Oppilaiden kokemuksia tuesta ja opettajan kuvaus vuo-

rovaikutuksestaan matematiikan tunnilla
Saku Pitkdnen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2020
Opettajankoulutuslaitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Pitkdnen, Saku. Kevit 2020. Oppilaiden kokemuksia matemaattisesta tuesta ja
opettajan kuvaus vuorovaikutuksestaan matematiikan tunnilla. Kasvatustie-
teen pro gradu -tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. 41
sivua.

Luokkahuonevuorovaikutuksella on merkitysta niin oppilaiden yleiseen hyvin-
vointiin kuin koulussa pérjadmiseen. Tamad pdtee matematiikkaoppiaineessa,
jonka kontekstissa tamaé tutkimus on suoritettu. Luokkahuonevuorovaikutus ja-
kautuu kolmeen osaan, jotka ovat tunnetuki, ryhménhallinta ja ohjauksellinen
tuki.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, johon haastattelin erdan kes-
kisuomalaisen koulun kuudennen luokan oppilaita sekd heiddn opettajaansa.
Oppilaita osallistui yhteensd kahdeksan (8) henkilod. Puolet heistd oli tyttojd ja
puolet poikia. Haastattelin yhteensé neljdd oppilasta parin kanssa, muut haastat-
telin yksitellen. Haastattelun muotona kaytin strukturoimatonta haastattelua.

Oppilaat kuvailivat matematiikan tunneilla tapahtuvaa vuorovaiku-
tusta monipuolisesti. Yhdistadviksi luokiksi haastattelumateriaalin perusteella ko-
kosin oppilaiden vertaissuhteet, opettaja-oppilassuhteet, oppimisen tehostami-
nen, autonomian lisidminen ja jdrjestyksen ylldpito. Opettajan haastatteluaineis-
tosta taas yhdistaviksi luokiksi nousivat omatoimisuuteen ohjaaminen, opettajan
herkkyys, tydtapojen vaihtelu seké erilaiset opetusmetodit ja -materiaalit.

Positiivisella opetusvuorovaikutuksella luodaan luokkaan turvalli-
nen ymparisto, missd oppilaalle luodaan parhaat mahdolliset olosuhteet oppimi-
selle. Matematiikassa opetusvuorovaikutuksella on suuri rooli, silld esimerkiksi
interventiotutkimuksissa vuorovaikutuksen laatu on todettu tarkeammaéksi kuin

opetusvdlineet tai -tekniikat.

Asiasanat: opetusvuorovaikutus, tunnetuki, ryhménhallinta, ohjauksellinen

tuki, matematiikan opetus.
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1 JOHDANTO

Suomalaisten oppilaiden matematiikkaosaaminen on maailman huippua. Suomi
on esimerkiksi TIMSS-tutkimuksessa (Trends in International Mathematics and
Science Study) ja PISA-tutkimuksessa (Programme for International Student As-
sessment) suoritetuissa matematiikan mittauksissa vuodesta toiseen karkimaita.
TIMMS-tutkimuksessa analysoidaan neljannen ja kahdeksannen luokan oppilai-
den erilaisia oppimisympadristdjd, kun taas PISA-tutkimuksessa arvioidaan 15-
vuotiaiden oppilaiden osaamista lukutaidossa, matematiikassa, luonnontieteissa
sekd ongelmanratkaisutaidoissa (Provasnik ym. 2016). Vaikka suomalaisoppilaat
suoriutuvat edelld mainituissa tutkimuksissa verrattain hyvin, osaaminen maas-
samme on kuitenkin heikentynyt (Kupari & Hiltunen 2018). Esimerkiksi Kuparin
(1993) mukaan vuonna 1990 noin puolet neljasluokkalaisista ja kolmasosa yhdek-
sasluokkalaisista piti matematiikasta (Kupari & Hiltunen 2018). TIMSS-tutki-
muksessa 2015 saadun tuloksen mukaan neljasluokkalaisista endd vajaa 30 pro-
senttia pitdd matematiikasta (Vettenranta ym. 2015).

Edelld mainitsemani tilastot heréttivat mielenkiintoni matematiikan opetta-
mista ja sen laatua kohtaan. Millaista matematiikan opetus on suomalaisessa
koulussa ja millaista sen tulisi olla? Matematiikan opetusta tutkiessani esille
nousi késite vuorovaikutus. Vuorovaikutuksen laadulla on merkitystd oppilaiden
koulussa parjaamiseen ja kehitykseen (Bronfenbrenner & Morris 1998). Mita mo-
nipuolisemmin opettaja pystyy oppilaita huomioimaan, rohkaisemaan, motivoi-
maan ja ohjaamaan, sitd parempaa opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaiku-
tusta se tuottaa. Aihetta on tutkittu paljon matematiikkakontekstissa (mm. Hafen
ym. 2014), mutta oppilaiden kokemuksia ei aiemmassa tutkimuksessa olla huo-
mioitu. Pédatin tutkia, milld lailla oppilaat kuvailevat matematiikan tunneilla ta-
pahtuvaa vuorovaikutusta. Pitdydyin matematiikan oppiainekontekstissa, silld
matematiikkaa pidetddn tdrkednd aineena esimerkiksi tulevan ammatin valin-
nassa sekd identiteetin rakentajana matematiikkakuvan kautta (Sfard & Prusak
2005; Hannula & Holm 2018). Matematiikka oli itselleni helppoa alakoulussa, jo-
ten siindkin mielessd aihe on itselleni mielenkiintoinen.
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2 MATEMATIIKKA OPPIAINEENA

Matematiikan oppiainetavoitteet on kirjattu valtakunnalliseen opetussuunnitel-
maan (POPS 2014). Vaikka keskitynkin tutkimuksessani kuudennen luokan op-
pilaiden matemaattiseen kokemukseen, tarkastelen aluksi alempien luokkien op-
piainetavoitteita. Jo lapsen varhaiset matemaattiset perustaidot ennustavat myo-
hempdd menestymistd koulumatematiikassa (Aunola & Nurmi 2018), joten on
tarkedd, ettd oppilaat saavat mahdollisimman hyvan kuvan matematiikasta op-
piaineena jo varhaisessa vaiheessa. Asennoitumisella matematiikkaa kohtaan on
merkitystd. Kun oppilas kohtaa haasteita laskiessaan, asenne madrittdd, milld
lailla hdn suhtautuu haasteisiin. Positiivinen asenne ennustaa sinnikkyyttd, kun
taas negatiivinen asenne ennustaa luovuttamista ja turhautumista (Hannula &

Holm 2018; Aunola & Nurmi 2018).

21 Matematiikka opetussuunnitelmassa

Vuosiluokilla 1 - 2 matematiikan opetuksen tehtdvand on luoda pohja matemaat-
tiselle ajattelulle. Lisdksi matemaattisia ongelmia ja laskutoimituksia pyritdan
konkretisoimaan esimerkiksi luomalla yhtymékohtia oppilaiden arkeen. Tavoit-
teiksi peruskoulun ensimmidisille vuosille on kirjattu muun muassa myonteisen
matematiikka-asenteen luomista, paittelykyvyn harjaannuttamista, oman paét-
telyn esittelyd ja peruslaskutoimitusten harjoittelua (POPS 2014). Namd ensim-
mdiset vuodet ovat erittdin tdrkeitd esimerkiksi oppilaan henkilokohtaisen mate-
matiikkakuvan rakentumisessa. Matematiikkakuvalla tarkoitetaan ”oppilaan

tunnesuhdetta matematiikkaan ja sen oppimiseen sekd niihin liittyvid uskomuk-



sia ja motivaatiota” (Hannula & Holm 2018, 133). Tunteiden, uskomusten ja mo-
tivaation rooli oppimisessa on todella suuri ja tdima havainto koskee myds mate-
matiikan oppiainetta.

Oppiaineen tehtdvand 3. - 6. luokille on kehittdd loogista ajattelua, paatte-
lykykyd sekd matemaattista ajattelua. Tavoitteina valtakunnallisessa opetus-
suunnitelmassa mainitaan muun muassa positiivisen mindkuvan ja matema-
tiikkka-asenteen ylldpitdmistd, erilaisten tyoskentelyn taitojen kehittamista (esim.
oman pddttelyn esittely) ja matemaattisten kisitteiden kdyton opettelua (POPS
2014). Opetussuunnitelmassa on ohjeet oppiaineessa tapahtuvaan eriyttamiseen.
Matematiikassa heikoimmin suoriutuville tulisi tarjota mahdollisuus kerrata op-
piaineen vanhoja siséltojd sekd mahdollistaa sdénnollinen ja systemaattinen tuki.
Matemaattisesti vahvoille oppilaille tulisi taas tarjota vaihtoehtoisia tyoskentely-
muotoja ja sisdltojd esimerkiksi tarjoamalla haastavampia tehtdvia (POPS 2014).
Namad vaatimukset eriyttamiseen ovat oppiaineen kumulatiivisen luonteen huo-
mioon ottaen selked opetuksellinen haaste. Koska matematiikassa edetddn kay-
tannossd aihealue/oppitunti - tahtiin, on kertaamisen jdrjestiminen hyvin pit-
kalti opettajan (ja mahdollisen ohjaajan) viitselidisyyden varassa.

Matematiikka on hyvin kompleksinen aine, silld se siséltdd paljon erilaisia
osataitoja, joita oppilaan on hallittava selvitdkseen helpoimmistakin matematii-
kan tehtdvista. Kaikissa oppiaineissa tarvittavaa peruslukutaitoa tarvitaan myos
matematiikassa. Lingvistinen kyvykkyys eli sujuva kielen ymmaértaminen on
avaintekija esimerkiksi sanallisia tehtédvid ratkaistaessa. My6s numeron luku- ja
kirjoitusasun yhdistamisessa tarvitaan dekoodauskykyad eli peruslukutaitoa. T&-
hén liittyy my6s vahvasti lukumadédrédisyyden taju. Lukumddrdisyyden tajulla tar-
koitetaan lukumaédrien hahmottamista ilman kielen avulla tapahtuvaa laske-
mista. Tama on tdarked kyky, silld kielellinen matemaattinen taito rakentuu luku-
maédrien hahmottamisen perustalle (Niilo Maki Instituutti 2020). Spatiaalinen ky-
vykkyys eli avaruudellisen hahmottamisen kyky on yksi matematiikan tarkeim-
mistd taidoista. Tilan ja muotojen hahmottamisen taito on esimerkiksi oleellinen
osa geometriaa ja tdrked taito myos tilavuuksia ja pinta-aloja laskettaessa (Gard-

ner 1983; Landerl ym. 2004; Kairaluoma 2014; Niilo Maki Instituutti 2020).



Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) matematiikan ope-
tuksen tavoitteissa vuosiluokilla 3-6 on kirjattu kohta “merkitys, arvot ja asen-

teet”. Tarkemmin tavoitetta kuvataan seuraavasti:

T1 pitid ylli oppilaan innostusta ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan sekd tukea

myonteistd mindkuvaa ja itseluottamusta (POPS 2014, 235)

Opetussuunnitelmatasolla matematiikan moniulotteinen luonne tunnuste-
taan. Laskemisen taitojen oppimisen liséksi oppilas tekee esimerkiksi identiteet-

tityota.

2.2 Matematiikka-oppiaineen luonne

Matematiikka on moniin kouluaineisiin verrattuna nopeasti eteneva aine. Edelli-
selld tunnilla késitellyt asiat siirretddn syrjddn ja siirtyminen uuteen asiaan tapah-
tuu monesti jo seuraavalla oppitunnilla. Matematiikan opetus on myos kumula-
tiivista eli aineessa edetddn systemaattisesti edellisestd asiasta uuteen asiaan
(POPS 2014). Tama tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd uudet opittavat asiat raken-
tuvat vanhojen, jo opittujen asioiden luomalle perustalle. Silloin edellisid ei siir-
retd syrjddn vaan ne pysyvat mukana kumuloitumisprosessissa.

Matematiikan opetuksessa edetddn loogisesti helpomman asian kautta vai-
keampaan. Jotta on mahdollista oppia uusia, vaikeampia matemaattisia taitoja,
on opittava ensin perustaidot (Aunola ym. 2004). Matemaattisia perustaitoja ovat
muun muassa numeeriset tiedot, aritmeettisten yhdistelmien muistaminen, ma-
temaattisten kasitteiden ja periaatteiden ymmartaminen, proseduuri- eli mene-
telmétiedot sekd ongelmanratkaisutaidot (Dowker, 1998). Ndiden perustaitojen
pdédlle rakennetaan myohemmin korkeampaa ajattelua vaativat matemaattiset
taidot. Perustaidot opitaan jo varhaisessa idssd. Oppilaiden tasoerot myshem-

malld koulu-uralla johtuvat monesti puutteellisesti opituista perustaidoista. Gea-



ryn (2011) mukaan oppilaat, jotka ovat matemaattisissa taidoissa jéljessd vertai-
siaan koulu-uran alussa, jddvét jalkeen myds myohemmalld koulu-urallaan.
Nadilld oppilailla on vaikeuksia myos aikuisidlld tilanteissa, joissa tarvitaan mate-
matiikkaa. Oppilaiden tasoerot eivét pelkdstddn pysy ennallaan vaan saattavat
pahimmassa tapauksessa jopa kasvaa (Morgan, Farkas & Wu 2009).
Matematiikka-oppiaineen kumulatiivisuus perustuu matemaattisten taito-
jen osatekijoiden hierarkkisuuteen (Aunola & Nurmi 2018). Numeerisilla tie-
doilla tarkoitetaan numerontuntemusta, jonka ansiosta oppilas kykenee laitta-
maan esimerkiksi numeroita jarjestykseen. Aritmeettisilla yhdistelmilla tarkoite-
taan esimerkiksi peruslaskutoimituksia (yhteen-, vdhennys-, kerto- ja jakolas-
kut). Proseduuritiedoilla tarkoitetaan erilaisten laskustrategioiden sujuvaa ja
joustavaa kdyttamistd. Ongelmanratkaisutaitoihin kuuluvat niin ongelman tun-

nistaminen kuin sen ratkaiseminen (Dowker 1998).

2.3 Matematiikan tunnin rakenne

Matematiikan tuntien rakenne on yleisesti ottaen melko samanlainen, vaikkei
matematiikan tunnin rakenteesta olla annettu esimerkiksi opetussuunnitelmata-
solla ohjeistusta. Vaikka etenkin perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2014) korostetaan ilmiolahttisyyttd, matematiikkaan tima ajatusmaailma

ei ole vield tdaydelld voimallaan rantautunut.

Savola (2008) kuvailee tutkimuksessaan tyypillistd suomalaista ma-
tematiikan tuntia. Tunti aloitetaan yleensa kotitehtdvien tarkastamisella, johon
on monta erilaista tapaa. Kotitehtdvit voidaan tarkastaa esimerkiksi opettajajoh-
toisesti (dly)taululla. Vaihtoehtoisesti opettaja voi my®os kiertdad luokassa katso-
massa, onko kotitehtdvét tehty. Tamaén jalkeen opettaja tyypillisesti esittelee uu-
den aiheen. Mahdollisesti opettaja saattaa ndyttdda vield esimerkkitehtdvan

kautta, mill4 lailla oppilaiden tulisi ldhestyad uutta aihetta. Tamén jdlkeen oppi-



laat tekevét aiheeseen liittyvid tehtdvid usein itsekseen mutta toisinaan myos pa-
reittain tai ryhmaéssa. Tdssd vaiheessa opettaja monesti kiertdd luokassa autta-

massa. Lopuksi opettaja antaa uudet kotitehtavat liittyen uuteen aiheeseen.

Téllainen tunnin rakenne ei ole tyypillinen ainoastaan suomalaisille.
Esimerkiksi Cobbin ja Yackelin (1996) tutkimuksessa ilmeni, ettd heiddn tutki-
muksessaan luokanopettajat kuvailivat tunnin rakennetta tavalla, joka mukaili
suomalaisten vastaavaa. Cobb ja Yackel (1996) pyysivit tutkimuksessaan toisen
ja kolmannen luokan opettajia kuvailemaan matematiikan opettamistaan. Luo-
kan toiminta aloitettiin usein opettajajohtoisesti, jolloin késilld oleva aihe tai on-
gelma esitettiin koko luokalle. Tdmaén jdlkeen oppilaat tyoskentelivit pareittain
annetun ongelman tai aiheen parissa. Lopuksi oppilaat esittelivit tyonsa tulok-

sia, joista keskusteltiin yhdessa.

Pehkonen ja Rossi (2007) nostavat esille oppikirjojen merkityksen
tuntien rakenteeseen. Oppikirjojen kappaleet on usein laadittu niin, ettd lyhyen
esittelyn ja esimerkin jdlkeen seuraa tehtdvdosuus, jossa toistetaan uuden aihe-
alueen mukaisia tehtdvid. Lisdksi kappaleiden lopusta 16ytyvit lisd- ja kotitehtd-
vdt. Oppikirjojen kappaleiden rakenne perustuu aina opetussuunnitelmaan
(POPS 2014), jolloin my06s opetuksen rakenne perustuu vallitsevaan opetussuun-

nitelmaan.
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3 OPETUSVUOROVAIKUTUKSEN MUODOT

Lahdin tutkimaan opetusvuorovaikutusta Teaching Through Interactions -mal-
lin avulla. Mallissa opetusvuorovaikutukselle on annettu kolme muotoa, jotka
kuvailevat luokassa tapahtuvan vuorovaikutuksen laatua. Opetusvuorovaiku-
tusta on tutkittu niin kutsutun CLASS-S -tutkimusinstrumentin (Classroom As-
sessment Scoring System-Secondary) avulla (Hamre ym. 2013). Teaching
Through Interactions -mallia on tutkittu matematiikkapohjaisten interventioiden

avulla (Hafen ym. 2014).

3.1 Teaching Through Interactions

Tutkimuksen pohjana toimii Teaching Through Interactions -malli (Hafen ym.
2014; Hamre ym. 2013). Mallissa tarkastellaan opettajan ja oppilaiden vuorovai-
kutusta. Opettajan ja oppilaiden viliselld vuorovaikutuksella on merkitysta op-
pilaiden oppimisen kannalta ja siksi on tdrkedd tutkia luokkahuonevuorovaiku-
tusta sekd sen eri muotoja (Hamre ym. 2013). Oppilaiden sosiaalisella ja emotio-
naalisella ohjaamisella on merkitystd opettajan ja oppilaiden vélisen vuorovaiku-
tuksen sekd koulumenestyksen kannalta. Mitd mielenkiintoisemmaksi ja nautit-
tavammaksi oppilaat kokevat matematiikan tehtédvit, sitd ahkerampia he ovat
matematiikan tehtédvid tehdessdan (Gamlem 2019).

Aikaisempi tutkimus sekd lasten kehitysteoriat tukevat vahvasti néke-
mystd, jonka mukaan lasten pdivittdinen vuorovaikutus aikuisten ja vertaisten
kanssa vahvistaa oppimista ja kehitystd (Bronfenbrenner & Morris 1998). Lasten
ja aikuisten vilisen vuorovaikutuksen tutkimukselle on todettu olevan tarvetta
(Hafen ym. 2014). Esimerkiksi Slavinin, Groffin ja Laken (2009) interventiotutki-
mus osoitti, ettd interventiot, joissa huomioitiin opettajan ja oppilaiden valinen

vuorovaikutus, olivat tehokkaampia kuin ne, joissa painotettiin esimerkiksi ope-
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tussuunnitelmaa tai teknologiaa. My6s oppilaiden arkeen, ymmarrykseen ja ajat-
teluun kytketyt esimerkit auttavat oppilaita sitoutumaan kasilld oleviin tehtdviin
(Gamlem 2019).

Opetusvuorovaikutuksen kolme muotoa perustuvat Teaching Through In-
teractions -tutkimukseen, jossa kaytettiin CLASS-S -tutkimusinstrumenttia
(Classroom Assessment Scoring System-Secondary). Luokkahuonevuorovaiku-
tus on jaettu kolmeen osaan, jotka ovat tunnetuki (engl. emotional support), ryh-
ménhallinta (engl. classroom organization) ja ohjauksellinen tuki (engl. instruc-
tional support) (Hamre ym. 2013). Seuraavissa alaluvuissa maéérittelen tunne-

tuen, ryhménhallinnan ja ohjauksellisen tuen.

3.2 Tunnetuki

Tunnetuki (engl. emotional support) on yksi opettajan ja oppilaiden vilisen ope-
tusvuorovaikutuksen muoto. Silld tarkoitetaan aikuisen ja lapsen vilistd vuoro-
vaikutusta (Hafen ym. 2014). Tutkimusten mukaan positiivinen opettaja-oppilas
-suhde tukee lapsen koulusuoriutumista ja vahvistaa sosioemotionaalista toimin-
taa. Esimerkiksi lamminhenkisyys ja avoimuus ovat positiivisen kanssakdymisen
ja tunnetuen piirteitd. Vastaavasti negatiivinen vuorovaikutus nikyy lapsen ke-
hittymisen haasteina edelld mainituilla osa-alueilla. Negatiivinen vuorovaikutus
ndkyy esimerkiksi ristiriitaisuuksina ja eripuraisuutena (Spilt & Koomen 2009).
Tunnetuen laadusta on esitetty kaksi teoriaa. Bowlby (1969) esittelee
ns. rilppuvuusteorian (engl. attachment theory, Bowlby 1969). Riippuvuusteori-
assa aikuinen luo lapselle sellaisen ympaériston, jossa hdnen on turvallista ko-
keilla erilaisia asioita ja ottaa tarvittaessa riskejd. Lapsella on kuitenkin tieto siitd,
ettd han saa tarvittaessa apua. Bowlbyn teoriassa lapsi siis nojaa vahvasti aikui-
sen tarjoamaan konkreettiseen apuun. Bowlby kuvaileekin riippuvuusteoriaa

niin, ettd ihminen tarvitsee ditihahmon itselleen.
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Toinen tunnetuesta esitetty teoria on Connellin ja Wellbornin (1991)
esittdmd. Heidédn teoriaansa kutsutaan itseméadrdamisteoriaksi (engl. self-deter-
mination theory, Connell & Wellborn 1991). Itsemé&dédrddmisteorian perusajatuk-
sena on itsendisesti toimiva lapsi. Lapsen itseluottamusta vahvistetaan positiivi-
sen palautteen ja lapsen autonimisuuden korostamisen avulla. Teoria korostaa
myos lapsen mindpystyvyyden vahvistamista (Connell & Wellborn 1991; Hamre
& Pianta 2005).

Virginian yliopistossa kehitetyn CLASS-S-observointivilineen
avulla saadun datan perusteella tunnetuki on luokiteltu neljadn osaan (Hamre
ym. 2013). Positiivinen ilmapiiri (engl. positive climate) ndyttdytyy lamminhen-
kisyytend ja yhteenkuuluvuuden tunteena. Negatiivinen ilmapiiri (engl. negative
climate) ndyttdytyy vastaavasti yleisend kielteisyytend luokkahuoneessa. Opet-
tajan herkkyys (engl. teacher sensitivity) ndyttaytyy siind, kuinka opettaja vastaa
oppilaiden akateemisiin ja tunnemaailman tarpeisiin. Matematiikka herattad pal-
jon tunteita, jotka voivat olla sekd myonteisia ettd kielteisid. Adrimmaisin esi-
merkki kielteisistd tunteista on matematiikka-ahdistus (Ashcraft & Faust 1994;
Ashcraft 2002; Ashcraft & Krause 2007), jolla tarkoitetaan matemaattiseen suorit-
tamiseen liittyvadd jannitystd, pidattaytyneisyyttd tai pelkoa. Lasten ja nuorten
ndkokulmien huomiointi (engl. regard for adolescent perspectives) ndyttdytyy
oppilaiden aktivoimisena tunnilla. Tama ndkyy esimerkiksi oppilaiden autono-

misuutena, aktiivisina rooleina luokassa seki vertaisvuorovaikutuksena.

3.3 Ryhmainhallinta

Ryhménhallinnalla (engl. classroom organization) tarkoitetaan opettajan kykya
hallita luokkansa oppilaita, heiddn kadytostdaan (engl. behavior management) sekéa
ajankdyttodan oppimistilanteissa (engl. productivity). CLASS-S-mallissa kaytok-

sen hallintaa kuvaillaan kdytoksenhallintaa opettajan kykyna kayttdd sellaisia
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opetuskeinoja, jotka ohjaavat kayttaytymistda haluttuun suuntaan. Lisdksi ajan-
kayton hallinnalla tarkoitetaan sitd, kuinka tehokkaasti opettaja kykenee hyo-
dyntdamddn oppitunnin eli kdytannossa sitd, kuinka hyvin opettaja on tuntinsa
suunnitellut (Hamre ym. 2013).

Hyvat ryhméanhallintataidot tehostavat niin oppilaiden kuin opetta-
jankin ajankdyttod ja tyomukavuutta. Oppilas on vuorokaudesta suurimman
osan kotinsa lisdksi koululuokassa. Opettaja ndytteleekin suurta roolia siind, mi-
ten oppilas menestyy koulussa. Tamén takia opettajan ja oppilaiden vilinen vuo-
rovaikutussuhde on ensiarvoisen tirked (Curby, Rimm-Kaufman & Ponitz 2009).
Carlson ym. (2011) tutkivat Incredible Years Teacher Classroom Management
Program (TMC) -interventiomallin merkitystd luokkahuonetydskentelyyn.
TMC-interventio on Yhdysvalloissa kdytetty, luokkahuonevuorovaikutukseen
perustuva interventiomalli. Tutkimus osoitti, ettd TMC-interventiomalli auttoi
opettajia rohkaisevampaan opetusotteeseen ja kriittisyyden vahenemiseen. Li-
sdksi oppilaiden ja opettajan vélinen vuorovaikutussuhde muuttui positiivisem-
maksi, samoin kuin oppilaiden keskindinen vuorovaikutussuhde. Lisdksi lasten
aggressiivisuus luokassa véaheni (Carlson ym. 2011).

Hyvéaan ryhménhallintaan kuuluu kaikenlaisen hairickayttaytymi-
sen ennaltaehkdisy. Jos hdiriokdyttaytymistd kuitenkin ilmenee, opettajan teh-
tavd on saattaa luokka ja oppilaat takaisin jarjestykseen (Curby, Rimm-Kaufman
& Ponitz 2009). Emmer ja Stough (2001) toteavat tutkimuksessaan, ettd oppilaille
tulisi tarjota kouluty6ssd mahdollisuus oppimiseen ja oppimiskokemuksiin, mi-
nimoida ajantuhlaamista ja ohjata lasten huomiota oppimisen kannalta oleellisiin
asioihin. Ndihin tavoitteisiin pyritdan esimerkiksi opettajan selkeilld ohjeistuk-
silla ja ennakkoon suunnitelluilla tapahtumarungoilla (Bohn, Roehrig, & Pressley
2004). Myos palautteenantamisen tulisi olla johdonmukaista, korjaavaa ja koskea
kasilla olevaa tehtdvdd. Oppilaille tulee tarjota sdannollisesti mahdollisuuksia
osoittaa osaamistaan luokkahuoneessa (Bohn, Roehrig, & Pressley, 2004). Kaiken
kaikkiaan luokkahuoneen toiminnan tulisi olla oppilaille mahdollisimman en-

nalta arvattavaa ja johdonmukaista.
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Stipekin ja Bylerin (2004) kirjallisuuskatsauksessa on linjattu, mil-
laista ohjeistusta matematiikan tunneilla opettajan tulisi antaa, jotta se olisi mah-
dollisimman tehokasta. Ohjeiden ja ohjaamisen laadun tulisi perustua senhetki-
seen oppilaiden ymmarryksen tasoon. Kdytannossad tama tarkoittaa sitd, ettd oh-
jeistukset, oppisiséllot ja tuntien rakenteet kootaan késilld olevan oppilasryhmédn
idn ja taitotason perusteella. Lisdksi oppilaat saavat matematiikasta enemman
irti, kun sen oppisisaltojd linkitetddn heidén arkiseen eldméadnsa ja kiinnostuksen
kohteisiin (Stipek & Byler 2004).

Monipuoliset matemaattisen osaamisen arvioinnin vilineet ja lasten kan-
nustaminen matemaattisen osaamisensa ndyttdmiseen antavat vilineitd matema-
titkkassa annettavien, spesifien ohjeiden luomiseen. Matematiikan tunneille mo-
nipuolisuutta tuovat erilaisten muuttujien hyodyntdminen, ongelmanratkaisun
harjoittaminen ja korostaminen sekd opettajan ja oppilaiden véliset matemaatti-
set keskustelut. Etenkin keskustelukulttuurin luominen on tirkeis, silld se tuot-
taa vuorovaikutuksen lisdksi oppimisen ndkyvaksi tekemistd (Stipek & Byhler
2004).

Vahva vuorovaikutus luokkahuoneessa sitouttaa oppilaat paremmin ka-
silld olevaan tehtdvddn, jolloin myos akateeminen suoriutuminen paranee
(Curby, Rimm-Kaufman & Ponitz 2009; Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nat-
hanson, & Brock 2009). Cameron ja Morrison (2011) alleviivaavat opettajan suun-
nitelmallisuuden tdrkeyttd jo ennen kouluvuoden alkua. Tutkimuksessaan he to-
teavat, ettd kouluvuoden sisdltdjen ja toiminnan ennalta suunnittelu ehkaisee
vuoden aikana hukkaan heitetyn ajan lisdantymistd. Lisdksi resursseja ja aikaa
vapautuu enemman oppilaskeskeisiin toimintoihin (Cameron, Connor & Morri-

son 2005; Cameron & Morrison 2011).
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3.4 Ohjauksellinen tuki

Ohjauksellinen tuki (engl. instructional support) on opetusvuorovaikutuksen
muoto, joka korostaa opetuksen sisdltdjen sekd niiden ymmaértamisen merki-
tystd. Ohjauksellisen tukeen kuuluu CLASS-S -mallissa sisdltéjen ymmartami-
nen, analyysien luominen ja ongelmanratkaisu sekd palautteen antaminen ja pa-
lautteen laatu (Hamre ym. 2013). Sisédllon ymmartamiselld tarkoitetaan CLASS-S
-mallissa opetettavien sisdlttjen laajaa ymmarrystd ja sen yhdistamistd suurem-
paan viitekehykseen. Analyysin luomisella ja ongelmanratkaisulla tarkoitetaan
oppilaiden korkeamman ajattelun tason herdttamistd. Palautteen antamisella ja
laadulla tarkoitetaan palautetta, jonka avulla haastetaan oppilaat ymmartaméaan
opetettavia sisdltoja (Hamre ym. 2013).

CLASS-S -mallissa ohjaukselliset opetusjarjestelyt (engl. intructional
learning formats) on sijoitettuna ryhménhallinta -osan alle. Tutkimukseni kan-
nalta oli kuitenkin luontevampaa siirtdd ohjaukselliset opetusjdrjestelyt ohjauk-
sellisen tuen alle. Ohjauksellisiin opetusjdrjestelyihin kuuluvat opettajan kaytta-
mit erilaiset, oppimista tukevat ja mielenkiintoiset, materiaalit ja opetusteknii-
kat, joilla samalla tuetaan luokan jdrjestystd ja jarjestelmallisyyttd (Hamre ym.
2013).

Opettajan on tdrkedd hahmottaa sisdltoja suunnitellessaan, mikéa
tieto on tarkedd ja mitd tietoja voidaan jattdd pois. Aineiston tulisi olla monipuo-
lista, jotta kaikille oppilaille tarjotaan tasapuolinen mahdollisuus oppimiseen.
Mitd osaavampi opettaja on matemaattisesti, sitd todenndkoisemmin hén opettaa
matematiikkaa laadukkaasti (Blunk ym. 2008).

Laadukkaaseen opetukseen kuuluu viliton, korjaava ja keskusteleva
palaute (Curby, Rimm-Kaufman & Bonitz 2009; Kulik & Kulik 1988). Lis&ksi
opettajan palautteen tulisi keskittyd sithen, miten oppilas tai oppilaat ovat ym-
mértdneet asian sen sijaan, ettd etsittdisiin ”“oikeata” tai “vddrad” vastausta
(Franke, Kazemi, & Battey 2007). Ohjauksellisen tuen perustana on oppilaiden
kannustaminen ajatteluun ja sen kielentdmiseen seka opetussisdltsjen liittdiminen

oppilaita ympéroivddn, oikeaan maailmaan (Curby, Rimm-Kaufman & Bonitz
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2009; Stipek & Byler 2004). Opettajan kielenkdytolld on merkitystd siind, millaista

keskustelukulttuuria luokkaan luodaan. Tarkoituksenmukainen kielenkaytto

vahvistaa ohjauksellisen tuen laatua (Curby, Rimm-Kaufman & Ponitz 2009).

Laadukas ohjauksellinen tuki tuottaa tehtdvdasuuntautunutta kayttaytymista op-

pilaiden keskuudessa (Pianta ym. 2002).

RYHMANHAL-
LINTA

OPPILAIDEN
(KAYTTAY-
TYMISEN)
HALLINTA

POSITILVI- NEGATIIVI-

NEN ILMA- NEN ILMA-
PIIRI PIIRI

LASTEN JA
NUORTEN
MIELIPITEI- TON HAL-
DEN HUOMI- LINTA
OIMINEN

AJANKAY-

OPETTAJAN
HERKKYYS

Kuwvio 1. Opetusvuorovaikutuksen kolme muotoa.

Teaching Through Interactions -malli.

3.5 Tutkimuskysymykset

SISALTOJEN
YMMARTA-
MINEN

PALAUT-
TEEN ANTA-
MINEN JA
SEN LAATU

ANALYYSIEN
LUOMINEN JA
ONGELMAN-
RATKAISU

OHJAUKSEL-
LISET OPE-
TUSJARJESTE-
LYT

Mukaillen Hamre ym. (2013),

Kuten edelld olevista kuvauksista huomataan, opettajalla on monella tasolla

suuri rooli luokkahuoneen toiminnan tai toimimattomuuden suhteen. Oppilaita

tulisi ohjata itsendiseen toimintaan, ja toisaalta opettajan tulisi olla saatavilla ja
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auttaa oppilaita. Tutkimuksessani pyrin kuvailemaan, mill4 lailla opetusvuoro-
vaikutuksen eri muodot ilmenevit oppilaiden kokeman tuen ja opettajan kuvaa-

man vuorovaikutuksen kautta matematiikan oppiaineen kontekstissa.
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten kuudesluokkalaiset oppilaat kuvaavat opetusvuorovaikutusta ja
oppimisen tukea (tunnetuki, ryhmanhallinta ja ohjauksellinen tuki) matematii-

kan oppiaineessa?

2. Miiten luokanopettaja kuvailee opetusvuorovaikutustaan (tunnetuki, ryh-

madnhallinta ja ohjauksellinen tuki) matematiikan oppiaineessa?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen osallistujat olivat erddan keskisuomalaisen koulun kuudennen luo-
kan oppilaita sekd heiddn opettajansa. Paddyin kuudennen luokan oppilaisiin,
silld oletin saavani heiltd kattavaa ja hyvéalaatuista aineistoa. Kuudesluokkalaiset
ovat kehityksessddn vaiheessa, jossa he pystyvit jisentdimddn maailmaa ja sen
tapahtumia omasta ndkokulmastaan. Piaget'n (1936) teorian mukaan ihminen on
11-vuotiaasta aina aikuisuuteen asti kehitysvaiheessaan formaalien operaatioi-
den kehityskaudella. Tamaé tarkoittaa sitd, ettd ihminen kykenee tulkitsemaan
ympdrillddn tapahtuvia asioita ja muodostamaan oman mielipiteensd. Piaget
(1936) kuvailee ihmisen kykenevan myos tekeméddn hypoteeseja ympéaroivastd
maailmasta. Olettamukseni ennen haastatteluja oli, ettd kuudennen luokan oppi-
laat kykenevét sanoittamaan omat tuntemuksensa ja tulkintansa matematiikan
tunneilla tapahtuvista asioista eivatka esimerkiksi luettele tapahtumia. Oleellista
oli saada tietdd, millaisia heiddn kokemuksensa matematiikan tunneilta ovat.
Osallistujista oppilaita oli kahdeksan (8). Liséksi haastattelin heiddn
luokanopettajaansa. Oppilaista puolet oli tyttojd ja puolet poikia, jolloin suku-
puolen merkitys vastauksien laatuun neutralisoitiin. Oppilaat valittiin haastatte-
luihin arpomalla. Oppilaat 1 (tytto) ja 2 (tytto) sekd oppilaat 6 (poika) ja 7 (poika)
haastattelin pareina, oppilaat 3 (poika), 4 (tyttd), 5 (poika) ja 8 (tytto) yksitellen.
P&dtin antaa mahdollisuuden tulla haastatteluun joko yksin tai pareittain, jotta

kynnys osallistumiseen muodostuisi mahdollisimman matalaksi.
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4.2 Aineistonkeruumenetelmai

Tutkimusmenetelmand kdytin strukturoimatonta eli avointa haastattelua. Struk-
turoimaton eli avoin haastattelu muistuttaa tavallista keskustelua, jossa haastat-
telija pyrkii tekemddn tilanteesta mahdollisimman luontevan ja keskuste-
lunomaisen. Haastattelu ei etene ennalta sovitusti, mutta aiheen viitekehyksessa
pyritddan pysymaddn (Hirsjarvi 2011). Avoimessa haastattelussa kysymykset ovat
avoimia ja haastateltava tarvittaessa esittdd kysymyksilleen jatkokysymyksid
saadakseen haluamansa tiedon selville. Seidmanin (1991) mukaan ”paamaarana
on saada haastateltava rekonstruoimaan kokemuksensa tutkimuksen kohteena
olevasta alueesta” (Hirsjdrvi 2011).

Kielen merkitys haastattelussa on keskeinen. Hirsjarvi (2011) toteaa,
ettd “haastattelua voidaan hyvin luonnehtia kahden ihmisen valiseksi viestin-
ndksi, joka perustuu kielen kdyttoon”. Haastattelutilanteessa haastattelija toimii
niin, ettd hdn kysyy haastateltavalta eksaktisti niistd asioista, joista hdn haluaa
tietoa. Omassa tutkimuksessani halusin tietdd, millaista tukea oppilaat kokevat
saavansa matematiikan tunneilla luokassa, jolloin kysymykset tulee asetella ai-
heen mukaan (Hirsjarvi 2011).

Avoimen haastattelun piirteisiin kuuluu, ettei haastattelija liiaksi
johdattele haastateltavaa kysymyksillddn. Kun haastateltavan annetaan puhua
vapaasti, han todennidkoisemmin vastaa kysymyksiin niin kuin hin aidosti asi-
asta ajattelee (Hirsjarvi & Hurme 2001; Eskola & Suoranta 2000). Asettelin haas-
tattelukysymykset etukiteen ja tarkasti, mutta muuten haastattelutilanteessa loin
vapaan asetelman, jossa haastateltava sai sanoa asiansa niin kuin hén itse ajatte-
lee. Télld lailla pyrin saamaan kokemustietoa tutkimusaiheestani.

Annoin oppilaille mahdollisuuden tulla haastatteluun joko yksin tai parin
kanssa. Ryhmid en haastatteluun hyviaksynyt, silld ryhmaéssd on todenndkoisem-
pdd myotdilld toisen mielipidettd kuin yksin tai parin kanssa. Lopulta parihaas-

tatteluja suoritimme kaksi kappaletta, joista yksi oli tyttopari ja toinen poikapari.
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4.3 Aineiston analyysi

Aineiston analysoinnin aloitin haastatteluaineiston litteroinnilla. Litteroinnilla
tarkoitetaan aineiston kirjoittamista tekstiksi ja sen koodaamista (Tuomi & Sara-
jarvi 2018). Aineiston analysointimenetelmdnd kdytin aineistoldhtoistd sisal-
I6nanalyysia. Aineistoldhtoinen sisédllonanalyysi on Milesin ja Hubermanin
(1994) mukaan kolmivaiheinen tutkimusaineiston analysoimisen prosessi
(Tuomi & Sarajarvi 2018). Ennen sisdllonanalyysin aloittamista aineistosta méaa-
ritellddn analyysiyksikko, joka on esimerkiksi sana, lause tai ajatuskokonaisuus.
Taman jdlkeen ensimmadisessd vaiheessa aineisto redusoidaan eli pelkistetdan.
Redusoinnilla tarkoitetaan epdoleellisen datan karsimista ja tutkimuskysymys-
ten kannalta oleellisen datan 16ytamistd. Redusoidusta aineistosta pyritdan 16y-
tamaan yhtaldisyyksid tutkimuskysymysten asettamassa viitekehyksessa (Tuomi
& Sarajdrvi 2018).

Redusointia seuraa aineiston klusterointi eli ryhmittely. Klusterointivai-
heessa pelkistetyt ilmaukset ryhmitelldédn samankaltaisuutensa ja erilaisuutensa
perusteella (Tuomi & Sarajarvi 2018). Luokittelun perusteella ilmauksista saa-
daan alaluokkia, jotka nimetdan “luokan sisdltod kuvaavalla kasitteelld” (Tuomi
& Sarajdrvi 2018). Klusteroinnilla luodaan tutkittavaa ilmiotd kuvaavia kasitteita.

Aineistoldhtoisen sisédllonanalyysin kolmas vaihe on abstrahointi eli késit-
teellistaminen. Késitteellistamiselld tarkoitetaan klusteroinnista saatujen ilmaus-
ten saattamista teoreettisiksi kasitteiksi ja johtopa&toksiksi (Tuomi & Sarajdrvi
2018). Abstrahointia jatketaan niin kauan kuin aineiston kannalta on mahdollista.
Aineiston abstrahoinnissa yhdistellddn késitteitd, jonka pyrkimyksend on saada
vastaus tutkimustehtdvaan. Prosessin tuloksena empiirisestd aineistosta edetdan
kasitteellisemp&an ndkemykseen tutkimustehtdvastd ja lopulta aiheen kuvauk-

seen (Tuomi & Sarajdrvi 2018).
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Taulukko 1. Esimerkkitaulukko aineiston analyysin etenemisestd. Mukaillen Tuomi &

Sarajéarvi 2018.
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4.4 Tutkimuksen eettisyys

Lapsia haastatellessa tulee tutkimusetiikan suhteen olla tarkkana. Koska haastat-
telemani lapset ovat alle 18-vuotiaita, suostumusta tutkimukseen tulisi ldhtokoh-
taisesti kysyéd sekd vanhemmilta ettd lapselta itseltdan (Pekkarinen 2018). Perus-
tuslain mukaan lapsen huoltaja on ensisijaisesti vastuussa lapsen hyvinvoinnista.
Lisdksi perustuslaissa lapsi médritellddn alle 18-vuotiaaksi henkiloksi (Lasten-
suojelulaki 417/2007). Lastensuojelulain viidennessd pykaldssd todetaan, etta
lapsen mielipidettd on kuultava héntd itsedan koskevissa asioissa (Lastensuoje-
lulaki 417/2007). Myos Klaus Mékeld huomauttaa, ettd kaikissa tapauksissa
huoltajan tai vanhemman lupaa ei tarvitse kysya (Pekkarinen 2018). Oman tutki-
mukseni kohdalla koin, ettd on relevanttia kysyéd lupaa lapsilta ja heiddn van-
hemmiltaan tai huoltajaltaan ja hoitaa lupa-asiat kirjallisesti. Talloin kaikilla tut-
kimukseen osallistuvilla osapuolilla on kirjallinen tieto siitd, mitd osallisuus vaa-
tii. Liséksi lainsddddnnossd sanotaan, ettd lapsen huoltajat paattavat lapsen asi-
oista. Huoltajan on tdstd huolimatta keskusteltava lapsen kanssa héantd koske-
vista asioista ja lapsen mielipide tulee kuulla (Pekkarinen 2018; Lastensuojelulaki
417/2007; Vehkalahti ym. 2010).

Tutkimuslupaprosessi alkoi kysymadlld lupa koulun rehtorilta suorittaa
haastattelututkimuksen kuudennessa luokassa. Taman jdlkeen kysyin kuuden-
nen luokan opettajalta mahdollisuutta haastatella seka hanta itsedén ettd kahdek-
saa (8) oppilasta. Luvan saatuani esittelin oppilaille tutkimuksen aiheen, tutki-
mukseen osallistumisen vaatimukset ja kuinka kauan tutkimuksessa kestdd. Esi-
teltyani tutkimukseni jaoin tutkimuslupalomakkeen seké tietosuojaselosteen op-
pilaille, mink& he veivit kotiin taytettdvaksi. Edelld mainitut menettelyt lisdavaét
tutkimuksen ldapindkyvyyttd, jolloin ylldtyksid ei pddse syntymaéan. Liisa Niemi-
nen korostaa, ettd lasten ollessa tutkimuskohteena on tutkijan selvitettdva lap-
selle tarkasti ja ymmarrettavasti, mihin lapsen antamia tietoja kaytetdan (Niemi-

nen 2010). Korostin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta, mitd esimer-
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kiksi Tutkimuseettinen neuvottelukunta vaatii (Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta 2019). Tutkimukseen osaa ottaneet antoivat henkilokohtaisen suostumuk-
sensa, jonka lisdksi ainakin toinen heiddn vanhemmistaan tai huoltajistaan antoi
suostumuksensa henkilon haastattelemiseen. Vaikka vanhempi on vastuussa las-
taan koskevissa asioissa, on lapsen oma mielipide ja halukkuus osallisuuteen tér-
kedd kuulla (Nieminen 2010).

Haastattelusta saamani tiedot tallensin Jyvaskyldn yliopistolta saadulle Ro-
land R0O5-44nitallentimelle. Ainitallennin ei ole yhteydessd internetiin, jolloin tie-
toturvariskit minimoidaan. Tutkija on aina rekisterinpitdj, jolla on perustuslain
mukaan vastuu kerdtyistd henkilotiedoista (Tietosuojalaki 5.12.2018/1050).
My6s tuloksia julkistaessa tulee tietosuoja-asiat olla kunnossa. Tuloksissa ei kdy-
tetd oppilaiden tai opettajan oikeita nimid. Koulua, jossa haastattelut on suori-
tettu, ei myoskadan nimetd. Tuloksista selvidd ainoastaan oppilaiden sukupuoli ja
ikd. Nimien sijaan oppilaat on numeroitu (esim. oppilas 1=01, oppilas 2=02 jne.).
Lisdksi opettajan nimed tai sukupuolta ei mainita tuloksissa. Edelld mainittuja
toimenpiteitd kutsutaan tietojen pseudonymisoinniksi, jonka perustuslaki edel-
lyttdd  henkilttietoja  kasittelevdlta  rekisterinpitdjaltd  (Tietosuojalaki
5.12.2018/1050; Tietosuojavaltuutetun toimisto). Tietojen késittelyn ja analysoin-

nin jdlkeen tiedot hédvitetddan asianmukaisella tavalla.
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5 TULOKSET

Alla olevissa taulukoissa esittelen abstrahoinnin tuloksena saadut yhdistavit

luokat. Taulukossa esiintyvéd, sulkeissa oleva numero kertoo, montako kertaa

pddluokka esiintyy taulukossa.

51 Oppilailta saatu aineisto

Taulukko 2. Aineiston pohjalta muodostetut yhdistivdit luokat (oppilaat).
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ET N N
LISAAMINEN
positiivinen oppilaiden ajankayton oppilaiden oppitunnin
asenneilmasto huomiointi tehostaminen osallistaminen | rytmittdminen

haastaminen

negatiivinen auktoriteetin nakyvé palaute oppilaiden ajankdyton
asenneilmasto lahestyttavyys sitouttaminen | tehostaminen
)
erilaisten auditiivinen hdirion
oppijoiden palaute poistaminen
huomiointi
erilaisten auditiivinen
oppijoiden palaute (2)
huomiointi (2)
oppilaiden
ajattelun
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Alla esittelen abstrahoinnista saadut yhdistéavét luokat, jotka kuvaavat op-
pilaiden kokemuksia luokassa saatavasta matemaattisesta tuesta. Kappaleessa
5.6 kdyn opettajan aineistosta tehdyn analyysin. Opettajalla tarkoitetaan alla ole-

vassa tekstissd kyseisen luokan luokanopettajaa ja oppilailla luokan oppilaita.

5.1.1 Oppilaiden vertaissuhteet

Oppilaiden vertaissuhteita kuvaaviksi kasitteiksi nostin positiivisen ja negatii-
visen asenneilmaston. Luonnollisessa, ihmisten vilisessd kanssakdymisessd, asi-
oista ollaan samaa ja eri mieltd. Mikali kuitenkin puhutaan pysyvammistd eri-
mielisyyksistd, voi taustalla olla esimerkiksi kiusaamista. Haastatteluissa oppi-

laat totesivat erimielisyyksien ja riitojen olevan satunnaisia eikd pysyvia.

O3: "On tietenkin aina yksittdisid tilanteita kun tulee erimielisyyksid sddnnoissd
tai jossain, mut kylld niisti on padsty yli”

Ob5: ”Jotkut joskus riitelee aina. Ei nyt silleen (ole pysyvimpid riitoja)”.

Seitsemdn oppilasta sanoi tavalla tai toisella ilmapiirin olevan luokassa

hyva.

O1: "No mun mielesti se on ainakin semmonen mukava ja me kaikki tullaan toi-
meen toistemme kanssa”

O3: ”No kyllid md koen et meilld on aika hyvd ilmapiiri”

Kysyessdni, miten muut reagoivat, kun joku vastaa matematiikan tehtavaan
vadrin, nikemykset jakautuivat. Vastauksista esiin nousi esimerkiksi nauramista
ja merkitsevid katseita. Nama reaktiot tulkittiin monesti negatiivisiksi. Avun ky-

syminen opettajalta osoittautui myos helpommaksi, kun taustalla on halinaa.
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O1: ”Joissain aiheissa se on vihdin silleen et pojat alkaa nauramaan...jos se on nii-
den mielesti silleen joku tosi helppo lasku niin ne alkaa nauraan, silleen taputtamaan”

O6: ”"No kattoo yleensi et miten si vastasit vidrin mutta sitten se menee siitd ohi”

O8: "Jos siel on paljon hdlindd md uskallan paremmin, kyl m sit kysyn than silleen
vaikka sielld ei oiskaan hdlindd mut silloin se vaan tuntuu musta enemmin sellaselle
ettd...no md en tykkdid olla huomion keskipisteend niin sitten kun md viittaan niin mdi

oon ainut se joka viittaa niin md oon sit huomion keskipisteend”.

Nauramisen merkitys vaddran vastauksen antamisessa oli kuitenkin tulkin-
nallinen asia. Joidenkin mielestd nauraminen oli esimerkiksi ”leikkihenkistd”
eikd pilkallista. Vadran vastauksen antaminen saattoi tuntua oppilaasta henkil6-

kohtaisesti nololta. Kaikki eivit kuitenkaan nauramista ilmiona tunnistaneet.

O4: ”No sitten kaikki on vaan yleensd hiljaa ja kattoo, ei naureta tai muuta”

O5: "No ei siiti nyt silleen kukaan huutele tai silleen mutta ehkd se on sitten mulle
jos mi vastaan vddrin niin vihdn noloa”

O8: "Noo ei sithen paljon, ehki pari naurua...tai no vahin riippuu, jos on ihan
pieni ero niin silloin ei yhtidn mut jos se on, aika monikin kisitti vddrin niin ei silloin-
kaan mut sit jos se on ithan eri vastaus niin joku on kisittinyt jotain vdirin niin silloin

kaikki nauraa mut se on vihin semmoista leikkihenkisti” .
Vertaissuhteet ovat merkityksellisid oppimisen kannalta. Vertaissuhteiden

laadusta riippuen oppimisympéristo voi olla esimerkiksi rohkaiseva, kannustava

tai lyttaava.
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5.1.2 Opettaja-oppilassuhteet

Opettaja-oppilassuhteiden laatua kuvaaviksi késitteiksi nousivat oppilaiden
huomiointi ja ohjaaminen, auktoriteetin lihestyttivyys ja erilaisten oppijoi-
den huomiointi. Oppilaiden huomioinnilla ja ohjaamisella tarkoitetaan sitd,
milld lailla opettaja huomioi luokkahuonetydskentelyn aikana oppilaiden tar-
peita. Esimerkiksi oppilaiden matemaattista avuntarvetta tai mahdollisia huolia
opettaja pyrki havainnoimaan luokkahuonetydskentelyn aikana kierrellessdaan

luokassa.

O1: "No kyl se huomaa ja sitten kysyy et onko kaikki okei”
O3: "Huomaa kylld, mulla nyt ei hirveesti sellasia (huolia) oo”
O6: "Jos kertoo vaikka jotain niin kylld se sitten...joskus jos on silleen semmonen

erilainen kun yleensid”

Auktoriteetin ldhestyttavyys kuvaa sitd, miten helposti ldhestyttdva opet-
taja on. Tama nakyy esimerkiksi siind, uskaltavatko oppilaat kysya héneltd apua
tehtdaviin. Oppilaat kuvailivat kylld kysyvansd apua sitd tarvitessaan, mutta eivit
kuvailleet, miksi opettajalta on helppoa kysyd apua. He vastasivat kysymyk-
seen "miksi” ldhinnd omalla avun- ja tiedontarpeellaan. Myts mychempi ko-
keessa menestyminen nostettiin esille. Tulkitsin timan niin, ettd avun kysyminen
matematiikan tehtdvaan on tehty helpoksi eikd opettaja esimerkiksi nayttaydy

oppilaille pelottavana tai rankaisevana hahmona.

O2: "Niin jos vaikka tekee jonkun laskun vidrin ja sit tekee aina jatkossa niin ei saa
ikind oikeeta vastausta”

Ob5: "No esim joskus ollaan tehty silleen et on...otettu kymmenen pihkindd, sitten
tiputettiin ne semmoseen laatikkoon, sitten siitd vaik tyyliin et seittemdin ja kolme niinku
silleen, niinku opeteltiin laskemaan”

O7: ”Jos monta ihmisti ei ymmirrd niin tota se tulee taululle ja selittid kaikille”
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O8: “Eka se niyttid sen mulle, sit se et yriti tehdd perdissd, sit jos saan tehtyi pe-

rdssd niin "hyvd, sihin osaat’ ja sitten se lihtee siitid”.

Erilaisten oppijoiden huomiointi ilmeni tunnilla niin, ettd kaikki saavat
avun tarvitsemassaan muodossa. Joku oppilaista vaati enemmaén esimerkkeja
kuin toinen, toinen tarvitsi enemman visuaalista ndyttod ja kolmas auditiivista.
Tarvittaessa useampaa oppilasta autettiin kerralla esimerkiksi nayttamalld tau-
lulla esimerkki. Kaikkia nditd tapoja 16ytyi opettajan tavassa auttaa oppilaita ma-

tematiikan tunnin aikana.

5.1.3 Oppimisen tehostaminen

Oppimisen tehostamisesta nousseita késitteitd olivat ajankdyton tehostaminen,
ndkyva palaute, auditiivinen palaute, erilaisten oppijoiden huomiointi ja op-
pilaiden ajattelun haastaminen. Ajankdyton tehostaminen tarkoittaa sitd,
kuinka paljon oppitunnista kuluu asian opiskeluun ja kuinka paljon kaikkeen
muuhun. Oppilaiden mukaan tunneilla on sopivasti tekemistd eikd tekeminen

esimerkiksi “lopu kesken”.

O3: "Ei se niinku lopu kesken se tekeminen ikind matikan tunneilla”
O5: ”On joo ithan hyvin, etti ei tuu sellasta kauheesti sellasta tylsistymisti”

O6: "Yleensd mulla on aika paljon tekemista”.

Tuntien rytmi noudatti ns. perinteistd kaavaa. Oppilaat kuvailivat tunnin
kulun niin, ettd ensin tarkastetaan laksyt, sitten katsotaan uusi aihe, tehd&dan teh-
tavid, pelataan mahdollinen matematiikkapeli ja katsotaan uusi ldksy. Toisinaan
oppilaat kuvailivat opettajan pitdvan esimerkiksi taukojumppia, mutta melko

harvoin.

Ob5: " Vililld on jumppatuokioita ja sun muita”
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O7: "Joskus tulee jotain semmosia et tulee jotain taukojumppia mut tavallisesti te-

hidn vaan, tota, tehtdavida”.

Nakyvalld palautteella tarkoitetaan tutkimukseni kontekstissa esimerkiksi
koenumeroita. Koenumero ndyttdd konkreettisen tuloksen oppilaan oppimi-
sesta. Kokeet ja sdannolliset testit miellettiin palautteeksi oppimisesta seké var-

mistukseksi sille, ettd oppilaat ovat ymmartaneet aihekohtaiset sisdllot.

O3: ”No kokeilla ja sitten semmosilla pienemmilli testeilld”
O4: "No yleensi se on silleen et 't koe vaan silleen et nihdin etti ndihidin etti

184

miten, etti onko ndd asiat opittu

Auditiivinen palaute tarkoittaa opettajan antamaa, sanallista palautetta.
Téllaista palautetta oppilaat saivat esimerkiksi tunnin aikana tehdessdan tehta-
vid. Opettajan antama auditiivinen palaute oli joko korjaavaa tai kannustavaa ja
rohkaisevaa.

Erilaisten oppijoiden huomioinnilla tarkoitetaan oppilaiden erilaisia tapoja
ottaa vastaan tietoa. Oppilaat sanoivat opettajan kdyttdavan taulua ja samalla sa-
noittavan opetustaan, etenkin uutta asiaa ensimmadisen kerran kisiteltdessa.
Opettaja antoi myos yksilollistd ohjeistusta tarvittaessa kierrellessdan luokassa
tyoskentelyn lomassa. Mikali hdn havaitsi, ettd useammalla on samassa tehta-
vdssd ongelmia, hian opetti tehtdvaan oikean ratkaisun yhteisesti koko luokalle.

Oppilaiden ajattelun haastaminen ilmeni esimerkiksi niin, ettd opettaja otti
oppilaiden tarjoamia erilaisia ratkaisumalleja huomioon. Opettaja myo6s ohjasi

oppilaiden ajattelua oikeaan suuntaan, mikali ratkaisumallissa oli korjattavaa.

514 Autonomian lisiaminen

Autonomian lisddmistd kuvaavina késitteind ovat oppilaiden osallistaminen ja

oppilaiden sitouttaminen. Oppilaiden osallistaminen nidkyy esimerkiksi pienina
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tehtdving, kuten tarvikkeiden hakemisena tai luokan jdrjestyssdantsjen laatimi-
sena. Oppilaiden sitouttaminen tarkoittaa esimerkiksi oppilaiden osallistamista
luokkaa koskevien pddtosten tekoon ja padtosten pitdmistd. Oppilaiden osallis-
taminen ja sitouttaminen kulkivat tutkimuksessani pitkalti kdsi kadessa.

Oppilaat kertoivat, ettd heiddn opettajansa ei juuri teetd pienid tehtdvia, ku-
ten tarvikkeiden hakemista, oppilailla. Osa kertoi, ettd nditd pienid tehtdvia teh-
déaén silloin tédlloin. Nakemykset jakautuivat, mutta yleisesti ottaen tillainen op-
pilaiden aktivointi oli tdssd luokassa melko harvinaista.

Oppilaat kuitenkin kertoivat, ettd esimerkiksi ldksyntarkastaminen hoide-
taan omatoimisesti. Osassa ldksyntarkastuksia opettaja oli kuitenkin jollain lailla
mukana joko keskustelunjohtajana tai dlytaulumateriaalin kayttdjana.

Oppilaiden sitouttaminen ndkyi parhaiten tyorauhaan liittyvissa asioissa.
Oppilaat kertoivat, ettd heilld on luokassa ns. tyorauhapeli, jonka pelihahmona
on Jyri-possu. Jyri-possu etenee pelilaudalla, jossa on matkan varrella checkpoin-

teja. Maalissa oppilaita odottaa isompi palkinto, kuten “nyyttarit” tai “leffa”.

O7: ”Se menee taaksepdin. Riippuu miten paljon siti on et jos siti on paljon niin

se menee ihan sairaan paljon taaksepdin”.

Tyodrauhapeli toimii ndkyvénd palautteena oppilaiden sdantdjen noudatta-
misesta ja tyorauhan ylldpitdmisestd. Oppilaat ovat saaneet itse paattdd pelihah-
mon, jolloin oppilaat on sitoutettu noudattamaan tycrauhapelin sdantsjd. Erds
oppilaista kertoi, ettd pelin sddntéjen mukaan Jyri-possu voi myos kulkea taak-

sepdin, mikili tyorauha ei ole ollut pdivan aikana riittavaa.

5.1.5 Jarjestyksen ylldpito

Jarjestyksen ylldapitoon liittyviksi késitteiksi nousivat oppitunnin rytmittimi-
nen, ajankdyton tehostaminen, hdirion poistaminen ja auditiivinen palaute.

Oppitunnin rytmittdiminen tarkoittaa selkedd tunnin runkoa, jonka puitteissa
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tunnin kulkuun voidaan tehdd muutoksia esimerkiksi pitamalld taukojumppa.
Tyotapoja vaihtelemalla matematiikan tunnin kulkuun tehdddn my®os vaihtelua.
Ajankayttod tehostamalla ylldpidetddan luokkahuoneessa jdrjestystd. Kun oppi-

lailla on tekemistd, epdjdrjestystd ei padse syntymaan.

O4: "Opettaja antaa niinku varoituksen ja jos se menee niinku yli niin siitd tulee
varmaan viesti Wilmaan”

O5: “No kyl se niinku sithen sanoo etti nyt lopetetaas toi etti ja sitten jos sitd
jatkuu niin se sanoo vihin kovemmin nii kyl se sit yleensd loppuu”

O6: "No sit se niinku sanoo meille ettd pitid niinku olla hiljempaa”

O8: "No se huomauttaa siitd ja jos se ei mee lipi niin se laittaa Wilma-viestid ja
keskustelu. Varmaan huutais, ei silleen ilkeesti, luokan toiselta puolelta et (O8 nimi) tee

tehtivida” .

Hdirion poistaminen tarkoittaa opettajan puuttumista mahdolliseen luo-
kassa ilmenevddn hdiriokdyttaytymiseen. Tahdn liittyy auditiivinen palaute,
jonka opettaja kdytoksestd antaa. Yleensa kdytoshdirio poistui, kun opettaja sanoi
siitd oppilaalle tai oppilaille. Jos héirio ei sanomalla poistunut, siitd saattoi tulla

Wilma-merkinti.
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5.2

Opettajalta saatu aineisto

Taulukko 3. Aineiston pohjalta muodostetut yhdistdivit luokat (opettaja).

1. 3.TYOTAPOJEN 4. ERILAISET
OMATOIMISUUTEEN VAIHTELU OPETUSMETODIT/M
OHJAAMINEN ATERIAALIT
Avun pyytaminen lImapiirin Kéytavatyoskentely Kirjan tehtavat
tarvittaessa tunnustelu
Tyotehtévien delegointi | Huolien Fyysinen aktiviteetti Omat esimerkit
oppilaille késittely (esim. drone-

tilanteeseen ohjelmointi)

sopivasti
Oppilaiden Oppilaiden Ongelmanratkaisu Oppilailta haettu
sitouttaminen tuen esimerkki

tarpeiden

huomiointi

Omaan oivaltamiseen

ohjaaminen

Pelit

Ongelmanratkaisu (2)

Luokkahuonetydskentely

Pelit (2)

Opettajan haastattelun analysoinnista syntyneet yhdistavit luokat ovat omatoi-

misuuteen ohjaaminen, opettajan herkkyys, tyotapojen vaihtelu ja erilaiset

opetusmetodit ja -materiaalit. Yhdistdvit luokat ovat hieman erilaisia kuin op-

pilaiden haastatteluaineistosta saadut yhdistdvat luokat, mutta niistd 1oytyy

myos paljon yhteisid piirteitd. Vertailen yhdistdvid luokkia enemmaén pohdinta-

osassa.
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521 Omatoimisuuteen ohjaaminen

Omatoimisuuteen ohjaamisessa korostuivat oppilaiden oma-aloitteisuus esimer-
kiksi oman avuntarpeen esille tuomisessa. Opettaja myonsi kiertelevénsa luo-
kassa ja katsovansa, kuka tarvitsee apua, mutta on korostanut myos oppilaiden

omaa roolia ja uskallusta tulla kysymaddan apua matematiikan tehtdviin.

Opettaja: "Oon yrittiny ohjatakin siihen, etti (kysytddn luokassa
apua)...silld varmistettais se ettd varmasti saa sen tuen kun tulee kysymdiin jos tuntuu

joku vaikeelta”.

Tyotehtdvien delegoinnilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa opetta-
jan pienten tehtdvien antamista oppilaiden hoidettavaksi. Esimerkkind opettaja
mainitsi, ettd hian saattaa kdyttdd oppilaita ”viestinviejind”. Han esimerkiksi saat-
toi pyytdd oppilaita tiedottamaan toisille luokan oppilaille luokassa tehtdvista
pddtoksistd, jos muita oppilaita oli kdytdvalld tai muualla luokan ulkopuolella
tyoskenteleméssd. Oppilaiden sitouttamiseen kuuluvat opettajan erilaiset toimet,
joilla oppilaita osallistetaan paddtoksentekoon mutta myos sitoutetaan noudatta-
maan tehtyjd paatoksid. Tastd esimerkkiné oli oppilaiden sitouttaminen tyorau-
hapeliin, jonka opettaja ja oppilaat olivat itse kehittaneet. Pelihahmon, Jyri-pos-

sun, oppilaat olivat itse kehittaneet.

Opettaja: ”Oppilaiden ideoihin viitaten niin toi on oppilaitten miettimd ja
sitten tota ddnestamd tuo, meilld oli pelihahmoehdotuksia ketd sithen haluttiin tavallaan

pelinappulaksi sithen radalle ja Jyri-possu dinestettiin voittajaksi”.

Omaan oivaltamiseen ohjaaminen nékyi tunneilla niin, ettd opettaja
luo matematiikan tunneilla asetelman, jossa oppilaita ohjataan omaan oivaltami-
seen. Esimerkiksi murtolukuihin liittyen opettaja saattoi piirtdd murtokakun tau-

lulle ja oppilaiden taytyi oivaltaa, mikd murtokakkujen yhteys murtolukuihin on.

34



Opettaja pyrki my6s huomioimaan oppilaiden omat ideat ja sovellukset opetuk-

sesSsaan.

5.2.2 Opettajan herkkyys

Opettajan herkkyydelld tarkoitetaan opettajan kykyd aistia luokan ilmapiiria
sekd oppilaiden erilaisten tuen tarpeiden huomiointia. Opettaja kuvaili haastat-
telussa luokan ilmapiirid ”periaatteessa ihan hyvéksi”, mutta kertoi havain-
neensa jotain “taustalla”, mika aiheuttaa esimerkiksi sen, ettei osa oppilaista us-
kalla viitata tunneilla. Tahdn liittyi pelko siitd, ettd vadrdlle vastaukselle naure-
taan. Opettaja ajatteli kuitenkin kyseessd olevan tulkinnallisen asian, mutta lis&si,
ettd “tokihan se kertoo siitd luokan...historiasta jotain”, kun téllaista kdytosta il-
menee. Oppilaiden mahdollisiin huoliin opettaja sanoi tarttuvansa tilanteen vaa-
timalla tavalla. Mikali oppilaalla oli omia huolia, opettaja saattoi ottaa yksittdisen
oppilaan sivummalle juttelemaan. Mikdli huoli osoittautui kuitenkin “yhteisol-
liseksi”, opettaja otti asian esille koko luokan kesken. Oppilaiden tuen tarpeet
opettaja huomioi osin sen perusteella, miten oppilaat pyysivit apua. Opettaja
myo6s mainitsi, ettd hanelld on etukdteen tuntuma siitd, ketkd oppilaista tarvitse-

vat eniten tukea.

Opettaja: "tokihan on sitten jo kisitys siitd ettd, tavallaan kenen luokse

ekana suuntaa ja...siitd se sit aikalailla sen tilanteen mukaan sitten menee”.

Muuten opettaja mainitsi, ettd han on opettanut oppilaitaan pyytamaan

apua, kun oppilaat sitd tarvitsevat.
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5.2.3 Tyotapojen vaihtelu

Tyotapojen vaihtelu ndkyi ympériston ja tekemisen varioimisena. Opettaja ku-
vaili tydtapojen vaihtelua esimerkiksi tuomalla jonkin fyysisen aktiviteetin, ku-
ten drone-ohjelmoinnin, tunnin osaksi. T4lld tavalla hdn myos rytmittdd tuntia.
Opettaja sanoi tarkkailevansa oppilaiden mielentilaa tekemisen aikana, jotta han
osaa antaa oikeanlaista tekemistd oikeaan aikaan. Jos esimerkiksi ddnentaso nou-
see korkeaksi, opettaja tiesi reagoida katkaisemalla meneilld olleen tekemisen ja
vaihtamalla tilalle muuta tekemistd. Esimerkkind hédn sanoi drone-ohjelmoinnin
ja toisinaan pidetyt jumppatuokiot. Erilaisiin ty6tapoihin kuuluivat myos ongel-
manratkaisut ja erilaiset matematiikkapelit. Opettaja tarjosi tunnilla mahdolli-
suuden vaihtoehtoisiin tehtdviin, mikili oppilaat saivat perustehtdvat valmiiksi.
Suurimmaksi osaksi matematiikan opiskelu oli kuitenkin sdilyttanyt perinteisen

rakenteensa ja muotonsa, mistd opettaja koki oppilaiden my6s nauttivan eniten.

524 Erilaiset opetusmetodit ja -materiaalit

Erilaiset opetusmetodit ja -materiaalit ovat osin samankaltainen ryhma kuin
edelld esitelty tyotapojen vaihtelu. Erilaisissa opetusmetodeissa ja -materiaa-
leissa keskitytdaan kuitenkin tydtapojen vaihtelu-ryhméa enemmén oppisiséltoi-
hin ja niihin liittyviin opetusmetodeihin. Tama tarkoittaa oppikirjan kayttod,
opettajan omia kehittelemid tai oppilaiden ideoimia esimerkkejd sekéd erilaisia
tehtavatyyppeja.

Opettaja sanoi, ettei kdytd kirjaa opettaessaan vaan ”onkii” opetuk-
seensa esimerkit oppilailta itseltdan. Oppilaat tekivét kuitenkin kirjasta tehtavia
tunnin aikana. Opettaja myonsi, ettd lisimateriaalia tarvitaan tunneilla, silld osa
oppilaista tekee kirjan perustehtdaviat nopeammin kuin toiset. Téllaisella lisima-
teriaalilla opettaja tarkoitti esimerkiksi lisdtehtdvamonisteita, ongelmanratkaisu-
tehtdviad sekd matematiikkapelejd. Opettaja kuvaili heiddn kadytantsjaan matema-

tiikan tunneilla tilanteessa, jossa oppilas on saanut perustehtdvit tehtya:
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Opettaja: ”Sovitaan joku tietty mddrdi tehtdvid tai joku tietty aika mitd las-
ketaan ja harjoitellaan ja sitten esimerkiks silld aikataulutuksen kautta sillai.. .sit on tar-

jolla pelejd ja ongelmanratkaisuja ja muita”.

Opettaja sopii oppilaiden kanssa tavoitteen, jota kohti oppilaat tyos-
kentelevit. Kun tavoite on saavutettu, oppilaat saavat uuden tehtdvanannon.
Opettaja kertoi haastattelussa, ettd uusi tehtdvananto voi olla joko pelejd, ongel-
manratkaisua tai jotain muuta. Mielenkiintoa opettaja pyrkii pitamé&dn ylla tar-
joamalla erilaisia vaihtoehtoja tyoskentelytapoihin ja rytmittamalld tunnin kul-
kua. Rytmittdjand voi olla esimerkiksi fyysinen aktiviteetti. Luokassa oli hiljattain
harjoittelijan pitdimd drone-ohjelmointi, johon yhdistettiin matematiikassa lapi-

kdyty asia (murtoluvut, esim. “lennitd (dronea) 2 m”).

37



6 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd kuudennen luokan oppilaiden koke-
muksia matematiikan tunnilla saadusta tuesta. Haastattelin myos luokan opetta-
jaa saadakseni hdnen oman kuvauksensa opetusvuorovaikutuksestaan. Oppilai-
den haastatteluista saadun aineiston perusteella kokosin yhdistdvit luokat, jotka
ovat oppilaiden vertaissuhteet, opettaja-oppilassuhteet, oppimisen tehostami-
nen, autonomian lisddminen ja jarjestyksen ylldpito. Opettajan haastatteluaineis-
tosta analyysin tuloksena saadut yhdistdvit luokat ovat omatoimisuuteen ohjaa-
minen, opettajan herkkyys, tyotapojen vaihtelu ja erilaiset opetusmetodit ja -ma-
teriaalit. Tutkimukseni osoitti, ettd erilaiset vuorovaikutustilanteet tulkitaan seki
opettajan ettd oppilaiden toimesta hyvin eri tavoilla.

Opettajan opetusvuorovaikutuksen kolme muotoa ovat tunnetuki,
ryhménhallinta ja ohjauksellinen tuki. Tunnetuki tarkoittaa opettajan ja oppilai-
den sekd oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta (Hafen ym. 2014). Tunnetuen
laatu maédrittdd esimerkiksi oppilaan parjaamistd koulussa (Spilt & Koomen
2009). Tutkimassani luokassa tunnetuki nédkyi oppilaiden vastauksissa opettaja-
oppilassuhteina sekd oppilaiden vertaissuhteina. Opettajan vastauksissa taas ko-
rostui opettajan herkkyys. Teoriassa kerroin sekd riippuvuusteoriasta (Bowlby
1969) ettd itsemddrddmisteoriasta (Connell & Wellborn 1991). Tutkimani luokan
toimintakulttuurissa korostui selkeammin itsem&drddmisteoria, jonka mukaan
oppilasta ohjataan toimimaan itsendisesti. Vaikka opettaja mainitsikin olevansa
saatavilla ja tarvittaessa auttavansa, monessa kddnteessa omatoimisuutta koros-
tettiin sekd opettajan ettd oppilaiden suulla. Tama nadkyi vastauksissa esimerkiksi
itsendisend tehtdvien tekemisend ja niiden tarkistamisena (oppilaat) sekd oppilai-
den oivaltamiseen ohjaamisena ja avun tarpeen ndyttdmisend (opettaja). Nain
myo6s autonomian lisidminen ja oppilaiden omatoimisuuteen ohjaaminen nékyi-
vit vahvasti tunnetuen muotoina.

Ryhmaénhallinta tarkoittaa opettajan kykya hallita luokkansa oppi-

laita, heiddn kaytostdan sekd ajankdyttodan (Hamre 2013 ym.). Ryhménhallinta
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on selkedsti monipuolisin opetusvuorovaikutuksen osa-alue, silld kaikki yhdis-
tavét luokat liittyivat tavalla tai toisella ryhmédnhallintaan. Jarjestyksen ylldpito
ndkyi oppilaiden vastauksissa esimerkiksi oppitunnin rytmittimisend ja ajan-
kayton tehostamisena. Kurinpidolliset asiat myds mainittiin ja oppilaiden mu-
kaan opettajan puuttuminen hdiriokdyttdytymiseen oli jaimdkk&dd, mutta ei esi-
merkiksi ilkedd. Opettajan vastauksissa ryhméanhallinta ndkyi esimerkiksi erilai-
sina opetusmetodeina ja -materiaaleina ja tyotapojen vaihteluna. Matematiikka-
kontekstissa korostui myo6s arvioinnin merkitys ja ikdtasoisen materiaalin kayt-
taminen ryhménhallinnan kannalta. Selkeé arviointitapa yllapitdd jarjestystd ma-
tematiikan tunneilla ja ymmarrettdva materiaali ylldpitdd kiinnostusta (Stipek &
Byhler 2004). Tutkimassani luokassa Jyri-possu oli selked pdivittdinen ndkyva ar-
viointivéline. Lisdksi opettaja ja oppilaat sanoivat matematiikkaesimerkkien ole-
van opettajan itsensd kehittelemid. Opettaja myos mainitsi “onkivansa” esimerkit
oppilailta itseltdan.

Kolmas luokkahuonevuorovaikutuksen muoto on ohjauksellinen
tuki. Ohjauksellinen tuki korostaa opetuksen sisdltojen sekd niiden ymmaértami-
sen merkitystd (Hamre ym. 2013). Ohjaukselliseen tukeen kuuluu my6s korjaava
palaute, joka tdhtdd oppilaan ymmarryksen herddmiseen (Curby, Rimm-Kauf-
man & Bonitz 2009; Kulik & Kulik 1988; Pianta ym. 2002). Kokosin oppilaiden
vastauksista yhdistdvan luokan ”oppimisen tehostaminen”, jonka keinovali-
koima koostuu ohjauksellisen tuen asioista. Oppilaat sanoivat opettajan antavan
korjaavaa palautetta esimerkiksi heiddn luokkahuonetytskentelynsd aikana.
Opettajan vastauksissa sen sijaan ei erityisemmin korostunut palautteen jatkuva
antaminen, mutta opettaja mainitsi kuitenkin kiertelevansa luokassa ja antavansa
samalla palautetta. Sisdllot opettaja sanoi luovansa itse, kuitenkin mukaillen kir-
jan sisdltoja.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta mitataan validiteetin ja
reliabiliteetin avulla. Validiteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tutkimus vas-
taa sithen, mitd on tutkittu. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen toistetta-

vuutta (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tutkimukseni tuotti vastaukset tutkimuskysy-
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myksiini, jolloin validiteetti on siltd osin kunnossa. Tarkoitukseni oli tutkia ope-
tusvuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden kuvaamana matematiikan tunneilla.
Osin haastatteluista saamani vastaukset kuvailivat melko yleisluontoisesti luo-
kassa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Tdassd minun olisi tutkijan asemassa pitanyt
olla tarkempi ja sitoa kysymykset ja aiheet tiukemmin matematiikan oppiai-
nekontekstiin. Ohjaajani kanssa mietityt haastattelukysymykset olivat kuitenkin
sovitettu matematiikan oppiainekontekstiin, joten matematiikkakonteksti on ol-
lut mukana jatkuvasti. Lisdksi tutkimukseni pohjana kédytetty Teaching Through
Interactions -mallia on tutkittu matematiikkaoppiaineen kontekstissa (Hafen ym.
2014). Tutkimukseni reliabiliteettia vahvistavat tutkimukseni kohdejoukon ku-
vailu niin tarkasti kuin tietoturvan takaamiseksi on mahdollista. Lisdksi analyy-
sini ja aineistonkeruumenetelmini on kuvailtu niille varatuissa luvuissa, jolloin
tutkimus on mahdollista toistaa samassa muodossa kuin tdssd pro gradussa.

Jatkotutkimushaasteeksi esittdisin tietojen syventdmisen esimerkiksi
tutkijan omalla havainnoinnilla luokkahuoneessa matematiikan tunnin aikana.
Taman tutkimuksen tulokset antaisivat pohjan sille, mitd tutkijan tulisi havain-
noida, mihin tulevaa aineistoa tulisi verrata ja mitd uutta tietoa uusi tutkimus
antaisi verrattuna taméan tutkimuksen aineistoon. Ndin mahdollistuisi tutkijan
oma tulkinta siitd, millaista vuorovaikutusta luokassa on matematiikan tunneilla.
Lisdksi matematiikan aseman painottaminen toisi lisimerkitystd nimenomaan
matematiikan oppiainekontekstissa tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Sahkoistd
vuorovaikutusta ei huomioitu tdssa tutkimuksessa, joten opettajan ja oppilaiden
vélinen sdahkoinen vuorovaikutus tarjoaisi myos yhden uuden ldhestymistavan.
luokka edelld mainitsemaani tutkijan omaan tekemdan tulkintaan luokkahuone-
vuorovaikutuksesta.

Luokkahuonevuorovaikutus on ilmiénd monipuolinen, joka kéasittda
muutakin kuin vain puheen opettajan ja oppilaiden valilld. Vuorovaikutuksen
monipuolisuus alleviivaa myds opettajan ammatin monipuolisuutta ja haasteita.
Opettamisen liséksi opettajan tehtdviin kuuluu entistd enemman kasvattaminen.

Kun tdhdn lisdtddan erilaiset oppijat sekd oppimisvaikeuksista karsivit oppilaat,
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opettajan tyokalupakissa tulee olla monipuolisesti tyokaluja. Tutkimuksen ai-
kana huomasin kuitenkin my6s, kuinka pienilld asioilla opetusvuorovaikutuk-
sesta saadaan rikasta ja monipuolista. Matematiikassa perusrakenteet ovat kas-
vaneet syville opetusperinteeseen, enkd nde tdtd huonona asiana. Turvallisuu-
den tunteen luominen ja oppilaiden ohjaaminen oivaltamiseen ovat avaimia op-
pilaiden omatoimisuuden ja aktiivisuuden heréttamiseen. Vaikka tama tutkimus
avaa vuorovaikutuksen muotoja matematiikkakontekstin osalta, antaa se evdiita
myds muuhunkin koulussa tapahtuvaan toimintaan ja koulussa tapahtuvaan

vuorovaikutuksen tarkasteluun.
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LIITE

HAASTATTELUKYSYMYKSET, OPPILAAT

1. Millainen teiddn luokkanne ilmapiiri on? Uskallatko kysyd opettajalta
apua, jos et ymmarrd jotain matematiikan asiaa tai tehtavaa? Miksi tai miksi ei?

Miten luokassa suhtaudutaan, jos joku vastaa vaarin?

2. Jos sinulla on jotain muita huolia ja ongelmia, huomaako opettaja niit ja

saatko niihin opettajalta tukea?

3. Osallistaako opettaja teitd oppilaita? Miten? Antaako hdn esim. pienid

tehtdvid teille (hakea tavaraa tunnille, laksyntarkistus tms.)?

4. Jos sinulla syntyy luokassa hyvid ideoita tai aloitteita, kerrotko niista

opettajalle ja ottaako hdn niitd huomioon?

RYHMANHALLINTA

5. Palkitaanko luokkaanne hyvasta kaytoksestd? Miten? Entd miten opetta-

janne puuttuu, jos hdn havaitsee hairiokayttaytymista?

6. Onko teilld jotain erityisid tapoja/rutiineja matematiikan tunneilla?

7. Onko matikantunneilla sinulle sopiva tahti? Onko sinulla sopivasti teke-

mistd?
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OHJAUKSELLINEN TUKI

8. Kun opettaja sinulle palautetta matikantehtdvastd, ymmarratko ettd sen
perusteella missd onnistuit tai mitd pitdisi vield tehdd, jotta oppisit asiat parem-

min? Miten opettaja varmistaa, ettd ymmarrit opetetun asian?

9. Millaisia esimerkkejd opettajanne kédyttdd opettaessaan matematiikkaa?

Kayttaako kirjaa vai keksiikd omia esimerkkeja?

10. Ovatko matikantunnit mielestisi mielenkiintoisia? Onko tunneilla vaih-

telua?

11. Keskusteletteko matematiikan tunnilla tehtdvien ratkaisuista yhdessa?

HAASTATTELUKYSYMYKSET, OPETTAJA

TUNNETUKI

1. Millainen teiddn luokkanne ilmapiiri on? Tulevatko oppilaat kysymaan

apua luontevasti? Miten luokassa suhtaudutaan, jos joku vastaa vaarin?

2. Mill4 lailla késittelette oppilaan mahdollisia huolia, jotka eivit liity valt-

tamattd tunnin kulkuun?

3. Milld tavalla aktivoit oppilaita luokkahuoneessa tai pdivéan aikana?

4. Mill4 lailla huomioit, jos esimerkiksi joku oppilaistasi esittdd oman ide-

ansa tai ratkaisumallinsa kisilld olevaan tehtavaian?
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RYHMANHALLINTA

5. Palkitsetko luokkaa hyvéstd kaytoksestd? Entd milld tavoin puutut kdy-

toshairioihin?

6. Onko teilld jotain erityisid tapoja/rutiineja matematiikan tunneilla?

7. Mill4 lailla pidat huolen, ettd kaikilla riittdd tekemistd matikantunnilla?

OHJAUKSELLINEN TUKI

8. Milld lailla varmistat, ettd oppilas ymmaértdd opetetun asian? Huomiotko

tamdn palautteenannossa?
9. Millaisia esimerkkejd kdytdt opettaessasi matematiikkaa? Kaytatko kirjaa
vai keksitkd omia esimerkkeja?

10. Mill3 tavoin teet matikantunneista mielenkiintoisia?

11. Keskusteletteko matematiikan tunnilla tehtdvien ratkaisuista yhdessa?
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