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Tassé tutkimuksessa selvitettiin oppilaan matematiikkakuvan rakentumista opiskelutilanteiden ja
opiskelun odotusarvojen ndkdkulmasta. Ensimmaiseksi tarkasteltiin, minkélaisia matematiikan
opiskelutilanteita oppilaat tuovat esille. Toiseksi tarkasteltiin opiskeluun liittyvien odotusarvostusten
ilmenemistd. Kolmanneksi matematiikkakuvan rakentumista tarkasteltiin kokonaisuutena, eli
opiskelutilanteiden ja niihin kytkeytyvien odotusarvostusten yhdistelmana.

Tutkimusaineisto koostui kahdestakymmenestd yhdekséstd viidennen ja kuudennen luokan oppilaan
kirjoittamasta tarinasta. Aineisto keréttiin kahden kehyskertomuksen avulla. Kehyskertomuksista
toinen edusti positiivista ja innostunutta alkutilannetta, toinen taas edusti negatiivista ja innotonta
alkutilannetta. Tarinat analysoitiin laadullisesti teoriaohjaavalla sisdllonanalyysin menetelmall4.
Analyysisissd hyodynnettiin lause- ja tarinatason analyysiyksikoitd. Kuvattuja opiskelutilanteita, seka
odotusarvostuksia analysoitiin lausetasolla. Matematiikkakuvan rakentumista analysoitiin
tarinatasolla, josta eroteltiin dynaamiset ja staattiset matematiikkakuvat.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaiden kuvaamissa matematiikan opiskelutilanteissa
painottuvat oppilaan ja opettajan véliset vuorovaikutussuhteet, sekd didaktinen tyoskentely ja
kanssakdyminen. Kuvatuissa opiskelutilanteissa painottui erityisesti oppilaan kokema mindpystyvyys,
kun taas hydtyarvostusta ei juurikaan kuvattu. Tarinoiden matematiikkakuvat esiintyivit yleensa
staattisina, eli muuttumattomina. Staattisissa matematiikkakuvissa tarinoiden alku- ja lopputilanteet
olivat samantyyppiset. Positiivisesti alkaneissa tarinoissa, jotka paittyivét positiiviseen
lopputilanteeseen, staattisuutta leimasi kiinnostus matematiikan oppiainetta kohtaan,
opetusmenetelmien koettu tiarkeys, sekd opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta haastaneet
tilanteet. Dynaamista matematiikkakuvaa edustivat tarinat, joissa tarinan alku- ja lopputilanteet eivét
olleet samat. Téllaista muuttuvaa matematiikkakuvaa ilmensi vahvana koettu oppilaan minipystyvyys.
Lisdksi matematiikan opiskelutilanteisiin ja liittyneet kustannukset koettiin véhiisind. Dynaamisessa
matematiikkakuvassa painottui myos oppilaiden vertaissuhteista kertovien kuvausten véahiisyys, seké
odotusarvostuksista kertovien kuvausten puuttuminen oppilaan ja opettajan vélisissé
vuorovaikutussuhteissa. Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etti asenteet matematiikan opiskelua
kohtaan esiintyivit oppilaiden kuvauksissa padsaantdisesti myonteisind. Tuloksia voidaan hyddyntda
oppilaiden matematiikkakuvan tulkinnassa ja siten huomioimisessa kouluopetuksessa. Liséksi tuloksia
voidaan kéyttdd matematiikan ainedidaktiikan sisédlt6jen kehittimisessd opettajankoulutuksessa.

Avainsanat: didaktinen kolmio, odotusarvoteoria, matematiikkakuva
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1 Johdanto

Tamain pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tarkastella matematiikan opiskelutilanteissa
ilmenevid oppilaan opiskelukasityksid. Opiskelukokemuksiin perustuvaa matematiikkakuvaa
pyritddn hahmottamaan erilaisten opiskelutilanteiden sekd odotusarvostusten avulla.
Tutkimusongelmaa ldhestytédén yksilosuuntautuneesti peruskoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten kirjoittamien tarinoiden avulla. Tutkimuksessa tarkastellaan oppilaan
ndkokulmasta oppilaan matematiikkakuvan rakentumista siithen liittyvien opiskelutilanteiden

ja erilaisten odotusarvostusten avulla.

Aiempaa tutkimusta oppimisesta ja opetuksesta on tehty opettajien ndkdkulmasta (ks.
Koskinen & Pitkdniemi, 2020; Toom ym., 2015). Opettajien pedagogista ajattelua on
aikaisemmin tutkittu muun muassa ohjauksen, sdidntdjen, ajattelun ja hyvéin opetuksen
konteksteissa tarkastelemalla esimerkiksi opettajien perusteluita heidén opetustydstién
(Kansanen ym., 2000; Patrikainen, 2012). Matematiikkakuva on yksi taustatekijé, jonka on
havaittu vaikuttavan oppilaan oppimistuloksiin matematiikassa (Hannula & Holm, 2018, s.
132). Opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta, sekd matematiikkakuvaa ja sen
muodostumiseen vaikuttavia tekijoitd, kuten uskomuksia opetukseen ja oppimistuloksiin
vaikuttavista tekijoistd, on aikaisemmin tarkasteltu seké opettajien ja opettajiksi opiskelevien
ndkokulmasta (Heikonen, 2020; Krzywacki ym., 2012, s. 263; Kasa ym., 2024; Lee ym.,
2021; Pietild, 2002; Xie & Cai, 2021).

Motivaatiotekijoihin liittyvad tutkimusta matematiikan opiskelusta on tehty peruskoulun
viimeisten vuosiluokkien oppilaiden keskuudessa (Liou & Myoung, 2023; Lukin, 2013), ja
asenteista matematiikka kohtaan toisella asteella opiskelevien keskuudessa (O’Meara ym.,
2022). Opiskelijoiden heikkoa matemaattista suoriutumista ja siten my0s opiskelijan
negatiivista suhtautumista matematiikkaa kohtaan on selitetty osittain peruskoulun aikaisen
opettajan heikolla kyvylld opettaa matematiikkaa (Chand ym., 2021). Opettajien odotuksien ja
aktiivisuuden on havaittu vaikuttavan oppilaan tuloksiin ja saavutuksiin (Good, 2024).
Suomalaisten oppilaiden asenteissa matematiikan opiskelua kohtaan on tapahtunut muutos
huonompaan suuntaan vuonna 2023 tehdyn TIMMS-arvioinnin perusteella, vaikka tyttojen ja
poikien vilillad ei asenteellista eroa ilmennyt (Hiltunen ym., 2024a; Hiltunen ym., 2024b).
Matematiikkataitojen osaamisen on havaittu heikkenevin sekéd 4. vuosiluokan oppilaiden etté
8. vuosiluokan oppilaiden keskuudessa vuosien 2011 ja 2019 aikana Suomessa (Vettenranta

ym., 2020a; Vettenranta ym., 2020b). Puutteelliset taitojen on havaittu heikentdvén oppijan



kykyé edetd vuosiluokan mukana matematiikan opetuksessa (Kosola, 2024). Peruskoulun
ensimmadisten luokkien aikana oppilaiden motivaation on havaittu olevan yleensé korkea
kaikissa oppiaineissa (Gottfried ym., 2001), vaikka kouluikdisen oppimismotivaatio on
havaittu muuttuvan sisdisestd motivaatiosta enemman ulkoiseen motivaatioon (Byman &
Kansanen, 2008). Ainekohtaisesti oppimismotivaatiota tarkasteltaessa on huomattu, etté
oppimismotivaatio alkaa eriytyé jo peruskoulun alussa (Oppermann ym., 2021), jonka
seurauksena oppilaiden ainekohtainen motivaatio muotoutuu erilaiseksi eri oppiaineissa.
Hyviéstd motivaatiosta on havaittu seuraavan tehokasta oppimista (Koskinen, 2016; Lonka,
2015; Ronkainen ym., 2024). Oppimiskykyyn on havaittu vaikuttavan erityisesti yksilon
sisdinen motivaatio (Ryan & Deci, 2000) seka erilaiset odotusarvostukset (Eccles & Wigfield,

2002; 2020).

Laadullista tutkimusta siité, kuinka oppilaat hahmottavat itsensd oppijoina osana
matematiikan opetusta ja oppimista, on tehty vihemmén. Téssd tutkimuksessa
matematiikkakuvaa hahmotetaan laadullisen eldytymismenetelmén avulla siten, ettd siind
yhdistyy sekd oppilaiden kuvailemat opiskelutilanteet ettd erilaiset odotusarvostukset.
Matematiikkakuvan avulla pyritdin hahmottamaan oppilaan opiskelukésityksié, joita voidaan
pitdd vastineena opettajien opetuskdésityksille. Ensin tarkastellaan erilaisia opiskelutilanteita.
Toisena tarkastellaan kuvattuja odotusarvostuksia. Lopuksi havainnot jisennetién
kokonaisuudeksi oppilaan matematiikkakuvan hahmottamiseksi ja opiskelukasitysten
jasentamiseksi. Tassd tutkimuksessa esitelldén synteesimalli, jota kédytetdin
kehyskertomusaineiston tulkinnassa. Mallissa oppilaiden tarinoissaan kuvaamat

opiskelutilanteet ja odotusarvostukset selittdvat matematiikkakuvan rakentumista.



2 Opiskelutilanteet opetustapahtumassa

Tassd tutkimuksessa matematiikan opiskelutilanteita hahmotetaan Kansasen (2014) didaktisen
kolmiomallin avulla. Opiskelutilanteet ovat monimutkaisia kokonaisuuksia, joissa oppilas ja
opettaja kohtaavat erilaisissa tilanteissa. Néiti tilanteita voidaan hahmottaa edelld mainitun
mallin avulla. Mallissa esitetdén opetustilanteet kokonaiskuvina, joissa vaikuttavat aina seka
opettaja, oppilas ja oppisisdltd (Jyrhdmad ym., 2016, s. 145; Kansanen, 2014; Patrikainen,
2012). Opettajan, oppilaan ja yhteiskunnan vaatimuksena olevien ainesisiltojen suhteet luovat

perustan opiskelutilanteille. Tutkimuksen viitekehys on esitetty kuviossa 1.

OPPILAS

MATEMATIIKAN OPETTAJA
OPPIAINE

Kuvio 1. Matematiikan opiskelutilanteen keskeisimmat tekijat ja suhteet (didaktinen kolmio, ks. esim.
Kansanen, 2014, s. 79-80; Patrikainen, 2012, 62, 66; Tiilikainen, 2022, 52).

Kuvion 1 mallista on jétetty tarkoituksella pois opettajan ja matematiikan oppiaineeseen
liittyvé suhde, koska téssd tutkimuksessa ei tarkastella lainkaan opettajan ja matematiikan
oppiaineen vélistd suhdetta. Tutkimuksen kohteena on oppilas ja oppilaan kisitykset
matematiikan opiskelutilanteista. Opiskelutilanteiden ominaispiirteend pidetidn
ainutkertaisuutta (Jyrhdma ym., 216, s. 210), koska opetustilanteet rakentuvat ja rakennetaan
joka kerta uudelleen. Matematiikan opetustilannetta on luonnehdittu tarkoituksenmukaiseksi
(Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008), kuten tietyn matemaattisen asiasisallon opettaminen ja
oppiminen kumulatiivisin periaattein (Haapasalo, 2008). Opiskelutilannetta voidaan pitdd
tarkoituksenmukaisena silloin, kun sen osapuolet nikevit opetus- ja oppimistilanteen itselleen

mielekkddna ja merkityksellisend (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Téllaisia tilanteita ovat



sellaiset, joissa oppilas on innostunut osallistumisesta ja oppimisesta, seki sellaiset, joissa
opettaja on innostunut ja haluaa opettaa. Opiskelutilanteen epdonnistuminen voi johtua
opetustilanteen aikaisesta korvaavasta toiminnasta, jossa esimerkiksi oppilas suuntaan

kiinnostuneisuutensa muuhun kohteeseen opetuksen sijaan (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008).

Matematiikan opetus ja opiskelutilanteet ovat osa opetuksen kontekstia koulun elédménpiirissi
(Kansanen, 2014, s. 40; Patrikainen, 2012). Opetuksen konteksti nihdién tassé tutkimuksessa
niin fyysisini tiloina (Jyrhdma ym., 2016), ajallisuutena, kuin opiskelutilanteisiin liittyvina
muina ihmisind (Kansanen, 2014, s. 41). Erilaisiin fyysisiin opiskeluympaéristdihin lukeutuu
koulussa muun muassa luokkahuoneet, koulurakennukset ja koulujen pihapiirit
vilituntiaikoineen ja -alueineen (Jyrhdmé ym. 2016). Matematiikan opetus perustuu
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisten tavoitteiden
saavuttamiseen, johon pyritddn suunnittelun, vuorovaikutustilanteiden ja arvioinnin avulla
(Kansanen, 2014, s. 40; luku 2.3; Patrikainen, 2012). Taméin liséksi opetus sisdltdd usein
piilo-opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden saavuttamista (Kansanen, 2014, s. 41-42).
Piilo-opetussuunnitelmaan perustuvien tavoitteiden saavuttamista voidaan edistdd kouluajan
ulkopuolisella toiminnalla. Téllaisiin oppimisympéristdihin voidaan laskea kuuluvaksi
oppilaiden kodit sekd harrastus- ja vapaa-ajanviettopaikat. Sen lisdksi, ettd oppilas saa
opetusta erilaisissa tilanteissa koulupéivén aikana, kotitehtdvien tekeminen ja kokeeseen
kertaaminen vapaa-ajalla lukeutuvat myos koulutydskentelyyn, vaikka se tapahtuukin kotona.
Koulun eldménpiiriin lukeutuu oppilaiden kokemukset, sekd odotusarvostuksetkin, jotka
ilmenevit tai liittyvit jollain tavalla koulumaailmaan, oppiaineeseen tai niihin liittyvddn

késitteeseen, kuten matematiikkakuvaan.
2.1 Oppiaineen merkitys

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan matematiikan oppiaineen
yleisend tehtdvdnd on ohjata ja vahvistaa oppilaiden matemaattisen ajattelun kehittymisti
konkretian ja toiminnallisuuden avulla. Matematiikan opetuksella pyritddn vahvistamaan
oppilaan positiivista asennoitumista matematiikkaa kohtaan oppiaineena, sekd muovaamaan
yksilon mindkuvaa matematiikan opiskelussa positiivisemmaksi (Kaasila ym., 2008).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaa tarjoamaan oppilaille
monipuolisesti vaihtelevia ongelmanratkaisutehtiviéd seké yksin ettd yhteistyossa
ratkaistavaksi, ja siten lisdd oppilaiden ymmarrystd matematiikan hyodyistd arkieldmén

tilanteissa. Matematiikan opetuksessa huomioidaan oppilaiden taitotaso ja tuentarve erilaisilla



eriyttdmisen keinoilla, kuten vaihtoehtoisilla tydskentelymuodoilla (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet, 2014).

Matematiikan opetus on kumulatiivista ja se on jaettu aihekokonaisuuksiin (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2014). Matematiikan erilaisten sisdltdalueiden hallinta ja
oppiminen edellyttdd kumulatiivisuuden, proseduraalisuuden ja konseptuaalisuuden
késitteiden ymmaértamista ja sisdistdmistd (Krzywacki ym., 2012, s. 255). Matematiikan
kumulatiivinen luonne tarkoittaa tietyssa jarjestyksessd oppimista. On esimerkiksi hallittava
yhteen-, vdhennys- ja kertolaskutaito ennen kuin voi opetella jakolaskumenetelmaa.
Proseduraalinen ja konseptuaalinen tieto voidaan tulkita Haapasalon (2008) mukaan
seuraavanlaisesti. Proseduraalisuus liittyy erilaisiin prosesseihin laskemisessa ja
laskutoimituksissa. Se vastaa kysymykseen, miten tai kuinka jokin laskutoimitus lasketaan.
Konseptuaalisuus liittyy matematiikan merkityksiin. Se sisdltdd ymmarryksen matematiikan
periaatteista ja kisitteistd. Konseptuaalisen tiedon avulla voidaan vastata kysymykseen, miksi
tietty laskutoimitus suoritetaan. (Haapasalo, 2008, s. 52—54.) Matematiikkaan liittyvissa
opiskelutilanteissa oleellisinta on oppilaan ja matematiikan oppisisillon vélisen yhteyden
vahvistaminen, johon opettaja ohjaa opetusprosessien avulla (Kansanen, 2014). Mahdollisuus
hyodyntédé oppitunnilla erilaisia havainne-materiaaleja ja opittavan asiasisidllon sitominen
konkretiaan on havaittu lisddvéan oppilaan ymmaérrysti ja tukevan siten oppilaan oppimista
(Koskinen, 2016, s. 165—-166). Matematiikkaa késitelleet aikaisemmat tutkimukset ovat
yleensi keskittyneet jonkin tietyn aihekokonaisuuden tarkasteluun opetuksen tai oppimisen
ndkokulmasta, kuten esimerkiksi geometrian, lukukésitteiden kehittymisen, sekd
ongelmanratkaisutaitojen ja matemaattisen pééittelyn ja ndiden yhteys oppilaan

koulumenestykseen (Krzywacki ym., 2012, s. 258-259).
2.2 Oppilaiden rooli

Opettajan sekd opetussuunnitelman asettamat oppimisen tavoitteet ohjaavat oppilaan
toimintaa (Jyrhdma ym., 2016, s. 145—-146). Oppilas voidaan siten ndhdi opiskelutilanteiden
kohteena, jolloin tavoitteena on saada oppilas ymmartdméaédn, minka takia tiettyjd asioita
kulloinkin tehddén ja opetellaan (Jyrhdma ym., 2016, s. 145, 147; Koskinen, 2016, s. 147;
Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Opiskelutilanteessa oppilaat ovat ydinasemassa (Jyrhdma
ym., 2016). Oppilaan on omaksuttava kaikki ne matematiikan oppiaineen oppisisillot, joita
opettaja ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti oppilasta

omaksumaan (Kansanen, 2014, s. 71, 81). Tdm& on muistettava opiskelutilanteiden
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suunnittelussa, vaikka opiskelutilanteissa esiintyy muitakin tekijoitd. Opetusta suunnitellaan
ja jarjestetddn heitd varten ja heidin takiaan. Oppilaiden koulutydskentelysséd on havaittu
yhtendisend piirteend koko ryhmén samanaikainen toiminta luokkahuoneessa, jossa koko
ryhmad tekee samaa tehtdvdd samanaikaisesti, mutta jokainen oppilas toimii yksin (Uusikyld &
Atjonen, 2007). Oppilaiden osaamisen matematiikan opiskelussa voi aikaisemman
tutkimuksen mukaan (Erdogan & Yemelin, 2018) jaotella kolmeen ryhméén: suoriutuminen
matemaattisissa tehtdvissd, matematiikan oppimista mittaavat kokeet sekd vanhempien ja
opettajien keskustelut oppilaan matemaattisista taidoista tai suoriutumiskyvysta. (s. 43, 49—

50.)

Opiskelutilanteissa on havaittu olevan tarpeen kiinnittdd huomiota oppilaiden erilaisuuteen,
jotta opiskelu- ja oppimistilanteet olisivat mahdollisimman onnistuneita (Kansanen, 2014).
Oppilaista voidaan tunnistaa erilaisia oppilastyyppejd, joissa on mukana niin hiljaisia
mallioppilaita, suosittuja, itsendisid suorittajia, kapinoivia hairikoité, ahdistujia,
kilpailuhaluisia ja alisuoriutujia (Uusikyld & Atjonen, 2007). Oppilaiden aktiivisen ulkoisen
toiminnan tarkastelun avulla voidaan tehda paitelmia siitd, milld tavoin oppilaat opiskelevat,
seka siitd, kuinka tehokasta ja tavoitteellista heidédn oppimisensa on (Kansanen, 2014). On
havaittu, ettd osa oppilaista tekee kaikkensa vilttadkseen virheitd tai niiden paljastumista,
heille itsendinen tydskentely on hankalaa eivatkd he halua tulla yleisen arvostelun kohteeksi
opiskellessaan (Uusikyld & Atjonen, 2007). Oppilaiden ajattelua ja muuta sisdistd opiskeluun
liittyvad aktiivista toimintaa ei voida kuitenkaan ulkopuolelta samalla tavalla tarkastella, vaan
oppilaiden ajattelun tarkasteluun tarvitaan muita keinoja ja vélineitd, joiden kayttoon oppilaat

osallistuvat kykyjensa ja taitojensa mukaan. (Kansanen, 2014, 70-72.)
2.3 Opettajan rooli

Oppilaan ja opettajan vélinen pedagoginen suhde liittyy vuorovaikutukseen
opiskelutilanteissa. Opettajan ja oppilaan viélinen pedagoginen suhteen vuorovaikutteisuus ja
tavoitteellisuus kohdistuu oppilaan etuun, jossa opettajan tehtdvédna on ohjata oppilasta
oppimaan vaaditut asiasiséllot, sekd itsendistymédn oppimisessaan (Jyrhdma ym., 2016;
Kansanen, 2014; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008, s. 132). Pedagoginen suhde opettajan ja
oppilaan vililld kuvastaa vuorovaikutustilannetta, jossa osapuolet ovat epétasaisessa asemassa
suhteessa toisiinsa (Kansanen, 2014). Opiskelutilanteiden tarkastelun on havaittu paljastavan
pelkistddn opettajien pedagogista ajattelua (Jyrhdma ym., 2016, s. 210; Patrikainen, 2012).

Opettaja on virkansa puolesta vastuussa oppilaasta opetustilanteissa (Jyrhdma, 2016) ja
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oppilas on sosiaalisesti riippuvainen opettajastaan (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Opettajan
ollessa auktoriteettiasemassa hén voi kayttaa pedagogista valtaa oppilaan eduksi (Jyrhdma
ym., 2016). Onnistunut oman toiminnan ohjaus ja pedagoginen suhde sisiltda
molemminpuolista luottamusta oppilaan ja opettajan vélilla, liséksi se on luonteeltaan
vapaaehtoista ja myonteistd (Kansanen, 2014, s. 75-78). Palautteen antaminen, keskustelut
sekd erilaiset oppilaaseen kohdistetut tukimuodot lukeutuvat suoraan pedagogiaan (Lerkkanen
& Pakarinen, 2018; Poysd ym., 2021). Epasuoraan pedagogiaan lukeutuu opiskelutilanteita
edeltdavad suunnittelutyotd, seké opiskelutilanteiden jélkeen tapahtuva arviointi (Jyrhdma ym.,
2016, s. 95-97; Krzywacki ym., 2012, s. 254). Riittivin ymmaérryksen saavuttamisen jalkeen
voidaan opettajan ja oppilaan vililld kidyda opetusvuoropuhelua tehtivisti ja opetettavasta
aiheesta, sekd mahdollistaa oppilaalle toiminta ryhmaé- ja paritydskentelyssd (Koskinen, 2016,
s. 147-148). Opiskelutilanteissa oppilaalle on luotava kokemus opiskelun mielekkyydesti
(Jyrhdma ym., 2016, s. 147), jotta oppilaan motivaatio opiskeltavaa sisdltod kohtaan
vahvistuisi (Koskinen, 2016, s. 150, 158). Kun edelld mainitut seikat toteutuvat, pedagogista
suhdetta voidaan kutsua tavoitteelliseksi ja siten yhteistoiminnalliseksi (Jyrhdmé ym., 2016, s.

147).

Jyrhama ym. (2016) ovat esittdneet, ettd pelkkien oppimistulosten tarkastelun sijaan olisi
kiinnitettdvd huomiota pedagogiaan. Laadukkaalla pedagogialla ja oppilaiden oppimistulosten
vililld on havaittu yhteys niin alakoulussa, kuin jo esikoulussakin (Muhonen, 2018; Pakarinen
ym., 2010). Mitd laadukkaampaa pedagogiaa opiskelutilanteissa on ollut, sitd
motivoituneempia ja sitoutuneempia ovat oppilaat olleet (Poysd ym., 2021). Pedagogian
ollessa toimivaa, opettaja osaa havaita ja tunnistaa oppilaan kehittyvia ajatteluprosesseja, seka
tukea niitd (Krzywacki ym., 2012, s. 255). Opetustilanteissa oppilaan ja opettajan
yhteenkuuluvuuden tunnetta on voitu vahvistaa sellaisilla opiskelutilanteilla, jotka siséltavét
keskustelua (Poysd ym., 2021). Hyvéain pedagogiaan lukeutuu lisdksi opettajan kyky hallita
arviointiin liittyvdat menetelmaét sekd oppilaiden motivointi matematiikan opiskelua kohtaan
(Krzywacki ym., 2012, s. 255). Oppilaiden on havaittu arvostavan opettajaa, joka ei yritd olla
oppilaiden kaveri, mutta osaa antautua tdysilld oppiaineelleen ja osaa lukea erilaisia tilanteita,
sekd oppilaita (De Bruyckere & Kirschner, 2016; 2022). Oppilaiden on havaittu arvostavan
my0s opettajan osoittamaa kiinnostuneisuutta oppilaidensa etenemisesté, vaikka samalla
pitivitkin etdisyyttd oppilaisiinsa (De Bruyckere & Kirschner, 2022). Pedagogiaan lukeutuu

liséksi opettajan kyky havaita oppilaiden yksil6llisid tarpeita oppimisessa. Hyvén ja toimivan
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pedagogian on havaittu olevan osa hyvaa didaktiikkaa matematiikan opiskelussa (Krzywacki

ym., 2012, s. 255).

Didaktinen suhde kuvastaa opettajan valitsemien ja kdyttdmien opetusmenetelmien ja
oppilaan vélisend vuorovaikutussuhteena (Hamre ym., 2013). Opiskelutilanteissa vaikuttaa
vahvasti opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden toteutuminen, jossa opettaja hallitsee
siséllot ja oppilas oppii niitd (Kansanen, 2014). Matematiikan opiskelussa painottuu uuden
oppiminen jo opittujen taitojen perusteella, jolloin eteneminen vuosiluokalta toisella vaatii
edellisten taitojen riittdvaa osaamista. Kouluopetuksen on sanottu olevan koulukasvatusta,
jossa pyritddn vaikuttamaan yksilon persoonallisuuden kognitiiviseen tietojen alueen lisdksi
tunne-eldmidn sekd psykomotorisiin taitoihin (Jyrhdma ym., 2016, 101). Matemaattisten
taitojen oppimisen lisdksi oppilaat oppivat matematiikkaan ja matematiikan oppimiseen
liittyvid asenteita (Jyrhdma ym., 2016, s. 101). Tietoisuus opetustoiminnan seurauksista on
auttanut opettajia kiinnittimaan tarkemmin ja tavoitteellisemmin huomiota heidén omiin
pedagogisiin taitoihinsa (Mannikkd & Husu, 2018), joiden avulla opettajat voivat edistia

oppilaan motivaatiota ja arvostusta matematiikka ja matematiikan oppiainetta kohtaan.

Opiskelutilanteiden suunnitteluun lukeutuu oppilaiden motivoinnin liséksi erilaisten toimintaa
sadtelevien keinojen valinta, kuten oppilaille annettavat toimintaan ja oppimiseen liittyvit
tavoitteet (POysd ym., 2021). Opettajan tehtdvini on ohjata oppilasta sopivien
opiskelumenetelmien valinnassa (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008) ja aktivoida oppilasta
riittdvéan hienovaraisesti, jottei oppilas koe tulleensa pakotetuksi opiskeluun (Kansanen, 2014,
s. 75-78). Kaikessa toiminnassa oppilaan yksil6lliset piirteet ja mahdollisuudet mielekkyyden
kokemuksille on otettava huomioon (Koskinen, 2016, s. 158). Opettajalla on oltava
asiantuntemusta opiskeltavasta sisdllostd, sekd oppilaan ikédtasoon néhden riittava
aineenhallinta (Kansanen, 2014, s. 72—74; Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Keskustelevan
opetustavan on havaittu vahvistavan oppilaan osallistamisen kokemusta (Pdysd ym., 2021).
Palautteen antaminen on yksi didaktinen osa-alue, jonka tarkoituksena on aktivoida oppilasta
ja lisdtd oppilaan ymmarrysti sekd itseohjautuvuutta (Poysd ym., 2021). Jokainen oppilas
kuitenkin kokee opettajan antaman tuen eri tavoin, vaikka sukupuolten vililla ei ole havaittu

eroa siind, miten oppilaat ovat kokeneet saamansa tuen maéiran (Lukin, 2013).

Didaktiikan osalta aikaisemmin on tutkittu runsaasti sekd opetusta ettd opetussuunnitelmia
(Ahlberg, 2004). Opettajien kiisityksiin perustuvassa tutkimuksessa on havaittu, ettei

tutkimusperustaisen opetusmenetelmin kaytto ole edistdnyt joidenkin 8. luokan oppilaiden
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keskuudessa tieteellistd menestymistd eiké lisdnnyt oppilaiden motivoivia uskomuksia (Liou
& Myoung, 2023). Kuitenkin oppilaiden kayttdytymisen ja taitojen on havaittu voivan
vaikuttaa sithen, minkélaisia kdytdntdjd luonnontieteiden opettajat toteuttavat
luokkahuoneissaan (Savasci & Berlin, 2012). Oppilaan motivaation kehittymiseen opiskelua
ja oppimista kohtaan positiivisempaan suuntaan on voitu vaikuttaa antamalla oppilaalle
mahdollisuus tutustua opetussuunnitelman tavoitteisiin, jolloin oppilas on voinut sisdistdd ja
hyvéksya ne omiksi oppimisen tavoitteikseen (Byman & Kansanen, 2008). Matematiikan
opettajien on havaittu painottavan antamassaan opetuksessa matemaattisten taitojen
harjoittelua ja ulkoa opettelua, sekd muiden konkreettisten keinojen kéyttod, jotta oppilaiden

kisitykset matematiikasta paranisivat (Kasa ym., 2024).
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3 Odotusarvostukset

Motivaation tarkastelussa on aikaisemmin hyddynnetty usein sisiisié ja ulkoisia
motivaatiotekijoitd (Ryan & Deci, 2017). Tama tarkastelumalli ei kuitenkaan aina ole kaikista
toimivin oppilaan motivaatiota havainnoidessa, koska kyseisessd mallissa motivaation syyt
Odotusarvoteorian (Eccles & Wigfield, 2002, 2020) mukaan oppimista voidaan tarkastella
oppilaiden arvostamien asioiden seké eri tilanteisiin liittyvien selviytymisodotusten kautta
(Viljaranta & Tuominen, 2018). Oppilaan motivoituneisuuteen vaikuttaa sekd hinen
kyvykkyysuskomuksensa etté erilaiset arvostukset tiettyd oppiainetta kohtaan (Eccles &
Wigfield, 2020). Oppilas arvottaa oppiainekohtaisesti kiinnostustaan, tirkednd pitiméénsa,
hyodyttavyyttd sekd itsedén kuluttavia kustannuksia (Eccles ym., 1983). Nama nelja tekijda
yhdessd minédpystyvyysuskomusten kanssa méérittelevit oppilaan motivoituneisuuden tason.
Oppilaan uskomukset omista kyvyistd yhdessé kiinnostuneisuuden ja siten oman toimintansa
kanssa oppiainetta kohtaan médrittelevit oppilaan motivoituneisuutta (Eccles & Wigfield,
2020). Odotusarvostuksia tarkasteltaessa pyritdin ennakoimaan ja siten tasapainoilemaan
yksilon mindkuvan ja onnistumisen tai epdonnistumisen kanssa (Viljaranta, 2002). Oppilaiden
odotuksien matematiikan oppiaineitta kohtaan on havaittu liittyvdn enemmén oppimiseen

kuin suorittamiseen (Lukin, 2013).

Aikaisemmissa oppimistilanteissa koettujen tunteiden on havaittu vaikuttavan oppilaan
odotusarvostuksiin tiettyd oppiaineitta kohtaan (Viljaranta, 2002). Oppilaan omat késitykset
tunteidensa tulkinnasta on osa oppilaan sisdisia tekijoité, joiden on havaittu méérittelevin
oppilaan odotusarvostusten muotoutumista. Oppilasta ympéroivd sosiokulttuuri on osa
ulkoisia tekijoitd, jotka médrittelevat sitd, mitd yhteiskunnassa pidetdin yleisesti tirkedna.
Yleiset nikemykset ohjaavat oppilasta arvottamaan ja luomaan odotuksia tiettyd oppiainetta,
kuten matematiikkaa kohtaan (Viljaranta, 2002, s. 73) ja se tapahtuu yleensa oppilaan
tiedostamatta. Tdssé tutkimuksessa odotusarvoteorian ulottuvuuksia tullaan tarkastelemaan

toisistaan erillisina.

Yksilon uskomukset omasta pystyvyydestd (Bandura, 1997) vaikuttavat sithen, millé tavoin
yksil6 oppii. Mindpystyvyysuskomukset eivit ole pysyvid, vaan niihin voidaan pyrkid
vaikuttamaan myos tietoisesti (Eccles ym., 1983; George ym., 2018), esimerkiksi sosiaalisen
ympériston ja vuorovaikutustilanteiden avulla (Bandura, 1997). Minépystyvyysuskomuksiin

positiivisesti vaikuttavia tapoja ovat muun muassa uuden oppiminen (George ym., 2018) ja
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positiivisen palautteen saaminen (Bandura, 1997). Lisdksi haasteiden ja niistd selviytymisen
on havaittu vaikuttavan yksilon mindpystyvyyden muotoutumiseen (Klassen ym., 2014).
Sosiaalisen ympériston on havaittu vaikuttavan oppilaan akateemisen minékasityksen

muovautumiseen, eli sithen miten oppilas vertailee itseddn oppijana vertaisiinsa (Linnanmaéki,

2004, s. 244).

Minépystyvyysuskomusten kehittymiseen voidaan vaikuttaa tietoisesti, koska uskomusten on
havaittu heikkenemisen lisdksi vahvistuvan peruskoulun kolmen viimeisen vuoden aikana
(Lukin, 2013). Mitd vahvemmat mindpystyvyysuskomukset oppilaalla on, sitd
menestyneempi hdn on matematiikan opiskelussaan (Lukin, 2013). Mydhemmin opinnoissa
peruskoulusta toiselle asteelle siirryttdessd on havaittu, ettd asennoituminen matematiikkaa
kohtaan muuttui edelleen negatiivisemmaksi (Pedersen & Haavold, 2023). Oppilaan
mindkasityksen on havaittu vahvistuvan erilaisten tekijéiden seurauksena
luokkahuonetilanteissa, joihin sekd opettajan ettd vertaisten toimilla on havaittu olevan
merkitystd (Linnanmaiki, 2004). Onnistumisen kokemukset on yksi merkittéva tekija
mindpystyvyyden vahvistamisessa, johon opettaja voi omalla toiminnallaan vaikuttaa.
Mydnteinen palaute opettajalta ja vertaisilta, seké oppilaan sisdisten menestymistekijéiden
korostaminen oppilaan onnistuessa ja vastaavasti oppilaan epdonnistuessa ulkoisten tekijoiden
painottaminen lisddvét oppilaan mindpystyvyyden tunnetta. Opettaja voi kiinnittdd huomiota
my0s oppilaan ymmarryksen lisddmiseen, jotta oppilas oppii havaitsemaa omien kykyjensé

vaikutuksen oppimisessaan. (s. 253.)

Negatiivisten uskomusten on havaittu heikentdvin yksilon mindpystyvyyttd (Lonka, 2015).
Negatiivisella mindpystyvyydelld on todettu olevan yhteys oppilaan kielteiseen
asennoitumiseen koulua kohtaan, negatiivisiin kokemuksiin koulunkéyntid kohtaan seké
matalaan opiskelumotivaatioon (Linnanmiki, 2004). Yleisesti tarkasteltuna
mindpystyvyydelld on havaittu olevan yhteys myds oppilaan suosion tasoon oppilasryhméissa.
Mitd korkeampi yksilon mindpystyvyys on, sitd suositumpi hin on ryhmaéssi. Mité
alhaisempana se ilmenee, sitd enemmain havaitaan kiusaamista ja kiusatuksi tulemista. Lisdksi
on havaittu, kuinka heikon mindpystyvyyden omaava oppilas useimmiten perustelee huonoa
menestymistddn heikoilla taidoillaan ja hyvié suoritustaan sattumalla. Puolestaan vahvan
mindkésityksen omaava oppilas perustelee menestymisisédén pdinvastoin. Mindpystyvyyden
on havaittu heikkenevén peruskoulun ensimmaisten viiden vuoden aikana. Voimakkainta

mindkésityksen heikentyminen on havaittu olevan 5.—7.-luokkalaisten keskuudessa, kuin
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hieman vanhempien oppilaiden keskuudessa 7.—9. -vuosiluokilla (Linnanmaiki, 2004, s. 243—

244).

Arvostukset pohjautuvat erilaisiin oppimiskokemuksiin (Viljaranta & Tuominen, 2018, s.
104). Matematiikkaa oppiaineena on arvostettu sen jérjestelmaillisyyden takia, kuten
esimerkiksi ongelmanratkaisutaitojen kehittymisessd (Russo ym., 2023). Motivaation
puutteen on havaittu lisddvén arvostuksen puutetta oppiainetta kohtaan (Viljaranta &
Tuominen, 2018, s. 115). Asenteiden heikkeneminen matematiikkaa kohtaan vuosiluokalta
toiselle siirryttdessd peruskoulun ja toisen asteen aikana, ei ole kuitenkaan vihentdnyt
oppilaiden arvostusta matematiikkaa kohtaan (Russo ym., 2023). Oppilaiden matemaattiset
taidot eiviat myoskddn heikentyneet asenteiden muuttuessa negatiivisemmiksi (Russo ym.,

2023).

Yksilon tekemét suunnitelmat sekd asettamat padméérat kuvastavat hyotyarvon madraa
(Viljaranta, 2002). Hydtyarvo kuvaa oppilaan kokemusta tai kuvitelmaa oppiaineen
opiskelusta saatavasta hyodysti, eli kuinka paljon kyseisen oppiaineen opiskelu hyddyttaa
oppilasta kyseiselld hetkelld tai myohemmin tulevaisuudessa. Oppilaan keskittyessa
pelkéstiddn hyvien koearvosanojen saavuttamiseen, hén tavoittelee vain saavutuksien tuomaa
hyo6tya (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008), kuten mainetta ja kunniaa, jopa ihailua. Talloin
oppilaan oppiminen ei vilttdmattd ole kokonaisvaltaista, vaan ennemminkin tiettyjen
toimintatapojen ulkoa oppimista ja oppilaan toimintaa voidaan kuvata pakonomaisena
tarpeena menestya arvioinnissa (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Koettu hyoty yhdessa
mindkésityksen kanssa on havaittu vahvistavan 8. luokan oppilaiden yksil6llisid matemaattisia
saavutuksia (Liou & Myoung, 2023). Matematiikkaa ovat arvostaneet ne oppilaat, jotka ovat
ndhneet sen hyddylliseni tulevaisuudessaan tydeldmaissa tarvittavien matemaattisten taitojen
osalta (O’Meara ym., 2022). Mindpystyvyysuskomusten on havaittu lisddvan oppilaan
motivaatiota (Pedersen & Haavold, 2023), silld oppilaat, joilla oli kokemus matematiikasta
hyddyllisend oppiaineena, mielsivit sen luovaksi oppiaineeksi ja kokivat matematiikasta
oppiaineena olleen hyotyad itselleen myds matematiikan oppituntien ulkopuolella. Tdmén on
todettu johtavan siihen, ettd oppilaat nauttivat matematiikasta oppiaineena (Pedersen &
Haavold, 2023). Sosiaalisen hyddyn on havaittu olevan taitojen osalta niukkaa
varhaisnuoruuden aikana (Gaspard ym., 2017). Matematiikan hyotyjen korostamisen
tarkeydesti tutkijat ovat olleet erimieltd. Hannula ja Tuohilampi (2013, s. 231) eivét ole

havainneet sen lisdévin oppilaiden motivaatiota. Patrikaisen (2012, s. 54, 57) mukaan



17

kuitenkin juuri opettajat ovat pitidneet hyotyjen korostamisen ndkdkulmaa térkednd oppilaan

motivaation vahvistamisessa.

Kiinnostusarvostus kertoo, kuinka mieltynyt oppilas on kyseiseen oppiaineeseen tai
aitheeseen. Kiinnostuneisuudella kuvataan ja esitetddn yksilon sisdistd mielihyvan tunnetta
joko johonkin tiettyyn tekemiseen tai sitoutumiseen tiettyé aihetta tai tekemistd kohtaan.
(Viljaranta, 2002.) Kiinnostuneisuudella on havaittu olevan suuri vaikutus yksilon
koulutyoskentelyssd ja oppimisessa (Ronkainen ym., 2024). Yksittéisissa tilanteissa on
havaittu toisen asteen opiskelijoiden kokevan kiinnostusta orientoivia ja motivoivia tydtapoja
kohtaan luonnontieteen opiskelussa (Vilhunen ym., 2022). Orientoivissa tydtavoissa
keskitytddn herdttiméén oppilaan kiinnostus sekd vahvistamaan entisestdin oppilaan
osaamisen tunnetta eli mindpystyvyyttd (Vilhunen ym., 2022). Niin ollen oppilaan
kiinnostusarvostuksella ja mindpystyvyydelld voi siten olla seké positiivinen ettd negatiivinen
yhteys. Huomion kiinnittiminen oppilaiden sitouttamiseen edellyttdé sopivien haasteiden

antamista sekd opettajan kykya havaita suotuisat oppimisen hetket (Vilhunen ym., 2022).

Tdrkeysarvostus liittyy yksilon sitoutumishaluun ja onnistumishaluun, jotka voivat vahvistaa
yksilon mindkuvaa (Viljaranta, 2002). Pystyvyysuskomuksilla on havaittu olevan yhteys
sithen, miten sinnikk&ésti oppilas pyrkii selviytyméén erilaisista matemaattisista tehtévista
(Lukin, 2013); kuinka paljon oppilas oli valmis tekeméén t6ité 1dksyjen ja tehtdvien eteen
oppiakseen uutta, sekd kuinka helposti oppilas luovutti tai ei luovuttanut haastavan tehtévin
tai aitheen edessé. Pystyvyysuskon ja sinnikkyyden lisddntymiselld on havaittu olevan yhteys
tavoitteellisuuden kanssa (Lukin, 2013). Jos oppilaalla oli tavoitteita matematiikan opiskelua
kohtaan tai tavoitteet lisdéntyivét tai vahvistuivat, hinen usko omaan pystyvyyteen lisdéntyi
tai vahvistui, ja siten hin myds toimi tavoitteidensa saavuttamiseksi, eli oli sinnikas.
Sitoutumiseen matematiikan verkko-oppimisessa on havaittu vaikuttavan oppilaan kyky
toimia itsendisesti ja oma-aloitteisesti (Purnomo ym., 2024). Oppiminen on sujunut sitd
tehokkaammin, mité itseohjautuvampaan toimintaan oppilas on kyennyt. Lisdksi
sopeutumiskyvyn on havaittu vaikuttavan vahvasti oppilaan kykyyn sitoutua opiskeluun ja

osallistumiseen (Purnomo ym., 2024).

Kustannukset voidaan jaotella kolmeen kategoriaan: emotionaalisiin kustannuksiin,
vaivanndkdon ja muihin mahdollisuuksiin (Eccles ym., 1983). Voimakkaana koetut kielteiset
tuntemukset, kuten ahdistuksen tuntemus voi synnyttidd haluan vilttdé kyseistd tuntemusta ja

siten pyrkimyksen vilttdmiin my0s tuntemuksen aiheuttajaa. Vaikean tuntuisen tehtdvéin
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kohdalla jétetdédn tehtdva tekeméttd sen sijaan, ettd pyydettéisiin apua. Vaivanndkoon liittyva
sitoutuminen, eli tehtdvéén tai oppimiseen sitoutuminen, tarkoittaa ponnisteluja ja
panostamista eli vaivanndkod tehtdvan suorittamiseksi (Russo ym., 2023). Oppilaiden on
havaittu olevan sitoutuneita konkreettisten tyotapojen parissa (Vilhunen ym., 2022). Vaikka
tehtdvien ja mallinnusten tekeminen, sekd aineistojen tydstiminen on koettu oppilaiden
keskuudessa haastavana, ovat ne olleet samalla myds oppilaita sitouttavia toimintatapoja
(Vilhunen ym., 2022). Muilla mahdollisuuksilla tarkoitetaan muista mahdollisuuksista
luopumista. Jokin muu tekeminen voi tuntua houkuttelevammalta tai mielekkdadmmalta, ja
siksi varsinainen opiskeluun liittyva tekeminen jai suorittamatta. Opiskeleminen ja tehtidvien
tekeminen vaatii yksiloltd aikaa ja paneutumista, jolloin tehtdvén tekemiseen kaytetty aika on
pois jostain muusta, kuten toisista oppiaineista ja tehtdvistd tai vapaa-ajasta. Mitd enemmén
oppilaan on havaittu kokeneen oppiaineeseen liittyvid kustannuksia, sitd enemmén hénelld on
ollut havaittavissa motivaatioon liittyvid haasteita oppiainetta kohtaan (Viljaranta &
Tuominen, 2018, s. 115). Kustannusten vaikutusten tiedostaminen ja siten niiden
vihentdminen voi edistdd oppilaan sitoutuneisuutta ja motivaatiota. On havaittu, etti
aikaisemmin koetut kustannukset vihentévit tulevaisuudessa yksilon halua sitoutua tiettyihin

tehtéviin tai oppiaineeseen (Viljaranta & Tuominen, 2018).
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4 Matematiikkakuva

Matematiikkakuvan on ymmarretty tarkoittavan syvii ja melko pysyvia asennoitumista
matematiikkaa ja matematiikan opiskelua kohtaan (Hannula & Holm, 2018), joka voidaan
kasittdd my0s staattisena ilmiond. Téssid tutkimuksessa matematiikkakuvaa hahmotetaan
opiskelutilanteiden sekd odotusarvostusten avulla (kuvio 2). Tarkastelussa painottuvat
erilaiset uskomukset ja késitykset matematiikan opiskelua kohtaan. Odotusarvostusten avulla
voidaan tarkastella oppilaiden motivaatiota, joka on matematiikkakuvan yksi tekijoista.
Vinni-Laakso ym. (2019) ovat havainneet, kuinka erilaiset arvostukset voivat muovata
oppilaiden motivaatiota peruskoulun alimmilta luokilta alkaen. Motivaation muuntuminen
voidaan késittdd siten dynaamisena ilmioné. Erilaiset tekijét vaikuttavat yksilon késityksiin ja

kokemuksiin, ja siten edelleen muokkaavat yksilon kisityksid ja kokemuksia.

OPPILAAN
MATEMATIIKKAKUVA
KASITYS OPISKELUTILANTEISTA ODOTUSARVOSTUKSET
Pedagogisiin ja didaktisiin suhteisiin Tarkeysarvostus
liittyvit opiskelutilanteet <:> Hy®otyarvostus
Oppilaiden vertaisvuorovaikutus Kiinnostusarvostus

Matematiikka oppiainena Minépystyvyys

Konteksti Kustannukset

Kuvio 2. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys: oppilaan matematiikkakuva matematiikan
opiskelutilanteiden ja niihin liittyvien odotusarvostusten muodostamana kokonaisuutena.

Matematiikkakuvan on havaittu rakentuvan matematiikan oppimiseen ja osaamiseen
liittyvistd tiedoista, jotka siséltivit sekd yksilon omakohtaista tietoa ettd yksilon ulkopuolelta
tulevaa tietoa (Kaasila ym., 2008). Matematiikkakuvan muodostumiseen liittyviin tietoihin on
havaittu vaikuttavan yksilon erilaiset uskomukset matematiikasta oppiaineena ja kokemukset
matematiikan opiskelusta, seké niiden herdttamait tunteet (Hannula, 2011; 2012; Hannula &
Holm, 2018, s. 132; Kaasila ym., 2008; Koskinen, 2016). Siten matematiikkakuvan avulla

voidaan tarkastella yksilon asenteita ja tunteita matematiikkaa kohtaan seké oppiaineena etté
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oppijana (Hannula & Holm, 2018, s. 132—133). Matematiikkakuvan on havaittu vaikuttavan
myds yksilon itseluottamukseen, suoriutumiskykyyn ja suoritusvarmuuteen, seki
itsesddtelyvalmiuksiin ja itseohjautuvuuteen matematiikan oppijana ettd motivaatioon
matematiikan oppimisessa (Krzywacki ym., 2012, s. 262). Luokkahuoneympériston
kulttuurilla ja ilmapiirilld on havaittu osaltaan olevan merkitystd matematiikkakuvan

kehittymisessd (Hannula & Holm, 2018, s. 132).

Tassd tutkimuksessa kokemuksilla tarkoitetaan jotain oppijan itsensa tai toisen henkilon
tekemadd tai sanomaa asiaa, johon oppilas liittaa itsereflektointiaan (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri,
2008). Naistd kokemuksista oppijan on havaittu muodostavan itselleen tilannekohtaisia
kokonaiskuvia (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Oppilaiden kokemukset
oppimisympdristodistdén on havaittu vaikuttavan siithen, miten oppilas asennoituu
matematiikan opiskeluun (Erdogan & Yemelin, 2018, s. 43, 49-50; Koskinen, 2016, s. 154).
Kokemukset matematiikan opiskelussa on havaittu vaikuttavan siithen, miten oppija oppii
matematiikkaa (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008). Jos oppilas ei ymmarra tehtdvaa, eikd saa
vastauksia kysymyksiinsé, hinen on vaikeampaa tavoittaa positiivinen mielekkyyden
kokemus (Koskinen, 2016, s. 159—160, 184). Haasteena aikaisempien kokemusten
hyddyntdmisessd oppimistilanteissa on se, ettei nuori oppija valttdmétta osaa yhdistaa
tarkoituksenmukaisesti aikaisempia kokemuksiaan ja niihin sopivaa omakohtaista
reflektointia oppimistaan edistévilld tavalla (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 2008, s. 126). Erilaiset
mahdollisuudet osallistua oppimistilanteeseen, seki yleisesti aktiiviseen oppijan rooliin
kannustaminen voivat auttaa oppilasta muutamaan negatiivisia késityksiddn matematiikasta
positiivisemmiksi (Russo ym., 2023). Yldkouluikidisten keskuudessa kokemukset oppilaan
kodista ja vanhemmilta saadusta tuen vahyydestd oppilaan oppimiseen ja tavoitteiden
saavuttamiseen on havaittu olleen erityisesti yhteydessa oppilaan haluun viltelld oppimista tai
oppiainetta (Lukin, 2013). Kokemukset opettajan suorituspainotteisesta toiminnasta ovat
myo0s ndyttdytyneet oppilaan negatiivisena suhtautumisena matematiikkaa kohtaan,

esimerkiksi haluna viltelld oppituntia tai oppiaineitta (Lukin, 2013).

Aikaisemmat huonot kokemukset voivat muuttaa asenteita negatiivisemmiksi (Hannula &
Tuohilampi, 2013). Asennoituminen matematiikan opiskelua kohtaan voi muuttua myds
positiivisemmaksi (Lukin, 2013). Oppilaita osallistavien opetustyylien kidyton on havaittu
vahvistavan ja synnyttdvdan myOnteisid asenteita matematiikan oppiaineitta kohtaan (Pedersen
& Haavold, 2023). Mahdollisuus kyseenalaistaa matematiikkaa on havaittu muuttavan ja

sdilyttdvén oppilaiden asenteita positiivisina (Hannula & Tuohilampi, 2013). Positiivista
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asennoitumista voidaan vahvistaa toistuvilla ja riittdvén voimakkailla onnistumisen
kokemuksilla (Lindgren, 2008). Opettajan positiivisen asennoitumisen on havaittu
vahvistavan oppilaan kykya asennoitua positiivisesti oppiainetta kohtaan (Lonka, 2015, s.
170, 178). Néin opettajan oma matematiikkakuva voi vaikuttaa oppilaiden
matematiikkakuvan muodostumiseen. Erilaisten opetustyylien avulla voidaan joko heikentda
tai vahvistaa oppilaiden asennoitumista matematiikkaa kohtaan. Oppilaiden on havaittu
asennoituvan opiskelussaan helposti vain suorittamaan mekaanisesti opettajan ohjeiden
mukaan ilman syvempdd ymmarrysti, jos oppilaat eivit koe opiskeluaan merkityksellisend
itselleen (Lonka, 2015). Ymmarryksen puute synnyttdé helposti negatiivisen kehén, jossa
oppilaasta tulee passiivinen toimija (Lonka, 2015, s. 95-96). Suhtautumisen omiin
matemaattisiin kykyihin on havaittu muuttuvan hiljalleen negatiivisemmaksi peruskoulun

keskivaiheilla, edelleen kiihtyen yldkoulun aikana (Hannula & Tuohilampi, 2013, s. 234).

Oppimisen mielekkyys voi oppitunnilla syntya yksinkertaisimmillaan siité, ettd oppilaalla
itsellddn on mahdollisuus vaikuttaa oppitunnin sisdltoon tai siihen tapaan, jolla opittavaa asiaa
kisitellddn (Koskinen, 2016, s. 154). Oppilaan kokema oppitunnin mielekkyys kasvattaa
oppilaan motivaatiota. Liséksi yhteenkuuluvuuden tunne luokkatovereiden kanssa, sekd
oppilaan henkilokohtainen kokemus omasta pystyvyydestidin on havaittu olevan yhteydessa
motivaation lisddntymiseen (Koskinen, 2016, s. 183; Lonka, 2015, s. 169; Ryan & Deci,
2017). Tilanteessa, jossa oppilas ei koe oppitunnin sisdltod riittdvin haasteellisena itselleen,
hén pitkéstyy helposti ja mielenkiinto opiskeltavaa aihetta kohtaan vihenee, jolloin vihenee
my0ds oppilaan motivaatio (Lonka, 2015, s. 174). Matematiikan oppitunnin mielekkyys
oppilaan nidkokulmasta on suoraan verrannollinen itse oppimisen mielekkyyteen (Koskinen,
2016). Mielekkyyden kokemusta méairiteltdessé ei voida erotella yksittéisid tekijoitd, vaan
useat tekijit vaikuttavat kokonaisuuteen, jossa tietty asia koetaan mielekkdéni. Mielekkéasté
oppimisesta puhuttaessa tarkoitetaan oppilaan oppimisen kehitysti. Mielekkyyden kokeminen
on hyvin henkilokohtaista ja siten yksildllistd. Oppituntien sisdltojen ennakoitavuuden seka
laskutoimitusten selkeiden perustelujen merkitysten on havaittu lisinneen oppituntien
mielekkyyttd. Oppilaan omien ehdotusten sivuuttaminen ja kuulematta jéttiminen puolestaan
vihentavit mielekkyyden kokemusta ja siten vaikuttavat negatiivisesti oppilaan motivaation.

(s. 19, 71, 149-151, 156, 195)

Negatiivisilla tunteilla on havaittu yhteys negatiivisesti koettuun mielikuvaan matematiikasta
(Erdogan & Yemelin, 2018). Negatiivisilla tunteilla on havaittu olevan yhteys koettuun

heikkoon matemaattiseen suorituskykyyn seké esteelliseen mielikuvaan matematiikasta.
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Positiivisiin mielikuviin on havaittu vaikuttavan positiivinen asenne, jota esiintyy yleisemmin
lahjakkailla oppilailla. (Erdogan & Yemelin, 2018, s. 45, 48—49.) Erityisesti onnistuminen
kokeissa, sekd saavutetut arvosanat on havaittu vaikuttavan oppilaan kykyyn tuntea ylpeytta
ja nautintoa, kun taas epdonnistuminen suorituksissa on synnyttényt erilaisia negatiivisia

tuntemuksia, kuten turhautuneisuutta, vihaa, hipedi ja tylsistyneisyytti (Schoenherr ym.,
2025).
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5 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen tavoitteena on kuvata 5.—6. luokkalaisten oppilaiden nikemyksid
matematiikan opiskeluun liittyvistd opiskelutilanteista, seké erilaista odotusarvostuksista.
Téssé tutkimuksessa selvitetdén tarinoiden avulla, miten matematiikkakuva rakentuu
erilaisissa matematiikan opiskelutilanteissa seka niissé esiintyvissd odotusarvostuksissa.

Tutkimustehtévaa lahestytddn tarkemmin seuraavien kolmen kysymyksen avulla:

1. Minkéilaisia matematiikan opiskelutilanteita voidaan havaita oppilaiden tarinoissa?

2. Minkilaisia odotusarvostuksia voidaan havaita oppilaiden kuvailemissa matematiikan

opiskelutilanteissa?

3. Millaisia matematiikkakuvia eli opiskelutilanteiden ja odotusarvostusten yhdistelmid

oppilaiden kirjoittamat tarinat rakentavat?

Ensimmaisessi vaiheessa selvitetdan, millaisia opiskelutilanteita voidaan tunnistaa ja kuinka
oppilaat hahmottavat matematiikan opiskeluun liittyvid opiskelutilanteita. Toisessa vaiheessa
tarkastellaan, millaisia matematiikan opiskeluun liittyvid odotusarvoja voidaan tunnistaa.
Lopuksi yhdistetddn kaksi ensimmaisté vaihetta ja niitd tulkitaan yhdessd. Viimeisen vaiheen
tarkoituksena on esittdd, millaisia matematiikkakuvia oppilaiden tarinoissa voidaan tunnistaa
erilaisten opiskelutilanteiden ja odotusarvostusten avulla. Tama tutkimus tuottaa tieteellistd
tietoa oppilaiden kasityksistd matematiikkaan liittyvistd opiskelutilanteista seka siitd,

minkélaiset odotusarvostukset vaikuttavat oppilaan matematiikkakuvan rakentumisessa.
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Tutkimusjoukon ja tutkimuskontekstin kuvaus

Tutkimusjoukoksi valikoitui viidennen ja kuudennen luokan oppilaat yhdestd kaksisarjaisesta
peruskoulusta. Tutkimukseen osallistui yhteensd 29 oppilasta. Tutkittavat tavoitettiin suoraan
oppilaitoksesta. Tutkimus toteutettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019)
tutkimuseettisten ohjeiden mukaisesti. Tutkimuksen toteuttamiseksi laadittiin
tietosuojaseloste (liite 1). Tutkimusaineiston kerddmistd varten tutkimukselle hankittiin
tutkimuslupa kunnan/kaupungin opetustoimelta, sekéd koulun rehtorilta ja luokkien opettajilta.
My®és oppilailta ja heiddn huoltajiltaan/edunvalvojiltaan pyydettiin lupa osallistua
tutkimukseen (liite 2; liite 3). Tutkimukseen osallistuneet saivat itselleen kopion
suostumuksestaan osallistua tutkimukseen. Tutkimukseen osallistuminen oli tutkittaville
vapaaehtoista. Tutkimukseen osallistuminen oli mahdollista keskeyttdd missé tahansa

tutkimuksen vaiheessa. Tutkittavilta kerattiin taustatietona ainoastaan luokka-aste.

Suomalaisessa peruskoulussa matematiikan opetuksen vuosiviikkotuntiméérit vaihtelevat
vuosiluokittain (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023). Ensimmadisen ja toisen
oppivelvollisuusvuoden aikana matematiikan opetusta on véhintién seitsemén
vuosiviikkotuntia. Vuosiluokilla 3—6 vastaava luku on 15. Kunnat méérittelevit, miten
valtakunnallisesti asetetut vihimmaistuntimaarit jactaan vuosiluokkien kesken (Opetus- ja

kulttuuriministerio, 2023).
6.2 Elaytymismenetelma

Téssd tutkimuksessa pdddyttiin tarkastelemaan matematiikan opiskeluun liittyvid yksittéisid
tilanteita oppilaan nidkokulmasta, vaikka irrallisten opetustilanteiden analysointia ei olla ndhty
aiemmin merkityksellisend (Jyrhdma ym., 2016, s. 216). Jyrhdma ym. (2016) ovat perustelleet
yksittdisten tilanteiden merkityksettomyyttd jatkumon puutteella, jonka kokonaiset
opetustapahtumat ja opetusprosessit muodostavat. Eldytymismenetelmétutkimuksessa
tutkittavat tarinat sisiltdvit jonkinlaisen ja jonkin pituisen juonen (Tuomi & Sarajirvi, 2024).
Tarinoiden juonisisdllot voivat kuvata opetustapahtumia hyvin monipuolisesti, sisdltien myos
jatkumon opetustapahtumien vililld (Kaasila, 2008). Mielikuvituksen ja kokemusten avulla
kirjoitetut tarinat voivat sisdltdi erilaisia tapahtumia ja opiskelutilanteita, jotka liittyvit eri
henkil6ihin. Tarinoissa voi tulla esiin myds ajallisuus, jolloin niissd kuvataan nykyhetked,

menneisyytta ja tulevaa (Kaasila, 2008). Vaikka teorialdhtoisid
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eldytymismenetelmétutkimuksia on laadittu vahén, on havaittu, ettd
elaytymismenetelmatutkimuksessa voidaan 16ytdd uusia ndkdkulmia my0s teoriaohjaavan
analyysin avulla (Eskola ym., 2018). Eldytymismenetelmin kdyton tarkoituksena oli selvittda,
milla tavalla oppilas tutkimushetkelld kdsitti omaa historiaansa (Heikkinen, 2018, s. 195;
Hirsjérvi ym., 2016, s. 157) ja siten l0ytéé ja paljastaa oppilaan todellista elamié (Hirsjérvi

ym., 2016, s. 160-161).

Tassd tutkimuksessa kehyskertomusten avulla pyrittiin selvittiméén viidennen ja kuudennen
luokan oppilaiden kisityksid matematiikan opiskelusta sekéd heiddn motivaatiostaan
matematiikan opiskelua kohtaan erilaisissa opiskelutilanteissa (Eskola ym., 2018). Tutkimusta
varten laadittiin kaksi kehyskertomusta, joihin oppilaat kirjoittivat yhden tarinan. Laaditut
kehyskertomukset (liite 4) olivat fiktiivisid, mutta sellaisia, joihin oppilaiden olisi
mahdollisimman helppo heittdytyi ja siten eldytyd (Eskola ym., 2018, s. 63—64). Jotta
heittdytymistd tapahtuisi, kehyskertomuksiin oli sisdllytettidvé paljon sellaisia ilmauksia ja
kuvauksia, jotka havahduttaisivat kirjoittajan aistit ja tunteet. Tunteiden avulla on havaittu
olevan helpompaa heittiytyi ja eldytyé erilaisiin tilanteisiin ja tapahtumiin (Hanninen, 2018,
s. 191-192, 195). Kehyskertomukset olivat yhtd muuttujaa lukuun ottamatta samanlaisia.

Muuttujana oli oppilaan “fiilis”, eli innostuneisuus ja innostumattomuus.

Kehyskertomuksiin ei ole olemassa absoluuttisen oikeita vastauksia, joten jokainen
tutkimukseen osallistunut kirjoitti tarinan oman ndkemyksensi ja taitonsa mukaan. Vaikka oli
mahdollista, ettd oppilaat kéyttivét vastatessaan apunaan omia kokemuksiaan, tarkoitus ei
kuitenkaan ollut, ettd oppilaiden olisi pelkéstdén kirjoitettava tarinat omiin kokemuksiinsa
perustuen. He saivat siis jatkaa kertomusta haluamallaan tavalla, joko perustuen
mielikuvitukseen, tositapahtumiin tai niiden sekoitukseen. (Eskola ym., 2018, s. 63—-64).
Tarinoiden oli tarkoitus pohjautua kirjoittajien mielikuvitteluun, mutta tarinoiden pohjana oli
mahdollista kdyttdd myos omia tai kuultuja kokemuksia. Tarinoista voi siten heijastua
vastaajien erilaisia ajattelutapoja seka erilaisia ymmarryksid eri asiayhteyksistd (Eskola ym.,
2018, s. 63—64; Hianninen, 2018, s. 191-192). Eldytymismenetelméssa kiytetyn kertomusten
varioinnin tarkoituksena oli pyrkid havaitsemaan, mika kirjoitetuissa tarinoissa muuttuu

varioinnin vaikutuksesta (Eskola, 1997; Hanninen, 2018), vai muuttuuko mikaan.
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6.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostui oppilaiden kirjoittamista tarinoista (N = 29). Aineisto kerittiin
eldytymismenetelmalld toukokuussa 2024 yhden koulupidivén aikana. Kerdyskertoja oli
yhteensd kolme, ja yksi kerdyskerta oli yhden oppitunnin pituinen (liite 5). Ennen aineiston
keradmisté vastaajille luvattiin tdysi anonyymius tutkimukseen osallistumisen aikana ja sen
jalkeen, sekd muistutettiin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta.
Aineistonkeritystilanteessa vastaajia ohjeistettiin tehtdvadn suullisesti, jonka liséksi jokainen
vastaaja sai lyhyen kirjallisen ohjeen vastauspaperin yhteydessd. Vastaamisen tapana oli
paperille kirjoittaminen. Jokainen oppilas vastasi yhteen kehyskertomukseen, jotka jaettiin
oppilaille satunnaisessa jéarjestyksessd. Kehyskertomuksia (liite 4) oli kaksi kappaletta ja ne
erosivat toisistaan yhdelld muuttujalla. Yksi kehyskertomus oli positiivissdvytteinen (oppilas
oli innostunut ja hyvilla fiilikselld) ja toinen oli negatiivissdvytteinen (oppilas ei ollut
innostunut ja oli huonolla fiilikselld), jotta tarinoiden vaihtelun vaikutusta olisi mahdollista

tarkastella (Eskola ym., 2018, s. 64, 67; Posti-Ahokas ym., 2015).

Aineistoa kertyi yhteensd kahdeksan A4 -kokoista sivua (fontti Calibri, fonttikoko 12, rivivili
1, 4424 sanaa). Litteroitujen vastausten pituudet vaihtelivat neljésté rivistd 28 riviin. Késin
kirjoitetun aineiston pituus vaihteli yhden A4-kokoisen arkin puolikkaasta kaksipuoliseen A4-
kokoiseen paperiarkkiin. Tarinoista 15 oli kirjoitettu positiiviseen kehyskertomukseen (liite 4)
ja 14 negatiiviseen kehyskertomukseen (liite 4). Sanaméadraltién tarinoiden pituudet
vaihtelivat. Pisin tarina (374 sanaa) oli kirjoitettu negatiiviseen kehyskertomukseen ja lyhin
tarina (61 sanaa) positiiviseen kehyskertomukseen. Positiivisten kehyskertomustarinoiden
mediaani sanapituus oli 163 sanaa, sanamééréin keskiarvon ollessa 160 sanaa. Negatiivisten
kehyskertomustarinoiden mediaani sanapituus oli 128/130 sanaa, tarinoiden sanamaéirén
keskiarvon ollessa 138 sanaa. Analyysissi ja tulosten esittelyssd positiiviseen eli “odottaa
tunnin alkua ja on hyvi fiilis” -kehyskertomukseen kirjoitettuun tarinaan viitataan kirjaimella
P, ja negatiiviseen eli ’ei odota tunnin alkua ja on huono fiilis” -kehyskertomukseen

kirjoitettuun tarinaan viitataan kirjaimella N.

Aineisto ja sen tunnistetiedot sdilytettiin huolellisesti lukitussa tilassa sen aikaa, joka oli
tarpeellista tutkimuksen valmistumisen kannalta. Tutkimuksen valmistumisen jdlkeen keratty
aineisto ja tunnistetiedot hdvitettiin asianmukaisesti. Otoksen pienuuden seké tutkimuksen
eettisyyden takaamiseksi tdssd tutkimuksessa ei esitetd tutkimukseen osallistuvien

tunnistetietoja, kuten koulun sijaintia, osallistuneiden henkildiden sukupuolta tai tarkkaa ikaa.
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6.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysissd sovellettiin laadullisesta teoriaohjaavaa sisillonanalyysia. Teorian
ohjatessa sisédllonanalyysin muodostamista analyysiin voitiin siséllyttid myos aineistoldahtoista
tarkastelua (Tuomi & Sarajirvi, 2024). Elaytymismenetelmén kdytdssad on vihéisesti kéytetty
teoriaohjaavaa lihestymistapaa aineiston analyysissa. Siksi tdimé yhdistelmai oli valintana
mielenkiintoinen ldhestymistapa tutkittavaa ilmidtd kohtaan. Siséllonanalyysi koostui neljasta

vaiheesta (kuva 2).

2. Analyysiyksikoiden

1. Aineistoon tutustuminen, tunnistaminen ja niiden
aineiston puhtaaksikirjoitus luokittelu teorialdhtdisesti
ja digitointi, analyysirungon opiskelutilanteisiin ja
muodostaminen. odotusarvostuksiin
(paéluokat).

v

3. Toistuvien 4. Matematiikkakuvan
opiskelutilanteiden ja tunnistaminen
odotusarvostusten ja —> opiskelutilanteiden ja

tunnistaminen odotusarvostusten avulla
teoriaohjaavasti (alaluokat). tarinoiden juonikuluissa.

Kuvio 3. Sisallénanalyysin vaiheet.

Aineiston analyysi aloitettiin tekstin litteroinnilla ja digitoinnilla. Samalla aineisto
pseudonymisoitiin siten, ettd yksittdisen tutkimukseen osallistujan, muun henkil6n tai koulun
viliton tunnistaminen oli mahdotonta. Aineisto tallennettiin lukittuun sdhkoiseen
jarjestelmdin Seafileen ja samalla tarinat koodattiin tarinatyypeittéin juoksevalla
numeroinnilla, sen mukaan kumpaan kehyskertomukseen se oli kirjoitettu: TP1, TP2, TP3 ja
TN1, TN2, TN3. T-kirjaimella kuvattiin tarinaa, P-kirjaimella positiivista kehyskertomusta ja
N-kirjaimella negatiivista kehyskertomusta. Tdma erottelu ja koodaus mahdollisti
kehyskertomuksen varioinnin vaikutuksen huomioimisen aineiston analyysin myohemmissi
vaiheissa (Eskola ym., 2018, s. 64-65; Harkonen ym., 2022). Siséllonanalyysin tueksi
muodostettiin teorian avulla analyysirunko, jonka avulla aineisto koodattiin ja luokiteltiin

teorialdhtoisesti (Tuomi & Sarajérvi, 2024).
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Sisdllonanalyysid varten tarinat siirrettiin samaan Excel-taulukkoon, jossa ne paloiteltiin noin
lauseen mittaisiin koodausyksikdihin merkityksensi avulla siten, ettd ne olivat yksiselitteisié
(Krippendorft, 2022; Tiilikainen ym., 2024). Analysoitavia koodausyksikditd kertyi yhteensa
569 kappaletta. Koodausyksikot jakautuivat jompaankumpaan kahdesta piddluokasta sen
mukaan, kumpaan tutkimusteemaan se liittyi (Krippendorff, 2022; Tiilikainen ym., 2024).
Pédluokat muodostuivat teorialdhtdisesti suoraan tutkimuskysymysten mukaan.
Teorialdhtbisyys eldytymismenetelmatutkimuksessa ohjasi teemoittelemaan oppilaiden tapaa
ajatella matematiikan opiskeluun vaikuttavia tilanteita ja tekijoitd (Eskola ym., 2018;
Krippendorff, 2022). Ensimmaéiseen pailuokkaan jaoteltiin opiskeluun liittyvii tilanteita
(Kansanen, 2014) ja toiseen padluokkaan oppilaan odotusarvostuksia (Eccles & Wiggfield,
2002). Yksi analyysiyksikko kuvasti vain toista teemoista, ei molempia (Krippendorff, 2022).
Seuraavassa analyysivaiheessa muodostetut pdédluokat luokiteltiin ja klusteroitiin edelleen

alaluokkiin teoriaohjaavasti (Krippendorff, 2022; Tuomi & Sarajérvi, 2024).

Opiskeluun liittyneiden tilanteiden tarkempaa tarkastelua varten laadittiin teorialdhtdisesti
alaluokat Kansasen (2014) didaktista kolmiosta muodostuvien ulottuvuuksien (opettaja,
oppilas, oppiaine ja niiden véliset suhteet, sekd konteksti) mukaan. Opiskelutilanteita
sisdltdvan padluokan alaluokittelussa kiinnitettiin huomiota erityisesti sithen, minkélaisia
tekijoitd opiskelutilanteet sisdlsivit. Opiskelutilanteiden alaluokittelua jatkettiin
aineistoldhtodiselld klusteroinnilla, jotta saatiin muodostettua késitys toistuvista teemoista ja
tekijoistd, jotka vaikuttivat eri opiskelutilanteissa oppilaan matematiikkakuvan kehittymiseen

(taulukko 2).



Taulukko 1. Esimerkkeja opiskelutilanteiden yksikdittamisesta ja luokittelusta.

Tarina Analyysiyksikko Pailuokka Alaluokka

TN4 Kuulin miten han mumisi yhtd oppilaiden kommunikointi
ja toista. vertaisvuorovaikutus

TN4 Pulpettimme oli siroteltu konteksti luokkahuone
ympari luokkaa.

TN5 Han kertoo opettajalleen. pedagoginen suhde  kommunikointi

TN8 Yhtakkia kello soi. konteksti Oppitunti

alkaa/paattyy

TN11  Heidan aiheena on yhtalot. matikka aihe

TN13  Voi voi se on ihan oma vikasi pedagoginen suhde  kommunikointi
huudahti opettaja.

TP2 ...ja hanen matikka tunti on konteksti ajallisuus
juuri alkanut.

TP6 Okei, miksi? Masa kysyi. oppilaiden kommunikointi

vertaisvuorovaikutus

TP10  Jakso koskee jakolaskuja. matikka uusi jakso

TN5 Kun tuntia oli jaljelléd enaa 8 didaktinen suhde paassalaskut
minuuttia, opettaja paatti
pitda paassalaskuja.

TP5 Vihje on entistad vaikeampi...  didaktinen suhde tuntitehtavat

Oppilaiden odotusarvostusten tarkastelua varten aineisto luokiteltiin teorialdhtdisesti

odotusarvoteorian (Eccles & Wigfield, 2002) mukaisiin alaluokkiin. Odotusarvostuksia
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sisdltdneen pddluokan alaluokittelussa kiinnitettiin huomiota erityisesti sithen, miten oppilaan

mindpystyvyysuskomukset matematiikan opiskelua kohtaan sekd matematiikan opiskeluun

liittyvit kiinnostus-, tirkeys-, hyoty- ja kustannusarvot olivat havaittavissa analyysiyksikoissa

(Krippendorff, 2022). Odotusarvostusten alaluokittelua jatkettiin aineistoldhtdiselld ja

teoriaohjaavalla klusteroinnilla kuten taulukosta 3 voi havaita.
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Taulukko 2. Esimerkkeja odotusarvostusten yksikoéittamisesta ja luokittelusta.

Tarina Analyysiyksikko Pailuokka Alaluokka
TN9 Masa ajateli ettd han olisi voinut esitella kustannukset muut
olevansa kipea etta hanta olisi 1ahetetty mahdollisuudet
kotiin.
TN7 ...h&n on varma vastauksiinsa,... mindpystyvyys on
TN10 muut oppilaat tekivat tehtavia tunnilla. tarkeys oppilas on
sitoutunut

TN11 Han tuntee olevansa huonompi kuin muut minapystyvyys ei

matikassa...

TP4 ...ja yhtakkia kaikki on monimutkaista ja minapystyvyys ei
vaikeaa.

TP7 Opettaja oli tarkastanut eraan tehtavan tarkeys oppilas on
vaarin ja Masa halusi opettajan korottavan sitoutunut

8 % :nsa 9- :seen.

TP8 Masa halusi pelata uudestaan lautapelia, hyoéty oppilaan
koska han halusi voittaa. asettama
paamaara
TP10 Masa on odottanut koko viikon torstai kiinnostus oppilaan
paivaa, koska heilla alkaa matematiikassa mieltymys
uusi jakso.

Matematiikkakuvan ilmentymisté tarkasteltiin hyodyntdmalla aineistoldhtoista
ldhestymistapaa, jossa yhdisteltiin jo 16ydettyjd havaintoja opiskelutilanteista ja
odotusarvostuksista. Aineiston luenta oli kokonaisvaltaista ja tarinoita tulkittiin
kokonaisuuksina. Tarinoissa havaittuja opiskelutilanteita tarkasteltiin suhteessa niissa
esiintyneisiin odotusarvostuksiin. Muutamia koodausyksikoitd jouduttiin jattimaén
luokittelusta kokonaan pois (Krippendorff, 2022), koska kaikkiin opiskelutilanteisiin ei
pystytty yhdistiméddn mitdin odotusarvostusta. Tarkastelun ulkopuolelle jdi 65
opiskelutilannetta. Jokaiseen odotusarvostukseen pystyttiin liittiméén jokin opiskelutilanne
(f=252). Analyysissa tulkittiin ilmidtason rakennetta, jossa opiskelutilanteissa havaittuja
odotusarvostuksia tarkasteltiin suhteessa yksittdisten tarinoiden juonikulkuihin. Juonen alun
luonne oli méairitelty kehyskertomuksissa (N tai P), mutta oppilaat saivat itse méaaritelld,
miten tarinat paattyivat. Analyysissa sovellettiin opettajatutkimuksessa aiemmin kéytettya

dynaamisen reflektion lukutapaa (ks. esim. Tiilikainen, 2022). Tarinoita tulkittiin
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vertailemalla niiden alku- ja lopputilanteita. Tarinoiden juonikulkuja tarkasteltaessa kdytettiin
kirjaimia N ja P. Téssd tutkimuksessa N-kirjain viittaa joko negatiivisesti alkavaan (N-
alkuiset) tai paattyvaan (N-loppuiset) juoneen. P-kirjain viittaa joko positiivisesti alkavaan (P-
alkuiset) tai paittyvaan (P-loppuiset) juoneen. Néin pyrittiin selvittdmaan, kuinka staattisia
(alku- ja lopputilanne samanlaisia) tai dynaamisia (alku- ja lopputilanne erilaisia) tarinoiden
matematiikkakuvat olivat. Taulukossa 4 on kuvattuna esimerkein, kuinka tarinoiden

juonikulut luokiteltiin.

Taulukko 3. Tarinoiden juonikulun maarittely analyysissa.

Tarina Tarinan alku Tarinan loppu Tarinan juonikulku
TN12 Masa ei ollut innoissaan no Masa sinulle tulee loput N-N
matikan tunnista... kotitehtavéksi. Sanoi ope (negatiivinen alku,
negatiivinen loppu)
TN7 Masa on jannittanyt jo pari ...ei olisi pitanyt olla N-P
paivaa, silla matikan jannittynyt koehan oli ihan (negatiivinen alku,
tunnilla olisi suuri koe. helppo, Masa ajattelee. positiivinen loppu)
TP9 Masa pitdad matikan On meilla sitten hyvat P-P
tunneista, koska han on [opettajat]. Masa ajattelee. (positiivinen alku,
hyva laskemaan. positiivinen loppu)
TP5 Masalla on hyva fiilis ...ne etsivat ja etsivat mutta P-N
matikan tunnin alkaessa. sité [opettajaa] ei vaan (positiivinen alku,
Ioytynyt negatiivinen loppu)

Tarinat luokiteltiin yksittdisten odotusarvostuksien perusteella. Analyysin eri vaiheissa
aineistoa kvantifiointiin laskemalla alaluokkiin kuuluvien havaintojen lukuméérit, jotta
esiintymien yleisyys aineistossa olisi selkeimmin hahmotettavissa (Maxwell, 2010).
Tekstimuotoisesta aineistosta pyrittiin esittdmadn kiinnostavia sekd tutkimuskysymysten
kannalta relevantteja ja monipuolisia néytteitd (Krippendorff, 2022). Sisdllonanalyysin
edetessd aineiston tarkastelussa huomioitiin kehyskertomusten variointi oppilaan hyvistd ja
huonoista odotuksista seka fiiliksestd (Harkonen ym., 2022). Aineiston luokittelun ja
ryhmittelyn jdlkeen havaittujen vuorovaikutustilanteiden ja odotusarvoteorian ulottuvuuksien
esiintymisti tarkasteltiin suhteessa kirjoitettuihin P- ja N-tarinoihin, jolloin pyrittiin
havaitsemaan seki poikkeuksia ettd yhteyksid varioinnin vaikutuksesta (Harkonen ym., 2022).
Lisdksi pyrittiin tekeméén havaintoja siitd, miti tarinoissa ei ilmennyt (Haapajérvi ym., 2022).
Tassd tutkimuksessa eldytymismenetelmén kéayton tarkoituksena oli selvittdd mahdollisia
skenaarioita siitd, minkélaiset tilanteet ja tekijat ilmentévat matematiikkakuvaa oppilaiden

kirjoittamissa tarinoissa (Eskola ym., 2018).
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7 Tutkimustulokset

Peruskoulun 5.—6. luokkien oppilaat kuvasivat kirjoittamissaan tarinoissaan erilaisia
opiskelutilanteita ja odotusarvostuksia matematiikan opiskelussa. Tarinoittain analyysiyksikot
(f=569) jakautuivat seuraavasti: 293 kappaletta positiiviseen kehyskertomukseen
kirjoitetuissa P-tarinoissa ja 276 kappaletta negatiiviseen kehyskertomukseen kirjoitetuissa N-
tarinoissa. P-tarinoissa oli huomattavasti enemman kontekstiin liittyvaa taytetekstia kuin N-
tarinoissa. Tarinan pddhenkilon taustatietojen kuvaus oli kuitenkin hyvin vdhaistd koko
aineistossa, jossa esiintyi vain muutama viittaus padhenkilon ulkonidkoon ja luokka-asteeseen.
Tarinoiden juonenkulut ja kdinnekohtien méérit vaihtelivat. Toisissa kerronta oli hyvin
suoraviivaista ja yksinkertaistettua, joissain taas vivahteikasta, jopa poukkoilevaa
unimaailman ja valvemaailman vililld. Osassa tarinoista kdannekohtia esiintyi runsaammin
kuin muissa tarinoissa. Muutama tarina kuvasi aivan jotain muuta tilannetta, kuin
matematiikan oppitunti tai matematiikan oppimiseen ja opetukseen liittyvaa tilannetta. Nama
tarinat keskittyivdt kuvaamaan aivan muuta oppilaan eliméén liittyvaa tilannetta, kuten

ihastumista, kiusaamista ja pelkéamista.
7.1 Tarinoissa kuvatut opiskelutilanteet

Oppilaiden kirjoittamissa tarinoissa kuvatut opiskelutilanteet liittyivét pedagogisiin suhteisiin
(127), kontekstiin (78), oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen (61), matematiikkaan
oppiaineena (39) ja didaktiseen suhteeseen (12). Taulukossa 5 eritelldédn vield tarkemmin,
mistéd edelld mainitut opiskelutilanteet muodostuivat ja kuinka niiden mééréllinen
esiintyminen jakautui tarinatyyppien valilld. Innostuneeseen kehyskertomukseen kirjoitetuissa
P-tarinoissa esiintyi enemmaén opiskelutilanteisiin liittyvid vuorovaikutustilanteita kuin
innostumattomaan kehyskertomukseen kirjoitetuissa N-tarinoissa. Molemmista
tarinatyypeistd 16ydetyt opiskelutilanteet painottuivat pedagogiseen suhteeseen oppilaan ja

opettajan valilld. Liséksi P-tarinoissa kontekstin kuvattiin liittyvin opiskelutilanteisiin.
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Taulukko 4. Opiskelutilanteiden maarallinen esiintyminen (f) tarinatyypeittain jaoteltuna, seka koko

aineistossa.
Opiskelutilannekuvaukset P-tarinat | N-tarinat | Koko aineisto
Pedagoginen suhde opiskelutilanteissa 73 54 127
huomioiminen ja kohtaaminen 28 17 45
kommunikointi ja ohjeistus 26 19 45
tuntitydskentely 19 18 37
Konteksti opiskelutilanteissa 55 23 78
opiskeluymparisto 18 9 27
ajallisuus 21 5 26
paahenkilon taustatiedot 9 3 12
muu koulun henkilékunta 6 4 10
laheiset ihmissuhteet 1 2 3
Oppilaiden vertaisvuorovaikutus 32 29 61
opiskelutilanteissa 19 5 24
yhdessa oleminen ja tekeminen 8 8 16
huomioiminen ja kohtaaminen 3 5 8
keskinainen vertailu 7 7
kiusaaminen 2 4 6
Matematiikan oppiaine opiskelutilanteissa 1 28 39
toiminta 4 9 13
oppitunnin aihe 5 6 11
oppilaan kokemukset 2 9 11
oppilaan ajatukset - 5 5
Didaktinen suhde opiskelutilanteissa 4 8 12
oppilaan haastaminen 2 5 7
oppilaan motivointi 2 3 5
Yhteensa 175 142 317

7.1.1 Pedagoginen suhde opiskelutilanteissa

Opettajan ja oppilaan véliseen pedagogiseen suhteeseen liittyvd kuvauksia esiintyi ldhes

kaikissa tarinoissa. Opettajan ja oppilaan pedagogista suhdetta kuvattiin tarinoissa

kommunikointiin ja ohjeistuksiin (45), huomioimiseen ja kohtaamiseen (45), sekd

tuntitydskentelyyn (37) liittyvissé opiskelutilanteissa (taulukko 3). Aineistossa esiintyneet

pedagogiset opiskelutilanteet painottuivat P-tarinoissa.

Pedagogiseen suhteeseen liittyvdd kommunikointi kuvattiin tarinoissa oppilaiden ja opettajan

valilla erilaisten tervehtimismuotojen avulla. Tunnin alussa oppilaat ja opettaja tervehtivit

toinen toisiaan. Jos oli aamu, toivotettiin hyvdd huomenta, jos oli muu ajankohta

pdivdnaikana, tervehdittiin hei-sanan avulla. Tunnin péétteeksi toivotettiin hyvéa pédivin
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jatkoa. Opettajan kuvattiin kiittineen myds oppitunnista ja antaneen oppilaille palautetta
hyvin sujuneesta oppitunnista. Erityisesti P-tarinoissa painottui tervehtiminen ja kiittiminen,

kuten seuraavista aineistolainaukset osoittavat:

Masan opettaja tulee ovelle heitd kaikkia vastaan. Masa menee luokkaan ja he
kaikki luokkalaiset toivottavat hyvaa huomenta opettajalle. TP10

Kiitos tunnista ja ndhdddan huomenna! TP6

Molemmissa tarinatyypeissd kuvattiin opettajan antavan yleisid tehtidvien tekemiseen ja
suorittamiseen liittyvid ohjeita. Esiintymid oli kuitenkin enemman oppilaan innokkuutta
kuvaavissa P-tarinoissa, joissa oppilaat kirjoittivat ldhes kolme kertaa enemmin ohjeistuksiin
liittyvisti tilanteista kuin innottomuutta kuvaavissa N-tarinoissa. Tarinoissa opettajien
kuvattiin kertoneen, miltd sivulta tehtivit 10ytyvét ja ohjeistivat ottamaan opiskeluvilineet,
kuten oppikirjan esiin. Lisdksi heidén kerrottiin antaneen myds konkreettisia toimintaohjeita

siitd, miten tehtdvien ratkomisessa on tarkoitus edetd, kuten seuraava aineistolainaus esittaa:

Ratkaiskaa kdantopuolella oleva tehtdva niin teille selvidd kuinka monta metrid
teiddn pitdd kavelld seuraavalle vihjeelle. TP5

Konkreettisten ohjeiden annon liséksi aineistossa painottui huomiointi ja kohtaaminen
pedagogissa opiskelutilanteissa. P-tarinoissa nididen kuvauksia oli puolet enemmén kuin N-
tarinoissa. Erityisesti N-tarinoissa huomiointi ja kohtaaminen ndyttiytyivit
molemminpuolisena, oppilaiden ja opettajan olotilojen aistimisena ja tulkitsemisena.
Tarinoissa opettajien kerrottiin tarkkailevan oppilaita oppitunnin aikana. Tarinoiden opettajat
tekivdat myds huomioita oppilaan poikkeuksellisesta toiminnasta, jonka avulla opettajat
paittelivit, millaista huomiota oppilas saattaisi tarvita kyseiselld hetkelld. Seuraavasta
aineistolainauksesta voidaan huomata, miten opettajat toimivat tilanteissa, joissa he

tiedostivat, ettei oppilaalla ollut kaikki hyvin:

Seuraavan pdivin matematiikan tunnilla Masa ei suostunut ndyttimaén laksyja
koska hin ei ollut tehnyt niitd. Opettaja tajusi ettd Masalla ei ollut kaikki hyvin ja
meni puhumaan hénelle. TN3

N-tarinoissa ilmeni oppilaiden innottomuuden ja huonon fiiliksen liséksi, kuinka oppilaat
osasivat tulkita opettajan sanatonta viestintdd. Pelkén opettajan katseen avulla tarinoissa
pystyttiin paittelemadn, mika tunne opettajalla kulloinkin oli. Tarinoissa opettajan katse
tulkittiin pettymyksend. Opettajan pettynyt katse liittyi tarinoissa opettajan omiin odotuksiin
oppilasta kohtaan. Opettajan odotukset kohdistuivat useimmiten ohjeiden noudattamiseen ja

erityisesti annettuihin kotitehtéviin. Negatiivisen huomion liséksi tarinoissa ilmeni oppilaiden
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tekemié havaintoja opettajan toiminnasta. P-tarinoissa kuvattiin, kuinka oppilaat tekivét
havaintoja siitd, miten opettaja reagoi erilaisesti kiyttdytyvien oppilaiden toimintaan.
Seuraava aineistolainaus osoittaa, kuinka opettajien kuvailtiin tehneen valintoja siitd, keiden

oppilaiden oppimiseen liittyvia tarpeita he kulloinkin huomioivat:

Opettaja ei kuitenkaan kiinnitd huomiota Masan viereiseen oppilaaseen vaan
Masaan ja sanoo ” Masa tarvitsetko apua” ja kévelee Masan luo. TP4

Vaikka tarinoissa kuvailtiin opettajan pedagogista toimintaa opiskelutilanteissa, tarinoista ei
kuitenkaan ilmennyt, milld perusteilla opettajat tekivét néité valintoja. Molemmissa
tarinatyypeisséd kuvattiin opettajan ja oppilaiden vélistd kommunikointia opetuskeskusteluun
liittyneend vuoropuheluna. Vain N-tarinoissa tuotiin esiin opettajan harmistuminen tai
kérsimittomyys oppilaiden toimintaa kohtaan. Seuraava aineistolainaus osoittaa, miten tima

ndyttiytyi erityisesti tilanteessa, jossa oppilaat halusivat kuulla opettajan ohjeet uudelleen:

”En ymmirrd”, Masa sanoi ja katsoi opettajaa. ”Etko sind kuunnellut, juuri mind
tamain selitin”, opettaja sanoi artyneesti. "Mutta kun en ymmartanyt tata”, Masa

jatkoi. Juuri tdstd syystd Masa vihasi matematiikkaa, jos kysyt jotain opettajalta,
saat vain drtyneen vastauksen: “etkd kuunnellut?” TN6

Tuntityoskentelyyn liittyvad kuvausta oli vihiten tarinoissa, mutta sitd esiintyi ldhes saman
verran molemmissa tarinatyypeissd. P-tarinoissa kuvattujen opiskelutilanteiden
tuntityoskentelyssd painottui sujuvuus ja itsendinen suorittaminen. Tarinoissa oppilaiden
roolina oli tuntitehtdvien tekeminen itsenéisesti, sekd omien kokeiden tarkastaminen.
Opiskelutilanteissa opettajan roolia puolestaan kuvattiin aktiivisena vuorovaikutuksen
rakentajana, jossa opettaja pyrki tutustua uusiin oppilaisiin. Tarinoissa opettajan kuvattiin
tehneen virheitd, mutta myds tunnustaneensa ja korjanneensa ne, kuten seuraava

aineistolainaus osoittaa:

Opettaja vilkaisi koetta ja myonsi tekeminsé virheen ja lisdsi kolme pistettd
Masan kokeeseen. TP7

Aktiivisen pedagogisen vuorovaikutuksen lisdksi tarinoissa kuvattiin, miten erityisesti N-
tarinoista kuvastui opettajan toiminta oppimisen mahdollistajana. Opettajan ja oppilaan
vilinen pedagoginen vuorovaikutus liittyi pdédasiassa tilanteisiin, joissa opettaja auttoi, ohjasi
tai tuki apua tarvitsevia oppilaita opiskeltavien aiheiden parissa. Liséksi oppilaat saivat
opettajalta opiskeluun liittyvad materiaalia, seké tunti- ja kotitehtévid. Tuntityoskentelyyn
liittyen N-tarinoissa kuvattiin my0ds oppilaiden palkitsemista. Tarinoissa kuvatut opettajat

olivat palkinneet oppilaita hyvistd suorituksista tai tuntiaktiivisuudesta. Saadut palkinnot
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liittyivdt vapaamuotoiseen toimintaan, jota oppilas padsi tekeméén joko luokassa tai ulkona

vilituntialueella oppitunnin aikana.
7.1.2 Konteksti opiskelutilanteissa

Muita matematiikan opiskeluun liittyvid tilanteita ja tekijoitd yhdisti aineiston perusteella
kontekstisidonnaisuus. Opiskeluympiristoon (27) ja ajallisuuteen (26) liittyvaa kerrontaa
esiintyi aineistossa eniten. Tarinan padhenkilon taustatietokuvauksia (12) ja rehtoriin (10)
liittyvid mainintoja oli jonkin verran. Oppilaan ldheisiin ihmissuhteisiin (3), kuten vanhempiin
ja ystéviin liittyd ilmauksia ei juurikaan ollut. Kontekstiin liittyvéd kerrontaa esiintyi eniten P-
tarinoissa, kun N-tarinoissa kontekstikuvauksia oli noin puolessa tarinoista (taulukko 3).
Opiskeluympiristdon ja ajallisuuteen liittyneet ilmaukset korostuivat P-tarinoissa.
Opiskeluympiristot sisélsivét kuvauksia muun muassa luokkahuoneesta, kuten koulupdytien
sijoittelusta ja oppilaan istumapaikasta luokkahuoneessa. Oppilaan istumapaikka tarinoissa oli

joko luokan takana tai edessd, kuten seuraavasta aineistolainauksesta voi huomata:

Kalle ja Masa menivét istumaan pdytiin jotka oli luokan eturivissd. TP6

Tarinoista ei paljastu, olivatko oppilaiden istumapaikat heidén itsensi valitsemia vai opettajan
ennalta médrdadmid. Tarinat eivit mydskdédn kertoneet sitd, kokivatko oppilaat istumapaikat
itselleen mieluisina. Oppitunteihin liittyen tarinoissa mainittiin vdhdn myds muiden
kouluaineiden oppitunteja, kuten didinkieli ja historia. Tarinoissa ilmennyt ajallisuus kuvattiin
suurimmaksi osaksi matematiikan oppitunnin alkamisella, joka saattoi vahvasti liittya
annettuihin kehyskertomuksiin. Liséksi tarinoissa kuvattiin matematiikan oppitunnin
loppumista, koulumatkaa, vilitunnille siirtymistd ja vilituntia, sekd kouluvuoden alkua.
Molemmissa tarinatyypeissd oli muutama maininta rehtorista. Oppilaan innottomuutta
kuvastavissa N-tarinoissa rehtorin kuvaukset liittyivit tilanteisiin, joissa oppilasta nuhdeltiin
huonosta kiytoksestd matematiikan oppitunnilla. P-tarinoissa rehtorin kerrottiin kehuneen ja
kannustaneen oppilasta matematiikan opinnoissa menestymisessd. Muita koulun aikuisia
luokanopettajaa ja rehtoria lukuun ottamatta ei tuotu esiin tarinoissa. Kuvauksia tarinoissa
esitettyjen henkildiden taustatekijoistd, kuten luokka-asteesta tai ulkonddstd, oli hyvin vihén
mainintoja. Osaa kontekstiin luokitelluista lauseista voitiin luonnehtia tarinoiden

taytetekstind, jotka tdsmensivat tai johdattelivat tarinan kerrontaa.



37

7.1.3 Oppilaiden vertaisvuorovaikutus opiskelutilanteissa

Oppilaiden vertaisvuorovaikutukseen liittyvid opiskelutilanteita ei tuotu esiin kaikissa
tarinoissa. Hieman alle kolmannes oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen liittyvistd
kuvauksista oli yhdessé olemisesta, ja niitd esiintyi eniten P-tarinoissa. Toisen huomioimiseen
ja kohtaamiseen liittyvid ilmauksia oli noin neljdsosa; mutta tarinatyyppien vélill4 ei esiintynyt
merkittdvai eroa. Oppilaiden keskindinen vertailu (8) painottui hieman enemmin N-tarinoissa.
Kiusattuna olemista tai pelko kiusatuksi joutumisesta (7) liittyi ainoastaan N-tarinoihin, joihin

painottui myos avun pyytdminen ja avun vastaanottaminen vertaiselta (6).

Tarinoissa oppilaiden yhdessé olemiseen liittyi sekd keskustelua ettd erilaista yhdessi
tekemisti. Tarinoissa kuvatut oppilaat keskustelivat eri aiheista, kuten kokeista ja kokeissa
parjddmisestd, kiyttdmistddn laskutekniikoista, sekd omista toiveistaan, mitd haluaisivat
matematiikan oppitunnilla tehtdvan. Yhdessi ollessaan oppilaat pelasivat pienryhmissé ja
ratkoivat matematiikka-aiheisia tehtdvid isona ryhméané. P-tarinoissa kerrottiin ihastumisesta
oppilaiden vilill4, ja oppilaiden vilisiin ithastumisen tunteita kuvaaviin tilanteisiin liittyi myds
aineiston ainoa maininta somesta. Somesta ja somen kaytosta kaytiin keskustelua
matematiikan oppitunnin aikana, mutta keskustelun aiheena oli enemmaén oppilaiden véliset

suhteet kuin matematiikka oppiaineena, kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

.. ja hén kysyi héneltd, haluatko olla parit. Ja tyttd vastasi OK Masa sanoi myds
OK Mutta sisdltd hin rdjéhti ilosta... Ja sitten Masa kysyi hdnen snappié. Tytto
kertoi hénen sndpin se oli [sndpin nimi] [syddn-kuvio]. Masa sanoi Adddan sut
sit... TP12

Suurin osa tarinoissa kuvatuista toisen oppilaan huomioimiseen ja kohtaamiseen liittyvisté
opiskelutilanteista oli neutraalia tai positiivista. Oppilaat kuulivat toistensa yksinpuhelua,
jonka merkitystd kuulijat jaivat pohtimaan itsekseen. Liséksi toisten oppilaiden liikkeista ja
litkkkumisesta tehtiin havaintoja. Seka luokkaan tulijoita ettd danekkaisti itsedén ilmaisevia
oppilaita seurattiin katseella sen sijaan, etti heihin olisi otettu sanallisesti kontaktia.
Oppilaiden keskindinen vertailu ja avun pyytdminen painottui N-tarinoissa, joissa muut
oppilaat nayttivit osaavan tai onnistuvan paremmin kuin tarinassa kuvattu padhenkild, kuten

seuraavat esimerkit osoittavat:

Oppilaat jotka aloittivat aikaisemmin pédsivit jo tarkistamaan tehtéviddn, mutta
Masa oli vasta ensimmaisessd tehtdvissd. TNS

Masa oli ainut luokassa joka unohti lukea kokeeseen. TN13
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Kaikki tarinat eivét kuvanneet ainoastaan epdonnistumista, vaan tarinoissa kuvattiin myos
hankalien tilanteiden yhteydessa erilaisia avun annon ja avun saamisen muotoja vertaisten
valilla. N-tarinoissa kuvattu apu oli konkreettista ja selkedd avun pyytdmistd, avun antamista
ja avun saamista. P-tarinoissa apu liittyi oppilaan kykyyn havaita toisen oppilaan tunnetiloja
ja ymparistodan. Avun muotoina esiintyi toisen oppilaan lohduttaminen, seki oppilaan oma-
aloitteinen toiminta yhteisen hyvén eteen. Kuvauksia kiusatuksi tulemisesta, seka pelkoa
kiusatuksi joutumisesta oli ainoastaan N-tarinoissa. Kiusaamiseen liittyi kokemuksia seka

fyysisesta ettd henkisestd vékivallasta, kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

Kerran Masaa haukuttiin ja potkittiin... Ties vaikka pojat alkaisi kiusata enemmén
Masaa. TN10

Aiemmin koetusta kiusaamisesta oli jdényt oppilaalle pelkotila kiusaamisen uusiutumisesta ja

toistuvuudesta. Kiusaajiksi N-tarinoissa mainittiin vain pojat.
7.1.4 Matematiikka oppiaineena opiskelutilanteissa

Matematiikka oppiaineena mainittiin oppilaiden kirjoittamien tarinoiden opiskelutilanteena
ldhes puolessa P-tarinoista ja kaikissa N-tarinoissa. Noin kaksi kolmasosaa kaikista
matematiikan oppiaineeseen liittyvistd kuvauksista oli N-tarinoissa. Opiskelutilanteissa, joihin
yhdistyi matematiikka oppiaineena, esiintyi eniten toimintaan liittyvid kuvauksia (13).
Matematiikan oppitunnin aihealueeseen (11) ja oppilaan kokemuksiin matematiikasta
oppiaineena (10) liittyvid kuvauksia esiintyi kumpiakin noin neljinnes. Kuvauksia, jotka

kuvastivat oppilaan ajatuksia matematiikasta oppiaineena, oli vain vihin (5).

Oppilaiden ja matematiikan oppiaineen vilistd vuorovaikutusta leimasi oppilaiden
innottomuus. N-tarinoissa kuvattiin sekd aktiiviseen toimintaan ettd passiivisempaan
toimettomuuteen liittyneitd erilaisia tuntitehtévid, kotitehtivii, kokeita, sekéd kokeessa
lunttaamisen yrittdmistd. Tarinoissa kuvattiin yleensd, kuinka ldhes kaikki luokan oppilaat
tekividt annettuja tuntitehtivid. Useassa tarinassa kuvattiin tilannetta, jossa vain yksi oppilas ei
tehnyt tehtdvid, vaikka kaikki muut tekivit. Oppilaan kuvattiin kdyttdvén aikaa pohtimiseen
erityisesti sitd, miten hin selvidisi matematiikan koetilanteesta. Han olisi ollut valmis
epdrehellisten keinojen kayttdmiseen, jos olisi keksinyt jotain mahdollisuuksia, kuten

seuraava aineistolainaus osoittaa:

Masa yrittdd keksid tapoja miten luntata mutta, ei keksi mitdan. TN13
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Oppilaiden innottomuus N-tarinoissa liittyi erilaiseen toimintaan ja toimimattomuuteen, joista
oli kuvastui oppilaiden epdtoivoisuus. Tarinoissa oppilaat mainitsevat myos erilaisia
matematiikan aihealueita, kuten yhtilot, jakolaskut, kertolaskut, murtoluvut ja prosenttilaskut.
P-tarinoissa oppilaiden innostuminen liittyi yleensd matematiikan aihealueisiin, seka
laksyihin, tehtdviin ja kokeisiin. Innostuneet oppilaat toivoivat lisdi tehtévid, erityisesti Ville-
tehtévid, sekd kuvasivat, miten he onnistuivat saamaan tuntitehtdvét ja kokeet oppitunnin

aikana valmiiksi:

Masa haluaisi, etté tehtéisiin paljon ViLLE4. TP11

Oppilaiden kokemuksiin liittyvid kuvauksia esiintyi tarinoissa hyvin vahén. Oppilaan
ajatuksiin ja ajatteluun liittyvid kuvauksia ei innostuneiden oppilaiden kohdalla kuvattu
lainkaan P-tarinoissa. N- tarinoissa innostumattomien oppilaiden kokemuksiin matematiikan
oppitunneista liittyi tylsistyminen ja drsyyntyminen. Tarinoissa kuvattiin, kuinka
epdmiellyttdvén oloinen opettaja tai huonosti nukuttu y6 sai oppilaan vihaamaan
matematiikkaa. Toisaalta tarinoista ilmeni, kuinka oppilas iloitsi, jos hdnen ei tarvinnut olla
matematiikan tunnilla. N-tarinoissa innostumattomien oppilaiden ajatukset matematiikan
tunnilla saattoivat vaihdella. Oppilaiden kuvailtiin ajattelevan paljon erilaisia asioita, sekd

positiivisia ettd negatiivisia.
7.1.5 Didaktinen suhde opiskelutilanteissa

Opiskelutilanteissa ilmentyvaa didaktista suhdetta, jossa opettajan opetusmenetelmé vaikutti
oppilaaseen, kuvattiin tarinoissa vdhén (taulukko 5). Tarinoissa kuvatut opetusmenetelmat
joko haastoivat (7) tai motivoivat (5) oppilaita. Didaktiikkaan liittyneet kuvaukset
painottuivat N-tarinoihin, joissa oppilaat kokivat erityisesti yllittivien opetusmenetelmien
haastavan heitd. Opettajien kuvailtiin aloittaneen ylldttden, kesken oppitunnin uuden asian
opettaminen tai ilmoittaneen pitdvénsa pistokokeen. N-tarinoissa kuvattiin my®0s sitd, kuinka
oppilaat yrittivét aktiivisesti palautella mieleensd opetettuja asioita koetta varten. Tésté

esimerkkind on seuraava aineistolainaus:

Masaa on jénnittdnyt jo pari pdivia, silld matikan tunnilla olisi suuri koe. Masa on
yrittdnyt muistella opetettuja asioita ennen kokeen alkamista, mutta ei saa
mieleensd muutamaa lasku tekniikkaa. TN7

Oppilaat kokivat koetilanteet haastavina. Epdonnistuminen aikaisemmissa oppimistilanteissa
saattoi oppilaat tarinoissa tilanteeseen, jossa oppilaiden muistiin ei ollut tallentunut riittdvan

vahvasti opetetut matematiikan laskemiseen liittyvit tekniikat. Motivoivaa suoraa opetusta,
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jossa oppilaat seurasivat opetusta tarkkaavaisena, kuvattiin vahiten. Oppikirjan perustehtdvien
tekemisen ei kuvattu innostaneen tarinoissa oppilaita ja siksi tehtdvien tekemisesti

kieltdydyttiin, kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

...en halua tehdd mitdan (loppuis) jo tdma tunti. Kun piti alku tehda kappaletta
niin Masa ei tehnyt kappaletta Masa oli vain loppuis jo ope tuli ja Sanoi miksi et
tee, Masa sanoi koska en halua... TN14

Oppilaiden innostuneisuutta lisdsi P-tarinoissa oppilasta osallistava pelillisyys ja uuden
luominen. Molempien menetelmien kuvattiin innostavan oppilaita osallistumaan
aktiivisemmin opiskelutilanteisiin. Yhteisty6té ja yhdesséd toimimista kuvattiin P-tarinoissa
oppilaita motivoivana epdsuorana opetusmenetelména, vaikka yhdesséa ratkottavat tehtivét

olisivat olleetkin oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja haastavia.
7.2 Tarinoissa kuvatut odotusarvostukset

Odotusarvostuksia esiintyi yhteensd 252 analyysiyksikosséd (taulukko 6). Tarinoissa kuvattiin
eniten mindpystyvyyttd (72). Lihes saman verran esiintyi tarkeyteen liittyvid kuvauksia (66).
Erilaisia matematiikan opiskeluun liittyvid haastavia kokemuksia kuvattiin kolmanneksi eniten
(59). Kuvauksia kiinnostuksista oli reilu viidesosa (45). Hyotyyn liittyvid kuvauksia oli vihan
(10). Taulukossa 4 eritelldén vield tarkemmin, misté tekijoistd odotusarvostukset muodostuivat
tarinoissa, sekd miten esiintymaét jakaantuivat tarinatyypeittdin. Kuvaukset odotusarvostuksia
N-tarinoissa mukailivat suuruusjirjestykseltdén kokonaisesiintymien méardéd koko aineistossa.
P-tarinoissa odotusarvostusten esiintymisjdrjestys oli erilainen: tirkeys, kiinnostus,

mindpystyvyys, haasteet, hyoty.



Taulukko 5. Odotusarvostusten maarallinen esiintyminen (f) tarinatyypeittain jaoteltuna, seka koko
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aineistossa.
Odotusarvoteorian mukainen ulottuvuus P-tarinat | N-tarinat | Koko aineisto
Koettu osaaminen matematiikan opiskelussa 27 45 72
pitkajanteisyys 13 33 45
itsevarmuus 10 7 17
tavoitteellisuus 4 6 10
Koettu tarkeys matematiikan opiskelussa 31 35 66
sitoutuneisuus 14 26 40
onnistuneisuus 15 12 27
Matematiikan opiskelua haastavat kokemukset 22 37 59
muut mahdollisuudet 10 21 31
emotionaaliset kustannukset 9 10 19
vaivannakoon liittyvat kustannukset 3 6 9
Matematiikan opiskelun kiinnostavuus 30 15 45
sisadinen mielihyva 16 7 23
oppitunnin aihe 13 2 15
oppiaine 1 6 7
Koettu hyoty matematiikan opiskelussa 8 2 10
paamaarat 8 1 9
kuvitelmat - 1 1
Yhteensa 118 134 252

7.2.1 Koettu osaaminen matematiikan opiskelussa

Oppilaiden tarinoissa voitiin havaita kuvauksia sekd vahvasta ettd heikosta osaamisesta.
Tarinoissa oppilaiden kokemaa mindpystyvyyttd luonnehti pitkdjanteisyys (45), itsevarmuus
(17) ja tavoitteellisuus (10) tai niiden puute. Kuitenkaan kaikissa tarinoissa ei esiintynyt
kuvauksia minkddnlaisesta oppilaan kokemasta mindpystyydestd. Pitkdjénteisyyden puute
painottui N-tarinoissa, joissa oppilaiden kuvattiin useimmiten luovuttaneen kuin olleen
sinnikds. P-tarinoissa luovuttamisen ja sinnikkyyden esiintymisen madrissé ei ollut juurikaan
eroa. Luovuttamista kuvattiin yleensd vaikean tai hankalan tuntuisen tehtdvin yhteydessa,

kuten seuraavista aineistolainauksista voi havaita:

Masa avasi kirjansa vilkaisi laskuja ja vaipui epdtoivoon, ne olivat aivan liian
vaikeita. TN6

Puolivilissa koetta Masa ei meinannut keksié tehtdvén ratkaisua ja rupesi
ajattelemaan ” en mind osaa olen ithan surkea.” TP1
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Tarinoissa oppilaan luovuttamiseen liittyi epdtoivon ja osaamattomuuden kokemuksia. N-
tarinoissa oppilas luovutti jo ennen kuin oli edes aloittanut tai yrittdnyt. P-tarinoissa oppilaan
heikko mindpystyvyys ilmeni negatiivisena itsepuheena tilanteessa, jossa oppilaan kokemus
omasta osaamisesta hetkellisesti heikkeni. P-tarinoissa kuvattiin oppilaiden syyttineen itsedén
osaamattomuudestaan. Oppilaan sinnikkyyttd kuvattiin periksiantamattomuudella haastavan
tuntuisissa tilanteissa. Tdméa voidaan havaita seuraavassa aineistolainauksessa, jossa

tarinoiden oppilaat luovuttamisen sijaan tietoisesti pdéttivét toimia onnistuakseen:

Kun Masa alkoi tekeméadn aukeaman ensimmaisté tehtdvad han huomasi, ettd
tehtavét alkoivat sujua hyvin ja alkoi puuhastelemaan. TP5

Tarinoiden mukaan yrittdminen oman parhaan kykynsd mukaan useimmiten kannatti.
Negatiiviseen sisdiseen mindpuheeseen seki negatiivisiin ajattelumalleihin kiinnijddminen
koettiin turhana. Omaan osaamattomuuteen ei kannattanut jaad4 marehtimaan. Molemmissa
tarinatyypeissi oppilaiden itsevarmuus voitiin yhdistdd varmuuteen omasta osaamisesta, jotka
liittyivéat helpoiksi koettuihin tehtiviin ja niistd suoriutumiseen, kuten seuraavat

aineistolainaukset osoittavat:

Ensimmadinen tehtdva oli helppo: 3 x 13=39. TN4
..Ja Masa ymmartaa niitd sekd ne on hénelle tosi helppoja. TP10

Kokemus tehtidvien helppoudesta vahvisti oppilaiden osaamisen kokemusta. Tarinoissa
kuvattiin jonkin verran oppilaiden tavoitteellisuutta, jota esiintyi hieman enemmin N-

tarinoissa. Oppilaiden tavoitteellisuus liittyi oppimiseen ja miten oppimista voisi saavuttaa:

Masa saattaa ajatella my0s ettd tdnddn hén kysyy apua siiné ja oppii. TN2

Kuvaukset oppilaiden tavoitteellisuudesta oli tasaista tarinatyyppien vililld, vaikka
esiintyminen oli vihaistd koko aineistossa. Oppilaiden mindpystyvyyttd ilmensi N-tarinoissa
taipumus luovuttaa herkésti, mutta my0os kyvykkyys sinnikkyyteen. P-tarinoissa oppilaiden

kokemus minédpystyvyydestddn ilmeni itsevarmuutena omista taidoistaan ja osaamisestaan.
7.2.2 Koettu tarkeys matematiikan opiskelussa

Téarkeyttd kuvaavia odotuksia tai arvostuksia ei esiintynyt kaikissa tarinoissa. Oppilaiden
kuvailemaa térkeyttd tarinoissa ilmensivdt oppilaan sitoutuneisuus (40) ja oppilaan
onnistuminen (27). P-tarinoissa sitoutumiseen ja onnistumiseen liittyvid havaintoja oli ldhes

yhtd paljon kumpaakin, kun N-tarinoissa sitoutuneisuuden ja onnistumisen vilinen jakauma
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painottui enemmén oppilaan sitoutuneisuuteen. P-tarinoissa tarkeyttd ilmentdvia kuvauksia oli
noin neljinnes vidhemmén kuin N-tarinoissa. Molemmissa tarinoissa, kuten myos koko
aineistossa, tarkeyttd kuvasi oppilaiden “olla sitoutunut” matematiikan opiskeluun, jota esiintyi
lahes puolessa kaikista tdrkeyttd kuvanneista havainnoista. Kuvaukset sitoutuneisuudesta
sisélsivdt runsaimmin mainintoja tuntitehtivien tekemisesté. Sitoutuneisuus tehtdvissa kuvastui
sekd tehtidvien tekemisend, ettd odottamisena pddstd tekemiidn tehtdvid, kuten seuraavista

aineintolainauksista voi havaita:

Masa ja hdnen kaverit laskivat matematiikkaa tosi ahkerasti. TP2
Kaikki jatkoi tuntia ja alettiin tekemaén kirjan tehtdvid TN12
Masa ajattelee pddssién, ettd aloitettaisiin jo tekeminen. TP1

Yleensi tarinoissa kuvattiin tehtdvien tekemisté yleiselld tasolla. Vain muutama maininta
esiintyi tarinoissa, joissa tehtévit oli yksiloity joko kirjan tehtiviin tai monistetehtiviin.
Liséksi sitoutuneisuutta ilmeni ohjeiden antoon tai opetukseen keskittymisessd. Kokeeseen ja
laksyihin liittyvid kuvauksia oli vdhédn. Sitoutumattomuutta kuvattiin ainoastaan N-tarinoissa,
joissa se ilmeni ldksyjen tahallisena tai tahattomana tekemétti jattdmiselld. Tarinoissa
oppilaille tirkedd oli myds onnistuminen. Erityisesti P-tarinoissa oppilaat pitivit tirkedna

onnistumista kokeissa, kuten seuraavat aineistolainaukset osoittavat:

Masalla meni mielestddn hyvin ja hin odotti hartaasti saavansa kokeensa takaisin
jotta ndkisi numeronsa. TP7

Masa saa kokeensa takaisin ja hymyilee. 9 2. TP9

Hyvi koemenestyminen ja numeerinen arviointi painottuivat P-tarinoissa. P-tarinoissa esiintyi
vain vdhén kilpailuun ja palkitsemiseen liittyvid kuvauksia onnistumisen yhteydessé, N-
tarinoissa ei yhtddan. Tarinoista ilmeni, kuinka oppilaat arvostivat heiddn onnistumisensa ja

aktiivisuuden huomioimista positiivisilla merkinnéilld, jota seuraava aineistolainaus kuvastaa:

...Niin ahkerasti ettd he varmasti saa positiivisen merkinnan. TP2

Yleisesti onnistuminen kaikenlaisten tehtidvien ratkomisissa, avun saamisessa ja oppimisessa
oli tarkedd N-tarinoiden kuvauksissa. N-tarinoissa ei mainittu yhtéén kilpailuun tai
epdonnistumiseen liittyvid kuvauksia. Oppilaille oli tirkedd heiddn osaamisensa ja
onnistumisen huomiointi. Oppilaiden onnistumisen halu ja sitoutumattomuus painottuivat N-
tarinoissa. P-tarinoissa puolestaan painottui oppilaiden epdonnistuminen ja epdonnistumisen

pelko.
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7.2.3 Matematiikan opiskelua haastavat kokemukset

Matematiikan opiskeluun liittyvid haasteita esiintyi eniten N-tarinoissa (taulukko 6). Kuvatut
kustannukset matematiikan opiskelussa liittyivit oppilaiden tarinoissa muihin
mahdollisuuksiin (31), emotionaalisiin tuntemuksiin (19) ja vaivanndkéon opiskelussa (9).
Kuvaukset muista mahdollisuuksista painottuivat N-tarinoissa. Y1i kolmannes kaikista
kuvatuista muista mahdollisuuksista liittyi pelkéstiddn vapaa-ajan viettoon koulupdivéin
ulkopuolella tai vapaa-ajankdyton suunnitteluun oppituntien aikana koulussa. Harrastusten tai
muun vapaa-ajan toiminnan takia kokeeseen lukeminen oli unohtunut tai jaanyt liian vihélle,

kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

Masa kertoi ettei kerennyt lukemaan kokeeseen. TN13

Muita oppilaiden kuvailemia, matematiikan oppitunnin mielekkyyteen vaikuttavia tekijoita
olivat uuden opettajan kohtaaminen luokassa, seké erilaiset toimintamahdollisuudet
oppitunnilla. Molemmissa tarinatyypeissd esiintyi oppilaiden toive mahdollisuudesta péésti

pelaamaan erilaisia matikkapeleja oppituntien aikana:

Matikan tunneilla tehddén aina tehtivid, tima myds tekee oppitunteja
tylsemmaksi. TN11

Masa luuli ettd tunnilla oltaisiin pelattu matikkapelejé ja muuta kivaa. TP5

Tarinoissa oppilaat kokivat oppitunnit ikdvystyttaviksi, jos oppituntien aikana tehtiin vain
oppikirjan tehtdvid. Tarinoiden kuvausten perusteella oppilaita olisi innostanut erilaisten
matematiikka-aiheisten pelien pelaaminen ja jokin muu aktivoiva toiminta. Oppilaiden
keskittymistd oppituntien aiheeseen héiritsi muut mielenkiinnon kohteet oppitunnilla, jonka

voi todeta seuraavasta aineistolainauksesta:

...tunnilla on yksi tyttd johon Masa on ihastunut... TP12

Thastuksen tunne oli niin voimakas, ettei tarinan oppilas kyennyt keskittyméadn lainkaan
matematiikan oppitunnin aiheeseen. Oppilaan koko huomio meni ihastusta ajatellessa, sekd
miettiessa sitd, miten hdn voisi ottaa kontaktia ihastukseensa. Muut tekemisen mahdollisuudet
matematiikan oppitunnin sijaan saivat oppilaat ajattelemaan tarinoissa erilaisia keinoja padsta
pois ikdvin tuntuiselta oppitunnilta. Sairastuminen ja epdasiallinen kaytds olivat tarinoiden
perusteella yleisimmin kéytettyjd keinoja yrittdd padsti pois oppitunnilta, joka voidaan ndhda

seuraavasta aineistolainauksesta:
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Koska Masa ei tykkdd matikasta Masa alkaa héiritsemdén oppilaita...Masa ajatteli
ettd hin olisi voinut esitelld olevansa kiped ettd hdn(et) olisi ldhetetty kotiin. TN9

N-tarinoissa esiintyneissd kuvauksissa pakosuunnitelmista oppitunnilta ilmeni negatiivista
suhtautumista matematiikan oppiainetta kohtaan. P-tarinoissa pakosuunnitelmia ei kuvattu.
Kuvaukset emotionaalisista kustannuksista jakautuivat ldhes tasan tarinatyypeittiin.
Emotionaalisiin kustannuksiin lukeutui epdonnistumisen ja nolatuksi tulemisen pelko, seka

kokemus, kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

Opettaja kertoo koko luokan edessi, ettd Masa ei ole tehnyt ldksyja. TNS

Koettu julkinen hipdisy ja pelko suosion menetyksesti ryhmissé lisdsivét tarinoissa
oppilaiden emotionaalista kuormitusta. Molemmissa tarinatyypeissd kuvattiin erilaisia
negatiivisia tunteita ja fyysisii tuntemuksia, jotka oppilaat olivat yhdistineet matematiikan

opiskeluun, kuten seuraavista aineistolainauksista voidaan nahda:

Masa oli vihainen hdnen pdd muuttuu punaiseksi ja fiilis muuttuu téysin... Masa
avaa sivut ja katsoo tehtdvid, kunnes yhtdkkiéd hinen péille virtaa hiki. TP4

...muttei Masa kuullut, hénelld oli liian paha olla, ettd voisi kuunnella. TN6

Tarinoissa esiintyi kuvauksia erityisesti vihan tunteesta, seki erilaisista fyysisistd oireista,
kuten pahasta olosta ja paniikkiin liittyvisté oireista. Tuntemukset aiheuttivat olotilan, jossa

tarinoiden oppilaat toivoivat voivansa vain kadota oppitunnilta.

Molemmissa tarinatyypeissd vaivannidko ilmeni haluttomuutena ryhtyé tekemééan
tuntitehtdavid. Haluttomuus painottui erityisesti tilanteissa, kun tekemaétt jadneet tuntitehtavit

tulisivat kotilaksyksi.

”No Masa kerrohan jo, emme pédise eteenpdin ja kaikille tulee tosi paljon ldksya”,
opettaja uhkasi. TN9

...no Masa sinulle tulee loput kotitehtdviksi. Sanoi ope. TN12
...kello soi ja Masa sai (kaikki) ldksyksi. TN14

Tarinoissa vaivanndkoon liittyva ldksyjen antamista kuvattiin rankaisukeinona. Yhden
oppilaan takia koko luokkaa rankaistiin, ja tilannetta edelsi yhden oppilaan syyllistiminen.
Liksyjen antaminen rankaisukeinona kohdistui myds ainoastaan vain siithen oppilaaseen, joka
el osallistunut tuntitehtdvien tekemiseen oppitunnilla. N-tarinoissa kuvailtiin my0s
vaivannakoon liittyvad kokemusta opettajan drtyneisyydestd. Oppilaiden nihtyé vaivaa ja

mahdollisesti kerdttyé riittdvasti rohkeutta kysyékseen opettajalta neuvoa, oppilaat saivatkin
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asiallisen vastauksen sijaan toykedn drdhdyksen. Seuraavassa aineistolainauksessa tété

voidaan tarkastella:

...jos kysyt jotain opettajalta, saat vain drtyneen vastauksen: ’etko kuunnellut?”
TNG6

Opettajan drdhdys ei tarinoissa johtanut mihinkdan kehittdvain tai rakentavaan etenemiseen
oppilaan tuntitydskentelyssd. Pdinvastoin tarinoissa kuvattiin, kuinka opettajalta ei haluttu
endd kysyd neuvoa mihinkéén asiaan. Koettuihin kustannuksiin matematiikan opiskelussa
liittyi tarinoiden mukaan usein ulkopuolinen tekijé, joka oli esimerkiksi opettaja, oppiaine,

harrastus tai kaverit.
7.2.4 Matematiikan opiskelun kiinnostavuus

Matematiikan opiskeluun liittyvii kiinnostusta esiintyi kaksi kertaa enemmin P-tarinoissa kuin
N-tarinoissa (taulukko 6). Kuvatut kiinnostusarvostukset muodostuivat oppilaan sisdisesta
mielihyvin tuntemuksesta (23), yleisestd tuntemuksesta tunnin aihetta tai tiettyd oppisisiltod

kohtaan (15), seka yleisestd tuntemuksesta matematiikan oppiainetta kohtaan (7).

Kiinnostus néyttdytyi P-tarinoissa sisdisen mielihyvin tuntemuksina, sekd oppisiséltjen
mielekkyyden kokemuksena. P-tarinoissa oppilaiden sisdisen mielihyvin kuvaukset olivat
pelkdstddn positiivisia. Oppisisdltdjen mielekkyyttd kuvasi erityisesti yksittdisten

matematiikan oppiainesiséltdjen maininnat, kuten seuraavat aineistolainaukset osoittavat:
Masan lempi laskuja ovat kertolaskut ja vihennyslaskut. TP2
Prosentit ovat kivoja. TP6
Jakolaskut ovat Masan mielestd tosi kivoja, loogisia... TP10

ViLLE on Masa mielestd ihan parasta. TP11

Matematiikan oppiainesisilloistd kuvattiin erityisesti peruslaskutoimituksia, sekd ViLLE-
oppimisympéristdd, jossa voidaan tehdd muun muassa erilaisia matematiikan tehtavia
monipuolisesti. N-tarinoissa kuvattiin sekd kiinnostusta lisddvié ettd vihentévid tekijoita.
Kiinnostuksen ollessa vihdisempéd, oppilaiden sisdisen mielihyvén tuntemuksen puutetta

kuvattiin selvisti, kuten seuraavat aineistolainaukset osoittavat:

Masa kéveli innottomasta luokkaan, taas matematiikan tunti. TN6

Jatkuva matikan opiskelu on Masalle tylsdd... Masa ei tykkdd matikasta, koska
aiheet ovat tylsid ja samassa aiheessa pysytdén liian kauan... TN11
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Tarinoissa kuvataan, kuinka matematiikan opiskelu koetaan puuduttavana. Oppituntien aiheita
tai tuntitehtdvii ei koeta mielekkdind. Matematiikka mielletdédn puuduttavana ja

yksipuolisena oppia-aineena. N-tarinoissa kuvailtiin pelkéstddn sisdisen mielihyvin tunteen
puuttumista matematiikan opiskelussa. Tarinoissa kerrottiin oppilaiden pitdvan useimmiten
matematiikan oppiainetta epdmiellyttdvina. Tarinoiden oppilaat toivoivat vaihtelua

oppituntien sisdltoon ja tuntitoimintaan, kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

...esimerkiksi jotain leikkeja tai pelejd ehka jopa ulkoilua. TN11

Tarinoissa kuvatut toiveet monipuolisesta ja vaihtelevasta tuntitoiminnasta antoivat
ymmartii, ettd oppilaiden asennoituminen matematiikan oppitunteja ja oppiainetta kohtaan
voisi muuttua positiivisemmaksi. Toiveet kuvastivat, kuinka oppilaat haluaisivat
matematiikan oppituntien olevan innostavampia. Tarinoiden oppilaat halusivat osallistua ja

olla aktiivisempia matematiikan oppitunneilla.
7.2.5 Koetut hyodyt matematiikan opiskelussa

Hy®dtyihin liittyvid kuvauksia oli koko aineistossa vahinten (taulukko 6). Kuvaukset
painottuivat P-tarinoihin, joissa ne esiintyivét oppilaiden itselleen asettamina padmaérina (9).
Oppilaiden kuvitelmiin liittyviéd esiintymid matematiikan opiskelun hyddyttdvyydestd oli vain
yksi. Oppilaiden itselleen asettamiin padmaériin liittyneet kuvaukset olivat luonteeltaan

positiivisia, kuten seuraavat aineistolainaukset osoittavat:

Masa laskee kotona tosi paljon niin hin parjdd tulevaisuudessa lasku taitojensa
kanssa. TP2

Masa halusi pelata uudestaan lautapelid, koska hin halusi voittaa. TP8
Hin on saanut jo jokaisesta kokeesta 10 tai 10- eikd hin halua menettid sitd. TP11
...olet mukana kisoissa ne ovat 12.5. ja siind oli Masan paras koulupéivi. TP13

Tarinoissa oppilaiden itselleen asettamat paamaadrit liittyivét tulevaisuudessa menestymiseen
ja onnistumiseen, sekd tietyn osaamistason ylldpitdmiseen. N-tarinoissa hyotyarvostukset
jakaantuivat tasan oppilaiden itselleen asettamien padaméérien ja kuvitelmien valilla.
Molemmista esiintymistd kuvastui hyodyttomyys tai hyotyarvostuksen puute, kuten

seuraavasta aineistolainauksesta voidaan nahda:

Masa ajatteli tunnilla ettd hin saisi huonon merkinnén tésti tunnista mutta se ei
Masaa haitannut. TN3
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Negatiivisen palautteen saamisella ei ollut merkitysté. N-tarinoissa oppilaat eivit kokeneet
negatiivisten merkintdjen tai palautteiden vaikuttavan heiddn pdédméaériinsi. Tarinoiden
perusteella oppilaiden esittimét hyodyt matematiikan opiskelussa olivat vihéisia tai

merkityksettomié oppilaille itselleen, koska niitd tuotiin esiin hyvin vihén tarinoissa.
7.3 Kokonaisen matematiikkakuvan rakentuminen tarinoissa

Téssd luvussa tarkastellaan tarinoissa rakentuvia kokonaisia matematiikkakuvia tarinoiden
juonikulun avulla. Kaikkiin aineistossa esiintyneisiin opiskelutilanteisiin (f=317) ei liittynyt
odotusarvoteorian mukaista motivaatiotekijdd. Oppilaiden kirjoittamissa tarinoissa
odotusarvostuksia voitiin yhdistdd vain osaan oppilaiden kuvaamista opiskelutilanteista
(f=252). Jokaiselle odotusarvoesiintymaélle voitiin kuitenkin 10yté4 aineistosta sithen liittyva
opiskelutilanne. Kaikissa tarinoissa oli ndhtdvissd juonikulku. Juonien alkutilanteet
madrdytyivdt valmiiksi annettuna kehyskertomuksen mukaisesti joko positiivisena (P) tai
negatiivisena (N). Tarinan kirjoittaja sai itse vaikuttaa sithen, miten ja mihin suuntaan juoni
eteni. Osa juonista paéttyi positiivisesti (P) ja osa negatiivisesti (N). Valmiiksi annettu
kehyskertomus ja tarinan alku eivét kuitenkaan yksiselitteisesti madrittdneet tarinoiden
lopputilannetta. P-alkuisista tarinoista kaksi juonta paéttyi negatiivisesti ja N-alkuisista
tarinoista puolet pééttyi positiivisesti. Taulukkoa 7 tarkasteltaessa voidaan huomata
odotusarvostusten esiintyminen eri juonikulkuisissa tarinoissa. Yksittdinen odotusarvostus

esiintyi joko yhden kerran, useamman kerran tai ei kertaakaan yhdessa tarinassa.
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Taulukko 6. Opiskelutilanteiden odotusarvostusten maarallinen esiintyminen (f) tarinoiden juonikulkua
tarkasteltaessa.

Riviotsikkoina on opiskelutilanteet, seka niihin liittyneet odotusarvostukset. Sarakeotsikot puolestaan
kuvaavat tarinoiden juonikulkua; minka luonteisesta tilanteesta tarina alkoi ja minkalaiseen
luonteeseen se paattyi. Kaikki N-alkuiset tarinat ovat N-tarinoita ja kaikki P-alkuiset tarinat ovat P-
tarinoita.

Odotusarvostukset opiskelutilanteessa | P-P-juoni P-N-juoni N-N-juoni N-P-juoni
(13 tarinaa) (2 tarinaa) (7 tarinaa) (7 tarinaa)
Matematiikka oppiaineena 28 6 15 22
minapystyvyys 7 - 4 14
kiinnostus 14 1 6 2
tarkeys 3 5 - 2
kustannus 1 - 5 4
hyoty 3 - - -
Didaktiset suhteet 13 5 29 12
minapystyvyys 3 2 6 5
kiinnostus - 1 - -
tarkeys 4 1 13 4
kustannus 4 1 10 2
hyoty 2 - - 1
Pedagogiset suhteet 17 2 20 13
minapystyvyys 5 - 5 5
kiinnostus 4 - 1 -
tarkeys 3 - 4 7
kustannus 4 - 10 -
hyoty 1 2 - 1
Oppilaiden vertaisvuorovaikutus 16 11 1 4
minapystyvyys 3 5 4 1
kiinnostus 1 3 4 -
tarkeys 6 1 2 2
kustannus 6 2 1 1
hyoty - - - -
Konteksti 15 5 4 4
minapystyvyys - 2 -
kiinnostus 6 - 2 -
tarkeys 5 1 - 1
kustannus 3 1 2 2
hyoty 1 1 - -
Yhteensa opiskelutilanteita 89 29 79 55

Tarinoissa esiintyneitd opiskelutilanteita ja niissd ilmenneitd odotusarvostuksia tarkasteltaessa
tarinoiden juonikulun avulla voitiin todeta N-N- ja P-P juonellisissa tarinoissa esiintyneen
madréllisesti eniten erilaisia opiskelutilanteita (taulukko 7). Tilanteen, joka erottui
merkittdvasti muista tilanteista tietyssa tarinatyypissd mééréllisesti, katsottiin selittdvian

oppilaan matematiikkakuvaa. Selittdvid tilanteita oli matematiikka oppiaineena P-P- ja N-P-
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juonellisissa tarinoissa, oppilaiden vertaisvuorovaikutussuhteet P-N-juonellisissa tarinoissa ja
didaktiset suhteet N-N-juonellisissa tarinoissa. Liséksi joissain tarinatyypeissd johonkin
tiettyyn opiskelutilanteeseen ei liittynyt juuri mitddn odotusarvostusta tai jokin yksittdinen
odotusarvostus painottui enemmaén kuin muut. Téllaisia tilanteita oli pedagogiset suhteet P-N-
juonellisissa tarinoissa, kustannusarvostusten runsaus pedagogissa suhteissa N-N-juonellisissa
tarinoissa ja kustannusarvostusten puuttuminen N-P-juonellisissa tarinoissa. Kuvio 4 esittdi

tarinoissa esiintyneet keskeisimmat matematiikkakuvat ja niiden piirteet.

Oppilaan
matematiikkakuva

Staattinen Dynaaminen
I I
[ | [ p |
( Y ( nNNjuoni ) ) N-P-juoni
P-P-juoni Tarkeys P-N-juoni Minapystyvyys
Kiinnostuneisuus didaktisissa Oppilaiden matematiikan
matematiikan suhteissa vertaisvuorovaikutus oppiaineessa
oppiaineessa Kustannukset Arvostusten vahyys Kustannusten
Hyotyarvostuksen pedagogissa ja pedagogisissa vahyys
painottuminen didaktisissa suhteissa pegtagoglssa
L ) \suhtelssa ) \ y | suhteissa

Kuvio 4. Oppilaan matematiikkakuvien rakentuminen oppilaiden kirjoittamissa tarinoissa.

Tarinoittain tarkasteltuna aineistosta voitiin 10ytia neljén erilaisen matematiikkakuvan
rakentuminen. Puolet niistd edusti staattista matematiikkakuvaa ja puolet dynaamista
matematiikkakuvaa. Staattiset matematiikkakuvat esiintyivét P-P- ja N-N-juonellisissa
tarinoissa. Dynaamiset matematiikkakuvat esiintyivat P-N- ja N-P-juonellisissa tarinoissa.
Staattisten ja dynaamisten matematiikkakuvien opiskelutilanteissa ja niissi kuvatuissa

odotusarvostuksissa oli jonkin verran eroavaisuutta.
7.3.1 Staattiset matematiikkakuvat

Staattista matematiikkakuvaa téssd aineistossa edustaa P-P- ja N-N-juonelliset tarinat. P-P-
juonelliset tarinat alkoivat ja paittyivit positiivissidvytteisesti. Tdmdn voi ndhda seuraavista

aineistolainausotteista:
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Tarinan positiivinen alku: Masa rakastaa matematiikkaa ja hinen matikka tunti
on juuri alkanut. Han on odottanut matikan tuntia tosi paljon koska hin tykk&a
matikasta.

Tarinan positiivinen loppu: Masa menee kotiin ja odottaa ettd pddsee laskemaan
matematiikan laskuja seuraavana pdiviand. TP2

Matematiikan oppiaineeseen liittyvit opiskelutilanteet painottuivat positiivisesti alkaneissa ja
padttyneissé tarinoissa (P-P-juonelliset tarinat). P-P-juonellisissa tarinoissa matematiikan
oppiaineeseen liittyneité tilanteita selitti kuvailtu kiinnostuneisuus matematiikan oppiainetta
kohtaan. Kiinnostuneisuus P-P-juonellisissa tarinoissa kuvastui vahvasti seki mieltymyksena
ettéd sisdisend mielihyvénd matematiikan aiheita kohtaan. Tdmén voi huomata seuraavassa

aineistolainauksessa:

Masa on odottanut koko viikon torstai pdivad, koska heilld alkaa matematiikassa
uusi jakso. Jakso koskee jakolaskuja. Jakolaskut ovat Masan mielesti tosi kivoja,
loogisia ja Masa ymmartai niitd sekd ne on hénelle tosi helppoja... Masa on ihan
innoissaan kun hinen mielesti jakolaskut ovat niin kivoja ja helppoja. TP10

Kiinnostuneisuus matematiikan oppiainetta kohtaan tulkittiin syntyneen sisdisestd mielihyvin
tunteesta tiettyjd matematiikan aihealueita kohtaan, kuten jakolaskut. Hyotyarvostukseen
liittyvid kuvauksia oli hyvin véhin koko aineistossa, joista suurin osa esiintyi P-P-

juonellisissa tarinoissa.

N-N-juonelliset tarinat alkoivat ja padttyivit negatiivissdvytteisesti, kuten seuraavat

aineistolainausotteet osoittavat:

Tarinan negatiivinen alku: Masa ei ollut nukkunut hyvin niin hénelle tuli huono
fiilis ja hén ajattelee ettd timé on ihan tylsdd en halua tehdd mitéén loppuis jo
tdma tunti.

Tarinan negatiivinen loppu: ...ope tuli ja sanoi miksi et tee, masa sanoi koska
en halua kello soi ja masa sai kaikki laksyksi ja kaikille tuli huono fiilis. TN14

N-N-juonellisissa tarinoissa painottuivat erityisesti tarkeys- ja kustannusarvostukset
didaktisissa suhteissa ja koetut kustannukset pedagogisissa suhteissa. Didaktisissa suhteissa
tirkeysarvostusta luonnehti oppilaan sitoutuneisuus tehtdvien tekemiseen seké halu keskittya
opetukseen. Tarinoissa oppilaiden kuvattiin keskittyneen kuuntelemaan opetusta ja olleen
sitoutuneita toimimaan opettajan ohjeiden mukaan, erityisesti koetilanteissa seka tuntitehtdvia
tehdessd. Kuvattu sitoutuneisuus ndyttiytyi myos rehellisyytend, joka voidaan ndhda

seuraavasta aineistolainauksesta:

Masa ei vain ollut osannut ja jotenkin “vahingossa” jattanyt ldksyt tekemdtta.
Masa avasi runnellun kirjansa opettajan ohittaessa Masan, opettaja loi Masaan
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pettyneen katseen, Masa kohautti olkapiitdin ja oli kuin mitdin pettynytté
opettajaa ei olisi koskaan ollutkaan. TN6

Vaikka oppilaat eivit aina olleet tdysin sitoutuneita tehtdvien tekemiseen, he olivat
sitoutuneita olemaan aitoja ja rehellisid. TAma voitiin todeta tarinoissa, joissa oppilaat
tunnustivat opettajalle, jos heiddn kotitehtdvinsa oli tekemattd. Kustannusarvotus ndyttaytyi
didaktisissa suhteissa siind, ettd matematiikan opiskelua kuvattiin kuormittavaksi, haastavaksi
tai hankalaksi. Léksyjen ja vapaa-ajan yhdistdmisen, sekd oppituntien aikaisten koettujen
emotionaalisten kuormitusten kuvattiin heikentévin tarinoissa oppilaiden kokemaa
mielekkyyden tunnetta matematiikan opiskelua kohtaan. Erityisesti opettajien kdyttdmat
opetusmenetelmadt aiheuttivat tarinoissa oppilaille vaikeuksia matematiikan opiskelussaan.

Téstd esimerkkind on seuraava aineistolainaus:

” Masa, sind voit kertoa ensimmadisiin laskuihin vastaukset”, opettaja pyysi. Juuri
tatd Masa oli peldnnyt, hin pelkisi kertovansa vééran vastauksen, jolle kaikki
nauraisivat. Masa katsoi [parasta ystdvaidnsi] neuvottomana ja kédansi katseensa
lattiaa kohti. ” Masa kerrohan nyt”, opettaja kehotti. Masa ravisti paatdan. ”No
Masa kerrohan jo, emme piése eteenpdin ja kaikille tulee tosi paljon ldksya”,
opettaja uhkasi. Masa ravisti paétdan. ” Masa ihan oikeesti, ei ne ees oo vaikeita!”
luokasta kuului. Masan luokkatoverit olivat jo vdsdhtineet odottamaan Masaa.
Masa tunsi syddmensé lyovin kovaa rintaansa ja perhoset vatsassaan. ’Se eka on
562 ja toka 727, Masa sanoi lopulta hiljaa. ”No ei nyt aivan”, opettaja sanoi. Masa
tunsi punastuvansa ja katsoi hiljaa lattiaan. TN6

Tarinoissa oppilaiden kuvattiin haluavan véltell itselleen ikdvén tuntuisia tilanteita.
Oppitunnilla nolatuksi tuleminen muiden oppilaiden edessé koettiin emotionaalisesti
kuormittavana. Kokiessaan epdvarmuutta, oppilaat eivit olisi halunneet olla koko ryhméan
huomion keskipisteend opiskelutilanteissa. Pedagogisissa suhteissa koetut kustannukset
heikensivit oppilaan matematiikkakuvaa, kuten huonot kokemukset matematiikan

oppitunnilta.

Kustannusten painottumisessa N-N-juonellisten tarinoiden didaktisiin ja pedagogisiin
suhteisiin voidaan 16yté4 oppilaiden itsesddtelyn puutteita. N-N-juonellisissa tarinoissa
oppilailla kuvattiin olleen vaikeuksia ja haasteita tarttua toimeen matematiikan opiskelussa
sekd koti- ettd kouluymparistoissd. Oppilaat saattoivat tietdd, mité heiltd vaaditaan ja miten
heidéin pitdisi toimia, mutta valitsivat jostain syystd odotusten vastaisen toimintatavan.
Erilaisten muiden mahdollisuuksien kerrottiin hédirinneen tarinoissa oppilaiden
keskittymiskykyé matematiikan opiskelutilanteissa. Oppilaat jéttivit tahattomasti tai
tarkoituksella tehtdvid tekemadttd, ja heidén oli hankala keskittyd opetukseen. Tarinoissa

oppilaiden keskittymistd héiritsi erilainen vapaa-ajan toiminta, jonka ajatteleminen vei
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keskittymiskyvyn opetuksesta. Seuraavasta aineistolainauksesta voi ndhdé, minkélaiset
ajatukset syrjayttivat opiskeluun liittyvaa ajattelua:

Masa ajattelee koulun loppua ja vapaa-aikaa, kun hin voi menni kotiin tai olla
kavereiden kanssa. Hian ehkéa suunnittelee mita kotona tai ulkona tekisi. TN11

Vapaa-ajanvieton suunnitelmat olivat suuressa roolissa oppilaiden muita ajatuksia. Lisdksi
huonosti nukuttujen 6iden kerrottiin heikentdneen oppilaan asianmukaista toimintakykya
opiskelutilanteissa. Tarinoissa kuvattiin myos yrityksié siitd, miten oppilaan
ajattelukapasiteettia kdytettiin miettiméan erilaisia keinoja ja tekosyitd pddstd pois haastavan

tuntuisista opiskelutilanteista. Tastd esimerkkiné seuraava aineistolainaus:

Koska Masa ei tykkdd matikasta Masa alkaa héiritsemdén oppilaita...Masa ajatteli
ettd hén olisi voinut esitelld olevansa kiped ettd hinet olisi ldhetetty kotiin. TN9

N-N-juonellisissa tarinoissa kuvattiin, miten oppilaat eivat halunneet opiskella matematiikka
tai keskittyd opetukseen, ja alkoivat siksi héirikdidd muita oppilaita. He halusivat péadsté pois
matematiikan opiskelutilanteesta koulussa. Toisaalta N-N-juonellisissa tarinoissa kuvattiin
myds oppilaita, jotka eivit olleet kiinnostuneita matematiikan oppiaineesta. He eivit pitdneet
tehtidvien tekemistd hyodylliseni tai tirkeénd. Silti he pystyivit sddteleméédn tuntemuksiaan ja
osallistumaan opiskelutilanteisiin. Heidan kerrottiin huomanneen oppituntien olleen mukavia,
vaikka matematiikan tehtévit olivat tylsin tuntuisia. Seuraavassa aineistolainaus osoittaa

oppilaiden kykyéd sdddelld omaa toimintaansa oppitunnilla:

Hinelld on huono fiilis koska hén ei saanut nukuttua hyvin...tekevit kirjan
tehtévid koko tunnin. Tehtévit ovat todella vaikeita. Tehtdviéd on todella
paljon...Hén meni vélitunnille ja mietti keinussa: ”Vaikka me tehtiin tylsid
tehtdvid se oli than kiva tunti”, ja hinen fiilis tuli paremmaksi. TN8

Oppilaiden hyvit itsesdételytaidot mahdollistivat aktiivisen osallistumisen opiskelutilanteissa.
Oppilaiden kerrottiin onnistuneen pitiméaén erilldén koetut kustannukset, kuten ulkopuolisten

tekijoiden aiheuttamat haasteet ja omat tuntemukset matematiikan opiskelutilanteissa.
7.3.2 Dynaamiset matematiikkakuvat

Dynaamista matematiikkakuvaa tissé aineistossa edustivat N-P- ja P-N-juonelliset tarinat.
Matematiikan oppiaineeseen liittyvit opiskelutilanteet painottuivat negatiivisesti alkaneissa ja
positiivisesti pddttyneissa tarinoissa (N-P-juonelliset tarinat). Ndissi tarinoissa painottui
mindpystyvyyden kokemukset. N-P-juonellisissa tarinoissa, joissa matematiikan tunti oli

alkanut huonosti, eli odotukset matematiikkaa ja/tai matematiikan oppituntia kohtaan olivat
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negatiiviset, juonikulku eteni loppua kohden positiiviseksi niin odotuksiltaan kuin
arvostuksiltaankin. Tdhédn ilmidon vaikutti tarinoissa kuvattu vahva mindpystyvyys, sekd
kustannuskokemusten vihyys pedagogisiin suhteisiin liittyvissd matematiikan
opiskelutilanteissa. Seuraavat kaksi aineistoesimerkkié osoittavat, kuinka tarinoiden juonet

muuttuivat negatiivisesta alusta positiiviseen loppuun:

Tarinan negatiivinen alku: Masa ei tykdnnyt matikasta joten jatti laksyt aina
tekemaittd. Opettaja ei tykdnnyt siité.

Tarinan positiivinen loppu: Sitten Masa kertoi ettd ei osannut yhté tehtdvia ja
ope el auttanut ja Masa jatti taas liksyt tekeméttd mutta Masa sai jatkossa apua ja
oli hyvéd matikassa. TN1

Tarinan negatiivinen alku: Masa vihaa matematiikan tunteja koska hén ei vain
osaa.

Tarinan positiivinen loppu: Opettaja otti uuden monisteen ja auttoi Masaa
tehtdvien kanssa. Masa sai koko monisteen tehtyé ja koulun jilkeen teki liksyt ja
meni kaverinsa kanssa jaitelolle. TN3

Minépystyvyys, sinnikkyys ja usko itseen yhdessé vihdisten kustannusten kanssa lisésivét
tarinoissa oppilaiden kykya néhdé asiat positiivisessa valossa, seké taitoa ongelman
ratkaisutilanteissa. Vaikka tarinoiden laht6tilanteet olivat olleet haastavia, huonoja tai
epdonnisia, tarinoissa esiintyneet oppilaat onnistuivat kdantdméain matematiikan
opiskelutilanteet onnistumiseksi ja siten positiivisiksi. N-P-juonellisissa tarinoissa kuvastui
oppilaiden kyky toimia itselleen suotuisalla tavalla haastavissakin opiskelutilanteissa. Hyvé
mindpystyvyys ja kokemus omasta osaamisesta esiintyi erityisesti tilanteissa, joissa kuvattiin
kokeessa onnistumista sekd helppojen tehtivien tekemistd. Erityisen vahvaa mindpystyvyytta
kuvasivat haastavat tilanteet, joissa osattiin pyytdd apua ja joissa ilmeni kannustavaa sisdistad

puhetta, kuten seuraava aineistolainaus osoittaa:

Opettaja tunnilla auttaa oppilaita matikassa jos he tarvitsevat apua. Masa kysyy

apua tunnilla jos uskaltaa. Silloin Masa oppii sen aiheen, eiki jdd vaan miettiméan

sitd ettd en osaa... Masa saattaa ajatella my0s ettd tinddn hén kysyy apua siiné ja

oppii. TN2
N-P-juonellisista tarinoista kuvastui rohkeus pyytda apua tilanteissa, joissa tehtivét tuntuvat
vaikeilta. Tédllaisen toiminnan kuvattiin edistdneen tarinoissa oppilaan oppimista. Néin ollen
oppilaat, jotka kddnsivét N-alkuisissa tarinoissa juonikulun loppumaan positiivisesti, omasivat

positiivisen matematiikkakuvan tai heidén itsesdételytaitojensa ansiosta oli mahdollista

vahvistaa positiivisen matematiikkakuvan syntymistd haastavissa tilanteissa.
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P-N-juonelliset tarinat alkoivat positiivisesti, mutta paéttyivét negatiiviseen sdvyyn, kuten

seuraavat aineistolainausotteet osoittavat:

Tarinan positiivinen alku: Masalla on hyvé fiilis matikan tunnin alkaessa-

Masalle ja muille oppilaille on kerrottu ettd heille tulee olemaan kiva matikan

tunti.

Tarinan negatiivinen loppu: Oppilaat juoksivat vihjeelle mutta ne eivit

16yténeet sitd [opettajaa] ne etsivit ja etsivit mutta sitd [opettajaa] ei vaan

16ytynyt TP5
P-N-juonellisissa tarinoissa painottui oppilaiden véliset vertaisvuorovaikutustilanteet, joissa
oppilaan minédpystyvyyttd kuvattiin varmuutena omasta osaamisestaan vertaisten parissa.
Vaikka P-N-juonellisissa tarinoissa vertaisten viélisiin suhteisiin liittyneet tilanteet kuvattiin
yleensé positiivisena, juonet paittyivit negatiivisesti. Negatiivinen juonenkéidnne tapahtui

aivan tarinan lopussa, jossa kuvattiin jokin yllattdvé haaste tai haastava tilanne. Tésti

esimerkkind seuraava aineistolainaus:

”[oppilaan nimi] valitus on rankkaa kuunneltavaa”, Masan ystdva sanoi.
“Muistatko, kun hén valitti litkuntatunnilla kun ei pddssyt kaverinsa kanssa
samaan ryhméan?”” Masa kysyi naurahtaen. ”Valitettavasti” Masan ystivé vastasi ,
samalla kun hén ja Masa nappasivat jalkapallon ja suuntasivat vélitunnille. TP7

Vihje on entistd vaikeampi eikd ne keksi sitd. TPS

Negatiivista juonenkulun loppua luonnehti P-alkuisissa tarinoissa vertaisoppilaiden
haluttomuus ryhmatyodskentelyyn, sekd epdonnistuminen yhteisen tehtdvén ratkaisemisessa.
Vahva ajatus omasta pystyvyydestéd leimasi oppilaiden vertaisvuorovaikutussuhdetta. P-N-
juonellisissa tarinoissa oppilailla kuvattiin olleen vahva nikemys omasta osaamisestaan ja
yhteistyotaidoistaan. Yhteistyo ja yhdesséd toimiminen vartaisten keskuudessa koettiin
merkittdvana. Jos vertaisten vilinen yhteisty0 ja yhdessd toimiminen epdonnistui tai koettiin
haasteita, se saattoi leimata joitain oppilaita vertaistensa keskuudessa ’hankaliksi”. Lisdksi P-
N-juonellisista tarinoista puuttui pedagogisiin suhteisiin liittyvistd opiskelutilanteista
odotusarvostusten kuvaukset muutamaa hydtyarvostusta lukuun ottamatta. Oppilaan ja
opettajan viliseen suhteeseen liittyvien odotusarvostusten puuttuminen kéénsi positiivisesti

alkaneet tarinan kerronnat negatiivisiksi.
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8 Pohdinta

Tarinoissa esiintyneet matematiikkaan liittyneet opiskelutilanteet kuvasivat useimmiten
opettajan ja oppilaan vilisid vuorovaikutussuhteita. Opiskelutilanteet, joiden kuvattiin
innostavan tarinoiden oppilaita matematiikan opiskelussa, olivat pedagogisiin suhteisiin
liittyneitd opiskelutilanteisiin, kuten erityisesti kommunikointi ja ohjeistus, sekd
huomioiminen ja kohtaaminen. Lisdksi konteksteihin lukeutuneet opiskeluymparisto ja
ajallisuus olivat oppilaiden kuvaamia innostavia opiskelutilanteita. Opiskelutilanteet, joiden ei
kuvattu innostavan tarinoiden oppilaita matematiikan opiskelussa liittyivit didaktisiin
opiskelutilanteisiin ja matematiikkaan oppiaineena. Oppilaiden keskindisella
vuorovaikutuksella ei ollut merkittdvaa vaikutusta oppilaiden innostukseen matematiikan

opiskelutilanteissa.

Erilaisista odotusarvostuksista mindpystyvyytta esiintyi runsaimmin kaikissa N-alkuisissa
tarinoissa, joissa huomion arvoista oli positiivisen mindpystyvyyden mééra erityisesti
positiivisesti paittyneissd N-tarinoissa. Ndiden N-P-juonellisten tarinoiden lopun
positiiviseksi kddntymisté selitti oppilaiden mindpystyvyyden kokemukset erityisesti
matematiikan oppiaineitta kohtaan, seka oppilaiden kokemien kustannusten vihyys erityisesti
pedagogissa tilanteissa. Tdmén tutkimuksen tuloksien perusteella voidaan todeta, ettd

oppilaiden kokema hyd&tyarvostus oli olemattoman vahaista.

Tarinoissa ilmenneet matematiikkakuvat olivat yleensi staattisia. Staattista
matematiikkakuvaa leimasi sekéd kiinnostus matematiikan oppiainetta kohtaan etti koettu
tarkeys didaktisissa suhteissa ja koetut kustannukset pedagogissa ja didaktisissa suhteissa.
Dynaamista matematiikkakuvaa ilmensi vahva koettu mindpystyvyys ja koettujen
kustannusten vihyys, sekd oppilaiden viliset vertaisvuorovaikutussuhteet ja

odotusarvostusten vihdinen maird pedagogisissa vuorovaikutustilanteissa.
8.1 Tulokset aikaisemman kirjallisuuden valossa

Téssé tutkimuksessa pyrittiin 10ytdméédn vastaus siithen, miten odotusarvostukset vaikuttavat
matematiikkakuvaan erilaisissa opiskelutilanteissa. Tutkimuksessa esiin tulleet arvot
perustuivat erilaisiin kuvattuihin opiskelutilanteisiin (Viljaranta & Tuominen, 2018, 104).
Téssd tutkimuksessa ilmeni, ettd matematiikasta pidettiin oppiaineena, vaikka sen hyddyisté
oli hyvin vdhin havaintoja. Tama poikkesi O’Meara ym. (2022) sekd Pedersenin ja Haavoldin

(2023) tuloksista, joissa matematiikan arvostus oli yhteydessa tulevien tyoeldmataitojen
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matematiikan hy6tyjen kanssa. Témé tulos vahvistaa Hannula ja Tuohilammen (2013)

havaintoa siitd, ettei matematiikan koetut hyddyt automaattisesti selitd oppilaan motivaatiota.

P-P-juonellisissa tarinoissa painottui koettu kiinnostus matematiikan oppiainetta kohtaan.
Tarinoiden, jotka oli kirjoitettu padttyméén positiivisesti (P), voidaan ndhdé kuvastavan
positiivista asennoitumista matematiikan opiskelussa. N-P-juonellisissa tarinoissa painottui
koettu mindpystyvyys matematiikan oppiainetta kohtaan. Onnistuminen suorituksissa on
havaittu vahvistavan oppilaan mindpystyvyysuskomuksia (Schoenherr ym., 2023).
Positiiviseen asenteeseen yhdistyi matematiikan oppiaineeseen liittyvit mindpystyvyyden
kokemukset ja tuntemukset, sekd kiinnostuneisuus matematiikan oppiainetta ja -aiheita
kohtaan. Té&ma tutkimus vahvisti oppilaan matematiikan oppiaineeseen kohdistuvien
mindpystyvyyden ja kiinnostuneisuuden kokemuksia positiivisen matematiikkakuvan
muodostumisessa (Kansanen, 2014). Tahén liittyvid havaintoja oli opiskelutilanteissa, joissa
oppilaita pyrittiin sitouttamaan haastavilla yhteistyotehtévilla (Vilhunen ym., 2022). Liséksi
positiiviseen matematiikkakuvaan liittyi kiinnostus ja térkeys erilaisissa opiskelutilanteiden
konteksteissa ja oppilaiden vertaisvuorovaikutussuhteissa. Yleisesti yhtdaikainen
tuntitehtdvien tekeminen korostui tdssi tutkimuksessa opiskelutilanteissa, kuten Uusikyl4 ja
Atjonen (2007) ovat havainneet olevan yhtendisend piirteend erityisesti

luokkahuonetydskentelyssa.

P-N-juonellisissa tarioissa painottui oppilaan ja opettajan vélisen pedagogiseen suhteeseen
liittyvien arvostusten ja odotusten puuttuminen hydtyarvostusta lukuun ottamatta. Ndiden
positiivisesti alkaneiden tarinoiden havaittiin kdéntyneen kerronnaltaan negatiiviseksi.
Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan matematiikan opetuksen pitéisi lisdtd
oppilaiden ymmaérrystd matematiikan hyodyista erilaisissa arkielimén tilanteissa — tdssi
tutkimuksessa hyotyjd kuvattiin hyvin vihén. Tarinoiden, jotka paittyivit negatiivisesti (N),
voidaan ndhdi kuvastaneen negatiivista asennoitumista matematiikan opiskelussa. Néin ollen
negatiiviseen asenteeseen yhdistyi koettu tirkeys didaktisissa suhteissa, sekd
mindpystyvyyden kokemukset oppilaiden vertaisvuorovaikutussuhteissa. Lisdksi
negatiiviseen matematiikkakuvan muodostumiseen liittyi koettuja kustannuksia erityisesti

pedagogisissa suhteissa.

N-N-juonellisissa tarinoissa painottui koettu tarkeys ja koetut kustannukset didaktisissa
suhteissa, sekd koetut kustannukset pedagogisissa suhteissa. Pedagogisissa suhteissa koetut

kustannukset heikensivét oppilaan asennoitumista matematiikka kohtaan erilaisten huonojen
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matematiikan oppituntikokemusten takia. Voimakkaana koetut kielteiset tuntemukset
heikensivit oppilaan kokemaa arvostusta matematiikan oppiainetta kohtaan. Aina
konkreettisten tuntitehtdvien tekeminen ei ollut riittdvan motivoivaa (Vilhunen ym., 2022),
sen sijaan ne koettiin joko liian haastavina tai tylsind (Lonka, 2015). Epdonnistuminen
aiheutti Schoenherr ym. (2025) havaitsemia samankaltaisia tunteita, kuten hépeaa,
turhautumista, tylsistyneisyytté ja jopa vihaa. Tarinoissa esiin tulleet koetut kustannukset
liittyivét vahvasti Uusikyldn ja Atjosen (2007) aikaisempiin havaintoihin siitd, kuinka
oppilaat eivit halua tehda virheité eivitka tulle yleisen arvostelun kohteeksi. Toisaalta
tarinoissa ilmeni oppilaiden arvostus opettajan tulkitsemiskykyé kohtaan (De Bruyckere &
Kirschner, 2016; 2022). Opettajan kerrottiin osanneen tulkita oppilaan tuntemuksia ja

havainneen, milloin oppilas tarvitsi apua oppimisessa.

Koettujen kustannusten painottumisessa N-N-juonellisten tarinoiden didaktisiin ja
pedagogisiin suhteisiin voitiin tarinoissa havaita puutteita opettajan ja oppilaan
vuorovaikutuksessa, jossa oppilaalle ei kyetty luomaan parhaiten oppimista tukevia
opiskeluedellytyksid (Jyrhdmé ym., 2016; Kansanen, 2014). Koettujen kustannusten
painottuminen N-alkuisissa tarinoissa didaktisiin ja pedagogisiin opiskelutilanteisiin heikensi
kuvattua motivaatiota oppiainetta kohtaan, kuten Viljaranta ja Tuominen (2018) ovat aiemmin
havainneet. Didaktisiin opiskelutilanteisiin liittyvdt kuvaukset sekd matematiikan
oppiaineeseen liittyneet tilanteet tarinoissa kuvasivat, kuinka matematiikkakuvan

muodostuminen ndyttaytyy oppilaalle.

Kansasen (2014) ja Patrikaisen (2012) mukaan opettajan tehtdvéna on oppilaan ja
matematiikan oppisiséltjen vélisen yhteyden vahvistaminen erilaisten opetusprosessien
avulla. Keskustelevaa opetustapaa ei tullut esiin tissé tutkimuksessa, vaikka sen on havaittu
vahvistavan oppilaiden osallisuuden kokemusta (Poysa ym., 2021). Tarinoissa opettajaa
kuvattiin enemmaéin opastajana, auttajana ja neuvojana. Opettajaa tai hidnen
opetusmenetelmiédn ei yksiselitteisesti syytetty oppilaan oppimattomuudesta; opettajan
kuvattiin my0s auttavan oppilasta. Syyt kiinnostuksen puutteeseen ja matematiikkakuvan
heikkenemiseen voidaan tulkita olevan moninaisia. Tarinoissa oppilaiden kuvattiin olleen
vasyneitd tai heiddn mielensd tdyttivit muut ajatukset, jolloin keskittyminen aiheeseen oli
vaikeaa tai heikkoa. Tarinoissa korostettiin keskittymisen tirkeyttd opiskelutilanteissa ja
ymmarrettiin, milloin oli ravisteltava muut ajatukset mielestd ja alettava kuuntelemaan
opetusta. Toisinaan muut ajatukset olivat vain niin voimakkaita, ettei niistd niin vain padssyt

irti. Opettajan luomalla ilmapiirilld luokassa oli tarinoiden perusteella merkittdva vaikutus
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sithen, kuinka oppilaiden kuvattiin kokeneen oman osallisuutensa ja

vaikuttamismahdollisuutensa luokkahuoneessa.

Tassé tutkimuksessa yli kaksi kolmasosaa tarinoista paittyi positiivisesti, eli suhtautuminen
matematiikkaa kohtaan on kohentunut Hannula ja Tuohilammen (2013) tuloksiin verrattuna.
Vanhempien ja kodin apua tuotiin hyvin véhén tai ei ollenkaan esiin tarinoissa. [Imetesséén,
sen kerrottiin olevan sekd voimavara oppilaalle ettd konkreettinen oppimisen tuki.
Vanhempien tuen on havaittu vihenevén jo peruskoulun 5.—6. luokkien aikana ja jopa sité
ennen. Niin ollen vanhempien tuen puute ei ole ongelma vain yldkouluikaisilld (Lukin, 2013).
Muutosta heikompaan suuntaan tapahtuu jo peruskoulun viidennen luokan aikana, koska
neljasluokkalaiset ovat ilmaisseet saavansa edelleen apua ja tukea vanhemmiltaan
matematiikan opiskeluun, sekéd tukea koulunkdyntiin TIMMS-arvioinnissa tehdyn kyselyn
mukaan (Hiltunen ym., 2024, s. 87-88). Tdmén tutkimuksen oppilaiden kirjoittamissa
tarinoissa digilaitteiden kdyttod ei havaittu negatiivisena, oppilaan opiskelua kuormittavana
tai kustannuksia lisddvind. Pdinvastoin tarinoissa toivottiin enemmin digipelejd, muiden

pelien rinnalla opiskelutilanteisiin tavallisten kirjatehtévien tilalle.
8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Téassa tutkimuksessa tarkasteltiin, miten erilaiset odotusarvostukset matematiikan
opiskelutilanteissa ilmensivit oppilaan matematiikkakuvaa. Oppilaat itsessdén eivit olleet
tdman tutkimuksen kohteena, vaan matematiikkakuvan yleista rakennetta tutkittiin
ilmidtasolla. Tutkimuksessa tulkittiin matematiikkakuvaa oppilaiden kirjoittamista tarinoista.
Tutkimuksessa kéytetty eldytymismenetelmé tutkimusmenetelméné soveltui nuorille
oppilaille kéytettidviksi oikein hyvin tilanteessa, jossa haluttiin selvittdd oppilaiden késityksid
puolueettomasti (Eskola, 1997). Alaikiisille suunnatussa tutkimuksessa on erityisen tirkeaa
eettisyyden huomioonottaminen. Eldytymismenetelmin kidyttoonottoa on perusteltu
eettisimpind tutkimusmenetelménd, koska siiné ei samalla tavalla ole vaaraa tutkittavan
johdatteluun, kuin haastattelu- tai kyselytilanteessa voisi olla. Eldytymismenetelmén avulla
oli mahdollista kerédtd my0s sellaista dataa, jota ei valttdmaitta olisi muuten osattu asetella
kysymysmuotoon tai olisi muutoin haastattelussa tullut ilmi. Haastattelutilanne olisi voinut
myos olla sen verran jénnittéva tilanne nuorelle oppilaalle ja luottamuksen luominen lyhyessi
ajassa olisi voinut ollut haastavaa, ettd nuoren vastaajan olisi voinut olla vaikea puhua
rennosti (Eskola, 1997, s. 27, 30). Elaytymismenetelmé yhdistettyna teorialdhtdiseen

tutkimusmenetelméain mahdollisti objektiivisen ja pohtivan otteen erityisesti ajattelun logiikan
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tarkastelussa matematiikkakuvaan liittyvéssa ilmiossa (Eskola ym., 2018, s. 74-75), seké
vaihtoehtoisten ajattelumallien ja mahdollisuuksien tarkastelun (Harkonen ym., 2024, s. 240;

Rytivaara ym., 2024, s. 333).

Tutkimuksen onnistumisen kannalta oli oleellista saada riittdvésti tutkimukseen osallistujia.
Tutkimuksen luotettavuutta lisési entisestdéin se, ettd tutkittavaa aineistoa kertyi kolmesta eri
luokasta ja kahdelta eri luokka-asteelta. Aineiston kerdyskertoja oli kolme, joissa pyrittiin
antamaan selked ja yksiselitteinen ohjeistus tutkimustulosten luotettavuuden ja tutkimuksen
onnistumisen kannalta. Ensimmaisen kerdystilanteen jélkeen havaittiin tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden kysymyksisti, ettd ohjeistus oli ollut hieman puutteellinen.
Seuraavilla kerdyskerroilla ohjeistusta tdydennettiin ensimmaiselld kerdyskerralla annetuilla
tarkennuksilla. Ensimmaéisen aineistoryppédn kerdys tapahtui oppilaiden ensimmaiselld
tunnilla. Toisen aineistoryppédén kerdys tapahtui keskelld koulupdivii, juuri ennen
ruokatuntia. Kolmannen aineistoryppién kerdys oli oppilasryhmin péivén viimeinen tunti.
Kerdyskerroilla olisi ollut hyvé luoda samanlaiset kerdysolosuhteet. Tdma olisi onnistunut
parhaiten, jos aineiston kerdys olisi tehty kaikkien ryhmien kanssa tdsmélleen samaan aikaan
ja samassa tilassa. Sen toteutus ei kuitenkaan ollut mahdollista, koska oppilaiden koulupdivét
ja oppiaineet rytmittyivét eri tavalla. Tutkimuksen teossa haluttiin huomioida
mahdollisimman véhéinen héirio oppilaan koulupdivdin. Erilaiset ajankohdat saattoivat
vaikuttaa yksittdisen oppilaan kirjoittamisintoon, mutta mahdollisesti lisdsi tutkimuksen
luotettavuutta, kun tutkimukseen osallistuneet péddsivit kirjoittamaan tarinoita eri aikoina

koulunpéivéaniin.

Menetelmin kidyton haasteena oli asianmukaisen kehyskertomuksen laatiminen (Eskola,
1997, s. 30; Eskola ym., 2018, s. 65-66; Rytivaara ym., 2024, s. 332.)., jotka eivét heikentiisi
oppilaan nykyistd tai tulevaa matematiikkakuvaa (Posti-Ahokas, 2015). Kehyskertomuksen
laadinta ja ohjeistuksen anto tutkimustilanteessa oli onnistunut, koska tutkimusta varten
keratty aineisto oli laadultaan monipuolinen ja mairéltdan riittdva. Aineistoa varten saadut
kirjoitelmat olivat onnistuneita. Kehyskertomusten avulla oli onnistuttu motivoimaan ja
innostamaan oppilaita riittdvissd madrin kirjoittamaan pyydettyéd tarinaa. Tarinoista voitiin
suorittaa laadullinen analyysi. Tutkimustulosten keskindisen vertailukelpoisuuden edellytys
oli saada tarinoita kumpaankin kehyskertomukseen riittdvd méard. Kyllddntymisen eli
saturaation saavuttamiseen olisi riittdnyt noin 15-25 tarinaa yhta kehyskertomusta kohti
(Haapajarvi ym., 2024). Tassid tutkimuksessa tarinoita saatiin 1dhes minimiméaéra eli 14—15

kappaletta. Litteroitua tekstid kertyi kuitenkin saadusta aineistosta hyvin (ks. luku 6.4) ja
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sanamadriltdin aineisto oli keskimdirdinen (kts. Harkonen ym., 2022, s. 322—-323). Saatujen
tulosten perusteella kerdtyn aineiston avulla oli mahdollista vastata asetettuihin
tutkimuskysymyksiin. Niilld perusteilla voidaan arvioida kerdtyn aineiston olleen riittdvan
luotettava. Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi se, ettd analysointivaiheessa tarinoita kuvattiin
pienempien yksikdiden avulla luvuissa 7.1 ja 7.2. Néin tarinoiden runsaat ja monipuoliset
kuvaukset olivat mahdollista kuvata luotettavasti, vaikka kirjoittajat olisivat ldhestyneet
tarinoissaan kehyskertomusta eri ndkokulmista (Krippendorff, 2022). Luvun 7.3 analyysissi
hyddynnettiin kontekstiyksikoitd, jossa tarkastelun kohteena oli kokonaiset tarinat
(Krippendorff, 2022). Kerétyn aineiston avulla voitiin hahmottaa asioita uudella tavalla ja
siten ohjata tarkastelua uuden perspektiivin avulla oppilaan ndkokulmasta (Eskola &
Suoranta, 1998, s. 19-20; Eskola ym., 2018; Hirsjirvi, 2016, s. 160). Teoriaohjaavan
elaytymismenetelmatutkimuksen kdytto vaati tutkijalta teoreettisen taustatyon tekemisti ja

pohtivaa otetta analyysissi (Eskola ym., 2018).

Yhtend tdmén tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd odotusarvostusten tarkastelua
yksittéisind ja toisistaan erillisind odotusarvostusten ulottuvuuksina. Aiemmissa tutkimuksissa
niitd on tarkasteltu erilaisina odotusarvostusten yhdistelmini (Ronkainen ym., 2024; Vinni-
Laakso ym., 2019). Yksittdinen odotusarvostusten tarkastelu mahdollisti kuitenkin erillisten
odotusarvostusten yhdistamisen yksittdisiin opiskelutilanteisiin ja siten matematiikkakuvan

ilmentymisen tarkemman tarkastelun tarinoiden juonikuluissa.
8.3 Tulosten hydédyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus lisdé tietoutta oppilaiden odotusarvostuksista matematiikan opiskelua kohtaan.
Lisdksi tdmé tutkimus lisdd tietoutta siitd, minkélaiset opiskelutilanteet korostuvat oppilaan
odotusarvostuksiin perustuen matematiikan opiskelussa. Tdmén tutkimuksen tuloksia voidaan
hyodyntéé opettajien tydvilineend sekd opetuksen ja opettajakoulutuksen sisdllon
kehittamisessd. Oppilas hahmottaa eri tavalla tilanteita ja késitteitd, kuin opettaja. Opettajien
ymmarryksen lisddntyminen oppilaan tavasta késittdd opiskelutilanteitaan ja toimia erilaisten
odotusarvostusten johdattelemana voi ohjata opettajia valitsemaan toimivampia ja
tehokkaampia opetusmenetelmid, kuten Méannikko (2019) ja Tiilikainen (2022) ovat
tutkimuksissaan pédtelleet. Opettajat voivat ndin ollen tehokkaammin kiinnittdd huomiota
valitsemiinsa opetus- ja vuorovaikutusmenetelmiin. Opettajakoulutuksessa ja erityisesti
opetusharjoittelussa voidaan keskittyd opetusharjoittelun kehittdmiseen (Tiilikainen ym.,

2025). Kehittdmisessd voidaan kiinnittdd huomiota sellaisten toiminta- ja opetustapojen
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valitseminen matematiikan oppitunnille, jotka tukevat ja vahvistavat oppijan oppimista ja
siten vahvistavat positiivisten odotusarvostusten kehittymista. Liséksi opettajien kyky havaita
ja siten ennalta ehkaéista tilanteita, jotka aiheuttavat oppilaille erilaisia kustannuksia

matematiikan opiskelutilanteissa, vahvistuisi.

Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen on todettu olevan tarkeé tekiji oppilaan
oppimisen edistdmisessid (Hamre ym., 2013). Oppilaan matematiikkakuvan muodostumiseen
voidaan paremmin kiinnittdd huomiota opiskeluympéristdissd koulussa. Oppilaan positiivista
matematiikkakuvaa voidaan vahvistaa kiinnittimélla huomiota matematiikkaan oppiaineena ja
tekemalla sitd tutummaksi oppilaille (aiheet, kisitteellistiminen, matematiikkapuhe, tuttuus,
jne.) ja siten vahvistaa oppilaan positiivista asennoitumista, innostuneisuutta ja hyvaa fiilista
matematiikkaa ja matematiikan opiskelua kohtaan. Tutkimuksen tuloksista voi olla hyotya
myds yhteisopettajuuden kehittdmisessd. Yhteisopettajuudessa voidaan paremmin huomioida
oppilaiden odotuksia, toiveita ja opiskelukokemuksia, kun tietimys oppilaiden ndkemyksisté

lisdédntyy.

Hydtyarvostuksen vahvistamiseen olisi kiinnitettdvi erityistd huomiota matematiikan
perusopetuksessa, koska perusopetuksen opetussuunnitelmakin (2014) sitd edellyttaa.
Matematiikan hyodyllisyyttd ja hyodyllisyyden tunnetta seké arvostusta voidaan tehda
oppilaille nékyviksi. Keinoja nékyvyyden edistdmiseen voi olla erilaiset oppilaan maailmaa
ldhelld olevien kdytdnnon tilanteiden, sekd konkretian kdyttd matematiikan
opiskelutilanteissa. Matematiikan oppikirjan perustehtivien tekemisen sijaan tarinoissa
kuvattiin toiveita muunlaisesta toiminnallisuudesta matematiikan opiskelussa. Pelkistddan
hyotyarvostusta ja sen merkitystd yleensd matematiikan opiskelutilanteissa voisi tarkastella
vield ldhemmin. Tavoitteena jatkotutkimuksessa olisi selvittdd, kuinka paljon ja milld tavoin
opettajat liittdvat matematiikan ja matematiikan opiskelun hyotyjd matematiikan
opetustilanteissa ja opetusmenetelmissidin. Kohtaavatko oppilaan ja opettajan késitykset

matematiikan taitojen hyddyllisyydesti tai miten ne saataisiin kohtaamaan?

Tamin tutkimuksen tutkimustulosten perusteella olisi mielenkiintoista tismentii ja
monipuolistaa kaytettyjd kehyskertomuksia, jotta variaation vaikutuksia pdisee
tarkastelemaan monipuolisemmin ja syvemmin. Vastaavanlaista tutkimusta voisi laajentaa
suuremmalle joukolle ja suorittaa laajempi pitkittidistutkimus matematiikkakuvan
dynaamisesta luonteesta. Jatkotutkimuksessa voisi liséksi tarkentaa erityisesti P-N-

juonellisten tarinoiden kohdalla, miksi pedagogisiin suhteisiin ei liity mitddn



odotusarvostuksia hyotyé lukuun ottamatta. Tété voisi tutkia eldytymismenetelmin avulla,

jolloin kehyskertomuksessa olisi annettuna valmiina tarinan alku- ja lopputilanteet.
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Liitteet
Liite 1. Tietosuojaseloste
(Malli sisdltdaa EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 13 ja 14 artiklan edellyttimat tiedot):

1. Rekisterin nimi:

Oppilaiden kokemuksia ja kidsityksid matematiikan opiskelutapahtumista.

2. Rekisterinpitija:
Péivi Walinen, 050 5527065, paivi.walinen@utu.fi

Turun yliopisto, kasvatustieteiden laitos, Assistentinkatu 5, 20500 Turku

3. Vastuuhenkilon yhteystiedot:
Péivi Walinen, 050 5527065, paivi.walinen@utu.fi

4. Tietosuojavastaavan yhteystiedot:

Péivi Walinen, 050 5527065, paivi.walinen@utu.fi

5. Henkilotietojen Kkisittelyn tarkoitukset ja kisittelyn oikeusperuste:

Tutkimuksessa kerdtdén tarinoita, joissa kysytddn oppilaan kokemuksia ja késityksid
matematiikan opiskelusta, sekd vuorovaikutustilanteista matematiikan oppitunnilla. Nimié
kéaytetddn tutkimukseen osallistuvien henkildiden kartoittamiseen ja tutkimusluvan saamiseen.
Kerittyja nimitietoja ei yhdistetd tarinoihin. Tarinoissa kerdtddn tietoa oppilaiden
kokemuksista ja kdsityksistd esimerkiksi opiskelun arjesta, vuorovaikutustilanteista
matematiikan opiskelussa, seké asenteista, uskomuksista ja motivaatiosta matematiikan

opiskeluun liittyen.

Henkil6tietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan mukaisena késittelyperusteena

on

X kaisittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen etu 6 art. 1 a-kohta)

[ rekisterdity on antanut suostumuksensa henkil6tietojen késittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-

kohta)
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Omuu mika

6. Kisiteltavit henkilotietoryhmiit:
Rekisteriin talletetaan rekisterdidysti seuraavia tietoja:
taustatiedot (luokka-aste), yhteystiedot (nimi), oppilaiden kokemuksia ja késityksid

opiskelusta ja vuorovaikutustilanteista.

7. Henkilotietojen vastaanottajat ja vastaanottajaryhmait:

Tietoja ei siirretd eikd luovuteta tutkimusryhmén ulkopuolelle.

8. Tiedot tietojen siirrosta kolmansiin maihin:

Henkil6tietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.

9. Henkilotietojen siilyttimisaika tai sen médrittiimisen Kriteerit:

Nimi- ja lupatiedot sdilytetddn tutkimuksen valmistumiseen asti, jonka jilkeen ne havitetdin
tietoturvallisesti. Nimié ei yhdistetd tarinoihin missdin vaiheessa. Késin kirjoitetut tarinat
kirjoitetaan digitaaliseen muotoon, jonka jdlkeen alkuperdiset tarinat havitetdin
tietoturvallisesti. Samalla tutkimusaineistosta poistetaan suorat tunnistetiedot. Tietoja

séilytetddn enintddn 31.12.2025 asti, jonka jilkeen aineisto hdvitetdin tietoturvallisesti.

10. Rekisteroidyn oikeudet:

Rekisterdidylld on oikeus pyytdd pddsy hinta itseddn koskeviin henkil6tietoihin seké oikeus
pyytéa tietojensa oikaisemista tai poistamista taikka késittelyn rajoittamista tai vastustaa
niiden késittelyd. Oikeutta henkil6tietojen poistamiseen ei sovelleta tieteellisessa tai
historiallisessa tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus todenndkdisesti estdd

késittelyn tai vaikeuttaa sitd suuresti.

Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.

Rekisteroidylla on oikeus tehdé valitus valvontaviranomaiselle.

11. Tiedot siitd, misti henkilotiedot on saatu:
Tutkimuslupiin keréttdvat nimet saadaan suoraan tutkittavilta ja heidan huoltajiltaan. Muut

tiedot keratdan suoraan tutkimukseen osallistuvilta.



12. Tiedot automaattisen péitoksenteon ml. profiloinnin olemassaolosta:

Tietoja ei kdytetd automaattiseen paitdksentekoon tai profiloinnin tekemiseen.
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Liite 2. Tiedote tutkittavalle ja hanen huoltajalleen/edunvalvojalleen
Arvoisa oppilas ja hinen huoltaja/edunvalvoja,

Olen luokanopettajaopiskelija Turun yliopistosta. Teen opintoihini sisdltyvii pro gradu -
tutkielmaa, jossa tutkin oppilaiden matematiikkakuvaa, eli kdsityksid matematiikan
opiskelusta, sekd oppilaan ja opettajan vélisestd vuorovaikutuksesta matematiikan
oppitunneilla. Tutkimus toteutetaan koulupéivin aikana. Oppitunnin aikana kirjoitetaan
annetun ohjeen mukaan tarina, jota kdytetdan tutkimusaineistona. Tutkimukseen osallistutaan
nimettomaina ja tutkimusraportti laaditaan siten, ettei yksittdistd tutkimukseen osallistujaa tai
koulua voida siitéd tunnistaa. Tutkija sdilyttdd tutkimusaineiston itselldéin vain tutkimuksessa
vaadittavan ajan. Aineistoa kéasitellddn ja sdilytetddn ehdottoman luottamuksellisesti seka
tietoturvallisesti sdhkoisessd Seafile-arkistossa. Aineisto hévitetdén tutkimusprosessin
paityttyd asianmukaisesti. Tutkimuksen tulokset julkaistaan pro gradu -tutkielmassa seké

mahdollisesti kasvatusalan tieteellisessd julkaisussa. Tietosuojailmoitus on kdéntopuolella.

Pyydin suostumustanne osallistua tutkimukseen. Tutkimukseen osallistuminen on tidysin
vapaaehtoista ja osallistumisen voi myohemmin keskeyttdé. Tayttékaa ja allekirjoittakaa

oheinen suostumus.

Tutkimusta ohjaa: KT, erikoistutkija Mikko Tiilikainen (mmktii@utu.f1)
Annan tarvittaessa mielelldni lisdtietoja phwali@utu.fi.

Ystavillisin terveisin,

Péivi Walinen

Raumalla 22.4.2024


mailto:phwali@utu.fi

7

Liite 3. Suostumusasiakirja

Tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaaehtoista ja osallistumisen voi myShemmin
keskeyttdad. Tutkimukseen osallistuminen tai siitd kieltdytyminen tai sen keskeyttiminen ei

vaikuta oppilaan arviointiin koulussa.
Valitkaa alla olevista vaihtoehdoista yksi (Kylld/Ei) ja allekirjoittakaa suostumus/kielto.

Meilla on ollut riittdvéasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista. Olemme perehtyneet

oppilaan kanssa tutkimuksen tiedotteeseen ja keskustelleet osallistumisesta.

Kylli, Ei,

(oppilaan nimi) (oppilaan nimi)
saa osallistua tutkimukseen. ei saa osallistua tutkimukseen.
(paivays)

(oppilaan allekirjoitus ja nimenselvennys)

(huoltajan/edunvalvojan allekirjoitus ja nimenselvennys)

Suostumusasiakirja palautetaan luokassa olevaan laatikkoon.

Suostumus/Kielto vastaanotettu:

(vastaavan tutkijan allekirjoitus) (pdiviys)

(nimenselvennys)

Tamé suostumusasiakirja jad tutkimuksesta vastaavan tutkijan elektroniseen arkistoon. Kopio

allekirjoitetusta suostumuksesta annetaan tutkittavalle.
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Liite 4. Kehyskertomukset
Eliydy alla olevaan tilanteeseen ja Kirjoita minulle tarina.

Kuvittele, ettd matematiikan tunti on juuri alkamassa. Oppilas nimeltd Masa ei ole odottanut

tuntia innolla. Masalla on huono fiilis.
Miksi Masa ei ole odottanut matematiikan tuntia?
Mitd Masa, muut oppilaat ja opettaja tekevét tunnilla?
Mitd Masa ajattelee tunnin aikana?
Elidydy alla olevaan tilanteeseen ja Kirjoita minulle tarina.

Kuvittele, ettd matematiikan tunti on juuri alkamassa. Oppilas nimeltd Masa on odottanut

tuntia innolla. Hénelld on hyva fiilis.
Miksi Masa on odottanut matematiikan tuntia?
Mitd Masa, muut oppilaat ja opettaja tekevit tunnin aikana?

Mitd Masa ajattelee tunnin aikana?



79

Liite 5. Kuvaus aineiston keraystilanteista

Aineiston kerdystilanteen alussa tarkastettiin, kenelld oppilaista oli lupa osallistua
tutkimukseen ja ketké heistd olivat myos itse halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Téssé
vaiheessa oli vield mahdollista palauttaa allekirjoitettu suostumusasiakirja (liite 3). Ne
oppilaat, jotka eivit olleet palauttaneet suostumusasiakirjaa, jaivit tutkimuksen ulkopuolelle,
vaikka olisivat halunneet osallistua tutkimukseen. Oppilaita ohjeistettiin ottamaan
kirjoitusvilineet esiin. Tdmén jdlkeen esiteltiin tarinan kirjoituspaperi ja naytettiin sithen
liitetty ohjeistuspaperi (liite 4). Lyhyt ohjevirke ja kehyskertomuksen ensimmainen kuvaileva
virke luettiin oppilaille 44neen. Kuvailevan virkkeen lisdksi ohjeessa oli kolme apukysymysta
viritteleméén oppilaan mielikuvitusta, jotka oppilaat saivat lukea itsendisesti. Oppilaiden
tehtdvini oli omaa mielikuvitustaan apuna kéyttden kirjoittaa annetulle tapahtumalle jatkoa

tai selitystd, miten kyseiseen tilanteeseen oli paddytty, tai tehdd molemmat.

Annetussa tilanteessa Masa-nimisen oppilaan matematiikan tunti on alkamassa. Oppilaille
kerrottiin, ettd Masa voi olla oppilaan etu- tai lempinimi, emme tiedd kumpi. Ohjeessa
painotettiin, ettei nimelld ollut mitd4n merkitysta téssa tutkimuksessa. Jos Masa-nimen
kayttdminen tuntui oppilaasta jostain syystd hankalalta tai vastenmieliseltd, sen sai
halutessaan vaihtaa toiseen. Oppilaille kerrottiin, ettd Masan sukupuoli ei selvid
kehyskertomuksessa, koska silldkéddn ei nyt ollut mitdén merkitysté. Kirjoittaja sai itse paéttaa
kyseisen oppilaan sukupuolen, jos halusi tuoda sen esiin tarinassaan. Oppilaita kehotettiin
hyodyntdmaéén tarinan kirjoittamisessa tekstin lihavoittamista, jossa virkkeisiin lisdtidén
runsaasti kuvailevia sanoja. Suullisessa ohjeistuksessa painotettiin, ettei tarinapaperiin saanut
kirjoittaa omaa nimed. Kehyskertomukset jaettiin satunnaisessa jirjestyksessi oppilaille nurin
péin pdydélle heidadn eteensd, siten ettd puolet osallistujista sai positiivisen kehyskertomuksen
ja puolet negatiivisen kehyskertomuksen. Kehyskertomuksen sai kddntd4 nakyviin vasta, kun
jokaiselle oppilaalle oli jaettu paperi. Kirjoittamisaikaa oli jokaisella 30 minuuttia. Oppilailla
oli mahdollisuus esittdd kysymyksid tutkimuksen aikana tarinan kirjoittamiseen liittyen
viittaamalla. Ajan paityttya tutkimukseen osallistuvat tarinat kerittiin oppilailta. Kaikkia
oppilaita kiitettiin siité, ettd he olivat omalta osaltaan mahdollistaneet tutkimusaineiston

kerdyksen.



