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Pro gradu —tutkielmassa tutkitaan opettajiksi opiskelevien kasityksia hyvasta
opettajuudesta ja opetuksesta sekd opettajan tarvitsemista ajattelun taidoista.
Liséksi selvitetaan, miten koulutus heidan mielestdan vastaa tulevan ammatin
haasteisiin.

Omaan ammattiin liittyvat kasitykset, uskomukset ja ihanteet ohjaavat
merkittavasti opettajan toimintaa. Opiskelijoiden ennakkokasitykset tulisi kon-
struktivismin paaperiaatteiden mukaan huomioida koulutuksen alkuvaiheista
[&htien.

Tutkimuskysymyksia tarkastellaan seka yleisella tasolla ettd matematiikan
opetukseen suhteutettuna. Tutkimusaineisto on keratty kayttamalla elaytymis-
menetelmaa (N = 69), parihaastattelua (N = 5) seka avointa internetkyselya (N
=17).

Tuloksista kay ilmi, ettd hyva opettaja kykenee asettumaan lasten ase-
maan ja ymmartdmaan lasten tapoja kasitella opittavaa ilmiotd. Opettajalta
edellytetaan myads riittdvid pedagogisia ja aineenhallinnallisia resursseja, jotta
han kykenee kiinnittamaan huomionsa oppimisen kannalta olennaisiin seikkoi-
hin.

Opettajalta vaaditaan ty0ssd&n monia ajattelun taitoja. Kriittinen ajattelu
on eras tarkeimmista opettajan tyovalineista jatkuvan kehityksen ja oman tyon
arvioinnin takaamiseksi.

Koulutuksen tarkeimpié tavoitteita on auttaa opiskelijoita I6ytdm&éan oma
opettajaidentiteettinsd. Opettajiksi ei opita, niiksi kasvetaan.
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Abstract

Karvonen Antti. TEACHERSTUDENT'S CONCEPTIONS OF GOOD TEHACHERSHIP AND
TEACHIN, THINKING SKILLS AND OF HOW TEACHEREDUCATION MATCHES WITH THESE
CHALLENGES OF THEIR FORTHCOMING PROFESSION.

Pro gradu —study. University of Jyvaskyla, department of education. 2011. 86
pages. Unpublished.

This is a pro gradu —study about teacherstudent’s conceptions of good teach-
ership and teaching and of thinking skills teatcher will need. It'll also review
how the teachereducation matches these challenges of their forecoming pro-
fession.

Conceptions, beliefs and ideals concerning ones own profession are re-
markably controlling teachers operation. According the main principles of con-
structivism, the student’s preconceptions should be noticed right from the start
of education.

Researchproblems are observed both in genuene level and applied to
teaching mathematics. The researchmaterial is collected by usin (passive) role
playing (N = 69), pair interviews (N = 5) and open internetsurvey (N = 17).

The results show that good teacher is able to take one’s self into chil-
dren’s position and to understand children’'s ways to handle the events.
Teacher also needs sufficient pedagogical and subject specific resources so
that he/she can pay attention to the most essential facts concerning learning.

Teacher needs multiple thinking skills. Chritical thinking is one of the
teacher’'s most important tools for lifelong progres and evaluation of one’s own
work.

Main task of teachereducation is to help students find their own tacher
identity. You don’t learn to be a teacher. You'll crow into it.

Keywords: Teachership, Teaching, Chritical thinking, Education
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1 JOHDANTO

Opettajuus nahddan usein jatkuvasti muuttuvana ja kehittyvand ammattina.
Samaan aikaan koululaitos on yksi yhteiskuntamme hitaimmin kehittyvista insti-
tuutioista. Voiko opettajankoulutus valmistaa opiskelijoitaan tulevaisuuden aset-
tamiin haasteisiin, vai tuottaako se parhaimmillaankin vain nykytilanteeseen
sopivaa opettajuutta? Enta mitkd valmiudet auttaisivat opettajaa itsenéisesti
kehittAm&an omaa osaamistaan ja ammattitaitoaan?

Opettajuuden maaritteleminen kattavasti on haastavaa. Opettajuus voi-
daan néhda professiona, jota maarittavat yhteiskunnan viralliset ja epéaviralliset
normit seka ammattikunnan siséiset sddnnot. Opettajat ovat ammattikunta, jolla
on yhteisia intresseja, joita he pyrkivat turvaamaan. Opettajuuden asemaa pro-
fessiona tukee standardoitu korkea koulutus, vahva aatteellinen ammattietiikka
seka yhteiskunnallisesti yleishyddyllinen tehtava. Opettajuutta voidaan maaritel-
& myds opettajan tyon kuvauksen kautta. Opettajan tyota ohjaavat seké ulkoi-
set ettd sisdiset normit. Opettajan tydymparistd voidaan nahda hyvinkin sup-
peana, kuten luokka- ja kouluymparistona tai vastaavasti erittdin laajana, aina
koko yhteiskunnan ja globaalin yhteistydon kattavana kenttana. Opettajalle ase-
tettavat tehtavat riippuvat nakokulman laajuudesta. Viime aikoina on alettu ko-
rostaa opettajan roolia yhteiskunnallisena vaikuttajana ja muutosagenttina.
Opettajien ja koulujen asema on siind mielessa kaksijakoinen, ettd koulu on
yhteiskunnan yllapitdma instituutio ja opettajat sen virkamiehid. Koulu muuttuu
yhteiskunnan mukana ja pyrkii kasvattamaan kansalaisia sen tarpeisiin. Sa-
maan aikaan koululla on mahdollisuus toimia muutoksen alullepanijana. Kaikki
ikaluokat tavoittava koulutus tarjpaa mahdollisuuden uudistaa vallitsevia kasi-
tyksid, uskomuksia ja toimintatapoja.

Opettajan ammatin keskeisin tydtehtdva on luonnollisesti opettaminen.
Opetukselle asetetaan laatutavoitteita ja sitd arvioidaan. Hyvan opetuksen maa-
rittely on kuitenkin haastavaa. Onko opetus aina ainekohtaista vai onko loydet-
tavissa joitain yleisia hyvaa opetusta maarittavia tekijoitd? Yhteista hyvélle ope-
tukselle on varmasti aineesta riippumatta, etta oppilaat oppivat. Opetuksen tulisi

siis huomioida erilaiset oppijat ja oppimistyylit. Ollakseen tehokasta, opetuksen



tulisi vastata oppilaiden valmiuksia ja kiinnittyd luontevasti heidéan arkitodellisuu-
teensa.

Seuraamalla julkista keskustelua koulun tavoitteista, voidaan todeta, etté
opettajan yksi tarkeimmista tehtavistd on opettaa lapset ajattelemaan. Ajattelu
on luonnollista aivojen toimintaa, joten toisaalta ajattelun kehittamista voidaan
verrata vaikkapa maksan toiminnan kehittdmiseen. Nain yksinkertaisesti ajatte-
lun kehittamista ei kuitenkaan voi tyrmata. Ajattelussa on mahdollista hy6dyntaa
(paremmalla tai huonommalla menestykselld) erilaisia strategioita. Esimerkiksi
tieteellisen ajattelun kehittdminen on mahdollista, kun oppilaat harjaantuvat te-
kem&an hypoteeseja ja testaamaan niitéa. Tallainen looginen, asteittain eteneva
ajatusketju ei kuitenkaan ole ihmisen paatoksentekoprosessille luontainen. Ajat-
telun taitoja voi tietoisesti pyrkia hyddyntdamaan paatoksenteossa, mutta on
myo6s huomioitava, etta prosessissa vaikuttavat aina omat tunteemme, ennak-
koluulomme ja tavoitteemme.

Erds merkittdva ajattelun ja paatéksenteon laatua kehittava menetelmé on
kriittinen ajattelu. Kriittinen ajattelu on reflektiivistd pohdintaa, tarkoituksena
paattdd mitad uskoa tai tehda. Sita voidaan pitdéd ajattelun taitona tai tapana tar-
kastella todellisuutta.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, minkalaisia kéasityksia luokanopetta-
jaopiskelijoilla on hyvasta opettajuudesta, hyvasta opetuksesta ja opettajalta
vaadittavista ajattelun taidoista. Kyseisia seikkoja tarkastellaan seka yleisesti
ettd matematiikan oppiaineeseen sidottuna. Liséksi pyrin selvittdm&éan, miten
koulutus vastaa naihin haasteisiin ja mita valmiuksia se antaa opettajan tyohén
ja oman opettajuuden kehittdmiseen. Kasittelen em. teemoja ensin Kkirjallisuu-

den perusteella ja my6hemmin luokanopettajaopiskelijoiden ndkemysten kautta.



2 OPETTAJUUS

2.1 Opettajan ammatti professiona

Opettajuus on perin suomalainen kasite eika sille I0ydy taysin vastaavaa termia
muista kielistd. Se on kasitteena laaja ja sisaltda erilaisia ulottuvuuksia. Luuk-
kainen (2004) tarkastelee opettajan ammattia seka professiona etta opettajuu-
tena. Opettajuudesta hén erottaa liséksi yhteiskunnan edellyttaman seka yksi-
I6llisen, opettajan oman orientaation opettajan tehtavaan. Opettajuus on myds
aina sidoksissa aikaan ja yhteiskuntaan. Tama tekee mm. opettajuuden kan-
sainvalisen ja historiallisen vertailun haastavaksi. Opettajilta odotetaan kulttuu-
rista ja poliittisesta agendasta riippuen erilaisia asioita. Luukkaisen mukaan on
kutienkin olemassa joitain osatekijdita, joita voidaan siséallyttda opettajuuteen
historiallisesti seké nyt ja lahitulevaisuudessa. Naita ovat mm. ihmis-, tiedon- ja
oppimiskasitys, sisallon hallinta, eettisyys, autonomia ja rooli yhteiskunnallisena
toimijana. (Luukkainen 2004, 91.)

Vaikka opettajuudesta puhutaan yleisesti professiona, profession kasite
voidaan ndhda opettajuutta laajempana kokonaisuutena samoin, kuin opetta-
juus on muutakin, kuin opettaminen. (Luukkainen 2004, 47) Opettajuus on osa
opettajan professiota. Niinpa niita on syyta tarkastella osin erillisind. Opettajan
ammattiin sisaltyy paljon muutakin, kuin opettajuus. Oppilaiden edun lisdksi
opettajilla on ammattiryhmanéa yhteiskunnassa tietty asema, jonka mukanaan
tuomia etuuksia he haluavat vaalia.

Kriittinen professiotutkimus méaarittelee profession ammatilliseksi monopo-
liksi, jonka ammattilaiset ovat itse kyenneet aikaansaamaan. Sitd ohjaa sosiaa-
lisen sulkemisen teoria, jossa ryhmid muodostetaan etujen saavuttamiseksi ja
muut halutaan sulkea naiden etujen ulkopuolelle. Modernit professiot hoitavat
usein taman erottelun vaatimalla ammatinharjoittajalta erityistd koulutusta.
(Luukkainen 2004, 49.)

Vaikka professiot, eli asiantuntijayhteisot voidaan toisaalta ndhda yleis-
hyodyllisind yhteiskunnallisina toimijoina, ne kayvat keskenaan valtataistelua
statuksen ja vaikutusvallan kasvattamiseksi. Professioiden valtataistelu ei rajoi-
tu ainoastaan niiden keskinéiseen kilpailuun, vaan sen kohteiksi joutuvat my6s

asiakkaat. Asiantuntijat pyrkivat maarittelemaan asiakkaiden ongelmat siten,



ettd ratkaisutkin 10ytyvéat kyseisen profession paradigmasta. Voidaankin siis jo-
pa sanoa, ettd asiantuntijuus syntyy taméan professioiden valisen valtakamppai-
lun tuloksena. (Pirttila 2002, 12-14.)

Opettajan ammattia ohjaavat tietyt eettiset saannot. Nain ollen se voidaan
lukea professiona samankaltaiseksi esimerkiksi juristin ja l&a&karin ammatin
kanssa. Vaikka opettajan tyota ohjaavat sddnnétt ovatkin hyvin yleisia eivatka
anna suoria vastauksia arjen ongelmatilanteiden ratkaisuun, ne ohjaavat opetta-
jan toimintaa kohti ihanteellisia kasvatuskaytanteita. Luukkaisen mukaan eetti-
syys opettamisessa tarkoittaa oppilaiden tarpeiden ja edun ensisijaista huomi-
ointia. Lisaksi opettajilla on kiistatta vahva yhteiskunnallinen vastuu ja he toimi-
vat yleisen yhteiskunnallisen hyvinvoinnin tuottajina. Opettajan patevyyskriteerit
on maaritelty siten, ettd ne kuvastavat uskoa opettajuuden vaatimaan erityis-
osaamiseen ja asiantuntijuuteen. Opettajilla on tydnsa suhteen suhteellisen laa-
ja autonomia ja heidan edellytetdaan sitoutuvan itsenaiseen itsensa ja koulujar-
jestelman kehittamiseen. (Luukkainen 2004, 62—63; 90-91.)

Opettajan professio on ollut kiistanalainen, koska opettamisen suhde teo-
riaan ja tutkimukseen on ollut opettajuuden tutkijoiden mielesta liian 16yha.
Opettajan suhde asiakkaisiinsa on epéasuorempi, kuin useimmissa muissa pro-
fessioissa. Oppilaalla ei ole suoraa tarvetta, johon han hakee helpotusta, vaan
opin puute on laaja ja vaikeasti maariteltava asia. (Luukkainen 2004, 57.) Pro-
fession méaaritelmad hamartad myos opettajan monitasoinen suhde oppilaisiin.
Opettaja kohtaa lapset niin aikuisena, kasvattajana kuin asiantuntijanakin (Ko-
honen & Kaikkonen 1998). Itse asiassa jo opettajan asiakkaan maaritteleminen
on haastavaa. Oppilaiden liséksi opettajan asiakkaita ovat oppilaiden vanhem-
mat, kunta, valtio ja koko yhteiskunta. Naiden kaikkien tahojen hahmottaminen
asiakkaiksi, ei ole opettajille aina itsestdan selvaa. (Luukkainen 2004, 57.)

Opettajan ammattia modernina professiona kritisoi myds Carl Bereiter
(2002). Hanen mukaansa kasvatustiede ei ole kyennyt uudistumaan samalla
tavoin, kuin muut modernit professiot (esim. ladketiede). Ongelmiin haetaan
ratkaisuja menetelmilla ja teorioilla, jotka ovat pian vuosisadan vanhoja. Tompe-
ri ym. (2005) toteavat, ettei kasvatustieteellinen tutkimus ole ikin& kaynyt lapi
merkittavad yhteiskunnallista kdannettda. Innovaatiot ovat yksittaisia eivatka

paase levidmaan suuren yleisdn tietoon. Epaonnistunutta opetusta perustellaan
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joko opettajan tai oppilaan valmiuksilla, mutta itse tapaa opettaa ei kritisoida.
Ennen oppilaan alykkyys (tai pikemmin sen puute) ja nykydan erilaiset oppimis-
vaikeusdiagnoosit tai opettajan riittamattémat tiedot tai pedagoginen osaaminen
siirtdvat vastuun pois kasvatustieteen kehitykselta. Opettajia ja kasvattajia lei-
maa Bereiterin (2002) mukaan perinteisille professioille tyypillinen itsetyytyvai-
syys, joka seuraa tyolle asetettujen standardien tayttamisesta. Kun tekee tyon-
sa "kunnolla” kaikkien saantdjen ja standardien mukaan, valttyy syyllisyydelta.
Tama voi olla hyva yksittdisen opettajan oikeusturvan kannalta, mutta koko pro-
fessiota koskiessaan se toimii kehityksen ehkaisijand. Syyksi kasvatustieteen
pysahtyneisyydelle han esittda kasvatuksen kaytdnnon ja tutkimuksen kaksi
erilaista kulttuuria. Tutkijoiden ja opettajien ongelmanasettelut eivat kohtaa
vaikka itse ongelma olisikin nimeltdéan sama. Tutkijat eivat tuota opettajia kiin-
nostavaa tietoa eivatka opettajat koe olevansa vastuussa uuden tiedon tuotta-
misesta. Uusi tieto tulee opettajille "jostain ulkopuolelta”. Ratkaisuksi ei riita tut-
kijoiden ja opettajien valisen kommunikaation lisddminen, vaan aidot yhteistyo-
projektit, joissa opettajat ja tutkijat paneutuvat yhdessa ongelmiin pyrkimykse-
naan kehittda uusia innovatiivisia ratkaisuja huolimatta esiin nousevista ongel-
mista. Hdnen mukaansa kasvatustiede kykenee kohtuullisesti sopeutumaan
uusiin olosuhteisiin, mutta siltd puuttuu kyky nopeaan muutokseen ja maaréatie-

toiseen innovaatioon. (Bereiter 2002, 382—-416.)

2.2 Hyva opettajuus

2.2.1 Hyvéan opettajuuden kuvaus

Opettajuus voidaan nédhda laajana opettajan tydon kuvauksena, johon sisaltyy
myos oppimiskasitykseen perustuva nakemys omasta tyosta. Opettajuus raken-
tuu professionaalisuuden, ammatti-identiteetin, persoonan ja sosiaalisuuden
yhteisvaikutuksesta. Opettajuus ei ole yksikasitteista, vaan jokainen opettaja
rakentaa itse oman opettajuutensa. Lisédksi opettajat ohjaavat oppilaitaan muut-
tuvissa tilanteissa, yhteiskunnan asettamien reunaehtojen mukaan. Opettajuus
on arvoihin perustuvaa tulevaisuuden rakentamista. (Luukkainen 2004, 80-81.)

Hyvélle opettajuudelle on vaikea asettaa yleispatevia kriteereja. Opetta-

juuden laatua on arvioitava kyseisen maan kulttuurisessa ja poliittisessa kon-
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tekstissa. Opettajuudelle asetetut tehtavét ja perinteet saattavat poiketa suures-
tikin eri maiden ja alueiden valilla. Keskeisia kasitteitd ovat kuitenkin tieto,
osaaminen ja lasnaolo luokan ja koulun toiminnassa. (Luukkainen 2004, 62.)
Opettajuuteen liittyvat hyveet kuvastavat sivistysta ja viisautta sekd valmiuksia
vastata kehittyvan toimintaympariston haasteisiin. Kehittyva yhteiskunta muok-
kaa my0s opettajien ammatti-identiteettia ja sitd myo6ta niitd ominaisuuksia, joita
pidetdédn opettajan ammatissa tavoiteltavina (Kari 1994, 159). Humanistisen
psykologian (ja konstruktivistisen oppimiskasityksen) saatua yha laajempaa
huomiota, opettajan ominaisuuksina on alettu korostaa kiinnostunutta, hyvaksy-
vaa ja empaattista suhdetta muihin ihmisiin. Opettajan odotetaan antavan lapsil-
le tilaa ja mahdollisuuksia ilmaista tunteitaan ja olevan samalla kuitenkin paa-
maadratietoinen. Hanen tulee luottaa lasten kykyyn loytaa heidan itsensa kannal-
ta relevantit vastaukset ja korostaa oppimista prosessina. Téllainen malli nayt-
taa perustuvan pikemminkin sille, millainen opettaja on kuin sille, miten han
tyoskentelee. (Kari 1994, 162.)

Nykyaan onkin nahtavasti jalleen ryhdytty korostamaan opettajan persoo-
nallisuutta. Opetuksen tullessa yha yksil6llisemmaksi ja joustavammaksi, hyvan
opettajan on tunnettava persoonansa (Isohookana-Asunmaa 1994). Juuri oman
persoonallisuuden reflektointia ja omien vahvuuksien ja kehityshaasteiden tun-
nistamista pidetaan opettajan yhtena tarkeimmista taidoista. Tama on seurausta
oppimiskasityksen muutoksesta kohti aktiivista ja itse todellisuuttansa rakenta-
vaa oppijaa. Opettajan kommunikointivalmiudet korostuvat, kun hanen roolinsa
vaihtuu tiedonlahteestd oppimisen ohjaajaksi ja mahdollistajaksi. Luukkaisen
(2004, 85) mukaan opettaja on ensisijaisesti kasvattaja, jonka tehtava on kas-
vattaa oppilaista oppimisen-, ja elamanhaluisia, yhteiskuntaa kehittavia kansa-
laisia. Opettajuus on -- kehittyméssa kohti eettisesti nakemyksellista ja aktiivista
yhteiskunnan kehittajaa (Luukkainen 2004, 303). Tahan opettaja tarvitsee vah-
vaa itsetuntoa, jasennettya kasvatusfilosofiaa seka valmiuksia tiedostaa ja tun-
nistaa yhteiskunnan ilmioita.

Arvioidessaan opettajankoulutus ohjelmia viimeisen vuoden opiskelijoiden
ja jo valmistuneiden luokanopettajien ndkokulmasta Vali Mehdinezhad (2008)
nosti opettajan tarkeimmiksi osaamisalueiksi ja samalla opettajankoulutuksen

keskeisimmiksi haasteiksi seuraavat kymmenen osa-aluetta:
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10.

Kriittinen ajattelu. Kasvatusinstituutiot kohtaavat jatkuvasti tilanteita, joissa
niiden on kyettdva uudistumaan, keskustelemaan (dialogi) ja ongelmanrat-
kaisuun. My@s opettajien on tulevaisuudessa kyettava aktiivisesti vaikutta-
maan tyoyhteisoon ja tekemaan paatoksia.

Kommunikaatiotaidot. Opettaminen on ihmissuhdety6ta, jossa kohtaamiset
ja vuorovaikutus ovat paivittaisen tydskentelyn ytimessa. Opettajan on ky-
ettava dialogiin oppilaiden, vanhempien seké paikallisen elinkeinoelaman ja
organisaatioiden kanssa.

Eettinen tietoisuus. Opettajan on saavutettava eettinen tietoisuus seké teo-
rioiden tasolla etta kaytannon kokemusten pohjalta.

Opettajien yhtenevét kasitykset opetuksesta. Elinikdisen oppimisen kehi-
tyksen ja kasvatusalan moniammatillisen yhteistyén kannalta on tarke&a,
ettd kasvatusalan toimijoilla on riittavan yhdenmukainen kasitys opetukses-
ta kyetdkseen kommunikoimaan yli institutionaalisten rajojen.

Opettajan, opettajankoulutuksen ja hyvan opetuksen asema tulee olla selva
kaikille. Tama on opetushallituksen ja yliopistojen tehtava.

Opettajien tulee olla kykenevia arvioimaan omaa tydtaan, opetustaan ja
omaa oppimistaan.

Jatkuva ammatillinen kehittyminen. Erés tarkeimmistd opettajan ammattia
maarittavista tekijdista on jatkuva kehitys ja kouluttautuminen. Opettajana
kehittyminen tulee n&dhd&a asteittaisena opiskelun, opetuksen ja ammatilli-
sen jatkokoulutuksen prosessina. Halu kehittya tulee lahtea opettajasta it-
sestaan.

Aineenhallinta ja didaktinen osaaminen. Opettajan tulee pedagogisen
osaamisen lisaksi hallita myos eri oppiainekohtaiset didaktiset osa-alueet ja
kyeta ymmartamaan erilaisia opetus- ja oppimisstrategioita.
Oppimisymparistét. Oppimisympaéristdjen siirtyminen yha laajemmalti virtu-
aaliseen mediaan auttaa paremmin vastaamaan erilaisten oppijoiden tar-
peisiin. Laajentuneet virtuaaliset mahdollisuudet eivéat kuitenkaan saa maa-
rata opetuksen suuntaa, vaan sen on perustuttava pedagogiaan ja tasa-
arvoisiin osallistumismahdollisuuksiin.

Informaatioteknologian (IT) hyddyntaminen opetuksessa. IT — koulutuksen
tulee siséltya kaikkien opettajien perus- ja jatkokoulutukseen ja myos eetti-
set ja sosiaaliset ndkodkulmat tulee ottaa huomioon. (Mehdinezhad 2008,
33-35 mukaillen)

2.2.2 Kehittyva opettajan ammatti

Opettajan ty6 on jatkuvasti kehittyvaa. Yhteiskunnalliset, poliittiset ja kulttuuriset

muutokset edellyttavat vaistamatta myos opettajan profession muutosta. Eréét

tutkijat puhuvat ns. uusprofessiosta ja uudesta asiantuntijuudesta. Nakemys

korostaa tutkijamaista otetta tydhon, eettistd ammattilaisuutta ja kriittisena muu-

tosvoimana toimimista. Profession kehittyminen yha kollegiaalisemmaksi on

osittain seurausta tiedon maaran ja saatavuuden rajahdysmaisesta kasvusta.

(Luukkainen 2004, 58-62.) Kun yhden opettajan on nykyaan kaytannéssa mah-

dotonta pysya kaiken kehityksen mukana, on luotava uusia, vertaistutorointiin
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perustuvia toimintamalleja, jotka tukevat myos kokeneita opettajia noviisien li-
saksi. Kohonen ja Kaikkonen (1998) toteavat, etta koulukulttuurin muutos edel-
lyttaa, ettd opettajien kesken syntyy yhteisesti jaettua ymmarrystéa ja paamaara-
tietoisuutta.

Opettajan tyon muutokseen vaikuttavat useat eri tekijat. Kohonen ja Kaik-
konen (1998) jakavat muutokseen vaikuttavat tekijat yksiléllisiin, tyoyhteisallisiin
ja tydéymparistdllisiin.  Opettajan tyohon vaikuttavina yksiléllisina tekijoina he
mainitsevat opettajan arvot, persoonallisuuden, kyvyt, elamakerran, aikaisem-
mat tyokokemukset, fyysisen ja henkisen hyvinvoinnin ja sosiaaliset suhteet.
Omasta hyvinvoinnista huolehtiminen parantaa opettajan ty6tehoa ja opettajuu-
den laatua. Tyon muuttuminen vaatii opettajuuden jatkuvaa kehitystd. Oman
tyon reflektointi ja omien kasitysten uudelleenarviointi ovat keinoja kehittaa
omaa opettajuuttaan. Lisdksi Kohonen ja Kaikkonen (1998) toteavat, ettd avoin
ja vuorovaikutuksellinen keskustelu kollegoiden kesken edesauttaa muutoksen
toteutumista. Kehittyminen opettajana saattaa vaatia oman ammatillisen identi-
teetin uudelleen muokkaamista. Se ei valttamatta tapahdu kivuitta, vaan mah-
dollisten riittAméattomyyden tunteiden kohtaaminen edellyttdd seka henkista etta
aineellista tukea. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 135-136.)

Tyoyhteisdllisiksi tekijoiksi Kohonen ja Kaikkonen (1998) nimeavat koetun
tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden tyttehtavia ja resursseja jaettaessa, yhtei-
sollisyyden, ilmapiirin ja ihmissuhteet seka niihin liittyvan vuorovaikutuksen laa-
dun. Tydyhteisbn merkitys muutoksessa tulee esiin mm. kollegoiden seka opet-
tajien ja hallinnon valisena tukemisena ja mahdollisuuksien luojana. Samalla
jokainen yksil6 osaltaan kehittaa ja yllapitaa yhteiséa. "Tydyhteis6 muodostaa
kasvualustan jasentensa ammatilliselle kehittymiselle. Sen tuki on ensiarvoisen
tarkeaa jokaiselle, mutta samalla myds kukin vastaa yhteisénsa kehittymisesta.”
(Kohonen & Kaikkonen 1998.)

Kohonen ja Kaikkonen (1998) nakevat opettajan tydympariston laajana ja
monitasoisena kenttana, joka kasittaa erilaiset oppilaitoksen sisaiset ja ulkoiset
yhteistyotahot sekd ty6ta maarittavat oikeusnormit. Opettajien tyotd ohjaavat
erilaiset lait ja sdddokset seka hierarkkinen hallintojarjestelmé aina yksittaisesta

opettajasta aina opetusministerioon ja eduskuntaan saakka. Yhteistyd eri taho-
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jen kanssa muokkaa opettajan ja koulun toimintaa ja toimii virikkeend muutok-
selle.

Tarkasteltaessa opettajan koulun ulkopuolista tydymparistdd ensimmaise-
na esiin nousevat oppilaiden koti ja huoltajat. Koulu joutuu kohtaamaan perhei-
den osalta erilaisia yhteiskunnallisten muutosten aiheuttamia haasteita. Tama
voi osaltaan joko kuormittaa tai keventdd opettajan tyota ja toimia joko muutok-
sen esteena tai edesauttajana. Perhe on Kohosen ja Kaikkosen (1998) mukaan
edelleen lapsen ensisijainen kasvuymparisto, eika opettajien ja koulun tule ottaa
vastuuta vanhempien kasvatusongelmista. limenevia ongelmatilanteita on kui-
tenkin pyrittdva ratkomaan ja taman osalta yhteistyd6 muiden viranomaisten
kanssa nousee avainasemaan. (Kohonen & Kaikkonen 1998.)

Tybnantaja vastaa opettajan tyon resursseista. Resurssien kanavointi saa-
telee opettajien tydn mahdollisuuksia esimerkiksi ammatillisen taydennyskoulu-
tuksen muodossa. Tyonantajan tulisi pyrkid kayttdmaan hyvakseen opettajien
ammattitaitoa kehityshankkeiden toteuttamiseksi. Toisaalta myds resurssien
vaaranlainen koordinointi voi toimia ammatillisen kehityksen esteena. Liian
kuormittava tyo ei ole otollinen tilanne uudistaville innovaatioille. (Kohonen &
Kaikkonen 1998.)

Erilaiset ammatilliset keskusjarjestot ohjaavat opettajien tyota tydehtoso-
pimusten, suositusten ja erilaisten julkaisujen muodossa. Liian tiukan edunval-
vonnan haittapuolena saattaa kuitenkin olla ammatinkuvan kaventuminen ja
yksipuolistuminen. Esimerkiksi tydajan méaaritteleminen opetettavien vain ope-
tettavien tuntien osalta jattdd kovin vahan yhteistd aikaa kollegoiden véliseen
hedelmalliseen keskusteluun. Ammatilliset julkaisut ja lausunnot muokkaavat
opettajien mielipiteitd ja asenteita ja toimivat siten muutoksen puolesta tai sita
vastaan. (Kohonen & Kaikkonen 1998.)

Kasvatusalan keskushallinto valmistelee ja toimeenpanee koulutukselliset
uudistukset sekéd vastaa niiden linjanvedosta. Uudistusten toimeenpanotiheys
vaikuttaa olennaisesti opettajien tyoskentelyyn, silla se saattaa aiheuttaa riitta-
mattdmyydentunteita ja turhautuneisuutta. (Kohonen & Kaikkonen 1998.)

Opettajan tydon muutokseen vaikuttavat myos kulttuuriset muutokset. Yh-
teiskunnan kehittyminen kohti nykyista kulttuuria ndkyy vaistamattad myos opet-

tajuuden kehityksessa. Nykyiselle toimintakulttuurille on tyypillistd vahvan kes-
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kushallinnon hajauttaminen ja yksittaisten, erikokoisten yksikdiden autonomia.
Tama nakyy mm. koulujen ja kuntien omien opetussuunnitelmien eriytymisessa
ja yksilollistymisessa. Vallitseva kulttuuri vaikuttaa suoraa myds opettajien hen-
kilokohtaiseen opettajuuden rakentumiseen. Tiedonkasityksen kehittyminen
kohti moniarvoisempaa, yksilollisempé&a ja tulkinnallisiakin sisaltdja kasittavaksi
muokkaa luonnollisesti opettajan asemaa tiedon lahteena ja valittdjana. Logii-
kan sumentuminen luo totuudelle useita arvoja perinteisten tosi ja epatosi si-
jaan. Mustavalkoisen totuusjaottelun sijaan siirrytddn yha useammin harmaalle
alueelle ja totuudesta tulee tilannesidonnaista. Tama puolestaan luo paineita
kehittd& opetusta kohti dialogia. (Sahlberg 1997, 54—-60.)

2.2.3 Opettaja yhteiskunnallisena toimijana

Hyvan opettajan kuvaus on vaihdellut vuosikymmenien saatossa. 1950- ja
1960-luvuilla korostettiin opettajan tehtavad kasvattaa kunnollisia kansalaisia.
Opettajan tuli sosiaalistaa oppilaat vallitsevan kulttuurin normeihin. 1970-luvulla
opetus ja ennen kaikkea virheetdn opetustaito nousivat opettajuuden keskioon.
Tahan vaikutti peruskoulun idea saattaa kaikki oppilaat samanlaisen koulutuk-
sen piiriin. Opettajankoulutus muuttui yliopistolliseksi ja didaktiikasta tuli sen
keskeinen osa. 1980-luvulla opettajuutta tarkasteltiin ennen kaikkea asiantunti-
juutena. Opetuksen arvosidonnaisuus heikkeni faktoihin perustuvien asiasisalto-
jen korostuessa entisestaan. 1990-luvulla opettajat alettiin nahda oman tyonsa
tutkijoina. Yksilolliset valmiudet, kuten lahjakkuus, nostettiin jalleen esille ja itse-
reflektiota alettiin korostaa. Uuden vuosituhannen myodtd opettajaa on alettu
pitdd yhteiskunnallisena vaikuttajana ja kehittgjand. Tahan ovat vaikuttaneet
osaltaan mm. ekologiset ja syrjaytymisen ehkaisyyn liittyvat huolet. (Luukkainen
2004, 160-161.) Kaikki esitetyt nakokulmat ovat varmasti yha lasné opettajuutta
maariteltdessa. Kuitenkin yhteiskunnallinen tiedostaminen ja vaikuttaminen
ovat, jos eivat uusia ilmidita, niin ainakin sen verran uusia trendeja, etta ne kai-
paavat tarkempaa kasittelya.

Kaikki opettajat eivat valttamatta mielelladn nae itseaan yhteiskunnallisina
vaikuttajina. Suomessa on pitkdan ollut vallalla kirjoittamaton saénto, ettei kou-
lua ja politikkaa saa sotkea keskendan. Taméa on sikali absurdi ajatus, etta kou-

lu on viimekadessa valtion yllapitama instituutio ja koulutusta koskevat paatok-
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set ovat aina poliittisia. Ajatus opettajasta yhteiskunnallisena kehittdjana ei kui-
tenkaan ole uusi. Opettajan yhteiskunnallista muutosagentin asemaa korostava
kriittinen pedagogiikka sai alkunsa kasityksista, joiden mukaan kasvatuksen
tulisi olla vapauttavaa ja voimmaannuttavaa (emansipaatio). Kriittinen teorian-
tutkimus kasvatustieteissa korostaa, etteivat kasvatuksen teoria ja kaytant6 ole
neutraaleja suhteessa yhteiskuntaan (Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005).
Kirjassaan Sorrettujen pedagogiikka Paulo Freire (1970) kuvaa kasvatusta sor-
ron tai vapautuksen vélineena. Toteuttaessaan kasvatusta omista tai valtaapita-
vien lahtokohdista, kasvattajat sortavat kasvattejaan. Vasta, kun kasvatus ja
koulutus rakennetaan kasvatettavien omien tarpeiden varaan yhteistydssa hei-
dan itsensa kanssa, voidaan puhua vapauttavasta tai voimaannuttavasta kasva-
tuksesta. Hanen mukaansa sorrettujen pedagogiikka on luotava heidan kans-
saan, ei heitd varten. Han sanoo myo@s, etta vapauttava kasvatus perustuu ym-
marrykseen eika informaation siirtoon. (Freire 1970.) Opettajien tulisi kyeta tie-
dostamaan ja tunnistamaan koulutusjarjestelméén ja laajemmin yhteiskuntaan
sisdltyvid epatasa-arvon lahteita ja mekanismeja. Kyetédkseen kasvattamaan
tiedostavia, kriittisesti ajattelevia oppilaita, opettajan tulisi suhtautua myés opet-
tamaansa materiaaliin kriittisesti. (Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005.)

2.3 Hyva matematiikan opettaja

Millainen on hyva matematiikan opettaja? Kaasilan (2000, 236) tutkimuksessa
luokanopettaja opiskelijoiden kuvaukset hyvasta matematiikan opetuksesta si-
salsivat mm. opettajan kannustavan suhtautumisen oppilaisiin ja opetuksen te-
kemisen mielenkiintoiseksi ja haastavaksi. Hendersonin ja Rodriguesin (2008)
tutkivat skotlantilaisten luokanopettajaopiskelijoiden (student primary teacher)
kasityksida hyvan matematiikanopettajan valmiuksista. Opiskelijat nostivat tar-
keimmiksi ominaisuuksiksi hyvat numeeriset perustaidot, innostuneisuuden ja
itsevarmuuden. Huolestuttavaa tutkimuksessa kuitenkin oli, ettd suurin osa
opiskelijoista ei omannut kyseisia valmiuksia.

Opettajien kasitykset matematiikasta ja sen opettamisesta nayttavat juon-
tavan juurensa heiddn omiin kokemuksiinsa oppilaina. Oman opetuksen uudis-

taminen saattaa olla vaikeaa, ellei omassa toiminnassaan nae ongelmia ja va-
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kuutu jonkin toisen l&hestymistavan paremmuudesta. Muutos saattaa jaada ai-
noastaan verbaaliselle tasolle, jolloin opettaja omaksuu uuden ideologian mu-
kaiset termit ja puhetavan, mutta toiminnan tasolla pysyy yha entisissa kaytan-
teissaan. (Leino 2004, 26.)

Luonnollinen osa hyvaa matematiikanopettajuutta on aineenhallinta. Opet-
tajan tulisi ymmartaa opettamansa asia syvallisesti kyetdkseen tukemaan oppi-
laiden yksildllista ajattelun kehitysta. Matematiikan ja luonnontieteiden opetta-
minen asettaa haasteita opettajan aineenhallinnalle juuri siitd syysta, etta niiden
siséaltamat keskeiset kasitteet vaativat my6s opettajalta perustavanlaatuisia
muutoksia aikaisempiin arkikasityksiin. Mikali opettajan oma tietoisuus ndista
keskeisistd kasitteistd on hataraa, han ei ehkd kykene kiinnittamaan riittavaa
huomiota niihin ongelmiin, joita oppilailla saattaa ilmeta niiden hahmottamises-
sa. (Merenluoto, Eloranta ja Mikkila-Erdmann 2002, 298.)
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3 OPETUS

3.1 Hyva opetus

3.1.1 Didaktiikka

Opetus on kaytannon toimintaa, jolla on tavoitteita ja joka vaatii suunnittelua.
Noiden tavoitteiden saavuttamiseksi on kehitetty erilaisia kaytannon tyota hel-
pottavia ja ohjaavia normeja ja ohjeita. Didaktiikka on kasvatustieteen osa-alue
joka tutkii juuri opetustapahtumaa ja opetussuunnitelmaa. (Lahdes 1994, 20.)
Didaktiikan voidaan n&hda tuottavan ohjeita tai kuvauksia hyvasta opetuksesta.

Didaktiikka voidaan jakaa yleis- ja erityisdidaktiikkaan, joista jalkimmainen
merkitsee useimmiten tiettya oppiainekohtaista didaktiikkaa. Lisaksi didaktiikkaa
voidaan méaaritella sen teoria-kaytantd seka deskriptiivisyys-normatiivisuus ulot-
tuvuuksien suhteen. Nama ulottuvuudet liittyvat laheisesti toisiinsa siten, etta
teoreettinen tutkimus pyrkii yleistamaan I6ydoksensa teorian muotoon, ja toi-
saalta annettujen ohjeiden oletetaan palvelevan tavoitteiden saavuttamista kay-
tannon tyodssa (Lahdes 1994, 36).

Deskriptiivinen didaktiikka pyrkii nimensa mukaan kuvailemaan opetusta-
pahtuman, opetuksen ja oppimisen valisia suhteita ja niihin vaikuttavia tekijoita.
Didaktisten teorioiden, kuten muidenkin tieteellisten teorioiden kriteerina voi-
daan pitdaa selvyyden, yleisyyden ja yksinkertaisuuden vaatimusta. liImididen
kuvaamisen lisaksi deskriptiivisten teorioiden avulla voidaan myds selittda ja
ennustaa niitd. (Lahdes 1994, 49-51.)

Empiirisesti hankitun tiedon asema opetusta ohjaavana ja oppimistuloksia
selittavana vaihtelee. Syyna talle on empiirisen tiedon todennakoisyydellinen
luonne. (Lahdes 1994, 51.) Kaikki kasvattajat ja kasvatustieteilijat eivat koe to-
dennékdisyyksiin perustuvien teorioiden ottavan opettajan ja oppilaan vélista
yksilollista vuorovaikutusta tarpeeksi huomioon. Kaytantd on kuitenkin paras
mahdollisuus teorian testaamiseen, ja deskriptiiviset didaktiikan teoriat antavat
opettajalle mahdollisuuden suunnitella opetustaan ja vertailla sen tuloksia jopa
maailmanlaajuisesti (Lahdes 1994, 51-52).

Normatiivinen eli ohjeita antava didaktiikka perustuu sek& empiiriseen, ku-

vailevaan teoriatietoon, ettd kaytdnnon ohjeisiin ja toimintamalleihin. Se perus-
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tuu ajatukseen, jonka mukaan kuvailevasta teoriasta on mahdollista johtaa mie-
lekkaita opetusohjeita. Normatiivisen didaktiikan tieteellisyyden tekee ongelmal-
liseksi sen sisdltamat ei-tieteelliset tiedot ja taidot. (Lahdes 1994, 54-57.) Opet-
taja hankkii uransa aikana runsaasti kokemusta ja kaytadnnoén tietotaitoa, jotka
vaikuttavat hanen ty6ssaan tekemiin valintoihin. Vaikutukset eivéat valttamatta
ole haitallisia, mutta niiden perusteleminen tieteellisesti on haastavaa.

Opettajan hankkiman arkitiedon vaarana on, etta se syrjayttaa tutkitun tie-
don ja estaad uusien tehokkaampien opetusmenetelmien ja —kaytanteiden syn-
tymisen. Eraaksi ratkaisuksi Lahdes (1994) esittaa tutkivaa opettajuutta tai esi-
merkiksi toimintatutkimusta, jossa opettaja toimii tutkimuskohteen lisdksi myos
yhtena tutkijana. Han korostaa kriittisen asenteen merkitysta. Siind, missa tul-
kitseva suhde tutkimukseen auttaa opettajaa tunnistamaan ja hyvaksymaankin
omat heikkoutensa, kriittinen suhtautuminen pyrkii korjaamaan kyseisia virheita.
Opettajan ei tule hylatad keskiarvoperustaisen kuvailevan tutkimuksen tuottamia

teorioita, vaan kehittdd omia tietoja, taitoja ja asenteitaan niiden pohjalta.

3.1.2 Hyva oppitunti

Hyvan oppitunnin méaaritteleminen on yksinkertaista. Siella opitaan. On kuiten-
kin huomattavasti haastavampaa alkaa pohtia, millainen oppitunnin tulisi olla,
jotta se tarjoaisi mahdollisimman paljon oppimiskokemuksia oppilaille. Kouluop-
pimiselle asettaa haasteensa erityisesti sen pakonomaisuus. Oppilaiden on
"kytkettava” itsensd oppimisvalmiuteen useita kertoja paivassa, huolimatta vi-
reystilastaan tai vallitsevista olosuhteista kotona tai kaveripiirissa (Laine 2000,
65). Koulussa oppimisen ollessa itsetarkoituksellista, toimintaa perustellaan sil-
|&, etté on tarkoitus oppia jotain. Oppilaiden tuntemilla tarpeilla ja kulloinkin to-
teutettavalla toiminnalla ei useinkaan ole mielekasta yhteyttd. Monimutkaisessa
yhteiskunnassa tallainen toiminnan dekontekstualisointi on paradoksaalisesti
sekd ehto oppimiselle ettd useiden erilaisten oppimisvaikeuksien lahtokohta.
(Salj6 2001, 38-39.)

Laine maarittelee oppimisessa olevan kyse keskeisesti léheisyyden ja
etadisyyden, autonomian ja riippuvuuden, organisoinnin ja vuorovaikutuksen,
samanlaisuuden ja erilaisuuden, mallittamisen ja kokemisen, pakon ja vapau-

den valisesta saatelystad. (Laine 2000, 65.) Hanen koululaisilla teettdmissaan



20

oppituntia kuvaavissa Kkirjoitelmissa korostuu henkilokohtaisten oppimiskoke-
musten osalta valinnanvapaus, autonomia ja onnistumisen kokemukset. Omien
ennakko-oletusten muuttuminen ja oman osaamattomuuden tai uskaltamatto-
muuden voittaminen ovat oppimisen kannalta tarkeita kokemuksia. (Laine 2000,
66.)

Oppiminen voi Laineen (2000, 66) mukaan olla itsenainen elamyksellinen
tila yhteisollisessa avaruudessa. Siihen liittyvat tydsta ja onnistumisesta saatava
tyydytys seka osallistumisen kokemukset. Oppiminen edellyttda merkitykselli-
syyden kokemista ja kokonaisuuksien hahmottamista. Oppilailla tulisi olla mah-
dollisuus oman mielikuvituksen kayttoon seka rohkeisiin kokeiluihin kankeiden
abstraktioiden ylittamiseksi. Hanen mukaansa tallainen oppiminen on kuitenkin
vaikeasti sovitettavissa kouluinstituution kaytéanteisiin. Erilaisuus ndhdaéan usein
pikemminkin hairidtekijana kuin mahdollisuutena 16ytd& uudenlaisia ndkdkulmia
tai innovaatioita. Oppilaiden henkilokohtaisten elamysten ja omien tarpeiden
tukahduttaminen johtaa pinnalliseen suorituskeskeisyyteen. (Laine 2000, 66—
68.)

Opetuksen jarjestamisen osalta merkityksellisyyden ja osallistumisen ko-
kemukset edellyttavat tilanneherkkyytta ja perinteista avoimempaa organisoin-
tia. Oppiaineksen tulee olla sek& subijektiivista, jotta oppilaat voivat kokea sen
henkil6kohtaisesti mielekkaana etta objektiivista, jotta se on yhteisesti tyostetta-
vissd. (Laine 2000, 67.) Henkilokohtaisten kokemusten ja muiden sosiaalisen
kohtaamisen yhteen sitominen tapahtuu kommunikaation ja kohtaamisen kaut-
ta. Tama vaatii opettajalta kommunikatiivisen tilan rakentamista. Kommunikaa-
tio antaa vaihtoehdon institutionaaliselle rutiinille, eli perinteiselle tunnin pidolle,
joka kangistuu saman toistoksi ja panttaamiseksi. (Laine 2000, 66.) Ideoiden
siirtymisen ja sailymisen kannalta on olennaista, ettd ne asetetaan ihmisten
saataville. Kommunikatiivisten tilojen luominen on ehto yhteiskunnalliselle kehi-
tykselle. (Salj6 2001, 36.) llman niitd, innovaatiot kuolevat keksijoidensa muka-
na syntyakseen ehka toisaalla uudelleen, mutta viematta yleishyddyllista kehi-
tystd merkittavasti eteenpain.

Tutkiessaan nuorten koulukokemuksia Laine (2000) kaytti kirjoitelmien li-
saksi sosiodraamaa. Kyseessa oli siis nuorten itsensa nayttelemalla toteuttamia

kuvauksia hyvista ja huonoista oppitunneista. Tutkimuksen mukaan hyville oppi-
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tunneille on yhteista, etta opettajan rooli on merkittava tunnin onnistumisen
kannalta. Opettajan kyky muokata opetustilanteesta joustava ja mielenkiintoinen
perustuu yhtaalta taitoon nahda tilanne oppilaiden nakoékulmasta ja toisaalta
opettajan ja oppilaiden valiseen luottamukseen. Opettajan tilanneherkkyys
(esim. oppiainerajat ylittava valmius mukautua tilanteeseen) ja kyky liittaa tunnil-
la esiin nousseet asiat opetettavaan sisaltoon auttavat tuomaan oppilaiden

omat kokemukset mukaan opetuskeskusteluun. (Laine 2000, 85-89.)

3.2 Hyva matematiikan opetus

Matematiikan opettamisen lahtokohtana on matemaattisen ajattelun kehittymi-
nen (Koponen 1995, 15). Matemaattinen ajattelu on paljon muutakin, kuin las-
kutekninen osaaminen ja mekaaninen suorittaminen. "Ymmartaminen ei synny
pelkastaan paljosta laskemisesta eikd myoskaan laskutaito parane itsestaan
ymmarryksen lisdantyessa.” (Hihnala 2005, 22.) Perinteinen didaktinen ajattelu
on kuitenkin keskittynyt oppimisen maéardan, ei laatuun tai ymmarryksen syvyy-
teen (Koponen 1995, 17).

Nykyinen koulumatematiikka ja sita edeltdneet matemaattiset aineet poik-
keavat tieteellisesta matematiikasta siind, ettd niiden siséltgja on tarkasteltu
l&hes yksinomaan sovellettavuuden ja hyddyllisyyden nakékulmista. Reaalimaa-
ilman ilmi6itd on kaytetty matemaattisten periaatteiden perusteluun seka oppi-
laiden motivointiin. (Tossavainen 2004, 120.) Tossavainen kuvaileekin kouluma-
tematiikkaa sanoilla kokeellis-havainnollinen, reaalinen ja hyddyllinen. Sorvalin
(2004, 108) mukaan koulumatematiikan tulisi sijoittautua arkitiedon ja tieteelli-
sen matematiikan risteykseen. Sen tulisi olla vuorovaikutuksessa kummankin
kanssa. Hadnen mukaansa on kuitenkin olemassa viitteita siita, ettd koulumate-
matiikka on irtautumassa kummastakin ja muodostumassa omaksi itseriittoisek-
si instituutiokseen, jonka kehittdminen kiinnostaa ainoastaan opettajia ja oppi-
materiaalin kustantajia. Erdana esimerkkina tasta han nostaa esiin, etta koulu-
kirjojen tekijoiksi on valikoitunut lahes ainoastaan koulujen opettajia. Ta&méan
vuoksi koulumatematiikka on muovautunut koulun eika kayttétiedon tai tieteen-
alan ehdoilla. Opetettava aines on valikoitunut mahdollisesti siten, etta sitd on

palkitsevaa opettaa. Nain ollen matematiikkaa opiskellaan koulua itseaan var-
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ten. (Sorvali 2004, 114.) Kaasilan (2000, 80) luokanopettajaopiskelijoiden kou-
luaikaisten muistikuvien merkitysta matematiikkaa koskeviin kasityksiin kasitte-
levassa vaitoskirjassa paaosa tutkimushenkildista katsoi, ettéa koulumatematii-
kalla on runsaasti liittymakohtia arkielamaan.

Peruskoulun myo6ta kansakoulun laskento ja mittausoppi sekd oppikoulun
matematiikka yhdistyivat oppiaineeksi nimelta matematiikka. Kansakoulun las-
kento perustui arjessa tarvittaviin, kaytannoéllisiin laskusovellutuksiin. Se painotti
paassalaskua ja mekaanista harjoittelua. Oppikoulun matematiikka oli vain |0y-
hasti sidoksissa kaytantoon ja perustui tieteelliseen matematiikkaan. Sen tarkoi-
tuksena oli kehittdd oppilaiden loogista ajattelukykya. Varsinaisesta oppiainei-
den yhdistymisesta ei kuitenkaan juuri voida puhua, silla oppikoulun matema-
tiikka kaytanndssa korvasi kansakoulun laskennon. Samoihin aikoihin alkanut,
joukko-oppiin perustuvan "uuden matematiikan” kokeilu, oli pyrkimys matemati-
soida koulumatematiikan opetus alaluokilta [&htien. Se kuitenkin kaatui opettaji-
en, oppilaiden ja vanhempien vastustukseen ja 1980-luvulta l&htien koulumate-
matiikka on vastannut kansakoulumaista laskentoa aina lukiomatematiikkaa
myo6den. (Sorvali 2004, 110-111.)

Kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen myota didaktiikankin fokus
on siirtynyt tai ainakin siirtyméasséa oppimisen laatuun. Oppimisprosessi rakentuu
aiemmin opittujen taitojen varaan ja oppilas kykenee itse asettamaan omia ta-
voitteitaan ja ohjaamaan oppimistaan. Oppiminen nahdaan syklisena prosessi-
na, jossa aiemmin opittua hyddyntamalla opitaan uutta. (Koponen 1995, 17.)
Opetuksen spiraalimaisuus auttaa myds ymmarryksen syvenemisessa. Aiem-
min ymmarrysta kasiteltiin ainoastaan "ymmartda tai ei ymmarra” — akselilla
(Pehkonen 2000, 376, Hihnala 2005, 22 mukaan). Sen sijaan ymmartamisessa-
kin voidaan ndhda eri asteita. Asiakokonaisuuden ymmartadmista voidaan aina
syventaa tarkastelemalla sitd eri ndkdkulmasta (Hihnala 2005, 22). Erdéana kri-
teerina hyvalle matematiikan opetukselle voidaan pitdd sovellustaitojen kehitty-
mista. Nain ollen kouluopetuksen tavoitteena voisikin olla erilaisten konkreettis-
ten esimerkkien edustamien yleisten ajattelumallien ja tiedollisten rakenteiden
opettaminen (Koponen 1995, 18).
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3.3 Tyorauha

Ty6rauha on olennainen osa hyvaa opetusta. Se palvelee koulun tiedollisten ja
taidollisten tavoitteiden saavuttamista ja edesauttaa seka oppilaiden etta opetta-
jien tyossédjaksamista. Oppimistuloksiin keskeisesti vaikuttava tekija on oppimi-
seen kaytetty aika. (Saloviita 2007, 21.) Hyva ty6rauha merkitsee sita, etta kou-
lutyoskentelystd mahdollisimman suuri aika palvelee juuri oppimista.

Tyorauha on pitkd&n ollut synonyymi hiljaisuudelle (Saloviita 2007, 19).
Mik&a ennen saavutettiin fyysisen vékivallan ja julkisen noyryytyksen pelolla, py-
ritddn nyt saavuttamaan erilaisin opetusmenetelmin. Ns. tyérauhaongelmien on
kenties ajateltu poistuvan itsestddn opetusta tehostamalla. Opettajat ovat saat-
taneet kokea auktoriteettinsa uhatuiksi, kun perinteisen koulukurin yllapitami-
seen ei ole valttdamatta I6ydetty moderneja, lapsen oikeuksia kunnioittavia rat-
kaisuja.

Hankala ja ristiriitainen tilanne johtuu mahdollisesti siita, ettd koko tyo-
rauhan kasite on ymmarretty vaarin. Saloviita (2007, 19) huomauttaa, etta luo-
kassa voi vallita rikkomaton hiljaisuus, vaikka kukaan ei varsinaisesti mitdan
opiskelisikaan. Jos oppilaat ovat peloissaan tai ahdistuneita opettajan kurinpito-
toimien vuoksi, ei ilmapiiri luultavasti ole omiaan tukemaan heid&n oppimistaan.
Tatéa tuskin voidaan pitdéa hyvana esimerkkina tyérauhasta. Vastaavasti Salovii-
ta kirjoittaa, ettd esimerkiksi ryhmatydskentely tuo luokkaan liiketta ja aanta,
mutta se ei valttaméatta merkitse tyérauhan hairiota.

Saloviidan (2007, 19-20) mukaan tyorauha tulee kasittda jonain suurem-
pana, kuin pelkkd hairididen puuttuminen. Koulun ensisijainen tehtava liittyy
kasvatukseen ja lasten kehityksen tukemiseen. Vaikka tydrauha luonnollisesti
palveleekin oppimiseen kaytetyn ajan tehostamista, siihen liittyy myos kasva-
tuksellisia tavoitteita. Oppilaat oppivat itsehallintaa, kun he paasevat tekemaan
valintoja oman toimintansa suhteen ja nakevat myo6s niiden seuraukset. (Salo-
viita 2007, 20-21.) Charles (2005, 3) kuvailee toivottavaa koulukayttaytymista
sellaiseksi, jossa oppilas osoittaa itsehallintaa, vastuullisuutta sekd ottaa huo-
mioon ja kunnioittaa muita. Se sisaltdd usein yhteisty6ta ja avuliaisuutta. Han
huomauttaa, ettei kuvaus muistuta perinteistd mallia, joka edellyttaa tottelemis-
ta, alistumista, hiljaisuutta, ohjeiden noudattamista ja toimimista oletetulla taval-

la.
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Tybrauhaongelmalla tarkoitetaan kayttaytymistd, joka hairitsee opettamista
tai oikeutta opiskella, aiheuttaa psykologista tai fyysistd uhkaa tai tuhoaa ympéa-
ristba (Levin ja Nolan 2004, 24). Charles (2005, 3) laajentaa kasitteen koske-
maan myds yhteiskunnallisia moraali- etiikka ja lakinormeja ja niiden rikkomista.
Saloviita (2007, 22) muistuttaa, ettd my0s opettaja voi olla ongelma tyérauhalle
toimiessaan em. tavalla.

Oppilaiden hairickayttaytymista selittavia taustatekijoitd on useita. Syita
voivat olla mm. lasten tarpeiden laiminlyonti, arvostuksen hakeminen, erilaiset
lapsen kehityksen hairiét tai muuttuneen yhteiskunnan mukanaan tuomat lie-
veilmiot. Saloviidan (2007, 42) mukaan keskeisin tybrauhaongelmia ehkaiseva
tekija on kuitenkin hyva opetus. Opettajan on kaytanndssa mahdotonta vaikut-
taa koulun ulkopuolisiin hairiokayttaytymista aiheuttaviin tekijoihin, mutta hyvan
opetuksen avulla on hanen mukaansa mahdollista jopa korjata niiden aiheutta-
mia haittoja. Charles (2005, 4-5) toteaa, etteivat tydrauha ja luokassa vallitseva
kuri ole mitenkaan opetuksesta erillisia seikkoja, vaan saman asian eri osa-
alueita. Kurilla han tarkoittaa opettajan keinoja saadella oppilaiden kayttaytymis-
td. Han ei tahdo korostaa perinteisid kurinpitotoimia, vaan tarkoittaa opettajan
positiivisia toimia, jotka edesauttavat oppilaiden kaytosta ja vuorovaikutussuh-
detta opettajan kanssa. Myos Charlesin mukaan ratkaisu tydrauhaongelmiin on
opetusmenetelmien kehittdminen sellaisiksi, ettd ne parhaiten vastaavat oppi-
laiden tarpeita.

Charles (2005, 5-7) listaa joitain keskeisia periaatteita oppilaiden kanssa
tyoskentelysta.

1. Opettajan tulisi sailyttaa fokus keskeisimmassa opetustehtavassaan. Opet-
tajan tehtava on auttaa oppilaitaan tulemaan toimeen sekd nyt etta myo-
hemmassa elamassaan. ltseohjautuvuus ja vastuullisuus ovat taitoja, jotka
auttavat oppilaita selvidmaén tulevistakin haasteista. Opettajan tulisi kehit-
taa oppilaitaan paattksenteossa, muiden kohtelemisessa ja omien tekojen
seurausten kantamisessa. Naita taitoja opitaan vain harjoittelemalla.

2. Opettajan tulisi ymmartaa hairiokayttaytymisen syita ja oppia toimimaan
niiden kanssa. Ymmartamalla tunnetuimpia hairiokayttaytymisen syita opet-
tajan on mahdollista pyrkid vahentamaéan niiden merkitysta.

3. Opettajan tulisi tuntea ja ymmartaa oppilaiden tarpeita ja pyrkia vastaa-
maan niihin. Oppilaiden motivoinnin perustana on opettajan ymmarrys nai-
den arkitodellisuudesta ja hanen kykynsa linkittdd opetus lasten kannalta
mielekkaisiin asioihin.

4. Pakottamiseen perustuvat menetelmat tulee hylatd. Ne aiheuttavat oppi-
laissa vain vastareaktioita, jotka puolestaan vaikeuttavat molemminpuolista
kanssakaymista.
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5. Kaikkia oppilaita tulee kohdella sosiaalisesti samanarvoisina. Vaikka opet-
tajan tuleekin sailyttaa aikuisen rooli, on hédnen suhtauduttava oppilaisiinsa
sosiaalisesti vertaisinaan.

6. Opettajan ulosanti sekd opettaessa ettd muussa vuorovaikutuksessa oppi-
laiden kanssa tulisi olla positiivista ja eloisaa. Opettaja voi hyddyntaa omia
taitojaan, kiinnostuksen kohteitaan ja kokemuksiaan ja nain tehda vuoro-
vaikutuksesta mielenkiintoista.

7. Oppilaat tulee ottaa mukaan paatoksentekoon luokan toiminnoista ja kayt-
taytymisoletuksista. Opettajan on otettava oppilaat ja heidan mielipiteensa
vakavasti.

8. Hairiokayttaytymisen ehkaisemiseksi tulee kehittda positiivisia toimintatapo-
ja, jotka lopettavat hairitsevan kaytoksen, kannustavat hyvaksyttavaan kay-
tokseen ja edesauttavat positiivisia suhteita. Oppilaat tulee ottaa mukaan
tallaisten toimintatapojen kehittdmiseen.

9. Vanhemmat ja huoltajat tulee ottaa mukaan koulun yhteiseen kehitystyo-
hon. Opettajan tulee viestittaa, ettd han haluaa, tarvitsee ja arvostaa hei-
dan yhteistydpanostaan.

Menettelemalla kuvatulla tavalla opettajan on mahdollista luoda luokkaan yhtei-
sollinen ilmapiiri, joka edesauttaa tehokasta oppimista, tekee luokkatydskente-
lystd mielekdsta ja kehittda opettajan ja oppilaiden valisia suhteita. (Charles
2005, 6-7.)

Saloviita (2006, 53) ehdottaa yhteistoiminnallisia opetusmenetelmia eraék-
si ratkaisuksi koulun tydrauhaongelmiin. Hdnen mukaansa perinteisessa luok-
kahuonetyoskentelyssa oppilaiden tarpeet ja luokkahuoneen tydjarjestys eivat

vastaa toisiaan. Oppilaat kaipaavat liiketta ja toimintaa.
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4 AJATTELUN TAIDOT

4.1 Kiriittinen ajattelu

Kriittisesta ajattelusta on tullut trendik&s termi kasvatustieteissa. Huolimatta sen
yleisyydesta, sen maaritelma jaa usein kuulijan arkikésitysten varaan. Kriittista
ajattelua on tutkittu ja kehitelty aina 1970-luvun alusta saakka. Sen maaritelma
on yhé hajanainen, mutta silla on toki tiettyja yleisesti hyvaksyttyja ominaisuuk-
sia. Norman Unrau (2008, 14) maarittelee kriittisen ajattelun vaitteiden merki-
tyksen harkituksi pohdiskeluksi tarkoituksena paattaa mita uskoa tai tehda (ver-
taa Lipman 2003, 47). Puhuessaan harkitusta pohdiskelusta han tarkoittaa eri-
laisten nakokulmien ja taustatietojen huomioon ottamista véitteiden validiutta
tarkasteltaessa. Kun ajattelija pyrkii muodostamaan kasityksen vaitteen luotet-
tavuudesta, paatokseen vaikuttavat hanen ennakkotietonsa asiasta. Prosessiin
vaikuttavat myos logiikka, todennékdisyys, tilastot ja luonnollisesti joukko ei-
rationaalisia paatbksenteon nakokulmia, kuten tunteet ja intuitio. Kriittinen ajat-
telu ei suinkaan tarkoita tunteiden ja tuntemusten kieltamista tai tukahduttamis-
ta, vaan niiden jarkiperaista tiedostamista ja paatéksenteon alistamista mahdol-
lisimman pitkalti jarkiperaisten seikkojen varaan. (Unrau 2008, 14-15.)

Vaitteet ovat merkitysten tai tiedon osia. Muodostaessamme vditteen,
tuomme julki kasityksemme todellisuudesta. Voimme muodostaa vaitteitd asi-
oista, joita piddmme totena (fakta- ja tietovéitteet), tekijoistd, jotka aiheuttavat
jonkin tapahtuman tai ilmion (syy- ja seurausvditteet), tulevista tapahtumista
(ennustusvaitteet), asioiden hyvyydesta tai huonoudesta (arviointi- ja arvostelu-
vditteet), asioiden oikeutuksesta (moraaliset vaitteet) tai parhaista menettelyta-
voista (toimintatapavaitteet). Joskus vaitteet eivat sovi yhteen ainoaan kategori-
aan, vaan voivat sisaltdad esim. sekd moraalisia ettd menettelytapoihin liittyvia
vaitteitd. Yksittainen lause saattaa sisaltda useita eri vditteitd, jotka kuvaavat
kasityksidmme asenteitamme ja tavoitteitamme. Kriittisen ajattelun eras keskei-
simmista taidoista on kyky erotella vaitteitd ja pohtia niiden validiutta. Koska
kriittinen ajattelu perustuu vaitteiden merkitysten pohtimiseen, se on aina tulkin-
nallinen prosessi. Sen sijaan, ettd kriittinen ajattelija hyvaksyisi annetun tiedon,
han rakentaa uutta ymmarrysta, joka kestaa jarjellista koettelua. (Unrau 2008.
15-17.)
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Kriittiseen ajattelun tuottama tuki hyvan arviointikyvyn kehitykselle tekee
siitd koulutuksen kannalta merkittdvan. Hyva arviointikyky on yhteydessa mm.
tekstin tulkintaan ja vakuuttavien argumenttien tuottamiseen. (Lipman 2003,
226-227.) Ne ovat taitoja, joita koulutuksen halutaan tuottavan. Kyetdkseen
kannustamaan oppilaitaan kriittiseen ajatteluun ja hyddyntaakseen sitd parhai-
ten eri oppiaineiden opetuksessa, opettajien tulisi itse voida opiskella sita. Lip-
man (2003, 229) ehdottaa kriittisen ajattelun opettamista omana itsendisena

aineena.

4.2 Ajattelun kehittdminen

Kriittinen ajattelu ja yleisemmin ajattelun taidot nostetaan usein opettajan tar-
keimmiksi ominaisuuksiksi. Sen lisaksi, ettéd opettaja joutuu itse jatkuvasti pun-
taroimaan eri lahteista tuotetun informaation luotettavuutta, omia ja koulun arvo-
ja, tekojensa syita ja seurauksia seka omia valintojaan opettajana ja tyotoveri-
na, hanen olisi tarjottava myos omille oppilailleen mahdollisimman paljon tilai-
suuksia ajatella kriittisesti. Tutkijat kiistelevat siitd, tulisiko opiskelijoille erikseen
opettaa kriittisen ajattelun taitoja, vai onko se luonnollinen prosessi, jonka opis-
kelijat kykenevat kehittamaan itsendisestikin (Choy ja Chea, 2009). Opettajan
tehtdva on valmistaa oppilaitaan elamaén ja toimimaan yhteiskunnassa, jossa
informaation maara on lahes rajaton ja jossa yksil6lliset ja yhteisolliset paatok-
senteot vaativat monen eri katsantokannan puntaroimista (Mehdinezhad 2008,
36).

Erilaiset yhteiskunnalliset vaikuttajat tuovat jatkuvasti esiin huolensa kou-
lulaisten (ts. tulevan tyévoiman) ajattelun taitojen kehityksesta. Opettajien tulisi
opettaa lapsia ajattelemaan. Lause kuulostaa jarkevalta ja siihen on helppo sa-
mastua. Bereiter (2002) on kuitenkin sita mielta, ettd ajattelun opettaminen on
verrattavissa ruuansulatuksen opettamiseen. Ajattelu on jotain, mita aivot teke-
vat opettamattakin. Ajattelun kehittdmista ovat ohjanneet perinteisesti perus-
teettomat oletukset aivojen muokattavuudesta, henkisten kykyjen harjoitetta-
vuudesta, kognitiivisten taitojen koostumuksesta ja menetelmien merkityksesta
ajattelussa. Aivojen kehittaminen ajattelemalla perustuu havaintoihin aivojen

kehityksesta syntyman jalkeenkin. Esimerkiksi varhainen sensorinen deprivaatio
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aiheuttaa muutoksia aivojen anatomiseen rakenteeseen. On myds olemassa
jonkin verran nayttéd, etta henkisella harjoittelulla on ehkéaisevia vaikutuksia
vanhuusian henkisten kykyjen heikkenemiseen. Naméa ovat kuitenkin luultavasti
toisistaan rippumattomia ilmidita ja on perusteetonta vaittaa "aivojumpan” hyo-
dyttavan kouluiassa tapahtuvaa ajattelun kehitysta. "Aivojen muokkaaminen on
la&ketieteellinen mahdollisuus, ei kasvatuksellinen.” (Bereiter 2002, 343.) Hen-
kisten kykyjen kehittdminen puolestaan perustuu kykypsykologiaan ja kasityk-
siin erilaisista alykkyyden lajeista kuten esim. avaruudellinen hahmottaminen,
luova ajattelu, paattelykyky jne. Kasvatuksellisesti henkisten kykyjen kasittami-
nen ikaan kuin lihaksina, joita voidaan harjoittaa erikseen, johtaa takaisin yksit-
taisten aivotoimintojen kehittamiseen. (Bereiter 2002, 342—-345.)

Kognitiivisten taitojen harjoittelulla on todettu olevan vaikutusta ihmisten
kyseista taitoa vaativiin suorituksiin. Ongelmana kuitenkin on, ettd harjoittelun
avulla saavutettu taito ei siirry muille osa-alueille. Bereiterin (2002) mukaan ta-
ma ei johdu transfer —vaikutuksen virheesta vaan siita, etteivat kyseiset taidot
edes ole yleistettavissa. Ajattelun strategioiden kehittdminen on tuonut jonkin
verran parempia tuloksia, joskaan nekaan eivat ole ongelmattomia. Perinteiset
ajattelun strategioiden kehitysmallit ovat perustuneet joko porrastettuun ajatus-
ketjuun tai iskulauseisiin. Porrastetut ajatusketjut rakentuvat yleensa ongelman
muodostamisesta, hypoteesin asettamisesta ja sen testaamisesta. Mikali tulos
ei tyydyta, palataan takaisin ongelman muotoiluun. Ongelmana on, etta ihmisen
luonnollinen ajatusten kulku ei ole yhta yksinkertainen vaan sisaltaa loikkimista
asioiden edelle ja palaamista takaisin. Iskulauseiden ideana on toimia ikaan
kuin valmentajana, joka kiinnittda oikealla hetkella huomiomme olennaiseen.
Ongelmana on, ettd ne olettavat meidan itse ymmartavan, milloin emme kiinnita
huomiota olennaiseen. (Bereiter 2002, 344—-346.)

Kyse ei ole siita, ettei ajattelumme kehittyisi. Ajattelun kehittyminen on kui-
tenkin monimutkainen prosessi, joka ei mielekkaasti sovellu yksittaiseksi oppi-
aineeksi tai projektiksi. Bereiter (2002, 381) sanookin, ettd mikali toiminnan ai-
noa tarkoitus on "kehittda oppilaiden ajattelua” se tulisi korvata toiminnalla, joka
lisd&a asian ymmarrysta tai kehittdé jotain taitoa. Choy ja Chea (2009) toteavat-
kin, ettd vaikka opettajat usein kokevat kannustavansa opiskelijoita kriittiseen

ajatteluun, he todellisuudessa keskittyvat kannustamaan opiskelijoita ymmarta-
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maan syvallisemmin opettamaansa aihetta. Bereiterin (2002) mukaan kouluajat-
telu ja arkiajattelu poikkeavat toisistaan siina, miten ja minkalaista tietoa on saa-
tavilla ongelmien ratkaisemiseen. Koulutehtavissa kaikki tarvittava tieto on
yleensa annetussa tehtdvassa tai perustuu aiemmin opetettuun materiaaliin.
Tosielaméasséa meilla on kuitenkin mahdollisuus kayttaa kaikkea tietAmystamme,
joka suinkin saattaa auttaa ongelmanratkaisussa. Lisdksi kaytdssamme on
useita apuvdlineita sekd muita ihmisia, joilta voimme tarvittaessa kysya apua.
(Bereiter 2002, 350.)

Ajattelu voidaan nahda sosiaalisena prosessina. Individualistisen arkiteo-
rian kasitys ajattelusta yksildllisend suorituksena asettaa lilan suuren painoar-
von yksittaisille ideoille. Ideoiden saattaminen kaytantdon vaatii usein moninker-
taisen maaran tyota ja luovaa ajattelua. Eras olennainen osa ongelmanratkai-
sua on henkisen tyopanoksen ja keskittymiskyvyn jatkuvuus, jota yksilon on
vaikeaa yllapitaa. Ryhmé& antaa yksil6lle mahdollisuuden palata tyon pariin,
vaikka keskittyminen valilla herpaantuisikin. Keskustelu voi pysya ryhmassa
ylla, vaikka vain osa jasenista osallistuu siihen. Silti ryhnman muilla jasenilla on
mahdollisuus palata keskusteluun ja vieda sitd eteenpéain. Keskustelu on ryh-
maajattelua. Se joko onnistuu tai epdonnistuu tavoitteissaan huolimatta yksiloi-
den hyvasta tai huonosta ajattelusta. Hyvatkin ideat voivat hautautua huonoon
yhteistydbhon. Toisaalta yksittaisten osallistujien heikompikin panos saattaa joh-
taa onnekkaaseen yhdistelmdén ja luoda jotain merkittavaa. (Bereiter 2002,
351-353.)

Osallistuminen ongelmanratkaisuun edellyttdd useimmiten tiettyja perus-
tietoja. Tyypillinen jako ekspertteihin ja noviiseihin perustuu monesti juuri tieto-
rakenteiden laajuuteen ja jasentelyyn. Ekspertit omaavat kokemuksensa perus-
teella parempia alakohtaisia ongelmanratkaisustrategioita ja oppivat valttamaan
tyypillisia ongelmakohtia. Ajatteluprosessien rutinoituessa kapasiteettia vapau-
tuu. Rutinoitumisessa piilee luonnollisesti urautumisen vaara, jolloin kaikki on-
gelmat pyritddn ratkaisemaan samojen prosessien kautta. Todelliset ekspertit
kykenevat kuitenkin palauttamaan vapautuneen ajattelukapasiteetin takaisin
ongelmaan ja ottamaan ndin huomioon yha laajempia kokonaisuuksia. Tata
kutsutaan progressiiviseksi ongelmanratkaisuksi. Ongelmanratkaisulle on luon-

nollista asioiden yksinkertaistaminen helpommin kasiteltaviksi yksikoiksi. Tiedon
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lisdantyessa ja jasentyessa yha laajemmiksi kasitteiksi, ekspertit yksinkertaista-
vat vahemman. (Bereiter 2002, 353-356.)

"Ajatellaksesi paremmin, sinulla tulee olla syvempaa ymmarrysta; saadak-
sesi syvempaa ymmarrysta, sinun tulee ratkaista ongelmia; ratkaistaksesi on-
gelmia sinun taytyy ndhda vaivaa ja ottaa riskeja.” (Bereiter 2002, 357.) Edelli-
sesta johtuen motivaatio on avainasemassa ajattelun kehittdmisessa. Motivaa-
tio ottaa riskeja on tarkea osatekija luovan ajattelun kehittymisessa. Luovuus
nahdaan usein vain pysyvana ominaisuutena, mutta sitd voidaan tarkastella
myos kehittyvana kykyna. Luovuuden maarittely riskien ottamiseksi on riittdma-
tontd monissa tilanteissa, mutta sen avulla voidaan pohtia luovuuden kehitté-
mista. Luovassa ajattelussa on tarkeata kyeta arvioimaan, kuinka lupaavia uu-
det ideat ovat. Tama arvio ohjaa koko luovaa prosessia. Arviot saattavat perus-
tua pelkkaan arvaukseen tai pohjautua johonkin sisaiseen tietoon tai varmuu-
teen, intuitioon. Bereiter (2002) nimittdd tatd impressionistiseksi tiedoksi. Han
tarkoittaa, ettd tunteemme, aavistuksemme, pelkomme, ennakkokasityksemme
jne. toimivat tiedon tavoin tehdessamme paatoksia ja arviointeja. Impressionis-
tinen tieto on keskeisessa asemassa arvioitaessa ideoiden lupaavuutta. Oleel-
lista on, ettd myds impressionistinen tieto hankitaan kokemusten kautta. Saa-
vuttaakseen impressionistista tietoa, joka auttaa luovien, yha korkeamman ris-
kin paattsten teossa, on saatava mahdollisuus kokeilla riskinottoa. Lupaavuu-
den arviointi on ehk& ainoa luovan ajattelun osa, jolle kasvatus voi jotain tehda.
(Bereiter 2002, 141-142; 357-359.) Kiriittinen ajattelu on taito, ja se vaatii kehit-
tyakseen harjoittelua (Mehdinezhad 2008, 36).

4.3 Kiriittinen ajattelu matematiikan opetuksessa

Koulumatematiikka sisdltaa oppisisaltoja tieteellisen matematiikan eri osa-
alueilta. On aritmetiikkaa ja algebraa, taso- ja avaruusgeometriaa, funktio-oppia
ja analyysia. Kyseisten tieteenalojen historia ulottuu huomattavan kauas. Sym-
bolijarjestelmét ja todellisuuden kuvausjarjestelméat ovat vakiintuneet nykyiseen
muotoonsa jo kauan ennen oppilaiden ja opettajien syntymaa. Tama voi johtaa
siihen, ettd opetettavat asiat oletetaan objektiivisiksi faktoiksi tai jopa rinnaste-

taan itse kuvattavaan todellisuuteen. Téallaisen l&hestymistavan vuoksi oppilai-
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den on kenties mahdotonta kasittaa niita konteksteja, joita varten kyseiset sym-
bolijarjestelmat ja prosessit on luotu. (Keranto 2004, 33.)

Matematiikan keskeisin piirre on perusteluiden esittaminen (Sorvali 2004,
116). Toisin kun koulumatematiikan valmiiksi pureskeltujen rakenteiden ja algo-
ritmien perusteella voisi kuvitella, matematiikan kehittely sisaltaa lukuisia umpi-
kujia ja virhep&atelmid. Matemaatikolta vaaditaan kriittista ajattelutaitoa, jotta
han kykenee esittamaan sitovia perusteluita vaitteidensa tueksi. (Keranto 2004,
38.) Matemaattinen perustelu eli todistaminen on jadnyt koulumatematiikassa
hyvin vahalle, vaikka siihen perustuvia tavoitteita (esim. looginen paattelykyky
seka ongelmanratkaisu) asetetaankin. Todistamisajattelua kehitettiin kouluma-
tematiikassa 1950-luvulla littamalla siihen logiikan paattelysdaantdja seka myo-
hemmin yhdistettyné joukko-opin opetukseen. Ns. uutta matematiikkaa ei kui-
tenkaan onnistuttu integroimaan muun opetuksen kanssa ja se saikin uuden
formalismin muotoja. Todistustehtavat ovat vahentyneet merkittavasti koulujen
oppikirjoissa aina matematiikan modernisoinnista lahtien. (Malinen 2004, 100—
103.)

Todistamisajattelu on kuitenkin tarkea osa kriittiseen ajatteluun ja tiedon
kayttokelpoisuuden arviointiin kasvamisen prosessia. Se ei ole yhta strukturoi-
tua kuin matemaattinen todistaminen, joka on pitkélle kehitetyn matemaattisen
jarjestelman rakentamisen osa. Todistusajattelu voidaan maaritelld, kun tarkas-
tellaan ongelmanratkaisussa tapahtuvia paatoksenteon prosesseja. Prosessien
avulla ratkaistaan ongelmia ja tarkastellaan ratkaisuiden luotettavuutta seké
yleisyytta. (Malinen 2004, 100-106.)

Malinen (2004, 109) tiivistdaa ndkemyksensa matemaattisesta kasvatuk-
sesta seuraaviin teeseihin:

1. Paattelyprosessien ja todistamisajattelun kehittdminen on mahdollista aloit-
taa jo varhain lapsille luonnollisissa ympaéristdissa. Vahitellen looginen ajat-
telu voidaan irrottaa ympaéristosidonnaisuudesta ja formaalia ajattelua ja
paattelya voidaan alkaa kehittdd. Tama johtaa todistamisajatteluun.

2. Oppilaat kehittyvat konstruoimaan kasiterakennelmia ja tekemaan havain-
toja ja paatelmia, kun tilanne on riittavan motivoiva. Kasitteen muodostus-
prosessia on syyta tukea kouluopetuksessa konstruktivismin mukaisesti.

Koulutydssa tarvitaan opettajien ja tovereiden antamaa ohjausta, jotta op-

piminen olisi tavoitteellista.



32

3. Opettajien on oltava tietoisia siitéd, miten he voivat tukea oppilaiden todis-
tamisajattelua. Opettajilla on oltava ammattitaitoa ja kiinnostusta virittda
sopivia ongelmanratkaisu- ja paattelytilanteita. Avoimet ongelmat ja kes-
kustelut paattelyjen oikeellisuudesta kuuluvat keskeisend osana todista-

misajattelun kehittymiseen.
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5 KOULUTUKSEN ANTAMAT VALMIUDET

5.1 Opettajaidentiteetti

Opettajuus edellyttdd sosiaalistumista opettajan ammattiin (Kari 1994, 163).
Vaisanen ja Silkela (2000) puhuvat opettajaksi "tulemisesta” pikemminkin, kuin
tarkeiden tietojen ja taitojen saavuttamisesta. Heiddn mukaansa opettajan ty6-
hon vaikuttavat olennaisesti hdnen persoonalliset uskomuksensa ja kasityksen-
sa. Uskomukset ovat eraanlaista hiljaista tietoa, joka ohjaa oppijan tietojarjes-
telmien rakentumista (Pehkonen ja Pietila 2002, 39). Suuri osa naista itsea
opettajana ja kasvattajana koskevista kasityksista juontaa juurensa ennen opet-
tajankoulutukseen hakeutumista hankittuihin kokemuksiin. Opettajankoulutuk-
sessa tulisi heidan mielestdén tarjota opiskelijoille mahdollisuuksia tunnistaa ja
tutkia omia persoonallisia k&sityksiaan. Tavoitteena tulisi olla oman persoonalli-
suuden tiedostaminen ja oman kehityspotentiaalin mahdollisimman tehokas
hyédyntaminen. (Vaisanen ja Silkela 2000, 132-133.)

Vaisdnen (2000, 40) muistuttaa, ettd nykyisen oppimiskéasityksen ja -
kulttuurin mukaan oppijan tiedontaso ja vallitsevat skeemat tulisi ottaa opetuk-
sen lahtokohdiksi. Hanen mukaansa opiskelijoiden tiedollinen, taidollinen ja
persoonallinen opettajaksi kehittyminen edellyttdd opettajien ja opiskelijoiden
sitoutumista syvaa, mielekasta ja uutta luovan oppimisympariston rakentami-
seen. Opiskelijoiden itseluottamuksen, metakognitiivisen kompetenssin seka
oppimismotivaation kehittdminen luo pohjan tiedon syvalliselle sisaistamiselle ja
ammatilliselle kehitykselle. Oppimisen tulisi olla yhteisdllista ja rakentua turvalli-
seen, tukea antavaan ilmapiiriin. Opiskelijoita tulisi kannustaa vastuulliseen
paatoksentekoon opettajien luomissa puitteissa. Koulutuksen tulisi huomioida
opiskelijat kokonaisvaltaisina yksildina ja tarjota oppimismahdollisuuksia, jotka
koskettavat opiskelijaa my6s arvojen ja tunteiden kautta. Luonnollisesti my6s
arvioinnin tulisi tukea kokonaisvaltaista oppimista ja antaa opiskelijalle sen mu-
kaista palautetta. (Vaisdnen 2000, 51-54.)

Konstruktivistinen oppimiskasitys maarittdd uskomukset "todellisuusfakto-
reiksi”. Niiden merkitys tietojarjestelmien rakentumiselle on konkreettinen. Us-
komukset saattavat pahimmillaan muodostaa todellisen esteen muutokselle tai

ainakin hidastaa sita. (Pehkonen ja Pietila 2002, 57.) Opettajankoulutuksen on
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pyrittava vaikuttamaan opiskelijoiden uskomuksiin omasta opettajuudestaan ja
opetuksesta (Eloranta ja Virta 2002, 150).

5.2 Tutkiva opettajuus

Suomalaisen opettajankoulutuksen kehittyessd maisterintutkinnoksi vuonna
1979 vaikutti vahvasti opettamisen ja opettajakoulutuksen tutkimukseen. Opet-
tajia ryhdyttiin kannustamaan oman tyonsa tutkimiseen. Tutkimukseen perustu-
van opettajankoulutuksen tehtavaksi nousi tutkimustietoa hyddyntavien ja tuot-
tavien opettajien kouluttaminen. (Jyrhama, Kynaslahti, Krokfors, Byman, Maa-
ranen, Toom ja Kansanen 2008.)

Opettaja tarvitsee tutkimuksen taitoja ymmartaakseen aiempaa tutkimusta
ja kyetdkseen itse toimimaan tutkivana opettajana (Murtonen, liskala, Meren-
luoto ja Tahtinen 2002, 177). Opettajan on kyettdva lukemaan kriittisesti eri-
tasoista tutkimustietoa pursuavaa informaatiota ja osattava hyddyntaa olennai-
nen omassa tyossaan. Lisaksi hanen on kyettava keradmaan ja tulkitsemaan
tietoa omasta tyostaan ja sen vaikutuksista. Tutkiva opettaja osaa muodostaa
oppilaidensa kanssa mielenkiintoisia ja ilmién oppimisen kannalta relevantteja
ongelmia (Murtonen, liskala, Merenluoto ja Tahtinen 2002, 177-178). Niikon
(2007, 213-214) mukaan tutkivaan opettajuuteen liittyy kasitys tiedosta muuttu-
vana ja sellaisena, jota ei voi omistaa tai sailyttdd. Opettaja ja oppija hahdaan
itseohjautuviksi ja omaa toimintaansa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa raken-
taviksi. Tavoitteita ja tietoa ei nahda valmiina annetuiksi, vaan pyritaan Kkriitti-
seen tarkasteluun. Asioiden analyysin ja kyseenalaistamisen avulla opettajan ja
oppijan on mahdollista luoda uutta tietoa omaa ajatteluaan hyddyntaen. Tutki-
valla opettajuudella on siis selvia yhtymakohtia kriittiseen ajatteluun.

Opettajankoulutusta voidaan analysoida sen mukaan, miten opettajan pe-
dagogista ajattelua pyritadn kehittamaan koulutuksen aikana. Kasvatuksellisten
teemojen kasittely voi perustua intuitioon tai rationaalisuuteen ja paattely voi
olla induktiivista tai deduktiivista. (Kuvio 1 Opettajankoulutuksen lahestymista-
vat. (Kansanen 2006 mukaillen.)) Jos koulutus perustuu opiskelijan omiin ko-
kemuksiin ja tuntemuksiin ja johtop&datdsten muodostaminen perustuu indukti-

oon eli yksittaisesta yleiseen, voidaan puhua kokemuspohjainen ja henkilokoh-
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taisesta menetelmésta. Vaikka menetelma ei ole kovinkaan yleinen opettajan-
koulutuksessa, se saattaa silti kuvata hyvin opettajan toimintaa arjessa. Kun
koulutus noudattaa deduktiivisen paattelyn periaatteita ja perustuu padasiassa
opiskelijan omaan kokemusperaiseen tietoon, on kyseessa koulupohjainen me-
netelm&. Koulutus voi perustua mygs rationaaliseen nadkdkulmaan, jolloin paa-
paino on tutkimustiedolla. Jos paattelyketju kulkee yksittaisesta kohti yleista,
puhutaan ongelma- tai tapauskeskeisesta lahestymistavasta, esimerkkind tut-
kimustiedon keskittyminen ainoastaan oppimiseen ja sen ongelmiin opetus-
opiskelu-oppiminen kokonaisuuden jaadessé toisarvoiseksi. Kun lahestymista-
pa perustuu rationaaliseen nédkdkulmaan sekd deduktiiviseen, yleisista yksittai-
siin suuntautuvaan pdaattelyyn, voidaan puhua tutkimuspohjaisesta lahestymis-
tavasta. Tyypillisesti téllaiset opettajankoulutusohjelmat siséltavat paaaineen
lisdksi metodologisia opintoja seka vahvan yhteyden kouluun. (Jyrhdméa ja muut
2008.)

Deduktiivinen
Koulupohjainen | Tutkimuspohijai-
lahestymistapa nen

c lahestymistapa ﬁ

2 o

= D

E Kokemuspohjai- |Ongelma- tal_ %

= |[nen, tapauskeskeinen o
henkilokohtainen |lahestymistapa
lahestymistapa

Induktiivinen

Kuvio 1 Opettajankoulutuksen lahestymistavat. (Kans anen 2006 mukaillen.)

Opettajankoulutuksen tavoitteena on valmistaa tutkivia opettajia, jotka kykene-
vat analysoimaan tilanteita niiden edellyttamia metodeita kayttaen, tulkitsemaan
informaatiota seka toteuttamaan tarvittavat muutokset ymparistossaan. Ongel-
mana on, etta opettajankoulutus koostuu monitieteellisista sisallista ja keskittyy
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vahvasti koulussa opetettavien aineiden didaktiikkaan. Kasvatustieteellisten
teemojen kéasittely saattaa jadda pinnalliseksi ja hajanaiseksi. Tama on Korpi-
sen mukaan yksi opettajankoulutuksen jatkuva uhkatekija. (Korpinen 1996, 28.)
Jos koulutus keskittyy ainoastaan kaytannon tasolle, se kehittaa toki opettajien
taitoja ja toimintavalmiuksia, mutta sitoo heidat samalla toiminnan tasoon ja
saattaa olla uhka heidan itsendiselle pedagogiselle ajattelulleen. Tutkijan roolis-
sa opettajan tulisi osata tehda omasta toiminnastaan relevantteja kysymyksia ja
kriittisesti arvioimaan niitd. Myds oppimateriaalin ja sen kayton kriittinen arviointi

edellyttda opettajalta tutkimuksellisia valmiuksia. (Kansanen 1993 43-48.)

5.3 Didaktinen matematiikka

Luokanopettajien erikoistumisopintovaihtoehtoihin sisaltyy 25 opintopisteen ma-
tematiikan perusopintokokonaisuus. TAma suoritetaan normaalisti matematiikan
laitoksella osana sen normaalia opetusta. Vaikka matematiikan perusopinnot
antavat luokanopettajaopiskelijoille hyvan aineenhallinnallisen perustan, niiden
ongelmana on ollut niiden keskittyminen luokanopettajan tyon kannalta epa-
oleellisiin asiasisaltéihin. Joensuun yliopistossa kaynnistettiin 1990-luvun alussa
matematiikan opettajakoulutuksen kehittamishanke, jonka tuloksena luokan-
opettajakoulutuksen tarpeisiin raataloitin oma matematiikan perusopintokoko-
naisuus (silloinen approbatur opinnot). Sen sisallot keskittyivat luokanopettajan
kannalta oleellisiin matemaattisiin asiakokonaisuuksiin eivatka sisdltaneet mi-
tdan perinteisista matematiikan perusopintokokonaisuuden siséallbista. Kyseista
opintokokonaisuutta ei ollut edes tarkoitus siséllyttdd osaksi varsinaisia mate-
matiikan aineopintoja (silloinen cum laude approbatur). Peruskoulun opettajien
kaksoispatevyyssaannoksista johtuen perusopintojen liséksi jouduttiin kuitenkin
kehittam&an myds aineopintotasoinen, mutta silti opettajan ammatin kannalta
relevantti opintokokonaisuus. Naista peruskoulun opetukseen soveltuvista ma-
tematiikan opinnoista alettiin kayttdd nimea didaktinen matematiikka. (Sorvali
2004, 443-444.) Didaktisen matematiikan termia on ryhdytty kayttamaan ma-
temaattis-kasvatuksellisesta toiminnasta, joka ei sisélly perinteiseen matematii-
kan didaktiikkaan. Didaktinen matematiikka tarkastelee matematiikkaa kielen

nakokulmasta. Matematiikka on elava kieli, ja sen oppiminen ja hallitseminen
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edellyttaa matemaattisen kielen virheetdnta kayttod alusta alkaen. Matematiikan
kasitteellinen ja kielellinen osaaminen korostuvat jopa mekaanisen laskutaidon
kustannuksella. (Tossavainen 2004, 118-125.)
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimusongelmat

6.1.1 Ensimmainen tutkimusongelma

Millaisia kasityksid luokanopettaja opiskelijoilla on hyvasta opettajuudesta ja
opetuksesta?

Aikeenani on selvittdd, minkalaisia kasityksia tulevilla opettajilla on hyvasta
opettajuudesta seka yleisesti ettd matematiikan oppiaineen osalta. Voidaanko
nostaa esiin joitain yhteisia tai vastaavasti omalaatuisia piirteitad? Erottelu pakot-
taa pohtimaan onko opettajuus jotain yleispatevasti henkilon asemaa ja identi-
teettia maarittdavad vai tilannesidonnaista. Jos on, niin miten tdma yleishyva
opettajuus heijastuu eri oppiaineiden didaktiikkaan? Enta kuinka tiukasti opetta-
juus on sidottu didaktiseen osaamiseen?

Hyvan opettajuuden lisaksi tarkoituksenani on selvittaa opettajaksi opiske-
levien kasityksia hyvasta opetuksesta. Erityinen huomio keskittyy matematiikan
opettamiseen. Kuin myo6s edelld, tarkastelen onko nostettavissa esiin joitain
yleispatevida hyvaa opetusta maarittavia tekijéitd ja minkalaisia yhteyksia niilla
on matematiikan opetukseen. Vertaan naita kasityksia matematiikan opetusta
kasittelevaan kirjallisuuteen.

Olennaisena osana koulun matematiikanopetusta on luonnollisesti mate-
matiikan oppitunti. Tarkastelen tutkimuksessani opiskelijoiden kasityksia hyvas-
td ja huonosta matematiikan oppitunnista seka niihin vaikuttavista tekijoista.
Tarkoituksenani on muodostaa elaytymismenetelmdd apuna kayttden kerto-
mukselliset esimerkkikuvaukset seka hyvin ettéd huonosti sujuneesta matematii-
kan oppitunnista. Kertomukset ilmentavat koehenkildiden kasityksia ja odotuk-

sia oppitunnin kulkuun ja onnistumiseen mahdollisesti vaikuttavista tekijoista.

6.1.2 Toinen tutkimusongelma

Minkalaisia ajattelun taitoja opettaja opiskelijoiden mukaan tarvitsee tydssaan?
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Opettaja joutuu tydossddn tekemaan paljon valintoja, jotka liittyvat vahvasti mm.
arvoihin. Haluan tutkimuksessani selvittdd, millaisia ajattelun taitoja opettaja
tyossaan tarvitsee ja mika merkitys kriittisella ajattelulla opiskelijoiden mielesta

on.

6.1.3 Kolmas tutkimusongelma

Miten koulutus pyrkii ja miten sen tulisi valmistaa opiskelijoita tulevaan ammat-

tiin?

Kuinka opettajankoulutus pyrkii ja kuinka sen tulisi pyrkia valmistamaan opiske-
lijoitaan opettajan ammatin jatkuvasti kehittyvan tyonkuvan muutokseen? Saa-
vutettua opettajan (muodollista)patevyytta on luonnehdittu luvaksi alkaa harjoi-
tella. TAma kuvastaa sita ajatusta, etta vasta tydssaan opettaja kasvaa opetta-
juuteen ja korostaa tydssa oppimisen merkitysta tietojen ja taitojen karttumises-
sa. Mika siis on opettajankoulutuksen funktio? Mitk& voisivat olla niita tietoja ja
taitoja, joita koulutus kykenee opiskelijoille tarjpamaan ja jotka eivat vanhene?

6.2 Aineiston keruu

6.2.1 Elaytymismenetelma

Elaytymismenetelma (role playing) on menetelmd, jossa vastaajia pyydetdan
kirjoittamaan tai muuten esittamaan kuvaus tietystd tapahtumasta. Vastaajat
esittavat kuvauksensa tietyn kehyskertomuksen pohjalta. Vastaajien tehtavana
on joko vieda annettua tilannetta eteenpdin tai kuvata tapahtumia, jotka ovat
voineet johtaa kyseiseen tilanteeseen. Tarinoiden ei tarvitse olla todellisia, vaan
niiden tarkoituksena on kuvata vastaajien kasityksia niista saanndista ja tavoista
yms., jotka vaikuttavat ihmisten toimintaan ja valintoihin. (Eskola 1991, 12.)
Elaytymismenetelmd antaa mahdollisuuden simuloida kokeellista tutki-
musta. Tilanne (kehyskertomus) pysyy pa&osin samana, mutta tiettyja ominai-
suuksia varioiden voidaan tutkia, miten ne vaikuttavat vastaajien tulkintoihin tai
kuvitteelliseen kaytokseen. Kokeellisesta asetelmasta eldaytymismenetelma

poikkeaa suhteessaan koehenkil6ihin. Laboratorio-olosuhteissa toteutetut ko-
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keet edellyttavat aina ihmisen toiminnan rajoittamista alyllisena ja ajattelevana
olentona. (Eskola 1991, 12.) Elaytymismenetelma on kehitetty parantamaan
seka tutkijan etta koehenkildiden asemaa (Eskola 2007, 73). Elaytymismene-
telmaa ei yleensa ole kaytetty kokeellisten asetelmien korvaajina johtuen tulos-
ten validiteettiin liittyvista ongelmista, vaan paremminkin niitd taydentavina.
Elaytymismenetelmét soveltuvat paremmin teorian luomiseen, kuin hypoteesien
testaamiseen. (Eskola & Waéljas 1992, 212.)

Elaytymismenetelmén avulla pyritddn ldytamaan toiminnan syitd sen si-
jaan, etta pyrittaisiin kuvaamaan itse toimintaa. Se mahdollistaa sellaisten toi-
mintamuotojen hytdyntamisen, joita henkilot kayttavat luonnollisissa tilanteissa,
kuten harkinta, vaihtoehtojen puntaroiminen ja asioiden suhteuttaminen. Kun
tutkimuksen kohteena ovat vastaajien omat kasitykset ja tulkinnat toiminnan
syistd ja seurauksista, pikemminkin kuin toiminnan todelliset vaikuttimet, elay-
tymismenetelma on tehokas ja suhteellisen kevyt menetelma kerata laajojakin
aineistoja. (Eskola 1991; Eskola & Suoranta 2005, 111.)

Kerasin elamysmenetelmaaineistoni Jyvaskylan yliopiston POM Matema-
tilkkka kurssin osallistujilta syksylla 2009. Aineisto keréttiin eraan luennon alussa
luennoitsijan ja osallistujien suostumuksella. Ryhma jaettiin karkeasti puoliksi ja
puolet sai tehtdvakseen kuvailla kirjoitelmassaan hyvaa matematiikan oppituntia
ja puolet vastaavasti huonoa matematiikan oppituntia. Kehyskertomus (Liite 1)
pysyi muuten taysin samanlaisena. Vastauksia sain yhteensa 69 kappaletta.
Kirjoitelmia hyvasta matematiikan tunnista oli 36 kappaletta ja huonosta 33.
Kummassakin ryhméssé oli myds yksi englanninkielinen kirjoitelma. Pyysin kir-
joittajia vielda varmuudeksi merkitsemé&an, kumman kehyskertomuksen pohjalta
he kirjoitelmansa laativat. Mahdollisista nakemyseroista johtuen asia ei valtta-
matta olisi ollut itsestdan selva. Kaytan elamysmenetelmé aineistoa ensisijai-
sesti oppituntikonstruktioiden luomiseen ja myéhemmin tapausesimerkkien lah-

teena haastatteluiden ja internetkyselyn tukena.

6.2.2 Parihaastattelu

Parihaastattelu on yksi ryhmahaastattelun alalaji ja nain ollen siihen patevat
useat ryhméhaastattelulle ominaiset vahvuudet ja heikkoudet. Ryhméahaastatte-

lut ovat tehokas tapa saada aineistoa usealta haastateltavalta yhtaaikaisesti.
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Ryhma voi toimia yksilon tukena ja helpottaa haastattelutilanteen aiheuttamaa
stressia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 207) Ryhmé&haastattelun avulla
voidaan saada tietoa jonkin tietyn ryhman arvoista ja kulttuurista. (Sulkunen
1990, Hirsjarven, Remeksen & Sajavaaran 1998, 207 mukaan.) Toteutin pari-
haastattelut teemahaastatteluina. Teemahaastattelut kuuluvat ns. puolistruktu-
roituihin haastattelumenetelmiin. Niille on ominaista, ettd osa haastattelun lah-
tékohdista on lydty ennalta lukkoon, mutta ei kaikkia. (Hirsjarvi & Hurme 2001,
47.) Tassa tutkimuksessa haastatteluiden runko kysymyksineen oli kaikille
haastateltaville sama, joskin kysymysten muoto vaihteli keskustelutilanteen mu-
kaan. Teemahaastattelu on suomalainen termi, vaikka samankaltaista tutkimus-
ta tehdaan toki muuallakin. Nimi antaa tiettyja vapauksia haastattelun toteutta-
misen ja analyysin suhteen. Se ei sido haastattelua kvantitatiiviseen tai kvalita-
tiiviseen lahestymistapaan eika rajoita haastatteluiden toistokertojen maaraa tai
haastatteluiden pituutta ja syvyytta. Olennaista on, etté yksityiskohtaisten kysy-
mysten sijaan, haastattelut rakentuvat tutkimuksen kannalta merkittéavien tee-
mojen varaan. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48.) Sosiokonstruktiivisen oppimiskasi-
tyksen mukaan rakennamme tietoa sosiaalisesti, joten pientakin joukkoa tutki-
malla voidaan saada tietoa koko ryhman paradigmoista, tulkinnoista ja jaetuista
uskomuksista.

Pyysin elamysmenetelma kirjoitelmien yhteydessa opiskelijoita antamaan
erilliselle paperille sdhkdpostiosoitteitansa, mikali he olisivat mahdollisesti kay-
tettavissd myds tutkimuksen mybhemmissa vaiheissa. Useat henkilot ilmoittivat
yhteystietonsa, mutta vain kuusi suostui lopulta haastateltaviksi. Tasta ja aika-
taulujen yhteensovittamisen ongelmista johtuen aikomukseni toteuttaa haastat-
telut ryhmé&haastatteluina vaihtui tilanteen vaatimuksesta parihaastatteluiksi.
Erdan parihaastattelun toinen osapuoli unohti saapua paikalle, joten toteutin
kaksi parihaastattelua ja yhden yksilohaastattelun. Kaikki haastateltavat olivat
aloittaneet luokanopettaja- tai erityisopettajaopintonsa syksylla 2009. Heista
kolmella oli takanaan edeltavia korkeakouluopintoja. Haastattelut toteutin ennal-
ta muotoilemani teemoitellun haastattelurungon ja apukysymysten (Liite 2) pe-
rusteella. Haastatteluiden avulla pyrin syventamaan laajempia kasitteita, kuten
hyva opettajuus ja opetus seka opettajalta vaaditut ajattelun taidot. Kyseiset

teemat eivat valttamatta nouse yksiselitteisesti esiin kirjoitelma-aineistosta. Koin
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viisaimmaksi kysyd haastateltavilta suoraan abstrakteistakin kasitteista. Heilla
kaikilla on takanaan sen verran kasvatustieteen opintoja sek& muita korkeakou-

luopintoja, etta alan terminologia on heille luultavasti tuttu.

6.2.3 Internetkysely

Kyselysta voidaan toisinaan kayttda myos nimitysta lomakehaastattelu (Metsa-
muronen 2005, 222). Avoimet ja strukturoimattomat kyselyt sijoittuvat strukturoi-
tuneisuuden ja vastaajien aseman vapauden kanssa samaan tasoon teema-
haastattelujen kanssa (katso Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 190. Kuvio
13). Avoimien kysymysten avulla on mahdollisuus keréata tutkimushenkilGiden
henkilokohtaisia mielipiteita ja ajatuksia tutkittavasta asiasta. Kyselytutkimuksen
haasteena on tutkijan kontrollin puute. Vaarinymmarryksia on mahdoton korjata
eikd vastaajien motivaatio ole tiedossa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998,
191)

Lahetin kurssin loputtua kaikille yhteystietonsa antaneille s&hkdpostitse
linkin verkossa toteutettavaan kyselyyn (Kysymykset liite 3). Vastauksia sain

lopulta 17.

6.3 Aineiston analysointi

Pyrkimyksenani on muodostaa kaikkia aineistoja hyddyntden monipuoliset ku-
vaukset kaikista tutkimusongelmistani. Teemoittelun avulla kykenen tarkastele-
maan eri vastaajien ja eri aineistojen tuottamia kuvauksia samoista asioista.
Joidenkin teemojen osalta joudun nojautumaan enemman tai vdhemman tiet-
tyyn aineistoon, mutta pyrin kuvaukseen, jossa aineistot mahdollisimman hyvin
tukevat toisiaan.

Teemoittelin elaytymismenetelmalla keratyn kirjoitelma-aineiston mm. op-
pilaiden motivaation ja omatoimisuuden, pedagogisten ratkaisujen ja tavoittei-
den, orientoinnin seka tydrauhan suhteen. Muodostin taman teemoittelun poh-
jalta konstruktiot seka hyvasta ettd huonosta matematiikan oppitunnista. Kon-
struktioiden tavoitteena ei ole kuvata todellisia tai edes valttdmattad mahdollisia

oppitunteja, vaan tuoda esiin opiskelijoiden kasityksid hyvan ja huonon oppitun-
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nin kulkuun vaikuttavista tekijoista seka malleja hyvan opettajuuden ja opetuk-
sen kasitteista.

Koska opettajuuteen ja ajattelun taitoihin liittyvat kysymykset ovat vaikeasti
tulkittavissa suoraan kirjoitelma-aineistosta ja luomistani oppituntikonstruktiois-
ta, kaytan niita kuvatakseni hyvéksi kaikkia aineistoja. Kaytin hyvakseni teemoit-
telua myds haastatteluiden osalta. Internetkyselyn vastaukset olivat |ahtokohtai-
sesti jakautuneet kyselylomakkeen mukaisiin teemoihin, joten hyddynsin niita

suoraan.

6.4 Luotettavuus ja eettiset pohdinnat

Kerasin tutkimusaineistoni Jyvaskylan vyliopiston opettajankoulutuslaitoksen
POM —matematiikka kurssin osanottajilta syksylla 2009. POM- eli perusopetuk-
sessa opetettavat monialaiset opinnot kuuluvat luokanopettajaopiskelijoiden
kasvatustieteen aineopintoihin ja sijoittuvat p&aasiassa opintojen alkupaahan.
Tasta johtuen koehenkilot ovat luultavimmin vasta alkaneita opiskelijoita eika
heilla viela ole merkittavdd kokemusta yliopisto-opinnoista. Tutkimusaineiston
voidaan nain ollen olettaa edustavan pikemminkin opiskelijoiden omien koulu-
kokemusten perusteella muodostunutta ihannek&sitysta opettajuudesta ja ope-
tuksesta, kuin yliopistokoulutuksen muovaamaa omaa opettajuuden filosofiaa.

Elaytymismenetelmalld tuotettu aineisto valikoitui tutkimukseni péaaaineis-
toksi yhtaalta sen laajuuden ja monipuolisen kaytettdvyyden ja toisaalta haas-
tattelu- ja internetkyselyaineistojen suppeuden vuoksi. Elaytymismenetelmalla
keratyn aineiston osalta edustavuus ja otanta eivat ole merkittavassa asemas-
sa. Aineiston vaihtelu saadaan esiin muokkaamalla kehyskertomuksia pikem-
minkin, kuin aineistoa kasvattamalla. (Eskola & Suoranta 2005, 115.) Elayty-
mismenetelmaaineiston laajuuteen vaikutti varmasti se, etta kerasin sen luento-
tilaisuuden yhteydessa, jolloin osallistumiskynnys oli varmasti syysta tai toisesta
matalampi. Tutkimushenkil6t eivat joutuneet niin sanotusti tuhlaamaan omaa
aikaansa, mika puolestaan lienee ollut suuri syy muiden aineistonkeruuvaihei-
den vahaiseen osanottajamaaraan.

Alun perin laajemmaksi tarkoitettu haastattelu- ja internetkyselyaineisto

toimii elaytymismenetelmalla kerétyn aineiston tukena ja taydentaa kasityksia
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suuremmista kasitteista, kuten hyva ja huono opettajuus seka ajattelun taidot.
Naiden kasitteiden esiin nostaminen pelkan kirjoitelma-aineiston avulla olisi
saattanut osoittautua lilan haastavaksi ja toisaalta omavaltaista tulkintaa edellyt-
tavaksi tehtavaksi. Yhdessa aineistot kykenevat kuitenkin tuottamaan tietoa
luokanopettajaopiskelijoiden varhaisista kasityksista tulevan tyonsa vaatimuksia
kohtaan ja antaa nain ollen mielenkiintoista vertailupohjaa luokanopettajakoulu-

tuksessa annettavalle opetukselle ja sen painotuksille.
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7/ TULOKSET

7.1 Tulosten esittely

Tarkastelen tutkimuksen tuloksia esittelemalla ensin konstruktiot hyvin men-
neestd matematiikantunnista sekd huonosti menneestd matematiikantunnista.
Taman jalkeen esittelen muut tulokset tutkimusongelma kerrallaan.

Muodostin konstruktiot opiskelijoiden eldaytymismenetelmakirjoitelmien pe-
rusteella. Poimin kirjoitelmissa esiintyvia piirteita ja selityksia tunnin onnistumi-
selle ja epédonnistumiselle ja muodostin niista yhtenéiset kokonaisuudet.

Kuvaukset hyvin onnistuneen tunnin rakenteesta olivat hyvin yhtenevaisia.
Sen sijaan huonojen tuntien kuvaukset erosivat toisistaan hieman. Kuvaukset
voidaan jakaa kahteen ryhm&&n opettajan suhtautumisen mukaan. Toisissa
kuvauksissa opettaja potee huonoa omaatuntoa kokiessaan, ettei kykene vas-
taamaan oppilaiden tarpeisiin. Han on ahdistunut, kun ei saa oppilaitaan innos-
tumaan ja kokee riittamattomyytta oman ammatillisen patevyytensa suhteen.
Toisissa kuvauksissa puolestaan opettaja ei ole aidosti kiinnostunut oppilaiden-
sa hyvinvoinnista ja oppimisesta vaan suorittaa opetuksen rutiininomaisesti.
Opettaja suhtautuu opetettavaan aiheeseen seka oppilaisiin valinpitamattomasti
eika pyrikdan innostamaan oppilaitaan.

Oma konstruktioni tunnin kulusta on kirjoitettu kursiivilla. Talla tavoin pyrin
pitamaan tuntikuvaukset kokonaisina kertomuksina, huolimatta omista yhteen-
vedoistani ja kuvaavista kirjoitelmalainauksista. Lainaukset autenttisista Kkirjoi-

telmista olen merkinnyt lainausmerkein.

7.2 Hyvan matematiikantunnin kuvaus

Opettajan astuessa luokkaan oppilaat ovat pirteita ja hyvan tuulisia. Opettaja
vaihtaa oppilaiden kanssa iloiset terveiset ja tunti pdasee alkamaan sujuvasti.
Tyoskentelyn aloittamista helpottaa luokan kanssa yhteisesti sovittu rutiini, joka
kertoo oppilaille tunnin alkamisesta. Tama auttaa oppilaita siirtymaan mieles-
saan valitunnilta oppitunnille.

Matematiikan tunti alkaa orientoinnilla tunnin tulevaan teemaan. Opettaja

on ennalta suunnitellut tunnin aiheeseen sopivan sadun, leikin tai vaikkapa mu-
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siikkikappaleen, joka johdattelee oppilaiden ajatukset tunnilla kasiteltavaan asi-
aan. Nain oppilaat paasevat alusta saakka hyvin kasiksi kasiteltavaan aihee-
seen ja kykenevéat Ioytamaan relevantteja liittymakohtia omaan arkielamaansa
ja tata kautta sitomaan oppimansa aiemmin opittuun seka loytamaan opittavalle

asialle sovellusmahdollisuuksia.

Ratkaisevan tarkeda hyvalle oppitunnille nayttaisi olevan opettajan ja oppilaiden
mieliala ja vireystila. Kirjoitelma-aineistossa toistuu useasti oppilaiden hyvantuu-
lisuus ja innostuneisuus kasiteltavad asiaa kohtaan. Vaikka oppilaat olisivatkin
rauhattomia tai viela kiinni valitunnin tapahtumissa, opettaja pyrkii motivoimaan
ja orientoimaan oppilaat tunnin alkuun. Opettaja on siis pohtinut jo etukateen
huolellisesti, kuinka johdatella oppilaat tunnin aiheeseen. Tama vaatii opettajal-
ta seka kehityspsykologista tietoa ettd luokkansa ja lasten elinymparistdjen tun-
temusta. Kyetdkseen luomaan lapsille luonnollisia yhtymakohtia todellisuuden ja
oppiaineen vdlille opettajan on ymmarrettava lasten tapoja ndhda maailmaa ja

muodostaa ongelmia.

"Aluksi virittelen oppilaat paivan aiheeseen esim. pienimuotoisen tarinan avulla.
Oppilaiden mielenkiinto herannee ja he voivat miettid tulevaa asiaa. Tarinan
jalkeen puhutaan lyhyesti tarinan herattamista asioista ja aletaan pohtia uutta
opittavaa asiaa.”
Opettaja kertoo oppilailleen tunnin rakenteesta ja aiheesta. N&ain oppilaat voivat
jo etukateen muodostaa mielikuvia opittavasta asiasta ja kykenevéat rytmitta-
maan omaa tyoskentelydén. Jos tunnit teoriaosuus esimerkiksi painottuu tunnin
alkupaahén, oppilaat osaavat jakaa keskittymistaan tunnin eri osioihin.
Alkumotivoinnin ja orientoinnin jalkeen tunti jatkuu edellisen kerran kotiteh-
tavien tarkistuksella. Lahes kaikki ovat tehneet tehtavansa. Nekin oppilaat, joi-
den osaamisesta opettaja on ollut huolissaan, ovat ahkeroineet kotona ja saa-
neet tarkeitéa onnistumisen kokemuksia. Tehtavien tarkistukselle on varattu run-
saasti aikaa siten, ettd vaikeisiin tehtaviin voidaan paneutua yhdessa. Opettaja
valitsee muutaman innokkaan oppilaan tekemaan vaikeat tehtavat taululle. Tar-
keda on, ettd ketdan ei missaan tilanteessa nolata tai aseteta epamiellyttavaan

tilanteeseen. Siksi opettaja valitsee vain oppilaat, jotka ovat itse halukkaita.
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Oppilaiden keskittymista tukevat tutut rutiinit ja toimintatavat. Vaikka tyoskentely
olisikin monipuolista ja toiminnallista, oppilaat voivat ennakoida, mitd seuraa-
vaksi tulee tapahtumaan. Kotitehtévien tarkistus ei ole pelkéastaan kontrolloiva
rutiini, vaan sille varataan riittavasti aikaa, jotta oppilaiden mahdolliset virhekasi-
tykset voidaan korjata. Oppilaiden paéastessa itse esittelemaan kotitehtaviaan
he saavat vahvistusta omalle osaamiselleen ja itsetunnolleen. Opettaja pyrkii
luomaan luokkaan mahdollisimman turvallisen ilmapiirin, jossa epaonnistumi-

nenkin on sallittua ja osallistuminen tarkeinta.

"Aloitin tunnin kertomalla tunnin sisallésta. Ennen tunnin alkua olin kirjoittanut
taululle ohjeet tunnin kulusta, kertasin ne viela ennen kuin paastin oppilaat teh-
tavien pariin.”

"Tunti jatkuu kotitehtavien tarkastamisella, jossa samalla palautellaan mieliin
viime tunnin asiat. Talla kertaa (ei siis aina samalla tavalla!) tarkistamme tehta-
vat niin, etta oppilaat vertailevat vastauksiaan pienessa ryhmassa ja kayvat Kir-
joittamassa yhdessa mietityn ratkaisun taululle. Nain kaikki paasevéat osallistu-
maan, eikd kukaan ahdistu taululle yksin joutumisesta.”

Kun opettaja siirtyy uuteen opetettavaan asiaan, han kayttdd mahdollisimman
paljon lasten omaan arkitodellisuuteen liittyvia esimerkkeja. Oppilaiden motivaa-
tion vahvistaminen heidan oman elamansa kannalta merkityksellisilla esimer-
keilla on tarkeda. llman motivaatiotahan ei oppimista tapahdu. Uutta asiaa la-
hestytaan ensin opettajajohtoisesti mahdollisimman selkein esimerkein. Taméan
jalkeen tunti jatkuu monipuolisten ja toiminnallisten tehtavien parissa. Toimin-
nallisuus ja konkreettisten ilmididen tutkiminen auttaa oppilaita kytkemaan opit-
tavat asiat todellisuuteen ja tehostaa oppimista. Toiminnalliset tehtavat sisalta-
vat arsykkeitd kaikille aisteille. Nain tarjotaan erilaisille oppijoille mahdollisuus
siséistaa asioita itselle luontevimmalla tavalla. Mekaanisia toistotehtavia ei tun-
nilla tehda, vaan opettaja antaa oppilailleen sovellustaitoja vaativia ja kehittavia
tehtavia. Oppilaat osallistuvat innoissaan ja opettaja kokee iloa lasten onnistu-

misenkokemuksista.

Koulumatematiikan eras ongelmallisimmista asioista on sen sovellettavuus kay-
tantoon. Oikeastaan kyse on siitd, kuinka todellisista ilmigista opittaisiin muo-

dostamaan matemaattisia ongelmia. Luokassa itsestaan selviltd tuntuvat ratkai-
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sumallit eivat paady kovinkaan helposti arkikayttoon. Matematiikan opetuksessa
on toisinaan oppiaineksen dekontekstualisoinnin avulla pyritty helpottamaan
sen soveltamista erilaisiin kaytdnnén ongelmiin. Talla on saattanut olla kuitenkin
jopa painvastainen vaikutus. Arkielaman esimerkkien tuominen oppimistilantee-
seen saattaa auttaa oppilaita huomaamaan matematiikan ja todellisuuden vali-
sen suhteen ja matematiikan valinearvon kaytannon ongelmia ratkottaessa. Ku-
ten tuntikonstruktiosta kay ilmi, toiminnallisuus motivoi oppilaita ja tarjoaa virik-
keita eri tavoin oppiville oppilaille. Toiminta ei kuitenkaan saa olla itsetarkoituk-

sellista vaan silla tulee olla matemaattisiin oppisisaltoihin liittyvia paamaaria.

"Oppilaat innostuivat rastitydoskentelystd enemman kuin perinteisesta kirjatyos-
kentelysta ja monelle asiat jaavéatkin paremmin mieleen toiminnallisen opetuk-
sen kautta.”

Opettaja pyrkii toimimaan ajattelun ohjaajana ja opastamaan lapsia oikeaoppi-
seen ongelmanratkaisuun. Han kiertda luokassa auttamassa apua tarvitsevia,
mutta antaa tilaa oppilaiden omalle ajattelulle sek& keskustelulle. Opettaja luot-
taa oppilaisiinsa ja heidan kykyynsa selittda asioita toisilleen. Pysahtyessaan
auttamaan, opettaja pyrkii ymmartamaan lasten omia ratkaisumalleja ja sita
kautta ohjaamaan heita oikeisiin laskusuorituksiin. Han korostaa luokalle, ettei
ole olemassa yhtad ainutta oikeaa tapaa hahmottaa matemaattisia ongelmia,

vaan oikeisiin tuloksiin voidaan paasta usealla eri tavalla.

Pyrkimalla ymmartamaan lasten omia kasityksia ja ratkaisumalleja opettaja tu-
kee lasten itsendista tietojarjestelman rakentamista ja kykenee mahdollisesti
ehkaisemaan ratkaisevien virhekasitysten syntymista. Opettajan luottamus op-
pilaidensa kykyyn ymmartaa ja selittdd asioita ilmenee hanen suhtautumises-
saan luokassa kaytavaan keskusteluun. Oppilailta ei vaadita hiljaista yksin puur-
tamista, vaan he voivat vapaasti selittdd asioita toisilleen ja auttaa toisiaan ym-
martamaan. Erilaisten nakokulmien ja ratkaisumallien esiintuominen korostaa
my6s matemaattisten ilmididen moniulotteisuutta ja sita, ettda samoihin lopputu-

loksiin voidaan paatya eri reitteja pitkin.
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"Tydskentely on oppilaslahtdistd, oppilaat itse ratkaisevat tehtavaa omilla ideoil-
laan ja hoksottimillaan. Opettaja tukee oikeiden ratkaisumallien ja vastauksen
l6ytamista, toimitaan lahikehityksenvythykkeella.”

"Jos oppitunnilla jaa aikaa, saavat oppilaat laskea soveltavia tehtavid omaan
tahtiin tai viela parempi olisi tehda se yhdessa vieruskaverin kanssa. Yhdessa
paastaan todennakoisesti helpommin oikeaan ratkaisuun.”

"Oppilaat ovat toimineet itsenéisesti. He ovat pyrkineet I6ytamaan vastauksia
ongelmiin kokeilemalla, tutkimalla. Ote tunnilla on ollut ongelmaléhtdisyyteen
perustuva. Opettaja on osannut toimia ajattelun ohjaajana, valineiden antajana.”

Opettaja pyrkii suunnittelemaan oppitunnin rakenteen mahdollisimman loogises-
ti etenevaksi. Tunnille ei aseteta liian monia oppimissisaltja, vaan oppimisessa
pyritddn maaran asemesta laatuun. Opettaja huomioi myds mekaanisen lasku-
taidon merkityksen, mutta toistoa vaativat tehtavat jaavat oppilaille kotitehtavik-
si. Opettaja ymmartaa, etta lapsilla on vapaa-ajallaan myds muita aktiviteetteja
ja kiinnostuksen kohteita kuin koulu. Soveltavia, ja aikaa vievia tehtavia on ai-

kaa kayda koulussa opettajan ja muiden luokkatoverien avustuksella.

Opettaja joutuu usein ristiritaiseen tilanteeseen pyrkiessdan toteuttamaan
mahdollisimman loogiseksi ja sujuvaksi suunnittelemaansa tuntisuunnitelmaa ja
samalla koettaessaan mahdollisimman hyvin reagoida oppilaiden esiin tuomiin
ongelmiin tai mahdollisuuksiin.

Suomalaista matematiikanopetusta on usein kritisoitu siita, etta se keskit-
tyy mekaanisiin toistotehtaviin soveltavien sijaan. Soveltavien laskutehtavien
suunnittelu ei omakohtaisten kokemusteni mukaan kuitenkaan ole kovin yksin-
kertaista. Jotta soveltavilla tehtavilla olisi juurikaan lisdarvoa mekaanisiin nah-
den, niiden sisaltdmien ongelmien tulisi mielestani liittya jotenkin oppilaiden

kohtaamiin todellisiin ongelmiin.

Tunnin paatyttya opettaja joutuu suorastaan hillitseméaan oppilaiden intoa uuden
asian oppimiseen ja muistuttamaan naitda myds valitunnin tarpeellisuudesta.
Opettaja kokee oppilaidensa innostuksen palkitsevana. Oppilaat ovat sisaista-
neet opittavan asian syvallisesti ja ymmartaneet sen suomat kaytannoén sovellu-

tukset. Matematiikan yhteys todellisuuteen on auennut oppilaille ja he ymmarta-
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vat matematiikan olevan pikemminkin tapa hahmottaa maailmaa kuin sarja toi-

sistaan riippumattomia saantoja ja koodeja.

7.3 Huonon matematiikantunnin kuvaus

7.3.1 "Aivan sama mita siella tapahtuu.”

Opettajan astuessa myohassa luokkaan oppilaat riehuvat ja meteldivat. Luokka
on sekasortoinen. My0s osa oppilaista ilmestyy tunnille myohésséa. Opettajalta
kestda tavattoman kauan saada luokkaan jonkinlainen jarjestys ja leppoisan
tunnin ilmapiiri on jo valmiiksi tiessdan. Opettajan tervehdys hukkuu takapulpe-

tin meluavien hairikdiden huuteluihin.

Keskeista huonojen matematiikan oppituntien kuvauksille oli oppilaiden rauhat-
tomuus ja opettajan kyvyttomyys ottaa tilannetta hallintaansa. Opettaja olettaa,
ettd pelkk& hanen lasnaolonsa saisi lapset rauhoittumaan. Tama kuvastaa mie-
lestani opettajan asemaa auktoriteettina. Opettaja on pettynyt ja hamillaan, kun
luokka ei rauhoitukaan hanen astuessaan sisaan.

Kirjoitelmissa huonosta oppitunnista toistuu useasti opettajan ote, tai pi-
kemminkin sen puute, luokasta. Luokkatilanteet ovat yhta kaaosta eika opettaja
kykene hillitsem&én oppilaitaan. Vastaavasti hyvien oppituntien osalta kirjoitel-
missa ei korosteta opettajan hyvaa otetta oppilaistaan, vaan oppilaiden oma-

toimisuutta ja keskustelevaa ilmapiiria.

"Tunti alkaa saapuessani luokkaan — tai niin ainakin luulen. Luokan hélinan pi-
taisi lakata lasnaolostani, mutta néin ei tapahdu. Hyvan huomenen toivotukseni
ja& meluavien takapulpetin hairikdiden alle.”

"Oppilaat meluavat, eivat piittaa huomautuksistani ja jotkut eivat edes vaivaudu
ottamaan kynaa kateen. Tunnen oloni voimattomaksi oppilaiden edessa.”

"Tunti alkoi erittain levottomasti. Oppilaat melusivat ja pyorivat pitkin luokkaa
enka mina saanut heitd rauhoittumaan ja paatinkin vain odottaa tekematta mi-
taan.”

"Tunti alkoi huonosti, harva kai edes huomasi sen alkaneen, kun en opettajana
saanut edes luokkaa hiljaiseksi.”
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Kun opettaja yrittdd saada tunnin aloitetuksi, oppilaat protestoivat tunnin aihetta
ja suunnitelmaa vastaan. Opettaja on suunnitellut tuntinsa huonosti jos lainkaan
eikd kykene mukautumaan oppilaiden tarpeisiin, vaan paattaa "runnoa” suunni-
telmansa lapi kaikesta huolimatta. Alettaessa tarkistamaan edellisen kerran lak-
syja, kay ilmi, etté lahes kukaan oppilaista ei ole tehnyt tehtavia. Opettaja ei saa
ketddn vapaaehtoista taululle esittimaan saamiaan vastauksia. Han turhautuu
ja moittii oppilaita laiskoiksi. Han antaa samat laksyt uudelleen tehtaviksi koto-

na.

Huonolla oppitunnilla opettaja ei kykene mukautumaan oppilaiden tarpeisiin.
Johtuen omasta epavarmuudestaan opettaja joutuu pitadytymaan heikossakin
suunnitelmassa. Hanen pedagoginen repertuaarinsa ei ole riittdva, jotta han
kykenisi improvisoimaan tunnille uuden sisallén. Kyse on siis opettajan kaytan-
non pedagogisesta osaamisesta. Oppilaiden laiminlydnnit tehtaviadn kohtaan
vievat pohjaa opettajan laatimilta suunnitelmilta. Opettajan harmistuneisuus il-

menee oppilaiden moittimisena.

"Kun oppilaat asettuvat pulpetteihinsa, kerron heille alkavasta testista. Oppilaat
valittavat ja tyytyméattomina ilmaisevat, kuinka he eivat jaksa keskittya. Koke-
mukseni ei kuitenkaan viela riitd muuttamaan tunnin kulkua siltd seisaukselta.
Tiedan, etta testi olisi parempi pitaéa vaikka huomenna, mutta osaamiseni pakot-
taa pitdmaan sen nyt.”

"Tarkasteltiin sitten ensimmaisena kotitehtavia, miké oli aika turhaa, silla vain
muutama oli ne tehnyt. Jaikin tunne, ettd olin ainoa palattaja luokassa ja kaikki
puhe meni kuin kuuroille korville.”

Tunnin rakenne on kaavamainen ja perustuu oppikirjan tehtavien yksilolliseen
tekemiseen. Opettaja opettaa kasiteltdvan asian yksinpuheluna taululla eika
oppilaiden omille ajatuksille tai kysymyksille jaa tilaa. Oppiaines jaa taysin irral-
liseksi oppilaiden todellisuudesta ja tuntitydoskentely on pelkkda suorittamista.
Opettaja paattdd edeta uuteen aiheeseen, vaikka tiedostaa, etteivét kaikki oppi-
laat ole viela ymmartaneet edellistakdan. Han on epavarma omasta osaamises-
taan eika jarin kiinnostunut kyseisesta aiheestakaan, mika heijastuu hanen ope-
tukseensa. Koska tunti on huonosti suunniteltu, opetus on epéaloogista ja seka-

vaa.
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Kirjoitelmien kuvaukset huonon oppitunnin rakenteesta muistuttavat melko hy-
vin ns. perinteista matematiikan opetusta. Ensin tiivis teoriaosuus, jonka jalkeen
kukin harjoittelee itsenéisesti oppikirjan avulla. Oppikirja on opettajalle tyokalun
sijaan auktoriteetti ja normi ja opetus kangistuu nimenomaan kuvatun kaltaisek-
si suorittamiseksi. Opettajalla on tarve kdyda oppikirja |api yksi kappale oppitun-
tia kohden eika aikaa jaa asioihin syventymiseen tai oppimisen kontrollointiin.
Koska opetus on opettajalle ennen kaikkea aikataulullisiin tavoitteisiin pyr-
kimista, hanen oma kiinnostuksensa syventya opetettaviin aiheisiin karsii. Tay-
dellinen tukeutuminen opettajanoppaan tuntisuunnitelmiin latistaa opettajan
oman innovatiivisuuden ja tuntien suunnittelu jaa vahaiseksi. Oppilaat vaistoa-
vat luontevasti, milloin opettaja ei ole itsek&an kiinnostunut opettamastaan asi-
asta. Oppilaiden on vaikea ymmartad, miksi kyseista asiaa edes opiskellaan,
jos opettaja itsekdén ei pida sita tarkeana. Heidan on mahdotonta motivoitua

ponnistelemaan asian ymmartamiseksi.

"Oppilaiden tyoskentelyn tuli olla itsenéista eikd yhteisoppimista mahdollistettu.
Perinteiset kirjatalkoot siis kyseessa. Oppilaat eivat innostuneet aiheesta, koska
matematiikan tunnit aina samanlaisia. Oppilaat tuntevat olevansa tietylla tasolla
matematiikassa eivatkd usko yrittamiselld ja paremmin opiskelemalla saavutta-
vansa parempia tuloksia.”

"Tydskentely on ollut kaavamaista, kirjaan ja sen tehtaviin tukeutuvaa. Opittu ei
ole linkittynyt todelliseen elamaan vaan jaéanyt tarkoitukseltaan epamaaraiseksi.
Oppilaat ovat tydskennelleet yksin ja hiljaisesti, kohdattuihin ongelmiin pureutu-
vaa keskustelua ei ole syntynyt.

Laksyja annetaan hirmuinen maara, silla opettaja ei ole vakuuttunut oppilaiden
taidoista. Oppilaat kokevat laksynsa tarkoituksen epaselvana.”

"Aloitimme uuden asian kasittelyn, vaikka luokka oli levoton. Monilta puuttui Kir-
ja, joten annoin heille monisteet. Aiheena oli derivaatta. Takarivista kuului jatku-
va pulina, joten laitoin kaksi oppilasta istumaan erillaan. Liisa viittasi sanoak-
seen, ettei ymmarra mitaan, jolloin muu luokka yhtyi hanen valitukseensa deri-
vaatan turhuudesta. Luin monotonisesti kirjan teoriaosuuden lapi ja annoin teh-
tavat 90 — 124 laskettavaksi. Loput tulisi kotilaksyksi.”

Oppilaat eivat jaksa innostua aiheesta eika opettaja pyri motivoimaan heita.
Oppilaiden mielenkiinnon herpaantuminen nakyy jatkuvana hairiokayttaytymi-
sena. Seka matemaattisesti lahjakkaat ettd matematiikasta vahiten kiinnostu-

neet oppilaat hairikoivat jatkuvasti. Lahjakkaat siksi, etta asia on heidan mieles-



53

taan tylsaa, ja vahiten kiinnostuneet siksi, etteivat koe asiaa tarkeaksi tai koke-
vat sen olevan liilan vaikeaa. Jatkuva haly luokassa estdaa muitakaan keskitty-
masta. Opettaja passittaa pahimmat hairikét istumaan muista erilldan, mutta
mikaan ei tunnu auttavan. Osa oppilaista suhtautuu opettajaan taysin valinpita-
mattomasti ja jatkaa keskustelua keskenaan huolimatta opettajan yrityksista
palauttaa oppilaat tyon pariin. Opettaja kokee itsensa voimattomaksi luokan
edessa ja sortuu huutamaan oppilaille uhkauksia arvosanojen heikkenemisesta
ja vaikeilla koekysymyksilla. Oppilaat hammentyvét opettajan yllattavasta reak-
tiosta ja luokka hiljenee. Opettajaa havettda ja harmittaa oma maltin menetys.

Tunnelma on "jaatava”.

Huonolle oppitunnille on selvasti ominaista oppilaiden levoton kaytds ja moti-
vaation puuttuminen. Matemaattisilta taidoiltaan heterogeenisen oppilasryhman
opetus haastaa opettajan eriyttdmiskyvyn. Koska tuntisuunnitelma kuitenkin
perustuu opettajanoppaan malliesimerkkiin, ja koska opettajan oma pedagogi-
nen osaaminen on hataralla pohjalla, ei hanella ole resursseja vastata koko
ryhman erilaisiin tarpeisiin. Opettaja koettaa vedota asemaansa ja turvautua
kurinpidollisiin toimenpiteisiin. Oppilaat eivat kiinnitad mitddn huomiota opettajan
yrityksiin palauttaa luokkaan jarjestys. Opettaja kokee olevansa voimaton. Ha-
nen avuttomuutensa purkautuu maltin menettamisend, joka puolestaan saikayt-

taa oppilaat.

"Tunnin suunnitteluvaiheessa tunti oli siis jo valmiiksi pilalla. Palettia oli hankala
endd koota, kun oppilaiden seka opettajankin asenne oli luovutuskannalla.
Opettaja opetti koko ajan taululla eivatké oppilaat saaneet osallistua tunnin kul-
kuun.”

"Jossain vaiheessa en endéd jaksanut kuunnella teini-ikdisten poikien paa-
naukomista ja sorruin huutamaan uhkauksia todistukseen ilmestyvista nelosista,
jos ei hommat ala sujua. Muutamia aanekkaimpia maarasin jalki-istuntoon te-
hostaakseni uhkauksiani.”

" "Huonolla tunnilla’ oppilaat ovat motivoitumattomia eivatkd osallistu. Opettaja
opettaa sille paivalle suunnittelemansa asian kirjasta ja loppuajan oppilaat teke-
vat tehtavia itsendisesti. Opettaja ei huomaa/ei ehdi/ei valita erilaisten oppijoi-
den erityisista tarpeista esim. oppilaista, jotka tarvitsisivat lisdtukea ja neuvon-
taa tehtavien tekemiseen.”
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Koska lahes koko tunti meni opettajan osalta jarjestyksen kanssa kamppailuun,
hanelle ei jaanyt juuri minkaanlaista kuvaa lasten oppimisen tasosta. Opettajan
ja oppilaiden valinen kommunikointi rajoittui p&&aasiassa opettajan komenteluun
ja tunnin alun monologiseen teoriaosuuteen. Kun osa oppilaista kavelee omine

lupineen tunnin lopussa ulos luokasta, opettaja on helpottunut

7.3.2 "Harmittaa. En tieda, miten muuten olisin voinut tunnin hoitaa.”

Opettajan astuessa luokkaan oppilaat ovat vasyneitéd edellisen tunnin kokeiden
vuoksi. Opettaja huomaa, ettd h&nen talle tunnille suunnittelemansa pistokoe
tulee taysin vaardan aikaan, mutta kokemattomuutensa vuoksi han ei uskalla
poiketa suunnitelmistaan vaan paattaa toteuttaa sen oppilaiden vastustuksesta

huolimatta.

Opettaja tiedostaa oman vajaan kompetenssinsa. Han ei kykene poikkeamaan
suunnitelmistaan, vaikka huomaa etta tilanne vaatisi mukautumista. Poikkeuk-
sena edelliseen huonon tunnin kuvaukseen opettaja on kylla mahdollisesti
suunnitellut tuntinsa hyvin eivatka hanen laiminlyontinséd johdu valinpitamatto-
myydesta. Kyseessad on kaytannon kokemuksen puute, joka estdd opettajaa

soveltamasta pedagogisia taitojaan poikkeavaan tilanteeseen.

Pistokoe hoidetaan nopeasti alta pois ja siirrytddn tunnin varsinaiseen aihee-
seen. Laksyja tarkistettaessa vain pieni osa on tehnyt tehtdvansa. Opettaja ei
saa ketdan vapaaehtoista esittamaan taululla tuloksiaan ja joutuu itse luettele-
maan oikeat vastaukset kirjastaan. Ryhtyessaan opettamaan tunnin uutta asiaa
opettaja kokee, ettei saa puetuksi sita ymmarrettdvddn muotoon, vaikka hallit-
seekin sen itse melko hyvin. Oppilaat ovat hammentyneitd opettajan sekavasta
esityksestd, mutta ryhtyvat silti tekemaan oppikirjan tehtavia. Opettaja kokee,
ettei kykene vastaamaan kaikkien oppilaidensa tarpeisiin. Oppilaat ovat kaikki
eritasoisia matemaattisilta taidoiltaan ja opettaja santdilee edes takaisin luokas-

sa neuvomassa oppilaita.

Koska opettaja kokee, ettd hanen on toteutettava laatimaansa suunnitelmaa,

pistokoe pidetaan siitd huolimatta, ettd oppilaiden vireystila huomioiden, kokeen
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informatiivinen arvo on luultavasti heikko. Ryhtyessdan opettamaan uutta asiaa,
opettaja kokee, ettei kykene hyddyntdmaan omaa aineenhallintaansa opettami-
sessaan. Edellisesta esimerkista poiketen, opettaja on kylla kiinnostunut asiasta
ja hallitsee aihesisalloét hyvin, mutta ei osaa selittdd asioita konkreettisesti ja
ymmarrettavasti. Opettaja ei l0yda sopivia ilmaisuja asialle, jonka kokee itse
yksinkertaisena. Han ei osaa asettua oppilaan asemaan eikd hahmota, mitka
ovat luultavimpia kompastuskivia asian hahmottamisessa.

Oppilaat ryhtyvat totuttuun tapaan tekemaan oppikirjan tehtavia, vaikka ei-
vat taysin ymmarrakaan uutta asiaa. Tuttu rutiini saattaa toimia myds oppimista
hidastavana tekijana, jos se kangistaa luokan toimintaa ja estdd reagoimisen
tilanteen vaatimuksiin. Opettaja joutuu santdilem&an oppilaan luota toisen luo

pyrkiessaan paikkaamaan sekavan opetuksensa aukkoja.

"Aloitin tunnin kertaamalla yleisesti matemaattisen saannon. Oppilaat eivat kui-
tenkaan saaneet selvaa opetuksesta ja tyonteon vaiheessa moni turhautui. He
eivat oppineet. enka mind osannut opettaa muuta, kuin yhdella menetelmalla.”

"Yhteisen opetuksen jalkeen siirryttiin tehtavakirjan tehtaviin ja henkilokohtaisen
avun tarvitsijoita seké positiivista palautetta kaipaavia oli niin paljon, ettd oppi-
laiden keskittymiskyky herpaantui, kun he joutuivat odottamaan niin kauan vuo-
roaan saadakseen henkilokohtaista ohjausta minulta.”

"Opettajana on vaikea sukkuloida eri oppilaiden valilla, silla 45 minuuttia menee
tosi nopeasti. Hankalaa on myods “lennosta” vaihtaa opetettavaa asiaa. Kun on
yhdelle yrittdnyt opettaa geometriaa ja siirtyy toisen oppilaan luo, jolla ongelmia
tuottavat murtoluvut, joutuu hetken kasaamaan ajatuksiaan. Mitenkds taman
asian opettaakaan? Mik& vaikeus juuri tdh&dn matematiikan osa-alueeseen liit-
tyy? Huono matikan tunti on juuri tallainen: sirpaleinen, levoton, lyhyt. Aika me-
nee ihan muissa asioissa, kuin varsinaisessa opettamisessa. Turhautunut olo
jaéa itselle, hairitseville oppilaille ja niille, jotka eivat haslayksen ja ajan puutteen
vuoksi saaneet tarvittavia neuvoja ja opettajan apua tehtaviinsa.”
Lopputunniksi on suunniteltu oppilaita motivoiva peli, joka kasittelee jo aiemmin
opittuja asioita. Opettajan on kuitenkin vaikeaa saada luokkaa keskittym&éan
eivatka pelissad vaadittavat taidotkaan tunnu olevan hallinnassa. Hanesta tun-
tuu, ettd vain muutama Kiltti oppilas keskittyy peliin muiden alkaessa keskustella
omiaan.

Kun tunti paattyy, oppilaat lahtevat kuuntelematta opettajan antamia laksy-
ja. Opettaja on harmissaan, kun ei saanut oppilaita innostettua. Hanelle jai

myds ikava tunne, etteivat oppilaat juuri oppineet tunnilla mitédéan. Vaikkei opet-
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taja toisaalta voi ymmartaa, mika kyseisessa aiheessa on muka niin vaikeaa,
etteivat kaikki sitd opi, han toisaalta kokee olevansa vastuussa kaikkien oppimi-
sesta ja kokee tasta syysta huonoa omaatuntoa. Toisaalta syynd ovat hdnen
omat heikot opetustaitonsa ja kyky pukea itselle helpot asiat sanoiksi, toisaalta
oppilaiden mielenkiinnon puute. Hanta harmittaa myds, ettd hanen hienot suun-
nitelmansa toteutuivat niin huonosti. Kavellessdan opettajainhuoneeseen héan

pohtii, mita olisi kannattanut tehda toisin.

Opettaja on ottanut suunnitelmissaan huomioon myds oppilaiden motivoinnin ja
toiminnallisuuden. Ongelmana kuitenkin on, ettéa varasuunnitelma puuttuu. Toi-
sessa tilanteessa opettajan suunnitelma peli olisi hyvinkin saattanut temmata
oppilaat mukaan ja syventdd heiddn ymmartamystaan kasiteltavasta asiasta.
Mahdollisesti tunnin aiemmista tapahtumista johtuen, oppilaat eivat ole kovin-
kaan yhteistythaluisia.

Olennaista tassa kuvauksessa on opettajan tuntema syyllisyys huonosti
menneesta oppitunnista. Tunnin huonous ei johdu hanen valinpitamattémyydes-
tdan oppilaita tai opetettavaa aihetta kohtaan, vaan keskeista nayttaa olevan
kokemuksen puutteesta johtuva kyvyttdmyys reagoida joustavasti tilanteen
muutoksiin. Huomattavaa on myos opettajan asenne huonosti mennytta tuntia
kohtaan. Vaikka h&ntd harmittaakin sekd omasta ettd ennen kaikkea lasten

puolesta, h&n pohtii, kuinka voisi ottaa virheista opikseen.

"En tieda kuinka osaisin toimia oikein kyseisen luokan kanssa, itsellani on voi-
maton, kykenemétobn ja pettynyt olo. Haluaisin niin saada oppilaat rauhoittu-
maan, luoda luokkaan hyvan ilmapiirin ja edesauttaa oppilaiden oppimista.”

"Harmittaa, ettd en jo aiemmin tunnilla saanut rakentavasti palautettua sopivaa
jarjestysta ja ilmapiirid luokkaan, vaan ettd odotin omaan kiehahtamispistee-
seeni saakka. Havettaa ja harmittaa, kun lahden pois luokasta.”

"Olisin voinut siirtdd hairitsevan kolmikon jo alusta asti eri paikkoihin, koska he
ovat hairinneet ennenkin. Tehtavat olisivat voineet olla myds mielenkiintoisem-
pia ja niita olisi voinut tehdéa ryhmissa esimerkiksi kauppaleikkiné.”
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7.4 Kasitykset hyvasta opettajuudesta ja opetuksest a

7.4.1 Opettajuus

Kysyessani haastateltavilta, millainen on hyva opettaja, he nostivat esiin oppi-
laslahtbisyyden ja sen myo6ta opettajan kyvyn mukautua oppilaiden tarpeisiin.
Liséksi opettajan tulee olla tasapuolinen oppilaidensa suhteen. Vahintaankin
opettajan tulisi itse tiedostaa omat asenteensa oppilaitaan kohtaan ja kyeta kar-
simaan joitakin oppilaita syrjivat toimet. Opettajan tulee kunnioittaa oppilaitaan
ja tukea heidan kasvuaan. Hyva opettaja on aidosti kiinnostunut oppilaistaan ja
heidan elaméastaan. Han on kiinnostunut oppilaidensa perheista, harrastuksista
ja kiinnostuksen kohteista. Tuntiessaan oppilaansa hyvin, opettajan on mahdol-
lista luoda luokkaan turvallinen ilmapiiri, jossa kaikilla on mahdollisuus ilmaista
itseaan ja tulla kuulluksi. Kirjoitelma-aineistossa korostetaan opettajan iloa ja
ylpeytta oppilaiden onnistumisen ja oppimisen kokemuksista. Opettaja saa tyos-
taan tyydytysta huomatessaan oppilaidensa oppivan ja olevan asiasta kiinnos-

tuneita.

"Minulla oli ainakin itsella sellainen opettaja ensimmaiset nelja vuotta, etta se
tiesi vahan jotain harrastuksia ja tunsi perheita ja tiesi muutakin kuin etunimen.
Ja vahan sellainen, etta sille pystyi aina...se selvitti ihan tyhmiékin meidan riito-
ja. Ne oli sille tavallaan tarkeita.”

Haastatteluissa tuli esiin myds opettajan arvomaailman jako ns. koviin ja peh-
meisiin arvoihin. Edellinen merkitsee arvosanoihin ja koulusuorituksiin keskitty-
mista ja jalkimmainen keskittymista kasvatuksellisiin tavoitteisiin ja ihmisina
kasvamiseen. Jakoa voisi pitdd myos pedagogisena ja kasvatuksellisena. Kirjoi-
telma-aineiston kertomuksissa huonosti menneistd matematiikantunneista,
opettaja vetoaa viimeisena oljenkortenaan arvosanojen laskemiseen, elleivat
oppilaat rauhoitu ja ryhdy tyoskentelemaan hanen ohjeistuksensa mukaan. Kir-
joitelmissa tdma opettajan epéatoivoisesti esitetty purkaus vaikuttaa oppilaisiin
siten, ettd he vaikenevat ja palaavat koulutehtdvien &areen, mutta tunnin tun-
nelma on lopullisesti pilalla. TAma saattaa kuvastaa tuloskeskeisyyden ja huo-
non matematiikantunnin yhteytta. Vaikka hyva opettaja onkin haastateltavien

mielestd ennen kaikkea kasvattaja, hdnen tulee kuitenkin olla my6s opetuksen
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suhteen riittavan vaativa, jotta oppimistuloksiakin syntyy. Tasta huolimatta opis-

kelun keskeisimpana tavoitteena tulisi olla opiskelijoiden kasvaminen ihmisina.

"No minun mielestd se on semmoinen, mitenkas sen sanoisi, pitda olla aika
empaattinen jollain lailla. Ja sitten pitda pystyd mukautumaan siihen tilantee-
seen niiden oppilaiden mukana ja joustamaan sitten tilanteen vaatiessa. Ja sit-
ten kuitenkin sellainen, joka on tietylla tavalla vaativa. Etta sitten tulee niitd op-
pimistuloksia. Ettd jos on semmoinen lepsu ja vain mukautuu, niin silloin ei
myo6skaan varmaan niitd tuloksia tule. Semmoista varmaan paapiirteittain.”

Hyvan opettajan ominaisuudet olivat haastateltavien mielesta seka sisasyntyisia
ettd opittavissa olevia. Keskeista oli omien vahvuuksien tunnistaminen ja niiden
monipuolinen hyddyntaminen. He pitivat tdrkedna myods kutsumusta opettajan
tyohon. He arvioivatkin opettajankoulutukseen hakeutumisen sinansa ilmenta-
van tiettyd motivaatiota ja sopivia piirteitd. Synnynnaisind hyvind ominaisuuksi-
na haastateltavat mainitsivat mm. empaattisuuden ja sosiaalisuuden. Jotkut
luonteen piirteet soveltuvat heiddn mielestddn paremmin ihmisten ja erityisesti
lasten kanssa tyoskentelyyn paremmin kuin toiset. Toisaalta kokemuksen ja
koulutuksen myo6ta opettajan on mahdollista kehittya ja oppia hyédyntdm&an
omia parhaita puoliaan. Kokemus antaa opettajalle tyovalineita kohdata erilaisia
oppilaita ja mukauttaa opetustaan heidan tarpeisiin. Kirjoitelma-aineistossa ei
juurikaan mainittu opettajan henkilokohtaisia luonteenpiirteitéa tai ominaisuuksia.
Ainoastaan huonoista matematiikantunneista kertovissa kirjoitelmissa mainittiin
opettajan kokemattomuus ja ammattitaidon puute. Vastaavasti hyvin menneiden
oppituntien osalta ei korostettu opettajan korkeaa ammattitaitoa tai luonteen
sopivuutta opetustyohon.

Vaikka suuri osa ominaisuuksista on hankittavissa kaytdannon kokemuksen
ja opiskelun kautta, haastateltavat pitivat opettajan persoonallisuuden vaikutus-
ta hyvan opettajuuden kannalta tarkeand. Persoonallisuus vaikuttaa kaikkiin
opettajan valintoihin ja mieltymyksiin eivatka kaikki persoonat valttaméatta sovi
opetusalalle. Esimerkiksi opettajan huumorintajulla nahtiin olevan yhteytta opet-
tajan kykyyn innostaa oppilaitaan ja toisaalta positiivista vaikutusta opettajan
omaan ty0ssd jaksamiseen toisaalta mikali henkild tahtoo tytskennella yksin
eika pida lapsista, opettajuus on luultavasti vaara ammattivalinta. Haastateltavat

pitivat itsereflektiota tdrkedna osana opettajan ammatillista kehittymista. Omas-
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ta persoonastaan olisi heiddn mukaansa kyettava Ioytamaan ja valjastamaan
hyotykayttoon omat vahvuutensa. Myés omien heikkouksien tunnistaminen on
tarkeaa. Sen pohjalta on mahdollista kehittda itseaan kohti tiettyd ideaalia. Hei-
dan mielestaan hyva opettajuus vaatii tiettyja persoonallisuuden piirteitd, mutta
toisaalta tarvitaan paljon erilaisia opettajia, koska oppilaatkin ovat erilaisia. Kai-
kille sopivaa opettajaa tuskin on olemassakaan.

Vaikka opettaja tekee monilta osin tydtdan persoonallaan, han on kuitenkin
valtion virkamies ja toteuttaa tydssaan opetushallituksen laatimaa opetussuun-
nitelmaa. Hanen oma persoonallisuutensa ei saa toimia esteena jonkin tietyn
aihealueen opettamiselle, vaikka silla luonnollisesti on suuri vaikutus kasvatuk-
sellisiin ja pedagogisiin valintoihin. Riippuen hyvan opettajuuden méaaritelmasta,

opettaja voi olla hyva myo6s persoonastaan huolimatta.

"No se riippuu vahan, miten se hyva opettaja maaritellaan. Onko se sitten vain
se... Voihan se olla, ettei kukaan lapsi siitd tykkaa, mutta lapset oppii silti. Mi-
nulla ainakin oli tosi vastenmielinen ruotsin opettaja. Mutta mina pelkasin sita
niin paljon, etta opiskelin sen takia. ”

Haastateltavat korostivat myds aineenhallinnan merkitysté ja rohkeutta irrottau-
tua oppikirjan opetussuunnitelmasta parhaakseen katsomalla tavalla. Internet-
kyselyyn vastanneet nostivat toistuvasti esiin opettajan asiantuntijuuden ja luo-
tettavuuden. Kyetakseen selittamaan asioita monesta eri nakdkulmasta ja ym-
martaakseen oppilaiden ajattelurakenteita opettajan tulee itse ymmartaa opet-
tamansa asia. Pelkk& ulkoa muistaminen ei riita.

Aineenhallinta ei kuitenkaan yksin riitd, vaan opettajan tulee kyet& tuo-
maan oma osaamisensa esille siten, ettd se palvelee mahdollisimman hyvin
oppilaitten tarpeita. Opettajan tulisi my6ds osata hyédyntaa omaa aineenhallin-
taansa siten, ettd han kykenisi muokkaamaan esitystapansa lasten ikatasolle
sopivaksi. Hanen tulisi oman tietdmyksensé avulla kyetd ymmartamaan erilaisia
vaihtoehtoisia tapoja hahmottaa opittava asia. Nain han voisi paremmin ohjata
lapsen oppimisprosessia ja mahdollisesti ennaltaehkaisté joitain yleisia virheka-
sityksia. On kuitenkin tarkead, etta opettajakin uskaltaa myontaa oman tietdmat-
tomyytensa. Internetkyselyn mukaan taman ajateltiin kasvattavan opettajan luo-
tettavuutta. Kirjoitelmissa koehenkil6t toivat esiin mm. opettajan kyvyn toimia
oppimisen ohjaajana ja mahdollistajana. Opettaja tarjoaa oppilailleen ajattelun
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valineitd valmiiden ratkaisumallien sijaan. Han luottaa oppilaiden omaan ajatte-
luun ja ongelmanratkaisukykyyn ja pyrkii vain tarjpamaan aikaa ja tilaisuuksia

oppilaiden oivaltamiselle.

"Mutta tavallaan hyvan opettajan pitdisi osata vaantaa ne asiat rautalangasta.
Min& ainakin itse olen aika huono selittamaan. Tai silleen selitan hirvedn moni-
mutkaisesti. Jos vaikka jollekin kaverille yritdn neuvoa, niin en tieda miten sitéa
voisi kehittad, mutta en osaa selittaa silla lailla yksinkertaisesti. Etta jos opettaja
yleensa opettaa kaikille yhta aikaa, niin sen pitaisi myds huomioida ne jotka ei
opi silla tavalla.”

"Mutta vaikka minulla oli sellainen opettaja, vaikka se oli kylla lukiossa, etta se
kylla osasi varmasti ne asiat, mutta se ei osannut yhtaan selittda. Ei siitd sen
tiedosta ollut paljon hyétya meille.”

Suurin osa seka internetkyselyyn vastanneista etta haastateltavista oli sita miel-
ta, ettd opettajan aineenhallinnan tulisi olla mahdollisimman laaja. Vastaajissa
oli kuitenkin niitakin, joiden mielesta riittaa, etta opettaja hallitsee opettamansa
asian. Vaikka varsinkin alakoulun matematiikka on suhteellisen yksinkertaista,
tulee opettajan kyeta suunnittelemaan opetuksensa siten, etta se palvelee myos
tulevia koulutusasteita. Riittavan vakaan koulutuspohjan rakentaminen on sat-
tumanvaraista, mikali opettajalla ei ole tietoa seuraavan tason ongelmista. Li-
saksi laaja aineenhallinta antaa opettajalle tytkaluja opetuksensa eriyttamiseen.
Han voi tarpeen tullen ujuttaa opetukseensa myds tulevien vuosikurssien asia-
siséltdja, mikali kokee niiden palvelevan edistyneempien oppilaiden tiedontar-

peita.

"Niin. En tieda. Kylla mina ainakin koen, ettd minulle on ollut, nyt kun me ruve-
taan kdymaan lapi naita alakoulun juttuja uudestaan lapi, niin kylla mina ainakin
koen, etta ne, mitd mina olen lukiossa tehnyt ja mitk& menee ihan tuonne, niin
en mina hirveasti niitd pysty siella hyddyntamaan siina opetuksessa. Mutta sit-
ten taas toisaalta, mina tiedan, etta kun tasta lahdetaén, niin mihin siitd voidaan
paasta. Etta kylla, jos nyt ajatellaan, niin vahintaan lukio —tasolla pitaa olla se
matematiikka, ettd sind pystyt sitd opettamaan. Etta ei se ehka riita, etta osaat
itse laskea plus —laskut, etté siné pystyt alaluokkien matematiikat opettamaan.”

Kyetékseen parhaalla mahdollisella tavalla hydodyntamaan oman siséllollisen
tietdmyksenséa, opettajalla on oltava pedagogisia taitoja. Pedagoginen osaami-

nen ilmenee siind, miten opettaja kykenee mukauttamaan ja eriyttdmaan ope-
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tustaan heterogeenisen oppilasryhman tarpeisiin. Kirjoitelmien yhteydessa tama
kay hyvin ilmi huonojen oppituntien kuvausten yhteydessa juuri opettajan muun-
tautumiskyvyn puutteena. Opettajan tulisi osata suhteuttaa opetuksensa oppi-
laiden ikdan ja osaamistasoon, mika vaatii seka tietoa lapsen kognitiivisen kehi-
tyksen paapiirteista etta arviointitaitoja. Matematiikan opetuksen osalta haasta-
teltavat nostivat esiin opettajan selkeyden ja kyvyn selittd&é asioita useasta eri
nakokulmasta. Opettajan tulisi kantaa huolta oppilaidensa edistymisesta siind
maarin, ettd on halukas antamaan tukiopetusta sita tarvitseville. Pedagogiseen
osaamiseen kytkeytyy myods kyky saada oppilaat innostumaan ja kiinnostumaan
aiheesta. Kirjoitelma-aineistossa korostuu opettajan kayttdmien havainnollista-
mismenetelmien yhteys oppilaiden arkitodellisuuteen ja todellisten ongelmien
pohtiminen, mink& nahtiin motivoivan oppilaita ja saavan heidat kiinnostumaan
asiasta. Tama vaatii edelleen opettajalta oppilaiden ja heidan elinymparistojen-
sa todellisuuden ymmartamista.

Henkilokohtaisten ominaisuuksiensa ja taitojensa liséaksi opettajan tulisi ol-
la itse kiinnostunut ja innostunut opettamastaan aiheesta ja uskoa sen merki-
tyksellisyyteen. Haastateltavat kertoivat innostuneen opettajan tempaavan
usein oppilaatkin mukaan, vaikka aihe muuten olisi tylsékin. Kirjoitelma-
aineistossa puolestaan asia tulee esiin huonosti menneiden matematiikantunti-
en osalta siten, ettd myds opettajan innostuksen puute saattaa siirtya oppilai-
siin.

Kysyessani internetkyselyn yhteydessa opiskelijoiden omia vahvuuksia
matematiikan opettajina, he mainitsivat mm. loogisuuden ja kyvyn linkittda opit-
tava asia lasten arkitodellisuuteen. Lisdksi he mainitsivat kyvyn asettua lapsen
asemaan ja kyvyn ymmartaa heikompia oppilaita. T&ma johtui usein opiskelijoi-
den kasityksesta itsestaan huonona matematiikan osaajana. Osa vastanneista
puolestaan nosti vahvuudekseen aineenhallinnan ja innostuneisuuden asiasta.
Taman lisaksi he mainitsivat luovuuden ja karsivallisyyden. Myds haastateltavat
mainitsivat karsivallisyyden, johdonmukaisuuden ja kyvyn asettua lapsen ase-

maan.
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7.4.2 Opetus

Opetuksen osalta oli mielenkiintoista havaita, etta kirjoitelmissa tunnin onnistu-
miseen tai epaonnistumiseen vaikuttavat tekijat eivat kaikilta osin esiintyneet
automaattisesti painvastaisina. Esimerkiksi oppilaiden keskindinen keskustelu
mainittiin kummissakin kirjoitelmatyypeissa vaikuttavana tekijana. Se saattoi olla
merkki oppilaiden innostuksesta ja omatoimisuudesta tai vastaavasti se saattoi
kuvata heidan valinpitamattomyyttaan seka matematiikkaa etté opettajan aukto-
riteettia kohtaan. Luonnollisesti keskustelun sisallélla on vaikutusta oppitunnin
sujumiseen ja opettajan tarpeeseen rajoittaa sitd. Myds opettajan kontrollin
maara ilmeni samalla tavoin selittdvana tekijana molemmissa kirjoitelmissa. Se-
ka kertomuksissa hyvista ettd huonoista oppitunneista opettajan kontrollin maa-
ra oli vahainen. Hyvien oppituntien kuvausten osalta opettaja oli luonut mahdol-
lisuudet lasten omatoimisuudelle ja toiminnallisuudelle. Han kierteli itse tarjoa-
massa apua sita tarvitseville, mutta jatti tilaa lasten omille pohdinnoille ja oival-
luksille. Toisaalta huonojen oppituntien osalta korostettiin runsaasti opettajan
kyvyttomyytta ottaa luokka hallintaansa.

"Laskimme eri asioiden pinta-aloja luokassa, oppilaat saivat itse paattaa mita
laskivat ja saivat jutella ja liikkua luokassa. Oli hienoa huomata luokassa vallin-
nut iloinen puheensorina ja aito kiinnostus aineeseen. Oppilaat auttoivat toisi-
aan ja kyselivat minultakin paljon apua, keskustelu oli hyvantuulista”

"Muutama oppilas huusi, ettd: "Tylsdd, miksei ole liikkaa?” Osa oppilaista ei
kuunnellut minua ollenkaan, vaan juttelivat vain keskenaan. Vain muutama Kiltti
oppilas etupulpeteissa tapitti minua jatkuvasti. -- Laskujen aikana puheen sorina
alkoi kasvaa ja pian vain muutama oli laskujen kimpussa. Minua alkoi hermos-
tuttaa ja kiukuttaa ja huusin pda punaisena: "Olkaa nyt...hiljaa!” Luokka hiljeni,
mutta minusta alkoi tuntua kauhealta &skeinen huuto.”

Hyvien matematiikantuntien kuvauksissa korostettiin voimakkaasti opetuksen
monipuolisuutta ja toiminnallisuutta. Useissa kirjoitelmissa mainittiin tunnin ole-
van selva poikkeus tavalliseen matematiikan oppituntiin. Vastaavasti huonojen
oppituntien osalta mainittiin opetuksen olevan kaavamaista ja rutiininomaista.
Toisaalta my6s hyvien tuntien kuvauksissa mainittiin luokan yhteiset rutiinit, jot-
ka toimivat orientointina tunnin kulkuun ja auttoivat oppilaita keskittymaan. Myds

haastatteluissa ja internetkyselyssa tuli esiin opetuksen monipuolisuus ja toi-
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minnallisuus seka opettajan nakema vaiva tunnin valmistelussa. Hyvaa mate-
matiikan opetusta kuvailtiin hyvin suunnitelluksi, loogiseksi ja selkeaksi. Se ra-
kentuu oppilaiden aiemman tietamyksen varaan ja ottaa huomioon heidan kog-
nitiivisen kehityksensa. Huonoa opetusta kuvattiin epaselvaksi ja epajohdonmu-
kaiseksi seké kirjoitelma-, ettd haastatteluaineistoissa. Hyva opetus motivoi op-
pilaita ja saa heidan kiinnostuksensa heradmaan. Tama on luonnollisesti yhtey-
dessa opettajan taitoihin sitoa opetettava asia oppilaiden kannalta mielekkaisiin
ilImidihin ja hanen tapaansa tuoda oppiaines esille.

Haastateltavien ja internetkyselyyn vastanneiden mielesta hyva opetus ei
valttaméatta aseta suuria vaatimuksia fyysiselle oppimisymparistolle. Vaikka
mahdollisuus monipuolisten havainnollistamisvalineiden ja tilojen kaytt66én an-
taa opetukselle runsaita mahdollisuuksia, kohtuullisten muistiinpano- ja havain-
nollistamisvalineiden lisaksi tarkeintd on opettajan luovuus. Havainnollistamis-
valineet ovat tarkeitd oppiaineksen konkretisoimiseksi, mutta ne voivat olla
opettajan itsenséa tekemia tai arkiesineita. Autenttisten esineiden kayttéa pidet-
tiin havainnollistamisessa hyvana. Jos oppitunnin aikana on mahdollista siirtya
vaikka luokan ulkopuolelle tarkastelemaan jotain luonnollista ilmi6ta tai asiaa,
oppilaat ovat sekd motivoituneempia ettd asia tulee konkreettisesti esiin. Ope-
tettavan asian sitomista lasten arkiymparistoon korostettiin kaikissa aineistois-
sa.

Huolimatta oppimisympariston fyysisistd puitteista, on kuitenkin térkeaa
pohtia, miten kaytettdvissa olevaa tilaa kaytetaan. Haastateltavat mainitsivat,
ettd kaikille oppilaille paikallaan pysyminen kokonaisen tunnin ajan saattaa olla
kohtuuton haaste. Oppilailla tulisi olla mahdollisuus liikkua luokassa tai tehda
tehtaviaan mieleisessaan paikassa (esim. lattialla, kaytavalla, yksin tai ryhmis-
sa).

Kysyttaessa, miksi matematiikkaa opetetaan, haastateltavat vastasivat en-
simmaiseksi arkielamassa selviytymisen ja yleissivistyksen. Matematiikan nah-
tiin olevan elinehto nyky-yhteiskunnassa ja sen historiallisen merkityksen kat-
sottiin olevan merkittava. Matematiikan tarkeimmiksi oppisisalldiksi he nostivat
matemaattiset perustaidot. Arkisovellutusten lisaksi matematiikan uskottiin ke-

hittdvan loogista ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja. Vaikka kaikille matematii-



64

kan oppisisélléille ei helposti I16ydy sovellusmahdollisuuksia arjen ongelmatilan-
teissa, haastateltavat pitivat niita tarkeina ajattelun kehityksen kannalta.

7.5 Kasitykset ajattelun taidoista

Opettaja joutuu haastateltavien mukaan paivittdin tekemé&an ratkaisuja, jotka
edellyttavat kriittista harkintaa ja ongelmanratkaisua. Opettajan on tehtava paa-
toksia mm. opetusmenetelmiin ja oppimateriaaleihin liittyvissa valinnoissa. Huo-
limatta opettajan velvollisuudesta noudattaa opetussuunnitelmaa, hanen tulisi
kyeta suhtautumaan siihenkin kriittisesti ja pyrittdva I6ytamaan siita kehitetta-
vaa. Viimekadessa opettaja tekee paatoksen opetettavien asioiden tarkeydestéa
ja kaytetyistd oppimateriaaleista. Hanen on kyettava ottamaan vastaan palau-
tetta ja arvioimaan omaa toimintaansa ja sen vaikutuksia. Opettajan joutuu vais-
tamatta myos tilanteisiin, joissa hanen on suhtauduttava kriittisesti myds oppi-
laiden sanomisiin. Tastd esimerkkina oppilaiden mahdollisesti erilaiset kasityk-
set tilanteesta, jonka toinen on kokenut kiusaamisena. Opettajan on pyrittava

ymmartamaan asioiden erilaiset nakokulmat ja niihin vaikuttavat tekijat.

"Niin oikeastaan joka asiassa joutuu kyseenalaistamaan oman toimintansa. Ja
huomaa kokeessakin vaikka, ettéa jaa nyt ei oppilaat ole oppineet tata asiaa.
Etta olisikohan nyt kenties opetusmetodeissa jotain parannettavaa. Tuo oli vain
yksi esimerkki”

"Tarvitsee. Se on ihan ehdotonta. Pakko pystya ajattelemaan kriittisesti. Ei voi
hyvaksya kaikkea. Tietysti, jos opetussuunnitelma tulee valtiolta, niin eihdan se
homma kehity ikind, jos ei kukaan kriittisesti ajattele, ettad olisiko tdssa jotain
parannettavaa. Jos kaikki vain ajattelee, ettd ennen oli hyva, tama on hyva nyt-
kin, niin mihin tdma ikin&a kehittyy tama yhteiskunta.”

"Mutta vaikka sellainen kaytannon tilannekin, etta jos joku oppilas tulee valitun-
nin jalkeen puhumaan jostain kiusaamistilanteesta, niin siinékin voi ajatella silti,
ettd silla toisella tyypilld, joka kuuluu siihen tilanteeseen, voi olla ihan erilai-
nen... Pitaisi muistaa, ettd jos joku oppilas sanoo, niin ei se tosiaankaan valtta-
mattd ole totta. Jostain tilanteesta vahan sitd toistakin nakokulmaa ja yrittda
tehda niista sellainen oma totuus. Etta kylla sité tarvitsee ihan kaytdnnodssakin.”

Kriittinen ajattelu on haastateltavien mielestd myds avainasemassa sen suh-
teen, miten opettaja kykenee mukautumaan muuttuvan tyén asettamiin haastei-

siin. Kriittisyydella omaa toimintaansa ja koulussa vallitsevia kaytanteitd koh-
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taan opettaja kykenee tarkastelemaan niiden mielekkyytta ja suhteuttamaan
niitd paremmin vallitsevien normien mukaiseksi. Opettajan tapaa pohtia, kuinka
opetuksen voisi jarjestaa toisin tai paremmin, voi mielestani kutsua positiiviseksi
kriittisyydeksi. Se ei tahtaa ainoastaan vikojen etsimiseen, vaan selvasti toimin-

nan kehittdmiseen ja monipuolistamiseen.

"Niin pitd& uskaltaa katsoa peiliin, ettd mika meni vikaan ja miten voisi palautua.
Ja tavallaan tekee karhunpalveluksen itselleen ja oppilailleen, jos ei tee sita
missdéan vaiheessa. Ettd miettisi mita tekee. Tekeepa vain.”

Haastateltavat maarittelivat kriittisen ajattelun kyvyksi puntaroida vaihtoehtoja
monelta kantilta ja paattaa mika on paras ratkaisu. He olivat myés sitd mielta,
etta kriittiseen ajatteluun kuuluu tietty epaily ja perusteluiden vaatiminen. Infor-
maatiota ei tule hyvéaksyd automaattisesti todeksi esimerkiksi pelkan ilmai-
suasun perusteella. Useissa asioissa ei edes ole mahdollista tehd& jakoa toden
ja epatoden valille vaan on tarkasteltava asiaa sen eri nakdkulmista ja lahto-
kohdista.

"No kriittinen ajattelu on sita, etten hyvaksy kaikkia niita annettuja juttuja ihan
sellaisinaan, vaan mind vahan pureskelen ja pohdiskelen, etta voisiko tdméa olla
toisella tavalla. Miksi tdm& on nain? -- Enka hyvaksy, etta joo, se on hyvin Kirjoi-
tettu. Se on hyva asia. Vaan kriittisesti mietin, ettd mitkd on sen lahtékohdat ja
mihin se pyrkii talla. Ja pohdin, ettéd miksi se on néin. Voisiko se olla toisin?”

Matematiikanopettajalta vaaditaan internetkyselyyn vastanneiden mielesta ky-
kya ajatella loogisesti ja selkeasti. Opettajan tulee tiedostaa omat ajatusmallin-
sa ja kyettava samastumaan myds lasten ajatteluun. Hanen tulee osata linkittaa
teoria kaytantéon ja olla innovatiivinen uusien ratkaisumallien suhteen. Opetta-
jalta vaaditaan sekd matemaattista etta pedagogista ongelmanratkaisukykya ja
kriittistd ajattelua. Matematiikan suhteen tiedollinen kriittisyys merkitsee inter-
netkyselyyn vastanneiden mukaan sita, ettei matemaattisiin ilmidihinkadn suh-
tauduta absoluuttisina totuuksina vaan niita tulisi myos kyeta lahestymaan tutki-
jamaisella otteella. Opetuksessa tama nakyy siten, ettd opettaja vaatii oppilail-
taan perusteluja vaitteidensa tueksi ja on valmis keskustelemaan erilaisista na-
kokulmista asiaan. Matematiikan opetuksessa tulisi keskittyd mekaanisen las-

kemisen sijaan enemman asioiden syvalliseen kéasittelyyn ja matemaattisten
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saantbjen soveltamiseen kaytadnnon tilanteissa. Haastatteluaineistossa mainit-

tiin opettajan kriittinen suhtautuminen mm. oppimateriaaleihin.

"No aika paljon pitda varmaan osata menna sen lapsen asemaan ja yrittaa et-
sia, miké se lapsen ajatteluprosessi on. Eli lapsen pitaisi saada ajatella ddneen,
ettd se opettajakin paésee kiinni siihen prosessiin, jolloin paasee sita kautta
opettamaan niita... En oikein tieda mita tarkoitat ajattelun taidoilla.”

"Pitaa pystya konkreettiseen kasittelyyn. Kun ne lapsetkin on monesti konkreet-
tisella tasolla, niin ei se haittaa jos itsekin osaisi vahan palautua sinne.”

Kaikista aineistoista nousi esiin mm. opettajan kyky mukautua oppilaiden ase-
maan ja mukauttaa opetustaan tilanteen vaatimalla tavalla. Esimerkiksi opetta-
jan tilanneherkkyys koulupéivdn muiden tapahtumien suhteen seké kyky tulkita
luokassa vallitsevia mielialoja olivat taitoja, joita vaaditaan hyvaltd opettajalta.
Taman lisdksi opettajan tulisi kyetd huomioimaan myos erilaiset oppijat ja eriyt-

tamaan opetuksensa kaikkia palvelevaksi kokonaisuudeksi.

"No aika paljon pitda varmaan osata menna sen lapsen asemaan ja yrittaa et-
sia, miké& se lapsen ajatteluprosessi on. Eli lapsen pitaisi saada ajatella d&neen,
ettd se opettajakin paéasee kiinni siihen prosessiin, jolloin paasee sita kautta
opettamaan niita... En oikein tied& mita tarkoitat ajattelun taidoilla.”

"Niin se oli tosiaan, etté joillekin jos on kielellisia vaikeuksia, niin ne sanalliset
voi olla aivan hepreaa, mutta sitten jos on numeroina niin sitten se voi menna
tosi hyvinkin. Ettd tavallaan sitten senkin suhteen, etta voisiko niitd aina muut-
taa niinku numeroista sanallisiksi ja sanallisista numeroiksi. Niinku sen huomi-
oiden.”

Opettajalta vaaditaan tydssddn monenlaisia ajattelun taitoja eika niitéa ole mah-
dollista kovinkaan luontevasti erottaa kaikesta opettajan ammattitaidosta erilli-
siksi osa-alueiksi. Pedagoginen osaaminen, lapsen asemaan asettuminen, Kkriit-
tinen ajattelu tai matemaattis- looginen ajattelu eivét ole toisistaan erillisia vaan
taydentavat toisiaan opettajan tydssa. Kriittista ajattelua on esimerkiksi toisi-
naan kutsuttu pikemminkin tavaksi nahda todellisuutta kuin tiukan normiston
saateleméksi menetelméksi. Opettajan on kuitenkin hyva olla tietoinen erilaisis-
ta tavoista tarkkailla ja tulla tietoiseksi omista ajatusprosesseistaan ja mahdolli-

suuksista kehittaa niita.
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7.6 Koulutuksen antamat valmiudet

Haastateltavat mainitsivat omien pedagogisten valmiuksien kehittymisen yhtena
koulutuksen merkittavimmista tavoitteista. Tarkeintd ei ole aarimmainen ai-
neenhallinta, vaan kyky |oytd& opetettavasta asiasta oleellisin ja tuoda se esiin
ymmarrettavalla tavalla. On kyettavd nakem&an erilaisten tilanteiden tarjoamat
oppimismahdollisuudet ja osattava hyddyntda ne. Haastateltavat toivoivat kou-
lutuksen auttavan heitd myds omien vahvuuksiensa ja heikkouksiensa tunnis-
tamisessa sekda oman opettajuuden kehittymisessd. Oma persoona ja sen tun-
teminen ja hyvaksyminen antavat opettajalle tyokaluja kehittdd omaa opetus-
taan. Omien vahvuuksien ja heikkouksien tiedostaminen auttaa hénta kehitta-

maan omaa toimintaansa yha tasavertaisemmaksi.

"Ja se, etta eihan meista tavallaan taallakaan ole tarkoitus kouluttaa matemaa-
tikkoja, vaan tarkoitus saada ne tavat tai keinot, milla me siirretdan sita eteen-
pain.”

"No ehka ainakin toivoisi, etta loytaisi sellaisen oman sen opettajapersoonan
tasséa koulutuksen aikana. Etta sitten pystyisi sita kautta sitten kehittamaan itse-
aan. Etta olisi sellainen vahva pohja silta pohjalta lahted, vaikka ne tiedolliset
jutskat ei olisikaan ihan loistavia. Olisi selkiytynyt, mitka ovat omat heikkoudet ja
vahvuudet opettajana.”

Haastateltavat nékivat opettajan ammatin olevan jatkuvien muutos ja kehitys-
paineiden alla ja edellyttdvan opettajalta jatkuvaa omien tietojen ja taitojen seka
myO0s asenteiden paivittdAmista. Toisaalta opettajan tyon né&htiin muuttuneen
melko vahan muuttuneen yhteiskunnan asettamista vaatimuksista huolimatta.
Haastateltavat uskoivat, ettei koulutus voi valmistaa opettajia koko ammattiuran
ajalle, vaan opettajien on itse vastattava omasta jatkokoulutuksestaan ja kehit-
tymisestdan. Koulutuksen uskottiin kuitenkin antavan tiettyja tydkaluja, joiden
avulla opettaja kykenee parhaiten hydodyntamaan hankkimansa kokemuksen ja
saamansa koulutukset. Tallaisia valmiuksia ovat esimerkiksi kriittinen ajattelu ja
kasvatustieteellinen teoriatieto. Vasta tyokokemuksen kautta opettajan katsottiin
saavuttavan varsinaisen ammattitaidon, mutta jaa yksittaisen opettajan vastuul-

le, miten han kayttda kokemuksensa hyodyksi. Koulutuksen nahtiin antavan
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teoreettista tietoa, jota sitten kokemuksen kautta on mahdollista soveltaa kay-

tantoon.

"Tai ainakin tuntuu nyt, mita on ollut ndméa 2%z kuukautta, etta vaikka olisin taalla
sen viisikin vuotta, niin en mina tosiaankaan mikdan huippuopettaja ole viela
silloin. Etta ehka tietda teoriassa niita juttuja, mutta vasta kaytannon kautta tu-
lee se taito.”

"Etta jotain uutta tulee aina siihen tyohon ja pystyy kehittdmaan sitd. Mutta tas-
sa paastaan taas siihen kriittiseen ajatteluun, etta jos ei sita kriittista ajattelua
ole, niin ethan sin& silloin halua kehittaa sita ty6ta. Vaan silloin sina naet, etta
nama on minulle opetettu OKL:ssa vuonna -57 ja patee edelleen. Vaikka nain ei
tietenk&an ole. Mutta, jos ei ole sita kriittista ajattelua, niin varmaan ei née tar-
vetta kehittda sitd omaa osaamistaan. Monesti se kriittinen ajattelu on sita, etta
osaat suhtautua muualta annettuihin asioihin kriittisesti, mutta myoés se, etta
sind pystyt suhtautumaan itseesi ja siihen omaan toimintaan kriittisesti ja arvi-
oimaan sitd omaa toimintaa.”

Kuten mainittu, kriittinen ajattelu oli haastateltavien mielesta tarkead opettajan
tyon kehityksen kannalta. Haastateltavat kokivat myos yliopisto-opintojen edel-
lyttavan kriittista ajattelua. Jo yksin informaation mé&aran katsottiin olevan niin
valtava, etta opiskelijoiden on jotenkin pyrittdva seulomaan olennainen esiin.
Lisaksi luennoitsijoiden keskenaan eridvat ndkemykset pakottavat opiskelijan
pohtimaan kriittisesti omaa nakemystaan ja sen rakentamista. Sen sijaan vas-
taajat eivat olleet taysin yksimielisia siitd, kannustetaanko yliopisto-opinnoissa
kriittiseen ajatteluun ja kyseenalaistamiseen. Kokemukset vaihtelivat kurssien
vetdjien myota. Myos opetustilanteet poikkesivat haastateltavien mielesta siten,
etta suurilla luennoilla ei heiddn mielestddn ole aina helppoa ilmaista omaa mie-
lipidettaan tai esittda kysymyksia. Toisinaan myds luennoitsijan kyky suhtautua
asiallisesti annettuun palautteeseen tai kyseenalaistuksiin voi vaikuttaa siihen,
miten toivotuksi kriittinen ajattelu yliopistossa koetaan. Sen sijaan pienemmét
demo-ryhmaét saivat kiitosta valittbmasta ja avoimesta ilmapiiristaan. Opintojen
alkuvaiheesta saakka opiskelijoiden oletetaan ymmartavan, mita kriittinen ajat-
telu merkitsee, mutta sita ei haastateltavien mukaan juurikaan opeteta tai tuoda

esiin muuten, kuin joidenkin oppimistehtavien yhteydessa.

"Ei oikeastaan. Ei ole silla lailla teoreettisesti. Etta nain ajattelet kriittisesti. Sitten
on taas ollut joitain demoja, joissa luennoitsija on pystynyt antamaan itsestaan
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ja sanonut, etta miettikda néaita taustoja ja mika siihen vaikuttaa. Sita kautta on
kylla, mutta ei suoranaisesti.”

Haastateltavat pitivat hyvanad mahdollisuutta suunnitella itse opintojansa. Sen
nahtiin antavan mahdollisuuksia keskittyd omiin kiinnostuksenkohteisiin ja haas-
teisiin. He pitivat jarjestelmaéa kuitenkin liian jaykkana ja esimerkiksi opintojen
nopeuttamista kaytanndssa mahdottomana. Omia vaikutusmahdollisuuksiaan
kurssien sisaltdjen suhteen he pitivat vahaisind. Toisaalta he uskoivat opetus-
suunnitelman rationaalisuuteen ja oikeaan lahestymistapaan. Henkilokohtaisen
opintosuunnitelman (HOPS) tekoa pidettiin turhauttavana, koska se ei ollut hei-
dan mielestaan tarpeeksi sitova, eiké opintojen suunnittelu vuosien paahan ollut
heidan mielestddn mahdollista. Taméa johtui mm. epavarmuudesta siitd jarjeste-

taanko kyseisia kursseja edes ilmoitetulla tavalla.

"Minusta tuntuu, ettd tama on paljon kiintedmmin sidottu vuosiin tdma yliopisto
kuin ammattikorkeakoulu, misséd pystyit menemaan nopeammin, jos halusit.
Etta sitten sind vain otit niitd ja teit enemman toita. Mutta taalla menee paallek-
kain eikd ole minkd&n nakoista mahdollisuutta ottaa. Esimerkiksi kieliopintoja,
kun olet ensimmaisen vuoden opiskelija, saat viitata kintaalla, kun ne ryhmat
ovat niin taynna.”

Haastateltavat odottivat Jyvaskylan opettajankoulutuslaitoksen tarjoaman ma-
tematiikankurssin antavan heille valineitda matematiikan opettamiseen ja suun-
nitteluun. He toivoivat kaytannonlaheisia ohjeita, joiden avulla voisivat parhaiten
vastata yleisimpiin haasteisiin matematiikan opetuksessa. Liséksi he odottivat
kurssin auttavan heitd paremmin ymmartamaan alakouluikéaisten lasten kykya
hahmottaa matemaattisia ongelmia. Oman matemaattisen ajattelun kehittymi-
seen haastateltavat eivat uskoneet muutaman viikon kurssilla olevan merkitta-
vaa vaikutusta. Heidan kokemuksensa kurssin tydskentelytavoista olivat haas-
tatteluita tehdessa viela vahaisid, mutta paaosin positiivisia. Vaikka kurssilla
kaytetyt laskuesimerkit eivat valttamatta heidan mielestaan sovellukaan alakou-
lun matematiikanopetukseen, niiden purkamiseksi kaytetyt menetelmat olivat
hyodyllisia.

Internetkysely toteutettiin vasta opiskelijoille tarjotun matematiikankurssin
jalkeen. Kyselyyn vastanneet arvioivat kurssin tarjonneen heille uusia ideoita

matematiikan opetuksen suunnitteluun ja monipuolistamiseen. Kurssi oli autta-
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nut heitd mm. ymmartamaan, ettd useita eri osa-alueita voi opettaa eri mene-
telmin. Lisaksi he olivat saaneet vélineitd oman opetuksensa selkeyttdmiseen.
Osa heista oli loytanyt kurssilla matematiikasta uuden, positiivisen puolen ja
koki saaneensa lisda itsevarmuutta opettamiseen. Toisaalta osa koki kurssin
tuoneen esiin vain heiddn oman huonon osaamisensa eivatka kokeneet saa-
neensa kurssista juuri mitaan irti. Osa opiskelijoista koki, ettd kurssi jatti paljon
oman opiskelun ja kertauksen varaan. Erityisesti vastaajat valittivat kurssin ly-
hyttéd kestoa. He olisivat toivoneet kurssilta myds kaytannonlaheisempaa otetta.

Kurssin jalkeen seitseman vastanneista koki, etteivat he ole valmiita opet-
tamaan matematiikkaa alakoulussa. Muut vastanneista olivat joko sitd mielta,
etta heilla on riittavat taidot, tai etta he tarvitsevat vield kertausta, mutta uskovat

olevansa valmiita opettamaan matematiikkaa.
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8 POHDINTA

8.1 Opettajuus ja opetus

Tutkimukseen osallistuneet nakivat opettajuuden alati muuttuvana ammattina,
jonka on pyrittava vastaamaan muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin. Hyva opetta-
ja ei tuudittaudu omaan osaamiseensa, vaan pyrkii kehittymaan jatkuvasti. Te-
hokas elinikdinen oppiminen edellyttaa opettajalta tutkimuksellista otetta omaan
ty6hon (Murtonen, liskala, Merenluoto ja Téahtinen 2002, 178). Opettajan on ky-
ettdva suodattamaan ja soveltamaan tutkimustiedon tulvasta oman tyén kehit-
tamisen kannalta olennaiset ainekset. Lisaksi hanen on kyettava tarkkailemaan
omaa toimintaansa ja sen vaikutuksia. Tarkastelemalla kriittisesti omia toiminta-
tapojaan ja niiden vaikuttimia opettajan on mahdollista kehittad niitd. Tama
edellyttaa luonnollisesti, etta opettaja tulee tietoiseksi omaa toimintaansa ohjaa-
vista periaatteista, ajatuksista ja uskomuksista.

Hyvaan matematiikanopettajuuteen liittyy olennaisena osana aineenhallin-
ta, didaktiikka ja hanen kasityksensa opetettavan aineen merkityksellisyydesta
ja. Hyvan opettajan on ymmarrettava opettamansa asia laajassa mittakaavassa
kyetakseen tukemaan oppilaitaan naiden omista lahtokohdista (Merenluoto,
Eloranta ja Mikkila-Erdmann 2002, 298). Internetkyselyaineistoon vastanneet
pitivat aineenhallintaa merkittdvana matematiikan opetuksessa, kun taas haas-
tateltavat nostivat ensisijaisen tarkeiksi opettajan pedagogiset taidot. Nahdak-
seni nama eivat ole mitenkaan toisiaan poissulkevia, vaan hyva aineenhallinta
luo perustan hyvalle pedagogiikalle.

Kirjoitelma-aineistosta kavi ilmi, etta tutkimushenkildiden mielestaan hyva
opettaja antaa oppilailleen tilaa ja mahdollisuuksia tutkia ja oppia. Hyvien oppi-
tuntien kuvauksissa oppilailla oli lupa keskustella kesken&an ja liikkua luokassa.
Itse asiassa kasitykset hyvasta oppitunnista vastasivat yllattavan hyvin nykyka-
sitysta oppilaan aktiivisen roolin tarkeydesta oppimisprosessissa. Tama vastaa
mm. Saloviidan (2007) kuvausta hyvasta opetuksesta. Oppilaat olivat motivoitu-
neita ja keskittyneitd tehtdvaansa. Toisaalta huonojen oppituntien kuvauksissa
ty0rauhaa hairitsevat juuri oppilaiden motivaation puute ja opettajan kyvytto-
myys saada meluavaa luokkaa hallintaansa. Charlesin (2005, 6) mukaan oppi-
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laissa syntyy vastareaktio opettajan yrityksille pakottaa tai alistaa heita. Vaista-
mattd mieleen nousee kysymys, olisivatko huonoista oppitunneista kirjoittaneet
koehenkilot pitaneet hyvana oppituntina hiljaista ja opettajajohtoista tuntia.

Kirjoitelma-aineistossa oppitunnin onnistumisen kannalta erdaksi keskei-
seksi tekijaksi nousi luokan tyérauha ja ilmapiiri. Tama ei sinansa ole kovinkaan
yllattava tulos. Sen sijaan yllattdvaa oli mielestani, etta hyvaa ja huonoa ty6-
rauhaa maariteltin monesti samoilla tekij6illa. Esimerkiksi oppilaiden keskinéi-
sen keskustelun osalta on luonnollisesti suuri merkitys silla, mista oppilaat kes-
kustelevat. Luokassa tapahtuvan liikkeen ja hélyn suhteenkin on tietysti huomi-
oitava oppitunnin ilmapiiri ja meneilladn oleva oppimistehtava. Saloviita (2007,
19) muistuttaa, etta liike ja &ani kuuluvat luokkaan. Esimerkiksi ryhmatyon aihe-
uttama haly ei valttamatta merkitse tydrauhaongelmia.

Toinen mielenkiintoinen seikka ty6rauhaan liittyen oli mielestani, etta mo-
net kuvauksissa kaytetyt tybrauhaa tai ilmapiiria selittavat tekijat eivat esiinty-
neet vastakohtaisina hyvien ja huonojen oppituntien valilla. Esimerkiksi opetta-
jan "ote”, tai pikemminkin sen puuttuminen selitti useassa kirjoitelmassa luokan
levotonta kayttaytymista. Kuitenkaan yhtakaan hyvaa tuntia ei selitetty opettajan
erityisen hyvalla luokan hallinnalla. Hyvia oppitunteja ei kuvattu opettajakeskei-
siksi, vaan oppilaat toimivat niilla hyvin itsenéisesti ja oma-aloitteisesti.

Kirjoitelmissa kuvatut oppitunnit ja niiden tydérauha kuvastavat luokassa
vallitsevaa toimintakulttuuria ja olisivat todellisuudessa pitkan tyon tulosta. Luo-
kan toimintakulttuurin kehittdminen vaatii opettajalta pitkajanteista ja johdonmu-
kaista tyota seka nakemysta halutuista paamaarista ja keinoista niiden saavut-
tamiseksi. (Ks. Charles 2005, 5-7.) Myos tyérauhaongelmat ovat luultavasti pit-
kédn kehityksen tulos. Puuttumalla alusta saakka johdonmukaisesti ilmeneviin
ongelmiin ja ottamalla oppilaat, vanhemmat ja koko kouluyhteison mukaan kes-
kusteluun koulutoiminnan yhteisista pelisdannoista ja tavoitteista, opettajan on
mahdollista rakentaa kaikille turvallinen ja kaikkien oppimista edistava tydympa-

risto.
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8.2 Ajattelun taidot

Opettaja tarvitsee tydssadn monenlaisia ajattelun taitoja. Kyky asettua oppilaan
asemaan ja ymmartaa taman arkitodellisuutta ovat opetuksen konkretisoinnin
kannalta merkittavid. Tahan opettaja tarvitsee tietoa lapsen kehityksesta seka
yhteiskunnan rakenteista ja toiminnasta. Lisaksi opettajan on kyettavd hahmot-
tamaan opettamansa asia riittavan hyvin kyetdkseen mukauttamaan opetuk-
sensa lasten kykytasoon ja osatakseen kiinnittad huomionsa oppimisen kannal-
ta merkittaviin rakenteisiin. Aineenhallinta sekda pedagoginen osaaminen ovat
toisiaan tukevia tietoja ja taitoja. Opettaja voi kiinnittdd huomionsa oppimisen
kannalta tarkeisiin rakenteisiin vain tiedostamalla ne itse.

Erityisesti matematiikan osalta tilanne on haastava. Tutkimushenkilot ko-
rostivat opettajan kykya ajatella loogisesti ja selkeéasti seké kykya ohjata lasten
ajatteluprosessia oikeaan suuntaan. Matemaattisen ajattelun kehittyminen vaatii
kuitenkin monista arkiajattelulle tyypillisista rakenteista luopumista. Matemaatti-
set kasitteet eivat synny vain tadydentamalla aiemmin opittua, vaan vaativat koko
kasitteen uudelleenmaarittelyd. Aiemmat kasitykset ovat monesti vaikeasti muu-
tettavissa, silla ne perustuvat kokemuksiin ja selittavat todellisuutta riittavalla”
tasolla. Matematiikanopettajan on syyta tulla tietoiseksi omista uskomuksistaan
ja niiden vaikutuksesta matemaattisten ilmididen hahmottamiseen. (Merenluoto,
Eloranta ja Mikkila-Erdmann 2002, 294-299.)

Opettaja joutuu tytssédan jatkuvasti tilanteisiin, joissa hanen on nopeasti
tehtava paatoksia. Sekd pedagoginen ettd matematiikan opetuksen suhteen
luonnollisesti myds matemaattinen ongelmanratkaisu ovat opettajalle tarkeita.
Ongelmanratkaisutaidotkin luultavasti automatisoituvat toistuvissa, samankal-
taisissa tilanteissa. Automatisoituminen nopeuttaa prosessia ja jattaa kapasi-
teettia muulle ajatustydlle. Rutinoituneet luokkakaytannott lisdavéat opetuksen
ennakoitavuutta ja toimivat osaltaan rakenteina, jotka auttavat oppilasta hah-
mottamaan oman asemansa osana "systeemia” (Laine 2000, 70). Opettajan
olisi silti hyva aika ajoin tarkastella toimintaansa varmistaakseen, ettd hanen
kayttamansa ratkaisut todella vastaavat ilmenevia ongelmia.

Opettajan on oltava oman toimintansa suhteen reflektiivinen ja kyettava
havaitsemaan ja tunnistamaan muutosta vaativia prosesseja. Omien uskomus-

ten ja kasitysten kyseenalaistaminen ja kumoaminen ei kuitenkaan ole helppoa,
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vaan edellyttdd mielestéani avointa ja kriittista keskusteluyhteyttéd tyéorganisaa-
tiossa. Opettajan on kyettava ottamaan vastaan kritiikkia ja palautetta tyoyhtei-
so6ltaan, oppilailtaan, ndiden vanhemmilta seka itseltdan. Kriittisyyden ei tarvitse
tarkoittaa ainoastaan epakohtien paikantamista ja esiin tuomista, vaan sen avul-
la voidaan aktiivisesti pyrkid kehittdmaan prosesseja ja vahvistamaan tehokkai-
ta toimintoja.

Erés opettajan tarkeimmista valmiuksista on tilanneherkkyys ja kyky tulkita
oppilaiden mielialan ja vireystilan vaihteluita. Hyvinkin suunniteltu oppitunti voi
menna taysin hukkaan, mikali opettaja ei osaa sopeuttaa opetustaan oppilaiden
tilaan. Kuten kirjoitelma-aineistossakin todettiin, tAma vaatii opettajalta runsaasti
pedagogista osaamista ja improvisointikykya. Opettajan on kyettdva sopeutta-
maan suunnittelemansa oppitunti vallitsevaan tilanteeseen tai vaihdettava tun-
nin ohjelma taysin. Tama vaatii paljon opettajan ja oppilaiden valiselta luotta-
mussuhteelta (Laine 2000, 85—-86). Luonnollisesti kokemus ja sen myé6ta kehit-
tynyt oppilaantuntemus auttavat téllaisissa tilanteissa. Kyetakseen toimimaan
joustavasti, opettajan on kuitenkin oltava herkka tunnistamaan oppilaiden mieli-
alojen vaihteluita. Lisdksi hanen on suunniteltava ja rytmitettava paivansa siten,
ettd se ottaa huomioon oppilaiden tydn maaréan ja intensiteetin.

Kriittinen ajattelu on opettajalle tarkea tydvaline niin arjen valintojen kuin
oman ammatillisen kehityksenkin kannalta. Opettaja joutuu tekemaan tydssaan
valintoja seka opetuksen jarjestamisen etta oppilaiden kohtaamisen suhteen.
Haastateltavat nostivat kriittisen ajattelun erééksi tyovalineeksi, jonka avulla
opettajan on mahdollista pitdé ylla tietojaan ja taitojaan muuttuvassa maailmas-
sa. Kiteytettyna kriittinen ajattelu on huolellista pohdintaa siitd, mitd uskoa ja
mita ei (Unrau 2008, 14). Opettajan on kyettava suodattamaan itselleen tarkea

informaatio ja kyettdva muodostamaan sen pohjalta kaytanndllisia sovellutuksia.

8.3 Koulutuksen antamat valmiudet

Opettajankoulutus kykenee parhaimmillaankin antamaan opiskelijoille vain sen-
hetkisen tilanteen edellyttamad osaamista. Nain ollen se ei kykene taysin val-
mistamaan opettajia koko vuosikymmenid kestavan uran haasteisiin. Jotkin

koulutuksen tuottamista tiedoista ja taidoista varmasti sailyvat kayttokelpoisena
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vuodesta toiseen, mutta paljon jda myos opettajan oman oppimishalun ja —
valmiuksien varaan.

Kasvatustieteellinen teoriatieto sekd pedagoginen ja didaktinen osaaminen
ovat opettajan tydvalineita, joita han soveltaa oppiaineesta ja opetustilanteesta
toiseen. Nekin kaipaavat luonnollisesti paivitysta, mutta ne eivat ole (tai aina-
kaan niiden ei pitaisi olla) sidoksissa koulutuksellisten trendien vaihteluun. Osa
tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista toivoi saavansa koulutuksesta konk-
reettisia ohjeita, miten opettaa esimerkiksi matematiikkaa peruskoulussa. Kuten
sanottu, téllaisia yksityiskohtaisia ohjeita on vaikea tai mahdotonta antaa, silla
kouluissa vallitsevien olosuhteiden muutosta on mahdotonta ennustaa. Joitain
yleisia linjauksia voidaan toki vetaa yleisesti hyvaksytyista tutkimustuloksista ja
teorioista. Niiden tulisi kuitenkin olla riittavan yleisella tasolla, jotta ne olisivat
jokaisen opettajan sovellettavissa hyvinkin erilaisiin tilanteisiin. Toisaalta ohjei-
den tulisi olla ymmarrettavia ja lahella opetustilanteiden todellisuutta.

Tutkimushenkil6t nostivat oman opettajapersoonan loytamisen ja tiedos-
tamisen eraaksi koulutuksen paatavoitteista. Kuten Vaisédnen ja Silkela (2000)
mainitsevatkin, opettajaksi tullaan ja kasvetaan. My6s Luukkainen (2004, 211)
kuvaa opettajaksi kasvua yksilolliseksi prosessiksi, joka tapahtuu eri henkilGilla
ja osa-alueilla eri tahtiin. Opettajankoulutuksen tulisi tarjota opiskelijoille mah-
dollisuuksia oman henkilékohtaisen opintopolun suunnitteluun ja rakentami-
seen. Opiskelijoilla tulisi olla mahdollisuus keskittyd omiin kehityshaasteisiinsa.
Kuten Luukkainen (emt.) mainitsee, opettajankoulutukseen hakeutuu entista
enemman opiskelijoita entista erilaisemmista taustoista. Koulutus ei voi vastata
opiskelijoiden tarpeisiin, mikali se ei kykene olemaan joustava tutkintorakentei-
den suhteen.

Koulutuksella on merkittdva rooli opettajaksi opiskelijoiden identiteetin
muodostuksessa. Kasitykset hyvasta opettajuudesta ja hyvasta opetuksesta
muototuvat opiskelijoiden aiempien uskomusten ja kokemusten pohjalle. Koulu-
tuksen tulisi kiinnittda erityistd huomiota naiden uskomusten kasittelyyn ja tarjo-
ta opiskelijoille mahdollisuuksia ja valineitd tiedostaa ja tunnistaa omia ennak-
kokasityksiaan. Se on ainoa mahdollisuus muuttaa niitd. (Pehkonen ja Pietila
2002; Eloranta ja Virta 2002.)
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Koulutusinstituutioiden on kyettdva jatkuvasti uudistumaan vastatakseen
muuttuvan yhteiskunnan haasteisiin (Mehdinezhad 2008, 33—-35). Opettajan on
pysyttdva muutoksessa mukana ja pyrittava kehittamaan itsedaan jatkuvasti.
Tama vaatii panostuksia seka opettajalta, tydnantajalta ettéa koulutusten tarjoajil-
ta. Koulutuksen on kaytdnndssd mahdotonta tarjota valmistuville opettajille tie-
toja ja taitoja, jotka sellaisinaan kestaisivat vanhentumatta lapi opettajan tyo-
uran. Olennaista olisi keskittya taitoihin, jotka auttavat opettajaa uudistamaan
omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Kyky tarkkailla omaa toimintaansa ja analy-
soida sen vaikuttimia edellyttaa tietoisuutta omasta persoonasta seka vahvuuk-
sista ja heikkouksista.

Koulutuksen tulisi tarjota opiskelijoille taitoja, jotka auttavat heita kehitta-
maan itsedan tulevassa ammatissaan. Tutkimushenkil6t nakivat opettajan am-
matin jatkuvasti kehittyvana ja haastavana. Heidan mielestéan opettajan on ke-
hitettava itsedan kyetadkseen vastaamaan muuttuvan yhteiskunnan haasteisiin.
Tutkimuksellinen ote tyohon seka kriittisen ajattelun valmiudet antavat opettajal-
le tydkaluja kehittda omaa toimintaansa itseohjautuvasti.

Lahdes (1994) korostaa kriittisen suhtautumisen merkitystd omaan toimin-
taan ja sen suhteuttamista empiiriseen teoriaan. Opettaja ei saa hylata tieteellis-
ta tietoa arkitiedon varjoon, vaan niiden tulisi tdydentaa toisiaan. Opettajan kou-
lutuksessa tulisi omakohtaisen kokemukseni osalta antaa opiskelijoille kriittisen
ajattelun taitojen lisdksi enemman valmiuksia tieteellisen tiedon hyédyntami-
seen oman opettajuuden tukena. Pelkka elinikdisen oppimisen tarkeyden toitot-
taminen ei riitd, jos sen tueksi ei anneta riittavia tyovalineita.

Tutkivan opettajuuden késite opettajankoulutuksessa korostaa opettajan
aktiivista rooli tiedon analysoijana ja kriittisena tarkastelijana. Tutkimuksen taito-
ja tarvitaan oman toiminnan analysointiin ja oman kayttbteorian kehittamiseen.
Tutkivaksi opettajaksi kehittyminen on seka tyoskentely- ettad ajatteluprosessi,
joka vaatii paljon aikaa eika synny itsestaan. (Niikko 2007, 214; 224-225.) Kou-
lutuksen tehtava on kaynnistaa tdma kasvuprosessi ja antaa opiskelijalle riitta-
vasti tukea ja ohjausta prosessiin liittyvien epdvarmuuden tunteiden kohtaami-

sessa.
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8.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset pohdinnat

Kuten mainittu, tutkimus on laadullinen ja perustuu kolmen erilaisen aineiston
hyodyntamiseen. Tama lisdd osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimustu-
lokset perustuvat kuitenkin taysin omiin havaintoihini ja niiden tulkintaan. Tulkin-
taani varittad vaistamattd oma kokemukseni opettajankoulutuksesta seka tyos-
kentelysta erilaisissa opetustehtavissa. Eskolan ja Suorannan (2005, 210) mu-
kaan laadullisen tutkimuksen lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja
sen myontaminen.

Eras elaytymismenetelmé&an liitetty luotettavuusongelma on kirjoitelma-
aineiston aitous. Tuottaako menetelma ainoastaan stereotyyppisia vastauksia?
(Eskola & Suoranta 2005, 116.) TAméan tutkimuksen kannalta kyseinen ongelma
ei liene suuri, silla tarkoituksena oli nimenomaan kartoittaa opettajaopiskelijoi-
den yleisia kasityksia tutkimusongelmiin nahden. Talléin juuri stereotyyppiset
kuvaukset luovat mielestani kuvan yleisista, rynman jakamista kasityksista ja
arvoista. Haastattelut ja internetkysely toimivat tarkentavina ja syventavina lisa-
aineistoina laajalle elaytymismenetelméaaineistolle. Aineistoja analysoitiin tee-
moittelemalla ja kokoamalla yhteen eri aineistojen dataa samasta teemasta.
Tuloksia esiteltdaessa, autenttisten haastattelu ja kirjoitelmavastausten esiin
tuominen antaa lukijalle mahdollisuuden tehd&a omia tulkintojaan ja kyseenalais-
taa tuloksina esitettyja asioita.

Elaytymismenetelméan kéayttd seka tutkimushenkildiden tunnistetietojen
puuttuminen nostavat tutkimuksen eettista tasoa. Elaytymismenetelméd antaa
tutkittavalle mahdollisuuden elaytya erilaisiin tilanteisiin kuitenkaan edellyttaméat-
ta kyseisten tilanteiden keinotekoista luomista. Elaytymismenetelmaan liitetty
eettinen ongelma on sen mahdollinen vaikutus tutkimushenkildiden toimintaan
(Eskola & Suoranta 2005, 115-116). Kaikki tutkimushenkil6t osallistuivat tutki-
mukseen vapaasta tahdostaan ja heitd informoitiin suullisesti tutkimuksen ta-
voitteista ja aihealueista.

Tutkimuksen eettiseen tarkasteluun on Hirsjarven ym. (1998) mukaan liitet-
tava myods pohdinnat tutkimuksen merkityksellisyydesta. Tutkimusmenetelmien
luonteesta johtuen sek& koehenkildiden opettaja- ja opiskelukokemukset huo-
mioiden, tutkimuksen tulokset eivat perustu todellisiin tapahtumiin tai kokemuk-

siin. Ne eivat siis edusta ammattiaan harjoittavien opettajien kasityksiin hyvasta
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opettajuudesta ja opetuksesta tai tyon edellyttdmista ajattelun taidoista. Tulok-
set auttavat kuitenkin luomaan kasitystd opettajiksi opiskelevien kasityksista
tulevan tyon haasteista seka heidan toiveistaan ja odotuksistaan koulutuksen

suhteen.

8.5 Jatkotutkimusaiheita

Jatkotutkimuksen kannalta olisi mielenkiintoista selvittda yha tarkemmin opetta-
jankoulutuksen ja tulevan ammatin haasteiden vastaavuuksia. Konstruktivisti-
sen oppimiskasityksen nojalla olisi myds mielekésta tutkia oppilaiden lahtétasoa
ja ennakkokasityksia entista tarkemmin. Anssi-Pekka Udd (2010) toteaa tuo-
reessa vaitoskirjassaan, ettd "konstruktivismi pedagogisena orientaationa on
vailla selkeaa, yhtenaista ja kokonaisvaltaista perustaa opettajankoulutuksessa
--". Nykyiselladn ennakkotietojen kartoittaminen on kasittaakseni kurssikohtaista
ja kaytannot vaihtelevat suuresti. Laajempi opiskelijoiden arvoja ja ennakkokasi-
tyksid mittaavaa tutkimus ennen opintojen alkua ja kehityksen vaiheittainen seu-
raaminen saattaisi tuottaa sovelluskelpoista tietoa opetuksen vaikutuksista ja

toisaalta sen oikeasta suuntaamisesta.
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LITE 1

Kehyskertomukset elaytymismenetelméakirjoitelmiin

Hyva matematiikan tunti

Kello soi tunnin paattymisen merkiksi. Paéastat oppilaat valitunnille ja l&ahdet it-
sekin kohti opettajain huonetta. "Olipa hyva matematiikan tunti!” —ajattelet itsek-
sesi. (Kuvaile matematiikan tunnin kulkua, rakennetta sekéa oppilaiden ja omaa

toimintaasi opettajana.)

Huono matematiikan tunti

Kello soi tunnin paattymisen merkiksi. Paastat oppilaat valitunnille ja l&ahdet it-
sekin kohti opettajain huonetta. "Olipa huono matematiikan tunti!” —ajattelet it-
seksesi. (Kuvaile matematiikan tunnin kulkua, rakennetta seka oppilaiden ja

omaa toimintaasi opettajana.)
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LIITE 2

Ryhmahaastatteluteemat ja apukysymykset

Esittelykierros + haastattelun teemat ja luonne

Opettajuus

Millainen on hyva opettaja?

Ovatko opettajan valmiudet sisasyntyisia vai opittuja?

Vaikuttaako opettajan persoonallisuus hyvaan opettajuuteen?

Mita vaaditaan hyvaltd matematiikan opettajalta?

Mik&a osuus aineen hallinnalla on matematiikan opetuksessa?

Kuinka laajaa matemaattista osaamista hyva matematiikan opettajuus vaatii?

Opettajan pedagoginen osaaminen ja ajattelun taidot

Opetus

Kuvailkaa hyvaa/huonoa opetusta.

Mita hyva opetus vaatii fyysiseltda ymparistolta?
Millaista on hyva matematiikan opetus?

Miksi matematiikkaa opetetaan?

Mitka ovat matematiikan tarkein oppisisalto?

Ajattelun taidot

Mita on kriittinen ajattelu?

Onko se tarkeaa yliopisto-opinnoissa?
Kannustetaanko siihen yliopisto-opinnoissa?
Opetetaanko sita erikseen?

Miten matemaattisen ajattelun taidot kehittyvat luokanopettajakoulutuksessa?

Koulutuksen antamat valmiudet
Miten koulutus valmistaa jatkuvasti kehittyvaan tydnkuvaan?

o Ajattelun taidot
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» Opiskelutaidot

» Didaktinen osaaminen

« Pedagoginen osaaminen
Onko opiskelijoilla mahdollisuutta vaikuttaa kurssien opetussisaltoon? Eli onko
mahdollista keskittya omiin kehityshaasteisiinsa?
Mita aineksia luokanopettajakoulutus antaa matematiikan opettamiseen?

e Muut OKL opinnot

* POM Matematiikka

Mita odotat tulevalta kurssilta?
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LIITE 3

Nettikyselyn kysymykset .

8.

9.

Kuvaile hyvda matematiikan opettajaa.

. Miten koet kehittyneesi matematiikan opettajana kurssin aikana?

Mika osuus aineenhallinnalla on matematiikan opetuksessa?

Kuinka laajaa aineenhallintaa matematiikanopettajalta vaaditaan?

Mitk& ovat omat vahvuutesi matematiikanopettajana?

Kuvaile hyvaa matematiikan opetusta.

Minkalaisia valmiuksia kurssi antoi matematiikan opetuksen suunnitte-
luun?

Mitd hyva matematiikanopetus vaatii fyysiseltd ymparistolté/valineistolta?

Koetko olevasi valmis opettamaan matematiikkaa alakoulussa?

10.Minkalaisia ajattelun taitoja matematiikanopettaja tarvitsee?

11.Miten tiedollinen kriittisyys nakyy matematiikanopettajan ajattelussa?

12.Miten oma ajattelusi kehittyi kurssin aikana?

13. Mita olisit viela toivonut kurssilta?



