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Tutkin pro gradu -tutkielmassani matematiikan opetuksessa kaytettya joustavaa ryhmit-
telya oppilaiden nakokulmasta. Joustava ryhmittely taitotason perusteella koetaan mo-
raalisesti arveluttavaksi, silld oppilaat jaotellaan karkeasti sanottuna taitotasoltaan hy-
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mailla olevat tasoryhmittelyt, eikd se mydskaan vastaa aikaisemmin ollutta tasokurssi-
jarjestelmaa. Suomessa ei olla tehty myoskaan joustavasta ryhmittelysta pro gradu -tut-
kielmasta isompaa tutkimusta.

Tutkimuskohteenani olivat kaksi kuudennetta luokka-astetta kdyvaa luokkaa. Tutkiel-
mani oli tapaustutkimus, ja aineistoni kerdsin kyselomakkeella. Aineistonanalyysimene-
telmana toimi teoriaohjaava sisallonanalyysi. Kerasin aineistoni syyslukukaudella 2016.

Tutkielmani johtopaatos on, ettd lahes kaikki oppilaat kokivat, ettd muut oppilaat tai he
itse hyotyivat joustavasta ryhmittelysta. Keskeisimmiksi ryhmittelyn hyodyiksi mainittiin
taitotaso, opetuksen tahti, ryhmakoko ja ennen kaikkea, ettd tukea tarvitsevien ryh-
massa oppilaat saavat enemman tukea oppimisessaan. Ainoastaan muutama oppilas
koki jaottelun epareiluna ja kohtuuttomana. Oppilaat kuitenkin toivoivat aineiston pe-
rusteella, ettd opetus ei olisi aina joustavalla ryhmittelylld, vaan opetusta voisi tapahtua
myo0s silloin talléin vain oman luokan kanssa.

Merkittavimpina asioina tutkielmassani on se, etta oppilailla oli positiivinen asenne ryh-
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telysta ei ole hyotya oppilaiden osaamisen kannalta, mutta oppilaat itse kokivat ryhmit-
telyn hyvana asiana ja heiddn oli helpompi sisdistda uusia asioita. Sama pati myos
omassa tutkielmassani.
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1. JOHDANTO

Koulutukseen kohdistuu jatkuvasti leikkauksia, jotka nakyvat koulun arjessa muun mu-
assa kasvavina ryhmakokoina ja resurssien puutteina. Tutkielmani |lahtokohtana onkin,
ettd peruskoulun matematiikan opetus ei kykene tukemaan erilaisia oppilaita riittavasti.
Joustava ryhmittely onkin yksi keinoista, joka voisi mahdollisesti auttaa sekd oppilaita
ettd opettajia opetuksen eriyttamisessa ja taten myods tukemaan jokaista oppilasta pa-
remmin. Joustava ryhmittely jakaa kuitenkin mielipiteita voimakkaasti, silla ihmisten
mielissa on vuonna 1985 poistettu tasokurssijarjestelma. Aikaisemmassa tasokurssijar-
jestelmassa eri tason oppilailla oli erilaiset tavoitteet, joka kaytannossa vaikuttivat oppi-

laiden jatkokoulutusmahdollisuuksiin.

Joustava ryhmittely oppilaiden tason mukaan koetaan myds moraalisesti arveluttavaksi,
silla kdytanndssa oppilaat jaotellaan oppiainekohtaisesti taitotasoiltaan “hyviin” ja “huo-
noihin” oppilaisiin. Joustavassa ryhmittelyssa onkin tarkoituksena jakaa luokka tai luokat
mahdollisimman homogeenisiin ryhmiin, milla pyritaan taten huomioida paremmin yk-
silollisesti jokaisen oppilaan tarpeet. Ryhmittelya voidaan tehda eri tavoin, eika siis ai-
noastaan oppilaiden osaamisen perusteella. Oppimistavoitteet molemmissa ryhmissa
ovat samat, eivatka ryhmat itsessaan vaikuta esimerkiksi oppilaiden jatkokoulutusmah-
dollisuuksiin. Joustava ryhmittely nahdaan siis opetuksen eriyttamisena. Eriyttamista it-

sessaan tuleekin tehda paivittdin, jokaisella oppitunnilla.

Tutkielmassani tuon oppilaiden nakdkulman joustavasta ryhmittelysta, jossa oppilaat on
jaoteltu heidan tasonsa ja osaamisensa perusteella tukea tarvitseviin ja lahjakkaisiin op-
pilaisiin matematiikan opetuksessa. Tutkielmani on tapaustutkimus, jonka toteutin ky-
selylomakkeella. Kerasin aineistoni syksylla 2016 kahdelta luokalta, jotka kayvat kuuden-
netta luokka-astetta. Heidan matematiikan tunnit ja luokat ovat ensin yhdistetty, minka
jalkeen oppilaat on jaoteltu tukea tarvitseviin ja lahjakkaisiin oppilaisiin. Tutkielmassani

oppilaat kertovat oman mielipiteensa siihen, saavatko he mielestaan joustavan ryhmit-



telyn ansiosta riittavan eriyttavaa opetusta, joka vastaa juuri heidan tarpeitaan. Tutki-
mukseni myos kattaa oppilaiden yleiset nakdkulmat matematiikan tunneista, jotka ovat

jarjestetty joustavaa ryhmittelya hyodyntaen.

Naden tarkedna avata Suomessa aikaisemmin ollutta tasokurssijarjestelmaa, silla 1ahto-
kohtaisesti ihmiset kokevat asian negatiivisesti. Kuitenkaan tasokurssijarjestelmalla ei
ole juurikaan mitdaan tekemista nykyisen joustavan ryhmittelyn kanssa. Ainoa yhteinen
asia siina on kdaytannossa periaate, jossa oppilaat jaetaan ryhmiin jonkin ominaisuuden

tai muun perusteella.

Tutkielmassani kerron moninaisesta tasoryhmittelykulttuurista ulkomailla. Suomessa
tasoryhmittely ei ole niin moninaista kuin esimerkiksi Iso-Britanniassa, mutta sita edel-
leen tehddan, mutta hyvinkin eri tavalla. Lisaksi olen koonnut argumentteja tasoryhmit-

telyn puolesta ja vastaan.

Rajasin tutkimukseni matematiikkaan, silla matematiikka aineena on hyvin hierarkkinen.
Edellinen opetettu asia on tarked osata ennen uutta. Tasta syysta oppilaat pystytaan niin
sanotusti helposti jakamaan niihin, jotka osaavat ja niihin jotka tarvitsisivat lisaa ker-
tausta ja aikaa oppiakseen asiat. Matematiikka on myos yksi harvoista oppiaineista, jota
opetetaan hyodyntden tasoryhmittelya heterogeenisen opetuksen ohella ja tasta syysta
my0s joustavaa ryhmittelya on ihanteellista tutkia juuri kyseisessa oppiaineessa (Boaler

1997bh).



2. TASOKURSSIJARJESTELMASTA TUNTIKEHYSJARJESTELMAAN

Vuosina 1970-1980 suomalaiseen koulukeskusteluun tuli tasa-arvon kasite ja tavoite,
jonka pyrkimyksena oli yhdenvertaistaa koulutusmahdollisuudet. Yhdenvertaistaminen
onnistui, silla kansainvalisten tutkimusten vertailuissa huomattiin oppimistulosten vaih-
telun olevan muita maita vahaisempi. Oppilaiden keskimaardinen osaaminen on ollut
melko hyvaa tasoa peruskouluissamme. Kuitenkin tassakin on kaantdpuolensa, silla
tasa-arvoistuminen on johtanut tasapaisyyteen ja jopa peruskoulumme ihanteeksi. Suo-
messa ei panosteta lahjakkaisiin oppilaisiin, mika nakyy kansainvalisten tutkimusten ver-

tailussa. Suomessa on vahan korkeatasoisia suorituksia. (Valijarvi 1998, 91.)

Kun peruskoulu perustettiin, ala-asteella opetuksen tuli olla paapiirteittain kaikille yh-
teinen, mutta ylaasteella oppilailla oli oikeus valita eritasoisia kursseja, joissa huomioi-
tiin oppilaan henkilokohtaiset edellytykset. Tata kutsuttiin tasokurssijarjestelmaksi.
(Brunell 1993, 33.) Niin sanottuja eritasokursseja oli matematiikassa, fysiikassa ja kemi-
assa seka vieraissa kielissa. Esimerkiksi ensimmaisessa vieraassa kielessa oli valittavana
yleiskurssi, keskikurssi ja laaja kurssi, kun taas matematiikassa suppeampi ja laajempi
kurssi 7. luokalla, mutta 8-9. luokilla kolme kurssia. (Somerkivi 1983, 75; Viljanen 1975,
66—67; Nikkanen 1986, 5.) Periaatteena oli, ettd oppilaan huoltajalle annettiin tietoja
oppilaan menestymisesta koulussa ja huoltaja teki niiden tietojen pohjalta paatéksen,
mihin kurssiin oppilas sijoittuisi. Tasokurssijarjestelman piti olla joustava, ja oppilaan si-
joitus eri kurssien valilla tuli olla erilainen aineesta riippuen. Lisaksi jos esimerkiksi oppi-
laan taidot oli arvioitu vaarin, oli hdanella oikeus siirtya toiseen, hanen taidoilleen sopi-

vampaan kurssiin. (Viljanen 1975, 67; Nikkanen 1986, 5-7.)

Tasokurssijarjestelma oli kuitenkin ongelmallinen, silla pahimmillaan se esti tai ainakin
rajoitti oppilaan mahdollisuuksia jatko-opintoihin. (Brunell 1993, 34; Viljanen 1975, 67;
Nikkanen 1986, 6; Lahdes 1983, 1.) Suppeamman kurssin valinneet pystyivat etenemaan
vain keskiasteen ammatilliseen koulutukseen. Kdytannossa valinnat aiheuttivat sen, etta

oppilaat jakautuivat lukiokelpoisiin ja ei-lukiokelpoisiin. Lukiokelpoisuus tarkoitti tuohon



aikaan jatkokouluttautumista. (Nikkanen 1986, 7.) Lisaksi esimerkiksi (Rinne & Vuorio-
lehti 1996, 61) poikien ja (Brunell 1993, 34) alempien sosiaaliskerrosten oppilaiden oli
vaikea jatkaa opintojaan, koska he olivat valinneet liilan vaatimattomasti ja kunnianhi-
mottomasti lyhimpia kursseja. Tama oli ristiriidassa tasavertaisuuspyrkimysten kanssa,
silla lain mukaan peruskoulua tuli kehittaa niin, etta jokaisella oppilaalla on samat oikeu-
det jatko-opintoihin. (Brunell 1993, 34.) Tasokurssit myos kasvattivat ja yllapitivat oppi-
laiden valisia suorituseroja. Haluttiin, etta erityisesti kielten ja matematiikan osalta op-

pilaiden tasoa oli nostettava. (Lahdes 1983, 1.)

Tasokurssit nahtiin eriarvoistavina seka koulutuksellista tasa-arvoa loukkaavaksi, joten
ne poistettiin vuonna 1974 (Ahonen 2003, 146; Somerkivi 1983, 77; Lahdes 1983,1),
mutta kyseisessa valtioneuvoston antamassa periaatepaatoksessa sita ei varsinaisesti
vielad vaadittu poistettavaksi (Somerkivi 1983, 77). Kdytdnnossa se poistui koulumaail-
masta vuosina 1985-1986 asteittain uusien koululakien seka valtakunnallisen opetus-
suunnitelman perusteiden astuessa voimaan, jonka jalkeen siirryttiin tuntikehysjarjes-
telmaan. (Ahonen 2003, 146; Brunell 1993, 34; Nikkanen 1986, |.) Tasokurssijarjestel-
man jalkeen siirryttiin myos opetusryhmien sisdiseen eriyttamiseen (Nikkanen 1986, 9;

Lahdes 1983, 2).

Uudistus toi mukanaan ainakin jossakin maarin mukanaan yhtenevaisyytta, mutta sa-
maan aikaan peruskoulu- ja lukiolaki sysasivat kunnille ja kouluille taloudellista vastuuta.
Tama mahdollisti sen, ettd kunnat ja yksittdiset koulut saivat paattaa resurssien jaosta
tiettyjen raamien puitteissa. Taloudellinen vastuu johti lopulta siihen, ettd kunnat saivat
laatia omat opetussuunnitelmansa. Kunnat saivat taten mahdollisuuden muokata kou-
luja paikallisten olojen ja oppilaiden tarpeiden mukaan. Suomen kaikkien peruskoulujen
ei tarvinnut olla enda taysin samanlaiset, vaan joustavuus nahtiin hyvin tarkeana asiana.
(Brunell 1993, 34.) Toisin sanoen tuntikehysjarjestelma oli jokaisen koulun oma koko-
naisvaltainen kehittamisstrategia (Nikkanen 1986, 1). Tuntikehysjarjestelman tavoit-

teena oli, ettd jokainen oppilas saavuttaisi jatko-opintokelpoisuuden (Lahdes 1983, 5).



Tuntikehysjarjestelmassa opetusryhman opettamiseen oli tietty kokonaistuntimaara.
Tama tuntimaara kertoi siis, minka rajoissa ryhmaa voidaan opettaa. Koulu itse sai paat-
taa kuitenkin joustavista opetusjarjestelyistad ja tyotavoista. Tuntikehys tulee siis oppi-

laan ja tdman luokan opetustuntimaarasta. (Nikkanen 1986, 10.)

Tasokurssien poistuminen ei tapahtunut kuitenkaan kritiikittomasti (Rinne & Vuorio-
Lehti 1996, 57; Brunell 1993, 34). Tasokurssien nahtiin pitdvan ylla edes jonkinndkoiset
oppimistulokset (Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 57). Erityisesti aineopettajat katsoivat yla-
asteen olevan liian yhtendinen ja vaihtoehdoton, ja ettd opetusryhmat olivat liian hete-

rogeenisia. (Brunell 1993, 34.)

Kupari (1993) kirjoittaa artikkelissaan opettajien kokemuksia ja mielipiteitd 1985 vuoden
merkittavien opetusjarjestelyjen, kuten tasokurssien poistumisen ja tuntikehysjarjestel-
man kayttéonoton, muutoksista. Kokemukset ja mielipiteet perustuivat Peruskoulun ar-
viointi 90 -tutkimuksen opettajakyselyyn. Tutkimukseen osallistuvista yhdeksannen luo-
kan opettajista noin 40 % koki, etta heterogeeniset ryhmat olivat vaikeuttaneet ja rasit-
taneet opetusta. Oppilaat tarvitsivat entistda enemman henkilékohtaista ohjausta, joka
johti siihen, etta yhteisen opetuksen osuus pieneni. Lisdksi suuri osa opettajista oli sita
mieltd, ettd hyvat ja heikot oppilaat karsivat tilanteesta. Opettajista viidesosa mainitsi
my0s uskovansa, ettd matematiikan taso oli laskenut. Kupari (1993) haluaa artikkelis-
saan kuitenkin painottaa myos, etta pieni maara opettajista oli ndhnyt positiivista muu-
tosta. Tdma nakyi muun muassa tyoskentelyilmapiirin paranemisena, monipuolisem-
pina opetusmenetelmina ja ettd heikommat oppilaat olivat oppineet paremmin. Kyse-
lyssa kysyttiin myos opettajien kehittamisehdotuksia. Opettajien toiveet painottuivat
opetuksen organisointiin, silla puolet heistda ehdotti matematiikan kurssittamista seka
mahdollisuutta ryhmitella oppilaita tason mukaan. Kolmasosa toivoi opetusryhmien pie-

nemista ja neljasosa opettajista ehdotti tasokursseihin palaamista. (Kupari 1993, 98-99.)



3. ERIYTTAMINEN OPETUKSESSA

Oppilaat poikkeavat toisistaan kokemuksiltaan, valmiuksiltaan, dlykkyydeltaan, kie-
lellisilta taidoiltaan, kulttuuriltaan, sukupuoleltaan seka oppimistavoiltaan (Tomlin-
son 1999, 24; Heacox 2002, 7). Yhdesséa luokassa on niin monta erilaista oppijaa ja
persoonallisuutta kuin on oppilaitakin. Oppilaiden taustat eroavat toisistaan, eika
yksikaan heista ole samanlainen, eika yksikaan heista opi taysin samalla tavalla. Siksi
kouluissa tarvitaan eriyttamista ja yksilollisempaa opetusta. Eriyttdmisella tarkoite-
taan oppilaiden yksil6llisten ominaisuuksien ja kehitysmahdollisuuksien tiedosta-
mista sekd huomioimista opetuksessa. (Linnakyla 1980, 22—23.) Eriyttamisen vasta-
kohta on eriyttamaton opetus, jolla tarkoitetaan sita, etta jokaiselle oppilaalle anne-

taan tdysin samanlaista opetusta (Viljanen 1975, 10).

Opettajiin kohdistuu paljon erilaisia vaatimuksia, ja tasta syysta opettaja usein opet-
taa luokkaa kaytanndssa keskiverto-oppilaan mukaan riippumatta luokan oppilaiden
moninaisuudesta (Lewis & Batts 2005, 26). Jatkuva kouluresursseista leikkaaminen
aiheuttaa suuria luokkakokoja, jolloin yksiléllinen opettaminen on mahdotonta ja
talléin opetuksen laatu karsii. Ennen kaikkea leikkaukset nakyvat heikompien oppi-
laiden suorituksissa, mutta myo6s lahjakkaat oppilaat karsivat leikkauksista (Brunell
1993, 49, 239, 243.) Lisaksi yhd enemman pyritdan siihen, ettad kouluissa kaikki oppi-
laat ovat samassa luokassa riippumatta heidan taitotasostaan tai esimerkiksi etni-
sista taustoista. Opettaja kohtaa siis yha enemman mita erilaisimpia oppilaita eri
taustoilla. Opettajalle tama myos tarkoittaa sitd, ettd han joutuu tekemaan joskus
jopa hyvinkin vaikeita paatoksia, jos han haluaa oppilaidensa oppivan ja nauttivan
oppimisesta ja opetuksesta. Yksi téllainen keino onkin juuri luokansisdinen ryhmit-

tely, joka perustuu oppilaiden taitotasoon. (Lou ym. 1996, 423.)

Kaytdnnossa eriyttaminen nakyy yleisopetuksen opetussuunnitelmaan kuuluvan op-
piaineen sisallén, muodon, opetusmenetelman tai havainnollistamistavan muokkaa-
misena (Laaksonen & Lehtonen 2008; Heacox 2002, 5). Se koskettaa oppiaineen laa-

juutta ja syvyyttd, mutta myos tyoskentelyn etenemistd ja rytmia (Opetushallitus
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2014, 30). Eriyttdminen voidaan nahdd myds oppilaantuntemuksena, silld se on
eriyttamisen lahtokohta (Stenberg 2011, 118; Opetushallitus 2014, 30). Oppilaan
tuntemukseen ja sen tasoon liittyy opettajan kayttamat opetusmenetelmat (Koski-

nen & Sieppi 1994, 17).

Eriyttamista voidaan toteuttaa seka yksilo- ettd ryhmatasolla (Huhtanen 2011, 113).
Eriyttamisen tarkoituksena on ottaa huomioon oppilaiden oppimisedellytykset ja ta-
ten antaa oppilaille mahdollisuus edeta niiden mukaisesti (Somerkivi 1983, 71; Laak-
sonen & Lehtonen 2008). Esimerkiksi opettaja pystyy vaihtelemaan oppimiseen ja
opettamiseen kaytettdavaa aikaa seka vaikuttamaan opetettavan aineen tai aiheen
syvyyteen ja laajuuteen. Eri oppijoille voi olla erilaisia opetusmenetelmia ja -materi-
aaleja, eli ne ovat talloin eriytettyja. Eriyttamista voidaan tehda myds oppimisympa-
rist6a muokkaamalla joustavasti, esimerkiksi erilaisilla ryhmittelyilla tai muuttamalla
luokan istumajarjestysta. Pelkdstaan kielellisesti opetettu ei riitd monellekaan oppi-
laalle, vaan heille tulee tarjota erilaisia tapoja ymmartaa asia kaikessa opetuksessa.
(Laaksonen & Lehtonen 2008.) Tasoryhmadjaottelulla opettaja pystyy loytamaan
mahdollisesti yhden keinon, jolla kaikki oppilaat oppivat tietyn asian (Linnakyla 1980,
23).

Eriyttaminen on suunnitelmallista lyhyen ja pitkadn aikavalin toimintaa, jossa arviointi
on prosessin muodossa. Tavoitteena on vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja huomioida
oppilaan vahvuudet. Talla tavoin varmistetaan oppilaan kykyjen ja valmiuksien mu-
kainen eteneminen opetuksessa. Huomioimalla nama asiat, oppilaalle syntyy tietoi-
suus omasta kykenevaisyydesta parjata opetuksessa. Eriyttamisella pyritdaan siihen,
ettd jokainen oppilas saavuttaisi suurimman mahdollisen hyddyn opetuksesta ja ta-
ten tayttaisivat opetussuunnitelman tavoitteet. Tarkeaa olisi, ettd yksikaan oppilas
ei luovuttaisi vaikeuksien keskell3, silla opetuksen tarkoituksena on keksia erilaisia
keinoja selvita ndiden vaikeiden tilanteiden yli. Eriyttdminen on ikdan kuin opetuk-
sen soveltamista sellaiseen muotoon, ettd oppilas sekd ymmartaa etta osaa kayttaa

itselleen sopivia oppimismalleja. (Huhtanen 2011, 113-114.)
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Itsetunnon kohottamisen lisdksi eriyttdmisen tarkoituksena on myo6s kasvattaa op-
pilaan motivaatiota. Tama voidaan mahdollistaa silla, etta oppilaille annetaan mah-
dollisuus itse suunnitella, opiskella ja valita erilaisia tyotapoja seka antaa oppilaan
edeta yksilollisesti ja omaan tahtiin. Nama tukevat myds oppilaan itseohjautuvuutta
ja ryhmaan kuulumisen tunnetta. Nain toimimalla pystytdan myds turvaamaan op-
pimisen rauha. Eriyttamiselld pyritdan myos ehkdisemaan oppilaiden tuen tarpeen
syntymista. Jokaiselle oppilaalle tulee antaa mahdollisuus tarvittavaan ja riittavaan
harjoitteluun. (Opetushallitus 2014, 30, 237.) Kun oppilaille annetaan mahdollisuus
tehda tehtdvida omaan tahtiin, oppilaiden keskindinen vertailu vahenee (Hotulainen
2004, 85). Eriytetyssa luokassa opettajan tuleekin varmistaa, ettad oppilaat kamppai-

levat itsedan eika muita vastaan (Tomlinson 1999, 2).

Eriyttdessdan opettaja lahtee oppilaiden lahtokohdista kasin, eika niinkdaan opetus-
suunnitelmasta. Opettaja ymmartaa, ettd oppilaat eroavat toisistaan, ja han kayttaa
tata tietoa hyodykseen eriyttdaessaan. Lisaksi han tarjoaa jokaiselle oppilaalle yksilol-
lisia keinoja oppia asioita. Opettaja ei saa olettaa, ettd jokainen oppilas oppisi sa-
malla tavalla tai ettd he kaikki sopisivat samaan muottiin. Odotukset omista oppi-
laista tulee olla korkealla. Eriyttamisen tarkoituksena on saada oppilaat tyoskentele-
maan ja saavuttamaan enemman mitd oppilaat itse ajattelevat. Opettajan tulee
kunnioittaa jokaista oppilasta, seka tukea heidan kasvuaan tarjoamalla oppilaille eri-
laisia mahdollisuuksia kehittda heidan omia taitojaan ja ymmartamista. Opettajan
tulee huomioida my6s oppilaiden taitotason kasvu ja taten tarjota oppilaille asteit-
tain vaikeutuvia tapoja ja tehtdvia heidan taitojensa parantuessa. (Tomlinson 1999,

2,10-12.))

Opetuksessa sekd opetuksen yleista jarjestamista koskevassa suunnittelussa huomi-
oidaan oppilaiden erilainen oppimiskyky, -nopeus seka -vaikeudet. Oppilailla on eri-
laisia ja yksilollisia oppimisedellytyksia, ja jotta ne voidaan taata oppilaalle, saattaa
se edellyttda oppiaineksen eriyttamista. (Laaksonen & Lehtonen 2008.) Tarkoituk-
senmukaista eriyttdmista tapahtuu silloin, kun opetus tapahtuu oppilaiden laht6-

kohdista sekd kokemuksista kasin, ja oppilaat osallistetaan mukaan suunnitteluun ja
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arviointiin. Oppilaiden tulee siis voida osallistua opetuksen suunnitteluun. (Stenberg

2011, 117; Tomlinson 1999, 12.)

Opetuksen eriyttaminen on prosessi erilaisten projektien ja tutkimuksien avulla, ja
opettaminen tapahtuu yhteistoiminnallisia menetelmia hyodyntaen. Talla tavoin op-
pilaiden kasitys itsestd oppijana vahvistuu. (Stenberg 2011, 117.) Eriytetyssa luo-
kassa opetus on oppilaskeskeistd ja oppilaat ovat "tyontekijoitd”. Opettajan tehta-
vana on ohjeistaa ja ohjata, niin sanotusti koordinoida toimintaa. (Tomlinson 1999,

13.)

Eriyttamisessa vaaditaan, ettd opettaja tuntee opetettavien aineiden taidot ja tiedot
seka niiden oppimisprosessin osatekijat ja niiden kehittymisen. Toisin sanoen opet-
tajalla pitaa olla syvempi ymmarrys opetettavasta tiedosta tai taidosta. Eriyttaak-
seen ei siis riita pelkka tieto siitd, mitd oppilas tietda ja osaa entuudestaan. (Linnakyla
1980, 32.) Oppiminen on hyvin yksil6llista ja se vaatii opettajalta monipuolista peda-
gogiikan taitoa ja tietoa (Huhtanen 2011, 113). Eriyttaminen on eteenpdin suuntau-
tuvaa ja ennen kaikkea tulevaisuuteen tahtadvaa toimintaa ja asennetta (Huhtanen

2011, 115).

Eriyttdminen ohjaa opettajan ty6tapojen valintaa, jossa tulee huomioida oppilaiden
yksildlliset ja kehitykselliset erot seka jokaisen oppilaan erilainen tapa oppia (Ope-
tushallitus 2014, 30). Ensisijaisesti eriyttaminen nahdaan opettajan toimintana ja
ratkaisuina opetustilanteiden suunnittelussa ja toteutuksessa. Talldin on kyse ta-
voitteiden, oppisisaltdjen, menetelmien ja opetuksen kaytettdvan ajan yksi-
[6imisesta. (Huhtanen 2011, 113.) Tehtadvat ja tehtdvanannot sekd ohjeet kulkevat
kasi kadessa eriytetyssa opetuksessa. Oppilaille annetut tehtdvat antavat tietoa
opettajalle oppilaiden yksil6llisista taidoista, intresseistd seka oppimisesta. Niiden
tarkoituksena on saada paivittdin tietoa seuraavan paivan tehtavista ja tehtdvanan-
noista, esimerkiksi millaista tietoa opettaa ja miten asiat kannattaa ilmaista seka oh-

jeistaa. Tarkeda on siis huomata, etta tehtdvat ovat opettajan apuvaline opetuksen
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suunnitteluun ja eriyttamiseen, eika vain esimerkiksi jakson paattotehtava, joka ker-
too oppilaan tietamyksen aiheesta. Opettajan tulee antaa oppilaille tehtavia, jotka

ovat kiinnostavia, tarkeita sekd mukaansatempaavia. (Tomlinson 1999, 10.)

Eriyttdessa ei ole tarkoituksena, etta oppilaat tietavat kaiken mahdollisen pikkutar-
kankin tiedon opetettavasta aiheesta. Enemmankin heidan tulee tietda ja oppia
isompia kokonaisuuksia, taitoja seka periaatteita. Opettajan tehtdvana on varmistaa,
ettd heikommat oppilaat keskittyvat oleellisimpiin asioihin ja taitoihin, ennen kaik-
kea ymmartamiseen. Samaan aikaan opettajan tulee varmistaa, etta lahjakkaammat
oppilaat eivat toista jo osattua asiaa, vaan he tydskentelevat heidan taidoilleen so-
pivien haasteiden parissa. Talla tavoin toimimalla opettaja todennadkdisesti esittelee
aiheen tai aineen mielenkiintoisella ja merkitykselliselld tavalla lapsen nakékulmasta
katsottuna. Taman ansioista paastaan todennakdisesti opetussuunnitelmaa ja arvi-
ointia myo6ten osaksi oppilaan henkilokohtaista kasvua ja menestysta. (Tomlinson

1999, 10.)

Eriyttdminen nahdadan eraanlaisena huolenpitona. Luokassa on yksil6llisia tarpeita
hyvinkin monipuolisesti ja opettajan voi olla hyvin vaikea huomioida jokaista oppi-
lasta tasapuolisesti. Opettajan taytyy myos aina silloin talldin perustella pedagogisia
ratkaisujaan huoltajille ja tdma taas saattaa tehda opettajan hyvinkin varovaiseksi.
Jos koulun toimintakulttuurissa eriyttaminen on itsestdaanselvyys, on monet pedago-
giset ratkaisut helpompi perustella. Koululle voi olla toisaalta hyvinkin vierasta eriyt-
taa opetusta, jasentaa oppilaita erilaisiin ryhmiin tai muuttaa ylipaansa koulun ru-
tiineja. Tasta paastaan taas siihen, ettd jos yksittdinen opettaja harrastaa eriytta-
mistd, on hanen vaikeaa puolustaa uskomuksiaan, varsinkin jos ne ovat ristiriidassa
hallitsevan toimintamallin kanssa. Eriyttaminen onkin kaksipiippuinen asia. Se pal-
jastaa oppilaiden puutteet, mutta samaan aikaan se tukee, hoitaa ja auttaa oppilaita
selviytymaan. (Huhtanen 2011, 117.) Kun opettaja miettii ja jarjestda erilaisia oppi-
mismahdollisuuksia, tulee hdnen toisaalta keskittya joidenkin oppilaiden itsenaisyy-
den kehittdmiseen ja toisaalta joidenkin oppilaiden ohjaukseen ja neuvontaan (Ho-

tulainen 2004, 86).
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Eriyttamisestd puhuttaessa puhutaan myos ylospdin eriyttamisesta eli lahjakkaiden
ja nopeiden oppilaiden tukemisesta. Jos nadita oppilaita ei huomioida opetuksessa,
voi se johtaa turhautumiseen ja hairitsevdan kayttdytymiseen. (Huhtanen 2011,
113.) Usein lahjakkaiden oppilaiden opetukselliset eriyttamistoimenpiteet ja suun-
nittelu jaavat hyvin vahaiselle huomiolle, vaikka lahjakkaat oppilaat on hyvaksytty
vhdeksi erityista tukea tarvitsevaksi ryhmaksi. Ongelmana ovat rajalliset resurssit.
Olisi tarkeda muistaa, etta rajallisten resurssien tulisi riittda myos lahjakkaiden oppi-
laiden eriyttamiseen. Voi kuitenkin tuntua epaoikeudenmukaiselta eriyttaa niita op-
pilaita, jotka parjaavat hyvalla tasolla ilman eriyttamistakin. Opettajilla olisi kuitenkin
halukkuutta vahvuuksien ja lahjakkuuksien eriyttamiselle. (Hotulainen 2004, 78—82.)
Suuri osa lahjakkaista oppilaista jaa havaitsematta, jos luotetaan pelkastaan opetta-
jien omaan arviointiin asiasta. Jotta opettajalla olisi paremmat mahdollisuudet arvi-
oida ja tunnistaa lahjakkaita oppilaita, tulisi hanelle tarjota tata varten suunnattua
koulutusta (Koskinen & Sieppi 1994, 17). Opettajakoulutuksessakin lahjakkaiden
tunnistamiseen ja erityistarpeiden huomioiminen ovat jadneet vahaiselle huomiolle.
Opettajan rooli lahjakkaiden oppilaiden kannustamisessa ja rohkaisemisessa on kes-

keinen. (Valijarvi 1998, 102.)

Ylospdin eriyttaminen ei ole sitd, ettd lahjakkaat oppilaat voidaan jattaa oman on-
nensa nojaan tai antamalla heille lissmonisteita ja -tehtavia, silld hekin tarvitsevat
tukea ja kannustusta (Stenberg 2011, 117). Vaihtoehtoiset tydskentelymuodot seka
rikastetut sisallot kasiteltavista sisalloista tukee lahjakkaita oppilaita (Opetushallitus
2014, 237). Lahjakkaiden oppilaiden opetusta tulee nopeuttaa, silld on tarkeaa antaa
heille tilaisuus todelliseen etenemiseen (Uusikyla 2005, 171; Koskinen & Sieppi 1994,
19). Nopeuttaminen voi kuitenkin johtaa kyvykkyyseroihin ja taten lahjakkaat oppi-
laat joutuvat erilleen muista oppilaista, joka taas johtaa mahdollisesti emotionaali-
sesti epasuotuisiin kokemuksiin. Lisdksi oppilaassa saatetaan havaita huonoa kayt-

taytymista. (Uusikyla 2005, 172.)

Koska yksil6llisia ominaispiirteitd on niin paljon yhdessa luokassa, on teoreettisesti

ajateltuna mahdotonta saavuttaa todellista yksiloivaa eriyttamista. Eriyttamistd on
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kuitenkin tehtava ja silhen on myds pyrittava. Eriyttdminen voi myds aiheuttaa opet-
tajassa turhautumisen tunteita. Opettajan turhautumista auttaa jo pelkka luokkansa
ominaispiirteiden monipuolisuuden tiedostaminen, vaikka kaikkiin ominaispiirteisiin
on vaikea vaikuttaa opettamisella. Parhaassa tapauksessa jotkin oppilaiden ominais-
piirteet voivat innostaa opettajaa haasteellisen opetuksen eriyttamiseen. (Linnakyla

1980, 23.)

Eriyttamisella on myods yhteiskunnallinen nakokulma, silla yhteiskuntamme pitkalle
jasentynyt tyonjako perustuu siihen, etta tarvitsemme erilaisia ihmisia erilaisin kou-
lutuksin erilaisiin tehtadviin. Tama vaatimus itsessadn johtaa opetuksen eriyttami-
seen. Kulttuurissamme on periaate, jonka mukaan jokainen saa olla oma itsensa ja
jokaisella on oikeus kehittda omaa persoonallisuuttaan. Tasta syysta ihmisen oppi-
misvaikeuksiinkin tulisi kiinnittda huomiota. Samanlainen opetus ei voi toimia jokai-
selle oppilaalle ja siksi opetusta on eriytettava. (Viljanen 1975, 15.) Taman paivan

luokat ovat entista moninaisempi, eivatka kaikki asiat sovi kaikille (Heacox 2002, 7).



16

4. TASORYHMITTELYA KOULUISSA

4.1.

Tasoryhmittelyn erityypit ulkomailla

Tasoryhmittely-termilla on erityisesti ulkomailla monta eri merkitysta. Se pitda sisallaan

monia erilaisia kdytanteita ja tapoja. Yleisesti voidaan kuitenkin sanoa, etta silla tarkoi-

tetaan ryhmittelya oppilaiden taitotason mukaan. Talla pyritdan siis siihen, etta oppilaat

ovat mahdollisimman homogeenisissa ryhmissa. (Slavin 1987, 294; Loveless 1998.) Abi-

lity groupingilla voidaan tarkoittaa my0s eriyttamistad ja pienimuotoisena luokansisai-

send ryhmittelynd (Loveless 1998), mika on itseasiassa Suomen kouluissa hyvinkin

yleista.

Ireson ja Hallam (2001) ovat luokitelleet tasoryhmittelyn kuuteen erilaiseen tyyppiin:

Pysyva taitotasoryhmittely

Streaming (or tracking)

Oppilaat sijoitetaan luokkiin perustuen heiddn tekemé&ansa tes-
tiin, jossa katsotaan, mika heidan taitotasonsa yleisesti on. Oppi-
laat pysyvat naissa tasoryhmissa suurimassa osassa oppiaineista.

Yhdistelmaryhmittely

Banding

Oppilaat jaetaan kahteen, kolmeen tai neljaan erilaiseen ryhmaan
perustuen yleispatevaan tasotestiin. Jokaisessa ryhmassa on op-
pilaita saman ikdluokan luokilta. Oppilaat voidaan jarjestaa ryh-
mien sisdlla uudestaan jotain tiettyja oppiaineita varten.

Uudelleenryhmittely

Setting (or regrouping)

Oppilaat ryhmitellddan heidan suoritustason mukaan jokaista op-
piainetta kohti. Uudelleenryhmittely voidaan tehda esimerkiksi
koko vuosikurssille, sekoitetuille ikdaryhmille tai vaikka lukujarjes-
tyksen mukaan.

Heterogeeninen ryhmittely

Mixed ability
(or heterogeneous grouping)

Oppilaita ei jaotella mikdaan yhteisen ominaisuuden tai taitotason
mukaan. Oppilaita voidaan ryhmitella kyseisella tavalla saavut-
taakseen suurempi taitojen skaala luokan sisalla. Muut tekijat, ku-
ten sosiaaliset suhteet, sukupuoli tai etninen alkupera voivat olla
ryhmittelyn perusteena.

Luokansisdinen taitotasoryhmit-
tely

Within class ability grouping

Oppilaat jaotellaan ryhmiin oman luokan sisalla taitojen perus-
teella. Oppilaita voidaan ryhmitelld uudelleen eri oppiaineissa.
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Eri-ikdisten ryhmittely Oppilaat kahdesta tai useammasta ikaryhmasta laitetaan samaan

luokkaan. Heita voidaan uudelleen ryhmitelld uudelleenryhmitte-
Cross-age grouping lyn tai luokansisdisen taitotasoryhmittelyn mukaisesti tai opettaa
(or cross-grade grouping) heterogeenisena ryhmana.

Ireson & Hallam (2001)

Trackingia eli pysyvdd taitotasoryhmittelyd kaytetaan keski- ja ylakouluissa yhdistaen eri
luokkia. Tasoryhmien valilla voi olla merkittavia eroja osaamisen ja kurssien sisallén suh-
teen. (Loveless 1998.) Puhuttaessa yleisesti ”pysyvista” tasoryhmista, Slavin (1987) kayt-
taa taas nimitysta ability-grouped class assignment (Slavin 1987, 294). Pysyva taitota-
soryhmittely on taulukoissa mainituista kuudesta tasoryhmittelymuodoista peraananta-
mattomin tasoryhmittelyn muoto. Siind on ajatuksena, etta oppilaiden perusalykkyyden
tason pystyy mittaamaan testilld, joka ennustaa oppilaiden suorittamistason kaikissa op-
piaineissa. (Ireson & Hallam 2001, 10; Loveless 1998.) Pysyva taitotasoryhmittely vahen-
taa luokkien sisalla olevia tasoeroja, mika mahdollistaa sen, etta opettaja pystyy sovit-
tamaan opetuksensa oppilaiden akateemiseen tasoon ndahden. Pysyvasta taitotasoryh-
mittelysta aiheutuu tutkimusten mukaan huonoja vaikutuksia oppilaisiin, etenkin suori-
tustasoltaan heikkoihin oppilaisiin. Ryhmittely leimaa oppilaat ja heista tulee tyytymat-
tomia koulun suhteen. (Ireson & Hallam 2001, 10.) Loveless (1998) haluaa painottaa,
ettd ryhmittely ei ole enda niin sitovaa kuin joskus aikaisemmin, vaan oppilaat saavat
entista vapaammin liikkua ryhmasta toiseen (Loveless 1998). Yhdistelmdryhmittely on
hieman joustavampi kuin pysyva taitotasoryhmittely, koska se mahdollistaa uudelleen

ryhmittelyn tai jarjestelyn ryhmien sisalla (Ireson & Hallam 2001, 11).

Uudelleenryhmittely on entistakin joustavampi tapa tehda ryhmittely3, silla jokaista op-
piainetta kohti luodaan omat ryhmat oppilaan suoritustason mukaan. Uudelleenryhmit-
telya voidaan kayttaa yhdessa tai useammassa erilaisessa akateemisessa oppiaineessa.
Eniten sita kdytetaan kuitenkin didinkielessa ja satunnaisesti matematiikassa. Tarkoituk-
sena on siis viahentda heterogeenisyytta luokissa, ja taten opettajan on helpompi tayttaa
oppilaiden tarpeet opetuksellaan. Jaotellut ryhmat voidaan jarjestda esimeriksi par-

haimmasta huonoimpaan, eli jokainen ryhma on omansa. Niitd voidaan my0s jarjestaa
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siten, ettd ryhmat toimivat rinnakkain tai ryhmia yhdistelldan ja muokataan. (Ireson &

Hallam 2001, 11; Slavin 1987, 295.)

Rinnakkais- ja yhdistelmdryhmié muodostetaan siita syysta, etta kouluissa ei esiintyisi
heikompia ryhmia. Tallaisissa tapauksissa koulu voi laittaa esimerkiksi rinnakkain par-
haimman ryhman heikoimman ryhman kanssa. Ryhmat opiskelisivat taten samassa ti-
lassa, mutta opetus tapahtuisi silti eri ryhmissa. Heterogeenisissé ryhmissd ei ole varsi-
naista perustetta tiettyjen ryhmien muodostamiselle. Kuitenkin luokkia muodostaessa
saatetaan pyrkid sailyttamaan tasapaino sukupuolijakauman tai etnisen alkuperien
kanssa. Vaihtoehtoisesti joissain aineissa voi olla heterogeeniset ryhmat, kun taas jois-
sain aineissa ei. Heterogeeninen ryhmittely perustuu siihen, etta lapsien heikkoudet ja
vahvuudet tunnustetaan ja lapset kehittyvat eri tahtiin. Se myés mahdollistaa kaikille

oppilaille yhdenvertaisen mahdollisuuden oppia. (Ireson & Hallam 2001, 11-12.)

Luokansisdinen ryhmittely on suosittua peruskouluissa, ja lahes jokainen opettaja kayt-
taa sita. Ryhmia voidaan muodostaa taidon tai saavutusten perusteella joissain oppiai-
neissa. Eniten sitd kdytetaan lukemaan harjoittamisessa ja matematiikassa. (Ireson &
Hallam 2001, 11; Slavin 1987, 296.) Se voi perustua myos luokan sisdisiin ihmissuhteisiin.
Jotkin opettajat jarjestavat oppilaita melko vakaisiin ryhmiin perustuen taitoon. Luokan-
sisdisen ryhmittelyn etu uudelleenryhmittelyyn ja pysyvaan taitotasoryhmittelyyn nah-
den on se, ettd se pienentda mahdollisuutta oppilaan leimaantumisesta. (Ireson & Hal-
lam 2001, 11.) Ryhmiin jako perusteina voi olla myds esimerkiksi yhteiset mielenkiinnon
kohteet, jolloin oppilailla voi olla luonnollisesti korkea motivaatio tyéskennella yhdessa
(Lou ym. 1996, 426). Vaikka luokan sisallda muodostetaan ryhmia, oppilaat pitavat luok-
kaa yhtenadisena eika niinkdaan eroteltuna. Tunnit voivat olla alusta alkaen ryhmissa tai
esimerkiksi niin, etta opettaja aloittaa oppitunnin koko luokalle, mutta sen jalkeen jaot-
telee oppilaat ryhmiin heidadn tasojensa mukaan. Talloin opettaja kiertad oppitunnin
ajan jokaisessa ryhmassa antamassa oppilaille heidan tarpeilleen sovitettua opetusta ja
ohjausta. (Slavin 1987, 323—324.) Pienissa ryhmissa on noin 3—4 oppilasta ja isommissa
ryhmissa 6:sta 10:een oppilasta (Lou ym. 1996, 448). On olemassa viela yksi luokansisai-
nen ryhmittelyn muoto, jossa oppilaat jaotellaan masters ja nonmasters-ryhmiin oppi-

tunnin jalkeen tehdyn testin perusteella. Mastersit saavat taidoilleen haastavampia ja
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sisalloltaan rikkaampia tehtavia, kun taas nonmastersit harjoittelevat lisaa ja saavat tar-

kennuksia opeteltavaan asiaan. (Slavin 1987, 296.)

Eri-ikdisten ryhmittelyd voidaan kutsua ulkomailla myos Joplin Planiksi. Toisin sanoen
siind oppilaat ovat suurimman osan pdivasta omissa heterogeenisissa luokissaan, mutta
osan paivasta oppilaat voivat olla eri luokka-asteilta olevien oppilaiden kanssa. Esimer-
kiksi ryhmassa voi olla viidesluokkalaisia, jotka parjaavat lukemisessa. Viidesluokkalais-
ten kanssa laitetaan todella hyvin lukemisessa parjaavia nelosluokkalaisia ja kuudesluok-
kalaisia, jotka tarvitsevat vield kertausta ja harjoitusta jo opitun asian parissa. Eri-ikais-
ten ryhmittelya on myds toisenlaista, jossa kaytannossa eri luokka-asteita ei ole olemas-
sakaan. Oppilaat siis jaotellaan joustaviin ryhmiin heidan taitotason, eikd ian mukaan.
Kyseisilla oppilailla voi kestaa kaksi vuotta suorittaa luokka-asteet 1-3, mutta taas toi-
saalta joiltakin oppilailta se voi vaatia neljakin vuotta. Tall6in my&s opetussuunnitelma

poikkeaa riippuen oppilaiden sen hetkisesta tasosta. (Slavin 1987, 295.)

On olemassa myo6s ryhmat lahjakkaille ja hyvin menestyville, mutta my6s niille, jotka
tarvitsevat enemman tukea. Monissa kouluissa on siis ryhmia lahjakkaille oppilaille, joille
on jarjestetty erillisia ryhmia, joissa he ovat osan paivasta. Samaan aikaan muut oppilaat
ovat omissa heterogeenisissa ryhmissaan. Tukea tarvitseville on monissa kouluissa myds
omat ryhmansa ja tama onkin yksi yleisimmista tasoryhmittelyn muodoista. Se jarjeste-
tdan samalla tavoin kuin lahjakkaiden oppilaiden ryhmat, eli oppilaat ovat tukea tarvit-

sevien ryhmassa osan paivasta. (Slavin 1987, 295-296.)

4.2. Joustava ryhmittely

Suomessa tasoryhmittely -kasitettd ei haluta kayttaa sen aikaisemman historiallisen ne-
gatiivisen vivahteen takia vaan sen on korvannut kasite joustava ryhmittely. Joustavasta
ryhmittelystéd taas ei I6ydy montaa suomalaisia tutkimuksia tai edes ldhteitd, lukuun ot-
tamatta pro gradu -tutkielmia ja muutamia artikkeleita tai kirjoitelmia aiheesta. Kuiten-

kin ulkomailla on tehty paljon tutkimuksia tasoryhmittelysta.
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Suomessa joustavalla ryhmittelylla tarkoitetaan sitd, ettd kahden tai mahdollisesti kol-
men luokan oppilaat kootaan ja jaetaan uudelleen ryhmiksi. Ryhmat muodostetaan jon-
kin yhteisen ominaisuuden perusteella, jotta ryhmista tulisi mahdollisimman homogee-
niset ja opeteltavaa asiaa ldhestytaan ryhmassa tavalla, joista juuri kyseiset oppilaat
hyotyvat. Nain tukea saa tehokkaammin ja paremmin. (Mielonen 2006, 11; Koulutuksen
arviointikeskus 1; Koulutuksen arviointikeskus 2.) Jotta tamantapainen ryhmittely on jar-
kevaa ja hyodyllista, vaatii se tarpeeksi oppilaita (Hallinan 1992, 114). On kuitenkin muis-
tettava, etta opetusryhmat saadaan homogeeniseksi vain yhden ominaisuuden perus-
teella (Viljanen 1975, 11). Esimerkiksi Ylamyllyn koulussa kokeiltiin mallia, jossa oppilaat
jaoteltiin erilaisiin ryhmiin heidan oppimistyylien perusteella (lkonen ym. 2006, 19). Olli
Mielonen, matematiikan ja fysiikan lehtori, taas valitsi omassa opetuksessaan ominai-
suudeksi oppilaiden erilaiset etenemisnopeudet. Hin haluaa kuitenkin painottaa, etta
ominaisuus voisi olla muukin pedagogisesti hyddyllinen ryhmittelyperuste. (Mielonen
2006, 11.) Joustavassa ryhmittelyssa on siis ideana, etta jokaisessa ryhmassa opetellaan
ja opitaan samat asiat, mutta opetus muokkaantuu jonkin ryhman yhteisen ominaisuu-

den perusteella (Koulutuksen arviointikeskus 1).

Tarkoituksena ei ole, ettd joustavaa ryhmittelya kdytetdan monessa oppiaineessa vaan
Iahinna sellaisissa oppiaineissa, joissa hierarkkinen jarjestys on tarkedssa asemassa op-
pimisen kannalta. Tallaisia oppiaineita ovat esimerkiksi matematiikka ja aidinkieli, joissa

vanha tieto on uuden asian opettelemisen kannalta erittdin tarkeaa.

Slavin (1987) toteaakin, etta tasta syysta tasoryhmittelya tehdaan juuri tallaisissa oppi-
aineissa, koska niissa opettajan tulee kiinnittda normaalia enemman huomioita oppilai-
den sen hetkiseen taitotasoon ja tehtavanantoihin seka tehtaviin itsessaan. Tallaisissa
aineissa on vaarana esimerkiksi se, etta jos opettaja etenee aiheessa liilan nopeasti, osa
oppilaista ei kerked oppimaan uutta aihetta. Toisaalta taas, jos opettaja haluaa varmis-
taa, ettd kaikki oppilaat oppivat tietyn asian, lahjakkaimmat oppilaat menettavat tar-
keda aikaa muulta oppimiselta. Naista syista tasoryhmittely voikin olla ratkaisu yksi ta-
man ongelman ratkaisemiseksi. Oppilaiden tulisi olla kuitenkin mahdollisimman paljon
heiddan omassa heterogeenisessa luokkayhteisdssaan, jonka he tuntevat omakseen. (Sla-

vin 1987, 322, 325.)
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Joustava ryhmittelyn ldhin englanninkielinen vastine on within class ability grouping eli
luokansisdinen taitotasoryhmittely. Joustava ryhmittely eroaa kuitenkin luokansisai-
sesta taitotasoryhmittelysta silld, ettd ryhmittelya ei tapahdu vain oman luokan sisalla,
vaan mukana voi olla useampi luokka, joiden oppilaat on jaoteltu jonkin ominaisuuden
perusteella. Ryhmat eivat myoskdan opiskele yleensa samassa tilassa ja ryhmat ovat
huomattavasti isompia mita luokansisdisessa ryhmittelyssa. Luokkien valinen ryhmittely
on organisatorista eriyttamistd, jossa useamman opetusryhman oppilaista muodoste-
taan homogeenisempia ryhmia ja jokaisella ryhmalla on oma luokkahuone seka opet-
taja. Kaytannossa kuitenkin joustava ryhmittely on sekoitus pysyvaa taitotasoryhmitte-
lya, yhdistelmaryhmittelya, uudelleen ryhmittelya seka luokansisdista taitotasoryhmit-
telya. Ideana kuitenkin on, ettad ryhmittelya voi tehda joustavasti, oli kyse sitten tehta-
vanannoista, ajasta tai toiseen ryhmaan siirtymisesta ja kunhan silld on jokin pedagogi-

nen perustelu.

4.3. Tasoryhmittelyn puolesta ja vastaan

Tasoryhmittely on yksi vanhimmista ja kiistellyimmista asioista kasvatuksen kentalla. Sa-
dat tutkimukset ovat tutkineet sen erilaisia muotoja ja sen erilaisia vaikutuksia oppilai-
siin. (Slavin 1987, 293.) Tasoryhmittely onkin vaikea asia, koska se on sidoksissa ideolo-
gisiin arvoihin. Tasoryhmittelyn vastustajat kritisoivat sitda koulutuksellisen tasa-arvon
nakokulmasta, silld se rajoittaa oppilaiden elamanvalintoja ja kasvattaa syrjaytymista.
Tasoryhmittelyn puolestapuhujien mielestd tasoryhmittelyn ansiosta opetus on raata-
16ity tehokkaammin oppilaille, joilla on erilaiset taitotasot ja [ahtokohdat. Tama mahdol-
listaa taas sen, ettd oppilailla on mahdollista saavuttaa mahdollisimman korkea taso.

(Ireson & Hallam 2001, 1.)

Erityisesti pysyva taitotasoryhmittely on saanut osakseen suuren maaran kritiikkia,
koska sen ndhdaan lisdavan merkittavasti syrjaytymista ja asettamalla huono-osaiset op-

pilaat entista ikdvampaan asemaan. (Slavin 1987, 296; Loveless 1998.) Tasoryhmittelyn
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vastustajat ovatkin yleisesti sitd mieltd, etta jokaisella oppilaalla tulee antaa mahdolli-
suus olla monenlaisten ja eritasoisten ihmisten kanssa tekemisissa, eika taten heita tulisi

jaotella ryhmiin (Slavin 1987, 297).

Vaikka tasoryhmittelystd on tehty monia tutkimuksia, on aihe edelleen kiistanalainen.
Asiaan liittyy monia epavarmuustekijoita esimerkiksi tehokkuuden suhteen. Tehokkuu-
delle ei ole nimittain selkeda maaritelmaa koulumaailmassa, silld tehokuutta voi olla mo-
nenlaista riippuen, mista nakékulmasta asiaa katsoo. Lisaksi tutkimukset eivat usein ota
huomioon erilaisten ryhmittelytyyppien vaikutuksia. Johtopaatésten tekeminen on ollut
vaikeaa, koska jotta voi saada erilaisista ryhmittelytyypeista tietoa, on jouduttu kaytta-
maan useampaa kuin yhta tutkimusta johtopadatosten tekemiseen. (Ireson & Hallam

2001, 202.)

Vaikeaa johtopaatosten tekemisesta tekee myos sen, etta eri oppilaat tai oppilasryhmat
voivat hyotya tai eivat hyody erilaisesta ryhmittelystd. Esimerkiksi lahjakkaat oppilaat
hyotyvat siita, ettda he ovat tasoistensa kanssa, mutta taas heikot oppilaat hyo6tyisivat
enemman heterogeenisista ryhmista. (Ireson & Hallam 2001, 202; Lou ym. 1986, 446;
Kulik & Kulik 1982, 422).

Tasoryhmittely nayttaa tarjoavan yksinkertaisen ja jarkeenkdyvan ratkaisun ongelmaan,
jossa oppilailla on heikko taso koulussa suoriutumisessa. Olisi loogista, etta homogeeni-
sissa ryhmissa olevat ihmiset hyotyisivat samassa ryhmassa olemisesta, koska opetus
olisi juuri heidan taidoilleen raataloity. Oppilaiden tarpeet tulisi tyydytetyiksi ja taten
oppilaiden suorittamisen taso nousisi. (Slavin 1987, 296; Ireson & Hallam 2001, 1.) Kui-
tenkaan kaytannossa asia ei ole niin yksinkertainen, silla jaottelu itsessaan ei ole ongel-
maton. Oppilaat tulee pystya jakamaan ryhmiin oikeudenmukaisesti ja perustellusti. Eri
ihmisilla, kuten opettajalla, oppilailla, vanhemmilla seka koululla yleisesti, voi olla eri na-
kemykset asiasta. (Ireson & Hallam 2001, 1.) Lisaksi vaikka ryhmille on paatetty erilaiset
kriteerit, ei se poista sita faktaa, etteikd ryhmien sisalla olisi edelleenkin yksildllisia eroja,
jotka tulee edelleen ottaa huomioon ryhman toimintaa suunniteltaessa. Toisena ongel-
mana saattaa tulla oppilaiden keskuudessa nouseva kilpailu. Myos vanhempien kasityk-

set ja odotukset omasta lapsesta saattaa poiketa opettajien ndkemyksesta. Tilanteesta
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kuitenkin selvida avoimuudella seka neuvottelutaidoilla. Ryhmittely on yksilllisen ope-
tuksen nakokulmasta katsottuna valttamaton pedagoginen ratkaisu. (Koskinen & Sieppi

1994, 20.)

Ryhmittelyn yksi parhaista puolista on kuitenkin se, ettd se vie vahan resursseja ja se
tarjoaa lahjakkaille oppilaille haasteita seka kehittymismahdollisuuksia. Ryhmittelyn
pystyy toteuttamaan jo olemassa olevien henkiloresurssien puitteissa, eika sita varten
tarvitse varata erillisia opiskelutiloja tai -valineita. Hyvana puolena on myos se, etta op-
pilas pysyy oman luokkansa kanssa, eivatka nykyiset kaverisuhteet katkea. Lisdksi oppi-
laan koulunkaynti pystyy lahes entisenlaisena, vaikka han osallistuisikin esimerkiksi lah-
jakkaiden lasten opetusryhmaan. (Koskinen & Sieppi 1994, 19.) Tutkimukset ovat kui-
tenkin varmuudella osoittaneet, ettda mita periksi antamaton ryhmittely on, sita heikom-
paan asemaan heikompien ryhmassa olevat oppilaat joutuvat (Ireson & Hallam 2001,

26).

Uusikylan (2005) mukaan oppilaiden ryhmittelyn ansiosta opettajan tyo helpottuu, silla
heidan on helpompi suunnitella oppitunti oppilaiden taitotason mukaiseksi. Lahjakkaat
oppilaat hyotyvat vertaistuesta, ja taas tukea tarvitsevat oppilaat oppivat tyoskentele-
maan eri tavoin seka harjoittelemaan erilaisia ajattelutapoja pelkdamatta muiden tove-
reiden mielipiteitd. Opettaja pystyy myos yksilollistimaan opetusta paremmin, eika ha-
nen tarvitse opettaa asiaa kaikista heikoimman oppilaan mukaan. (Uusikyld 2005, 172.)
Loun ym. (1996) tutkimuksen mukaan oppimismateriaalien eriyttaminen ryhmille, oppi-

laille ja heidan tarpeilleen sopiviksi edesauttavat oppilaita (Lou ym. 1996, 47).

Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd tukea tarvitsevat oppilaat eivat hyody ja-
ottelusta samalla tavalla kuin lahjakkaat oppilaat. Tukea tarvitsevien ryhmassa opettaja
ei todenndkoisesti odota oppilaita niin paljoa, joten loppujen lopuksi se alkaa nakya
muun muassa materiaalien yksinkertaistamisena seka tahdin hidastumisena. Opetus siis
kokonaisuudessaan huononee entisestaan. Toisin sanoen tukea tarvitsevat oppilaat ei-
vat padse kehittymaan “normaaliin” tasoon, vaikka siihen olisi rahkeita. Tukea tarvitse-
vat oppilaat hyotyvat merkittavasti enemman heterogeenisista ryhmista, kun taas kes-

kiverto-oppilas hyotyi merkittavasti enemman homogeenisista ryhmissa (Lou ym. 1996,
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449). Lahjakkailla seka keskiverto-oppilailla tilanne on toisin ja he pdasevat kehittymaan
taidoissaan entisestdan. (Lou ym 1996, 449; Tomlinson 1999, 21, 296-297; Slavin 1987,
324; Loveless 1998.) Kyseisten oppilaiden ei tarvitse talloin tehda kompromisseja tavoit-
teiden tai oppimisen tahdin kanssa ja sovittaa niita heikompien oppilaiden kanssa (Lou

ym. 1996, 449).

Loveless (1998) toteaa, ettd ryhmittelyn ongelmana on se, ettd heikompien oppilaiden
opetuksessa keskitytaan enemman hyvaan kaytokseen ja yksinkertaisiin taitoihin, kun
taas lahjakkaiden ryhmissa keskitytaan yliopistotaitoihin. (Loveless 1998.) On olemassa
kuitenkin tutkimustuloksia my0s siitd, etta vaikka opettajilla on matalat odotukset huo-
nommin parjdavista oppilaista, pyrkivat he nostamaan kyseiset oppilaat muiden oppilai-

den tasolle. (Slavin 1987, 325.)

On todennakaista, etta heterogeenisissa ryhmissa on korkeampi moraali ja arvostus op-
pimisen suhteen verrattaessa heikompien oppilaiden ryhmiin. Lisdksi heterogeeniset
ryhmat mahdollistavat vertaisoppimisen ja auttamisen. Se myds estaa leimaantumista
huonoihin tai heikkoihin oppilaisiin. (Ireson & Hallam 2001, 66—69). Uusikylan (2005)
mukaan muiden oppilaiden oppiminen karsii, jos lahjakkaat oppilaat siirretdaan erikseen

heista (Uusikyla 2005, 175).

Tutkimukset osoittavat, etta tasoryhmittelylla on hyvin vahan tai ei ollenkaan merkitysta
oppilaiden keskimaaraisen suoriutumisen kannalta. Vaikutus yksittdisiin ryhmiin on
vaihtelevaa ja siihen vaikuttaa monet paikalliset tekijat tehden johtopaatosten tekemi-
sestd vaikeaa. (Ireson & Hallam 2001, 25-26, 28, 38.) Yksikaan tutkimus ei ole pystynyt
osoittamaan kiistattomasti, etta taitotasoryhmittely tai heterogeeniset ryhmat olisi pa-

rempi kuin toinen (Lou ym. 1996, 450; Loveless 1998).

Slavinin (1987) tutkimus osoittaa, ettad kaytettdessa pysyvia tasoryhmia (ability-grouped
class assignment), tutkimustulokset ovat yksiselitteiset. Tutkimustulokset kumoavat
vaitteet siitd, ettd oppilaiden taso nousisi entisestaan ryhmittelyn ansiosta. Han toteaa-
kin samalla, etta koska tasta aiheesta on tehty niin paljon tutkimuksia ja jos tdman kal-
taisesta ryhmittelysta olisi jotain hyotya, olisi hyoty jo I0ydetty. Aikaisemmissa tutkimuk-

sissa on tutkittu tasoryhmittelya (ability grouping) ja esimerkiksi uudelleenryhmittelya
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(regrouping) samana asiana, mika sinansa harhaanjohtavaa. Olisikin tarkeaa erottaa eri
kasitteet toisistaan, silla toteutus voi olla niissa taysin erilainen, kuten myoés vaikutukset
oppilaisiin. Esimerkiksi uudelleenryhmittelyssa ei ole samoja negatiivisia vaikutuksia
kuin esimerkiksi pysyvassa taitotasoryhmittelyssa. Uudelleenryhmittelyssa oppilaat ovat
suurimman osan ajasta omassa heterogeenisessa luokassaan. Lisdksi kun ryhmittelya
halutaan tehda, muodostetaan ne sen hetkisen taitotason, eika oppilaiden alyk-
kyysosamaarien mukaan. Mydskin ryhmissa annetut tehtavat voivat olla hyvinkin jous-
tavia. Naista syista uudelleenryhmittely saavuttaa homogeenisempia ryhmia kuin pysy-
vat taitotasoryhmat, jotka perustuvat yleiseen osaamiseen tai dlykkyysosamaaraan. Sla-
vinin (1987) teettamdssa meta-analyysitutkimuksessa viisi tutkimusta seitsemasta
osoitti, ettd oppilaat oppivat enemman uudelleenryhmittelyissa ryhmissa kuin hetero-
geenisissa ryhmissa. Slavin (1987) haluaa kuitenkin painottaa, ettd uudelleenryhmitte-
lysta ei ole tehty vield tarpeeksi tutkimusta, ettd suurempaa johtopaatésta asiasta voi-

taisiin vield tehda. (Slavin 1987, 307-311.)

Positiivisia vaikutuksia on I6ydetty Joplin Planista tai sen tapaisista ryhmittelynmuo-
doista lukemisen osalta. Yhdessakaan tapauksessa yksi ryhma ei hyotynyt ryhmittelysta
toisen ryhman kustannuksella. Slavin (1987) kuitenkin toteaa, ettd Joplin Planin positii-
viset vaikutukset voivat johtua lahestymistavasta eikd niinkdaan itse kyseisesta ohjel-
masta. Luokansisaiselld ryhmittelylla on taas huomattu olevan positiivisia vaikutuksia
oppilaisiin ja heiddan oppimiseensa varsinkin yldakouluissa matematiikan opetuksessa.
Kuitenkaan viela ei olla tehty riittavasti tutkimuksia alakouluihin ja esimerkiksi didinkie-
len (lukemisen) oppimisen kannalta. Tiivistettyna Slavin (1987) toteaa, etta luokansisais-
taryhmittelya voi olla kannattavaa tehda matematiikan opetuksessa, kun taas Joplin
Plan tyyppista ryhmittelya didinkielen opiskelussa. Slavin (1987) haluaa erityisesti pai-
nottaa pysyvien ja joustamattomia ryhmittelymuotoja hyodyttomyytta. Vaikka tasoryh-
mittelysta on tehty sadoittain tutkimuksia, lisdtutkimuksia tulisi tehdd nimenomaan eri
ryhmittelymuodoista, kuten uudelleenryhmittelystd, luokansisdisesta ryhmittelysta ja
myo0s eri-ikdisten ryhmittelysta. (Slavin 1987, 317-321.) Myos Loun ym. (1996) tutkimus

osoittaa, ettd ryhmansisdinen ryhmittely on kannattavaa erityisesti matematiikassa ja
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tiedeaineissa. Ryhmien kannattaa olla mahdollisimman pienia, jolloin ryhmittelyn vaiku-
tukset ovat paremmat. (Lou y. 1996, 451.) My6s Kulik & Kulikin (1982) teettaman meta-
analyysitutkimuksen mukaan matematiikan tunneilla tasoryhmittely koettiin yli puolissa
tapauksista hyvaksi ja hyodylliseksi oppilaiden suoritusten kannalta. Tama tutkimustulos
ei ollut kuitenkaan merkittavan suuri. Siksipa he toteavatkin, etta tasoryhmittelylla ei

ole suurta vaikutusta oppilaiden suoritustasoon. (Kulik & Kulik 1982, 420-426.)

Lou ym. (1996) kirjoittavat artikkelissaan, ettda homogeeniset ryhmat voivat kannustaa
oppimiseen, silla oppilaiden on helppo pysya opetuksen ja muiden oppilaiden tahdissa.
(Lou ym. 1996, 427). Homogeenisia ryhmia on kuitenkin kritisoitu pelkdstaan jo ho-
mogeenisyys -kasitteen vuoksi. Bailey & Bridges (1983) kirjoittavat, etta yksikaan ho-
mogeeninen ryhma ei varsinaisesti voi olla homogeeninen, silla jokainen oppilas poik-
keaa toisesta oppilaasta muun muassa kuuntelu-, keskittymiskyvyn tai ymmartamisky-
vyn suhteen. Yksi yhteinen ominaisuus ei siis tee ryhmasta niin sanotusti homogeenista,
koska se ei kata muita oppilaiden kykyjen ulottuvuuksia tai eroavaisuuksia. Bailey & Brid-
ges (1983) kritisoivat tasoryhmittelyd myos siita, etta opettajat saattavat kohdella oppi-
laita ryhmana, eika niinkaan yksildina, niin kuin heterogeenisessa ryhmittelyssa. (Bailey

& Bridges 1983, 17, 49.)

Kuitenkin heterogeenisissa ryhmissd on myds ongelmansa. Ensimmainen ongelma on,
ettd tukea tarvitsevat oppilaat eivat koe menestysta pitkalla aikavalilla, jos heille ei an-
neta tarpeeksi erityistd huomiota opetuksessa. Kdaytannossa heitd taytyy ohjeistaa ja
huomioida niin kauan, kunnes he pystyvat toimimaan samalla tavalla kuin perustason
oppilaat. Vaitetaan, etta heterogeeniset ryhmat asettavat korkeampia tavoitteita tukea
tarvitseville, mutta tosiasiassa he jaavat usein oman onnensa nojaan pyrkiessaan saa-
vuttamaan normaalitason. Toisena ongelmana ovat lahjakkaat ja heiddn taitotasonsa
huomioiminen. Yleensa lahjakkaille oppilaille annetaan suuria maaria tehtavia, jotka
ovat sisallollisesti sellaisia, jotka he osaavat entuudestaan. Tall6in lahjakkaat oppilaat
odottavat karsivallisesti muita oppilaita, jotka omaksuvat niita tietoja ja taitoja, jotka he

jo osaavat. Valitettavasti yleisesti saatetaan ajatella lahjakkaiden oppilaiden parjaavan
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itsekseen ilman erityistd huomioita. He tayttavat jo peruskriteerit Taiman kaltainen la-
hestymistapa ei kuitenkaan tuota kehitysta tai kasvua lahjakkaille oppilaille. (Tomlinson

1999, 21-22.)

Kolmas ongelma heterogeenisissa luokissa on se, ettd oppilaiden perusosaamis- eli stan-
darditaso on alhaisempi, mita se voisi potentiaalisesti olla. Normaalitason oppilaat voi-
sivat suoriutua paremmin kuin mika on oletuksena, mutta ajatus perustasosta on ja py-
syy: "tdma taso on riittavan hyva” -ajatuksella. Heterogeeniset luokat ovat ikdaan kuin
saatovaraton lippis, joka mahtuu jokaisen paahan. Se kuitenkin jarruttaa toisia (lahjak-
kaita) ja toisia se taas hukuttaa (tukea tarvitsevat), eika se loppujen lopuksi ole hyva
kellekdaan. Heterogeenisyydella ei saavuteta oikeudenmukaisuutta eika toisaalta myos-

kaan erinomaisuutta. (Tomlinson 1999, 22.)

Oppilaiden mielesta oppimisen motivaatiota ja panostusta oppiaineeseen voidaan edis-
tda sekd homogeenisellad ettd heterogeenisilla ryhmilla. Homogeenisissa ryhmissa sa-
mantasoiset oppilaat motivoivat toisiaan opiskelemaan paremmin, kun taas toisaalta
heterogeenisissa ryhmissa heikoimmat oppilaat taas saattavat pyrkia toimimaan parem-
min lahjakkaiden oppilaiden tavoin. Oppilaat kuitenkin toteavat samalla, ettda motivaa-
tion kannalta ryhmien valilla liikkuminen tai ryhman vaihtuminen tulisi olla mahdollista,

mutta se on todettu olevan melko vaikeaa. (Ireson & Hallam 2001, 76-77.)
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5. TUTKIELMAN TOTEUTUS JA METODIT

5.1. Tutkimuskysymykset

Tutkielmassani tutkin joustavaa ryhmittelya oppilaiden nakékulmasta katsottuna. Li-
saksi analysoin seka tukea tarvitsevien etta lahjakkaiden oppilaiden vastauksien perus-

teella, onko ryhmien nakokulmilla eroja ryhmittelyn suhteen.
Paatutkimuskysymykseni on:

Miten oppilaat kokevat joustavan ryhmittelyn opetusjdrjestelynd matematiikan opetuk-

sessa?
Tarkentavina alakysymyksina ovat:

1. Minkdlaisia tuntemuksia matematiikan tunnit herdttdvdat?
2. Kokevatko oppilaat saavansa tarvitsemaansa huomiota ja tukea tarpeisiinsa ope-
tuksessa?

3. Millaisia eroja ryhmien vdlilld on joustavan ryhmittelyn kokemisessa?

5.2. Tutkimuksen kohde

Tutkin peruskoulun kahta kuudennetta luokka-astetta kdyvaa luokkaa. Ndiden kahden
luokan oppilaat on ensin yhdistetty ja sen jalkeen jaettu kahteen eri ryhmaan perustuen
heiddan matematiikan taitotasoon ja tuen tarpeeseen. Toisin sanoen kahden luokan op-
pilaita on kahdessa eri ryhmassa: lahjakkaiden ja tukea tarvitsevien ryhmassa. Naiden
kahden luokan oppilaiden matematiikan tunnit on jarjestetty kolmannelta luokalta al-

kaen joustavalla ryhmittelylla.

Luokkien opettajat vaihtavat opetettavaa ryhmaa aina lukuvuoden puolivélissa eli luku-

kausittain. Luokkien opettajat eivat itse kutsu ryhmia lahjakkaiksi tai tukea tarvitsevien
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ryhmaksi, vaan ryhman nimet menevat sen hetken opettajan mukaan, esimerkiksi Mai-
jan ryhma (nimi muutettu). Tukea tarvitsevien ryhman oppilaita on auttamassa luokan-

opettajan lisaksi myos erityisopettaja.

Lahjakkaiden ryhmassa on enemman oppilaita kuin tukea tarvitsevien ryhmassa. Lahjak-
kaiden ryhmassa on yhteensa 24 oppilasta ja tukea tarvitsevien ryhmassa taas on 13
oppilasta. Yhteensa heitd on siis 37. Ryhmien koot voivat muuttua kesken lukuvuoden,
silla oppilailla on mahdollista siirtya toiseen ryhmaan, jos esimerkiksi oppilas tarvitsee-
kin enemman kertausta jossakin opetettavassa asiassa. Siirtyminen on kuitenkin mah-

dollista vain opettajan luvalla.

Tukea tarvitsevien ryhmassa on muutama oppilas, jolle on tehty tehostetun tuen paatos.
Nama oppilaat voivat saada arvosanaksi korkeintaan seitseman. Naille muutamalle te-
hostetun tuen piirissa olevalle oppilaalle opetettavia asioita on kevennetty eli tavoitteita
on karsittu. Tama nakyy esimerkiksi helpompina kokeina. Lukuun ottamatta naitda muu-
tamaa oppilasta, muille eli molempien ryhman oppilaille jarjestetdan samat kokeet ja

kummallakin ryhmalla on samat tavoitteet matematiikassa.

5.3. Aineistonkeruu

Luokkien opettajat ja oppilaat olivat minulle entuudestaan tuntemattomia. Kavin opet-
tajien kanssa joitakin sahkopostikeskusteluja ennen kuin tapasin heidat kasvotusten.
Tall6in puhuimme, mika aineistonkeruumenetelma olisi oppilaille mieluisin ja helpoin
tapa osallistua tutkimukseen. Lisdksi puhuimme yleisesti myds joustavasta ryhmitte-
lystd, ja kuinka opettajat nakevat oman toimintansa. Puhuimme myos siita, kuinka op-
pilaat ja oppilaiden vanhemmat ovat yleisesti ottaneet kyseisen opetusjarjestelyn vas-

taan kuluneina vuosina ja ennen kaikkea tdman ryhma kohdalla.

Ensin ajattelin haluavani haastatella muutamia oppilaita kyseisilta luokilta, mutta aikai-

semman kokemukseni perusteella koin, ettei haastattelu ole lapselle se mielekkdin ja
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luontaisin tapa osallistua tutkimukseen. Erdanlaiseksi ongelmaksi olisi voinut tulla valta-
suhde, jossa oppilas selkeasti kokee erdanlaista “alemmuuden tunnetta”, eika valtta-
matta uskalla vastata rehellisesti kysymyksiin. Tasta juontuisi toinen ongelma, joka olisi
lapsen halu miellyttaa aikuista. Talldin lapsi vastaisi mahdollisesti niin, miten aikuinen

haluaisi lapsen vastaavan, eika vastaus valttamatta olisi lapsen oikea mielipide.

Kavin juttelemassa aineistonkeruumenetelmasta luokkien opettajien kanssa ja he olivat
samaa mielta kanssani. Paadyimme yhteistuumin kyselylomakkeeseen, silla kyselylo-
make mahdollisti vastauksien kerdamisen naiden kahden luokan jokaiselta oppilaalta,
eika varsinaista valintaa tai arvontaa tarvinnut tehda. Oppilaat ovat my&s todennakoéi-
sesti tottuneet erilaisten lomakkeiden tayttamiseen, joten tilanne oli oppilaille tuttu ja
mahdollisimman mielekds. Oppilaat vastasivat kyselylomakkeeseen anonyymisti. Talla
pyrin siihen, ettd lapset kokisivat pystyvansa vastaamaan mahdollisimman rehellisesti

esitettyihin kysymyksiin ilman mahdollisuutta tulla tunnistetuksi.

En kayttanyt teoriaa tai muita tutkimuksia lahteina tehdessani kyselylomaketta. Tein ky-
selylomakkeen perustuen opettajien kanssa kaytyyn keskusteluun seka omiin nakemyk-
siini asiasta. Pyrin kuitenkin tekemaan lomakkeesta ja kysymyksistd mahdollisimman

neutraalin, jotta oma ndakemykseni asiasta ei tulisi ilmi.

Aineistonkeruupaivana kolme oppilasta oli poissa, yksi lahjakkaiden ryhmasta ja kaksi
tukea tarvitsevien ryhmasta. Kokonaisotannaksi kertyi siis 34 vastausta. Kerasin aineis-
toni niin, etta lahjakkailla seka tukea tarvitsevien ryhmalla oli sama kyselylomake, mutta
oppilaat merkitsivat itse lomakkeeseen, kummassa ryhmassa he olivat silla hetkella. Ta-

man tein siksi, etta voisin verrata ryhmien vastauksia keskenaan.

Joustava ryhmittely oli aineistonkeruuhetkena luokkien oppilaille hyvin tuttu opetusjar-
jestely, silld heidan matematiikan opetuksensa oli jarjestetty niin jo 2,5 vuoden ajan. Ka-

vin kerdamassa tutkimusaineistoni kyselylomakkeella syyslukukaudella 2016.

Tutkimukseni tarkoituksena tai tavoitteena ei ole yleistaa, vaan tuoda juuri ndiden oppi-
laiden aani kuuluviin kyseisesta opetusjarjestelysta. Pilkottuani aineiston osiin, muodos-
tin lopuksi yleisen kasityksen joustavasta ryhmittelysta molempien ryhmien oppilaiden

kokemusten ja mielipiteiden pohjalta.
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Oppilaiden seka opettajien tunnistettavuuden vaaran vuoksi en voi paljastaa, missa kau-
pungissa tai koulussa olen aineistoni kerannyt. Keskustelun aikana kysyin opettajilta
my0s tutkimusluvista ja niiden kerdamisestd. Kyseissa koulussa on kuitenkin yleisesti
kaytantona, etta oppilaita saadaan tutkia ja tutkimusluvat on jokaisella oppilaalla kun-

nossa eli vanhemmilta on kirjallinen lupa suorittaa tutkimuksia.

5.4. Tapaustutkimus tutkimusmenetelmana

Kun lahdin kerdamaan aineistoani, pidin tutkimustani fenomenografisena tutkimuk-
sena. Kuitenkin kerattyani aineistoni ja alettuani tarkemmin analysoimaan oppilaiden
vastauksia, ymmarsin, ettei tutkielmani voi olla fenomenografinen juurikin aineistonke-
ruumenetelmani takia. Lomakkeessani on liian paljon strukturoituja kysymyksia, vaikka
osaan vastauksista pystyi myos perustelemaan omin sanoin nakdkulmaansa. Tutkimuk-
sestani muodostui tapaustutkimus, jonka aineiston analyysimenetelmana on teoriaoh-

jaava sisallénanalyysi.

Tapaustutkimusta tehdaan eri tieteenaloilla, erilaisin tavoittein ja monista eri lahtékoh-
dista. Tasta syysta sille ei ole yhta yleispatevaa maaritelmaa. Kuitenkin jokaisella tapaus-
tutkimuksella on yksi yhteinen maaritelma. Siina tarkastellaan ja tutkitaan yhta tai use-
ampaa tapausta (case, cases) ja sen keskeisimpana tavoitteena on tapauksen maarittely,
analysointi ja jokin ratkaisu. (Eriksson & Koistinen 2005, 4.) Tutkielmani tapauksena toi-
mivat siis oppilaiden nakokulmat joustavasta ryhmittelystd, joiden kautta pyrin ymmar-

tdmaan ja osaltaan myos selittamaan kyseista opetusjarjestelya.

Tapaustutkimukset ovat tyypillisesti luonteeltaan sellaisia, joissa miten ja miksi-kysy-
mykset ovat avainasemassa. Tarkeda on myos, ettd itse tutkijalla itselldan on vahan
kontrollia tapahtumiin. Lisaksi tutkimuskohteena on jokin tdman ajan eldvassa elamassa
oleva ilmio, josta tehty suhteellisen vahan empiirista tutkimusta. (Eriksson & Koistinen
2005, 4-5; Yin 1994, 1.) Kuten jo aikaisemmin mainitsin, en tuntenut oppilaita tai opet-
tajia etukdteen ennen tata tutkimusta. Myo6skin aineistonkeruu vei kokonaisuudessaan

alle yhden oppitunnin, enka enne sita tai sen jalkeen viettanyt oppilaiden kanssa yhtaan
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enempaa aikaa. Taten tutkijana en ole vaikuttanut kyseisten ryhmien matematiikan tun-
teihin millaan tavoin. Lisaksi joustavasta ryhmittelysta on tehty hyvin vahan suomalaista

tutkimusta, joten tutkielmalleni on hyvinkin paljon kysyntaa.

Aineistonkeruumenetelmani ohjasi minua tutkimusmenetelmani valinnassa. Aineiston-
keruussa en ole kerannyt oppilailta tietoa teorian pohjalta, eika se myoskaan ole teoriaa
ohjaavaa. Tama on tapaustutkimuksen perusedellytyksia. Aineisto itsessaan kertoi, mika
teoria toimii ja liittyy tapauksen ymmartamiseen. Tutustuin kuitenkin aiheeseen liitty-
vaan kirjallisuuteen hyvin ja monipuolisesti ennen aineistoni kerdamista, mutta kysely-
lomakkeeni laatiminen perustui opettajien kanssa kaytyihin keskusteluihin sekda omiin
kasityksiini. Tapausta tutkittaessa pyrin olemaan mahdollisimman avoinmielinen kuin
vain mahdollista, enka halunnut tehda etukateisolettamuksia tapauksesta, koska oletta-
mukset voivat yhtdalta rajoittaa, mutta myos sokaista tutkijan mielen. (Gillham 2000, 2,
15-16.) Pyrin kiinnittamaan nadihin asioihin huomioita erityisesti kysymyksia laatiessani

muun muassa niin, etten ohjaile oppilaita vastaamaan tietylla tavalla.

Koska olimme yhta mielta luokanopettajien kanssa kyselylomakkeesta aineistonkeruu-
menetelmana seka kysymysten luonteesta, toi se automaattisesti piirteita maarallisesta
tutkimuksesta. Lomakkeen tuli olla suhteellisen lyhyt ja sellainen, etta siihen olisi helppo
vastata. Siksi kdytin aineistonkeruussa seka aineistonanalyysissa kvantifioinnin keinoja.
Kvantifioinnin keinoja ovat ennen kaikkea strukturoidut kysymykset seka Aineiston ana-
lyysi ja tulokset -kappaleessa olevat diagrammit, jotka havainnollistavat enemman vas-
tausten vaihtelevuutta ja jakautuneisuutta (Valli 2010, 225). Maaréllisen tutkimuksen
peruspiirteitd ovat juurikin numeraalisten havaintomatriisien kaytto seka strukturoidut
kysymykset (Tilastokeskus). Siihen kuuluu myds laskemista, mittaamista ja tilastoja.
Maarallisen tutkimuksen pystyy jakamaan my6s kuvailevaan ja paateltavissa olevaan.
Tutkielmassani keskitytdan nimenomaan kuvailevaan, jossa pyritaan loytamaan aineis-

tossa useimmin esiintyvat teemat. (Gillham 2000, 9).

Vaikka tutkielmassani on paljon maarallisen tutkimuksen piirteita, on siind myos paljon
piirteita laadullisesta tutkimuksesta. Aineistossani on strukturoitujen kysymysten lisaksi

monta avointa kysymysta, joihin oppilaat ovat paasseet tuottamaan omaa tekstia, joita
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tulkitsen oman kokemukseni, koulutukseni ja tietotaidon perusteella. Kaytdannossa
kaikki tutkimuksestani kumpuava tieto on tietylla tapaa subjektiivista, koska tutkijana
paatdan omasta tutkimuksestani ja sen tutkimusasetelmasta oman ymmarrykseni poh-
jalta (Tuomi & Sarajarvi 2013, 20). Laadullisen tutkimuksen yksi piirteista onkin avoimet
kysymykset aiheesta tai teemasta, ja aineiston ilmiasu on usein tekstin muodossa eika
numeroin (Kananen 2008, 11; Tilastokeskus). Laadullinen aineisto voidaan tulkita myos

hyvin eritavoin riippuen tutkijasta (Kananen 2008, 11).

Tapaustutkimus ei ole luonteeltaan puhtaasti laadullinen tutkimus. Tapaustutkimuk-
sessa myoskadan aineisto ei ole pelkastaan laadullista, vaikkakin se on hallitsevin osa ai-
neistoa. Maaradllinen aineisto voi tuoda tutkimukseen kokonaisvaltaisemman kuvan.
(Gillham 2000, 10, 80.) Laadullinen tutkimus pyrkii ymmartavaan tutkimukseen, kun taas
maarallinen tutkimus selittavaan tutkimukseen (Tuomi & Sarajarvi 2013, 66; Kananen
2008, 11). Tapaustutkimuksen yksi tunnusomainen piirre on ymmartaa monimutkaisia
sosiaalisia ilmidita ja tasta syystda oma tutkimukseni painottuukin enemman ymmarta-
vaan tutkimukseen. Tutkielmani kuitenkin sisdltdda myos osiltaan selittdvaa tutkimusta
sen maarallisten tutkimuksen tunnusomaisista piirteista johtuen. Taman kaltainen se-
koitus kahden tapaista tutkimusta onkin melko yleista tapaustutkimuksessa. (Yin 1994
3.) Perinteisesti laadullisen ja maarallisen tutkimuksen sekd analyysin pystyy erottamaan
toisistaan, mutta molempien tutkimuksen piirteita, tapoja ja menetelmia voidaan sovel-
taa seka kdyttda samassa tutkimuksessa (Alasuutari 2001, 32; Valli 2010, 222). Niita ei
tulisikaan pitaa vastakohtina tai toisensa pois sulkevina analyysimalleina, vaan enem-

mankin toistensa jatkumoina (Alasuutari 2001, 32).

Tutkielmani aineistonanalyysissa paapaino on avointen kysymysten vastauksissa, eika
diagrammeissa. Siksi sanoisinkin, etta tutkimukseni painottuu enemman laadulliseen
tutkimukseen. Oppilaiden avoimet vastaukset ndkyvat aineistossa sellaisenaan kuin ne
on kirjoitettukin, enka laita oppilaiden avointen kysymysten vastauksia diagrammeihin
tai muihin numeraaliseen muotoon. Mainitsen kuitenkin, kuinka moni oppilas on vas-
tannut tietylla tavoin tai jos yksi tai useampi oppilas ei ole vastannut ollenkaan. Edella
mainituista syista tutkielmani on laadullisen ja maarallisen tutkimuksen sekoitus, joka

on hyvin ominaista tapaustutkimukselle (Eriksson & Koistinen 2005, 4).
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Tapaustutkimuksissa on yleistd, ettd aineistoja on erilaisia ja niitd on useampi (Eriksson
& Koistinen 2005, 27; Gillham 2000, 20). Omassa tutkielmassani en kuitenkaan lahtenyt
kerdamaan aineistoa montaa kertaa, vaan pdaatin kerata aineistoni kerralla. Vaihtoeh-
tona oli kuitenkin, etta jos aineistoni olisi ollut lilan suppea, olisin voinut haastatella
muutamaa oppilasta tai havainnoida oppitunteja. Tahan ei kuitenkaan ollut tarvetta,
silla aineistoa tuli paljon ja riittavasti saatuani ehyen ja kokonaisvaltaisen kuvan oppilai-

den nakokulmista joustavasta ryhmittelysta.

5.5. Sisadllénanalyysi analyysimenetelmana

Sisdllénanalyysissa aineisto kuvataan systemaattisesti jakamalla se erilaisiin kategorioi-
hin, niin sanottuihin koodauskehyksiin, joista taas luodaan tyyppiesimerkkeja (Schreier
2012, 1). Kaytin teoriaohjaavaa sisallonanalyysia aineistonanalyysimenetelmana. Lahto-
kohdat analyysille tulivat aineistosta, eli aineiston asiat ja teemat liitettiin myohemmin

teoreettisiin kasitteisiin (Tuomi & Sarajarvi 2013, 117).

Laadullisessa tutkimuksessa ja sisdllonanalyysissa on keskeistd, etta tutkija on hyvin tie-
toinen siitd, mita han tutkii ja mista han on kiinnostunut. Usein laadullisessa tutkimuk-
sessa aineistoa on paljon ja vielapa niin, etta kaikki ei valttamatta liity omaan tutkimuk-
seen. Siksi onkin tarkeda rajata ja tarvittaessa heittda aineistosta pois asiat, jotka eivat
sinne varsinaisesti kuulu. Aineiston rajaaminen ja varsinaisen aineiston erottaminen
muusta aineistosta on avainasemassa. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 92.) Aineistosta tuodaan
esille tutkimuksen kannalta merkitykselliset tyyppiesimerkit. Tiivistetysti sisallonana-

lyysi on systemaattista, joustavaa ja se rajaa aineistoa. (Schreier 2012, 5.)

Lahes kaikki kyselylomakkeen kysymykset olivat strukturoitujen kysymysten muodossa,
oli kyse perinteisestd kylld/ei—kysymyksesta tai avoimesta kysymyksesta. Oppilaat vas-
tasivat suurimmaksi osaksi aiheeseen liittyen. Kuitenkin muutamassa vastauksessa op-
pilas oli ymmartanyt esitetyn kysymyksen vaarin. Tutkimusmenetelmani myoés muuttui
matkan varrella, ja tasta syystd en kokenut enaa oleelliseksi sailyttda kaikkia kyselylo-

makkeen kysymyksia ja niiden vastauksia. Rajasin kaytanndssa pois kaikki kysymykset,



35

joissa kysyin yleisesti ottaen oppilaiden mielipiteitd matematiikasta oppiaineena. Ne ei-
vat olleet enda relevantteja ja tarkoituksenmukaisia tutkimuskysymysteni kannalta,
koska tutkin joustava ryhmittelya enka varsinaisesti itse oppiainetta. Jatin kuitenkin ky-
selylomakkeen ensimmaisen kysymyksen, piddtké yleisesti ottaen matematiikasta, ja
niiden vastaukset tutkimustuloksiin, silla oppilaat saivat kirjoittaa siihen vapaasti mieli-
piteensa matematiikasta. Kysymyksen vastaukset toivat lisdarvoa tutkielmaani, koska se
johdatteli aiheeseen ja ne antoivat hieman taustatietoja oppilaiden asenteesta yleisesti
matematiikkaa kohtaan, joka voi itsessaan vaikuttaa jo siihen, miten joustava ryhmittely

koetaan.

Riippumatta siitd, millainen aineisto on tai mitka ovat tutkijan tutkimuskysymykset, si-
sallénanalyysi etenee aina samalla tavalla. Sisallénanalyysissa on seitseman askelta, joita

tulee noudattaa:

Tutkimuskysymysten paattaminen

Aineiston valitseminen

Kehysanalyysijarjestelman hahmotteleminen ja rakentaminen
Aineiston jakaminen merkitysyksikdihin
Kehysanalyysijarjestelman arvioiminen ja muokkaaminen

Varsinainen analysointi

N o 0k~ w N oRe

Tulkitseminen ja tutkimustulosten esittaminen (Schreier 2012, 5-6.)

Tutkimuskysymysten ja aineiston valitsemisen jalkeen tyostin kyselylomakettani, joka
toimi kehysanalyysijarjestelmanani aineistonanalyysivaiheessa. Kehysanalyysijarjes-
telma sisaltaa useita paakategorioita, joissa jokaisessa on alakategorioita (Schreier 2012,
5; Gillham 2000, 71-73). Vaikka kyselylomakkeessa ei varsinaisesti ollut otsikoita padka-
tegorioille, oli lomake suunniteltu sisdltamaan nelja erilaista teema, jotka myohemmin
esitelldan tassa kappaleessa. Oma aineistoni poikkeaa normaalista laadullisesti aineis-
tosta, eika erillista kehysanalyysijarjestelmaa varsinaisesti tarvinnut siis rakentaa kyse-

lylomakkeen rakenteesta ja kysymyksista johtuen.

Kun aloin analysoida aineistoani, ensimmaiseksi tein strukturoiduista kysymyksista dia-

grammeja. Avoimet kysymykset liittyivat ldhes aina strukturoituihin kysymyksiin, joten
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avointen kysymysten vastaukset tulivat heti diagrammien alle sen enempaa niita jasen-

telematta. Tama antoi kuitenkin aineistostani ja sen sisallosta selkeamman kuvan.

Seuraava vaihe on niin sanotusti varsinainen analyysivaihe eli tekniikka, jossa luokitel-
laan, teemoitellaan ja tyypitelldaan. Luokittelu on aineiston yksinkertaisin jarjestamis-
muoto. Yksinkertaistetussa luokittelussa maaritellaan erilaiset luokat. Taman lisaksi las-
ketaan, kuinka monta kertaa jokainen luokka esiintyy aineistossa. Teemoittelu on kay-
tannossa eraanlaista luokittelua, mutta siind painotetaan enemman sita, mita kyseisesta
teemasta on sanottu. Teemoittelussa lukumaarilla ei ole endaa merkitysta, vaan siind on
kyse aineiston ryhmittelysta ja pilkkomisesta eri aihealueiden mukaisesti. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2013, 93.) Jo kyselylomaketta tehdessani olin tehnyt tietylla tavalla luokittelua
seka teemoittelua, silla paatin, mita aion kysya ja mihin teemoihin ne liittyvat. Aineiston
pilkkominen ja ryhmittely ovat suhteellisen helppoa silloin, jos teemat tulevat esille ai-
neistonkeruumenetelmassa (Tuomi & Sarajarvi 2013, 93). Aineistoni teemat nakyvat

myo0s aineiston analyysi ja tulokset -kappaleen alaotsikoissa. Naita teemoja olivat:

Matematiikan tuntien aiheuttamat tuntemukset oppilaissa
Oppilaan huomioiminen ja eriyttaminen

Oppilaiden mielipiteet jaottelusta

el A

Hyvat ja huonot kokemukset matematiikan tunneilta

Valmiiksi asetetut kysymykset luonnollisesti auttoivat aineiston luokittelussa ja teemoit-
telussa, vaikkakin aineiston analyysissa kysymykset ja oppilaiden vastaukset piti jarjes-
taa uudelleen, jotta aineisto olisi lukijaystavallisempi ja loogisempi. Kyselylomakkeen ky-
symykset eivat siis ole enda samassa jarjestyksessa Aineiston analyysi ja tulokset -kap-
paleessa verratessa siihen, miten ne ovat itse lomakkeessa (liite). Kyselylomakkeen uu-
delleen jarjesteleminen oli sisdlldnanalyysin viidennettd vaihetta, eli kehysanalyysijéir-
jestelmdn arvioimista ja muokkaamista. Siina kaytannossa aineisto katsotaan uudes-
taan lapi kehysanalyysijarjestelman kautta mahdollisten virheiden valttamiseksi
(Schreier 2012, 146; Gillham 2000, 72-73). Aineistoni kuitenkin poikkeaa perinteisesta
laadullisesta aineistosta, koska kyselylomakkeeni kysymykset ovat strukturoituja ja niin

sanotusti kohdistettuja. Siispa merkitysyksikdiden jakaminen eri merkityskategorioiden
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alle oli helppoa ja virheita ei tule tehtya samalla tavalla kuin puhtaassa laadullisessa ai-
neistossa. Kuitenkin tein myods luokittelua ja teemoittelua avointen kysymysten vastaus-
ten kohdalla luokittelemalla ne erilaisiin kategorioihin riippuen siita, miten oppilas oli
perustellut nakdkulmansa. Johdonmukaisuus on tarkeaa sisallonanalyysissa ja tutkimuk-

sen tekemisessa, sillda johdonmukaisuus on yhta kuin luotettavuus (Schreier 2012, 6).

Viimeinen vaihe on tyypittely, jossa aineisto pyritdan ryhmittelemaan tyypeiksi. Siina et-
sitdan teemojen sisalta nakemysten yhteisia piirteita ja ominaisuuksia. Nadista muodos-
tuu niin sanotusti yhteinen ndakemys eli tyyppiesimerkki. Yksittdinen tieto liitetdaan siis
isompaan, yleiseen konseptiin. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 93; Schreier 2012, 9.) Tutkimuk-
sessani tyyppiesimerkit ndakyvat niin sanottuina moodeina eli mika nakékulma on kai-
kista yleisin kyseisissa ryhmissa. Tarkastelun kohteena on myds luonnollisesti nekin na-
kokulmat, jotka eivat sisally yleisimpaan nakdkulmaan. Tutkimukseni kannalta merkityk-
sellisempia ovat kuitenkin ne asiat, jotka toistuvat oppilaiden vastauksissa kaikista eni-
ten. (Gillham 2000, 9.) Kasittelen enemman aineistoni moodeja Ryhmien viilistd vertai-
lua -kappaleessa, jossa kdytannossa myos tiivistan molempien ryhmien vastaukset ja ta-

man tutkielman tutkimustulokset.
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6. AINEISTON ANALYYSI JA TULOKSET

Kasittelen aineistoa kokonaisuutena, mutta olen yksildéinyt joitakin oppilaiden vastauk-
sia, jotta pystyn selittdmaan ja tulkitsemaan paremmin ja luotettavammin joidenkin op-
pilaiden vastauksia. Oppilaiden vastaukset voivat usein olla hieman ristiriitaisia, mutta
kun yksittaisen oppilaan kyselylomaketta katsoo kokonaisuutena, selittda se monia asi-

oita, ja talldin asiakokonaisuudet ovat loogisempia.

Suorat sitaatit eli oppilaiden vastaukset ovat alkuperdisessa muodossa. Olen kirjoittanut
oppilaiden vastaukset mitaan muuttamatta, niin kuin oppilas on ne itse kirjoittanut
kyselomakkeeseen. lImoitan jokaisen kysymyksen kohdalla, jos yksi tai useampi oppilas

ei ole vastannut johonkin kysymykseen.

6.1. Tukea tarvitsevien ryhma

Pidatko yleisesti ottaen
matematiikasta?

m Kylld = Ei

Tukea tarvitsevien ryhmasta oppilaiden mielipiteet jakautuivat tasaisesti kysyttdessa
yleista mielipidettd matematiikasta. Kuitenkin suurin osa eli kuusi oppilasta, oppilaat 1,
2, 3,4, 5 ja6, sanoivat pitavansd matematiikasta, kun taas viisi oppilaista, oppilaat 7, 8,

9, 10 ja 11, eivat pida.

Oppilas 7, joka ei pitanyt matematiikasta oppiaineena, perusteli mielipidettdan seuraa-

vasti:
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Se on tylsdd ja en osaa sitd kunnolla. (Oppilas 7)

Myds Oppilaiden 9, 10 ja 11 vastaukset olivat hyvin samankaltaiset kuin Oppilas 7:n.
Vastauksista nousi siis selvasti esille, etta oppilaat kokivat matematiikan tylsaksi ja siksi
he eivat pitdneet siita. Ylapuolella olevan oppilaan sekd Oppilas 8:n vastauksessa mai-
nittiin heidan mielipiteeseensa vaikuttavan heiddan omat taitonsa matematiikassa. He
eivat siis kokeneet olevansa hyvia kyseisessa aineessa ja siksi he eivat pitdneet aineesta.

Oppilas 10:n mielestda matematiikkaa on taas liian usein.

Oppilaat, jotka pitivat matematiikasta, pitivdit matematiikkaa yleisesti mukavana ai-

neena:
Matikka on téirkedd ja kivaa. (Oppilas 4)

Oppilaan perustelu kertoo itsessaan jo kaiken oleellisen. Oppilas antaa ymmartaa vas-
tauksessaan, etta han nakee mahdollisesti matematiikan yhteyden arkielamaan ja mah-
dollisesti sen kdayttdmahdollisuudet myos tulevaisuudessa. Hin myds piti matematiikkaa
kivana aineena. My0s oppilaat 1,2 ja 3 kuvailivat matematiikkaa kivana tai mukavana.
Oppilas 1 kuvaili matematiikan olevan myds helppoa. Vaikka Oppilas 3 tykkasi matema-
tiikasta, halusi han painottaa, ettd matematiikka on silloin kivaa, jos osaa laskea. Kysei-
nen teemahan nousi myos niiden oppilaiden keskuudessa, jotka eivat pitdneet matema-
tiikasta. Taitotasolla on merkitysta siis siihen, kuinka matematiikka koetaan ja mita
mieltd siitd ollaan. Jos oppilas ei tunne itseddan kykenevaksi, kokee han olevan talloin
my0s niin sanotusti voimaton oppimisen suhteen (Ruohotie 1998, 27). Oppilaat 5 ja 6

eivat perustelleet omaa mielipidettdaan asiaan.
Viimeisimpana teemana nousi opetustapa seka oppilaan oma kehitys matematiikassa:
Koska tykkddn opetus tavasta ja siitd on tullut mukavaa (Oppilas 2)

Vastauksesta on havaittavissa, ettd oppilas ei ole ennen pitanyt matematiikasta, mutta
pitaa siita talla hetkella. Erityisesti oppilas ndyttaa pitavan opetustavasta, jolla voidaan
viitata joko joustava ryhmittely -opetusjarjestelyyn tai opettajan henkilokohtaisiin ope-
tusmetodeihin ja pedagogisiin ratkaisuihin. Joka tapauksessa oppilaan mielipide mate-

matiikkaa kohtaan on viime aikoina muuttunut positiiviseen suuntaan.
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6.1.1. Matematiikan tuntien aiheuttamat tuntemukset oppilaissa

Tama kappale kasittelee oppilaiden niin sanottuja "fiiliksia” eli tuntemuksia, joita mate-
matiikan tunnit heissa herattavat. Vaikka viisi eli lahes puolet oppilaista ei pitanyt mate-
matiikasta oppiaineena, kymmenella oppilaalla oli hyva tai jokseenkin hyva "fiilis” ma-

tematiikan tunneilla. Ainoastaan Oppilas 1 ei osannut arvioida tata asiaa.

Kysyttdaessa taas huonoa fiilista, suurin osa oppilaista kokivat, etta heilld ei ole huonoja

tuntemuksia matematiikan tunneilla:

Minulla on huono fiilis
matematiikan tunneilla

7
4
0 ]

Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mielta

Oppilaiden vastaukset ovat selkedsti enemman hajaantuneet verrattuna edelliseen ky-
symykseen. Nelja oppilasta, oppilaat 1, 3, 5 ja 10, eivat osanneet arvioida huonoa fiilista.
Kuitenkin loput seitseman oppilasta oli sita mieltd, etta matematiikan tunneilla ei ollut
juuri ollenkaan huono tai ei ollenkaan huono "fiilis”. Jos oppilaiden vastauksia verrataan
edelliseen kysymykseen, tassa kysymyksessa on huomattavasti paljon enemman oppi-
laita, jotka eivat osaa sanoa mielipidettd asiaan. Voisi olettaa, ettd oppilaiden vastaukset
olisivat niin sanotusti johdonmukaisia ja oppilaat vastaisivat samalla tavalla kuin edelli-
seen kysymykseen. Nain ei kuitenkaan ole. Ehka oppilaille sana huono oli liian radikaali
sana kaytettavaksi kuvailtaessa matematiikan tuntien aiheuttamia tuntemuksia. Ja
vaikka oppilailla olisi suurimman osan ajasta hyva "fiilis” matematiikan tunneilla, toisi-

naan on ollut myos huonojakin tunteja.
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Minulla on motivoitunut fiilis
matematiikan tunneilla

5 6
B -

Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mielta

Oppilaat 1, 2, 3, 4 ja 8 kokivat olevansa motivoituneita tai jokseenkin motivoituneita
matematiikan tunneilla. Kuitenkin loput kuusi oppilasta eivdat osanneet sanoa, onko
heilla ollut motivoitunut "fiilis” matematiikan tunnilla. Oppilaiden jakautuminen suurim-
maksi osaksi En osaa sanoa -kategoriaan voi johtua osittain siitd, etta he eivat tienneet
tarkalleen, mita sana motivoitunut tarkoittaa. Voi myos olla, etta oppilaat tietavat sanan
merkityksen, mutta heidan oli vaikea maaritella itse, ovatko he motivoituneita. Motivoi-
tuneisuutta on tietenkin lasten keskuudessa, mutta on eriasia, tietdaako oppilas itse milta

tuntuu olla motivoitunut.

Minulla on lannistunut fiilis
matematiikan tunneilla

8
2 1
[ | —
Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin samaa jokseenkin eri
mielta mielta

Oppilaat 3,4, 5, 6, 7, 8, 9 ja 10 kokivat olevansa jokseenkin eri mielta tai taysin eri mielta
vaittdman kanssa. Oppilas 11 ei osannut arvioida asiaa. Loput kaksi oppilasta kokivat

kuitenkin ainakin joskus lannistuneisuutta matematiikan tunneilla.
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Minulla on innostunut fiilis
matematiikan tunneilla

2 4
. 2
H =

Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mieltad

Oppilaat 1, 2, 3, 4 ja 8 kokivat olevansa innostuneita matematiikan tunneilla, kun taas
Oppilaat 7 ja 10 olivat sitd mieltd, ettd he eivat juurikaan olleet. Loput neljd oppilasta

taas eivat osanneet sanoa tuntemuksiaan tahan vaittamaan.

Seuraavaksi kysyin oppilaita, kokevatko he ahdistuneisuutta tunneilla. Kymmenen oppi-
lasta eivat kokeneet ollenkaan nain. Vain Oppilas 5 ei osannut arvioida tata asiaa. Ahdis-

tuneisuuden tunnetta ei siis juurikaan tunneta matematiikan tunneilla.
Viihdytkd matematiikan tunneilla?
6
5
Kylla Joskus Harvoin En

Oppilaat 1, 2, 3, 5, 6, ja 8 kokivat viihtyvansa matematiikan tunneilla, kun taas loput viisi
oppilasta koki ndin joskus. Taulukosta on kuitenkin nahtavissa, ettda matematiikan tun-
neilla viihdyttiin paallisin puolin, vaikka se aiheuttaisikin joskus huonoja tuntemuksia tai

kokemuksia.

6.1.2. Oppilaiden huomioiminen ja eriyttdminen opetuksessa

Tama kappale kasittelee, miten oppilaat kokivat ymmartavansa ja osaavansa oppitun-

neilla kasiteltdvat ja opittavat asiat, seka kuinka heidan ryhmassaan opettaja tai opetta-
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jat huomioivat ja eriyttivat heita matematiikan tunneilla. Seuraavissa neljassa kysymyk-
sissa oppilaat saivat valita useamman kuin yhden vastausvaihtoehdon. Oppilaiden tuli

siis ympyrdida ne vaihtoehdot, joiden kanssa he olivat samaa mielta.

Ensimmadinen kysymys koski sitd, ymmartavatko oppilaat mita tunneilla opetetaan ja
opetellaan. Kymmenen oppilasta koki ymmartavansa hyvin oppitunnilla opeteltavat

asiat. Vain Oppilas 8 koki, etta han ei ymmarra opeteltavia asioita.

Tukea tarvitsevien ryhma oli huomattavasti pienempi kuin lahjakkaiden ryhma, joten
sitd voidaan pitaa eraanlaisena pienryhmana. Loun ym. (1996) teettdman meta-analyy-
situtkimuksen mukaan, jossa tutkittiin luokansisaista taitotasoryhmittelya, oppilaat op-
pivat paremmin pienemmissa ryhmissa (Lou ym. 1996, 438). Kuitenkin tdssa on muistet-
tava, ettd Loun ym. puhuttaessa luokansisaisesta ryhmittelysta, ryhmat ovat huomatta-
vasti pienempia mita esimerkiksi tukea tarvitsevien ryhma on. Voidaan kuitenkin tehda
johtopaatos, ettd oppilaat oppivat paremmin, jos he paasevat opiskelemaan pienem-

missa ryhmissa.

Oppilaiden mielesta tunneilla myos edettiin sopivaa tahtia:

Tunneilla eteneminen

11
I _
Tunneilla Tunneilla Tunneilla
edetdan edetdan lilan  edetaanl liian
sopivaa tahtia nopeasti hitaasti

Jokaisen oppilaan mielesta tunneilla tahti oli sopiva. Kuitenkin kolme oppilasta oli laitta-
nut sopivan tahdin lisdaksi myos toisen mielipiteen. Oppilas 9 ja 10 kokivat siis tahdin
sopivaksi, mutta myds toisinaan hitaaksi. Oppilas 4 taas koki tahdin sopivaksi, mutta toi-

sinaan tahti oli hanelle liian nopea.
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Tehtavien haastavuus tunneilla

11

Tehtdvat ovat  Tehtdvat ovat  Tehtdvat ovat
sopivan liian vaikeita liilan helppoja
haastavia

Jokainen oppilas koki, etta annetut matematiikan tehtavat olivat sopivan haastavia
heille. Kuitenkin kaksi oppilasta oli valinnut myos toisen vaihtoehdon. Oppilas 4, joka
koki myds tahdin menevan liian nopeasti, koki myds tehtavat toisinaan vaikeiksi. Oppi-
las 10 koki asian taas toisinpain, eli tehtavat ovat hanelle sopivan haastavia, mutta toi-

sinaan myos liian helppoja.

Opettajat huomioivat minua hyvin

9
2
0 -
Samaa mielta Eri mielta Ei valinnut
kumpaakaan

Lahes kaikki eli yhdeksan oppilasta oli sitd mieltd, ettd opettajat huomioivat heita hyvin
matematiikan tunneilla. Kukaan oppilaista ei ollut sita mielta, etta opettajat huomioisi-
vat heitd huonosti, mutta Oppilaat 9 ja 11 eivat valinneet kumpaakaan vaittamaa. Tul-
kitsen asian niin, ettd nama kaksi oppilasta kokivat opettajien huomioivan heita esimer-

kiksi kohtuullisesti tai he eivat osaa arvioida sita.

Opettajan kohdistamaan huomioon liittyy kannustaminen, joka oli seuraava kysymys:
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Kannustetaanko sinua tarpeeksi
matematiikan tunneilla?

7
4
[] 0

Kylla Josku Ei

Seitseman oppilasta koki, ettd heitda kannustetaan tarpeeksi matematiikan tunneilla,
mutta kuitenkin Oppilaat 3, 5, 10 ja 11 kokevat ndin vain joskus. He siis tarvitsisivat
enemman kannustusta. Yksikdaan oppilas ei kuitenkaan koe, etteikd heita kannustettaisi

ikina tunneilla.

6.1.3. Oppilaiden mielipiteet jaottelusta

Tama kappale kasittelee oppilaiden mielipiteita jaottelusta seka siita, olisivatko he ha-

lukkaita muuttamaan opetusjarjestelya jollain tapaa.

Onko jaottelu mielestasi epareilu?

4

10

m Kylld = Ei

Kymmenen oppilasta kokee jaottelun reiluna. Yksi oppilaista oli vastannut kyselylomak-
keeseen kylld, mutta laittanut perusteluksi “ei se ole epdreilua mielesténi yhtéddn”. Lai-
toin hdnen danensa ei -kohtaan olettaen, ettd han on vastannut vahingossa vaarin kysy-

mykseen.
Oppilaat, jotka pitivat jaottelua reiluna, perustelivat ndkemyksidan seuraavasti:

koska minun mielestdni se jako on helpottanut minua (Oppilas 2)
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Koska sinulle katsotaan kumpi ryhmd sopii paremmin (Oppilas 7)

ei ole silld opettajat katsovat yksinkertaisesti taitotasoa ja oppilaitten

parasta miettivét. (Oppilas 10)

Kyseiset oppilaat tuntuivat ymmartavan jaottelun idean, sekd nakevan samalla ryhmit-
telyn hyodyt. Oppilaat nakivat asian niin, etta ryhmittelya tehtiin oppilaiden parasta aja-
tellen. Yhteensa viidella oppilaalla, oppilaat 2, 3, 5, 7 ja 10, oli havaittavissa vastauksis-
saan taman kaltaista ajattelua. Toiset viisi oppilasta eivat olleet perustelleet mielipidet-
taan tai vastaus toisti ikaan kuin jo esitettya kysymysta. Kuitenkin yksi oppilas kokee ja-

ottelun epareiluna. Han perustelee kantaansa seuraavasti:

Koska toiset on parempia mutta meidén ryhmdé on niinku huono (Oppilas

8)

Kyseinen oppilas naki tukea tarvitsevien ryhmassa olemisen negatiivisena asiana, silla
han kokee taman ryhman olevan huono. Oppilas ei valttamatta ndae hyotya olla niin sa-
notusti “huonojen” ryhmassa. Tama saattaa vaikuttaa oppilaan mindkuvaan tai asentei-
siin matematiikkaa kohtaan. Oppilaiden asenteiden muodostumisen kannalta tarkeda
on huomioida, ettd oppilailla on tarve onnistua. Jos tama tarve ei tayty, on niilla pitkaai-
kaiset seuraukset (Lindgren 1998, 302.) Oppilaalle tulisi saada siis ehkd enemman posi-
tiivisia ja onnistumisen kokemuksia, jotta hanelta poistuisi kasitys “huonoista” kokonaan
pois. Tapaukset, joissa onnistutaan, piirtyvat ihmisten mieliin pitkiksi ajoiksi ja opettajan
antamat tunnustukset muistetaan koko loppueldman (Lindgren 1998, 302). Opettajalla
on siis merkittava rooli sen suhteen, kuinka oppilas itse kokee itsensa oppilaana tai mil-

laisena han kokee hanen ryhmansa olevan.

Haluaisitko opiskella matematiikkaa
pelkastaan omien luokkalaisten
kanssa?

5
: I .

3
Kylla Joskus En
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Vaikka suurin osa oppilaista koki aikaisemmin jaottelun reiluna ja jopa hyvana asiana
itsensa kannalta, suurin osa haluaisi silti opiskella edes silloin talldin pelkkien omien
luokkatovereitten kanssa. Kuitenkin kaksi oppilasta, oppilaat 1 ja 5, haluaisivat pelkas-
tdan olla omien luokkalaisensa kanssa. Oppilas 5 ei perustellut mielipidettaan, mutta

Oppilas 1 perusteli sen ndin:
koska se tuntuu luonnollisemmalta. (Oppilas 1)

Oppilas (tai oppilaat ylipddansa) varmasti viihtyvat paremmin tilanteissa, jotka ovat heille
"luonnollisempia” ja etta ollaan tutussa ymparistdssa tuttujen ihmisten ympardéimana.
Tata voisi kutsua niin sanotuksi omaksi mukavuusalueeksi. Luulen, ettd oppilas viittaa
vastauksellaan tahan, silla suurin osa kyseisten oppilaiden muista oppitunneista he ovat

pelkastaan omien luokkalaisten kanssa.

Oppilaat 3, 7, 8, 9 ja 11 olivat sitd mielta, ettd joskus olisi mukava opiskella pelkastaan
omien luokkalaisten kanssa. Vain kaksi oppilasta viidesta oli perustellut mielipiteensa.
Oppilas 3 oli sitd mieltd, etta vaihtelu virkistaisi. Oppilas 8 vuorostaan perusteli sitd seu-

raavasti:
Koska saisin keskittyd paremmin (Oppilas 8)

Kyseista vastausta voidaan ajatella samasta nakdkulmasta kuin Oppilaan 1:n vastausta.
Oppilas pystyi keskittymaan paremmin ymparistdssa, joka on tuttu ja ymparilla on vain

tuttuja omia luokkalaisia.

Oppilaat 2, 4 ja 6 olivat sitd mieltd, ettad he eivat haluaisi opiskella omien luokkalaisten
kanssa matematiikkaa. Oppilas 2 vastauksessa oli havaittavissa se, ettd han nakee mah-

dollisesti ryhmittelyn mahdollistaman hyddyn:
koska jotkut osaa paremmin (Oppilas 2)

Tulkitsen oppilaan vastauksen niin, ettad oppilaat, jotka osaavat paremmin, voivat edeta

sopivaa tahtia, jolloin tukea tarvitsevien ryhmalld jaa enemman aikaa perehtya opetel-
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taviin asioihin. Toisaalta kyseisen vastauksen voi myds tulkita erddnlaisena huonom-
muutena. Oppilas ei kokenut olevansa samanarvoinen tai tarpeeksi hyva ollakseen lah-

jakkaiden kanssa samassa ryhmassa.

Oppilaiden 4:n ja 6:n vastauksissa oli selkedsti ndahtavissa se, ettda on mukavaa, ettd osa

opetuksesta on yhdessa rinnakkaisluokan kanssa:

koska musta on kiva olla 6a luokan kanssa koska mulla on siellé kavereita

(Oppilas 6)

Naiden oppilaiden kohdalla kaverit olivat tarkedssa roolissa opiskelun nakékulmasta kat-
sottuna. He paasevat olemaan kavereidensa kanssa, joiden kanssa he eivat normaalisti

paase viettamaan aikaa oppitunneilla.

Oppilas 10 vastasi kahdella vastauksella: Kylld ja Joskus. Han perusteli kantaansa seuraa-

vasti:

B -luokkalaisten kanssa ei oikein jaksa olla mutta hyvd ettd on ryhméit (Op-

pilas 10)

Oppilaan vastauksesta nakee jalleen oppimisympariston muutokset ja se, kuinka han ha-
luaisi sen pysyvan tuttuna ja turvallisena, kuten aikaisemminkin tuli mainittua. Oppilas

kuitenkin vastauksessaan antoi ymmartaa, etta han pitaa ja hyotyy ryhmittelysta.

Seuraavaksi kysyttiin oppilaiden halua vaihtaa tukea tarvitsevien ryhmasta lahjakkaiden
ryhmaan. Yksikaan oppilas ei ole kuitenkaan halukas vaihtamaan. He perustelivat kan-

taansa seuraavasti:

koska pienempi ryhmd on mulle parempi. (Oppilas 2)

Pienessé ryhmdssd on jotenkin helpompaa. (Oppilas 4)

Omassa ryhmdssdni edetddn sopivaa vauhtia (Oppilas 5)

koska opin paremmin toisessa ryhmdssé (Oppilas 6)
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Kaiken kaikkiaan kahdeksan oppilasta oli vastannut niin, ettd heille nykyinen ryhma on
juuri sopivan kokoinen. Oppilaat tuntuvat ymmartavan, etta jaottelu on tehty heidan
etujaan ajatellen. Oppilaat saattoivat ajatella ja kokevansa, ettd kyseista jarjestelysta
olevan hyotya heidan oppimisensa kannalta, esimerkiksi hitaamman tahdin vuoksi.
Usein hitaammin oppivat oppilaat eivat pysty omaksumaan paljoa tietoa kerralla ja he
tarvitsevatkin enemman aikaa tehtavien suorittamiseen ja ennen kaikkea enemman tu-
kea eivatka niinkaan erilaisia |ldhestymistapoja opettamisessa. (Yatvin 2004, 57; West-
wood 2013.) Oppilaat myos hyotyvat yleisesti pienemmista ryhmista (Lou ym. 1996,
451).

Oppilaat my0s selkeasti tiedostavat oman taitotasonsa, mika on todella hyva asia. Oman
taitotason tunnistaminen on yksi tekija, joka auttaa oppilaita itseohjautuvuuteen (Koro
1993, 35-36.) Iresonin ja Hallamin (2001) tutkimuksessa oppilaat totesivat, etta ryhmit-
tely on hyva siitakin syysta, etta oppilaat tietdvat oman taitotasonsa. Heidan ei tarvitse
arvailla, kuka on parhain ja kuka ei, ja mihin itse sijoittuu. Toisaalta osa oppilaista oli sita
mieltd, ettd ryhmittely paljastaa, kuka on "tyhmin” ja kuka ”viisain”. (Ireson & Hallam

2001, 81.)

Oppilaat 1 ja 11 kehuivat omaa ryhmaa siksi, koska heilla oli paras opettaja siina. Opet-
tajalla oli selkeasti vaikutusta oppilaan mielipiteeseen opetuksesta ja haluun pysya ky-
seisessd ryhmassa. Ireson & Hallam (2001) tekeman tutkimuksen mukaan havaittiin
myo0s, ettd osa oppilaista halusi pysya kyseisessa ryhmassa opettajan takia. Tilanne voi
kuitenkin olla myoés padinvastainen, silla osalla oppilaista oli halu ryhman vaihtamiseen
hetkisen ryhman opettajan takia. (Ireson & Hallam 92-93). Myds Boalerin (19973, b, ¢)
tekeman tutkimuksen mukaan opettajan ammattitaidolla ja roolilla on hyvin merkittava

vaikutus siihen, kuinka oppilas kokee ryhmittelyn (Boaler 19973, b, c).
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6.1.4. Hyvat ja huonot kokemukset matematiikan tunneilta

Oli oppilaiden mielipide matematiikan tunneista mika tahansa, jokainen heista tuntee
kuitenkin enemman onnistumisen tunteita kuin epdonnistumisen tunteita. Oppimisen

seka motivaation kannalta tama on aarimmaisen tarkeaa.

Kyselyn lopuksi annoin lopuksi oppilaille mahdollisuuden kertoa avoimen kysymyksen
avulla huonoimmat ja parhaimmat kokemukset matematiikan tunneilta. Oppilaat 1 ja 4
mainitsivat, etta heilla ei ole huonoja kokemuksia tunneilta, ja taas toiset kaksi oppilasta,
Oppilaat 7 ja 10 mainitsivat, ettd he eivat osaa mainita tai eivat keksi sellaista. Oppilaat

3, 5,9 ja 11 eivat kommentoineet tai kertoneet tahan kohtaan mitaan.

Kaytdanndssa siis kolmelta oppilaalta nousi kolme erilaista huonoa kokemusta. Oppilas
6:n huonoin kokemus oli tunti, jolloin oli matematiikan koe. Koe on aina suoriutumisti-
lanne. Monelle suoriutumistilanne on ikava. Suoriutumistilanteet luonnollisesti voivat

tuntua entista epamiellyttavimmilta, jos niissa epaonnistuu.

Oppilas 2:n huonoin tai huonoimpia kokemuksia matematiikan tunneilla ovat ne tilan-

teet, kun hanta ei auteta opettajan toimesta. Han itse kirjoitti asian nain:
Kun ei kierelld luokassa (Oppilas 2)

Kyseinen oppilas kaipaisi enemman tukea ja apua tunneilla. Luokassa apua saa varmasti
viittaamalla tai muuten kutsumalla opettajaa luokse. Mutta koska oppilas mainitsi sanan
"kierrelld”, oppilaalle itselleen olisi mukavampaa ja helpompaa pyytaa apua, jos opettaja
osoittaisi halua auttaa fyysisesti kiertelemalla luokassa. Kynnys avun pyytamiseen olisi
talldin pienempi. Koen nakevani vastauksessa eraanlaisen oppilaan tarpeen opettajan

eli aikuisen lasnaololle ja sita kautta turvallisuuden tunteelle.

Oppilas 8 mainitsi, ettd hdanelle huonoin tai huonompia kokemuksia ovat selkeésti epa-

onnistumisen hetket tai kun ei opi asiaa. Oppilas oli itse kirjoittanut asian nain:
Kun en dlyd jotakin asiaa (Oppilas 8)

Oppilaat 1, 7 ja 10 eivat keksineet hyvia kokemuksia, ja oppilaat 6, 9 ja 11 eivdat kom-

mentoineet mitdaan. Kuitenkin viisi oppilasta kertoi parhaimmat kokemuksensa.
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Oppilailla yleisesti oli enemman positiivisia kokemuksia matematiikan tunneilta, kun
vertasin vastauksia ja niiden maaria huonoihin kokemuksiin. Kolmelta oppilaalta, 3, 5 ja
8, nousi erddnlainen yhtenevainen teema, joka kasitteli onnistumista ja/tai oppimista.
Kaksi oppilasta naista kolmesta oppilaasta, 3 ja 5, mainitsi, etta heidan paras kokemuk-
sensa liittyi hyvaan numeroon matematiikan kokeesta. Oppilas 8 taas perusteli asiaa

nain:

aina kun dlyén tunnilla ettd mistd puhutaan ja mité opetellaan (Oppilas 8)
Oppilas 4 taas sanoi yleisesti viihtyvdansa hyvin matematiikan tunneilla:

En osaa sanoa. Matikan tunneilla on niin usein kivaa. (Oppilas 4)

Oppilaan tuntui olevan vaikea valita yhta ainoaa hyvaa muistoa matematiikan tunneilta.
Kyseinen oppilas oli myds vastannut edelliseen kysymykseen niin, etta hanellad ei ole

myoskaan huonoja kokemuksia.

Viimeisena hyvana kokemuksena nousi Oppilas 2:n kokemus, jonka han oli tuonut esille
myo6s huonoissa kokemuksissa, kuitenkin pdinvastaisena. Eli Oppilas 2:n mielesta par-

haimpia kokemuksia ovat ne hetket, kun opettaja auttaa ja kiertelee luokassa.

6.2. Lahjakkaiden ryhma

Pidatko yleisesti ottaen
matematiikasta?

m Kylld = En

Lahjakkaiden ryhmassa oli havaittavissa selvemmin se, ettd matematiikasta pidetdan op-
piaineena. 14 oppilasta, oppilaat 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24 ja 25,
pitivat matematiikasta. Yhdeksan oppilasta, oppilaat 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33 ja 34,

taas eivat pitanyt matematiikasta.
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Viisi oppilasta eli oppilaat 26, 28, 29, 31 ja 33, jotka eivat pitdaneet matematiikasta, pe-
rustelivat mielipiteensa niin, etta se koettiin tylsaksi. Oppilas 31 kuvaili matematiikkaa
tylsan lisdksi myos vaikeaksi. Oppilas 30 taas kuvaili matematiikkaa yleensa rasittavaksi.
Oppilas 32 taas ei sindnsa itsessaan perustelut syyta sille, miksi han ei matematiikasta

pida. Han vain toteaa niin perustelussaan.

Oppilas 27 kertoi taas oman taitotasonsa olevan syy siihen, miksi han ei pida matematii-

kasta:

En pidd matematiikasta, koska olen siind aika huono. Se olisi varmaan

hauskaa, jos olisin siiné hyvd. (Oppilas 27)

Oppilas 27 oli lahjakkaiden ryhmassa, joten oppilaalla oli mahdollisesti huono itsetunto
tai huono oppiainekohtainen minakasitys. Voi my6s olla, etta juuri talla hetkella mate-
matiikka tuntuu vaikealta ja se heijastui tahan hetkeen. Vastauksesta kuitenkin naki sen,

ettd matematiikka oppiaineena ei ole syy, miksi han ei siita pida.
Oppilas 34 taas kyseenalaisti vastauksessaan matematiikan oppiaineena:

Matikan opiskelu nykydiéin enemmdnkin suorittamisen tarvetta kuin oppi-

mista (Oppilas 34)

Tulkitsen oppilaan vastauksen niin, etta oppilas kokee matematiikkaa olevan monta tun-
tia viikossa, varsinkin jos vertaa matematiikan tunteja muihin oppiaineisiin ja niiden
maariin. Lisaksi matematiikka on aineena sellainen, joka vaatii yleensa paljon itsenaista
tyoskentelya ja harjoittelua, jotta oppilas oppisi tarvittavat asiat. Lisaksi opettajan pitaa
tehda erilaisia kokeita ja testejd, jotta oppilaan oikean taitotason voi saada selville ja

talla tavalla opettaja pystyy kohdistamaan opetuksen paremmin oppilaiden tarpeisiin.

Oppilaiden, jotka pitivat matematiikasta, vastauksista pystyi havaitsemaan kolme eri-
laista perustelua. Oppilaiden 15, 16, 20 ja 23 mielestd matematiikka on tarkeaa itselle ja

mahdollisesti my6ds muille ihmisille erilaisissa elamantilanteissa:

Sitd tarvitsee joka pdivd. (Oppilas 15)

On kiva ratkoa tehtdvid. Ja matikasta on paljon hyétyd (Oppilas 16)
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Matematiikkaa tarvii elémdssd (Oppilas 20)

Matikkaa voi ajatella monella eri tavalla. Sitd voi ajatella negatiivisella ja
positiivisella. Itselleni positiivinen ajattelutapa on antanut motiivia opis-

kella matikkaa. (Ja sitd tulee kuitenkin kdytettyd aikuisena) (Oppilas 23)

Oppilaat 12, 13, 14, 17, 21 ja 22 eli yhteensa kuusi oppilasta koki matematiikan olevan

oppiaineena yleisesti miellyttava:

Matematiikassa neliét on kivoja. Ja se vaan on kivaa. (Oppilas 17)

No se on mukavaa, mutta Geometria on vaikeaa (Oppilas 21)

Matikka on hauskaa jos sen osaa. (Oppilas 22)

Oppilas 21 kokee, etta vaikka matematiikka oli hanen mielestaan mukava oppiaine, oli
siind myds haasteensa. Oppilas 22 sivuaa myo6s tata aihetta, silla han halusi korostaa

vastauksessaan, ettd se on vain silloin kivaa, kun sitd osaa.

Oppilas 13 toi vastauksessaan ilmi erdanlaisen parannuksen, joka johti siihen, ettd han

pitdd matematiikasta:

Ennen se oli todella vaikeaa, mutta nyt se on tosi helppoa kun voi keskittyd

yhden lddkkeen avulla. (Oppilas 13)

Oletettavasti oppilaalla on keskittymista auttava laakitys, joka on auttanut hanta mate-
matiikan oppimisessa. Aikaisemmin oppilaalla on ollut vaikeaa keskittya niin sanotusti
olennaiseen ja todennakodisesti opeteltavat asiat ovat menneet ohi. Keskittymiskyvyn

tultua takaisin tdma on pystytty korjaamaan ja oppilas kokee matematiikan helpoksi.

Kolmantena perusteluna kerrottiin matematiikan tuntien olevan yleisesti kivoja. Tahan
otin mukaan myds maininnat opettajista, silld koin heidan olevan iso osa sitd, millaisia

matematiikan tunnit ovat ja miten ne koetaan.

Mukava opettaja ja kaikki on sopivan haastavaa niin sité on kiva oppia.

(Oppilas 25)
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on kiva laskea matematiikkaa ja opettajat on kivoja. (Oppilas 12)

Koska on mukava ope. (Oppilas 24)

Ndiden kolmen oppilaan kohdalla matematiikka koettiin ilmeisesti paasaantodisesti mu-
kavaksi juurikin opettajan takia. Oppilas 18 painotti taas matematiikan tuntien opetus-

kulttuuria:

Koska matikan opiskelu on aika vapaata. (Oppilas 18)

Oppilailla oli mahdollisuus tehda tehtavia omaan tahtiin ja oman taitotason mukaan,
mahdollisesti my6s haluamiaan tehtavia. Oppilaalla oli mukava tunne siita, etta opettaja
ei jatkuvasti maaraa, mita tai miten asiat tulee tehda tunneilla, vaan oppilaalle annetaan
vapauksia toimia niin kuin oppilas itse parhaaksi ndakee. Tata voisi kutsua myds oppilas-
lahtoiseksi opettamiseksi. Vastauksesta oli my6s havaittavissa mahdollisesti oppilaiden
osallistaminen opetuksessa. Opettaja ei pelkdstaan itse maaraa oppitunneista ja niiden
sisalldista, vaan han ottaa oppilaat mukaan oppituntien suunnitteluun ja varsinaiseen

toteutukseen.

6.2.1. Matematiikan tuntien aiheuttamat tuntemukset oppilaissa

Kaksi oppilasta, oppilaat 28 ja 26, olivat ymmartaneet matriisin vaarin, silla oppilaat oli-
vat todennakdisesti valinneet kuudesta tuntemuksesta itselleen sopivimmat ja arvioi-
neet ne. Oppilas 28 oli valinnut ja arvioinut vain hyvd fiilis -kohdan: han koki matematii-
kan tunneilla olevan hyva "fiilis”. Oppilas 26 oli taas valinnut itselleen kaksi tuntemusta,
lannistuneisuuden seka ahdistuneisuuden. Han kokee jokseenkin lannistuneisuutta ma-
tematiikan tunneilla, mutta ei juurikaan ahdistuneisuutta. En mainitse kyseisia oppilaita
tekstissani matriisikysymysten eli seuraavien kuuden tuntemusten kohdalla, ellei joku
muu heidan lisakseen ole jattanyt vastaamatta joihinkin matriisin kysymykseen. Luon-
nollisesti heiddn vastauksensa nakyvat kuitenkin diagrammeissa edellda mainittujen tun-

temusten kohdalla.
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Vaikka suhteellisen iso osa eli yhdeksan oppilasta eivat pitdneet matematiikasta, niin silti
suurin osa heista koki matematiikan tunneilla olevan hyva tai jokseenkin hyva "fiilis”:
kokonaisuudessaan 21 oppilasta koki ndin. Vain Oppilas 29 ei osannut arvioida, oliko ha-

nella hyva "fiilis” oppitunneilla.

Minulla on huono fiilis
matematiikan tunneilla

14
[ [
Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mieltd

Kolme oppilasta, oppilaat 21, 22 ja 30, olivat sitd mieltd, ettd tunneilla on jokseenkin
huono "fiilis”. Kyseiset oppilaat olivat valinneet myo6s hyvaa "fiilista” kysyttdessa vaihto-
ehdon jokseenkin samaa mieltd. Tulkitsen asian niin, etta vaikka tunneilla paasaantoi-
sesti olikin hyva "fiilis”, valilla tilanne oli painvastoin. Nelja oppilasta, oppilaat 29, 31, 32
ja 33, eivat osanneet arvioida tata asiaa. Loput 14 oppilasta ei kokenut juurikaan huo-

noja tuntemuksia matematiikan tunneilla.

Minulla on motivoitunut fiilis
matematiikan tunneilla

11 9
B B

Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mielta

11 oppilasta, oppilaat 12, 16, 17, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 27 ja 31, olivat jokseenkin moti-
voituneita matematiikan tunneilla. Oppilas 34 on jokseenkin eri mielta vaitteen kanssa.
Yhdeksan oppilasta ei osaa arvioida motivoituneisuuttaan tunnilla. Tama kuitenkin voi
johtua edelleen kasitteestd, jota olen lomakkeessa kayttanyt tai he eivat osaa arvioida

motivoituneisuuttaan.
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Minulla on lannistunut fiilis
matematiikan tunneilla

12
5 . l
Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin samaa jokseenkin eri
mielta mielta

Nelja oppilasta, oppilaat 14, 15, 30 ja 33, eivat osanneet arvioida lannistuneisuutta. Op-
pilas 25 ei vastannut tdhan kohtaan mitaan Oppilaan 28 lisaksi. Viisi oppilasta, oppilaat
13, 21, 22, 26 ja 34, tunsivat valilld lannistuneisuutta matematiikan tunneilla. Kuitenkin
suurin osa eli loput 12 oppilasta koki olevansa taysin tai jokseenkin eri mielta vaitteen

kanssa, eli he eivat juurikaan tunteneet lannistuneisuutta oppitunneilla.

Minulla on innostunut fiilis
matematiikan tunneilla

10 9
H B :

Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mielta

Oppilas 19 oli ainoa, joka ei kokenut olevansa ollenkaan innostunut tunneilla. Kuitenkin
muiden hdnen vastausten perusteella hanella oli hyva "fiilis” ja han oli myds jokseenkin
motivoitunut tunneilla. Innostuneisuus sanana ja kuvaavana tunteena voi olla sellainen,
jota han oppilaana ei omasta mielestddan tunne matematiikan tunneilla. Vaikka hyva ja
motivoitunut “fiilis” onkin, kyseistd tunnetta koetaan mahdollisesti vain silloin kun pu-
hutaan aidoista mielenkiinnon kohteista. Yhdeksan oppilasta, oppilaat 13, 20, 23, 24, 27,
29, 31, 32 ja 33 eivat osanneet sanoa, olivatko he innostuneita tunneilla vai eivat. Innos-
tuneisuus voi olla Oppilaan 19 tavoin liian positiivinen tai “radikaali” sana kuvaamaan
matematiikan tunteja. Oppilaiden 26 ja 28 lisdaksi Oppilas 14 ei ollut vastannut tahan
kohtaan mitdan. Kuitenkin loput 10 oppilasta olivat innostuneita tai jokseenkin innostu-

neita tunneilla.
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Minulla on ahdistunut fiilis
matematiikan tunneilla

15
[ —
Taysin tai En osaa sanoa Taysin tai
jokseenkin jokseenkin eri
samaa mielta mielta

Viisi oppilasta, oppilaat 13, 21, 30, 31 ja 34, kokivat olonsa ahdistuneeksi tai jokseenkin
ahdistuneeksi tunneilla. Oppilaat 15 ja 33 eivat osanneet arvioida tata asiaa. Loput 15
oppilasta olivat taysin tai jokseenkin eri mielta vaitteen kanssa. He eivat siis kokeneet

ahdistuneisuutta juurikaan matematiikan oppitunneilla.

Suurin osa oppilaista kokivat paallisin puolin viihtyvansa matematiikan tunneilla:

Viihdytké matematiikan

tunneilla?
12
10
|
Kylla Joskus Harvoin En

Oppilas 30 sanoi viihtyvansa vain harvoin matematiikan tunneilla. 10 oppilasta, oppilaat
12,14,21, 22,24, 26, 27, 28, 29, 31, 32, 33 ja 34, kokivat ndin joskus. Kuitenkin loput 12
oppilasta eli suurin osa ryhmasta oli sitda mieltd, ettda matematiikan tunneilla viihdyttiin
hyvin. Diagrammista on ndhtavissa, ettd paallisin puolin oppilaat viihtyvat hyvin tun-

neilla.



58

6.2.2. Oppilaiden huomioiminen ja eriyttdminen opetuksessa

Tassa kappaleessa tarkastellaan, miten oppilaat kokivat ymmartavansa ja osaavansa
tuntien astiat seka kuinka heidan ryhmadssaan opettaja tai opettajat huomioivat ja eriyt-
tivat heita matematiikan tunneilla. Seuraavissa neljassa kysymyksissa oppilaat saivat va-
lita useamman kuin yhden vastausvaihtoehdon eli oppilaiden tuli ympyréida ne vaihto-

ehdot, joiden kanssa he olivat samaa mielta.

Ensimmaiset kaksi vaitetta koskivat sitd, kuinka hyvin oppilaat kokivat ymmartavansa
opeteltavat asiat matematiikan tunneilla. 21 oppilasta oli sitd mielta, ettd he ymmarsivat
oppituntien asiat hyvin. Oppilas 21 koki kuitenkin painvastoin. Lisdksi Oppilas 29 oli ym-
pyroinyt molemmat vaihtoehdot. Taman voi tulkita niin, etta valilla han ymmartaa hyvin
ja toisinaan taas ei. Vastauksesta on kuitenkin havaittavissa tietynlaista epavarmuutta

oppimiseen liittyen.

20 oppilasta kokee, etta oppituntien tahti oli heille sopiva. Oppilas 30 oli valinnut kysei-
sen vaihtoehdon, mutta myos sen, ettd tunneilla eteneminen on hidasta. Oppilas 19 oli
taas sitd mieltd, ettd tunneilla tahti on ainakin lahes aina liian hidas hdnen makuunsa.
Lisaksi Oppilas 28 ei ole valinnut mitdan vaihtoehtoa, jossa kysyttiin mielipidettad oppi-
tuntien tahdista. Voisi siis sanoa, etta lahjakkaiden ryhmassa opetus on suhteellisen hy-
vaa. Boalerin (19973, b, c) tekemien tutkimuksien perusteella yleensa tilanne on toinen,
silla erityisesti lahjakkaiden ryhmassa opiskelupaineet ovat todella kovat (Boaler 19973,

b, c).

Suurimman osan mielesta tehtavat olivat matematiikan tunneilla sopivan haastavia:

Tehtavien haastavuus tunneilla

20
6
2
— |
Tehtdvat ovat  Tehtdvatovat  Tehtdvat ovat
sopivan lilan vaikeita lilan helppoja

haastavia
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20 oppilasta koki, etta tehtavat olivat heille sopivan haastavia. Naistd 20 oppilaasta 16
oppilasta oli valinnut vain taman vaihtoehdon. Jdljelle jaavat nelja oppilasta eli oppilaat

13, 18, 21 ja 29 kokivat tehtadvien olevan seka sopivia etta toisinaan liian helppoja.

Kolme oppilasta ei siis valinnut vaihtoehtoa, jossa tehtavat koettaisiin yleisesti sopivan
haastaviksi. Oppilaan 33 mukaan tehtavat olivat joko liilan helppoja tai liian vaikeita,
mutta ei ilmeisesti yleensa sopivia hdanen taidoilleen. Oppilas 30 taas koki, etta tehtdvat
olivat yleisesti ottaen liian vaikeita, kun taas Oppilas 19 koki niiden olevan yleisesti ot-

taen liian helppoja.

Opettajat huomioivat minua hyvin

17
6
: [l
Samaa mielta Eri mielta En osaa sanoa

17 oppilasta olivat sitd mieltd, ettd opettajat huomioivat heitd hyvin. Kukaan ei ollut
toista mielta, mutta kuusi oppilasta, oppilaat 21, 23, 24, 28, 29 ja 32, eivat kuitenkaan
ollut samaa mielta kummankaan vaittdman kanssa. Sama tilanne oli havaittavissa myos

tukea tarvitsevien ryhman vastauksissa.

Opettajan osoittamaan huomioon liittyy kannustaminen, joka onkin seuraava kysymys:

Kannustetaanko sinua tarpeeksi
matematiikan tunneilla?

12
9
|
Kylla Joskus Ei

12 oppilasta kokivat, ettd heita kannustetaan tarpeeksi matematiikan tunneilla. Yhdek-

san oppilasta, oppilaat 12, 17, 18, 21, 23, 29, 28, 32 ja 33 taas kokivat joskus saavansa
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tarpeeksi kannustusta. Lisaksi oppilaat 30 ja 34 eivat kokeneet saavansa tarpeeksi kan-

nustusta.

6.2.3. Oppilaiden mielipiteet jaottelusta

Onko jaottelu mielestasi epareilu?

4

21

mKylld = Ei

21 oppilasta oli sitda mieltd, etta oppilaiden jaottelu ryhmiin ei ole heidan mielestaan
epareilu. Naiden oppilaiden vastauksista nousi nelja erilaista isompaa perustelua eli tee-
maa. Ensimmainen teema oli se, etta oppilaat kokivat tasojaottelun hyvana, silla opetus
vastaa nadin paremmin oppilaiden taitotasoa. Oppilas 14 oli vastannut kysymykseen
Kylld, mutta hanen perustelunsa vaikutti silta, etta han oli lukenut kysymyksen vaarin.
Siirsin hanet siis Ei vastanneiden joukkoon. Oppilas 14 oli yksi tdman perustelukatego-

rian edustajista. Yhteensa siis nelja oppilasta olivat tata mielta:

Koska sitten oppilaat saavat sopivaa opetusta itselleen. (Oppilas 14)

ope on katsonut tarkasti, minkd tasoisia kukin on. En menisi vdittdmddn

mitdédn matikka-taidoistani (Oppilas 23)

se on hyvd, kun ne jotka ei osaa matikkaa niin hyvin on toisessa ryhmdssdé

ja ne jotka osaavat véhdn paremmin on toisessa (Oppilas 25)

Ei ole, sillé on hyvd, ettd erilaiset matematikan taitoiset saavat itselleen

sopivan opetuksen. (Oppilas 34)
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Toisena teemana oli opetuksen tahti. Kahden oppilaan mielesta jotkut oppilaat tarvitsi-

vat enemman aikaa oppiakseen asioita:

Kun jotkut tarvitsevat vain enemmdn aikaa oppia asioita (Oppilas 21)

Koska ns. huonommassa ryhmdssé mennddn hitaampaa tahtia ja silloin ne

oppii paremmin. (Oppilas 31)

Kun oppilaita eriytetdan, joidenkin oppilaiden kanssa aikaa tulee kayttaa eri tavoin kuin
toisten oppilaiden kanssa, silla jotkin oppilaat tarvitsevat enemman aikaa. Aikataulujen
tulee olla siis joustavia. Talla tavoin opettaja pystyy paremmin kohtaamaan oppilaiden

yksilolliset tarpeet. (Heacox 2002, 12.)

Kolmantena teemana oli ryhmakoko. Kolmen oppilaan mielesta pienempi ryhma koet-

tiin joidenkin oppilaiden kannalta parempana vaihtoehtona kuin isompi ryhma:

Koska ei ole liian paljon porukkaa (Oppilas 22)

Jaottelu ei ole mielestdni epdireilu, koska on paljon helpompi oppia, kun op-

pilaita ei ole niin paljoa. (Oppilas 27)

Ei, koska ne jotka eiviit ole niin hyvié voivat olla pienemmdissé ryhmdssd

harjoittelemassa (Oppilas 33)

Viimeinen teema nousi viiden oppilaan vastauksista. Naiden oppilaiden mielesta tukea
tarvitsevien ryhman oppilailla oli suurempi avuntarve kuin toisilla ja pienemmassa ryh-

massa apua saa paremmin. Ndin he sen perustelivat:

Koska toisessa ryhmdssd on apuopettaja niin hén voi auttaa heitd opiske-

lun kanssa. (Oppilas 12)

Jaetuissa ryhmissé saa sen verran apua mitd tarvitsee. (Oppilas 16)

Jotkut vain tarvitsevat kahta opettajaa. (Oppilas 17)

Koska jotkut vain tarvitsevat enemmdn apua eikd siind ole mitéién héped-

mistd (Oppilas 18)
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Koska ne jotka tarvitsevat apua niin saa sitd (Oppilas 24)

Oppilaan 32 vastaus ei kuulunut mihinkaan ylla olevaan kategoriaan, mutta hanen vas-
tauksesta on havaittavissa se, ettd oppilaille on selitetty ja perusteltu hyvin, miksi jaot-

telua tehdaan:
Ei koska niitd ei jaoteltu epdreilusti (Oppilas 32)

Oppilas 32 ei sen suuremmin kerro syita tai perustele mielipidettaan vastauksessaan.
Vastauksesta on kuitenkin havaittavissa se, etta oppilas hyvaksyy ja ymmartaa jaottelun
ja miksi niin tehdaan.

Lahjakkaiden ryhmassa oli kuitenkin myds kaksi oppilasta, joiden mielesta jaottelu on

epareilu. Oppilas 29 oli vain kdytannossa toistanut esittamani kysymyksen vastaukses-

saan, mutta toinen heista perusteli asian nain:

Huonomissa opettaja opastaa enemmdn alussa ja huonoimmissa on myés

erityisopettaja (Oppilas 15)

Vastauksessa on havaittavissa ehka hieman kateutta. Oppilas mahdollisesti haluaisi itse
enemman opastusta ja apua opetuksessa. Oppilas saattoi kokea, etta opiskelu taman

lahjakkaiden ryhmadssa on liian itsenadista.

Oppilaat 19, 20, 26, 28 ja 30 eivat ole perustelleet mielipidettaan vaittamaan. Oppilas
13 oli perustellut, mutta hdanen vastauksensa antoi ymmartaa, ettd han on ymmartanyt
vaarin kysymyksen. Jokainen heista kuitenkin oli sita mieltd, etta jaottelu ei ole heidan

mielestaan epareilu.

Oppilas 26 ei ole vastannut kyselylomakkeen loppuihin kysymyksiin eli kysymyksiin 12—
16. Todennakoisesti oppilas ei ole huomannut viimeisen sivun kysymyksia vastatessaan

lomakkeeseen. Seuraavissa tuloksissa ei ole siis ollenkaan Oppilaan 26:n vastauksia.
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Haluaisitko mieluummin opiskella
matematiikkaa pelkdstddan omien
luokkalaisten kanssa?

10
/ 5
L] . m

Kylla Joskus En

Seitseman oppilasta oli sita mielta, ettd he olisivat halunneet opiskella mieluummin
omien luokkatovereidensa kanssa. Oppilas 29 ei perustellut mielipidettaan, mutta Oppi-

las 21 oli perustellut asian nain:
Koska uskaltaa helpommin vasttata tutussa ympdristéssd. (Oppilas 21)

Oppilas koki, etta rinnakkaisluokan kanssa ei uskalla taysin olla oma itsensa, jos vertaa
sithen, ettd vain omat luokkalaiset olisivat tunnilla. Tdma oli havaittavissa my0ds tukea

tarvitsevien ryhman oppilaan vastauksesta.

Kolmen muun oppilaan vastauksista oli havaittavissa erdaanlaista “oman luokan henked”,

joka haluttaisiin myds matematiikan tunneille:

Mielestédni oman luokan kanssa olisi mukavempi opiskella. (Oppilas 12)
Koska meidcin luokka on paras :) (Oppilas 22)
Kylld koska mua drsyttéd kun 6.A luokkalaiset tulevat téinne. (Oppilas 30)

Ireson & Hallam (2001, 65) mukaan heterogeeniset ryhmat voivat johtaa parempaan so-

siaaliseen yhteenkuuluvuuteen luokassa.

Oppilas 18 oli taas narkastynyt erddaseen oppilaaseen, joka on hanen ryhmassaan:
Koska toiselta luokalta erds oppilas hdiritsee (Oppilas 18)

Viimeiseksi teemaksi nousi oppilaiden kaverit, jotka mainittiin kahden oppilaan vas-

tauksissa:
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enemmdn kavereita tunnilla (Oppilas 28)

Yksin olisi paljon rauhallisempaa, koska kun olen kavereiden kansa tun-
neilla, me vain puhumme, eikd voi keskittyd opetuksen. Toisaalta se on
mun ongelma etten keskity kavereiden seurassa. ++ kavereiden kanssa on

joskus kivaa tunneilla! :) (Oppilas 13)

Vaikka Oppilas 13 koki, ettd omien kavereiden kanssa oli mukava opiskella, osasi han

kuitenkin kertoa kavereiden negatiiviset vaikutukset omaan oppimiseen.

10 oppilasta oli sita mielta, etta aina silloin tallin olisi mukava opiskella omien luokka-
tovereiden kanssa, mutta ei aina. Oppilaat todennakadisesti haluaisivat siis vield jousta-
vampaa ryhmittelya. Toisin sanoen matematiikan tunnit eivat olisi aina tasoryhmissa
vaan ainoastaan tarpeen vaatiessa. Talloin ryhmittelya voi siis tehda juurikin oppilaiden
oppimistarpeiden nakékulmasta. Taman kaltaisen ryhmittelyn englanninkielinen termi

on flexible grouping. (Heacox 2002, 85; Lewis & Batts 2005, 28.)

Oppilaat 19 ja 20 eivat olleet perustelleet mielipidettdan. Kymmenesta oppilaasta viisi
sanoi, ettd oma luokka olisi silloin talléin kiva sen luoman turvallisuuden ja tuttuuden

takia:

Joskus olisi mukavampaa opiskella omien luokkatoverieni kanssa, koska

heiddt tuntee paremmin ja he ovat muutenkin tutumpia. (Oppilas 27)

On mukavaa A -luokkalaisten kanssa, mutta joskus en kehtaa viitata vas-
tatakseni, koska jos se menee vddrin, en tykkdd kun eri luokkaisia on siind.

(Oppilas 16)

No ei sen tartte olla koko luokka mutta kiva ois aina ettd esim joku ois sa-

malta luokalta (Oppilas 33)

Koska joskus luokassa on todella meluista. Ja olisi joskus kiva olla keske-

nddn. (Oppilas 31)
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Oppilaan 31:n vastauksesta voi ndahda, ettd toisen luokan oppilaat aiheuttavat hanen
mielestadan melua, eika oppilas koe niin kayvan oman luokan oppilaiden kanssa. Oppilas
15 perusteli vastauksessaan taas, etta haluaisi matematiikan tuntien olevan joskus ilman

joustavaa ryhmittelya:

Niin olisi kivempi koska sitten hyvdt ja Huonot opiskelisi yhdessd (Oppilas

15)

Iresonin & Hallamin (2001) tutkimuksen mukaan oppilaat, jotka olivat olleet vain hete-
rogeenisissa ryhmissa, kokivat tasoryhmittelyn olevan huono asia. Heidan mielestaan
heterogeeniset ryhmat antavat heikoille oppilaille parempia mahdollisuuksia oppimi-
seen ja ihmiset tapaavat mahdollisimman erilaisia ja eritasoisia ihmisia, niin kuin nor-
maalissakin elamdssa. (Ireson &Hallam 2001, 80-81.) Kyseiselld oppilaalla voi taustalla
olla my6s hieman samankaltainen ajatus taustalla. Kyseinen oppilas ilmaisi aikaisemmin,

ettd hdanen mielestdan jaottelu on ylipdaansa epareilu.

Viimeisimpana teema nousi Oppilaan 17 vastaus, jossa han mainitsi kyseisen ryhman
opettajan:

Joskus ope on vdhdn tyly. (Oppilas 17)

Jaljelle jaa viisi viimeista oppilasta, jotka eivat haluaisi opiskella matematiikkaa omien
luokkalaisten kanssa. Neljan oppilaan, 23, 24, 25 seka 34, vastauksissa tuli ilmi, etta hei-

dan mielestaan rinnakkaisluokkalaisten kanssa oli mukava ty6skennella ja opiskella:

On kivaa opiskella vililld toistenkin oppilaiden kanssa. Se antaa tuntiaktii-

visuutta enemmdn. (Oppilas 23)

Koska on mukavaa olla A-luokan kanssa. (Oppilas 25)

On hyvd néhdd tunneillakin kavereita toiselta luokalta (Oppilas 34)

Oppilaiden vastauksissa oli selkedsti nahtavissa jalleen kavereiden merkityksen opiske-
lun tai viihtyvyyden nakokulmasta. Oppilaat pitivat myos siita, ettd oli olemassa tunteja,

jolloin voi olla muidenkin oppilaiden kanssa eika vain omien luokkalaisten. Oppilas 14
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taas sanoi, etta rinnakkaisluokkalaisten myota tuntiaktiivisuus oli lisddantynyt. Voi siis
olla, etta kun lahjakkaat ovat samassa ryhmassa, on ryhmahenki korkeampi homogee-
nisen ryhman takia, verratessa sita heterogeeniseen ryhmaan, jossa on monen tasoisia

oppilaita.

Viidesta oppilaasta jaa jaljelle Oppilas 14, joka perusteli mielipiteensa hieman eritavoin

kuin muut oppilaat:

Koska silloin en saa ammatillista opetusta ja asiat saattavat jaddd epd-

selviksi. (Oppilas 14)

7

Oppilaan vastaus on ehka hieman monitulkintainen ja varsinkin “ammatillinen opetus”
herattaa ihmetysta. Tulkitsisin asian kuitenkin niin, ettd han kokee joustavan ryhmitte-
lyn eli lahjakkaiden ryhmdssa olemisen itselleen sopivana opetuksena. Pelkastaan omien
luokkalaisten kanssa opiskeleminen saattaisi aiheuttaa sen, etta oppilas ei oppisi niin

paljoa, mita han kyseisessa ryhmassa oppii.

Haluaisitko vaihtaa ryhmaa?

15
6
Kylla En

Kuusi oppilasta, oppilaat 19, 20, 21, 22, 28 ja 29, olivat sitd mieltd, ettd he haluaisivat
vaihtaa ryhmaa. Kaksi oppilasta, Oppilas 13 ja 22 olivat kaytannossa halukkaita vaihta-
maan ryhmaa siksi, etta vaihtelu virkistaa. Oppilaat eivat siis todennakdisesti ole sisais-
taneet varsinaisesti ryhmien tarkoitusta tai he kokevat ehka haluavansa kokeilla pienem-
paa ryhmaa. Lisaksi Oppilaat 20 ja 28 olisivat halukkaita vaihtamaan, mutta eivat ole

perustelleet, miksi.
Oppilaat 21 ja 29 perustelivat omaa halukkuuttaan vaihtaa ryhmaé seuraavasti:

Tuntuu ettd en opi mitdd ja en oikein voi keskittyd tunnilla (Oppilas 21)
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Siitd tulee joskus aika sekavaa. (Oppilas 29)

Naiden oppilaiden kohdalla voi olla mahdollisesti se tilanne, etta oppilaat olivat hyvia
matematiikassa, mutta heille ei siltikaan sovi isompi ryhma. He todennakdisesti kaipai-
sivat pienempaa ryhmaa, jossa on mahdollisesti rauhallisempaa seka opettajat pystyisi-
vat huomioimaan ja auttamaan heita paremmin. Voi myos olla, ettd oppilaat eivat halu-
aisi edeta niin nopeasti matematiikan tunneilla, vaikka siihen olisi rahkeita. Oppilaan 29
vastaus on hieman monitulkintainen, mutta tulkitsen vastauksen kertovan heidan ma-
tematiikan tunneistaan ja mahdollisesti opetuksesta. Lahjakkaiden ryhmassa on huo-
mattavasti enemman oppilaita kuin tukea tarvitsevien ryhmassa, joten oletan hanen
tuntevan samalla tavalla kuin Oppilas 21. He haluaisivat molemmat opiskella pienem-
missad ryhmissa, koska isommissa ryhmissa on vaikea keskittya, vaikka heidan matema-

tiikan taitonsa olisivatkin hyvat.

Lahjakkaiden ryhmassa on yksi oppilas, joka kokee lahjakkaiden ryhman olevan vieldkin

hanen taitoihinsa nahden liian hidas jaottelusta huolimatta:
koska etenee liian hitaasti (Oppilas 19)

Kyseinen oppilas oli edellisissa kyselylomakkeen vastauksissaan kertonut, etta opetelta-
vat asiat ja tunneilla tehdyt tehtavat tuntuvat helpoilta. Kyseisen oppilaan kohdalla
haasteita tulisikin entistd enemman lisata ja oppilaan taitoja seka kykyja tulisi ruokkia.
On tarkeaa huomata, etta vaikka tasojaottelua on tehty, on ryhman sisdlla edelleenkin
yksilollisia oppilaita henkilokohtaisilla tarpeilla, jotka tulee huomioida opetuksessa (Kos-
kinen & Sieppi 1994, 20).) Lahjakkaammat oppilaat tarvitsevat nopeampaa etenemis-
vauhtia. Vaihtoehtona on myo6s auttaa oppilasta parempaan ja syvallisempaan ymmar-

tamiseen. (Tomlinson 2014, 19; Manning, Stanford & Reeves 2010.)

Suurin osa ryhmasta eli 15 oppilasta oli sitda mieltd, etta he eivat haluaisi vaihtaa ryhmaa
ja vain yksi oppilas, Oppilas 32, ei perustellut ndkemystadn. Kolme oppilasta perusteli

haluamattomuuttaan vaihtaa ryhmaa kavereidensa takia:

Tykkééin nykyisestd ryhmdsténi tddlld on ystéviéini ja téélld on kiva opis-

kella (Oppilas 12)
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Tddlld on kaikki parhaat kaverit (Oppilas 17)

haluan olla kavereitteni kanssa. (Oppilas 30)

Ryhman vaihtamiseen ei siis liity aina omat taidot, vaan enemmankin se, ettd missa ryh-
massa omat kaverit ovat (Ireson & Hallam 2001, 92). Oppilas 33 perusteli omaa nake-
mystadan siten, ettda han ei pida isoista ryhmista ja siksi han ei haluaisi vaihtaa ryhmaa.
Vastaus sinansa ihmetyttaa, silla lahjakkaiden ryhmassa on huomattavasti paljon enem-
man oppilaita kuin tukea tarvitsevien ryhmassa. Voi olla, ettad oppilas on ymmartanyt
kysymyksen vaarin ja luullut kysymyksen liittyvan luokan vaihtumiseen tai muuhun vas-

taavaan.

Eniten perusteluja 10ytyi kuitenkin oppilaiden tasoon ja opetukseen liittyen. Yhdeksan
oppilasta eli oppilaat 14, 15, 16, 23, 24, 25, 27, 31 ja 34 eivat halua vaihtaa ryhmaa ryh-
massad saadun, heidan tyylilleen, tasolleen seka taidoilleen sopivan opetuksen takia.

Tassa esimerkkivastauksia:

parempien ryhmdissé opettajan saa heti kun viittaa ja opetus on nopeam-

paa (Oppilas 15)

Saan tarpeeksi apua ja opetusta tédssd ryhmdssé (Oppilas 16)

Mad oon nyt juuri sopivassa ryhmdssd. Sielld on n. mun matikantasoisia

oppilaita. (Oppilas 23)

Koska tdmd ryhmd on tarkoitettu minulle (Oppilas 24)

En vdlttdémdttd haluaisi vaihtaa ryhmdd koska olen tottunut siihen ope-

tukseen, mitéd saan tdssd ryhmdssd. (Oppilas 27)

koska mielestdini olen riittévdn hyvd tuohon ryhmddn. (Oppilas 31)

Tdmdn hetkinen ryhmdni on juuri sopivan haastava. (Oppilas 34)

Oppilas 13 ei osannut valita kahden vastauksen vililta ja han vastasi kylld ja ei. Han pe-

rusteli vastauksensa seuraavasti:



69

Tykkédn kun (Opettajan nimi):n ryhmdssé on rauhallista, mutta ei se hait-

tais jos vaihtaisin. (Oppilas 13)

Vastauksen perusteella tuntuu, etta oppilas ei taysin ymmarra, mita olen kysymyksella
hakenut. Mutta toisaalta, kun katsoo kyseisen oppilaan muita vastauksia, oli hanella ol-
lut selkeasti vaikeuksia matematiikan parissa, esimerkiksi keskittymisen suhteen. Toki
oppilaan keskittymisvaikeudet ovat parantuneet hanelle maaratyn ladkkeen ansiosta.
Taytyy myos muistaa, ettd han kertoi aikaisemmin pitdvan nykyisin matematiikasta. Ky-
seinen oppilas tuntuu kuitenkin olevan eriyttamisen tarpeessa, silla vaikuttaa silta, etta
han joutuu kamppailemaan lahjakkaiden ryhmassa, vaikka hanen matematiikan taitonsa

olisivatkin hyvat.

6.2.4. Hyvat ja huonot kokemukset matematiikan tunneilta

Matematiikan tunnit aiheuttavat
minussa enemman...
18

2 1
[ ]

Onnistumisen Epdonnistumisen  Siltd valilta
tunteita tunteita

19 oppilasta kokivat enemman onnistumisen kuin epdaonnistumisen tunteita. Oppilas 21
ei osannut valita ndiden kahden vaihtoehdon valilta vaan kommentoi alle “siltd vdililté”.

Oppilaan 26:n lisdksi Oppilas 25 ei vastannut tahan kysymykseen mitaan.

Kaksi oppilasta, Oppilaat 13 ja 14, kokivat enemman epaonnistumisen tunteita. Oppilas

13 oli kirjoittanut oma-aloitteisesti kysymyksen alle perustelut:

olen yleensd saanut huonoja numeroita esim. kokeista. :( (Oppilas 13)
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Iresonin ja Hallamin (2001) tutkimuksen mukaan tasoryhmittelylla on vaikutusta myos
oppilaiden itsetuntoon, akateemiseen mindakuvaan ja tunteisiin koulua kohtaan. Ryhmit-
telyn ja itsetunnon valinen suhde ei ole kuitenkaan niin yksinkertainen asia, koska moni
muu tekija voi vaikuttaa asiaan. (Ireson & Hallam 2001, 61.) Esimerkiksi tassa tapauk-
sessa voi nahda, etta oppilaan epdaonnistumisen kokemukset eivat valttamatta liity itse
tasoryhmittelyyn vaan hanen omaan suoritustasoonsa. Oppilas 13 tulisikin todennakai-
sesti vaihtaa mahdollisesti toiseen ryhmaan, koska hanellad on selvasti ongelmia mate-
matiikan parissa, ja jotta oppilaan minakasitys ja tunteet koulua tai oppiainetta kohtaan

ei muuttuisi negatiiviseksi, tulisi hanen saada enemman onnistumisen tuntemuksia.

Kyselylomakkeen lopussa kysyin avoimilla kysymyksilla oppilailta heidan huonoja ja hy-
via kokemuksiaan matematiikan tunneilta. Oppilaat 19, 20, 22, 28, 29 ja 32 eivat kom-

mentoineet mitdan huonoihin kokemuksiin.

Oppilaat 12, 15, 23, 24, 25 ja 27, kertoivat, etta heilld ei ole huonoja kokemuksia mate-

matiikan tunneilta:

En oikein osaa sanoa. Huonoja kokemuksia ei oikein tule nykyiselld poru-

kallamme <3 (Oppilas 23)

Minulla ei ole huonoja kokemuksia koska opettajat ja oppilaat ovat kivoja

ja opiskelu on hauskaa (Oppilas 12)

Oppilas 30 kertoi, ettd hdanen huonoimpia kokemuksia olivat ne hetket, jolloin han ei
ymmartanyt mitaan. Hieman samaan kategoriaan menee koetilanteet, jossa oppilaat ei-
vat ole osanneet kysyttyja asioita. Kolme oppilasta mainitsi koetilanteet huonoimmiksi

kokemuksiksi:

Kun koe oli liian vaikea ja aikaa oli aivan liian véhdn. (Oppilas 34)

koe joka meni huonosti (aikaa oli liian véhén) (Oppilas 33)

Kun sain eteeni kokeen jossa oli tehtdvid, joita ei ollut vield opetettu (Op-

pilas 18)
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Kaksi oppilasta mainitsi ne tilanteet, joissa muut oppilaat nauroivat heille, jos he vastaa-

vat vaarin esitettyyn kysymykseen:
Kun kaikki alkaa nauramaan kun vastaa vdédrin (Oppilas 21)
Kun vastaan kysymykseen ihan vddrin ja muut nauraa. (Oppilas 16)

Tukea tarvitsevien ryhmassa tdman tapaista ei ollut havaittavissa, mutta toisaalta ryhma
ei ole niin iso kuin lahjakkaiden ryhma. Voi siis olla, ettd ryhman koko on syyna tallaiselle
ikavalle kaytokselle, johon opettajankin on vaikeampi puuttua tai huomata sellaiset ti-
lanteet. On myos ymmarrettavaa, ettd taman kaltainen reagoiminen vaaraan vastauk-

seen aiheuttaa nolostumista ja oppilaalle itselleen tulee siita typera olo.
Oppilas 17 taas kertoi, etta hanta arsytti tuntien aikana oleva melu:

Tddlld luokassa oli kauheesti melua ja kaikki riehu niin md en pystyny kes-

kittyy tehtdviin (Oppilas 17)

Tata asiaa varmasti selittaa ryhman koko, mutta myos erilaiset tyoskentelytavat saatta-
vat vaikuttaa meluisuuteen. Aikaisemmin oppilaiden vastauksissa kuvailtiin matematii-
kan tuntien olevan luonteeltaan vapaampia ja oppilaat saivat esimerkiksi tydskennella
yhdessa. Vaikka yleinen tydskentelyilmapiiri olisikin hyva tunnilla ja oppilaat keskittyvat
asiaan, mutta joillekin oppilaille olisi tarpeellista tydskennella hiljaisessa tilassa, jossa ei

ole ylimaaraisia hairiotekijoita.

Oppilas 13, joka aikaisemminkin ilmaisi vastauksissaan ongelmistaan matematiikan pa-

rissa, kertoi ikavista tunteistaan:

Joskus ahistaa niin paljon, etté painan kyndd ndin (oppilas painanut ky-

ndlldédn voimakkaasti) ja revin sivuja (Oppilas 13)

Kyseisella oppilaalla voi mahdollisesti olla myds muita ongelmia, kuten emotionaalisia
ongelmia, jotka tulevat erityisesti esille matematiikan, jossa han ei ole ainakaan omasta

mielestdan kovin hyva.

Viimeisimpana kategoriana nousi opettaja ja hanen tyylinsa pyytaa vastauksia:
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Se kun ei viittaa mutta opettaja sanoo silti nimesi etté pitdis vastata,

mutta ei tiedd vastausta. (Oppilas 14)

Kun annetaan minulle puheen vuoro, vaikka en viittaisi (Oppilas 31)

Todenndkdisesti opettajan tapa toimia ndin juontuu siita, etta han haluaa pitaa oppilai-
den keskittymisen ja mielenkiinnon ylla opetuksen ajan. Oppilailla oli erdaanlainen pelko
siita, etta mahdollisesti voi joutua vastaamaan. Talléin heidan olisi parasta kuunnella,
mitad opettaja sanoo. Oppilaat eivdat mahdollisesti ole keskittyneet opettajaan ja hanen
sanomisiinsa tunnilla, jolloin opettaja on pyytanyt yksittaisia oppilaita satunnaisesti ker-
tomaan kysymykseen vastauksen. Tama luonnollisesti voi saattaa oppilaan ikavaan va-
loon ja oppilas saattaa hieman nolostua, jos han ei tieda vastausta. Oli oppilas keskitty-
nyt opetukseen tai ei, vaarin vastaaminen on selkeasti oppilaiden mielesta noloa tai ai-

nakin aiheutti inhottavaa tuntemusta.

Viimeisimpana teemana ovat oppilaiden hyvat kokemukset matematiikan tunneilta. Hy-
via kokemuksia tuli huomattavasti paljon enemman kuin huonoja. Muun muassa nelja
oppilasta, oppilaat 19, 22, 29 ja 32, kertoivat vain hyvan kokemuksen ja ohittivat koko-
naan huonoja kokemuksia koskevan kysymyksen. Oppilaat 20 ja 28 eivat kommentoi-

neet mitdaan parhaisiin kokemuksiin.

Oppilas 13 kertoi, ettei hdanelld ole parhaita kokemuksia hanen muistikuvansa mukaan.
Myds oppilas 15 kertoi, vaikkakaan ei negatiiviseen, mutta ei mydskaan positiiviseen sa-
vyyn, ettd hdanen mielestaan kaikki matematiikan tunnit ovat olleet aika samanlaisia. Ta-
man voi siis tulkita monella tavalla, mutta oletan tuntien olevan aikaisempien hanen
vastaustensa perusteella suhteellisen hyvid, niin sanottuja “perus matematiikan tun-
teja”. Oppilas 12 ei my6skaan ole osannut sanoa yhta kokemusta, mutta hanen vastauk-

sensa on kuitenkin positiivisdvytteinen:
en osaa sanoa parasta koska kaikki on ollut yhtd kivoja. (Oppilas 12)

Oppilaat 19, 22 ja 25 mainitsivat parhaimmiksi kokemukset ne hetket, jolloin tyosken-

nellddn yhdessa muiden luokkalaiset kanssa:
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Kaikki ryhmdy/parityét ovat olleet parhaita. (Oppilas 25)
Kolme oppilasta taas mainitsivat parhaaksi asiaksi ilmapiirin seka tyoskentelyrauhan:

Kun me naurettii yhessé matikantunnilla, eikd opettaja valittanut. :) (Op-

pilas 23)

Kun saimme vapaasti laskea kirjan laskuja ja pelata tietokoneella matik-

kapelejé. (Oppilas 34)

Kahdesta edellisesta vastauksista on selkedsti havaittavissa erdanlainen rentous mate-
matiikan tunneilla. Opettaja antaa oppilaille vapauksia, olettaen, etta oppilaat tekevat
niita asioita, joita opettaja on antanut tehtavaksi. Opettajan ja oppilaiden valilla voisi
sanoa olevan eraanlainen luottamus. Kolmas oppilas taas mainitsi yhden tunnin, jolloin

han pystyi itse keskittymaan hyvin:

Oli rauhallista ja kaikki keskitty matikkaan (Oppilas 17)

Viimeiset sekd suosituimmat hyvat kokemukset koskivat oppimista, onnistumista ja
osaamista. Tama kategoria pystytdaan jakamaan kahteen erilaiseen alakategoriaan. En-
simmainen kategorian mainitsivat oppilaat 14, 18, 21, 24, 29 ja 31. Se liittyi kokeisiin tai

kokeeseen seka siind menestymiseen:

Se kun saa kokeesta hyvdn numeron. (Oppilas 14)

Kun ymmdrsin kaiken oikein ja sain kokeesta kympin (Oppilas 21)

Kun sain 10- kokeesta. (Oppilas 24)

Toisen alakategorian vastauksia tuli oppilailta 16, 27, 30, 32 ja 33. Oppilas 16 kertoi vas-
tauksessaan, etta tuntuu hyvalta, jos on luokan paras. Tahan liittyy myos ajatus siita,

ettd oppilas kokee myds onnistuvansa siind, missa on tarkoituskin:

"Olen yksi ainoista, jotka saavat ratkaistua jonkun tehtévén” (Oppilas 16)

Muiden oppilaiden vastaukset implikoivat yleistd onnistumista matematiikassa:
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Parhaita kokemuksia ovat olleet ne, kun on vihdoin tajunnut jonkun vai-

kean asian. (Oppilas 27)

No esim, kun tajuaa asian josta puhutaan. (Oppilas 33)

Kun tieddn kaiken. (Oppilas 30)

Kun sain tehtyd kaikki tehtdvit aukeamalta (Oppilas 32)

Oppilaan 32 kertoi muutakin kuin vain sen, etta han onnistui tekemaan kaikki aukeaman
tehtavat. Vaikka han ei suoraan sita vastauksessaan sano, on siind havaittavissa, etta
silloin oppilas on todennakoisesti ymmartanyt opeteltavan asian hyvin ja aukeaman teh-

tavat ovat tuntuneet helpoilta tai hanen taidoilleen sopivilta.

6.3. Ryhmien valista vertailua

Ryhmia verratessa on luonnollisesti otettava huomioon ryhmien koot. Koska tukea tar-
vitsevien ryhmassa oppilaita oli selvasti paljon vahemman kuin lahjakkaiden ryhmassa,
ei voi odottaa samanlaista vastausten vaihtelevuutta tai monipuolisuutta tukea tarvitse-
vien ryhmasta. Tassa kappaleessa kayn tutkimustulokset lapi vertaillen siis ndita kahta

ryhmia keskenaan. Lisaksi tiivistan jokaisen eri teeman tutkimustulokset.

Lahtokohtaisesti molemmissa ryhmissa oli enemman niita oppilaita, jotka pitivat mate-
matiikasta oppiaineena. Tukea tarvitsevien ryhmassa tama oli niukasti ndin. Lahjakkai-
den ryhmassa oli taas selkedsti yli puolet oppilaista, jotka pitivat matematiikasta oppiai-
neena. Tukea tarvitsevien ryhmasta kaksi oppilasta oli poissa aineistonkeruupaivana,
joka on merkittdva maara verraten koko ryhman kokoon. Tama tarkoittaa sita, etta ei
voida tehdd johtopaatosta siita, onko ryhmassa enemman matematiikasta pitavia vai ei.
Lahjakkaiden ryhmasta puuttui vain yksi oppilas, joten se ei vaikuttanut merkittavasti

mielipidejakaumaan.
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Kulik & Kulikin (1982) teettamassa tutkimuksessa tutkittiin ryhmittelyn vaikutuksia op-
pilaiden asenteisiin oppiainetta kohtaan. Naissa tapauksissa ryhmittelya tehtiin vain yk-
sittdisissa oppiaineissa, kuten matematiikassa tai englannin kielessa. Huomattiin, etta
ryhmittelylla on positiivisia vaikutuksia oppilaiden asenteisiin matematiikkaa oppiai-
neena kohtaan. Lisaksi osassa tapauksissa oppilailla oli positiivisempi asenne myos itse-

aan ja kouluaan kohtaan. (Kulik & Kulik 1982, 424-426.)

Lahjakkaiden ja tukea tarvitsevien ryhmasta niiden oppilaiden keskuudesta, jotka eivat
pitdneet matematiikasta, nousi yhteiseksi perusteluksi se, ettd matematiikka koettiin
tylsana. Onkin hyvin luonnollista, etta jos jokin asia ei kiinnosta, voi se merkita ikavysty-
mistda (Ruohotie 1998, 35). Lisdksi myds oman taitotason nahtiin vaikuttavan siihen,
miksi matematiikasta ei pideta. Molemmista ryhmista niiden oppilaiden keskuudesta,
jotka taas pitivat matematiikasta, nousi suosituimmaksi teemaksi matematiikan hyodyl-
lisyys yleisesti elamassa. Se nahtiin siis tarkedna oppiaineena ja tarkeana taitona osata.
Lahjakkaiden ryhmasta yksi isoimmista syista matematiikasta pitamiselle oli my6s opet-

taja(t).

Molempien ryhmien oppilaat tuntuvat suurimmaksi osaksi viihtyvan matematiikan tun-
neilla. Kuten jo molempien opetusryhmien omassa tutkimustulososiossa mainitsinkin,
saattaa huonot tuntemukset johtua osittain siitd, ettd aina ei voi olla hyva "fiilis”, vaan
oppimiseen ja muuhunkin eldamaan liittyy huonoja tuntemuksia. Tuntemukset siis voivat
todennakaisesti vaihdella paiva- tai jopa tuntikohtaisesti. Kysyttdessa viihtyvyytta, lahes
jokainen oppilas viihtyi hyvin tai jokseenkin hyvin matematiikan tunneilla. Luonnollises-
tikin ryhmittely itsessaan ei takaa sitd, ettd matematiikasta pidettiin juuri siitd syysta.
Kuitenkin Loun ym. (1996) tutkimuksen mukaan oppilaat, joiden opetus on ryhmitelty,
ajattelivat positiivisemmin oppiaineesta toisin kuin ne, joita ei ollut ryhmitelty luokan
sisdisesti. Vaikkakin tutkimuksen mukaan vaikutus on suhteellisen pieni, oppilaat saa-
vuttivat enemman, omasivat positiivisemman asenteen ja heilld oli korkeampi itsetunto
verratessa ei-ryhmiteltyyn oppilaisiin. Tulokset eivat kuitenkaan péateneet ihan jokai-

sessa koulussa tai ryhmassa. (Lou ym. 1996, 444, 446).



76

Molemmissa ryhmissa lahes jokainen oppilas koki ymmartavansa opeteltavat asiat hyvin
ja opetuksen tahti oli sopivaa. Molemmissa ryhmissa oli kuitenkin havaittavissa myds
muutama oppilas, jonka mukaan opetuksen tahtia olisi voinut joko hidastaa tai nopeut-
taa. Toisinaan siis muutama oppilas koki opetuksen riittamattéomaksi heidan nakokul-
mastaan katsottuna. Lisaksi tehtavien haastavuus koettiin molemmissa ryhmissa suu-
rimmaksi osaksi sopivan haastaviksi lukuun ottamatta muutamaa oppilasta. Olisikin tar-
kedd huomioida ja eriyttaa viela enemman naiden muutaman oppilaan kohdalla, silla
jokaisella oppilaalla tulisi olla mahdollisuus saada riittavasti haasteita (Manning ym.

2010).

Lahjakkaiden ja tukea tarvitsevien ryhmassa suurin osa oppilaista oli sitd mielta, etta
opettajat huomioivat heita hyvin tunneilla. Yksikdan oppilas ei ollut vaittaman kanssa eri
mieltd. Kuitenkin on huomioitava, etta molemmista ryhmista 16ytyi niita oppilaita, jotka
eivat olleet ympyroineet kumpaakaan vaittamaa (opettajat huomioivat minua hy-
vin/opettajat huomioivat minua huonosti). Taman voi tulkita niin, ettd opettajat huo-
mioivat heita kylld, mutta sita pitaisi tapahtua enemman. Kysyttdessa kannustamisesta
suurimman osan mielesta heita kannustettiin hyvin. Kuitenkin jalleen oli niita oppilaita,
jotka vastasivat joskus, eli osa oppilaista kaipaisivat lisda kannustamista. Lahjakkaiden
ryhmassa oli lisdksi kaksi oppilasta, jotka kokivat pdinvastoin kuin suurin osa oppilaista.

Heidan mielestdan he eivat saaneet tarpeeksi kannustusta.

Iresonin & Hallamin (2001) tutkimuksen mukaan oppilaat ajattelivat myods hyotyvansa
tasoryhmittelystd, silla opettajat pystyivat kohdistamaan opetuksen suoraan heidan ta-
soilleen, eikd kenenkdan oppilaan tarvinnut odottaa opettajaa saadakseen hanelle raa-
taloitya opetusta. Oppilaat kokivat, ettad heille osoitettu ryhma on heille sopiva, eivatka
he haluaisi vaihtaa toiseen ryhmaan, koska esimerkiksi heidan ryhmansa opetuksen
tahti on juuri heille sopiva. (Iresonin & Hallamin 2001, 69—-71.) Samalla tavoin ajattelivat
tutkielmani oppilaat. Ldhes jokainen oppilas koki jaottelun reiluna. Lahjakkaiden ryh-
masta myonteisesti ajattelevien keskuudesta nousi keskeisimmiksi ryhmittelyn hyo-
dyiksi taitotaso, opetuksen tahti, ryhmakoko seka se, etta tukea tarvitsevien ryhmassa
oppilaat saavat riittdvan maaran apua opetuksessa. Tukea tarvitsevien ryhmien vastauk-

sista oli havaittavissa samoja teemoja kuin lahjakkaiden ryhmasta, mutta he vastasivat
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ymparipyoéreammin, kattaen lahjakkaiden ryhmien kategoriat alleen. Oppilaat nakivat
ryhmittelyn hyodyt itsessaan ja etta he ymmarsivat ryhmittelyn idean. Lapset hyvin nuo-
resta pitden tuntuvat ymmartdvansa, etta maailmassa on erilaisia ihmisia ja lapset tun-

tuvat myos hyvaksyvan taman asian paremmin kuin me aikuiset (Tomlinson 1999, 10).

Oppilaiden vastausten perusteella kyseisessa luokassa toteutui ainakin kaksi kolmesta
Slavinin (1987) mainitsemista seikoista, jotka tulisi toteutua, jotta tasoryhmittely olisi
kannattava ja toimiva. Ensimmaisena on tarkeaa saada vahennettya ryhmien heterogee-
nisyyttd. Tata on hyvin vaikea mitata ainakin tassa kyseisessa tutkimuksessa, koska en
itse tutkijana ole nahnyt ryhmiin jako perusteita, enka ole ndahnyt oppilaita varsinaisen
toiminnan aarella. Toinen kriteeri on, etta oppituntien ja siihen kohdistuvien suunnitel-
mien tulee olla todella joustavia, jotta opettajat pystyvat reagoimaan oppilaiden muut-
tuviin tarpeisiin. Kolmantena onnistumisen kriteerina on se, etta opettajien tulee pystya
vaihtelemaan ja muuttamaan opetustaan ja sen vauhtia, jotta se vastaa oppilaiden tai-
totasoa ja valmiutta oppia uusia asioita. (Slavin 11987, 322.) Oppilaiden vastausten pe-
rusteella tulkitsen, etta ainakin ndma kaksi edellista asiaa toteutuivat. Luonnollisesti voi
totta kai pohtia sitakin, olisivatko tulokset samanlaiset, jos luokkia ei olisi jaoteltu tallai-

siin ryhmiin.

Ryhmittelysta kielteisesti ajattelevien oppilaiden mielipiteissa ei ollut nahtavissa saman-
kaltaisuutta. Tukea tarvitsevien ryhman yksi oppilas oli selkeasti harmissaan siita, etta
hanet ja muut hdanen ryhmaldisensa oltiin “leimattu” huonoksi. Jos oppilas leimataan
lahjattomaksi heti opiskelun alkuvaiheessa, on silla todenndkodisesti huonot seuraukset
oppilaan asenteen kannalta (Lindgren 1998, 303). Opetuksen ja oppimisen kannalta mi-
nakasityksella on merkityksellinen rooli. Oppilailla, joilla on oppimisongelmia tai he ovat
heikosti menestyvid, on normaalia keskitasoa alhaisempi minakasitys. (Linnanmaki
1998, 284.) Minakasitys ei tdysin korreloi dlykkyyden kanssa, mutta toisaalta sen nih-
daan korreloivan koulusaavutusten kanssa (Linnanmaki 1998, 287). Lahjakkaiden ryh-
man yksi oppilas oli taas sitd mieltd, ettd on epareilua, etta toisessa ryhmassa oli enem-
man opettajia kuin toisessa. Kyseinen oppilas kaipaisi enemman opettajien tukea

omassa oppimisessaan.
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Molempien ryhmien kohdalla, vaikka oppilaat nakevat ryhmittelyn hyodyt joko itsensa
tai muiden kannalta, suurin osa oppilaista haluaisi ainakin silloin talléin opiskella vain
omien luokkalaisten kanssa. Yksi syistda molemmissa ryhmissa oli erdanlainen tuttuuden
ja ehkapa kotoisa tunne omien luokkalaisten keskuudessa. Omien luokkalaisten kanssa
pystyy olemaan enemman oma itsensa. Erityisesti tata oli havaittavissa lahjakkaiden ryh-
massa, jossa useampi oppilas mainitsi “vaarin vastaamisen pelon”. Iimeisesti omien
luokkalaisten keskuudessa tallaista pelkoa ei ole. Oppilaiden vastauksissa oli siis havait-
tavissa se, etta he haluavat ymparistonsa pysyvan samanlaisena. Molempien ryhmassa

myo0s yksi syista oli omalla luokalla olevat kaverit.

Lahes kaikki oppilaat olivat kdytanndssa sita mieltd, etta he eivat olisi olleet halukkaita
vaihtamaan toiseen ryhmaan. Oppilaat siis kokivat ryhmien taitotason olevan heille so-
piva. Kuitenkin kaksi oppilasta lahjakkaiden ryhmasta olisivat olleet halukkaita mene-
maan tukea tarvitsevien ryhmiin siksi, ettd he mahdollisesti oppisivat paremmin toisessa
ryhmassa. Lisaksi lahjakkaiden ryhmassa oli myos yksi oppilas, joka kokee lahjakkaiden
ryhman opetuksen olevan edelleen liian hidasta ja helppoa. Ireson & Hallam (2001) tut-
kimuksen mukaan useampi oppilas olisi myds halukas vaihtamaan sen hetkista ryhmaa
toiseen samoista syistd, kun omassa tutkielmassani (Ireson & Hallam 2001, 153). Tassa
muistettakoon, etta Iresonin ja Hallamin tutkimukseen osallistuvien oppilaiden tasoryh-
mittely poikkeaa Suomen joustavasta ryhmittelysta silld, ettd tasoryhmia voi olla use-
ampi kuin kaksi. Muutos toisen ryhman ja oman ryhman valilla ei olisi niin radikaali, mita
se mahdollisesti olisi Suomen joustavassa ryhmittelyssa. Joka tapauksessa, vaikka ryh-
mittelya tehdaan, oli ryhmien sisalla edelleenkin yksil6ita, jotka kokivat tarvitsevansa
enemman eriyttamista. Ryhmittely ei siis ainakaan yksilotasolla ole vield itsessaan riit-

tava eriyttdmisen muoto muutamien oppilaiden kohdalla.

Kun molemmilta ryhmiltd kysyttiin huonoja kokemuksia, nousi yhdeksi isoksi teemaksi
epdonnistumiset, ennen kaikkea kokeiden osalta. Lahjakkaiden ryhmassa oli havaitta-
vissa enemman negatiivisia asioita liittyen itse tunteihin liittyen, kuten ryhmakokoon,
opettajan opetustyyliin sekd muiden oppilaiden reaktiot ja vaarin vastaamisen pelon.

Tata ei ollut nahtavissa tukea tarvitsevien oppilaiden vastauksissa.
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Kysyttdaessa hyvia kokemuksia, molemmissa ryhmissa mainittiin yleisesti onnistuminen
ja oppiminen. Onnistuminen ja oppiminen voidaankin kokea erdalla tavalla voimaannut-
tavaksi kokemukseksi (Ruohotie 1998, 27—-28). Lahjakkaiden ryhmdssa saatiin myos pal-
jon positiivista palautetta myds matematiikan tuntien opetuskulttuurista, erdaanlaisesta

vapaudesta ja muiden oppilaiden kanssa tyoskentelysta.

Lahjakkaiden ryhmien oppilaiden vastaukset olivat siina mielessa mielenkiintoiset, etta
he vastasivat usein tukea tarvitsevien ryhmien puolesta, eivdtka he taten kertoneet
omaa nakodkulmaansa asiaan tai miten he itse kokevat esimerkiksi jaottelun. Rivien va-
listda on kuitenkin havaittavissa, etta oppilaat kokevat jaottelun hyvana vaikkakin he pu-
huivat toisten puolesta. Kuten myos aikaisemmin mainitsin kappaleen alussa, oli lahjak-
kaiden vastauksia huomattavasti paljon enemman kuin tukea tarvitsevien vastauksissa,
joten ryhmien vastauksia oli tietyllad tapaa hankala verrata. Lahjakkaiden oppilaiden vas-
taukset olivat kuitenkin paljon analyyttisempia ja pohdiskelevimpia kuin tukea tarvitse-

vien ryhman oppilaiden vastaukset. Tahankin toki voi vaikuttaa ryhmakoko.
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7. JOHTOPAATOKSET

Koska tutkimusmenetelmani muuttui niin sanotusti matkan varrella, ei kyselylomak-
keeni vastannut kokonaisuudessaan enada taysin tutkielmani aihetta tai tutkimuskysy-
myksiani. Poisotetut kysymykset olisi voinut korvata muilla kysymyksilla, jotka olisivat
liittyneet enemman joustavaan ryhmittelyyn kyseisissa ryhmissa. Lomakkeen olisikin
voinut tehda hieman paremmin, jolloin olisin voinut saada mahdollisesti paremman ku-
van kyseisesta joustavasta ryhmittelysta. Vaistamatta tuleekin pohdittua, jaiko tasta joh-
tuen jotain tarkeaa kysymatta ja sainko kyseisten luokkien joustavasta ryhmittelysta ko-
konaisvaltaista kasitysta. Lisaksi itsedani mietitytti se, saivatko oppilaat sanoa tarpeeksi
ja haluamansa asiat, koska lomake oli hyvin strukturoitu. Joihinkin kohtiin ja vaittamiin
olisin voinut my0s laittaa esimerkiksi lisda vaihtoehtoja, jolloin olisin voinut saada tar-
kempaa tietoa oppilailta. Naiden lisaksi olisi ollut tarkeaa mielestani tutkia opettajien
vaihtumista kesken lukuvuoden. Opettajalla kun voi olla merkittavakin vaikutus oppilaa-
seen ja hdanen oppimiseensa tai esimerkiksi oppitunnin ilmapiiriin. Useampi oppilas kui-
tenkin mainitsi lomakkeen avoimissa kohdissa opettajat. Paatinkin tasta syysta, etta en
lahde yhden tai kahden kysymyksen takia keraamaan lisdaineistoa. Tutkijana olen kui-
tenkin sitd mieltd, etta sain laajan aineiston kasaan, jossa kysyttiin monipuolisia kysy-
myksid. Oppilaiden vastauksista sai kaikista tarkeimman tiedon eli sen, kokevatko oppi-

laat itse ryhmittelyn hyvana ja positiivisena asiana itsensa tai muiden kannalta.

Naiden lisaksi on pohdittava, ettd ovatko oppilaat arvioineet joustavaa ryhmittelya vai
matematiikkaa oppiaineena yleisesti. Oppilailla voi olla vaikeaa erottaa naita kahta asiaa
toisistaan, minka vuoksi kysyinkin osan kysymyksista niin, etten laittanut sinne ryhmit-
telya sanana, vaan kysyin yleisesti matematiikan tunneista. Oletin oppilaiden niin sano-
tusti ajattelevan automaattisesti matematiikan tunteja ryhmittelyn nakokulmasta,
koska heille matematiikan tunnit ovat toimineet talla opetusjarjestelylld jo 3,5 vuoden
ajan. Erityisesti oppilaiden avoimet vastaukset osoittivat minulle, etta he arvioivat suu-
rimmaksi osaksi nimenomaan joustavaa ryhmittelya, eivatka yleisesti matematiikkaa op-

piaineena.
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Lapsia tutkittaessa on aina mietittava, mika on paras tapa tutkia lasta. Oman tutkimuk-
seni lahtokohtana oli, etta aineistonkeruun tuli tapahtua lapsien ehdoilla ja niin, miten
lapsilla itsellaan olisi mahdollisimman luonteva olla, jolloin saisin tutkijana heiltd mah-
dollisimman totuudenmukaista ndakdkulmaa aiheesta. Lapsia tutkittaessa tulee miettia
myo0s sitd, ettd lapsi ei alkaisi miellyttaa tutkijaa eli aikuista. Esimerkiksi haastattelutilan-
teessa lapsi voi kokea eraanlaisen valtasuhteen olevan jannittava ja ehka jopa pelotta-
vakin. Helposti voi kdyda niin, etta lapsi vastaa niin kuin han olettaa aikuisen haluavan
hanen vastaavan. Tasta syysta valitsin kyselylomakkeen ja koin, etta se voisi olla lapsille

itselleen kaikista helpoin ja parhain tapa vastata ndinkin vaikeaan aiheeseen.

Tutkijana koin, ettd oli myos darimmaisen tarkeaa, etta lapsia ei ole mahdollisuus tun-
nistaa. En siis kerdnnyt oppilaiden nimia missdan vaiheessa, eivatka luokanopettajat-
kaan saaneet lukea oppilaiden vastauksia. Talla tavoin varmistin myos sen, etta oppilaille
ei tulisi halua tai pelkoa valehdella omasta mielipiteestdaan joustavasta ryhmittelysta.
Itse en henkilokohtaisesti tuntenut oppilaita, joten en pystynyt tunnistamaan esimer-
kiksi kasialasta tai mistddan muustakaan seikasta, kuka oppilas olisi voinut vastata milla-

kin tavalla. Tahan ei myoskaan ollut minkdanlaista tarvetta.

Tutkimukseni tarkoituksena ei ole yleistdd, mutta se antaa hyvan esimerkin siita, etta
joidenkin luokkien tai ryhmien kohdalla joustava ryhmittely koetaan hyvana ja helpotta-
vana asiana oppilaidenkin nakékulmasta katsottuna. Oppilaiden vastauksia ei ole tar-
peen eparoida tai pitda epaluotettavina, silla oppilailla ei ollut tarvetta epaiilla, etta hei-

dan vastauksensa tulisivat julki tai esille jossain kohtaa.

Tutkimuksen olisi voinut tehda vahemman strukturoiduilla kysymyksilla, jolloin oppilailla
olisi ollut enemman sananvaltaa siihen, mihin tutkimuksen paadpaino olisi mennyt. Tut-
kijana olin itse paattanyt etukateen kaytannossa ne teemat, joita halusin tutkia. Teke-
malla laajemman tapaustutkimuksen kerddamalla aineistoa erinaisin keinoin, kuten seu-
raamalla oppitunteja, pyytamalla oppilaita kirjoittamaan erilaisia kirjoituksia aiheesta ja
haastattelemalla, joustavasta ryhmittelysta olisi voinut saada vield kokonaisvaltaisem-
man ja luotettavamman kuvan. Oman tutkielmani aineisto oli kuitenkin riittava tdman

kaltaiselle tutkielmalle.
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Joustavasta ryhmittelysta on tehty vahan suomalaista tutkimusta, kun taas ulkomailla
on tutkittu taitotasoryhmittelya melko laajastikin. Suomalaiselle tutkimukselle jousta-
vasta ryhmittelysta olisikin tarvetta, koska taysin samalaista tasoryhmittelya ei tehda ul-
komailla. Yleisesti tasoryhmittelyn vaikutuksia ei siis voida taysin verrata joustavan ryh-
mittelyn vaikutuksiin, koska ulkomailla olevat tasoryhmittelyt poikkeavat toisistaan mo-
nella eri tavalla ja ennen kaikkea suomalaisesta joustavasta ryhmittelysta. Ne eroavat
isosti pysyvyyden ja joustavuuden suhteen. Ennen kaikkea se poikkeaa merkittavasti
mittakaavaltaan. Siispa tutkielmani eroaa muista tehdyista tasoryhmittelytutkimuksista
silla, etta suomalaista joustavaa ryhmittelya ei tehda ulkomailla. Ulkomailla saadut tut-
kimustulokset eivat siis valttamatta vastaa Suomessa tehtya tasoryhmittelya ja sen vai-

kutuksia oppilaisiin.

Suomessa tulisi tehda hyvin laaja, ehkdpa koko maan kattava tutkimus, jossa tutkittaisiin
nimenomaan joustavaa ryhmittelyd sen eri ndakokulmista kasin. Joustavaa ryhmittelya
voi tehda muutoinkin kuin vain perustuen oppilaiden taitotasoon, mutta taitotasoryh-
mittely on kaikista joustavan ryhmittelyn muodoista kiistanalaisin ja ehka tasta syysta

myo0s tarkein asia, jota voitaisiin alkaa selvittaa.

Aikaisemmat tutkimukset ovat keskittyneet suurimmaksi osaksi oppilaiden oppimistu-
loksiin, esimerkiksi arvosanoihin. Yksi merkittavimpana ja luotettavimpana tasoryhma-
tutkimuksena pidetty Robert Slavinin vuonna 1987 tekemaa meta-analyysitutkimusta
Ability Grouping and Student Achievement in Elementary Schools: A Best-Evidence Synt-
hesis. Jokaisessa tutkimuksessa, jotka itse luin ja jotka koskivat tasoryhmittelya, on vii-
tattu tdhan teokseen. Tutkimus on kuitenkin jo pian niin sanotusti aikansa eldnyt, silla
se on jo 30 vuotta vanha tutkimus. Joka tapauksessa Slavinin (1987) tutkimuksen mu-
kaan on kuitenkin hyvin selvaa, etta mita joustamattomampi ryhmittely, sitd huonom-
mat seuraukset silld on. Tutkimuksen mukaan ryhmittelylla ei myoskaan juuri ole vaiku-

tuksia oppilaiden oppimistuloksiin. (Slavin 1987.)

Siispa naiden kaltaisia meta-analyysitutkimuksia tulisi tehdd myds Suomen omasta taso-
ryhmittelyjarjestelmasta eli joustava ryhmittelysta. Tutkijana kuitenkin koen, etta vaikka

oppilaiden oppimistulokset ovat hyvin tarkedssa asemassa, asiaa tulisi tutkia yhta lailla
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my0s oppilaiden nakdkulmasta. Kokeet eivat useinkaan anna kokonaiskuvaa oppilaiden
oppimisprosessista, joka on ehka tana paivana kaikista tarkein asia. Oppilaiden tunte-
mukset, kuten onnistumisen ja epdonnistumisen tunteet, seka kokemukset ovat merkit-
tavassa roolissa, kun tarkastellaan, miten oppilas myéhemmassa idassa asennoituu esi-
merkiksi matematiikkaa kohtaan. Omassa tutkielmassani tuon esiin oppilaiden nakokul-
man aiheeseen, enka taten ollut kiinnostunut ollenkaan oppilaiden oppimistuloksista tai
heiddn sosiaalisesta asemastaan. Keskityn siis vain siihen, miten oppilaat kokevat jaot-
telun itsensa tai muiden kannalta. Mielestani taman kaltaista tutkimusta tulisi tehda

myds enemman.

Mainitsemissani ulkomaalaisissa tutkimuksissa kohdataan samankaltaisia ongelmia,
kuin omassa tutkielmassani. Koska tasoryhmittelya tehdaan monella eri tavalla, joudu-
taan jonkin tietyn ryhman tutkimustuloksia vertaamaan johonkin hieman erilaiseen ta-
soryhmittelyn tutkimustuloksiin (Slavin 1987; Ireson & Hallam 1999, 344-345). Erilaiset
tutkimusprojektit usein huomioivat vain yksittaisia tuloksia. Tyypillisesti ndita ovat joko
saavutus- tai sosiaalisia tuloksia, mika tekee eri ryhmittelytyyppien vaikutuksien koko-
naisarvioinnista vaikeaa. Lisaksi kyseiset tutkimusprojektit omaksuvat erilaisia mittauk-
sia, luoden ongelmia tutkimusten yhdenvertaisuuksien tekemiselle. Tyypillisesti tutkijat
kayttavat tarkastelun/tutkimuksen tuloksia seka englannin ja matematiikan standardi-
soituja kokeita saavutuksen indikaattoreina, mieluummin kuin opetussuunnitelmaan

kytkettyja arviointeja. (Ireson & Hallam 1999, 344—-345.)

Kuten tutkimustuloksissani mainitsin, oppilaat tuntuivat vastaustensa perusteella ym-
martavansa ryhmittelyn hyodyt, mutta myods haitat itsensa ja muiden kannalta. Vastauk-
sista oli mielestani selkedsti havaittavissa, etta opettajat olivat kayttaneet paljon aikaa
siihen, etta oppilaat olivat ymmartaneet joustavan ryhmittelyn idean ja miksi sita teh-
daan. Kuitenkin vaistamatta tulee miettineeksi, toistavatko oppilaat vain niitd asioita,
joita opettajat ovat heille sanoneet, ja ovatko vastaukset pohjimmiltaan oppilaiden re-
hellisia mielipiteitd asiasta. Joka tapauksessa, oppilaille oli jaanyt mieleen opettajien pe-

rustelut ryhmittelylle, mika oli itsessaan jo positiivinen asia.
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Tutkielmani johtopdatos on se, ettad oppilaat padsaantoisesti pitivat joustavasta ryhmit-
telysta ja nakivat sen hyodyt, mutta myds osasivat kohdentaa siihen kritiikkia. Oppilailla
tuntui olevan myds enemman hyvia kuin huonoja kokemuksia matematiikan tunneilta,
mika lahtokohtaisesti voidaan ajatella olevan positiivisen ilmapiirin ja oppimisen kan-
nalta valttdmatontakin. Kuitenkin moni oppilas ei osannut tai ei halunnut vastata avoi-
miin kohtiin, jonka tulkitsen tutkijana niin, etta oppilaiden on todella vaikea kuvailla tai
arvioida tuntemuksiaan tai kokemuksiaan. Ennen kaikkea nden, etta opettajat olivat teh-
neet hyvan pohjatyon, kun he ovat aloittaneet joustavan ryhmittelyn kyseisen ryhman
kanssa. Se on taman kaltaisen jarjestelyn kannalta avainasemassa. Joustavuus, opetta-
jan ammattitaito ja kyky tunnistaa oppilaiden tarpeet ja taidot ovat tdman kaltaisen toi-
minnan kulmakivia. Luokansisdisesta ryhmittelysta, jota voidaan pitaa lahimpana vastik-
keena joustavalle ryhmittelylle, on huomattu olevan hyotya oppilaille erityisesti mate-

matiikan opetuksessa, jota myos taman tutkielman tulokset tukevat.

Slavinin (1987), Loun ym. (1996), Kulikin & Kulikin (1982), Lovelessin (1998) seka Iresonin
& Hallamin (2001) mukaan oppilaiden oppimistulokset osoittavat, ettd ryhmittelysta ei
ole merkittavaa hyotya arvosanojen ja muun suorituksen kannalta. Kuitenkin mielestani
unohdetaan hyvinkin usein kysya oppilaiden mielipiteita asiaan. Esimerkiksi Kulik & Ku-
likin vuonna 1982 teettama meta-analyysitutkimus “Effects of Ability Grouping on Se-
condary School Students: A Meta-analysis of Evalution Findings” seka Loun ym. vuonna
1996 tekema meta-analyysitutkimus “Within-Class Grouping: A Meta-Analysis” osoitta-
vat, ettd oppilaat kokevat olonsa paremmaksi ryhmittelyn ansiosta. Miksei tamakin voisi
olla positiivinen tutkimustulos, varsinkin jos oppilaiden oppimistulokset eivdat huonone
siitd, mita ne olisivat heterogeenisissa ryhmissa? Oppilaiden arvosanat eivat saisi olla
ainoa asia, joka maarittelee, onko jokin tietty tapa opettaa oikea tapa tehda asioita.
My®ds oppilaita taytyy kuunnella, sitdhdn myods uusin opetussuunnitelmakin kdskee (Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Oppilaiden ndkokulmasta on tehnyt tutkimuksen Ireson ja Hallam vuonna 2001 ” Ability
grouping in education”, joka on niita harvoja tutkimuksia, joissa on kysytty myos oppi-
laiden mielipiteitad asiaan liittyen. Heidan tutkimuksessaan ja omassa tutkielmassani oli

paljon samanlaisia piirteita oppilaiden ajatusten ja mielipiteiden kanssa.
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Joustava ryhmittely on mielestani hyva asia, mutta siihen tulisi saada yhd enemman
joustavuutta. Esimerkiksi jokaista oppituntia ei tarvitsisi tehda joustavalla ryhmittelylla,
vaan ainoastaan tarpeen mukaan. Talldin myo6s joustavuus ja ryhmien luominen tapah-
tuisi paiva- tai vaikkapa viikkokohtaisesti. Koko ryhmalle opettaminen on jo menneen
talven lumia eika se tayta jokaisen oppilaan yksil6llisid tarpeita. Siispa erilaiset ryhmitte-

lymuodot ovat tatad paivaa ja tulevaisuutta. (Lewis & Batts 2005, 31.)
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LIITE: Kyselylomake

Matematiikkakysely b A d

1. Pidatko yleisesti ottaen matematiikasta? Ympyr6i yksi vaihtoehto. D v Q

Kylla En

Perustele vastauksesi:

2. Oletko mielestasi hyva matematiikassa? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kylla Joskus En En osaa sanoa

3. Harjoitteletko oppiaksesi matematiikkaa? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kylla Joskus Harvoin En koskaan

4. Teetko kotitehtavat? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kylla Joskus Harvoin En koskaan

5. Autetaanko sinua tarvittaessa kotona matematiikan kotitehtavissa tai kokeeseen lukemisessa? Ympyroi yksi
vaihtoehto.

Kylla Joskus Harvoin Ei koskaan
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6. Ympyroi sopivin vaihtoehto vaitteisiin:

1 = tdysin samaa mielta

2 = jokseenkin samaa mielta
3 =en osaa sanoa

4 = jokseenkin eri mielta

5 =tdysin eri mielta

A. Matematiikka on mielestani

kivaa 1 2 3 4
tylsaa 1 2 3 4
hauskaa 1 2 3 4
vaikeaa 1 2 3 4
helppoa 1 2 3 4
loogista 1 2 3 4
tarpeetonta 1 2 3 4
hyodyllista 1 2 3 4
sekavaa 1 2 3 4

B. Millainen fiilis sinulla on matematiikan tunneilla?

hyva 1 2 3 4
huono 1 2 3 4
motivoitunut 1 2 3 4
lannistunut 1 2 3 4
innostunut 1 2 3 4
ahdistunut 1 2 3 4

7.  Ympyroi jompikumpi vaihtoehto vaitteeseen:

Matematiikan tunnit aiheuttavat minussa enemman...

a. Onnistumisen tunteita b. Epdonnistumisen tunteita
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8. Matematiikan opetuksenne on jaoteltu kahteen eri ryhmaan. Ympyroi yksi tai useampi vdite, jonka kanssa

olet samaa mielta.

a.  Ymmarrdn mielestani hyvin opeteltavat asiat tunnilla.

b.  En mielestani ymmarra hyvin opeteltavia asioita tunnilla.

c. Opettajat huomioivat minua hyvin.

d. Opettajat huomioivat minua huonosti.

e. Tunneilla edetaddn sopivaa vauhtia ja tehtévia saa tehda rauhassa ja omaan tahtiin.
f.  Tunneilla edetaén liilan nopeasti asiassa ja on kiire tehda tehtavia.

g. Tunneilla on tylsda, koska eteneminen on hidasta.

h.  Tehtavat ovat sopivan haastavia.

i.  Tehtdvat ovat liian vaikeita.

j.  Tehtavat ovat liian helppoja.

9. Matematiikan opetus on jaoteltu kahteen eri ryhmaan. Onko jaottelu mielestdsi epareilu? Ympyroi yksi

vaihtoehto.

Kyll3 Ei

Perustele vastauksesi:

10. Viihdytkd matematiikan tunneilla? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kylla Joskus Harvoin En

11. Kannustetaanko sinua tarpeeksi matematiikan tunneilla? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kylla Joskus Ei
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12. Haluaisitko mieluummin opiskella matematiikkaa pelkastdan omien luokkatovereittesi kanssa?

Kylla Joskus En

Perustele vastauksesi:

13. Vaikuttaako opettajan vaihtuminen kesken vuoden matematiikan tunteihin? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kyll3 Ei

14. Haluaisitko vaihtaa ryhmaa? Ympyroi yksi vaihtoehto.

Kylla En

Perustele vastauksesi:

15. Kerro huonoin kokemuksesi matematiikan tunneilta.

16. Kerro paras kokemuksesi matematiikan tunneilta.




