaiden ja oppilasryhmien havainnointi, sithen liittyvét
muistiinpanot ja raportit.

Kolmanneksi  tiedonkeruumenetelm#ksi  saatiin  oppilaiden = kuvaukset
tydskentelysti, erilaiset ryhmien itsearvioinnit, testien ja kokeiden tulokset. My®&s
ryhmien tydskentelytehtdvit kertovat oppimisesta. Kummankin oppimisjakson
lopussa tehdyn perustestin pisteprosenteilla verrattiin kahden eri opetustyylin
oppimisen tuloksia toisiinsa. ( Liite 16.) Kaikki luokan 25 oppilasta olivat
mukana tutkimusryhméssé. (Syrjéld 1996, 42.)

3.4 Toimintatutkimuksen kriteerit

Minimivaatimukset toimintatutkimukselle Carrin ja Kemmisin ( Carr & Kemmis
1986, 165-166 ) mukaan ovat:
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1. Projektin tarkoituksena on sosiaalisen kohteen tai ryhmin toiminnan

kehittdminen.

2. Projekti toteutetaan spiraalimaisena sykling, jbhan kuuluu neljd vaihetta:
Suunnittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi.

3. Projektin jédsenet osallistuvat aktiivisesti kaikkiin tutkimusprosessin
vaiheisiin. ( Carr & Kemmis 1986, 165 - 166.)

Kaikki tutkimukset eivét tiytd nditd kriteerejd, eivitkd Carr& Kemmisin (1986)

mukaan ole toimintatutkimuksia. Yhden spiraalin kierroksessa kehittdmisty jii

oikeastaan kesken. Ensimméinen kierros on perusta seuraavalle ja tarkoitus on

kehittdd toimintoja ja ymmérrystd seuraavien syklien avulla. ( Suojanen 1992,

40.)

Téssd tutkimuksessa on tarkoitus kehittdd tutkimusryhmén, neljdnnen luokan

matematiikan opiskelua ja opetusmenetelmid. Tutkimus toteutetaan kahtena

syklind, ensin perinteinen opettajajohtoinen oppijakso, sitten

yhteistoiminnallinen oppiminen. Oppilaat ovat opettajan mukana tutkimuksen eri

vaiheissa, joskin tutkimuksen suunnittelu on pééosin opettajan vastuulla.

3.5 Arviointi

Toimintatutkimuksen luotettavuus perustuu ldhinnd toimijoiden yhteisten
neuvottelujen tulokseen. ( Aaltola & Syrjdld 1999, 19.) Toimintatutkimuksessa
luotettavuus on mukana koko tutkimusprosessin ajan ja erilainen
aineistonhankinta vahvistaa sitd. (Syrjald ym.1996, 48.) Téssd tutkimuksessa
aineistoa Kkerdttiin tarkkailemalla oppilaiden tyOskentelyd, opettaja kirjoitti
pdivikirjaa omista tuntemuksistaan, molemmista oppijaksoista pidettiin
oppikirjan materiaaliin kuuluva perustesti ja oppilailta kyseltiin opiskeluun
liittyvid asioita.

Toimintatutkimusta arvioidaan sen perusteella, kuinka totta sen antama tieto on.
( Heikkinen & Jyrkdmi 1999, 49.). Téssé tutkimuksessa saatiin tietoa oppilaiden
oppimisesta, heididn mielipiteitdsn kahdesta opetustyylistd ja arvioitaan omasta

oppimisestaan, opettamiseen liittyvid seikkoja ja tietoa oppilaiden toiminnasta.
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Tutkijan tietoa tarkasteltavasta ilmiGstd ja sitd ohjaavista tekijdistd pyritién
kasvattamaan. Tutkija on pédiasiallinen tutkimusviline ja tutkimus tutkijan
konstruktiivinen oppimisprosessi. Tulkinta on tutkijan , mutta mukaan otetaan
myos koko yhteisén nékemys. ( Kiviniemi 1999, 74.)

Oman tutkimuksen validius ilmenee opettajalle siiné, millaisen ratkaisun se antaa
tutkimuksen kohteena olevaan ongelmaan. ( Syrjdld 1993, 119.) Tédmén
tutkimuksen p#dfongelmana on opettamisen muutoksen edut ja esteet ennen
kaikkea opettajan kannalta, mutta mySs oppilaiden oppimistuloksilla on térked
merkitys.

Koulun muutoksen keinoina Sahlberg ( Sahlberg 1996 ) nikee reflektion, jonka
avulla analysoidaan kouluty6n sisélt6d ja luodaan mahdollisuus muuttaa sité.
Toinen muutosvoima on dialogi, jonka avulla yhteis6n jdsenet luovat yhteistad
kieltd ja todellisuutta, opitaan puhumaan samasta asiasta ja ymmértdméén toisia,
pyritiin samaan yhteiseen tavoitteeseen. ( Sahlberg 1996, 212.) Tissd

tutkimuksessa yritetdsn luoda reflektion avulla muutosta luokan toimintaan.
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4. Tutkimusryhmi

Tutkimusryhm#nd oli peruskoulun ala-asteen neljds luokka, opettaja ja 25
oppilasta, 12 poikaa ja 13 tytt6d. Opettaja on opettanut luokkaa ensimmdisestd
luokasta alkaen, joten hén tuntee kaikki oppilaat ja heidin matematiikan
oppimishistoriansa. Yksi poika on tullut luokkaan vasta vuoden alusta ja yksi
tytto kertaa neljétté luokkaa.

Koulu arvioi neljannen luokan matematiikan osaamista perinteisilld numeroilla,
joista luokan keskiarvoksi saadaan 7,88 Luokka on hyvdd keskitasoa. Taitavia
oppilaita on useita, mutta kenellekéfn heistd ei ik&luokan oppiaines ole liian
helppoa, joten eriyttéiminen ei ole opettajalle ylivoimaista. Yhdelld oppilaalla on
kielellisen ongelman vuoksi suuria matemaattisia vaikeuksia perusasioissa, esim.
lukukisitteessd. Toisaalta hidn hallitsee mekaanisesti eri osa-alueita kohtuullisesti,
joten tukitoimet tarvitaan juuri soveltamisessa. Hanen tydskentelyédén on vaikea
sovittaa yhteiseen vauhtiin, mutta neljinnen luokan aikana on tarvittu vihemméin
henkilokohtaista eriyttéimistd kuin aikaisemmin. Suuria soveltamisongelmia on
yhdelld pojalla, jos pitid tyoskennelld yksin. Sosiaalisia, keskittymis- ja
tyoskentelyvaikeuksia on yhdelld tyt6llda. Luokassa on myds muutama hidas.
Niistd oppilaista kaksi selvidd kiitettévésti tehtédvistdsin, mutta tyd sujuu niin
hitaasti, ettd paljon heidén tasolleen sopivia oppimistehtévid on jétettéivd pois,
ettd perusasiat tulevat kunnolla opituksi.

Oppilaat jaettiin matematiikan opetuksessa kahdeksi ryhmiksi kolmella
oppitunnilla ja yhden viikkotunnin he opiskelivat yhdessid. Ryhméssd A oli 11 ja
ryhméssd B 14 oppilasta. A-ryhmi tydskenteli nopeammin ja intensiivisemmin
kuin B, jossa oli useampia sellaisia oppilaita, joilla oli matematiikassa
vaikeuksia. Ryhméjako oli tehty sen perusteella, ettd B-ryhméssd olevat voivat
tarvittaessa  helposti, ilman erityisjérjestelyji, osallistua  englannin

tukiopetukseen, joten se ehké vaikutti suoraan myds yleiseen opiskelutyyliin. B-
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ryhmésséd oli myds enemmén oppilaita, koska kouluaikojen ja harrastusten takia
he olivat toivoneet ndin. A-ryhmélld oli yksi matematiikan tunti aamulla klo 8-9,
kaksi iltapdivélld klo 13-14, B-ryhmaélld oli yksi matematiikan tunti klo 13-14 ja
kaksi aamuisin klo 8-9, liséksi luokan yhteinen tunti pidettiin perjantaina klo 9 —

12 vilisend aikana.



22

5 Kaksi erilaista opetusmenetelméia
5.1 Perinteinen, opettajajohtoinen luokkaopetus

Opettaja antaa médritelmén, ndyttdd sen tueksi kuvion tai kéyttdd muuta
havaintovilinettd. Tdmén jidlkeen oppilaat harjoittelevat kisitteen kiyttdmists.
(Berry & Sahlberg, 1995, 23.) Néin médrittelevét Berry ja Sahlberg lyhyesti
perinteisen matematiikantunnin kulkua.

Ensimmaéinen opétusjakso, desimaalilukuihin  tutustuminen, opiskeltiin
tutkimusryhmaésséd perinteisen opettajajohtoisen mallin mukaan. Opettaja vastasi
uuden tiedon esittelystd ja selvitti késitteet oppilaille. Oppitunnin rakenteeseen
kuului opittavan asian harjoittelu yhdessé joko vilineillé tai liitutaululla opettajan
johdolla. Oppikirjan tehtévit suoritettiin yksilollisesti opettajan ohjeiden mukaan.
Jokainen teki itse harjoitustehtéivinsd ja kaikki oppilaat etenivét aiheet samaa
vauhtia. Opettajan valitsemat perustehtévit tekivit kaikki oppilaat, nopeimmin
tyoskentelevit saivat lisétehtévia.

Jakson alussa ja lopussa tehtiin oppikirjan materiaaliin kuuluva perusasioiden
testi (liite 1). Tutkija teki koko ajan havaintoja omaan pé#ivékirjaan omista ja
oppilaiden toiminnasta ja reaktioista. Jakson péittyessd oppilaille tehtiin vield
kysely opiskelusta ja pidettiin oppikirjan tekijéiden laatima summatiivinen koe.
Desimaalilukujen opiskelussa kdytettiin matematiikan neljinnen vuosiluokan
oppikirjaa Rikala, Uus-Leponiemi ja [lmavirta,1999. Laskutaito 4 Kevitosa, s. 44
— 71. Tarkoitus oli edetd aihepiirejd kirjan aukeama yhden oppitunnin aikana.
Jakson tyoskentelyyn kéytettiin 18 oppituntia.

Perustestin tekeminen, esitiedot desimaaliluvuista.

Oppilaat tekivit oppikirjan materiaaliin kuuluvan Perusasioiden testin ( Rikala
ym. 1999a, 144), liite 1. Valmiiden tehtdvien lisdksi he pohtivat, missd olivat
nihneet kiytettdvin desimaalilukuja ja mitd heiddn mielestdsn tarkoittaa
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merkinti 2,60 mk, 0,50 m tai 1,30 m. Aikaa tyGskentelyyn kiytettiin n. 15 min.
Kaksi oppilasta ei tehnyt paperiin mitisn merkintdjd. Perustestin jilkeen
kidytettiin  ennestdén  tuttuja kymmenjéhjestélméivéilineitz‘i lukukdsitteen
havainnollistamiseen. Koska vilineisiin ei kuulu kymmenesosia valmiina,
opettaja oli valmistanut niitd kartongista. Kymmenesosat olivat liian ohuita, joten
ne eivit vastanneetkaan todellista tilannetta. Liséksi oppikirjan kuvituksessa
kaytettiin ykkOsestd tasokuviota, eikd kuutiomallia, kuten vilineissd. Ettd
oppilaat pystyisivit kdyttdméaén mallia avukseen, siirryttiin seuraavalla tunnilla

oppikirjan kdyttimain malliin, jossa ykkdnen on nelién muotoinen.

Desimaaliluvun kdsite, kymmenesosa s. 44 - 47.

Toisella oppitunnilla edettiin oppikirjan tehtéviin. Yhden aukeaman asiat
ehdittiin opetella ja tydskennelld ja nopeamman B-ryhmin kanssa tehtiin kaksi
aukeamaa melkein kokonaan. A-ryhmd pédsi lukusuoramalliin ja
diagrammitehtdvdin vasta seuraavalla tunnilla. Taululla k&ytiin ensin asia
yhdessi, sen jélkeen oppilaat harjoittelivat itsendisesti omaan kirjaan.

B-ryhmi tutustui kolmannella tunnilla yhteen- ja vihennyslaskuihin ja
nopeimmat oppilaat tekivit kirjaty6td neljd sivua. Sadasosa oli yhteisesti
opiskeltava aihe, joten tidssd vaiheessa tarvittiin ensimméisen kerran lisétyotd

nopeille. Havaintomateriaalina oli ykkdslaatan ja kymmenesosien kuvia kalvolla.

Desimaalilukujen pddssdlaskua, yhteenlasku s. 48 — 49 ja vihennyslasku s. 50-
51
Tunnilla oli koko luokka yhdessé. Tédssd vaiheessa opeteltiin uudelleen yhteen- ja
vihennyslaskun viivaimen avulla, my&s B- ryhmdlle, joka jo kaksi pdivdi
aiemmin oli opiskellut asian. Edelliselld tunnilla olleet ykkdsten ja
kymmenesosien kuvat eivit palvelleet oppilasta omissa harjoituksissa, koska hin
olisi joutunut piirtdméén jokaiseen osatehtéivdin kuvan. Ne oppilaat, jotka olivat
jo tehneet aiheeseen liittyvit tehtévit, valitsivat kirjasta lisdtehtédvid sivuilta 68 —

71 tai varsinaisesta lisdtehtdviosastosta.
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Desimaaliluvun kdsite, sadasosat s. 52 - 53.

Tunnilla oli B-ryhm4, jossa oli mukana myd®s joitakin toisesta ryhmaésti, koska
ovat tulleet jo kahdeksaksi kouluun ja osa varsiﬁaisen ryhmén oppilaista oli
englannin kielen tukiopetuksessa. Sadasosan késitettd havainnollistettiin
ruutupaperineliéilld, joista leikattiin kymmenesosia ja sadasosia.

A-ryhmi jatkoi vield yhteen- ja vdhennyslaskuja. Kokonaisista vdhentdminen

sujui joiltakin oppilailta todella hitaasti.

Desimaalilukujen suuruusvertailua s. 54 - 55.

A-ryhmé aloitti ensin sadasosien vérittdmiselld ruutunelidihin, vaikka osalla
oppilaista oli vield pddssdlaskuharjoittelu kesken. Opettaja opetti my6s lukujen
vertailua ja oppikirjassa edettiin sivulle 55.

Suuruusvertailun harjoittelua ja sovellusta s. 56 - 57.

Tédssd luvussa jédtiin jédlkeen laaditusta aikataulusta. Suuruusjirjestyksen
soveltamistehtivit yritettiin teettdd jokaisella oppilaalla ennen kuin jatkettiin
yhdessd allekkain laskuihin. Hitaimmilta j&di silti s. 57 osittain kesken.
Nopeimmille piti kehittdd paljon lisdtyotd sekd@ oppikirjasta, ettd

oheismateriaalista.

Suuruusvertailua

Koko luokan oppitunnilla otettiin numerokortit ja opeteltiin lukujen vertailupeli.
Oppilaat pelasivat kolmen ryhmissé sattumanvaraisesti jaettuna, paitsi kolme B-
ryhmén nopeaa laskijaa. Neljd oppilasta toimi kahtena parina. Pelissd oppilaat
yrittivit rakentaa numerokorteilla mahdollisimman suuren/pienen/ldhinnd lukua

viisi olevan desimaaliluvun. Lihimméksi tavoitetta padssyt sai pisteen.

Desimaalilukujen yhteen- ja vihennyslaskua allekkain s. 58 — 59 .
Edellisen viikon asiaa kerrattiin paissédlaskuina taululla. Miké luku on l#hinni
nollaa, yhti, puolta, kahta, yhdeﬁ ja kahden puolivilissd? B-ryhmésséd opeteltiin
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yhteen- ja vdhennyslasku allekkain taululla. A-ryhmd jatkoi vield
suuruusvertailuharjoituksia s. 57, koska vain nelja 14:sta oppilaasta oli
harjoitellut aiheen loppuun asti. Tédssd vaiheessa taas toisen ryhmin osaavat

oppilaat “’karkasivat”, eli olivat tehneet kirjatehtévit ko. alueelta.

Desimaalilukujen yhteen- ja vihennyslaskua allekkain s. 58 — 59.
Tunnin aikana tehtiin sosiaalisten suhteiden kartoitusta yhteistoiminnallista
jaksoa varten. Lopuksi opeteltiin taululla yhteisesti allekkain laskeminen.
Kotitehtiviksi annettiin kaikille oppikirjan tehtidvit K.21 ja K.22.

Desimaalilukujen yhteen- ja vihennyslaskua allekkain s. 58 — 59.
A-ryhmin kotitehtéivissi oli ongelmia. Piti kerrata allekkain laskun periaate. B-
ryhmissd opeteltiin taas seuraava asia, eli markat ja pennit. Sadasosien kanssa oli

vaikeuksia.

Markat ja pennit desimaalimerkinndissd s. 60 - 61.
Oppitunnilla oli koko luokka yhdessd. Opeteltiin taas yhdessi markkojen ja

pennien desimaalimerkintéi. Osa oppilaista teki jo sivuja 62 - 63 ja 64.

Metrit ja senttimetrit desimaalimerkinndssd s. 62 - 63.
Edellisten harjoituksia ja sovellutuksia s. 64-63.
Sama 5.66 — 67. maanantai 17.3.
B-ryhmi teki pédssilaskuja : 2,7m — 50 cm=
1.8m + 25 cm= jne.
Oppilaat joko osasivat kaikki tehtdvit tai sitten eivét juuri ollenkaan. Yksi
oppilas toi kotoaan mielenkiintoisen neliGongelman ja sitd pohdittiin tunnilla

pitkaén.
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Metri ja senttimetri desimaalimerkintdnd

A-ryhmissi opeteltiin taululla. Osa oppilaista pohti vieldkin rahalaskuja
edelliselld aukeamalla. Péddssélaskuja ei edes yrifetty timdn ryhmén kanssa.
Lukujen suuruusjérjestys tuottaa vaikeuksia molemmissa ryhmissé.

B-ryhmissi tehtiin vield 66 —67 sivun tehtdvid. Oppilaat pohtivat 0,5 ja 0,05

mk:n eroa.

Perustesti (Liite 2.)

Tehtiin sama perustesti kuin jakson alussa. Kuusi oppilasta selvisi tydstédin 10
minuutissa ja hitain oli valmis 20 minuutissa. Nyt ei kysytty lisdkysymyksid,
missd olet ndhnyt desimaalilukuja jne. Kun testi oli valmis, oppilaat jatkoivat
oppikirjan tehtivid eteenpdin. Yksi oppilas puutui perustestisti.

Harjoittelu ennen koetta
A-ryhmin kolme oppilasta, hitaimmin tySskentelevit, olivat harjoitelleet niin
vihin sovellustehtidvid, ettd heilld oli vaikeuksia. B-ryhméssé oppilaat olivat

pitemmalld soveltamisessa.

Koe. ( Liite 3.)

Oppilailla olisi ollut opettajalle paljon kysymisti ja varmistamista. Jakokulma oli
unohtunut ja sitd opettaja neuvoi ja ohjasi katsomaan muistipaperista luokan
seiniltd. Samoin viimeisessd tehtdvéssé aitauksen laskemisessa annettiin yleisesti

ohjeeksi, ettd yhtd pitkélld langalla tehd&én uusi aitaus.

5.2 Yhteistoiminnallinen opiskelu

Konstruktivistinen oppimistapa on tutkivampi. Oppilaat saavat ensin

tutkittavakseen jotakin opiskeltavaan kisitteeseen liittyvad. He tekevit tehtdvid,
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joiden avulla saavat johtop##toksii. Tulostensa perusteella oppilasryhmé
muodostaa sédéinnon. (Berry & Sahlberg, 1995,24.)

Toinen opiskelujakso, jonka alku ajoittui toukokuun .alkuun, oli neljannen luokan
geometria. T#td jaksoa varten jaettiin oppilaat 3 — 5 hengen ryhmiin. Luokan
puoliryhmit A ja B ovat eri kokoisia, joten A-ryhméstd muodostuu kaksi 5
oppilaan ryhmé&# ja yksi neljin oppilaan ryhmi ja B-ryhméstd kaksi neljén
oppilaan ja yksi kolmen oppilaan ryhmé. Puoliryhmén lisdksi jaossa otettiin
huomioon oppilaiden sosiaalisia suhteita ja se, ettd jokaiseen tyGporukkaan
kuuluu tyttdjéd ja poikia. Opettaja voi toiminnallaan pyrkid vaikuttamaan siihen,
ettd ryhmien jdsenten véliset suhteet olisivat toimivia ja symmetrisid. Ryhmien
muodostuksessa viltetddn joko tiedoiltaan tai sosiaaliselta asemaltaan kovin
epétasaisia ryhmid. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen, 1999, 195.)

Geometrian oppiaineksen pohjalta laadittiin viisi ongelmatehtévié. Niitd oppilaat
ratkaisivat yhteistoiminnallisesti palapelitekniikan ja vastavuoroisen opettamisen
periaatteella sekéd ryhmén yhteisen pohdinnan avulla.

Luokka ei ollut kovin kokenut kéyttimé&én yhteistoiminnallisuutta ja siksi saman
jakson aikana toimintaa harjoiteltiin vihdn my6s muiden aiheiden puitteissa.
Téssd jaksossa muutettiin luokan tydjérjestystd niin, ettd matematiikan
oppimiselle tuli tarpeen vaatiessa lisdaikaa. TyOskentelyssd pyrittiin kuitenkin
sdilyttimddn eri oppiaineille jaettu aika ennallaan. Jakson aikana oppikirjan
tehtdvid kiytettiin kotitehtéivipankkina ja listyOmateriaalina, joista ryhmé itse
valitsee sopivat opettajan ohjeiden mukaan.

Yhteistoiminnallisen jakson ajan oppilaat arvioivat omaa ja ryhménsi
ty6skentelyd. Johonkin ongelmaan liittyi kirjallinen tydn arviointi, mutta eniten
opiskelua arvioitiin suullisesti. Opettaja seurasi ja arvioi eri ryhmien tydskentelyd
ja toimintaa tuntien aikana kirjallisesti niin paljon kuin mahdollista Opettajan
mahdollisuudet seurata usean eri ryhmin tydskentelyd ovat vaikeat. Toisaalta
opettajan oikea-aikainen ldsndolo ryhmén tydskentelysséd on térkedd. Oppilaiden
on myds vaikeaa kuvata jdlkeenp#in tyOskentelyd opettajalle. (Eteldpelto &
Rasku-Puttonen, 1999, 198.) Muita opettajan kéytinnon ongelmia ovat usean
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projektin samanaikainen hallinta, palautteen antaminen, ryhmétyon edistéiminen, -
ongelmien tunnistaminen ja nijhin puuttuminen. ( Etelépelto & Rasku-Puttonen,

1999, 198-199.) |

Yhteistoiminnallisten ongelmien yhteydessd tulisi oppilaiden saada harjoitusta

metakognitiivisten  taitojensa  kehittimiseen. = Kysymysten tekeminen,

kuunteleminen ja puhuminen, ryhmén keskustelutyyli ja asian perusteleminen

olivat myds arvioitavia asioita.

Oppijakson alussa selvitettiin oppilaiden aikaisemmat tiedot geometrian jakson

asioista, joista opettaja osittain oli jo edellisen lukuvuoden perusteella selvilla.

Alkutiedot Kerittiin taas oppikirjan materiaaliin kuuluvalla perusasioiden testilld
(Liite 4.) ja sama testi tehtiin my6s jakson lopussa. ( Liite 5.) Oppikirjaan

kuuluva summatiivinen koe siséltid geometrian liséksi my6s murtolukukisitteen,

joten sen kiyttiminen vaati vield murtolukujen opiskelua. Koe tehtiin vasta
lukuvuoden lopussa ja siitd otettiin tutkimusaineistoon vain geometriatehtivit.

( Liite 13.)

Jakson piityttyd oppilaat vertasivat vield kahta opiskelumallia toisiinsa ja
pohtivat omaa oppimistaan kummallakin tavalla ( Liite 6.). Yksi oppilas oli

viikon matkalla, ja hin opiskeli oppikirjan tehtdvien mukaan vanhempiensa

ohjauksessa.
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5.2.1 Ongelmatehtivit ( liite 7. )

Tehtidvid 1

Peilaus

Kuvio on peilattu suoran avulla?
Tutkikaa kuviosta, miten peilaus tehdd#n.

Asiantuntijaryhma
1. Tutkikaa kuviota ja peilatkaa oma kuvionne samalla tavalla.
2. Miettikas ohjeet siité, kuinka peilaus tehdién,

Kotiryhmi
3. Verratkaa kotiryhmiiss# eri asiantuntijaryhmien ohjeita.
4. Peilatkaa eri ryhmien kuviot.

Tarvikkeet: Kyné, kumi, viivain.
Ruutupaperille peilattuja kuviomalleja ( liite 6a — d).
Harjoittelukuvioita.

A-ryhmad

- Saako kayttdd omia konsteja?

Oppilas taittaa paperin kaksin kerroin ja piirtdd 14pi. Opettaja ei ollut suunnitellut
jakoa  asiantuntijaryhmiin  etukfteen, vaan ryhm#t  muodostettiin
sattumanvaraisesti. Useimmat oppilaat tyoskentelivdt yksildllisesti vierekkdin
istuen.

- Miten mind saan tddn jalan ?

Kysyttiin neuvoa toisilta ja laskettiin ruutuja. Huomattiin virheits, mutta ryhmén
apua ei opettajan havaintojen perusteella osattu kayttdd? Ongelma ei ollut

yhteistoiminnallinen, silld sen olisi voinut ratkaista myds jokainen yksin, eiki

ryhmén apu ollut vilttimaétti tarpeen.




30

B-ryhma

Asiantuntijaryhmissé tehtiin taas itsendisesti omaa tyotd. Yksi oppilas kysyi apua
opettajalta, eikd ryhméltd, vaikka muilla oli sama pohdinta menossa. Samoin
ryhmé ei osannut auttaa vaikeuksissa olevaa jésentéén.

Pistepaperin pisteitd oli liian vdh&n, kun monistaessa viimeinen rivi hiipyi
ndkyvistd. ( Liite 8. ) Se aiheutti oppilaiden tydskentelyyn ongelmia. Yleisten
ohjeiden tekeminen peilaamiselle ei onnistunut, koska sitd ei tehty kirjallisesti.
Ryhmén oma arviointi jdi pikakeskustelun varaan.

Yksi oppilas ei hahmottanut tehtivdd ollenkaan, joten opettaja ohjasi hinen

tyotéddn erikseen.

Tehtiivi 2.

Kulmat

Asiantuntijaryhmi A: Rakentakaa annetuista vilineistd oikokulma, suorakulma, tylppé kulma,
terdvd kulma.

Asiantuntijaryhmé B: Piirtéik&4 ruutupaperille viivaimen avulla oikokulma, tylppd kulma,
terdvi kulma ja suorakulma.

Asiantuntijaryhmi C: Etsikdii annetuista esineisti oikokulma, tylppd kulma, terdvi kulma ja
suorakulma.

Opettakaa oma tydnne kotiryhméssé toisille.
Tarvikkeet: Geo-Strips —rakennusvilineet (A), Viivain ja ruutupaperia (B), Erilaisia esineiti (C).

Lis#tehtiva: Etsikidd luokasta erilaisia kulmia. Laskekaa eri kulmien mésrit.

Ennakkotietojen mukaan vain yksi oppilas oli osannut piirtd4 oikokulman, joten
asia oli kaikille ihan uusi. Opiskelu tapahtui koko luokan tunnilla ja mukana oli
yksi ylimdérdinen, mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas,
joka sijoitettiin tydskentelyyn. Taulukuvan ja harpin avulla oppilaat saivat

tietoiskun, ja sen perusteella oppilaat alkoivat ratkaista tehtédvidén.
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Tehtdvinanto ei mennyt kaikille perille, varsinkaan se, miten opetatte omassa
kotiryhm#ssd muille. Rakenteluryhm@n oma ty6 oli motivoiva, mutta
opettaminen toisille vaihtelevaa. Kulmien piiﬁéiminen ruutupaperille ja
pistepaperille oli selkein ty6, mutta myds sen opettamisessa omalle kotiryhmalle
oli ongelmia. Kulmien etsiminen annetuista esineistd oli vaikein, mutta timi
asiantuntijaryhmai tyoskenteli ylléttdvéan hyvin yhdessé.

Omaa tyoskentelyd arvioitiin miettimélli omaa osallistumista: Puhuminen,
kysyminen, kuunteleminen, opettaminen. Mité opin?

Oppimista pohdittiin ndiden sanojen avulla ilman kyselymonisteita.

Opettaja seurasi kahden ryhmén toimintaa tarkemmin. Erds oppilas on ehdoton
yksilotyon tekijd ja mielelldén vield salaa tuloksensa toisilta oppilailta. Hanen
ryhminsi oli epétietoinen toiminnastaan. He saivat ohjeeksi, ettd opettava
ryhmin jdsen johtaa tydskentelyd. Toisessa ryhméssd tyotd hiiritsi oppilas, joka
halusi hidastaa muiden tyotd ja teettdd muilla omaa tahtiaan. Ryhméssd oli
muutenkin viisi jisenti, joten se toimi jo kokonsa vuoksi hitaasti. Tdssd ryhméssé
oli virheellinen kisitys tylpistd kulmasta, joka néytti olevan yleinen monessa
ryhmaéssé.

Tyoskentelyyn kéytettiin toinenkin oppitunti , ettd kaikki ryhmit ehtivit opettaa
toisilleen aiheet. Lis#tehtiviksi osoitettiin ryhmille oppikirjasta vastaavan aiheen
tehtdvit, joten tdssi vaiheessa oppikirjan kadyttd muuttui. Se ei jé#nytkdin

pelkistién oppilasryhmien oman valinnan varaan.

Tehtiivi 3.

Kolmiot

Luokitelkaa saamanne kuviot jonkin ominaisuuden perusteclla. Perustelkaa valintanne. Esitelkia
saamanne tulokset kotiryhmiissi. Verratkaa eri tuloksia.

Vilineet: Kolmioita tai niiden kuvia.

Ryhmit saivat kirjekuoressa n. 15 kpl. erilaisia kolmioita tehtéivai varten. Suurin
osa ryhmist3 otti kulmat perusteeksi, mutta kun oli opeteltu vain kulmia, he eivit




32

tarkastelleet koko kolmiota. Moni luokitteli tylppdkulmaiset kolmiot
terdvikulmaiseksi, koska niissd oli niin terévét kaksi muuta kulmaa. ( Liite 9.)
Luokittelun jédlkeen tehtiin my0s oppikirjan tehtéivistéi s. 78 kolmioiden
luokittelu.
Ryhmd, jonka ty6td edellisessé tehtévéssd yksi oppilas hidasti ja vaikeutti, pési
nyt toimimaan paremmin, vaikka tdmé& jdsen oli selkedsti pahalla tulella.
Keskustelu tdssd ryhméssd oli enimmikseen kumulatiivista neuvottelua, ja vain
hiukan oli kiistelevén puheen sévyjé.
Tyén jilkeen tehtiin arvio ryhmén toiminnasta. Ryhma vastasi lyhyesti kylld tai
ei seuraaviin kysymyksiin ( Liite 10.) :

1. Mietimme kauan?

2. Me puhuimme ensin monista ehdotuksista?

3. Viittelimme.

4. OliVatko kaikki jésenet mukana ratkaisussa?

5. Auttoiko joku eniten? Miksi?
6. Haittasiko joku ty6td? Miksi?
7. Mité opitte?

Tehtivi 4a.

Nelikulmiot

Rakentakaa askartelutikuista tai Geo-Strips —vilineistd. Nelid, suorakulmio, suunnikas, puolisuunnikas ja
sellainen nelikulmio, jossa on yksi tylpp4 kulma.

B-ryhmi
Esitiedoissa ei ollut mukana yhtdéin nelikulmiotehtdvés, mutta koska asia oli
opeteltu jo kolmannella luokalla, opettaja luuli oppilaiden ainakin jotakin jo
osaavan.
Asiantuntijaryhmét rakensivat ainoastaan nelién ja suorakulmion, sitten he eivét
pifsseet eteenpdin. Mydskddn kirjan sivulla 82 ei ollut médritelmid eri

nelikulmioista, joten ryhmé ei saanut sieltdk#fin apua ongelmaansa. Kesken
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oppitunnin  siirryttiin  opettajajohtoiseen yhteiseen nelikulmiokertaukseen
taulukuvien avulla.

Iltapdivdryhmén tyd tehtiin kokonaan opettajaj'ohtoisesti. Opettaja ohjasi
erilaisten nelikulmioiden rakentelua omilla vilineilldén ja oppilaat rakensivat
omat kuvionsa askartelutikuista.

Koko yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu ei toiminut tdssé tilanteessa.

Tehtiivi 4 b

Nelikulmiot
Luokitelkaa saamanne kuviot jonkin ominaisuuden perusteella ja kirjoittakaa perustelu nikyviin,
Verratkaa oman ryhménne tuloksia muiden tuloksiin,

Viilineet: Erilaisia nelikulmioita.

A-ryhma

Nelikulmioiden luokittelu tehtiin kotiryhmisséd, joten tyOskentely ldhti hyvin
liikkeelle. Helpoimmin 16ytyivét nelikulmioiden ja suorakulmioiden ryhmét,
vaikeimmat olivat ne nelikulmiot, joilla oli tylppa kulma sek& puolisuunnikkaat.
Taululla oli ndkyvissé nelikulmioiden luokittelu, mutta sen kéytté oli ryhmille
vaikeaa, koska oppilaat eivdt muistaneet , ettd esim. nelikulmio kuuluu joka
ryhmé&én.

Tyon arviointi tehtiin vertaamalla oman ryhmén ja muiden tuloksia. Erilaiset
ratkaisut herdttivit kysymyksid ja jonkin verran opettaja puutui ryhmien

perusteluihin.

Tehtidvi 5

Geolautakuviot ja piirros

Tyoskentelyohjeet Laskutaito 4, s. 167. Nelikulmioiden tekeminen. ( Liite 11. )
Vilineet: Geolauta ja pistepaperia.
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Oppilaat jaettiin asiantuntijaryhmiin sosiometrisen mittauksen perusteella. Eri
ryhmit tydskentelivit eri tavoin. Jotkut yhteistoiminnassa ja kaksi ryhméé tehden
tdysin jokaisen jisenen omana tySné. Keskustelussa oli mukana hyvii pohdintaa:

- Onko tdma nelikulmio, onko tuo kulma?

- Voiko se ope olla samanmuotoinen, mutta pienempi?

- Mind tein ihan selkedn kolmion, siind on kolme kulmaa. Teen yhden lisda.

- Hei nyt se on sama, mutta eri paikassa.

- Ope onko tdmd kulma?

- Eikés tdd ole suunnikas?

- Mind en muista, mikd on puolisuunnikas. —Tdllainen!

- Onko timd suunnikas? — No tdmd ainakin on.

- Mutta tihén ei saa tehdd suorakulmioita.. Voi ettd on pikkusen vaikee tehdd

ilman suorakulmiota.

Aika paljon tehtiin omaa itsendistd ty6td omaan paperiin ja kysyttiin ohjeita ja
kommentteja mieluiten opettajalta, mutta my6s ryhmén jéseniltd. Edelliseen

tuntiin verrattuna yhteisty6tunnelma oli parempi.

Nelikulmio-ongelma jatkui viikonlopun jilkeen:

B-ryhmiisti on pois yksi oppilas ja yhdessd ryhmiéssé jésenet olivat edenneet ihan
omaa tahtiaan ja yhdelli oli ty6 valmiina. Yksi A-ryhmé#n oppilas oli
ylim#srdisend tunnilla ja hénet piti sijoittaa johonkin ryhmé#n. Toisaalta
iltapdivilli oli pois koulusta hénen varsinainen tySparinsa, joten joka tapauksessa
hinelle olisi jouduttu jérjestiméén uusi tyéryhmé.

Valmiit ryhmét tarkastivat toistensa ty6t ja korjasivat toisten osoittamat virheet.
Hitaimmat tyGskentelijédt saivat loput paperista kotitehtéviksi. A-ryhmadlld oli
enemmin tekemisti jiljelld ja varsinkin suunnikas, joka ei ole suorakulmio, tuotti
vaikeuksia.

Tehtdvin erilaisen ajankdytén vuoksi seuraavan pdivdn ongelma sai uuden

muodon.
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Tehtiivi 6.
Kolmioiden luokittelu.

Laskutaito 4, opettajan kirja s. 166. ( Liite 12.)

Kotiryhm# saa yhteisen tehtivipaperin ja jokaiselle oman geolaudan. Kaikki rakentavat ensin ohjeen

mukaan kolmion ja jokainen piirtd4 omansa yhteiseen paperiin.

A-ryhmissé keskustelukommentteja:

- Piirranké mind kaikkien kolmiot?
- Kaikki laittaa kyndn korvan taakse, kun kolmio on valmis. Kaikki piirtdd

omansa.
- Ei se siitd yhdestd kulmasta ole. —Kylld se on. — Yksi on suorakulma. —
Kolmioissa on suorakulma. — No nyt siind on viisikulmio.

Kaksi ryhméé varmisti opettajalta:

- Eihdn siind voi olla suoraa kulmaa?

- Voiko tdmd olla teravdkulmainen?

- Mikd sinua siind epdilyttida?

- Kun yksi kulma on suora.

Téhén ongelmaan otettiin taas toinenkin ty6tunti heti perdéin. B-ryhmid tuli
kouluun vasta nyt, mutta he saivat saman ongelman. Molempien ryhmien

tyoskentely saatiin yhteiseen p#dtokseen samaan aikaan. Tylppakulmaisen

kolmion tekeminen oli vaikeinta.

Perustesti (Liite 5)

Testin viimeisessd tehtdvéssd kerrottiin oppilaille, ettd kolmio nimetisin
kérkipisteidensd mukaan, koska kaikki eivit olleet harjoitelleet tai muistaneet sitid
esitietoja kysyttdessd, eikd ryhmétehtdvissd kéaytetty taitoa. Silti kolmion

nimedmisessi oli virheiti.

Summatiivisen kokeen geometriatehtdivdt ( Liite 13.)
Mittaus tehtiin toukokuun lopussa. Valmiista kokeesta jétettiin pééssédlaskuosuus
pois ja tilalle otettiin kolmioiden luokittelutehtéva oppikirjasta (Rikala ym. 1999,
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78.) Kokeessa oli neljd geometriataitoja mittaavaa tehtdvédd. Luokittelun lisdksi
kolmion piirtiminen, kuvioiden peilaus ja kolmionmuotoisen aitauksen sivun

pituuden laskeminen. ( Liite 13, tehtévit 1, 10, 11, 1-4.)
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6. Tulokset

6.1 Perustestien ja kokeiden tulokset

Tietoa oppimistuloksista saatiin yhteensd kuudesta testistd ja kokeesta. Niiden
pistemaérdt on keritty yhteiseen taulukkoon ( Taulukko 2, s. 39 ). Esitesti 1 ja
perustesti 1 ovat sama testi ( liite 1 ja 2, ), samoin esitesti 2 ja perustesti 2 ( liite 3
ja 4, ). Esitesti on pidetty ensin ennen opiskelujaksoa ja sen avulla on selvitetty
oppilaiden ennakkokésityksid. Perustesti pidettiin oppijakson péityttya.

Taulukon ensimméisessd sarakkeessa A on tutkimushenkiléiden numerot, sitten
sarakkeissa B ja C esi- ja perustesti desimaaliluvuista, summatiivisen kokeen
pisteet ja numerot ovat sarakkeessa D ja E. Seuraavat sarakkeet F, G, H ja I ovat
geometriatehtéividjaksosta samassa jérjestyksessd. Summatiivisista kokeista
taulukossa ndkyvat pistemddrdt ja koenumerot. Toisesta kokeesta on otettu
mukaan vain geometriatehtidvien pisteet, ei murtolukutehtivien tulokset. Tdmén
vuoksi saman pistemééirdn kohdalla on. taulukossa eri koenumero joidenkin
oppilaiden kohdalla. ( Esimerkiksi koehenkil6t 17 ja 20.) Jokaisen sarakkeen
lopussa on sen keskiarvo ja maksimipistemaéré.

Esitietojen ja perustestien vertailussa jérjestettiin  esitietojen pisteet
suuruusjirjestykseen ja saatiin niiden mukaan nouseva kdyrd. ( Liite 14 ja 15,
kuvio 1 ja 2. ) Niiden yldpuolella on kuvaaja saman testin tuloksista jakson
lopussa. Koska molemmat kuviot on jérjestetty esitietojen pisteiden mukaan ,
koehenkilGiden jérjestys ei ole sama, eli koehenkilGitd ei voi verrata toisiinsa
kuvioissa 1 ja 2. Sekd desimaalilukujen, etti geometrian opiskelussa voidaan
nihdi kuviosta, ettd jo jakson alussa kuusi oppilasta osasi tai pédtteli enemmén

kuin heikoin jakson lopussa. Samoin molempien testien alkumittauksessa oli

nolla pistettd saaneita oppilaita.
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Kiinnostava on kuvioissa 1 ja 2 ylemmin ja alemman kidyrdn muoto suhteessa
toisiinsa. Kuviossa 1 se on tasaisemmin nouseva kuin kuviossa 2,
Desimaalilukujen opiskelun péittyessd jokaisén oppilaan pisteet ovat
lisdéintyneet. Vaikka esitietojen mittauksessa oppilas on saanut vihén pisteits, on
hén saattanut loppumittauksessa saada korkeankin pisteméérén. ( Kuvio 1 ja 2,
koehenkild 4.) Perinteisen opetusjakson p#ityttyd ne, jotka saivat
alkumittauksessa korkeampia pisteitd, saivat niitd myds loppumittauksessa.
( Koehenkildt 14 — 24.) Geometrian jakson tuloksissa ( Kuvio 2.) ei voi havaita
samanlaista pisteidennousua, korkeiden pisteiden saaminen alkutestissd ei ole
ennuste lopputestid varten, vaan loppupisteet vaihtelevat alkumittauksen pisteisti
riippumatta. ( Koehenkil6t 20 ja 23.)

Geometriatietojen mittauksessa ( Kuvio 2.) kiinnostaa oppilas 18. Hinen tietonsa
eivit perustestin mukaan ole muuttuneet lainkaan! Eri testien tehtivisti voi
erottaa, kumpi on tehty ensin ( liite 3 ) ja kumpi opiskelun jilkeen (liite 4 )
oppilaan piirtiméstd tylpastd kulmasta. Virheelliset ratkaisut ovat osittain eri
tehtdvissd, osittain samoja kuin esitiedoissa. MyGs geometriakokeesta timi
oppilas on suoriutunut hieman heikommin kuin yleensé, kuitenkin tyydyttavisti.
Esitietojen ja perustestien vilinen keskimé#érdinen pisteiden nousu on
desimaalilukujaksossa 11.04 ja geometriajaksossa 11.08 pistettd. Pienin
pistemédirdn muutos ei kerro vahdisestd oppimisesta, koska ldhtOpisteet olivat
joillakin oppilailla niin korkeat, ettei tulos voinut endi kasvaa.
Maksimipistemé##rds, 21, ei ensimméisen opiskelujakson jdlkeen saavuttanut
kukaan, mutta 20 pistettd sai kuusi koehenkil6d. Geometriajakson paatyttyd
kolme oppilasta sai kaikki 18 pistettd ja kolme pistettd vihemmén.

Molemmissa summatiivisissa kokeissa oppilaat osasivat tyydyttdvisti, keskiarvot
8,4 ja 7,6. Pisteytys ja arviointiasteikko eivét olleet ankarat. Geometriakokeessa
oli mukana my6s murtolukujen mittaus. Valmiiseen kokeeseen opettaja vaihtoi
oppikirjasta lisd4 geometriaan liittyvid tehtévid. ( Liite 13.)

Kuviossa 3 ( liite 16 ) on molempien opiskelutyylien perustestin pisteet

prosentteina. Kuviosta ndhdéén, ettdl3 oppilasta on saanut yhteistoiminnallisella
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oppimisella suuremman prosentuaalisen pisteosuuden. Kaksitoista oppilasta on
osannut enemméin perinteisen opetuksen avulla. Koehenkilét 4, 18, ja 23
ndyttéisivit selvisti hyStyneen yhteistoiminnallisesté oppimisesta, koehenkilot 5,
8,10, 12 ja 16 taas opettajajohtoisesta opetuksesta.

Yksittdiset oppilaat saattavat erota opettajajohtoisen ja yhteistoiminnallisen
oppimisen jaksojen tulosten perusteella, mutta tulokseen on voinut vaikuttaa
my8s oppisisdltd. Desimaaliluvut abstraktisena késitteend ja geometristen
kuvioiden hahmottaminen saattaa vaikuttaa tuloksiin opetusmenetelmii

enemman.

Taulukko 2.

Perustestien ja kokeiden tulokset. Pistemiiéiriit, numerot ja keskiarvot.

Opp. Esitesti1 _ |Perustesti 1|Koe 1/ desirKoe1/num. |Esitesti2  |Perustesti 2|Koe2/geo+nKoe2/num.
1 4 16 14 7,5 4 12 17 8,25

2 8 17 20 9 6 16 15 8

3 10 17 22 9,6 10 16 20,75 9,75

4 0 15 14,5 75 2 16 13 6,75

5 8 16 13,5 7,25 3 7 12 7,25

6 4 12 10 6.5 0 9 10 7

7 5 20 22 9,5 3 18 21 9,75

8 5 19 19 8,75 9 11 13 7,75

9 3 20 21 9,26 3 17 17 8,75

10 0 14 18 8,5 7 7 17 0

11 7 19 23 9,75 9 16 19 8,75

12 1 16 11 6,75 3 9 15 7,25

13 7 18 22 9,5 2 16 20 9,5

14 10 20 23 9,75 12,5 18 21,75 9,25

15 2 11 13 7,25 0 10 18,5 8,25

16 12 19 23 9,75 4 11 13 7,75

17 4 17 13 7,25 1 16 17 8,25

18 0 15 20,5 9 10 17 21,5 9,6

19 5 16 17 8,25 10 14 18 8,5

20 7 18 16,5 8 2 16 0 0

21 7 20 23 9,75 3 17 21 9,25

22 9 20 17 8,25 6 16 18 8,256

23 3 9 7,5 5,75 3 10 15 7

24 18 20 24 10 5 18 17 8,5

25 9 19 19,5 8,75 7 16 9 7
Keskiarvo |5,8461538 | 16,884615 | 17,730769 | 8,4038462 | 4,9423077 13,96 | 16,019231 7,61
Max. pisteel 21 21 24 10 18 18 22 10
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Oppimistulokset néyttdisivdit pysyvidn samanlaisina opetusmenetelmasti
riippumatta. Samat oppilaat saavat pisteilld ja numeroilla mitattaessa
samantasoisia arvosanoja kummallakin opetustyjlilléi. Saman tuloksen ovat
saaneet myos Strang ( 1993 ) ja Tynjdld ( 1999b ) omissa tutkimuksissaan.
My®dskéin oppimisen eroja ei pystytty vihentdméén erilaisten oppijoiden vililla.
Tuula Strang ( 1993 ) tutki matematiikan oppimista ensimmdiselld luokalla.
Hinen tutkimuksessaan opetus jérjestettiin konstruktivistisen oppimiskésityksen
pohjalta ja tuloksia verrattiin lukuvuoden lopussa rinnakkaisluokkien kanssa.
Yhteisen oppikirjan aineistoon perustuvan testin mukaan tutkimusryhmi
suoriutui mekaanisista tehtivistd yhtd hyvin kuin vertailuryhmi ja soveltavista
tehtivisti paremmin. (Strang, 1993, 139.) Heikotkin oppilaat menestyivit,
eivitkd olleet kirsineet avoimesta oppimisympéristostd. Avoin oppiminen ei
poista silti oppimisen eroja ( Strang, 1993, 140.)

Strangin tutkimuksessa véhiten hy6tyivit heikot oppilaat. He joutuivat tekemééin
enemmin perustehtivid saavuttaakseen jatkoa varten tarvittavat taidot. He eivit
hyétyneet valinnaisista tehtévistd, koska niistd suurin osa oli heille liian vaikeita.
( Strang, 1993, 139.) Tissé tutkimuksessa ei voi kuvion 2 ( liite 15 ) perusteella
sanoa, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen séilyttéisi esitiedoissa olleet erot. Ne
oppilaat, joilla esitestissd oli vdhidn pisteitd, ovat loppumittauksessa osanneet
monentasoisesti. Opettajajohtoinen opetus taas ndyttdisi kuvion 1 ( liite 14 )
perusteella tuottavan enemmén korkeita pisteméérié niille, jotka jo alussa tiesivét
enemmin.

Perustestien prosentuaalisia pistemé#irid verrattiin toisiinsa kuvioissa 3 ja 4.
(Liite16. ) Siind ndkyy yksittdisen oppilaan saama pistem#ird molemmissa
testeissd. Tuosta kuviosta voisi pédtelld heikkojen oppijoiden ( koehenkilst 5,8 ja
10 ) menestyvin paremmin opettajajohtoisen opetuksen avulla ( sagja 1 ).
Poikkeuksen muodostaa koehenkild 23, joka on hydtynyt enemmién
yhteistoiminnallisesta opiskelusta. Yleisesti opettajajohtoisen opetuksen tulokset
ndyttdvit hieman paremmilta kuviossa 3. Keskimédirin heikompia tuloksia

saaneet ovat parjinneet paremmin opettajajohtoisen kuin yhteistoiminnallisen
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oppimisen testissd. 13 oppilasta 25:std on saanut korkeamman pisteprosentin
yhteistoiminnallisella oppimisella kuin perinteiselld. Tulosten vertailussa ei voida
ottaa huomioon erilaisen oppiaineksen vaikufusta, desimaalilukujen ja
geometrian opiskelussa vaikuttavat oppilaan henkilokohtaiset ominaisuudet.
Molemmat perustestit ovat opettajajohtoisen opetustyylin mittareita, eivitki ole

parhaita yhteistoiminnallisen oppimisen arviointiin.

6.2 Oppilaiden mielipiteitd molemmista oppimistyyleisti

Oppilaiden mielipiteitd perinteisestd ja yhteistoiminnallisesta oppimisesta
keriittiin kyselykaavakkeella. ( Liite 6.) Kysely tehtiin vain 24 oppilaalle, koska
yksi oli pitkédén pois koulusta, eikd hénen paluunsa jilkeen ollut endi mielekésti
eikd tirkedd opiskelun tai tutkimuksen takia palata aiheeseen.

Ensin kysyttiin, kumpi opiskelutyyli on mieluisampi ja kummalla tavalla tuntee
oppivansa paremmin. Sitten haettiin my®s tarkempia mielipiteitdi molemmista

tyyleistd ja ne luokiteltiin kolmeen kategoriaan kummassakin opetustyylissi.
Taulukko 3.

Mieluisampi opiskelutyyli:

Opp. %
Perinteinen Iuokkaopetus 3 13
Yhteistoiminnallinen 18 18
Molemmat yhtd hyvis 3 3
Yht. 24 100

Yhteistoiminnallisen oppimisen koki mieleisemmaéksi suurin osa, 18, 24:sti
kyselyyn osallistuneesta oppilaasta, 75 %. Luokkamuotoisen olisi valinnut 3, 13
%. Kolme oppilasta ilmoitti molemmat oppimistyylit yhtd mukaviksi.
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Suurin osa oppilaista kokee yhteistoiminnallisen oppimisen mielekkiimmiksi
kuin perinteisen luokkamuotoisen opiskelun. Koska opiskelumotivaation
ylldpitdiminen on tirke#s, ndyttdisi olevan tirkedd ohjata oppilaita entistd

enemmén yhteistoiminnallisuuteen.
Taulukko 4.

Opin paremmin:

Opp. %
Perinteinen luokkaopetus 9 38
Yhteistoiminnallinen 11 46
Molemmat 4 17
Yht. 24 100

Yhteistoiminnallisesti koki oppivansa paremmin 9 oppilasta, 38 % ja
perinteiselld tavalla 11, 46 %. Nelji oppilasta, 17 %, oppi omasta mielestdin yhti
hyvin molemmilla tavoilla. Perinteisen opetuksen valinneista kolmesta oppilaasta
kaksi menestyy heikosti matematiikassa. He kokevat tydskentelylleen eduksi, jos
opettaja laatii selkedin tyOsuunnitelman ja valvoo ja kontrolloi jokaista
tyovaihetta. Heikot oppilaat hy6tyvdit omasta mielestdsin enemmin
opettajajohtoisesta tyoskentelystd, mutta testitulosten mukaan opetustyyli ei ole
vaikuttanut heidén oppimistuloksiinsa.

Oppilaat kokivat yhteistoiminnallisen oppimisen motivoivammaksi, mutta moni
ajatteli oppivansa paremmin perinteiselld luokkamuotoisella opetuksella.
Oppilaat selittivit opiskelun etuja ja haittoja luokkaopetuksessa ja
yhteistoiminnallisessa oppimisessa. Ne luokiteltiin siséltonséd perusteella opetus-
ja oppimiskdytdnt6ihin, tydskentelyyn ja motivaatioon viittaaviin ilmaisuihin
perinteisessd  opetustyylissd.  Yhteistoiminnallisessa oppimisessa  kolme

kategoriaa olivat auttaminen, yhteistyd ja motivaatio.
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Perinteinen luokkaopetus

1. Opetus- ja oppimiskéytinnot

Koska silloin ei tarvi huutaa opea.
Opettaja antaa selvemmdit ohjeet.

Luokkaopetuksessa on selked tilanne opettajan puheelle ja oppilaan
avustamiselle. Ohjaajan huomiosta ei tarvitse Kkilpailla samoin kuin
ryhmétoiminnassa, misséd ei voi ennalta jakaa opettajan aikaa ryhmien kesken,
koska ryhmien avuntarve on usein yhtdaikaista. Kun opettaja on suunnitellut tyén

kulun, on hénelld myds valmiit toimintaohjeet. Se tuntui oppilaista hyvilta.

2. Tyoskentely:

Luokkaopetus sujui paremmin. Se on helpompaa kuin ryhmdssd, koska ryhmdssd
Jjotkut tekee ja osaa. Taas jotkut ei osaa eikd opi, kun muut sanoo vastauksen.
Ryhma ei edistynyt yhtd hyvin kuin luokkaopetus.

Kaksi luokkaopetuksen mieleisemméksi valinnutta menestyy matematiikassa
heikosti. Heille opettajajohtoinen ty6skentely on helpompaa ja se nékyy heidin
vastauksissaan. Siind opettaja voi valikoida valmiiksi heille sopivan oppiaineksen
ja eriyttad jo tehtidvénannossa. Avun saaminen toisilta oppilaita ei ole sama kuin

aikuiselta.

3. Motivaatio:

Se on helppoa ja sen ymmdrtdd hyvin.

Se on helpompaa.

Ope osasi opettaa hyvin.

Koska opettaja antoi selvemmdit ohjeet.
Ope kertoo, miten joku asia tehdddn.
Opettaja tietdid enemmdn.

Koska ope opetti asioita selvdsti taululla.

Perinteinen opettaja on se, joka tietdd ja osaa opettaa hyvin ja selvésti. Valmiiden

ohjeiden saaminen koetaan hyviksi. Vastauksissa korostuu opettajan asema
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tiedon haltijana ja liitutaulun asema yhteisen opetuksen vilineend. Perinteisen

opettajan rooli on ilmeinen néiden vastausten perusteella.

Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallisen oppimisen vastaukset luokiteltiin sisélténsd mukaan

kolmeen ryhméén: Auttaminen, yhteisty6 ja motivaatio.

1.Auttaminen:

Jos on ongelma, voi kysyd apua ryhmaltd.

Jos ei vield ymmdrrd asiaa, ryhmd neuvoo.

Jos ei muista, saa kysyd ryhmdltd apua.

Koska ryhmdn kanssa puhuttiin paljon ja autettiin toisia.

Ryhmdssd muut avustivat, jos ei tiennyt, miten joku asia tehddidn.

Koska sai heti apua toisilta.

Ryhmd osaa auttaa paremmin.

Toiset auttoivat toisia ja pyysivit neuvoa.

Jos on ongelma, voi kysyd apua ryhmidltd. Jos ei vield ymmdrrd asiaa, niin

ryhmd neuvoo.

Ryhméin antama apu ja toisten auttaminen oli eniten korostettu piirre oppilaiden
vastauksissa. Se koetaan yleensd erittdin positiivisena. Toisten auttamiseen
liittyvii huomioita esitettiin yhteensd 20. Toisten auttaminen oli oppilaiden
mielestd edistinyt tydskentelyd ja avun saaminen oli helpottanut omaa oppimista.

Yksi oppilas oli kokenut auttamisen huonoksi, kun

ryhmdssd jotkut tekee ja osaa ja jotkut taas ei osaa, eikd opi, kun muut sanoo
vastauksen.

Hén on yksi niistd kolmesta, jotka kokivat luokkaopetuksen yhteistoiminnallista
paremmaksi.

Kyselyssd oppilaat korostavat eniten toisten auttamista ja avun saamista seki
puhumista. Ndmé molemmat ovat sosiaalista toimintaa. T#ss4 on yksi sosiaalisen

konstruktivismin ajatuksia, yhteinen vuorovaikutus edistd4 oppimista.
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Piivi Tynjdld tutki yliopisto-opiskelijoiden oppimista. (Tynjdld 1999b). Hin
vertasi psykologian opiskelijoiden oppimistuloksia konstruktivistisen ja
periteisen oppimisen vélilld. Téssé mtkimukseséa opetettiin samaa aihetta
kahdelle eri opiskelijaryhmille eri opetusmenetelmélld. Konstruktivistisen
opiskelijaryhmién tuloksissa korostuivat paitsi tiedon myds erilaisten taitojen
oppiminen ja heidén vastauksistaan tulee enemmaén monipuolisia ja koherentteja
kuin periteisen ryhmén. Konstruktiivinen ryhm3 néyttéisi saavuttavan enemmén
sellaisia taitoja, jotka liittyvit korkeampaan oppimiseen.

Oppimistuloksissa Tynjéld erottaa kolme eri nikokulmaa, yksilon omat
oppimiskokemukset, oppimiskésityksen muutos ja perinteisten koevastausten
sisdlt. Suurin ero tutkimusryhmien vililldi oli oppimiskokemuksissa.
Konstruktivistinen opetus antoi opiskelijalle paitsi tietoa, myos tiedon
muuttamisen ja muodostamisen tuntemusta, kriittisen ajattelun taitoja ja
kokonaisemman nikemyksen oppiaineesta. ( Tynjéld 1999b, 88.)

Tynjéldn tutkimukseen verrattuna tésséd tutkimuksessa saavutettiin sama tulos
oppilaiden oppimiskokemusten tasolla. Oppimiskésitystd edustaa eniten
yhteistoiminnallisessa oppimisessa sosiaalisuuden korostaminen oppimisen
edistdjdnd. Toisaalta myds perinteinen oppimisen kisitys nikyy siind, kuinka
oppilaat perustelevat opettajan roolia hyvén opetuksen osana luokkamuotoisessa

opetuksessa.

4, Yhteistyd:

Ryhmdiltd voi kysyd milloin vain.

Puhuin paljon.

On helpompi kuunnella.

Koska ei tarvinnut nousta penkiltd pois kysymddn neuvoa opettajalta, vaan pystyi
kysymdicin ryhmaltd

Koska voi keskustella jostakin asiasta.

Koska kun laitettiin kulmista taululle, en ymmdrtdnyt mitddn, mutta kun sain
neuvoa ryhmdssd, niin yhtdkkid kulmat oli ihan helppoja.

Kaikilla oli omia mielipiteitd.

Perustelin mielipidettdni.
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Toiseksi eniten vastauksissa oli mainittu yhteinen puhuminen ja kuuntelu.
Puhuminen ja mielipiteenilmaisu koettiin térkeiksi tydskentelyn edistdmisessa.
Viisi oppilasta arveli oman tySpanoksensa lisdéntyvin, jos puhuisi ryhméssi
enemmin ja kahden oman ty§skentelyn parannusehdotus liittyi puheen

kontrolloimiseen.

Oppii muiden kanssa paljon paremmin.

Koska sai miettid yhdessa.

Ryhmdssd sain opittua paljon erilaista kuin luokkaopetuksella.
Ryhmdin kanssa oli helpompi tyoskennelld.

Kaikki olivat saman tasoisia.

Pystyimme pddttdmddn, miten teemme ja olimme yksimielisid asioista.

Kun opittua selittdd toisille, se selviéid itsellekin paremmin. Puheen miér4in
viitataan useissa vastauksissa, my®s siihen, ettei kaikki puhe palvellut opiskelua
ja se oli myds haitaksi. Ryhméssé kuunteleminen on oppilaiden mielestd
helpompaa kuin yhteisesti lnokkatilanteessa.

Puhuin turhia.
Ne puhu koko ajan elokuvista.
Puhutaan turhia asioita.

Ei tullut kinasteluja asioista.

Yhtd ryhman jédsentd piti odottaa.

Olin kuulemma liian paljon erimieltd.

Ryhma ei edistynyt yhtd hyvin kuin luokkaopetus.

Pidetdin hyvéni sitd, ettei tule riitaa ja huonona, jos asioista ei olla samaa mielts.
Yhden ryhmén jésenen poikkeava kdyt6s on ollut my6s muiden tyélle haitaksi.

Huonoksi koetaan myds se, ettei tyd suju.

3.Motivaatio:

Ryhmdissd kaikki olivat halukkaita oppimaan.
Koska se oli hauskempaa.

Uskalsin puhua ja esittdd mielipiteitd.

Ei tullut kinastelyja asioista.

Yhtd ryhmdn jdsentd piti odottaa.

Olin kuulemma liian paljon erimieltd.
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Ryhmissé olemisen hauskuus toi my&s opiskeluun hauskuutta. Kun on kiva olla,
oppii paremmin. Kun kaikki ryhmén jéiseﬁet olivat motivoituneita
tyoskentelemé#n, koettiin yhteistoiminnallisuus positiivisesti. Pieni ryhm4 antoi
yjollekin oppilaalle mahdollisuuden keskustelemiseen. Yhteisty6hon liittyvit,
kolme viimeistdi kommenttia voidaan nZhdd my6s motivaatiotekij6in.
Erimielisyys on koettu ei-toivotuksi. Yksi yhteistoiminnallisen oppimisen piirre

on kuitenkin erilaisten ymmérrysten esiintuominen ja niistd keskustelu.

Etuna: ryhmdn aikaisemmat tiedot, rauhallinen ryhmd, annoin vaihtoehtoja,
Haittoja: Koulusta pois oleminen.

Ryhmén tydskentelylle on koettu eduksi myds se, ettd jokaisella oli aikaisempia
kokemuksia opiskeltavista asioista ja niitd kéytettiin hyviksi. Samoin jdsenten
sopivuus keskindiseen tySskentelyyn koettiin tySskentelyd edistdviksi asiaksi.
Yhden oppilaan poissaolot tuottivat ryhmélle ongelmia ja se haittasi heidin
tydtain.

6.3 Oppilaiden toiminnan tarkkailu

Desimaalilukujakso

Esitietoja kerdttdessd kaksi oppilasta ei tehnyt paperiinsa mitddn merkintdjd.
Toinen totesi, ettei osaa, eikd suostunut kokeilemaan tai yrittdmddn mitdcdn.
Toinen kyseli opettajalta lisdtehtdvistd, mutta ei merkinnyt mitddn muistiin. Héan
osallistui iltapdivdryhmdssd uudelleen testiin. Saatuaan ensimmdisen oppitunnin
tiedot desimaaliluvuista, hdn osasi jo paljon.

Opettajan ensimmdiset havainnot liittyivdt esitietojen kerdZmiseen. Tissd
tilanteessa herédttivdt huomiota eniten ne oppilaat, jotka eivét syysti tai toisesta
tehneet tehtdvipaperiinsa mitéin merkintdjd. ( Taulukko 2, oppilaat 4, 10 ja
18.)Kun yksi nédistd oppilaista teki iltapdiviryhmidn mukana saman testin
uudelleen oltuaan mukana ensimmaéisen oppitunnin, hén sai 10 pistettd. ( T#ti ei

ole taulukossa.) Se kertoo enemmén hénen esitiedoistaan kuin tyhjé paperi.



48

Iltapdivdaryhmd ei ottanut osaamistaan niin vakavasti, he kommentoivat
tekemisiddn: '

” Taitaa olla omia keksimid kaikki.” “Katsoin kirjasta nditd laskuja etukiteen,
mutta en tiedd laskenko oikein.”

Ryhma on myés levottomampi tuloksistaan kuin aamulla. Joku yrittdd katsoa
toisilta ja verrata omia ratkaisujaan.

Perustestii osattiin numeerisesti aika hyvin, mutta kisitteen oppimisen tirkeys

nousi jo tdssd vaiheessa esille. Tukiopetuksen tarvitsijat erottuivat heti esitietojen

avulla.

Opettaja on tarkkaillut paljon sitd, kuinka kéytetyt havaintomateriaalit ja mallit
auttavat oppilaita késitteenmuodostamisessa. Erilaisia vélineitd
desimaalilukujaksossa oli viisi, joista osa, esimerkiksi lukusuora ja viivain, olivat

saman mallin sovelluksia.

Ensin rakennettiin kymmenjdrjestelmdvdlineilld lukuja, joissa oli kymmenesosia.
Kymmenesosan malli oli liian ohutta kartonkia, eikd toiminut suhteessa
kokonaisiin. Koska vdlineet olivat tuttuja oppilaille, niiden avulla tyé kavi
helposti. Aamuryhmdn oppilaiden mielestd myos toisen ryhmdn kannatti tutustua
desimaaliosiin mallien avulla.

Oppikirjassa kdytettiin luvuista tasomallia. Se ei ollut rakenteeltaan yhtenevd
kymmenjdrjestelmdn kanssa, koska ykkomen esitettiin siind tasokuviona ja
kymmenjdrjestelmdssd se on kuutio. Jouduin siirtdmddn oppilaiden ajattelun
tasokuvioon.

Lukusuoran mallina kdytettiin viivainta

Sadasosia havainnollistettiin ruutunelioilld, joita vdritettiin ja leikattiin. Mallin
Jja luvun yhdistdminen ei ollut helppoa, kymmenen kymmenesosan muuttuminen
yhdeksi ykkoseksi!

Suuruusvertailua harjoiteltiin numerokorteilla.

Opettaja oli huolestunut oppikirjan mekaanisesti rakentuvasta opiskelujaksosta.
Koska perinteinen opetus perustuu oppikirjaan, edettiin enimméikseen sen

mukaisesti.

Seuraavana oppituntina opeteltiin lukusuoramalli. Viivadiagrammin piirtdmistd
piti kerrata monen kanssa. Kotitehtivin kymmenesosatehtdvdt ndyttivdt taas,
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ettd murto- ja desimaaliluvun yhteyttd on harjoiteltava kovasti. Mekaanisesti

oppijakso on helppo.
Oppilas: “Helppoa”. ” Vihdn kuin kirjoittaisi- tarinaa mallin mukaan.”

Kommentti kertoo paljon tyéskentelystd.

Eniten havaintoja on oppilaiden erilaisesta tydskentelystd. Paitsi oppimiskyky,
myds tyOskentelynopeus esiintyvdt usein opettajan merkinndissi. Jo
esitestitilanteessa huomattiin tukiopetuksen tarve. Lisdtehtivien kéytto ja
nopeiden oppilaiden motivointi on keskeinen asia  perinteisessi

luokkaopetuksessa.

Tuli ensimmdinen lisdtyon tarve. Mekaaniset tehtivit tekivit suuren eron
oppilaiden tyoskentelyyn. Koska perinteisesti opiskellessa kirjan harjoitusten
suorittaminen on oleellista, pyrittiin saamaan suurin osa tehtivistd tehdyksi
kaikkien oppilaiden kirjoihin. Koska opettajan tapa ei aikaisemminkaan ole ollut
antaa loput sivusta kotityoksi, ei niin tehty nytkddn.

Tyiskentely sujui, kun joka tunnilla voi helposti esittdid oppikirjasta sivut, joiden
tekeminen on tavoitteena. Nopeasti tyoskentelevit oppilaat halusivat
mahdollisimman pian saada tyon valmiiksi ja hitaasti tekevit jdivit jilkeen.
Nopeat saivat lisdtehtdavid, mutta he kylldstyvit niihin ja haaveilevat eteenpdin
menosta. Hitaat etenevit omaa tahtiaan ja menettdvdt motivaation pddstd
annettuun maaliin, kun tavoite siirtyy aina eteenpdin uudelle sivulle.

Oppilaan rooli perinteisesséd oppimisessa nidkyy opettajan huomioissa selvisti.
Oppimistulokset néyttivit etukiteen ennustettuina paremmilta kuin mitd ne
todellisuudessa olivat. Osaaminen peittyy oikeaan kéyttdytymiseen. Viittaaminen

ja kirjan tdyttiminen néyttivit osaamiselta.

Yhteen- ja vidhennyslasku ndytti selvidvan, joillakin tyé sujui hitaasti. Oppilaille
tuli tyontdyteinen oppitunti, silld he saivat edetd pitkdsti oppikirjan tehtivid
eteenpdin.

Oppilaat kdyttdytyivdit osaavan oppilaan tavoin, eli kuuntelivat, viittasivat ja
osoittivat aktiivisuutensa ja suorittivat sovitut tehtavdt. Opettajalla oli kisitys,
ettd tihdn asti opiskeltu osataan.

Opetustyon tarkkaileminen yhtd aikaa opettamisen ja oppimisen yhteydessi on
vaikeaa, joskus mahdotonta.
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Tutkija ei tarkkaillessaan kirjannut juurikaan oppilaiden kommentteja
opiskeltavasta aiheesta. Vaikka luokan oppilaat ovat tottuneet perinteistd
enemmdn puhumaan ja tekemddn toistensa kanssa yhdessd, ei tyomuoto antanut
tarkkailijalle mahdollisuutta seurata keskustelua.

Opettajan opettaessa hén joutuu tarkkailemaan oppilaita samanaikaisesti ja
merkitseméédn tiedot muistiin vasta oppituokion lopuksi. Yhteistoiminnallisen
jakson aikana se oli helpompaa kuin perinteisen. Havaintomateriaalia onkin
kertynyt toiselta jaksolta enemmd&n. Toisaalta juuri silloin, kun
yhteistoiminnallisen oppimisen aikana olisi ollut eniten tarkkailtavaa, vaati joku

ryhmisté opettajan ohjeita ja tukea.

Geometriajakso

Opettaja oli koko jakson ajan tyytyméitdn ja epdvarma ongelmatehtdvien
toimivaudesta. Tehtdvien piti soveltua paitsi opiskeltavaan aiheeseen, myos
erikokoisille ryhmille ja sen lisdksi piti ottaa huomioon alati vaihtuva
ryhmitilanne ( poissaolbt ym. ). Parhaiten opettaja koki onnistuneensa viimeisen

tehtdvin valinnassa ja tydskentelyn jérjestdmisessd. ( Liite 12.)

Asiantuntijat tekevdt aika lailla omaa tyotd. Oliko huono ongelma? Tdmdn voi

ratkaista myos yksin. Ongelmien tekeminen ei ole helppoa.

Oppilas kysyy opettajalta, ei ryhmalta.

Yksi oppilas ei kyennyt hahmottamaan peilaustehtivid, joten tein tyon yhdessd
hinen kanssaan. Ryhmdn neljdstd jdsenestd kaksi muuta oli pois ja neljds jdi
yksin. Hénen tyéskentelystddn puuttui ryhman tuki.

Joudun miettimddn asiantuntijaryhmdt tosi tarkasti koko luokan tunnille, koska
oppilaita on paljon ja ryhmien tehtdvdt ovat eritasoisia vaikeudeltaan.
Tehtdvinanto ei mennyt kaikille perille. ( Opetelkaa asiantuntijaryhmissd ja
miettikdd, miten opetatte kotiryhmissd.)

Kolme oppilasta ryhmdssd tekee tdysin itsendistd tyétd, mutta toisiltaan ohjeita
kysyen.

Hitaimmille oppilaille annoin loput tehtdvimonisteesta kotiin. Kotildksyn
antamisella sdrjin yhteistoiminnallisuuden idean.
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Osaaminen ja oppiminen ilmenevét oppilaiden vastauksissa hyvin perinteisesti
tiedon toistamisena. Kyselyyn “Miten opetin, puhuin, kuuntelin, mitd opin
ryhmissé@ni?” oppilaat mainitsivat kulmien nimitykset ja kulmat, mutta mitééin
metataitoihin liittyvéd he eivit tuoneet esille.

Metataitojen opettaminen tuntui vaikealta. Jokaista oppimistilannetta ei
tietenkdsn voitu arvioida kaavakkeilla, joten pyrittiin keskustelemaan ja

kyselemién eri oppimistehtévien ratkaisuprosesseista.

Kysymykseen Mitd opitte? Ryhmdit vastasivat:

”Opimme erottamaan tylppdkulman, suorakulman ja terdvikulman.”
”Minkdlaisia olivat kulmat.”’

"Opimme kdyttdmddn kulmia. Esim. tylppdkulmat voivat olla erimuotoisia.”
”Opimme kulmia ja luokittelua.”

”Opimme erottamaan kulmat.”

Esimerkiksi oppimisen kdsite oli ryhmien mielestd kulma, ei erilaiset kolmiot.
Vaikka kysymyksilla yritettiin johdatella myos tyoskentelyn arvioimiseen, ei
taaskaan metataitoja tuotu esille.

Avoimet oppimiseen liittyvdt kysymykset antoivat suppeita ja yksinkertaisia
vastauksia. Opettaja kaipasi metataitoihin liittyvéd opiskeluasiaa, mutta oppilaat
eivit osanneet yhdistdd opiskelutaitoja oppimiseen téssé tilanteessa.

Tyoskentelykyselyn avulla oppilaat olivat kokeneet olevansa yksimielisid. Vain
yksi ryhmd mietti kauan, kuinka ldhtisi ratkaisemaan tehtdvdd. Heilld oli vaikeus
puhua keskenddn tehtdvdstd ja pddttdd siitd, kuinka se tehdddn. Vastuun
ottaminen oli heille vaikeaa. Kaikki ryhmdt ottivat kdyttéon ensimmdisen
luokitteluehdotuksen ja toimivat sen mukaan. Vaihtoehdoista ei keskusteltu, ei
edes etsitty muita ratkaisuja. Sellaisen oppilaan katsottiin edistivin muiden
tyotd, joka oli tarkka ja neuvoi muita. Jokainen ryhmdn jdsen osallistui tyohon.

Kolmioiden luokittelutehtéivd sai opettajan pohtimaan matematiikan luonnetta.
Hin ei vaatinut ryhmé&& korjaamaan omaa lajitteluaan ( liite 9 ), vaikka sen

perustelut eivit olleet oppiaineen mukaan loogiset.

Kolmioiden luokittelussa oppilaat ajattelivat pelkdstddn yhtd kulmaa perusteeksi,
eikd koko kolmiota. Ndin terdvdkulmaisiin kolmioihin tuli myés tylppdkulmaisia

kolmioita. Opettaja keskusteli luokitteluperiaatteista ryhmien kanssa, mutta ei
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vaatinut  korjaamaan. Suurin osa kolmioista tuli  teravikulmaisiin,
tylppikulmaisiin ja suorakulmaisiin, mutta erddn ryhmdn luokitteluperusteet
olivat omat. Ryhmd oli omasta mielestddn onnistunut perusteluissaan, eikd
halunnut pohtia muuta, vaikka myonsi, ettd tarkemmin katsottuna perusteet eivdt
pidd paikkaansa jokaisen kolmion kohdalla.

Opettaja tunsi olevansa pulassa. Yhteistoiminnallisesti oli saatu perusteltu
ratkaisu, jota auktoriteetti ei hyviaksynyt, eikd voinut hyléitikdén. Mitd opettajan
olisi pitdnyt tehd4, ettd kolmiot olisi luokiteltu haluttuun tyyliin?
Yhteistoiminnallisuus ei tuntunut sujuvan koko oppimisjakson aikana. Opettajan
mielestd oppilaat vain tekivét ryhméssd omaa ty6tdédn kysyen apua toisiltaan
samalla tavalla kuin luokassa on ollut aikaisemminkin tapana. Vasta viimeisessé
tehtidvdssd toiminta oli kollaboratiivista. Tdminkin ongelman olisi voinut

ratkaista yhden oppilaan yksiloty6na.

Oppilaat kysyivit tyoohjeita toisiltaan, mutta yksilotyo ryhmdmuodostelmassa oli
yleisin. Ryhmdn apua ei osattu kayttda.

Tehtivinanto ei mennyt perille. Oma ty6é oli motivoiva, mutta vastavuoroisen
opettamisen periaate ei onnistunut kunnolla. Opettamisen etukdteen
suunnitteleminen asiantuntijaryhmdssd ja sen toteuttaminen oli vaikeaa.

Yhteinen toiminnan suunnittelu oli oppilasryhmille uusi asia, jota olisi pitinyt

ohjata enemmén alkuun.

Viimeinen geolautaongelma ( liite 12 ) onnistui eniten yhteistoiminnallisesti, kun
ryhmdlle annettiin vain yksi yhteinen paperi. Tyétd ei voinut tehdd yksin.
Yhteisen keskustelun lisdksi varmistettiin opettajalta. Yhteistyo vaikutti opettajan
mielestd hyvdltd. Tylppdkulmaisen kolmion tekeminen oli vaikeinta.

Viimeisen ongelman havainnot kertovat opettajan kehittyneen ongelmien

valinnassa ja oppilaiden yhteisen ty6n tekemisessd.

Yksilotyoskentelijdlla oli vaikeaa. Kun osaamisen tuntu tulee siitd, ettd saa salaa
tehtyd jotakin ennen muita, oli yhteistyo todella alussa. Toinen ongelmaoppilas
olo sooloilija isossa viiden hengen ryhmdssa.
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Erilaisista tyoskentelijoistd erottui kaksi. Yksilollisen tydn tekijdlld oli vaikeaa
antaa omaa tietoaan muiden kiytt66n. Toinen oppilas oli ryhmélleen vaikea.
Hénen tydskentelynsd on yleensd muiden tyﬁskenfelystéi poikkeavaa ja rasittaa
usein my0s opettajaa, aikuista. Tdmé oppilas sijoitettiin viiden oppilaan ryhméin
siksi, ettd jdsenten lukumiérd helpottaisi sijoittumista. Suuri ryhmé tydskenteli
hitaammin, mutta kaikki jdsenet osallistuivat. Tdmé oppilas oli my®s paljon

poissa jakson aikana.

Erddn ryhmdn keskustelun laatua tarkkailtiin. Puhe oli enimmdkseen
kumulatiivista neuvottelua. Kahden oppilaan vdlillé oli hieman Kiistelevin
puheen sdvyd. Tdmd ryhmd oli jakanut kolmiot tasan jisenille ja kukin
vuorollaan esitteli jakoperusteita. Ryhmd kuunteli toisiaan ja jokainen otti
Jjollakin tavalla kantaa tehtdivdn ratkaisuun.

Nayttdd  siltd, ettei  kouluikdisilldi juuri esiinny  Korkeatasoisen
tiedonmuodostukseen johtavaa vuorovaikutusta ilman opettajan tukevaa ja
ohjaavaa toimintaa. Opettajan ohjaustapa ja tuntuma tySskentelyyn vaikuttaa
paljon oppilaan tiedonmuodostukseen ja siihen, miten vuorovaikutus tyoryhmissi
toimii. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen, 1999, 197.)

Ryhmd muodosti geolaudalla nelikulmiota ja piirsi ne ruutupaperille. ( Liite 12 ).

Ryhmissda kdytiin seuraavaa keskustelua:

- Onko tdma nelikulmio, onko tuo kulma?

- Voiko se ope olla samanmuotoinen, mutta pienempi?

- Mind tein ihan selkedn kolmion, siind on kolme kulmaa. Teen yhden lisdd.

- Hei nyt se on sama, mutta eri paikassa.

- Ope onko tdmd kulma?

- Eikos tdd ole suunnikas?

- Mind en muista, mikd on puolisuunnikas. —Tillainen!

- Onko tdmd suunnikas? — No tdmd ainakin on.

- Mutta téhdn ei saa tehdd suorakulmioita.. Voi etti on pikkusen vaikee tehdd
ilman suorakulmiota.

Toiseksi viimeisen ongelman ratkaisemisessa oli opettajan kisitys
yhteistoiminnallisen tySskentelyn onnistumisesta pessimistinen. Hénesti

oppilaiden tydskentely oli ldhelld yksiloty6td, jota tehtiin vierekkdin istuen.
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Ryhmin jésenet kuitenkin keskustelivat tehtévistéisin ja jakoivat silld tavoin omaa

tietoaan toisilleen.

6.4 Opettajan tuntemukset

Opettajan tuntemukset jaettiin desimaalilukujakson osalta seuraaviin ryhmiin:
Kisitteen oppiminen, opettajan rooli, ty6skentelytahti ja opetusryhmé.

1) Késitteen oppiminen

Desimaalilukujen oppimisen havainnoissa tulee vahvasti esille oppimateriaalin
mekaanisen tyOskentelyn painottaminen.

»Témdéihdn on kuin kirjoittaisi tarinaa mallin mukaan.”

Onko tuo tarinan mukaan kirjoittaminen hyvd vai huono? Kyllihdin
kirjoittamistakin voi harjoitella mallista. Olisi pitdnyt ehtid kdydd ldpi yhdessd
kaikenlaisia mallikuvioita. Opettajalla oli heti ensimmdisen tunnin jédlkeen huoli
siitd, osaavatko sittenkddn kotona.

"Téhdn asti kirja on tarjonnut pelkkdd mekaanista hommaa. Ymmdrtimistd ei
ndy harjoitustehtdvissd. Todella behavioristisen oppimiskdsityksen mukainen
tilanne. Oppilaat suorittavat annetun ohjeen mukaan tehtdvdt. Onko asia
ymmdrretty?”

Desimaalilukujen yhteen- ja vihennyslaskussa allekkain oli ensimmdinen iso
ongelma. Vaikka yhteisesti opeteltiin asiaa taululla ja vihkoon, oli kotilaskuissa
usealla oppilaalla pilkkuvirheitd. Tdssd vaiheessa opettajaa kylldstytti kirjan
tehtdvien mekaanisuus. Ajattelua ei harjoitella kuin muutamassa tehtdvdssd ja
hitailta oppilailta ne jddvdt aina vdhdille opettelulle.

Pddssdlaskuissa ndkyi mekaaninen harjoittelu. Ne, jotka osaavat, osaavat
kaiken, ne, jotka eivdt ymmdrrd, eivdt osaa.

Erds oppilas toi kotoaan opettajalle ja toisille oppilaille nelidtehtévén, joka
otettiin ratkaistavaksi. Perinteinen oppimiskésitys tuli esille sitd mietittdessa.
Kaksi hyvin matematiikassa menestyvié oppilasta alkoi arvella nelididen oikeaa
madrid, itse ratkaisuprosessi ei kiinnostanut heitid. He halusivat vain tietdé oikean

luvun, siten he olisivat osanneet suorittaa tehtdvén. Jo neljdsluokkalaisen kisitys
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oppimisesta voi olla behavioristinen, oikea lopputulos riittdd, itse
ratkaisuprosessilla ei ole merkitysta.

Oppilaan tuomaa nelibongelmaa ratkottaessa nopeat etenijdt eivdt tarttuneet itse
ongelmaa, vaan arvuuttelivat vain tulosta. Heille tuntui oikean vastauksen
Jjulkistaminen olevan pddasia, eikd ratkaisuprosessilla merkitystd.

Perinteinen matematiikan osaamisen kulmakivi, paikkajirjestelmé, nousi esiin.

Lukujen suuruusjdrjestyksen opettelussa oli ongelmia. Jilleen kerran huomattiin,
kuinka tdrkedd on hallita lukukdsitteen paikkajdrjestelma.

2. Opettajan rooli

Opettaminen ndin on mukavaa, kun on selked olo, mitd opettaja tekee ja mitd
oppilaat ja mikd pddmddrd tekemiselld on.

Opettajajohtoisesti selkedlld oppikirjapaketilla on kiva opettaa.

“Kerdsin pddssdlaskuvihkot tarkistukseen. Oppilaiden ilmeet olivat osaavia.”
Opettaminen taulun avulla tuntui helpolta ja selkedltd. Tuli tunne, ettd oppilaat
ovat ymmdrldneet.

Perinteisesti opettaja johtaa opetustilannetta. Kun se on hallinnassa, opettaja on

taitava ammatissaan ja oppilaat oppivat hyvin.

3) Tyoskentelytahti

Oppilaiden erilainen opiskelutyyli aiheutti runsaasti eroja tydskentelyyn.
Varsinkin nopeasti etenevidt oppilaat aiheuttivat desimaalilukujaksossa
padnvaivaa. Sopivia lisdtehtdvid 16ytyi kirjasta, mutta oppilaan motivointi niiti
tekemain ei ollut helppoa, kun hénti olisi kiinnostanut ennen kaikkea oppia lisd4

desimaaliluvuista ja edetd oppikirjassaan.

Jo tdssd vaiheessa alkoi ndkyd B-ryhmdn erilainen tyotahti. Jos ryhmien kanssa
edetddn eri tahtia, joudutaan kieltdmddn oppilaita valitsemaan vapaasti, ovatko
he maanantaisin matematiikan tunnilla aamulla vai iltapdivdlld. Lisdksi se
vaikeuttaa opiskelua koko luokan yhteiselld tunnilla.

Nopeimpien oppilaiden karkaaminen toisten oppilaiden tyovauhdista mietitytti.
Mistd loytyy niin motivoivaa ja sopivaa lisdtyotd, ettd heiddn seuraavat
matematiikantuntinsa olisivat mielekkdita? Oppikirjan materiaaliin kuului kaksi
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eri lisdkirjaa, jotka molemmat olivat kdytossd. Kolmella nopeimmalla oppilaalla
oli jo esitiedoissa ldhes kaikki opetussuunnitelmaan kuuluva hallussaan.
Mietityttdid nopeitten osaajien kohta. On heille erittdin vddrin joutua odottamaan
toisia, kun muutenkin kaikki tehtdavit ovat liian helppoja. Antaako
yhteistoiminnallinen jakso enemmdn haasteita ndille lapsille?

Opettajajohtoisesti selkedlld oppikirjapaketilla on kiva opettaa. Huolettaa silti
hyvit ja nopeat ja heikot sekd heikot ja/tai hitaat. Toisia pitdd jarruttaa, toisia
pitdd hoputtaa ja toiset eivit saa riittdvdsti tarvitsemaansa harjoitusta. Miten
osaan jakaa yhteistoiminnallisen jakson geometrian ongelmatehtiviin, jotka
ohjaavat kdsitteiden tutkimiseen?

”Taas joudun antamaan lisdtehtivid nopeille.” Opettajasta tuntuu, ettd tyo
etenee hyvin, mutta eriyttiminen huolettaa.

Ryhmien erilainen tyotahti tekee sen, ettd toiselle ryhmdlle tulee kaksi
opetushetked samasta aiheesta, jos tunnilla on koko luokka yhdessd. Samalla on
aina opetettava uutta asiaa tai lisdtéitd nopeille. Erilaisten tyoskentelijoiden ero
kasvaa todella suureksi ndin.

Erilaiset oppijat eivét sovi perinteiseen opetustyyliin, vaan kaikkien olisi opittava

suunnilleen samalla tavalla. Erilaisten oppijoiden erot nidkyvét selvisti.

4) Opetusryhmi

Maanantaiaamun tunnilla olikin taas vaihteleva porukka. Englannin tukiopetus
Jja koulukyydit vaikuttavat tutkimusryhmddn. I[ltapdivdlld on taas hitaammassa
ryhmdissd paljon oppilaita. Mutta koulussa on sellaista, ettd aina on joku pois tai
tapahtuu jotakin semmoista, ettd tdytyy soveltaa. Sen takia mielestini myos
opetusmenetelmien muutoksen pitdd mahtua ainakin aluksi ns. normaaliin
pdivdjdrjestykseen, siithen mikd koulussa ja luokassa kulloinkin sattuu olemaan.
Toiminnan sopeuttaminen koulun arkityéhon tuo erityistilanteita. Koska puolen
luokan tunteja on vihdn, niitd taytyy vdlilld kdyttda muihin oppikokonaisuuksiin
kuin matematiikkaan. Ndin suunniteltu ajankdytté ja ryhmdkoko eldd tarpeen
mukaan. Vaikka luokka osallistui tutkimukseen, ei pidetty orjallisesti kiinni
tuntimdcdristd tai matematiikan opiskelun ajankohdasta.

Oppilasryhmén koko on eri pdivind ja tunteina erilainen. Jotkut oppilaat ovat
tottuneet tulemaan toisen ryhmén mukaan silloin, kun se esimerkiksi perheen
menojen, koulukyydin takia on helpompaa. Tdmi on ollut aikaisemmin sovittu
kaytdntd luokan toiminnassa, eikd tutkimuksen takia ei haluttu muuttaa luokan
totuttuja kaytdnt6jd. Tutkimusolosuhteisiin tdmé tapa toi hankaluuksia, koska

opettaja ei osannut ottaa vaihtelua huomioon opiskeluohjelmaa suunnitellessaan.
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T4m3a tilanne on kuitenkin koulussa tavallinen ja antoi siksi todellista tietoa

opetuksen jérjestdmisesti.

Desimaalilukujen perustestid tehtiin rauhallisesti. Aikaa oppilaat kdyttivit 5 — 20
min.

?Véhdn tdd on helppoa!”

”Niin nyt!”

”Pikkusen helppoa!”

”Niin onki!”

Perustestin tekeminen oli oppilaille tuttua. He tydskentelivdt innokkaasti ja

suoriutuivat nopeasti tehtévisti.

Ennen koetta erottui kolme oppilasta, kaksi hidasta ja yksi, joka oli ollut paljon
pois jakson aikana. Heille soveltamistehtivdt tuottivat vaikeuksia. Desimaaliosan
kéytté on todella vaikea abstraktin gjattelun asia.

Oppilailla oli tavallista enemmén kysymistd tehtdvistd. Opettaja oli etukéteen

huolestunut soveltamistehtivien ratkaisemisesta.

Kokeessa oppilailla oli paljon sellaisia kysymyksid, joihin opettaja ei voinut
antaa suoraa vastausta koskien laskujdrjestystd, pienempi kuin —merkkid ja
yleensd suoritustapaa. Jakokulma oli unohtunut ja osa oppilaista ratkaisi
viimeistd tehtdvdd sen avulla. He saivat neuvoksi katsoa luokan seindssd

olevasta ohjeesta.

Yhteistoiminnallisesti opiskellun geometriajakson aikana kirjatut opettajan
- tuntemukset koskivat useimmin ongelmatehtivin laatimista ja oppilaiden
ty6skentelyd sen ratkaisemiseksi. Huomiot jaettiin neljééin eri osaan, ongelmat,

opetusryhmé, opettajan rooli ja arviointi.

1) Ongelmat

Oliko peilausongelma huono? Tyoohjeen aikaansaaminen epdilytti opettajaa jo
etukdteen. Peilaus oli sellainen tehtdvd, josta olisi voinut selvitd myos yksin.
Siispd oppilaat myds toimivat yksin. Toisaalta, koska luokkahuoneen tilanne on
koko ajan muuttuva, on ongelmien tekemisessd otettava huomioon, ettd niitd
pitid voida muuttaa tilanteen mukaan. ( Poissaolijat, erikokoiset ryhmadit,
puutteellinen materiaali, ylldttdvit muut tilanteet. )
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Ongelmien laatiminen ei ole helppoa. Paitsi ettd sen tdytyy olla
yhteistoiminnallinen, on sen palveltava opittavaa asiaa. Tdssd on ensimmdinen
suuri kompastuskivi opettajan kannalta. Valmiita ongelmatehtivid on olemassa,
mutta kuinka ne palvelevat juuri tiettyd oppikokonaisuutta? Jos
yhteistoiminnallisesti opiskellaan jonkin vuosiluokan koko oppiaines, on
ongelmien noustava sieltd ja opettajan osattava luoda niitd omalle
opetusryhmdlleen.

Téhdn mennessd mikddn tutkimuksen ongelmista ei ole ollut sellainen, ettei sitd
voisi tehdd yksin.

Sellaisen ongelman antaminen, jossa jokaisen ryhmdn jdsenen tyopanosta
tarvitaan, on vaikeaa.

Esitietojen testissd ei ollut yhteddn tehtdvdd nelikulmioista. Opettaja oletti
edellisen vuoden perusteella, ettd oppilaat osaavat perusteet, eikdi oppikirjakaan
endd esittanyt mddritelmid . Koko yhteistoiminnallinen ongelma, nelikulmioiden
rakentelu ja luokittelu, meni pieleen. Aamuryhmdssd oppilaat rakensivat nelion
Jja osa ryhmistd suorakulmion, mutta kdsitteet olivat heille vieraita. Opettaja otti
perinteisen tavan kdyttooén ja antoi taululla nelikulmioiden teko-ohjeet.
Yhteistoiminnallisesti olisi pitdnyt antaa oppilaiden itse kysyd ja etsid ratkaisuja.
Iltapdivéin tunnille ei ehditty ongelmaa muotoilla uudelleen, vaan koko aihe
tehtiin opettajajohtoisesti.

Téssd vaiheessa jakson ldpivienti tuntui raskaalta. Nelikulmioista laadittiin uusi
ongelma seuraavaksi pdiviksi. Nelikulmioiden ominaisuuksien luokittelu tehtiin
kollaboratiivisesti kotiryhmissd ja ryhmdt tarkastelivat ja vertasivat omaa
tulostaan muiden ryhmien tuloksiin.

2) Opetusryhmé

Yhteistoiminnallisen oppimisen opetusryhmit oli aluksi tarkoitus saada
tyoskentelemdin niin, ettd varsinainen opiskelu tehtdisiin ongelmatehtivien
avulla ja oppikirjaa ryhmd kayttdd vain lisdtyOskentelyyn oman valintansa
mukaan. Ryhmien tyOskentelynopeus yllétti opettajan jo ensimmdéiselld
oppitunnilla ja kirja piti ottaa osittain opettajan ohjauksessa kéytt66n.

Koska ryhmdt tyoskentelivit niin eri aikataulussa, jouduin luopumaan
kirjattomuudesta heti ja osoittamaan oppilaille tehtdvdalueen, josta he
omatoimisesti voivat tehdd lisdksi tyotd. Olisi pitdnyt olla lisdongelmia
opiskeltavasta aiheesta, ettd olisi pysytty koko ajan yhteistoiminnallisessa
tyoskentelyssa.

Yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen erisuuruisissa ryhmissd vaatii

enemmin suunnittelua kuin tutkija arvioi ennen toimintaa.
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Ryhmien erilaisuus on arkipdivdd, jdsenmddrd on eri ja vaihtelee pdivittdin.
Kolmen hengen ryhmd tyoskentelee aivan eri tavalla kuin viiden.

3) Opettajan rooli

Opettaja koki oman toimintansa tydnohjaajana ep#dvarmaksi. TyOohjeiden
antaminen ja oppilaiden saaminen kooperatiiviseen tai kollaboratiiviseen
yhteistyohon ei hdnen mielestiin sujunut. Vastavuoroisen opettamisen periaate,

joka oli keskeinen yhteistoiminnallisuuden oppimisen tavoite, ei tullut opettajan

havainnoissa esiin.

Peilausohjeita ei vaadittu laatimaan kirjallisesti, mutta suullisten ohjeiden anto
kotiryhmdssd ei sujunut. Jos se olisi onnistunut, niin ryhmdt olisivat pddsseet
vertaamaan erilaisia mahdollisuuksia. Seuraavan pdivin suunnitelma vaati
timdn pohjalta heti tarkistusta ja vastavuoroisen opettamisen periaate
lisdohjausta. Kun eri ryhmdt miettivit toimintaansa, annoin ohjeet. Olisi
enemmdn pitdnyt ohjata heitd keksimddn oma toimintamallinsa ja tyonjakonsa.
Opettajan on vaikea matematiikassa hyviksyd kaikenlaisia ratkaisuja ( Liite 9.)
Matematiikkahan on eksaktia tietoa, vai onko? Arviointi on haaste. Opettajan
tulisi ohjata arvioimaan ja kehittdmddn metataitoja. Olisiko silloin vihemmdn
vaativaa ongelman sisdlto, siis se vastaako se loogisesti opiskeltavia kdsitteitd?
Opettaja tunsi onnistuvansa enemmdn opettajajohtoisella opetustavalla, mutta
pohti  voiko  konstruktivistisen  oppimiskdsityksen = mukaan  opettaa
opettajajohtoisesti. Tdssd on useita perusasioita, miksi opettaja ei muuta
pysyvdsti opetustyyliddn yhteistoiminnalliseksi.

Esitietojen testissd ei ollut yhteddn tehtivdd nelikulmioista. Opettaja oletti
edellisen vuoden perusteella, ettd oppilaat osaavat perusteet, eikd oppikirjakaan
endd esittinyt mddritelmid . Koko yhteistoiminnallinen ongelma, nelikulmioiden
rakentelu ja luokittelu, meni pieleen. Aamuryhmdssd oppilaat rakensivat nelién
Jja osa ryhmistd suorakulmion, mutta kdsitteet olivat heille vieraita. Opettaja otti
perinteisen tavan kdyttoén ja antoi taululla nelikulmioiden teko-ohjeet.
Yhteistoiminnallisesti olisi pitdnyt antaa oppilaiden itse kysyd ja etsid ratkaisuja.

Iltapdivin tunnille ei ehditty ongelmaa muotoilla uudelleen, vaan koko aihe
tehtiin opettajajohtoisesti.

Tdssd vaiheessa jakson ldpivienti tuntui raskaalta. Nelikulmioista laadittiin uusi
ongelma seuraavaksi pdivdksi. Nelikulmioiden ominaisuuksien luokittelu tehtiin
kollaboratiivisesti kotiryhmissd ja ryhmdt tarkastelivat ja vertasivat omaa
tulostaan muiden ryhmien tuloksiin.

Opettaja kylldstynyt olemattomiin ongelmiin. On todella vaikeaa muodostaa
sellaisia tehtdvid, jotka jakaantuisivat 3 — 5 oppilaalle ja jonka ratkaiseminen
antaa oppilaalle paitsi opiskelutaitoja myos tiettyjd geometrian tietoja ja taitoja.
Vaikka opettajan ymmdrtdd ja hyviksyy konstruktivistisen oppimisen idean, ei
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kykene omaksumaan sitd. Opettaja ei nde “polkuja”, joita kulkemalla oppilas
viedddn eteenpdin metatietojen oppimisessa.

Perustestin (Liite 4 ) jdlkeen opettajasta tuntui vapauttavalta siirtyd jdlleen
opettajajohtoiseen tyétapaan.

4) Arviointi
Opettaja ei ollut tyytyvdinen ryhmien oman tyon arviointiin. Se on kehittdmistd ja
harjoittelemista vaativa asia.

Yhteistoiminnallisessa arvioinnissa oppilaat tuovat esille vain yksinkertaisesti
kdsitteitd. He eivdt olleet saaneet opetuksen kautta kdsitystd omista oppimisen
taidoistaan, eikd metataitoja tuotu esille arvioinnissa.

Tuntikyselyissé oppilaat eivit esittéineet mitdén metataitojensa kdyttdmistd tai
kehittimistd koskevaa. ( Liite 10.) Eri opetusmenetelmisd verratessa erottuu
vastauksista kuitenkin kaksi tdrke#dd sosiaalisen toiminnan k&yttdytymismallia.
Oppilaat painottavat toisen auttamisen ja avunsaamisen sekd puhumisen osuutta
omassa oppimisessaan.

B. Jaworski tutki muutamien opettajien tyStd, miten nimé rakensivat omaa
matematiikan opettamistaan. (Jaworski 1998, 6.) Tutkimuksessa todettiin, kuinka
konstruktivismi edisti tutkivaa oppimista ja kuinka se ilmeni tunneilla
opetuksessa. ( Jaworski 1998, 7.) Yksi tutkimuksen tuloksista oli, ettd
konstruktiivinen opetus korosti toimivuutta ja ilmaisua ja se voidaan ndhdi
luonteenomaisena tutkivalle opettamiselle. ( Jaworski 1998, 7.) Opettajien
kokemus opetustilanteesta oli, ettdi yhteistyd, neuvottelu erilaisista ideoista,
omien sisédltdjen ja strategioiden puolustaminen lisdfintyi ja oppilaan
kisitteenmuodostaminen ja matemaattinen ajattelu kehittyivat. ( Jaworski 1998,
8) Jaworskin  tutkimuksessa  opettajat  tyGskentelivit  perinteisen
opetussuunnitelman mukaan, jolloin tavoitteena oli jonkun asian ymmértéiminen,
tietiminen. ( Jaworski 1998, 10.)

Konstruktivistinen opettaja rohkaisee oppilaita arvaamaan, tavoittelemaan omien
ratkaisumalliensa mahdollisuuksia, vertaamaan niitd, kehittimaén péételmis,

keskustelemaan ideoista ja neuvottelemaan erimielisyyksistd tydskennellessdin
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ongelmatilanteissa. Opettaja helpottaa keskustelua ja tutkii parempaa tapaa
ymmirtdd oppilaiden ajattelua. Opetustilanne on onnistuneesti johdettu, jos
ongelmat ja kysymyksen ovat oppilaiden tuottamia. .( Mather 1998, 39.)

Tédssd tutkimuksessa ei vield padsty sellaisiin ongelmatilanteisiin, joissa olisi
ratkottu erimielisyyksid. Se konstruktivistisen opettajan piirre jéi vaille

harjoittelua. Kaikki ongelmat olivat alkujaan opettajan tuottamia.
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7. Johtopiiiitokset
7.1 Oppimistulokset

Molemmilla opetusmenetelmilld saatiin yhdenmukaiset oppimistulokset, kun
kdytettiin mittarina Laskutaito 4:n valmista materiaalia. Kun opetuksen
painopiste on perinteisen opetuksen mukaan tiedon jakamisessa, mutta
yhteistoiminnallisessa oppimisessa ryhmén yhteisessd tiedon rakentamisessa,
pitdisi niiden oppimistuloksiakin mitata eri ldht6kohdista. Téssd tutkimuksessa
kéytetyt testit olivat opettajajohtoisen oppimisen mittareita, joten ne eivit tuo
esille mitdsin konstruktivistisen oppimiskésityksen taitoja. Toisaalta perinteisen
mallin mukaiset oppimistulokset eivdt vihentyneet, vaikka opiskelu muuttui
yhteistoiminnalliseksi. Ei voida viittés, etteivit oppilaat oppisi yhtd hyvin myés
télld tavoin.

Testit olisi voinut pisteyttdd monella eri tavalla. Tutkija on opetuksessaan
arvioinut luokkaa aikaisemmin my®s muilla tavoin kuin numeroilla ja timi
ndkyy arviointiasteikon laadinnan epdvarmuutena. Kaikissa tehtdvisséd pisteytys
ei ole paras mahdollinen. ( Liite 13, tehtédvi 1. )

Kuvio 3 ( liite 16 ) esittdd molempien perustestien pisteméérét prosentteina. Sen
mukaan perinteisen opetuksen jaksolla olisi saatu hieman korkeampia tuloksia
kaikkien oppilaiden kesken kuin yhteistoiminnallisella oppimisella, koska
oppilaskohtaisten oppimispylvéiden ero on suurempi niiden oppilaiden kohdalla,
joille yhteistoiminnallinen opiskelu on ollut perinteistd heikompaa. Koehenkil6t
5, 8, 10, 12 ja 16 ovat saaneet n. 30 % eron oppimiseensa t#lld mittaustavalla.
Sitd, kuvaako tuo ero oppimistulosten eroa, ei tdmén tutkimuksen avulla voida
sanoa. Pitdisi ottaa huomioon kahden erilaisen oppiaineksen vaikutus tuloksiin ja
ottaa toiseksi vertailumittariksi joku yhteistoiminnalliseen oppimiseen paremmin
liittyvd. Olisi kiinnostavaa tehdd tutkimus kahden eri oppilasryhmén vaililld
samasta oppiaineistosta. Myds kokemattomasti laaditut tutkimusongelmat ovat

voineet suunnata tulosta perinteisen oppimisen puolesta.
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Tadméntutkimuksen mukaan ei voi VviEittdd kummankaan Kkéytetyistd
opetusmenetelmisti olevan parempi matematiikan opiskelussa néiden

oppikokonaisuuksien, timén tutkimusryhman ja tutkijan kéytdssa.
7.2 Kyselyt

Oppilaiden mielipiteitd opetusmenetelmistd kyseltiin kaavakkeen avulla
yksilollisesti. ( Liite 6.) Kyselykaavakkeen laadintaan olisi pitinyt kayttsd
enemmin aikaa. Oppilaat ovat perustelleet omia oppimiskokemuksiaan, mutta
strukturoimalla kysymyksid enemmén olisi voitu nostaa esille erilaisia
nikokantoja ja opetusmenetelmien hyvii ja huonoja puolia oppilaan kannalta.
Suullisesti tehtyjen kyselyjen dokumentointi oli pelkistisin opettajan varassa.
Hin on voinut jéttdd pois jotakin oleellista tai muistiinpanot painottuvat hinen
omien nikemystensi mukaan. Suullisessa tilanteessa jdi pois osa oppilaiden
mielipiteistd, vaikka oppimista pohdittiinkin ensin ryhmissd. Opettaja on heti
oppituokion pédtyttyd kirjannut tilanteen péivékirjaansa. TyOskentelyn vertailua
tehtiin my®os kirjallisesti ( liite 10 ), ryhmd vastasi lyhyesti yhteisiin kysymyksiin.
Toimintatutkimuksen tekemisté ei ole mielekésté arvioida aina kirjallisesti, koska
kaikki se vie aikaa itse toiminnalta ja oppilaita on ohjattava myds muunlaiseen
reflektointiin. Toiminnan ja tekemisen pitdé olla pédasia.

38 % oppilaista koki oppivansa paremmin opettajajohtoisesti kuin
yhteistoiminnallisesti, vaikka testitulokset eivdt tue heiddn viittdméénsa.
Oppilas, joka on mielestdéin oppinut perinteisesti enemmén , on kuviossa 3 ( liite
16 ) saanut suuremman pisteprosentin yhteistoiminnallisessa oppimisessa. (
Esimerkiksi koehenkilé 2.) Kuinka paljon opettaja viesti oppilaille omalla
kaytoksellddn, ettd koki perinteisen opetuksen itselleen helpommaksi toteuttaa ja
sai ndin useamman oppilaan valitsemaan sen? Kun hén vield geometriajaksossa
palasi opettajajohtoiseen tyyliin neljinnessd tehtdvéssd, saivat oppilaat ehki
sellaisen viestin, ettd se on pédtevimpi opiskelutapa. Toisaalta opettajan mielestd
oppilaiden tydskentely ryhmissd on mielekéstd ja senkin oppilaat vaistoavat

hénen toiminnastaan.
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Oppilaiden vastausten perusteella yhteistoiminnallinen oppiminen on
mielekk&idmpéd kuin perinteinen luokkaopetus. Yhteistoiminnan etuna on ennen
kaikkea sosiaalinen toiminta. Oppilaat korostavat> vastauksissaan auttamista ja
avun saamista sekd keskustelua. Muutamissa vastauksissa Kkorostetaan oman
oppimisen tapahtuneen selvisti ryhmétilanteessa.

Oppilaat olivat omasta mielestdin oppineet molemmilla menetelmilli. Heid4n
vastauksensa niyttivit samaa kuin testien tulokset. Opetusmenetelmé ei muuta
oppimistuloksia, mutta vaikuttaa oppilaan motivaatioon. Oppimisen
kuvaamisessa oppilaat eivit osanneet tuoda esiin oppimiseen liittyvid metataitoja.
Heitd on ohjattava enemmin ndiden huomaamiseen ja arvioimiseen.
Opiskelumotivaation ylldpito ylemmilld vuosiluokilla on yksi suomalaisen
koulun ongelma. Yhteistoiminnallisuus on yksi vastaus sen ratkaisemiseksi.

Kouluissa pitéisi siirtyd enemmén yhteistoiminnallisuuteen.

7.3 Havaintojen teko

Oppilasryhmi oli tutkijalle tuttu. Ryhmien jérjestely oli helppoa ja oppimisen
ohjaamista pystyi ohjaamaan hyvin. ;

Koska opettajan tirkein tehtéivd on opettaa ja ohjata, ei samanaikainen tarkkailu
ole aina mahdollista. Suurin osa desimaalilukujakson kommenteista on kirjattu
oppitunnin lopussa tai jélkeen. Silloin osa havainnoista on jo unohtunut.
Suonperd ( 1993) painottaa opetuksen suunnittelua, silldi oppimistilanteessa
oppilas vaatii kaiken opettajan huomion. Hyvé etukéteissuunnittelu parantaa
opettajan mahdollisuutta seurata oppilasta ja tehdd havaintoja. ( Suonperi 1993,
16.)

Yhteistoiminnallisen jakson aikana tehtyjd muistinopanoja on enemmin. Se
olikin kiinnostavampi ja tavallaan tutkimuksen pédkohde, joten tutkija tunsi
erityistd mielenkiintoa asiaan. Silld hetkelld, kun oppilasryhmi tarvitsee apua,
opettaja ei voi yhtiaikaisesti tarkkailla tilannetta, joka olisi tutkimukselle eniten

hyddyksi. Tutussa ryhmaissi térkeiden havaintojen erottaminen ja esille tuominen
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on helpompaa. Tdmin vuoksi opettaja voi havainnoida my6s omassa luokassaan

tyoskentelyd, jos tutkimus koskee omaa opettamista

7.4 Opetusmenetelméiin muuttaminen opettajan kannalta

Yksi tutkimuksen tavoitteista oli saada tutkija kéyttdm#in enemmén
oppilaskeskeistd opetustyylid ja tutustuttaa oppilaat yhteistoiminnalliseen
oppimiseen. Haluttiin nostaa esiin ennen kaikkea ne opetustyylin muutosta
jarruttavat tai edistévat tekijét, joita opettaja kokee. Téssd tutkimuksessa ne olivat
vain yhden ihmisen tunteita ja liittyivdt yhden luokan olosuhteisiin. Niiden
yleistettdvyys on kuitenkin mahdollista peilaamalla niitd muihin tutkimuksiin.
Perinteisen opetuksen aikana suurin tydskentelyn haitta oli oppikirjan tarjoama
mekaaninen toiminta. Oppilaan kommentti, ”Kuin kirjoittaisi tarinaa mallin
mukaan”, kuvaa hyvin tuntien ty6td. Ulkokohtaisesti oppilaat ndyttivat osaavan,
mutta kun tuli tietojen soveltamisen aika, ei asiaa osattukaan. ( Ahtee 1993, 65.)
Perinteisen opetuksen heikoin kohta on tidssd tutkimuksessa mekaaninen
oppikirjan aineisto, joka ei tarjoa erilaisille oppijoille vaihtoehtoja. Perinteinen
opettajuuden malli nousi esille desimaalilukujaksossa. Kun opettaja johti ja
hallitsi oppituntia, hidn koki olevansa hyvéd opettaja ja saavansa oppilaat
oppimaan.

Toinen perinteisen opettamisen vaikeus oli nopeasti etenevien oppilaiden
motivointi ja uuden oppimisen saaminen. Eniten osaavat oppivat siirtiméén
mekaanisen tiedon helposti ennen osaamaansa ja olivat koko ajan vailla uusia
kiinnostavia haasteita. He joutuivat opiskelemaan paljon omaa ilman opettajan
huomiota ja odottamaan seuraavan uuden asian opetusta. Kolmas
opettajajohtoisuuden haitta oli opettajan tyon kaavamaisuus. Vaikka opettaja
koki osaavansa ja hallitsevansa oppituntia, ei opettaminen pelkén oppikirjan
varassa ole motivoivaa.

Yhteistoiminnallisen tydskentelyn suurin heikkous oli ennen kaikkea opettajan
kyky tarjota opetettavasta aineksesta sellaisia ongelmia, jotka voidaan ratkaista

yhteistoiminnallisesti. Kokemuksen ja koulutuksen puuttuessa opettaja on oman
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opiskelunsa varassa. Kun opettajan oma ammattikoulutus perustuu
luokkahuoneopetusmalliin, on h#nen vaikea irrottautua siitd ja siirtyd
muunlaiseen opetukseen. ( Suonperd 1993, 35.) Ongelmien laatiminen tietystd
oppiaineesta oli vieras taito. Valmiita ongelmatehtivié oli kyll4 tarjolla, mutta ne
eivit Kkattaneet Kkyseisen oppijakson sis#ltojd, eivdtkdi muodostaneet
kokonaisuutta. Yhteistoiminnallisuuden harjoitteluun olisi kylld 16ytynyt
materiaalia, mutta silloin olisi tutkimus pitinyt tehdd ilman matematiikan
oppimistavoitteita. Tdmén tutkimuksen mukaan yksi opettajan ammattitaidon
keskeinen asia  yhteistoiminnallisessa  oppimisessa  n#yttdisi olevan
oppimisongelmien luominen.

Ongelmien luomisen lisdksi opettaja koki vaikeaksi yhteistoiminnallisessa
jaksossa metataitojen ohjaamisen ja mittaamisen. N&mé asiat vaativat enemmén
tietoa kuin tdmén tutkimuksen tekijalld oli tutkimusta tehdesséén.

M. Rauste von Wright opetti lukuvuonna 1995 — 1996 Tampereen Yliopistossa
konstruktivismin periaatteella erdstd opiskelijaryhm#i. ( Rauste von Wright
1997, 7.) Hinen teoksessaan esitelldéin opettajan ja opiskelijoiden kokemuksia
tuon kurssin aikana. Konstruktivismia ei ole helppo omaksua, koska perinteiset
oppimiskésitykset hallitsevat niin vahvasti kulttuurissamme. Lahes kaikki, jotka
ldhtevit kokeilemaan konstruktivismia opetus- ja oppimistoiminnassaan, joutuvat
kohtaamaan ongelmia. ( Rauste-von Wright 1997, 8.)

J. Henryn tutkimuksessa ( Carr & Kemmis 1986 ) opettajat pystyivét
muuttamaan toimintatapojaan oppilaskeskeisempéiin suuntaan
toimintatutkimuksen avulla. He alkoivat ymmértd8 omaa opetustaan ja
opiskelijoiden oppimista uudella tavalla. Heiddn luokkansa muuttui myds
fyysisesti ja sosiaalisesti erilaiseksi. ( Carr & Kemmis 1986, 167 — 168. ) Talla
perusteella tutkija voisi saada yhteistoiminnallisuudesta uuden opetustyylin.
Koska toimintatutkimus pakottaa opettajaa pohtimaan omia opetuksellisia
ratkaisujaan, se joko muuttaa opettamista tai antaa perusteet opetuksen
pysymisestd ennallaan. Téssd tutkimusryhmissd yhteistoiminnallisuuden

harjoittelu jatkuu viidennelld vuosiluokalla.
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J. Raidin tutkimus ( Carr & Kemmis 1986 ) opetussuunnitelmaty6stid on néyttd
siitd, kuinka opettaja kehittyy ammatissaan muuttamalla opetustapojaan ja
tarkastelemalla systemaattisesti ja huolellisesti reﬂéktoiden muutosten ongelmia
ja vaikutuksia. ( Carr & Kemmis 1986, 171 — 174.)

Talld tutkimuksella muutettiin tietoisesti yhden opettajan ty&tapaa. Niemen
( 1993 ) mukaan koulun muuttamisen paras keino on opettajan oma
toimintatutkimus, jonka avulla hin pyrkii kehittim&én tyotddn. Néin opettaja
oppii ajattelemaan kriittisesti ja kyseenalaistamaan omia kiytint6jdédn. ( Niemi
1993,37.)

Yhden opintojakson ongelmien kehittdminen vaatii aikaa ja kokeilua. T#ssi
tutkimuksessa ongelmat olivat enimmikseen sellaisia, jotka oppilas olisi voinut
tehdd my6s yksin. Opetuksen perusratkaisut on suunniteltava etukiteen, silld
oppimistilanteessa oppilas vaatii kaiken opettajan huomion.. ( Suonperd 1993,
16.) Opettajan on hallittava oman alansa siséltd niin, ettd hin pystyy kaikissa
esiin tulevissa tilanteissa toimimaan ongelmanratkaisijana ja ettd hdn ymmértii
oppilaidensa erilaisia ldhtokohtia. ( Rauste-von Wright 1997, 34.) Hénen on
ymmérrettdivd toiminnan tasolla konstruktivismin pedagogiset seuraukset ja
hallittava oppimisen ohjaamisen taidot ja ihmissuhdetaidot. ( Rauste-von Wright
1997, 35 - 36.)

Opettajan tehtévé on jérjestdd kysymyksié heréttdvid oppimisympéristdjd, jotka
auttavat my0s tiedon konstruoinnissa. Tavoitteena on tirkeiden kysymysten
virittdiminen ja oppilaan ajattelu- ja ymmértdmisvalmiuksien kehittdminen.
( Rauste-von Wright 1997, 19.) Tarkoituksenmukaisiin kysymyksiin haetaan
vastauksia opettajan ohjauksessa. ( Rauste-von Wright 1997,20.)

Oppiminen on tiedon organisointia ja opetuksen pitdisi tukea sitd. Opetuksen
tarkoitus on asuttaa hahmottamaan todellisuutta ja tiedon muodostamista.
Opetuksen pitdisi ohjata havainnoista kokemuksin ja niiden kautta kisitteisiin.
Oppiminen ja opettaminen perustuvat tarkoituksen mukaisesti hankituille
kokemuksille ja asiallisesti rakennetuille késitteille. Opetuksen keskeinen
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vaatimus on ohjata oppilaan havaintoja niin, ettd hin valitsee oppimisen kannalta
oleellisen informaation. ( Suonperé 1993, 11 - 13.)

Tissd tutkimuksessa oli useita sellaisia ongelmia, jbiden ohjaajana opettaja koki
itsensd avuttomaksi tai kykeneméttémiksi. ( Esimerkiksi ongelmat 1 ja 4a,
liite16.) Ensimméisessd tehtdvdssd ratkaisuun liittyvid keskeisid seikkoja ei
korostettu ja ne jdivét joillekin oppilaille huomioimatta. Toisessa ongelmassa
opettaja ei kyennyt antamaan oppilaille tukea oman ratkaisun 16ytdmiseen, vaan
valitsi opettajajohtoisen opetuksen. Perinteisend opettajana toimimisen paineet
sekd oman itsen ettd ympériston taholta jarruttavat muutosta. ( Rauste-von
Wright 1997, 31.)

Toisena suurena opetustilanteen jérjestelyn esteend ovat vaihtelevat olosuhteet.
Opetusryhmit ovat muuttuvia eri syistd. Opettajan on pystyttivi muuttamaan
suunnitelmiaan sen mukaan, mikd sopii parhaiten oppimiseen. Yksi
tutkimusryhmén oppilaista oli viikon matkalla. Hineltd jdi yhteistoiminnallisen
opiskelun alkuoppiminen pois. Jos ongelma 5 ( liite 7 ) olisi ollut aidosti
yhteistoiminnallinen, sen jatkaminen seuraavana péivéni olisi ollut mahdotonta,
kun monta oppilasta puuttui.

Vaikka yhteistoiminnallisen oppimisen ryhméit muodostetaan sosiaalisten
suhteiden ja toimivuuden mukaan, ei luokkatilanteessa synny kaikille oppilaille
parasta mahdollista oppimisryhm#s. Yleensd jokaisessa tavallisessa
koululuokassa on muutama oppilas, jonka sijoittaminen tydskentelyyn on vaikeaa
kayttdytymisen tai oppimistulosten vuoksi. Tutkimusryhméssd tilanne oli
keskimigrdistd selkedmpi. Oppilaiden status luokassa otettiin huomioon
yhteistoiminnallisia ryhmis muodostettaessa. Oppilaan asema luokassa ja suhteet
ryhmén toisiin jéseniin vaikuttavat toimintaan. T#ssé tutkimuksessa opettaja sai
jaettua oppilaat tiedollisesti ja sosiaalisesti melko toimiviin ryhmiin. ( Etelédpelto
& Rasku-Puttonen. 1999, 199.) |

Opettajalla on aktiivinen rooli konstruktivistisessa opetuksessa, hénen tdytyy olla
oppilaiden kéytettdvissd, antaa apua ja ohjausta. Opettaja pyrkii paljastamaan

oppilaiden virheelliset ajatusmallit ja ratkaisustrategiat ja ohjaa oppilaita
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havaitsemaan ja korjaamaan niitd. Opettajan tehtdvd on heréttdd
luokkakeskustelua, hén heréttdd ongelmia ja kysymyksiéd ja mahdollistaa monen
oppilaan erilaisen ratkaisun esittelyn. Oppilas ohjataan oppimaan omista ja
toisten virheistd ja oivalluksista. ( Strang, 1993, 137.)

Vaikeinta on 10ytdd ty6ryhmidéd sellaiselle oppilaalle, jolla on ongelmia
sosiaalisessa kdytoksessd ja omassa oppimisessa. Luokassa ei tavallisesti ole
kovin monta hinen kanssaan tiedollisesti ja statukseltaan symmetristd oppilasta.
Toinen ryhmién tyOskentelyd vaikeuttava oppilas on ns. lahjakas lapsi, joka ei
osaa suhteuttaa omaa taitavaa tekemistéfin toisten kanssa, vaan johtaa ja helposti
sanelee ryhmin toimintaa omaan tahtiinsa. Aito yhteistoiminnallinen tehtivi |
jakaa ty6td parémmin jidsenten kesken, mutta titd jdsentd on ohjattava
hyvéksymaéén toisten tekemid ratkaisuja.

Opettajan tirkein taito on oppimisympéristdjen luominen. Hyvé opettaja ottaa
huomioon oppilaan tarkkaavaisuuden suuntaamisen opittavan kannalta
oleelliseen asiaan, koska ndin herddvdt kysymykset oppija kokee omikseen.
Opiskeluympériston on annettava opiskelijalle mahdollisimman monipuolista
palautetta. Opettajan aiheuttamat ristiriitatilanteet ovat oppijan ymmértdmiselle
tarkeitd. ( Rauste-von Wright 1997,30.)

7.5 Tulosten luotettavuus ja yleistettivyys

Toimintatutkimuksen pétevyyttd ei voida mitata empiirisen tutkimuksen
menetelmilld. Yksi toimintatutkimuksen kriteereistd on, ettd se pitdé voida esittés
raportin muodossa. Koska timé tutkimus on opinndytetys, tdyttdd se tuon
toimintatutkimuksen ehdon. ( Suojanen 1992, 47 — 48.)

Kriteerind on myds se, onko tutkimus parantanut osallistujien toimintaa
kyseisessd asiassa. Luotettavuuteen vaikuttaa, onko saavutettu asioita, joiden
avulla hallittaan entistd paremmin tutkimuksen kohteena olleita alueita. Tamén
tutkimuksen aikana luokka opetteli kdyttiméidn yhteistoiminnallista oppimista.

Oppilaat saavuttivat oman tavoitteensa, tutustumisen tyStapaan ja vertailivat
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myds omaa oppimistaan silld ja perinteiselld tavalla. Opettaja harjoitteli omaa
rooliaan opiskelun ohjaajana. Hén koki olevansa vasta-alkaja ja epavarma, mutta
edistyvinsi jakson aikana. Omaa ty&tiin reflektoimalla opettaja 16ysi tekijoité,
jotka vaikuttavat opetustyylin valintaan. ( Suojanen 1992, 47 — 48.)
Jonkinasteinen  yleistiminen on ehtona seuraavan toimintasyklin
muodostamiselle. Toisaalta yleistettivyys ei ole itsestddn selvdd, koska
toimintatutkimuksella saatu tieto-taito on omakohtaisesti koettava, jotta se
kehittdisi ammattitaitoa. ( Suojanen 1992, 47 — 48.) Toiminnalla saatiin
samansuuntaista tietoa kuin Tynjdlédn ( Tynjdld 1999b), Strangin ( Strang 1999)
ja Rauste-von Wrightin tutkimuksissa ( Rauste-von Wright 1997). Niiden
yhtenevyyksien nojalla voidaan sanoa, ettd timén tutkimuksen tulokset voidaan
yleistdd laajemmin.

Tutkija on itse tédrkein tutkimusviline. Mitd pidemmén ajan hén tuntee
tutkimusryhm#i ja sen olosuhteita, sitd luotettavampaa tietoa hin pystyy
antamaan. Koska oppilasryhmé ja opettaja opiskelivat yhdessd neljéttd vuotta,
pystyi tutkija tekemidin luotettavia havaintoja oppijoista. Erilaiset sosiaaliset
tilanteet antavat monipuolista tietoa. Oppilaiden oppimista voitiin tarkkailla
my0&s muissa kuin matematiikan opiskelutilanteissa ja néin saatiin laajempi kuva
ryhmin toiminnoista. ( Suojanen 1992, 49. )

Tutkijan ammattitaito on yksi tutkimuksen luotettavuuden mitta. Pitd4 tuntea
perusteellisesti tutkittava ilmid, ettd voi asettaa tutkimukselle relevantit tavoitteet
ja pystyy tekeméin luotettavia havaintoja ja johtopé#itoksid. Toimintatutkimus
onnistuu, kun hyvi ammattilainen tuntee tutkimuksen tekemisen periaatteet.
( Suojanen 1992, 50. ) Téssd on yksi tutkimuksen heikoista kohdista. Parempi
yhteistoiminnallisen =~ oppimisen  tunteminen olisi auttanut opettajaa
oppimisympéristdjen suunnittelussa. Toimintatutkimuksen perustan eli teorian
luominen vaatii opettajalta oman tydn lisénd paljon. Tutkimuksen perusta on
myds timén tutkimuksen heikko kohta. Konstruktivismiin, yhteistoiminnalliseen
oppimiseen ja toimintatutkimukseen olisi pitdnyt tutustua perusteellisemmin

ennen tutkimuksen aloittamista. T&méi on yleisesti ehk& suurin opetuksen
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muuttumattomuuden aiheuttaja. Uuden oppimiskésityksen perusteoria ei ole tuttu
opettajalle.

Toisaalta tavoitteena oli tutkia, miltd uvuden Aopetusmenetehnéin kayttoon
ottaminen tuntuu opettajasta ja tdssd saatiin esille vasta-alkajan ongelmia ja
puutteita uuden opetusmenetelmén kéyttdmisessi. Toimintatutkimuksen
padpiirteet eivdt tutkimuksen suunnitteluvaiheessa olleet tarpeeksi tuttuja
tutkijalle. Carr ja Kemmisin mukaan ( Carr & Kemmis 1986 )
toimintatutkimuksessa pitéisi olla enemmin kuin yksi suunnittelun, toiminnan,
havainnoinnin ja reflektoinnin sykli, ettd se tdyttdisi todella toimintatutkimuksen
kriteerit. Jos katsotaan, ettd perinteinen opetustyyli on ensimméinen sylki ja
yhteistoiminnallinen toinen, tutkimus téyttdd Carr & Kemmisin vaatimukset.
Mitid paremmin tutkija tuntee ryhmén, sitd luotettavampia ovat johtopéiﬁtékset.
Tarvitaan systemaattisesti hankittua tietoa toiminnan kulusta, tavoitteiden
saavuttamisesta ja havaituista seurauksista. Analyysin onnistumista voidaan
arvioida peilaamalla johtop#itoksid aineistoon tai hankkimalla palautetta
tehdyistd johtop#dtoksistd tutkimukseen osallistuneilta. ( Suojanen 1992, 52.)
Tuloksia on keritty testeilld, havainnoimalla ja kyselemélld tutkimushenkil6ilts .
Tissd tutkimuksessa eri tavoin hankittu aineisto n#yttdd johtavan samanlaisiin
tuloksiin. ( Suojanen 1992, 53.) |
Toimintatutkimuksen tavoite ei ole yleistdd, vaan hankkia tietoja ja muuttaa
kdytintojd tietyssd tilanteessa. ( Suojanen 1992, 54. ) Tdmi tutkimus toi esiin
tietoja opettamisen muuttamisesta ja sai aikaan samalla muutosta
tutkimusryhméssé eli yhteistoiminnallisuutta yhden neljénnen luokan oppilaiden
ja heidén opettajansa tydhoén.

Toimintatutkimuksen validiteetti osoitetaan raportoimalla tutkimuksen kulku
kokonaisuudessaan, aineistonkeruu ja johtopditsten teko niin, ettd lukija voi
pédtelld ja arvioida validiteettia. Lukijalla pitdd olla tietoa tutkijan ja
tutkimusryhmén arvomaailmasta ja taustatekijoistd. ( Suojanen 1992, 54. ) Tassd
tutkimuksessa on kuvattu luokan toiminta mahdollisimman tarkasti. ( Luku 5.)
Tutkimusryhmén arvomaailma ja taustatekijét on jétetty vdhemmille esittelylle,
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koska voidaan olettaa oppilaiden olevan keskiverto suomalainen neljds
vuosiluokka. Opettajan ammattihistorian vaikutusta opetusmenetelmiin ei otettu

huomioon tutkimuksessa.

7.6 Jatkotutkimukset

Luonnollinen jatko tutkimustilanteelle on seuraava toimintatutkimuksen sykli. Se
on Yyhteistoiminnallinen oppiminen matematiikassa tai jossain muussa
aihepiirissd samalla luokalla. Témé# toteutuu varmasti opettajan omana
toimintana, mutta varsinaisen toimintatutkimuksen raportointi jédfinee pois.
Toinen selked seuraamus on yhteistoiminnallinen jakso jonkun toisen luokan
kanssa yhteisty6nd, jolloin tutkiva opetus laajenee eri opettajien ja oppilaiden
yhteistyoksi.

Oppilaiden metataitojen kehittdminen olisi myds kiinnostava tutkimuskohde.
Kuinka oppilaita voisi ohjata havainnoimaan omia oppimistaitojaan ja miten
havainnointi  vaikuttaa oppimistuloksiin. My6s yksitdisen oppilaan
oppimistulosten ja motivaation seuraaminen yhteistoiminnallisen oppimisen
aikana toisi tdrke#i tietoa motivaation ylldpitdmisesta.

Vaikka toimintatutkimuksen metodin toteuttamisessa ja raportoinnissa on
puutteita ja osaamattomuutta, antoi timé tutkimus tekijédlleen monenlaista oppia.
Térkein niistd on tdlld hetkelld oman oppimisk&sityksen havainnointi ja
muodostaminen. Syvillisempi tutustuminen konstruktivismin ajatuksiin on
tulevaisuudessa tarpeen.

Toimintatutkimuksen syklinen rakenne toi uuden nikdékulman oman ammatin
tutkimiseen. Sen k&yttd yhdessd oppilaiden kanssa auttaa oppilaskeskeisempéin
ty6skentelyyn. Oppilaskeskeisyyden lisdfiminen olikin yksi tutkimuksen
tavoitteista ja toimintatutkimukseen tutustumisella saatiin vilineitd siihen.
Lopuksi tutkimuksen tekeminen vahvisti tutkijan tarvetta kehittdd ja uudistaa

omaa ammattitaitoaan.
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13 ' Mna lukua a;atlelen?
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Saadusta summasta vahenndn luvun 0,6.

Silloin saan luvun2. Ajattelen lukua Z ;I
'b) Vahennén luvustani ensin luvun 0,3.

Saatuun erotukseen lisdan luvun 0,4.

Silloin saan fuvun 1. Ajattelen Iukua ()‘,S

14. Sahkodlangasta on tehty kuvaan piirretty laidunaita. Yhtiipitkésté
~langasta tehd&d&n nelion muotoinen laidunaita. Kuinka pitka
laitumen sivusta tulee?
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Oppimismenetelmien arviointi: Yhteistoiminnallinen ryhmiityiskentely ja
perinteinen opettajan johtama luokkaopetus

Nimi

Ryhmi Luokkaopetus

Kumpi opiskelutyyli oli sinulle mieleisempi? X
Miksi? WNOA W L
Kummalla tyylill4 opit asioita paremmin? 8 =

Huonosti Kohtalaisesti Hyvin Erinomaisesti

Miten ty onnjstui kotiryhméssi? a O O B

Miksi?

Kotiryhmiissid minéi En ollenkaan Viahin Kohtalaisesti Aika paljon Paljon

Puhuin O O O O =
Kysyin muilta mielipidetti O 0 O )
Perustelin omaa mielipidetti 0O O O =
Otin osaa yhteiseen tyShén 0 0 O
Meidiin ryhméssi oli jésen, jonka toiminta edisti muiden tyoti. Kylld @
Kuka?

Miksi?

Meidin ryhméssé oli jdsen, jonka toiminta haittasi muiden tyotd Kyllii@
Kuka? ~ .
Miksi? .

Miten oma toimintani oli ryhmiss eduksi? (/) WV o

i .
RN 3
. %

. " Miten voisin parantaa tyoskentelyzni ryhmiissa? EY\J W,
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Oppimismenetelmien arviointi: Yhteistoiminnallinen ryhmiityéskentely ja
perinteinen opettajan johtama luokkaopetus
Nimi_ )

Ryhmi Luokkaopetus

Kumpi opiskelutyyli oli sinulle mieleisempi? @ & O
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Oppimismenetelmien arviointi: Yhteistoiminnallinen ryhmitydskentely ja
perinteinen opettajan johtama luokkaopetus
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Ryhmi Luokkaopetus
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Oppimismenetelmien arviointi: Yhteistoiminnallinen ryhmitydskentely ja
perinteinen opettajan johtama luokkaopetus
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Ongelmatehtivit
Tehtivi 1
Peilaus

Kuvio on peilattu suoran avulla?
Tutkikaa kuviosta, miten peilaus tehdééin.

Asiantuntijaryhma
1. Tutkikaa kuviota ja peilatkaa oma kuvionne samalla tavalla.
2. Miettikia ohjeet siitd, kuinka peilaus tehdééin.

Kotiryhmé
3. Verratkaa kotiryhméssi eri asiantuntijaryhmien ohjeita.
4, Peilatkaa eri ryhmien kuviot.

Tarvikkeet: Kyni, kumi, viivain.
Ruutupaperille peilattuja kuviomalleja ( liite 6a — d).

Harjoittelukuvioita.

Tehtdvi 2.

Kulmat

Asiantuntijaryhmé A: Rakentakaa annetuista vilineistd oikokulma, suorakulma, tylppd kulma,
terdvi kulma.

Asiantuntijaryhmi B: » Piirtdkd8 ruutupaperille viivaimen avulla oikokulma, tylppd kulma,
terdvé kulma ja suorakulma.

Asiantuntijaryhmé C: Etsik#i4 annetuista esineistd oikokulma, tylppd kulma, terivd kulma ja
suorakulma.

Opettakaa oma tybnne kotiryhmissi toisille.
Tarvikkeet: Geo-Strips —rakennusvilineet (A), Viivain ja ruutupaperia (B), Erilaisia esineiti (C).

Lisitehtivi: Btsikd luokasta erilaisia kulmia. Laskekaa eri kulmien mérit.
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Tehtivi 3.

Kolmiot

Luokitelkaa saamanne kuviot jonkin ominaisuuden perusteella. Perustelkaa valintanne. Esitelkds

saamanne tulokset kotiryhméssi. Verratkaa eri tuloksia.

Vilineet: Kolmioita tai niiden kuvia.

Tehtivi 4a.

Nelikulmiot
Rakentakaa askartelutikuista tai Geo-Strips —vilineisti. Neli6, suorakulmio, suunnikas, puolisuunnikas ja

sellainen nelikulmio, jossa on yksi tylpp4 kulma.

Tehtivi4 b
Nelikulmiot

Luokitelkaa saamanne kuviot jonkin ominaisuuden perusteella ja kirjoittakaa perustelu nikyviin.

Verratkaa oman ryhménne tuloksia muiden tuloksiin.

Vilineet: Erilaisia nelikulmioita.

Tehtiiva 5

Geolautakuviot ja piirros

Ty6skentelyohjeet Laskutaito 4, s. 167. Nelikulmioiden tekeminen.
Vilineet: Geolauta ja pistepaperia.

Tehtiivi 6.

Kolmioiden luokittelu.

Laskutaito 4, opettajan kirja s. 166.

Kotiryvhmi saa yhteisen tehtdvipaperin ja jokaiselle oman geolaudan. Kaikki rakentavat ensin ohjeen

mukaan kolmion ja jokainen piirti4 omansa yhteiseen paperiin.




Liite 8




Liite 9a

Tef‘& Vol I e et



i ~Eiite Qhlwak kolmio?
T(;’J/WW m Homan fA”




LU 1V

A : Ryhman arvio omésta tyoskentelysti:

Vastatkaa kysymyksiin, 1 - 6 kyll4 tai ei, 7 lyhyesti.

Me puhuimme ensin monista ehdotuksista.

Viittelimme.

Olivatko kaikki jdsenet mukana ratkalsunssa‘7 [
Auttoiko joku eniten? Miksi ? :
Haittasiko joku ty6td? Miksi?

J
_JJEL
Mietimme kauan? LK
5
6

NOY AW~

Miti opitte?

T T
\5~]

5 E/ e
@, g, e A/ 7T
bddinjpce. | Aok olptl el g0 Tokaprihil
6 p, & Amff.l- ' |

R D s

¥
P
i

et} muetolsia
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§ Liite 11 L '
¢ Nelikulmioiden piirtdminen Moniste 4

(

LASKU

EDED

TR T R Bk

TAITO 4, k

evétosa [~

167



- Liite 12 |
Kolmioiden piirtaminen Moniste :
. (lukuun 4

. . . - » . . . . . . . . . . . . .
. . . . * . - . . . . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . . - . . . . . .
. . . . * . . . . . . . . . . . . .
» . 7 . . . .

{ | ASKUTAITO 4, kevatosa |
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w Merkitse murtolukuna, kuinka

Rl @ suuri osa kirjaimista on

26/

© 2000-05-29

a) K-kirjaimia

b) >-x5.m.3mm

S
'€) muita 34-

kirjaimia.

Liite 13a

et \.3 Piirra q_uamx:_am_smz kolrhio, _omwm on
k-3 xm_a. 2

m cm pitkaa sivua.

sié kolmioita ovat:

Matematiikan koe
1. Luokittele kolmiot.

4A
a) Suorakulmai:

Nimi

’ c) Tylppikulmaisia kolmioita ovat:




_(————-: . Cite 136 ‘ I

‘Koe 7, A-versio
(i

#4. Piirra kuvioille peilikuvat.

. Siemenista o i | o |
7 kvl a) Kumka monta grar imaa
+ lylvelly '+ -siemenia on kylvetty?
% 0 {91¢
4

b) Kuinka monta kllogrammaa
ja grammaa siemenia on

jéljella? . l K J 200 !
9. 1 %— kilometrin lenkista on juostu 0,8 km. : i
2. Kuinka monta metrid matkaa on jaljella? Tulos: 95 OK m Z

. MAKI ion kaksi si ¢ I %0 enic

’ . NOIMION KakKsi sivua ova _ - .

3. 6,65m pitiia jakolmion  Lauseke: (G €51 21
1

piiri on 21,15 m. Kuinka
. | \g 0 T

pitk& on kolmion kolmas ‘
sivu? ¢
113 .
3 I . N

* | \‘ Tulos:. 3$§ 5 )’Lz\

PO ]

1 16 _'fyhjé laatikko painaa —g-kg ja jokainen siella oleva purkki ; kg.
)O Laatikko purkkemeen painaa 2 kg. Kuinka monta purkkia laatikossa on?

Tulos: _ 8 ya. ,J klm\ \{




Liite 14

Pisteet

Kuvio 1.
Desimaalilukujakson testit

18

16

14

T

10

0

4 10181215 9 23 1 6 17 7 8 19 11 13 2021 2 56 22 25 3 14 16 24

—— Esitesti 1.

Oppilaat

—=— Perustesti 2.




Oppilaat
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