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Yldkoululaisten tarvitsemasta ja saamasta tuesta matematiikan oppimiseensa ei
ole laadullisin menetelmin kerittyd tietoa. Tilastotietoa tehostetun ja erityisen
tuen mddrdstd vuosittain suomalaisessa peruskoulussa sen sijaan on. Tutkimuk-
seni pyrkii vastaamaan kysymykseen, miten matematiikan aineenopettajat nake-
vdt oman roolinsa tuen antajina ja miten aineenopettajan ja erityisopettajan an-
tama tuki heiddn kokemustensa mukaan eroaa toisistaan.

Tutkimukseni on fenomenografinen. Aineisto koostuu neljan matematiikan
aineenopettajan litteroidusta haastattelusta. Litteroinnin ja aineistoon tutustumi-
sen jdlkeen pyrin tunnistamaan sekd kuvaamaan aineistosta nousevia késityksia
tai kokemuksia haastattelemieni aineenopettajien ilmaisemien merkitysten va-
lossa. Aineistosta muodostui kuusi kategoriaa, jotka kuvaavat yldkoululaisten
tarvitsemaa ja saamaa tukea matematiikan oppimisessa aineenopettajien koke-
mana. Namd kategoriat ovat “Jos ei motivoi, niin ei motivoi”, “Matematiikkaa
oppii vaan tekemadlld, ei lukemalla”, “Hei, hyvin osasit!”, “On tullut paljon enem-
mén tyorauhaongelmia”, “Sehdn on mun tyotd et opetan!” ja “Jos erityisopettajia
olis enemmadn, olis niille tyotd kylld kaikille”.

Tulosten perusteella tuen tarpeen syitd voivat olla oppimisvaikeudet, kuten
lukivaikeus, hahmottamisen haasteet ja ongelmat toiminnanohjauksessa, mutta
suurimpana tekijand aineenopettajat pitivdat motivaatioon liittyvid syitd. Nain
my0s aineenopettajan rooli tuen antajana muodostui erilaisista metodeista, joilla
tukea, herdtelld ja ylldpitad oppilaan motivaatiota. Erityisopettaja ndhtiin oppi-
tunneilla toisena aikuisena, rauhallisemman tyétilan tarjoajana, seka lisdresurs-

sina kun oppilaalle piti tarjota tukea aikapaineisessa koetilanteessa.

Asiasanat: tuki, matematiikan oppiminen, fenomenografia, yleisopetus, erityis-

opetus
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1 JOHDANTO

Kolmiportainen tuki on ollut osa suomalaisen peruskoulun arkea perusopetus-
lain muutoksesta, vuoden 2011 alusta ldhtien. Tdstd huolimatta tuen kédytannot
sekd se, mitd erityisopetuksessa, tukiopetuksessa tai oppitunneilla tapahtuu, on
edelleen hdaméran peitossa. Osaltaan tdimd aukko tiedoissa selittynee silld, etta
valtaosa kentdlld olevista opettajista on valmistunut ammattiinsa vuosia ennen
kolmiportaisen tuen kéyttoonottoa (Opetushallitus, 2020), eikd heilld ole koulu-
tusta siitd, mitd annettavan tuen tulisi olla, tai mit4 se voisi olla. Toisaalta aukon
selittdd myos se, ettd erityispedagogiikan tutkijat ovat pitkalti kdyttaneet tutki-
muksissaan madréllisid menetelmid, eikd asiaa ole laadullisin menetelmin pyritty
kartoittamaan (esim. Haapala ym., 2023; Hakkarainen ym., 2023; Lopez-Pedersen
ym., 2021; Vanhala ym., 2023; Vessonen ym., 2022).

Joka neljas peruskoululainen tarvitsee tehostettua tai erityistd tukea oppi-
miseensa (Tilastokeskus, 2022). Luokanopettajien kasityksid kolmiportaisesta tu-
esta tutkittaessa on saatu viitteitd siitd, ettd luokanopettajat kokevat kolmiportai-
sen tuen heikentdneen sekd opettajan, ettd oppilaan asemaa (Tuomioja, 2014).
Puutteelliset resurssit koetaan suureksi haasteeksi sekd suunniteltaessa, etti to-
teutettaessa suunniteltua tukea (Vehvildinen, 2020). Opettajat myos kokevat saa-
mansa lisdkoulutuksen kolmiportaisen tukimallin toteuttamiseen, ja tehostetun
tai erityisen tuen oppilaiden opettamiseen, olevan riittdiméatonta (Rintala, 2020).
Oppilaat kokevat saamansa tehostetun tuen tarkeéna (Laurila, 2018), ja se vaikut-
taa vahvistavan kouluun kiinnittymistd. Oppilaat myds kokevat ihmisen anta-
man tuen ja avun tarpeen suureksi, vaikka kentélld on yhd enenevassd méaarin
portaisen tuen rinnalle erillisid pa&toksida tukimuodoista, ja taméan lisdksi seka
pienempid luokkakokoja, ettd suurempaa erityisopettajaresurssia (Korkeakivi,

2023).



Tietoa siitd, mitd annettava tuki aktuaalisesti on, ei aiemmissa tutkimuk-
sissa ole saatu, johtuen tutkimuskysymyksistd, jotka ovat keskittyneet muun mu-
assa erityisopetuksen ja tukiopetuksen madrdan, mutta ei niinkddn ndiden sisal-
toihin. Pro gradu -tutkielmani ldhtokohta onkin vastata tdhdn tiedon aukkoon,
jonka tuen kdytannot tutkimuskenttdan ovat jattaneet. Laadullinen tutkimukseni
pyrkii saamaan viitteitd matematiikan aineenopettajien ndkemyksistd matema-
titkkan oppimisessa tarvittavasta ja annettavasta tuesta yldkoulussa, sekd siitd mi-

ten tukea voidaan kdytdnnossa toteuttaa.

1.1 Matematiikan oppiminen ja opetus

Perusopetussuunnitelma (Opetushallitus, 2014) nojaa vahvasti sosiokonstruktii-
viseen oppimiskésitykseen. Tdmé&n oppimisteorian mukaan oppiminen muodos-
tuu prosesseissa, joihin kuuluu yhteisollisid, yhteistoiminnallisia ja sosiaalisia
elementtejd (Kauppila, 2007). Nédin ollen matemaattisten taitojen oppiminen ei
tapahdu vain opettajan antamaa mallia toisintamalla, vaan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa sekd opettajan, mutta myos muiden oppilaiden kanssa. Oppimista
arvioidaan jatkuvasti kdyttden myos muita menetelmid, kuin formaaleja kokeita.

Konstruktiivinen oppimiskésitys kuvaa oppimisen olevan oppijan aktii-
vista ajattelua, ei valmiiksi pureskeltujen faktojen vastaanottamista ilman tar-
vetta kyseenalaistaa tai sovittaa uutta asiaa aiemmin opittuihin tietoihin (Tynjal4,
1999). Oppilaan kdymad ajattelun prosessointi on tiarkein lahtokohta oppimiselle
(Patrikainen, 1999). Padpaino on tekemisessd ja kokemisessa, jolloin oppilas paa-
see tulkitsemaan omia havaintojaan ja sijoittamaan uutta tietoa aikaisempiin tie-
toihinsa ja kokemuksiinsa (Tynjdld, 1999). Tassd prosessissa oppilas rakentaa jat-
kuvasti késitystdadn maailmasta sekd sen ilmidistd. Opettajan roolina on tarjota
rakennuspalikat oppimiselle, ja ohjata oppilaan ajattelua suotuisaan suuntaan
(Patrikainen, 1999). Esimerkiksi eksplisiittistd opetusta kannattaa hyodyntdd ma-
tematiikan erilaisissa ongelmaratkaisuissa opettaen rinnakkain toisistaan poik-

keavia laskustrategioita (DeCaro & Rittle-Johnson, 2012; Koponen ym., 2018).



Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys rakentuu ajatukselle, jonka mu-
kaan vuorovaikutuksessa rakentuu tietoa ja oppiminen mahdollistuu erilaisissa
sosiaalisissa konteksteissa (Kauppila, 2007). Oppiminen on laaja-alainen pro-
sessi, johon kuluu sisdinen ja ulkoinen reflektio, identiteetin kehitys, itseohjautu-
vuus, yhteistyo, sosialisaatioprosessi, symboliset interaktiot seké erilaisten arvo-
pddmaddrien hahmottaminen. Sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys pyrkii an-
tamaan oppilaille mielekkddn tavan oppia ja kehittdd samalla omaa sisdistd mo-
tivaatiota (Kauppila, 2007).

Opettajan rooli on lavea, eikd rajoitu pelkéstddn tiedon tarjoajaksi (Kaup-
pila 2007). Opettaja my06s suunnittelee, ohjaajaa, tutkii ja tukee. Han maéérittelee
yhdessd oppilaiden kanssa ndiden oppimisen tavoitteet sekd konstruoi tietoa hei-
dédn kanssaan. Ammattitaitoisella opettajalla on myds osaamista erilaisten vuo-
rovaikutteisten oppimisymparistojen kehittdmisessd ja toteuttamisessa, sekd op-
pilaiden sosiaalisten taitojen kehityksen tukemisessa. Yhteistoiminnallinen opypi-
minen kannustaa ja rohkaisee oppilaita rakentamaan yhdessd ratkaisuja, ja sa-
malla rakentamaan mydhemméssdkin eldméssd tarpeellisia sosiaalisia taitoja.
Opettaja myo6s toimii oppilaiden psyykkisend valmentajana, joka esittdd oppi-
laille erilaisia ndkokulmia, eikd rankaise virheista.

Oppilaan rooli sosiokonstruktiivisen oppimiskésityksen mukaan on itseoh-
jautuva ja sosiaalisessa ympadristossddn todellisuuttaan konstruoiva (Kauppila
2007). Tama tarkoittaa kdytannossd oppilaan kykyd kasata uutta tieto vanhan
paaélle sekd tarvittaessa kyseenalaistaa oppimaansa aiempien kokemustensa pe-
rusteella. Oppilaalta odotetaan myds osaamisen ja idn karttumisen myotd vas-
tuunottoa omasta oppimisestaan, esimerkiksi itselle sopivien opiskelustrategioi-
den hahmottamisen kautta. Tdmd on mahdollista, kun oppilas on tietoinen
omasta oppimistyylistdan (Tynjdld, 1999).

Matematiikka ei rajaudu vain oppiaineeksi luokkahuoneen sisdpuolelle,
vaan se on osa meiddn jokaisen arkista eldmaa. Siksi matematiikka onkin yksi
tarkeimmistd peruskoulussa opiskeltavista aineista, jota voidaan opettaa monella
tavalla. Tehokkaiksi todettuja opetusmenetelmid ovat eksplisiittinen opetus, teh-

tavien havainnollistaminen, tehtivien suunnitelmallinen valinta, sekd vertais-,



yhteistoiminnallinen ja itseohjautuva oppiminen (Dennis ym., 2016; Gersten ym.
2009). Ndiden liséksi heikoimmin matematiikassa parjdaville oppilaille on hyo-
tyd my0s yksilo- ja pienryhmédopetuksesta (Kroesbergen & Van Luit, 2003). Mi-
kadn yksittdinen opetusmenetelmd ei ole ylivertainen suhteessa toisiin (Hiebert
& Grouws, 2007), joten onkin opettajan ammattitaitoa kyetd kdyttamaan niitd
opetusryhmien ja niissd opiskelevien yksildiden osaamisen ja haasteiden vaati-
milla tavoilla.

Eksplisiittinen opetus on systemaattisesti ja strukturoidusti etenevdd ope-
tusta (Forbringer & Fuchs, 2014), jonka aikana opettaja mallintaa ja sanallistaa
opetettavan aiheen mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Eksplisiittisestd opetuk-
sesta hyotyvat kaikki oppilaat, mutta erityisen paljon siitd on hy6tyé niille, joilla
on heikko osaaminen matematiikassa (Chodura ym., 2015; Gersten ym. 2009).
Eksplisiittisen opetuksen kritiikki kohdistuu tilanteisiin, joissa oppilas ottaa ope-
tuksen vastaan pureskelematta (Bonawitz ym., 2011). Tdlloin oppilas ei valtta-
méttd tunnista aiemmin opittujen laskustrategioiden olevan kayttokelpoisia
myos uuteen tilanteeseen. Oppilas saattaa myds oppia virheellisen laskutavan,
joka ei ole yleistettdvissa kaikkiin tilanteisiin (Laine & Huhtala, 2018).

Matemaattinen havainnollistaminen on tehokas tapa tuoda konkretiaa
ajoittain hyvin abstraktien aiheiden opiskeluun. Havainnollistamisvalineiden ja
opeteltavan aiheen vilinen yhteys on oltava selked (Frye ym. 2014), ja on hyodyl-
listd, ettd vélineitd on sekd opetukseen, ettd oppilaan harjoitteluun (Mononen ym.
2017). Havainnollistamisvélineiden kadyttd on tehokkainta, kun ne yhdistetddn
muiden opetusmenetelmien (Codding ym., 2011), kuten eksplisiittisen opetuk-
sen kanssa. Opetuksen havainnollistaminen on tehokasta, mutta matematiikan
opettaminen ei voi koostua pelkdstddan havainnollistamisvilineilld leikkimisestd
(Bryant ym., 2008), vaan niiden kayttod pitdd myos opettaa (Gersten ym., 2009).

Oppilaan, jolla on heikko osaaminen matematiikassa, ei ole hyodyllistd kah-
lata 1api kaikkea oman vuosiluokkansa oppikirjan sisédltod, vaan opetus on hyva
suunnitella opetussuunnitelman keskeisimpien sisiltojen ymparille (Powell ym.,

2013). T4llsin opetuksen pddpaino on oppilaan taitojen vahvistamisessa (Aunio



& Réasdnen, 2016). Matemaattiset taidot rakentuvat hierarkkisesti alhaalta ylos-
pdin, joten jokaisen uuden taidon kertaaminen, kunnes se todella alkaa sujua, on
tarkedd seuraavan taidon kehittymisen kannalta (Koponen ym., 2020; Puura ym.,
2004). Nadin ollen yksilollisessd taitopohjaisessa arvioinnissa tdrkeintd onkin
osoittaa tuki juuri sinne, missd havaitaan haasteita, vaikka ndma4 taidot eivit oli-
sikaan opetussuunnitelman sis&lloissa juuri timéan oppilaan luokka-asteella.

Kun tehtédvien vaikeus on suhteutettu oppilaan taitotasoon, oppiminen te-
hostuu ja motivaatio kasvaa (Dennis ym., 2016). Liian vaikeat tehtdvéat syovit op-
pilaan motivaation, ja ruokkivat epdedullista matematiikkakuvaa, kun taas liian
helpot tehtdvdt voivat kannustaa oppilasta alisuoriutumaan (Chodura ym.,
2015). Tehtdvien vaikeusasteen tulisikin eldd oppilaan kehittyvan taitotason mu-
kana (Hattie, 2012). Eriyttaminen ei koske ainoastaan opiskeltavaa sisdltod ja teh-
tavien haastavuutta, vaan myos harjoitteluun kaytettdavaa aikaa. Oppilas, jolla on
heikko osaaminen matematiikassa, hyotyy niin harjoitteluun liittyvien toistojen,
kuin oppimiseen kadytettdvdn ajan kasvaessa (Mononen ym. 2017).

Oppimista ja sen kehitystd on seurattava systemaattisesti. Tama edellyttaa
opetuksen suunnittelua oppimistavoitteiden mukaan (Fuchs ym., 2007). Tavoit-
teet ohjaavat sekd opetusta, ettd arviointia. Arvioinnin tulee olla jatkuvaa, jotta
opettaja voi tarvittaessa tehostaa, muokata tai jatkaa opettamista samoilla meto-
deilla (Gersten ym., 2009). Opettaja ohjaa oppilasta asettamaan realistiset tavoit-
teet oppimiselleen. Tavoitteiden asettaminen ja niihin pyrkiminen on tehokas op-
pimisen véline (Codding ym., 2011). Sitoutumista tavoitteisiin lisid oppilaan
oma osallisuus tavoitteita pohdittaessa (Mononen ym., 2017).

Vertaisoppiminen kehittdd matemaattista ajattelua (Dennis ym., 2016). Ver-
taisoppiessa matematiikan kielellistiminen nousee isoon rooliin (Gersten, Chard
ym., 2009). Matemaattisten taitojen pelillinen harjoittelu, esimerkiksi Turun yli-
opistossa kehitetyssd sahkoisessda oppimisympdristd ViLLEssd (Turun yliopisto,
), voi syventdd oppimista (Dube & Keenan, 2016). Matematiikan oppimisessa tu-
kea tarvitsevat oppilaat tarvitsevat pelien lisdksi opettajan ldsnédoloa ja opetusta

uusien asioiden oppimiseen (Chodura ym., 2015).



1.2 Oppimisvaikeudet ja oppimiseen vaikuttavat tekijit

Oppimisvaikeudet lisddvit oppilaan tuen tarvetta myds matematiikan opetuk-
sessa. Matematiikan oppimiseen vaikuttavia tekijoitd voivat olla niin lukivai-
keus, hahmottamisen hdiriot, keskittymisen haasteet, heikko tyomuisti, kuin las-
kemiskyvyn hdirio, eli dyskalkulia (Résdnen, 2012).

Noin 10-15 prosentilla oppilaista on heikko osaaminen matematiikassa
(Mononen ym., 2017). Heilld on huomattavia vaikeuksia koulumatematiikan op-
pimisessa, sekd arkieldmddn tarvittavien matemaattisten taitojen hallinnassa.
Syiksi on esitetty sekd kognitiivisia, motivationaalisia, ettd oppimisympéristoon
liittyvid tekijoita.

Dyskalkuliaa, kehityksellistd hdiriotd, esiintyy 5-7 prosentilla oppilaista
(Geary, 2011). Dyskalkuliassa haasteet ilmenevét peruslaskutaidoissa: yhteen-,
vdhennys-, kerto- ja jakolaskuissa (Mononen ym., 2017). Syynd pidetdan hairioita
neurologisissa ja kognitiivisissa toiminnoissa, jotka vastaavat muun muassa lu-
kuméardisestd ymmadrtamisestd sekd prosessoinnista (Price & Ansari, 2013).
Olipa kyse sitten dyskalkuliasta tai oppilaan heikosta osaamisesta matematii-
kassa, on oppilaan tulevaisuuden kannalta merkittdvaa 16ytdd ja tunnistaa ne yk-
silot, joilla haasteita matematiikassa ilmenee ja pystyttdva tukemaan heitd oikea
aikaisesti (Mononen ym., 2017).

Matemaattisten taitojen oppimiseen on todettu vaikuttavan myos haasteet
toiminnanohjauksessa. Suoriutuakseen matemaattisista tehtdvistdan, oppilaan
on pystyttdvd suunnittelemaan tehtdvéssd etenemistd, sekd ohjaamaan, arvioi-
maan ja tarvittaessa myos korjaamaan omaa toimintaansa (Mononen ym., 2017).
Mikili oppilaalla on heikko tyomuisti, ei prosessointiresurssi mahdollista tiedon
yhtdaikaista varastointia ja késittelyd (Baddeley & Logie, 1999). Kun tdmé pro-
sessointi on haparoivaa, ei oppilas kykene pitdmé&an mielessddn laskutehtdvien
osavastauksia. Myo6s kognitiivinen joustavuus, eli tarkkaavuuden suuntaami-
nen, ylldpitdminen, sekd kohteen vaihtaminen ovat valttimattomid prosessin

osasia matematiikan opiskelussa (Munakata, Snyder & Chatham, 2012).
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Matemaattiset oppimisvaikeudet kulkevat usein myos kési kddessé lukivai-
keuden kanssa (Mononen ym., 2017). Noin puolet oppilaista, joilla on matemaat-
tinen oppimisvaikeus, on myos lukivaikeus (Rédsdnen & Ahonen, 1995). Tyomuis-
tin heikkous liittyy usein kumpaankin ndistd oppimisvaikeuksista (Kanerva &
Kyttald, 2008). Erityisesti sanalliset tehtdviat tuottavat ongelmia oppilailla, joilla
on matemaattisten oppimisvaikeuksien liséksi myos lukivaikeus (Mononen ym.,
2017).

Motivaatio on keskeinen tekija uuden oppimisessa (Denissen, Zarret & Ec-
cles, 2007). Oppilaan kielteiset tunteet matematiikan opiskelua kohtaan vaikutta-
vat oppimisprosessiin kielteisesti (Pintrich, 2003). Motivoitunut oppilas haluaa
panostaa matematiikan oppimiseen (Trautwein ym., 2015). Kun opetellaan uutta,
on oppilaan asenteella suuri merkitys (Hannula & Holm, 2018). Niin ollen oppi-
las, joka suhtautuu matematiikkaan myonteisesti, jaksaa ponnistella oppimi-
sensa eteen, eikd nujerru hidasteiden ilmetessd. Uskomukset itsestd matematii-
kan opiskelijana voivat muuttua (Hannula & Holm, 2018), siksi onkin tdrkeds,
ettd oppilaalle tarjotaan mahdollisuuksia onnistumisen kokemuksiin. Tunteet
vaikuttavat sithen, millainen kasitys opiskeltavasta aineesta oppilaalle muodos-
tuu (Pekrun & Stephens, 2010). Mikali oppilas kokee jatkuvasti pelkkid epdon-
nistumisen tunteita matematiikan tunnilla, voi matematiikasta muodostua oppi-
laalle ahdistava morkd. Tylsdksi koetulla opetuksella voi luoda oppilaalle kasi-
tyksen matematiikasta tylsdnd aineena, oivaltamisen ilo taas saattaa ruokkia op-
pilaan halua oppia lisdd (Hannula & Holm, 2018).

Puhuttaessa matematiikka-ahdistuksesta tarkoitetaan kielteistd tunnepoh-
jaista reaktiota, jota esiintyy matematiikkaan liittyvissad tehtdvissa tai tilanteissa
(Mononen ym. 2017). Namad tunteet vaikuttavat oppilaan kykyyn toimia mate-
matiikkaan liittyvissd oppimis-, opetus- ja koetilanteissa (Chang & Beilock, 2016).
Matematiikka-ahdistusta on noin 17 prosentilla oppilaista (Ashcraft ym., 2007),
ja se on yleisempdd yld-, kuin alaluokilla. Tamé on linjassa sen kanssa, ettd kiin-
nostus matematiikka kohtaan heikkenee yldkouluun siirryttdessa (Tuohilampi &

Hannula, 2013). Matematiikka-ahdistuksella on heikentdva vaikutus tyomuis-
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tiin, jolloin suoriutuminen matemaattisissa tehtdvissa heikkenee entisestédan (Ra-
mirez ym., 2013). Taman lisdksi oppilas, jolla on matematiikka-ahdistusta, kayt-
tdd osan resurssistaan epdonnistumisen pelkddmiseen ja osaamattomuutensa
murehtimiseen (Mononen ym., 2017). Joustavan ongelmaratkaisukyvyn opetta-
minen, sinnikkyyteen kannustaminen, opetettavan matematiikan linkittdiminen
arkieldman ilmisihin, metakognitiivisen ajattelun tukeminen ja koetilanteiden ai-
kapaineen poistaminen vihentédvéat oppilaiden matematiikka-ahdistusta (Beilock
& Willingham, 2014). Mitd vahvempi mindpystyvyysuskomus oppilaalla on ma-
tematiikassa suoriutumiseensa, sitd epdatodenndkoisempdd on matematiikka-ah-
distuksen syntyminen (Leppdnen, 2018). Opettajalla ei vilttamattd ole kykya tun-
nistaa oppilasta, joka kérsii matematiikka-ahdistuksesta (Ahonen, 2015). Osa ah-
distuneista oppilaista jad opettajan havaintojen ulkopuolelle, vaikka ndma osal-
listuisivatkin tukiopetukseen tai saisivat erityisopettajan tukea matematiikan op-
pimiseensa.

Heikkoa osaamista matematiikassa voi selittdid my6s oppimisympdristo,
joka ei tue oppilaan ponnisteluja matemaattisten taitojen oppimisessa, esimer-
kiksi kotildksyjen teossa (Mononen ym. 2017). Tadlloin oppimistulokset voivat
jdddd huomattavasti heikommiksi, kuin mihin oppilaalla olisi potentiaalia. Vai-
kutusta on sekd opettajan, ettd kodin toiminnalla. Mikéli opettajan tyyli tukea
oppimista on ldhinnd virheiden osoittamista ja palaute pelkédstdan korjaavaa, voi
opettaja tahtomattaan ruokkia oppilaan matematiikka-ahdistusta (Turner, 2002).
Samoin vanhempien asenne matematiikan opiskeluun saattaa ohjata oppilaan
omaa ajattelua matematiikan oppimisen ja opiskelun suhteen (Boehme, Goetz &
Preckel, 2017). Kodin rooli onkin keskeinen oppilaan matematiikan opiskelun
kannalta (Lukin, 2013).

Kaiken kaikkiaan motivaatiolla on suuri merkitys koulumenestykseen
(Lahtinen, 2008). Oppimisvaikeudet eivét selitd yhtd suurelta osalta oppimisen
heikkoutta, kuin motivaatiotekijdt. Motivaatio ja matematiikka-ahdistus kulke-
vat usein kisi kddessd. Pystyvyysuskomukset ja matematiikka-ahdistus vaikeut-

tavat oppilaan aritmeettisen ajattelun kehitysta jo alakouluikdisend (Sorvo ym.,
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2017). Tamé4 taas sy6 pohjaa mydhemmaltd motivaatiolta ja lisdd oppilaan mate-
matiikka-ahdistusta. Opettajalta saatu positiivinen palaute ja oppilaan omat

myonteiset havainnot oppimisestaan parantavat oppilaan opiskelumotivaatiota

(Lahtinen, 2008).

1.3 Kolmiportainen tuki ylikoulussa

Kolmiportainen tuki on ollut kouluissa kdytossd perusopetuslain muutoksesta,
vuoden 2011 alusta, ldhtien (Vitka, 2021). Tuen periaatteisiin kuuluu suunnitel-
mallisuus, joustavuus sekd jatkuvuus (Opetushallitus, 2010). Tuen tulee olla jo-
kaisella portaalla oikea-aikaista ja intensiteetiltddn sopivaa (Lahtinen, 2012). An-
nettavan tuen muotoja ovat Opetushallituksen esityksen mukaan eriyttaminen,
oppilaanohjaus, oppilashuollon tuki, tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus,
apuvilineet, avustajapalvelut, ohjaus ja tukipalvelut, sekd tuen kolmannella, eri-
tyisen tuen portaalla kokoaikainen erityisopetus. Tuen jdrjestdminen on jokaisen
koulun ja kunnan omien kéytdnttjen ja resurssien varassa (Oja, 2012). Aineen-
opettajan ja erityisopettajan rooleja oppimisen tukemisessa ei ole eroteltu kah-
della ensimmadiselld tuen portaalla, yleisessd ja tehostetussa tuessa (Vitka, 2021).
Vasta kolmannella, erityisen tuen portaalla, kun oppilas on oikeutettu kokoaikai-
seen erityisopetukseen, tulee ero ndkyviksi. Kuitenkin sekd erityisopetuksen
tarve, ettd hyodyt tulevat vastaan jo kahdella ensimmadiselld tuen portaalla (Lah-
tinen, 2012).

Perusopetuslain (30§) mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus riittdvaan tu-
keen, silloin kun tarve tdhdn ilmenee. Oppimisen edistymistd on arvioitava jat-
kuvasti, jotta ilmenevddn tuen tarpeeseen voidaan puuttua mahdollisimman var-
haisessa vaiheessa (Takala, 2016). Opettajan on pystyttdva tarkastelemaan kay-
tossddn olevia toimintatapoja, opetusjdrjestelyjd ja oppimisympadristojad seka sitd,
ovatko ndmad sopivia yksildiden ja opetusryhmien tarpeisiin (Oja, 2012). Kun tu-
kitoimet rakennetaan johdonmukaisesti, niistd hyotyvéat kaikki oppilaat (Vitka,

2021). Tukea suunniteltaessa hyodynnetdan aiempia arviointeja sekd huomioi-
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daan oppilaan jo saama tuki (Koivula, 2015). Lahtokohtaisesti tuki annetaan op-
pilaalle tdimén tutussa opetusryhmadssd erilaisin joustavin jdrjestelyin (Vitka,
2021). Toisinaan oppilaan edun mukaista on siirtyd opiskelemaan pienryhmaan.

Pedagogista tukea saadakseen oppilaalla ei tarvitse olla diagnoosia, vaan
tuen tarpeen arvioi opettaja yhteistyossad oppilaan huoltajien kanssa (Bjorn, Aro
& Koponen, 2018). Tuen portaat on suunniteltu liikkkumiseen. Yleinen tuki on tar-
koitettu kaikille oppilaille, ja sithen voi sisdltyd eriyttdminen, samanaikaisopetus,
moniammatillinen yhteisty6 ja konsultaatio, sekd tukiopetus ja osa-aikainen eri-
tyisopetus (Koivula 2015).

Mitd suurempia haasteita oppilaalla oppimisessaan on, sen intensiivisem-
pédd tukea hénelle tarjotaan (Bjorn ym., 2018). Mikdli oppilaan tuen tarve on suu-
rempaa, kuin mitd yleisessd tuessa pystytddn tarjoamaan, siirretdan hénet tehos-
tetun tuen piiriin. Tatd edeltdd pedagogisen arvion tekeminen oppilaan tilan-
teesta. Tehostettu tuki on keinoiltaan ja maddraltddn yleistd tukea intensiivisem-
pdd ja suunnitellumpaa. Mikali tehostettu tuki todetaan oppilaan haasteisiin nah-
den riittdimattomaéksi, tehdddn pedagoginen selvitys ja siirretddn oppilas erityi-
seen tukeen (Vitka, 2012).

Erityisen tuen oppilaalle tehddan henkilokohtainen opetuksen jarjestamista
koskeva suunnitelma, HOJKS, yhdessa moniammatillisen oppilashuoltoryhméan
kanssa (Vitka, 2021). Erityisen tuen oppilas voi saada tukea niin yleisopetuksen
luokassa, kuin pienryhmassékin. Tuki rakennetaan oppilaan yksil6llisten tarpei-
den mukaan (Oja, 2012). Tuen portailla liikkuminen on mahdollista molempiin
suuntiin. Erityisen tuen loppuessa oppilaalle tehdddn pedagoginen selvitys,
jonka jdlkeen han palaa tehostettuun tukeen.

Erityisopettajan rooli tuen portailla on erityisesti asiantuntijarooli (Pitkédnen
2015). Aineenopettajilla on vain vahdn koulutusta erityispedagogisista keinoista
ja erilaisista pedagogisista opetusmenetelmistd (Vitka, 2021). Siksi erityisopetta-
jan konsultatiivinen rooli oppimisen tukea suunniteltaessa on arvokasta. Erityis-
opettaja voi myo6s antaa yksilo- tai pienryhmissd tukea oppilaiden opiskeluun,
tai olla aineenopettajan mukana yleisopetuksen tunneilla (Vitka, 2021). T4lloin

puhutaan samanaikaisopetuksesta.
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Tuen tehtdva on ennaltaehkiistd ja puuttua oppimisen haasteisiin jo varhai-
sessa vaiheessa (Huhtanen, 2011). T4lloin pystytddn estam&dn ongelmien kumu-
loituminen. Tuen tarpeen havainnointi on erityisopettajan ja aineenopettajan yh-
teistyotd (Oja, 2012). Onnistuessaan yhteistyd on rikkaus niin ammattilasten,

kuin oppilaankin ndkokulmasta.

14 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni liittyy vahvasti peruskoulussa annettavaan oppimisen tukeen ja
sen laatuun. Tuen médard, esimerkiksi tehostetun tuen oppilaiden saama tukiope-
tus vuosittain, on tarkasteltavissa Tilastokeskuksen maksuttomasta tilastotieto-
kannasta. Sen sijaan esimerkiksi se, millaista, tai mitd tukea matematiikan tun-
nille saapuva oppilas saa tai tarvitsee, jdd tilastojen ulkopuolelle. Tutkimukseni
pyrkii vastaamaan siihen, miten matematiikan aineenopettajat ndkevit oman
roolinsa tuen antajina ja miten aineenopettajan ja erityisopettajan antama tuki
heiddn kokemustensa mukaan eroaa toisistaan. Aineistonkeruumenetelména
kaytossdani on puolistrukturoitu haastattelu, jonka kysymysten avulla padsen tut-

kittavan ilmion dédrelle. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1.Millaisena matematiikan aineenopettajat nidkevit oman roolinsa ja merki-
tyksensd matematiikan taitojen tukemisessa?
2.Millaisena matematiikan aineenopettajat ndkevit erityisopettajan roolin ja

merkityksen matematiikan taitojen tukemisessa?

Saatu aineisto analysoidaan fenomenografisella analyysimenetelmalld, jolla
pddstdadn aineistosta nousevien merkityskategorioiden avulla tarkastelemaan ai-
neenopettajien ajatuksia oppilaiden saamasta ja tarvitsemasta tuesta matematii-

kan opinnoissa.
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen. Tutkimusaineistoni on keratty haas-
teltaviksi samaan aikaan kdynnissd olevan yldkoulun oppilaiden matematiikan
mindpystyvyyteen, matematiikan taitoihin sekd matematiikassa annettavan tuen
kokemuksiin pureutuvan viitostutkimuksen (Vuorio, julkaisematon késikirjoi-
tus) perusteella. Haastatellut aineenopettajat opettavat nditd tutkimuskohteina
olevia oppilaita.

Analyysimenetelmédnd kdytin fenomenografista analyysia, silld pyrkimyk-
seni oli selvittdd matematiikan aineenopettajien kasityksid oppilaiden matema-
titkkan opinnoissa saamasta ja tarvitsemasta tuesta. Fenomenografiassa pyritdan
tarkentamaan katse ilmiostd nouseviin késityksiin, eikd niinkddn tutkita ilmiota
itseddan (Huusko & Paloniemi, 2006; Nummenmaa & Nummenmaa, 2002). Tutki-
mus keskittyy matematiikan aineenopettajien havaintoihin ja kokemuksiin tut-
kittavasta ilmiostd, yldkoululaisten saamasta ja tarvitsemasta tuesta matematii-
kan opiskelussa. Pyrkimyksend on tuoda ilmiostd esiin haastateltavien aineen-
opettajien erilaisia késityksid ja ndkemyksid - idstd, sukupuolesta, kokemuksesta
tai koulutuksesta riippumatta. Fenomenografia on ilmion kuvaamista ja ilmiosta
kirjoittamista (Metsamuuronen, 2005). Keskeistd fenomenografiassa on tutkia
kokemuksia, ndiden vaihteluita sekd niiden taustalla olevia rakenteita (Marton,
1988; Uljens, 1989). Fenomenografia on osa laadullisen eli kvalitatiivisen tutki-
muksen kenttdd, silld siind kiinnostus kohdistuu yksilon subjektiiviseen tapaan
tulkita ja ymmartad tutkimuksen kohteena olevaa arkipdivan ilmiota (Huusko &
Paloniemi, 2006; Ronkainen ym., 2011). Tarkastelun alla ovat yksiloiden erilaiset
kasitykset tutkittavasta ilmiostd, sekd ndiden viliset suhteet (Huusko & Palo-

niemi 2006, 163).
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2.1 Tutkimusaineisto

Tutkimukseni tavoite on saada tietoa siitd, miten matematiikan aineenopettajat
nékevit oppilaidensa yksil6llisen tuen tarpeen, kuinka he kokevat itse voivansa
tukea matemaattisten taitojen oppimista, sekd miten erityisopettajan rooli tadssa
nayttaytyy. Padstdkseni sen jdljille, miten aineenopettajat asemoivat itsensd suh-
teessa oppilaalle annettavaan tukeen, rakensin kymmenen kysymysta sisdltavan
haastattelurungon, johon nojaten ldhdin kentélle tekemddn haastatteluja.
Tutkimusaineistoni muodostuu neljan matematiikan aineenopettajan litte-
roiduista haastatteluista. Tutkimuksessa ei keritty tietoa haastateltavien idstd,
virkavuosista tai siitd, milloin ja millaista koulutusta haastateltava on saanut ope-
tettavaan aineeseen. Tutkimuskysymysten kannalta olennaisempaa oli selvittda
opettajien ajatuksia ja kokemuksia matematiikassa tarvittavasta ja annettavasta
tuesta. Ennen aineiston litterointia dédnitallenteita oli yhteensd yhden tunnin ja
43:n sekunnin verran. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensa 19 sivua, fonttikoolla

12 ja rivivalilla 1,5.

2.2 Tutkimusaineiston keruu

Kerdsin tutkimusaineistoni yksilchaastatteluina, jotka toteutin puolistrukturoi-
tuna haastatteluna (ks. Liite 1). Haastattelut toteutin lokakuussa 2023 haastatte-
lemalla matematiikan aineenopettajia koulun oppilaskunnan tilassa. Kullekin
haastattelulle oli varattuna aikaa 30 minuuttia, sisdltden tiedotteen, tietosuojan ja
suostumuksen ldpi kdymisen. Lopulta haastatteluiden pituus vaihteli 12 ja 20 mi-
nuutin vélilld. Jokaisessa haastattelussa kysyttiin samat kysymykset, mutta vas-
tausten pituudet vaihtelivat suuresti haastateltavien mukaan. Aanitin haastatte-

lut myochempaés litterointia varten.
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2.3 Aineiston analyysi

Tutkimukseni on fenomenografinen, ilmitn tarkastelua asiantuntijoiden koke-
muksistaan kertoman perusteella. Tavoitteena on pystyd ndiden haastattelussa
kerrottujen kokemusten perusteella kuvailemaan, analysoimaan ja ymmarta-
maéadn kdsitysten vilisid suhteita, sekd pystyd paljastamaan néissd yksiloiden ko-
kemuksissa todenndkoisesti ilmenevid variaatiota. Aineistoni analysointi tapah-
tui fenomenografista menetelmdd seuraten. Analyysi tapahtui kahdessa vai-
heessa. Fenomenografisessa tutkimuksessa aineisto analysoidaan tyypillisesti ai-
neistoldhtoisesti (Huusko & Paloniemi, 2006). Ndin tdssdkin tutkimuksessa.
Haastattelujen litteroimisen jdlkeen luin aineiston ldpi useaan kertaan, jotta mi-
nulle muodostui kasitys kokonaisuudesta. Litteroinnin ja aineistoon tutustumi-
sen jdlkeen pyrin tunnistamaan ja kuvaamaan aineistosta nousevia késityksia
sekd kokemuksia haastateltujen asiantuntijoiden ilmaisemien merkitysten va-
lossa (Ahonen, 1994). Tamadn jdlkeen siirsin jokaisen haastattelun kysymyksen
vastauksineen omaksi tiedostokseen. Tiedostoja syntyi yhteensd 10. Nditd uusia
tiedostoja lukiessani koodasin tietyilld vareilld tutkimuskysymysten kannalta
olennaisia ilmaisuja. Analysoin ilmaisujen merkitystd suhteessa teoriaan, jonka
péille tutkimukseni rakentui (Marton, 2005). Téssd analyysin vaiheessa pyrin ha-
vaitsemaan aineistosta myos sen sisaltdimén vaihtelun. Erilaisten lausumien ver-
tailu, sekd niiden erojen ja yhtéldisyyksien etsiminen, on fenomenografisen tut-
kimuksen ydin (Nummenmaa & Nummenmaa, 2002). Seuraavaksi tarkastelin il-
maisujen ja koodien muodostamaa kokonaisuutta jasentelemalld sisdlloltdan sa-
manlaisia ja samasta asiasta kertovia koodeja ldhekk&in. Taman jalkeen ryhmit-
telin merkitykseltdadn yhtenevat koodit. Kuvauskategoriat loin tarkastelemalla
koodiryhmien eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia.

Kategoriat eivdat muodostuneet haastattelukysymysten mukaisesti, vaan ai-
neistosta nousevien teemojen perusteella. Alkuperdiset kategoriat olivat oppi-
misvaikeudet, motivaatio, tehtdvien tekeminen, opetus, erityisopetus, positiivi-
nen palaute, jatkuvuus ja oppimisympdristd. Ennen analyysid odotin kysymyk-

sen "Mitkd tekijat vaikuttavat oppilaiden heikkoon osaamiseen matematii-
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kassa?” tuottavan oppimisvaikeudet -kategoriaan ilmaisuja, mutta haastatelta-
vien vastaukset keskittyivat motivaation, harjoittelun ja sen puutteen kuvailuun.
Ndin ollen esimerkiksi ilmaus ” No joo tietysti oppimisvaikeudet hyvin usein...
sellaiset, joilla on lukivaikeus, heille esimerkiksi ne sanalliset tehtdvit tuottaa on-
gelmia, ja sitten my0s se, ettd jos kotitehtdvid ei tehdd” (Ao2) onkin osa tehtdvien
tekemistd kuvaavaa kategoriaa.

Motivaatiota kuvaava kategoria muodostui aineiston ilmauksista, joista
kaytetddn sanaa motivaatio. Néitd ilmaisuja oli ldpi aineiston méadréallisesti eniten,
esimerkkind toteamus ” jos ei motivoi niin ei motivoi” (Ao4). Tehtdvien teke-
mistd, tekemdttomyyttd ja sen merkitystd matematiikan oppimiseen kuvaavassa
kategoriassa ilmaisuja oli ylldttavan paljon. Kaikki ilmaisut eivét kuvailleet niin-
kddn laksyjen tekemistd, kotona vaan myos matematiikan luonnetta oppiai-
neena, jota voi oppia vain tekemalld ja kertaamalla tekemistdan. Kategorian muo-
dostivat ilmaisut kuten “jos et sd tee ikind ldksyjd, et tee ikind tunnilla mitdan,
niin sehdn kertautuu ja sitten kun si opit sen tyyliin ettei tarvitse tehd mitdan,
niin mitd sd korjaat sitd tadlla?” (Ao4).

Opetus -kategoria pyrki vastaamaan ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
aineenopettajan roolista matematiikan oppimisen tukijana ja erityisopetus -kate-
goria vastaavasti toiseen tutkimuskysymykseen erityisopettajan roolista mate-
matiikan oppimisen tukijana. Aineenopettajan roolia kuvaava kategoria muo-
dostui siis ilmaisuista, joissa haastateltavat kuvasivat omaa tekemistdan oppitun-
neilla, esimerkkind ilmaisu ”se ei kdytannossa juuri koskaan oppitunti ole etta
mie puhun ja oppilas kuuntelee” (Ao3). Eritysopettajan roolia kuvaavassa kate-
goriassa ilmaisut keskittyivat padsdaantoisesti viimeisten kysymysten “millaiseen
tukemiseen erityisopetuksen pitdisi mielestdsi kohdistua?”, “minkélainen eri-
tyisopettajan tuki olisi optimaalisinta sinun opetusryhmillesi?”, “mink&lainen on
erityisopettajan rooli?” ja “minkélainen erityisopettajan rooli pitdisi olla?” vas-
tauksiin. Ndiden kysymysten vastauksissa my0s toistui ajatus jatkuvuudesta,
jonka ilmaisujen runsauden vuoksi ajattelin aluksi olevan oma kategoriansa. La-
heisemman tarkastelun jdlkeen totesin jatkuvuuden kuitenkin olevan kuvausta

erityisopettajan roolista, joten yhdistin nama kaksi kategoriaa.
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Positiivista palautetta kuvaava kategoria muodostui aluksi ilmaisuista,
joissa kuvataan aineenopettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta, mutta laa-
jeni lopulta kategoriaksi, joka kattaa positiivisen palautteen lisdksi myos ilmai-
sut, joissa kuvataan, kuinka oppilaita ohjataan ohjaamaan omaa oppimistaan,
kuten ”&ddneenkin kerron, ettd kaikki ei saa kymppei ja se on ihan normaalia, ettd
jokainen tekee omal tasollaan. Kun onnistuu omissa tavoitteissaan, niin se olisi
ihan hyva juttu” (Ao3).

Oppimisympadristod kuvaava kategoria koostuu tyorauhaa kuvaavista il-
mauksista, kuten “nykyddn on nimenoman, et yritetddn pitdd tyorauhaa, ettd on
tullut paljon enemman tydrauhaongelmia, niin se ettd yrittds saada niit keskittyy
sithen aiheeseen” (Ao02). Ilmaisut eivit olleet padsdantoisesti pitkid, mutta niita
oli madrallisesti paljon. Osa kategorioista yhdistyi niiden sisdltdmien yhtenevien
ilmaisujen perusteella. Ndin kdvi esimerkiksi erityisopetusta ja jatkuvuutta ku-
vaavien kategorioiden kohdalla. Nimesin kategoriat alustavilla otsikoilla, jotka
myShemmin vaihdoin kutakin kategoriaa paremmin kuvaaviksi, kdyttden haas-
tateltujen omia ilmaisuja. Tarkastelin lopuksi vield yksi kerrallaan irralliset, ka-
tegoriattomat koodit, ja nédin sain jokaisen koodin sijoitettua sopivaan kategori-
aan. Tamd vaati myos kategorioiden nimien uudelleen tarkastelua. Analyysin tu-
loksena lopullisia merkityskategorioita syntyi kuusi. Kategorioiden lopulliset ni-
met ovat “Jos ei motivoi, niin ei motivoi”, “Matematiikkaa oppii vaan tekemalld,
ei lukemalla”, “Hei, hyvin osasit!”, “On tullut paljon enemmén tydrauhaongel-
mia”, “Sehdn on mun ty6td et opetan!” ja “Jos erityisopettajia olis enemman, olis

niille tyota kylla kaikille”.

24 Eettiset ratkaisut

Ennen aineistoni kerdamistd hankin tutkimusluvan kaupungilta. Jokaisen haas-
tattelun aluksi kdvin haastateltavan kanssa lédpi tiedotteen, tietosuojan ja suostu-
muksen, jotta t&lld oli tieto siitd, mihin tutkimukseen tietoa kerdtddn ja kuinka

sitd kéasitelldan. Haastateltavalle tehtiin myos selviksi, ettd osallistuminen tutki-
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mukseen on tdysin vapaaehtoista, ja ettd haastattelun saisi halutessaan myos lo-
pettaa kesken. Kerddmdni aineisto ei sisdlld perinteisid henkilttietoja kuten nimi,
sukupuoli, virkaikd, koulutustausta, tai koulu, jossa haastateltava tydskentelee.
Ainut kerddamani henkilotieto oli haastateltavan ddni, jonka sittemmin litteroin
osaksi aineistoa. Siirtdessdni tietoa analysoitavaan muotoon, eli litteroidessa,
pseudonymisoin datan. Aineistoa analysoidessani kédytin ainoastaan t&ta litteroi-

tua aineistoa.
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3 TULOKSET

Analyysistd muodostui kuusi kategoriaa, jotka kuvaavat yldkoululaisten tarvit-
semaa ja saamaa tukea matematiikan oppimisessa aineenopettajien kokemana.
Ndiden kategorioiden kautta tuon esille, miten matematiikan aineenopettajat na-
kevit sekd oman roolinsa, ettd erityisopettajan roolin tuen antajina. Nama kate-
goriat ovat “Jos ei motivoi, niin ei motivoi”, “Matematiikkaa oppii vaan teke-
malld, ei lukemalla”, “Hei, hyvin osasit!”, “On tullut paljon enemman tydrauha-
ongelmia”, “Sehdn on mun tyo6td et opetan!” ja “Jos erityisopettajia olis enem-
maén, olis niille tyotd kylld kaikille”. Seuraavaksi avaan aineenopettajan ja erityis-

opettajan rooleja ja merkitystd tuen antajina ndiden teemojen kautta.

3.1 Aineenopettajan rooli ja merkitys tuen antajana

“Jos ei motivoi, niin ei motivoi”

Jokainen haastateltava tunnisti oppimisvaikeuksien vaikutuksia matematiikan
oppimisen haasteisiin. Lukihdirion koettiin vaikuttavan erityisesti sanallisten
tehtdvien tekemiseen, ja hahmottamisen haasteet nihtiin hidasteena muun mu-
assa pitkien laskusuoritusten ratkaisemisessa. My0s toiminnanohjauksen haas-
teet tyoskentelyn hidastajana mainittiin aineistossa. Oppimisvaikeuksia useam-
min haastatteluissa kuitenkin nostettiin esiin motivaatio ja sen vaikutukset oppi-
miseen, “jos ei motivoi niin ei motivoi”.

Motivaatio ndhtiin myos haasteellisimpana oppimisen esteend opettajan
ndkokulmasta. Mikéli oppilaalla ei ollut sisdistd motivaatiota matematiikan opis-
keluun, koettiin ulkoisen motivoinnin yritykset jo valmiiksi tuhoon tuomittuina,
tai vahintdankin suurina haasteina. Motivoinnin ongelmaa ldhestyttiin sekd hen-
kilokohtaisen ohjaamisen, ettd positiivisen palautteen kautta. Haastateltavat ker-

toivat ajoittain haastavaksi tunnistaa, milloin oppimisen esteet johtuivat kadok-
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sissa olevasta motivaatiosta, milloin siitd, ettd opiskeltava aihe on hankala, ja mil-
loin kyseessd ovat koulun ulkopuoliset tekijdt. Tuen kuitenkin padsdantoisesti

koettiin ldhtevét kiinnostuksesta oppilaiden tekemiseen:

Ma yritédn joka tunti kysyé jokaiselta oppilaalta miten menee. Toki se on hyvin laaja kys%i—
mys, yleensd ne vastaa matikan ndkdkulmasta, mutta antaa tilaa myos sille oppilaan koh-
taamiselle ihan muutenkin, ettd jos nyt jossain menee kurjasti niin sithen voi vastata. (Aol)

Haastateltavat kuvasivat my0s tilanteita, joissa oppilaan huolet ja murheet aset-
tuivat niin isoksi oppimisen esteeksi, ettd resursseja oppimiseen ei endd koettu
jadvan. Ndissd tilanteissa haastateltavat kokivat myds voimattomuutta ja riitta-
mattomyyttd. Yhden oppitunnin aikana isossa opetusryhmadssé jokaisen tarpei-
siin vastaaminen koetiin mahdottomana, “Voihan koulu tehdd paljon, mutta jos
meilld ei ole resursseja ja isot ryhmit, niin miten sd ehdit sielld huomioida kaik-
kien tarpeet?” (Ao4).

Motivaatio ja sen merkitys toistui teemana ldpi aineiston. Se ei niinkddn ol-
lut yksi rinnakkainen kategoria muiden rinnalla, vaan isompi kokonaisuus, jonka
alla kaiken muun ndhtiin toimivan, ja jonka ymparilld sekd oppimisen, ettd ope-

tuksen koettiin tapahtuvan.

“Matematiikkaa oppii vaan tekemalld, ei lukemalla”

No siis se harjoituksen puute, ettd kun matikkaa oppii vaan tekemalld. Sitd ei opi luke-

malla, sitd pitdd harjoitella. Sit jos ei harjoittelee, sit ei myoskddn todenndkoisesti osaa.
(Ao2)

Motivaatioon kytkeytyi myos kasitys sinnikkyydestd, halusta panostaa oppimi-
seen haasteista huolimatta, sekd matematiikasta oppiaineena, jota voi oppia vain
tekemalld ja harjoittelemalla. Aineenopettajat kertoivat tuovansa oppitunneille
toistoja muun muassa pelillistamalld opiskeltavia aiheita. Oppitunneilla saatet-
tiin myos kadyttdad havainnollistamisvalineitd, kuten nappeja, jolloin “tylsdan ai-
heeseen” saatiin lisdttyd jotain uutta, vaikka todellisuudessa edelleen toistetiiin

samaa vanhaa. Toisto ndhtiin tarkedna teemana myos oppikirjasarjaa valittaessa.
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Mikili kirjasarjan tehtdvit eivit toistuneet saamanlaisina riittdvan monessa teh-
tavéassd, vaan vaikeustaso kohosi jatkuvasti, jatettiin kirjasarja mieluummin tilaa-
matta.

Tekemisen ja harjoittelun puute ndhtiin vdistimittd esteend oppimiselle.
Tekemisen ja tekemittomyyden teema toistui jokaisessa haastattelussa useita

kertoja, ja tdlle ldhdettiinkin etsimddn sekd syitd, ettd ratkaisukeinoja.

Mai néden vahvana my®ds sen, ettd koulussa kun harjoitellaan ja sitten toistetaan sitd samaa
asiaa kotona, niin se oppiminen vahvistuu siind vaiheessa. Ja sitten jos oppilaalla on vai-
keuksia ymmartdd sitd asiaa tunnilla, ja jos ei ole kotona aikuista, joka sitd pystyy autta-
maan ja tukemaan, niin yleensi sitten se osaaminen jatkuu heikkona ja sitten siind on myos
tukiopetuksessa vaikea puuttua siihen. Ettd tukea voi antaa ja tukiopetusta voi antaa,
mutta usein tuntuu siltd, ettd sitten se jdd siihen hetkeen. Ettd kun sitd ei toisteta missdan,
tai ei valttamattd kotona huolehdita siitd, et oppilas jatkaa sitéd tehtdvien tekemisen, niin se
on vaikeeta. (Aol)

Tekemisen ja harjoittelun ei siis pitdisi rajoittua vain matematiikan tunneille,
vaan sen tulisi jatkua kotona. Haasteeksi tille tunnistettiin se, ettd jokaisesta ko-
dista ei 16ydy aikuista, tai sisarusta, joka voisi matematiikan opiskelussa tukea ja
laksyissd auttaa. Tdlloin oppilas, jolla on tarvetta tuelle, tippuu helposti kelkasta,
eikd tdtd railoa osaamisessa pystytd koulun keinoin kolmella tai neljdlld vuosi-

viikkotunnilla paikkaamaan.

M3 tiedén ettd ne varmaan tekee ihan hirvedsti hommia, mut monta kertaa jo ihan kotildh-
tokohdat, miksi me tehd&&n laksyjd, jos sd et tee ikind ldksyjd, et tee ikind tunnilla mit4én,
niin sehédn kertautuu ja sitten kun sé opit sen tyyliin ettei tarvitse tehd mitddn, niin miten
sd korjaat sitd tdalld. Jotenkin tuntuu, ettd se kiinnostus. Jos ei motivoi niin ei motivoi. (Ao4)

Ratkaisuna harjoittelun puutteelle nédhtiin oppilaan ulkoisen motivaation muut-
taminen sisdiseksi motivaatioksi. Taméan koettiin mahdollistuvan positiivisen pa-
lautteen ja onnistumisen kokemusten mahdollistamisen kautta. “Et kylla sieltd
niinku sitten se pieni motivaatio saadaan kuitenkin kaivettua, ettd kylld oppilaat

yleensd tekee toitd ja yrittad” (Aol).

“Hei, hyvin osasit!”

Toiston ja harjoittelun lisdksi tarkednd sekd oppimisen, ettd motivaation kannalta
ndhtiin oppilaan myonteisen oppijamindkésityksen rakentaminen ja vahvistami-
nen, sekd oman potentiaalin tunnistaminen. Tamén koettiin mahdollistuvan, kun

oppilas pédsi opiskelemaan omalla tasollaan ja jopa madritteleméddn tasonsa itse.
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Mulla on sellaset tavoitetasot, ettd jokainen oppilas valitsee sieltd omaan tavoitetason mu-
kaisesti tehtdvid, ettd mitd tavoittelee. Jokainen valitsee ne oman tasoset tehtévit ja etenee
sit sitd mukaa, ettd sitten sielld vaikka vitos-kutos -tasolla on tietysti vahemmaén tehtdvid ja
iksinkertaisempia, ja sit seiska-kasissa on vihdn enemman ja sitten ysin-kympin -taso te-
ee ensin ne perustehtivit ja sitten ne lihtee aika nopeasti sitten niihin vaativampiin teh-

taviin. (Aol)
Haastateltavat kertovat ohjaavansa oppilaita itse mddrittelemdan oman osaami-
sensa ja tavoitteidensa tason. Taman koettiin myos lisddvan oppilaiden motivaa-
tiota ja halua vaikuttaa itse omaan oppimiseensa, sekd matematiikasta saamiinsa
arvosanoihin. Aineenopettajat kertovat eriyttivansa materiaalia sekd oppilaille,
joille matematiikan oppiminen tuottaa hankaluuksia, ettd niille, jotka saavat pe-
rustehtdvit tunnin aikana suoritettua ennen muita. Keinoina eriyttimiseen kay-

tetddn muun muassa erillisid monisteita, ViLLE -oppimisalustaa sekd matematii-

kan kirjan omaa erilaisiin polkuihin perustuvaa eriyttamista.

Siind on kaikille yhteiset tehtdvat missd on yks tehtdvé jokaisesta asiasta. Ne pitdd osata ja
sitten on polku a ja polku b, et sitd on vdhdn helpommat ja vaikeemmat jo siind. Et periaat-
teessa kaytan sitd, ettd oppilas joutuu ite pohtimaan, et onks tdd nyt mulle helppoa vai
vaikeeta. (Ao2)

Taman lisdksi my0s sen sanoittaminen ddneen, ettd vahvuuksia on erilaisia, eika
kaikkien edes kannata tihdéta kymppiin koettiin tirkeéna: ” Adneenkin kerron,
ettd kaikki ei saa kymppei ja se on ihan normaalia, ettd jokainen tekee omal ta-
sollaan. Kun onnistuu omissa tavoitteissaan, niin se olisi ihan hyva juttu”(Ao3).
Haastateltavat kokivat eriyttdimisen erinomaisena keinona luoda oppilaille on-
nistumisen kokemuksia. Kun tehtdvia tehd&dén oppilaan osaamisen yldrajaa hi-
poen, ei oppilas koe tehtdvid liian helpoiksi ja nde alisuoriutumista vaihtoehtona,
vaan pddsee haastamaan itseddn niin, ettd pystyy kuitenkin suoriutumaan tehta-
vistd. Talloin “jossain kohtaa huomaa, et osaakin” (Ao3), ja motivoituu mahdol-
lisesti opiskelemaan lisdd. Liian helpon ei ndhty motivoivan oppilasta ja liian vai-
kea taas ndhtiin “ankeuttajana” (Ao4).

Opettajan antama positiivinen palaute ndhtiin tarkednd tyokaluna oppilaan
motivaatiota tuettaessa. Positiivisella palautteella ei koettu olevan merkitysta
vain kdynnissd olevan oppitunnin osalta, vaan sen vaikutukset ndhtiin myos tu-
levaisuuteen yltavina. “Jos on yks oikein ja yheksan védarin, niin yhestédkin sanon,
ettd hienosti tehty” (Ao3). Haastatteluista nousi esiin my6s ndkokulma siitd,

kuinka jotkut oppilaat eivit koulupdivéansa aikana kuule muuta, kuin korjaavaa
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palautetta, esimerkiksi omasta kdytoksestdan. Talloin opettajan positiivinen huo-
mioiminen ja palaute matematiikan tehtédvissa voi osoittautua myos merkityksel-

tdan suuremmaksi, kuin pelkéksi toteamukseksi siitd, ettd “hyvin meni”.

“On tullut paljon enemmain tyérauhaongelmia”

Oppimisympadristod kuvaillessa haastateltavat nostivat esiin niin ryhmien erilai-
set ilmapiirit, kuin rauhattomuuden tunneilla. Tydrauha, sen haasteet ja yllapi-
taminen toistuivat haastateltavien vastauksissa. Yleisesti koettiin rauhattomuu-

den lisddntyneen opetustilanteissa, jolloin se vaikuttaa koko ryhmén opiskeluun.

Nykyddn on nimenoman, et yritetdédn pitdd tydrauhaa, ettd on tullut paljon enemmaén tys-
rauhaongelmia, niin se ettd yrittds saada niit keskittyy siihen aiheeseen. (Ao2)

Se oli tosi raskasta sille koko muulle luokalle kun ne veti sitd omaa showtansa, sitid ettd ne
hidasti sen luokan etenemistd. Aina opetus keskeyty siihen, ettd koitas nyt viahan rauhoit-
tua ja, teeppds nyt sitd ja teeppds nyt titd ja ndin. Olis ollu enemmankin, mité oltais voitu
tehdd ja menna. (Ao4)

Rauhattomuuden koettiin johtuvan monista eri syistd. Opetusryhmien hetero-
geenisyys haastaa myos opettajan ammattitaitoa. Ladkkeend rauhattomuuteen
ndhtiin niin oppilaan siirtdiminen erityisopettajan huomaan, “jos ei pysty keskit-
tyy luokassa” (Aol), “he pddsee sitten sinne tekee rauhassa” (Ao2), “jos tarvii
mennd pienempddn porukkaan”(Ao4), eksplisiittinen opetus “md yritan selittaa
asian monta kertaa, monella eri tavalla, eri reittejd. Jos on eri tapoja laskea asioita,
niin sitten yritetddn kdydad ne kaikki eri tavat, et sit jokainen 16ytdis sieltd sen
oman, mikd on se helppo” (Ao02), kiinnostuksen ylldpitdminen havainnollista-
malla “mad joskus vélilld raahaan luokasta nappeja ja katotaan, ettd miten yhdis-
tetddn samaan muotoisia” (Ao4), motivointi “kylld sieltd sitten se pieni motivaa-
tio saadaan kuitenkin kaivettua”( Aol), kuin digitaalisten oppimisvélineiden,
kuten VIiLLEn kdyttdaminen oppimisen tukena “kaikkihan hakee mielellddn ko-
neen ja kysyy mika aihe meil tdndédn on, ollaanko taas tdndan koneella?” (Ao3).
“Enemmadn varmaan vaikuttaa se ettd miten jaksaa keskittyd, kuin se minkéalaiset

taidot on.” (Ao3
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“Sehdn on mun tyotd et opetan!”

Henkilokohtainen ohjaaminen koettiin tdrkednad osana matematiikan opetusta.
Opettajan pitkien kalvosulkeisten ja luokan edessd tapahtuvien monologien ei
ndhty olevan endd nykypdivdd. Aineistossa toistui yleinen kaava oppitunneille:
ensin tarkistetaan kotitehtdvat ja kdyddan yhdessa ldpi uusi aihe. Lopun aikaa
oppilaat tekevit tehtdvid ja opettaja jalkautuu luokkaan ohjaamaan oppilaita.
“No heti kun ma oon lopettanut sen jauhamisen, niin sit md meen niitd ohjaa-
maan” (Ao4). Haastateltavat kertoivat kdyttdvansad suuren osan oppitunneistaan

luokassa kiertden ja oppilaiden laskemista tarkkaillen.

M4 kéyn jokaisen oppilaan luona vidhintdan kerran tunnissa. Katson ettd miten hén toimii
ja milld tavalla kirjoittaa. Ja pikaisesti katson, ettd onko kaikki hyvin, vai pitddko palata
johonkin tehtdvaan ja tehda uusiks. (Aol)

Mie kiertelen siel luokassa aina kun lasketaan ja usein sitten katon kaikkien [tydskentelyé]
ja sit tarpeen mukaan siind kohtaa sitten vietdn vihdn enemman aikaa jos on semmonen
tilanne. (Ao3)

Opetusryhmien avunpyyntokulttuureissa kerrottiin my6s olevan eroja. Toisissa
ryhmissd avunpyytaminen on hyvéaksytympaa kuin toisissa. On ryhmid, joissa
peldtdan tyhmaéksi leimautumista, mutta my6s ryhmid, joissa avun pyytaminen
viittaamalla on luonnollinen osa tunnin kulkua. Ryhmissd, joissa avun pyytami-
nen koetaan “nolona” opettaja joutuu jalkautuessaan tekemddn enemman toita

selvittddkseen ketkd oppilaista tarvitsevat apua.

Joissain ryhmissd on sellanen avunpyyntdkulttuuri. Ettd sielld on hyvéksyttavampdd pyy-
tdd apua. Joissain sit on sité et eiii herran jumala ei nyt keltddan voi kysyd apua. (Ao2)

Osa avun tarvitsijoista saattaa jaadd opettajan tutkan alapuolelle. Kysyttdessa
kuinka moni oppilas pyytdd tunnin aikana opettajalta tukea, vastaukset muuttu-
vat ryhmaékohtaisesti, “Liian harva kuitenkin. Kaikki ei halua pyytdd, vaikka olis

aihetta” (Ao3).

Sit siel on aina tiettyjd oppilaita, joita pitdd tonii eteenpdin, joil on omantoiminnanohjauk-
sen papereita ja niitd pitdd sitten vahtii, ettd niilld etenee se homma sielld. (Ao4)
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3.1 Erityisopettajan rooli ja merkitys tuen antajana

“Jos erityisopettajia olis enemmain, olis niille tyotad kylld kaikille”

Haastateltavat nimesivit erityisopettajan huomion merkittaviaksi vilineeksi op-
pilaan potentiaalia esiin tuodessa. Haastatteluista nousi niin rauhallisemman op-
pimisympdriston hakeminen erityisopettajan tiloista, taman ldsndolo oppitun-
neilla samanaikaisopettajana, sekd tdiman taito sanallistaa ja ohjata oppilaan huo-

mio kasilld olevaan tehtdvddn ja sen ratkaisemiseen, ettd asiantuntijarooli.

Mun mielestd se on hirveen hyvé, ettd on saanut mennd erityisopettajan luo tekemééan sitd
koetta, ettd vaikka hén ei auta tuloksia saamaan paremmaksi, mutta se ettd auttaa niitd
tekemddn sitd rauhassa ja selventdd niitd kysymyksid ettd “mietis nyt vahén, ettd mitds
tdssd nyt ajateltiinkaan”, ettd hdn herittdd, ettd he sais niitd onnistumisen kokemuksia, et
se ei 0o aina niin, ettd tulee nelosta-vitosta hikisesti. Vaan ettd sais joskus vdhadn parempaa
arvosanaa sieltd, ettd ehké se on ainakin se yksi milla saisi sitd motivaatiota. (Ao4)

Erityisopettajan ldsndolo oppitunneilla koettiin tarkedksi ja merkittdvaksi. “Jos
kerran inkluusiota puhutaan, mika on se sellainen inkluusio, missa se resurssi on
jossain muualla?” (Ao4). Haastateltavilla oli erilaisia toimintatapoja tunneille,

joissa erityisopettaja oli mukana.

M4 oon ainakin tykdnny, ettd meilld erityisopettaja on mukana tunnilla. M4 en tykkaa siitd,
ettd me ldhetetddn oppilaat johonkin, koska sitten mun pitda erikseen selittdd mitd me teh-
déén ja miettid etukéteen, koska se useasti se tunti tilana on jo sellainen, ettd mé oon ekana
kotona ajatellu, et nyt me kdyd&ddn nidd, oho, okei, nyt meilld onkin siis tdllanen pdiva. Tai
te ette oo saanukaan tehtyé kotitehtdvia ja kaikki on ihan pihalla ku lumiukot. (Ao4)

Ma tykkéddn, ettd mielellddn on erityisopettaja sielld paikalla. Hin nidkee véhén siind kuka
tarvii sitd apua, ja hdn tutustuu niihin oppilaisiin ja toki tietdd ketka sitd tukea tarvii, et
mielellddn on niitten ldhelld. Mutta ettd sitten toimii siind tavallaan véhan apuo%aettajana
ja ndkee sitd tilannetta ja sanoo mullekin ettd “hei, huomasitko muuten etti tuolla oli on-
%elmii” ja ndin, ettd mun mielestd erityisopettaja on silld tavalla kiva. Toki sitten on koeti-
anteet, niin he péésee sitten sinne tekee rauhassa. Ja onhan sitten paljon oppilaita, jotka
mielellddn pistdd sen erityisopettaja luokse, et “nyt teil ei homma suju, menkaédpas sinne
tekeméén ja rauhoitutte ja teette sielld”. (Ao2)

Mai tykkéddn siitd, ettd hidn on luokassa ja sitten ettd jos niil tuettavil menee just siin kohtaa
hyvin, niin sitten hidn voi neuvoo muitakin. Ettd saa sen toisen aikuisenkin sinne luokkaan.
(Aol)
Erityisopetukselta toivottiin erityisesti jatkuvuutta. Hyvaksi erityisopetukseksi
ei riitd erityisopettajan kuukausittainen piipahtaminen ryhmén tunneilla. “Kyl se

erityisopettaja on tarpeen. Ja se jatkuvuus. Jos se on apuna kerran, niin on siita

vahdks aikaa apua” (Ao4). Haastateltavat toivoivat erityisopettajan myos tulevan
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oppilaille niin tutuksi, ettd tdimén ldsndolo tunnilla ei herittdisi ihmetysta siitd,
kuka tdma vieras ihminen on, ja miksi hdn pyorii mukana tunnilla. Erityisopet-
taja nahtiin tdrkednd ja korvaamattomana resurssina niin samanaikaisopetuk-

sessa, kuin yksityisemmadssd tai pienryhmdssad tapahtuvassa opetuksessa.

Sellainen, ett sitd ois joka tunnilla, eikd vaan esimerkiksi kerran viikossa. Etta sit siitd tulisi
automaattista siitd, ettd oppilaskin tietdd aina, ettd se on mzﬁs sielld auttamassa, eiki niin
ettd vililld on ja vélilld ei. Ja sitten se, ettd se tuki, ettd totta kai sillon, kun erityisopettaja ei
oo paikalla, niin sitd tukee on saatavilla vihemmain, koska aineenopettajan aika menee sit-
ten kaikkien kanssa. Ettd sitd sais joka tunnilla, ettei kdvis niin ettd se kerkedd tipahtaa
sieltd asiasta jo pois ja sitten ehki ens viikolla se on taas sitten se apu paikalla. Kun siind
vilissikin olis ehki jo tarvinnut sitd [tukea]. (Aol)

Mulla on erityisopettaja kdytossd yleensd silloin, kun niitéd tuen tarvitsijoita on paljon, kun
mun oma aika ei riitd. Ettd sitten meitd on kaks auttamassa sielld yht4 aikaa. (AOZ;

Erityisopettaja ndhtiin myos tdrkednd kollegiaalisena tukena, jonka puoleen
kdantyd, kun itselld osaamisen rajat tulevat vastaan. Erityisopettajan puoleen
kddannytddn muun muassa tilanteissa, jossa oppilaalle pitdd kehittdd uudenlaista
tukea, jota koulussa ei ole aikaisemmin kaytetty. Tdlloin erityisopettajan kanssa
tutkitaan erilaisia vaihtoehtoja ja otetaan selvdd, miten juuri tdssd kunnassa tuen
voisi jdrjestdd. Erityisopettaja ndhtiin myos asiantuntijana tilanteissa, joissa eri
oppimisvaikeudet ja niistd johtuvat oppimisen pulmat haastoivat oppimista

yleisopetuksen ryhmaéssa.
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4 POHDINTA

Tutkimukseni tavoite oli selvittdd matematiikan aineenopettajien kasityksid ja
kokemuksia oppilaidensa yksil6llisistd tuen tarpeista matematiikan oppimisessa,
sekd sitd, kuinka he itse kokevat voivansa tukea matemaattisten taitojen oppi-
mista. Tulosten perusteella tuen tarpeen syitd voivat olla oppimisvaikeudet, ku-
ten lukivaikeus, hahmottamisen haasteet ja ongelmat toiminnanohjauksessa,
mutta suurimpana tekijand aineenopettajat pitivat motivaatioon liittyvid syita.
Aineenopettajien oma rooli tuen antajana muodostui erilaisista metodeista, joilla
tukea, heritelld ja ylldpitdd oppilaan motivaatiota.

Motivaation merkitys oppimisessa ei ole uusi ilmi6 tutkimuksen kentalla.
Motivaation on todettu olevan keskeinen tekija uuden oppimisessa (Denissen,
Zarret & Eccles, 2007). Aineenopettajat tunnistivat myds oppilaiden tunteiden ja
tunnetilojen vaikutuksen matematiikan oppimiseen ja matematiikkaan suhtau-
tumiseen (Pekrun & Stephens, 2010; Pintrich, 2003). Motivoituneen oppilaan halu
panostaa matematiikan opiskeluun (Trautwein ym., 2015), sekd myonteinen
asenne uuden oppimiseen (Hannula & Holm, 2018) koettiin oppilaan tdrkeim-
miksi resursseiksi. Aineenopettajat myos kertoivat pyrkivansa omalla toiminnal-
laan tekemé&dn matematiikasta helposti ldhestyttdavammaén oppiaineen, jonka pa-
rissa oppilaan on mahdollista kokea onnistumisia. T4lloin oppilas, jolla on aiem-
min ollut kielteinen uskomus itsestddn matematiikan opiskelijana, saattaa muut-
taa kasitystddn (Hannula & Holm, 2018). Oppilaalle tarjotuista tukitoimista on
hyotyd vain silloin, kun oppilas on motivoitunut tekemédan tehtdvid (Nurmi,
2013). Alakoulusta yldkouluun siirryttdessd opetuksen sisallot lisdantyvit, eika
ole todenndkoistd, ettd jokainen oppilas kokisi kaiken opiskeltavan sisdllon mie-
lenkiintoiseksi (Maéttd, 2020). Keinoja tukea oppilaan autonomista motivaatiota
ovat kuunteleminen, riittdvan ajan tarjoaminen itsendiseen tydskentelyyn, oppi-
misen edistymisen ja sisdllon hallitsemisen huomaaminen, yrittdimisen tukemi-
nen, vihjeiden tarjoaminen sekd oppilaan kokemuksien ja ndkokulman huomioi-

minen (Reeve & Jang, 2006).
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Osa haastateltavista nosti vastauksissaan esiin ajatuksen sisdisestd ja ulkoi-
sesta motivaatiosta. Ryanin ja Decin (2017) itsemddrddmisteorian mukaan ihmi-
nen toimii oman sisdisen motivaationsa varassa, ja tarttuu asioihin, jotka lahto-
kohtaisesti kokee kiinnostavina, ja joiden tekeminen ndin ollen on palkitsevaa.
Teoria médrittelee autonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden tunteet ih-
misen psyykkisiksi perustarpeiksi. Aineenopettajat kokivat voivansa vaikuttaa
oppilaidensa motivaation kehittymiseen ulkoisesta kohti sisdistd tarjoamalla op-
pilaalle mahdollisuuden itse méaérittdd tavoitetasonsa, antamalla positiivista pa-
lautetta ja huomioimalla oppilaan kehittyminen, sekd mahdollistamalla rauhalli-
sen oppimisympaériston.

Suurella osalla yldkoulun oppilaista opiskelumotivaatio edustaa Ryanin ja
Decin (2017) itseméddraamisteorian ulkoista motivaatiota, joka yhteenkuuluvuu-
den kokemusten ja sosiaalisen ympdriston emotionaalisen tuen my6td muuttuu
sisdistetyksi. Motivaation kehittymistd ulkoisesta sisdistetyksi edeltdd usein op-
pilaan halu toimia jonkun ihailemansa henkilon, kuten opettajan, kaverin tai
muun kaveriporukan toiveiden tai pyynnon mukaisesti. Ajatus tédstd ei ndy ta-
man tutkimuksen aineistossa ja tuloksissa. Sen sijaan motivaation herddmisen tai
siirtymisen pois ulkoisesta motivaatiosta todettiin helpottavan opettajan tyota.
Oppilaan sddtelyn muuttuessa itseohjautuvaksi myos oppiminen muuttuu hel-
pommaksi (Mdaattd, 2020). Kun opetettava aihe on sekd kiinnostava, ettd oppi-
laalle merkityksellinen, on oppiminen todennakoista.

Aineenopettajien kokemuksiin pohjautuva nidkemys motivaatiosta oppimi-
sen mahdollistajana, tydrauhan ylldpitdjand sekd sinnikkyyden polttoaineena,
antaa tdarkedn aineenopettajan ndkokulman oppilaiden arjessa sanoittamalle “ei
oo motii” -ilmiodlle. Ajatus siitd, onko motivaation puuttuminen syy vai seuraus,
el nouse aineistosta suoraan, vaikka haastateltavat tunnistavat motivaation vai-
kutukset oppimiseen, sekd sanallistavat ilmi6itd, joilla kokevat olevan jotain te-
kemistd motivaation ylldpitamisen tai herdttelyn kanssa. Itse pohdin my®os sitd,
voiko “ei oo motii” -ilmaus olla oppilaalle helpoin ddneen sanottava haasteiden

syy, vaikka pohjalla olisikin oppimisvaikeus? Voivatko oppimisvaikeudet jaada
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huomaamatta, mikali keskitytddn vain osoittamaan motivaation vaikutuksia op-
pimiseen, sekd motivoimaan oppilaita?

Tavoitteenani oli my0s selvittdd millaisena aineenopettajat ndkevit erityis-
opettajan roolin ja merkityksen tuen antajana. Tutkimus antoi viitteitd siitd, etta
aineenopettajat kokivat erityisopetusresurssin riittiméattomaksi inkluusioon pyr-
kivassd koulukulttuurissa. Tuloksista kavi ilmi, ettd erityisopettajan panosta op-
pimisen tukemiseen kaivattiin enemman. Puutteelliset resurssit on huomattu
myds aiemmissa tutkimuksissa (Vehvildinen, 2020). Samaan aikaan haastatelta-
vat tunnistivat myos syitd, miksi erityisopettajaresurssi ei aina riittanyt oppitun-
nille saakka. Aineenopettajan toteamus “jos erityisopettajia olis enemman, olis
niille tyotd kyllad kaikille”, tukee OAJ:n uutta esitystd pienemmistd luokkakoista
ja suuremmasta erityisopettajaresurssista (Korkeakivi, 2023).

Tuloksista ei kdynyt ilmi mikd aineenopettajien mielestd olisi erityisopetta-
jan rooli taitopuutteiden paikkaajana. Erityisopettaja ndhtiin oppitunneilla toi-
sena aikuisena, joka jakaa opetusvastuuta, rauhallisemman tyétilan tarjoajana,
sekd lisdresurssina kun oppilaalle piti tarjota tukea aikapaineisessa koetilan-
teessa. Kukaan haastatelluista ei tuonut esiin matematiikan luonnetta hierarkki-
sesti rakentuvana tietona ja osaamisena, tai ottanut kantaa siihen, kenen tulisi
auttaa oppilaita kuromaan kiinni taitopuutteita, joita ilman uuden oppiminen on
haastavaa, ldhes mahdotonta (Ks. Koponen ym., 2020; Puura ym., 2004).

Tutkimuksen arviointi. Tutkimuskohteet valikoituivat tutkimuskysymys-
ten perusteella matematiikan aineenopettajiin. Fenomenografisessa tutkimuk-
sessa kritiikki kohdistuu sen kontekstisidonnaisuuteen (Grohn, 1993). Tutkimuk-
sessani kritiikkiin vastataan silld, ettd otoskoon pienuudesta huolimatta tutki-
muskonteksti on yleistettdvissa ja tutkittava ilmio tunnistettavissa matematiikan
luokissa kautta maan. Otoksen ollessa pieni, eivit tutkimustulokset ole yleistet-
tavissd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018), mutta kuvaavat silti aineenopettajien kasityk-
sid yldkoululaisten saamasta ja tarvitsemasta tuesta matematiikan oppimiseen,
sekd opettajien rooleista tuen antajina. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on

keskeinen rooli tutkimusviélineend (Eskola & Suoranta, 1998), taman takia tutki-
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musta ei voi toistaa tdysin samanlaisena eri tutkijalla (Ahonen, 1994). Haastatte-
lutilanteiden aikataulutus oli luotu ilmavaksi ja joustavaksi, jotta haastatteluissa
ei olisi kiireen tuntu haastateltavien aineenopettajien murehtiessa seuraavalle
oppitunnille ehtimistd. Ilmapiiri haastatteluiden aikana oli salliva ja keskusteleva
(Ahonen, 1994).

Kategorioiden alkuperdistd ja lopullista maarad tarkastellessa kady ilmi, ettd
osa alkuperdisistd kategorioista on rajattu tulosten ulkopuolelle. Néitd kategori-
oita, ovat oppimisvaikeudet ja jatkuvuus. Rajasin oppimisvaikeudet -kategorian
tutkimuksen ulkopuolelle sekd ilmaisujen vahdisyyden ettd niiden samankaltai-
suuden perusteella. Samoin jatkuvuus rajautui ulkopuolelle ilmaisujen saman-
kaltaisuuden vuoksi. Jatkuvuuden teemat kuitenkin toistuvat erityisopettajien
roolia ja merkitystd kuvaavassa kategoriassa “Jos erityisopettajia olis enemman,
olis niille tyota kylld kaikille”. Tyorauhaa késitteleva kategoria “On tullut paljon
enemmadn tyorauhaongelmia” sen sijaan vaati loppuun asti perusteluja sdilyak-
seen yhtend kategoriana. Kategoriaan liittyvit ilmaisut olivat maarallisesti suu-
ria, mutta eivat pitkia.

Kédytinnon sovellukset ja jatkotutkimushaasteet. Tutkimus nayttda vah-
vistavan aiempaa tietoa motivaation yhteydestd oppimiseen. Tieddmme, ettd
motivaatiota ruokkivat muun muassa onnistumisen kokemukset, opiskeltavan
aineen mielekkyys, yhteison, kuten kaveripiirin arvot sekd oppilaan kisitys itses-
tadan opiskelijana. Jotain jdd kuitenkin huomaamatta, kun osa oppilasta jdd vaille
tarvitsemaansa tukea. Motivaation késitteeseen ldheisesti liittyvéat késitteet mi-
ndpystyvyysuskomus, mindkdsitys ja itsesddtely kiinnostavat minun lisdkseni
myds muita tutkijoita. Ndiden vaikutusta motivaatioon olisikin hyva tarkastella
laajemmin, ei pelkdstddn madrallisen, vaan myos laadullisen tutkimuksen kei-
noin matematiikan opetuksessa ja oppimisessa. Tutkimuskohteiksi ei mielestani
tulisi rajata vain lapsia ja nuoria, vaan myos heiddn opettajansa, sekd muut ldhi-
piirin aikuiset kuten huoltajat ja koulunkdynninohjaajat. Myos sen tutkiminen,
mitd merkitystd oppilaat kokevat opettajan tarjoamalla tuella olevan motivaati-
oon, olisi mielestdni tarkedd. Ajattelen, ettd olisi kiinnostavaa myos kuulla eri-

tyisopettajien ndkemyksid omasta roolistaan tuen antajina. Apuopettajana, tai
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pienryhmatilantarjoajana ei erityispedagoginen asiantuntemus vield pddse oi-
keuksiinsa.

Juuri julkaistun Pisa -tutkimuksen tulokset puhuvat karua kieltd (Valtio-
neuvosto, 2023). Matematiikassa heikosti suoriutuvien médara on kasvanut vuo-
desta 2006 ldhtien merkittavasti. Vield 2000-luvun alussa heikosti matematiikkaa
osaavia oli alle 7 prosenttia, nyt jo joka neljds. Samaan aikaan huippuosaajien
maddrd on vihentynyt. Myos tutkimukseni aineenopettajien mainitsema tysrauha
oli Pisa -tutkimuksen tulosten perusteella oppilaiden kokemana heikompi, kuin
OECD-maissa keksimddrin. Motivaation vaikutus matematiikan opiskeluun ja
osaamiseen, sekd sen opiskelun mielekkyyteen on suuri. Konkreettisia vilineita
motivaation tukemiseksi meilld taas valtakunnallisesti on liian vahan.

Matematiikan siséltojen hallitseminen vaikuttaa yksilon jatko-opintosuun-
nitelmiin. Lukiossa valittu pitkd matematiikka ja siitd saadut arvosanat vaikutta-
vat yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen todistusvalinnoissa. Siksi on kestama-
tontd jattad osa oppilaista pois kyydistd, mikéli motivaatio matematiikan opiske-

luun ei yksinkertaisesti riita.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko matematiikan opettajille

Millaista tukea oppilaat saavat ja tarvitsevat matematiikan oppimiseen?

1. Millaisena néhdddn aineenopettajan rooli ja merkitys matematiikan taitojen tu-
kemisessa?

Kuinka paljon luokassa on oppilaita, jotka
- saavat aineenopettajan henkilokohtaista tukea?
- pyytavat opettajalta tai ohjaajalta neuvoja?
- ottavat neuvoja vastaan sita tarjottaessa?

Milla keinoin tuet opetustilanteessa oppimista?

Kuinka paljon kaytat aikaa oppilaiden henkil6kohtaiseen ohjaamiseen?

Kuinka paljon oppimateriaalia eriytetaan oppilailla? (Onko ldksyt kaikille samat vai
henkil6kohtaiset?)

Sanoitatko oppilaille heidan onnistumisiaan?
Mitka tekijat vaikuttavat oppilaiden heikkoon osaamiseen matematiikassa?
Milla keinoilla koet olevan eniten vaikutusta heikosti matikassa suoriutuvien oppilai-
den uskoon omasta oppimisestaan?
2.Millaisena néhddidin erityisopettajan rooli ja merkitys matematiikan taitojen tu-
kemisessa?
Millaiseen tukemiseen erityisopetuksen pitdisi mielestdsi kohdistua?
(Onko viilid, opiskellaanko erityisopettajan kanssa samoja oppisisdltojd, kuin muun luo-
kan kanssa tunnilla, vai onko ok paikata esim. peruslaskutaidon aukkoja)

Minkalainen erityisopettajan tuki olisi optimaalisinta sinun opetusryhmillesi?

Minkalainen on erityisopettajan rooli? Minkalainen erityisopettajan rooli pitaisi olla?



	Tiivistelmä
	Sisältö
	1 JOHDANTO
	1.1 Matematiikan oppiminen ja opetus
	1.2 Oppimisvaikeudet ja oppimiseen vaikuttavat tekijät
	1.3 Kolmiportainen tuki yläkoulussa
	1.4 Tutkimuskysymykset

	2 TUTKIMUSMENETELMÄT
	2.1 Tutkimusaineisto
	2.2 Tutkimusaineiston keruu
	2.3 Aineiston analyysi
	2.4 Eettiset ratkaisut

	3 TULOKSET
	3.1 Aineenopettajan rooli ja merkitys tuen antajana
	3.1 Erityisopettajan rooli ja merkitys tuen antajana

	4 POHDINTA
	Lähteet
	LIITTEET

