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vaksi. Tdma on taydennyskoulutuksen vaikuttavuuden ongelmakohta, jonka ratkai-
seminen edellyttdd oppilaitoksen roolin hahmottamista toisin. Opettajat ottavat
paljon henkilékohtaista vastuuta opetuksen kehittamisesta, jolloin tdydennyskou-
lutuksen vaikuttavuus riippuu pitkalti yksittaisten opettajien innosta ja sinnikkyy-
desta.
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1 Johdanto

Tyon autonomiaa ja jatkuvaa ammatillista kehittymista (engl. continuing professional
development) tutkitaan jo useilla eri aloilla. Opetusalalla jatkuva ammatillinen kehit-
tyminen parantaa tyon autonomiaa (Kennedy, 2005), mika taas vastaavasti monipuo-
listaa opetusta ja vahvistaa tyomotivaatiota. Perustutkinnon jalkeisen taydennyskou-
lutuksen tavoitteena onkin auttaa opettajia kehittymaan ja kehittimaan opetustaan
yhteiskunnan ja siten myos opettajuuden muutoksissa. Taydennyskoulutuksella tar-
koitetaan perustutkinnon jalkeista "ammatillisen osaamisen suunnitelmallista ja tar-
velahtoista yllapitamista ja kehittamista”, joka voi toteutua yksilollisena, ammatti-
ryhma- ja tyopaikkakohtaisena tai alueellisena koulutuksena (ks. Karjalainen ym.,
20009, s. 16). Taydennyskoulutuksiin osallistuminen on opettajille keino yllapitaa jat-
kuvaa ammatillista kehittymista, jota esimerkiksi opetussuunnitelmissa tapahtuvat
painopisteiden muutokset usein edellyttavat. Opettajien kokemukset omista tayden-
nyskoulutustarpeista liittyvat usein yleisiin pedagogisiin ja didaktisiin tietoihin ja tai-
toihin kuten tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamiseen, erityisopetukseen seka arvi-
ointiin (OECD, 2019; Tabach & Trgalova, 2020; Taajamo & Puhakka 2019; Taajamo
ym., 2015). Taydennyskoulutuksen vaikuttavuustutkimuksessa on osoitettu, etta kes-
keinen vaikuttavuuden elementti liittyy yhtaalta tyoyhteisossa vallitsevaan tulokselli-
suusajatteluun (Boylan ym., 2018) ja toisaalta siihen, syntyyko kaytannon uudistami-
sen ymparille riittavasti sita tukevaa yhteisollisyytta (Garet ym., 2001; Desimone,
20009).

Vaikka Suomessa opettajien taydennyskoulutus tavoittaa suuren osan opettajista,
viidennes opettajista ei osallistu vuosittain minkaanlaiseen taydennyskoulutukseen
(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2016). Trendi on ollut samansuuntainen ainakin
2000-luvun ajan (ks. Karjalainen ym., 2009; Piesanen ym., 2007). Taydennyskouluk-
seen hakeutumista vaikeuttaa esimerkiksi se, etta opettajat eivat aina pida tiydennys-
koulutusta ratkaisuna tyossa esiintyviin haasteisiin (Heikkinen, 2007) tai tyoyhtei-
sonsa oppimiseen (Armour & Makopoulou, 2011). Osaltaan ongelmaan vaikuttavat
myos opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen vilisen koulutusjatkumon ja
taydennyskoulutuksen opetussuunnitelman puuttuminen (Heikkinen, 2007; Heikki-
nen & Aho, 2015) seka jatkuvan kehittymisen suunnitelmallisuuden puuttuminen
(Leskisenoja ym., 2019).

Oppilaiden matematiikan osaaminen on Suomessa heikentynyt 2000-luvulla
(esim. PISA, TIMSS, ks. Kupari ym., 2013), ja vaikka heikentyminen on tasaantunut
(Leino ym., 2019), on matematiikan opetusta, ja nimenomaan opettajien
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taydennyskoulutuksen vaikuttavuutta syyta tarkastella lahemmin. Tutkimus on osoit-
tanut, ettd matematiikkaa osataan paremmin niissa maissa, joissa opettajien tiedolli-
nen osaaminen on korkeampaa (Schmidt ym., 2011a; Schmidt ym., 2011b). Koska
koulutuksella on vastaavasti yhteys opettajien tiedolliseen osaamiseen (Doyle ym.,
2020; Qian & Youngs, 2015), perus- ja taydennyskoulutuksen vaikutukset ulottuvat
aina koulutasolle saakka (Kaiser & Konig, 2019). Esimerkiksi TIMSS-tulokset ovat
korkeampia niissa maissa, joissa opettajien matemaattinen ja pedagoginen osaami-
nen on korkeampaa (Schmidt ym., 2011b). Opetus ei kuitenkaan kehity pelkastaan
aineenhallinnan avulla (Monk, 1994) vaan sen rinnalle tarvitaan myos pedagogista
osaamista (Konig ym., 2011). Taydennyskoulutuksen vaikuttavuuden tarkastelu vali-
koitui tutkimuksen lahestymistavaksi, silla vaikuttavuus rinnastuu usein koulutuksen
laatuun (ks. Karjalainen ym., 2009), jota tarkastellaan suhteessa odotuksiin ja tavoit-
teisiin tai kasitysten muuttumiseen (ks. Heikkinen, 2007). Matematiikan opetuksen
monitieteisen tiydennyskoulutuksen tutkimuksissa keskeisiksi laadun muodostaviksi
tekijoiksi on tunnistettu matemaattisen sisallon kytkeytyminen koulutukseen seka
opitun siirtovaikutusta tukevien oppimistehtavien hyodyntaminen (Yang & Ball,
2022). Taydennyskoulutuksen laadun ja vetovoiman vahvistaminen ovat olleet Ope-
tus- ja kulttuuriministerion kehittamiskohteita (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2016). Kehittamistyon tulokset nakyvat panostuksina taydennyskoulutukseen, kuten
tamankin tutkimuksen kohteena olevaan matematiikan opetuksen taydennyskoulu-
tukseen. Tarkastelun kohteeksi tismentyi siirtovaikutus taydennyskoulutuksen vai-
kuttavuuden nakokulmana, taydennyskoulutukseen osallistuneiden opettajien koke-
mana. [lman siirtovaikutusta, on kyseenalaista, onko tiydennyskoulutuksesta hyotya
(Harper-Hill ym., 2022).

2 Teoreettinen viitekehys

Tarkastelemme tutkittavaa taydennyskoulutusta mielekkaan oppimisen teoreettisen
mallin avulla (ks. Jonassen, 1995; Jonassen ym., 2008; Nevgi & Tirri, 2003; Novak,
1998; Lofstrom ym., 2006; Ruokamo & Pohjolainen, 1999). Mielekkaan oppimisen
mallin ulottuvuudet hieman vaihtelevat mallista riippuen. Esimerkiksi Nevgi ja Tirri
(2003) liittavat malliin siirtovaikutuksen, tavoitteellisuuden, keskustelevuuden, yh-
teistoiminnallisuuden ja reflektion. Ulottuvuudet valikoituvat tutkimukseen samaa
taydennyskoulutusta koskevan maarallisen tutkimuksemme myota, jossa nama viisi
ulottuvuutta korostuivat tiydennyskoulutuskokemusta maarittaviksi tekijoiksi (Lof-
strom ym., 2022). Malli soveltuu hyvin verkko-opetuksen ja —oppimisen
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viitekehykseksi yliopistollisessa kontekstissa (ks. Lofstrom ym., 2006; Nevgi & Tirri,
2003; Ruokamo & Pohjolainen, 1999) ja siten myos ohjaamaan tiydennyskoulutuk-
sen toimintatapoja ja tutkimusperustaista kehittamista (Mystakidis, 2019). Siirtovai-
kutus viittaa opitun siirtimiseen tai soveltamiseen oppimisen kontekstista toiseen,
esimerkiksi tiydennyskoulutuksesta omaan opetustyohon. Siirtovaikutus ei toteudu
automaattisesti, mika voi heijastua kielteisesti oppijan kokemukseen koulutuksen
hyodyllisyydesta. Siirtovaikutusta voidaan tukea, mutta sen toteutuminen yleensa
edellyttaa reflektiota. Tama voisi selittaa sita, miksi matematiikan opetuksessa siirto-
vaikutus saattaa jaada vahaiseksi (ks. Karki & Tuominen, 2018). Ammatillista siirto-
vaikutusta voidaan edistaa yhteisollisen opettajan tyohon liittyvan ongelmanratkai-
sun kautta (Nevgi & Tirri, 2003; Soini ym., 2015). Taman tutkimuksen kontekstissa
siirtovaikutusta tuki omassa opetuksessa toteutettavat kurssitehtavat.

Tavoitteellisuus viittaa oppimistavoitteiden asettamiseen ja niaiden toteuttami-
seen tahtaavaan toimintaan (Lofstrom ym., 2006; Nevgi & Tirri, 2003). Tavoitteelli-
suus on keskeista aikuisen oppijan toiminnassa ja merkitys korostuu ammatillisessa
taydennyskoulutuksessa. Tavoitteellisuutta tuettiin tutkittavassa tiaydennyskoulutuk-
sessa kurssitavoitteiden ja omien oppimistavoitteiden asettamisella, konkreettisten
esimerkkien avulla, ja monipuolisten tehtdvien seka selkeiden ohjeistusten avulla.
Verkko-opetuksessa tavoitteellisuutta voidaan tukea seurannan ja itsearvioinnin tyo-
valineilla (Jonassen, 1995), jollainen myos taman tutkimuksen aineistonkeruumittari
on.

Keskustelevuus viittaa ajatusten vaihtoon opittavasta sisallosta ja sita kautta ym-
marryksen rakentamiseen. Oppijoiden ajatusten vaihto antaa myos opettajalle viit-
teita, siitd mita ja miten osallistujat oppivat (Jonassen, 1995). Keskustelevuuteen liit-
tyy laheisesti ajatus oppimisen yhteistoiminnallisuudesta ja oppimisesta ryhmapro-
sessina, jossa ajatusten vaihto edistda sosiokonstruktiivista oppimista (Bonk &
Cuningham, 1998; Jonassen ym., 2008). Keskustelevuutta tuettiin tutkimuksen kon-
tekstina olleessa taydennyskoulutuksessa keskusteluin lahipaivissa tai verkossa seka
kannustamalla osallistujia kokemusten jakamiseen. Yhteistoiminnallisuus edellyttaa
keskustelevuutta, mutta keskustelevuus yksinaan ei viela takaa sita, etta osallistujien
mukanaan tuoma tieto ja taito kanavoituvat yhteiseen oppimiseen. Jotta niin tapah-
tuisi, yhteistoiminnallisuutta tuettiin positiivista keskinaista riippuvuutta tukevilla
ryhmatehtavilla.

Reflektio viittaa oman oppimisprosessin tunnistamiseen ja arviointiin (Nevgi &
Tirri, 2003). Jotta omaa oppimista voidaan arvioida, on lahtokohtana oppimisen
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tavoitteiden maarittiminen ja sen tunnistaminen, miten opittava asia nivoutuu
omaan jo olemassa olevaan tietopohjaan. Reflektio on siten keskeinen kognitiivinen
toiminto siirtovaikutuksen saavuttamisen nakokulmasta. Reflektio voi kohdistua jo
tapahtuneeseen, mutta esimerkiksi opettajankoulutuksessa silla on lisdksi havaittu
olevan tarkea tulevaisuuteen orientoiva ulottuvuus (Beauchamp & Thomas, 2010).
Matematiikan opetuksen tiydennyskoulutuksen tutkimuksessa reflektion on todettu
olevan keskeinen opettajana kehittymisen mahdollistaja (Saylor & Johnson, 2014).
Reflektio on aikaa vievaa ja tavoitteellista toimintaa, mutta kiire arjen opetustyossa
estaa opettajia reflektoimasta (Buczynski & Hansen, 2010). Tata tutkimustulosta hyo-
dyntien, reflektiota tuettiin oman opetuskokeilun ja oman oppimisen arvioinnin
kautta.

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme opettajien nakemyksia siita millaiset tekijat
estavat tai edistavat tdydennyskoulutuksessa kasiteltyjen asioiden soveltamista
omassa tyossa. Teoreettisen viitekehyksen nakokulmasta tarkastelemme siis erityi-
sesti siirtovaikutusta, jonka suomalaiset mallit (Nevgi & Tirri, 2003; Ruokamo & Poh-
jolainen, 1999) ovat tunnistaneet osaksi mielekasta oppimista. Taydennyskoulutuk-
sen arvioinnissa opitun siirtovaikutus on keskeinen tekija. Lahtokohtana on, etta kou-
lutuksen vaikuttavuus on koulutuksen annin realisoitumista arjen tyossa. Tutkimusta
ohjasi kysymys: Mitka tekijat saatelevat taydennyskoulutuksen vaikuttavuutta opet-
tajien nakokulmasta? Tata kysymysta tarkasteltiin kolmen ulottuvuuden nakokul-
masta: 1. vaikuttavuutta heikentivien ja 2. edistavien tekijoiden nakokulmista, seka
3. opettajien oman oppimiskokemuksen nakokulmasta. Saadut tutkimustulokset laa-
jentavat kuvaa suomalaisesta tiydennyskoulutuksesta opettajan nakokulmasta erityi-
sesti sen suhteen, milta tiydennyskoulutukseen osallistuminen ja sen annin hyodyn-
taminen nayttaa opettajan nakokulmasta katsottuna ja millaista taydennyskoulutus
on silloin, kun uudet opit ja ajatukset rikastuttavat ja kehittavat opetustyon kaytan-
toja.

3 Tutkimusmenetelmat

3.1 Konteksti

Tutkimuksen osallistujat rekrytoitiin matematiikan opetuksen LUMATIKKA tayden-
nyskoulutusohjelmasta. Opetushallituksen rahoittama taydennyskoulutushanke oli
suunniteltu kuuden yliopiston ja kahden korkeakoulun yhteistyona, ja sen tavoitteena
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oli kehittaa kaikilla asteilla, varhaiskasvatuksesta ammatilliseen koulutukseen, tyos-
kentelevien opettajien matematiikan opetuksen pedagogisia kaytantoja. Sisallot tuki-
vat myoOs matematiikan oppimisen nakokulmia ja haasteita. Taydennyskoulutusoh-
jelma (15 op) koostui kaikkien luokka-asteiden opettajille yhteisesta osasta (3 op),
luokka-astekohtaisesta osasta (6 op), seka valinnaisesta osasta (6 op). Kaikille asteille
yhteisen ja luokka-astekohtaisen osan tavoitteena oli vahvistaa laaja-alaisesti opetta-
jien matemaattista ja pedagogista osaamista, kun taas valinnaisessa osassa keskityt-
tiin tarkempaan teemaan kuten esimerkiksi, kuinka yhdistaa ohjelmointia, liikuntaa
tai taidetta matematiikan opetukseen. Osallistujat saattoivat suorittaa vain osan ko-
konaisuudesta ja koulutus oli mahdollista hyvaksilukea opinto- ja suunnitteluaikaan
eli VESO-tunneiksi (18 tyotuntia) tai kilpailukykysopimuksen mukaisiksi KiKy-tun-
neiksi (24 tyotuntia).

Tutkimukseen osallistuessaan osallistujat suorittivat kaikkien luokka-asteiden yh-
teista osaa (3 op). Koulutus voitiin suorittaa joko kokonaan verkossa tai sulautetun
oppimisen mallin mukaisesti siten, etta verkko- ja lahiopetus vuorottelivat. Molem-
missa toteutustavoissa opetussisillot ja tehtavat olivat identtiset. Ennen varsinaista
opiskelun aloittamista, verkossa tehtiin oman oppimisen tavoitteita ja oppimisen ref-
lektiota tukeva yksilotehtava. Taman jalkeen osallistujat suunnittelivat pienryhmissa
tutkivaan oppimiseen tahtaavan opetuskokeilun. Osallistujat toteuttivat opetuskokei-
lut omilla kouluillaan, raportoivat siitd verkkoon ja keskustelivat toistensa kokei-
luista. Koulutuksen muita sisaltoteemoja olivat mm. matematiikan oppimistulokset,
motivaatio, oppimisen mielekkyys, matematiikkapuheen merkitys, matematiikan op-
piminen aivotutkimuksen nakokulmasta, matematiikka-ahdistus ja oppimisvaikeu-
det. Osallistujien tukena verkko-opiskelussa toimi tuutori ja koulutuksen suoritta-
neilla oli mahdollisuus saada suorituksesta todistus.

3.2 Tutkimusaineisto ja osallistujat

Tutkimusaineisto kerattiin verkkokyselyn avulla kahdelta koulutuskierrokselta syk-
sylla 2018 ja kahdelta koulutuskierrokselta kevaalla 2019. Koulutuksista yksi oli ko-
konaan verkossa ja muut toteutettiin sulautetun oppimisen mallin mukaisesti. Tassa
tutkimuksessa raportoitu aineisto muodostuu koulutuksen paatteeksi keratyista avo-
vastauksista. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Neljaan koulutuskier-
rokseen ilmoittautui yhteensa 492 opettajaa, joista 194 lopulta suoritti koulutuksen.
Kyselytutkimukseen vastasi yhteensa 177 opettajaa, joista 72 % antoi suostumuksen
antamiensa tietojen tutkimuskayttoon.
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Tutkittavat (N=140) edustivat kaikkia koulutustasoja aina varhaiskasvatuksesta
toisen asteen loppuun ja heilla oli tyokokemusta keskimaarin 13 vuotta (Kuva 1). Kui-
tenkin lahes kaksi kolmasosaa (63 %) vastaajista edusti perusopetusta, joten taman
ryhman nakemykset ovat parhaiten edustettuina aineistossa. Muiden ryhmien osalta
vastaajaryhmat jaivat sen verran pieniksi, ettd emme pitaneet merkityksellisena ryh-
mien erottamista omikseen. Vastaajista naisia oli 91 %, miehia 9 % ja heidan ikansa
oli keskimaarin 42 vuotta. Koulutukseen osallistuneita oli kaikista Suomen maakun-
nista: 45 % Uudeltamaalta ja 55 % muista maakunnista. Tutkittavista 62 % suoritti
koulutuksen sulautettuna ja 38 % kokonaan verkossa. Verkkokurssi suoritettiin tyy-
pillisesti noin 100 vuorokaudessa (Koponen ym., 2021), kun taas sulautetun mallin
mukaan suorittamiseen kului 91 vuorokautta.

Opetusaste Tyokokemus
0 10 20 30 40 50 0 20 40 60
varhaiskasvatus —mmmmm 10 0-3 vuotta m—— 12
esikouluopetus m— 15
perusopetus / 1k 1 -2 ——— 18 4-10 vuotta I 44
perusopetus /1k 3 -6  e—————— 25 11-20 vuotta I 52
perusopetus / K7 -9 m—..————— /|5
(UKo  — 12 21-30 vuotta I 22
ammatillinen koulutus s 8 yli 30 vuotta mm 4
muu mm 4 )
Ei vastausta = 3 Ei vastausta mmm 6

Kuva 1. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien (N=140) opetusaste ja tyokokemus

Osallistujille esitettiin verkkokyselyssa kurssin lopuksi kolme avointa kysymysta,
joilla kartoitettiin tekijoita, jotka vaikuttavat taydennyskoulutuksen annin siirtymi-
seen kaytannon opetustyohon: Mitka tekijat mielestasi estavat kurssilla esitettyjen
asioiden soveltamista omassa opetustyossasi? Oliko kurssilla sisaltoja tai toimintata-
poja, joiden arvelet muuttavan omaa opetustasi? Mitka tekijat mielestasi edistavat
kurssilla esitettyjen asioiden soveltamista omassa opetustyossasi?

3.3 Aineiston analyysi

Aluksi aineistosta poistettiin mahdolliset viittaukset henkiloihin, paikkoihin tai orga-
nisaatioihin, joiden perusteella vastaajat voitaisiin tunnistaa. Soveltamisen esteita
seka taydennyskoulutuksen sisaltoja ja siind hyodynnettyja toimintatapoja koskevien
kysymysten vastaukset analysoitiin teoriasta laajemmin lahtevalla, mutta pasosin ai-
neistolahtoisesti toteutettua sisallonanalyysia hyodyntaen (Hsieh & Shannon, 2005).
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Toisin sanoen, koko tutkimuksen kysymyksenasettelu lahtee siirtovaikutuksen mer-
kityksesta eli lahtokohtana on ollut yksi mielekkaan oppimisen teorian elementti. Kui-
tenkin yksittaisia aineiston keruun kysymyksia opitun hyodyntamisesta olemme tar-
kastelleet padosin aineistosta kasin koulutuksen toimintatapoja lukuun ottamatta,
jossa opitun hyodyntamisessa tunnistimme useita mielekkaan oppimisen muita ele-
mentteja.

Aineistolahtoinen sisallonanalyysi valikoitui lahestymistavaksi, silla esitetyt kysy-
myKkset olivat hyvin avoimia ja liittyivat vahvasti siirtovaikutukseen ts. koulutuksessa
kasiteltyjen asioiden soveltamiseen omassa tyossa. Aineistolahtoisen sisallonanalyy-
sin keinoin paasimme pureutumaan tarkemmin siirtovaikutusta estaviin ja edistaviin
kategoriat nimettiin kuvaamaan tyypillista vastausta. Esimerkiksi soveltamisen es-
teita koskevassa kysymyksessa kiiretta ja ajanpuutetta kasitteleville vastauksille muo-
dostettiin oma paakategoria, koska 60 % vastauksista kasitteli naita teemoja. Ne vas-
taukset, joissa kiiretta ei mainittu kasittelivat tiydennyskoulutuksen opetussisaltoja,
-menetelmia tai muita haasteita, tai niissa ei mainittu esteita soveltamiselle.

Opetuksen kehittamista tukevia sisaltoja ja toimintatapoja kartoittava kysymys
analysoitiin siten, etta ensin vastauksista tunnistettiin ne vastaajat, jotka saivat kou-
lutuksesta uutta tietoa, seka ne vastaajat, jotka koulutuksen perusteella aikovat muut-
taa omaa opetustaan. Koulutuksen perusteella opetustaan muuttaneet opettajat ero-
teltiin omaksi ryhmaksi, koska siirtovaikutus on heidan kohdallaan suoraan naky-
vissa. Nama kaksi vastaajaryhmaia muodostivat kaksi paakategoriaa. Molemmissa
paakategorioissa puhuttiin samoista aiheista, jotka liittyivat padasiassa koulutuksen
opetussisaltoihin. Taman vuoksi aiheet luokiteltiin myos opetussisaltojen mukaan.
Soveltamista edistavia tekijoita kartoittavan kysymyksen vastaukset analysoitiin teo-
riaohjaavalla sisallonanalyysilla (Hsieh & Shannon, 2005), jossa mielekkaan oppimi-
sen osa-alueita kaytettiin luokittelun perusteena.

Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi kaksi tutkijaa analysoi koko aineis-
ton toisistaan riippumatta. Molemmat tutkijat luokittelivat aineiston varikoodein,
jonka jalkeen luokittelun vastaavuus laskettiin Cohenin kappa -laskukaavalla (Cohen,
1960). Kahden tutkijan luokittelun vastaavuus (ks. Miles & Hubert, 1994) oli 88.9 %,
mita voitaneen pitaa hyvana. Erot johtuivat padasiassa tutkijoiden tavoista liittaa ja
erotella vastauksissa esiintyvia asioita toisiinsa. Tutkijoiden ollessa erimielisia,
luokittelusta keskusteltiin ja paadyttiin lopulliseen luokitteluun.
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4 Tutkimustulokset

4.1 Taydennyskoulutus kilpailee opettajien ajasta

LUMAT

Taydennyskoulutuksen annin soveltamista kasittelevaan kysymykseen saatiin vastaus

125 koulutukseen osallistuneelta (Taulukko 1). Tuloksissa painottuu voimakkaasti

ajanpuute yksittaisena taydennyskoulutuksen annin hyodyntamista estavana tekijana

(60 %). Ne vastaukset, joissa kiiretta ei mainittu kasittelivat taydennyskoulutuksen

opetussisaltoja, menetelmia tai muita haasteita (22 %). Jaljelle jaaneissa vastauksissa
ei nahty estetta soveltamiselle (18 %).

Taulukko 1. Esteitd koulutuksessa esitettyjen asioiden soveltamiselle (N=125 opettajaa). Vastaajien luku-

maara ilmoitetaan suluissa.

Tyo6ssdni on jatkuva kiire tai ajan-
puute (60 %)

Tdydennyskoulutus ei
taysin minulle (22 %)

sopinut

En nde estettd soveltamiselle
(18 %)

Opetussisaltopaine
e Oppikirjasidonnaisuus (6)

e Opetussuunnitelman tavoit-
teet (4)

Resurssit ja tyoyhteiso

e Resurssien  tai  yhteistydn

puute (6)
e Kollegoiden  vakuuttaminen
uusista ideoista (4)
Opetusryhma
e Suuret ryhmakoot (2)
e Heikko motivaatio (2)
e Oppimisen ongelmat (2)
e Osaamiserot (1)
e Oppilaiden lyhytjanteisyys (1)
e Opettajana kehittyminen
e Paine kehittda opetusta (4)
e Uusien ideoiden soveltaminen
(2)
e Rutiineista irtautuminen (2)
Tuntien valmistelu
e Tuntisuunnittelu (3)
e Oppikirjan ulkopuolisen mate-
riaalin puute (3)
Muut tyotehtavat
e Taysi lukujarjestys (2)
e Muiden aineiden opetus (1)

Opetussisalldllisesti

e Sisallot eivat sovellu suoraan
opetusryhmalleni (7)

e Opetussisaltdjen  sisdistami-
seen tarvitaan enemman aikaa
(3)

e Sisallot olivat epamaaraisia (1)

e Opetussisalloissa ei ollut riitta-
vasti uutta minulle (1)

Opetusmenetelmaillisesti

e Liian paljon omaa pohdiskelua
ja lilan vdhan suoria esimerk-
keja (1)

e Annettujen tehtavien epamaa-
raisyys (1)

o Verkkokeskustelut
nosta (1)

e Ryhmakeskustelut jaavat pin-
nallisiksi (1)

Muita haasteita

e Oma asenne, motivaatio,
muisti, epdvarmuus tai lais-
kuus (6)

e Kdytantdon viemisen haasteita
(4)

e Osa tehtdvista jai tekematta
(1)

e Muistiinpanoja olisi
tehdd enemman (1)

eivat in-

voinut

e Ei perustelua (17)

e TyOyhteisoni on vastaanotta-
vainen (3)

e Oma innostus (2)

e Koulutuksessa oli selkeat sisal-
|6t ja tehtavat (1)
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e Koulun omat kehitysprojektit
(1)

e Taydennyskoulutukseen liitty-
vat

e Koulutuksessa oli liikaa tehta-
via (3)

e Sisallot eivat soveltuneet suo-
raan opetusryhmalleni (1)

e Kiireen aiheuttaa

e Yhdistelmd edelld mainituista
(14)

e Kiire on

e Ei tarkempaa perustelua (7)

e Turhaa tai itseaiheutettua (3)

Opettajat kokivat, etta kiireen aiheuttavat useat eri tekijat. Moni opettajista koki
ns. opetussisaltopainetta ja kertoi, ettd opetussuunnitelma asettaa heidan tyolleen
niin paljon erilaisia tavoitteita, etta niiden toteuttaminen vie lopulta kaiken ajan. Osa
naki, etta eras keino toteuttaa opetussuunnitelman tavoitteita on seurata tarkasti op-
pikirjaa. Opetussuunnitelman tavoitteet nahtiin opettajaa velvoittavana tekijana ja
oppikirjasidonnaisuus ratkaisuna tahan. Suhde oppikirjaan nayttikin olevan ristirii-
tainen. Toisaalta oppikirjasidonnaisuus nahtiin kiiretta helpottavana, toisaalta kii-
retta aiheuttavana tekijana: ’Oma asenne siihen, ettd matikan tunneilla pitaisi kayda
koko kirjan teoriasisalto "lapi". Kirjaa seuraamalla ja sen tehtavia tekemalla oma tyo-
maara opettajana helpottuu, silla tunteja ei tarvitse suunnitella ja valmistella niin pal-
jon”.

Koettu aikapula yhdessa tyonteon reunaehtojen, kuten tyotehtiavien, resurssien ja
yhteistyon kanssa, eivat tue uusien ideoiden toteuttamista. Opettajat kokivat, etta ma-
tematiikan opetuksen kehittamiseen ei riita aikaa, silla heidan tulee opettaa myos
muita oppiaineita tai koululla saattaa olla kiaynnissa aikaa vievia kehitysprojekteja.
Osa kertoi, etta heilla on lukujarjestys niin taynna, ettei aikaa yksinkertaisesti riita
muuhun. Myos resurssit koettiin puutteellisiksi. Opettajat kokivat, etti heilla ei ole
riittavasti resursseja erityisopetukseen tai heilla ei ole koulussa valmiiksi tarvittavia
valineita opetuksen toteuttamiseen, jolloin aikaa kuluisi valineiden hankkimiseen.
Myos yhteistyo toisten opettajien kanssa nahtiin ongelmallisena. Omassa koulussa ei
valttamatta ole toista matematiikan opettajaa, jonka kanssa tehda yhteistyota tai yh-
teistyo koetaan kuluttavaksi. Kollegoiden vakuuttaminen voi olla uuvuttavaa: "Mah-
dollinen ajatusten tai ehdotusten torppaus tyoyhteisossa, mutta hiljaa hyva tulee.”
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Opettajat kokivat myo0s, etta tuntien suunnitteluun kuluu niin paljon aikaa, ettei
sita jaa riittavasti muuhun. Osa harmitteli, ettd "normaalista opetuksesta” poikkea-
minen edellytti aina oppikirjan ulkopuolista materiaalia, mutta sen etsimiseen ei ole
riittavasti aikaa, kuten seuraava esimerkki osoittaa: Ajanpuute perustyossa aiheuttaa
sen, etta "valmista" tai puolivalmista hyviaksi koettua materiaalia ottaisin mielellaan
vastaan ja kokeilisin tyossani.”. Tutuista ratkaisuista poikkeaminen voi tuoda myos
paineen perustella totutusta poikkeamista.

Opetuksen valmisteluun liittyy myos, kenelle ja millaiselle ryhmalle opetusta an-
netaan. Opettajat kokivat, etta opetusryhmat ovat heterogeenisia ja eriyttamiseen liit-
tyva suunnittelu vie paljon aikaa ja energiaa. Suuret ryhmakoot ja osaamiserot seka
oppilaiden heikko motivaatio, lyhytjanteisyys tai keskittymisvaikeudet kuluttavat
opettajan aikaa ja energiaa. Opettajana kehittymista pidetaan keskeisena opetuksen
uudistamisessa, mutta tulokset osoittavat, etta totutuista rutiineista irrottautuminen
seka uusien ideoiden soveltaminen nahtiin aikaa ja energiaa kuluttavana. Opettajat
kokivat, etta rutiinien avulla aikataulussa pysytaan, kun taas rutiinista poikkeaminen
vaistamatta edellyttaa aikataulujen muutosta. Tasta huolimatta osa opettajista kokee
painetta tai jopa stressia kehittaa omaa opetustaan. Esimerkiksi taydennyskoulutuk-
sen aikana he eivat olleet pystyneet toteuttamaan kaikkia annettuja tehtavia riittavan
syvallisesti, kuten opettaja seuraavassa esimerkissa toteaa: “Aikataulu estaa jonkin
verran soveltamista kaytantoon. Viikoittain tulevat uudet tehtavat jattavat kokeilut
pinnallisiksi jutuiksi. Mutta ne ovat hyvia tulevaisuuden varalle kokeiltaviksi uudel-
leen.” Vaikka pieni osa opettajista naki kiireen omasta toimesta aiheutuvana ja siten
ehka myos jollain lailla suitsittavissa olevana asiana, monessa vastauksessa tuskailtiin
tata yleista, joko melko hahmotonta tai monen tekijan summana syntyvaa, ilmiota.

Runsas viidennes (22 %) osallistujista koki, ettei tiydennyskoulutus soveltunut
heille joko sisaltojen, opetusmenetelmien tai muiden haasteiden vuoksi. Opettajat
kertoivat, ettd opetussisallot eivat suoraan soveltuneet heidan opetusryhmalleen, si-
sallot olivat epamaaraisia tai niissa ei ollut riittavasti uutta tietoa. Osa tunnusti, etta
koulutuksen pituus ei ollut riittava opetussisaltojen sisdistimiseen. Opetusmenetel-
mina kaytettyja ryhmakeskusteluja saatettiin pitaa pinnallisina ja oman oppimisen
reflektointia turhana. Verkkokeskustelutkaan eivat innostaneet kaikkia. Muina haas-
teina nousi esille osallistujan oma heikko motivaatio osallistua koulutukseen tai
haaste soveltaa opittua kaytannossa. Syiksi mainittiin oman oppilasryhman kanssa
toimiminen, oppimateriaalin kieli tai vaikeustaso. Niin ikdan oppilaiden ja heidan
huoltajiensa nakemykset opetuksesta saattoivat olla esteend uusien ideoiden
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kaytantoon viemiselle. Opettajat kokivat myos, ettd heidan omissa opiskelustrategi-
oissaan saattoi olla kehittamisvaraa.

Viidesosa (19 %) opettajista ei nahnyt esteita opitun soveltamiselle. Esille nostet-
tiin kollegoiden muutokseen asennoitumisen keskeinen merkitys: ”... jos esim. tyopa-
rini olisivat kovin pinttyneita omiin tapoihinsa toimia ja olisivat kovin muutosvasta-
rintaisia, niin sitten olisi varmasti haasteita soveltaa kurssin asioita opetustyohon.”
Lisaksi esille nousi oma innokkuus kehittaa opetusta seka se, etta kurssin opetussi-
sallot ja tehtavat olivat selkeat.

4.2 Opettajien oppimiskokemus taydennyskoulutuksissa

Kysyttaessa, oliko kurssilla sellaisia opetussisaltoja tai toimintatapoja, joiden vastaa-
jat arvelevat muuttavan opetuskaytanteita, vastaajista puolet (51 %) kertoi aikeistaan
muuttaa opetustaan opetussisaltojen pohjalta (Taulukko 2). Sen sijaan toinen puo-
lisko (49 %) ei tuonut esille aietta muuttaa opetustaan vaan kuvailivat hyodyllisia ope-
tussisaltoja. Sisallollisesti vastaukset liittyivat enimmakseen koulutuksen opetussisal-
toihin. Sisaltojen lisaksi opettajat kokivat saaneensa uutta intoa opetuksensa kehitta-
miseksi (21 %). Loput vastaajista suhtautuivat koulutuksen antiin kriittisemmin (8
%).

Taulukko 2. Opettajien ndakemyksid koulutuksen opetussisaltdjen ja toimintatapojen vaikutuksesta opetus-
tyohon (N=136 opettajaa). Vastaajien lukumaara ilmoitetaan suluissa.

Aion muuttaa opetustani... (51 %) Koulutuksesta sain tietoa... (49 %)

Ongelmalihtsi- | ° lisdtd ongelmatehtdvia kayttdéa tai | e tutkivasta oppimisesta (9)
nen oppiminen muuntaa perustehtdvida ongelmateh- | e ongelmaldhtoisestd opetuksesta (3)
(29 %) taviksi (10)
e kdantaa oppikirjan opetusjarjestyk-
sen (6)
e hyodyntda ja arvioida ongelmalah-
toista oppimista ja tutkivaa oppi-

mista (6)
Matikkapuhe e lisatd matematiikkapuhetta (8) ¢ puheen merkityksesta (4)
(14 %) e edistad toiminnallisuutta (2) e toiminnallisuudesta (2)
o kayttaa kasitekortteja (1) e ryhmatoista (1)

e vihentaa oppikirjan kayttoa (1)
Erilaiset oppijat ° k.eskittyé .enerﬁmén oppimisvaikeuk- | erila.isista gppijoista (2)

(5 %) sien tunnistamiseen (1) e oppilaan ajattelusta (1)
e oppimisvaikeuksista (1)

147



LUMAT

e matematiikka-ahdistuksesta (1)
e oppimistuloksista (1)

e suosia ongelmaldhtdistd opetustapaa | e tutkivasta oppimisesta ja muista aiheista

Yhdistelma > 2 _
aiempia aiheita seka hyodyntaa muuta opittua (10) (15)
(23 %) e muut yhdistelmat (3) e useista aiheista (4)
e Aion kehittaa opetusta yleisesti (9) e Sain uusia ideoita (10)

Sain uutta intoa

kehittdd ope- e Ei perustelua (6)

e Opetussisallot rohkaisivat (2)

tusta
(21 %) e Keskustelut |dhipaivdssa innostivat (1)
Kriittinen e Sain uutta tietoa, mutta en aio muut- | e Ei ollut hyddyllinen (7)
(8 %) taa opetustani kovin paljon (1) e Ongelmanratkaisu vie aikaa (1)
e Alkuinnostuksen jidlkeen panostin va-
hemman (1)

e Ei sovellu suoraan luokka-asteelleni (1)

Ongelmalahtoisyys nousi opetuksen kehittamisen keskioon, silla se mainittiin 44
% vastauksista. Tama prosenttiosuus sisaltaa kaikki vastaukset ongelmaldhtoinen op-
pinen kategoriasta (23 %) ja yhdistelmista ne vastaukset (21 %), jotka liittyvat ongel-
malahtoiseen oppimiseen. Koulutuksessa osallistujat ratkoivat itse ongelmatehtavia,
joilla pyrittiin osoittamaan, ettd nain opetus muuttuu oppijakeskeiseksi, ja samalla
opettajan rooli tiedonjakajana vahenee. "Uskon, etta tulen kayttamaan viela enem-
man avoimia tehtavia ja ongelmanratkaisua matematiikan opetuksessa. Sain taval-
laan tukea omille ajatuksilleni, etta voin opettaa talla tavalla, vaikka muutoin koulus-
samme vallitsee osaksi "vanhanaikaisempi" opetustyyli”, kuvailee eras opettaja. Opet-
tajille esiteltiin myos pedagoginen 5E-malli, jonka avulla opetusta voidaan muuttaa
ongelmalahtoiseen suuntaan. Mallin mukaan opetukseen suunnitellaan viisi vaihetta
(Engage, Explore, Explain, Elaborate, Evaluate), joiden merkityksesta keskusteltiin
seka oppijan etta opettajan nakokulmista. Koulutuksessa esitettiin myos erilaisia stra-
tegioita muuntaa kirjan tehtavia ongelmatehtaviksi ja lisaksi idea, etta oppikirjan ra-
kenteen voi valilla kaantaa painvastaiseksi.

Koulutuksessa tuotiin esille perusteluita sille, miksi matematiikasta on tarkeaa
keskustella seka esiteltiin miten esimerkiksi pelien, ryhmatyon ja toiminnallisuuden
kautta keskustelua voidaan lisata. Osa vastaajista nosti esille keskustelun merkityksen
yleisesti ja aikomuksensa lisata keskustelua omassa luokassaan. Myos ryhmatoihin,
toiminnallisiin tyoskentelytapoihin ja peleihin kuten "matematiikka-aliakseen” suh-
tauduttiin myonteisesti ja ne nahtiin kayttokelpoisina lahestymistapoina lisata mate-
matiikkapuhetta: "Olen alkanut opettaa matikkaa heikoille oppilaille enemman “kie-
lena” ja miettimaan tarkasti puhummeko samaa kielta. Lisaksi mietimme enemman,
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miten asiat kytkeytyvat kaytantoon ja oppilaat ovat selittineet enemman minulle, mi-
ten asiaa laskevat.”

Eras opettaja summaa ajatuksiaan seuraavasti: “Liika kiire pois, samoin oppikir-
jasidonnaisuus eli uusia asioita pitaa junnata, matematiikasta pitaa kysella ja kyseen-
alaistaa seka etenkin pienemmilla oppijoilla kytkea paljon kaytantoon ja toiminnalli-
suuteen.” Osa opettajista koki saaneensa koulutuksesta yleisesti uutta intoa, joka toi-
misi opetuksen kehittimisen kimmokkeena. Osa taas suhtautui kriittisemmin. Koet-
tiin esimerkiksi, ettd ongelmanratkaisussa perusajatus on hyva, mutta sen toteutta-
minen vie liikaa aikaa: "Kyllahan tissa inspiroitui opettamaan enemman ongelmalah-
toisesti, mutta samalla tajuan, ettd koko ongelmiin siirtymisen muutosprosessi vie
niin alyttoman paljon aikaa.” Siirtovaikutuksen realisoituminen kaytantoon saakka
jaa toteutumatta, jos toteutuksen haasteet koetaan liian suuriksi.

4.3 Taydennyskoulutuksen annin soveltaminen omassa opetustyossa

Osallistujista 135 vastasi kysymykseen, jolla kartoitettiin tekijoita, jotka edistavat tay-
dennyskoulutuksessa opittujen asioiden siirtamista omaan opetustyohon (Taulukko
3). Valtaosa vastauksista kasitteli koulutuksen toimintatapoja (61 %). Muissa vastauk-
sissa nostettiin esiin koulutuksen opetussisaltoja (13 %), oma opiskelumotivaatio (12
%) ja yhdessa kategoriassa koulutukseen suhtauduttiin kriittisemmin (13 %).

Taulukko 3. Tekijat, jotka edistdvat kurssilla esitettyjen asioiden soveltamisen omaan tyéhon (N=135 opetta-
jaa). Vastaajien lukumaara ilmoitetaan suluissa.

Toimintatavat Keskustelevuus
(61 %) e Kokemusten jakaminen ja keskustelu kollegan kanssa (12)
o Verkkokeskustelut kollegan kanssa (3)
e Positiivinen ryhmaépaine (3)
e Tydyhteison tuki (2)
Yhteistoiminnallisuus
e Opetuskokeilun yhteissuunnittelu (8)
e Tarvittavien materiaalien tuottaminen yhdessa (4)
e Uusia ideoita materiaalien tuottamiseen (2)
e Tuntisuunnitelmapohjan soveltaminen (1)
Tavoitteellisuus
e Monipuoliset esimerkit ja tehtdvat (9)
e Selkedt ohjeet, aikataulu ja eteneminen (5)
Siirtovaikutus
e Opetuskokeilun toteuttaminen (12)
Reflektio
e Opetuskokeilun reflektointi (5)
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e Omat muistiinpanot ja niihin palaaminen (2)
Yhdistelma aiempia aiheita
e Materiaalien yhdessa tyostaminen, kdaytantoon vieminen, keskustelu kollegan kanssa,
kokemuksen reflektio ja muut yhdistelmat (15)

Opetussisallst | ® Relevantti opetussisalto (9)
ja -materiaalit | ® Tutkimusperustaisuus (4)
(13 %) e Laadukkaat videomateriaalit (4)

Kriittiset e En osaa sanoa tai ymmarra kysymysta (6)

(13 %) e Koulutus ei soveltunut taysin minulle (5)
e Minun pitda vakuuttaa kollegat uusista ideoista (4)
e Tydssani on jatkuva kiire tai ajanpuute (3)

Motivaatio e Tarvitaan omaa innostusta ja halua kehittya (10)
(12 %) e Koulutuksesta saatu tieto lisda kehittymismahdollisuuksia (6)

Edistavina asioina opettajat nostivat esille opetussisiltojen ja materiaalien rele-
vanssin ja tutkimusperustaisuuden (13 %) Monipuolisten tehtavien ja konkreettisten
esimerkkien lisaksi tavoitteellista opiskelua tukivat selkeat ohjeet, verkkoympariston
aikataulutettu eteneminen sekd mahdollisuus opiskella omaan tahtiin. Opettajat nos-
tivat esille, kuinka tarkeaa heille on keskustelevuus ja mahdollisuus paasta keskuste-
lemaan kollegoiden kanssa. Esille nousi niin keskustelut verkossa kuin lahipaivissa-
kin. Opettajakollegoilta saadaan opetusideoita, materiaalivinkkeja ja kuullaan esi-
merkkeja hyvaksi havaituista toimintatavoista. Ajatusten ja kokemusten vaihto auttaa
myos arvioimaan omaa toimintaa. Opettajat kokivat eduksi sen, ettd samasta tyoyh-
teisosta oli mukana myos toinen kollega, jonka kanssa ajatuksia voitiin vaihtaa. Tama
voidaan nahda myos siirtovaikutusta tukevana seikkana.

Koulutuksen aikana opettajat suunnittelivat yhteistoiminnallisen oppimisen hen-
gen mukaisen opetuskokeilun. Yhteissuunnittelusta opettajille olikin maara jaada ka-
teen valmis tuntisuunnitelma ja tarvittavat materiaalit opetuskokeilujen toteuttami-
seen, ja nain monesti tapahtuikin. Lisiaksi opettajat kokivat eduksi sen, etta opetusko-
keilut toteutettiin ja uudet ideat vietiin myos kaytantoon. Sen koettiin vahvistavan
oppimisen siirtovaikutusta. Eras opettaja kuvasi prosessia: "Tehtavaksi annetut ope-
tuskokeilut "pakottavat" kokeilemaan jotain uutta ja siten se on helpompi siirtaa
osaksi omaa opetusta.” Keskustelua jatkettiin viela opetuskokeilun jalkeen, jolloin
saatuja kokemuksia voitiin vertailla. Kdytannon sovellus ja siitd keskusteleminen oli-
vat osa reflektiivista prosessia: “Kurssin tapaamisten valissa oli tarpeeksi aikaa, jotta
ehti kokeilla ja tuumailla kurssin asioita kaytannossa. Sitten tapaamisissa niista ko-
keiluista paasi juttelemaan kollegoiden kanssa ajan kanssa, mika usein on koulun
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arjessa juuri se, mita jaa kaipaamaan!” Opettajat nakivat edistavana tekija myos oman
motivaationsa (12 %) seka halunsa kokeilla uutta ja kehittya. Kriittisesti suhtautuneet
nostivat esille ajanpuutteen, jonka vuoksi kaivattiin valmista materiaalia, esimerkkeja
tai selkeita ohjeita opetuksen toteuttamiseen. Viisi vastaajaa koki, ettei koulutus jos-
tain syysta taysin soveltunut heille joko sisiltojen tai toteutustapojensa puolesta. Li-
saksi kriittisesti suhtautuvista osa koki, etta varsinainen haaste olisi vakuuttaa omat
kollegat uusista ideoista eli vaikka uudet ideat sinidnsa olisivat arvokkaita, koulutuk-
sen anti jai omalta osalta vahaiseksi, jonka vuoksi ideoiden vieminen kaytantoon olisi
muiden toimijoiden vaikutuksesta liian tyolasta.

5 Pohdinta

Taydennyskoulutuksen vaikuttavuutta edistavina tekijoina tutkimuksesta nousevat
yhteistyo, vuorovaikutus seka opettajien innostus kehittad opetustaan. Sen sijaan
tyossa koettu kiire ja arjessa ilmenevat ristiriidat nayttivat heikentavan taydennys-
koulutuksen vaikuttavuutta. Myos Harper-Hill ym. (2022) tutkimuksessa tunnistet-
tiin, etta kouluopetuksen muutokseen johtavan opettajien tiaydennyskoulutuksen
suunnittelun haasteena on usein osallistujien motivaatioon, koulutukseen sitouttami-
seen ja vuorovaikutukseen liittyvia tekijoita. Mielekkaan oppimisen teoreettisen mal-
lin nakokulmasta (ks. Jonassen, 1995; Novak, 1998) tarkasteltuna tulokset osoittavat,
ettd keskustelevuuden ja yhteistoiminnallisuuden toteutumiselle on ollut parhaat
edellytykset, kun taas siirtovaikutuksen vieminen kaytannon tasolle todennakoisesti
on suurin uhka taydennyskoulutuksen vaikuttavuudelle. Tavoitteellisuuden ja reflek-
tion merkitys oppimisprosessissa ei ole yhta nakyva, vaan nama ilmenivat osallistu-
jien omien toimintatapojen kautta taydennyskoulutuksessa. Oppimistehtavat, erityi-
sesti opetuskokeilu, oli suunniteltu ohjaamaan reflektioon siirtovaikutusta tukevana
kognitiivisena toimintana (ks. Nevgi & Tirri, 2003), mutta kaytannon haasteena ko-
ettu jatkuva kiire saattoi synnyttaa ristiriitaa tavoitteiden ja toteutuksen valilla. Tay-
dennyskoulutuksien suunnittelussa onkin syyta ottaa huomioon, ettd monet opettajat
kokevat samaan aikaan painetta kehittaa opetusta, ja ahdistusta siita, ettei aika riita
edes arkityohon. Vaikka osa opettajista toivoi kaytantoon valittomasti sovellettavia
ratkaisuja ja olivat kriittisia, jos materiaali ei sopinut suoraan heidan oppilailleen,
saattaisi yksittaisilla tunneilla toimivien ratkaisujen sijasta pedagogiset periaatteet
paremmin tukea opetuksen kehittamista ja saastaa aikaa pitkalla tahtaimella.
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5.1 Taydennyskoulutuksissa tulisi tarjota valmiin opetusmateriaalin
sijasta sovellettavia periaatteita

Valtaosa opettajista koki jatkuvan kiireen keskeisimpana syyna sille, etteivat tayden-
nyskoulutuksista opitut tiedot tai taidot aina paady omaan opetukseen. Kiire on tun-
nistettu keskeiseksi haasteeksi tiydennyskoulutukseen osallistumiselle (Heikkinen,
2007; Karjalainen ym., 2009), mutta tulokset osoittavat, etta jos aika taydennyskou-
lutukseen osallistumiselle kaikesta huolimatta jarjestyy, toistuu kiire taydennyskou-
lutuksen annin hyodyntamisessa. Kiiretta aiheuttavat esimerkiksi laajentuneet ope-
tustavoitteet, vihentyneet resurssit, yhteistyon puute, laajentuneet muut tyotehtavat,
opetusryhmien heterogeenisuus ja opetuksen suunnitteluun kuluva aika. Kiire johtaa
sithen, ettd opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tukeudutaan oppikirjaan. To-
sin opettajat kokevat, etta kirjaa seuraamalla myos opetussuunnitelman tavoitteet
saadaan toteutettua. Todellisuudessa niin saadaan taytettya vain osa opetussuunni-
telman vaatimuksista, silla kirjantekijan ajankayttoehdotus koskee yleensa vain ma-
temaattisia opetussisaltoja. Sita seuraamalla ei aina vastata opetussuunnitelman ylei-
siin tavoitteisiin. Koska opettajat kokevat, etti heilla ei ole aikaa etsia vaihtoehtoisia
opetusmateriaaleja, he toivovat saavansa taydennyskoulutuksista uutta valmista ope-
tusmateriaalia. Toive osaltaan vahvistaa sen, etta opetuksessa tukeudutaan valmii-
seen opetusmateriaaliin.

Opettajien kokemus kiireesta ja toiveet valmiista opetusmateriaalista synnyttavat
kysymyksia taydennyskoulutuksen mahdollisuudesta vastata naihin kahteen mahdol-
lisesti keskenaan ristiriidassa olevaan haasteeseen. Kiireen tuntu voi naennaisesti hel-
littaa valmiiksi pureskeltujen ideoiden ja materiaalien avulla, mutta pidemman paalle
ne eivat ratkaise aikapaineita, jos niiden taustalla olevat pedagogiset ajatukset jaavat
tyostamatta omaan opetukseen soveltuviksi. Valmis materiaali saattaa myo0s johtaa
siihen, ettd soveltamiseen liittyva reflektiivinen prosessointi jaa toteutumatta ja ma-
teriaalin kayttomahdollisuuksia ei taysin tunnisteta. Opetusmateriaalin lisaksi valittu
pedagoginen lahestymistapa vaikuttaa oppimisen laatuun (Ajai ym., 2013; Zulnaidi &
Zakaria, 2012). Vaikka monet opettajat odottavat taydennyskoulutuksen tarjoavan
suoraan omaan matematiikan opetuksen sovellettavia ratkaisuja (Geiger ym., 2018)
valmiin materiaalin sijasta taydennyskoulutuksissa tulisi nihdiaksemme pohtia, mil-
laisia uudenlaisia oppimateriaaleja uusi pedagogiikka edellyttaa. Tutkimuksemme tu-
lokset tukevat myos johtopaatosta, etta kaikki opettajat eivat kaipaa taysin valmista
materiaalia. Ongelmalahtoisyys nousi opetuksen kehittamisen keskioon, kun
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osallistujille tarjottiin ideoita kayttaa oppikirjaa uudella tavalla, ideoita muuntaa op-
pikirjan tehtavia ongelmatehtaviksi ja idea kayttaa koulutuksessa ehdotettua opetuk-
sen mallia pedagogisena ratkaisuna. Naihin ideoihin pohjautuen opettajat suunnitte-
livat ongelmalahtoisen opetuskokeilun ja tuottivat itse tarvittavat materiaalit. Nain he
joutuivat pohtimaan, miten vanhasta materiaalista muokataan uuteen pedagogiseen
lahestymistapaan sopivaa. Samalla opettajat oppivat yleisia periaatteita, kuinka ole-
massa olevaa opetusmateriaalia voidaan muunnella ja kuinka opetusta voidaan vari-
oida pedagogisesti mielekkaalla tavalla. Esitetyt ideat ja periaatteet ovat sovelletta-
vissa mihin tahansa opetusmateriaaliin, joten niiden omaksuminen saattaa tuoda ai-
nakin osaratkaisun myos kiireeseen, olkoonkin, etta kiire on monitahoinen ilmio, jota
tuottaa moni arkielaman tekija yhdessa.

5.2 Kun tyoyhteiso ei tarjoa tukea, kehittamishenkisyytta etsitaan tay-
dennyskoulutuksista

Tarkasteltaessa sita, millaiset ominaisuudet matematiikan opetuksen taydennyskou-
Iutuksessa edistavat koulutuksen vaikuttavuutta, korostuu vuorovaikutuksen merki-
tys. Opettajat kokivat tarkedksi vuorovaikutuksen niin yhteissuunnittelussa kuin ko-
kemusten reflektoinnissa. Onnistunut opetuskokeilu taydennyskoulutuksen puit-
teissa vahvistaa kasitysta, etta uusi idea tai opittu periaate toimii myos kaytannossa.
Toisaalta, mikali ryhman jasenen opetuskokeilun koetaan “epaonnistuneen”, saattaa
keskustelu vieda ryhman oppimista syvemmalle tasolle ja kiynnistaa analyyttista ref-
lektiota siita, mitka tekijat vaikuttivat kokeilun lopputulokseen ja miten itse voisi vas-
taavassa tilanteessa toimia toisin. Kokemusten erilaisuus tarjoaa mahdollisuuksia
analysoida sita, mika yhdessa kokeilussa on ollut toimivaa, ja mika toisessa kokeilussa
osoittautui haasteeksi. Nain toteutuvat mielekkdan oppimisen ulottuvuuksista (ks.
Nevgi & Tirri, 2003; Jonassen ym., 2008) niin yhteistoiminnallisuus kuin reflektio.
Pelkastaan kokemuksiin perustuvat muutokset eivat valttamatta vie kouluopetusta
toivottuun suuntaan, ja nain ollen keskeista yliopistollisessa tiydennyskoulutuksessa
on kokeilujen kytkeminen tutkimustietoon sekia kokemusten analyyttinen reflektio.
Taydennyskoulutuksissa tulisikin jarjestaa aikaa yhteissuunnittelulle ja erilaisten
opetuskokeilujen toteuttamiselle seka reflektoinnille. Myos Kervinen ym. (2016) ja
Wilson (2013) ovat nostaneet esille yhteisollisen oppimisen luonnontieteellisten ai-
neiden opetuksen taydennyskoulutuksessa. Vastaavasti Heikkisen (2007) tutkimus
osoitti, etta kasitykset vuorovaikutuksen merkityksesta olivat yhteydessa opettajien
osoittamaan kiinnostukseen tiaydennyskoulutusta kohtaan: Mita tarkeampana
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opettajat pitivat vuorovaikutusta, sitd suurempaa kiinnostusta he osoittivat tayden-
nyskoulutusta kohtaan. Taydennyskoulutus nahdaankin foorumina jakaa kokemuk-
sia, ja silloin keskustelevuutta edistavat tekijat ovat omiaan tukemaan tavoitteelli-
suutta ja mielekasta oppimiskokemusta (ks. Romanov & Nevgi, 2006). Vaikka tay-
dennyskoulutukseen hakeutuvat ovat motivoituneita kehittamaan opetustaan ja ha-
luavat toimia yhdessa muiden opettajien kanssa, tukea ei aina saada omasta tyoyhtei-
sosta. Eroja voi olla siina, miten tyoyhteison toimintakulttuuri tukee kehittamisideoi-
den hyodyntamista ja millaisia kasityksia tyOyhteisossa on opetuksesta ja oppimi-
sesta. Vuorovaikutus voi toimia tyoyhteisossa opetuksen kehittamisen kiihdyttajana
(mm. Garet ym., 2001) tai jarruna (Gellert, 2008). Oppilaitokselta yhteisona ei kui-
tenkaan taman tutkimuksen valossa osata odottaa tukea uusien ideoiden toteuttami-
selle ja talla on merkitysta taydennyskoulutuksen vaikuttavuuteen. Samalla tutkimus
nostaa esille opettajien kokeman suuren henkilokohtaisen vastuun opetuksen kehit-
tamisesta, jolloin tiydennyskoulutuksen vaikuttavuus riippuu pitkalti yksittaisten
opettajien innosta ja sinnikkyydesta. Tama nayttaisi olevan yksi taydennyskoulutuk-
sen vaikuttavuuden ongelmakohta, joka vaatisi oppilaitoksen roolin selkeampaa hah-
mottamista. Nyt opettajat yrittavat yksiloina ratkoa yhteisia haasteita, kuten kiiretta,
johon vaikuttavat osaltaan opettajan ulottumattomissa olevat tekijat. Jos oppilaitos ei
tue taydennyskoulutuksessa opitun soveltamista kaytannossa, eivat myoskaan opet-
tajat nae taydennyskoulutusta ensisijaisesti oppilaitoksen kehittamisen valineena,
vaan pikemmin omien opetuskaytantojensa kehittamisen tukena (Heikkinen, 2007).
Ehka juuri tasta syysta opettajat eivat nae vahvasti lasna olevaa kiiretta asiana, jonka
ratkaisuja voisi miettia kollektiivisesti pikemmin kuin pelkastiaan yksilona, omien tyo-
rutiinien kautta. Tuen puute kollegoilta tai koulun johdolta voi johtaa tyopaikkavaih-
doksiin (Doherty, 2020). Opettajien suhde tyoyhteis6on ja kokemukset tyon kuormit-
tavuudesta ovat merkittavia taustatekijoita alanvaihtoa harkitsevien opettajien kes-
kuudessa Suomessa (Rasanen, 2023).

5.3 Suosituksia mielekkaan taydennyskoulutuksen takaamiseksi

Tutkimuksen perusteella suosittelemme, etta opettajat pohtivat yhdessa kollegoiden
ja tyonantajansa kanssa (keskustelevuus), millaiset tekijat aiheuttavat kiiretta ja mi-
ten tata tyohyvinvointia uhkaavaa tekijaa voidaan pienentaa tyon tekemisen tapoja
kehittamalla (reflektio). Suosittelemme opettajia myos osallistumaan taydennyskou-
lutuksiin yhdessa kollegoiden kanssa, silla yhteisesti jaetut periaatteet ja koetut teo-
riat antavat wusein kipinian yhdessa kehittimiseen myo0s arkityossa
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(vhteistoiminnallisuus). Tata nakokulmaa ajatellen, opettamiseen ja oppimiseen liit-
tyvasta pedagogisesta tiedosta on hyotya minka tahansa aineen opettajalle. Didakti-
nen tieto on taas tyypillisesti oppiainepohjaista ja siten spesifia tietoa opettajille. Kay-
tannossa esimerkiksi kielenopettamisen tekniikoista voisi olla hyotya matemaatti-
sissa aineissa ja painvastoin. Naiden kahden, yleispedagogiikan ja didaktiikan valille,
jaa kuitenkin teemoja, jotka voivat olla hyodyllisia, mutta tietyin reunaehdoin. Lisaksi
taydennyskoulutusten suunnittelijoiden on hyva tiedostaa, etta opettajat kaipaavat
kestavia periaatteita ja malleja kehittaa opetusta (tavoitteellisuus), rohkaisua arki-
huolien esille nostamiseen ja vinkkeja oppituntien yhteissuunnittelulle seki uusien
ideoiden yhdessa kokeilemiselle (siirtovaikutus), silla oma tyoyhteiso ei aina tue tata
vuorovaikutusta. Nain myos suosituksissamme yhdistyvat kulmakivet ovat samoja,
jotka tekevat oppimisesta mielekasta.

Muistutamme viela, etta tassa tutkimuksessa olemme tuoneet esille opettajien na-
kokulmia taydennyskoulutuksen vaikuttavuudesta, ei vaikuttavuutta. Tutkittavien
oma kokemus ja arvio oppimisestaan on altis vinoumille. Tutkittavat voivat esimer-
kiksi esittaa sellaisia vastauksia, joiden arvelee miellyttavan tutkijaa tai voivat pyrkia
esittimaan oppimisensa itselleen myonteisella tavalla (Gonzalez-Betancor ym., 2019;
Ross, 2006). Tassa tutkimuksessa tutkittavia ei kuitenkaan pyydetty arviomaan omaa
osaamistasoaan, vaan pikemminkin kuvaamaan kokemuksiaan taydennyskoulutuk-
sen hyodynnettavyydesta, jolloin arvio ei suoraan kohdistu omaan kompetenssiin. Pi-
damme arvokkaana opettajien kokemuksia. Voidaan kysya, onko taydennyskoulutus
vaikuttavaa, jos opettajien kokemukset sen hyodynnettavyydesta eivat vastaa esimer-
kiksi muilla numeerisilla indikaattoreilla piirtyvaa kuvaa. Laadullinen lahestymistapa
sopii taydennyskoulutuksen vaikuttavuuden tutkimiseen, silla ilmiota on tutkittu
Suomessa verrattain vahan. Koska avoimiin kysymyksiin voidaan vastata vapaasti, ra-
kentaa aineistolahtoinen analyysi pala palalta tutkittavaa ilmiota (Hsieh & Shannon,
2005). Aineiston kaksoiskoodaus (ks. Miles & Huberman, 1994) ja vastausten toistu-
vuus eli saturaatio (ks. Fusch & Ness, 2015) lisdavat tutkimuksen luotettavuutta. Pro-
senttiosuuksien avulla tapahtuva tulosesitys on tassa tutkimuksessa myos perustel-
tua, silla analyysissa luokitellaan annettu vastaus kokonaisuudessaan. Taytyy kuiten-
kin huomata, etta kun laadullista aineistoa tulkitaan maarallisin keinoin, prosentti-
osuudet kuvaavat aineistossa esiintyvid osuuksia, eivatka valttamatta ilmion ylei-
syytta (IThantola & Kihn, 2011). Jatkossa on syyta syventya kiireen kokemuksiin, nii-

naiden ilmioiden oppiainespesifeja piirteitd unohtamatta. Aineistossa korostuivat
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perusopetuksessa tyoskentelevien opettajien niakemykset. Jatkossa olisi hyva tutkia
varhaiskasvatuksen ja esi- ja alkuopetuksen parissa seka toisen asteen oppilaitoksissa
tyoskentelevien opettajien kokemuksia. Tassa tutkimuksessa korostuivat lahtokohtai-
sesti tietyt mielekkaan oppimisen osatekijat, mita voidaan pitdaa tutkimusta rajoitta-
vana tekijana. Kontekstuaalisuutta, oppijan aktiivisuutta ja oppimisen konstruktiivi-
suutta tulisi kasitella tulevissa tutkimuksissa, jotta mielekkaasta oppimisesta tayden-
nyskoulutuksessa saadaan kattavampaa tietoa.
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