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Matemaattiset taidot ja positiivinen asenne matematiikkaan ovat keskeisid sekd tydelaméassa
menestymisessé ettd jatkuvassa oppimisessa. Luokanopettajilla on merkittéva rooli oppilaiden
matematiikkakokemusten ja asenteiden muovaajina, ja heiddn omat matematiikkakuvansa vaikuttavat
tédhén prosessiin. Negatiivinen suhtautuminen voi vélittdd oppilaille pelkoa, kun taas innostunut
opettaja kannustaa matematiikan oppimiseen. Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan
tutkiminen on tirkeéd4, koska matematiikkakuvat vaikuttavat heiddn valmiuksiinsa opettaa ja innostaa
tulevia oppilaita. Matematiikkakuvalla tarkoitetaan yksilon késityksid, asenteita, tunteita ja
kokemuksia, jotka liittyvdt matematiikkaan. Se voi muodostua seka tietoisista ettd tiedostamattomista
tekijoistd, kuten aiemmista oppimiskokemuksista, ympériston vaikutuksista ja kulttuurisista
kisityksistd matematiikasta. Matematiikkakuva vaikuttaa siihen, miten ihminen oppii, opettaa ja
kayttdd matematiikkaa eldméssadn.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia matematiikasta
peruskoulun ja lukion aikana sekd millaisiksi heiddn matematiikkakuvansa muotoutuivat ndiden
kokemusten perusteella. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin heidédn nikemyksidnsa itsestdén
matematiikan opettajina ja miten he halusivat kehittyd matematiikan opettajina. Tutkimuksen
tarkoituksena oli myos selvittdd, miten luokanopettajaopiskelijat kokivat matematiikan
oppimiskokemustensa ja matematiikkakuviensa vaikuttaneen heiddn opettajuuteensa ja
kehittymistoiveisiin opettajana. Aineistona oli 41 luokanopettajaopiskelijan kirjoittamaa esseetd, jotka
kirjoitettiin ja keréttiin kevééllad 2023. Tutkimus edusti laadullista tutkimusta, ja aineistoa analysoitiin
kayttden teoriaohjaavaa sisillonanalyysia.

Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksista muodostui neljd matematiikkakuvaryhméa: positiivinen,
negatiivinen, vaihteleva ja neutraali. Positiivisen ryhmén opiskelijat pitivdt matematiikkaa
mielekkdina ja he hydtyivit opettajajohtoisista, perinteisistd menetelmistd. Negatiivisessa ryhméssa
opiskelijoilla oli ollut matematiikka-ahdistusta ja he kokivat, ettei heiddn oppimistapojaan tuettu.
Vaihtelevan ryhmin asenteet matematiikkaa kohtaan vaihtelivat negatiivisesta positiiviseen eri
kouluasteiden vililld. Neutraalisti suhtautuvilla matematiikka ei heréttdnyt voimakkaita tunteita.

Opiskelijat korostivat toiminnallisen oppimisen merkitysté ja halusivat kehittya siind. Erilaisten
oppijoiden huomioiminen ja matematiikan perustaitojen vahvistaminen olivat my0s keskeisia
kehityskohteita, mutta my0s opiskelijoiden osaamisalueita opettajana. Innostava opettajuus ja sen
kehittdminen nousi selvisti esille kaikissa ryhmissé. Vaihtelevassa ryhmaéssé ilmeni eniten
epavarmuutta opettamisvalmiuksista, mutta myds muissa ryhmissé oli halu kehittyd matematiikan
siséllollisessd osaamisessa. Lisdksi opiskelijat painottivat oppilaiden tukemista ja kiireettomén
oppimisilmapiirin luomista.

Motivoituneilla opiskelijoilla positiivinen matematiikkakuva séilyi onnistumisten ja vahvan
itseluottamuksen ansiosta. Heikko itseluottamus ja epdonnistumiset johtivat negatiiviseen
matematiikkakuvaan ja matematiikka-ahdistukseen. Opettajat ja kiytetyt opetusmenetelmét vaikuttivat
merkittédvisti kokemuksiin matematiikasta. Opiskelijat, riippumatta aiemmista kokemuksistaan,
pyrkivét kehittyméddn innostaviksi ja kannustaviksi opettajiksi. Tdma heijasti heiddn ymmarrystdan
opettajan roolista oppilaiden matematiikka-asenteiden muokkaajana.

Avainsanat: luokanopettajaopiskelija, matematiikkakuva, uskomukset, asenteet, tunteet, motivaatio,
tieto, kokemukset, matematiikan opettaja
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1 Johdanto

Tutkimuksessani tarkastelen luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia matematiikasta
peruskoulun ja lukion aikana sekd millaisiksi heiddn matematiikkakuvansa ovat muotoutuneet
ndiden kokemusten perusteella. Lisdksi tarkastelen heidédn ndkemyksiddn itsestdan
matematiikan opettajina ja miten he haluavat kehittyd matematiikan opettajina. Tutkimukseni
tarkoituksena on my0s selvittdd, miten luokanopettajaopiskelijat kokevat matematiikan
oppimiskokemustensa ja matematiikkakuviensa vaikuttaneen heidén opettajuuteensa ja
kehittymistoiveisiin opettajana. Matematiikkakuvalla tarkoitetaan yksilon késityksia,
asenteita, tunteita ja kokemuksia, jotka liittyvét matematiikkaan. Se voi muodostua seké
tietoisista ettd tiedostamattomista tekijoistd, kuten aiemmista oppimiskokemuksista,
ympdriston vaikutuksista ja kulttuurisista késityksistd matematiikasta. Matematiikkakuva

vaikuttaa sithen, miten ihminen oppii, opettaa ja kdyttdd matematiikkaa elaméssddn.

Matemaattisilla taidoilla ja luonnontieteelliselld 1dhentymistavalla on nykyisessé tiedon ja
osaamisen yhteiskunnassa suuri merkitys. Ne ovat perustaitoja, jotka luovat edellytyksia
menestyd tydeldmaissa ja ovat myos tirkeitd jatkuvan oppimisen ndkokulmasta. (Aksela &
Kiviluoto 2020, 10; Kupari & Hiltunen 2018, 16.) Peruskoulussa matematiikan opettaminen
ja oppiminen ei ole siis vain jatkokoulutukseen tdhtdévid valmentamista ja matemaattisten
taitojen kerryttdmistd. Lasten ja nuorten positiivisten asenteiden lisddminen matematiikkaa ja
luonnontieteitd kohtaan ovat entistéd tarkedmpid muuttuvassa maailmassa. (Aksela &

Kiviluoto 2020, 10.)

Jatkokoulutuksen merkitysti ei pidd unohtaa, koska vuonna 2020 kayttoonotetussa
yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen todistusvalinnassa pitkdn matematiikan arvosanasta
saa eniten pisteitd riippumatta siitd, mille alalle opiskelija hakee. Pitkdin matematiikan
painotusta on kritisoitu, joten muutoksia on tulossa vuonna 2026. Matematiikasta saa
kuitenkin hyvin pisteitd kaikilla aloilla my0s tulevaisuudessa, koska matematiikan katsotaan
kehittavin esimerkiksi opintojen kannalta oleellisia ongelmanratkaisutaitoja (Suomen

yliopistojen rehtorineuvosto UNIFI ry 2023).

Matemaattiset taidot ovat tirkeitd sekd tyoelamassa ettd opiskelussa, mutta
suomalaisoppilaiden matematiikka-asenteet ovat kansainvilisesti verrattuna negatiivisimpia.
Ne ovat heikentyneet vuosien 1999-2015 vilisend aikana. Esimerkiksi TIMSS 2011 -
tutkimuksessa (Trends in International Mathematics and Science Study) suomalaisoppilaat

pitivét vdhiten matematiikasta. He myds arvostivat ja sitoutuivat matematiikan opetukseen



vihiten. Myos heikosti matematiikka osaavien oppilaiden méaéra kasvoi ja huippuosaajien
mairé taas vastaavasti pieneni vuosien 1999-2015 vilisend aikana. (Kupari & Hiltunen 2018,

48.)

Luokanopettajilla on suuri vaikutus oppilaiden matematiikkakokemusten syntymiselle, koska
he muokkaavat omalla asennoitumisellaan oppilaiden asennetta matematiikkaa kohtaan.
Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan muodostumisessa keskeinen merkitys on
heiddn kouluaikaisilla muistikuvilla ja kokemuksilla matematiikasta. (Kaasila & Laine 2018,
306.) Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan huomioiminen on tarkeéé, koska se
vaikuttaa esimerkiksi opiskelijoiden kykyyn vastaanottaa uutta tietoa. (Pietild 2002, 26.) Jos
luokanopettajaopiskelija suhtautuu matematiikkaan negatiivisesti, hén ei vélttimatta pysty
vilittdmain oppilailleen innostusta matematiikan opiskelua kohtaan, vaan enemménkin
pelkoa ja ahdistusta. Matematiikasta innostunut ja aidosti kiinnostunut opettaja vélittda
innostusta my0s oppilailleen ja on kiinnostunut oppilaiden sitoutumisesta matematiikan
opiskeluun. (Mensah, Okyere & Kuranchie 2013.) Matematiikkakuva vaikuttaa myéhemmin
myds opetukseen, kun opiskelijat ryhtyvét opettamaan matematiikkaa ja he vilittdviat omaa

matematiikkakuvaansa oppilaille (Pietild 2002, 27).

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvia kannattaa tutkia edelleen, vaikka aiheesta
on jo olemassa paljon tutkimuksia (esim. Kaasila 2000, Kaasila & Laine 2018, Pietild 2002).
Kisitykset ja asenteet voivat kuitenkin muuttua ajan myoti opettajankoulutuksen ja
yhteiskunnan kehittyessi. Tutkimukseni aineistona ovat luokanopettajaopiskelijoiden
kirjoittamat esseet (41 kpl) heiddn opintojaksonsa alussa ja ne on kerétty kevaalld 2023, joten

tutkimukseni tulokset perustuvat suhteelliseen tuoreeseen aineistoon.

Tutkimukseni ensimmaéisessé luvussa tarkastelen matematiikkakuvan muodostumista ja osa-
alueita (uskomuksia, asenteita, tunteita, motivaatiota ja tietoa) sekd aiempia tutkimuksia
aiheesta. Toisessa luvussa kuvaan tutkimukseni toteutusta, tavoitteita, aineistoa ja
analyysimenetelmii. Kolmannessa luvussa esittelen tutkimukseni tuloksia opiskelijoiden
kokemuksista, joista olen muodostanut nelja matematiikkakuvaryhméi. Neljannessd luvussa
jatkan tutkimustuloksien lépikdymistd ja esittelen opiskelijoiden opettajakokemuksia ja
kehitystoiveita liittyen opetusmenetelmiin, ominaisuuksiin opettajana sekd matemaattisiin
taitothin. Tutkimukseni viimeisessé luvussa vedédn yhteen tutkimukseni tuloksia ja pohdin

niitd suhteessa teoreettiseen viitekehykseen. Lisdksi olen kidynyt 1dpi viimeisessd luvussa



tutkimukseni eettisyyttd, uskottavuutta ja luotettavuutta sekd hyodynnettivyytta ja

jatkotutkimusaiheita.



2 Matematiikkakuva

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisesta viitekehystd. Kédyn ensin lépi Pietildn
(2002) matematiikkakuvan muodostumisen mallia, joka on ollut 1aht6kohtana tutkimukseni
teoreettiselle viitekehykselle ja timén jélkeen yleisesti matematiikkakuvan osa-alueita.
Matematiikkakuvan yleisen osuuden jdlkeen kdyn l4dpi matematiikkakuvan osa-alueet
yksityiskohtaisemmin. Tutkimuksessani matematiikkakuvan osa-alueet ovat uskomukset,
asenteet, tunteet, motivaatio ja tieto. Viimeisessé luvussa esittelen tutkimustuloksia
aikaisemmista tutkimuksista, jotka liittyvat luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksiin

matematiikasta ja heiddn matematiikkakuvistaan.
2.1 Matematiikkakuvan muodostumisen malli

Olen kéyttinyt tutkimuksessani l&htokohtana Pietilén (2002, 25) luomaa mallia (kuva 1)
matematiikkakuvan muodostumisesta ja muuttumisesta, jonka Pietild (2002) on muokannut
Malisen (2000) henkilokohtaisen kokemuksellisen tietdimisen mallista. Valitsin Pietildan (2002,
25) mallin sen kokonaisvaltaisen lahestymistavan vuoksi. Pietildn (2002, 25) mallissa otetaan
huomioon monta eri ulottuvuutta: kognitiivinen ulottuvuus (mita yksilo tietdi ja ajattelee
matematiikasta), affektiivinen ulottuvuus (tunteet ja asenteet matematiikkaa kohtaan) ja

konatiivinen ulottuvuus (miten yksilo toimii suhteessa matematiikkaan).

Matematiikkakuvan muodostumisen mallissa on niin sanottu kova ydin, jota ymparoi
suojavy0. Jotta matematiikkakuva voi muuttua, on matematiikkakokemusten lapéistava
suojavyo ja padstivid kovaan ytimeen asti. (Pietild 2002, 24.) Suojavyon ympdrilld olevat
laatikot kuvaavat matematiikkaan liittyvid kokemuksia seké opiskeluaikana ettd myohemmin
tyoelamassd. Ndma kokemukset voivat vaikuttaa matematiikkakuvaan tai sitten singota
takaisin, jolloin matematiikkakuvassa ei tapahdu muutosta. (Kaasila & Laine 2018, 308.)
Esimerkiksi matematiikan perusopinnot viittaavat luokanopettajaopiskelijoiden omiin
kokemuksiin ja oppimiseen matematiikan opinnoissa sekd miten ne ovat vaikuttaneet heidén

matematiikkakuviinsa.
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Muut opinnot

perusopinnot

\

Opetusharjoittelu

/

Matematiikan l

MATEMATIIKKAKUVA

eli tieto, uskomukset, kasitykset,
asenteet ja tunteet

itsestd matematiikan matematiikasta

-oppijana -Mit& ja minkalaista
-opettajana on matematiikka?
-Miten matematiikkaa
opetetaan?

-Miten matematiikkaa
opitaan?

Sijaisuudet

matematiikasta

hisikunnan myytt

Kuva 1. Matematiikkakuvan muodostumisen malli (Pietila 2002, 25)

Pietildn (2002) mallin mukaan tulevan opettajan matematiikkakuvassa voidaan erottaa kaksi
padkomponenttia: kuva itsestd matematiikan oppijana ja opettajana sekd kuva matematiikasta,
sen opetuksesta ja oppimisesta. Nama padkomponentit rakentuvat Pietilédn (2002) mukaan
tiedosta, tunteesta, uskomuksista, kasityksistd ja asenteista. Eri tutkimuksissa ndma

padkomponenttien osa-alueet saattavat kuitenkin vaihdella.
2.2 Matematiikkakuvan osa-alueet

Matematiikkakuvan osa-alueet alkoivat hahmottua 1990-luvulla, kun McLeod (1992) pyrki
rakentamaan matematiikkakuvalle yleistd viitekehystd. McLeodin (1992) matematiikkakuvan
viitekehyksessé tunnistetaan kolme pédaluokkaa: uskomukset, asenteet ja tunteet. Uskomukset
ja tunteet edustavat ndiden padluokkien daripditd. Uskomukset ovat viileitd, kognitiivisia ja
vakaita, tunteet pdinvastaisia. Asenteet sijoittuvat nididen ddripdiden keskelle. McLeodin

mukaan toistuvat tunnereaktiot ovat asenteiden ldhtokohta, sosiaalinen konteksti ja yksilolliset



11

kokemukset edistivit taas uskomuksien muodostumista. Uskomuksilla katsotaan olevan iso

rooli opiskelijoiden tunnereaktioissa, kun he opiskelevat matematiikkaa. (Hannula 2012.)

Esimerkiksi Kaasila (2000, 22) méirittelee matematiikkakuvan koostuvan kolmesta
keskeisestd osa-alueesta: uskomuksista matematiikasta ja sen opetuksesta, itsesti
matematiikan osaajana seki sosiaalisesta kontekstista; asenteista matematiikkaa ja sen
opetusta kohtaan seké tunteista matematiikkaa ja sen opetusta kohtaan. Kaasila (2000) on siis
samoilla linjoilla McLeodin (1992) kanssa. Kaasila, Laine ja Pehkonen (2004, 399—401)
tuovat lisdksi Kaasilan (2000) ja McLeodin (1992) listaamiin osa-alueisiin tiedon ja
kisitykset. Kaasilan, Laineen ja Pehkosen (2004) osa-alueet ovat samat Pietildn (2002) osa-
alueiden kanssa, johtuen ehka siitd, ettd Pietild (myohemmin Laine) on tehnyt tutkimuksen
Kaasilan ja Pehkosen kanssa. Hannula ja Holm (2018, 136) erottavat matematiikkakuvasta
uskomukset ja tunteet edellisten tutkijoiden tapaan, mutta lisddvit kolmanneksi osa-alueeksi

motivaation.

McLeodin viitekehyksestd on tullut matematiikkakuvan tutkimuksessa oikeastaan normi
(Hannula 2012). Hannula (2012) ndkee McLeodin matematiikkakuvan viitekehyksessa
kuitenkin ongelmia erityisesti terminologian osalta. Tutkijat eivit ole esimerkiksi 10yténeet
yhtendistéd tapaa maéritelld asenteita, uskomuksia ja tunteita (Hannula 2012). Pietilén (2002,
31) mukaan on myds ongelmallista, ettd samoja termejéd on kaytetty eri ilmididen
tutkimisessa, ja tieteenalojen vililld voi olla vield eroja. Matematiikkakuvan osa-alueiden
erottaminen ja niiden metodinen tarkastelu voi olla myds hankalaa. Erottaminen ei ole edes
ehka olennaista matematiikkakuvan kannalta, koska kokemuksellinen oppiminen on
kokonaisvaltaista. Osa-alueita on kuitenkin hyvé tarkastella 1dhemmin, koska niilld on
erilaisia ominaisuuksia ja nithin voi vaikuttaa todennikoisesti eri tavoilla. Myds suurin osa
tutkimuksista késittelee yhtd osa-aluetta kerrallaan. Tutkimuksissa osa-alueet saatetaan
madritelld eri tavoilla, esimerkiksi uskomukset voivat olla joko osa asenteita tai sitten tietoa.

(Pietila 2002, 31.)

Tutkimuksessani keskityn luokanopettajaopiskelijoiden kuvaan itsestd oppijoina, ja myos
heiddn késitykseensa siitd, miten he oppivat matematiikkaa sekd heiddn kokemuksiaan ja
kehityskohteitaan matematiikan opettajina. Matematiikkakuvan osa-alueista uskomukset
(sisdltden kasitykset), asenteet, tunteet, motivaatio ja tieto ovat mukana tutkimuksessani.
Pietildn (2002) matematiikkakuvan osa-alueisiin oli tarked lisdtd motivaatio. Hannulan ja

Holmin (2018, 139) mukaan motivaatio on kenties matematiikkakuvan térkein osa, koska sen
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on todettu korreloivan vahvasti opiskelijoiden suoritustason kanssa. Valitsin
matematiikkakuvan osa-alueista my0s tiedon teoreettiseen viitekehykseen mukaan, vaikka siti
el kaikissa tutkimuksissa ole mainittu. Tiedolla tarkoitetaan opettajan tarvitsemaa tietoa
opettamisessa, mika liittyy olennaisesti luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksiin ja

kehityskohteisiin opettajina.
2.2.1 Uskomukset

1990-luvulta 1dhtien tutkimukset ovat alkaneet keskittyéd opettajien opetuskdyttdytymisen
2016, 11). Uskomuksia on pidetty matematiikan opetuksessa ja oppimisessa keskeisind
késitteind, joten uskomuksista on myds tehty paljon tutkimuksia (Beswick & Callingham
2014, 137.) Matematiikkakuvaan kuuluva uskomus tarkoittaa yksilon kisityksid matematiikan
luonteesta, sen oppimisesta ja omista matemaattisista kyvyistdin. Naméa uskomukset voivat
vaikuttaa merkittdvasti motivaatioon, itseluottamukseen ja oppimistuloksiin. (Op’t Eynde, de

Corte & Verschaftel 2003, 17.)

Uskomuksilla voi ajatella olevan jonkinlainen totuusarvo (DeBellis & Goldin 2006).
Uskomukset voivat olla epétosia ja niistd voi olla eri mieltd tai jopa kiistelld (Hannula &
Holm 2018, 136). Uskomukset rakentuvat henkilokohtaisista kokemuksista, joiden perustelut
ovat yleensd tiedostamattomasti ihmisen itsensd madrittelemid eikd niille valttamétta [6ydy
perusteluita objektiivisessa tarkastelussa (Huhtala & Laine 2004, 328; Kaasila & Laine 2018).
Uskomuksia ei pidd kuitenkaan tarkastella erillddan, vaan ne muodostavat ryhmid, jotka eivét
ole valttamattd tekemisissd keskenddn. (Pietild 2002, 47; Zhang & Morselli 2016, 12).
McLeodin (1992) mukaan uskomukset luokitellaan usein niiden kohteen mukaan. Oppilaalla
voi olla esimerkiksi uskomuksia matematiikasta, matematiikan oppimisesta ja itsestddn

matematiikan oppijana. (Hannula & Holm 2018, 136).

Kiinnostus matemaattisten uskomusten tutkimuksessa on laajentunut erityisesti koskemaan
oppilaan uskomuksia itsestdédn matematiikan oppijana eli mindpystyvyyteen ja mindkuvaan
(Hannula & Holm 2018, 137; Lutovac 2014, 56). Minédpystyvyys mairitelldédn oppilaan
kyvyksi arvioida omaa suoriutumista sekd myos kykyé toimia tietyissd tilanteissa ja tehtavissi
(Bandura 1997, 11). Uskomukset omiin kykyihin vaikuttavat oppilaan sinnikkyyteen tehda
matemaattisia tehtivid ja my0s heidén tuntemaansa ahdistukseen (Pajares & Miller 1997).
Jannitys voi olla pelottavaa ja ahdistavaa, mutta jdnnitys voidaan myo0s tulkita hyvaksi

vireeksi ja se voi lisdtd uskoa onnistumiseen (Aro & Nurmi 2021, 131).
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Oppilaan kyky suoriutua tehtivistd miardytyy suurimmaksi osaksi sen perusteella, miten
paljon hén luottaa omiin taitoihinsa ratkaista matemaattisia tehtidvia. Kun oppilas osallistuu
esimerkiksi matematiikan kokeeseen, vahva mindpystyvyyden tunne auttaa oppilasta
tekemddn sinnikkddmmin kokeen tehtévid, hin on vdhemmén ahdistunut ja kiyttdd enemman
aikaa tehtivien tekemiseen kuin hidnen vihemmaén itseensd uskova oppilaskaverinsa. (Pajares
& Miller 1997.) My0s toisten ihmisten antama palaute ja kannustus muokkaavat myonteisesti
kasitystd mindpystyvyydestd, jos palaute ja kannustus koetaan aidoksi. Toisten oppilaiden
onnistuminen voi vahvistaa uskoa omaan onnistumiseen, mikéli oppilaan mielesti
havainnoinnin kohde on riittdvisti itsensé kaltainen. (Aro & Nurmi 2021, 131.) Vertaaminen
itseddn paremmin matematiikassa suoriutuvaan oppilaaseen voi taas lisitd epiluottamusta

omaan osaamiseen (Paananen ym. 2019).

Mindpystyvyys on kisitteend uudempi kuin minikasitys, joka voidaan néhdé oppilaan
kokonaisvaltaisena kasityksend itsestddn (Linnanméki 2004, 242). Mindpystyvyyden ja
mindkasityksen vilille ei ole kuitenkaan helppoa tehdé eroa (Bong & Skaalvik 2003).
Minékasitystd méérittdd hyvin vahvasti sosiaalinen vertailu muihin oppilaisiin esimerkiksi
tietojen, tunteiden, ajatusten ja tavoitteiden osalta. Mindkésityksen avulla voi myos selittdd ja
ennustaa oppilaan kéyttaytymistd. (Lukin 2013, 35.) Minékasitys muodostuu oppilaan
elettyjen kokemusten kuten onnistumisten ja epdonnistumisten kautta, mutta oppilaan
mindkésitykseen vaikuttavat my0s uskomukset toisten thmisten nikemyksistd, miten hén osaa

esimerkiksi matematiikkaa (Bong & Skaalvik 2003).

Kun oppilas arvioi olemassa olevia kykyjaan, voidaan puhua mindkisityksestd, kun taas
mindpystyvyys kuvaa oppilaan luottamusta omiin kykyihinsi ja miten vahvasti oppilas uskoo
pystyvénsi suoriutumaan tietyistd tehtavistd (Lukin 2013, 35). Matematiikan opetuksessa
pyritdédn kehittiméédn oppilaan persoonallisuutta ja nostamaan hdnen saavutustasoaan
vaikuttamalla positiivisesti hinen minédkidsitykseensé ja myods mindpystyvyyteensa.
Positiivinen vaikuttaminen on tirkeéé, koska oppilaille, joilla on matematiikan
oppimisvaikeuksia, voi kehittyd negatiivinen minékasitys itsestd matematiikan oppijana.
(Linnanméki 2004, 243.) Oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevat oppilaat saavat kuitenkin
ikdtovereitaan vihemmain mindpystyvyyttd vahvistavaa palautetta. Toistuvat epdonnistumiset
ja pettymykset voivat synnyttid itseddn ruokkivan kielteisen kehén, josta oppilaan on vaikea
pééstd irti omin voimin. Kun koulussa mietitadn tukitoimia oppilaalle, jolle oppiminen on
vaikeaa ja esimerkiksi matematiikka ei kiinnosta, on huomioitava oppilaan késitykset itsestd

ja oppimisesta. (Aro & Nurmi 2021, 132.)
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Jotkut uskomukset voivat olla tarkeampii kuin toiset. Jos uskomussysteemin ajatellaan
muodostuvan sisdkkaisistd ympyrdistd, keskelld ovat psykologisesti voimakkaimmat
uskomukset, joiden muuttuminen ja muuttaminen on usein vaikeaa ja hidasta (Pietild 2002,
47-48). Uloimmilla kehilld ovat védhiten tarkeimmét ja helpoimmin muutettavat uskomukset
(Pietild 2002, 47.) Esimerkiksi vastamuodostuneet uskomukset ovat alttiimpia muutoksille
kuin vanhat ja vakiintuneet uskomukset. Vastamuodostuneet uskomukset voivat vaikuttaa
hyvin vakiintuneilta, mutta ne saattavat muuttua helposti, kun esimerkiksi juuri valmistuneet
luokanopettajat aloittavat tydssddn ja kohtaavat todellisuuden luokkahuoneessa. (Liljedahl,
Oesterle & Berneche 2012.) Kaasilan ym. (2006, 391) mukaan luokanopettajaopiskelijoiden
uskomuksiin voidaan vaikuttaa my0ds opettajankoulutuksen aikana, mutta uskomusten
muuttaminen ei ole helppoa. Hankalinta on muuttaa opiskelijan kuvaa itsestddn oppijana

(Kaasila ym. 2006, 391).

Jotta oppilaan tai opiskelijan uskomukset voivat muuttua, hdnen on muutettava siti pohjaa,
jolle uskomukset ovat muodostuneet. Muuttuminen vaatii niiden kokemusten lapik&ymista,
jotka aiheuttivat uskomuksia vaikkapa matematiikasta. (Grootenboer & Marshman 2016, 17.)
Esimerkiksi opettajaopiskelijoiden uskomusten muuttumisessa térkedssé osassa ovat
kokemusten ldpikdynti ja reflektointi sekd myds uskomusten merkitysten pohtiminen (Pietild
2002, 51; Tillema 2000, 575). Uskomuksista tdytyy tulla tietoiseksi ja niistd on hyva

keskustella avoimesti matematiikan menetelméopintojen aikana (Pietild 2002, 51).

Kun tietoisuus uskomuksista kasvaa, opiskelijat pystyvit jatkamaan reflektointia ja
kyselemistd myos menetelméopintojen jilkeen. (Pietild 2002, 51). Reflektointia voi tehda
esimerkiksi kirjoittamalla omista kokemuksistaan ja ajattelustaan, joita opettaja lukee ja
kommentoi. Opettajan antaman palautteen lisidksi painotetaan my0s yhteistyon merkitysta
reflektoinnissa eli opiskelijat tydskentelevit ryhmissé ja tuottavat uusia ideoita yhdessi
liittyen matematiikan opiskeluun ja opettamiseen. (Pietild 2002, 54.) Vaikka uskomusten
muuttaminen ei ole vélttdmatta helppoa, muutosta voi kuitenkin tapahtua. Se ei aina tapahdu
yksisuuntaisella eikd mydskdén samanlaisella tavalla kaikkien osalta. Uskomuksien

muuttamista kannattaa yrittdd pieni askel kerrallaan (Tillema 2000, 577, 578).
2.2.2 Asenteet

Asenteiden merkitystd matematiikkakuvaan on tutkittu pisimpaan matematiikkakuvan
tutkimuksen historiassa, mutta niiden méadritelméaa ei ole pystytty muodostamaan selkeisti

varhaisimmissa tutkimuksissa (Di Martino 2016, 2). Asenteita ja uskomuksia ei ole edes
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oikeastaan eroteltu toisistaan. Sosiaalipsykologian tutkimuksessa asenteet on maéritelty
vaikuttavan ihmisten kdyttdytymiseen tietylld tavalla ja jopa ennustavan ihmisten
kayttaytymistd. (Di Martino & Zan 2011.) McLeod (1992) esitteli matematiikkakuvan
viitekehyksessédédn asenteet yhtena erillisend osa-alueena, mutta Hannulan (2011, 38) mukaan

asenteet ovat oikeastaan limittyneité tunteisiin ja uskomuksiin.

Myo6s Grootenboer & Marshman (2016, 19) tuovat esille epédselvyyden asenteiden
madritelmissd. Asenteista voidaan puhua esimerkiksi ahdistuksena, itseluottamuksena,
tunteina ja uskomuksina. Vaikka méadritelmaét siis vaihtelevat, asenteet ndhddin yleensa
opittuina reaktioina tilanteeseen tai johonkin kohteeseen, ja ne ovat joko positiivisia tai
negatiivisia. (Grootenboer & Marshman 2016, 19.) Toistuva tunnereaktio voi automatisoitua
asenteeksi tai jo olemassa oleva asenne voi siirtyd uuteen kohteeseen (Pietild 2002, 59).
Asenteita pidetddn myds suhteellisen vakaina, jotka eivit helposti muutu niiden muodostuttua.

Asenteet voivat kuitenkin muuttua esimerkiksi onnistumisten ja matematiikan ymmaértdmisen

avulla. (Hannula 2002.)

Asenteiden muodostumisessa on tarkedssé roolissa onnistumisen tarve, jonka toteutumatta
jaamiselld voi olla pitkdaikaisia ja huonoja seurauksia matematiikan oppimisessa (Lindgren
2004, 382). Jos oppilaan kokemukset matematiikasta ovat ldhinné epdonnistumisia eikd hdn
muista yhtdin matematiikkaan liittyvda onnistumisen tunnetta, hinen asenteensa
matematiikkaan muodostuu mitéd todennékodisimmin negatiiviseksi (Hannula & Holm 2018,
140; Lindgren 2004, 382). Onnistumisen kokemukset jddvit taas oppilaan mieleen pysyvasti,
ne synnyttdvit iloa ja ylpeyttd omasta osaamisesta, lisddvit luottamusta omiin kykyihin ja
my0s innostavat oppimaan uutta (Hannula & Holm 2018, 140). Oppilaan positiivisiin
asenteisiin matematiikkaa kohtaan tarvitaan positiivisia tunnekokemuksia matematiikan

oppimisesta (Hannula & Holm 2018, 141).

Positiiviset kokemukset matematiikasta ja my0s luottamus omiin matemaattisiin taitoihin ovat
tiarkedssd osassa asenteiden kehittymisessd, mutta myods matematiikan osaamisessa (Kupari &
Tornroos 2004, 153). Osaamisilla ja asenteilla on myds yhteys. Osaaminen ennustaa asenteita,
joten asenteiden muuttaminen matematiikkaa kohtaan on hyvi aloittaa mahdollisimman
aikaisessa vaiheessa oppimisen mahdollisuuksien parantamiseksi. (Tuohilampi & Hannula
2013, 231.) Yhteys osaamisen ja asenteiden vililld on kuitenkin heikentynyt. Metsamuurosen
& Nousiaisen (2021, 83) tutkimuksen mukaan kaikilla mitatuilla osa-alueilla (esimerkiksi

mind osaajana ja matematiikasta pitdminen) korrelaatiot osaamisen ja asenteiden vililld ovat
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laskeneet. Ukkola, Metsdmuuronen & Paajanen (2020, 44) tuovat taas esille, ettd osaamisen ja

asenteiden yhteys vaihtelee eri tutkimuksissa sekd my0s eri maiden vélilla.

Suomessa Opetushallitus on kerdnnyt pitkittdisaineistoa oppilaiden matematiikan osaamisesta
ja asenteista (Metsdmuuronen 2017, 2013). Tuohilampi & Hannula (2013) ovat kirjoittaneet
pitkittdisarvioinnin raporttiin matematiikkaan liittyvien asenteiden kehityksesti seké
asenteiden ja osaamisen vilisestd vuorovaikutuksesta. Oppilaiden asenteet matematiikkaa
kohtaan ovat kaiken kaikkiaan positiivisia peruskoulun alkuvuosina, mutta myéhemmin
asenteet muuttuvat kielteisemmiksi. Osan muutoksesta voi selittdd kehitystason muutoksella,
koska oppilaat osaavat arvioida omaa osaamistaan realistisemmin. (Tuohilampi & Hannula
2013, 234.) Peruskoululaisten matematiikan osaaminen kolmannella ja kuudennella luokalla
vaikuttaa heiddn matematiikka-asenteeseensa vield kolme vuotta myohemmin. Asenteiden
vaikutus on vield hieman voimakkaampaa kuudennelta yhdeksénnelle luokalle asti.

(Tuohilampi & Hannula 2013, 237.)

Metsdmuurosen (2017) pitkittidisarvioinnin raportissa tuodaan esille myds toisen asteen
opiskelijoiden asenteiden vaikutus, joka korreloi osaamisen tasoon selvésti. Raportissa ei ole
kuitenkaan aukottomasti voitu ndytta toteen, seuraako positiivinen asenne hyvéasti
osaamisesta vai hyvd osaaminen positiivisesta asenteesta. Yhdeksinnelld luokalla sekd
asenteet ettd osaaminen selittdvat lukioon hakeutumista ja toisen asteen koulutuksen
matematiikan lukumairéda. Jos oppilas osaa hyvin matematiikkaa ja hénelld on myos
positiivinen késitys matematiikasta oppiaineena, sitd todenndkdisimmin hén valitsee lukio-
opinnot seka lukiossa pitkdn matematiikan oppimiirin ja vield lisdkursseja. (Metsimuuronen

2017, 87.)

Sekd Metsamuuronen (2017), Tuohilampi & Hannula (2013) ettd Metsdmuuronen &
Nousiainen (2021) ovat tuoneet esille tutkimuksissaan, ettd tyttdjen mindpystyvyydessé ja
asenteissa ei ole tapahtunut muutosta viimeisten kymmenen vuoden aikana. Vaikka tyt6illd ja
pojilla olisi sama osaamisen taso, tytdt kokevat olevansa taidoiltaan heikompia kuin pojat
(Metsamuuronen & Nousiainen 2021, 85). Myos tyttojen kokemukset itsestd matematiikan
osaajina ovat huomattavasti matalampia kuin poikien kokemukset (Metsémuuronen 2017,
76). Koulussa erityisesti tytot voivat joutua kiusatuiksi matemaattisen menestymisen takia.
Tytot saattavatkin vain luopua matematiikasta, koska matematiikan harrastamiseen tai kovaan

tyontekoon liitetddn negatiivinen leima. (Metsdmuuronen & Nousiainen 2021, 88.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) matematiikan opetuksen edellytetéén
tukevan oppilaiden my0nteistd asennetta matematiikkaa kohtaan sekd myonteistd mindkuvaa
matematiikan oppijoina. Opettajan asenteella on vaikutusta oppilaan asenteeseen opiskella
matematiikkaa. Oppilaiden huonot kokemukset matematiikasta eivit vélttimatta johdu
matematiikasta oppiaineena, vaan ne yhdistyvit enemmaénkin opettajaan ja hénen
asenteeseensa. (Lindgren 2004, 384.) My0s opettajan asenteet ja ajatukset siitd, mitd hinen
mielestddn matematiikka on ja miten sitd pitdéd opettaa, vaikuttavat ratkaisevasti oppilaiden
asenteeseen matematiikkaa kohtaan ja matematiikan oppimiseen (Gunderson ym. 2011). Jos
opettaja on innokas opettamaan matematiikkaa ja on aidosti kiinnostunut matematiikasta, hdan
vilittdd myos oppilaiden sitoutumisesta matematiikan oppimiseen ja pyrkii luomaan oppilaille

positiivisen ilmapiirin oppimiseen (Mensah ym. 2013).

Mekaaninen toistaminen ja pelkédn laskutaidon korostaminen matematiikan ymmértdmisen
kustannuksella saattavat olla syyna esimerkiksi negatiivisen asenteen kehittymiselle. Jotta
oppimisen innostus sdilyy, opettajan on hyva ottaa kdyttdon erilaisia opetusmenetelmia.
(Tuohilampi & Hannula 2013, 248.) Mikiin yksittdinen opetusmenetelma ei ole ylivertainen
kaikkien matematiikan osa-alueiden opettamisessa. Tehokkaita opetusmenetelmié ovat
esimerkiksi matemaattisten tehtdvien havainnollistaminen, harjoitustehtdvien
suunnitelmallinen valinta, vertaisoppiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen. (Mononen

ym. 2017.)

Matematiikan oppimisessa ja opettamisessa pitdd kuitenkin muistaa, ettd matemaattisen
taitojen kehitys etenee hierarkkisesti ja oppiminen edellyttdd runsaasti toistoihin perustuvaa
harjoitusta. Matematiikassa tdytyy oppia ensin peruskésitteet ja -taidot, jotka muodostavat
pohjan monimutkaisten taitojen ja tehtdvasarjojen hallinnalle. (Aunola & Nurmi 2018, 55.)
Matematiikan ja muidenkin oppiaineiden opetussuunnitelmissa on jo pitkdén ollut ajatuksena,
ettei kaikkea ole mielekéstd oppia ulkoa. Tétd on tukenut teknologisen kehityksen trendit, kun
tietoa on helposti saatavilla tietoverkosta. Joillakin oppilailla voi olla késitys, ettei mitédén
tarvitse endd oppia ulkoa, joten kertotaulujen tai peruskaavojen ulkoa opettelu saattaa tuntua
vaivalloiselta. (Metsdmuuronen & Nousiainen 2021, 105.) Opettajan tehtdvi onkin haastava:
kuinka tarjota oppilaille onnistumisen kokemuksia ja ylldpitdd hyvdi asennetta toistoa ja

runsaasti harjoitusta edellyttdvéssi oppiaineessa (Aunola & Nurmi 2018, 65).
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2.2.3 Tunteet

Matemaattisen ajattelun tutkimuksessa on enimmaikseen keskitytty yksilon kognitiivisiin
prosesseihin. Matemaattisten ongelmien tai yleensikin ongelmanratkaisussa ihmiset kokevat
innostumisen ja turhautumisen tunteita, mutta nditd tunteita on pidetty l&hinné sivuroolissa.
(Hannula 2004, 56.) Matematiikkakuvaan kuuluvat tunteet ovat yksilon kokemia
emotionaalisia reaktioita matematiikkaa kohtaan, kuten ilo, kiinnostus, ahdistus tai pelko
(Hannula 2002). Hannulan (2004, 59) mukaan tutkijat eivét ole kuitenkaan yksimielisid, mita
tunteilla tarkoitetaan, mutta joistakin nédkokohdista ollaan yksimielisid. Tunteet ndhdaan
ennen kaikkea henkildkohtaisten tavoitteiden yhteydessé: ne koodaavat tietoa edistymisesté
kohti tavoitteita, mutta my0s mahdollisista esteisti ja strategioista esteiden voittamiseksi.
Tunteisiin katsotaan liittyvin fysiologisia reaktiota, ja tunteet ovat myos toiminnallisia eli
niilld on tirked rooli ihmisen selviytymisessd ja sopeutumisessa. (Lutovac 2014, 57; Hannula

2004, 59.)

Matematiikan aiheuttamat tunteet syntyvit yleensi jo peruskoulun tai lukion opetuksessa
(Brady & Bowd 2005). Kokemukset voivat tulla mieleen pidemminkin ajan pddstd hyvin
eldvésti ja niiden herdttdmilla tunteilla on suuri vaikutus matematiikkakuvaan, esimerkiksi
miten matematiikka on kohdattu my6hemmin peruskoulun tai lukion jilkeen joko opiskelussa
tai muuten eldméssi. Muistojen herdttimat tunteet ovat usein tilanteista, joissa matematiikka
on tuntunut vaikealta. (Huhtala & Laine 2004, 320.) Matematiikan oppiaineena koetaan
yleisesti olevan persoonatonta, rationaalista ja sddntoihin perustuvaa (Lutovac 2014, 58).
Oppilaat taas tuntevat matematiikkaa kohtaan jopa paniikkia, pelkoa ja ahdistusta (Di Martino
& Sabena 2011, 89). Ahdistus saattaa johtua esimerkiksi jatkuvista epdonnistumisen tunteista,
jotka ovat usein lisddntyneet vertailemalla omaa osaamista muihin oppilaisiin (Huhtala &

Laine 2004, 321).

Matematiikkapelkoa tai matematiikka-ahdistusta kuvaillaan pelon ja jénnitteisyyden
tuntemuksiksi, joka héiritsee numeroiden késittelyd ja matemaattisten ongelmien ratkaisua
sekd opiskeluun ettd muuhun eldméén liittyvissa tilanteissa (Huhtala & Laine 2004, 330;
Dowker, Sarkar & Looi 2016). Matematiikka-ahdistukseen on esitetty monia eri syitd, mutta
ne voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen: dlyllisiin, ympéristoon ja persoonallisuuteen
liittyviin syihin. Ymparistotekijoitd voivat olla negatiiviset kokemukset koulussa, vanhempien
painostus, tunteeton tai matematiikka-ahdistusta vilittdva opettaja ja mekaanisen harjoittelun

korostaminen. Matematiikan kokeminen hyddyttoména oppiaineena, heikot perustaidot seké



19

oppilaan asenne ja sinnikkyyden puute ovat taas esimerkkeja élyllisista tekijoista.
Persoonallisuuteen liittyvisté tekijoistd voi olla kyse silloin, jos oppilas on haluton esittiméan
kysymyksid, hinelld on itseluottamuksen puute tai hin ndkee matematiikan vain miesten

alana. (Trujillo & Hadfield 1999.)

Vaikka heikot matematiikan perustaidot ovatkin yksi selked riskitekija matematiikka-
ahdistuksen kehittymisessd, matematiikka-ahdistusta ilmenee kaikilla matematiikan
osaamistasoilla, el ainoastaan matematiikkaa huonosti osaavilla. Matematiikka-ahdistusta
kokevat my0s matematiikassa hyvin menestyneet opiskelijat, miké osoittaa matematiikka-
ahdistuksen olevan hyvin monimutkainen ilmid. (Kyttild & Bjorn 2022; Mononen ym. 2017.)
Vield 2000-luvun alkupuolella oli vallalla késitys, jonka mukaan matematiikka-ahdistusta
ilmenee vasta alakoulun ylemmilla luokilta alkaen. MySohemmin tehtyjen tutkimusten pohjalta
on kuitenkin voitu todeta, ettd jo ensiluokkalaisten joukossa on matematiikasta ahdistuneita
lapsia. (Mononen ym. 2017.) Tyt6illd on enemmaén matematiikka-ahdistusta kuin pojilla, ja
ahdistuksen vaikutukset ovat vakaampia ajan mittaan tyt6illd verrattuna poikiin. Vaikka
matematiikka-ahdistuksen katsotaan johtuvan yksil6llisistd tunteista seké niiden
kognitiivisista ja fysiologisista seurauksista, sitd muokkaavat my0s sosiokulttuuriset tekijit

kuten sukupuolistereotypiat. (Kyttéld & Bjorn 2022.)

Matematiikka-ahdistusta kokevilla jopa matematiikan oppikirjan avaaminen tai kassakuitin
lukeminen saattaa aiheuttaa paniikkia (Maloney & Beilock 2012). Monella ratkaisu
matematiikka-ahdistukseen onkin véltelld matematiikkaa ja numeerista tietoa. Erityisesti
voimakas matematiikka-ahdistus johtaa matematiikan vélttelemiseen, miké tarkoittaa, etta
esimerkiksi opiskelija suorittaa vihemmain valinnaisia matematiikan kursseja. Kun
matematiikka-ahdistusta kokevat oppilaat osallistuvat matematiikan kokeeseen, he saavat
yleensd huonompia arvosanoja kuin matematiikkaan positiivisesti suhtautuvat. Ei siis ole
yllattavaa, ettd matematiikka-ahdistusta kokevat vilttelevit sekd opintoja ettd urapolkuja,

joissa tarvitaan matematiikkaa tai méérallisii taitoja. (Ashcraft 2002.)

Matematiikka-ahdistusta voi ehkéistd ja lievittdd monilla eri keinoilla, mutta yksi
tarkeimmistd on oppilaan matemaattisten perustaitojen osaamisen varmistaminen (Beilock &
Willingham 2014). Jos oppilaan perustaidoissa havaitaan koulussa heikkouksia, oppilaan
pitdisi saada heti tukea taitojensa vahvistamiseen. Opettaja voi my0ds opettaa oppilasta
kehittdmddn joustavaa ongelmanratkaisukykyjd tuomalla esille, ettd matematiikan tehtivié voi

ratkaista monella eri tavalla. (Mononen ym. 2017.) Yksi keinoista on saada oppilas
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ymmaértamadn, ettd hdn voi puhua ja kirjoittaa avoimesti matematiikan aiheuttamista

ahdistuksen tunteista, eikd hénti arvostella niistd (Furner & Berman 2003).

Kun oppilaalla on haasteita matemaattisten tehtdvien ratkaisemisessa, opettaja voi kannustaa
positiivisessa hengessd kovaan tyohon tehtdvén ratkaisemisessa ja voi ilmaista, ettd oppilas
kylla pystyy siithen. Tdmé kannustaa oppilasta sinnikkyyteen tehtdvissi, eikd hian luovuta
haasteiden edessi. (Beilock & Willingham 2014.) Opettajan lisédksi vanhemmilla on tarked
rooli matematiikka-ahdistuksen ehkéisemisessé ja lievittimisessd. Vanhempien matematiikan
arvostuksella ja myonteiselld suhtautumisella matematiikkaan on yleensd myonteisia
vaikutuksia lapsen mindkédsitykseen matematiikan oppijana, mikd vihentia riskia
matematiikka-ahdistukseen. Vanhempien matematiikka-ahdistus lisdi lasten ahdistusta, joten
vanhempien pitéisi valttdd omien ahdistuksen tunteiden vilittymisti lapselle esimerkiksi

kotitehtédvii tehtdessd. (Mononen ym. 2017.)

Negatiiviset tunteet kuten matematiikka-ahdistus haittaavat oppilaan kognitiivisia prosesseja
ja ndin myo0s estdvit esimerkiksi monimutkaisten matematiikan ongelmien ratkaisua (Hannula
& Holm 2018, 135). Matematiikan osaaminen ei ole vain matemaattista tietoa, vaan
matemaattisissa ongelmanratkaisutaidoissa tirkedssi osassa ovat padttaviisyys ja toiveikkuus,
samoin oivaltamisen ilo (Hannula & Holm 2018, 134). Onnistumisen kokemukset
matematiikassa synnyttdvit myOnteisid tunteita, samoin ongelmanratkaisukeskeisyytta
painottava ja myonteisen ilmapiirin oppimisympéristd, joka motivoi tydskentelemédn

matemaattisten tehtivien parissa (Perkkild 2018).
2.2.4 Motivaatio

Hannulan & Holmin (2018, 139) mukaan motivaatio on kenties matematiikkakuvan tirkein
osa-alue, koska sen on todettu korreloivan vahvasti oppilaan suoritustason kanssa. Motivaatio
tarkoittaa yksilon halua, pyrkimyksii ja sisdisté tai ulkoista kannustinta oppia ja kayttaa
matematiikkaa. Matematiikan opiskeluun suhtaudutaan eri tavoilla eikd motivaatio ole
kaikilla sama. Jos haluaa kokea onnistumisen elimyksid matematiikasta, olennaisena osana on
motivaatio opiskella. (Lukin 2013, 1.) Kun oppilaalla on oppimismotivaatiota, hinta
kiinnostaa ratkoa tehtivié seké keskittyd ja paneutua niihin (Aro & Nurmi 2021, 128). Mitd
suurempi motivaatio oppilaalla on menestyd matematiikassa, sitd sinnikkddmmin hén yrittaa.
Jos oppilas ei luota kykyihinsd, mutta motivaatio onnistua ja menestyd on suuri, voi tdméa

johtaa turhautumiseen ja jopa héiriokayttdytymiseen. Toisaalta taas kaveripiirin hyviksynnédn
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hakeminen voi johtaa hyvén oppilaan alisuoriutumiseen leimautumisen pelossa. (Hannula &

Holm 2018, 139.)

Motivaation ja matemaattisten taitojen dynamiikasta on kuitenkin saatu ristiriitaisia
tutkimustuloksia. Osassa tutkimuksia matematiikkaan liittyvd motivaatio ennustaa
myohempéd taitotasoa, osassa taas taitotaso ennustaa myShempéd motivaatiota (Aunola &
Nurmi 2018, 61). Vahvat matemaattiset taidot yhdistyvit yleensd vahvaan matematiikan
oppimismotivaatioon. On myds oppilaita, joilla on hyvit perustaidot matematiikassa, mutta

heikko motivaatio ja negatiivinen asenne matematiikan opiskeluun. (Chang & Beilock 2017.)

Motivaatio ei ole mikédn yksiselitteinen késite, vaan sitd voidaan tarkastella hyvin erilaisista
nikokulmista. Motivaatio matematiikan opiskeluun rakentuu monista eri motivaatiotekijoista
ja niiden yhteisvaikutuksesta. Motivaatioon vaikuttaa oppilaan kisitykset itsestddn
matematiikan oppijana, aiempi menestyminen matematiikassa ja myos oppilaan sosiaalinen
ympiéristd. (Lukin 2013, 1.) Motivaatiotutkimuksessa on useita teorioita, joiden terminologia
saattaa tuntua sekavalta (Hannula & Holm 2018, 139). Motivaatioteorioista esimerkiksi
Ecclesin ym. (1983) odotusarvoteoria késittelee motivaatiota mééréllisesti muuttuvana, kun
taas yhdessd ehkid suosituimmista oppimismotivaatioteorioista eli Ryanin & Decin (2000)
itsemadrddmisteoriassa painotetaan motivaation tyyppid, ei sen méédraa (Bofah & Hannula
2019). Itsemadraddamisteorian tavoin myos tavoiteorientaatioteoriat keskittyvit oppilaan
motivaation perustana olevien vaikuttimien kuvaamiseen (Nurmi 2013). Jos oppilas uskoo
kykyynsa suoriutua esimerkiksi matematiikan tehtivistd, mindpystyvyysteorian mukaan tdma
lisdd oppilaan motivaatiota ja panostusta matematiikan tehtdvien tekemiseen (Aro & Nurmi

2021, 143).

Ryan & Deci (2000) médrittelevit itseméddradamisteoriassaan yhden tarkedn ldhestymistavan
jakamalla motivaation ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon. He my0s osoittavat sosiaalisen
ympdriston vaikuttavan oppilaan motivaatioon. (Bofah & Hannula 2019.) Koska sisdinen
motivaatio syntyy kiinnostuksesta, sen katsotaan tuottavan parempia oppimistuloksia kuin
palkkioihin perustuvan ulkoisen motivaation (Hannula & Holm 2018, 139). Jos kahdella eri
oppilaalla on esimerkiksi yhteneviiset kdsitykset omasta minépystyvyydesti ja taidoista,
sisdisesti motivoituneella oppilaalla on enemmin kiinnostusta, suorituskykyé, sinnikkyyttd ja

luovuutta suoriutua esimerkiksi matematiikan tehtavistd (Ryan & Deci 2000).

On kuitenkin liian yksinkertaistavaa pitdé sisdistd motivaatiota ainoana hyvéna ja oikeana

motivaationa, ja ulkoista motivaatiota taas pelkdstddn huonona. Ulkoisessa motivaatiossa voi
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olla erilaisia tasoja riippuen oppilaan autonomiasta eli miten paljon oppilas on mééritellyt
omia tavoitteitaan. (Lukin 2013, 9.) Ulkoinen motivaatio voi myds muuttua ajan my6td osaksi
oppilaan arvoja ja tarpeita (Ryan & Deci 2000). Ensin oppilasta voi motivoida hyvit
arvosanat matematiikasta, koska niistd saa konkreettisia palkkioita ja vaikkapa vanhempien
arvostusta. Lopulta oppilas voi sisdistdd matematiikan tdrkeyden ja tuntea ylpeytta
osaamisestaan, vaikka hin ei nauttisikaan matematiikasta sinidnsé. (Hannula & Holm 2018,

139.)

Itsemédradmisteorian tavoin my0s tavoiteorientaatioteoriat keskittyvit enimmakseen
motivaation perustana olevien vaikuttimien kuvaamiseen (Nurmi 2013).
Tavoiteorientaatioluokitteluista on vuosien varrella muotoiltu erilaisia versioita, joiden eroina
on ldhinni tavoitteiden lukumaiirét ja niiden perustelut. Lahes kaikkien luokittelujen perustana
on oppimista, suoriutumista ja saavuttamista korostavien tavoitteiden erottelu. (Tuominen ym.
2017; Wigfield & Cambria 2010.) Oppimisorientaatio tarkoittaa oppilaalla olevan pyrkimysti
ja halua oppia uutta ja kehittyd (Nurmi 2017). Vélttdmisorientaatio on oppimisorientaation
vastakohta, koska vélttimisorientoitunut oppilas vélttda ponnistelua ja vaivannakoa
(Tuominen ym. 2017). Jos oppilaalle keskeinen vaikutin on osoittaa hénen olevan muita
oppilaita taitavampi matematiikassa ja hin pelkdd myos niyttdvinsd heikommalta oppilaalta

kuin muut oppilaat, oppilas on suoritusorientoitunut (Nurmi 2017).

Ecclesin ym. (1983) odotusarvoteorian mukaan oppilaan valintojen ja suoriutumisen taustalla
vaikuttaa kaksi tekijdd: osaamiseen ja suoriutumiseen liittyvét odotukset sekéd esimerkiksi
matematiikkaan oppiaineena liittyva arvostus. Oppilas panostaa ja sitoutuu tyypillisesti
tehtéviin, jos hin uskoo parjddvinsa niissd ja myos arvostaa niitd. Odotukset ja arvostukset
voidaan jakaa edelleen eri osa-alueisiin. Odotusten ensimmadinen osa-alue liittyy oppilaan
ndkemyksiin omista kyvyistddn ja osaamisestaan tietyssd oppiaineessa, toinen osa-alue taas
onnistumisen tai epdonnistumisen ennakoimiseen. Arvostuksen Eccles ym. (1983) jakaa

kolmeen osa-alueeseen: kiinnostusarvoon, hyodtyarvoon ja tiarkeysarvoon. (Viljaranta 2017.)

Kiinnostusarvo viittaa sithen, missd méérin oppimistehtdva palkitsee oppilasta. Hy6tyarvo
kuvaa, miten oppilas ajattelee esimerkiksi matematiikan tehtdvédn tekemisen hyodyttédvin
hénelle tirkeiden arvojen saavuttamisessa. Tarkeysarvoa madrittavét taas oppilaan késitykset
omista kyvyistddn esimerkiksi matematiikan oppimisessa. (Nurmi 2013.) Tehtdvaian

sitoutumiseen vaikuttavat my0s kustannukset, jotka vihentdvit halua sitoutua tehtdvéan.
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Kustannukset voivat olla esimerkiksi emotionaalisia kustannuksia, joilla tarkoitetaan

tehtdvéan liittyvid kielteisid tunteita kuten ahdistusta. (Viljaranta 2017.)

Eri motivaatioteorioiden mukaan oppilaan motivaatioon opiskella matematiikkaa vaikuttavat
hyvin monet seka sisdiset ettd ulkoiset motivaatiotekijit. Myds opettajan toiminnalla luokassa
ja hineltd saadulla tuella on yhteys oppilaan motivaatioon (Lukin 2013). Oppilaat viettavit
paljon aikaa opettajien kanssa luokkahuoneessa, joten oppilaiden ja opettajan viliselld
suhteella on keskeinen rooli ei ainoastaan oppilaan matemaattisessa motivaatiossa, vaan
muutenkin oppimistuloksissa. Positiivinen vuorovaikutus oppilaan ja opettajan valilla,
opettajan tuki ja avoin kommunikointi kasvattavat yhteenkuuluvuuden ja yhteyden tunnetta,
mik3 taas lisdd oppilaan motivaatiota ja parantaa hdnen matematiikan oppimistuloksiaan.
Positiivista vuorovaikutusta edistdvét oppilaan kehuminen, oppilaan tunteiden ymmartdminen
ja huolenpito, mutta myds luokkahuoneen rutiinit ja saavutettavissa olevat odotukset

matematiikan osaamisesta. (Desmet ym. 2023.)
2.2.5 Tieto

Matematiikkakuvan muodostumisen malliin kuuluvat késitykset sekd matematiikan oppilaana
ettd kidsitykset itsestd matematiikan opettajana. Seké oppijana ettd opettajana voi suoriutua
joko hyvin tai huonosti tai siltd véliltd, mutta mitd "hyva” tai “huono” oikeastaan tarkoittaa.
Opettajan tieto matematiikasta ja matemaattinen ajattelu on merkittavéssa roolissa, kun
opettaja suunnittelee opetusta. Oppimisen yhtené tarkeédnd perustana on oppilaan késitys
perusteluista, jotka ovat matemaattisen sdéntdjen ja operaatioiden takana sekd miksi
matematiikassa toimitaan tietylld tavalla tietyssé tilanteessa. Tdllainen oppiminen on
mahdollista vain siind tapauksessa, ettd opettajan matematiikkatieto on riittdvin laajaa ja

syvillistd. (Koskinen & Pitkdniemi 2020.)

Jos opettaja on piteva ja hyvi, hdnen oletetaan tietdvin ja taitavan tiettyjd asioita sekd
opetettavasta aineesta ettd sen opettamisesta. Aineenhallintaa koskevat tiedot ja pedagoginen
siséltotieto perustuvat Shulmanin (1986) esittiméan malliin, jonka mukaan kaikki opettajat
tarvitsevat nditd tietoja, eivit ainoastaan matematiikan opettajat. Schulmanin (1986) mallista
on kehitetty Mathematical Knowledge of Teaching (MKT) opettajantiedon malli, joka
keskittyy matematiikan opettajan tarvitsemiin tietoihin. (Hill, Ball & Schilling 2008.)

MKT-mallin mukaan opettajat tarvitsevat kuudenlaista tietoa matematiikan opettamisessa.

(Koponen ym. 2015.) Schulmanin (1986) esittelemét matemaattinen siséltotieto ja
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pedagoginen siséltdtieto voidaan jakaa kumpikin kolmeen osa-alueeseen. Matemaattinen
siséltdtieto koostuu yleisestd matemaattisesta tiedosta, matemaattisesta erityistiedosta ja
matematiikan rakenteellisesta tiedosta. (Hill ym. 2008.) Matematiikan opettajan pitdd
ymmartdd matematiikkaa kuten siihen liittyvia késitteitd, oppikirjojen siséltdjé ja tunnistaa
virheellisii ratkaisuja (Ball, Thames & Phelps 2008). Matemaattista erityistaitoa opettajat
tarvitsevat esimerkiksi valikoidessaan opetuksessa kiytettdvid esimerkkejé ja esitystapoja
(Koponen ym. 2015). Matematiikan rakenteellisen tiedon hallitseminen tarkoittaa
matemaattisten rakenteiden tuntemista: kasitteiden kytkeytymisté toisiinsa, miten ne
muodostavat jonkin matematiikan osa-alueen, jotka taas muodostavat matemaattisen

kokonaisuuden (Koponen ym. 2015).

Pedagoginen sisiltotieto koostuu oppimista, opettamista sekéd opetussuunnitelmia ja -
materiaaleja koskevaan tietoon. Opettajan suunnitellessa opetustaan hén voi hyodyntad
oppimisteorioita ja matematiikkaan liittyvid haasteita sekd keinoja, miten motivoida
oppilaitaan. Opettamisessa taas tulee ottaa huomioon esimerkiksi oppitunnin suunnittelu,
luokkahuoneen jérjestely ja opettajan oma rooli opetuksessa. (Koponen ym. 2015.) Kun
opettaja suunnittelee opetusta, hin ottaa huomioon, mika keskimaérin sopii kaikille, mutta
tukee myds oppilaita yksil6llisesti parhaalla mahdollisella tavalla. Kouluilla on myos kiytossa
laaja valikoima pedagogisia, oppimisympéristoon liittyvid, oppilashuollollisia ja muita
tukikeinoja niitd tarvitseville oppilaille. (Jyrhdma ym. 2016.) Opettajalla on ratkaiseva
merkitys opetustapahtumassa ja sen suunnittelussa, mutta hénen ei tarvitse kuitenkaan
suunnitella yksin. Esimerkiksi yhteissuunnittelu oppilaiden kanssa on pedagogisesti

mielekistd. Se myos motivoi oppilaita oppimaan ja sitouttaa oppilaita. (Jyrhdma ym. 2016.)

Minkélaisen opettajan roolin ja piirteiden pitéisi olla opetuksessa, jotta opettaja auttaisi
oppilaita oppimaan parhaalla mahdollisella tavalla? Jyrhdmén ym. (2016) mukaan opettajan
suhde oppilaaseen ja heidén vélinen vuorovaikutuksensa on kaikkein tarkeintd. Hyvélla
opettajalla on hyvit ihmissuhdetaidot seké hén on empaattinen ja aito. Opettajan on tdrkedd
todella ymmartda oppilasta eikd vain olla ymmartévinédédn ja hdnen tiytyy luottaa oppilaaseen.
Jotta opettaja voi auttaa oppilaita oppimaan ja toteuttamaan itseddn, hanen pitda olla
hyvéksyva sekd hdanen opetuksensa on ilmapiiriltddn turvallista ja kiireetontd. Kun opettaja on
innostunut opetettavasta aineesta, hinen innostuksensa vaikuttaa myos oppilaiden

suhtautumiseen myonteisesti. (Jyrhdma ym. 2016.)
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Opettaja tarvitsee myos tietoa voimassa olevasta opetussuunnitelmasta (Koponen ym. 2015).
Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) on méiritelty jokaiselle peruskoulun
vuosiluokalle matematiikan oppiaineen tehtdvit; oppimisympéristoihin ja tyotapoihin liittyvit
tavoitteet; ohjaus, eriyttiminen ja tuki; oppimisen arviointi sekéd oppiaineen tavoitteet.
Opettajan pitdé ottaa huomioon opetussuunnitelman tavoitteet omassa opetuksessaan.
Opettaja myds valitsee opetuksessaan tarvittavat oppimateriaalit, opetusvilineet ja
opetusteknologian. Ndiden opetuskéyttd vaatii pedagogista osaamista kdyttotaidon liséksi.

(Koponen ym. 2015.)

Vaikka MKT-mallissa ja muissakin opettajan tiedon ympdrille rakentuneissa viitekehyksissi
sekd matemaattisen ettd pedagogisen sisiltotiedon osa-alueet esitetién erillisind toisistaan,
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa tdmé on havaittu ongelmalliseksi. Opettajan
matemaattinen ja pedagoginen sisilttieto eivit muodosta tarkkarajaista systeemid. Opettaja
oppii lisdd matematiikkaa, kokemukset vaikuttavat opetukseen ja liséksi tiedon eri osa-alueet
vaikuttavat toisiinsa. Nditd ei ole huomioitu esimerkiksi MKT-mallissa. (Krzywacki &

Portaankorva-Koivisto 2018, 281.)

Hashwehin (2005) mukaan voidaan puhua pedagogisen siséltdtiedon sijaan pedagogisesta
tulkinnasta, miké tarkoittaa opettajan pedagogisten taitojen muovautuvan opetustyossi
opetuksen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin kautta. Esimerkiksi opetustapahtuma on
dynaaminen prosessi, jossa tapahtuu koko ajan ja opettajan tdytyy tehdd valintoja (Jyrhdma
ym. 2016). Opettajaa voidaan oikeastaan pitdd luokkahuoneen koordinaattorina, joka tarpeen
vaatiessa muuttaa omaa rooliaan ja tuntisuunnitelmaansa. (Koponen ym. 2015, 929).
Kokemuksen ja myds koulutuksen pohjalta opettaja kehittdd itselleen vaihtoehtojen varaston,

joista voi valita opetustapahtumassa (Jyrhdma ym. 2016).
2.3 Aiempia tutkimuksia luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvista

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvista on olemassa paljon aikaisempia sekd
kotimaisia ettd ulkomaisia tutkimuksia. Esimerkiksi Pietild (2002) ja Kaasila (2000) ovat
tutkineet véitoskirjoissaan luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia matematiikasta. Pietildn
(2002, 94) viitoskirjassa luokanopettajaopiskelijoiden suhde matematiikkaan jaettiin neljdén
ryhmédin: matematiikka on haastavaa ongelmanratkaisua, matematiikka on tirkeéa ja yleensa
mukavaa, matematiikka on yksi aine muiden joukossa sekd matematiikka on vaikeaa ja
epamiellyttavaa. Pietildn (2002, 94) mukaan opiskelijoiden matematiikkasuhteen jakaminen

vain neljddn ryhméan saattoi olla ehka liiankin pelkistetty ratkaisu. Han kuitenkin paatyi
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pelkistettyyn ratkaisuun tulosten hahmotettavuuden ja luettavuuden helpottamiseksi, eikd

jakanut ryhmid vield pienempiin alaryhmiin. (Pietild 2002, 94.)

Kaasilan (2000) viitoskirjassa padhuomio oli opiskelijoiden muistikuvien merkityksessé ja
heidin opetuskéytdntdjen muodostumisessa, mutta hén 16ysi viisi kertomustyyppia
tutkiessaan luokanopettajaopiskelijoiden muistoja matematiikan tunneilta. Kertomustyypit
olivat luokan nopein laskija, matematiikka tarjosi ahaa-eldmyksié, panttdamailla selvidmista,
matematiikka oli tylsdd ja putosin kérryiltd. Seki Pietilédn (2002) ettd Kaasilan (2000)
muodostamissa ryhmissi ja kertomustyypeissd voi havaita monia yhdistdvid tekijoitd, vaikka
Pietild (2002) ja Kaasila (2000) pédtyivétkin nimedméén ne eri tavalla. Kummassakin
tutkimuksessa oli opiskelijoita, joille matematiikka oli ollut haastavaa eivitké he olleet
pitdneet matematiikasta. Matematiikka oli saatettu kokea my0s tylsdné tai vain aineena
muiden joukossa. Toisaalta oli my6s opiskelijoita, joiden mielestd matematiikka oli
ongelmanratkaisua tai he olivat tunnollisia ja ahkeria puurtajia. Lisdksi oli myds opiskelijoita,

jotka pitivdt matematiikasta ja se oli heille myds helppoa.

Hannulan ym. (2005) tutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajaopiskelijoiden
matematiikkakuvia heiddn opintojensa alussa. Kuten Pietilidn (2002) ja Kaasilan (2000)
tutkimuksissa, Hannulan ym. (2005) mukaan opiskelijoilla oli vaihtelevaa suhtautumista
matematiikkaan. Jotkut pitivit sitd loogisena ja ymmairrettdvana, kun taas toiset kokivat sen
vaikeaksi ja pelottavaksi. Positiiviset tunteet, kuten innostus matematiikkaa kohtaan, edistivit
opiskelijoiden itsevarmuutta. Ahdistus ja epdluottamus omiin matemaattisiin taitoihin oli
yleisempéd heikommin matematiikkaa osaavilla. Opettajankoulutuksessa tulisikin huomioida
moninaiset matematiikkakuvat ja tukea opiskelijoiden kehittymistd sekd kognitiivisesti ettd

tunneperdisesti. (Hannula ym. 2005.)

Ulkomaisista tutkimuksista esimerkiksi Ernestin (1989) artikkeliin on viitattu paljon. Ernestin
(1989) mukaan opettajien uskomukset voivat johtaa kolmenlaiseen ndkemykseen ja tapaan
opettaa matematiikkaa. Opetus voi olla opettajajohtoista ja mekaanista, oppilasldahtoistd ja
tutkivaa tai vuorovaikutuksellista ja yhteisollistd. Vaikka kyseessi olikin opettajiin liittyva
tutkimus, sen tuloksien perusteella voi todeta, ettd opettajankoulutuksessa on tirkedd tunnistaa
opiskelijoiden uskomuksia ja kehittdd heididn opetustapojaan monipuolisemmiksi ja
oppilasldhtdisemmiksi. (Ernest 1989.) Uudemmista tutkimuksista voi mainita Beswickin
(2012) tutkimuksen opettajien uskomuksista. Hinen tutkimustuloksensa olivat

samansuuntaisia Ernestin (1989) tulosten kanssa. Opettajien uskomukset matematiikasta



27

tieteellisend, luovana prosessina tai sddntdjen kokoelmana ohjaavat heidan valintojaan

opetuksessa ja vuorovaikutuksessa oppilaisiin. (Beswick 2012).

Ulkomaisista tutkijoista esimerkiksi Gina Gresham on tutkinut paljon matematiikka-
ahdistusta, erityisesti liittyen luokanopettajaopiskelijoihin ja heiddn valmiuksiinsa opettaa
matematiikkaa. Yhdessd Greshamin (2009) tutkimuksessa on selvitetty yhteyttad
yhdysvaltalaisten luokanopettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen ja opettamisen
tehokkuuden vililld. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd korkea matematiikka-ahdistus oli
yhteydessd heikompaan itsevarmuuteen opettamisessa ja ahdistusta kokevilla
luokanopettajaopiskelijoilla oli myds vihemmaén luottamusta omiin kykyihinsi opettaa

matematiikkaa tehokkaasti. (Gresham 2009.)

Swars, Daane & Giesen (2006) saivat samansuuntaisia tuloksia omassa tutkimuksessaan.
Opiskelijoilla, joilla oli korkeampi matematiikka-ahdistus, oli my0s alhaisempi luottamus
omaan kykyynsi opettaa matematiikkaa (Swars ym. 2006). Sekd Greshamin (2009) ettd
Swarsin ym. (2006) tutkimuksissa todettiin, ettd matematiikka-ahdistuksen vihentdmiseen
tulisi panostaa luokanopettajakoulutuksessa, koska matematiikka-ahdistus vaikuttaa

kielteisesti opiskelijoiden ammatilliseen itsevarmuuteen.

Susan L. Swars on tutkinut matematiikka-ahdistuksen lisdksi myos matematiikkaan liittyvia
uskomuksia. Esimerkiksi Swars ym. (2007) selvittivdt yhdysvaltalaisten
luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkaan liittyvien uskomusten ja tiedon kehittymisté
pitkittdistutkimuksen avulla. Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajaopiskelijoiden
matematiikkaa koskevat uskomukset muuttuivat véhitellen positiivisemmiksi koulutuksen
aikana. Myo0s heiddn matemaattinen tietonsa parani, mika vahvisti itsevarmuutta opettajana.
Luokanopettajaopiskelijoilla, joilla oli alun perin negatiivisia uskomuksia ja heikompi taso
matemaattisessa tiedossa, oli kuitenkin enemman vaikeuksia kehittdd uskomuksia

myoOnteisiksi ja saada itsevarmuutta opettamiseen. (Swars ym. 2007.)

Myds Kaasila & Laine (2018) ovat tarkastelleet keinoja, joilla Suomessa luokanopettajien
koulutuksessa matematiikkakuvaa voi muokata myonteisemmaéksi. Kaasila, Laine &
Pehkonen (2004) tutkivat jo aikaisemmin luokanopettajiksi opiskelevien matematiikkakuvaa
ja sen muuttumista. Positiivisten kokemusten, kannustavan palautteen ja reflektoinnin kautta
luokanopettajaopiskelijat pystyivét kehittimaan késitystddn matematiikasta kiinnostavampana
ja vihemmaén uhkaavana oppiaineena. Erityisesti onnistumisen kokemukset ja mahdollisuus

kasitelld aiempia negatiivisia kokemuksia auttoivat opiskelijoita muuttamaan matematiikkaan
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liittyvid asenteitaan ja tunteitaan. (Kaasila & Laine 2018, 315.) Myds Kaasilan (2007)
aikaisemmassa narratiivisessa tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijoiden
matematiikkakuvan kehityksesté saatiin samansuuntaisia tuloksia positiivisista kokemuksista

asenteiden muuttajana ja itsevarmuuden lisddjana.

Koska luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvaa on tutkittu laajasti, en ole voinut
perehtyd kaikkiin tutkimuksiin yksityiskohtaisesti enki ole 10ytényt tai tarkastellut kaikkia
aiheeseen liittyvid julkaisuja. Niistd tutkimuksista, joihin olen tutustunut, on kuitenkin tullut
esille useita samankaltaisia tuloksia. Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvat
vaihtelevat, koska osa opiskelijoista pitdd matematiikkaa selkeédni ja loogisena, toiset taas
kokevat sen vaikeaksi ja jopa ahdistavaksi. Vaihtelua voi selittdd esimerkiksi heiddn
aikaisemmilla kokemuksillaan matematiikasta. Myds matematiikkakuvan eri osa-alueet kuten
tunteet ja uskomukset vaikuttavat paljon opiskelijoiden kisityksiin matematiikasta ja my0s
motivaatioon. Matematiikkakuva linkittyy my0s opiskelijoiden kuvaan itsestd opettajana ja
minkaélaisia valintoja he tekevit opetustapaansa. Opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden
matematiikkakuvaa voidaan kuitenkin kehittdd myonteisemmaéksi, miké voi liséti

opiskelijoiden valmiuksia opettaa matematiikkaa.

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvaa kannattaa tutkia edelleen, vaikka aiheesta
onkin jo olemassa paljon tutkimuksia. Késitykset ja asenteet matematiikkaa kohtaan voivat
muuttua ajan myd6td sekd opettajankoulutuksen ettd yhteiskunnan asenteiden muuttuessa.
Uudet tutkimukset auttavat selvittiméaan, millaisia matematiikkakuvia nykyisilld opiskelijoilla
on ja miten koulutusohjelmat voivat vastata ajankohtaisiin tarpeisiin. Lisédksi jatkotutkimukset
tarjoavat mahdollisuuden arvioida aiempien koulutuksellisten muutosten ja uudistusten
vaikutusta opiskelijoiden kisityksiin. Matematiikkakuvan tutkiminen voi myds paljastaa,
millaisia haasteita tai pelkoja nykyiset opettajaopiskelijat kokevat, mikd antaa arvokasta tietoa

siitd, kuinka matematiikkaopetusta ja -koulutusta voidaan edelleen kehittia.
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3 Tutkimuksen toteutus

Téssd luvussa kéyn ldpi tutkimukseni toteutusta. Aloitan luvun tutkimuskysymyksieni
madrittelylld. Tamaén jélkeen kuvaan tutkimusaineistoni. Padtén tdmin luvun kdyttdméni
tutkimusmenetelmén kuvaukseen. Olen kéyttédnyt aineistoni analyysissé teoriaohjaavaa

siséllonanalyysia, jonka kulkua olen kirjoittanut auki vaihe vaiheelta téssd luvussa.
3.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia
matematiikasta peruskoulun ja lukion aikana seké millaisiksi heiddn matematiikkakuvansa
muotoutuivat ndiden kokemusten perusteella. Lisdksi tarkastelin heidédn nikemyksidén
itsestdin matematiikan opettajina ja miten he halusivat kehittyd matematiikan opettajina.
Tutkimukseni tarkoituksena oli myos selvittdd, miten luokanopettajaopiskelijat kokivat
matematiikan oppimiskokemustensa ja matematiikkakuviensa vaikuttaneen heidén
opettajuuteensa ja kehittymistoiveisiin opettajana. Matematiikkakuvalla tarkoitetaan yksilon
késityksid, asenteita, tunteita ja kokemuksia, jotka liittyvdt matematiikkaan. Se voi muodostua
sekd tietoisista ettd tiedostamattomista tekijoistd, kuten aiemmista oppimiskokemuksista,
ympariston vaikutuksista ja kulttuurisista késityksistd matematiikasta. Matematiikkakuva

vaikuttaa sithen, miten thminen oppii, opettaa ja kiyttdd matematiikkaa elaméassaan.
Tutkimukseni tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla on ollut matematiikasta oppilaina

peruskoulussa ja lukiossa?

1.1. Millaisiksi luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvat ovat muodostuneet

kokemusten perusteella?
2. Millaisiksi matematiikan opettajiksi luokanopettajaopiskelijat itsensd kokevat?
2.1. Miten luokanopettajaopiskelijat haluavat kehittda itsedéin matematiikan opettajina?

2.2. Miten kokemukset matematiikasta ja matematiikkakuvat ovat vaikuttaneet
luokanopettajaopiskelijoiden késityksiin itsestd matematiikan opettajina ja heiddn

kehitystarpeisiinsa matematiikan opettajina?
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3.2 Tutkimuksen aineisto

Tutkimukseni aineistona oli 41 luokanopettajaopiskelijoiden kirjoittamaa Miné ja
matematiikka -esseetd. Esseet olivat luokanopettajaopiskelijoille tarkoitetun Matematiikka ja
kasvatus -opintojakson ensimmadinen tehtéva, ja ne kerattiin kevaalld 2023. En kerdnnyt
aineistoa itse, vaan kysymyksessé oli valmis aineisto. Luokanopettajaopiskelijat olivat
aikuisopiskelijoita, joten heilld oli jo tyokokemusta joko opettajana tai muissa tyotehtdvissa.
Monien opiskelijoiden kouluajoista oli esseiden perusteella kulunut jo useampia vuosia, jopa

vuosikymmenia.

Esseen ohjeistuksena (kts. liite 1) oli palata kouluaikaisiin kokemuksiin matematiikasta,
matematiikan oppimisesta ja opettamisesta. Kokemuksia pyydettiin tarkastelemaan myds
nykyisen tilanteen ndkokulmasta. Esseen tehtdvdnannossa ohjeistettiin kuvaamaan
kokemuksia eri kysymysten ohjaamina. Tehtévi annettiin opintojaksolla seké kirjallisesti ettd
suullisesti ja sen tekemiseen oli annettu kaksi viikkoa aikaa. Kaikki 42 opiskelijaa palautti

tehtdvén, mutta yksi opiskelijoista ei antanut tutkimuslupaa.

Tutkimuskysymykseeni ja aineiston rajaukseen vaikutti kiinnostukseni opiskelijoiden omiin
kokemuksiin sekd oppilaina ettd opettajina. Minua kiinnosti myos analysoida, miten
opiskelijat kirjoittivat omista kehittimiskohteistaan opettajina. Tutkimuskysymysteni
mukaisesti analysoin esseistd ne kohdat, joissa opiskelijat kirjoittivat kokemuksiaan
matematiikasta peruskoulussa ja lukiossa sek heididn kokemuksiaan ja kehittdmiskohteitaan
matematiikan opettajina. He kirjoittivat esimerkiksi, millaisia oppilaita he olivat
kouluaikanaan, miten he oppivat parhaiten seki millaisia matematiikan opettajia heilld oli

ollut ja miten opettajat vaikuttivat heidédn kokemuksiinsa matematiikasta.

Rajasin tutkimuksestani pois ne kohdat esseisté, joissa opiskelijat pohtivat, mitd matematiikka
heididn mielestddn on ja mitd se heille merkitsee. En my0skdan ottanut esseistd tutkimukseeni
mukaan kohtia, joissa opiskelijat yleisesti miettivdt matematiikan oppimista ja opettamista,
vaan ainoastaan heiddn omia kokemuksiaan. Lisdksi opiskelijoiden pohdinnat hyvésté
matematiikan opettajasta jaivit pois tutkimuksestani, jolleivat opiskelijat viitanneet hyvan
matematiikan opettajan kuvaukseen kirjoittaessaan kehittdmiskohteistaan matematiikan

opettajana.
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3.3 Tutkimuksen aineiston analyysin kuvaus

Tutkimukseni oli kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Yksi laadullisen tutkimuksen
keskeisié piirteitd on siitd saatavien tutkimustulosten subjektiivinen luonne, mika tarkoittaa
tutkijan vuorovaikutusta tutkittavan aineiston kanssa. Tutkijan etédisyys tutkittavaan aineistoon
el ole suuri. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat usein tutkittavien
kokemukset. (Puusa & Juuti 2011, 47-48.) Kvalitatiivisessa tutkimuksessa vaaditaan
aineiston alustavaa tulkintaa jo siind vaiheessa, kun aineistoa kerdtdin (Hakala 2015, 20).
Tutkija voi my0s vaikuttaa sithen, mité aineistoa valitaan ja miten sitd tulkitaan (Ronkainen

ym. 2013, 82).

Analysoin tutkimukseni aineistoa kéyttden teoriaohjaavaa siséllonanalyysia. Luin kuitenkin
aineiston ensimmadisen kerran avoimin mielin pyrkien olemaan ajattelematta teoreettista
viitekehystd. Lahdin analysoimaan aineistoa aineistoldhtdisesti, mutta puhdas
aineistoldhtdisyys on Ruusuvuoren, Nikanderin & Hyvirisen (2010) mielesta oikeastaan
kiytdnndssd mahdotonta. Tdysi mahdottomuus kuulostaa ehdottomalta, koska aineiston
analyysia voi tehdd my0s aineistoldhtdisesti, miki ei kuitenkaan lopulta sopinut omaan

tutkimukseeni.

Huomasin jo aineistoa ldpikdydessdni, ettd esseissd oli teemoja, jotka viittasivat Pietildn
(2002) matematiikkakuvan muodostumisen malliin. Aineiston alustavakin jasentely voi
siséltdd tutkijan tekemid teoreettisia valintoja ja tulkintoja, joten teoreettisen viitekehyksen
tutkiminen ennen aineiston analyysia on vaikuttanut sisdllonanalyysiini (Ruusuvuori ym.
2010). Tuomi & Sarajarvi (2018, 109) tuovat my®os esille, kuinka analyysin alkuvaiheessa voi
edeti ensin aineistoldhtoisesti, mutta analyysin loppuvaiheessa analyysia voikin jo ohjata
teoria. Liséksi tutkimukseni aineisto kerdttiin ohjaamalla opiskelijoita kysymyksilla
kirjoittamaan kokemuksiaan matematiikasta seka oppilaana etti opettajana. Ohjeistuksen

kysymyksissd oli myds paljon yhtymédkohtia Pietildn (2002) mallin sisdltoon.

Sisdllonanalyysin ensimmaéisessd vaiheessa aineiston sisdltoon perehdytdén hyvin ja aineisto
pelkistetdin eli redusoidaan. Pelkistdminen tarkoittaa kaiken tutkimukselle epdolennaisen
karsimista pois aineistosta. Aineistosta voi esimerkiksi etsid tutkimustehtdavid kuvaavia
ilmaisuja. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 123.) Pelkistdmisvaiheessa pitdé ottaa huomioon, ettéd
yhdessi lausumassa voi olla useampia pelkistettyjd ilmauksia (Tuomi & Sarajirvi 2018, 124).
Latasin aineistoni ensin Nvivoon, joka on tietokoneavusteinen laadullisen tutkimuksen

ohjelmisto, ja sisdllonanalyysin ensimmadisen vaiheen ohjeistuksen mukaisesti perehdyin
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aineistoon lukemalla sen useampaan kertaan lépi. Kéytin Nvivossa coding-toiminnallisuutta ja
valitsin esseistd ne kohdat, jotka vastasivat ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni. Pelkistin
siis aineiston ja karsin ulkopuolelle epaolennaiset kohdat. Tédssa vaiheessa jétin ulkopuolelle

myos ne kohdat, jotka liittyivét toiseen tutkimuskysymykseeni.

Luin esseistd merkityt kohdat kokonaisuuksina. Esseet olivat kuin tarinoita, joista muodostui
yleiskuva opiskelijan matematiikkakuvasta. Esseistd ilmeni, etti opiskelijoiden kokemusten
perusteella pystyin muodostamaan heisté nelja eri matematiikkakuvaryhméé. Ensimmaisen
ryhmén opiskelijoilla oli ollut vain positiivisia kokemuksia matematiikasta kaikilla
kouluasteilla, ja heiddn matematiikkakuvansa oli muodostunut positiiviseksi. Toisen ryhmén
opiskelijoiden kokemukset matematiikasta olivat olleet vain negatiivisia ja heidén
matematiikkakuvansa oli muodostunut negatiiviseksi. Kolmannen ryhmén opiskelijoiden
kokemukset olivat vaihdelleet enimmaékseen positiivisen ja negatiivisen vililla eri
kouluasteilla, joten heiddn matematiikkakuvansa oli vaihteleva. Neljdnnen ryhmén opiskelijat
suhtautuivat matematiikkaan ilman sen suurempia mielipiteitd, joten heidén
matematiikkakuvansa oli neutraali. Merkityt kohdat nimesin Nvivossa riippuen opiskelijoiden
kokemuksista. Tein siis yhdistédvén luokittelun ensimmadisend ja ndmaé luokat eivét tulleet
suoraan teoreettisen viitekehyksen perusteella, miké on teoriaohjaavalle analyysille ominaista

Tuomen & Sarajiarven (2018, 133) mukaan.

Teoriaohjaavassa sisidllonanalyysissa teoreettinen viitekehys voi vaikuttaa yldluokkien
muodostumiseen. Minulle hahmottuikin ensimmaisten lukukertojen jilkeen, mitd yldluokkia
esseistd 10ytyi eli késitteellistin (abstrahoin) aineiston ensin myds yldluokkien osalta.
Analysoin ensimmadisend esseet, jotka olin koodannut positiiviseksi Nvivossa. Ensimméisena
selkednd ryhména erottuivat asenteet matematiikkaan. Valitsin coding-toiminnallisuudella
kaikki asenteita kuvaavat kohdat esseistd Nvivossa. Asenteiden jdlkeen hahmotin yldluokan
uskomukset itsestd oppijana ja valitsin myos titd yldluokkaa kuvaavat kohdat Nvivossa.
Naéiden kahden ylédluokan lisédksi positiivisesta matematiikkakuvasta muodostui yldluokiksi
oppimistavat, opetusmenetelmadt ja opettajan vaikutus matematiikkakuvaan. Tdma vaihe oli
aineiston analyysissédni hyvin haastavaa jokaisen matematiikkakuvaryhmén kohdalla.
Useimpien kohtien koodaaminen eri yldluokkien alle oli selkedd, mutta monia kohtia jouduin

myds miettimiddn useamman kerran.

Negatiiviset esseet analysoin samalla tavalla Nvivossa kuin positiivisetkin. Pyrin

analysoimaan ne aineistoldhtoisesti, jos esseistd 10ytyisi muitakin yldluokkia teoreettisen
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viitekehyksen ulkopuolelta kuin vain ne, mitki olin jo 10ytényt positiivisista esseista.
Negatiivisista esseistd 10ysin samat yldluokat kuin positiivisistakin esseistd. Ndiden lisdksi
16ysin yldluokiksi tunteet ja motivaation, jotka muodostuivat myds teoreettisen viitekehyksen
perusteella. Neutraaleista esseistd en myodskdén havainnut mitdin uusia yldluokkia verrattuna
positiiviseen ja negatiiviseen. Neutraalissa ryhméssi yldluokkina olivat asenteet, uskomukset
itsestd oppijana, oppimistavat, opetusmenetelmait, opettajan vaikutus matematiikkakuvaan ja
tunteet. Vaihtelevista esseistd muodostin samat yldluokat kuin positiivisista esseistd: asenteet,
uskomukset itsestd oppijana, oppimistavat, opetusmenetelmaét ja opettajan vaikutus

matematiikkakuvaan. Kaikki esseissé olleet yhdistavét ja yldluokat on listattu taulukossa 1.

Taulukko 1. Aineistosta muodostuneet yhdistavat luokat ja ylaluokat

Ylédluokka Yhdistivé luokka

Asenteet Matematiikkakuva positiivinen
Uskomukset itsestd oppijana

Oppimistavat

Opetusmenetelmét

Opettajan vaikutus matematiikkakuvaan
Asenteet Matematiikkakuva negatiivinen
Uskomukset itsestd oppijana
Oppimistavat

Opetusmenetelmat

Opettajan vaikutus matematiikkakuvaan
Tunteet

Motivaatio

Asenteet Matematiikkakuvat vaihteleva
Uskomukset itsestd oppijana

Oppimistavat

Opetusmenetelmat

Opettajan vaikutus matematiikkakuvaan
Asenteet Matematiikkakuva neutraali
Uskomukset itsestd oppijana
Oppimistavat

Opetusmenetelmat

Opettajan vaikutus matematiikkakuvaan
Tunteet

Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin toisessa vaiheessa aineiston pelkistdmisen jélkeen aineisto
ryhmitellddn, mutta teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa timéd vaihe voi tulla viimeisené
alaluokkien osalta, kuten tutkimukseni aineiston analyysissa. Alkuperdisilmaukset kdydéén
1api ja niistd etsitdén samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samaa ilmi6td kuvaavat késitteet
ryhmitelldén ja yhdistetddn eri luokiksi. Nama 10ydetyt alaluokat nimetéédn luokan siséltoa
kuvaavalla késitteelld. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 124.) Kun olin mééritellyt aineistosta kaikki

yldluokat ja valinnut niihin Nvivossa alkuperidisilmaukset, siirryin Nvivosta Exceliin
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tekemién alaluokkien analyysia. Otin kdyttoon Nvivon lisdksi Excelin, koska koin Excelissé

olevan helpompaa pureskella ja palastella aineistoa.

Lisdsin Excelissi kaikille matematiikkakuvaryhmille omat lehdet ja listasin nithin yliluokat.
Aloitin ensin kdymaééan 14pi positiivisen, negatiivisen ja neutraalin matematiikkakuvaryhmén
jéttden vaihtelevan viimeiseksi, koska vaihteleva oli ryhmistéd suurin. Tiesin jo tdssd
vaiheessa, ettd vaihtelevan matematiikkakuvaryhméin osalta joudun taulukoimaan tuloksia ja
kvantifioimaan aineistoa, koska ryhma oli iso. Jokaisen yldluokan alle lisdsin positiivisen,
negatiivisen ja neutraalin matematiikkakuvaryhmén aineistonumerot ja niihin kopioin
alkuperdisilmaukset Nvivosta. Témén jdlkeen pelkistin alkuperdisilmaukset ja etsin
samankaltaisuuksia. Yhdistin samaa ilmiotd kuvaavat ryhmiksi ja nimesin alaluokat.

Taulukossa 2 on esimerkkejé aineistoni pelkistdmisestd, ryhmittelysta ja kasitteellistdmisesta.



Taulukko 2. Esimerkkeja aineiston pelkistamisesta, ryhmittelysta ja kasitteellistamisesta
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Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokka

Ylaluokka

Yhdistava luokka

Piti matematiikasta
Innoissaan tunneista

Matematiikasta
pitdminen

Asenteet

Innokas oppija
Hyvin aktiivinen
oppilas

Kova into oppia uutta
Uteliaisuus ja halu
oppia uutta

Ei luovuta helpolla
Haluaa kehittda itsedéan

Haluaa ottaa haasteita
vastaan

Innokas oppija

Sinnikis oppija

Itseddn kehittdava oppija

Uskomukset itsestd
oppijana

Matematiikkakuva

positiivinen

Jénnittévin ja
stressaavin kouluaine
Tyolds ja haastava

Matematiikka haastavaa

Asenteet

Haasteet alkaneet heti
koulun alussa
Tippunut kérryiltd jo
aikaisessa vaiheessa
Huono, tyhma,
epdonnistuja

Osaamaton oppija

Uskomukset itsestd
oppijana

Matematiikkakuva

negatiivinen

Ei muistoja

Ei intohimo

Ei suosikkiaine, mutta
perusvahva

Ei ymmértanyt
tarkeytta,
valinpitiméaton

Laimea suhde
matematiikkaan

Asenteet

Matematiikkakuva

neutraali

Vaihtelevan matematiikkakuvaryhmén osalta aloitin samalla tavalla kuin muidenkin ryhmien

kanssa eli lisdsin Exceliin ryhmille lehden ja listasin sinne yldluokat. Kévin ensin ldp1

jokaisesta esseestd asenteet ja miten ne olivat vaihdelleet eri kouluasteilla. Pelkistin esseissé

esiintyneet ilmaukset ja listasin ne Exceliin. Opiskelijat saattoivat esimerkiksi pitda

matematiikasta ala-asteella, mutta eivit pitidneet yldasteella ja lukiossa. Taulukossa 3 on

kuvattu asenteita eri kouluasteilla, aineistonumero on mainittu ensimmaisena.
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Taulukko 3. Esimerkkeja asenteista matematiikkaan eri kouluasteilla

1 Ala-aste tykkési — yldaste vaikea — lukio tuskallisen vaikea

2 Ala-aste ei muista — yldaste tykkési — lukio jéi harmittamaan

3 Ala-aste selvisi — yldaste kurjaa — lukio selvisi

4 Ala-aste innokas — yldaste tippui kérryiltd — lukiosta ei mainintaa

6 Ala-aste tykkdsi — yldaste innostus hiipui — lukio innostus hiipui

7 Ala-aste inhosi — yldaste inhosi — lukio tykkasi

Tuomen & Sarajarven (2018, 135) mukaan aineiston analysointia voi jatkaa luokittelun
jélkeen kvantifioimalla aineistoa. Aineistosta voidaan siis laskea, kuinka monta kertaa sama
asia esiintyy siind, ja tdima voi tuoda laadullisen aineiston tulkintaan erilaista nikokulmaa
(Tuomi & Sarajirvi 2018, 135, 137). Analyysia tehdessédni en ajatellut, ettd kvantifiointi toisi
valttamatti erilaista ndkokulmaa tuloksiin. Ajattelin kvantifioinnin ja taulukkomuodossa
esitettyjen tulosten selventdvén analyysiani. Kun olin selvittdnyt asenteet eri kouluasteilla,
listasin taulukkoon, minkélainen asenne opiskelijoilla oli ollut eri kouluasteilla ja kuinka
monella opiskelijalla. Listauksen tulokset ovat taulukossa 4 ja timé sama taulukko on myds

taulukko 8 tulosluvussa 4.3.

Taulukko 4. Opiskelijoiden asenteet eri kouluasteilla

Kouluaste Asenne Opiskelijoiden lukumaéra
Ala-aste Positiivinen 9
Ala-aste Negatiivinen 4
Ala-aste Vaihteleva 2
Ala-aste Neutraali 4
Yldaste Positiivinen 10
Yldaste Negatiivinen 9
Lukio Positiivinen 4
Lukio Negatiivinen 10
Lukio Vaihteleva 1
Lukio Neutraali 1
Lukio Ei mainintaa 3
Ei mainintaa Vaihteleva 2
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Muodostin asenteista my0ds yhdistelmii eli kévin ldpi, 16ytyiko opiskelijoiden asenteista jokin
selkedsti muita yleisempi yhdistelmai, esimerkiksi enemmist6llé opiskelijoista olisi ollut
positiivinen asenne matematiikkaan ala-asteella, negatiivinen yldasteella ja positiivinen taas
lukiossa. Taulukossa 5 on kuvattu yhdistelmi& Excelisti, joissa kaikissa asenne on ollut

positiivinen ala-asteella.

Taulukko 5. Asenteet eri kouluasteilla, yhdistelmat

Asenteet eri kouluasteilla Opiskelijoiden lukuméara
Ala-aste pos, yldaste pos, lukio vaihteleva 1
Ala-aste pos, yldaste neg, lukio neg 3
Ala-aste pos, yldaste neg, lukio ei mainintaa 2
Ala-aste pos, yldaste pos, lukio neg 3

Kun olin selvittdnyt opiskelijoiden asenteet eri kouluasteilla, kivin esseisté ldpi asenteisiin
vaikuttaneita tekijoitd. Valitsin Nvivossa kaikki asenteisiin vaikuttaneet tekijét ja kopioin
alkuperdisilmaukset Exceliin. Tdmén jdlkeen pelkistin alkuperdisilmaukset, etsin
samankaltaisuuksia ja muodostin alaluokkia, listasin ne taulukkoon seké laskin, kuinka monta
opiskelijaa oli maininnut tekijit. Kévin kaikki yldluokat 14pi samanlaisella prosessilla.
Taulukossa 6 on esimerkki opetusmenetelmien alaluokista ja kuinka moni opiskelija oli

maininnut ne esseissian.

Taulukko 6. Opetusmenetelmat

Opetusmenetelma Opiskelijoiden lukumaéra
Tasoryhmit 4
Opettajajohtoinen, perinteinen 6
Opettaja ei opettanut, ei osannut opettaa 4
Vaihtuvat opettajat ja menetelmét 2
Ulkoa oppiminen, pinnallinen oppiminen 4
Luovat menetelmit, neuvominen 6
Ei kdytdnnonldheisyyttd 1
Kokeiden lépikdayminen 1
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Toisen tutkimuskysymyksen ja alakysymyksien analyysin aloitin samalla tavalla kuin
ensimmadisessakin tutkimuskysymyksessa eli luin esseet uudelleen ldpi ja merkitsin Nvivossa
ne kohdat, joissa opiskelijat kirjoittivat kokemuksistaan opettajina tai kehittymiskohteistaan
opettajina. Kéytin Nvivossa coding-toiminnallisuutta, kun muodostin yhdistavit luokat,
millainen matematiikan opettaja kokee olevansa ja millaiseksi matematiikan opettajaksi
haluaa kehittyd. Muutaman lukukerran jdlkeen muodostin myos yldluokat, jotka olivat
opettajan ominaisuudet, opetusmenetelmat, matemaattinen tieto ja valmiudet opettaa. Valitsin
esseistd kohdat ndiden yldluokkien alle Nvivossa. Kuten ensimmaéisen
tutkimuskysymyksenkin analyysissa, otin tdssd vaiheessa kadyttoon Excelin ja lisdsin lehdet
jokaiselle matematiikkakuvaryhmalle. Jokaiselle lehdelle kirjoitin yldluokat ja kopioin
alkuperdisilmaukset Nvivosta. Jo tdssd vaiheessa huomasin, ettd jokaisessa
matematiikkakuvaryhmissé esiintyi samoja alaluokkia. Mietin, ettd parasta olisi laittaa kaikki
yla- ja alaluokat sekd kaikki matematiikkakuvaryhmait samaan taulukkoon, jotta tulosten

analysointi olisi helpompaa.

Kévin jokaisen matematiikkakuvaryhmaén l4pi yksitellen pelkistiden alkuperdisilmauksia,
muodostaen alaluokkia sekd opettajakokemusten etté kehittymiskohteiden alle ja laskin
opiskelijoiden lukumairit. Aloitin positiivisesta matematiikkakuvaryhmisté ja kun olin
valmis, kopioin taulukon negatiivisen matematiikkakuvaryhmén lehdelle Excelissd. Néin oli
helpompi jatkaa analyysia, koska negatiivisessa ryhmissé oli samoja alaluokkia kuin
positiivisessakin. Etenin samalla tavalla seka vaihtelevaan ettd neutraaliin ryhméén. Lopulta
minulla oli valmiina taulukko, jossa oli koottuna kaikki yhdistivét luokat, yldluokat, alaluokat
ja opiskelijoiden lukumairit, esimerkkiné taulukko 7. Analyysin tissd vaiheessa vertasin
my0s eri matematiikkakuvaryhmien tuloksia keskendén, jotta sain tulokset toisen
tutkimuskysymyksen toiseen alakysymykseen. Aineiston analyysin viimeisessd vaiheessa

valitsin esseistd alkuperdisilmaukset tuloslukua varten.



Taulukko 7. Esimerkki taulukosta, jossa koottuna kaikki yhdistavat luokat, ylaluokat, alaluokat ja
opiskelijoiden lukumaarat
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Vaihteleva Positiivinen
Opetusmenetelmi | Kokee Haluaa Kokee Haluaa
olevansa kehittya olevansa kehittya
Toiminnallisuus 1,6,7,16, 15, 1,6,7,12, 24, Kokee 21, 39,40 39,21 Kokee
25,33,38 32,42 olevansa 3 olevansa 3
Haluaa Haluaa
kehittya 7 kehittyd 2
Frilaiset 4,7,24,25,32, | 4,6,7,8,9,10, | Kokee 26,27,39 39,21, 26,27, | Kokee
oppimistavat 35,38 12,15, 16, 24, olevansa 7 37 olevansa 3
32,33, 38 Haluaa Haluaa
kehittyad 13 kehittyd 5
Perusteet kuntoon | 42 1,2,8,10,11, | Kokee 26,27 - Kokee
25,42 olevansa 1 olevansa 2
Haluaa Haluaa
kehittya 7 kehittya 0
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4 Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksia matematiikasta ja

kokemusten perusteella muodostuneet matematiikkakuvat

Téssé luvussa kiyn ldpi aineiston analyysini tuloksia vastaten ensimmaéiseen
tutkimuskysymykseeni, millaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla on ollut
matematiikasta oppijana peruskoulussa ja lukiossa seké millaisiksi matematiikkakuvat ovat
muodostuneet kokemusten perusteella. Opiskelijoiden esseistd hahmotin neljd ryhmaa, joissa
matematiikkakuvat ja kokemukset matematiikasta olivat positiivisia, negatiivisia, vaihtelevia
tai neutraaleja. Vaihteleva matematiikkakuva tarkoittaa, etti opiskelijoilla on ollut seka
positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia eri kouluasteilla. Neutraali matematiikkakuva taas
tarkoittaa, etteivit opiskelijoiden kokemukset olleet selkeésti positiivisia tai negatiivisia.
Ensimmadisessa alaluvussa tarkastelen opiskelijoita, joilla oli positiivinen matematiikkakuva,
ja toisessa alaluvussa niiden opiskelijoiden kokemuksia, joiden matematiikkakuva oli
negatiivinen. Kolmas alaluku keskittyy opiskelijoihin, joiden matematiikkakuva oli
vaihteleva, ja viimeisessd alaluvussa ovat vuorossa neutraalin matematiikkakuvan

opiskelijoiden kokemuksia. Jokaisen alaluvun loppuun olen lisdnnyt yhteenvedon tuloksista.

4.1 Positiivinen matematiikkakuvaryhma: ”Minulle matematiikan opiskelu on

ollut aina helppoa ja mielekasta”

Positiiviseen matematiikkakuvaryhméén kuului seitsemén opiskelijaa (aineistonumerot 21,
26, 27,28, 37,39 ja 40) eli 17 % kaikista opiskelijoista (N=41). Positiiviseen
matematiikkakuvaryhméén kuuluvien opiskelijoiden kirjoituksien perusteella kaikilla oli ollut
positiivinen asenne matematiikkaan koko peruskoulun ja lukion ajan. Opiskelijat kirjoittivat
pitdneensd matematiikasta tai olivat olleet aina kiinnostuneita siitd. Matematiikka oli myos

tuntunut helpolta, mielekkaaltd tai mukavalta.

Ensimmdisen kerran pddsin opiskelemaan matematiikkaa kunnolla 1-luokalla ja olen

siitd asti pitanyt paljon matematiikasta koulussa. (37)

Olin kouluaikanani innokas oppija, matematiikka oli minulle helppoa ja tein paljon

lisdtehtdvid. (21)

Kaksi opiskeljjoista kirjoitti, ettei matematiikka ollut heiddn lempiaineensa, vaikka he
olivatkin aina pitdneet matematiikasta. Matematiikan opiskelu oli tuntunut vaivattomalta ja se

oli ollut motivoivaa.
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Matematiikka oppiaineena ei kuulunut omiin suosikki oppiaineisiin mutta tunneille

menin silti aina hyvin innoissani. (26)

Minulle matematiikan opiskelu on aina ollut helppoa ja mielekdstd, mutta silti se ei

ole ollut lempiaineeni koskaan koulussa. (28)

Kuuden opiskelijan mukaan matematiikka oli ollut aina helppoa, mutta yksi opiskelija oli
kokenut matematiikan olevan haastavaa yldasteelta ldhtien. Yldasteella oppilaiden yleinen
asenne matematiikkaan oli ollut negatiivista, ja matematiikan tunnit olivat olleet rauhattomia.
Vaikeustaso oli samalla noussut. Lukiossa opiskelija oli pddtynyt vaihtamaan pitkdn
matematiikan lyhyeen matematiikkaan, koska pitkd matematiikka tuntui liian haastavalta.
Hinen positiivinen asenteensa matematiikkaan ei ollut kuitenkaan muuttunut yldasteen ja

lukion aikana haasteista huolimatta.

Yldasteella matematiikan vaikeustaso nousi huomattavasti ja matematiikan
opiskelusta tulikin aika-ajoin haastavaa. Pidin kuitenkin yldasteella edelleen
matematiikasta oppiaineena ja tunnit olivat mielestdni kivoja. Muistan yldasteelta
sen, ettd sielld oppilaiden yleinen suhtautuminen matematiikkaan oli aika negatiivista
ja monesti matikantunnit olivatkin rauhattomia ja opettajilla meni paljon aikaa siihen

kun heiddn tdytyi taistella hankalien oppilaiden kanssa. (37)

Positiivisen asenteen lisdksi opiskelijoilla oli positiiviset uskomukset itsestddn oppijoina.
Kahdella opiskelijalla ei ollut mitddn mainintaa uskomuksistaan itsestd oppijoina, mutta nelja
opiskelijaa kuvasi itseddn innokkaina ja aktiivisina oppijoina. Heilld oli uteliaisuutta ja halua
oppia uusia asioita. Kuparin ja Toérnroosin (2004, 153) mukaan positiiviset kokemukset
matematiikasta ja luottamus omiin matemaattisiin taitoihin ovat merkittivéssa roolissa paitsi
asenteiden kehittymisessd, myos matematiikan osaamisessa. Yksi opiskelijoista mainitsi
olevansa my0s nopea ja itseohjautuva oppija, toinen opiskelija mainitsi taas olleensa sinnikas.
Opiskelija, jolla oli ollut haasteita yldasteelta 1dhtien matematiikan kanssa, joutui tekeméain

kovasti toitd pysydkseen mukana ja oppiakseen.

Omana kouluaikana olin innokas matematiikan oppija, koska pidin matematiikasta ja
olin siind hyvd. Osallistuin tunneilla aktiivisesti ja olin nopea oppija ja sain ratkaistua

tehtdvdt nopeasti. (40)

Kaikilla positiiviseen matematiikkakuvaryhmiin kuuluvilla opiskelijoilla oli my6s hyvia

muistoja matematiikan opettajista. Kaikilla opiskelijoilla ei ollut mainintaa opettajan
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vaikutuksesta matematiikkakuvaan ja asenteeseen seké peruskoulussa ettd lukiossa, mutta jos
vaikutus oli mainittu, se oli positiivinen. Tamai tukee ajatusta, ettd opettajan asenteilla ja
ndkemyksilld matematiikasta sekd sen opettamisesta on merkittdva rooli oppilaiden
matematiikka-asenteiden ja oppimisen muotoutumisessa (Lindgren 2004, 386). Viiden
opiskelijan matematiikan opettajat olivat olleet kannustavia, ja kolme opiskelijaa mainitsi
matematiikan opettajien innostavuuden. Kahden opiskelijan matematiikan opettaja oli ollut
my0s motivoiva. Yksittdisid mainintoja saivat opettajan karsivallisyys, avun antaminen

tarvittaessa ja asiaosaaminen.
Matematiikan opettajani ovat olleet innostavia ja kannustavia. (21)

Oma yléikoulun aikainen matematiikan opettaja oli kannustava opettaja. Lukiossa olin
“lyhyelld” matematiikalla, vaikka yldikoulun opettaja kannusti “pitkddn”
matematiikkaan. Lukion matematiikan opettajani oli myos erityisen kannustava ja

hdnelld oli kdarsivillisyyttd selittdd asiat aina uudelleen. (27)

Lukion pitkdn matematiikan opettajani olivat innostavia ja asiaosaamiseltaan

erinomaisia. (39)

Yksi opiskelijoista kirjoitti seké ala-asteen ettd yldasteen matematiikan opettajien olleen hyvid

opettajia, vaikka yldasteen opettajalla olikin haasteita luokan kanssa.

Alakoulussa minulla oli vain kaksi eri opettajaa. Toinen opetti 1-2 —luokalla ja toinen
3-6 — luokalla. Molemmat olivat hyvid opettajia ja oppi on mennyt perille, koska
matematiikka on edelleenkin kohtuullisen vahva osaamisalueeni. (...) Omalla
opettajalla oli haasteita saada kuri luokkaan ja se ajoittain hdiritsi oppimista ja

opettamista. Opettajana sindnsd hdn oli hyvd. (40)

Vaikka kaikilla seitsemélld opiskelijalla oli matematiikan opettajista hyvid kokemuksia,
viiden opiskelijan mukaan matematiikan opetusmenetelmaét olivat kuitenkin enimmaikseen
hyvin perinteisid. Matematiikan opetus oli opettaja- ja kirjakeskeistd. Opetus toteutui samalla
kaavalla: opettaja opetti ensin, tehtiin ehkd muutama tehtidva yhdessa ja sitten laskettiin
laskuja itsendisesti. Opiskelijoiden kirjoituksissa oli liséksi yksittdiset maininnat
toiminnallisuuden puuttumisesta ja aina samassa luokkatilassa tai pulpetissa istumisesta.
Yksittdisen maininnan sai myds oppilaiden laskujen laskeminen taululle, mutta opettaja

kuitenkin selitti ratkaisun.
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Kouluaikanani opetus oli hyvin kirjakeskeistd, toiminnallisuus ei kuulunut siihen

aikaan. (21)

Olen perinteisen luokkaopetus aikakauden oppilas eli istuttiin omalla pulpetilla ja
opettaja opetti ja sitten laskettiin itsendisesti. Vililld ratkaisuja kéytiin avaamassa
taululle, mutta niitd ei tarvinnut itse selittdd, vaan opettaja selitti ratkaisun muille.

Opettaminen siis oli hyvin opettajakeskeistd. (40)

Kaksi opiskelijaa toi esille eriyttimisen puuttumisen opetuksessa. Erityisopettajalta sai
tukiopetusta haasteissa tai sitten oppilaat joutuivat vain sopeutumaan tilanteeseen saamatta

tarvitsemaansa tukea.

Kouluaikanani kaikki laskivat samalla tavoin eikd eriyttdmistd matematiikassa ollut.

Ne, joilla oli haasteita matematiikassa, kévivdt erityisopettajan luona tukiopetuksessa.

(27)

Vain yhden opiskelijan mukaan opetuksessa oli kdytetty mielikuvitusta ja konkretiaa, kun hin
oli siirtynyt yldasteelle ja lukioon. Opetusta myos eriytettiin taitotason mukaan, jolloin sai
lisdd haasteita. Kaksi opiskelijaa ei maininnut kirjoituksissaan mitdén opetusmenetelmista.
Toisen mukaan hin ei osannut arvioida pedagogisten ratkaisujen tasoa, koska lukioajastakin

oli kulunut jo 22 vuotta.

Yliasteella ja lukiossa sain matematiikasta innostuneen opettajan, joka kdytti jo
enemmdn mielikuvitusta motivointiin ja esim. toi matematiikan tehtdvid juuri sinne
arkeen, koettaen avata sitd, mihin kaikkeen nditd taitoja tarvitaan. Hdan mydés eriytti
taitavasti tunneilla ylospdin, jolloin sain haastetta oman taitotasoni mukaan. Hdinen
kanssaan myés opin sanallistamaan omaa matemaattista ajattelua, kun olimme
vdlilld ajatelleet eri lailla esim. jostain lausekkeesta ja jouduin héinelle perustelemaan

omaa lausekkeenmuodostuksen periaatettani. (28)

Perinteinen opettajakeskeinen opetus kuitenkin sopi suurimmalle osalle positiivisen
matematiikkakuvaryhmain opiskelijoista, vaikka se oli tuntunut puuduttavalta. Kuusi
opiskelijaa kirjoitti, ettd he oppivat parhaiten itse tekemalld, harjoittelemalla ja laskemalla
laskuja. Yhden opiskelijan mukaan hén oppi parhaiten piirtdmaélla tehtdvid auki ja miettimalla
asioita ddneen, joko yksi tai yhdessd muiden kanssa. Yksittéisid mainintoja laskemisen lisdksi
saivat miettiminen ja kokeileminen, suttupaperin kéytto tehtdvien hahmottamisessa, kuuntelu

sekd esimerkkien katsominen.
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Koin oppivani parhaiten silloin, kun pddsin laskutoimituksia laskemaan itse ja usein

tehtdvid tehdessd innostui niin paljon, ettei tunnilta halunnut ldhted pois. (26)

Opin peruskoulussa parhaiten, kun teimme matematiikan tehtdvid paljon. (...) Minua
on aina helpottanut tehtdvien, varsinkin sanallisten tehtdvien ratkaisemisessa

“suttupaperin’”’ kdytto, johon pystyi hahmottelemaan laskemista. (27)

Positiivisen matematiikkakuvaryhmaén tuloksista voidaan yhteenvetona todeta, ettd ndiden
seitsemin opiskelijan asenteet olivat positiiviset koko peruskoulun ja lukion ajan. Heilla oli
myds positiivisen uskomukset itsestdéin oppijoina, koska he pitivit itseddn esimerkiksi
innokkaina ja aktiivisina oppijoina. Opettajan vaikutus matematiikkakuvaan oli myds
positiivinen, koska kaikilla ryhméén kuuluvilla opiskelijoilla oli hyvid muistoja matematiikan
opettajista. Suurimman osan mielestd opettajien opetusmenetelmit olivat hyvin perinteiset ja
opetus toteutui samalla kaavalla: opettaja opetti ensin, sitten tehtiin ehkd muutama lasku
yhdessé ja loput tunnista oli itsendisté laskujen laskemista. Opettajakeskeinen opetus sopi
kuitenkin suurimmalle osalle opiskelijoista, koska he oppivat parhaiten itse tekemaélla,

harjoittelemalla ja laskemalla laskuja.

4.2 Negatiivinen matematiikkakuvaryhma: ’Matematiikka on minulle

kouluaineista ollut jannittavin ja stressaavin”

Negatiiviseen matematiikkakuvaryhmiin kuului kahdeksan opiskelijaa (5, 13, 19, 20, 23, 29,
36ja41)eli 20 % kaikista opiskelijoista (N=41). Kaikilla tdhdn ryhméaén kuuluvilla
opiskelijjoilla oli ollut huonoja kokemuksia matematiikasta, mika oli johtanut negatiivisiin
asenteisiin matematiikkaa kohtaan. Opiskelijat kuvasivat negatiivisia asenteitaan hieman eri
tavoin. Matematiikkaan suhtauduttiin jannittdvénd, stressaavana, ty0ldénd ja haastavana

oppiaineena, jota ei opi ja jossa ei ole hyva.

Matematiikka on minulle kouluaineista ollut jdnnittdvin ja stressaavin. Sen
oppiminen on ollut kaikista aineista tyéldintd ja haastavinta ja tdmdn takia

esimerkiksi pddtin aikoinaan olla kirjoittamatta ainetta ylioppilaskirjoituksissani. (5)

Kaikilla kahdeksalla opiskelijalla oli ollut haasteita matematiikan oppimisessa ldhes
peruskoulun alusta asti, ja heiddn uskomuksensa itsestidén oppijoina olivat heikot. Opiskelijat
kirjoittivat, ettei heiddn tapaansa oppia tuettu matematiikan tunneilla, joten he kokivat tavalla

tai toisella tippuneensa opetuksesta.
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Koen, ettd olen tipahtanut matematiikan oppimisen kdrrystd jo hyvin varhaisessa
vaiheessa. En ole sisdistinyt matematiikan oppimista. Kokemukseni pohjautuvat
ulkoa oppimiseen, jolloin olen selviytynyt aiheesta toiseen, ymmdrtimdttd syvempdd

tarkoitusta. (20)

Opiskelijat kuvailivat uskomuksia itsestddn oppijoina eri tavoin, kuten myds asenteitaan
matematiikkaan. Vaikka uskomukset vaihtelivat opiskelijoiden vililld, kaikki nikivét itsend
negatiivisessa valossa. Yksittdisid mainintoja saivat suurpiirteinen, hidas, oppiminen
selviytymistd asiasta toiseen ymmartamaittd syvempéé tarkoitusta, kehno, ei itseohjautuvuutta,

huono, tyhmé ja epdonnistuja.

Olen oppijana hidas, haluan rauhassa “pureskella” ja visuaalisuus on minulle

tarkedd. (13)

Ylikoulussa pyrin olemaan nékymdton kutosen oppilas, ettei kukaan vaan pddsisi
huomaamaan, kuinka pihalla olin. Myéhemmin olen miettinyt, miksei kukaan ollut
kiinnostunut matematiikan numeroistani? Aiti vain sanoi, ettd minulla on huono

matikka pdd ja tdhdn uskomukseen jdin itsekin moneksi vuodeksi. (36)

Seitsemén opiskelijaa oli tuntenut matematiikka-ahdistusta, miké johtui omasta
taitamattomuuden tunteesta ja ettei ymmaértanyt matematiikkaa. Yhden opiskelijan
kirjoituksesta ei suoraan selvinnyt, oliko hidn tuntenut ahdistusta, mutta koko peruskoulun ja
lukion ajan matematiikka oli tuntunut hdnestéd haastavalta. Opiskelijat eivdt maininneet
kovinkaan monta onnistumisen tunnetta. Yhdelld opiskelijalla oli onnistumisia joillakin

kursseilla ja hdnen tuntemuksensa olivat olleet outoja, koska olikin osannut.

Aiemmat kokemukseni aiheuttavat minulle ahdistusta matematiikkaa kohtaan ja
tarkemmin pohtiessani kouluaikaani huomasin, ettd muistikuvani peruskoulun

alaluokilta ovat mitdttomdt. (20)

Omaa matematiikkakuvaa on varjostanut negatiiviset tunteet; oma taitamattomuus,
opettajan drsyyntyminen kun ei osannut. Muistan yldkoulussa ja lukiossa joillain
kursseilla sai onnistumisenkokemuksia joistain matematiikan aiheista ja kokeista. Se

tunne oli erikoinen koska osasinkin vaikka olin uskonut muuta. (13)

Kaksi opiskelijoista oli kokenut ahdistavana opettajan drsyyntymisen heidén

osaamattomuudestaan. Kaksi opiskelijaa mainitsi myos jadnnittdmisen ja pelon, jotka tuntuivat
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pilaavan kokeet tai luokan edessi laskemisen. Yksi opiskelijoista oli joskus itkenyt

matematiikan kotitehtévia tehdessédén, koska ei ollut ymmartinyt niita.

Ensimmdisilld matematiikan tunneilla alakoulun opettajani turhautui minuun ja otti
minut luokan eteen sanoen; ” Tdmd tytto ei koskaan tule oppimaan matematiikkaa ™.

Se hetki oli ahdistava ja mielestdni hdn hdpdisi minut luokan edessd. (36)

Muistan joskus itkeneeni matematiikan kotitehtdvid tehdessdni, kun en ymmdrtdnyt

miten niitd tehdddn. Tdstd jdi itselleni huonoja jdilkid matematiikan oppimisesta. (29)

Kaksi opiskelijaa kirjoitti myds matematiikan motivaatiostaan. Jos oppilas uskoo kykyynséi
suoriutua esimerkiksi matematiikan tehtivisti, mindpystyvyysteorian mukaan tama lisdi
oppilaan motivaatiota ja panostusta matematiikan tehtdvien tekemiseen (Aro & Nurmi 2021,
143). Toisella opiskelijalla matematiikan vaikeus johti kiinnostuksen ja motivaation
puuttumiseen, toisen opiskelijan mukaan ryhméjako vaikutti hinen motivaatioonsa
heikentavésti. Heikoimpien ryhméssa henki tarttui ja oli vaikeaa panostaa matematiikkaan,
vaikka hén hetkittdin halusikin. Oppilaan sosiaalinen ymparistd voikin vaikuttaa
motivaatioon, kuten my0s oppilaan késitykset itsestdin matematiikan oppijana ja aiempi

menestyminen matematiikassa (Lukin 2013, 1.)

Ryhmdjaosta mieltdni on jddnyt vaivaamaan ympdriston vaikutukset oppimiseeni.
Hetkittdin halusin panostaa opiskeluuni, mutta hyvin nopeasti huomasin, ettd
ryhmdssd ollessa se oli erityisen vaikeaa. Opettajalla ei ollut aikaa auttaa. Myéskin
yleinen henki luokassa oli hyvin tarttuvaa ja jdlleen huomasin opettelevani

tarvittavan pakollisen, jotta selvisin seuraavasta kokeesta. (20)

Luokanopettajilla on suuri vaikutus oppilaiden matematiikkakokemusten syntymiselle, koska
he muokkaavat omalla asennoitumisellaan oppilaiden asennetta matematiikkaa kohtaan
(Kaasila & Laine 2018, 306). Vaikka tdhdn ryhméin kuuluvilla oli kaikilla negatiivisia
kokemuksia matematiikasta, heilld kaikilla matematiikan opettaja ei ollut yksiselitteisesti syy
negatiivisiin kokemuksiin. Kaksi opiskelijaa mainitsi, ettd matematiikan opettajat olivat
vaikuttaneet negatiivisesti heiddn matematiikkakuvaansa. Opiskelijoiden mukaan opettaja
arsyyntyi tai turhaantui, kun ei osannut matematiikkaa. Tdmaé johti negatiivisiin tunteisiin ja
ahdistukseen. Kolmella opiskelijalla oli vaihtelevia kokemuksia matematiikan opettajista,

esimerkiksi kérsivéllisyys ja opetuksen vanhanaikaisuus.
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Luokanopettajista alakoulussa, en osaa sen enempdd sanoa. Yldkoulun opettaja oli
tupakoija, jota en halunnut viereeni, joten sielld en tainnut apua kyselld. Lukiossa
sain tukiopetusta iki-ihanalta ja kdrsivilliseltd opettajalta ja luulin jo tajuavani

todenndkoisyyslaskut, mutten sitten kuitenkaan. (19)

Kolmen opiskelijan mukaan matematiikan opettajat olivat kivoja, mukavia ja myds
kérsivillisid. Opetusmenetelmadt olivat kuitenkin puuduttavia tai kaikki aika kului
jarjestyksenpitoon. Yksi opiskelija muisteli matematiikan opettajien olleen hyvii ja muistot
olivat 1dmpimié, mutta matematiikasta oli silti huonoimmat muistot oppimisen haasteiden

takia.

Matematiikan opettajani ovat olleet aina ihan mukavia mutta heilld on ollut varsin

usein sama opetus tyyli; puuduttava ja taululla tyéskenteleminen. (23)

Edelld mainittiin jo opetusmenetelmisti, mutta kaiken kaikkiaan kuusi opiskelijaa naki
opetuksen aika perinteisend opettajavetoisena, passivoivana ja puuduttavana. Erilaisia
opetusmenetelmia ei kiytetty eikd oppilaiden erilaisia tarpeita otettu huomioon. Yksi
opiskelija mainitsi liséksi sen, ettei kehdannut edes pyytdd apua opettajalta, eikd opettaja
kiertanyt luokassa ja katsonut edistyvitko kaikki laskuissa. Kaksi opiskelijaa ei maininnut

mitddn opetusmenetelmista.

Ala-asteaikanani ei toiminnallisuutta ollut kuin litkunnassa ja kdsitoissd. (...)
Matematiikan opettajani ovat olleet kautta peruskouluaikani opettajia, jotka ovat
opettaneet asian ja sen jdlkeen piti ryhtyd laskemaan. Jos et osannut, kdivit

tukiopetuksessa. Opetus oli siis hyvin oppilasta passivoivaa ja teknistd. (13)

Opin peruslaskut tunnilla ja muu jdi oppimatta. En ehkd kehdannut pyytdd apua tai
sitten vain jdin vaille apua. Ei silloin luokassa ollut ohjaajaa apuna, eikd opettaja

kiertdnyt ja katsonut edistyyko sielld omalla paikalla laskuissa vai ei. (19)

Opetusmenetelmit olivat opiskelijoiden kokemuksen mukaan hyvin perinteisid, kun taas
opiskelijoiden oppimistavat vaihtelivat paljon. Kahdella opiskelijalla ei ollut mitdén mainintaa
oppimistavoistaan, mutta kuusi opiskelijaa mainitsi esimerkiksi kdytdnnonléheisyyden,
havainnollistamisen, toistot, harjoittelun, kielentimisen, piirtimisen, miettimisen, d4éneen
lukemisen ja esimerkkien avulla laskemisen. Piirtdminen sai kaksi mainintaa, muut yhden

maininnan.
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Olen aina oppinut parhaiten tekemdlld. Ala-asteaikanani ei toiminnallisuutta ollut
kuin litkunnassa ja kdsitoissd. Harjoittelu ja toistot ovat olleet minulle tdrkeitd
oppimisen kannalta. Usealla ystdivistdni oli ns. “matikkapddtd”. Olen oppijana hidas,
haluan rauhassa “pureskella” ja visuaalisuus on minulle tdrkedd. Olen ehkd aina

kaivannut sellaista opetusta jossa nimenomaan kielennetetddn matematiikkaa. (13)

Koen oppivani parhaiten siten, ettd nden, kun joku muu laskee ja sen jdilkeen yritin
itse tehdd samankaltaisen tehtdvin. Jotkut kavereistani olivat samanlaisia kuin mind,

mutta jotkut olivat taas sellaisia, ettd he oppivat laskemalla itsendisesti tehtdivid. (41)

Negatiivisen matematiikkakuvaryhméin tuloksista voidaan yhteenvetona todeta, ettd nima
kahdeksan opiskelijaa olivat kokeneet matematiikan oppimisessa haasteita koko peruskoulun
ja lukion ajan, miké oli johtanut negatiivisiin asenteisiin matematiikkaa kohtaan. Heilld oli
haasteita matematiikassa lahes peruskoulun alusta asti ja heiddan uskomuksensa itsesta
oppijoina olivat heikot. Lahes kaikki opiskelijat mainitsivat tunteneensa matematiikka-
ahdistusta, miké johtui omasta taitamattomuuden tunteesta ja ettei ymmértinyt
matematiikkaa. Opettajan vaikutus negatiiviseen matematiikkakuvaan ei ollut yksiselitteinen,
koska kokemukset opettajista olivat vaihtelevat. Enemmistd opiskelijoista naki
opetusmenetelmén opettajavetoisena, passiivisena ja puuduttavana. Tdméan ryhmén
opiskelijoiden oppimistavat vaihtelivat, mutta enemmisto koki, ettei heidén tapaansa oppia

tuettu.

4.3 Vaihteleva matematiikkakuvaryhma: "Minun omat kokemukseni

matematiikasta oppilaana on niin positiivisia kuin negatiivisia.”

Vaihtelevaan matematiikkakuvaryhméaan kuului 21 opiskelijaa (1, 2, 3,4, 6,7, 8,9, 10, 11,
12, 15, 16, 18, 24, 25, 32, 33, 35, 38 ja 42) eli 51 % kaikista opiskelijoista (N=41). Ryhméén
kuuluvien opiskelijoiden kokemukset matematiikasta olivat olleet vaihtelevia peruskoulun ja
lukion ajan. Kaikkien tdhdn ryhméan kuuluvien opiskelijoiden asenteiden jakautumista eri

kouluasteilla on kuvattu taulukossa 8.
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Taulukko 8. Vaihtelevan matematiikkakuvaryhman opiskelijoiden asenteet eri kouluasteilla

Kouluaste Asenne Opiskelijoiden lukumiéri
Ala-aste Positiivinen 9
Ala-aste Negatiivinen 4
Ala-aste Vaihteleva 2
Ala-aste Neutraali 4
Yliaste Positiivinen 10
Ylaaste Negatiivinen 9
Lukio Positiivinen 4
Lukio Negatiivinen 10
Lukio Vaihteleva 1
Lukio Neutraali 1
Lukio Ei mainintaa 3
Ei mainintaa Vaihteleva 2

Yhdeksillad opiskelijalla oli positiivinen asenne matematiikkaan ala-asteella, neljdlla
opiskelijalla taas negatiivinen. Neljin opiskelijan asenteet olivat neutraalit ala-asteella, koska
he eivit maininneet tai muistaneet mitddn erityistd, selvisivdat matematiikasta tai se oli vain
aine muiden joukossa. Kahden opiskelijan asenteet olivat vaihtelevat. Heidén asenteensa oli
positiivinen alkuopetuksessa, mutta muuttui negatiiviseksi alkuopetuksen jélkeen. Kaksi
opiskelijaa el maininnut kirjoituksissaan, millé kouluasteilla heiddn asenteensa olivat

vaihdelleet. Kirjoituksista tuli kuitenkin esille asenteiden vaihtelevuus.

Tuohilampi & Hannula (2013, 234) ovat tuoneet esille, ettd oppilaiden asenteet matematiikkaa
kohtaan ovat kaiken kaikkiaan positiivisia peruskoulun alkuvuosina, mutta myéhemmin
asenteet muuttuvat kielteisemmiksi. Tutkimukseni tulosten perusteella timé pitda osittain
paikkaansa, koska ylédasteella positiivinen asenne matematiikkaan (N=10) oli ldhes yhta
monella kuin ala-asteellakin, mutta negatiivinen asenne (N=9) taas noin puolet enemmalla
opiskelijoista kuin ala-asteella. Neutraalia tai vaihtelevaa asennetta ei ollut kenellakaan

opiskelijoista. Lukiossa positiivinen asenne oli vain neljélld opiskelijalla, kun taas
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negatiivinen asenne oli kymmenelld opiskelijalla. Yhdelld opiskelijalla oli neutraali asenne,

yhdelld vaihteleva ja yksi opiskelija ei maininnut asenteestaan mitién.

Suhtautumiseni matematiikkaan on vaihdellut. Ala-asteella tykkdsin vield
matematiikasta, yldastella matikka muuttui vaikeaksi, ja uudet aiheet tulivat nopeasti.

Lukiossa matematiikka alkoi olla jo tuskallisen vaikeaa. (1)

Alakoulun viimeisilld luokilla minulla vaihtui opettaja, joka oletti, ettd kaikki osaa ja
opetusta ei juurikaan saanut. Koin myos todella noloksi silloin neudon pyytdimisen,
koska luokan ilmapiiri oli sellainen, ettd joutui huonoon valoon, jos ei osannut
kaikkea hyvin. Yldasteelle mentydni vaihtui opettajaksi lihes eldkeikdinen opettaja.
Hdin opetti asian siten, ettd puhui taulun suuntaan hiljaisella ddnelld, josta en saanut
mitddn selvdd ja teki taululle samalla 2 esimerkkilaskua. Sen jdlkeen aloitettiin
laskemaan 2 aukeamaa ja jos jotain jdi laskematta ndistd kahdesta aukeamasta oli ne
laskettava kotona. Hdineltd neuvoa kysyessdni sain vastaukseksi, ettd pitdd lukea
riittdvin monta kertaa tehtdvd niin ymmdrtdd. Tdamd jdtti itselleni inhon
matematiikkaa kohtaan. Onneksi lukiossa oli sellainen opettaja, joka neuvoi ja auttoi
niin paljon, ettd jokainen varmasti oppi asian. Se oli minulle korjaava kokemus ja

pddsin matematiikka-inhosta eroon. (7)

Ala-asteella, yldasteella ja lukiossa opiskelijoiden asenteisiin vaikuttivat eniten opettajat ja
heiddn kéyttiméansd opetusmenetelmit. Kaikilla kouluasteilla opettaja ja opetusmenetelmét
vaikuttivat asenteisiin suurin piirtein samalle méairélle opiskelijoita, mutta enemmiston
asenteisiin negatiivisesti. Ala-asteella opettajien ja opetusmenetelmien vaikutuksen mainitsi
11 opiskelijaa, joista kahdeksan mukaan ne vaikuttivat asenteisiin negatiivisesti ja kolmen
positiivisesti. Yldasteella opettajan ja opetusmenetelmien vaikutuksen mainitsi myds 11
opiskelijaa, joista seitsemidn mukaan ne vaikuttivat negatiivisesti ja neljén positiivisesti.
Lukiossa 12 opiskelijan mielestd opettajat ja opetusmenetelmit vaikuttivat asenteisiin.
Kahdeksan opiskelijan mielestd vaikutus oli negatiivinen ja neljan opiskelijan mielesti

positiivinen.

Opiskelijoiden mielestéd opettaja vaikutti positiivisesti matematiikan opiskeluun, kun he olivat
mukavia, sinnikkéitd ja kannustavia. Niméa mainittiin esseissd muutamia kertoja. Yksittdisia
mainintoja saivat esimerkiksi opettajan lempeys, ymmartavéisyys, helppo ldhestyttivyys,
asioiden selittdminen ja varmistaminen, kaikkien oppilaiden osaamisen varmistaminen,

innostavuus sekd omistautuneisuus matematiikkaan ja matematiikan opettamiseen. Opettajan
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suhde oppilaaseen ja heidén vilinen vuorovaikutuksensa on hyvin tirkedd. Kuten opiskelijat
mainitsivat, empaattinen ja ymmartéva opettaja on hyva opettaja. (Jyrhdma ym. 2016.)
Opettajan negatiivisesta vaikutuksesta muutamia mainintoja saivat tylsyys, ei puhunut samaa
kieltd eikd tunneilla saanut apua opettajalta. Yksittdisid mainintoja saivat esimerkiksi
monotonisuus, ankaruus, dkkipikaisuus, vanhanaikaisuus ja ettei opettaja ollut kiinnostunut

matematiikasta.

Ylikouluaikana matematiikan oppimiseen liittyi iloa ja onnistumista, silld
matematiikan opettajani oli sinnikds ja kannustava. Tuolloin mindkuvani
matematiikan oppijana kehittyi ja kasvoi. Arvosanani nousivat jopa kiitettdviksi.
Tdlld yldkoulussa syntyneelld itsevarmuudella aloitin lukiossa pitkdn matematiikan.
Se oli kuitenkin raskasta rapikéimistd ldpi lukion. Minun oli todella vaikea ymmdrtdd
Jja yritin vain epdtoivoisesti opetella asioita ulkoa. Tdmd ei kuitenkaan helpottanut
tehtavissd suoriutumista. En ymmdrtdanyt lainakaan, mitd teen ja miksi teen.
Kysyessdni neuvoa ja selityksid, opettaja totesi, ettd ~’Se vain on ndin”. Ajattelin

osaamiseni olevan todella heikkoa ja tdilldkin kertaa taisin vain sopeutua siihen. (18)

Yldkouluissa, kun matematiikasta oikeasti tuli haastavaa, meilld oli upea opettaja,
Jjoka juurta jaksaen selitti asioita ja tarkasti, ettd jokainen osasi. Hdn antoi
esimerkkejd ja havainnollisti merkityksid. Hdanen avullaan matematiikka tuntui
hyviltd ja uskalsin lukioon valita pitkdn matikan. Lukiossa vililld sattui opettajaksi
vanhempi herra, joka monotonisella ddanelld luetteli kaavoja selittamdttd tain
havainnollistamatta niitd sen enempdd. Opiskelu oli kamalaa ja todella

epdinspiroivaa, joten pitkd matikka jdi nopeasti pois. (35)

Enemmisto opiskelijoista (N=6) mainitsi opetusmenetelménd opettajajohtoisen, perinteisen
opetuksen, jos heiddn asenteisiinsa opetusmenetelma vaikutti negatiivisesti. Monipuoliset
opetusmenetelmét olisivat ehkd muuttaneet suhtautumista, koska oppilaan positiivisiin
asenteisiin tarvitaan positiivisia tunnekokemuksia matematiikan oppimisesta (Hannula &
Holm 2018, 141). Opettajajohtoinen ja perinteinen opetus tarkoitti opiskelijoiden mukaan

ensin teorian ldpikdymistd opettajan johdolla ja timén jélkeen laskujen laskemista itsendisesti.

Ala-asteella opetus oli aikanani opettajajohtoista, jolloin opettaja opetti asian
liitutaululle ndyttden muutaman esimerkin, jonka jilkeen ldhdimme laskemaan ja

Jjokainen sivu oli laskettava. (7)
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Kun opettajan kayttimé opetusmenetelma vaikutti positiivisesti opiskelijoiden asenteisiin,
enemmiston (N=6) opetuksessa kiytettiin luovia menetelmié, neuvomista, auttamista,
selittdmisté ja havainnoimista. Useampia mainintoja saivat myos kokemukset pinnallisesta,
luennoivasta ja mekaanisesta opettamisesta sekd ulkoa oppimisen kéyttamisestd
opetusmenetelmind. Neljan opiskelijan mukaan heidin opettajansa eivit osanneet opettaa tai

he eivit vain yksinkertaisesti opettaneet.

Toisinaan, kun harjoittelimme konkreettisten vilineiden ja luovien menetelmien

avulla, ymmdrsin paremmin ja matematiikan oppiminen oli hauskaa. (4)

Opetus oli siis todella henkilokohtaistettua ja opettajalla oli mahdollisuus pitdd huoli
siitd, ettd jokainen ymmdrsi kdsiteltdvdt asiat. Lisdksi pienessd ryhmdssd oli helppo
kysyd ja ihmetelld yhdessd muiden kanssa. Lukion toisella luokalla siirryimme
isompaan, noin 36 oppilaan ryhmddn ja opettajakin vaihtui. Uusi opettaja oli tottunut
yvliopistomaiseen luennointipainotteiseen opetustapaan ja etenemisvauhti oli todella

nopea. Moni tippui kelkasta ja siirtyi lyhyeen matematiikkan. (10)

Opettajamme ei ollut hyvd opettamaan uusia asioita tai sitten mind en vain hdnen
opetustapaansa mukaan oppinut. Selvisin kuitenkin aina kursseista ja myohemmin

kirjoituksista ldpi. (3)

Opiskelijoiden oppimistavat olivat taas hyvinkin vaihtelevia verrattuna siihen, miten he
kokivat opettajiensa opetusmenetelmat. Kaksi eniten mainintoja saanutta oppimistapaa oli
harjoitteleminen ja kdytdnnonldheisyys. Vain kolmen opiskelijan mielesti he oppivat
parhaiten tekemalld paljon tehtdvid. Kuusi muuta opiskelijaa, jotka mainitsivat tehtdvien
tekemisen, kokivat oppineensa myds muilla tavoilla esimerkiksi keskustelemalla,

kuuntelemalla ja kertaamalla.
Minulle tehokkain tapa oppia oli tehdd paljon tehtivid. (11)

Mielestdni jotkut asiat menivit myos liian kauas kdytinnén eldmdstd, eli ne olivat
minulle liian abstrakteja, silld olen hyvin kdytdnnonliheinen ihminen. Minulle on

tdarked ymmdrtdd konkreettisesti mitd tarkoitetaan. (2)

Useampia mainintoja esseissé saivat myos piirtiminen, yhdessd oppiminen ja ulkoa
oppiminen. Toinen ulkoa oppimisen oppimistapana maininnut opiskelija piti téité

oppimistapaa kuitenkin hyvin pinnallisena. Yksi opiskelijoista mainitsi, ettei ulkoa oppiminen
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taas sopinut hénelle lainkaan. Yksittdisid mainintoja saivat kielentdminen, leikki,

muistisddnnot ja kokeiden ldpikdyminen.

Minulle piirtdminen matematiikassa on ollut ehdottoman tdrkedd ymmdrtimisen

kannalta. (1)

Opin parhaiten tekemdlld, konkreettisesti harjoittelemalla, asioista keskustelemalla
Jja visuaalisesti piirtdmdlld. Erilaiset muistisddnnot, laulun tai lorun kautta
muistaminen ja esimerkiksi erilaisten luetteloiden rytmittiminen auttoivat eri
asioiden mieleen painamisessa. Ulkoa opettelu ei tukenut minun oppimistani

lainkaan — tai se, jos en ymmdrtdnyt matemaattisen toiminnon logiikkaa. (4)

Kun opiskelijat kuvasivat uskomuksia itsestddn oppijoina negatiivisesti, eniten mainintoja
(N=7) saivat vaikeudet ymmartdd matematiikkaa ja myos vaikeudet ymmartdd, miten muut
oppivat matematiikkaa, oppiminen oli haastavaa ja tyoldstd sekd oppimisen innostus laski. Jos
oppilaan kokemukset matematiikasta ovat 1&hinnd epdonnistumisia eikd han muista yhtién
matematiikkaan liittyvdd onnistumisen tunnetta, hinen asenteensa matematiikkaan
muodostuukin mitd todenndkdisimmin negatiiviseksi (Hannula & Holm 2018, 140; Lindgren
2004, 382). Neljan opiskelijan mielesté he eivit osanneet matematiikkaa tai osaaminen oli
heikkoa. Kolme opiskelijaa ei mielestddn osannut sanallisia tehtévid, ja yhden mukaan lukujen
ja madrien hahmottaminen oli vaikeaa. Nelja opiskelijaa kuvaili uskomuksiaan itsestddn
oppijoina lahinnd roikkumisena mukana, tavoitteena paésté lépi ja sinnikkyyden

puuttumisena.

Vililli oli haasteita, mutta kaiken kaikkiaan suoriuduin hyvin ala-asteen
matematiikasta. Yldasteelle siirryttdessd tuli vastaan enemmdn haasteita ja
matematiikan opiskelusta tuli tyoldstd ja epdonnistumiset soivit valtavasti
motivaatiota. Harvemmin kysyin apua tehtdviin, yritin enemmdnkin tehdd niin
pitkdlle kuin osasin, jos en vieldkddn osannut niin usein luovutin avun kysymisen

sijaan. (24)

Nelja positiivisesti itseddn oppijoina kuvailevaa opiskelijaa ndkivit itsensd innokkaina ja
kiinnostuneina matematiikasta. Myos neljin opiskelijan mielestd matematiikka oli heille

helppoa. Kolme opiskelijaa toi esille onnistumisen kokemukset innostuksen kasvattajina.

Olin ala-asteella innokas oppilas. Halusin oppia, harjoitella ja ymmdrtdd. (4)
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Uskaltauduin ottamaan vanhempieni kannustamana sekd matematiikassa ettd
fysiikassa lukion pitkdn oppimddrdn. Ehkd itsellenikin ylldtyksend suoriuduin niistd
hyvin ja tilld on ollut minun itsetunnon kasvulle ja identiteetin muodostumiselle iso

merkitys. (35)

Vaihtelevan matematiikkakuvan opiskelijoista voidaan yhteenvetona todeta, ettd heidin
asenteensa matematiikkaa kohtaan vaihtelivat peruskoulun ja lukion aikana. Ala-asteella
enemmistdlld (N=9) oli positiivinen asenne, mutta negatiivisia asenteita oli myds (N=4).
Asenteiden vaihtelu ja neutraalit kokemukset olivat vihéisid. Yldasteella negatiiviset asenteet
(N=9) lisdéntyivit, ja positiivisia asenteita oli hieman enemmaén (N=10) kuin ala-asteella.
Lukiossa asenteet olivat enimmikseen negatiivisia (N=10), koska vain neljilld opiskelijalla
oli positiiviset asenteet. Opiskelijat kokivat tehokkaiksi oppimistavoiksi harjoittelun,
kiytannonldheisyyden ja visuaaliset menetelmét, kuten piirtdmisen. Ulkoa oppimista pidettiin
tehottomana. Negatiivisesti matematiikkaan suhtautuvat opiskelijat korostivat vaikeuksia
ymmartdd matematiikkaa, matalaa motivaatiota ja mukana roikkumista ilman todellista
oppimista. Kiinnostus matematiikkaa kohtaan, onnistumisen kokemukset ja vahva itsetunto
oppijana tulivat esille opiskelijoilta, joilla oli positiivinen asenne matematiikkaan.
Opiskelijoiden asenteet ja kokemukset matematiikkaan riippuivat merkittdvéasti opettajista ja
opetusmenetelmisti. Positiiviset kokemukset ja yksilollinen tuki edistiviit myonteistd suhdetta
matematiikkaan, kun taas negatiiviset opettajakokemukset ja mekaaninen opetus heikensivit

asenteita.

4.4 Neutraali matematiikkakuvaryhma: ”En jostain syysta saa kaivettua omia

koulumuistojani matematiikan opiskelusta esiin.”

Neutraaliin matematiikkakuvaryhméén kuului viisi opiskelijaa (14, 17, 30, 31 ja34) eli 12 %
kaikista opiskelijoista (N=41). Tdssd ryhmaéssé oli hankalaa arvioida, mihin ryhméin
opiskelijat kuuluisivat, koska heidin asenteensa matematiikkaan olivat laimeita. Kaikkien
opiskelijoiden asenteet eivit siis olleet selkedsti positiivisia tai negatiivisia eivétkd heidén
asenteensa olleet muuttuneet eri kouluasteilla. Opiskelijat eivit tuoneet esille selkeésti

esimerkiksi innostuneisuutta matematiikkaan kuten positiivisessa matematiikkakuvaryhmassa.

Yksi opiskelijoista ei oikein saanut kaivettua esille muistoja, mutta oli ehka jollain tavalla
pitdnyt matematiikasta. Yhdelle opiskelijalle matematiikka ei ollut intohimo eika
lempikouluaine, vaikka pirjasi kohtuullisen hyvin. Yksi opiskelija oli perusvahva

matematiikassa, miké oli hdnen mielestéén tarkedd, mutta ei suosikkiaine. Toinen taas ajatteli,
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ettd opiskellaan nyt matematiikkaa, vaikkei tarvitsekaan sitd. Myohemmin hén tajusi, ettd
matematiikkaa kylla tarvitsee arkielamésséd, mutta jotkut osa-alueet olivat tuntuneet vaikeilta

eivatka kovin mielenkiintoisilta.

Matematiikka ei kuitenkaan ole minulle varsinaisesti intohimo. Se ei ole koskaan

ollut lempikouluaineeni, vaikkakin pdrjdsin siind kohtuullisen hyvin peruskoulussa.

(17)

Pienend koululaisena sitd ei ehkd ymmdrtdnyt, kuinka paljon matematiikkaa oikeasti
kdytetddn pdivittdisissd asioissa. Lapsena saatoin ajatella, ettdi opiskellaan nyt,
vaikka tuskin tdtd tulen tarvitsemaan. Totta se on, ettd joitain osa-alueita ei ole juuri
tarvinnutkaan, mutta paljon sitd silti tarvitsee arkieldmdssd. Jotkut osa-alueet ovat

tuntuneet aluksi vaikeilta eivdtkd kovinkaan mielenkiintoisilta. (31)

Opiskelijat eivit tuoneet juurikaan esille uskomuksiaan itsestidén oppijoina. Yksittdisid
mainintoja saivat esimerkiksi hyvé ja tasainen suoriutuja kaikissa aineissa, hiljainen, taustalla

oleva, tunnollisesti tehtdvid tekevi, ei nopein oppija, mutta kuitenkin sinnikés.
Oppilaana koen olleeni hiljainen, taustalla oleva ja tein tehtdvit tunnollisesti. (34)

En koskaan oppilaana ollut se kaikista nopein oppija, mutta sinnikkdcdlld

yrittamiselld olen lopulta oppimisessa onnistunut. (30)

Myo6s oppimistapojen kuvaukset jdivat hyvin vihéaisiksi opiskelijoiden esseissd. Vain yksi
opiskelija kirjoitti oppimisensa perustuneen muistiin eli kaavojen, lukujonojen ja
kertolaskujen ulkoa oppimiseen. Hénelle looginen ajattelu ei ollut vahvin osa-alue. Muut nelja
opiskelijaa eivit oikeastaan maininneet mitidén oppimistavoistaan. Kaksi ndistd opiskelijoista
mietti, olisivatko he oppineet nopeammin ja paremmin tai hahmottaneet asiat jollain toisella
opetusmenetelmélld kuin yksindiselld puurtamisella, lukemisella ja opettajajohtoisella

opetuksella.

Oma oppimiseni matematiikan osalta perustui monella tapaa muistiin. Opettelin
erilaisia kaavoja, lukujonoja ja kertolaskuja ulkoa. Opin myés loogista ajattelua,

mutta lukiossa huomasin, ettd se ei ole vahvin osa-alueeni. (17)

Opetusmenetelménd opiskelijoista kaikki muut paitsi yksi opiskelija mainitsi ulkoa
oppimisen, kaksi opiskelijaa mainitsi erityisesti kertotaulujen ulkoa oppimisen. Yhden

opiskelijan mukaan ulkoa oppimisella oli suurempi painoarvo kuin asioiden ymmartdmisella.



56

Muutama opiskelija mainitsi opettajajohtoiset oppitunnit: opettaja kertoi ensin aiheesta,
yhdessi laskettiin muutama esimerkki ja sitten oli itsendistd tyoskentelyd. Yksittdisia
mainintoja saivat opiskelijoilta yksindinen puurtaminen, toistot, pistokokeet ja runsas laskujen

laskeminen.

Koen, ettd silloin ulkoa opettelulla oli suurempi painoarvo, kuin asioiden
ymmdrtdmiselld. Oppitunnit muodostuivatkin usein opettajajohtoisesta aloituksesta

Jja sen jdlkeisestd itsendisestd tyoskentelystd. (17)

Kolme opiskelijaa kirjoitti opettajan vaikutuksesta matematiikkakuvaan, mutta kokemuksista
oli kirjoitettu niukasti. Opettajan vaikutus oli vaihteleva. Opettajat olivat esimerkiksi padosin
ammattitaitoisia ja kannustavia yhden opiskelijan mukaan, kun taas toisen opiskelijan mukaan
persoonat vaihtelivat suuresti. Osa opettajista motivoi matematiikkaan paremmin kuin toiset.
Opettajat viettdvit oppilaiden kanssa paljon aikaa luokkahuoneessa, joten oppilaiden ja
opettajan viliselld suhteella on keskeinen rooli ei ainoastaan oppilaan matemaattisessa

motivaatiossa, vaan muutenkin oppimistuloksissa (Desmet ym. 2023).

Omalta kouluajaltani muistan, ettd oppitunnit olivat hyvin opettajavetoisia.
Persoonat opettajissa ovat vaihdelleet suuresti ja osa on saanut motivoitua
matematiikan oppimiseen paremmin kuin toiset. Tyyli opettaa on kuitenkin toistunut,

vaikka opettajat ovat vaihtuneet. (30)

Kaikki tdhidn ryhméén kuuluvat opiskelijat kuvasivat jotain tunteita matematiikkaa kohtaan.
Mainintoja saivat esimerkiksi, ettei matematiikka tuottanut negatiivisia tai ahdistavia
muistoja. Toisaalta taas yksi opiskelijoista tunsi yksittdisid ahdistuksen hetkié, kun uuden
asian oppiminen ei onnistunut. Selkedi matematiikka-ahdistusta hén ei ollut kuitenkaan

tuntenut. Yksi opiskelijoista tunsi oppiessaan oivalluksen ja onnistumisen tunteita.

Jotkut osa-alueet ovat tuntuneet aluksi vaikeilta eivitkd kovinkaan mielenkiintoisilta.
Silti yleensd pieni pala kerrallaan oppimalla, se on tuonut oivalluksen ja

onnistumisen tunteita. (31)

Neutraalin matematiikkakuvan opiskelijoista voi yhteenvetona todeta, etteivét heidan
asenteensa olleet selkedsti positiivisia tai negatiivisia, eivitka heidén asenteensa muuttuneet
eri kouluasteilla. Matematiikka ei ollut heille erityisen kiinnostava oppiaine tai intohimo,
mutta se el myoskédn heréttinyt voimakkaita negatiivisia tunteita. Matematiikka ei

atheuttanut merkittdvaéd ahdistusta, mutta yksittédisid haasteita uuden oppimisessa mainittiin.
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Jotkut opiskelijoista kokivat oivalluksen ja onnistumisen tunteita oppiessaan. Useimmat
opiskelijat tdssd matematiikkakuvaryhmaissé eivit kuvanneet oppimistapojaan tarkasti, ja
opetusmenetelmistd mainittiin erityisesti ulkoa oppiminen ja my0s opettajajohtoinen
lahestymistapa, jossa teoria kdytiin l4pi ensin yhdessa ja sen jélkeen tehtiin itsendisesti
laskuja. Opettajien vaikutusta kuvattiin vaihtelevaksi. Jotkut opettajat olivat kannustavia ja
ammattitaitoisia, kun taas toisilla oli vihemmain innostava opetustyyli. Opiskelijat eivét

tuoneet juurikaan esille uskomuksiaan itsestdén oppijoina.
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5 Luokanopettajaopiskelijoiden kokemukset ja kehittymistoiveet

matematiikan opettajina

Tassé luvussa kiyn l4pi aineiston analyysini tuloksia vastaten toiseen tutkimuskysymykseeni,
millaisia matematiikan opettajia luokanopettajaopiskelijat kokevat olevansa. Lisédksi kdyn 1dpi
tuloksia liittyen toisen tutkimuskysymyksen alakysymyksiin, miten luokanopettajaopiskelijat
haluavat kehittyd matematiikan opettajina sekd miten kokemukset matematiikasta ja
matematiikkakuvat ovat vaikuttaneet luokanopettajaopiskelijoiden kisityksiin itsesta
matematiikan opettajina ja heiddn kehitystarpeisiinsa matematiikan opettajina. Opiskelijoiden
esseistd hahmotin kumpaankin tutkimuskysymykseen liittyen samat osa-alueet:
opetusmenetelmit, ominaisuudet opettajana sekd matemaattiset taidot ja valmiudet opettaa.
Luvun ensimmaisessd alaluvussa esittelen opetusmenetelmat, jotka enemmistd opiskelijoista
mainitsi esseissddn. Seuraavassa alaluvussa ovat vuorossa ominaisuudet opettajana seka
viimeisessd alaluvussa matemaattiset taidot ja valmiudet opettaa. Jokaisen alaluvun loppuun

olen lisdnnyt yhteenvedon tuloksista.

5.1 Opetusmenetelmat: "Tavoitteeni on oppia tapoja, miten voisi tukea

hitaammin ja omaan tahtiin oppivaa oppilasta.”

Luokanopettajaopiskelijoista enemmistd mainitsi esseissdén opetusmenetelmid, kun he
kavivit ldpi kokemuksiaan matematiikan opettajana télla hetkelld ja myos kehityskohteitaan.
Jonkin opetusmenetelmédn maininneiden opiskelijoiden lukumaéérit jokaisessa

matematiikkakuvaryhméssa on kuvattu taulukossa 9.

Taulukko 9. Opetusmenetelman maininneiden opiskelijoiden lukumaarat

Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa

olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittya
Opetus- 5 5 7 7 15 18 5 5
menetelmét

Enemmistd opiskelijoista (N=32) kirjoitti sekd kayttdvinséd toiminnallista oppimista

opetuksessaan ettd haluavansa kehittyd toiminnallisen opetuksen kayttdmisessd (N=32).

Opiskelijoiden esseissé oli mainittu suoraan toiminnallinen oppiminen, mutta toiminalliseen

oppimiseen sisdllytettiin myos opiskelijoiden maininnat konkretiasta ja

kaytannonldheisyydestd, apu- tai havaintovélineiden kdyttamisestd seki leikkimisesta.
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Leikkimisessé olivat myds mukana muutamat maininnat hauskuudesta ja ilosta.
Toiminnallisuuden kdyttdiminen matematiikan opetuksessa voi auttaa oppilaita pddseméén
oppimisessaan syvemmaélle tasolle kuin vain pinnalliseen sddntdjen ulkoa muistamiseen. Jos
toiminnallisuus ei ole opettajalle ennestdén tuttua, on hyva edetd pienin askelin ja lisdta
toiminnallisuutta véhitellen. (Lampinen & Kangas 2019, 1.) On kuitenkin tirkead muistaa,
ettei opetus mene vain puuhasteluksi, vaan opetuksen tavoite on opettajalla aina selkedna

mielessd (Lampinen & Kangas 2019, 2).

Vertaamalla eri matematiikkakuvaryhmien tuloksia toiminnallisesta oppimisesta voidaan
todeta, ettd positiivisen ja vaihtelevan matematiikkakuvaryhman opiskelijat kokivat eniten
toiminnallisen oppimisen (mukaan lukien konkretia, apuvilineet, leikki, ilo ja hauskuus)
olevan jo osa omaa opetusta. Toisaalta ndissd matematiikkakuvaryhmissé haluttiin myos
kehittyd toiminnallisessa oppimisessa. Toiminnalliseen oppimiseen kuuluvat konkretia,
apuvilineiden kéytto ja leikki olivat negatiivisen matematiikkakuvaryhmén opiskelijoille
tuttuja, mutta itse termid toiminnallinen oppiminen ei juurikaan mainittu opiskelijoiden
esseissd. Negatiivisen matematiikkakuvaryhmén opiskelijat mainitsivat toiminnallisen
oppimisen kylld kehityskohteenaan. Neutraalin matematiikkaryhmin opiskelijat eivit
juurikaan maininneet toiminnallista oppimista esseissddn. Tulosten jakautuminen eri

matematiikkakuvaryhmien vililld on kuvattu taulukossa 10.

Taulukko 10. Toiminnallinen oppiminen opetusmenetelmana

Numero ilman sulkuja osoittaa niiden opiskelijoiden maaran, jotka mainitsivat taulukon
opetusmenetelmat. Suluissa on prosenttiosuus siitéd lukumaarasta, kuinka monta opiskelijaa mainitsi
minka tahansa opetusmenetelman kyseisessa matematiikkakuvaryhmassa.

Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa

olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyéd
Toiminnallinen 3 (60 %) 2 (40 %) 1 (14 %) 5(71 %) 8 (53 %) 7 (39 %) 0 (0 %) 1(20 %)
oppiminen
Konkretia 2 (40 %) 0 (0 %) 2 (29 %) 1 (14 %) 4 (27 %) 5(28 %) 1(20 %) 0 (0 %)
Apuvilineet 2 (40 %) 2 (40 %) 3 (43 %) 1 (14 %) 2 (13 %) 2 (11 %) 0 (0 %) 0 (0 %)
Leikki, ilo, 0 (0 %) 2 (40 %) 1(14 %) 1(14 %) 320%) | 3(17%) | 0(0%) 0 (0 %)
hauskuus
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Itse matematiikan opettajana olen toiminnallisen tekemisen kannattaja ja tdistd

minulla on myos hyvid kokemuksia. (40, positiivinen matematiikkakuvaryhmd)

Olen opettanut matematiikkaa paljon toiminnallisesti sekd konkreettisia vdilineitd

hyodyntden. (25, vaihteleva)

Toiminnalliset tyotavat, leikin merkitys ja muut alakouluspesifit huomioon otettavat

asiat ovat tdilld hetkelld vield minulle tuntemattomia. (39, positiivinen)

Olen opettaja, jolla on toiminnallisuutta opetuksessa ja etenkin pienid opettaessa

minulla on leikki hyvin paljon ldsnd opetuksessa. (7, vaihteleva)

Toiseksi eniten opiskelijoista (N=15), joilla oli jo kokemusta matematiikan opettajana, otti
huomioon opettajana erilaiset oppimistavat ja -tasot, tukivat oppilaita ja kéyttivit
opetuksessaan erilaisia opetusmenetelmid. Toisaalta taas vield suurempi enemmisto
opiskelijoista (N=25) halusi kehittyd ndissid samoissa asioissa. On positiivista, ettd ndin moni
opiskelija mainitsi erilaisten oppijoiden huomioimisen, koska opettajan on tirked4 osata
eriyttdd opetusta ja tukea opetusta systemaattisesti. Kaikissa matematiikkakuvaryhmissa
opiskelijat osoittivat kiinnostusta kehittdi taitojaan erilaisten oppilaiden tukemisessa, mutta
suurimmat osuudet olivat positiivisessa, vaihtelevassa ja neutraalissa ryhmaissd. Kaikissa
matematiikkakuvaryhmissé tulokset olivat samankaltaiset myds sen osalta, miten opiskelijat
kokivat jo huomioivansa erilaiset oppijat opetuksessaan. Ohjaus, eriyttdminen ja tuki on
madritelty peruskoulun matematiikan opetussuunnitelmassa kaikilla peruskoulun
vuosiluokilla. Matemaattisesti taitavia oppilaita ei saa unohtaa, vaan heiti pitdd myos tukea
vaihtoehtoisilla tydskentelymuodoilla ja rikastuttamalla kisiteltdvid siséltdjd. (Opetushallitus

2014.) Tulosten jakautuminen on kuvattu taulukossa 11.

Taulukko 11. Erilaisten oppijoiden huomioiminen opetuksessa

Numero ilman sulkuja osoittaa niiden opiskelijoiden maaran, jotka mainitsivat taulukon
opetusmenetelmat. Suluissa on prosenttiosuus siita lukumaarasta, kuinka monta opiskelijaa mainitsi
minka tahansa opetusmenetelman kyseisessa matematiikkakuvaryhmassa.

Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa Kokee Haluaa | Kokee Haluaa Kokee Haluaa

olevansa kehittyéd olevansa kehittyd | olevansa kehittyéd olevansa | kehittyd
Erilaisten 3 (60 %) 5 (100 %) 3 (43 %) 4(57 %) 7 (47 %) 13(72%) | 3(60%) | 4 (80 %)
oppijoiden
huomioiminen

Kaipaan kuitenkin hyvid opetusvinkkejd ja tapoja miten matematiikkaa kannattaisi

nykyddn opettaa. Ajattelen, ettd matemaattisesti lahjakkaat oppilaat oppivat
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matematiikkaa helposti, mutta ne joilla on haasteita oppimisessa tarvitsevat
enemmdn keinoja miten opetella. Olisi mukava saada itselle haltuun erilaisia tapoja

opettaa sekd heikkoja ettdi lahjakkaita oppilaita matematiikassa. (32, vaihteleva)

Tdhdn saakka omat oppilaani ovat melko hyvin oppineet matematiikka tunneillani.
Oppilasmddrd on kuitenkin vield melko pieni, joten suurta johtopddtelmdid
onnistumisestani yleisesti ei voi vield tehdd. Omissa oppilaissani on ollut yleisen tuen
saajia, jotka ovat oppineet hyvin. Kuitenkin mietin, ettd olisiko joku hyétynyt
monipuolisemmista tyétavoista. Tdhdn saan vastauksia, kun itselleni tarttuu oppia

nykyisen koulun myotd sekd myéhemmin tyoeldmdssd. (30, neutraali)

Opiskelijat olivat yksimielisid kahdesta eniten mainintoja saaneista opetusmenetelmista seka
pohtiessaan jo télld hetkelld kdyttdmidén opetusmenetelmid ettd missd haluaisivat kehittya
opetusmenetelmien osalta. Myos kolmannesta sijasta opiskelijat olivat samaa mieltd seké
nykytilanteessa opettajana ettd kehittymiskohteissa. Kolmanneksi eniten opiskelijat (N=8)
opiskelijat halusivat kehittyd saamaan oppilaiden matematiikan peruskivijalan kuntoon eli

edellisen asian pitdd tulla tutuksi ennen siirtymistd seuraavaan.

Opiskelijat mainitsivat myos esimerkiksi toistamisen ja rauhallisen etenemisen. Positiivisen,
negatiivisen ja neutraalin matematiikkakuvaryhmén opiskelijoiden vililla ei juurikaan ollut
eroa, kuinka he kokivat jo keskittyvdnsd matematiikan perusteiden opettamiseen ja toisaalta
taas he eivét juurikaan maininneet titd kehittymiskohteenaan. Vaihtelevassa
matematiikkakuvaryhmissa tulokset olivat pdinvastoin. Matemaattisten taitojen oppiminen
vaatiikin runsaasti toistoa ja taitojen kehittyminen etenee hierarkkisesti. Kun oppilailla on
peruskisitteet ja taidot kunnossa, tdmai tarjoaa pohjan monimutkaisempien taitojen ja
tehtdvésarjojen hallinnalle. (Aunola & Nurmi 2018, 55.) Peruskivijalan opettaminen oli myos
kolmannella sijalla, kun opiskelijat (N=8) miettivit kdyttdmidén opetusmenetelmia

matematiikan opettajana. Tulosten jakautuminen on kuvattu taulukossa 12.



Taulukko 12. Matematiikan perusteiden opettaminen

Numero ilman sulkuja osoittaa niiden opiskelijoiden maaran, jotka mainitsivat taulukon
opetusmenetelmat. Suluissa on prosenttiosuus siitéd lukumaarasta, kuinka monta opiskelijaa mainitsi
minka tahansa opetusmenetelman kyseisessa matematiikkakuvaryhmassa.
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Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa

olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa | kehittyd
Perusteet | 2 (40 %) 0 (0 %) 3(43 %) 1(14%) | 1(7%) | 7(39%) | 2(40%) | 0(0%)
kuntoon

Matematiikan opettajana haluan edetd rauhallisesti aiheesta toiseen niin, ettd
edellinen asia tulee tutuksi ja helpoksi. On turhaa edetd aiheesta toiseen kiireelld, jos
edellisid asioita ei ole opittu. Jossain vaiheessa joutuu kuitenkin palaamaan takaisin.

(1, vaihteleva)

Kolmannella sijalla olivat myos ratkaisujen etsiminen yhdessa ja oman matemaattisen
ajattelun avaaminen, kun opiskelijat (N=8) miettivit omaa opettamistaan. Kehityskohteista
ndma olivat neljdnnelld sijalla kuuden opiskelijan mielestd. Viidennelld sijalla olivat
kehityskohteista opetuksen monipuolistaminen ja laajentaminen (esimerkiksi erilaiset ideat
opettamiseen) sekd kannustavan ja hyviksyvin opetusilmapiirin luominen. Ratkaisujen
etsiminen yhdessa oli erityisesti vaihtelevan matematiikkakuvaryhmén opiskelijoiden
kéytossd jo nyt heidédn opetuksessaan. Positiivisen matematiikkakuvaryhmén opiskelijat taas
kokivat haluavansa kehittyad opetuksen monipuolistamisessa. Negatiivisessa
matematiikkakuvaryhméssa ei mainittu monipuolistamista eikd kannustavan ilmapiirin

luomista lainkaan. Tulosten jakautuminen on kuvattu taulukossa 13.
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Taulukko 13. Ratkaisujen 16ytaminen yhdessa, opetuksen monipuolistaminen ja kannustavan
ilmapiirin luominen

Numero ilman sulkuja osoittaa niiden opiskelijoiden maaran, jotka mainitsivat taulukon
opetusmenetelmat. Suluissa on prosenttiosuus siita lukumaarasta, kuinka monta opiskelijaa mainitsi
minka tahansa opetusmenetelman kyseisessa matematiikkakuvaryhmassa.

Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa Kokee Haluaa Kokee Haluaa Kokee Haluaa

olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa | kehittyd
Ratkaisut 1 (20 %) 0 (0 %) 1 (14 %) 2 (29 %) 6 (40 %) 3 (17 %) 0 (0 %) 1 (20 %)
yhdessd
Monipuolista- 0 (0 %) 2 (40 %) 0 (0 %) 0 (0 %) 2 (13 %) 2 (11 %) 0 (0 %) 1 (20 %)
minen
Kannustava 120 %) 0(0 %) 0(0%) 0(0 %) 3(20 %) 4(22%) | 0(0%) 1(20 %)
ilmapiiri

On tdrkedd, ettd matemaattisia ilmiditd voisi tutkia yhdessd jaetulla kiinnostuksella ja
on tdrkedd, ettd voidaan keskustella, tutkia ja etsid ratkaisuja niin, ettd oppilas ei koe

olevansa arvioinnin kohteena. (18, vaihteleva)

Matematiikan peruskurssilla toivon oppivani teoriapohjaa oppilaan

oppimisprosesseista ja saavani lisdd opetusideoita tyohoni. (25, vaihteleva)
Haluan olla helposti ldhestyttdvi ja positiivista palautetta antava. (21, positiivinen)

Useampia mainintoja opiskelijoiden esseissé saivat heiddn kdyttdmistdin opetusmenetelmista
esimerkiksi ratkaisujen etsiminen yhdessé, pari- tai ryhmityoskentely ja matematiikan
opettaminen yli ainerajojen. Kaksi viimeksi mainittua olivat myos opiskelijoiden
kehityskohteina. Yksittdisid mainintoja saivat seké jo kdytossd olevista opetusmenetelmisti ja

kehityskohteista esimerkiksi tarinallistaminen ja kielellistiminen.

Matematiikkaa opettavana opettajana piddn siitd, ettd laskemme yhdessd laskuja ja

saan osallistaa oppilaita oppimiseen. (8, vaihteleva)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd suurin osa opiskelijoista kertoi kdyttdvansa toiminnallista
oppimista opetuksessaan ja haluavansa myds kehittyd sen hyodyntdmisessd. Toiminnallinen
oppiminen sisdlsi esimerkiksi konkretiaa ja kiytdnnonldheisyyttd, apuvélineiden kiyttod ja
leikkejd. Toiseksi eniten opiskelijat halusivat kehittyé erilaisten oppijoiden huomioimisessa ja
tukemisessa. Toisaalta iso osa opiskelijoista koki jo ottavansa huomioon opettajana erilaiset
oppimistavat ja -tasot, tukivat oppilaita ja kéyttivat opetuksessaan erilaisia opetusmenetelmié.

Kolmanneksi merkittdvimmaiksi opettamisen osa-alueeksi opiskelijat nostivat matematiikan
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perustaitojen vahvistamisen. Perustaitojen hallinnan varmistaminen ennen uusien aiheiden
oppimista oli tarkedd, ja siihen liittyi rauhallinen eteneminen ja toistojen hyodyntdminen.
Opiskelijat toivat esiin myos ratkaisujen etsimisen yhdessé, parin ja ryhmén kanssa
tyOoskentelyn sekd matematiikan integroimisen muiden oppiaineiden kanssa. Kannustavan ja
hyvéksyvin ilmapiirin luominen korostui osana hyvai opetusta. Yksittdisid mainintoja saivat

opetuksen tarinallistaminen ja kielellistdminen.

5.2 Ominaisuudet opettajana: ”Opettajana haluan innostaa oppilaita

matematiikan maailmaan”

Luokanopettajaopiskelijat mainitsivat esseissdén opettajan ominaisuuksia, kun he kavivit lapi
kokemuksiaan matematiikan opettajana télld hetkelld ja myos kehityskohteitaan. Jonkin
opettajan ominaisuuden maininneiden opiskelijoiden lukumairit jokaisessa

matematiikkakuvaryhmissé on kuvattu taulukossa 14.

Taulukko 14. Opettajan ominaisuudet maininneiden opiskelijoiden lukumaarat

Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa

olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittya
Opettajan 5 4 2 2 11 7 3 3
ominaisuudet

Kaikissa matematiikkakuvaryhmissé opiskelijat kokivat eniten olevansa innostavia opettajia.
Innostavan opettajan ryhméédn kuuluivat my6s ne kuvaukset, joissa opiskelijat kuvailivat
itseddn kannustaviksi, motivoiviksi, innostuviksi, aktivoiviksi ja inspiroiviksi opettajiksi.
Opiskelijat ilmaisivat myds haluavansa eniten kehittyd innostavaksi opettajaksi kaikissa
ryhmissd. Muutamat opiskelijat kertoivat jo kokevansa itsensd innostaviksi opettajiksi, mutta
he halusivat kehittdd titd ominaisuutta edelleen. Innostavuus on tdrked matematiikan opettajan
ominaisuus, koska opettajan innostus on keskeinen tekiji oppilaiden motivaation,

oppimiskokemusten ja asenteiden parantamiseksi matematiikkaa kohtaan (Kunter ym. 2008).

Missddn matematiikkakuvaryhmaissa kaikki opiskelijat eivét kuitenkaan maininneet,
millaisiksi he kokivat itsensd opettajana tai millaisia ominaisuuksia he haluaisivat kehittéa.
Kaikissa matematiikkakuvaryhmissé niiden opiskelijoiden osuus, jotka mainitsivat opettajan
ominaisuuksista, innostavuus sai suuren prosenttiosuuden. Positiivisessa

matematiikkakuvaryhméssa opiskelijat kokivat eniten olevansa jo innostavia opettajia, mutta
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he halusivat myds kehittya entistd innostavammiksi. Taulukossa 15 on kuvattu tulosten

jakautumista.

Taulukko 15. Innostavuus opettajan ominaisuutena

Numero ilman sulkuja osoittaa niiden opiskelijoiden méaran, jotka mainitsivat taulukon ominaisuuden.
Suluissa on prosenttiosuus siitd lukumaarasta, kuinka monta opiskelijaa mainitsi minka tahansa
ominaisuuden kyseisessa matematiikkakuvaryhmassa.

Positiivinen Negatiivinen Vaihteleva Neutraali

Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa | Kokee Haluaa

olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa kehittyd | olevansa | kehittyd
Innostava 4 (80 %) 4 (100 %) 1 (50 %) 2 (100 %) 6 (55 %) 4 (57 %) 2 (67 %) 2 (67 %)

Omien kokemuksieni pohjalta nden myoés tirkedksi innostavan ja rohkaisevan

ilmapiirin. (14, neutraali)

Haluan, ettd minut muistetaan innostavana ja lempednd opettajana, jonka puoleen

pystyi kddntyd kaikissa mieltd askarruttavissa tilanteissa. (37, positiivinen)

Matematiikan opettajana olen kannustava, ystdvdllinen ja luotettava. (36,
negatiivinen)
Koen olevani innostava ja motivoitunut matematiikan opettaja, joka kdyttdd

opetuksessa monipuolisia menetelmid. (6, vaihteleva)

Muut ominaisuudet kuin innostavuus opettajana ja myos kehityskohteet opettajana saivat
muutamia tai yksittdisid mainintoja eri matematiikkakuvaryhmissd. Néistd muista
ominaisuuksista eniten mainintoja sai ymmartéviisyys opettajana ja timén jilkeen
rauhallisuus (my0s karsivéllisyys). Muutamia mainintoja saivat esimerkiksi motivoitunut
opettaja, oppimisen mahdollistaminen kaikille oppilaille, kdytdnnonliheisyys, saa oppilaat
luottamaan omiin kykyihinsd, monipuolisuus, luovuus, huolellisuus, tasapuolisuus ja

luotettavuus.

Omien kokemusteni niin omalta kouluajaltani sekd nyt omien lasteni koulunkdynnin
myotd ajattelen, ettd olisin matematiikan opettajana kdrsivdillinen ja toivottavasti

myads innostava ja kannustava. (27, positiivinen)
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Matematiikan opettajana olen kdytinnénliheinen. Pyrin siihen, ettd kaikilla

oppilailla olisi mahdollisuus oppia. (2, vaihteleva)

Haluan matematiikan opettajana olla kannustava ja luova opettaja (...) (26,

positiivinen)

Kaikissa matematiikkakuvaryhmissé opiskelijat kokivat useimmin olevansa innostavia
opettajia, ja sama ominaisuus nousi my0s suurimmaksi kehitystoiveeksi. Innostavuuteen
sisdltyivit kuvaukset kannustavuudesta, motivoivuudesta, aktivoivuudesta ja
inspiroivuudesta. Jotkut opiskelijat kokivat jo olevansa innostavia opettajia, mutta halusivat
edelleen kehittda titd piirrettd. Muut opettajan ominaisuudet, kuten ymmartavaisyys,
kérsivéllisyys, kiytinnonldheisyys ja monipuolisuus, saivat vihemman mainintoja, mutta ne

nousivat esiin tirkeind yksittiisissi esseissa.

5.3 Matemaattiset taidot ja valmiudet opettaa: "Ymmarran mielestani

matematiikan oppisisallot hyvin enka pelkda matematiikan opettamista”

Positiivisessa, negatiivisessa ja neutraalissa matematiikkakuvaryhmissé oli hyvin vihén
mainintoja matemaattisista taidoista ja valmiuksista opettaa verrattuna vaihtelevaan
matematiikkakuvaryhmiin. Opiskelijat kokivat omaavansa valmiudet opettaa matematiikkaa
tai matematiikan opettaminen ei aiheuttanut heille pelkoa. Vaihtelevassa
matematiikkakuvaryhméssa seitsemén opiskelijaa kuvasi ndin taitojaan ja valmiuksiaan,
positiivisessa ryhmaéssé kaksi opiskelijaa. Valmiuksia kuvattiin esimerkiksi hyviksi tai varsin

hyviksi, ehka joillakin osa-alueilla osa tarvitsi lisdi taitoja.

Ymmdrrdn mielestdni alakoulun matematiikan oppisisdllot hyvin tiedoin enkd pelkdd

matematiikan opettamista. (8, vaihteleva)

Toisaalta taas vaihtelevassa matematiikkakuvaryhmissa viisi opiskelijaa mainitsi haasteet
opettamisessa. He kuvailivat esimerkiksi valmiuksiensa olevan rajalliset, aristelevansa
opettamista, kokevansa epdvarmuutta tai opetus tuntui haastavalta. Negatiivisessa
matematiikkakuvaryhmaissa kaksi opiskelijaa mainitsi opettamiseen liittyvét pelot ja haasteet,
vaikka toinen opiskelijoista koki kuitenkin, ettd hidnen valmiutensa opettaa alkuopetuksessa

olivat hyvit.

Minulla on osaamista alkuopetuksen ja isompienkin oppilaiden matematiikan

opettamista liki kymmenen vuoden ajalta, tosin tyokokemus on ollut enemmdn
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pienryhmdtyyppistd. Tosin luokassani on useimmiten oppilaita monelta eri luokka-
asteelta ja matematiikan opetus on erityisen tuen ja etenkin yksiléllistettyjen
oppilaiden osalta yksilollisiin tavoitteisiin perustuvaa, jolloin opettaminen on aika

haastavaa. (42, vaihteleva)

Oppimiseni matematiikan opettajana on kuitenkin vasta alussa ja valmiuteni eri

aiheiden opettamiseen on vield hyvin rajallista. (5, negatiivinen)

Opiskelijoiden enemmistd mainitsi kehittymiskohteekseen tarpeen saada lisda oppia
opettajuuteen. Vaihtelevassa matematiikkaryhmissa yhdeksén opiskelijaa oli titd mielta,
positiivisessa kaksi seké negatiivisessa ja neutraalissa kummassakin yksi opiskelija. Toiseksi
eniten mainintoja sai matematiikan lisdoppiminen, joka sai maininnan vaihtelevassa
matematiikkaryhméssd kahdeksalta opiskelijalta. Positiivisessa matematiikkakuvaryhmaissa
lisdoppimisen mainitsi kolme opiskelijaa, negatiivisessa kaksi opiskelijaa. Matematiikan
lisdoppiminen onkin tarkedd, koska opettajan tieto matematiikasta ja matemaattinen ajattelu
on merkittdvéssa roolissa, kun opettaja suunnittelee opetusta (Koskinen & Pitkdniemi 2020,

84).

Haluan myds ymmdrtdd matematiikkaa paremmin ja oppia keinoja opettaa oppilaille

matematiikan taitoja ja matemaattista ajattelua. (16, vaihteleva)

Koen kuitenkin, ettd oppiaineen eri osa-alueiden kertaaminen on tauon jdlkeen

tarpeellista ja myos itse opettamiseen haluaisin lisdd tyokaluja. (26, positiivinen)

Opiskelijat mainitsivat myos esimerkiksi haasteet opettaa heikkoja matematiikassa
(positiivinen matematiikkakuvaryhma) sekd ymmaérryksen vaikeuksiin matematiikassa, koska
itselld oli ollut vaikeaa (negatiivinen matematiikkakuvaryhmd). Kehittymiskohteina mainittiin

kiireettomyyden oppiminen. Kaikki ndmé saivat muutamia tai yksittdisid mainintoja.

Uskon olevani hyvd matematiikan opettaja, silld pystyn asettumaan myos sellaisten
oppilaiden asemaan, joille opiskelu tuottaa vaikeuksia. Tamd johtuu siitd, ettd

minulle itselleni matematiikan opiskelu on aina ollut hankalaa. (41, negatiivinen)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd matemaattisten taitojen ja valmiuksien opettamiseen
liittyvid mainintoja esiintyi eniten vaihtelevassa matematiikkakuvaryhméssé, kun taas
positiivisessa, negatiivisessa ja neutraalissa matematiikkakuvaryhméssd ndimé maininnat

olivat vdhdisié. Opiskelijat kokivat enimmaékseen, ettd heilld oli hyvét valmiudet opettaa
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matematiikkaa, mutta erityisesti vaihtelevassa matematiikkakuvaryhméssa tuotiin esille my0s
epdvarmuutta ja kehitystarpeita. Matematiikan sisdllollinen osaaminen ja opettamisen
kehittyminen olivat keskeisid tavoitteita kaikissa ryhmissa. Lisdksi opiskelijat mainitsivat

haasteet tukea heikompia oppilaita ja kiireettomyyden oppimisen opetuksessa.
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6 Pohdinta

Tutkimukseni viimeisessi luvussa teen yhteenvedon tutkimustuloksista ja pohdin niitad
suhteessa teoreettiseen viitekehykseen ja aikaisempiin tutkimuksiin. Pohdinnan lisdksi kdyn
téssd luvussa lapi tutkimukseni luotettavuutta ja péatevyyttd. Lopuksi nostan esille

tutkimustuloksieni hyodyntdmismahdollisuuksia ja jatkotutkimusaiheita.
6.1 Yhteenvetoa ja pohdintaa tuloksista

Tutkimukseni tarkoituksena oli ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaisesti selvittaa,
minkélaisia kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla oli matematiikasta oppilaana
peruskoulussa ja lukiossa sekd millaiseksi heiddn matematiikkakuvansa oli muodostunut
kokemusten perusteella. Esseistd muodostui neljd erilaista matematiikkakuvaa perustuen
opiskelijoiden kokemuksiin matematiikasta: positiivinen, negatiivinen, vaihteleva ja neutraali.
Opiskelijoiden kokemukset matematiikan oppijoina rakentuivat asenteista, uskomuksista,
tunteista ja motivaatiosta. Opiskelijat kuvasivat myds oppimistapojaan seké opettajien ja

opetusmenetelmien vaikutusta heiddn matematiikkakuvaansa.

Myds aiemmissa tutkimuksissa luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvien on havaittu
vaihtelevan ja ne voivat sisédltdd positiivisia, negatiivisia tai neutraaleja késityksid
matematiikasta. Esimerkiksi Pietild (2002) ja Kaasila (2000) havaitsivat, ettd osa
opiskelijoista nidki matematiikan monipuolisena ongelmanratkaisua vaativana aineena, osa
taas piti matematiikasta, sen loogisuudesta ja kdytdnnonldheisyydestd sekd pitivét sitd
helppona. Osalla opiskelijoista korostui matematiikka-ahdistus, myds epdvarmuus omista
matemaattisista taidoista ja opiskelijoilla oli ollut huonoja kokemuksia matematiikan
oppimisesta. Osalla opiskelijoista oli taas neutraali suhtautuminen matematiikkaan, ja he

kokivat sen vélttdméttoménd osana opetusta ilman erityistd vetoa tai vastenmielisyytta.

Pietildan (2002) ja Kaasilan (2000) tutkimuksissa ei kuitenkaan tullut esille, ettd
luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvat olisivat vaihdelleet eri kouluasteilla.
Tutkimuksessani vaihtelevan matematiikkakuvaryhméan luokanopettajaopiskelijoilla asenteet
matematiikkaa kohtaan muuttuivat selkedsti kouluasteiden vélilld enimmaékseen negatiivisen
ja positiivisen valilld. Asenteita pidetddn kuitenkin suhteellisen vakaina, jotka eivit helposti
muutu niiden muodostuttua (Hannula 2002). Ala-asteella enemmistd koki matematiikan
olevan vield positiivista, mutta siirryttdessd yldasteelle ja lukioon matematiikkakuva muuttui

monella negatiiviseksi. Metsdamuurosen (2013, 247) pitkittdistutkimuksessa suomalaisten
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peruskoululaisten matematiikasta pitdminen heikentyi voimakkaasti jo ala-asteen aikana,
mutta erityisesti yldasteen aikana matematiikan kokeminen hyddyllisend oppiaineena kdéntyi
kielteiseen suuntaan ja matematiikka-ahdistus lisdéntyi. Metsdmuurosen (2013) tutkimuksen
tulokset ovat siis osittain samansuuntaisia kuin oman tutkimukseni tulokset. Tutkimukseni
opiskelijoilla oli my0s pdinvastaisia kokemuksia eli ala-asteella matematiikka oli saattanut
tuntua hankalalta oppiaineelta, mutta esimerkiksi yldasteelle siirryttdessd matematiikka

muuttui innostavammaksi, enimmékseen opetusmenetelmien ja hyvin opettajan ansiosta.

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuviin vaikutti paljon heiddn kasityksensé ja
myds kokemuksensa itsestddn oppijoina. Jos opiskelija oli motivoitunut opiskelemaan
matematiikkaa, hinellé oli vahva usko omiin kykyihinsé oppijana ja onnistumisen
kokemuksia, hdnen positiivinen matematiikkakuvansa ei muuttunut eri kouluasteilla. Sita
vastoin heikko itsetunto ja epdonnistumiset matematiikan oppimisessa johtivat negatiiviseen
matematiikkakuvaan ja jopa matematiikka-ahdistukseen. Tutkimukseni tulosten perusteella
voi myds todeta, ettd opetusmenetelmilli ja opettajalla oli keskeinen vaikutus varsinkin

negatiivisen matematiikkakuvan kehittymiseen.

Kiinnostavan opetusympariston luominen tai esimerkiksi toiminnallisuuden kadyttiminen
opetuksessa ei ilmennyt tutkimukseni tuloksissa. Opiskelijat kuvasivat opettajien valitsemia
opetusmenetelmid hyvin perinteisiksi: opettaja opettaa ensin, sitten tehddén yhdessé ehka
muutama laskutehtiva ja timén jilkeen lasketaan itsendisesti laskuja. Matematiikan
opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014) perusteella matematiikan opetuksen pitéisi tukea
oppilaiden myonteistd asennetta matematiikkaa kohtaan. Lasten ja nuorten 1dhtdkohta
matematiikan opiskeluun tulisi olla mahdollisimman otollinen, miki tarkoittaa
matemaattisesti kiinnostavan opetusympariston luomista ja tarjotaan oppijoille esimerkiksi

monipuolisia ja motivoivia harjoitteita. (Mononen ym. 2017.)

Positiivisen matematiikkakuvaryhmén opiskelijoista perinteinen tapa opettaa tuntui tylsélté ja
vanhanaikaiselta, mutta se ei vaikuttanut heiddn innostukseensa matematiikkaa kohtaan.
Matematiikka oli kivaa, koska opiskelijat pitivit itsendisestd laskemisesta ja harjoittelusta.
Tadma oli heidén tapansa oppia matematiikkaa ja heilld oli matemaattista lahjakkuutta.
Negatiivisesti matematiikkaan suhtautuvat opiskelijat (sekd negatiivinen ettd vaihteleva
matematiikkakuvaryhmai) kokivat toiminnallisen ja kdytdnnonldheisen opetuksen tehokkaaksi
ja heidin oppimistapojansa tukevaksi, kun taas mekaaniset ja opettajakeskeiset

opetusmenetelmét néhtiin innostusta heikentdvini ja rajoittavina eikd yhdenmukainen opetus
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vastannut heidéin tarpeitaan. Opettajan asenteet ja ajatukset siitd, mitd hinen mielestdin
matematiikka on ja miten sitd pitdé opettaa, voivatkin vaikuttaa ratkaisevasti oppilaiden
matematiikan asenteeseen ja oppimiseen (Lindgren 2004, 386). Mekaaninen toistaminen ja
pelkén laskutaidon korostaminen matematiikan ymmaértdmisen kustannuksella saattavat olla

syyné negatiiviseen asenteeseen (Tuohilampi & Hannula 2013, 248).

Enemmistd luokanopettajaopiskelijoista toi esille erityisesti opetusmenetelmdt myds toiseen
tutkimuskysymykseen liittyen. Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdé toisen
tutkimuskysymyksen mukaisesti, minkdlaiseksi matematiikan opettajaksi
luokanopettajaopiskelijat kokivat itsensé ja minkélaiseksi he halusivat kehittya sekd miten
matematiikkakuva oli vaikuttanut luokanopettajaopiskelijoiden nikemyksiin itsestdin
opettajana ja kehityskohteistaan opettajana. Suurimmalla osalla opiskelijoista
matematiikkakuvaryhmésta riippumatta oli kokemus passiivisista, opettajakeskeisisti
opetusmenetelmistd, ja he halusivat kehittyd opettajiksi, jotka hyddyntiisivét
monipuolisempia ja oppilaita aktivoivia tydtapoja. Opiskelijat olivat ymmartaneet
Tuohilammen & Hannulan (2013, 248) tavoin, ettd oppimisen innostuksen sdilymiseen

tarvitaan erilaisia opetusmenetelmié.

Luokanopettajaopiskelijoiden mielestd toiminnallisuus ei ollut ainoastaan hyodyllistd, vaan
yksi tarkeimmistd tekijoistd onnistuneessa matematiikan opiskelussa ja opettamisessa.
Negatiivisesti matematiikkaan suhtautuvat opiskelijat halusivat erityisesti kehittdd
opetuksessaan toiminnallisia ja konkreettisia menetelmid, koska he olivat niiden avulla
muuttaneet omaa suhtautumistaan matematiikkaan myonteisemmaksi. Matematiikan
oppiminen ei tapahtunut ainoastaan teoreettisella tasolla, vaan toiminnan, kokeilun ja
havaintojen kautta matematiikka alkoi avautua ymmarrettivampind ja mielekkdampéna.
Matematiikan opettamiseen sopiikin erityisesti sen liittiminen arkieldmén ongelmiin. Néin

oppilaat voivat ndhdd matematiikan merkityksen laajemmin. (Furner 2024.)

Vaikka toiminnallisuutta ja konkreettisia menetelmid pidettiin tdrkeind matematiikan
oppimisessa ja opettamisessa, kaikissa matematiikkakuvaryhmissé opiskelijoiden tavoitteena
oli my0s varmistaa oppilaiden perustaitojen hallinta ennen monimutkaisempiin aiheisiin
siirtymistd. Aunola & Nurmi (2018, 55) ovat tuoneet esille, ettd matematiikassa tdytyy oppia
ensin peruskisitteet ja -taidot, silld niméd muodostavat pohjan monimutkaisten taitojen ja
tehtdvésarjojen hallinnalle. Tutkimukseni opiskelijat olivatkin hyvin perilla siitd, ettad

matemaattisten taitojen oppiminen etenee hierarkkisesti ja vaatii toistoja. Moni opiskelija koki
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ulkoa oppimisen hieman negatiivisena tapana oppia, mutta matematiikka vaatii esimerkiksi
kertotaulujen tai peruskaavojen ulkoa opettelua, miké saattaa tuntua vaivalloiselta
(Metsamuuronen & Nousiainen 2021, 105). My6s yksi tarkeimmistéd keinoista vihentda
matematiikka-ahdistusta on matemaattisten perustaitojen osaamisen varmistaminen (Beilock

& Willingham 2014).

Monet luokanopettajaopiskelijoista halusivat myds kehittya opettajiksi, jotka osallistuvat
aktiivisesti oppimiseen ja keskustelevat oppilaiden kanssa. Myds ongelmanratkaisu yhdessa
oppilaiden kanssa, ryhmétyot ja matematiikan integrointi muihin oppiaineisiin tulivat esille.
Opiskelijat olivat my0s tdmén kehityskohteen osalta oikeilla jaljilld, silld hyvin matematiikan
opetuksen késitykset ovat muuttuneet viime vuosikymmenten aikana ja nykyéén hyvin
opetuksen kulmakiviné pidetdédn juuri yhteisollisid tyotapoja ja ongelmanratkaisua
(Krzywacki & Portaankorva-Koivisto 2018, 279). Oppilaiden aktiivinen osallistuminen,
heidén kysymyksiinsd vastaaminen ja ongelmanratkaisutehtavien kéyttdminen auttavat
oppilaita ymmértdmain matematiikkaan syvillisemmin eikd vain mekaanisesti muistamaan

laskukaavoja (Furner 2024; Mononen ym. 2017).

Kaasila & Laine (2018, 306) ovat tuoneet esille opettajien vaikutuksen oppilaiden
matematiikkakokemusten syntymiselle, koska he muokkaavat omalla asennoitumisellaan
oppilaiden asennetta matematiikkaa kohtaan. Tutkimukseni tulosten perusteella ei voi aivan
taysin allekirjoittaa titd viitettd negatiivisen matematiikkaryhmén opiskelijoiden osalta, koska
osalla heilld oli myds hyvid kokemuksia opettajista. Opettajia kuvattiin muutamissa esseissa
kivoiksi ja kérsivéllisiksi, mutta heiddn opetusmenetelminsa olivat kuitenkin puuduttavia tai
kaikki aika tunneilla meni jérjestyksenpitoon. Opettajien hyvét ominaisuudet eivit olleet siis

tarpeeksi voimakkaita muuttamaan opiskelijoiden negatiivista matematiikkakuvaa.

Vaihtelevassa ja positiivisessa matematiikkakuvaryhméssd Kaasilan & Laineen (2018, 306)
nidkemykset opettajien vaikutuksesta matematiikkakokemusten syntymiselle olivat selvisti
havaittavissa. My0s Gunderson ym. (2011) havaitsivat saman omassa tutkimuksessaan:
opettajien kokemukset ja asenteet matematiikasta, kuten matematiikka-ahdistus ja uskomukset
kykyjen muuttumattomuudesta, vélittyivét lapsille ja muokkasi heidén suhtautumistaan
matematiikkaan. Tutkimukseni tulosten perusteella opettajilla oli vaikutusta vaihtelevan ja
positiivisen matematiikkakuvaryhmain opiskelijoiden asenteisiin matematiikkaa kohtaan
kaikilla kouluasteilla. Vaikka vaikutus oli vaihtelevassa matematiikkakuvaryhmasséi

enemmiston mielestd negatiivinen, se oli joidenkin mielestd myds positiivinen, jos opettaja oli
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ollut kannustava, helposti 1dhestyttdva ja omistautunut opetukselle. Negatiivista vaikutusta
aiheuttivat taas opettajan monotonisuus, kiinnostuksen puute matematiikkaan ja vaikeudet
tukea oppilaita. Positiivisen matematiikkakuvaryhmaén opiskelijoilla opettajan vaikutus
matematiikkakuvaan oli taas pelkdstidan positiivinen. Opettajat olivat olleet enemmiston

mielestd kannustavia, innostavia ja motivoivia.

Kun eri matematiikkaryhmien opiskelijoiden kokemuksia oppijoina ja opettajina vertaili
keskenddn, voi havaita positiivisten kokemusten matematiikan oppijana korreloivan siihen,
ettd opiskelijat ndkivét itsensd innostavina ja motivoivina opettajina. He myds halusivat
kehittyd innostaviksi opettajiksi. Kaikissa matematiikkakuvaryhmissé innostavuus oli
kuitenkin eniten mainittu seké kehityskohteena etté jo opettajuuteen kuuluvana
ominaisuutena. Negatiivisessa matematiikkakuvaryhméssd vain muutama opiskelija mainitsi
jotain opettajan ominaisuuksista, samoin neutraalissa matematiikkakuvaryhméssa.
Negatiivisen ja neutraalin matematiikkaryhmén opiskelijoiden esseiden perusteella ei voi
tehdé johtopéétoksid siitd, miksi opettajien ominaisuuksia ei ollut juurikaan mainittu.
Valistunut arvaus voisi olla negatiivisen matematiikkakuvaryhmén opiskelijoiden osalta voisi

olla, ettd he halusivat viltelld aiheen kisittelyd huonojen kokemustensa vuoksi.

Opiskelijat olivat siis ymmarténeet, ettd innostunut opettaja vaikuttaa oppilaiden
suhtautumiseen matematiikkaan mydnteisesti ja innostaa heitd oppimaan. Hyvélld opettajalla
on myds hyvit ihmissuhdetaidot ja hdn ymmaértda oppilasta, on hyvéksyva ja turvallinen
aikuinen. (Jyrhdma ym. 2016.) Opiskelijoiden esseisté tuli esille, ettd myods omat haastavat
kokemukset opettajista innostivat monia opiskelijoita pdinvastaiseen opettajuuteen.
Opiskelijjat, riippumatta aiemmista kokemuksistaan matematiikasta, pyrkivit kehittyméan
innostaviksi ja kannustaviksi opettajiksi. Tdma heijasti heiddn ymmaérrystédn opettajan

roolista oppilaiden matematiikka-asenteiden muokkaajana.
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6.2 Tutkimuksen uskottavuus, eettisyys ja luotettavuus

Luotettavan tutkimuksen kriteereind ovat uskottavuus, eettisyys ja luotettavuus, joiden
arviointi kuuluu hyvéain tutkimuskdytdntoon seki laadullisessa ettd madréllisessd
tutkimuksessa (Aaltio & Puusa 2011, 153). Uskottavuus, eettisyys ja luotettavuus kytkeytyvat
tiiviisti toisiinsa ja jos jokin osa-alueista on puutteellinen tutkimuksessa, koko tutkimukselta
voi pudota pohja pois (Aaltio & Puusa 2020, 175). Tuomen & Sarajiarven (2018, 149) mukaan
eettisyyttd tai eettistd kestivyyttd voi pitda luotettavuuden toisen puolena. Tutkijan eettiset
ratkaisut ja tutkimuksen uskottavuus kuuluvat kiintedsti yhteen, ja uskottavuus perustuu

hyvien tieteellisten kdytdntdjen noudattamiseen (Tuomi & Sarajérvi 2018, 150).

Hyvién tieteellisen kiytdnnon perusperiaatteet (luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja
vastuunkanto) on Suomessa julkaissut tutkimuseettinen neuvottelukunta. Ndmai periaatteet
perustuvat eurooppalaiseen tutkimuseettiseen ohjeistukseen. (TENK 2023, 11.) Hyvéa
tieteellinen kaytanto tarkoittaa, ettd tutkimuksen laatu varmistetaan, noudatetaan tiedeyhteison
toimintatapoja, osoitetaan arvostusta esimerkiksi kollegoita kohtaan ja kannetaan vastuu
tieteellisen toiminnan koko elinkaaresta (TENK 2023, 12). Hyva tieteellinen kdytdntd koostuu
hyvisté tieteellisistd menettelytavoista, joiden noudattamatta jattdmisesti voi vakavimmillaan

seurata hyvin tieteellisen kdytdnnon loukkausepéily (TENK 2023, 11).

Hyviin tieteellisen menettelytapoihin kuuluu tieteellisen toiminnan suunnittelu, toteutus ja
raportointi, mikd tulee toteuttaa avoimen tieteen periaatteita noudattaen ja varmistaen, etti
kaikki tutkimusaineistoja koskevat luvat ja suostumukset ovat kunnossa (TENK 2023, 13).
Olen suunnitellut tutkimukseni huolellisesti seké esitellyt tutkimussuunnitelmani ohjaajalleni
ja muille opiskelijoille graduseminaariryhméssédni. Olen saanut tdhédn palautetta ja tehnyt
muutoksia palautteiden pohjalta. Tutkimukseni analyysin toteutuksen olen pyrkinyt
raportoimaan mahdollisimman tarkasti vaihe vaiheelta ja olen kdyttdnyt esimerkiksi taulukoita
lisddmédn analysoinnin ldpindkyvyyttd. Olen lisdksi poiminut tutkimukseni aineistosta

sitaatteja kuvaamaan tuloksia, jotta lukija voi arvioida niiden kautta tulosten uskottavuutta.

Olen saanut tutkimukseeni valmiin aineiston, jonka haltija on ilmoittanut minulle kaikkien
tutkimukseen otettujen esseiden kirjoittajien antaneen suostumuksen. En ole voinut
kuitenkaan varmistaa suostumusten antamista, koska aineisto on annettu minulle kaytt66n
anonymisoituna. Hyvien tieteellisten menettelytapojen mukaisesti tutkimuksessani on

kunnioitettu tutkittavien yksityisyyttd eikd heidédn terveyttd tai turvallisuutta ole vaarannettu
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(TENK 2023, 13). Olen my®ds viitannut muiden julkaisuihin yliopiston ohjeistusten
mukaisella tavalla, miké kunnioittaa julkaisujen tekijoiden tyotd (TENK 2023, 14).

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa sitd voidaan tarkastella validius ja reliaabelius
kasitteiden avulla. Validiudella eli tutkimuksen patevyydelld tarkoitetaan, miten hyvin
tutkimus kuvaa tutkittavaa ilmi6té. (Aaltio & Puusa 2020, 179.) Validiutta voidaan jasentda
erottelemalla sisdinen ja ulkoinen validius. Sisdinen validius viittaa tutkimuksen sisdiseen
logiikkaan ja johdonmukaisuuteen, kun taas ulkoinen validius tarkoittaa, voidaanko
tutkimuksen tuloksia yleistdd. (Ronkainen ym. 2013, 130.) Reliaabelius eli luotettavuus
tarkoittaa taas mittauksen tarkkuutta eli mitataanko tutkittavaa kohdeilmi6ti valituilla
mittareilla luotettavasti ja ettei esimerkiksi mittaustilanne tai mittaaja vaikuta

tutkimustuloksiin (Aaltio & Puusa 2020, 179).

Pétevyyttd ja luotettavuutta voidaan tarkastella myos laadullisessa tutkimuksessa, vaikka ne
ovatkin syntyneet mairillisen tutkimuksen piirissd (Tuomi & Sarajérvi 2018, 160).
Tutkimukseni sisdistd patevyyttd arvioidessani mietin oman késitykseni loogisesti ja
johdonmukaisesti etenevésti tekstistd olevan subjektiivinen. En ole mydskiin vélttimatta
saanut ajatuksiani loogisuudesta ja johdonmukaisuudesta nikyville kirjoitettuun tekstiin
tutkimuksessani. Olen kuitenkin pyrkinyt esittiméaan sisdllon loogisesti ja johdonmukaisesti,
vaikka se on ollut haastavaa kirjoitusprosessin aikana. Ulkoisen pétevyyden vaatimus
tutkimuksen tulosten yleistettivyydesté toteutunee siind mielessé tutkimukseni osalta, ettd
tutkimukseni aineisto (41 esseetd) on ollut riittdvén i1so ja vaikka luokanopettajaopiskelijat
ovat olleet saman kurssin osallistujia, heiddn taustansa ja kokemuksensa ovat vaihdelleet.
Tulokset ovat my0s olleet samansuuntaisia kuin aiemmissa tutkimuksissa on saatu selville.
Tutkimukseni tuloksia voi siis ehké kayttdd laajemmin tai soveltaa alkuperdisen

tutkimusjoukon ulkopuolella.

Olen pyrkinyt tutkimaan tutkimukseni kannalta tarkoituksen mukaisia asioita ja vastaamaan
tutkimuskysymyksiin. Tutkimukseni tulokset eivit ole sattumanvaraisia eivitki ne perustu
intuitiooni, vaan aineiston kuvaukseen, siitd tehtyyn kuvaukseen ja johtopédétoksiin. Tama
kaikki toivottavasti nostaa tutkimukseni pédtevyyttd. Tutkimukseni ei kuitenkaan ole tiysin
luotettava, jos sité tulkitaan perinteiselld késitykselld luotettavuudesta. Jos tutkimukseni
toistettaisiin kdyttdmalld samaa aineistoa, toinen tutkija saattaisi tehda erilaisia tulkintoja
aineistosta eivatka tutkimuksen tulokset olisi vilttaméttd kaikilta osin samankaltaiset.

Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, ettd samaa aineistoa tutkivat tutkijat voivat esittia
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erilaisia tulkintoja, koska tutkimuksessa on vahvasti ldsna tutkijan oma persoona. Siksi ei voi
automaattisesti olettaa, etté eri ajankohtina tehdyillé tutkimuksilla saataisiin sama tulos.

(Puusa & Kuittinen 2011, 168.)

Laadullisen tutkimuksen tuloksia pitdisikin kuvata luotettavan sijaan uskottaviksi (Puusa &
Kuittinen 2011, 169). Tama tarkoittaa aineistosta tehtyjen havaintojen perusteellista kuvausta
ja johtopéatosten istuvuutta tdhin kuvaukseen (Puusa & Kuittinen 2011, 170). Tutkimuksen
luotettavuutta voidaan laajentaa kisittdméaan my0s toimintatapojen luotettavuus eli tutkimus
on tehty huolellisesti (Ronkainen ym. 2013, 133). Olen ollut huolellinen ja perusteellinen,
mutta olen myds kyseenalaistanut titd tutkimukseni edetessd. Tutkimusmenetelmid olen
miettinyt ihan viime metreille asti ja my0s sitd, olenko soveltanut niitd oikein. Erityisen
paljon olen kipuillut aineiston analysoinnin kanssa: olenko analysoinut aineiston
mahdollisimman tarkasti vai onko jokin jadnyt huomaamatta. Olen myds miettinyt, onko
minulla ollut jonkinlaisia ennakko-oletuksia tai olenko ollut puolueellinen omien
mielipiteideni takia, mitkd ovat voineet vaikuttaneet tulkintaani. On hyvé olla kriittinen ja
tehda itsereflektiota, mutta on lohduttavaa tietdd, etti laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
omat valinnat, persoonallisuus ja tunteet vaikuttavat. Tama pitdd vain hyviksya. (Puusa &
Kuittinen 2011, 169.) Tutkimukseni ovat arvioineet my0s ulkopuoliset, jotka ovat antaneet
palautetta virheistd, puutteista ja epdloogisuuksista, ehkd myds poistaneet mahdollisia

ennakkoasenteita.
6.3 Tutkimuksen hyodynnettavyys ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimustuloksia voidaan hyddyntdd monin tavoin matematiikan opetuksen kehittdmisessa ja
opettajankoulutuksessa, mutta varmasti monia ehdotuksiani kiytetidn jo esimerkiksi
opettajankoulutuksessa. Tulokset korostivat toiminnallisen oppimisen merkitystd, mika sisélsi
konkreettisten vélineiden kéyton, kdytdnnonléheisyyden ja leikit. Ndiden menetelmien
lisddminen opetukseen voi auttaa oppilaita saavuttamaan syvempdd ymmarrysti
matematiikasta. Toiminnallisen opetuksen suunnittelu ja jarjestiminen luokassa saattaa viedd
aikaa, eika sitd valttimattd ole. Koska toiminnallisuus kuitenkin koetaan tarkedna, esimerkiksi

valmiita materiaaleja voisi kehittdd enemmén opettajien kayttdon.

Lisdksi opiskelijoiden esiin nostama tarve tukea eritasoisia oppijoita painottaa eriyttdmisen ja
yksildllisen ohjauksen merkitystd. Opettajankoulutuksessa voitaisiin ehka keskittya vield
enemmaén kehittiméén tulevien opettajien valmiuksia soveltaa erilaisia opetusmenetelmid

sekd tukea oppilaiden yksilollisié tarpeita. Tulokset kannustavat myds panostamaan
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matematiikan perustaitojen vahvistamiseen rauhallisella etenemiselld ja toistojen avulla.
Yhteisen ongelmanratkaisun ja ryhmaétyon siséllyttiminen opetukseen voi edistdd oppilaiden
matemaattisen ajattelun ja yhteistyotaitojen kehittymisti. Opettajankoulutuksen siséltod voi
rikastuttaa lisddmalla harjoituksia, joissa keskitytdén kannustavan ja hyvéksyvin ilmapiirin
luomiseen. Néin voidaan tukea oppilaiden matematiikkaitsetuntoa ja vihentdid matematiikka-
ahdistusta. Tuloksia voidaan kdyttdd myds suunnittelemaan tdydennyskoulutusta nykyisille

opettajille.

Tutkimukseni aineistossa késiteltiin opettajan vaikutusta luokanopettajaopiskelijoiden
matematiikkakuviin, mutta jatkotutkimusaiheena voisi ottaa mukaan myds vanhempien
vaikutuksen ja vertailla ndita tuloksia keskenddn. Olisi my6s mielenkiintoista tutkia
tarkemmin tutkimukseeni osallistuneiden luokanopettajaopiskelijoiden kayttdmia
opetusmenetelmii ja heidén opettajan ominaisuuksiaan seké heidén itsensa ettd myos heidén
oppilaidensa ndkokulmasta. Tillaisen tutkimuksen voisi toteuttaa vasta opiskelijoiden
valmistumisen jidlkeen, kun he olisivat olleet jo jonkin aikaa tydeldmissé vakituisesti.
Tallaisen tutkimuksen voisi toteuttaa myos kenen tahansa luokanopettajien ja oppilaiden
kanssa. Liséksi jatkotutkimuksia voisi tehdd monista yksittdisistd asioista, jotka tulivat esille
tutkimuksessani. Jatkotutkimuksena voisi tehdd esimerkiksi selvityksen, miten toiminnallisen
oppimisen menetelmat, kuten konkretia ja apuvilineiden kayttd, vaikuttavat oppilaiden
matematiikka-asenteisiin ja oppimistuloksiin. Lisdksi voisi tutkia, milld konkreettisilla
tavoilla opettajat voivat huomioida ja tukea oppilaita, joilla on erilaisia oppimistarpeita
matematiikassa tai miten opettajan ominaisuudet, kuten innostavuus ja ymmaértavéisyys,

vaikuttavat oppilaiden matematiikkakokemuksiin.
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Liitteet
Liite 1. Mina ja matematiikka -alkuesseen ohjeistus

Miné ja matematiikka -alkuessee

Ohjeistus
Mitd matematiikka merkitsee sinulle? Palaa kouluaikaisiin kokemuksiisi matematiikasta,
matematiikan oppimisesta ja opettamisesta. Tarkastele néitd kokemuksiasi myds nykyisen

tilanteesi ndkokulmasta. Kuvaa kokemuksiasi seuraavien kysymysten ohjaamina:

1. Miti on matematiikka?
Pohdi, mitd matematiikka merkitsee sinulle ja mitd se on. Mitid on matematiikan oppiminen ja
opettaminen? Millaisessa oppimisymparistossd matematiikkaa opitaan ja opetetaan? Aloita

kirjoittaminen metaforalla "Matematiikka on kuin ..."

2. Kokemukset oppilaana ja oma koulutausta
Pohdi koulu- ja opiskeluaikaisia kokemuksiasi ja vastaa kysymyksiin, jotka liittyvit
késityksiisi itsestdsi matematiikan oppijana ja opiskelijana:

* Millainen oppilas olit omana kouluaikanasi?

* Miten opit parhaiten? Enté luokkatoverisi?

* Millaisia matematiikan opettajia sinulla oli?

* Miten kuvailisit matematiikan opetusta kouluaikanasi?

3. Kokemukset matematiikkaa opettavana opettajana ja kisitys omista valmiuksista
opettajana
* Millainen matematiikkaa opettava opettaja olet?

* Millaisia valmiuksia sinulla on matematiikan opettamiseen alakoulussa?

4. Tulevaisuudessa
* Millainen on hyvd matematiikkaa opettava luokanopettaja?
* Millaiseksi matematiikkaa opettavaksi opettajaksi haluaisit itse kehittyd?

* Miten sinun tulisi kehittia itsedsi matematiikkaa opettavana opettajana?

Kirjoita lopuksi tavoitteesi matematiikan peruskurssille.



