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Tiivistelma Matematiikan osaamistason arvioiminen sekd osaamistason parantamiseen liittyvat
toimintaehdotukset kattavat usein hyvin suppean alueen oppimisen kontekstista. Osaamistason
mittaaminen taustamuuttujineen kohdistuu usein yksilotason ominaisuuksiin, kuten matematiikasta
pitdamiseen, pystyvyyden tunteeseen tai sukupuoleen. Naiden yksilotason ominaisuuksien
parantamiseksi on ehdotettu toimenpiteitd, jotka yhté lailla ovat yksiloon kohdistuvia, kuten pelien
kayttod matematiikasta pitdémisen lisédmiseksi. Oppiminen tapahtuu kuitenkin useassa erilaajuisessa
kontekstissa, eikd n&itd voi erottaa toisistaan. Yksil6 oppii ja muodostaa kéasiterakenteitaan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, mika puolestaan on vallitsevan Kkulttuurin mukaisesti
muokkaantunutta. Matematiikan oppimisen haastetta olisikin syyta tarkastella yksil6a laajemmasta
perspektiivistd. Tuijotettaessa yksilon osaamistason mekaanista lisdéntymistd saatamme muutoin
unohtaa osaamistason lisadmisen tarkoituksenmukaisuuden ja hyddyllisyyden vallitsevaan
kontekstiin ndhden.

1 Johdanto

Suomalaisoppilaiden matemaattisesta osaamistasosta on viime aikoina saatu ristiriitaisia
tuloksia. Kansalliset arvioinnit ovat osoittaneet osaamistason olevan laskussa verratessa
nykyisia ikaluokkia aiempiin (Metsamuuronen, 2013). My6s asenteista matematiikkaa
kohtaan ollaan huolissaan, silla matematiikasta ei pidetd, siihen liittyva pystyvyyden tunne
on usein matala, ja lisaksi monet nuoret vierastavat matematiikkaa sisaltévia opintoja
silloinkin kun siihen ei osaamisen puolesta olisi syyta (Tuohilampi & Hannula, 2013). PISA-
mittauksissa Suomi on kuitenkin tahan saakka loistanut (esim. OECD, 2010).

Tata erilaisten tulosten tuottamaa ristiriitaa selittdd osin eri asioiden mittaaminen ja
toisaalta menetelmien erilaisuus. Kuitenkin tulokset sek& niiden valinen ristiriita vaativat
vastausten etsimistd kahteen kysymykseen: missa madarin ja miltd osin suomalaisten
matemaattinen osaaminen ja siihen liittyvd asennoituminen kaipaa parannusta, seka
millaisin toimenpitein tata parannusta on mahdollista ja kannattavaa tavoitella?

Kirjoitan téssa artikkelissa matematiikan oppimisen haasteeseen vastaamisen
problematiikasta kayttden apunani erilaajuisia oppimisen konteksteja, kuten sosiaalista
ryhmad, koulujarjestelmad sek&d ympardivdd kulttuuria. Tekstissd kasitelladn ensin
ongelman laajuutta ja sen kohdentumista ja sen jalkeen hahmotellaan tapoja reagoida
haasteeseen. Sidon nama teemat erilaajuisiin oppimisen konteksteihin arvioiden
kontekstien avulla mitatun matematiikan oppimisen heikkouden merkityksellisyyttd seka
ehdotettujen korjaavien toimenpiteiden tarkoituksenmukaisuutta. Pyrin osoittamaan,
kuinka yksilotason osaamistason noston merkitys nayttaytyy erilaisena yksilotasoa
laajemmasta kontekstista katsoen.
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2 lImién hahmottaminen

Nostan nakyville nelja viimeaikaisissa keskusteluissa huomiota saanutta matematiikan
oppimiseen liittyvaa tekijad. Naiden avulla késittelen jaljempéana oppimista yksilotasolla,
ryhmassd, koulukontekstissa seka vallitsevassa kulttuurissa.

2.1 Matematiikkaan liittyvat affektiiviset tekijat ja niiden merkitykset

Tuohilampi & Hannula (2013) ovat raportoineet matematiikasta pitamisen sek&
matematiikkaan liittyvdn pystyvyyden tunteen laskevan vahvasti peruskoulun aikana.
Reaktiona tahén ja aiempiin samankaltaisiin tuloksiin on herkasti ehdotettu mitéa tahansa
toimenpiteitd, jotka ehkaisisivat ndiden osa-alueiden laskua. Esimerkiksi opetusministeri
Krista Kiuru on puhunut mediassa pelien kdytén puolesta opetuksessa oppimisen ilon
lisdédmiseksi. Ongelmallista asiassa on se, ettd on itse asiassa melko epéselvad, millainen
merkitys vahaisella matematiikasta pitamiselld tai matalalla matematiikkaan liittyvalla
pystyvyyden tunteella oppilaalle on. Vé&hdinen matematiikasta pitdminen voi johtua
muustakin kuin varsinaisesta oppimisen ilon vahenemisesta: se voi myos olla merkki joskus
tarpeellisestakin epdmukavuusalueelle joutumisesta (ks. esim. Ramirez, 2005). Toisaalta se
voi olla seurausta osaamistason laskusta, mika saattaa aiheuttaa torjuvia tunteita
oppiainetta kohtaan. Jalkimmaisessa tapauksessa korjaavan toimenpiteen olisi
kohdistuttava osaamistason laskun ehkdisemiseen pitdmisen suoraviivaisen parantamisen
sijaan.

Mittaustulokset eivat suoraan kerro, mista pitdmisen vahentymisessa on kyse, tai miten
vahentymista tulisi korjata. Mittarissa, jota kaytettiin Tuohilammen ja Hannulan (2013)
raportoimassa Opetushallituksen tuottamassa pitkittaistutkimuksessa (ja joka on
paapiirteittain sama kuin PISA-mittauksissa) matematiikasta pitamista selvitettiin muun
muassa vaittamien “Pidan matematiikan tunneista” ja "Matematiikka on ikavystyttava
oppiaine” avulla. Matematiikan tunneista voi kuitenkin pitda tai matematiikan voi kokea
ikavystyttavana lukuisista syista: tunne voi liittyd opetusmenetelmiin, omaan oppimiseen,
oppiaineen helppouteen tai vaikeuteen tai siihen millaisessa valossa matematiikka seka
siihen kaytettavat tehtéavat esitetdan. Jos kuitenkin véahdinen matematiikasta pitdminen tai
matala pystyvyyden tunne johtaa matematiikkaa sisédltdvien opiskeluvalintojen
vélttamiseen, kuten Tuohilampi ja Hannula (2013) raportoivat, on selvempad, ettd
ongelmaan tulisi puuttua. Miten, jaa kuitenkin epaselvemmaksi kuin miksi.

2.2 Kotitehtdvat ja vanhempien koulutustausta: kodin tuki

Lukuisissa tutkimuksissa on ollut nakyvissa koulutuksen periytyvyys. Asia sai jalleen
vahvistusta my6ds Metsamuurosen (2013) tutkimuksessa. On  huomattavasti
todennédkdisempda menestya koulussa ja tehda akateemisuuteen johtavia valintoja, jos
esimerkki, kannustus ja tarvittava apu l0ytyvat omasta perheestda. On lisdksi havaittu, etta
kotitehtévat korreloivat vahvasti osaamistason kanssa (mm. Metséamuuronen, ibid.).
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Korrelaatiosta ei voi kuitenkaan suoraan tehda paatelmid syy-seuraussuhteesta. On
todenn&kdgistd, ettd ainakin osa korrelaatiosta johtuu siitd, ettd osaava oppilas tekee
kotitehtédvia enemman kuin vdhemmadan osaava. Tassd kohtaa myos kodin esimerkki,
arvomaailma ja tuki ovat suuressa roolissa. Voikin olla vahingollista, jos korrelaation
nojalla vedetdan johtopaatts, jonka mukaan kotitehtdvien lisaédminen automaattisesti
parantaisi oppilaan kuin oppilaan osaamistasoa. Lisddmalla kotitehtdvien maaraa
paremman oppimisen toivossa saatetaan paatyd yhéa enemman eridviin osaamisprofiileihin
jo ennestddn osaavien, korkeasti koulutettujen perheiden lapsien pystyessa vastaamaan
muutokseen samalla kun huonommassa asemassa olevat oppilaat joutuvat yha suurempiin
vaikeuksiin lisdantyneiden kotitehtdvien ja niihin liittyvien rangaistuskaytantdjen
puristuksessa.

2.3 Koulujen vidlinen tasalaatuisuus ja tasa-arvon ihanne

Suomalainen koulu on onnistunut toistaiseksi sailyttamaan koulujen valiset erot pienina
(mm. OECD, 2010). Yleisissa keskusteluissa kuulee kuitenkin paljon puhetta siitd, kuinka
lahjakkuutta valuu hukkaan “tasapaistavassa” koulukulttuurissa, ja kuinka toisaalta heikot
oppilaat eivat saa tarpeeksi tukea suurissa, heterogeenisissa ryhmissa. Tutkimustulokset
eivat varauksetta tue tasoryhmien autuaaksi tekevdd voimaa (mm. Hattie, 2008) sen
enempéé lahjakkaiden kuin etenk@an heikkojen osalta. Sen sijaan joitakin viitteitd on siita,
ettd nimenomaan heterogeenisessd ryhmaéssa, joka sallii heikkojen oppilaiden mukana
pitamisen niin laht6tasoltaan heikoimmat kuin parhaimmatkin oppilaat oppivat paremmin
kuin valmiiksi hyvaksi maaritellyssa ryhmaéssa (ks. Metsdmuuronen, 2010, s. 122; my0s
Metsdmuuronen, 2013). Mitd tulee ryhméakokoon, ei pienempien ryhmien ole todettu
tuovan yksiselitteista hyotya (esim. Metsamuuronen, 2013, s. 141). Suomessa ryhmékoot
kaiken liséksi ovat pienid moniin muihin maihin verrattuna (OECD, 2012). On mahdollista,
ettd toiveet ryhméakokojen pienentdmisestd sekd ryhmittelystd kuvastavatkin pikemmin
opettajien hallinnan tunteen heikkouksia kuin todellisia tarpeita (ks. Niemi, 2010).
Hallinnan tunteen puutteellisuutta puolestaan saattaa selittdd koulussa vallitseva perinne
opettajasta tiedon jakajana seka kouluissa vallalla oleva oppikirjakeskeisyys (Joutsenlahti &
Vainionpéd, 2010). Opettaja saattaa kokea painetta kdyda turhankin paljon sisaltoa lapi
vielapa niin, ettei kukaan yksilo jaa tastd lapikdynnistd paitsi. Puhutaankin jopa niin
sanotusta lapikdynnin pedagogiikasta, joka perustuu asioiden pinnalliseen esittelyyn ja
selaamiseen, "lapikdymiseen”. Tdman on esitetty johtavan pintaoppimiseen, aiheuttavan
kiirettd ja vievdn huomion pois vuorovaikutuksesta ja asioiden todellisesta kasittelemisesta.
Opettajan nékdkulmasta ryhmien pienentdminen sekd@ tasojen mukainen jaottelu toisi

I Lisatietoa lapikdymisen pedagogiikasta ilmidné osoitteessa
http://www.oamk.fi/amok/ammatillinen_opettajankoulutus/opiskelijalle/opetusvideot/?v
ideo=2
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helpotusta tahan lapikdymisen tehtavaan. Lapikdymisen pedagogiikka nayttaytyy kuitenkin
ongelmallisena ja jopa vahingollisena, ja toisaalta yksil6lliseen oppimiseen téhtaavan
tytskentelyn on osoitettu olevan mahdollista ja tehokasta myds suuressa ja tasoeroiltaan
vaihtelevassa ryhmaéssa (Metsdmuuronen, 2010 ja 2013).

2.4 Kieliryhmien valiset erot Suomessa

Tarkasteltaessa matematiikan osaamista kansallisella tasolla on havaittu ruotsin kielella
opiskelevien saavan keskimaardisesti heikompia tuloksia suomen kielelld opiskeleviin
verrattuna (Metsdmuuronen, 2010). Iimidsté ja sen mahdollisista aiheuttajista ei ole taytta
selvyyttd. On esitetty, ettd heikot oppilaat eivat ruotsinkielisissé kouluissa saa suomen
kielella opiskeleviin opiskelijatovereihinsa verrattuna yhta helposti erityisopetusta ja taten
riittdvad tukea oppimiseensa (Metsamuuronen, ibid.). Toisaalta Metsamuuronen (ibid.) on
esittdnyt heterogeenisten ryhmien mahdollisesti parantavan koko ryhmén oppimista
ruotsinkielisissé kouluissa. Ajatuksena on, ettd "Kaveria ei jatetd” -tyyppinen ajattelu, eli
heikompienkin pitdminen mukana ryhmassd, saattaa tosin alentaa keskiarvoa, mutta
toisaalta lisatd oppilaiden valistd keskustelua ja neuvomista ja toisaalta ohjata opettajaa
yksinkertaisempien menetelmien kayttoon.

3 Oppimisen taustatekijoihin liittyva hierarkia

Muun muassa Bronfenbrennerin (1993) mukaan oppimisen konteksteja voidaan kéasitella
erilaisten hierarkian tasojen nakdkulmasta. Mikrotasolla puhutaan yksilosta seka
yksildiden valisestd vuorovaikutuksesta. Mesotasolla keskendan vuorovaikuttavat yksildista
koostuvat ryhmaét (oppilaat ja opettaja, kaveriporukat). Eksotasolla (Exo level) puhutaan
sosiaalisten instituutioiden valisistd prosesseista ja vuorovaikutuksesta (koululaitos,
perhemuodot). Makrotaso puolestaan sisaltda kaikkien edellda mainittujen vélisen
vuorovaikutuksen ja ndiden véliset linkit ja prosessit. Aiemmin esitetyt affektiiviset tekijat
ja niiden merkitykset asettuvat mikrotasolle, kodin tuki mesotasolle, tasa-arvon ihanne ja
koulujen véhéiset erot seka kieliryhmat puolestaan eksotasolle tai jopa makrotasolle (kuvio
1).

Kuvion 1 avulla on helppo hahmottaa pyramidin alaosaan asetettujen tasojen laajuus.
Oppimista kasittelevissa tutkimuksissa tarkastellaan kuitenkin useimmiten pyramidin
huipulla olevia tekijoita, erityisesti yksiloa itseddn (matematiikan osalta ks. Chamberlin,
2010). Tama siitd huolimatta, ettd oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
luokan, koulun ja asuinympériston maarittdmand, ja mika tarkeampéa, kulttuurisessa
ympdristossa. Lieneekin mahdotonta yrittdd ratkaista oppimisen haasteita pelkastédan
pyramidin huipulta havaittujen ongelmien ja huipulle kohdistuvien korjaustoimien avulla.

Otan seuraavaksi avukseni Sahlbergin (2011) lahestymistavan kasitellakseni ongelmien
korjaamiseen kaytettyja reagointitapoja sekd ndiden yhteyttd esitettyyn hierarkkiseen
malliin.
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Oppilaat
yksilgina
Osaaminen, asenne,
sukupuoli

Oppilaat
vuorovaikutuksessa
Opettaja, luokkatoverit,
vanhemmat

Rakenteet vuorovaikutuksessa
Koulujdrjestelma, talousjdrjestelma,
kirjastolaistos, media, perhemuodot

Kokonaisuus
Arvot ja normit, tavat, perinteet
Tasa-arvo, koulutuksen arvostus, yksilokeskeisyys

Kuva 1 Oppimisen kontekstiin liittyvat hierarkiat suomalaiseen yhteiskuntaan sovellettuna

4 Pikavoittojen lunastamisesta infektiokierteeksi

Sahlberg (2011)2 on esittanyt maiden kahtiajaon sen suhteen, millaisia koulutuspoliittisia
paatoksia niissa on tehty. Kansainvélisten arviointien ja niiden mukanaan tuoman maiden
vélisen arvioinnin seurauksena monissa maissa on tehty varsin samantyyppisia paatoksia
koulutuspolitiikan ndenndisen parantamisen nimissad. Tata liikehdintdd kutsutaan
nimityksella Global Education Reform Movement, mikd Iyhentyy enteellisesti
kirjainyhdistelméksi GERM (eng. virus, loinen). GERM:n tunnusmerkkeja ovat kilpailu,
testaaminen ja ndiden my6td saatava ndenndinen tehokkuus. Ka&antdpuolena ilmenee
luottamuksen vahenemistd, vastuun katoamista ja koulutuksen todellisen tehtévan
hoitamisen huonontumista.

GERM:n vastapainoksi Sahlberg on esittanyt "Neljanneksi tieksi” (Fourth Way) nimetyn
vaihtoehdon. Taméan Neljannen tien rakennusaineena ovat ne toimenpiteet, joiden avulla ja
seurauksena toisten maiden koulutuspolitiikka nayttaytyy onnistuneena siind missi
GERM-maiden epédonnistuneena. Olennaisimmat erot GERM-maiden sekd Neljannen tien
valilla ovat nakyvisséa taulukossa 1.

2 T4ssa esitetyt Sahlbergin ndkemykset perustuvat lahteena olevan teoksen lisdksi hdnen
esityksiinsa seka hanen lyhyempiin kirjoituksiinsa.
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Taulukko 1 Erot GERM:in ja Neljannen tien mukaisissa koulutuspolitiikoissa

GERM Neljas tie
Kilpailu Yhteistyo

Standardointi Personointi
Testaaminen Luottamus

Opettajien tehokkuus | Opettajien ammattitaito

Valinnanvapaus Tasa-arvo

Sahlbergin mukaan Neljannen tien mukaisia paatoksida tehneet maat péarjaavat
kansainvélisissa mittauksissa hyvin. Niissd maissa, joissa mittaustulokset ovat lahteneet
laskuun, sen sijaan on tehty koulutusreformeja lisiten GERM:n ominaisuuksia, kuten
mittaamista, standardointia, arviointia, ja vahennetty luottamusta sekd opettajien
itsendisyyttd. Testaaminen toimintatapana nahdaan talldin ongelmattomana totuuden esiin
nostajana. Ajatuksena on myods opettajuuden ndkeminen tehtdvénd, johon voidaan antaa
yksiselitteiset ohjeet parhaan tuloksen saavuttamiseksi ("Kuka tahansa voi opettaa ketd
tahansa missd asiassa tahansa hyvilla ohjeilla”). Tamé& on kuitenkin vastoin
konstruktivistisesta oppimiskasitysta.

Vaikka ~ Suomessakin  on kohdattu  testaamisen  osoittama  oppilaiden
matematiikkaosaamisen huonontuminen, ei pahimpaan reformi-innostukseen ole taalla
lahdetty. Selkedd linjausta siitd, kuinka sitten tulisi toimia, ei toisaalta myotskaan ole
nékyvissd. Kaynnissd oleva opetussuunnitelmauudistus tuonee mukanaan jonkinlaisen
virallisen linjauksen. Virallisen linjan rinnalla matematiikan oppimista kasittelevissa
keskusteluissa (konferenssit, muut aiheeseen liittyvat tapahtumat, lehdet, sosiaalinen
media) jyllad kuitenkin kestoaiheita: juupas-eipas vaittely tasoryhmistd ja ryhmakoosta,
lisdksi monessa yhteydessd nékyy suositettavan teknologian kayton lisdamistd, usein
kuitenkaan tarkentamatta miten ja mita tavoitellen. Monet koulun uudistusta tavoittelevat
esittavat toiminnallisuuden lisédmistd, ilmidpohjaista (ainerajat ylittdvad) opiskelua,
yhteistybhon kasvattamista ja suurempaa avoimien tehtdvatyyppien maarada oppimisen
syvyyden parantamiseksi ja luovuuden kasvattamiseksi. Naiden uudistusten uhkakuvina
nahdaan valttamattomien mekaanisten taitojen vdheneminen ja tatd myodten matematiikan
osaamisen rapautuminen, sinnikkyyden véheneminen liian viihteellisyyden myo6ta seka
yksilokeskeisyyden liiallisuus.
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5 Yhteenveto
Miten  Sahlbergin  (2011) esittdma koulutuspoliittinen  kahtiajako  suhteutuu
kontekstihierarkiaan seka esittdmiini neljadn matematiikan oppimisen haasteeseen?

Affektiivisiin tekijoéihin liittyva problematiikka nayttaytyy ennen kaikkea yksilétason
ilmioénd. Vaikkakin tausta affektiivisten tekijoiden kehitykseen 10ytyisi sosiaalisesta,
opetuksellisesta tai kulttuurisesta kontekstista (laajemman tason kontekstit), on
affektirakenteen negatiivisuus kuitenkin yksittaisen oppilaan kokemus. Yksil6lle itselleen
on tarkedd, ettd opiskeluympéristd, oppisisallot sekd sosiaalinen kanssakdyminen eivat
vahingoita affektirakenteen kehittymistd. Opettajalta tdm& vaatii affektirakenteen
kehittymisen ymmartamistd, miké puolestaan on mahdollista ainoastaan silloin, kun
opettaja on oppimisen asiantuntija ja ymmartaad yksilopsykologiaa, myos kokonaisuuden
kannalta. Oppimispsykologiaan liittyva tietdmys lisdéntyy ja tarkentuu jatkuvasti ja vaatii
opettajalta kykya ja osaamista tarvittavaan reagointiin uuden tiedon suhteen. Tahan
tarvitaan ammattitaitoa ja luottamusta, ei standardointia tai ohjekirjan mukaan
opettamista.

Kodin tuki ja sen merkitys oppilaan opiskelumenestyksessa sijoittuu laajemmalle tasolle
kontekstihierarkiassa. Koska kodin tuella on merkitystd oppimisessa seka
opiskeluvalinnoissa, tarvitaan kodin kumppaniksi tasa-arvon ihanteen mukaisesti toimiva
koulu tasoittamaan kodin tuessa ilmenevid eroja. Tarvitaan personointia, yksildiden
oppimismahdollisuuksien tunnistamista sekad yhteistyotd. Kilpailu ja valinnanvapaus
(esimerkiksi vapaa kouluvalinta, jonka seurauksena koulujen profiilit eriytyvat) hyodyttavat
ainoastaan niitd, joiden kodin tuki on hyva, téssakin siis GERM:n mukaan toimiminen vie
kauemmas kattavan oppimisen tavoitteesta polarisoiden osaamistasoa ja lisaten kotitaustan
merkitysta entisestaan.

Kieliryhmien valiset erot sijoittuvat kontekstihierarkiassa laajimmille tasoille.
Kulttuurien vélisia vertailuja on yleisesti ottaen vaikea tehdd, silla kulttuuri kietoutuu
muun muassa koulutuspolitiikkaan, talouteen, maantieteeseen sekd kulttuuri- ja
kieliperintdon. Onkin hedelmallista tarkastella suomenkielisten ja ruotsinkielisten vélisia
eroja naiden jakaessa suppeamman kulttuuriperinnon ulkopuoliset edelld luetellut asiat
(koulutuspolitiikka, talous, hallinto, maantieteellinen asema). Vaikka ruotsinkielella
opiskelevien (joista selvd enemmistd kuuluu ruotsinkieliseen tai kaksikieliseen
vahemmistéon) raportoitiin  olevan oppimistasoltaan matalammalla suomen Kielell&
opiskeleviin (joista valtaosa on suomea ainoana d&idinkielenddn puhuvia) verrattuna,
ruotsinkieliset kuitenkin menestyvat monella varsin olennaisella elamanalueella
suomenkielisia paremmin. Ruotsinkieliset ovat korkeammin koulutettuja, muodostavat
tilviimman yhteison, elavat pidempéaéan seké& kuolevat harvemmin vakivallan tai péihteiden
kayton seurauksena (Koskinen et al, 2007). Ruotsinkielisissa ryhmissd osaaminen on
heterogeenisempdad, eriyttavia tukitoimia kéytetddn vahemmaén, ja toisaalta opitaan
suhteessa eniten (Metsamuuronen, 2010). Herdakin kysymys siitd, onko ruotsinkielisten
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keskuudesta mitattu "huonompi osaaminen” vain merkki sitd, ettd mittaamme véaaria
asioita? Mita sellaista ndissd ryhmissd on mahdollista oppia, mikd ei nay mittauksissa,
mutta mikd ennustaa menestystda myéhemmassa elamassa?

On pelattavissa, ettd tasoryhmia sekd pienempida ryhmakokoja kaipaavat
perddnkuuluttavat itse asiassa GERM:n sisdltdja. Tasoryhmaajattelu pitda siséllaan
ajatuksen testaamisen kaikkivoipaisuudesta seka siita, ettei itsedan toteuttavia ennustuksia
ole. Ryhmé&koon pienentdmisen toive puolestaan saattaa pitdd  sisallaén
ajatuksen “lapikdymisen pedagogiikasta” siten, ettd tarvittavat asiat olisivat ikdan kuin
sellaisenaan ladattavissa jokaiseen oppilaaseen, kunhan tuon siirron ehtisi jokaisen yksilon
kanssa tehda. Tavoitteena on toki matematiikan oppimisen parantaminen, mutta ilmeisen
vaarin keinoin. Mainio esimerkki tavasta tukea yhteisty6tda, yksilotason oppimista,
eriyttdmisté sekd vertaisoppimista Neljannen tien hengesséa loytyy Martinlaakson lukiossa
toimivasta yksil6llisen oppimisen menetelmasta®, joka perustuu k&anteisen opetuksen
ideaan (eng. flipped classroom). On tdysin mahdollista eriyttdd opetusta leimaamatta,
kunnioittaen yksilollisid eroja ja ominaisuuksia niiden jarjestykseen asettamisen sijaan.

Téssa esitetyn valossa voikin esittdd seuraavaa kompromissia uudistajien toiveet
huomioiden siten, etta keskusteluissa maalaillut uhkakuvat minimoituvat:

e opettajien koulutus sailytetddn korkeana, eika tieteellisen ajattelun vaatimuksesta
luovuta opettajankoulutuksessa

e Opettajien autonomia sdilytetaan

e opettajien mahdollisuuksia yhteistyéhén parannetaan (ilmidéoppiminen,
uudistukset)

¢ kouluun rakennetaan kausivaihtelua: valilla keskitytdan yhteistyéhon, luovuuteen
ja syvaoppimiseen, valilld itsendiseen oivaltamiseen, mekaanisiin taitoihin ja
sinnikkyyden kasvattamiseen

e sdilytetddn luottamus kouluun ja oppilaisiin testaamista véhentdmalla seké
kiinnittamalla huomiota testaamisen laadukkuuteen ja hyodyllisyyteen (esimerkiksi
testaamiseen oppimistilanteena)

e jos ryhmittelya tehdaan, tehd&an se testaamatta ja joustavasti. Ryhmittely voi myos
homogeenisuuteen perustumisen sijaan olla erilaisiin ominaisuuksiin perustuvaa
(ryhma voidaan rakentaa vertaisoppimisen periaatteelle)

Lopuksi on palattava mittaamisen problematiikkaan. Neljannen tien nakékulmassaan
Sahlberg (2011) vetoaa PISA-mittauksiin: GERM-maat ndyttavat naissd mittauksissa
menestyvan huonosti, kun taas Neljannen tien kulkijat hyvin. PISA-mittauksiin, kuten
mittaamiseen ylipdansa, liittyy kuitenkin monenlaisia validiteettia heikentdvia seikkoja,
joita on kritisoinut muun muassa Metsdmuuronen (2012), seka Clarke (2013). Tarkeimpina
kritisoitavina tekijoina tdssa mainittakoon 1) yhtenevyyden dilemma: kulttuurien oletetaan
olevan yhtenevia siten, ettd samat mitattavat ominaisuudet ovat l16ydettavissd, ja etta nama

3 Projektia kuvataan Matematiikan opetuksen tulevaisuus -blogissa (www.maot.fi)
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ominaisuudet merkitsevat samaa kaikissa kulttuureissa; 2) arvioinnin dilemma: kaikkien
kulttuurien oletetaan arvostavan samoja ominaisuuksia ymmartamatta, ettd yksittaisen
asian osaamisen heikkous saattaa johtua sen tarpeettomuudesta kyseisessa kulttuurissa, ei
siitd, etteikd asiaa kulttuurissa pystyttdisi oppimaan; 3) kasitteiden dilemma: kaikkien
kulttuurien oletetaan kayttavan toisiinsa verrattavissa olevaa terminologiaa; seka 4)
kattavuuden dilemma: mitattujen ominaisuuksien oletetaan kattavan kaikille kulttuureille
ominaisimmat asiat. Naméa ongelmat ovat olemassa osittain myds Suomessa tehdyissa
kansallisissa mittauksissa, joiden pohjalta matematiikan osaamisen on havaittu
heikkenevan, joskin pienemmassd mittakaavassa (erilaiset oppilasryhméat ja
oppilassukupolvet).

Kuitenkin Sahlbergin ndkdkulmaa tukevat PISA-mittausten liséksi tutkimustulokset
muun muassa autonomiasta ja kontrollista (Deci & Ryan, 1985), edella esitetyt tulokset
heterogeenisessa  ryhmassa  oppimisen  mahdollisuuksista  sekd  testaamisen
problematiikasta, ja kenties myds arkijarki.

Ehk&dpd ndaméa havainnot ansaitsevatkin suuremman huomion kuin ongelmallisella
pohjalla olevat kansainvéliset ja kansalliset mittaukset. On mahdollista, ettd tehdyissa
mittauksissa mitataan asioita, jotka eivat tdméan pdéivan nékokulmasta ole niin
merkityksellisig, ja jatetdan pois asioita, joiden tarve tai osaaminen on lisaédntynyt. Millaisia
taitoja tulevaisuuden yksild tarvitsee? Entd tulevaisuuden yhteiskunta? Mitd itse asiassa
arvioimme, kun arvioimme matematiikan oppimista? Kuinka hyddyllisia kaytetyt
osaamistason mittaamiseen tarkoitetut valineet ovat inhimilliselle kasvulle ja siita
versovalle toimintakyvylle yhteiskunnassamme?
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