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TIIVISTELMA

Jutila, Jonna. Ylakoulun matematiikan opetuksemntt@minen. Erityispedagogiikan pro
gradu —tutkielma. Jyvaskylén vyliopiston kasvatustéen laitos, 2014. 77 sivua, 4

liitesivua.

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata matematiikanitpyien eriyttdmisen vuorovaikutusta
ja eriyttamisen ilmenemista. Lisaksi tarkasteltiopettajien omia kasityksid oman
opetuksen eriyttamisesta. Tutkimus on osa MUST jegtia (matematiikan oppimisen
sosiokulttuurinen tausta, Bjorn & Vehkakoski 201Rasikirjoitus tekeilld), jossa
matematiikan aineenopettajien opetusta ja heiddritda@iadn matemaattisia kasitteita

tarkastellaan vuorovaikutuksellisesta nakokulmasta.

Tutkimuksen aineisto kerattiin kevaan 2012 aikaitke@imalla kuuden (6) opettajan viisi
(5) opetustuntia. Videoituja oppitunteja kertyi gbhsa 30. Lisdksi aineistoa taydennettiin
aineenopettajien stimulated recall -haastattelujitiesssa opettajilla oli mahdollisuus pohtia
opetuksensa eriyttamista. Yhteensa haastattelujgi keiusi (6). Aineisto litteroitiin kesan
2012 aikana. Aineisto analysoitiin keskustelunaysity avulla.

Tutkimuksen tutkimusloydosten mukaan opettajierytéimisen oli moninaista. Opettajat
kannustivat oppilaitaan matemaattiseen keskustefjaupyrkivat eriyttdmista tukevan,
sallivan ja vapaan ilmapiirin kehittdmiseen. Lidakgpettajat tarjosivat oppilailleen
yksil6llista ohjausta, haastoivat oppilaiden omazhdintaa ja motivoivat oppilaitaan.
Opettajat jasensivat oppituntien rakennetta jeosarpt oppilailleen erilaisia materiaaleja
opetuksen tueksi. Opettajat antoivat oppilailleealaptetta, varmensivat oppilaiden
ymmartamista ja tarjosivat oppilailleen arkielamasimerkkeja oppimisen tueksi.
Tutkimuksen tulokset ovat sellaisenaan hyddynnestsdv ylakoulun matematiikan

opetuksen kehittdmiseen.

Avainsanat: eriyttdminen, sosiokulttuurinen oppkastys, ylakoulu, matematiikan opetus
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1 SUOMALAISEN MATEMATIIKAN OPETUKSEN ERIYTTAMISEN
TARKASTELUA

Suomalainen koulutusjarjestelma nousi koko maaiim@toisuuteen vuonna 2000, kun
Suomi sijoittui karkeen kansainvélisessé oppilaidanorituksia vertaavissa tutkimuksessa
Programme for International Student Assessment API&ahlberg 2011b). Sahlberg
(2007) kuvailee suomalaisen koulujarjestelman alevanaluttu tutkimuskohde
kansainvalisesti PISA-menestyksen my6ta. Kuiten®ipetus- ja kulttuuriministerié (2013)
tiedottivat Suomen PISA-tuloksen laskeneen vuodé@h22kansainvélisessa vertailussa,
jossa painotettiin matematiikan osaamista. Opegaskulttuuriministerio (2013) ovatkin
huolestuneet matematiikan taitojen osaamisesta ppilaidden negatiivisista asenteista
matematiikkaan. Toisaalta, Sahlberg (2013a) s@élittiomalaisoppilaiden sijoituksen
laskun johtuneen ennen kaikkea aasialaisten mgal@tueiden noususta. Nama maat ja
alueet kayttavat opetukseen huomattavan enemméaa akka oppilaiden vanhempien
rahaa suomalaisen koulujarjestelman ollessa maksjdo kouluajan kansainvélisessa
vertailussa olevan maailman vahaisempia. SuomatiBtSA-menestys ja viimeisimman
tulosten mukainen sijoituksen lasku tekevat suommedsa matematiikan opetuksesta
ajankohtaisen ja mielenkiintoisen tutkimuskohteen.

Oppiminen  yhdistetddn sosiokulttuuriseen taustagota esitellddn Iluvussa 2.
Sosiokulttuurisen malli  esitelladn tassd opinn@gsé tarkasti, koska meidan
oppimiskasityksemme on yhteydessa laajempaan tdesss asemaamme. Oppiminen
nahdaan taman nakokulman mukaan monipuolisenaaaisgina ja suhteellisena ilmiona
(Hodkinson 2005), jossa oppimisen dynaamisuuttamaariston vuorovaikutuksellisuutta
painotetaan (Salj6 2004). Oppimisen vuorovaikutusysiaalinen oppiminen ja
l&ahikehityksen vybhyke mahdollistavat yksilon k&ymisen yhteisén avulla (Vygotsky
1978). Baxterin, Woodwardin, Voorhiesin ja Wongi2002) mukaan matematiikan
oppimisen kannalta oppilaiden keskindinen keskusjlyhteinen ongelmaratkaisu ovat
merkityksellisia. Sama suunta on myods tdman tutkeen painopisteend. Baxter ym.

osallistua matemaattiseen keskusteluun oppilaiden alillav



Eriyttdminen kuvaa opetuksen jarjestamista sitta,jekaisella oppilaalle on mahdollisuus

osallistua luokan toimintaan oppilaiden omien opttrpeiden mukaisesti (Watts-Taffe,

Laster, Broach, Marinak, McDonald Connor & WalkegsilBouse 2012). Opettaja muokkaa
opetustaan siten, ettd luokan jokaisella oppilaalla mahdollisuus dynaamiseen

kehitykseen oppilaan oppimishaasteista, lahjakkstad¢ai sosio-ekonomisesta taustasta
rippumatta (Latz, Neumeister, Adams & Pierce)e@jisen muokkaaminen voi tarkoittaa
niin itse oppimisympariston muokkaamista (Wattst@gim. 2012), oppilaan kiinnostuksen

kohteiden huomioimista (Carolan & Guinn 2007), d@pien mahdollisuuden ilmaista

ymmartamistaan eri tavoin (Tomlinson 2001) tai apetateriaalien ja — sisaltdjen

muokkaamista (Laaksonen & Lehtonen 2008). Lisékigttémiseen kuuluu kannustava ja

oppilasta tukeva ilmapiiri (Carolan & Guinn 2007)pssa oppilaat osallistuvat

matemaattiseen keskusteluun ilmaisten ajatuksiagaasti (Elbers 2003). Kannustava
ilmapiiri sallii niin oppilaiden kuin opettajien aistua parhaalla mahdollisella tavalla
(Sahlberg 2013Db).

Tutkimus on osa Jyvaskylan vyliopistossa meneilla@tevaa MUST-projektia
(Matematiikan oppimisen sosiokulttuurinen taustg@yB & Vehkakoski 2012, kasikirjoitus
tekeilld). MUST-projektissa tutkitaan matematiikaropetuksen luokkahuoneen
vuorovaikutusta opettajan kayttdmien matemaattikéesitteiden néakdkulmasta. Sen sijaan
taman tutkimuksen tavoitteena on kuvata matematitdq@etuksen eriyttdmista kuuden (6)
matematiikan aineenopettajan tunneilla. Tutkimuksaimeisto koostui videoiduista
oppitunneista (30 oppituntia) sekd matematiikaneamopettajien stimulated recall-
haastatteluista (6 haastattelua). Tutkimus andlysoikeskustelunanalyysin avulla.
Eriyttdmisen tutkiminen on ajankohtainen oppilaidaitotasoerojen kasvaessa ja ryhmien
heterogeenisyyden lisdantyessa (Watts-Taffe 2Q4i&jksi aiheen tutkimus Suomessa on
tarkeda juuri nyt, kun Opetushallitus (2010) on thanut erityisopetuksen kolmiportaiseksi
(yleinen, tehostettu ja erityinen tuki) korostaemytéimista jokaisessa tuen vaiheessa.
Opinnaytteen lopulla palataan tarkastelemaan temobiyodynnettavyytta tdssad oppimisen

tuen kehikossa.



2 MATEMATIIKAN OPETUKSEN SOSIOKULTTUURINEN TAUSTA

Oppimisen sosiokulttuurisen nakdkulman mukaan iemion sekad biologinen ettd ennen
kaikkea sosiaalinen olento. Oppiminen ja kehittyenirvoidaan kuvata ihmisen fyysisten,
kognitiivisten ja kommunikatiivisten edellytyste jympéariston vuorovaikutuksellisena
suhteena ja suhteen muutoksena. (Salj6 2004.) Mydtie Saljo (2009) on jatkanut
ajatustaan selventamalla, etta kognitiiviset, lmadet ja kayttaytymiseen liittyvat prosessit
eivat tarjoa enaa riittdvaa pohjaa oppimiselle nvapimisessa on huomioitava myos aika,
tilannesidonnaisuus sekd yksilon ja kulttuurin né@hi  vastavuoroisuus. Packer ja
Goicoechea (2000) esittavat, etta oppiminen onigirejaseneksi tulemista sekéa tiedon
konstruoimista, jolloin oppiminen voidaan kuvat&&eksilon ettd sosiaalisen ympariston
muutoksena. Kieran, Forman ja Sfard (2001) kuvaaweatokulttuurisen taustan kasitysta
oppimisesta ennen kaikkea sosiaalisena, muttauvgipena historiallisista, kulttuurisista ja
tilanteellisista tekijoista. Packerin (2001) mukamsiokulttuurinen teoria ei ainoastaan nae
oppimisen muuttavan oppijan tietoa vaan oppimiskotaan muuttavan itse ihmista. Myos
siis ihminen itsessddn nahdaan sosiaalisena jariblisena tuotoksena (Packer &
Goicoechea 2000). Kuviossa 1 selkeytetdan tutkiemuksosiokulttuuriseen teoriaan

nojaava oppimiskasitys.

KUVIO 1 Tutkimuksen oppimiskasitys.

Kognitiiviset ominaisuudlet

P4 N

Fyysiset . Vieestinnalliset
omaisiuidet omimaiaisuudet

N /

Ymparisto ja kontekstuaalius

<€—> =: Vuorovaikutus ja suhteen dynaamisuus

Seuraavaksi erittelen kuviota tutkimustietoon ntjan. Sosiokulttuurisen nakoékulman

mukaisesti ihmisen oppiminen ja kehittyminen ed#&lly ihmisten valista vuorovaikutusta



ja yhdessd toimimista, jossa oppijaa ymparoiva tkuit ja erilaiset instituutiot
muodostavat oppimisen kontekstit, koska oppimisémdaan tapahtuvan sosiaalisiin
kaytantdihin osallistumisen kautta (Saljo 2004)sdavasti Hodkinson (2005) jatkaa, etta
yksil6llinen ihminen on aina myds sosiaalinen ihemnihmisyyteen kuuluvat sosiaaliset
nakokulmat. Wang (2007) tiivistdd ndmé ajatuksetkywvaa, ettd sosiokulttuurisessa
teoriassa ei niinkaan tarkastella yksiloita, vagetosta tutkitaan sosiaalisten suhteiden,
kulttuurin ja yhteison ndkdkulmasta. Sosiokulttsassa nakokulmassa oppiminen nahdaan

ihmisen ja yhteisén laajana muutoksena (Packer &dgchea 2000).

Sosiokulttuurisessa oppimiskasityksessa toimintojsnorittaminen ja hallitseminen
nahdaan johtuvan Kkielellisestéa kyvysta jasentdd &ipaa maailmaa. (Saljé 2009.)
Ihmiset tuottavat merkityksia inhimillisen kielemula. Kielen avulla ihmiset voivat muun
muassa jarjestelld kasitteitda ja kokemuksia. Inlimein kieli mahdollistaa myo6s

kokemusten jakamisen muiden ihmisten kanssa ja nopen toisilta ihmisilta.

Sosiokulttuurisessa nakokulmassa kielenkayton janrkanikaation avulla oppija on
yhteydessa ymparistoonsa. (Saljo 2004.) Andrew9RUsaa, ettad kieli ndhdaan usein
sekéa oppimisen helpottajana ettéd esteena vaaringnyksineen ja kielimuureineen.

Saljon (2004) mukaan oppimisessa on kyse kulttujgitympéariston ajatusmallien seké
toimintatapojen omaksumisesta vuorovaikutuksellisgiestinnan kautta. Tieto ja
kokemuksellisuus jaetaan yhteisollisesti kielen llav@larvinen & Twyford 2000) Saljo
(2004) jatkaa ajatusta nimeamalla sosiokulttuurigaradigman perusajatukseksi sen, etta
oppiminen tapahtuu viestinnan avulla, jolloin tgtosdlitetaan eteenpain ja kehitetaan.
Chen, Masur ja McNamee (2011) antavat esimerkiejéovat, kuinka esimerkiksi kodin
kulttuuri asenteineen on merkityksellinen lapsenodustamalle oppimisnakemykselle.
Packer ja Goicoechea (2000) lisaavat, ettd mydaaset kontekstit, kuten luokkahuone,
ovat itsessaan dynaaminen kielellisen ja sosiaatlisieninnan tuote. Esimerkiksi oppilaana
puhuminen ja toiminen tarkoittavat sita, etta lspsdulee luokkahuoneen eksplisiittisten ja
implisiittisten saantdjen ja tapojen kohde ja tgam{Packer & Goicoechea 2000). Koulu

muuttaa myos siis oppilasta itseaan, ei ainoastaaan tietoaan (Packer 2001).

Vuorovaikutus ymparilla olevien ihmisten kanssa dwlistaa oppimisen ja kehityksen.

Oppimisen vaikeudet ymmarretaan nain ollen juomuyhteisollisista ja viestinnallisista
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vaikeuksista tai oppimisen irrottamisesta kaytdnndoiminnasta (oppimisen
dekontekstualisoiminen). (Saljo 2004.) Saljo (20@4kaa tasta aiheesta ja huomauttaa, etta
nykyisin vallalla olevassa oppimiskasityksessa,sgoviestintd néhdaan yksipuolisena
opettajan puhuessa ja oppilaan kuunnellessa siinti@in mukaisesti, oppimisen vaikeuksia

kasitelladn usein vain yksildllisen tason ongelmana

Sosiokulttuurisen teorian mukaisesti ajattelun &giminen ja oppiminen nadhdaan osana
ympariston  vuorovaikutusta  oppijan  kanssa. Ymp@mist avulla  opimme

ongelmanratkaisutapoja, keinoja maaritella eri @mdi sekd vuorovaikutustapoja.
Sosiokulttuurisessa nakdkulmassa myds ajattelu aapmid ndhda kollektiivisena.

Keskusteluun ja vuorovaikutukseen osallistuvat atoyhdessa ajattelua ja ajattelu on
riippuvainen osallistujista. Sosiokulttuuriseen @i&kmaan kuuluukin ajattelun ja

viestinnan valinen yhteys. (Saljé 2004.) Kieranyrran ja Sfrad (2001) esittavatkin, etta
sosiokulttuurisessa tutkimuksessa keskustelu onopkasta analyysin yksikoista. lhmisten
valisessd vuorovaikutuksessa sekd oppimisessangahtaisuus rakentaa kaytantdoa ja
kaytantd puolestaan muokkaa tilannetta. Tama taeoisita, ettd ihmisen puhetta ohjaa
yksilollisten kokemusten ja ajattelun lisdksi odatet ympariston vaatimuksista ja
mahdollisuuksista. Taméan vuoksi sosiokulttuurisessakdkulmassa painotetaankin

tilanteiden ja toimintojen yhteyden ymmartamis&al{o 2004.)

Lev Vygotskyn (1978) kehittama kasite lahikehitykseyohykkeestd kuvaa toiminnan
rajoja, joita oppija voi saada aikaan toisaalta irykga toisaalta muiden kanssa.
Lahikehityksen vybhykkeen teorian mukaisesti oppggstyy oppimaan enemman ja
ratkaisemaan vaikeampia ongelmia vuorovaikutuksessan kanssa ja taman ohjauksessa
kuin yksindan. Lahikehityksen vyohykkeen mukaisesdirkeintd ei ole oppijan
tamanhetkiset taidot vaan mahdolliset tulevat taigo nadiden taitojen kehittyminen
vuorovaikutuksessa toisen oppijan, aikuisen tattapn kanssa (Saljo 2004). Sfard (2009)
kuvailee, kuinka Lev Vygotskyn esittdma ajatus @ppiasteittaisesta kehityksesta ja
kyvykkyydesta johtaa oppijan oppimisen osallisttgaghteison ja tapojen muokkaajaksi,
on muokannut kasityksemme oppijan aktiivisuudestadynaamisuudesta. Mauritzon ja
Saljo (2001) antavat esimerkin lahikehityksen vykeesta abstraktin ajattelun

kehityksesta: lasten abstraktin ajattelun on todettaihtelevan juuri saadun
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vuorovaikutuksellisen tuen mukaisesti. Toisaalt@yviden ja Twyfordin (2000) mukaan
oppilaiden liika ja liian usein tapahtuva ohjaammneoivat haitata oppilaiden luovaa

tyoskentelya.

Sosiokulttuurisessa nédkdkulmassa tunnustetaan rhydisen biologinen puoli oppimisen
mahdollistajana (Saljé 2004). Samoin Hodkinson B(Qfainottaa oppimisessa kulttuurisen
ja sosiaalisen puolen lisaksi myos oppijan kehaliden merkityksellisyytta. Saljé (2004)
tiivistda ajatuksen siten, etta kulttuurissa jaigtan elamassa tapahtuneet kehitykset eivat
selity ainoastaan biologialla tai vain ainoastaamisten kollektiivisella ja yhteiséllisella

oppimisella - kehittyminen on sosiokulttuurisen mpisen tulos.
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3 MATEMATIIKAN OPETUS JA OPPIMINEN

Tassa tutkimuksessa oppiminen maaritelladn sogstokuisesti. Oppiminen on tietojen,
valmiuksien ja ymmarryksen hallinnan lisaksi myagad ratkaista, mitké tiedot, taidot ja
valmiudet ovat erilaisissa tilanteissa olennaisiatojen, taitojen ja valmiuksien valintaan
vaikuttavat tilanteeseen liittyvat odotukset, peret ja toimintatavat. (Salj6 2004.)
Oppiminen on siis aina sidoksissa ymparistoon Janteeseen (Kieran ym. 2001).
Oppimisen yhteys myds ymparistoon on olennainenapgamisen tilannesidonnaisuutta.
Ymparistolla tassa tarkoitetaan yhteiskunnan emitttoja, joilla on omat perinteet, tiedot
ja taidot, kuten erilaiset ammatit tai erilaisepopisjarjestelmaét ja -prosessit. (Saljo 2004.)

Vaikka suurin osa oppimisesta tapahtuu arjen vumkonustilanteissa, on myos
institutionaalisella oppimisella suuri merkitys gpfle. Institutionaalinen oppiminen, joka
tapahtuu koulussa, on usein kielellista, kuten moiken, puhuminen ja kirjoittaminen, sek&a
abstraktia. (Saljo 2004.) Sfard (2009) antaa edimekuvatessaan, kuinka matematiikan
oppiminen vaatii oppijalta oman diskurssin muokkesdanja muovautumista matemaattisen
yhteison kielellisiin kaytanteisiin. Hodkinson (Z)Opainottaa, ettd koulussa tapahtuvassa
oppimisessa on aina kyse seka formaalisesta efttéimaalisesta oppimisesta, vaikka
perinteisesti formaalinen ja informaalinen oppinmnadhdadn toisensa poissulkevina.
Hodkinsonin (2005) tapaan tassa tutkimuksessanrdatinen ja formaalinen oppiminen
nahdéaan kuitenkin samanaikaisina yhdesséa tapabtuimoing, joita ei tarvitse erottaa
laisinkaan. Andersson ja Andersson (2005) antavaimezkin informaalista
oppimiskontekstista ja kertovat, kuinka informaahnkonteksti nahtiin sekd ymmarrysta
syventavand seikkana ettd mahdollisuutena oppilaideeskindiseen oppimiseen.
Oppiminen nahdaan tassa tutkimuksessa yleisenaksdtsiiurisena ilmiona. Kuitenkin,
tutkimus on rajattu matematiikan opetukseen, jotgpimista kasitelladn seuraavaksi

matematiikan nakokulmasta.

Hodkinson (2005) kuvailee matematiikan oppimisezvah sosiaalista, kulttuurisidonnaista
sekda arvosidonnaista. Matematiikan  opetuksessa si tulihuomioida  myds
kontekstisidonnaisuus, oppijan omat l|ahtokohdatteyh toisiin oppiaineisiin  seka

matematiikan ongelmakeskeinen luonne. (Leino 20@&&imerkiksi Yhdysvalloissa on
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monessa luokkahuoneessa kaynnissa Everyday Matlesmaihjelma, jonka tarkoituksena
on panostaa kaytdnnon nédkdkulmaa matematiikkaztbpessa. Lisdksi ohjelmaan kuuluu
matematiikan aihealueiden esiintyminen jokaisell@siluokalla siten, ettd ensimmaisella
luokille aihe esitelladn ja seuraavina vuosina eskeen palataan uudelleen syventaen
aihealuetta. (Baxter ym. 2002.) Vaikka perinteisesdtematiikan opetus ndhdaan mielen
kyvykkyytend ja tietoutena, Hodkinson (2005) jatkagppimisen sisaltavan niin
rationaaliseen, emotionaalisen, kehollisen kuiniasdisen puolen. Hemmi, Lepik ja
Viholainen (2013) lisaavat, ettd matematiikan oppessa on kysymys myos
matemaattisten todisteiden kaytosta ja matemastitisgedistamisesta, kuten hyvaksyttyjen
vditteiden ja sdantdjen kayttamisesta seka tuttavgspimisesta.

3.1 Matematiikan opettajien rooli

Ball, Hill ja Bassin (2005) mukaan opettajien tigtmtematiikasta ja taito yhdistaa tietoa
opetukseen ovat tarkeimpia elementteja laadukkamasamatiikan opetuksessa ja oppilaan
matemaattisten taitojen kehityksessa. Ballin yi08) mukaan matematiikan opetus vaatii
opettajalta enemman tietoa kuin ainoastaan matiaataineen oikeaoppisen laskemisen;
Matematiikan opetuksessa opettaja ei vain ratkibgivia oppilaiden katsellessa laskua,
vaan opettajan tehtdvand on selventdd ratkaisuannklla oppilaiden kysymyksia ja
vastauksia seka reagoida niihin, tarkkailla opdiai tyoskentelyd sekd analysoida vaaran
vastaukseen johtava oppilaan ajatustapa. Ball g5 B2003) lisaavat opettajan tydkuvaksi
matemaattisen keskustelun ohjaamisen, tehtaviemidem ja opetusmateriaalien ja -
tapojen muokkaamisen. Nama kaikki tehtdvankuvat tivata opettajalta laajan
matemaattisen tiedon hallinnan (Ball & Bass 2003)isaalta, Sleep ja Eskelson (2012)
huomasivat, ettd laadukkaaseen matematiikan opEdokson yhteydessa opettajien
matemaattisen ymmarryksen ja tiedon hallinnan $isd@pettajien asettamat tavoitteet
matematiikalle ja matemaattinen asennoituminen sed@pilaiden osallisuuden
mahdollistaminen. Liséksi Sleep ja Eskelson (2GiR)aavat, kuinka opettajien kayttama
matemaattinen kieli ja matemaattisten kasitteidagttk on laadukkaan opetuksen osa.

Sleep ja Eskelton (2012) kuvaavat matemaattiseterkiga kasitteiden kaytén olevan
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vuorovaikutuksessa opettajan matemaattisen ymmnegnyja tiedon hallinnan kanssa. Ball
ym. (2005) lisdavat, etta oppilaiden esittdméat kygset ja kommentit matematiikasta
ovat usein vaikeasti ymmarrettavia ja epataydallisemaistua, jolloin opettajan rooli

matematiikan aineen hallitsijana syvenee. Ball ms8 (2003) esittavat, ettd oppilaiden

matemaattisen kehityksen taustalla on opettajietemaattisen tiedon ja taidon kehitys.

Ball ja Bassin (2003) mukaan matematiikan opettjan paljon tehtavid myos itse
matematiikan ulkopuolella. Opettajan tulee yllagititbskentelyrauhaa, arvioida oppilaan
kehitysta, keskustella oppilaan vanhempien karss$aoda suhde oppilaan kanssa (Ball &
Bass 2003). Vastaavasti Friedrich, Jonkmann, Ngagn Schmitz ja Trautwein (2013)
esittavat, kuinka kaikkien opettajien tydtehtawumuluu opetuksen suunnittelu, oppilaiden
kehityksen edistaminen ja vahvuuksien painottamifgenheikkouksien vahentaminen
yksittaisilla oppilailla opetuksen aikana seka d¢gagden omien asenteiden ja motivaation

arviointi.

3.2 Matematiikan opetus suomalaisissa kouluissa

Suomalainen perusopetus kestdd 9 vuotta ja se alkdavuonna, kun oppilas tayttaa 7
vuotta (Salhberg 2007). Suomalaisissa kouluissailagip opiskelevat iAnmukaisissa
ryhmissé, koska tasoryhmittely on kiellettya (Henymi. 2013). Opetusryhmat ovat talléin
usein heterogeenisia pitden sisallaan oppilaitaesianeri sosio-ekonomisesta taustasta ja
erilaisista akateemisista taitotasoista. Opettayatt maisterin opinnot suorittaneita oman
alansa ammattilaisia. (Sahlberg 2013b.) Opettapgetusta ohjaa valtakunnallinen
opetusministeribn tuottama opetussuunnitelma, mutfzettajat saavat itse valita
kayttamansa oppikirjan ja muut matematiikan maaditigHemmi ym. 2013). Kaasila ja
Laurila (2010) huomauttavat, ettd Suomessa opettjanatti on arvostettu seka haluttu ja
jo opettajaopiskelijat ovat tiukan paasykokeen widlsokkaita. Sahlberg (2011a, 2011b)
lisdd, ettd Suomen menestyksekkaan PISA-tulostestaiéa on suomalaisten opettajien
korkeatasoinen koulutus. Opettajakoulutuksen teemita on reflektoiva, kehittyva
opettaja, jolla on seka opetuksen kasvatuksellieg@é sisallollinen hallinta (Kaasila &
Laurila 2010).
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Suomalaiset opettajat nauttivat luottamusta niinulien rehtorien kuin  myos
opetusministerion kautta saaden olla itse vastuopstuksestaan ilman kansallisia testeja
ja arviointeja (Sahlberg 2011). Edella esitelty matainen opetuskaytantdé mahdollistaa
opetuksen tasa-arvoisuuden, joustavuuden ja lu@nyuchinkd suomalaisten opettajien
ammattimaisuus ja nauttima luottamus mahdollistaomalaisten opettajien nauttima
luottamus ndkyy muun muassa vahaisend kansallisetiestauksena seka
kilpailuhenkisyyden puuttumisella. (Sahlberg 20)llaSuomalaisten oppilaiden
matematiikan oppiminen todettu olevan kansainvéiisauipputasoa (Sahlberg 2007),
vaikkakin sijoitus PISA-tutkimuksissa on viimeiseimp tulosten mukaan laskenut

(Opetus- ja kulttuuriministerié 2013).

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) vukiséumo 6-9 kohdalla matematiikan
opetuksen tavoitteiksi mainitaan matemaattistenttieiden ja perustaitojen syventadminen.
Opetuksessa tavoitellaan liséaksi arkipaivan matémesen ongelmien ratkaisuja seka
tasmallisen matemaattisen ilmaisun harjoittamisP$ 2004). Hemmi ym. (2013)
kuvaavatkin suomalaisen matematiikan opetuksenittae&si matematiikan opetuksen ja
oppimisen systemaattisen kehityksen, jonka avuitaldan pohja matemaattisen ajattelun

synnylle ja soveltamiselle sekda matemaattisterttiedden kaytolle

Toisaalta, suomalaisissa kouluissa opettajat Kgskit usein oppilaiden kasitteellisen
ymmartamisen kehittamiseen loogisen péaattelykyvigdessd vahemmalle huomiolle
(Andrews 2013). Lisaksi Yrjonsuuri (2004) kuvaa mataisen matematiikan opetuksen
olevan usein ulkoaohjattua; Oppijoiden mielenkiinnon kohteena ei ole oppimisen sisélto
vaan hyvat arvosanat. TAma johtaa siihen, ettalagopdpimii niin kuin ajattelee opettajan
haluavan hanen toimivan. (Yrjonsuuri 2004.) Opetaskulttuuriministerio (2013) ovat
huolestuneista suomalaisten oppilaiden negatib@sasenteista matematiikkaan ja Suomen

alentuneeseen sijoitukseen vuoden 2012 PISA-tutksiesa.
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4 OPETUKSEN ERIYTTAMINEN

Uuden erityisopetusasetuksen tullessa voimaan vudi#ll alussa eriyttdminen on
tunnustettu isona osana opetusta. Eriyttdminenukujdkaiseen tuen vaiheeseen: yleinen
tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki. Jokaiseppdaan opetukseen kuuluu eriyttaminen
luonnollisena osana opetusta. (Opetushallitus 201Rsil6llisiin tarpeisiin vastaaminen

opetusta muovaamalla on osa suomalaista koulukultSahlberg 2011a). Kuten Watss-
Taffe ym. (2012) kertovat, eriyttaminen ei ole kasastieteessad uusi ilmid, mutta
eriyttaminen voidaan nahda erityisen tarkedna rikdn opetussuunnitelmat ovat
muuttumassa ja suurten ryhmien mukana oppilaidésisat taitotasot kasvavat. Latz ym.
(2009) lisdavat, etta myos lahjakkaiden oppilaiddagttamisen olevan tarkea eriyttamisen

muoto oppilaiden taitotasoerojen kasvaessa.

Sosiokulttuurisessa nakokulmassa hyvaksytaan kogset ja biologiset eroavaisuudet,
jotka ovat merkityksellisid oppimiselle (mm. Salj@004, Saljé 2009,). Salj6 (2009)
kuitenkin painottaa, ettd opetus voidaan jarjesttgn, ettd nama yksildlliset erot eivat ole
kriittisid oppimiselle ja opetukselle, jolloin ereivat nayttdydy fundamentaalisina. Tama
ajatus on myods taman tutkimuksen eriyttdmisen ta@&sit perustana. Toinen tarkea periaate
talle tutkimukselle on sosiokulttuurinen ja vygotkknen ajatus l|ahikehityksen
vyOhykkeestd, jossa ympariston merkityksellisyysyarovaikutuksellisuus muiden kanssa
tunnustetaan osaksi oppimista (Vygotsky 1978). keihityksen vyohykkeella tarkoitetaan
sitd abstraktia aluetta, jossa oppilas voi oppidenuasian opettajan johdolla, ja jota han ei
itsendisesti pystyisi oppimiaan (Saljo 2004). Wahgh (1978) mukaanahikehityksen
alueella tapahtuva oppiminen vuorovaikutuksessademukanssa mahdollistaa oppimisen
sosiaalisella tasolla, minka jalkeen oppilas v@Eastdd asian myos itsenadiseS8dljo
(2009) esittelee ilmidén siten, ettd suorituksennkp lapsi osaa tehda tuettuna
vuorovaikutuksessa muiden kanssa, osaa han loitie my0s itsenaisesti. Watts-Taffe
ym. (2012) jatkavat lisaamalla, ettd eriyttdminanoke yksittainen opetuskeino, vaan
opetustyyli ja lahestymistapa, jonka avulla oppidad yksil6llisiin eroihin pystytaan
vastaamaan. Eriyttamisen avulla opettaja auttaaigtk oppilasta saavuttamaan parhaan

mahdollisen suorituksen ja oppimisen (Latz ym. 2009
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Eriyttdmiseen kuuluu opetusmenetelman, opetussrsdll muodon tai
havainnollistamistavan muokkaamista oppilaan opgpahellytysten mukaisesti (Laaksonen
& Lehtonen 2008). Eriyttaminen tarkoittaa opetukgérjestamista siten, ettd kaikilla
oppilailla on mahdollisuus osallistua luokkahuoiskentelyyn ja oppilaille tarjotaan
oppilaiden opetustarpeiden mukaan osallistumisen gppimisen keinoja seké
oppimistehtavia. Lisdksi itse oppimisympéaristod daa@in eriyttdd ja muokata oppilaan
tarpeiden mukaisesti. (Watts-Taffe ym. 2012.) SigglMcCoach (2005) esittavat, etta jos
oppilaan korkea taitotaso ja oppimisymparistd eikahtaa, voi oppilas alisuoriutua
tehtavista ja turhautua. Opettajan tuleekin erdytifetustaan siten, etté jokaisella oppilaalla
on mahdollisuus kehittya ja oppia huolimatta ommlaoppimishaasteista, lahjakkuudesta
tai sosio-ekonomisesta taustasta (Latz ym. 20@8lifison ja Imbeau (2010) lisaavat, etta
oppilaiden keskinaisten eroavaisuuksien lisaksi ehappilaat elavat maailmassa, jossa
heilla on mahdollisuus tehda itse omia valintojaemmmieltymystensa mukaan, mika tulisi
my0s huomioida opetuksen eriyttdmisessa. Tomlis@001) mukaan eriyttaminen sisaltaa
oppilaiden mahdollisuuden valita erilaisten tiedoomaksumisen tapojen seka

iimaisutapojen valilta.

Carolan ja Guinn (2007) esittavat, ettd opetukseytt&minen ei ole salamyhkaista tai

suurta muutosta opetukseen vaativaa: yksinkerteiglean eriyttava opetus on oppilaan
kiinnostuksenkohteiden ja edellytysten huomioimistpetuksessa. Cheng ym. (2011)
painottavatkin tassa erityisesti opettajan suueloiaihetta, jossa huomioidaan oppilaiden
yksilollisyys. Anderssonin ja Anderssonin (2005) kaan ymmartamista ja osallistumista
oppimiseen tukee se, kun oppilailla on mahdolliswaskuttaa omaan oppimiseen ja
oppimisella on yhteys arkielamaan. Watts-Taffe y@012) lisdavat, ettd eriyttdmisen
kuuluvien ymparistollisten, oppimisprosessillist@noppimisvalineellisten ulottuvuuksien

valilla tulisi olla vuorovaikutus, jotka yhdessaspyvat vastaamaan oppilaan dynaamisiin

tarpeisiin.

Laaksonen ja Lehtonen (2008) lisdavat -eriyttamisdaruluvan eri aistikanavia
hyodyntavan opetuksen. Carolan ja Guinn (2007)ajatk kuinka eri "polkujen” kaytto
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi on yksi hyvéiyt@misen tarkeimmistad keinoista.



18

Eriyttdvassa opetuksessa opettajat myds mahdglist@ppilaiden nayttdvan omaa
osaamistaan eri tavoin, joten eriyttdvassa opessks®ppilaan osaamisen arvioinnissa
voidaan siis kayttaa muitakin menetelmia kuin kigjsmuotoista koetta. (Carolan & Guinn
2007). Eriyttamiseen kuuluva autenttinen opetuskoitea opetuksen yhdistamista
arkielamaan seka arkielamén valineiden kayttoa uiggessa (Andersson ja Andersson
2005). Autenttisuudella tarkoitetaan AnderssoninAjaderssonin (2005) mukaan niin
nykyhetken, menneisyyden kuin tulevaisuudenkintaitistd oppimishetkeen. Kaiken
kaikkiaan, eriyttaminen sisaltdd niin opetusmatdiea ja — tapojen eriyttdmisen,

oppimisprosessin eriyttamisen kuin myos ilmaisufapoeriyttdmisen (Tomlinson &

Imbeau 2010).

Cheng ym. (2011) kuvaavat opettajan roolin eriyitassa olevan tukea oppilaita
valitsemaan oikeanlainen |&ht6kohta oppimiseen ghokas oppimistyyli sopivaan
tilanteeseen. Watts-Taffe ym. (2012) kuvaavat eyttt roolia eriyttamisessa hieman
toisenlaisesta naktkulmasta. Heiddn mukaansa driyien tiivistyy opettajan tekemiin
paatoksiin opettamisesta, joissa han pohjaa ajamsies niin tietoonsa ja joustavaan
arvioonsa oppilaasta, opetuksen aiheesta, opetukdemustiedosta seka kyvysta kayttaa
opetuksessaan erilaisia materiaaleja, malleja jmadeg (Watts-Taffe ym. 2012). Ball ym.
(2005) painottavat erityisesti opettajan tietdmygigiaineesta menestyksekkéaan opetuksen
kannalta, kun taas Tomlinson (2001) pohjaa eriyigém opettajan jatkuvaan formaaliseen
ja informaaliseen arvioon oppilaistaan. Myds Wausen ym. (2012) mukaan eriyttdmisen
olennainen osa on opettajan tekema jatkuva arvigilagsta, oppilaan kehityksestéa ja
dynaamisista oppimistarpeista. Tieson (2004) mukaapilaat nauttivat siita, kun saavat
tehda tehtavia ja edeta oppimisessaan oman taitstasmukaisesti. Tomlinson (2001)
yhtyy Tieson (2004) ajatukseen ja lisaa, ettd donseseen eriyttamiseen kuuluu

olennaisena osana oppilaiden mielenkiinnon heratimja sen yllapito.

4.1 EriyttdAmisen haasteet

Latzin ym. (2009) mukaan eriyttamisen tarkeydestalimatta osa opettajista ei eriyta

opetustaan. Vaikeus ja haasteellisuus eriyttadustegevoivat johtua siita, etta opettajat eivat
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allekirjoita tai ymmarra sosiokulttuurista oppimiga opetuskasitysta (Gordon 2009).
Toisaalta, Sahlberg (2007) kuvaa erityisesti jlauomalaiseen opetuskulttuuriin liittyvan
oppimisen painottamisen suoriutumisen sijaan saosivopetuskasitystda, jossa
oppimisprosessia harjoitetaan monella eri tavallksil§llisten tarpeiden mukaan.

Tomlinson ja Imbeau (2010) ovat huomanneet, etidt@&van opetuksen taustalla on usein
opettajan eriyttdmistd suosivassa filosofiassa paimiskasityksessd. Gordonin (2009)
mukaan eriyttamisen teoreettisen pohdinnan ja kayié toteutuksen ero voi johtua myos
siité, etta teoreetikot ja tutkijat eivat tarjoa ettpjille kaytdnndn ohjeita ja neuvoja
opetukseen. Samoin Watts-Taffe ym. (2012) kuvadwahka opettajat tuntevat usein, ettei
heidan tietonsa eriyttdmisestd kohtaa oppilaidesilglksia tarpeita. Latz ym. (2009)

lisdavat, etta vaikka opettajat tietaisivat mitggteiminen sisaltaa, on heidan vaikea ilman

tukea tuoda eriyttdmisen tapoja omaan luokkaan.

Gordon (2009) esittdad eriyttamisen haasteiden yamuosittain siitd, etta opettajat
opettavat usein opettajajohtoisesti. Han kertdd, etityisesti aloitteleville opettajille, joille

luokan hallinta ja koulukulttuurin omaksuminen tiawat vaikeuksia, eriyttavien

opetuskaytantojen kayttaminen ja muokkaaminen beaisteellisia (Gordon 2009). Latz
ym. (2009) ovat samaa mieltd ja kuvaavat, kuinliakdum hallintaan liittyvat ongelmat ja
kaytoshairiot usein vahentavat opettajan haluatééyopetustaarkriyttdmisen voi tehda

haasteelliseksi myds opettajien resurssien, kufankayton, vahaisyys (Watts-Taffe ym.
2012). Latz ym. (2009) lisdavat, ettd erityisespietbajien véahéainen aika suunnitella
eriyttamista vahentaé opettajien tekemaa eriytté@#mis

Eriyttdminen voi olla myds ristiriidassa koulun noen ja kaytantdjen kanssa. Erityisesti
Yhdysvalloissa on todettu, ettd koulujen sé&annoétafjaot eivat kannusta eriyttavaan
opetustapaan. (Gordon 2009.) Koulussa monet haliinasenet, opettajat ja vanhemmat
odottavat luokkahuoneen olevan hiljainen ja kuriaomn tila, jossa oppilaat istuvat yksin
eivatka keskustele keskendan. Oppilaiden toivottievan tarkkaavaisia, mutta ennen
kaikkea hiljaisia. Luokan toivottiin lisdksi olevanahdollisimman homogeeninen. (Oaks
ym. 2000 Gordonin 2009 mukaan.) Myds Hertberg-Davja Brightonin (2006) mukaan

opettajan vahaisella eriyttamisella ja koulun Imatn tarjoamalla vahaisella tuella on
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yhteys. Toisaalta, rehtorien ja koulun muun hatimnrohkaisu ja tuki voivat auttaa
opettajaa opetuksen muokkaamisessa ja eriyttankagtioonotossa. (Hertbeg-Davis &
Brighton 2006). My6s Tieso (2004) painottaa opettagaamaa tukea koulun hallinnolta ja
kollegoilta. Opettajat saattavat myos pelata opmela vanhempien tiukkaa asennoitumista

eriyttavien opetusmenetelmien kayttod vastaan (Y#atz2009).

4.2 Eriyttava ilmapiiri

Hyva luokkailmapiiri ja kannustava ymparistdo kuudtlv eriyttdmiseen. Eriyttavan
opetuksen ilmapiiriin kuuluu muun muassa turvalisu demokraattisuus, erilaisuus ja
inklusiivisuus. Tallaisessa ilmapiirissa oppilaatyda arvostavat ja tukevat toisiaan.
(Carolan & Guinn 2007.) Vastaavasti Watts-Taffe y&012) kuvaavat, kuinka eriyttavaan
ilmapiiriin kuuluu myés erilaisuuden hyvaksyminem guvaitsevaisuus. Myos Baxter ym.
(2002) pitavat tarkeana erityisesti matemaattisestamattomampien opetuksessa luokan
turvallista ja keskustelevuuteen kannustavaa ilmapi jolloin opetus tukee myds
oppilaiden oppimista toisiltaan ja harjoittaa kestielutaitoja. He painottavat erityisesti, etta
matemaattisesti heikosti parjaavat tarvitsevavised tukea osallistuakseen matemaattiseen
keskusteluun. (Baxter ym. 2002.) Myds Elbers (20@8yaa, kuinka matemaattisesti
heikoimmat oppilaat hyotyvat opetuksen ilmapiiristipssa oppilaat ovat vapaita
iimaisemaan ajatuksiaan ja ottavat osaa matemeattikeskusteluun. Sahlberg (2013b)
lisda, etta kannustava ja salliva ilmapiiri sadiipilaiden lisdksi opettajien tehda parhaansa

tyossaan.

Wang (2007) esittelee tutkimuksessaan eriyttavageistoiminnallista oppimista, joka
pohjautuu sosiokulttuuriseen oppimisnakemykseen pgnottaa yhteistoiminnallisen
oppimisen ilmapiirid. Koulu on oppijoiden yhteisfiyssa oppijat osallistuvat yhteisiin
toimintoihin vuorovaikutuksessa muiden kanssa. {appkeskustelevat ja sanallistavat
omaa ajatteluaan seka ratkaisevat yhdessa telgéomgelmia. (Wang 2007.) Elbers (2003)
kuvaa, kuinka oppijoiden yhteis6ssa oppilaat oppmatematiikan kieltd, matemaattisten
hypoteesien tarkastelua ja soveltavien vastaugtéamésta sekad tutustuvat matematiikan

yhteisélliseen luonteeseen perusteluineen ja matttisiae todisteluineen. Wangin (2007)
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mukaan oppijoiden yhteisossa opettajan tehtavéebritkd oppilaiden kriittista ajattelua ja
kannustaa erilaisten vastausten loytamiseen jaukeslevuuteen. Elbers (2003) lisaa, etta
oppilaat pystyvat kdymaan myos keskenaan matersiaakieskustelua opettajan tarjotessa
tukeaan ja ohjausta vain tietyissa tilanteissa. ¢yppilaiden roolia tutkijoina painotetaan
usein oppijoiden yhteisdssa. Oppijoiden yhteisd@ggélaat argumentoivat matemaattisella
kielella ja pyrkivat vakuuttamaan muut vastauksastdlbers 2003).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa osiossa raportoidaan tutkimuksen tavoiteeattkimustehtavat. Lisaksi esitellaan
tutkimukseen osallistujat. Osion lopuksi raportaiddutkimuksen aineiston hankintaan ja

analyysiin liittyvat metodit.

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimustehtavat

Tutkimuksen tavoite on kuvailla yldkoulussa mateikah oppitunnilla tapahtuvaa
opetuksen eriyttamista havainnoinnin ja keskustellyysin avulla. Tutkimuksen

tutkimustehtavét ovat seuraavat:

1. Miten eriyttdminen ilmenee matematiikan opetsks@
2. Millaista vuorovaikutusta opettajan ja oppilaidealilla eriyttdmisen eri
muodoissa ilmenee?

3. Miten eriyttdminen ilmenee opettajien pohdinsai3

5.2 Tutkimuksen aineiston keruu ja kuvailu

Tama tutkimus on tehty MUST-projektissa (Matemaitiikoppimisen sosiokulttuurinen
tausta, Bjorn & Vehkakoski 2012, kasikirjoitus tékg. MUST-projekti lahestyy ylakoulun

matematiikan opetuksen vuorovaikutusta opettajasitteiden kayton nékokulmasta.
Aineisto keréttiin videoimalla oppitunteja ja ogien stimulated recall-haastatteluja huhti-
touko- ja kesdkuussa 2012 koko MUST-projektin K#ytt Projektin yhteydesséa on tehty
taman tutkimuksen lisdksi muitakin pro gradu —fteltkiia. Kauttonen (2013) tutkii

oppilaiden kysymysten ja kommenttien merkitysta t@gpen antamien esimerkkien
nakokulmasta, ja Kinnunen (2012) tarkasteli ymnrais&n varmistamista. Oppituntien
kuvaamiseen osallistuivat kaikki projektissa mukafieet graduntekijat, ja koko aineisto

oli kaikkien kaytettavissa.

Tutkimuksen aineisto koostui kuuden matematiikareanopettajan pitamista oppitunneista
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ja opettajien haastatteluista. Jokaiselta opetsajilivattiin yhteensa viisi opetustuntia,
joiden jalkeen opettajat saivat haastattelussa llstaa omaa opetustaan tutkijoille.
Aineenopettajat opettivat ylakoulun 7. luokkaa. HKtiavilla opetustunneilla opettajat
opettivat oppilaille uutta matematiikan aihettatkionukseen osallistuvat opettajat opettivat
kahdella eri paikkakunnalla Itd-Suomessa. Tutkinenkaineiston keruun ajankohtana oli
kevat 2012.

Tutkimusaineisto analysoidaan keskustelunanalyysimulla. Tassd tutkimuksessa
sosiokulttuurisen oppimiskasityksen mukaisesti p@taan matemaattista keskustelua,
joten keskustelu itsessdan on luonnollinen valaralyysin yksikoksi (kts. mm. Kieran,
Forman & Sfard, 2001.) Hakulisen (1997) mukaan kstdunanalyysissa tutkimuksen
kohteena on ns. naturalistinen aineisto. Natursdibad aineistolla Hakulinen (1997)
tarkoittaa sitd, ettd aineisto kerataan aidoist@ravaikutus- ja keskustelutilanteista.
Seppanen (1997) huomauttaa, ettd tama tarkoittais raya, ettd keskustelutilanne olisi
olemassa my0s ilman tutkimustakin. Tadssd tutkimuksessa timé periaate tulee hyvin ilmi;
opetustilanne ei suinkaan ole sidoksissa tutkimemkseaan tilanteen ensimmainen tehtava

on opetuksellinen.

5.2.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistuneiden koulujen rehtoreilygdettiin séhkdpostin valityksella lupa
lahestya koulun opettajia. TAman jalkeen opetsaplydettiin lupa ja halukkuus osallistua
tutkimukseen. Opettajilta halukkuutta ja tutkimyséu kysyttiin sekd sahkopostitse etta
puhelimen valitykselle. Opettajia tavattin mydsskatusten. Myo6s jokaisen luokan
jokaiselta oppilaalta pyydettiin tutkimuslupa l|&&etélla oppilaiden mukana kotiin
tutkimuslupa, johon vaadittiin lupa sekd vanhemangtta oppilaalta itseltéan (Liite 1).

Liséksi oppilaille lahetettiin tiedote tutkimuksadtotiin vietavéaksi ja luettavaksi (Liite 2).

Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kaikkitevia matematiikanopettajia. Heidan
tutkintonsa péaaaineita olivat matematiikka (4 cgjat), kemia (1 opettaja) ja fysiikka (1

opettaja). Opettajat olivat eri-ikdisida ja mateikahopettamisessa heidan
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kokemusvuotensa olivat erilaisia. laltadn opettajatat 26-65 —vuotiaita. Opettaja, jolla
oli eniten kokemusta, oli opettanut matematiikk&a\v8ioden ajan ja opettaja, jolla oli
vahiten kokemusta, oli opettanut matematiikkaa kahduoden ajan. Tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kokemusvuosien keskiaslionoin 11 vuotta. Tutkimuksen

kuvailevat tiedot on koottu taulukkoon (taulukkosBuraavasti:

TAULUKKO 1. Opettajien kuvailevat tiedot.

N %
Ikaryhma 26-35 2 33,3
36-45 2 33,3
56-65 2 33,3
Tutkinnon paaaine Matematiikka 4 66,7
Kemia 1 16,7
Fysiikka 1 16,7
Opettajien tyokokemus 2 1 16,7
vuosina 3 1 16,7
10 1 16,7
13 2 33,3
30 1 16,7

5.2.2 Oppituntien videointi, stimulated recall -memtelma ja teemahaastattelu

Tutkimuksen aineisto keréttin kuvaamalla videorelléh opettajien pitamia tunteja.
Yhteensa opetustunteja kertyi 30, viisi (5) jokHeseopettajalta. Oppitunteja kuvattiin
yhdella kameralla siten, ettd kamera oli sijoitetuduokan etunurkkaan. N&in pyrittiin

varmistamaan, etta opettajan opetus ja oppilaidstaukset tallentuvat kameralle.

Oppituntien lisaksi aineistoa kerattin kuvaamallapettajien pohdinnat omasta
opetuksessaan kayttamalla stimulated recall — rebnaf (SR). Stimulated recall -
menetelméssa ensin videoidaan osio, joka mythen@Rhtapaamisessa voidaan nayttaa
tutkimukseen osallistuville haastattelun pohjanaowB 2009). Tassa tutkimuksessa
videoina kaytettiin osioita opettajien videoiduiltappitunneilta. Stimulated Recall -
menetelm& on aineiston hankinnan tapa, jossa taKie tarjotaan mahdollisuus
sanallistaa omaa ajatustaan tietyn tapahtuman lletiténuloimalla ajatusta videoinnilla

(Lyle 2003). Tassa tutkimukselle jokaiselle opetilaj naytettin video omasta
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opetuksestaan, minka jalkeen opettajat kertoivaastadtelussa omasta ajatuksestaan
kyseisella hetkella. Stimulated recall -menetel®R)(onkin hyva véline kuvata tutkittavan
ajatteluprosessia (Patrikainen & Toom 2004). Patné&n ja Toom (2004) lisdavat, etta
perinteisilla havainnointimenetelmilla on vaikeatkia opettajan pedagogista ajattelua.
Shulman (1986) jatkaa ajatusta lisdamalla, ettaiktgsalla opettajien ajatusprosesseihin,
ongelmanratkaisuun ja paatoksentekoon voimme @dgeimartaa opettajien toimintaa ja
opetusta (Shulman 1986 Patrikaisen ja Toom’n 200&aan). Tassa tutkimuksessa SR —
menetelma koettiin sopivaksi, koska tutkimuksessduthin kuvata opettajien omia

kasityksia opetuksestaan ja eriyttdmisesta.

SR — menetelmad perustuu ajatukseen, etta tutkit@aystyy havainnoimaan sisaisia
prosessejaan seka sanallistamaan ndita introspsétii teorian mukaisesti (Lyle 2003,
Patrikainen & Toom 2004). Stimulated recall -meheesopii hyvin taman tutkimuksen
tapaan laadullisiin tutkimuksiin myds menetelmaoniigen vuoksi: SR -menetelméssa
tunnustetaan tutkittavan ja tutkijan subjektiivisuuollaan kiinnostuneita tutkittavan
subjektiivisista kokemuksista seka rakennetaan sgi@emmarrysta tutkittavasta ilmiésta
(Patrikainen & Toom 2004). SR-menetelmd& mahdoHlist@aatusprosessin holistisen
tarkastelun (Lyle 2003). Edell& mainitut subjeksiiwitta painottavat asiat korostuvat myos
tassa tutkimuksessa. Lisaksi Rowen (2009) mukaamuksited recall -menetelma auttaa
tutkimukseen osallistuvia havainnoimaan opetustaamenlaisesta nakokulmasta ja
kehittamaan omaa opetustaan. Toisaalta, stimulaesdll -menetelmassa on myds
heikkouksia. Lyle (2003) kuvaa, kuinka tutkittagil/oi olla vaikeuksia muistaa tai kuvata
ajatustaan. Lisaksi tutkittavat voivat reagoidae itvideoon eivatka kayta videota
stimuloimaan sen hetkista ajattelua (Lyle 2003).-8inetelman arvokkuus tutkimuksella
on kuitenkin kiistaton, ja menetelmien heikkouksirnomioiminen lisaa tutkimuksen

luotettavuutta (Lyle 2003)

SR-menetelmassa haastattelu tehdaan toiminnanefalk&@yttamalla virikettd, kuten
videota tai &anitettd, haastattelun lahtokohtaretri@inen & Toom 2004). Annettujen
virikkeiden ja vihjeiden tarkoitus on antaa tut&ithlle mahdollisuus lapikayda tilanne

mahdollisimman samankaltaisena kuin se myos tatdeltiessa oli (Patrikainen & Toom
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2004). Tutkimukseen osallistujille annetaan mahsialls kommentoida, kertoa tai
selventaa ajatustaan videon katsomisen jalkeenaséiptai haastattelun avulla (Rowe
2009). Tutkimuksessa tama vaihe toteutettiin sikdtd, jokaisella opettajalle oli virikkeeksi
valittu osioita opetuksestaan. Nama osiot liittyiyéko eriyttamiseen, tutkija Kinnusen
tutkimuksen (2012) mukaisesti ymmartamiseen tdijautkauttosen (2013) tutkimuksen
mukaisesti esimerkkien valitsemiseen ja antamis&@ikkeiden pohjalta tutkimukseen
osallistujat saivat ensin itse kertoa vapaastiugfgstaan stimuloinnin jalkeen. Liséksi
tehtiin puolistrukturoitu haastattelu eli teemaltatislu, joka kesti jokaisen opettajan

kohdalla noin tunnin.

Patrikainen ja Toom (2004) kertovat, ettd SR-mdnmgile haastattelu-osuus tulisi tehda
mahdollisimman pian kuvatun tilanteen jalkeen. Tatkksessa kuvattiin ensin 5 oppituntia
jokaiselta opettajalta. Noin kahden viikon kuluttugiden oppituntien kuvaamisesta
pidettiin SR — menetelman tapaaminen. Ennen tasanokaiselle opettajalle oli lahetetty

videot, joita he olivat voineet katsoa ennen tapataalutessaan.

Stimulated recall — menetelman yhteydessa kaytetgam osallistuvaa havainnointia ja
haastatteluja (Patrikainen & Toom 2004). Tassénutksessa kaytettiin puolistrukturoitua
haastattelua eli teemahaastattelua. Tutkimuksenatelivat seuraavat (liite 3):

1. Minkalainen kyseinen ohjaustilanne oli? Olikayggillinen?

2. Saavatko oppilaat toisiltaan tukea (pari- thinngtyot jne.)?

3. Kuinka muutat ohjaustilannetta oppilaan mukaan?

Taman tutkimuksen liséksi MUST-projektiin osallisaiden Kinnusen (2012) ja Kauttosen
(2013) teemahaastatteluiden teemat esitellaanedsd 3. Teemat esiteltin usein
tutkittaville samassa jarjestyksessa, mutta teeasthtielun antamien vapauksien avulla
teemoja myds kasiteltiin eri jarjestyksessa jasamakaantein (mm. Tuomi & Sarajarvi
2009). Ennen kysymyksia opettajia pyydettiin kerd@m omin sanoin, mitd ajatuksia

video-0sio heissa heratti.

Haastattelu sopi hyvin stimulated recall-menetelmgksi, koska kuten Tuomi ja Sarajarvi
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(2009) esittavat, haastattelun joustava luonne wilibiha oikaisujen tekemisen, ilmausten
selventamisen ja keskustelun tutkittavien kansseniBhaastelussa painottuu ihmisten
tulkinnat ja merkitykset sekd naiden merkitystentggminen vuorovaikutuksessa (Tuomi &
Sarajarvi 2009). Tutkimuksen sosiokulttuurisenyanovaikutuksellisen oppimiskasityksen
mukaisesti teemahaastattelu sopi hyvin myds tutksen teoreettisen pohjaan. Tuomi ja
Sarajarvi (2009) huomauttavatkin, ettd teemahdakiatteemat muodostetaan tutkimuksen

teoreettisen viitekehyksen pohjalta.

Kuten Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2009) kertolaastattelussa painotetaan tutkittavan
yksilollisyytta. Tutkittavalla on itsellaan mahdslius selventaéa videolla nahtavia tilanteita
seka selventaa tutkijoille omia ajatuksiaan (Hmgj&m. 2009). Toisaalta, yksilon valinnan
vapaus ja subjektiivisuuden korostaminen voi tuddé&imukseen myos haasteita.
Alasuutari (2011) esittaa, ettd tutkittava pyrkina paattelemaan miksi tutkija kysyy
kysymyksen. TAmé& johtaa myos siihen, etta tutkdttdse paattaa miten ja mitd han kertoo
tutkijalle. Lisaksi haastattelutiianne voidaan logpelottavaksi, jolloin tutkittava ei
vapautuneesti vastaa kysymyksiin (Hirsjarvi ym. 200Nama seikat on tunnustettu osana

my0Qs tata tutkimusta.

Tuomi ja Sarajarvi (2009) suosittelevat, etta tidille annetaan mahdollisuus tutustua
haastattelun aiheisiin etukateen. Tassa tutkimsksgsma ratkaistiin siten, etta jokaiselle
opettajalle l&hetettiin ennen haastattelua opettagimat videoidut oppitunnit ja opettajille
annettiin mahdollisuus tutustua videoihin etukatedmsaksi tutkittaville selvitettiin

haastattelun struktuuri ja video-aineiston kay#astattelun tukena.

5.3 Keskustelunanalyysi

Aineiston hankintatavan, tutkimuksen aiheen ja wi®tn sosiokulttuurisen nakodkulman
mukaisesti tutkimusmenetelmaksi valittin keskust@nalyysi. Keskustelunanalyysissa
keskitytddn aitoon vuorovaikutukseen ja vuorovaiksen jasentyneisyyteen (Heritage
1996). Sosiokulttuurisessa oppimisen kasitykseggdimonen nahdaan syntyvan juuri

vuorovaikutuksessa ympariston kanssa ja vuorovailsgtla sekd viestinnallisyydella
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nahdaan olevan suuri merkitys oppimiselle (Saljo0Q0 Keskustelunanalyysiin
periaatteisiin kuuluu liséksi keskustelijoiden yhen vuorovaikutuksessa luotu maailma
(Hirsjarvi ym. 2009). Keskustelunanalyysin tavoite sosiaalisen toiminnan jarjestyksen

yksityiskohtainen erittely (Heritage 1996).

Usein laadullisessa tutkimuksessa aineiston aniabgstyydytaan aineiston kuvailuun,
mutta tdssd tutkimuksessa analyysina kaytettdvakukesdunanalyysi mahdollistaa
aineistosidonnaisemman analyysin (Eskola & Suoreifi@8). Keskustelunanalyysi ei
kohdistu puheen sisaltéon, vaan keskustelunanalygsiulla analysoidaan sosiaalisia

vuorovaikutustilanteita, joissa puheella ohjatamupdaan toimintaa (Hirsjarvi ym. 2009).

Kuten usein laadullisessa tutkimuksessa, myos tésddmuksessa kielella annetaan
konstruktionistinen maarite, jolloin kieli nahdatellisuutta aktiivisesti rakentavana eika
passiivisesti iimentavana. Kielta ei kayteta vaamdamaan todellisuutta, vaan todellisuutta
rakennetaan myos kielen kautta. Kieli on aina osegsmtutkimuskohdetta. (Eskola &
Suoranta 1998.) Taman tutkimuksen aihe ei kuitemlaa kieli itsesséan, vaan se, miten
kielta kaytetadn erilaisissa vuorovaikutustilargaiga mita kielen kayttaminen tuottaa
(Eskola & Suoranta 1998) keskustelunanalyysin p#ealen (Heritage 1996) mukaisesti.
Vuorovaikutuksen rakenteet ovat yhteydessa ihmistaliseen kommunikointiin seké
ihmisten toimintaan (Heritage 1996). Keskusteluhgrsan perusolettamuksiin kuuluu
lisdksi vuorovaikutukseen osallistujien merkitysniekstille ja kontekstin dynaamisille

muutoksille (Heritage 1996).

Keskustelunanalyysissa kaytetddn vain luonnollistdanteiden aitoja, nauhoitettuja
vuorovaikutustilanteita (Heritage 1996), jolloindgessa on ns. naturalistinen materiaali
(Seppénen 1997). Aineiston nauhoittaminen mahdadlisrikkaan vuorovaikutuksen
tarkastelun (Heritage 1996) my0s aineiston anatyysyohemmissa vaiheissa (Seppéanen
1997). Nauhoitusta tarkastelemalla tutkijan muiati tutkimusasetelma taustateorioineen

tutkimustilanteessa ei vaikuta analyysin lopputskxn (Heritage 1996).

Seppasen (1997) mukaan ensimmaisia tehtavia kedkuoabalyysissd on naturalistisen
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materiaalin saattaminen analysoitavaan muotooneigio on siis litteroitava. Shiffrinin
(1998) mukaan keskustelunanalyysissa yritetdan aluditteraatio seka& keskustelun
Kielellisista ettd ei-kielellisista tapahtumistapttp todellisuus saadaan mahdollisimman
hyvin tuotua esiin. TAma tutkimus litteroitiin kes@012 aikana, jolloin myds opettajien
nimet muutettiin identiteetin salaamiseksi. Litierossa kaytettin mm. kirjassa
Keskustelunanalyysin perusteet esiteltyja littetienmerkkejd sekd projektin ohjaajan
Vehkakosken suosittelemia merkintatapoja (LiiteAeisto litteroitiin kolmen (3) tutkijan
voimin, jotka olivat saaneet samat ohjeistuksétriatioiden tekoon, jotta litterointi olisi
totuudenmukaista ja mahdollisimman samankaltaidtdterointi on kuitenkin aina
valikoivaa ja sidoksissa tehtavaan tutkimukseempg&een 1997). Seppanen (1997) lisaa,
ettd litteroinnin yhteydessa tehtavéat ratkaisut kwtidavat myods tuloksiin, koska
litteroinnista poisjaavat merkinnat vaikuttavat eitsanalyysiin. Tassa tutkimuksessa
tutkijalla oli itsella mahdollisuus kuunnella jatkalla &&nitteet, joten analyysi ei perustunut
vain muiden tekemiin litteraatioihin. Litteraativat Seppéasen (1997) mukaan vain "kalpea
jaljitelm& aidosta keskustelusta” ja ensisijais@éniticet ovat tarkea tiedonlahde myds itse
tutkimuksessa. Analyysista voidaan huomioida myterevaikutuksen yksityiskohtaiset
osat, koska tutkija pad&see analysoimaan tallentetauvasti. (Kurhila 2000.) Schiffrin
(1998) lisaa, etta ihmiset tuovat omaa tietoaalleesiyos toiminnan kautta puheen ja
keskustelun lisaksi. Taman vuoksi tutkimuksen figgeissa yritetddn kuvailla myos

puhujan ja vastaanottajan toimintaa vuorovaikutskae

Keskustelunanalyysin analyysivaihe keskittyy kes#dijsiden toimintojen ja puheen
yksityiskohtaiseen ja tarkkaan erittelyyn, jossalei tilaa spekulaatioille keskustelijoiden
motiiveista tai orientaatioista (Heritage 1996). sKestelunanalyysissa merkityksellista
eivat ole ainoastaan sanat ja lauseet ja nildemdtonerkitykset, vaan myds miten sanat ja
lauseet sanotaan (Hakulinen 1997). Tamé&n vuoksisnéman tutkimuksen litteraatioihin
on lisatty myds ns. ei-kielelliset ainekset, kutéauot, naurahdukset ja puheen
paallekkaisyydet. (Hakulinen 1997.) Esimerkki 1 & mallin siité, kuinka muun muassa
paallekkaisyydet (rivit 222-223), tauot (rivit 2220 ja 223) ja painotukset (rivi 219) on
merkitty litteraatteihin.
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Esimerkki 1 Venla (1. tunti)

219. Opettaja: mietippas NY jos sulla on sulllausuora ja sa lukusuoralla (.) miinus
220. seitteman kohalla nii ja lahet siirtéamésita (.) viis pykalaa niin

221. min[neka si-

222. Oppilasl4: tonne]

223. Opettaja: nii () silleen

Keskustelunanalyysissd teot ja toiminnat ovat ntgkkellisia (Kurhila 2000).
Keskustelunanalyysissd analysoidaan, miten ihmigetyvat, neuvovat, ohjaavat tai
iimentavéat mielipiteensa. Kuten jo aikaisemmin ntain, myos tutkittavien toiminnat
kirjoitetaan mahdollisimman tarkasti litteraatiooréssa tutkimuksessa teot ja toiminnat
merkitddn kahden sulkeiden valiin. Seuraavassaeekissa (Esimerkki 2) ilmenee, kuinka

toimintoja kuvaillaan (rivi 12).

Esimerkki 2 Pirkko (1. tunti)

9. Opettaja: JA] miro on siella pois (2) HUOMENTA
10. Oppilaat: huomenta

11. Opettaja: kotitehtavista alotettaan oliko riietehtavia
12. ((oppilaat avaavat oppikirjat))

Liséksi keskustelunanalyysissa keskitytaan siilk@mka ihmiset luovat puheessaan oman
identiteettinsé; he tuovat esille opettajan tai oppilaan identiteetittavat kantaa ja asettuvat
joko vastakkain tai samalle puolelle seka tuovdteepko oman tietamattomyytensa tai
tietonsa. (Hakulinen, 1997). Hakulinen (1997) &héia taman tuomalla esille, etta
keskustelun analyysissa selvitetddn se, mita pwheeailla ja repliikeilla halutaan saada
aikaiseksi. Tdma voi olla esimerkiksi ymmartdmigsarmentamista. Esimerkissa 3 opettaja

aloittaa tunnin ja tuo esille asemansa opettajamarjnin rytmittajana (rivit 1-2).

Esimerkki 3 Pekka (2. tunti)

1. Opettaja: HEI (.) teh&aas silla tavalla ettéa adtdian kotitehtavien tarkastuksella (.)
2. tuonne ny taululle ne kotitehtavéat saah@akerralla (.) kaikki (.) otettu
3. Oppilasl: emmaa saanu yhtaan

4 Opettaja: ne tarkistetaan kohta sitte samalla

Keskustelunanalyysin perustajana pidetaan Harvegksts joka pohjasi keskustelun

konvintioihin liittyvat analyysitavat Harold Garkelin etnometodologiseen teoriaan.
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Sackisin perusolettamus oli, ettd niin keskusteluink muukin ihmisten véalinen
vuorovaikutus on tarkasti jasentynyttd. (Kurhila0Q Myo6s Hakulisen (1997) mukaan
tdssa tutkimussuuntauksessa keskustelua ei nahaldkdema, vaan vuorovaikutus on
jarjestynytta ja  jasentynyttd. Keskustelun jaseyygv voidaan nahda joko
vuorottelujasennyksenda, sekvenssijdsennyksen@®itgusjasennyksena (Hakulinen 1997).
Jaksoilla eli sekvensseilla tarkoitetaan keskustekri osioita, joissa keskusteluun
osallistuneiden suuntautuminen tulee ilmi (HakulinE997). Raevaara (1997) kuvailee
keskusteluanalyysin  paaperiaatetta  keskustelijoidemdlisen  vuorovaikutuksen
rakenteellisuudella. Rakenteellisuudella Raevak®87) tarkoittaa kahta asiaa; Ensinnékin,
kasitteelld voidaan tarkoittaa joko puheenvuorgesdista rakenteellisuutta, jota tutkitaan
ja kuvataan vuorottelujasennyksen avulla. Toiseksikenteellisuudella tarkoitetaan
keskustelun sekventiaalista eli jaksojen rakeriteelita. (Raevaara 1997.) Seuraavaksi

esitellaan juuri erilaisia keskustelun jasennyksgroja analyysimenetelmana.

Vuorottelujasennyksen avulla kuvataan niitd toimjat ja viestejd, joilla vuorottelu
keskustelutilanteessa jarjestetddn. Taman avullalaso kuvata mm. sitd, miten
puhevuoron saa, kuinka pitkdan on soveliasta puyhauaniten puhevuorot vaihtuvat
keskustelussa. Puhetilanteella on merkitysta sjimeiaisiksi nama vuorottelun normit
muodostuvat. Usein viralliset ja institutionaalisdéteskustelut eroavat arkipaivan
keskusteluista juuri vuorottelussa. (Hakulinen 199bisaalta, Hakulinen (1997) kuvaa
vuorottelujasennyksen olevan vain kontekstiin rézgomutta ei kokonaan kontekstista
riippuvainen. Vuorottelua kuvaavan mallin periaattevat yleisia, mutta yksityiskohtiin
vaikuttavat kontekstuaaliset tekijat, kuten puhujiikum&éra, mutta ei vuorottelun
periaatteiden muuttuvan (Londen, 1997)sein keskusteluun osallistuvat maarittavat ja
neuvottelevat itse vuorojen pituuden ja sisalloké eiité ole etukateen maaratty. (Londen,
1997.) Vuorottelua voidaan kuvata esittelemalla llpkidisyyksid, lausuman kestoja,
vuorojen jarjestysta ja pituutta sekd vuorojen jakmista (Hakulinen, 1997.) Seuraavassa
esimerkissa (Esimerkki 4) ilmenee kuinka luokasaa puheenvuoron. Usein oppilaat
saavat puheenvuoron joko vastaamalla opettajannkylsseen (oppilas 7, rivi 72) tai

esittamalla itse kysymyksen tai hAmmennyksen gpéiddoppilas 6, rivi 76).
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Esimerkki 4 Pirkko (5. tunti)

70. Opettaja: lahetdénko hei toiseen suuntaandBliin sen nollannen potenssin kanssa?
71. my0 osataan kirjottaa nuo molemmptdrtolaskuina (3) osataanko?
72. Oppilas 7: joo

73. Opettaja: ylos tulee kertolaskuna jukka?

74. Oppilas 10: kaheksan (.) mita?

75. Opettaja:  nii mut jos mie kirjottasin kalaskun?

76. Oppilas 6: ope.

77. Opettaja:  no?

78. Oppilas 6: jaettasko toi itellensa nii mokkxtaa?

Kahdenkeskinen keskustelu eli dyadi koostuu puhuyigorottelusta. Keskustelua kuvaa
se, milloin vuoro vaihtuu eika se, kuka puhuu savaési. (Londen 1997.) Londen (1997)
kuvaa dyadissa puhujien vuorottelua kaavalla AB AB. A on toinen puhujista ja B on
toinen. Monenkeskisessa keskustelussa relevantiiabiiteetti on se, kuka puhuu
seuraavaksi. Monenkeskista keskustelua ei voidateusystemaattisesti kaavalla ABCD
ABCD ABCD, koska keskustelujen vuorot eivat olekgtieen péaatettyja. Monenkeskista
keskustelua kuvaavia tekijoita ovat muun muassa romsia kaytava Kkilpailu,
puheenvuorojen lyhyys seka seuraavan puhujan galdas ddnessaolija haluaa itse valita
seuraavan puhujan, hanen taytyy tuoda tama valaitalle kyseiselle vastaanottajalla sek&a
muille keskusteluun osallistujille. (Londen 199¥Monenkeskinen keskustelu voi kuitenkin
muuttua rinnakkaisiin keskusteluihin. Monenkeskiragskustelu voi siis pitdd sisallaan
myOs dyadeja. Tassa tutkimuksessa luokkahuonekiedkas kuvaa paremmin
monenkeskinen keskustelu kuin dyadi, vaikkakin kgtenen ohjaus voidaan ndahdad myaos
dyadina. Usein luokkahuonekeskustelu onkin juurnemkeskinen keskustelu (esimerkki

5), mutta myo6s dyadeja (esimerkki 6) analysoid@asa tutkimuksessa.

Esimerkki 5 Teemu (5. tunti)

182. Opettaja: no sitten yhistatte samanmuotoset tef@itpaljonko tullee tuosta jaa
183. Oppilas 1: nelja aks toiseen

184. Opettaja: joo viittaa ensin (3) paljon tulgitte nuista aksista (5) jonna

185. Oppilas 7: kolme aks

186. Opettaja: ja vakiotermeista (4) vakioterméighteensa alma

187.  Oppilas 15: miinus kymmene
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Esimerkki 6 Teemu (5. tunti)

315. Opettaja: mité on tuo viis miinus kolme miinus kaéisplus kaks

316. Oppilas 17: plus

317. Opettaja: joo eli plus (2) sitte tuo kohta (3) nugei mikas merkki tuolla on
318. Oppilas 17: plus

319. Opettaja: pitikd vaihtaa sitd etumerkkia

Keskustelunanalyysissa sekventuaalisuudella tatezin sitd, miten puheenvuoro ennakoi
seuraavaa puheenvuoroa ja toisaalta, miten seupagnesenvuoro sopii edelliseen vuoroon.
Tama ennakoivuus voi olla joko vahvaa tai heikkmapuen siitd, rajaako puheenvuoro
seuraavan vuoron tarkasti vai loyhasti. Vieruspemni kaytetddn, kun tama suhde on
erityisen tiukka. (Raevaara, L. 1997.) Vierusparttrkoitetaan toimintajaksoa, jossa kaksi
puheenvuoroa ovat vierekkaisia ja eri puhujient@sitd. Lisaksi ne ovat jarjestaytyneet
etujdseneksi ja siihen sopivaksi jalkijdsenekskv8atuaalisuuden kautta puhujat voivat
ymmartaa toisiaan ja koordinoida toimintojaan. Téaisennysta kaytetaan, kun

analysoidaan vuorovaikutusta. Vieruspariksi voidakmvata esimerkiksi tervehdys-

puheenvuoroja seké& kysymys- ja vastaus — puheeojaidqionden 1997). Kysymyksen

jalkijasen on usein vastaus, mutta jos vastaudiad®ta, kysymys voi vaatia jalkijasenelta

selitysta vastauksen puutteesta.

Institutionaaliset, formaalit tilanteet, kuten opstlanne, usein ilmenee juuri vierusparien
kautta ja vierusparien tarkastelua kaytetddnkin inusenydés néiden tilanteiden
analysoinnissa. (Raevaara 1997.) Myo6s tassa tukdessa tilanteita analysoidaan juuri
vieruspari-kasitteen avulla. Vieruspari taytyy ensimeta ja vierusparin tyyppi tunnistaa
(Tainio 1997). Esimerkissa 7 esitellaan yksi tomkksen vieruspareista ja ilmennetaan se,
kuinka vieruspari tunnistetaan. Esimerkissa 7 @nugpari, jonka etujasenené on opettajan

muodostama kysymys (rivi 47) ja jalkijasenena opila@an vastaus (rivi 48).

Esimerkki 7 Pirkko (3. tunti)

47. Opettaja:  kuus potenssiin viis eli miten silena kirjotat tan kakkosen potenssin
48. Oppilas 12: no kuus potenssiin viis kertaaskpatenssiin viis
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Vierusparin erilaisia tyyppejd voivat olla tervelkdgn ja vastatervehdyksen liséksi
kysymys ja vastaus, pyyntd ja suostuminen/kieltéytyen, tarjous ja
hyvaksyminen/hylkddminen, kannanotto ja siihenyliia samanmielisyys tai erimielisyys
tai moite ja kiistaminen/myontadminen. (Tainio 199Jalkijasennella voi siis olla kaksi
vaihtoehtoa, josta toinen on suositumpi eli prataropi kuin toinen. Jalkijasen voi olla
joko preferoitu tai preferoimaton, ja tama jalkgasn status on tutkijan analysoitavissa.
(Tainio 1997.) Keskustelua analysoitaessa tulee esiisin tunnistaa etujasenen toiminta.
Tutkija analysoi onko kysymyksessa tarjous, moié kysymys. Taman jalkeen tutkija
analysoi, minkalainen on etujaseneen liittyvd odojélkijasenestd. Jos kyseessa on
ehdotus, usein odotuksena eli preferoituna vastmzkon suostuminen kieltaytymisen
sijaan. Jos taas Vvastaaja Kkieltdytyy tai pysyy aisgna, vastaus tulkitaan
preferoimattomaksi. Preferoimattoman vastauksen tuministaa my6ds muutoin kuin
sisallollisesti. Preferoimaton jalkijdsen ei ylegnémene heti ensijasenen jalkeen, vaan
jasenten valissa on pieni tauko. Preferoimatonjgdkn myos voi olla monipuolisempi ja

siséltda usein enemman selittelyja kuin prefenéitkijasen.

Korjausjasennys termilla keskustelunanalyysisstataan niihin tapoihin ja kaytanteisiin,
joita puhujat kayttavat ilmaisemaan keskustelusgatgvia ongelmia. Tutkijoita kiinnostaa
erityisesti se, miten ongelma esitetddn ja mitetd $asitellddn. (Sorjonen, 1997.)
Korjausjasennyksessa kaytetaan kasitetta korjasepsg jossa ongelma tuodaan esilla ja

se yritetddn ratkaista. Korjausprosessi alkaa yzdieen keskeytyksella.

Keskustelunanalyysin tutkimuskohde ei kuitenkaae pkelkastaan kieli vaan liséksi
vuorovaikutus. Analyysissa kaytetddn kasitettd ligsaniskehikko kuvaamaan
vuorovaikutustilannetta. Osallistumiskehikkoon kuukaksi tai useampi osallistuja, joiden
identiteetti ja rooli keskustelussa ovat muuttu@aallistumiskehikko on siis dynaaminen.
Puhetilanteessa on usein monia eri osallistuji@ejo roolit ja keskittyminen puheeseen
vaihtelevat. (Seppéanen 1997.) Keskusteluun osatkstien kielelliset valinnat, ilmeet ja
eleet luovat kontekstin keskustelulle ja taten nkaskat osallistumiskehikkoa.
Keskustelijoiden roolit tai diskurssi-identiteetihtelevat keskustelun kuluessa (kuvio 2).
Diskurssi-identiteetin - muodostumisen kannalta ntgkkellista on aiheen tuttuus
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osallistujalle. (Seppanen 1997.) Keskusteluanadggsitarkastellaan erityisesti sosiaalisen
jarjestyksen luomista, ei niinkaan itse sosiaaljgrgestysta. Kieli on itse sekd mukana
luomassa sosiaalista kontekstia etta riippuvainesiaalisesta kontekstista. (Schiffrin

1998.) Tassa tutkimuksessa osallistumiskehikonysead apuna kéaytettiin kuviota 2.

KUVIO 2 Osallistumiskehikko

OSALLISTUMISKEHIKKO

OSALLISTUJAT KONTEKSTI

Roolit kielelliset valinnat aiheen tuttuus

Keskittyminen iimeet, eleet tilanteen virallisuus
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6 TULOKSET

Tassa osiossa esitellaan tutkimuksen tulokset. Kseloon saatu keskustelunanalyysin
kautta analysoimalla sekd videoituja oppituntejd eftimulated recall -haastatteluja.
Matematiikan opetuksen eriyttaminen ilmeni matemnset keskustelun tukemisena,
eriyttavan ilmapiirin kehittdmisend, yksilolliseméjauksena, oppilaiden oman pohdinnan
haastamisena, oppilaiden motivointina, oppitunttakenteen selventdmisend, erilaisten
materiaalien tarjoamisena, palautteen antamisemamatamisen varmentamisena ja

arkielaman esimerkkien kayttona.

Opetustilanteessa osallistumiskehikko oli useinantiéesta toiseen samankaltainen.
Opettajien rooli oli olla keskustelun ja tilanteehjaaja, oppilaiden roolin ollessa lahinna
tilanteiden ja puheen vastaanottaja ja reagoijatelkin, joskus myds oppilaat toimivat
aktiivisina puheen aloittajina ja yllapitajind. Qgagan kielelliset valinnat, ilmeet ja eleet
usein kuvastivat heidan rooliaan ohjaajina. Opettapuheessa oli myds paljon tarkkoja
matemaattisia kasitteita oppilaiden kasitteidersga epaselvempia ja arkipuheen kaltaisia.
Oppilaiden keskittyminen vaihteli niin tilanteestain oppilaastakin toiseen. Jokaisessa
videoidussa oppitunneissa oppilailla opetettiiniwaiise, jolloin opetustilanne aiheineen oli

uusi. Tilanteen virallisuus vaihteli informaalinfarmaalin oppimisen valilla.

6.1 Matemaattinen keskustelu

Eriyttdvan opetuksen yleisin keino oli keskustelge@n kannustaminen. Vaikka usein
opettajat halusivat luokassa olevan hiljaista, mat#tista keskustelua ja yhteista pohdintaa
kannustettiin. Erityisesti opettajan johtamaa kesidua oli paljon ja opettajajohtoista
keskustelua kaytettiin uuden asian opettamisessasiaan vaatimus hiljaisuudesta nakyy

muiden puheenaiheiden ja liikehdinnan kieltamisautta.

Sitaatissa 1 on oiva malli siitd, miten opettajayt opettajajohtoista matemaattista

keskustelua uuden aiheen esittelyssa. Opettajaké@pPekjaa luokan yhteista moniaanista
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keskustelua esittamalla kysymyksid vastaanottajidle oppilaille. Kysymyksiin on

olemassa oikea vastaus, joka nahdaan preferoilkigigenena. Usein opettajan johtamat

moniaaniset keskustelut olivat usein juuri kysymrgstaus —vieruspareja, joissa oikea

vastaus on preferoitu jalkijasen vaaran vastaukshessa preferoimaton jalkijasen.

Sitaatissa 1 olevassa keskustelussa opettajaréattusaa preferoidun jalkijdsenen oikean

vastauksen muodossa. Jos vastaanottaja on esifitgfgroidun jalkijdsenen, opettaja ei

tassad keskustelussa kommentoi jalkijasenen oikeeliia. Moniaanisessa keskustelussa

opettaja kysyy kysymyksen monelta eri oppilaaltamiataakseen, ettd mahdollisimman

moni oppilas saa puheenvuoron. Tatd moniaanistiukedua kuvaa seuraava kirjain

yhdistelm& ABABACADAE, jossa opettajan puhetta ddaskirjain A ja kirjaimet B-E

iimentavat oppilaita. Yhdistelmasta kay hyvin

puheenvuoroja ja hénen roolinsa keskustelun ohjaaja

Sitaatti 1 Pekka (2.tunti)

261.
262.
263.
264.
265.
266.
267.
268.
2609.
270.
271.
272.
273.
274.
275.
276.
277.
278.
279.
280.

Opettaja:no niin. tuolla. onko jotain muitald? (3)
onko joku viela joka kuuluu. l16ytyy vielarkak
joka kuuluu. nelja potenssiin ykkdsen jaanelj
potenssiin kolmosen kaveriks. (2) markku.

Oppilas5: onks se miinus nelja potenssiin kaks

Opettaja:kumpi naistad? tdma jossa on sulut&aia missa
ei 00 sulkuja?

Oppilas 5: ilman sulkuja.

Opettaja:ilman sulkuja. miks miks se on tagjar(iks ei
ole tuo (.) taina.

Oppilas 6:koska sulut on ihan oma laatikko.

Opettaja:sulut on oma laatikko. milla tavadie
vaikuttaa tahan. tahan tuota. kysytdéns nain
pain ettd mikd on kantalukuna tassa merkisads
missa on sulut? mika on taman merkinnan
kantaluku? (3) antti.

Oppilas 7:miinus nelja.

Opettaja:mika on taman kantaluku missa esol&uja?
mervi.

Oppilas 8:nelja

ilmkuinka opettajalla on eniten

Sitaatissa 2 kaydaan myos opettajajohtoisesti neadtista keskustelua. Opettaja esittaa

kysymyksen

alkujdsenena ja oppilaiden puheenvuooviat

jalkijasenia.

Tassa

keskustelussa opettaja myds kommentoi preferoidlkijgsenen oikeellisuutta toistamalla
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itse oikean vastauksen (rivit 172 ja 176). RIivill&/7 vastaanottajan vastaus on
preferoimaton jalkijasen oppilaan unohtaessa tefekaponentti’ nimen. Opettajan vastaus

(rivi 178) preferoimattomaan jalkijaseneen on pgtdista oppilasta nimeamaan termin.

Sitaatti 2 Pirkko (1. tunti)

170. Opettaja: kakskymmentaseitseman jaataan kaheksahtuu sinne kolme kertaa (.) tulee
171. Oppilas 16: kakskytnelja

172. Opettaja: kahekasen kuustoista KAKSkytneljfuamataan etta jaa kolme kaheksasosaa
173. OLIKO jotain epaselvaa nyt naissa kotiietgsa (3) muistaako kaikki nyt miten
174. ny sen mitenk& menee se potenssin méaéi{e) miten se meni (3) Mike

175. Oppilas 12: kerrotaan itellaan niin monta leatku se on

176. Opettaja: kantalukua kerrotaan itelladn niimnta kertaa kun

177. Oppilas 12: see on se een muista sen ni

178. Opettaja: nime& mika se on se jonka nimea &eimuista Juha

179. Oppilas 5: eksponentti

Matemaattiseen keskusteluun myds kannustettiinla@ipgi Sitaatissa 3 opettaja (Pirkko)
esittdd koko luokalla eraan oppilaan kysymyksemkkii toivoo oppilaan kysymykseen
l6ytyvan vastauksen muilta luokan oppilailta. LisélPirkko (rivi 565) lopuksi Kkiittda

kysymyksesta ja nain ollen kannustaa kyselemiseen.

Sitaatti 3 Pirkko (1. tunti)

558. Opettaja: joo TAALLA HEI heras kysymys (.jrtarkottaa sievenna (.) onks se ihan
559. ensimmaista ker[taa

560. Oppilas 17: eii

561. Oppilas 12: en tieda

562. Opettaja: kuka tietaa mita tarkottaa sievenna

563. Oppilas 11: pistaa mahdollisimman yksinkertdpaan

564. Opettaja: pistda mahdollisimman yksinkertase@otoon kirjoittaa niin natissa

565. yksikertasessa ja pienessa muodossa ku risahdl) alyttoman hyva kysymys

Analysoitavien oppituntien aineistosta ilmeni myagjspilaiden vélisid keskusteluja, joissa
opettajalla ei ole keskustelun johtajan roolia. iKa2. tunnilla (sitaatti 4) myds oppilaat
kyselevat toisiltaa ja muodostavat keskenaan kysywagtaus —vieruspareja (rivit 153-
156).
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Sitaatti 4 Kari (2. tunti)

150. Oppilas 14: miinus miinus nelja

151. Oppilas 10: miinus nelja

152. Opettaja: paljoko on miinus nelja kertaa msryks
153. Oppilas 10: onks se miinus nelja

154. Oppilas 7: se on miinus nelja

155. Oppilas 1: se on nelja

156. Opettaja: miinus kertaa miinus

157. Oppilas 2: neljaa

158. Oppilas 9: no se on kaks kertaa miinus nelja
159. Opettaja: kertolasku lasketaan ensin sittelee seuraava kertolasku (.) miinus
160. nelja kertaa miinus yks (.) Aada

161. Oppilas 1: se on nelja

Oppitunneilla oli siis havaittavissa matemaattiségkustelua. Tama keskustelu oli usein
opettajajohtoista, ja keskustelua varitti opettajsittamat kysymykset ja oppilaiden
preferoidut ja preferoimattomat jalkijdsenet elistaaikset. Oppitunneilla matemaattinen
keskustelu koostui kysymys-vastaus- tai neuvo/etysivastaus —vieruspareista. Myos
oppilaiden valisida matemaattisia keskusteluja avdittavissa. Aineistoista kavi myos

selvaksi, ettd opettajat kannustivat oppilaitaatemaattiseen keskusteluun.

6.2 Eriyttavan ilmapiirin luominen

Toinen aineistosta saatu tulos oli eriyttavan ilimapluominen. Eriyttavalla ilmapiirilla
tarkoitetaan sallivaa, kunnioittavaa ja suvaitseltaepiiria. Sitaatissa 5 opettaja tukee
kannustavan ilmapiirin luomista. Keskustelusta aaidl havaita niin opettajan hymyillen
sanotut sanat (rivi 313) kuin myds neuvo oppilattésten oppilaiden auttamiseen (rivi
315-316.) Opettaja luo mahdollisuuden matemadtisddeskustelulle, jossa toisia
neuvotaan ja autetaan. Kannustavan ilmapiirin lsemivieruspareina oli usein opettajan
esittama kehotus tai kehu, jonka preferoitu jaeja ei valttamatta esiinny puheena vaan

oppilaiden toimintana tai ilmapiirin muutoksena.
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Sitaatti 5 Pirkko (1. tunti)

310. Oppilas 7: noo ainaki toi kolme potenssiimkel

311. Opettaja: kolme potenssiin kolme

312. Oppilas 7: sitte toi kolme kaheksa emma tledéka toi sanotaan siis toi

313.  Opettaja: £niin siis£ tata haet

314. Oppilas 7: kolme toiseen kol (-)

315. Opettaja: mi mika millas sanalla me voitags (9 millas sanalla aut auttakaapas
316. vaha Miraa miten ton vois lukee (.) ns#8Make ny ei MAKE (.) Mari
317. Oppilas 4: onko se joku kolme potenssiin kakslesosaa

318. Opettaja: noo vaha hankala (.) ehka ois yhailsella sanalla helpompi

Stimulated recall -aineistoista my6s |0ytyi ope#laj mietteitda ryhmapaikkojen

kayttamisesta ilmapiirin luomisen kautta. Opettgahtivat oppilaiden valisen auttamisen
ja neuvomisen merkityksellisyyttd matematiikan opigen kannalta. Sitaatissa 6 Orvokki
kertoo, miten han muodostaa ryhmat. Orvokki muaakstyhmat mahdollisimman

heterogeenisesti siten, ettd jokaisessa ryhmassége®A matemaattisesti vahvoja ja
heikkoja. Lisaksi han kertoo tutkijoille, millaisemerkityksen han itse antaa ryhmien
kaytolle. Orvokki ndkee ryhmien kayttamisen etukaska oppilaat pystyvat "auttamaan

toisiansa”.

Sitaatti 6 Orvokki (SR-reflektio)

Orvokki: tassahan oli minusta sitten toisaalta hyw# ne oli siind niinku seittdman hengen
ryhmissé ne pystyy niinku auttamaan toisiaesae taytyy nyt viela miettia et
onko se lilan iso ryhma (3) niinku td&ha&nwield kokeilua niinku taa
ryhmahomma nytten. mind olin kylla itse niindé@&n omavaltaisesti maarannyt
((naurahtaa)) et ne ei niinku saanu ominpaimnie

Tutkija 2: niin.

Orvokki: et vahan kattonu et ketkad on niinku missghmassa.

Tutkija 3: mika tekniikka sulla oli tai milla pesteella jaoit ryhmiin?

Orvokki: no vahan oon silleenki ottanu kun vahgikasemminki oli aina ryhmissa etta
joka ryhmassa olis sellanen joka pystys autemaiinku toista. ja sitten joitaki
on semmosia aika hyviakin tyépareja jotka tgdsilee ihan hyvin niin (2) ja sitte
etta ei tulis liikkaa sitd muuta pulinaa.

Sitaatista 7 ndhd&én, kuinka Pirkko ajattelee s&altmsesti kuin Orvokki. Myos Pirkolle
ryhmien kayttaminen kuuluu osaksi opetusta. Pirglottaa Orvokin tavoin oppilaiden

valistd kommunikaatiota ja neuvomista. Toisin k@mvokki, Pirkko saattaa ryhmissa
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kayttaa matemaattisen aiheen mukaan joko homohdgarogeenisia ryhmia. Pirkko on
todennut, ettd joissakin aihealuissa homogeenigaidt voivat olla kaytannollisempi

vaihtoehto heterogeenisten ryhmien sijaan. Hetemigeen ryhmia Pirkko kayttaa myos
lahjakkaiden ja taitavien oppilaiden eriyttdmiseainina, koska Pirkko kokee, etta
matemaattisesti vahva oppilas “harjaantuu sita tkauetta se selittdd auttaa sita
heikompaa”.

Sitaatti 7 Pirkko (SR-reflektio)

Tutkija2: Joo. Mitas ajatuksia siita patkasta heras

Pirkko: Sekin on varmaan aika semmonen minun tapaia varmaankin. Jonkun verran
yritdn kayttaa just tollei ryhmapaikkoja, et olgait pystyis neuvoo toinen toisiaan
jaja

()

Pirkko: Etta kylla mun mielesta oppilaat on ihayvm tykanny ja valillah&n me aina
tehh&an niin, ettd ite saa ja valilla niin etté@ on niinku tietoisesti mietitty eli
joskus joskus sinne ryhmaan on tietoisesti étatiki samantasoset samaan
ryhmaan tiettyjen aihealueiden kanssa se on Imafia@ niin ja joskus se on
tietoisesti tehty niinku esimekiks tassa on sditlassa poydasséa on sekéd vahan
heikompia oppilaita ja vAhan parempia oppilaita

Lopuksi Pirkko (sitaatti 8) viela pohtii sita, nmteoppilaat itse kokevat ryhmien
kayttamisen. Pirkko myos kertoo, kuinka han itserugpelee toisten neuvomisen

oppilailleen.

Sitaatti 8 Pirkko (SR-reflektio)

Tutkija 2: No tassékin nyt nakyy ja sanoit dskeenk&ttd ryhmissa tehdaan téita niin mité

ajattelet mitd n&a oppilaat ajattelee niintlla ryhmissa?

Pirkko: Kylla ne yleensa tykkaa siité ja sit sikn@n on niinku miun mielesta myos
opettajan tehtava saaha se oppilas ymmartamaanedt jos se kayttaa aikaa
vaikka niinku tassakin on taas tosi hyva ohjaapailas tassa vieressa, etta jos se
kayttaa niinku aikaa sen heikomman neuvomigganse ei 00 itelta pois vaan se
on niinku myds tosi hyva oppimistilanne. Siitdkia niinku aina puhutaan, etta kun
mulle tulee uusia ryhmid, e e etta se etté sivoeop kaveria ja sie joudut
puhumaan siitd ja joudut selittimaan sita niinkssvattaa sun omaa oppimista. Ja
sit seki on mun mielestd semmonen asia, ettpiéta reilusti niinku oppilaiden
kaa puhua ja silloin ne ei ajattele sita niintdemiun tehtavat ei ny etenekaan ihan
niin nopeesti.
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Myds Venla (sitaatti 9) on huomannut ryhmien taiigra kayttAmisen oppimista tukevana
keinona. Venla pohtii matemaattisesti heikkoa @gtd "Annukkaa”, joka Venlan

havaintojen mukaan saa tukea myos pariltaan.

Sitaatti 9 Venla (SR-reflektio)

Tutkija 3: Miten Annukka sitte tai sitte tassa ileessa niin saaks niinku muilta oppilaita
tukee vai onks se niinku yleensa sina?
Venla: No saa tukee, mutta kylla niinku kyselésiia yleensa istutaan pareittain.
Tutkija 3: Hmm'm.
Venla: Niin sitte silté parilta voi niinku kysydos on niinku halua, ettd haluan nyt saada
taméan asian selville

Sitaatissa 10 ilmenee, kuinka oppilaat voivat iktei itsedan vapaasti. Opettaja
mahdollistaa oppilaan (oppilas 11) ilmaista ergaigavan laskea. Varmistus haetaan viela
muilta oppilailta. limapiiri on siis salliva, jokamahdollistaa uudenlaisten ideoiden esittelyn.

Sitaatti 10 Pirkko (3. tunti)

119.  Oppilas 11: eiks sen voi myods merkita sillega kuus potenssiin viis kertaa kaks
120. sillein ettéd se ois

121. Opettaja: kuus potenssiin

122. Oppilas 11: ei ku siis ku tdssa tuolla ylh@aiinku viis kertaa kaks

123. Opettaja: vois nii niin tulee (.) mistas skitte semmosen idean

124. Oppilas 11: kirjasta

125. Opettaja: kirjasta joo'o (.) no nayttaiskdteemivan

126 Oppilas 11: joo

127. Oppilas 15: joo

Aineistosta 16ytyy myds esimerkki siita, kuinka ngten luontaista keskustelua ei aina
sallita. Usein keskustelu keskeytetaan, jos keskwst aihe ei liity matemaattiseen
aihealueeseen. Tama keskustelu usein hiljennetéékd keskustelun aihetta yriteta
johdattaa takaisin matematiikkaan. Sitaatissa fdenlee, kuinka Pekka haluaa ryhman
olevan keskustelematta kokonaan (rivit 52-54). Msparina on talléin oppilaan

matematiikkaan liittymaton puhe, opettajan kiedmppilaan vastaus opettajan kieltoon.
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Sitaatti 11 Pekka (5. tunti)

45, Poika7 =hei voitko sa kertoo [ohjeet

46. Pekka [ei nay] viela lao(...)

47. nyt nakyy. elikka jotkut kokeili sielta jo,

48. vahan vaaralta sivulta rupes tekemaan tektavi
49. niin kokeili laskimella néita asioita. jound

50. antti. ota antti taaksepain siita nyt. (...)

51. reilusti. reilusti! jouni vahan eteenpainmii

52. ette siind juttelis. tai sit siirretdan vahan

53. tuonnepain, kun ootte nyt aika hyvin

54. ryhmaytyneet sinne niin.

Liséksi aineistoista voidaan havaita, ettd oppilagmmennykseen ei aina tartuta. Sitaatissa
12 hammennys ohitetaan joko tahallisesti tai tahadista. Koska oppilas kuiskasi
hammennyksen (rivi 423), opettaja ei valttamattéllka oppilaan ihmettelyd. Vierusparin
alkujasen (oppilaan hammennys) saa preferoimattgéaikijisenen opettajan hiljaisuuden

muodossa.

Sitaatti 12 Pekka (1. tunti)
418. Pekka se on se pelkka aa. tamén voitte véalttaa

419. tammaosiin kehyksiin tdma on se semmonendsaan
420. mistd muistaa sen. aina kun luku korotetaan

421. potenssiin yks niin siita tulee vastaukseks

422. alkuperanen luku elikka se kantaluku.

423. Oppilas 32 °mitaéh°
424. Pekka nyt sitten ruvetaan naita ((yskii))na@éemaan
425. ja harjottelemaan sielta.

lImapiiri oli oppitunneilla usein eriyttamista ja ppimista tukeva. Oppitunneilla

keskusteltiin ja kannustettiin toisten neuvomisganohjaamiseen monin eri tavoin.
Kuitenkin, muuta kuin matemaattista keskusteluaseallittu oppitunneilla. Téallainen

keskustelu keskeytettiin ja opettajat eivéat yleeyiséidneet johdattaa ryhman keskustelua
matemaattiseen aihealueeseen. Vaikka usein opgilaidmettelyyn tartuttiin, joskus

oppilaiden ihmettelyt joko jaivat tai jatettiin honotta.
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6.3 Yksildllisen ohjauksen vuorovaikutus

Kolmas eriyttamisen muoto oli yksildllisen ohjaukserjoaminen. Jokaisen opettajan (6)
jokaisella tunnilla (30) yksildllinen ohjaus oli Veittavissa. Yksilollisen ohjauksen
tarjoaminen tapahtui yhteisen opetusvaiheen jallggmlaiden alkaessa tehda itsenaisesti
tehtavid. Yksilollisen ohjauksen vuorovaikutus us&ihti opettajan aloitteesta opettajan
huomatessa oppilaan pohtivan samaa tehtdvan k&yzettaja talldin tarjosi itse omaa
apuaan. Sitaatissa 13 on esimerkki yksilolliseraokgen tarjoamisesta Venlan tunnilla.
Sitaatista kay ilmi, miten opettaja luokassa kiesghan tarttuu oppilaan vaikeuteen paasta
eteenpain laskujen laskemisessa (rivit 200-202)Y59viksilollisesséa ohjauksessa vieruspari

usein koostui kysymys-vastaus -vierusparista.

Sitaatti 13 Venla (1.tunti)

200.((oppilaat alkavat tehda tehtavia ja keskuatedpettaja kiertelee luokassa))

201. Opettaja: iha samalla lailla (.) ny meilla emolla tuo lauseke

202. kolme &ks plus yks (.) nyt sulla on seitteéés plus viis (.) ja nyt aks on
203. kaksi (.) mitas tehtiinkaan ihan ensimmé&isen

204. Oppilas 4: emma

205. Opettaja: sijotat ton kakkosen akséan paikallee (4) no ni alappas kertoo mita
206. siité (3) kaks kertaa

207.  Oppilas 4: seitteman

208. Opettaja: mmm'm (.) joo eli kirjota se lauseskhe hyva

Sitaatit 14 on esimerkki Pirkon oppitunnin yksiigéista ohjauksesta. Sitaatissa 14 nahdaan,
kuinka Pirkko kysymysten ja esimerkkien avulla aattoppilasta ensin huomaamaan

tekemansa virheen ja sitten korjaamaan kyseisé@ee.
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Sitaatti 14 Pirkko (2. tunti)

655. Opettaja: on yhta suuri kuin kakskytviis yigéen

656. Oppilas 15: £aii niinE

657. Opettaja: £vai voitko niinE

658. Oppilas 15: £e£

659. Opettaja: ymmarsikko ite mita

660. Oppilas 15: ymmarran

661. Opettaja: niin eli s naa laskut mennee ibéein mutta sa oot ottanu tahan vain
662. palasen ja kuitenki laittanu yhtasuuruuddtéa mitd yhtasuurusmerkki
663. Oppilas 15: ne on sama

664. Opettaja: ne on just sama (.) ja onks viigkija viis euroo sama asia

665. Oppilas 15: ei ku sitte tanne jalkeen viette sy

666. Opettaja: eiku td& on ihan oikeen mutta rtista valilta puuttuu

667. Oppilas 15: puuttuu yy

Orvokki pohtii yksilollistd ohjausta ja sen osuutianassa opetuksessaan (sitaatti 15).
Orvokki kuvailee yksil6llistd ohjausta ja luokas¥aertelyn” olevan luonnollinen tapa
opettaa. Lisdksi Orvokki pohtii, ettd yksilllineshjaus voi olla tarpeen myos oppilaan
"ponkittdmisen” vuoksi. "Ponkittamiselld” Orvokkiatkoittaa oppilaan keskittymisen

ohjaamista ja itseluottamuksen harjoittamista.

Sitaatti 15 Orvokki (SR-reflektio)

Orvokki: no tda on oikeestaan mun tapa toimia etkieéan sitten yksitellen sen jalkeen

kun on kayty. et semmonen ihan tavallinen téaoikeestaan vois sanoo.

Tutkija3: no voitko kuvailla ettéa tassa sitten Kaertelit niin kuinka (-)

Orvokki: niin just tatd mikaelia tassa?

Tutkija3: niin.

Orvokki: no mikael on semmonen aika hyva mutta &nvii semmosta miten mina nyt
sanosin semmosta ponkittdmista ja etta ehkav#edkittymistd ettd mieluummin
ehka juttelis vaan sen kaverin kanssa siinédtarkylla sitte aina hoksaa asiota ja
pitdd aina sen oman tasonsa kaikessa etta ¢éalstititehtévia ja hoksaa sitten
kylla kun kd&y neuvomassa etta.

Sitaatissa 16 Pirkko pohtii yksilollisen ohjauksbaasteellisuutta. Pirkon mukaan on
tarkedaa, etta oppilaalle antaa tarpeeksi paljomagikotta oppilas voisi itse ymmartaa
vastauksen opettajan ohjauksessa. Pirkko kuiterkokee ajan antamisen olevan

haasteellista, koska opettajan pitéisi olla mygaamassa muita oppilaita.
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Sitaatti 16 Pirkko (SR-reflektio)

Pirkko: opetella malttia etté tos just ndkee setf #elle se on ihan kauheen vaikeeta ku ne
tulee ne kertolaskun vastaukset niin kauheerasiitga ja sit ku tietda, etta
kakskytnelja oppilasta on luokassa ja aika man@eiuhunki paikkaan tarvis ja ei
vois niinku yhtaan hoputtaa se on, mie tiian seniinku joka paiva ihan mieleton
haaste, koska niinku mie haluaisin, etta vastaukdgis heti ja mie niinku kauhee
semmonen se on siis ihan ta vaikeeta, etta dik@e®on aika ylpee etta aika
maltilla niinku maltoin oottaa ne kertolaskujeastaukset, etta niinku vaikka ny
jossain valisséd naapuria neuvo valissa muttayksin sie oot tommosessa
maarassa por niinku oppilaita ja apua tarvitsewia niinku se on aikamoinen
haaste.

Yksilollinen ohjaus oli yleinen tapa eriyttdd opsttu Yksilollinen ohjaus usein alkoi
opettajan huomiosta oppilaan vaikeudesta tehd@wahai virheesta. Yksil6llinen ohjaus
koostui usein kysymys-vastaus —vierusparista, jagssitajan kysymys johdatti oppilaan

joko huomioimaan virheen tai |0ytamaan oikean vastan.

6.4 Oman ajattelun haastaminen

Matematiikan oppitunneilla panostettiin oppilaid@man ajattelun haastamiseen seka
matemaattiseen pohdiskeluun. Sitaatissa 17 néhditen Pekka ohjaa oikean vastauksen
oppilaalta (rivi 402). Opettaja haluaa oppilaidegrtivan vastauksen. Tassa esimerkissa
opettaja kuulee oikean vastauksen oppilaalta gpattaelvittdessad vastauksen taustan
esittamalla kysymyksia (rivit 403-405). Tama oliviry tavallinen tapa. Oppilaiden oman
ajattelun haastamista kuvaakin hyvin vieruspari yRygs-vastaus, jossa opettajan
tukikysymykset johdattelevat oppilaan ajatteluaeaik vastausta kohti.
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Sitaatti 17 Pekan (1. tunti)

393. Pekka niin tda viimenen. mika tahan (...) tasll

394. johdantoon tahan kasitteeseen liittyen tulge
395. (-)(...) miten voisitte kirjottaa toisella tdla

396. (...) kymmenen potenssiin yks? (...) miten moiaa
397. toisella tavalla kirjottaa kertolaskuna kyemen
398. potenssiin yks? (...) rohkeesti kasia ylosasam
399. kadet on antti?

400. Antti  kymmenen kertaa yks.

401. Pekka eei.

402. Antti  no kymmenen.

403. Pekka se on pelkk& kymmenen. sehan tarletttatima

404. ykkonen etta nain monta kertaa se kymppi
405. kirjotetaan sinne perékannaa.
406.  Antti [mmm.]

Sitaatissa 18 nahdaan, kuinka Pirkko sanallisestottaa oppilaita "porukassa” pohtimaan
annettua tehtdvaa. Vierusparina on talldin kehqg&udoiminta, opettajan ohjeistuksen
ollessa kehotus ja oppilaiden vastaus kehotukseenolgeen mukainen toiminta el
preferoitu jalkijasen.

Sitaatti 18 Pirkko (1. tunti)

186. Opettaja: mmm (.) tulee tallane pieni pindd&ppuja joissa on potensseja ja nama

187. pitais ryhmitella keksiad joku saantd janmkukaan ryhmittelette nama (.)
188. PORUKASSA siina o teilla neljan hengemkia (.) jonku sddnnon

189. laitatte ndma kahteen tai useampaan ryhm@@ma laput (2) mietitte

190. mik& se saanto vois olla (.) KUN sagtten ryhmittelyn valmiiksi niin

191. sanottee niin mie tuu yritan tulla katt@naniin katotaan jos tota (.) niin

192. voitte miettid seuraavaa rytiehya

193. ((opettaja jakaa ryhmille paperilappuja))

Sitaatissa 19 opettaja palauttaa oppilaiden mietéleaisemmin opittua asiaa (vastaluvut).
Opettaja kayttdd jalleen kysymys-vastaus -vierugpdnerattelemaan muistikuvaa
aikaisemmin opitusta kasitteesta. Jalleen opetidgdtaa oppilaan vastauksen ja vastauksen

saatuaan selittda vastauksen matemaattisen kégritei 160-167).
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Sitaatti 19 Pirkko (4 tunti)

154 .Opettaja et mikael muistaa vastaluku. mitéalnae
155. vastaluvut?

156.0ppilas 6 erisuuria.

157.0ppilas19 oliks se miinus kaks ja kaks?
158.0pettaja  miinus kaks ja kaks oli vastalukmis?
159.0ppilas20 ne on yhta kaukana nollasta.
160.0pettaja  ne on lukusuoralla tassé oli noltagpittaa

161. kadella nendansa)) ja ne on yhtéa kaukaname
162. vastakkain eiké nii? ne on vastaluvut.

163. ((levittaa kadet)) (...) <KAANteislukuja.> (...)
164. <kakkonen ja yks kahesosa on toistensa
165. k&éanteislukuja.> koska niitten kertolaskusta
166. tulee yks. ja mista sen voi muistaa ettéme
167. kaanteislukuja? (...)mika mika (-) voiaan eljat
168. olevan nimittajassa? (...)

169.0ppilas21 kaks yhdesosaa

Myds Stimulated Recall —aineistosta pohtimisen dgsk oppimisella korostui. Pirkko
(sitaatti 20) kuvailee, kuinka oman pohdinnan kautppilaan itseluottamus kasvaa ja
oppilaan oma usko osaamiseensa paasee nakyvilieojpettajan tukiessa oppilaan omaa
pohdintaa.

Sitaatti 20 Pirkko (SR-reflektio)

Pirkko: No kylla ja niinku tassakin varmaan yritama, etta oppilas it [0ytas sen
virheensa ja sitten niinku saaha se oppilas jatelemaan sen, ettd miks se meni
vaarin ja miks ja niinku koska niinku tammoésgkdskaluok oppilaan suurin
ongelma matematiikan osaamisessa on se, ettAus&®, etti ne voi osata. Etta
jos jokainen luottas, etta voi oppia niin suudsa oppis paljon paljon enemman
kun oppii talla hetkelld. Etta niinku itseluottaksen rakentaminen siihen
matemaattiseen osaamiseen on miun mielesta ghlttoman tarkea asia

Myds Maija on huomannut oman pohdinnan merkityksgtden. Maija tunnustaa, kuinka
oman ajattelun kannustaminen on tarkead, mutta auttea samalla, ettd pohdinnan

kannustaminen voi olla opettajalla haasteellistatieellisten resurssien vuoksi.
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Sitaatti 21 Maija (SR-reflektio)

407. Maija sitten kun tés on

408. ja kun on monta <autettavaa> niin sit onain
4009. niin kun semmonen <kiire> etta pitaa ehtia
410. toisen luo etta etta olis parempi kysya

411. oppilaalta ettéd mik&s tassé on se yhteinen
412. <kantaf£luku> jaE mi- mitenkas tasta nyt eute
413. eksponentti tuossa huomasin etta tuolle (--)
414. tuossa nyt oli (--) yleensa pyrin niin

415. <tekemaan> mutta sitten kun on muka hoppu ni
416. menna toisen luo niin sitten ei niin kuntanal
417. pyséhtya aina aina etta etta niin kun anszais
418. oppilaan siind sen |0yt&a. tai siis niin kun
419. niin kun etta kysymyksilla niin kun johdidte
420. et siihen yleensa pyrin mutta tuossa kohassa
421. ollut néin tehnyt>

Oppilaiden oman pohdinnan kannustaminen ja matdisaatajattelun herattaminen oli
yleistd matematiikan oppitunneilla. Usein opettagiti kysymyksen, johon oppilas antoi
vastauksen. Taméan jalkeen opettaja tarkensi oppilaatausta selvittdmalla aiheen myds
matemaattisin kasittein. Oman ajattelun kannustamikoettiin tarkeaksi oppilaiden
itseluottamuksen ja matemaattisen osaamisen kanndhasteena kuvailtiin opettajien

tarjoaman ajan rajallisuutta ja muiden resurssiantteellisuutta.

6.5 Motivointi

Matematiikan oppitunneilla oli havaittavissa myadsrhan oppilaiden motivointia. Kaikilla
tunneilla ei motivointia kuitenkaan ollut havaitissa. 3 seuraavaa sitaattia ovat ainoat
tunnilla sanallisesti ilmenneet motivoinnit. Siigad 22 Pekka motivoi oppilaitaan
selventamalla aiheen tarpeellisuutta tulevaisuugi@nnoissa (rivit 5-9). Pekka toteaakin

oppilaiden tarvitsevan yhdeksannella luokalla "tadsia potenssimerkint6ja”.
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Sitaatti 22 Pekka (1. tunti)

1. Opettaja: kirjota sitte siihen harjotusvihkoon. (...)
laitetaan semmonen iso otsikko sinne ensin.
<potenssi> (...) <laskut> ((opettaja kirjoittaa
itse))(...) ysi- ysiluokalla tulee tuota (...)

teilla sitte nuita tilastotieteita ja
todennakdsyyslaskentaa. ja varsinkin
todennakosyyslaskemisessa tarvitaan naita
tammosia potenssimerkintdja. potenssilaskuja

N~ WN

Maija (sitaatti 23) motivoi oppilaitaan selventaiaéulevan taidon hyodyllisyyttd. Maija
huomauttaa, kuinka potenssitaidon oppiminen tadk®it vahemman tyotad nollien
kirjoittamisessa (rivit 60-62) . Lisaksi opettajauistuttaa, ettda kymmenpotenssin

oppiminen tarkoittaa sita, ettd oppilaiden ei t&imuistaa etuliitteita (rivi 62-63).

Sitaatti 23 Maija (4. tunti)

59. opettaja :no sehan se on tarkoitus (2) nié efiis hyvin suuria lukua hyvin pienia
60. saattais olla katevaa esittdéd kymmeneermnsseina (3) ei tarviis piirtdd
61. nii montaa nollaa (2)ja ehk& sais paremidésityksen siita

62. suuruusluokastaki(.) ja sitte viela sedlaki hyva puoli etta ei tarviis
63. muistaa naita etuliitteita tera giga meljp hehto deka ja niin edelleen
64. ja semmosta asiaa opiskellaa nyt sitt@d&(3) ja taman te muistatte

Sitaatissa 24 Maija kyselee oppilailta naiden tdea oppimiselle (rivi 77). Myds

tavoitteiden 4aneen lausuminen ja niiden kyselemm@édaan motivointi-keinona.

Sitaatti 24 Maija (1. tunti)

76. Opettaja: Taa on vahan sitd samaa sarjaa, kg@bmetriassa. Kaikenlaisia

77. sekanttejaMita ootteko te asettanu tavoiiedt paljonko tasta sitte pitas tulla?
78. Oppilas 16: Ysi pitas tulla

79. Oppilas 13: Ysi

80. Opettaja: Aha

81. Oppilas 2: Joku kymppi

82 Opettaja: No se on oikein hyva

Oppitunneilla oli siis havaittavissa my0s hieman tirmntia. Motivointi ilmeni joko
selventamalla aiheen hyodyllisyytta jatko-opinnaisti kysymalla oppilaiden omia

tavoitteita opintojaksolle.
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6.6 Tunnin vaiheiden sanallistaminen

Eriyttamisen muotona ilmeni myds tunnin vaiheidangksojen sanallistaminen. Sitaatissa
25 Pekka alustaa tuntia esitteleméalla aiheen jaokerla sen olevan osaksi tuttua

oppilaille. (rivit 1-5)

Sitaatti 25 Pekka (1. tunti)

Opettaja: osat asioista on on tuota tuttua (.ingdi jos
min& oikein muistan mita te tuossa aikasemmin
puhuitte nii syksypuolella nii osa naista
asioista on tuttua mut osa on varmasti sit
semmosta et on ihan uutta.

Oppilasl: ai potenssi?

Opettaja: joo. potenssioppiin mennaén nytttediaivella
ne teoriavihkot esille.

NGO~ wNE

Samalla tunnilla Pekka jatkaa aiheen alustustalaippn antamien esimerkkien avulla.
Sitaatissa 26 oppilas 5 antaa esimerkin opettajallata esimerkkia ja oppilaan
kommentteja kaytetaan tunnin alustuksena. Lopuksttaja esittdékin oppilaille, etta

tunnin aihealue on "suurimmaksi osaks tuttua” {f88-34).

Sitaatti 26 Pekka (1. tunti)

24. Opettaja kuinka moni on joskus kuullu poteasgilista
25. jotakin. sanokaas joku esimerkki jostain
26. potenssilaskusta. (...) Mervi.

27. Oppilas 5 00 siis. kolme potenssiin kolme.

28. Opettaja kolme potenssiin kolme. mitd se ttak@

29. ((nyokkaa merville))

30. Oppilas 5 siis silleen ettd menee kolme kektdme

31. kertaa kolme.

32. Opettaja nonii. elikk&. nayttas olevan edéténén

33. ensimmaisen tunnin aihe on suurimmaks osaks
34. tuttua.

Myds Karin tunnilla tunti alkaa aiheen esittely(gitaatti 27). Samalla han yhdistda uuden
aihealueen vanhaan. Kari kertoo oppilailleen, ettiealue on osaksi tuttua, mutta tdméan
jalkeen han siirtdd oppilaiden huomioin kasitteassamanmuotoinen termi” (rivi 163).
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Sitaatti 27 Kari (3. tunti)

162. Opettaja: termien yhdistaminen (8) ja tataasittain jo tehty mutta nyt (.) kdydaan
163. tarkemmin |api (.) katotaan ensin mégkoittaa samanmuotoinen termi

Oppitunneilla oli siis havaittavissa tunnin vaihend sanallistamista. Koko tuntia ei

sanallistettu samalla kertaa, vaan opettajat ketoaina uuden vaiheen taman vaiheen
tullessa vastaan. Usein opettajat eivat odottaogeilaita vastausta tunnin jasentadmiseen,
vaan jasentamisen vierusparina oli opettajan vita,seurasi joko oppilaiden hiljaisuus tai

oppilaiden antama hyvaksyntd. Oppilaiden molemmedktiot nahdaan preferoituna

jalkijasenena.

6.7 Eri materiaalien tarjoaminen ja erilaisten aisten kayttaminen hyvaksi

opetuksessa

Matematiikan opetuksessa havaittin myds eriytt@#nisiin erilaisten materiaalien kuin
my0s aistien kaytdssa. Tama nakyi muun muassa, sét#é oppitunneilla joillakin
oppilaille oli erilaiset tehtavakirjat tai opetusrettiin eri aikoina eri oppilaille. Lisaksi

sormilla laskemista kannustettiin haastavissa liasku

6.7.1 Eri materiaalien tarjoaminen

Oppitunnit eivat koostuneet pelkastaan kirjan medstia opetuksesta. Sitaatista 28
havaitaan, ettda Pirkko kaytti tunneillaan myds keweltisia materiaaleja
havainnollistamisen tukena. Opettaja kaytti legogaainnollistamaan pinta-alan (rivi 30-

31) ja kuution laskutapaa ja naiden yhteytta pctiems
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Sitaatti 28 Pirkko (2. tunti)
28. Opettaja: saat ota tuolta poydan alta (.) joko kaikkien korvat kuulolla (.) t&n

29. paivan tehtavana on selvitddaa esittaa teille nelioo

30 ((opettaja nayttaa legoalustaa)) nelion pilada-ja merkita se (2) miten
31. lasket nelibn pinta-alan selvitatte porukasea (.) ja koita miettia liittysko
32. potenssi tdhan jotenkin voisko sen nelidtepattan jotenkin yhistddn

33. potenssiin eli ku ootte kirjottanu sen merkimmiin miettikéda miten

34. potenssi liittys (.) sit seuraavana tehtavéaidoisena tehtavana on

35. selvittda taan kuution tilavuus ((opettaja néi kuutiota)) ja taas miettia
36. onko silla jotakin yhteytta potenssiin (2 méikaksi tehtavad on nyt siella
37. ryhmassa () ymmarretty (.) koita kirjata ylixyoski sitd ajatusta siita (.)
38. ja mieti sita ettd kuitenki ollaan opiskelesepotenssia etta onko talla
39. jotaki yhteytta siihe (.) mutta ndma on tuttaglié eikd niin

Liséksi eri materiaalien kayttd nakyi oppitunneikgilaisten kotitehtavien tarjoamiselle
eritasoisille oppilaille. Sitaatissa 29 Pekka tagohaastavampia kotitehtavia eraille
oppilaille (rivi 616).

Sitaatti 29 Pekka (1. tunti)

613. Pekka =otetaan vaikka tasta neljastakympista

614. Poika51 et 00 tosissaan.

615. Pekka aajabee. (...) (--) samanlainen. ka®taalta
616. jok- hankalampi joillekin (--)

617. ((juttelua))

618. Pekka nelkyt kolmonen. taa nelkyt kolmonemyon
619. vahan hankalampi

Konkreettisten, erilaisten materiaalien lisaksieit®petus voi tapahtua eri aikaan
matemaattisesti eritasoisille oppilaille. Sitaai89 Karin oppilas 13 kertoo, kuinka han on
jo aikaisemmin edennyt eteenpdin. Kari antaa opldduvan laskea eteenpain samalla kun

han itse opettaa muille oppilaille aihealueen (198-100).

Sitaatti 30 Kari (4. tunti)

96. Oppilas 13: ope ma menin eilen tanne

97. Opettaja: sé ossaat jo

98. Oppilas 13: saako laskee

99. Opettaja: saat (3) no niin (3) vastalausek® J8nna vihko auki kyna kateen (3)
100. MITA tarkoittaa vastaluku
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Maija pohti SR-haastattelussa (sitaatti 31) ert&delen tarjoamista erilaisille oppijoille.
Maija kertoo, kuinka tietyt tehtavat on tarkoitetkaikille, mutta lahjakkaimmille ja

heikoimmille on eri tasoisia tehtavid myos tarjolla

Sitaatti 31 Maija (SR-reflektio)
192. Maija mutta kyllahan me siis tehtavia teh&ehdaan

193. silla tavalla et kaikki ei tee s- niin kun

194. samoja tehtavia etta etté on ne kirjantadija
195. on tehny silla tavalla ettd on ne mita nyt

196. suositellaan niin kun kaikkien tehtavaks seut
197. jalkeen saa sitten vahvistaa niita tai sitte
198. menna tammasiin vaativampiin tehtaviin tai
199. sitten on vield ihan semmosia harrastusteita

Matematiikan opetuksessa opetusta eriytettin my@deriaaleja eriyttamalla. Oppilaille
tarjottin  opetuksen tueksi konkreettisia mateegsl yksildllisia kotitehtavia ja

mahdollisuuksia edeta matematiikan opetuksessarotah#insa.

6.7.2 eri aistien kayttaminen opetuksessa

Matematiikan oppitunneilla oli havaittavissa myds astien hyddyntadmista opetuksessa.
Kari (sitaatti 32) kaytti varillisia liituja havamollistamaan erimuotoisia termeja. Han
kehotti myods oppilaita omissa tehtavissa kayttamédwéarisia kynia tai allevivaamaan

termit erilaisilla viivoilla erotellessaan erimudet termit toisistaan (rivit 236-238).

Sitaatti 32 Kari (3. tunti)

230. Opettaja: no laita seuraavalle sivulle voltgitte vaikka miinus kaks aks toiseen ja

231. aks toiseen (.) ja sieltd sitte keskenggmanmuotoiset jos on varikynid
232. kayttaa vaikka niita alleviivaukseenri@ten voi luetella ne tehda mikka
233. keskenddn on (.) no sanokaapas tuoltmmasmuotoisia termeja

234. keskendan (3) Miika

235.  Oppilas 20: miinus nelja &ks potenssiin kojankeaks aks (-)
236. Opettaja: mina kirjotan tédhan etta vastausejamiinus nelja aks kolmanteen ja

237. kaks ks kolmanteen (2) jos on varikpiii&voitte vaikka alleviivata ne
238. samalla varilla (.) tai laatikoida ihamiten haluaa (.) nuo (.) (3) onko
239. muita (4) Anssi

240. Oppilas 2: 06 aa ja miinus kaks aa
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Pirkko (sitaatti 33) taasen kannusti opetuksesss@milla laskemista matematiikan
oppimisen tukena (rivi 532). Pirkko kannustaa oggidh "reilusti” kayttdméaan sormiaan

muistamisen tukena (rivi 543).

Sitaatti 33 Pirkko (3. tunti)

529. Opettaja: niin ettd kumpiko nyt sitte on sEvempi muoto siitd voi olla kahta

530. mielta (.) se vaikuttaa tonne HEI IHANKBESTI kuuluks taa melu vaan
531. miun korvissa (.) vaha aikaa jaksaa vieldé reippaasti toita (.) mitas se
532. on sitte no sit taas kuus sormee pygtyynitéa on kaks kertaa kaks

533. Oppilas 8: nelja

534. Opettaja: kertaa kaks

535. Oppilas 8: kaheksan

536. Opettaja: kaheksan kertaa kaks

537. Oppilas 8: kuustois[ta

538. Opettaja: kuus]toista kertaa kaks (.) kakdda@kuustoista

539. Oppilas 8: kolkytkaks

540. Opettaja: hmm'm kertaa kaks

541. Oppilas 8: kuusnelja

542. Opettaja: sit loppu sormet sit oli kuus kartatettu se kaks (.) reilusti vaan jos
543. tuntuu jos hirveen vaikee aina muistaéookertonu tarpeeks monta
544, kertaa

Matematiikan opetuksessa kaytettiin siis myos isidaaisteja hyvéksi. Kari kannustaa
oppilaitaan havainnollistamaan véarein erimuototsetit Pirkon kannustaessa oppilaitaan

laskemaan sormillaan.

6.8 "Kaikkien ei tarvitse oppia kaikkea”

Matematiikan oppitunneilla havaittiin, ettd opedtajilmaisivat oppilailleen jonkun

matematiikan osa-alueen olevan vain osalle opplaiSitaatissa 34 Pekka kertoo
oppilailleen (rivit 536-539), kuinka osalle oppsta riittdd laskutavan "oikasu”, mutta
jotkut oppilaat ymmartavat "sen etta miksi tassén rnapahtuu”. Opettajan kertoma ol
toteava, eikd se herattanyt oppilaissa keskustédpettajan toteamus on keskustelun
alkujasen oppilaiden reaktion ollessa jalkijasepettajan kannalta oppilaiden hiljaisuus
voidaan ndhda preferoituna jalkijasenena, muttail@idpn kannalta reaktion voidaan
tulkita olevan preferoimaton. Oppilaiden haastaesg®ttajan toteamusta, opettajan

pedagoginen nakemys olisi tullut oppilaille iimers@aksi.
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Sitaatti 34 Pekka (3. tunti)
528.0Opettaja  siihen ettd (...) se homma (...) toiniin.n@-)

529. elikka ne viimekertaset samankantaset psitens
530. niin ne ja nytten (-) tulon potenssi ni (...)

531. niin? ((katsoo oppilasta)) niin niissa oiiett

532. tarkotuksella niita silla tavalla etté ne

533. puretaan auki, ja sitten, sita kautta tuota,

534. mietitdan mika se oikee ratkasutapa ontjarsi
535. joillekin jais mieleen miksi nain tehéaanales
536. riittdéd se tieto ettd (...) suoraan tasta taa

537. oikasu (...) ettd kerrotaan vaan miten tddemen
538. mutta osa osa ymmartaa sen ettd miksi tassa
539. tapahtuu. (...) ja yks esimerkki laitetaan

Reflektiossaan Pekka (sitaatti 35) pohtii edelldinitaa aihetta. Pekka kertoo, kuinka
yksityiskohtainen aiheenesittely voi aiheuttaa autimista heikoimmille oppilaille, joiden
tavoitteena on matematiikan mekaaninen hallitsemifievit 214-215). Lahjakkaammat
oppilaat kuitenkin tarvitsevat myds ymmarrysta magikan kaavoista ja laista (rivit 228-
230)

Sitaatti 35 Pekka (SR-reflektio)

203.Tutkija 2 s&a sanoit siin& lopussa etté osait&a
204. ettd >ymmartaa taman nain<

205. Pekka mmm.

206.Tutkija 2  niin kerrotko siita et (...) mika sudli

207. siina ajatus?
208. Pekka monihan naista tietysti kun on erit@sos
2009. oppilaita niin (...) jos jonkun asian selittaa
210. hirveen pikkutarkasti ja muuta niin saattdka
211. ne jutut menee sekasin, ei pelkastaan tassa,
212. mutta monessa muussakin matikan jutussgasiin
213. sitd ruvetaan vaihe vaiheelta selittdmaan ja
214. ka&ymaan lapi niin, niille heikoimmille senmee
215. ihan niin kun (...) ihan kokonaan ohi.

)
224. mut sitten naille
225. keskitasosille varsinkin (--) jos menee gkin
226. lukioon pitkalle matikalle tai muuta niireif
227. hyva ruveta pikku hiljaa vahan niin kun
228. opettelemaan (-) ettéd mita. et vahan niin ku
229. pitais osata myds ymmartaa etté ei pelkdass#
230. mekaaninen laskeminen (--) sitd ymmarrystaki

231. ettd mita, miks nain on
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Sitaatissa 36 Pekka pohtii viela aihetta oppilaidékokulmasta. Pekan mukaan myds
oppilaat itse ymmartavat luokassa olevan eritagoigipilaita ja eritasoisten oppilaiden

vaativan hieman erilaista opetusta (rivit 258-261).

Sitaatti 36 Pekka (SR-reflektio)

254. Pekka miné luulen ettd ne (...) ketéd koskeetise(...)

255. etta riittda kun muistaa taman tasta niinitee
256. tietda ketka kuuluu siihen porukkaan, ed@n
257. ne muutamat (...) siella heikommat ja sitten (
258. sitten vahan paremmat mitka tuota (...) mifké
259. kenenka on niinku hyva ymmartaakin se mita
260. tehaan, niin kylla nekin tietda sen. ja mina
261. luulen ettd ne ihan hyvin ymmartadkin sen

Opettajat saattoivat siis ilmaista oppilailleertaetaikkien oppilaiden ei tarvitse opetella
tiettyd matematiikan osa-aluetta. Tata perustediien, ettd oppilaat tietavat implisiittisesti
ryhméssa olevan eritasoisia oppilaita, jotka hyatyerilaisesta opetuksesta. Toisaalta tAma

aihe aiheuttaa opettajissa vield pohdiskelua jettilei ole kokonaan ratkaistu.

6.9 Palautteen antaminen ja ymmartamisen varmennus

Opettajat antoivat myos palautetta oppilaille heidéastauksistaan ja toiminnastaan.

Liséksi opettajat pyrkivat varmentamaan oppilaiglerméarryksen.

6.9.1 Palautteen antaminen

Usein opettajan antama palaute oppilaan vastaazkeg&dyhyt myodntymista ilmaiseva sana
tai ele. Sitaatissa 37 Venla antamat palautteetlalbpen ovat myodnteisid. Palautteet
koostuvat lyhyista sanoista, kuten "hyva” (rivi §8)"kylla” (rivit 70 ja 73). Taman liséksi

Venla lopuksi kehuu oppilaitaan ja kertoo olevaghksea heista (rivit 73-74). Palautteen

antamiseen liittyva vieruspari on usein oppilaarstaas tai toiminta alkujasenena ja
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opettajan palaute jalkijasenend. Opettajan posigiv palaute on preferoitu jalkijasen ja

negatiivinen palaute on preferoimaton jalkijasen.

Sitaatti 37 Venla (1.tunti)

68. Opettaja: hyva (.) mitdha toi olis (.) Nino
69. Oppilas 4: 666 kaks aa plus kaks bee
70. Opettaja: kylla siella on kaksi aata plus kaseta (2) ja sitte se dee kohta (3)

71. mites se piiri (.) Anni

72. Oppilas 19: aa plus bee plus cee

73. Opettaja: kylla (4) muuta erikoista siind diuktkaa viitostehtava oli todella hyvin
74. osattu siita voitte olla (.) ylpeita

75. Oppilas 10: kylla

76. Opettaja: mina olin tosi tyytyvéine teilla néssi hienosti

Myds oppilaiden valistéd palautteen antamista hawaibppitunneilla. Venlan tunnilla

(sitaatti 38) oppilaat kehuvat toisiaan preferdiydlkijasenella "hyva” (rivi 155).

Sitaatti 38 Venla (2. tunti)

153. Opettaja: miinus kolme ja miinus yksi
154.  Oppilas 5: onko se niinku miinus nelja
155.  Oppilas 2: HYVA

Oppitunneilla oli myds tilanteita, joissa oppilaantama vastaus oli vaarin (sitaatti 39).
Opettajan palautteena on preferoimaton jalkijasavit (49-51). Opettajan negatiivinen
palaute ei kuitenkaan ilmaise negatiivista suhtaigta tilanteeseen, vaan opettaja on
suuntautunut ratkaisemaan vastauksen yhdessa idppilkanssa (rivi 53). Preferoimaton
jalkijasen ei lopeta tilannetta vaan luo uudemtan, jossa opettaja joko kysymysten tai
johdattelun avulla tukee oppilasta oikean vastaukasgkemisessa.
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Sitaatti 39 Pekka (1. tunti)

48.0Oppilas 7  nelja potenssiin kolme=

49.0pettaj =el itse asiassa nyt meni (3) menesit
50. potenssi vaarin ja sitte meni vield se tulosk
51. vaarin.

52.0ppilas 8  ei varmaan menny!
53.0Opettaja  no katotaan katotaan (2) ei se mitgei

54. tama viela oikeestaan ollu. elikka <jokasella
55. tytolla on kolme paitaa mita valita>

56. ((kirjoittaa)) elikka (-) kolme plus kolmeupl

57. kolme plus kolme. mika hei miten tdma voiaan
58. lyhyemmin kirjottaa? (.) Toni?

59.0ppilas 11 kolme potenssiin nelja eli (--)

Opettajat antoivat oppilailleen palautetta heiddstauksistaan. Palautteet olivat usein
myoOnteisia, mutta oppilaiden virheellisiin vastaukannettiin myos kielteistd palautetta.
Tama palaute oli kuitenkin usein rakentavaa jaankeastauksen I0ytymista tukevaa.

6.9.2 ymmartamisen varmennus

Oppitunneilla opettajat myods pyrkivat varmentamagpilaan ymmartaneen aihealueen.
Samassa projektissa mukana olleen Kinnusen (2@ius keskittyy tahan oppitunnin
aihealueeseen tarkasti. Sitaatissa 40 Pirkko vaameroppilaiden ymmartdmisen
tiedustelemalla oppilaiden tuntoja (rivit 685-687Qpettajat varmistavat oppilaiden
ymmartamista usein kysymyksella, joka ndhdaan oléeskustelun alkujasen. Oppilaiden
myOnteinen vastaus on preferoitu jalkijasen negagn vastauksen ollessa preferoimaton

jalkijasen.

Sitaatti 40 Pirkko (2. tunti)
684. Opettaja: ja sulla on toi kertolasku ihan adikg.) PITAIS se ny sitte vissiin loppu

685. otettaisko me yks kotitehtava () TUNDUIOSTAKUSTA ettd ei paassy
686. yhtaan karrylle () kuka kuvitteli paasssa karrylle (.) Maunoko jai
687. jonneki sinne valille

688. Oppilas 20: £joo£

Usein ymmartamisen varmennus saa preferoiduksjjanekseen oppilaiden myoénteisen

vastauksen. Joskus oppilaat eivat kuitenkaan ynémeéet aihealuetta tai opettajan
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kysymystd, jolloin ymmartdmisen varmentamisen poafeaton jalkijasen on oppilaan
esittama kysymys aiheesta tai kommentti tietAmatjd@iesta. Sitaatissa 41 opettaja
varmentaa ymmarryksen esittamalla kysymyksen ojipga (rivi 75). Eras oppilas vastaa

kysymyksella (rivi 76), johon opettaja antaa vaksam. (rivit 77-78)

Sitaatti 41. Kari (2. tunti)
72. Opettaja: JA SITTEN miten palkka lasketaannnyaan an kappaletta autoja (.)

73. tuon tuhatkakssattaa plus siihen p&éallkajsesta autosta kaksisataa
74. euroa (.) kakssattaa euroa kertaa mywytgétojen hin lukumaara eli an
75. (.) oliko naistd  kysymyksia

76. Oppilas 7: miks siin& ei oo vastausta

77. Opettaja: nii bee kohtaanko vastausta (.) keleassa ei voi vastausta tosta ei voi
78. sieventaa eli tuo on se vastaus

Oppitunneilla varmennettiin oppilaiden ymmarrystgsymysten avulla. Opettajien
ymmartamisen varmentamiseen liittyvat kysymykseivadl usein lyhyita. Preferoitu
jalkijasen oli myonteinen vastaus oppilaalta jafgn@maton jalkijasen kieltamista tai
hammennystd ilmaiseva kommentti. Opettajat useirstagavat prefetoimattomaan
jalkijaseneen selittden aihealueen joko uudellean tarkemmin kuin aikaisemmin.
Lisdtietoa ymmartamisen varmentamisesta loytyy Ksam (2012) pro gradu -

tutkimuksesta.

6.10 Arkielaman esimerkit

Opettajat kayttivat oppitunneillaan esimerkkeja tagsen tukena. MUST-projektiin
osallistunut Kauttonen (2013) tutkii esimerkkien yk&a laajasti pro gradu-
tutkimuksessaan. Sitaatissa 42 Kari kayttaa eskiglin hedelmia selventdessaan

erimuotoisten termien sieventamista (rivit 214-216)



61

Sitaatti 42 Kari (3. tunti)

214. Opettaja: eli jos teilla on banaania ja appel® ette voi laskee paljoko ne on

215.
216.
217.

yhteensa koska banaania ja appelsiinieoelaskea keskendan yhteen (.)
voitte laskee yhteensa montako hedelgifé on mutta banaaniin ei voi
lisata appelsiinia

218. Oppilas 13: voi
219. Opettaja: banaaniin voi lisata vain banaan{d) otetaan esimerkki (3) pari

219.

esimerkkia 66 ensimmainen (.) etsi samatoiaet termit

Myds Pekka (sitaatti 43) kayttaa arkielaman esikiérkPekka antaa esimerkin tytoista,

jotka miettivat, mitd vaatteita he laittaisivat ppéén (rivit 39-44). Arkielamasta johdettu

esimerkki saa heti innostuneen vastaanoton, kunilagp® kommentoi esimerkkiin
painokkaasti "JOO0” (rivi 38).

Sitaatti 43 Pekka (1. tunti)

32.0Opettaja
33.

34.

35.

36.

37.
38.0ppilas 5
39.0pettaja
40.

41.

42.

43.

44,

45.

nonii. elikk&. nayttas olevan etta tama
ensimmaisen tunnin aihe on suurimmaks osaks
tuttua. elikka (...) voitas semmonen esimerkki
vaikka ottaa ettd jos meilla on vaikka nél}&)
tassé on nelja eturivissa nelja tyttoa lakgoss
illalla jonnekin diskoilemaan.

JOOo.

ne miettiivat ettd mita mita vaatetealaittaa
paalle (...) ja nyt sitte niilla kaikilla on va
kolme paitaa joista se voi ne voivat valga s
(...) kolme vaihtoehtoo misté ne valihtee laiink
monta paitaa niilla on yhteensa? nailla nkdja
tytolla jos niilla jokasella on kolme paitaa.
teemu.

Sitaatissa 44 Pirkko kertoo, kuinka han yrittaa daodiisimman usein “ankkuroida”

matematiikan aihealueet ja esimerkit arkielamadkk® kokee, ettd myds oppilaat tietavat

talléin matematiikan liittyvan arkeen ja matemadiiksaavan sovellutuksensa arkielamasta.
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Sitaatti 44 Pirkon (SR-reflektio)

Pirkko: Etta kylla se sieltd tulee, mutta kylla ngré&n arkeen ankkuroida.
Tutkijal: Niin.
Pirkko: Normimaailmaan. Etta kylla tota ettd ettivallaan myo6skin oppilaille on niinku tie

ne tassa voi tietaa etta jo sen.

Tutkijal: Joo.
Pirkkoa: Sen etta tuota etta myo lahettiin muikteni nuo potenssin maaritelmaki siita,

ettd tyd osaatte sen, metri kertaa metri ontmaéitri. Etta etté sekin on et et se
tavallaan vaikka ei sité joka tunti niinku tu@iaesille niin ne tietda sen, etta

tavallaan on siita puhuttu jossain vaiheessa.

Kari (sitaatti 45) kertoo kayttavansa tunnin alkiregssa esittamiansa esimerkkeja koko

tunnin ajan. Esimerkkien avulla Kari pitdd nakywillaskutavan, jota oppilaat voivat

mallintaa myds tehdessaan itsendisesti tehtavia.

Sitaatti 45 Kari (SR-reflektio)

144,
145.
146.
147.
148.
149.

Tutkija3: joo. jatako yleensé taululle esimekkin

Kari: ne on aina jatan sinne

Tutkija3: joo.

Kari: ettd yritan jattaa mahollisuuksien makik ettei tarttis pyyhkia pois.

Tutkija3: ja sitten tammosessa ohjaustilasda&o palaat niihin?

Kari: no sieltd just naytan ettd mita on t@gsst kayty yhessa lapi. tosiaan samalla

Opettajat yrittivat siis mahdollisimman usein kagttarkielaman esimerkkeja esitellessaan

oppilailleen uutta aihealuetta tai laskutapaa. Aesimerkit eivat kuitenkaan tulleet

arkielamastd, vaan opettajat kayttivat myos pelkidgdvoja ja numerosarjoja mallintamaan

laskutapoja oppilailleen. Kauttosen (2013) tutkinavsa laajemmin esimerkkien kayttoa

matematiikan opetuksessa ylakoulussa.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen pohdinta-osuudessa tarkastellaan tidoksjallisuuteen viitaten. Liséksi
selvitetddn tutkimuksen luotettavuutta ja eettigyyViimeisessd osassa pohditaan viela

tutkimuksen merkityksellisyytta ja esitellaan athgatkotutkimukselle.

7.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata matematiikgetaksen eriyttamista, eriyttdmisessa
iimenevad vuorovaikutusta sekda matematiikan aineetejien kasityksia opetuksen
eriyttamisestad. Tutkimuksessa matematiikan opetukseyttaminen ilmeni monin eri
tavoin. Eriyttdmista havaittiin niin keskustelevemdkannustamisen, eriyttavan ilmapiirin,
yksiléllisen ohjauksen, oman ajattelun tukemisenptiwoinnin, tunnin vaiheiden
sanallistamisen, eri materiaalien ja aistien hydéiynsen, opetuksen jakamisen, palautteen
antamisen ja ymmartamisen varmentamisen kuin mykelaman esimerkkien kautta.
Eriyttdminen ei olekaan vain yksittdinen opetuspaan kuten Watts-Taffe ym. (2012)
kertovat, holistinen opetustyyli, jonka tavoitteeoa Latz ym. (2009) mukaan jokaisen
oppilaan parhaan mahdollisimman suorituksen ja rogan takaaminen. Seuraavaksi

tuloksia tarkastellaan teoriapohjaa nojaten.

7.1.1 Eriyttdmisen vuorovaikutuksen osallistumiskelkko

Keskustelunanalyysin tarkea vuorovaikutuksen kattelkkuvaamisessa kaytetty apuvaline
on osallistumiskehikko. Osallistumiskehikossa asaigaan niin tilanteen osallistujien
roolia, keskittymista, kielellisia valintoja ja ikeitd kuin myos tilanteen kontekstia aiheen
tuttuuden ja tilanteen virallisuuden kannalta. (@een 1997.) Oppilaille matematiikan
opetuksen aihe oli uusi tutkimusstrategian mukéisksn taas opettajat hallitsivat aiheen.
Tilanteen virallisuus ilmeni seka informaalin eftitmaalin oppimisen kautta. Opettajat
usein aloittivat tunnin ohjaamalla kotitehtavienrkestusta ja esittelemalla uuden
aihealueen formaalin opetustavan mukaisesti. Ti@aappitunnin aikana sallittiin

matemaattista keskustelua, oppilaiden keskindisitaraista seka vuorovaikutuksen
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mallintamista informaalin oppimisen mukaisesti. @genayttaytyi sekd virallisena etta
epavirallisena opetustilanteena. Tama tulos oli asd@ltainen Hodkinsonin (2005)
ajatuksen kanssa, jossa koulussa tapahtuva oppinsidotaan niin formaaliin kuin

informaaliinkin oppimiseen.

Osallistumiskehikon osallistujat olivat opettajaly@kan oppilaat. Myds opettajan roolissa
nakyi tilanteen virallisuuden kaksijakoisuus: t@ka opettajat olivat roolissaan virallisia ja
toisaalta informaalin opetuksen ohjaajia. Opettaji@irallinen rooli ilmeni niin
matemaattisten kasitteiden kayton kautta ja ailesgntuntijuuden kautta. Ball ym. (2005)
kuvaavatkin tatd opettajan asiantuntijuutta onmisé&n matematiikan opetuksen ja
oppilaiden kehityksen varmentamisen tukipilarinaitkimuksessa opettajat kuuntelivat
oppilaiden vastauksia vastaten niihin ja selvent@méppilaiden puheenvuoroja
matemaattisin kasittein. Tulos on samankaltainelh yga. (2005) ajatusten kanssa, joiden
mukaan opettajan asiantuntijuus ja matematiikaeeaaihhallinta ilmenee juuri oppilaiden

vastauksiin ja kommentteihin reagoimalla.

Opettajan opetuskasitys ja asennoituminen eriyg@em ovat merkityksellisia eriyttdmisen
iimenemiseen (Tomlinson ja Imbeau 2010). Tutkimskse opettajat toivat esille eri
eriyttdmisen tapoja stimulated recall -haastatssk@n. Opettajat mainitsivat niin
oppilaiden istumisjarjestyksen, oppilaiden keslseai auttamisen, eri materiaalien kayton
kuin myos oppilaan oman ajattelun tukemisen olevaarkityksellisia opettamiselle.

Toisaalta, aina oppilaiden tarpeisiin vastaaminempettajilta onnistunut. Suurimmaksi
syyksi opettajat nimesivat pohdinnassaan vahaigenja kiireen. Tulos on samankaltainen
Watts-Taffein ym. (2012) kanssa, jossa opettajiekekna véhaiset resurssit loivat
eriyttamiselle haasteita. Lisaksi Gordonin mukagettajien opettajajohtoinen opetustyyli
voi vaikeuttaa eriyttamista. Myos tassa tutkimuksesopettajien aktiivinen rooli

keskustelun aloittajana, yllapitdjand ja valvojaremtoi viitteitd opetustilanteen

opettajajohtoisuudesta.

Tutkimuksessa oppilaiden rooli oli vastata ja redgoopettajan opetuksiin ja puheeseen.
Oppilailla oli harvoin aktiivinen rooli keskustels, poikkeuksena tutkimuksessa ilmenneet

oppilaiden keskinaiset keskustelut. Tulos on ridlissa Baxterin ym. (2002) kanssa, jotka
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painottavat matemaattisessa keskustelussa juuilaaign omaa aktiivisuutta opettajan
roolin ollessa keskustelun tukija.

7.1.2 Matemaattisen keskustelun tukeminen

Tutkimuksessa eriyttdminen ilmeni matemaattiserkkstelun tukemisen kautta. Opettajat
usein kysymyksellaan johdattivat oppilaat opettdjtpiseen keskusteluun, jossa opettajalla
oli rooli kysymysten esittelijand, vastausten aijgita seka keskustelun valvojana. Tulos
on samankaltainen Ballin ja Bassin (2003) tutkinawkkanssa, jossa opettajan rooliin
kuuluu juuri matemaattisen keskustelun ohjaus. @man roolina oli keskusteluun

osallistuminen opettajan kommentteihin reagoimaka, niinkdan keskustelua aidosti

rakentavana. Sleep ja Eskelson (2012) painottavagéttajan tehtavad oppilaiden

osallisuuden tukemisessa, mutta tAman tutkimuksgtaan matemaattinen keskustelu olisi
kaivannut enemman juuri oppilaiden puheenvuorogkistelua rakentavina alkujaseniné.
Myds Baxter ym. (2002) painottavat oppilaiden aksiia osallistumista matemaattiseen

keskusteluun.

Toisaalta, tuloksista ilmeni, ettd oppilaat kavivatyés keskenddn matemaattisia
keskusteluja ja auttoivat toinen toisiaan. Stimedatrecall -haastatteluissa oppilaiden
valisten keskustelujen merkityksellisyys ja keskme#i auttamisen tarkeys nousivat esille
opettajien puheenvuoroissa. Wangin (2007) mukaaelléednainitut seikat ovat osa

yhteistoiminnallista oppimista ja oppijoiden yhti#s joissa oppilaiden vuorovaikutus

muiden oppilaiden kanssa nousee keskioon. Mateistaattkeskusteluiden ja keskinaisen
auttamisen liséksi oppilaat sanallistavat omaaedigtan aktiivisesti ja ratkaisevat yhdessa

matemaattisia ongelmia (Wang 2007).

Tuloksista ilmeni, ettd opettajat pyrkivat haastamaoppilaiden omaa matemaattista
ajattelua. Opettajat johdattivat oppilaiden matettista pohdintaa esittamalla kysymyksia.
Kuitenkin, oppilaita ei usein vaadittu matemaagtiskasitteiden oikeaoppista kayttba tai
oman ajatteluprosessin sanallistamista. Oman hjattesanallistamisen vaatimatta

jattaminen on ristiriidassa Wangin (2007) k&sityksaukaisesta eriyttavasta oppijoiden
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yhteisostd, jossa sanallistaminen on yhteisollisgopimisen pohja. Tutkimukseen
osallistuneiden luokkien matemaattinen keskustedahittyminen kohti Wangin (2007)
kuvailemaan oppijoiden yhteiséa tarvitsee oman masdtisen pohdinnan aktiivista

sanallista harjoittamista ja yhdessa ratkaistujgemaattisia tehtavia.

7.1.3 Eriyttava ilmapiiri

Tutkimuksessa ilmeni eriyttdvan ilmapiirin tarkegpetuksen eriyttamiselle. llmapiiri
oppitunneilla oli tulosten mukaan usein kannustgaaoppimista eri tavoin tukeva.
Oppilaiden keskindista keskustelua ja toisten enitta kannustettiin, minka koettiin
opettajien stimulated recall-haastatteluissa oleseké heikoimpien etta lahjakkaimpien
opetusta eriyttdvaa seikka. Vastaavasti CarolanQiann (2007) jatkavat eriyttavan

opetuksen ilmapiirin pitdvan sisallaan turvallisenda suvaitsevuuden tunteet.

Eriyttavana ilmapiiri tuli esille tulosten analygsd myos oppilaiden istumapaikkojen
myo6ta. Usein oppilaat istuivat joko kahden- taiamenan hengen ryhmissa, ja oppilaiden
valistd keskustelua kannustettiin ja tuettiin ogjett taholta. Tulosten analyysissa ilmeni
opettajien antavan suuren merkityksen istumapagikojjarjestykselle erityisesti
matemaattisesti heikoimpien oppilaiden kohdallajtkgo hyotyvat lahjakkaampien
oppilaiden tuesta opetuksen yhteydessa. Tulos anardeltainen Elbersin (2003)
tutkimuksen kanssa, joissa matemaattisesti heikemmppilaiden kuvattiin hydtyvan
vapaasta ja tukevasta ilmapiirista. Wgotskyn ()9&8ittelemé l&hikehityksen vydhyke
mallintaa myds tdméan tutkimuksen opettajien ajatukesiaalisesti tuetusta oppimisesta.

7.1.4 Muut eriyttdmisen tavat

Tulosten mukaan opettajat tarjosivat oppilailledssilllistéa ohjausta. Yksilollinen ohjaus
alkoi usein opettajan aktiivisuudesta, mutta joskagds oppilaat pyysivat itse apua.
Opettajat usein tiesivat, kuka oppilas tulee tasmaan enemman tukea oppitunnin aikana

ja olivat valmiina juuri tatd oppilasta auttamadomlinson (2001) seka Watts-Taffe ym.
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(2012) esitykset yhtyvat taman tutkimuksen tuloksselventden, ettd opettajan tekema
jatkuva, dynaaminen arviointi mahdollistaa opetuks&rkan suunnittelun ja eriyttamisen
ennakoinnin. Tutkimusten tulosten mukaan opetayakivat arvioimaan ja varmentamaan

oppilaiden ymmartamistd myos opetuksen aikana.

Opettajat kayttivat arkielaman esimerkkeja opetaoks&ena. Autenttiset esimerkit pyrittiin
mahdollisimman usein yhdistimaan oppilaiden kaanaittuun aiheeseen ja ympardivaan
kulttuuriin — oli kyseessa sitten hedelmat tai teiden valinta. Leino (2004) toteaakin, etta
matematiikan opetukseen kuuluu oppilaan omien Kitttien ja arkielaman yhdistdminen
opetuksen aiheeseen. Baxter ym. (2002) lisdavt, myos Yhdysvalloissa arkielaman
esimerkkien kaytt6 matematiikan opetuksen tukendisi@ntynyt. Autenttiset esimerkit
ovat myds Anderssonin ja Anderssonin (2005) mulagnttamiseen kuuluva ilmio. Lisaksi
opettajat kayttivat opetuksen tukena erilaisia maddeja ja hyodynsivat oppilaiden eri
aisteja. Opettajat havainnollistivat opetustaan ttié#ayalla konkreettisia valineita,
varittamalla eri tavoin erilaiset termit ja kanrarsialla oppilaitaan sormien kayttoon
laskemisen tukena. Eriyttamiseen kuuluu eri aistikéa hyodyntava opetus (Laaksonen &
Lehtonen 2008), joka mahdollistaa oppimistavoiteid saavuttamisen eri tapoja
hyodyntaen (Carolan & Guinn 2007). Myds Hodkins@005) kannustaa kehollisuuteen

opetuksen tukena ja osana matematiikan opetusta.

Tutkimuksessa havaittiin myos hieman oppilaidenivomtia. Motivointikerrat (yhteensa
3) olivat kuitenkin harvinaisia. Usein opettajattimoivat oppilaitaan painottamalla aiheen
tarkeyttd jatko-opintojen kannalta. Tutkimukserotubn ristiriitainen kirjallisuuden kanssa,
jossa motivointi nahdaan tarkeana ja suurena ogaetksen eriyttamista (mm. Tomlinson
2001, Andersson & Andersson 2005, Carolan & GuiffA72. Carolan ja Guinn (2007)
painottavat oppilaan kiinnostuskohteiden merkitygtgimisen saavuttamiseksi. Tomlinson
(2001) sen sijaan liittaa motivoinnin oppilaiderefenkiinnon herattamiseen ja yllapitoon.

Laaksonen ja Lehtonen (2008) kuvaavat eriyttdmisgiséltyvan opetusmenetelmén ja
havainnollistamistavan muokkaamisen ja jAsentamiBelosten mukaan opettajat pyrkivat
sanallistamaan tuntiaan kertaamalla tunnin vailoggilailleen. Opettajat usein aloittivat
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tunnin sanallistamisen kotitehtavien tarkastukshjeistuksella. Seuraava vaihe esiteltiin
usein vasta edellisen vaiheen péaatyttyd. Opetagttoivat myos sanallisesti ilmoittaa, etta
jokin esiteltéava aihe ei ole tarkoitettu kaikill@mlaille. Stimulated recall -haastattelussa
opettajat kertoivat, ettd jokainen oppilas tietaglisiittisesti koskeeko tama opetuksen osio
juuri hanta oppilaan omien matemaattisten taitoj@ntavoitteiden kautta. Opettajien
ajatukset ovat samankaltaiset Watts-Taffen ym. Z2OXkanssa, jotka painottavat

eriyttamisesséa oppilaiden omia opetustarpeita é&getuperustana.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksessa selvitetaan tarkoin tutkimuskysymgksetkittavat seka tutkimuksen ja
analyysin metodit. Laadullisessa tutkimuksessa rtapmin tarkkuus ja selvyys ndhdééan
luotettavuutta lisdavina seikkoina (Hirsjarvi ym00®). Kuten Heritage (1996) kertoo,
keskustelunanalyysiin kuuluu jo itsessdan analyjsitutkijan toiminnan tarkka erittely ja
raportointi. Tutkimuksen laajat ja monipuolisetasitit pyrkivat tuomaan esille tutkijan
saamat tulokset. Myds tama parantaa luotettavditajarvi ym. 2009).

Tutkimuksen aineistonhankinnan menetelmind kaytettsekd luokkahuonetilanteen
videointeja ettd opettajien Stimulated Recall-ha#siuja. Hirsjarvi ym. (2009) kuvaavat,
kuinka eri menetelmien kayttaminen (triangulaakapvattaa tutkimuksen luotettavuutta.
Rowe (2009) kuvaa, kuinka haastattelun ja SR-ménéte yhdistaminen mahdollistavat
tutkimukseen osallistuneiden kuvailla tarkasti onmatustaan ja selventdd kasitystaan
tutkijalle. Tama tutkimus on osa MUST-projektiasga tutkijan (Jutila) lisdksi kaksi muuta
tutkijaa (Kauttonen 2013 & Kinnunen 2012) tekevéd gradu-tutkielman. Tutkimuksen
aineiston keruu- ja litterointivaineeseen osallistaikki kolme tutkijaa. Hirsjarvi ym.
(2009) puhuvatkin tutkijatriangulaatiosta, mikalutkimuksen johonkin vaiheeseen
osallistuu monta tutkijaa. Stimulated Recall- metmaéi on todettu olevan arvokas ja sopiva
keino kuvata tutkittavien ajatuksia, jos tutkimu® cuunniteltu ja toteutettu SR -
menetelman periaatteiden mukaisesti (Lyle 2003)tkifmuksen ollessa osa MUST-
projektia, tutkimuksen koodinaattorit Bjorn ja Vetloski (2012) ovat varmistaneet

metodien oikeaoppisesta kaytdsta ohjaamalla kdeluilenevid tutkijoita. Toisaalta, SR-
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menetelman heikkoutena voidaan pitaa tutkittaviemhaollisia vaikeuksia muistaa tai
kuvata ajatustaan. Heikkoutena voidaan kuvata nuytgtavien mahdollisuutta tarkastella
itse videonauhaa ajatuksien selventamisen sijaayte (R003). Metodin mahdolliset
heikkoudet on tunnistettu osana myos tata tutkiemugteskustelunanalyysin luotettavuutta
lisda tarkan raportoinnin lisaksi tutkijoiden maHhidous palata takaisin naturalistiseen
aineistoon litteraatioiden liséksi tutkimalla vidiega vuorovaikutustilanteita (mm. Heritage
1996, Seppanen 1997).

7.3 Tutkimuksen eettisyys

Hirsjarven ym. (2009) mukaan ihmisilla on oikeuditaatutkimukseen osallistuminen
itsendisesti. Kuula (2004) kuvaa tatd autonomiariaptteen avulla, jossa tutkittavien
yksil6llisyys ja mahdollisuus vaikuttaa osalliste®en ovat tarkeita. Jotta mahdolliset
tutkittavat voivat tehda perustellun paatdksenlldnéulee selventaa tutkimuksen tarkoitus
ja tutkimuksen aineistonhankinnan metodit mahdafisan selvasti. Tassa tutkimuksessa
jokaiselta oppilaalta, oppilaan vanhemmalta ja tapeta pyydettiin lupa. Oppilaiden, jotka
eivat halunneet osallistua tutkimukseen, puheerotuer ei-verbaaliset toiminnat jatettiin
aineiston ulkopuolella. Liitteissa 1 ja 2 esiteliaéppilaille ja oppilaiden vanhemmille
tutkimuksen periaatteita. Opettajien lupa kysytgBéhkopostitse ja tutkimus selvennettiin
myo6s kasvotusten. Myos Tuomi ja Sarajarvi (2009hq@idavat, etta tutkittaville kerrotaan
ennen haastattelua haastattelun aihe ja struktutimulated Recall -tapaamisessa
opettajien kanssa MUST-projektin toinen johtaja rBj6(2012) selvensi tutkittaville
uudelleen MUST-projektin seka haastattelun strultuu Kuula (2006) lisda, etté
tutkittavien autonomian kunnioittaminen tarkoittaeny0s sitd, ettd tutkittavien
henkilollisyytta ei pystyta paattelemaan tutkimutse Jokaiselle tutkittavalle on annettu

uusi pseudonimi tutkimusta varten.

Hirsjarven ym. (2009) mukaan tuloksiin tulisi sultiza Kriittisesti. Kritiikiton tulosten
esittely ei lisdd tutkimuksen eettisyyttd - pairteas Tassa tutkimuksessa tulokset on
pyritty esittamaan mahdollisimman neutraalisti, falattavasti hyvan tutkimuskaytannon

mukaisesti.
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Tieteen eettisena arvona pidetddn usein uudenntiégottamista (Kuula 2004). Tama
tutkimus tuottaa uutta tietoa matematiikan opetokseyttamisesta tuoden esille samalla
my0s matematiikan aineenopettajien ajatuksia opgetukeriyttamisesta. Tutkimuksen
eettisyyden yksi lahtokohta tuleekin esille jo a@healinnan merkityksellisyydesta ja
ajankohtaisuudesta yhteiskunnalle. Suomessa PISfestys on kaantynyt laskuun
uusimmassa kansainvalisessad PISA-tutkimuksessa hibklestuttaa Suomen Opetus- ja
kulttuuriministeriota (Opetus- ja kulttuuriminisi@r2013). Lisaksi eriyttamisen merkitys
korostuu kolmiportaisessa tuen jarjestelyssa, jossayleisen, tehostetun kuin erityisen
tuen vaiheessa eriyttdminen tunnustetaan osanasgokappilaan opetusta (Opetushallitus
2010). Matematiikan opetuksen tutkiminen on ndainlerol perusteltua myos

yhteiskunnallisesti.

7.4 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata matematiikantokgen eriyttdmisen vuorovaikutusta
ja eriyttamisen tapoja. Tutkimuksen térkeys korostoyt, kun Suomen Opetus- ja
kulttuuriministeri6  (2013) on huolestunut suomakas oppilaiden matematiikan
osaamisesta. Lisaksi eriyttdmisen ollessa ilmiorgupteellisen vanha, sen merkitys kasvaa
oppiryhmien heterogeenisyyden lisdantyessa (Waite lym. 2012). Lisaksi eriyttdmisen
muotojen ja tapojen esittdminen opettajille on &k koska kuten Tomlinson ja Imbeau
(2010) opettajien eriyttdmisen laatu paranee ojmttautustuessa eriyttdmiseen ja sosio-

kulttuuriseen oppimiskasitykseen tarkemmin.

Eriyttdminen kuuluu jokaiseen tuen vaiheeseen Kmbmaisessa tuen jarjestyksessa.
Yleisella, tehostetulla ja erityisella tuen paraariyttdminen mainitaan oppilaan opetusta
tukevana opetuksen tapana ja tyylind (Opetushallitt?010). Eriyttamisen

merkityksellisyyden ja painotuksen vuoksi eriytt&em tutkimus on ajankohtaista.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan kehitiggtuksen eriyttamista.
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Tutkimus heratti myds jatkotutkimusaiheita. Tamétkimuksen keskittyessa eriyttdmisen
vuorovaikutuksen kuvailuun, seuraavat aiheen tutkset voisivat painottaa interventio-
pohjaista otetta, jossa eriyttdmisen kehitystd jerkitystd oppilaiden matemaattiseen
ajatteluun tarkasteltaisiin. Lisdksi olisi mielemioista tutkia opettajien eriyttdmisen
kehittymistd tarjoamalla heille koulutusta eriytidan monimuotoisuudesta ja tukea

eriyttdmisen toteuttamiseen.



12

LAHTEET

Alasuutari, P. 2011. Laadullinen tutkimus 2.0. ¥astino: Tampere.

Andersson, S.B. & Andersson, |. 2005. Authenticrbesg in a Sociocultural Framework:
A case study on non-formal learning. Scandinavimurnal of Educational
Research, 49(4), 419-439.

Andrews, P. 2007. Negotiating meaning in crossemaii studies of mathematics teaching:
kissing frogs to find prices. Comparative Eduaati43(4), 489-509.

Andrews, P. 2013. Finnish mathematics teaching femeform perspective: a video-
based case-study analysis. Comparative educavoew, 57(2), 189-211.

Ball, D.L. & Bass, H. 2003. Toward a practice-baseeory of mathematical knowledge
for teaching. Teoksessa Simmt, E. & Davis, B.n{tdiProceedings of the 2002
annual meeting of the canadian mathematics edurcatudy group. Edmonton, AB:
CMESG/GCEDM, 3-14.

Ball, D.L., Hill, H.C. & Bass, H. 2005. Knowing nfamatics for teaching - Who knows
mathematics well enough to teach third grade, leowd can we decide? American
educator, syksy 2005, 14-46.

Baxter, J., Woodward, J., Voorhies, J. & Wong, @2 We talk about it, but do they get
it? Learning disabilities research and practigg€3), 173—-182.

Bjorn, P. M. & Vehkakoski, T. 2012. Concept-useMéthematics Teachers at the Upper
level Classes. Kasikirjoitus tekeilla.

Carolan, J. & Quinn, A. 2007. Differentiation: less from master teachers. Educational
leadership. helmikuu 2007, 44 —47.

Chen, J-Q., Masur, A. & McNamee, G. 2011. Younddrkn’s approaches to learning: a
sociocultural perspective, Early child developmeamd care, 181(8),1137-1152.

Elbers, E. 2003. Classroom interaction as reflectiearning and teaching mathematics in
a community of inquiry. Educational studies in hehatics, 54, 77-99.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadetisatkimukseen. Jyvaskyld: Gummerus.

Friedrich, A., Jonkmann, K., Nagengast, B., Schp#z& Trautwein, U. 2013. Teachers’
and students’ perceptions of self-regulated legrnand math competence:



73

differentiation and agreement. Learning and irdirail differences, 27(2013),
26-34.

Gordon, M. 2009. Toward a pragmatic discourse onstactivism: Reflections on
lessons from practice. Educational studies, 45589

Hakulinen, A. 1997 Johdanto. Teoksessa Tainio loim{) Keskustelunanalyysin
perusteet, Tampere: Vastapaino, 13-18.

Hakulinen, A. 1997. Vuorottelujasennys. Teoksessnid L. (toimi.) Keskusteluanalyysin
perusteet. Tampere: Vastapaino, 32-55.

Heritage, J. 1996. Harold Garfinkel ja ethometod@oHelsinki: Gaudeamus.

Hertberg-Davis, H.L. & Brighton, C.M. 2006. Suppartd sabotage — Principals’ influence
on middle school teachers’ responses to diffeaéioti. The journal of secondary
gifted education, 17, 90-102.

Hemmi,K., Lepik, M. & Viholainen A. 2013. Analysingroof-related competences in
Estonian, Finnish and Swedish mathematics cuedettbwards a framework of
developmental proof, Journal of Curriculum Stud#s(3), 354-378.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2009. iTjgkkirjoita. 15. uudistettu painos.
Helsinki: Tammi.

Hodkinson, P. 2005. Learning as cultural and rehati. moving past some troubling
dualisms. Cambridge Journal of Education, 35(Qy-119.

Jarvinen, E-M. & Twyford, J. 2000. The influencek smcio-cultural interaction upon
children’s thinking and actions in prescribed amgen-ended problem solving
situations (an investigation involving design @adhnology lessons in english and
finnish primary schools). International journaltethnology and design education,
10, 21-41.

Kaasila, R. & Lauriala, A. 2010. Towards a colladtore, interactionist model of teacher
change. Teaching and teacher education, 26, 824—86

Kauttonen, J. 2013. Esimerkkien rakentuminen yléikoumatematiikan tunneilla.
Jyvaskylan yliopisto. Erityispedagogiikan lait€so gradu-tutkielma.

Kieran, C., Forman, E. & Sfard 2001. Guest editdesirning discourse sociocultural
approaches to research in mathematics educatia@ucatonal studies in
mathematics,46, 1-12.



74

Kinnunen, A. 2012. “Paasitkd Karryille?”: ymmart&an varmistaminen yldkoulun
matematiikan tunneilla. Jyvaskylan vyliopisto. tiigpedagogiikan laitos. Pro
gradu- tutkielma.

Kurhila, S. 2000. Keskustelunanalyysin esittelya rgankayntia — kakkoskielisten
keskustelujen haaste. Teoksessa Sajavaara, Riir&nen-Marsh (toim.) Kieli,
diskurssi & yhteisd. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliapis359-381.

Kuula, A. 2006. Tutkimusetiikka: aineiston hankint@ayttdo ja sailytys. Tampere:
Vastapaino.

Laaksonen, A. & Lehtonen, U. 2008 Eriyttaminen. Ed¢2 Haettu 15.12.2013 sivustolta
http://www.enorssi.fi/opetus/erilaisen-oppijan-timkateriaalit-1/eriyttaminen.pdf

Latz, A.O., Neumeister, K.L.S., Adams, C.M. & Pier®kR.L. 2009. Supporting educators’

attempts to serve the gifted — Peer coaching fwome classroom differentiation:

perspectives from project CLUE. Roeper Rewiev,2¥+309.

Leino, J. 2004. Konstruktivismi matematiikan opetesssa. Teoksessa Rasanen, P., Kupari,
P., Ahonen, T. & Malinen, P. (toim.) Matematiikkadktkulmia opettamiseen ja
oppimiseen. Niilo Maki Instituutti, 20-32

Londen, A-M. 1997. Kahden- ja monenkeskinen kestusfeoksessa Tainio, L. (toim.)
Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapat73.

Lyle, J. 2003. Stimulated Recall: a report on &g in naturalistic research. British journal
of educational research, 23(6), 861-878.

Mauritzon, U. & Séalj6, R. 2001 Adult questions actdldren’s responses: coordination of
perspectives in studies of children’s theorieotbier minds. Scandinavian journal
of educational research, 45(3), 213-231.

Meyer, D.L. 2009. The poverty of constructivism. ugdtional philosophy and theory.
41(3), 333-344.

Opetushallinto. 2010. Perusopetuksen opetussulmarte perusteiden muutokset ja
tdydennykset. Maarays 29.10.2010

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2013. PISA 2012:08wlaisnuorten osaaminen laskussa.
Tiedote.

Packer, M. J. & Goicoechea, J. 2000. Sociocultaral constructivist theories of learning:
ontology, not just epistemology. Educational pg}ogist, 35(4), 227-241.



75

Packer, M. 2001. The problem of transfer, and ti®ogultural critique of schooling. The
journal of learning sciences, 10(4), 493-514.

Patrikainen, S. & Toom, A. 2004. Stimulated reeabhpettajan ja pedagogisen ajattelun ja
toiminnan tutkimisen menetelma. Teoksessa Kansahe& Uusikyla, K. (toim.)
Opetuksen tutkimuksen monet menetelmat. Juva:uBg&knus, 239-299.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 200dpivedvollisille tarkoitetun
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, gpetuksen valmistavan
opetuksen opetussuunnitelman perusteet, lisdopmEtuk opetussuunnitelman
perusteet. 2004 Helsinki: Opetushallitus.

Perakyla, A. 1997. Institutionaalinen keskustelueoksessa Tainio, L. (toim.)
Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapairi/—203.

Sahlberg, P. 2007. Education policies for raisihglent learning: the Finnish approach.
Journal of education policy, 22(2), 147-171.

Sahlberg, P. 2011 Finnish Lessons: what can thédwearn from educational change in
Finland. 2. painos. New York, NY: Teachers collggess.

Sahlberg, P. 2011. Lessons from Finland — Wherecthuntry’s education system rose to
the top in just a couple decades. American edyaai@raskuu 2011, 18-24.
Sahlberg, P. 2013. PISA 2012 reinforces the keynetes of the finnish way. Times

education supplement, joulukuu 2013.

Sahlberg, P. 2013. Teachers as leaders in FinEddcational leadership, lokakuu 2013,
36-40.

Schiffrin, D. 1998 Approaches to discourse. Blackwell Publishers; Massachusetts.

Sfard, A. 2009. Moving between discourses: frontigey-as-acquistiton to learning-as-
participation. Physics education research conteremdited by M. Sabella, C.
Henderson and Ch.Singh, American Institute of RIsy2009, 55-58.

Seppéanen, E-L. 1997. Vuorovaikutus paperilla. Teeka Tainio, L. (toim.)
Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapab31.

Seppéanen, E-L. 1997. Osallistumiskehikko. Teokses3ainio, L. (toim.)
Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapab6—176.

Sleep, L. & Eskelson, S.L. 2012. MKT and curriculumaterials are only a part of the
story: Insights from a lesson on fractions. J.riculum, 44(4), 537-558.



76

Sorjonen, M-L. 1997 Korjausjasennys. Teoksessaddin (toim.) Keskusteluanalyysin
perusteet. Tampere: Vastapaino, 111-137.

Saljo, R. 2004. Oppimiskaytannét : sosiokulttuunimeikokulma. Suom. B Grénholm. 2.
uusittu painos. Helsinki: WSOY. Alkuperaisjulkai2000.

Saljo, R. 2009. Learning, theories of learning, ands of analysis in research. Educational
psychologist, 44(3), 202—-208.

Raevaare, L. 1997. Vierusparit — esimerkkind kysyne vastaus. Teoksessa Tainio, L.
(toim.) Keskustelunanalyysin perusteet, Tampeastapaino, 75-92.

Rowe, V.C. 2009. Using video-stimulated recall asbasis for interview: some
experiences from the field. Music education redeat1(4), 425-437.

Siegle, D. & McCoach, D.B. 2005. Making a differendvotivating gifted students who
are not achieving. Teaching exceptional childB8{1), 22—-27.

Tainio, L. 1997 Alkusanat teoksessa Tainio, L. nt9i Keskustelunanalyysin perusteet.
Tampere: Vastapaino, 9-13.

Tainio, L. 1997. Preferenssijasennys. Teoksessaiolal. (toim.) Keskustelunanalyysin
perusteet: Vastapaino, Tampere, 93—-111.

Tieso, L. 2004. Through the looking glass: One sthareflections on differentiation.
Gifted child today, 27(4), 58-65.

Tomlinson, C.A. 2001. How to differentiate instroct in mixed-ability classroom? 2.
painos. Alexandria, VA: Association for supervisiand curriculum development.

Tomlinson, C.A. & Imbeau, M. B. 2010. Leading andmaging a differentiated classroom.
Alexandria, VA: Association for supervision andriculum development.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. 2009 Laadullinen tutkimuassisallénanalyysi. Tammi: Helsinki

Wgotsky, L. S. (1978). Mind in society — the deyament of higher psychological
processes. Cole, M., John-Steiner, V., Scribner,S8uberman, E. editointi.
Cambridge, MA: Harward University Press.

Wang, L. (2007). Sociocultural learning theoried aformation literacy teaching activities
in higher education. Reference & user servicestqug, 47(2), 149-158.

Watts-Taffe, S., Laster, B.P., Broach, L., Marin&, McDonald Connor, C. & Walker-
Dalhouse, D. 2012. Differentiated Instruction —Kuh@ informed teacher decisions.
The Reading Teacher, 66(4), 303—-314.



77

Yrjonsuuri, R. (2004). Matemaattisen ajattelun tgetnen ja oppiminen. Teoksessa
Réasanen, P., Kupari, P., Ahonen, T. & Malinen, (f&im.) Matematiikka —

nakokulmia opettamiseen ja oppimiseen. Niilo Maktituutti, 111-123



78

LITTEET

Liite 1: Tutkimuslupa oppilaille
Huom! Palautattehan lomakkeen mahdollisimman pian ratematiikan opettajalle.

LUPA 1:
Arvoisat vanhemmat

Lapsenne luokka on valittu mukaan matematiikan ugiatja luokkahuonevuorovaikutusta
selvittdvaan tutkimushankkeeseen. Tutkimukseen ukuul luokkahuonetilanteiden
videonauhoituksia oppituntien aikana. Nauhoituks#eutetaan 5 péivdnd myodhemmin
sovittavana ajankohtana. Tutkimukseen on saatonalja opettajien lupa.

Nauhoitteita kaytetdan vain tutkimuksessa ja siiligtyvassa opetuksessa. Nauhoja ei
esitetd julkisesti. Nauhoitettaville oppitunneillesallistuvien opettajien ja oppilaiden
tietosuoja turvataan muuttamalla nimet ja muut tstamisen mahdollistavat tiedot
kaikissa tutkimusraporteissa. Videonauhoitteet taduo kayton jalkeen ja tekstitallenteet
arkistoidaan virallisesti.

Nailla ehdoilla annan tutkimusryhmalle luvan viddmioppitunteja, joissa lapseni on
mukana kevéén 2012 aikana.

'ssa__ /2012 Allekirjoitus

LUPA 2:
Hyva oppilas

Luokkasi on valittu mukaan matematiikan opetusta lyakkahuonevuorovaikutusta
selvittdvaan tutkimushankkeeseen. Tutkimukseen ukuul luokkahuonetilanteiden
videonauhoituksia oppituntien aikana. Nauhoituks#eutetaan 5 paivana myodhemmin
sovittavana ajankohtana. Tutkimukseen on saatonalja opettajien lupa.

Nauhoitteita kaytetddn vain tutkimuksessa ja siiligtyvassa opetuksessa. Nauhoja ei
esitetd julkisesti. Nauhoitettaville oppitunneillesallistuvien opettajien ja oppilaiden
tietosuoja turvataan muuttamalla nimet ja muut tstamisen mahdollistavat tiedot
kaikissa tutkimusraporteissa. Videonauhoitteet taduo kayton jalkeen ja tekstitallenteet
arkistoidaan virallisesti.

Nailla ehdoilla annan tutkimusryhmalle luvan vid#smioppitunteja, joissa olen mukana
kevaan 2012 aikana.

'ssa__ /2012

Allekirjoitus
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Liite 2: Tiedote oppilaille ja oppilaiden vanhemmile

VIDEONAUHOITUKSET MATEMATIIKAN OPETUSTA TUTKIVAAN
TUTKIMUSHANKKEESEEN

Jyvaskylan vyliopiston kasvatustieteiden laitos ¢&ekkevatlukukauden 2012 aikana
videonauhoituksia matematiikan  oppituntien  kulustaNauhoituksia  kaytetaan
tutkimusaineistona matematiikan opetusta ja luokkalkvuorovaikutusta selvittdvassa
hankkeessa (MUST-projekti: Bjorn & Vehkakoski).

Nauhoituksiin kysytaan aina lupa

Oppituntitilanteita videoidaan vain, mikali oppilga oppilaan huoltaja antavat siihen
kirjallisen luvan samalla lomakkeellaoessa Ennen luvan kysymistd oppilailta ja
vanhemmilta, lupa on saatu jo koulun matematiikaetiajalta ja rehtorilta.

Nauhoituksia kaytetaan tutkimusaineistona
Nauhoitteita kaytetaan vain tutkimuksessa ja siligpvassa opetuksessa.

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata oppituntien kulkua ja
luokkahuonevuorovaikutusta oppitunneilla

Tutkimuksen tarkoituksena on luokkahuonevuorovaiksén kuvaaminen matematiikan
oppitunneilla.  Tutkimusaineistoa keratddn useamanaliuokalta ylakouluista.
Tutkimuksessa tarkastellaan luokkahuoneen toimintkasella tasolla, ei yksittaisen
oppilaan oppimista tai henkilokohtaisia ominaisuaksValituntitilanteita tai muuta
oppituntien ulkopuolista toimintaa ei kuvata. Vidgosuoritetaan tavallisilla oppitunneilla,
eikd se vaikuta oppituntien sisaltbihin mitenk&dédin saadaan opetustilanteita ja
opetustapoja koskevaa uutta tietoa, jota voidagtidé hyvaksi opetuksen ja opetustapojen
kehittamisessa.

Nimet ja muut tunnistetiedot muutetaan

Nauhoja ei esitetda julkisesti. Nauhojen sisalté tataan tekstiksi, jota analysoidaan.
Opettajien ja oppilaiden tietosuoja turvataan nmamtlla nimet ja muut tunnistamisen
mahdollistavat tiedot tutkimustulosten raportoisais Nain taataan kaikkien osapuolten
nimettémyys ja oppituntitilanteiden luottamuksellis.

Tutkimusryhman osoite

Jyvaskylan yliopisto

Kasvatustieteiden laitos / erityispedagogiikka
Piia Bjorn

PL 35 (Viveca)

40014 Jyvaskylan yliopisto
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Liite 3: Puolistrukturoidut kysymykset

Eriyttamiseen liittyvat kysymykset

1. Minkalainen kyseinen ohjaustilanne oli? Olikaggillinen?
2. Saavatko oppilaat toisiltaan tukea (pari- thinngtyot jne.)?
3. Kuinka muutat ohjaustilannetta oppilaan mukaan?

Ymmarryksen varmistamiseen liittyvat kysymyksetr(ilisen tutkimus):

1. Millaisena koit tilanteen oppilaiden ymmarrykdemnalta?

2. Miten sait tietoa siita, ettd oppilaat ymmarsiva

3. Koetko, etta sait tarpeeksi tietoa kaikkien tgpgen ymmartamisen tasosta?
4. Millaisena koet tilanteen oppilaiden kannaltaiZaMiskot heidan ajatelleen tai
tunteneen?

Esimerkkeihin liittyvat kysymykset (Kauttosen tutkis):

1. Miten paadyit kasittelemaan tata asiaa juumpai

2. Kuinka oppilaat ohjasivat esimerkkiesi suuntgsyknyksillaan tai kommenteillaan?
3. Kuinka tarkkaan olit miettinyt esimerkit etukéit® Kuinka paljon tilanne tai
oppilaat ohjasivat esimerkkejasi?
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Liite 4: Litterointimerkit

1. Savelkulku
laskeva intonaatio
, tasainen intonaatio
? nouseva intonaatio
heti (alleviivaus) painotus tai savelkorkeudenuswo muualla kuin sanan
lopussa

2. Paallekkaisyydet ja tauot
[ paallekkaispuhunnan alku
] paallekkaispuhunnan loppu
() mikrotauko: 0,2 sekuntia tai vAhemman
(0,4) mikrotaukoa pitempi tauko; pituus ilmoitettu sekunnin kymmenesosina
= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

3. Puhenopeus ja 4dnen voimakkuus
><  (sisaanpain osoittavat nuolet) nopeutettaga
<> (ulospain osoittavat nuolet) hidastettu gaks
°  ° ympéristda vaimeampaa puhetta
AHA (kapiteelit) &anen voimistaminen

4. Nauru
he he naurua
£ £ hymyillen sanottu sana tai jakso

5. Muuta
Si- (tavuviiva) sana jaa kesken
(tai)  sulkeiden sisalla epaselvasti kuultis@akai puhuja
(--) pitempi jakso, josta ei ole saatu selvaa
(( )) kaksoissulkeiden sisélla litteroijamkmentteja ja selityksia tilanteesta



