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Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin  yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan
opiskelevien yldkoululaisten matematiikka-asenteita. Tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd opetusmallin toteutumisen yhteyttd matematiikka-asenteisiin sekd eroja
matematiikka-asenteissa sukupuolten tai luokka-asteiden wvililld. Lisdksi tutkittiin
oppilaan  koulumenestyksen  yhteyttd  matematiikka-asenteeseen.  Oppilaiden
matematiikka-asennetta arvioitiin viiden asennetekijin avulla, jotka olivat sisdinen
motivaatio, ulkoinen motivaatio, matematiilkan  mindkdsitys, matematiikan
suoritusluottamus ja matematiikka-ahdistuneisuus.

Tutkimuksen aineisto on kerétty 2017-2018 talvella ja tutkimukseen osallistui yhteensd
195 oppilasta neljdstd peruskoulusta ympdri Suomea. Oppilasaineisto kerittiin
kyselylomakkeella. Tutkimusaineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics -ohjelmalla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan
opiskelevien yldkoululaisten matematiikka-asenteet olivat mydnteisid. Opetusmallin
toteutumisella oli selked yhteys matematiikka-asenteeseen siten, ettd toteutumista
puoltavilla vastaajilla oli myOnteisemmaét asenteet jokaisen asennetekijin kohdalla.
Luokka-asteiden ja sukupuolten véliset erot matematiikka-asenteissa olivat pienid. Ainoa
tilastollisesti merkitsevd ero havaittiin tyttjen ja poikien vililldi matematiikka-
ahdistuneisuudessa. Tytot niyttdisivit kokevan poikia enemmin matematiikka-
ahdistuneisuutta. Oppilaan koulumenestykselld ja matematiikka-asenteella havaittiin
olevan positiivinen yhteys. Paremmin koulussa menestyneilld oppilailla oli
myOnteisemmait asenteet matematiikkaa kohtaan.

Opetusmallin  toteutumisen ja matematiikka-asenteiden vélisten tilastollisesti
merkitsevien yhteyksien perusteella voidaan todeta yksildllisen oppimisen opetusmallin
vaikuttavan mydnteisesti oppilaan matematiikka-asenteisiin. Tulosten perusteella
voidaan myOs ajatella, ettei kyseessd oleva opetusmalli tuota samanlaisia eroja
matematiikka-asenteissa sukupuolten tai luokka-asteiden vélille kuin aiemmissa
tutkimuksissa on havaittu.
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1 JOHDANTO

Opetussuunnitelma painottaa yhd enemmin oppilaan osallisuutta toiminnan
suunnitteluun, toteutukseen seki arviointiin. Tavoitteena on laaja-alainen osaaminen eli
kokonaisuus, joka muodostuu oppilaan tiedoista, taidoista, asenteista ja arvoista. Jokainen
oppiaine rakentaa osaamista hyddyntden oman alansa menetelmid ja sisdltoja.
(Opetushallitus, 2014.) Matematiikan opetus on ollut luonteeltaan opettajajohtoista, eikd
se ole tarjonnut oppilaille juurikaan mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa opetuksen
siséltoihin. Teknologian kehityksen myotd matematiikan opetukseen on kuitenkin saatu
uusia vilineitd ja tyOtapoja, jotka ovat muuttaneet opetuksen luonnetta
toiminnallisempaan ja osallistavampaan suuntaan (Opetushallitus, 2014). Muutama vuosi
sitten tutustuimme Pekka Peuran kehittdmédn uuteen matematiikan opetusmalliin, jossa
painottuu oppilaan vastuu omasta opiskelustaan ja oppimisestaan. Kyseinen yksiléllisen
oppimisen opetusmalli ei ollut tuolloin vield kovinkaan laajalti tunnettu. Nykyéén
opetusmalli on kéiytossd jo useissa suomalaisissa kouluissa (ks. maot.fi) ja sen suosio
lisidntyy edelleen. Opetusmalli pyrkii antamaan vaihtoehtoisia ajattelu- ja

toimintamalleja tulevaisuuden kehittyvain kouluun (Toivola, Peura & Humaloja, 2017).

Tutkimuksessa tarkasteltiin, minkélaisia asenteita yksilollisen oppimisen opetusmallin
mukaan opiskelevilla yldkoululaisilla on matematiikkaa ja sen opiskelua kohtaan.
Matematiikka-asenteita on tutkittu paljon ja niihin liittyvét tutkimustulokset ovat
pysyneet melko yhtenevind. Kandidaatintutkielmassa vertailimme matematiikka-
asenteita kahden opetusmallin vélilld, mutta tdssd tutkimuksessa tarkastelemme
laajemmin yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan opiskelevien oppilaiden
asenteita. Sen lisdksi tarkastelemme my6s mahdollisia eroja tyttdjen ja poikien sekd

luokka-asteiden vililld laajemmalla otoksella.

Aiemman aiheesta tekemdmme tutkimuksen jélkeen yksilollisen oppimisen opetusmalli
on saanut osakseen huomiota myds mediassa. Sen asemasta matematiikan opetuksessa on
kayty keskustelua ja sitd on vertailtu niin sanottuun perinteiseen matematiikan opetuksen
malliin. Olemme péédsseet seuraamaan tutkimuksemme myo6td yhtd uuden opetusmallin
kehittdjdd, Rauman normaalikoulun matematiikan aineenopettajaa Marika Toivolaa.
Hinen intohimonsa aihetta kohtaan ja julkiset esiintymisensd vahvistivat ennestdin

haluamme tutkia juuri kyseisté aihetta.



Yksilollisen oppimisen opetusmallia ei ole tutkittu laajemmin. Asenteet ja motivaatio
matematiikkaa kohtaan muodostavat perustan matemaattisen ajattelun ja taitojen
oppimiselle, ja siksi on tirkedd selvittdd, miten uuden opetusmallin mukaan opiskelevat
sithen suhtautuvat. Tulosten avulla voidaan pohtia opetusmallin valintaa oppilaiden
ndkokulmasta. Kansallisissa matematiikan osaamisen vertailuissa Suomi on parjdnnyt
hyvin, joskin viime vuosina taso on hieman laskenut. Vaikka suomalaisnuorten
matematiikan osaaminen on edelleen OECD-maiden parhaimmistoa, on sijoitus talld
hetkelld heikompi kuin koskaan aikaisemmin. (Kupari, Vélijarvi, Andersson, Arffman,

Nissinen, Puhakka & Vettenranta, 2013)



1.1 Matematiikka-asenteet

Asenne mddritellddn tiivistetyksi arvioksi tietystd objektista, joka voi olla mikd vaan
mielessd oleva asia (Bohner & Michaela, 2002). Asenteet suuntautuvat aina johonkin,
esimerkiksi fyysiseen objektiin, henkiloon tai muuhun abstraktimpaan asiaan kuten
hyvéntekevédisyyteen lahjoittamiseen. Asenteiden kanssa ei synnytd vaan ne ovat aina
kokemuksen seurausta. Asenteet voivat muodostua myds ilman fyysisti kokemusta
esimerkiksi pelkkien kuulopuheiden perusteella. (Erwin, 2001, 4-5.) Tdssa tapauksessa
asenneobjekti on matematiikka. Matematiikka-asenteella tarkoitetaan suhtautumista
matematiikkaan yleisesti sekd sen opiskeluun ja oppimiseen. Sen médrittely
tutkimuksissa viittaa yleensd joko yksinkertaisesti positiiviseen tai negatiiviseen
kokemukseen matematiikasta. Vaihtoehtoisesti mééritelmd voi olla moniulotteinen ja
siséltdd asenteen kolme komponenttia: tunteet, uskomukset ja kdyttdytymisen. Suuri osa
matematiikka-asenteita késittelevistd tutkimuksista ei tarjoa selkedd mairittelyd, vaan

asenne médritellddn sen avulla, miten sitd mitataan. (Hannula, 2002.)

Yksi keskeisimmistd tekijoistd matematiikka-asenteen muodostumisen kannalta on
onnistumisen kokemus. Néiden kokemusten puuttumisella saattaa olla hyvinkin
pitkdaikaiset ja negatiiviset seuraamukset matematiikan oppimisen suhteen. (Lindgren,
2004, 382). Negatiiviset matematiikka-asenteet sdilyvét usein pitkélle aikuisuuteen ja
muistellessa kouluaikoja mieleen nousevat helposti epdonnistumisen kokemukset ja
huonommuuden tunteet. Yhté lailla onnistumisen hetket jadvit mieleen pitkéksi aikaa ja
pitdvit ylld positiivista suhtautumista matematiikkaan vield aikuisuudessa. Thmiselld on
luontainen tarve saada jotain aikaan ja tdmd on tdrkedd huomioida asenteiden
muodostumisen kannalta (Lindgren, 2004, 383). Lindgrenin (2004, 383) mukaan tima
aikaansaamisen tarve ilmenee eri tavalla tytdilld ja pojilla, esimerkiksi matematiikassa
tytot haluavat tuottaa kaunista jilked, kun taas pojat haluavat rakentelua ja liiketta.
Koulun tulisi pystyd vahvistamaan ja sdilyttimédn oppilaiden positiivinen asenne
matematiikkaa kohtaan niin, ettd motivaatiota ja innokkuutta oppia sdilyisi tydeldméén
asti. Yhteiskunnan alati muuttuessa ilman myonteistd asennetta oppimista kohtaan nuoret
eivit ole tarpeeksi kykenevid hankkimaan sellaisia tietoja ja taitoja, joita tyoeldma heiltd

odottaa. (Kupari ym. 2013, 55.)



1.1.1 Asennetekijit matematiikassa

Vuoden 2012 PISA-tutkimuksessa matematiikka-asenteen osalta eroteltiin viisi
asennetekijdd, joita tutkittiin eri vaittdmilld. N&itd tekijoitd olivat sisdinen motivaatio,
ulkoinen motivaatio, matematiikan mindkdsitys, matematiikka-ahdistuneisuus ja
luottamus matematiikan tehtdvistd suoriutumiseen. Téssd tutkimuksessa paddyttiin
kiyttdmddn samoja asennetekijoitd ja niitd arvioidaan PISA-tutkimusta mukailevilla

vaittdmilla.

Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan aitoa kiinnostusta opittavaa asiaa ja oppiainetta
kohtaan. Motivoituminen tapahtuu toiminnan tai asian itsensé vuoksi (Toivola, Peura &
Humaloja, 2017, 33). Sisédisessd motivaatiossa kiinnostus ja aiheeseen perehtyminen on
spontaania ja se on valttdimdtontd niin kognitiiviselle kuin sosiaaliselle kehitykselle.
Motivaation ylldpito ja kehittdminen vaatii sitd tukevan ympériston. Erilaiset hdiriotekijat
ja epamieluisat olosuhteet voivat vihentdi motivaatiota. (Ryan & Deci, 2000.) Motivaatio
on yksi tdrkeimmistd oppimista edistivistd tekijoistd, se kumpuaa sisdlta, eikd sitd voi
pakottaa. Matematiikasta ja sen opiskelusta pitdvdt oppilaat ovat motivoituneempia
oppimisesta ja haluavat kehittdi itsedéin paremmiksi oppijoiksi (Kupari & Vilijérvi, 2005,

154).

Ulkoinen eli vilineellinen motivaatio kertoo siitd, miten matematiikan opiskelu ndhdéan
hyddyllisend esimerkiksi jatko-opintojen tai tyonhaun kannalta (Kupari & Vilijarvi,
2005, 157). Ulkoiset palkkiot ovat usein objektiivisia ja motivaatio on ympéristostéd
riippuvainen (Ruohotie, 1998, 38). Ulkoinen motivaatio ohjaa panostamaan johonkin
asiaan lopussa olevan “palkkion”, esimerkiksi hyvdn arvosanan tai kunnian,
saavuttamiseksi. Koulussa esiintyvastd motivaatiosta suurin osa on ulkoista motivaatiota.
(Toivola, Peura & Humaloja, 2017, 34.) Jos kiinnostus tehtdvdd kohtaan on
lahtokohtaisesti heikko, ulkoisten palkkioiden kéytolld voi olla jopa positiivisia
vaikutuksia myohempdidn motivaatioon. Informatiiviset ulkoiset palkkiot voivat myds
auttaa oppilasta kiinnittdmiin huomiota omiin heikkouksiinsa ja vahvuuksiinsa. Tdma
voi auttaa oppilaita parantamaan suoritustaan matematiikan opiskelussa. (Lepper &

Henderlong, 2000.)

Matematiikan mindkdsitys on oppilaan itse itsestddn luoma kisitys matematiikan
oppijana. Se kertoo siitd, miten oppilas uskoo omiin kykyihinsd matematiikan

oppimisessa ja opiskelussa. Tuloksekkaalle oppimiselle vahva mindkésitys on olennaista
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ja tdmdn liséksi se vaikuttaa oppilaan yleiseen hyvinvointiin. Mindkésitys heijastuu myos
tavoitteenasetteluun ja opiskelumenetelmiin, joita oppilas kéyttdd saavuttaakseen
tavoitteensa. (Kupari ym. 2013, 59.) Mindkaésitysta pidetddn keskeisimpénd matematiikan
oppimiseen vaikuttavana tekijind ja sen yhteys saavutuksiin on voimakkaampi kuin
muiden tunnepitoisten tekijoiden (Linnanmaiki, 2004, 244-245). Itsed koskevat késitykset
muodostuvat muiden antamien arvioiden ja ympdriston vahvistamisen myo6td, mutta myds
omat kokemukset ovat tdrked tekijd mindkdsityksen muotoutumisessa (Kupari, 2007,
320). Tutkimuksissa on todettu, ettd oppilaiden iin myo6td matemaattinen mindkuva

muuttuu realistisemmaksi tai heikkenee (Linnanmaki, 2004, 255).

Matematiikan suoritusluottamus on kisitys siitd, miten oppilas luottaa selviytyvédnsi
matematiikan opiskelusta myds jatkossa. Suoritusluottamus méaarittdd sen, kuinka paljon
panostetaan mahdollisten esteiden ylittdmiseen tai hankalien tilanteiden selvittimiseen.
Mitd voimakkaampi saavutettu suoritusluottamus on, sitd enemmin panostetaan
ongelman ratkaisuun. (Bandura, 1977.) Suoritusluottamus parantaa opiskelijan
oppimisaktiivisuutta, jota tarvitaan selviytymiseen oppimistehtivistd. Oppilaalla, jolla on
hyvéd suoritusluottamus, on vankka luottamus siithen, etti panostaminen opiskelussa
auttaa hintd selviytymiin mahdollisista vaikeuksista opiskelussa. (Kupari ym. 2013, 61.)
Suoritusluottamusta luonnehtii esimerkiksi kysymys, jonka oppilas voisi esittdad itselleen:

”Osaanko tehdi tdmin tehtdvan?” (Kupari, 2007, 321).

Matematiikka-ahdistuneisuus voi olla seurausta epdonnistumisista matematiikan
opiskelussa tai matematiikan oppimiseen liittyvistd vaikeuksista. =~ Matematiikka-
ahdistuneisuus on yleensi kielteistd ja vilinpitimétontd suhtautumista matematiikkaan.
Oppilaan kokiessa voimakasta stressid tai tuntiessa avuttomuutta oppimista kohtaan voi
oppimiselle muodostua ylitsepddsemiton este. (Kupari ym. 2013, 63.) Jatkuvat
epdonnistumiset aiheuttavat turhautumista ja ahdistuneisuutta, mikd johtaa véistimaitta
motivaation laskuun. Yleensd ahdistuneisuus tulee ilmi kaikissa matematiikkaan
liittyvissd tilanteissa, mutta sitd voi esiintyd myds pelkéstdin sosiaalisissa tilanteissa,
kuten esitettiessi tehtdvid koko luokalle tai pelkéstién vaikkapa tenttitilanteissa. (Huhtala
& Laine, 331.) Ahdistuneisuutta kokevat vilttdviat matematiikkaan liittyvid tilanteita vield
myShemmalldkin idlld ja tdmd rajoittaa huomattavasti esimerkiksi ammatinvalintaa.
Kouluaikana voimakasta matematiikka-ahdistuneisuutta kokeneet voivat vield
aikuisidlldkin ahdistua pienistikin laskutaitoa vaativista tehtdvistd, kuten kateiselld

maksamisesta. (Beilock & Maloney, 2015, 5.)



Matematiikka-asenteita on tutkittu paljon ja asenteet vaikuttavat suoriutumiseen
matematiikassa. PISA 2012 —tutkimus osoitti asennetekijoiden vaikutuksen suoritukseen
olevan Suomessa voimakkaampi kuin muissa OECD-maissa. Tutkimuksen mukaan kaksi
vahvinta oppilaiden osaamisen vaihtelua selittivdd asennetekijdd olivat matematiikan
mindkdsitys ja luottamus matematiikan tehtdvistd suoriutumiseen. MyoOnteiselld
asenteella saavutetaan usein parempia tuloksia matematiikassa. Hyvit tulokset myds
vaikuttavat asenteeseen myonteisesti, kun taas huonot tulokset voivat muuttaa asennetta
kielteiseen suuntaan. Asenne on siis térked tekijd niin matematiikassa kuin monessa

muussakin asiassa. (Kupari ym. 2013, 65.)

1.1.2 Opetuksen vaikutus asenteeseen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan matematiikan opetuksen
tulee tukea oppilaiden myonteistd asennetta matematiikkaa kohtaan ja myOnteistd
mindkuvaa matematiikan oppijoina. Tavalla, jolla opettaja esittelee aiheet
matematiikassa, erityisesti yldkoulussa, voi olla suuri vaikutus sithen, miten oppilas
ymmirtii ja sisdistdd asian (Ogbuehi & Fraser, 2007, 102). Opetuksen laatu vaikuttaa
suoraan oppilaiden matematiikka-asenteisiin. Useimmiten kdytdssd oleva perinteisen
opetuksen malli on ollut kdytdssd jo useiden vuosien ajan ja hyvéksi todettu, silld
matematiikassa on saavutettu hyvid tuloksia kansainvilisissd tutkimuksissa. Kuitenkin
myos uusilla perinteisestd poikkeavilla menetelmilld on matematiikan asennemittauksissa

saavutettu myonteisid oppimistuloksia. (Bloom, 1984; Ogbuehi & Fraser, 2007.)

Bloomin (1984) tekeméssi tutkimuksessa vertailtiin kolmen oppilasryhmén vélisié eroja.
Oppilaat oli jaettu satunnaisesti ryhmiin sen mukaan, minkélaista opetusta he saivat. Yhta
ryhmistd opetettiin perinteisen opetusmallin mukaan. Toista ryhmidd opetettiin
tavoiteoppimisen- eli mastery learning -menetelmén (ks. s.11) mukaan ja kolmannen
ryhmidn oppilaat saivat opetusta yksitellen (tai kahden—kolmen hengen ryhmissd).
Tutkimuksessa tuli ilmi muun muassa se, ettd oppilailla, jotka saivat opetusta perinteisen
opetusmallin mukaan, oli negatiivisin asenne ja véhiten kiinnostusta oppimista kohtaan,
kun taas yksitellen opetettavien ryhmilld oli positiivisin asenne. Viliin sijoittui
oppilasryhméd, jota opetettiin tavoiteoppimisen menetelmdn mukaan. Vaikka
tavoiteoppimisen menetelmdn mukaan saaneen ryhmén asenteet ja kiinnostus oppimista

kohtaan eivit olleet yhté positiivisia kuin yksitellen opetettavien ryhmalld, olivat ne silti
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positiivisemmat kuin ryhmalld, jota opetettiin perinteisen opetusmallin mukaan. (Bloom,

1984, 4.)

Ogbuehin ja Fraserin (2007, 111-112) Kaliforniassa toteutetussa tutkimuksessa
tarkasteltiin ~ muun muassa oppilaiden asenteita kaytettdessd innovatiivisia
opetusmenetelmid matematiikassa. Opetusmenetelmédn innovatiivisuuteen vaikuttivat
muun muassa oppimisympdristd ja teknologian kéyttd. Innovatiivisuudella haluttiin
painottaa oppilaan ymmarrystd opittavaan asiaan mekaanisen laskemisen sijaan.
Tutkimuksessa tarkasteltiin kahta ryhmda, joista toisella kokeiltiin innovatiivisia
opetusmenetelmid ja toisella oli kdytdssd perinteinen opetusmalli. Tuloksissa kdvi ilmi,
ettd kokeilun aikana asennemuutokset olivat myonteisemmat ryhmélld, jolla oli kdytossa
innovatiivisia menetelmid kuin ryhméll4, jolla oli kidytossd perinteinen opetus. (Ogbuehi

& Fraser, 2007)

1.1.3 Sukupuolten ja luokka-asteiden viliset erot matematiikka-asenteissa

Useissa tutkimuksissa on havaittu sukupuolten vélilld eroja matematiikka-asenteissa.
PISA 2012 -tutkimuksessa erotettujen asennetekijoiden kohdalla ilmeni my0s eroja.
Suomalaisten poikien sisdinen motivaatio oli vahvempi kuin tyttdjen ja tdma
sukupuoliero oli yhtd suuri Suomessa kuin OECD-maissa keskiméirin. Ulkoisen
motivaation kohdalla ero sukupuolten vililld oli pieni, tytoilla hiukan alhaisempi kuin
pojilla. Matematiikan minékésitys ja suoritusluottamus oli pojilla huomattavasti
vahvempaa kuin tyto6illd, mutta edellisistd mittauksista ero oli kuitenkin merkittévasti
kaventunut. Tytt6jen matematiikka-ahdistuneisuus oli selkedsti poikien ahdistuneisuutta
voimakkaampaa ja timi ero oli huomattavasti suurempi kuin OECD-maiden keskiarvo.
(Kupari ym. 2013, 57-65.) Myos Opetushallituksen vuonna 2005 teettimaistd
tutkimuksesta (Mattila, 2005, 88) matematiikan kansallisista oppimistuloksista
yhdeksdnnelld vuosiluokalla ilmenee, ettd poikien suhtautuminen matematiikkaan oli
selkedsti myonteisempdd kuin tyttdjen. Samassa tutkimuksessa todettiin tyttjen
késityksen itsestddn matematiikan osaajana jadvin negatiivisen puolelle, kun taas pojilla

itseluottamus oli positiivisen puolella (Mattila, 2005, 88).

Saksassa tehdyssd tutkimuksessa todettiin, ettd pojat ovat itsevarmempia Kyvyistddn

matematiikassa kuin tytot. Vaikka arvosanat olivat tytdilld ja pojilla samaa tasoa, tytoilld
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ilmeni selvdsti enemmin ahdistuneisuutta ja toivottomuutta sekd vdhemmaén intoa ja
ylpeyttd matematiikan osaamista kohtaan kuin pojilla. (Frenzel & Goetz, 2007, 504.)
Pojilla havaittiin merkittdvisti positiivisemmat asenteet matematiikkaan kohtaan myds
Australiassa ja Uudessa-Seelannissa toteutetussa tutkimuksessa. Pojat kokivat ldhes kaksi
kertaa tyttdji useammin olevansa hyvid matematiikassa. Pojat myds pitivit
matematiikkaa hyoddyllisempénd kuin tytot ja kuten muissakin tutkimuksissa, tytot
kokivat enemmén ahdistuneisuutta matematiikkaa kohtaan. (Grootenboer & Marshman,
2016, 76-77.) Turkissa tehdyssé tutkimuksessa (Arslan;Canh;& Sabo, 2012, 50) tulokset
matematiikka-asenteista olivat tdysin pdinvastaisia kuin edelld mainituissa tutkimuksissa.
Siind havaittiin tytdilld olevan myOnteisemmét asenteet matematiikkaa kohtaan ja
korkeammat arvosanat. Asenteet ovat siis kulttuurisidonnaisia ja voivat vaihdella eri

ympéristoissa.

Kallonen-Ronkko (1998) kuvaa julkaisussaan oppilaiden matematiikkaan suhtautumisen
kehitystd peruskouluvuosina. Eri tutkimuksissa on saatu aiheesta yhteneviéd tuloksia.
Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd kouluvuosien edetessd oppilaan suhtatutuminen
matematiikkaan muuttuu kielteisemméksi. Tutkimuksissa eroja on kuitenkin vertailtu
enemmaén alakoulun ja ylakoulun vililld kuin tissdkin tutkimuksessa vertaillun ylakoulun

luokka-asteiden vililld. (Kallonen-Ronkkd, 1998.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) asettaa yhteiset tavoitteet
vuosiluokkien 7-9 matematiikan opetukselle. Asenteisiin liittyvdt tavoitteet ovat
“vahvistaa oppilaan motivaatiota, myonteistd mindkuvaa ja itseluottamusta
matematiikan oppijana” sekd “kannustaa oppilasta ottamaan vastuuta matematiikan
oppimisesta sekd yksin ettd yhdessd toimien”. Jokaisella luokka-asteella pyritddn
vahvistamaan oppilaan myOnteistd suhtautumista matematiikkaan. Jotta tavoite
saavutettaisiin, matematiikka-asenteen tulisi pysyd samana tai muuttua myonteisemmaksi

ylemmiille luokalle siirryttiessé.

1.2 Yksilollisen oppimisen opetusmalli

Yksilollisen oppimisen opetusmallia alettiin kehittdd vuonna 2010 ja se sai alkunsa
Vantaalla Martinlaakson lukiossa. Lukion opettaja Pekka Peura kehitti opetusmallin

tehostaakseen omaa matematiikan opetustaan. Oppilaan oppiminen yksilollisen
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oppimisen opetusmallissa voi olla tiysin itsendistéd tai yhteisollistd (yhteisond toimivat
muut oppilaat, opettajat, vanhemmat yms.) tai mitd vaan siltd vililtd. Opetusmalliin
liittyvd toiminta toteutetaan oppilaiden tarpeiden ja tunteiden mukaan. Muita
opetusmalleja ei rajata pois, vaan niitd voi tarpeen tullen siséllyttad yksilollisen oppimisen

opetusmalliin. (Pernaa & Peura, 2012.)

Opetuksessaan Peura sekoittaa jo olemassa olevia opetusmenetelmid, jotka on todettu
oppimista  tukeviksi. Opetusmalli pohjautuu pitkédlti Bloomin kehittdméén
tavoiteoppimisen menetelmddn. (Peura, 2012). Tavoiteoppimisen menetelmén lisdksi
yksilollisen oppimisen opetusmalliin  kuuluu vahvasti omatahtinen oppiminen,
vhteisollinen oppiminen seké flipped learning eli kddnteinen oppiminen. Perinteisessi
opetusmallissa nditd menetelmid sovelletaan matematiikan opetuksessa hyvin véhin.

(Sunqvist & Peura, 2013.)

Opettajan rooli yksilollisen oppimisen opetusmallissa on toimia enemmaénkin oppilaiden
oppimista tukevana ohjaajana kuin luokan edessd luennoivana opettajana.
Lahtokohtaisesti opettaja ei opeta opittavaa teoriaa koko luokalle yhtendisesti vaan
oppilaat voivat opiskella teorian itse kotona (kddnteinen oppiminen) tai pienryhmissi
tunnilla esimerkiksi opetusvideoiden avulla. Opettaja voi myds opettaa teorian
opinnoissaan samoissa vaiheissa oleville pienryhmille tai henkildkohtaisesti yhdelle

oppilaalle. (Pernaa & Peura, 2012.)

Yksilollisen oppimisen opetusmallissa oppimista ei ole sidottu luokan muiden oppilaiden
etenemiseen, mikd korostaa oppimisen kognitiivista ja sosiaalista vapautta. Oppilas on
itse vastuussa omasta oppimisestaan. Eteneminen opiskelussa tapahtuu oppilaan
oppimisen tahtiin. Kun aikaisempi asia on opittu, voi oppilas siirtyd seuraavaan
opittavaan asiaan. Tdmi mahdollistaa omatahtisen oppimisen luokassa — edistyneemmit
eivit joudu hidastamaan tahtia hitaampien takia ja hitaammat saavat opiskella rauhassa
ilman kiireen tuntua. (Pernaa & Peura, 2012.) Oppilaan henkilokohtaisen

etenemisvauhdin on kuitenkin oltava jarkevaa ja perusteltua (Sunqvist & Peura, 2013).

Yksilollisen oppimisen opetusmalli on ilmiond melko uusi eikd aiheesta ole tehty vield
paljoa tutkimusta. Toivasen (2012) Pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan muun muassa
Martinlaakson lukion oppilaiden kokemuksia sielld kéytossd olevasta yksilollisen
oppimisen opetusmallista. Tutkielmassa tuotiin esille myds opetusmallia kéyttavien

opettajien ndkokulmia. Sekd oppilaiden ettd opettajien kokemukset yksilollisen
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oppimisen opetusmallista olivat myoOnteisid. Mahdollisuuteen edeti omaan tahtiin
suhtauduttiin =~ myOnteisesti ja  ryhmétyoskentelyn  kerrottiin  luovan  hyvidd

oppimisilmapiirid. (Toivanen, 2012.)

1.2.1 Tavoiteoppimisen menetelmi (mastery learning)

Tavoiteoppimisen menetelmdn (mastery learning tai learning for mastery) on kehittanyt
kasvatuspsykologi Benjamin Bloom. Ydinajatuksena tavoiteoppimisen menetelméssi on,
ettd opettajalla on mahdollisuus opettaa tavalla, jolla jokainen oppilas oppii ne asiat, jotka
hénelld on tavoitteena oppia (Block & Burns, 1976, 4). Sen sijaan, ettd opettaja ohjeistaisi
oppilaita yhteisesti tyontekoon, tavoiteoppimisen menetelméssid oppilaat saavat ohjeet
oman tasonsa mukaisesti. Esimerkiksi enemmaén tukea tarvitseva oppilas saa laajemmat
ja yksityiskohtaisemmat ohjeet kuin edistynyt oppilas. Yksilollisen ohjeistuksen
tuloksena luokassa on tasaisen korkeatasoinen suoritus. (Kulik, Kulik & Bangert-Drowns,
1990, 266.) Menetelmédn on havaittu parantavan oppilaiden motivaatiota opiskelua
kohtaan sekd lisddvdn oppilaan tietoisuutta omista taidoistaan ja ymmérrysté

oppimistavoitteista (Peura, 2012).

Perinteisestd opetuksesta poiketen, tavoiteoppimisen menetelméssid opettaja ei opeta
oppiaineiden siséltdja putkeen etukdteen suunnitellun aikataulun mukaisesti.
Tavoiteoppimisen menetelméssé opettaja kokoaa oppimateriaalin késitteistd ja taidoista,
jotka haluaa oppilaiden oppivan. Oppimateriaalin opiskeluun varataan tietty aika,
esimerkiksi kaksi viikkoa. Oppimateriaali on paloiteltu pienempiin aihekokonaisuuksiin
ja jokaisen aihekokonaisuuden jélkeen on testi. Opinnoissa siirrytdén eteenpdin vasta
sitten, kun edellinen aihekokonaisuus on opittu ja testi ldpdisty. (Kulik, Kulik & Bangert-
Drowns, 1990, 265; Peura, 2012; Guskey, 2007, 12.)

Laadukas ohjaus on avainasemassa tavoiteoppimisen menetelmdssid. Oleellista
onnistuneen oppimisen ohjaukselle on tavoitteet ja palaute. Tavoitteiden tulee olla selkeét
niin opettajalle kuin oppilaallekin. Palautteen taas tulee olla jatkuvaa, ohjaavaa ja
kannustavaa. Tdrkedd on, ettd oppilaat saavat vilitontd palautetta osaamisestaan seka

tukea tavoitetasonsa saavuttamiseksi. (Toivola, Peura & Humaloja, 2017, 42,72.)
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1.2.2 Kéinteinen oppiminen (flipped learning)

Kddnteinen oppiminen on yksilollistd oppimista (Bergmann & Sams, 2014, 7). Siind
korostuu oppilaan omatoiminen rooli, kuten etukdteen tapahtuva valmistautuminen
tuleviin opetustilanteisiin (Toivola, 2014). Perinteisen luennon sijaan oppilaat
opiskelevat teorian kotona esimerkiksi opetusvideon avulla (Bergmann & Sams, 2014,
6), mikd tekee oppimisesta kdinteistd. Kédnteisessd oppimisessa oppilaita pyritdén
motivoimaan antamalla heille enemmaén vastuuta oppimisestaan, luottamalla siihen, ettd
he pystyvdt kantamaan vastuun, tukemalla heiddn itsendisyyttddn sekd vdhentdmailld
opettajan kontrollia (Toivola, 2014). Tdmi wvaatii opettajalta sen, ettd hdn luopuu
oppimistilanteen hallinnasta ja luottaa oppilaiden kykyyn ja haluun oppia (Toivola &
Silfverberg, 2014, 94).

Opetusmenetelmd tarjoaa oppilaille uusia haasteita ja pakottaa oppilaita omaan ajatteluun
sekd tehokkaaseen tuntitydskentelyyn, mikd on tdrkedd oppimisen kannalta (Toivola,
2014). Tiedon siirtdmisen liséksi itseohjautuvuus ja oppimaan oppimisen tukeminen ovat
keskeisind tavoitteina kdéinteisessd oppimisessa. Ensisijainen vaatimus itseohjautumiselle
on oppilaan tietoisuus omasta oppimisprosessistaan. Kédnteisessd oppimisessa oppilaat
ovat niin sanotusti vapautettuja opiskelemaan omatahtisesti, kukin oman tasonsa
mukaisesti. Opettajan tehtdvd on varmistaa, ettd kaikentasoista oppimateriaalia on

saatavilla. (Toivola, Peura & Humaloja, 2017, 40, 43.)

Tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd kéddnteisen opetusmallin mukaan opiskelevat
oppilaat kiyttdviat vihemmain aikaa opiskeluun kotona kuin perinteisen mallin mukaan
opiskelevat. Tuloksista ilmenee, ettd kddnteisen oppimisen malli vaikuttaa oppilaan
itsesddtelytaitoihin, mikd taas vaikuttaa positiivisesti oppimistuloksiin. Kéénteinen
opetusmalli saattaa kuitenkin olla hankala oppilaille, jotka eivdt omaa hyvid

oppimistaitoja. (Mason, Shuman & Cook, 2013, 434.)

1.2.3 Omatahtinen oppiminen (self-paced learning)

Omatahtisella oppimisella tarkoitetaan sitd, ettd oppilas saa edetd opinnoissaan omaan
tahtiin ja hdnelld on enemmin vapauksia opiskelunsa suhteen kuin esimerkiksi

perinteisessd opetusmallissa. Oppilaan pééttdessd itse opiskelutahdistaan hdn ottaa
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enemmin vastuuta omasta oppimisestaan. (Toivola, Peura & Humaloja, 2017, 43.)
Vastuun ottamista omista opinnoistaan painotetaan myds Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa (2014).

Omatahtinen oppiminen edellyttéd oppilaalta itsearviointitaitoja ja oppimisen itsesddtelyn
taitoja. Omatahtinen oppiminen voidaan mahdollistaa monin eri tavoin. Opettajan tuki ja
teknologia antavat oppilaalle hyvit mahdollisuudet omatahtisen oppimisen
onnistumiseen. Teknologia antaa oppilaalle tukea oppimiseen ja itseohjautuvuuteen
silloinkin, kun opettajan tuki ei ole heti saatavilla. (Toivola, Peura & Humaloja, 2017, 97,

121.)

Oppilaan omatahtinen eteneminen opinnoissaan voi tarkoittaa yhden viikon tai vaikkapa
yhden jakson ajan vapaata, omatahtista etenemistd. Etenemisen minimitahtia voidaan
saddelld viikkosuunnitelmilla, joiden avulla oppilas hahmottaa vaadittavaa tyomaéraa,
joka lukuvuoteen tai kurssiin sisdltyy. Omatahtisen ja itseohjautuvan oppimisen
mahdollistaa se, ettd oppilaalla on selkeét ohjeet jakson siséllostd pidemmaélle kuin vain
yhdeksi tai kahdeksi oppitunniksi kerrallaan. (Toivola, Peura & Humaloja, 2017, 43,
80.)

1.2.4 Pienryhméoppiminen (small-group learning)

Pienryhmdssd oppiminen on yhdessd tyOskentelyd yhteisen asetetun tavoitteen
saavuttamiseksi.  Pienryhmityoskentelyssd yksilon on tehtdvd yhteistyotd muiden
ryhmén jdsenten kanssa. (Johnson & Johnson, 1991, 47-49.) Ryhmissi oppiminen on
yhteisollistd oppimista. Yhteisollinen oppiminen on oppijoiden viliseen ystdvyyteen tai
yhteenkuuluvuuden tunteeseen perustuva toimintaprosessi, jossa yhteisen toiminnan
rakentamisen my6té opitaan sosiaalisia taitoja, yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja ja ennen
kaikkea luodaan yhteistd tietoa (Koivula, 2010, 157). Tyoskentelytilanteessa yksilot
tukevat ja kannustavat toisiaan onnistumisiin seké antavat tdsmallistd palautetta (Johnson
& Johnson, 1991, 47-49). Tillainen yhteisollinen oppiminen vaatii ryhméltd muun
muassa toimintaan sitoutumista, toiminnan koordinointia, ponnisteluja, riittdvid
sosiaalisia taitoja ja vastavuoroista vuorovaikutusta (Toivola, Peura & Humaloja, 2017,
156). Ryhmissd tydskentelyn myota oppilas tuntee itsensd tirkeéksi ja péatevéksi, mika

edistdd itsehyvéksyntdéd (Johnson & Johnson, 1991, 47-49).
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Leikin ja Zaslavsky (1999) esittelevit artikkelissaan neljd edellytystd toimivalle
pienryhmioppimiselle. Ensimméisend niistd on ryhmédkoko, jonka tulisi olla kahdesta
kuuteen jdsentd. Toisena edellytyksend on, ettd ryhmin jdsenet ovat riippuvaisia
toisistaan ja toimivat yhdessd asetetun tavoitteen saavuttamiseksi. Kolmas tekijd on
oppimisymparistd, joka sallii kaikille ryhmille ja ryhmén jdsenille samanlaiset
mahdollisuudet kommunikointiin ryhmén sisélld sekd rohkaisee heitd tuomaan ideansa
esille. Viimeisend tekijdnd mainitaan jokaisen ryhmén jdsenen vastuu osallistumisesta
oppimiseen ja tyOskentelyyn. (Leikin & Zaslavsky, 1999, 240-241.) Yhteisollinen
oppiminen ei ole kuitenkaan vain oppijoiden omissa késissé ja omalla vastuulla, vaan sen
aito toteutuminen ja edistdminen vaativat opettajan jatkuvaa tukea (Toivola, Peura &

Humaloja, 2017, 42).

1.3 Tutkimuskysymykset

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin  yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan
opiskelevien ylidkoululaisten matematiikka-asenteita sekd analysoitiin niitd tyttdjen ja
poikien vélilld. Témén lisdksi tutkittiin matematiikka-asenteita luokka-asteiden valill.
Lisdksi selvitettiin opetusmallin toteutumisen ja matematiikan koulumenestyksen

yhteyttd matematiikka-asenteisiin. Tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1) Minkilaisia matematiikka-asenteita yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan
opiskelevilla yldkoululaisilla on ja onko opetusmallin toteutumisella luokissa yhteytti
asenteisiin?

2) Esiintyykd matematiikka-asenteissa eroja sukupuolten tai luokka-asteiden valilla?

3) Onko koulumenestys matematiikassa yhteydessé oppilaiden asenteisiin?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimusjoukko ja aineiston keruu

Tutkimus on kvantitatiivinen eli miéréllinen ja sen aineisto on valittu harkinnanvaraisella
otannalla. Aineistonkeruussa kdytimme apuna maot.fi -sivustolta 16ytyvéd karttaa, joka
listaa yksilollisen oppimisen tai vastaavien opetusmenetelmien hyddyntéjid Suomessa.
Valikoimme kartalta yldkoulun matematiikan opettajia, joihin otimme yhteyttéd
sdahkopostitse. Useampi opettaja oli yhteistyohaluinen ja kiinnostunut toteuttamaan
tutkimusta luokissansa. Lopulta vastaajia saatiin neljéstd eri koulusta ympéri Suomen.
Kyselyyn vastasi yhteensd 195 oppilasta, joista 52 % oli tyttdja (n = 101) ja poikia 48 %
(n = 94). Vastaajista 35 % oli seitsemdnnelld luokalla (n = 69), 38 % kahdeksannella
luokalla (n = 75) ja 26 % yhdeksénnelld luokalla (n = 51). Jokainen tutkimukseen

osallistunut oppilas opiskeli matematiikkaa yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan.

Tutkimuksen  aineisto  kerdttiin ~ kyselylomakkeella =~ Webropolin ~ kautta.
Kyselylomakkeessa kysyttiin taustatietoina sukupuoli, koulu, luokka-aste seké edellinen
matematiikan arvosana todistuksessa ja tavoitearvosana seuraavaan todistukseen.
Taustatietojen lisdksi kyselylomakkeessa oli 26 viittdmad, jossa olivat seuraavat
vaihtoehdot: tdysin eri mieltd, eri mieltd, jokseenkin eri mielté, jokseenkin samaa mielti,
samaa mieltd, tdysin samaa mieltd. Jaitimme en osaa sanoa - vaihtoehdon kokonaan pois.
Kyselylomake sisélsi sekd myonteisid ettd kielteisid vdittdmid, joilla oli tarkoituksena
lisdtd vastausten yhdenmukaisuutta. Analysoinnissa vastaukset saivat arvot yhdestd
kuuteen (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 = jokseenkin eri mieltd, 4 = jokseenkin
samaa mieltd, 5 = samaa mieltd, 6 = tdysin samaa mieltd). Kielteiset vdittdmét muutettiin
saamaan kéinteiset arvot, jotta kaikista vastauksista saatiin yhdenmukaisia arvoja.
Lisdksi kyselylomakkeessa oli neljd opetusmallin toteutumista koskevaa véittdmaa, joissa
vastausvaihtoehdot olivat samaa mieltd ja eri mieltd. Aineisto analysoitiin IBM SPSS

Statistics —ohjelmalla.
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2.2 Matematiikka-asenteiden arviointi

Kyselyn véittdmét koskivat eroteltuja asennetekijoitd (sisdinen motivaatio, ulkoinen
motivaatio, matematiikan mindkdsitys, matematiikan suoritusluottamus ja matematiikka-
ahdistus). Kaikki kyselyn kohdat olivat pakollisia ja viittimien vaihtoehdoista pystyi
valitsemaan vain yhden. Mittarin reliabiliteettia tarkasteltiin Cronbachin alpha -
kertoimen avulla. Néin saatiin tietdd mittaavatko eroteltujen asennetekijoiden vaittimait
yhdenmukaisesti samaa asiaa. Arvon ollessa >.80, yhdenmukaisuus on hyvd ja mitd
lahempénd arvo on ykkdstd, sitd yhdenmukaisempia mittarin muuttujat tai kysymykset

ovat (Soininen & Merisuo-Storm, 2009, 155).

Sisdisen motivaation kohdalla reliabiliteettiarvoksi saatiin .88. Tutkimuksessa sisdistd

motivaatiota mitattiin seuraavien vaittimien avulla:

Asiat, joita opin matematiikassa ovat kiinnostavia.
Piddn kovasti matematiikan tunneista.
Tykkddn ratkaista matemaattisia ongelmia.

Opiskelen mielelldni matematiikkaa myés vapaa-ajalla.

Reliabiliteettiarvo oli .83 ulkoisen motivaation kohdalla ja sitd mitattiin seuraavien

vaittdmien avulla:

Haluan saavuttaa hyvid arvosanoja matematiikassa.
Matematiikan opiskelu on minulle tdrkedd jatko-opintojeni kannalta.
Matematiikassa menestyminen on minulle eduksi tyénhaussa.

Opin matematiikassa monia asioita, joita voin hyédyntdd myos arkieldmdssd.

Matematitkan minédkédsityksen reliabiliteettiarvo oli .86. Asennetekijid mitattiin

seuraavien viittdmien avulla:

Saan hyvid arvosanoja matematiikassa.

Opin matematiikkaa nopeasti.

Matematiikan opiskelu on minulle vaikeaa.

Matematiikan tunneilla ymmdrrdn haastavimmatkin asiat.

Koen selviytyvini vaikeimmistakin tehtdvistd itsendisesti.

Reliabiliteettiarvo oli .90 matematiikan suoritusluottamuksen kohdalla ja sitd mitattiin

seuraavien viittdmien avulla:
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En luota omaan osaamiseeni matematiikassa.
Uskon, ettd selviydyn matematiikan opinnoista myos jatkossa.
Luotan kykyyni ratkaista matemaattisia ongelmia.

Uskon pddsevdni yli mahdollisista vaikeuksista matematiikan opinnoissa.

Matematiikka-ahdistuneisuutta, jonka reliabiliteettiarvo oli .85, mitattiin seuraavien

viittdmien avulla:

Pelkddn saavani huonoja arvosanoja matematiikassa.
Matematiikan tehtdvien tekeminen hermostuttaa minua.
Pelkdidn jddvini matematiikan opinnoissa muista jilkeen.
Tehtdvieni ratkaisujen esittiminen muille jannittdd minua.

Minulla on usein avuton olo ratkaistessani matematiikan tehtdvid.

Tarkasteltaessa matematiikka-asenteita yleisesti, tutkimuksessa jaettiin vastaajat kahteen
luokkaan, kielteiseen ja myoOnteiseen. Luokista muodostettiin keskiarvomuuttujat.
Luokkaan 1 kuuluvat ne vastaajat joiden vastausten keskiarvo on pienempi kuin 3,49 eli
kielteisen puolella (vaihtoehdot tdysin eri mieltd, eri mieltd, jokseenkin eri mieltd).
Luokkaan 2 kuuluvat vastaajat joiden keskiarvo on yhtéd suuri tai suurempi kuin 3,5 eli
myonteisen puolella (vaihtoehdot jokseenkin samaa mieltd, samaa mieltd, tdysin sama

mieltd). Jokaisen asennetekijén keskiarvoja tarkasteltiin erikseen.

2.3 Opetusmallin toteutumisen arviointi

Tutkimuksessa selvitettiin, miten yksilollisen oppimisen opetusmalli toteutuu luokissa.
Télla haluttiin varmistaa, ettd tutkimustulokset voidaan yhdistdd kyseessd olevaan
opetusmalliin. Opetusmallin toteutumista luokissa mitattiin neljdn viittdmdn avulla ja
vastausvaihtoehdot olivat samaa mieltd ja eri mieltd. Viaittdmat koskivat opetusmallin
padpiirteistd omatahtista oppimista, kédnteistd oppimista sekd pienryhmioppimista.

Opetusmallin toteutumista luokissa mitattiin seuraavilla viitteillé:

1. Matematiikan tunneilla oppilaat auttavat toisiaan.
2. Matematiikan tunneilla saan edetd omaan tahtiin.
3. Opiskelen kotona uuden asian ennen seuraavaa matematiikan tuntia.

4. Matematiikan tunnit kuluvat laskemiseen itsendisesti tai pienryhmissd.
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3 TULOKSET

3.1 Opetusmallin toteutuminen luokissa ja sen yhteys asenteisiin

Vastaukset osoittivat, ettd opetusmalli ja sen péépiirteet toteutuivat tutkimukseen
osallistuneissa luokissa suurimmaksi osin. 90 % oppilasta vastasi, ettd oppitunneilla saa
edetd itsendiseen tahtiin (vdite 2). Omatahtinen oppiminen on yksi yksildllisen oppimisen
opetusmallin  pdédpiirteitd ja tdmd ndyttdisi toteutuvan  hyvin  luokissa.
Pienryhmatydskentelyn toteutumista luokissa tukee viitteiden 1 (matematiikan tunneilla
oppilaat auttavat toisiaan) ja 4 (matematiikan tunnit kuluvat laskemiseen itsendisesti tai
pienryhmissd) vastaukset. 82 % oppilaista koki, ettd matematiikan tunneilla oppilaat
auttavat toisiaan ja 86 % oppilaista vastasi matematiikan tuntien kuluvan laskemiseen
itsendisesti tai pienryhmissd. Viitteen 3 kohdalla (opiskelen kotona uuden asian ennen
seuraavaa matematiikan tuntia) saatiin muista poikkeava vastaustulos. Oppilaista vain

24 % opiskeli teorian valmiiksi kotona. Vastauksia voidaan tarkastella kuviosta 1.

OPETUSMALLIN TOTEUTUMINEN
LUOKASSA
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VAITE 1. VAITE 2. VAITE 3. OPISKELEN VAITE 4.
MATEMATIIKAN MATEMATIIKAN KOTONA UUDEN ASIAN MATEMATIIKAN
TUNNEILLA OPPILAAT TUNNEILLA SAAN ENNEN SEURAAVAA TUNNIT KULUVAT
AUTTAVAT TOISIAAN EDETA OMAAN MATEMATIIKAN LASKEMISEEN
TAHTIIN TUNTIA ITSENAISESTI TAI

PIENRYHMISSA.

KUVIO 1. Opetusmallin toteutuminen luokassa (n = 195)
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Opetusmallin  toteutumisen ja asennetekijoiden keskiarvojen vilisten erojen
merkitsevyyttd testattiin riippumattomien otosten t-testilld. T-testid voitiin kdyttda
normaalijakaumaa noudattavien asennetekijoiden keskiarvomuuttujien kohdalla.
Normaalijakaumaa noudattivat asennetekijoistd sisdinen motivaatio ja ulkoinen
motivaatio. Muiden asennetekijoiden kohdalla kéytettiin t-testin epdparametrista

vastinetta, Mann-Whitneyn testid. Merkitsevyysaste on molemmissa testeissd sama, <.05.

Taulukosta 1 ndhdédn opetusmallin toteutumista koskeviin viittimiin samaa mieltd ja eri
mieltd vastanneiden ryhmien keskiarvot asennetekijoittdin seki testien p-arvot. Jokaisen
asennetekijdn kohdalla opetusmallin toteutumista puoltavassa ryhméssa (samaa mieltd)
keskiarvo oli korkeampi kuin eri mieltd vastanneiden ryhmésséd. Voidaan siis todeta, etti
niissd luokissa, joissa opetusmalli toteutuu, oppilailla on huomattavasti myonteisemmét
matematiikka-asenteet. Viitteessd 4 erot ryhmien vélilld olivat tilastollisesti merkitsevid
jokaisen asennetekijdn kohdalla. Myds véitteessd 2 tilastollinen merkitsevyys havaittiin
kaikkien muiden asennetekijoiden paitsi ulkoisen motivaation kohdalla. Viitteiden 1 ja 3
kohdalla esiintyi my0s tilastollisesti merkitsevid eroja sisdisen motivaation ja

suoritusluottamuksen kohdalla.

TAULUKKO 1. Opetusmallin toteutumista mittaavien vastausten keskiarvot

Sisdinen Ulkoinen Mindkasitys | Suoritus- Ahdistu-

motivaatio | motivaatio luottamus neisuus

samaa mielta ka 3,6 4,8 3,8 4,2 3,8

Vdite 1 | eri mieltd ka 3,2 4,6 3,6 4,0 3,6

p-arvo .03* .36 43 .22 .34

samaa mielta ka 3,7 4,8 3,9 4,3 3,9

Vdite 2 | eri mieltd ka 2,6 4,1 3,0 34 31
p-arvo .000* .06 .001* .000* .007*

samaa mielta ka 4,0 49 4,0 45 3,9

Vdite 3 | eri mieltd ka 34 4,7 3,7 4,1 3,7

p-arvo .001* .07 .14 .002* .22

samaa mielta ka 3,7 4,7 3,8 4,3 3,9

Vdite 4 | eri mieltd ka 2,7 4,2 3,2 3,6 3,3
p-arvo .000* .04* .006* .001* .01*

*=<.05
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3.2 Suhtautuminen matematiikan opiskeluun

Taulukosta 2 nihddédn asennetekijoiden keskiarvot sekd niiden yhteenlaskettu keskiarvo.
Matematiikka-asenteita mittaavan koko aineiston keskiarvoksi saatiin 4,0, mikd kertoo
asenteiden matematiikkaa kohtaa olevan myonteisen puolella. Tétd havaintoa tukevat
jokaisen asennetekijin kohdalta erikseen mitatut keskiarvot. Keskiarvojen ollessa
kaikkien asennetekijoiden kohdalla yli 3,5 voidaan todeta ylakoululaisten matematiikka-

asenteiden olevan mydnteisen puolella.

Vertailtaessa asennetekijoitd, korkein keskiarvo saatiin ulkoisen motivaation kohdalla (ka
4,7). Tastd voidaan paitelld ulkoisten tavoitteiden, kuten hyvien arvosanojen
saavuttamisen, vaikuttavan myonteisimmin oppilaan suhtautumiseen matematiikan
opiskeluun. My6s matematiikan suoritusluottamuksen kohdalla keskiarvo oli korkea (ka
4,2), mikd kertoo oppilaiden hyvidstd luottamuksesta omaan suoriutumiseensa

matematiikan opiskelussa ja titd kautta myonteisestd matematiikka-asenteesta.

TAULUKKO 2. Vastausten keskiarvot ja keskihajonnat (n = 195)

ASENNETEKIJA ka kh

Sisdainen motivaatio 3,6 1,1
Ulkoinen motivaatio 4,7 0,8
Matematiikan minakasitys 3,8 1,1
Matematiikan suoritusluottamus 4,2 0,9
Matematiikka-ahdistuneisuus 3,8 1,2
Matematiikka-asenne 4,0 0,8

(asennetekijat yhteensa)

Asennetekijakohtaisia tunnuslukuja ja hajontoja on esitetty ruutu- ja janakaavion avulla
(kuvio 2). Vastaukset on jaettu kvartiileihin, joista ala- ja ylékvartiili sijoittuvat janalle.
Janojen piissd olevat vaakaviivat kuvaavat pieninté ja suurinta saatua vastausten arvoa.
Keskimmadiset kvartiilit sijoittuvat ruutuun ja niiden vilissd oleva vaakaviiva kertoo

mediaanin. Ruudun koko kertoo keskihajonnan. Kaavion avulla voidaan vield

22



havainnollisesti todeta, ettd ulkoisen motivaation ja matematiikan suoritusluottamuksen
kohdalla vastaukset sijoittuvat korkeammalle kuin muiden asennetekijoiden. Kahden
keskimmdisen kvartiilin arvot jakautuvat asennetekijoiden kohdalla tasaisesti mediaanin
ympdérille. Poikkeuksena sisdinen motivaatio, jonka alemman keskikvartiilin kohdalla on
ndhtivissd enemmin vaihtelua kuin ylemmassd keskikvartiilissa. Kaaviosta havaitaan

myds, ettd suurin hajonta vastausten vililld on matematiikka-ahdistuneisuuden kohdalla.

Keskiarvosta poikkeavat vastaukset ndhdddn kaavion alareunassa omina pisteindén.
Poikkeavia havaintoja esiintyy kaikkien muiden asennetekijoiden paitsi matematiikka-
ahdistuneisuuden kohdalla. Poikkeavat havainnot kertovat yksittdisistd selkeésti
negatiivisemmista mielipiteistd, mutta niilld ei ole suurta vaikutusta koko joukon

keskiarvoon.
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KUVIO 2. Ruutu- ja janakaavio asennetekijoiden keskiarvoista (n = 195)
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3.3 Sukupuolten viiliset erot

Sukupuolten  vilisid  eroja  alettiin  tarkastella  ristiintaulukoinnin  avulla.
Ristiintaulukoimalla selvitettiin, miten sukupuolet jakautuivat asenneluokkien 1
(kielteinen) ja 2 (myOnteinen) vélilld. Erojen merkitsevyytta tutkittiin Khii-nelion testill,
jonka p-arvon on oltava <.05 tilastollisen merkitsevyyden saavuttamiseksi.
Ristiintaulukointi ja Khii-nelion testi tehtiin jokaisen asennetekijén kohdalla erikseen ja
havaittiin, ettd sisdisen motivaation, ulkoisen motivaation, matematiikan minikésityksen
ja matematiikka-ahdistuneisuuden kohdalla sukupuolet olivat jakautuneet tasaisesti
molemmissa asenneluokissa. Khii-nelion muuttujien riippumattomuustestin mukaan
oppilaan asenneluokan ja sukupuolen vililld oli tilastollisesti merkitsevd yhteys
ainoastaan matematiikan suoritusluottamuksen kohdalla (p = .04). Kielteiseen
asenneluokkaan néyttdisi sijoittuvan merkitsevésti enemmédn tyttdjd kuin poikia.
Kaikkien asennetekijoiden jakaumat ja Khii-nelion testin p-arvot on luettavissa

taulukosta 3.

TAULUKKO 3. Sukupuolijakaumat asenneluokissa asennetekijoittdin (n = 195)

Asennetekijat Asenneluokka Tytot Pojat Khii-nelion
p-arvo
n % n %

Sisdinen kielteinen 43  (53,1) 38 (46,9)

motivaatio myonteinen 58 (50,9) 56 (49,1) .76
Ulkoinen kielteinen 5 (41,7) 7 (58,3)

motivaatio myonteinen 96 (52,5) 87 (47,5) 47
Matematiikan kielteinen 42  (55,3) 34 (44,7)

mindkasitys myonteinen 59 (49,6) 60 (50,4) 44
Matematiikan kielteinen 23  (67,6) 11 (32,4)
suoritusluottamus myonteinen 78 (48,4) 83 (51,6) .04*
Matematiikka- kielteinen 50 (58,8) 35 (41,2)

ahdistuneisuus myonteinen 51 (46,4) 59 (53,6) .08
*=p <.05.
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Sukupuolten vélisten keskiarvojen erojen merkitsevyyttd testattiin riippumattomien
otosten t-testilld ja Mann Whitneyn testilld. Taulukosta 4 ndhddin tyttjen ja poikien
vastausten keskiarvot sekd riippumattomuustestin p-arvot jokaisen asennetekijin
kohdalla. Tarkastelemalla taulukkoa voidaan havaita, ettei sukupuolten vililld
keskiarvoissa ole mainittavia eroja. Pienet erot keskiarvojen vililld kertovat siitéd, ettéd
tytot ja pojat olivat suunnilleen yhtd motivoituneita matematiikan opiskelua kohtaan
sisdisesti ja ulkoisesti sekd luottivat yhtd paljon omaan suoriutumiseensa. Matematiikan
mindkasitys ndyttdisi myos olevan tytdilld ja pojilla samalla tasolla, hieman myonteisen
puolella. Ainoa tilastollisesti merkitsevd ero keskiarvoissa sukupuolten vililld on
matematiikka-ahdistuneisuuden kohdalla (p = .04). Tutkimuksen perusteella niyttéisi
siltd, ettd tytot (ka 3,6) kokivat poikia (ka 4) enemmain ahdistusta matematiikan opiskelua

kohtaan.

TAULUKKO 4. Tyttojen ja poikien vastausten keskiarvot asennetekijoittdin (n = 195)

Asennetekija Sukupuoli ka p
Sisdinen tytot 3,58

motivaatio pojat 3,53 .74
Ulkoinen tytot 4,8

motivaatio pojat 4,6 .16
Matematiikan tytot 3,71

minakasitys pojat 3,83 .64
Matematiikan tytot 4,1

suoritusluottamus pojat 4,3 .27
Matematiikka- tytot 3,6

ahdistuneisuus pojat 4 .04*

*=p <.05.
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3.4 Luokka-asteiden viliset erot

Luokka-asteiden vilisid eroja alettiin tarkastella samalla menetelmélld kuin sukupuolten
vilisid eroja, ristiintaulukoimalla ja Khii-nelion testilld. Havaittiin, ettei luokka-asteiden
vilisissd jakaumissa asenneluokkien sisdlld ole tilastollisesti merkitsevédé eroa. Jokaisen
asennetekijdn kohdalla Khii-nelidn testin p-arvo oli >.20. Seitsemds-, kahdeksas- ja
yhdeksidsluokkalaiset olivat jakaantuneet tasaisesti asenneluokkien sisélld jokaisen

asennetekijidn kohdalla.

Luokka-asteiden ryhméikeskiarvojen viliseen vertailuun kéytettiin yksisuuntaista
varianssianalyysia (ANOVA), joka tutkii sekéd havaintojen vaihtelua ryhmien sisillé, ettd
ryhmékeskiarvojen vaihtelua koko tutkittavassa joukossa. Varianssianalyysia kéytetdén
silloin kun ryhmid on enemmén kuin kaksi, tdssd tapauksessa kolme. Silld pyrittiin
selvittimédin oppilaan luokka-asteen yhteytta matematiikka-asenteeseen.
Varianssianalyysin kéyttd edellytti normaalijakautuneisuutta. Kuten aiemmin todettiin,
kaikki asennetekijdt eivdt noudata normaalijakaumaa, joten nididen asennetekijoiden
kohdalla kaytettiin varianssianalyysin epdparametrista vastinetta, Kruskal-Wallisin testid.

Testien merkitsevyysaste on sama, <.05.

Varianssianalyysi osoitti, ettei luokka-asteen ja matematiikka-asenteen vélilld ole
tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd sisdisen motivaation (p = .30) eikd ulkoisen
motivaation (p =.90) kohdalla. Voidaan siis todeta, ettei luokka-asteella ole vaikutusta
motivaatioon matematiikan opiskelussa. Kruskal-Wallisin testi osoitti, ettei luokka-
asteiden valilld esiinny tilastollisesti merkitsevid eroja muidenkaan asennetekijoiden
kohdalla. Oppilaiden matematiikan mindkasitys (p = .90) on samaa tasoa jokaisella
luokka-asteella ja oppilaat luottavat suoriutumiseensa matematiikassa (p = .30) yhta
paljon luokka-asteesta riippumatta. Oppilaat myods kokevat saman verran matematiikka-

ahdistuneisuutta (p = .40) jokaisella luokka-asteella.

3.4 Koulumenestys matematiikassa

Tutkimuksessa tarkasteltiin lisdksi myos oppilaiden matematiikan arvosanoja edellisessi
todistuksessa sekd tavoitearvosanoja seuraavaan todistukseen. Télld haluttiin selvittda

edellisen arvosanan suhdetta tavoitearvosanaan sekd koulumenestyksen yhteyttd
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matematiikka-asenteeseen. Kuviosta 2 ndhddén oppilaiden edelliset arvosanat ja
tavoitearvosanat. Sen perusteella voidaan havaita, ettd suurimmalla osalla oppilaista on
hyvéd edellinen arvosana (>7). Oppilaat néyttdisivit myos tavoittelevan pddasiassa
korkeita arvosanoja ( >8). Yhteyksia tarkasteltiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla.
Edellisen arvosanan ja tavoitearvosanan vilinen korrelaatiokerroin oli » =.79 jap <.001.
Tami tarkoittaa voimakasta positiivista korrelaatiota muuttujien vélilld. Korkeamman
arvosanan edellisessd todistuksessa saaneet oppilaat tavoittelevat korkeampia arvosanoja

myds jatkossa.

Arvosanat matematiikassa
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KUVIO 3. Matematiikan arvosanat edellisessd todistuksessa sekd tavoitearvosanat

seuraavaan todistukseen (n = 195)

Koulumenestyksen eli edellisen matematiikan arvosanan yhteyttdi matematiikka-
asenteisiin tarkasteltiin jokaisen asennetekijin kohdalla. Voimakkain positiivinen
korrelaatio havaittiin matematiikan minikéasityksen kohdalla (» = .71 ja p < .001). Mitd
korkeampi oppilaan edellinen matematiikan arvosana oli, sitd parempi oli hinen
matematitkan mindkésityksensd. Sisdisen motivaation, ulkoisen motivaation sekd
matematiikan suoritusluottamuksen kohdalla havaittiin myos positiivinen korrelaatio (7 =
> .54 ja p < .001), eli hyvd koulumenestys oli yhteydessd korkeampaan motivaatioon ja

suoritusluottamukseen. Matematiikka-ahdistuneisuuden ja koulumenestyksen kohdalla
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esiintyi lieva positiivinen korrelaatio (» = .36 ja p = < .001). Korkeamman arvosanan
saaneet oppilaat ndyttdisivit siis kokevan hieman vdhemmédn matematiikka-

ahdistuneisuutta kuin heikommin menestyneet oppilaat.

Tutkimuksessa mitattiin my0s tavoitearvosanan ja matematiikka-asenteen vélista
korrelaatiota. Myds nédiden kahden muuttujan vililla havaittiin voimakas positiivinen
korrelaatio (r = .62 ja p = <.001). Tdmai tarkoittaa sitd, ettd korkeampia arvosanoja

tavoittelevilla oppilailla oli myds myOnteisempi asenne matematiikkaa kohtaan.
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4 POHDINTA

Tamédn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, minkdlaisia matematiikka-asenteita
yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan opiskelevilla yldakoululaisilla on ja onko
opetusmallin toteutumisella luokissa yhteyttd matematiikka-asenteisiin. Liséksi tutkittiin,
ilmeneekd asenteissa eroja sukupuolten tai luokka-asteiden vililld. Lopuksi tarkasteltiin
vield koulumenestyksen yhteyttdi matematiikka-asenteisiin. Matematiikka-asenteita
arvioitiin PISA 2012 -tutkimusta mukaillen viiden asennetekijén avulla, jotka olivat
sisdinen motivaatio, ulkoinen motivaatio, matematiikan mindké&sitys, matematiikan
suoritusluottamus sekd matematiikka-ahdistuneisuus. Asenteiden havaittiin olevan
yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan opiskelevilla yldkoululaisilla myonteisid
sekd kokonaisuutena, ettd jokaisen asennetekijin kohdalla. Niilld oppilailla, jotka kokivat
yksilollisen oppimisen opetusmallin toteutuvan, havaittiin huomattavasti myonteisemmét
matematiikka-asenteet. Sukupuolten véliset erot matematiikka-asenteissa olivat pienet ja
ainoa tilastollisesti merkitsevd ero havaittiin matematiikka-ahdistuneisuuden kohdalla.
Luokka-asteiden vililld eroja ei esiintynyt. Koulumenestykselld taas havaittiin yhteys
matematiikka-asenteisiin niin, ettd korkeampia arvosanoja saavuttaneilla oppilailla oli

mydnteisemmait matematiikka-asenteet.

Yksilollisen oppimisen opetusmallin toteutuminen. Opetusmallin toteutumista
mittaavilla véaittdmilld haluttiin varmistaa, ettd yksilollisen oppimisen opetusmallin
padpiirteet toteutuvat tutkimukseen osallistuneissa luokissa. Tulokset olivat odotusten
mukaisia. Suurin osa oppilaista koki pienryhméoppimisen ja omatahtisen oppimisen
toteutuvan matematiikan tunneilla, mikd on tdmén tutkimuksen luotettavuuden kannalta
arvokasta. Ainoastaan kédnteistd oppimista (flipped learning) koskevan viittdmén
kohdalla saatiin odotuksista poikkeava jakauma. Suurin osa oppilaista ei opiskellut
teoriaa etukdteen kotona. Viittdmd mittasi kuitenkin ainoastaan yhtd kadnteisen
oppimisen osa-aluetta, eikd tdmd yksindédn tarkoita sitd, etteikd kéddnteisen oppimisen
menetelmai olisi osana luokissa tapahtuvaa opetusta. Koska oppitunneilla etenemisvauhti
on vapaampaa, saattaa suurin osa oppilaista opiskella uuden asian vasta itse oppitunneilla.
Oppilaat saattavat my0s opiskella uuden asian ryhmissd, mikd on helppo jérjestdd

oppitunnin aikana. Jos vaihtoehtoina on uuden asian opiskelu oppitunnilla tai vapaa-
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ajalla, yldkouluikéiset luultavasti valitsevat oppitunnin ja viettivét vapaa-aikansa muilla
tavoin. Yksilollisen oppimisen opetusmallin toteutustapoja on erilaisia, joten tdmén
yksittdistd asiaa mittaavan vdittdmén tulokset eivit vaikuta sithen, toteutuuko opetusmalli

kokonaisuutena.

Matematiikka-asenteet opetusmallin mukaan opiskelevilla. Téssid tutkimuksessa
havaittiin, ettd matematiikka-asenteet yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan
opiskelevilla yldkoululaisilla olivat myonteisid. Tulos on yhtenevd muun muassa
Bloomin tekemén tutkimuksen kanssa, mika osoitti, ettd tavoiteoppimisen menetelmén
mukaan opiskelevilla oppilailla asenne ja kiinnostus matematiikan opiskelua kohtaan oli
myOnteisempi kuin perinteisen opetusmallin mukaan opiskelevalla oppilasryhmalla
(Bloom, 1984). Tavoiteoppimisen menetelmd on vaikuttanut vahvasti kddnteisen
opetuksen ja yksilollisen oppimisen opetusmallin syntyyn ja on ndin térked osa
opetusmallia. Myos Ogbuehin & Fraserin (2007) tutkimuksessa ilmeni, ettid asenteet
matematiikkaa kohtaan olivat myonteisempid ryhméllé, jolla kidytettiin innovatiivisia
opetusmenetelmid perinteisen opetusmallin sijaan. Tdmédn ja aiempien tutkimusten
perusteella voidaan ajatella, ettd perinteisestd poikkeavilla opetusmenetelmilld
matematiikassa saavutetaan myonteisid asenteita opiskelua ja oppimista kohtaan. Tata
johtopddtostd tukee myoOs téssd tutkimuksessa havaitut yhteydet opetusmallin
toteutumisen ja matematiikka-asenteen vélilld. Jokaisen asennetekijin kohdalla
opetusmallin toteutumista puoltavilla oppilailla oli korkeampi asennetta mittaava
keskiarvo. Keskiarvot erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti kaikkien

opetusmallin toteutumista mittaavien viittimien ja vdhintdén yhden asennetekijan valilla.

Yksilollisen oppimisen opetusmallin voidaan siis ajatella vaikuttavan mydnteisesti
oppilaiden matematiikka-asenteisiin. Kallonen-Ronkon (1998) tekeméssa tutkimuksessa
seitsemésluokkalaisilta tiedusteltiin oppilaiden ajatuksia siitd, miten alakoulun
matematiikasta tulisi mielenkiintoisempaa. Vastauksista (n = 506) ilmeni selkedsti
suhtautuminen myos ylédkoulussa koettuun. Tutkimuskyselyssé tuli esiin muun muassa
seuraavia ehdotuksia opetuksen kiinnostavuuden lisddmiseksi: vaihtelua tydtapoihin,
pienryhmisséd tydskentelyd, mahdollisuuksia valita opiskeltava asia ja etenemisvauhti
sekd opetuksen vaativuustason sopivuus. (Kallonen-Ronkkd, 1998.) Yksilollisen
oppimisen opetusmalli pitdd sisdllddn jokaisen edelld mainituista ehdotuksista. Oppilas
saa itse valita, tyoskenteleeko itsendisesti vai pienryhméssd sekd paittdad opiskeltavan

asian ja etenemisvauhdin taitotasonsa mukaan. Yksilollisen oppimisen opetusmallissa
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oppilaalla on mahdollisuus tehdd oppimisprosessista itselleen parhaiten sopiva. Toivasen
(2012) tutkielmasta saatujen tulosten perusteella kokemukset yksilollisen oppimisen

opetusmallin mukaan opiskelusta olivat myonteisid niin oppilailla kuin opettajillakin.

Sukupuolten viliset erot matematiikka-asenteissa. Tdmidn tutkimuksen mukaan
yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan sukupuolten vililld ei ilmennyt merkittévid
eroja matematiikka-asenteissa. Tarkasteltaessa eroja asennetekijoittdin voitiin todeta, ettd
sisdisen motivaation kohdalla ei esiinny juurikaan eroja keskiarvoissa sukupuolten vililla.
PISA 2012 -tutkimuksessa kuitenkin havaittiin tilastollisesti merkitsevd ero niin, etti
poikien sisdinen motivaatio oli huomattavasti voimakkaampi kuin tyttdjen. (Kupari ym.
2013.) My®6s ulkoisen motivaation kohdalla tissd tutkimuksessa havaittu sukupuoliero oli
pieni. Keskiarvon perusteella tytdilld nayttdisi olevan vdhin poikia korkeampi ulkoinen
motivaatio, mutta ero ei ole tilastollisesti merkitsevd. Tamé tulos eroaa PISA 2012 -
tutkimuksessa saaduista tuloksista, joiden mukaan tyt6illd oli tilastollisesti merkitsevésti
hieman poikia heikompi ulkoinen motivaatio (Kupari ym. 2013). My6s Grootenboerin &
Marshmanin (2016) tutkimuksessa pojat pitivit matematiikkaa hyddyllisempéna
esimerkiksi tulevaisuuden kannalta kuin tyt6t, mikd viittaa poikien vahvempaan
ulkoiseen motivaatioon. Nayttdisi siis siltd, ettd yksilollisen oppimisen opetusmalli ei
tuota samanlaisia eroja motivaation suhteen sukupuolten vélille kuin useimmin kéytdssa

oleva perinteinen opetusmalli.

Samankaltaisia tuloksia havaittiin  téssd tutkimuksessa myds matematiikan
mindkisityksen ja suoritusluottamuksen osalta. Kummankin asennetekijin kohdalla
todettiin poikien keskiarvon olevan hieman tyttdjen keskiarvoa korkeampi, mutta erot
eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Muissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu selkeita
eroja poikien hyvéksi. PISA 2012 -tutkimuksen mukaan pojilla ndyttdisi olevan
huomattavasti vahvempi matematiikan mindkésitys seké suoritusluottamus (Kupari ym.
2013) ja Opetushallituksen teettimissd tutkimuksessa pojilla havaittiin tyttdja
myoOnteisempi kisitys itsestdén matematiikan osaajana (Mattila, 2005) My6s Frenzelin &
Goetzin (2007) tutkimuksessa havaittiin poikien olevan itsevarmempia kyvyistddn
matematiikassa kuin tytot. Voidaan ajatella, ettd yksilollisen oppimisen opetusmalli
kaventaa sukupuolten vilisid eroja my0s matematiikan mindkdsityksen ja

suoritusluottamuksen kohdalla.
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Téssa tutkimuksessa ainoa tilastollisesti merkitseva ero keskiarvoissa sukupuolten vélilla
havaittiin matematiikka-ahdistuneisuuden kohdalla. Tyt6t kokivat poikia enemmén
matematiikka-ahdistuneisuutta, mikd on havaittu my0s useissa muissa tutkimuksissa.
Muun muassa PISA 2012 -tutkimus osoitti tyttdjen matematiikka-ahdistuneisuuden
olevan voimakkaampaa kuin poikien (Kupari ym. 2013). Myds Frenzelin ja Goetzin
(2007) Saksassa teettdma tutkimus sai samankaltaisia tuloksia: vaikka arvosanat olivat
tyt6illd ja pojilla samaa tasoa, tytoilld ilmeni enemmén matematiikka-ahdistuneisuutta.
Opetusmallista riippumatta tytdt nidyttdisivdt siis kokevan poikia enemmin
matematiikka-ahdistuneisuutta. Tdméin tutkimuksen perusteella voidaan ajatella
yksilollisen oppimisen opetusmallin  tasoittavan  sukupuolieroja  motivaation,
matematiikan mindkédsityksen ja suoritusluottamuksen kohdalla. Matematiikka-
ahdistuneisuuteen voi vaikuttaa monet muutkin tekijit opetuksen liséksi, mutta ehkipa
yksilollisen oppimisen opetusmallia kehitettdessd tulisi miettid, miten saataisiin tdmékin

ero kapenemaan.

Luokka-asteiden viliset erot matematiikka-asenteessa. Tutkimustulokset osoittivat
matematiikka-asenteen olevan myonteinen jokaisella yldkoulun luokka-asteella. Luokka-
asteiden vililld eroja ei havaittu minkdin asennetekijan suhteen. Kallonen-Ronkon (1998)
mukaan aiemmissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu asenteen heikkenevdn vuosi
vuodelta peruskoulun edetessd. Yksilollisen oppimisen opetusmalli saattaa vaikuttaa
matematiikka-asenteen pysyvyyteen silld, ettd se tarjoaa mielekéstd opetusta eikd ole
luokka-aste rajoihin sidottua. Oppilaat saavat jokaisella luokka-asteella vaikuttaa itse
opiskelun sisdltoihin ja toteutukseen, minkd voidaan ajatella pitdvin ylla mielenkiintoa
matematiikan opiskelua kohtaan. Yksilollisen oppimisen opetusmallia kiytetddn
ylédkoulujen liséksi lukiossa ja jatkossa olisikin kiinnostavaa selvittdd, eroavatko asenteet
yldkoulun ja lukion oppilaiden vililli. Myos pitkittdistutkimus yldkoulusta lukioon
siirtyvien oppilaiden matematiikka-asenteista voisi antaa arvokasta tietoa yksilollisen

oppimisen opetusmallin vaikutuksista asenteiden kehitykseen.

Koulumenestyksen yhteys matematiikka-asenteisiin. Tassd tutkimuksessa oppilaan
koulumenestyksen mittarina kéytettiin edellisen todistuksen matematiikan arvosanaa.
Oppilaat raportoivat myds seuraavaan todistukseensa tavoittelemansa arvosanan.
Edellisen arvosanan ja tavoitearvosanan vililld havaittiin voimakas yhteys niin, ettd ne
oppilaat, joilla edellinen arvosana oli korkeampi myds tavoittelivat korkeampia

arvosanoja. Téamad tulos oli odotettu, silld tavoitteellisuuteen liittyy yleensd pyrkimys
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parempaan. Yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan opiskelevilla arvosanat olivat
suurimmalla osalla oppilaista hyvid, mistd voidaan paételld opetusmallin olevan toimiva
ja tuottavan myonteisten asenteiden lisdksi hyvid oppimistuloksia. Koulumenestykselld
havaittiin olevan positiivinen yhteys matematiikka-asenteisiin. Sisdisen motivaation,
ulkoisen motivaation, matematiikan mindkésityksen ja suoritusluottamuksen kohdalla
havaittiin korkeamman edellisen arvosanan ennustavan vahvasti myonteisempié
asenteita. My0s matematiikka-ahdistuneisuuden kohdalla havaittiin lievd positiivinen
yhteys. Korkeampia edellisid arvosanoja saavuttaneet oppilaat néyttdisivit kokevan
hieman vdhemméan matematiikka-ahdistuneisuutta. Liséksi tavoitteellisuudella havaittiin
olevan positiivinen yhteys matematiikka-asenteisiin. Samankaltaisia tutkimustuloksia on
saatu my0s aiemmissa koulumenestyksen ja asenteen yhteyttd selvittdneissd
tutkimuksissa. Muun muassa Kallonen-Ronkko (1998) totesi tutkimuksessaan, etté
oppilaat, jotka menestyvdt matematiikassa kokevat sen opiskelun miellyttaviksi ja
pdinvastoin. Menestys ja tavoitteiden saavuttaminen parantavat itseluottamusta ja
saattavat lisidtd motivaatiota opittavaa asiaa kohtaan, joten on luonnollista, ettd hyvin
menestyneet oppilaat suhtautuvat opiskeluun myonteisemmin kuin heikommin
menestyneet. Kuten PISA 2012 —tutkimuksessakin todettiin, hyvét tulokset
matematiikassa vaikuttavat myonteisesti asenteeseen oppiainetta kohtaan (Kupari ym.

2013, 65).

Yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan opiskelevat ndyttdisivét siis menestyvédn
hyvin matematiikassa ja tavoittelevan menestysta jatkossakin. Tdtd havaintoa tukee myos
kyselylomakkeessa ulkoisen motivaation kohdalla esitetty véite haluan saavuttaa hyvid
arvosanoja matematiikassa”. 195 vastaajasta peréti 79 oli tdysin samaa mieltd, 73 samaa
mieltd sekd 37 jokseenkin samaa mieltd. Oppilasta aktivoiva ja innostava matematiikan
opetus voi vaikuttaa oppilaan tavoitteellisuuteen ja menestymishaluun. Yksilollisen
oppimisen opetusmallissa oppilas on vahvasti osana oman opiskelunsa suunnittelussa ja
hén saa asettaa tavoitteet oman taitotasonsa mukaan. Perinteinen matematiikan opetus
antaa oppilaille tavoitteet yhteisesti ja kaikille saman aikamédreen niiden suorittamiseksi.
Heikomman oppilaan voi olla tdlldin hankala pysyd kyydissd, mikd saattaa laskea
motivaatiota ja sitd kautta menestymishalua. Kun oppilas huomaa putoavansa kirryilt,
hdn voi helposti lamaantua ja tyytyd esimerkiksi ainoastaan ldpdiseméddn kokeen.
Yksilollisen oppimisen opetusmalli tarjoaa matematiikan opetukseen vaihtoehdon, joka

saattaa saada heikommatkin oppilaat innostumaan ja tavoittelemaan menestysta.

33



Tédmén tutkimusten aineistokoko oli tutkimuksen laatuun ndhden sopiva. Otoskoko oli
195 oppilasta neljistd koulusta ympédri Suomen. Aineiston keruu suoritettiin
tutkimuseettisid periaatteita noudattaen anonyymisti ja tutkimuslupa hankittiin
osallistuneiden koulujen rehtoreilta sekd oppilaiden vanhemmilta. Tulokset ovat jossain
madrin yleistettdvissd yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan opiskeleviin.
Arviointia hankaloittaa muun muassa se, cttei ole tarkkaan tiedossa, kuinka monta
oppilasta opiskelee yksilollisen oppimisen opetusmallin mukaan Suomessa. Oletettavasti
kuitenkin suurin osa suomalaisista yldkoululaisista opiskelee matematiikkaa perinteisen
opetusmallin mukaan. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd késitteiden tarkka méadrittely sekd
nithin kéytetyt mittarit, joita on kdytetty myos kansainvilisissd PISA -tutkimuksissa.
Jokaisen asennetekijidn kohdalla véitteiden reliabiliteetti oli hyvé, miké kertoo siité, ettd
ne mittasivat yhdenmukaisesti samaa asiaa. Oppilaiden vastauksiin saattaa kuitenkin
tillaisissa tilanteissa vaikuttaa muutkin tekijét, kuten se, haluaako oppilas vastata kuten
uskoo opettajan haluavan tai haluaako hén suoriutua kyselyn tdyttdmisestd
mahdollisimman nopeasti. Loydettyjen yhteyksien kohdalla tulee ottaa huomioon myds

muut mahdolliset ilmi6ta selittdvit tekijit sattumaa myoden.

Jatkotutkimuksissa voisi kéyttdd kontrolliryhmid, joka opiskelee matematiikkaa
perinteisen opetusmallin mukaan. Télloin voitaisiin vertailla tuloksia ja saataisiin lisdd
tietoa mahdollisista eroista opetusmallien vélilld. Liséksi olisi mielekéstd tarkastella
yksilollisen oppimisen opetusmallin erilaisia toteutustapoja ja niiden mahdollisia
asenteisiin vaikuttavia tekijoitd. Laadullisella tutkimuksella voitaisiin saada lisda tietoa
opetusmallin  mukaan opiskelevien suhtautumisesta matematiikan opiskeluun.
Yksilollisen oppimisen opetusmallista on varmasti tulossa vield paljon tutkimuksia

liittyen sekd asenteisiin ettd oppimistuloksiin.

Tédma tutkimus antoi viitteitd siitd, ettd yksilollisen oppimisen opetusmalli on oppilaiden
matematiikka-asenteiden kannalta toimiva ja myOnteinen tapa opiskella. Opetusmalli
myos tasasi eroja asenteissa sukupuolten vililld. Tutkimuksen perusteella opetusmallin
kayttd voisi mahdollisesti parantaa suomalaisten oppilaiden suhtautumista matematiikkaa
kohtaan kansainvélisissdkin mittauksissa. Suomen sijoitus kansainvilisissd vertailuissa
on tdlld hetkelld heikompi kuin aiemmin ja takaisin huipulle paistdkseen onkin
selvitettdvd oppilaan kannalta tehokkaimmat opetusmenetelmit. Toivomme, ettd
tutkimuksemme auttaa matematiikan opettajia ympédri Suomen pohtimaan eri

opetusmallien vaikutuksia oppilaiden matematiikka-asenteisiin ja sitd kautta

34



oppimistuloksiin. Kuten Kallonen-Ronkko (1998) tutkimuksessaan totesi: ”Oppilaiden
asenteet matematiikkaa kohtaan tulevat ilmeisestikin saamaan merkittdvin, ellei

suorastaan keskeisen aseman oppimistulosten parantamiseen tahtddvéssé kehitystyossa”.
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