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Tamén pro gradu -tutkielman aiheena on matematiikan sanalliset tehtavit alkuopetuk-
sessa luokanopettajien ndkokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata, ymmartaa
ja tulkita luokanopettajien kokemuksia sanallisista tehtdvistd matematiikan opetuk-
sessa. Tutkimuksella pyrittiin selvittimé&én, millaisena tarinankerronta nékyy luokan-
opettajien kokemuksissa.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, jossa kéytettiin fenomenologis-
hermeneuttista ldhestymistapaa. Aineisto kerittiin avoimella haastattelulla. Haastatel-
tavana oli nelja alakoulussa tyoskentelevdd luokanopettajaa, joilla on kokemusta al-
kuopetuksesta ja erityisesti alkuopetuksen matematiikan opettamisesta. Haastattelut lit-
teroitiin ja analysoitiin kartoittamalla niiss& esiintyneitd teemoja. Teemojen my6ta muo-
dostui seuraavat kolme merkityskokonaisuutta: luokanopettajien kokemukset matema-
tiikan sanallisista tehtdvistd, oppilaan matemaattinen kehitys seké erilaiset opetusmene-
telm&t matematiikan sanallisten tehtédvien tukena.

Tutkimus osoitti, ettd matematiikan sanalliset tehtdvit koetaan edelleen haasta-
viksi. Haasteena alkuopetuksen sanallisissa tehtédvissd koettiin oppilaiden heikko luku-
taito sekd matematiikan oppikirjojen sisdltamait sanalliset tehtédvit, joihin oppilaiden on
vaikea samaistua ja ndin luoda merkityksid. Sanallisten tehtdvien opetuksen tukena luo-
kanopettajat kayttivat paljon erilaisia eriyttdvid menetelmid, joista yksi oli tarinanker-
ronta. Tarinankerronta opetusmenetelména luo mielekkyyttd opiskeluun, mahdollistaa
merkitysten luomisen sekéd kehittdd oppilaan matemaattista ajattelua. Tulosten perus-
teella voidaan todeta, ettd luokanopettajat kaipaavat opetukseen lisdmateriaalia sanal-

listen tehtdvien opetuksen tueksi.

Asiasanat: alkuopetus, matematiikka, sanalliset tehtdvit, tarinankerronta

Témaén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu Turnitin Originality Check - ohjelmalla.



TIIVISTELMA

SISALLYS
1 JOHDANTO cuuiivrunncsssssmsssissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 5

2 MATEMATIIKAN OPETUKSESTA JA OPPIMISESTA

ALKUOPETUKSESSA........oiiitiiiiiininniniiiiissisisesssissisissssssssssssssssessssssssssssses 8
2.1 Alkuopetusikdisen oppilaan matemaattisesta kehityksesti.................... 8
2.2 Matematiikan opetuksesta alkuopetuksessa.........c.cccccevvereenerciiniennnene 12

3 MATEMAATTINEN AJATTELU JA SEN RAKENTUMINEN KIELEN

AVULLA ....utrttitctntntnesnisenensissssesssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssassssesssssassans 15
3.1 Matemaattisen ymmarryksen rakentuminen............cccccceeviviiiiniinnnene 15
3.2 Kielen merkityksestd matemaattiselle ajattelulle.................ccccceeiiininn. 19
4 MATEMATIIKAN SANALLISET TEHTAVAT ......ocveucireinnincnsncesnesenes 23
4.1 Matematiikan sanalliset tehtdvat alkuopetuksessa ........cccoceeveeiiernenene 24
4.2 Tarinankerronta sanallisten tehtdvien tukena ...........cccccoceniininnnninnn. 27
5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET ......ccceeevverererernnne 30
6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS......ccccovinuinuinrininennncnnininessscssessesesssssscssessesses 31

6.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen

tULKIMUSPETINNE ... 31
6.2 Aineistonkeruu ja tutkimukseen osallistujat...........cccccceeviniiininnnnnnn. 35
6.3 AIneiston analyysi.......cccoceiiiiiiiiiiiiiiiiic 38
6.4 Eettisyys ja luotettavuus .........cccoociiiiiiiiniiiiiiiii 40
7 TULOKSET ...uureiteetenntenntenstenssenssenssesnssesssessssssnssssnssssnsssssessssssssnsssanens 43
7.1 Luokanopettajien kokemukset matematiikan sanallisista tehtdvista.....43
7.2 Oppilaan matemaattinen kehitys............ccccooiviiinininiin 48

7.3 Erilaiset menetelmat matematiikan sanalisten tehtdvien opetuksessa..51

8  POHDINT AL ...cootiitiiitriitinntinitiiennnessesssesssesssssssessssessssssssessssessssssssessssses 58



8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset ...........cccccooeviiiiiininiiiiininine 58

8.2 Jatkotutkimusaiheet ............ccccvviiieiiiiiiieee e 61
8.3 Tutkimusprosessin arviointi.........cocceeeecveeieriereeneenienieneeneee e 62
107N 5 1 =1 O O 64

LITTTEET ....uueieiiiiiirenirenntrennntensnneessneesssnnessssessssnessssnesssssesssssasssssasssssasssssssssnns 72



1 JOHDANTO

Kiinnostukseni matematiikkaan ja siind kohdattuun ongelmaan, jossa matema-
tiikkan opetus painottuu kirjasidonnaisesti laskutehtdvien harjoitteluun (vrt.
Perkkild, Joutsenlahti & Sarenius 2018) juurtaa juurensa jo aikaisempaan prose-
minaari tutkimukseeni, jonka aiheena oli toiminnallinen matematiikka alkuope-
tuksessa. Mielenkiintoni sanallisten tehtdvien tutkimiseen sai kipindn Helsingin
Sanomien artikkelista. Artikkelissa Pajari (2019) toi esille Kiinassa kuusivuotiaille
lapsille tarkoitettuja matematiikan tehtédvid, jotka mielestdni erottuivat todella
suomalaisten oppikirjojen tehtavistd. Artikkeli sai minut pohtimaan suomalaista
matematiikan opetusta ja erityisesti sanallisten tehtdvien opetusta alkuopetuk-
sessa. Miksi meilld opetetaan sanallisia tehtdvid niin eri tavoin kuin artikkelissa
mainituilla kiinalaislapsilla? Onko kenties erilaiset opetustavat syynd siihen, etta
aasialaiset lapset erottuvat matemaattisilla taidoilla jo varhain eurooppalaisista
ikdtovereistaan (Pajari 2009)?

Sanalliset tehtdvat ndhd&dan yleensd yksinkertaisina ja lyhying, kirjoitetussa
muodossa olevina tehtdvanantoina, joissa on annettu ainoastaan ratkaisuun vaa-
dittavat valttamattomait tiedot. Tamén tyyppiset tehtdvanannot eivit kehitd op-
pilasta esittdméddn eikd ratkaisemaan matemaattisia ongelmia. (Joutsenlahti &
Vainionpad 2010, 140; Joutsenlahti, Kulju & Tuomi 2013, 108.) Matematiikan op-
pikirjat antavat hyvin rajallisen kuvan sanallisten tehtdvien ratkaisemisesta, eli
ne ohjaavat hyvin yksipuolisiin mekaanisiin ratkaisuihin jo ihan alkuopetuksesta
lahtien. Joutsenlahti ym. (2013, 109) esittavatkin, ettd useille oppilaille oppikirjo-
jen sanallisten tehtdvien ratkaiseminen muodostuu proseduraaliseksi tiedoksi,
jossa oppilas muodostaa luonnollisella kielelld kirjoitetusta tehtdvastda matema-
tiikkan symbolikielisen laskulausekkeen, jonka hén sitten ratkaisee. Tama johtaa
sithen, ettd tehtdvat ohjataan ratkaisemaan mekaanisesti eikd oppilaalle anneta
tilaa kayttad kielentdmisen eri muotoja, kuten tehtdvan mallintamista ndytellen,

piirtden tai selittden (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 414).



Sanalliset tehtdvdt ndhdddn usein ongelmatehtdvind koulumatematiikassa,
vaikka tehtdvien rakenne ei aina tdytd ongelmatehtdvien luonnetta. Sanalliset
tehtdvit saatavat olla vain sanalliseen muotoon kirjoitettuja mekaanisia tehtavid,
jotka vaativat vain luetun ymmartamistd. Tédllainen toimintamalli voidaan kokea
haasteena alkuopetuksessa, koska kaikki alkuopetusikdiset oppilaat eivdt omaa
sujuvaa lukutaitoa. Yleensd oppilaat ohjataan sanallisien tehtdvien pariin vasta,
kun uusi asia on opetettu symbolikieltd kdyttden. Kuitenkin sanalliset tehtavat
voidaan parhaimmillaan ndhdé tarinoina, jotka yhdistaviat matematiikan arjen
tapahtumiin. Puttonen (2015) tuo artikkelissaan esille sen, ettd tutkimusten (mm.
Koediger & Nathan 2004, 129) mukaan sanalliset tehtadvit tulisi aloittaa jo ennen
kuin aloitetaan laskemaan numeroilla. Tama siitd syystd, ettd symbolikieli on op-
pilaille tdaysin uusi opeteltava kieli, mika tulee ymmartdd ennen kuin oppilas pys-
tyy laskemaan aritmeettisia laskuja.

Tassa tutkimuksessa sanallisten tehtdvien esitysmuodot ymmarretaan kir-
joitetun lisdksi piirrettyind (piirrokset/sarjakuvat) ja suullisesti (puhuttuina).
Ndin ollen sanallisien tehtdvien tukena voidaan kayttdd muiden menetelmien
ohella tarinankerrontaa. Tarinankerronta mahdollistaa oppilaiden matemaatti-
sen ajattelun kehittymisen ja sitoo matematiikan oppilaiden arkieldméan, mikéa
luo mielekkyyttd matematiikan opiskeluun (Hytti 2007, 94). Tarinankerronta tu-
kee myos pedagogista lahestymistapaa, jolloin tarinankerronta voidaan nahda

opettajan tyokaluna havainnoida oppilaan sen hetkista ajattelua ja ymmarrysta.

Esiymmidirrykseni

Peruskoulussa matematiikka oli lempikouluaineeni ja pérjdsinkin siind hyvin, se
oli mielestdni helppoa. Peruskoulun jdlkeen aloitin opiskelun lukiossa. Kurssiva-
lintoja tehdessani valitsin tietenkin pitkdn matematiikan, mutta se tie jdi lyhyeen.
Jostain syystd en endd parjannyt matematiikassa. Miten ihmeessa? Miksi mate-
matiikka, joka oli ollut lempioppiaineeni ja olin siind vield hyvé, oli yhtakkid niin
vaikeaa? Olen pohtinut tdtd useasti ja pyorittanyt mielessani monia kysymyksia.
Paasinko peruskoulussa liian helpolla? Onko minun tarvinnut pinnistelld esi-

merkiksi ongelmanratkaisujen parissa? Olenko mind oppinut soveltamaan, enta



ajattelemaan matematiikkaa? Onko minun koskaan tarvinnut puhua matema-
titkkkaa? Tama kaikki on lisannyt kiinnostustani matematiikkaa kohtaan ja ennen
kaikkea sitd, kuinka matematiikkaa tulisi opettaa oppilaille, jotta heille ei kavisi
niin kuin minulle k&dvi. Olen lukenut paljon teoriaa matematiikan opetuksesta ja
imenyt kaiken mahdollisen tiedon matematiikan luennoilta. N&diden kautta mi-
nulle on muodostunut omat ennakkokasitykset matematiikan sanallisista tehta-
vistd sekd matematiikan opettamisesta.

Ennakkokasitykseni matematiikan sanallisista tehtdvistd on se, ettd ne ovat
laskuja, jotka ovat kirjoitetussa muodossa ja yleensd ne ovat oppikirjan kappa-
leen lopussa. Lahtokohtaisesti ajattelen, ettd kaikki oppilaat eivit edes kerked sa-
nallisten tehtdvien pariin, koska mekaaniset peruslaskutehtividt kappaleen
alussa vievit kaiken ajan. Ajattelen my®0s, ettd sanalliset tehtdvat ovat haastavia
oppilaille. Luultavasti sen takia, ettd oppilaat eivdt omaa sujuvaa lukutaitoa tai
oppilaat eividt ole saaneet tarpeeksi opetusta sanallisten tehtdvien ratkaisemi-
seen. Téastd johtuen osalle oppilaista valmiiden kokeiden sanalliset tehtdvit voi-
vat olla kompastuskivid.

Minulle matematiikan sanallisten tehtdvien merkitys on muuttunut luokan-
opettajan koulutuksen myotd. Koen, ettd sanalliset tehtdvat jadvit liilan usein me-
kaanisten peruslaskujen varjoon. Mielestédni oppilaalle tulisi jo alkuopetuksessa
luoda sellainen oppimisymparisto, joka mahdollistaa sanallisissa tehtdvissa ke-
hittymisen myos ilman lukutaitoa. Parhaassa tapauksessa sanalliset tehtavit ke-
hittdvat oppilaan matemaattista ajattelua ja kertovat myos opettajalle oppilaan
kehityksestd. Nden, ettd suomalaisessa matematiikan opetuksessa on vield paljon
kehitettdvdd. Mielestdni oppikirjasidonnainen opetus on niin tiukassa, ettd siitd
on vaikea irrota. Harmillisesti oppikirjat vievdt matematiikan opetusta eteen-

pdin, vaikka oppikirja tulisikin ndhdéa vain yhtend tyovilineend muiden rinnalla.



2 MATEMATIIKAN OPETUKSESTA JA OPPIMI-
SESTA ALKUOPETUKSESSA

Yhteiskuntamme edellyttdd meiltd monenlaisia numeroihin ja laskemiseen liitty-
vid taitoja. Ndilld taidoilla tarkoitetaan matemaattisia taitoja. Matematiikan tai-
dot koostuvat useista osatekijoistd: numeerisista tiedoista, aritmeettisten yhdis-
telmien muistamisesta, matemaattisten kasitteiden ja periaatteiden ymmartami-
sestd, menetelmaétietoisuudesta ja -taidoista sekd ongelmanratkaisutaidoista (Au-
nola & Nurmi 2018, 54-55, 57; Hannula & Lepola 2006, 131). Matemaattiset taidot
rakentuvat hierarkkisesti aikaisempien taitojen ja tietojen varaan. Matematiikan
opetuksessa tulisikin tiedostaa matematiikan kumulatiivinen luonne, koska tut-
kimusten mukaan varhaisten matematiikan taitojen on todettu olevan vahvasti
yhteydessd siihen, kuinka hyvin matematiikkaa opitaan myShemmaéssd vai-
heessa. Esimerkiksi hyvét lukujonotaidot ovat tidrkedssa roolissa, kun ennuste-
taan myohempdd matemaattista osaamista. (Aunio 2008, 63; Aunio & Rédsdnen
2015, 13; Aunola & Nurmi 2018, 54.) Alkuopetuksessa tulisikin oppilaalle luoda
mahdollisimman kestdva pohja oppilaan matematiikan polulle. Jotta timd onnis-
tuisi, on tdrkedd tiedostaa oppilaan matemaattisen kehityksen vaiheet. Hyvat
matemaattiset taidot tukevat my0s sanallisten tehtdvien hahmottamista ja ym-

martamista.

21 Alkuopetusikdisen oppilaan matemaattisesta kehityksesta

Elinymparistomme luo mahdollisuuden jo hyvin varhaisessa idssd matemaatti-
siin ilmidihin. Lapsi on luultavasti kohdannut monia matemaattisia asioita jo en-
nen kouluikid, vaikka hin ei sitd tiedostakaan. Esimerkiksi, saavatko kaikki si-

sarukset yhtd monta karkkia karkkipdivand, kun karkkipussin sisdlto jaetaan kol-



meen osaan, tai kuinka monta rappusta on, kun mennddn kylddn isovanhem-
mille, jotka asuvat kerrostalossa. Hannulan ja Lepolan (2006, 129) mukaan al-
kuopetusikdiselle matemaattinen ajattelu on yksi luontevimmista tavoista hah-
mottaa ja havaita asioiden vilisid suhteita sekd ymmartaa ettd jasentdd maailmaa.
Lapsi voi esimerkiksi hahmottaa, ettd isd on pituudeltaan &ditid pidempi. Lapsi ei
kuitenkaan ajattele didin ja isén kokojen hahmottamista matemaattisena ajatte-
luna, vaikka sitd se juuri on. Lapsi ei vain ole vield tietoinen matemaattisista ké-
sityksista.

Aunion ja Rdsdsen (2015) mukaan alkuopetusikdisen oppilaan keskeiset
matemaattiset taidot voidaan jakaa neljddn padtaitoalueeseen: lukumadrdisyy-
den tajuun, matemaattisten suhteiden ymmartamiseen, laskemisen taitoihin seka
aritmeettisiin perustaitoihin. Nama pddtaitoalueet muodostavat kukin oman tai-
toryppdan (ks. Kuvio 1). (Aunio 2008, 66; Aunio & Résdnen 2015, 16.) Nama tai-
toryppadat tukevat kirjoitetussa, kuvallisessa, puheessa tai toiminnallisessa muo-

dossa esitettyjen sanallisten tehtdvien ymmartdmisen kehittymista.

( * Matemaattisloogiset
periaatteet
* Aritmeettiset periaatteet
* Matemaattiset symbolit
o Paikka-arvo ja
kymmenjarjestelma

Luku- Matemaatisten
maaraisyyden suhteiden
taju ymmartaminen
4 -
e
Aritmeettiset Laskemisen
perustaidot taidot

* Aritmeettiset ¢ Numerosymbolien
yhdistelmat hallinta
¢ Yhteen- ja ¢ Lukujonon luettelemisen

vahennyslaskutaidot taidot
o Lukumaaran laskutaidot

KUVIO 1. Nelji keskeistd matematiikan taitorypdstd (mukaillen Aunio 2008; Aunio ja Risa-
nen 2015)
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Oppilaan elinympdristo ja vuorovaikutustilanteet vaikuttavat sithen, kuinka op-
pilas nidkee asioita. Kiinnittddko oppilas huomiota esimerkiksi lukumaariin? Jo
vauvaidstd meilld on kyky hahmottaa lukumaééria toisistaan. Télla tarkoitetaan
lukumaérdisyyden tajua (ks. Kuvio 1). Lukumaéérédisyyden taju on synnynnédinen
ei-kielellinen kyky, miké ei vaadi laskemista vaan suhteellista lukumé&arien hah-
mottamista. Lukumddrdisyyden taju on todella tarked perusta mychempien ma-
temaattisten taitojen kehitykselle. Hyvan lukumé&ardisyyden tajun omaava oppi-
las on luultavasti hyvd myds muissa matemaattisissa taidoissa, mikéli oppilas saa
sopivasti haasteita ja tukea omien taitojensa kehittymisensd ndkokulmasta. Tut-
kimusten mukaan lukumaéérdisyyden epéatarkkuus voi selittdd vaikeampien ma-
temaattisten oppimisvaikeuksien kehityksen. (Aunio 2008, 66; Mononen, Aunio,
Vdisdnen, Korhonen & Tapola 2017, 18-20, 37; Aunio & Résdnen 2015, 10-11.)
Lukumaéérdisyyden taju on perustana laskemisen taidoille, aritmeettisiin perus-
taitoihin sekd matemaattisten suhteiden ymmartamiselle. Voidaankin sanoa, etta
lukumaéérdisyyden taju madérittelee perustavanlaatuisesti koulumatematiikassa
menestymistd erityisesti aritmetiikan alueella.

Matemaattisten suhteiden ymmartaminen muodostuu neljastd taitokoko-
naisuudesta (ks. Kuvio 1): matemaattisloogisista periaatteista, aritmeettisista pe-
riaatteista, matemaattisista symboleista sekd paikka-arvosta ja kymmenjérjestel-
maéstd (Aunio 2008, 66). Keskeisimpid pienten lasten taidoista ovat matemaattis-
loogiset periaatteet eli vertailu, luokittelu sarjoittelu ja yksi yhteen -suhde. Sar-
joittaminen liittyy vahvasti muun muassa lukujonon ja sen jarjestysluku- ja pe-
rusluku piirteiden ymmartdmiseen. Luokittelu on hyvin keskeinen osa mate-
maattisissa ongelmaratkaisuissa ja samoin myos vertailu. Yksi yhteen -suhde tai-
toa tarvitaan laskemiseen, esineiden jakamiseen sekd pddtelmien tekemiseen.
(Aunola 2008, 68; Aunola & Rasdanen 2015, 11.) Sanallisten tehtdvien ymmartami-
sen kannalta matemaattisloogiset taidot ovat todella tdrkeitd, jotta lapsi pystyy
hahmottamaan tehtdvan rakenteen ja ymmartamadn tehtavan.

Laskemisen taitoihin (ks. Kuvio 1) kuuluvat lukujonon luettelemisen taidot,
lukumé&dranlaskemisen taito sekd numerosymbolinen hallinta (Aunio 2008, 66).
Nama taidot alkavat kehittymadn jo varhaislapsuudessa. Aluksi lapsi alkaa kayt-

tamddn lukusanoja lorumaisesti tiedostamatta maarid. Vahitellen lapsi osoittaa



11

esineitd ja luettelee niitd. Tamé on alkuvaihe lukuméérien laskemiselle. Lukusa-
nan, lukumddran ja numerosymbolin yhteys on yksi tirkeimmistd tavoitteista al-
kuopetuksessa (Mononen ym. 2017, 22; Aunio 2008, 66-67). Kahdeksaan ikdvuo-
teen mennessd oppilas ymmartédd jo lukusanojen, numerosymbolien ja lukujen
jarjestelmdn madrdan ja jarjestykseen liittyvid yhd tarkempia sisdltojd ja merki-
tyksid (Hannula & Lepola 2006, 131). Nédiden taitojen oppiminen edellyttddkin
runsaasti toistoihin perustuvia harjoitteita (Aunola & Nurmi 2018, 55). Lukujo-
notaitoihin lukeutuu eteen- ja taaksepdin laskeminen, lukujonojen luetteleminen
hyppayksittdin, lukujonon luettelemisen jatkamista annetusta luvusta sekd sano-
tun luvun kirjoittamista ja kirjoitetun numeron tunnistamista. (Aunio 2008, 67;
Aunola & Rasdnen 2015, 13; Aunola & Nurmi 2018, 58-59.)

Pystydkseen ratkaisemaan matemaattisia ongelmia, tulee alkuopetusikdi-
selld oppilaalla olla riittdvan sujuva peruslaskutaito (Koponen 2012, 59). Arit-
meettisilla perustaidoilla (ks. Kuvio 1.) tarkoitetaan laskutoimituksia kuten yh-
teen-, vahennys-, kerto- ja jakolaskuja, joita kaikkia tarvitaan myos sanallisten
tehtdvien ratkaisuissa. Ndiden laskutoimitusten kehittymistd voidaan kuvata las-
kustrategioiden kautta. Joustavat laskustrategiat tukevat sanallisten tehtdvien
laskuprosessien jasentamistd. Aluksilaskutoimitukset pohjautuvat pieniin lukui-
hin ja niiden luettelemiseen ja apuna voivat olla konkreettiset vélineet. Taidon
harjaantuessa oppilas siirtyy védhitellen kohti abstraktimpaa laskemista ilman
apuvilineitd, jolloin puhutaan aritmeettisten yhdistelmien ja faktojen muistami-
sesta. (Aunio 2008, 67-68; Aunio & Rdsdanen 2015, 11-12; Mononen ym. 2017, 27-
29.) Alkuopetusikiiselld keskeisid taitoja ovat yhteen- ja vahennyslaskutaito sekd
sujuva laskutaidon omaksuminen lukualueella 1-20. Edellisell4 tarkoitetaan, ettd
oppilas pystyy palauttamaan yhteen- ja vidhennyslaskujen vilisid yhteyksid su-
juvasti muistista ja kdyttdmaan niitd hyvéksi laskemisessa ja vastauksen auto-
maattisessa tuottamisessa.

Kuviossa 1 esitetyt neljd keskeistd padtaitorypdstd ovat suuressa roolissa,
kun mietimme oppilaiden matemaattista kehitystd ja erityisesti sanallisten tehta-

vien ymmartdmistd. Opettajien tulee olla tietoisia oppilaan matemaattisen kehi-
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tyksen vaiheista sekd huomioida ne oppimistilanteissa, jotta opetus olisi mahdol-
lisimman tarkoituksenmukaista. Télld tavalla tuetaan myos oppilaiden myon-

teistd matematiikkasuhdetta.

2.2 Matematiikan opetuksesta alkuopetuksessa

Matematiikan opetusta ohjaa opetussuunnitelma ja vallalla oleva oppimiskasi-
tys. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014, 128) mukaan
alkuopetuksen matematiikan tehtdvana on kehittdd oppilaan loogista, tasmallista
ja luovaa matemaattista ajattelua. Matematiikan opetuksen tulisi luoda oppi-
laalle vahva pohja lukukdisitteen ja kymmenjarjestelmén sekd peruslaskutoimi-
tuksen periaatteiden ymmartamiselle. Lisdksi sen tulisi kehittdd oppilaiden ky-
kya kaésitelld tietoa ja ratkaista ongelmia. Kahanpéad ja Kangas (2002, 6-7) totea-
vat, ettd ihanteellisessa matematiikan opetuksessa oppilaalle annetaan kokemuk-
sia asioista, joille hdn osaa vasta myohemmin antaa matemaattisen nimen. Oppi-
laat tutustuvat esimerkiksi lukujonoihin laulujen, lorujen ja leikkien kautta,
mutta vasta myohemmin heille tulee tutuksi matemaattinen kisite, kuten esimer-
kiksi lukujono. Jotta opetusta pystytdisiin opettamaan kaukondkoisesti, tulisi
opettajalla olla riittdvan hyva kuva matematiikan peruskasitteistd ja matematii-
kan rakenteista.

Jos kurkistetaan alkuopetuksen luokkahuoneeseen, jossa opiskellaan mate-
matiikkaa, tunnelma voi olla hiljainen ja itsendisen tydskentelyn voi jopa aistia
(Perkkila 2002, 11; Joutsenlahti & Kulju 2017, 2). Tamédn voin my®0s allekirjoittaa
omien kokemusteni pohjalta. Tunnin alussa opettaja on voinut opettaa uuden ai-
heen, jonka jdlkeen oppilaat ovat siirtyneet omille paikoilleen laskemaan oppi-
kirjan tehtdvid. Tama tyyli edustaa niin sanottua perinteistd kirjasidonnaista ope-
tusta, joka yksipuolisuudessaan voi olla merkityksetontd oppilaille. Matematii-
kan oppikirjat ovat vahvasti madritelmaladhtoisid ja niiden esitystapa nojaa mate-

matiikkaan kielen symboliseen, abstraktiin, esitystapaan. Madritelmalahtoisessa
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tavassa oppilaalle opetetaan ensimmadisend teoria, jonka jdlkeen oppilas harjoit-
telee uutta kasitettd mekaanisesti toistamalla annetun mallin mukaan. (Perkkila
ym. 2018, 352). Joutsenlahden ja Vainionpdan (2010, 137, 139) tutkimuksen mu-
kaan suurin osa opettajista piti oppikirjaa ja opettajan opasta todella tarkednd
tyokaluna matematiikan opetuksessa. Vaikka oppimateriaaleja pidetdan laaduk-
kaina ja niiden ndhd&an tukevan opetusta, saattavat oppikirjat myos rajata oppi-
laan omaa ajattelua (Joutsenlahti & Vainionp&da 2010, 146). Oppikirjasta mallin
mukaan laskeminen (vrt. madritelmaldhtdinen tapa) voi pahimmassa tapauk-
sessa aiheuttaa sen, ettd oppilas laskee laskut mekaanisesti ilman ymmarrysta
siitd, mitd laskussa haettiin (Perkkild ym. 2018, 354.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa (POPS 2014, 128) matematiikan opetuksen yksi tavoitteista on
kannustaa oppilasta esittimddn ratkaisujaan ja pddtelmidan konkreettisin vali-
nein, piirroksin, suullisesti sekd kirjallisesti, mikad on kielentdmisen periaatteiden
mukaista. Kuitenkin matematiikan oppitunti voi olla kirjasidonnaista puurta-
mista ilman edelld mainittuja menetelmid. Perusopetuksen opetussuunnitelma
luo opetukselle raamit ja ohjaa opettajan opetusta, joten kirjasidonnaisesta ope-
tuksesta tulisi luopua ja antaa oppikirjan lisdksi oppilaille tilaa ajatella ja keskus-
tella matematiikkaa. Professori Paavo Mallisen (1982) sanoin “Kysy aina oppi-
laalta, mitd sind ajattelit, kun laskit tdméan.” (Lakka 2014). Lakan (2014, 127) mu-
kaan edelld mainittu kysymys oppilaalle, mahdollistaa oppimisvaikeuksien huo-
maamisen ja sithen puuttumisen jo aikaisessa vaiheessa. Malisen (1982) esittama
kysymys ohjaa oppilasta kielentamé&an matemaattista ajatteluaan. Kielentdessaan
oppilas ajattelee matematiikkaa ja ndin myos tekee oivalluksia oman ajattelunsa
pohjalta (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 410).

Alkuopetusikdisen oppilaan motivaatio oppia on todella korkealla, joten
opettajan tehtdvand onkin luoda sellainen oppimisymparistd, mikd edesauttaa
motivaation ylldpitdmistd. Tarkoituksenmukaiset vilineet ja ldhikehitykseen so-
piva apu sekd toiminnan yhteensopivuus tarpeiden ja kiinnostuksen kanssa ovat
motivaation kannalta todella tdrkedssa roolissa. (Lakka 2014, 126, 129; Koskinen
2016, 198.) Alkuopetuksessa vilineet tulisi olla jokaisen oppilaan saatavilla. Ei

riitd, ettd vain opettaja havainnollistaa oppilaille opittavan asian vélineilld oppi-
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laiden seuratessa havainnollistamista. Paljon tarkedmpdd on, ettd oppilaat paa-
sevit itse ndyttdmadn osaamistaan vilineilld ja tuomaan matemaattista ajattelu-
aan esille. (Perkkild 2002, 171.) Myos perusopetuksen opetussuunnitelman
(POPS 2014, 128, 235) mukaan oppilaille tulee tarjota monipuolisia kokemuksia
matemaattisten kisitteiden ja rakenteiden muodostumisen perustaksi. Téatd
edelld mainittua opetussuunnitelman kehotusta ei pelkkd matematiikan oppi-

kirja ja opettajan opas mahdollista.
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3 MATEMAATTINEN AJATTELU JA SEN RAKEN-
TUMINEN KIELEN AVULLA

Matemaattinen ajattelu on laaja késite ja sitd on vaikea avata yksiselitteisesti. Tut-
kimusldhtokohta madrittelee matemaattisen ajattelun eri tavoin ja nédin ollen eri-
laiset ldhestymistavat maarittdvat matemaattisen ajattelun. Sternberg (1996) on
erottanut matemaattisen ajattelun ldhestymistapoja seuraavien ominaispiirtei-
den perusteella: antropologinen ldhestymistapa, informaation prosessointia tut-
kiva ldhestymistapa, matematiikan ldhestymistapa (tiede), pedagoginen ldhesty-
mistapa ja psykometrinen ldhestymistapa (Joutsenlahti 2005, 64; Joutsenlahti &
Tossavainen 2018, 415-416). Tutkimuksessani matemaattista ajattelua keskity-
taan tarkastelemaan informaation prosessointia tutkivalla ldhestymistavalla, toi-
sin sanoen tiedon prosessoinnin ndkokulmasta. Tiedon prosessointia ohjaavat ja
sddtelevat tunnepitoiset tekijdt sekd yksilon aikaisemmat tiedot. (Joutsenlahti &

Tossavainen 2018, 415.)

3.1 Matemaattisen ymmairryksen rakentuminen

Kilpatrickin, Swaffordin ja Findellin (2001, 116; vrt. Joutsenlahti 2005, 6) mukaan
matemaattinen osaaminen ja sen myotd matemaattinen ymmarrys rakentuu vii-
destd ominaisuudesta: 1) konseptuaalisesta ymmarryksestd, 2) proseduraalisesta
sujuvuudesta, 3) strategisesta kompetenssista, 4) mukautuvasta padttelystd sekd
5) asenteesta, jotka kaikki ovat riippuvaisia toisistaan. Joutsenlahti (2005, 82-89)
on jakanut tutkimuksessaan matemaattisen tiedon késitteen kolmeen eri tyyp-
piin: konseptuaaliseen ja proseduaaliseen tietoon seké strategiatietoon. On huo-
mioitava, ettd matemaattisen tiedon rakentuminen perustuu kaikkien edelld mai-
nittujen osa-alueiden kehittdmiselle. N&din matemaattista osaamista ei voida ra-

kentaa vain yhden ominaisuuden varassa, vaan se vaatii kaikkien osa-alueiden
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kehittamistd. Kuviossa 2 on esitetty edelld mainitut Kilpatrickin, Swaffordin ja

Findellin (2001, 116; vrt. Joutsenlahti 2005, 6, 82) esittamit matematiikan osaami-

sen alueet.
Konseptuaalinen
ymmarrys
Proseduralinen
Asenne :
sujuvuus
Mukautuva Strateginen

paattely kompetenssi

KUVIO 2. Matemaattisen osaamisen viisi ominaisuutta, jotka ovat riippuvaisia toisis-
taan (mukaillen Kilpatrick ym. 2001, 116; vrt. Joutsenlahti 2005, 82)

Konseptuaalinen tieto on késitteellistd tietoa, jolla tarkoitetaan matemaattisten
kéasitteiden, menetelmien sekd niiden suhteiden ymmartdmistd. Sille on omi-
naista yhteydet muihin tietoyksikoéihin, jolloin se on aina osa laajempaa tieto-
verkkoa. Proseduaalisella tiedolla tarkoitetaan menetelmadtietoa, jotka ovat ma-
tematiikan symbolinen esittdmisjdrjestelma sekd matematiikan algoritmit, prose-
duurit ja sdannot, jotka mahdollistavat matemaattisten ongelmien ratkaisemi-
sen. Proseduaalinen tieto mahdollistaa erilaisten laskutoimitusten joustavan, tés-
mallisen, tehokkaan seké oikean kdyton. Se on myos kykyé arvioida esimerkiksi
laskun lopputuloksen oikeellisuutta. Konseptuaalinen ja proseduraalinen tieto
ovat sitoutuneet toisiinsa, silld proseduurien hallinta edesauttaa késitteiden sy-

véllistd ymmartamistd. Koska késitteellinen ymmarrys ja proseduraalinen suju-
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vuus ovat laheisesti sidoksissa toisiinsa, tekee se oppimisen helpommaksi ja vir-
heettoméksi sekd vahemman herkdn unohtamiselle. Eri proseduurien kiytto voi
vahvistaa ja tukea késitteiden syvillisempdd ymmarrystd. (Joutsenlahti 2005, 82;
Kilpatrick ym. 2001, 221; Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 416.) Konseptuaalista
ymmarrystd tulisikin kehittdd oppilaille mielekké&dlld tavalla, jolloin oppilas pys-
tyy loytamaan uusista kasitteistd merkityksid, eikd ymmarrys syntyisi ulkoa ope-
tellen. Merkityksellisen oppimisen kautta opitut proseduurit linkittyvéat konsep-
tuaaliseen tietoon ja silloin voidaan sanoa, ettd tieto on ymmarretty. (Joutsenlahti
2005, 82-83; Kilpatrick ym. 2001, 122; Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 416.) Jout-
senlahti (2005) on tuonut esille tutkimuksessaan, ettd kdsitteellisen tiedon omak-
suminen on oppilailla vaikeaa, koska he kokevat opiskeltavat kasitteet irrallisina
ja abstrakteina. Tdmad on yksi opettajajohtoisen ja kirjasidonnaisen opetusmene-
telmén seurauksia, missé ei jdtetd tilaa konkretialle eikd oppilaiden pohdinnoille.
Kun kisitteet ovat oppilaalle abstrakteja ja irrallisia ei hdnelle synny omakohtai-
sia merkityksid kasitteistd. Merkitysten puuttuessa oppilaat laskevat laskut il-
man ymmarrystd siitd, mitd he tekevét ja miksi. (Joutsenlahti 2005, 83-84.) Mate-
matiikan osaaminen vaatiikin niin ymmarrystd kuin taitoa. Jos taidot opitaan il-
man ymmadrrystd, ne opitaan irrallisina osina, jolloin uuden oppiminen on vaike-
ampaa, koska aiempien opittujen kéasitteiden verkostoa ei ole, johon voisi yhdis-
tdd uutta opittua asiaa. (Kilpatrick ym. 2001, 123; Joutsenlahti 2005, 86.) Edelld
kuvattu tarkoittaa myos sitd, ettd irrallisten osien oppiminen vaikeuttaa tai tekee
jopa mahdottomaksi sanallisten tehtdvien ymmartdmisen ja ratkaisuprosessien
rakentamisen.

Kaikkea tietoa ei voi jakaa pelkdstddn konseptuaaliseen tai proseduraali-
seen tietoon (Joutsenlahti 2005, 89). Jotta oppilas pystyisi ratkaisemaan matema-
tiikkan ongelmanratkaisutehtdvia tai sanallisia tehtdvid, tarvitsee hén siind strate-
giatietoa sekd mukautuvaa pdittelyd. Strategiatiedolla Kilpatrick ym. (2001, 124)
sekéd Joutsenlahti (2005, 89) tarkoittavat kykya muotoilla, esittdd ja ratkaista ma-
temaattisia ongelmia kdyttden matemaattisia késitteitd, lauseita tai algoritmeja.
Jotta oppilaille kehittyisi erilaisia strategioita ongelmanratkaisuun tai sanallisten

tehtdavien ratkaisuprosesseihin, heiddn tulisi saada kokemuksia ja kdytannon
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harjoituksia ongelmaratkaisujen tai sanallisten tehtdvien ratkaisuprosessien pa-
rissa. Mukautuvalla pdittelylld tarkoitetaan kykyd ajatella loogisesti, silld se yh-
distdd kasitteiden ja tilanteiden vilistd yhteyttd. Kilpatrick ym. (2001, 129) mu-
kaan mukautuva pddttely on kuin liima, mika sitoo kaikki viisi osa-aluetta yhteen
(ks. Kuvio 2). Oppilaat kykenevit osoittamaan pddttelykykyd, kun seuraavat
kolme ehtoa tdyttyvit: oppilaalla on riittdva tietopohja, tehtdvd on ymmarrettava
ja motivoiva sekd konteksti on oppilaalle tuttu ja mukava. Nama ehdot johdatta-
vat asenteeseen. Asenne pitdd sisdllddan taipumuksen nahdd matematiikka jarke-
vdnd, kiinnostavana ja hyodyllisend sekd uskon omaan osaamiseen. Asenne on
rinnastettavissa motivaatioon. (Kilpatrick ym. 2001, 129-133.) Hannula ja Holm
(2018, 139) pitavatkin motivaatiota ehka oppilaan tarkeimpand matematiikkaku-
van muodostajana. Motivaatiolla on todella suuri merkitys oppilaan matematii-
kan opinnoissa. Motivaatio voi vaikuttaa niin positiivisesti kuin negatiivisesti op-
pilaan kdaytokseen matematiikkaa kohtaan. Leppdaho (2018, 370) toteaakin, ettd
ongelman ja tilanteen tulee motivoida oppilasta, jotta hdn aloittaisi ongelmanrat-
kaisun tai sanallisen tehtdvan ratkaisuprosessin. Oppilaan tulee kokea esimer-
kiksi sanallisten tehtdvien ldhtotilanne sellaiseksi, ettd hin tuntee olonsa turval-
liseksi, hdn kokee ymmartdvéansad tehtdavan asettelun ja tehtdavian sisdltoé on kiin-
nostava oppilaan ikdtason ndkokulmasta. Lisdksi on tdrkedd, ettd oppilas voi
pohtia tehtdvdd muiden oppilaiden kanssa sekd kayttdd piirtdmistd ja valineitd
tehtdvan ratkaisun tukena. Turvallisuuden tunne liittyy my®s siihen, ettd oppilas
kokee saavansa opettajalta ohjausta tarvittaessa.

Tiedon prosessointeja ohjaa metakognitiot, eli yksilon ajattelu omasta ajat-
telustaan. Metakognitiot ohjaavat paddtoksentekoa ja sddtelevit strategioiden
kayttod. (Joutsenlahti 2005, 89, 91; Kilpatrick ym. 2001, 118; Joutsenlahti & Tossa-
vainen 2018, 415-416.) Tietoisuus omista ajatteluprosesseista laajenee oppilaan
varttuessa ja sitd tietoisuutta voidaan myos kehittdd systemaattisesti. Oppilaan
tulee tiedostaa se, mitd hdn todella osaa, jotta hdn pystyy kehittymaan. Ja tdssa
opettajan ammattitaidolla on todella suuri merkitys. Joutsenlahden (2005, 92)
mukaan ddneen ajatteleminen on tehokas tapa kehittdd metakognitiivista ajatte-
lutapaa. Edelld mainittu tuo esille hyvin matemaattisen ajattelun ja kielen vélisen

tarkedn yhteyden.
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3.2 Kielen merkityksestd matemaattiselle ajattelulle

Matemaattista ajattelua voidaan ilmaista neljan kielen avulla: luonnollisella kie-
lelld, matematiikan symbolikielelld, kuviokielelld ja taktiilisella kielelld (ks. Ku-
vio 3) (Joutsenlahti & Kulju 2015, 65; Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 414). Jout-
senlahden ja Tossavaisen (2018, 415, 423) mukaan matemaattisen ajattelun kie-
lentdiminen mahdollistaa oppilaan kehityksen seuraamisen, mutta usein mate-
matiikan opetus keskittyy ainoastaan tehtdvien ratkaisuihin, eli symbolikielen

varaan, jolloin oppilaan ajattelunprosessi ei tule ndkyvéksi.

Luonnollinen
kieli

Matemaattiikan
symbolikieli

Matemaattinen
ajattelu

Taktiilinen kieli

KUVIO 3. Matemaattisen ajattelun nelja semioottista jirjestelmdd (mukaillen Jout-
senlahti & Kulju 2015, 65; Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 414)

Luonnollisella kielelld tarkoitetaan ihmisen &didinkieltd, niin puhuttua kuin kirjoi-
tettua kieltd. Joutsenlahti ja Tossavainen (2018, 411) tuovat esille ulkoisen puheen
ja sisdisen puheen. Ulkoisella puheella tarkoitetaan puhetta muille ja sisdiselld

puheella itselle puhumista. Oman sisdisen puheen muuttaminen ulkoiseksi pu-
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heeksi voi selventdd ajatuksia ja parhaassa tapauksessa ratkaista mahdollisen on-
gelman. Tdstd esimerkkind oppilas esittdd opettajalle kysymyksen matematiikan
tehtdvastd, joka on oppilaalle haastava. Kysyessddn opettajalta oppilas muuttaa
sisdisen puheen ulkoiseksi puheeksi. Puhuessaan oppilas on voinut ymmartad,
mitd hdanen tulee tehtdvdssd tehdd. Ndin ollen oppilas on ratkaisun tehtdvan il-
man, ettd opettaja on ehtinyt auttaa hianta. (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411.)
Symbolikielelld tarkoitetaan merkkijdrjestelméd, jolla on oma normistonsa. Sym-
bolikielen avulla abstraktien késitteiden merkityksid voidaan ilmaista yksiselit-
teisesti. Esimerkiksi seuraava lasku, joka on esitetty luonnollisella kielelld: “Maija
osti kaksi omenaa ja kaksi pddryndd. Kuinka monta hedelmé&d Maija osti yh-
teensd?” voidaan merkitd symbolikielelld seuraavasti 2 + 2 = 4. Kuviokielelli tar-
koitetaan tehtdvan tai asian visualisointia. Kuviokieltd edustaa esimerkiksi dia-

grammi tai piirros tai kuva laskusta (ks. Kuva 1).

oo

KUVA 1. Kuviokieli (kuvat: Pixabay)

Taktiilinen kieli tarkoittaa toiminnankieltd. Taktiilinen kieli sisdltaa niin kehollisen
kielen kuin konkreettiset vilineet. Taktiilista toiminnan kieltd kédytetddn esimer-
kiksi késitteiden ja laskujen havainnollistamisessa opetusvilineiden avulla (ks.
Kuva 2). Kuvassa 2 on esitetty kuvan 1 kuviokieli taktiilisella kielelld. Tédssé ta-
pauksessa oppilas on rakentanut kuviokielelld esitetyn tehtdvan konkreettisilla

vilineilla.
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KUVA 2. Taktiiliset vilineet

Nama (ks. Kuvio 3) neljd kieltd poikkeavat tdysin toisistaan, mutta ne myos tay-
dentdvit toinen toistaan. (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 413-415; Joutsenlahti
& Kulju 2015, 64-65.)

Jotta saisimme oppilaat ymmadrtdmadn ja ajattelemaan matematiikkaa, tulee
heiddn oppia kielentdamadn sitd. Kieli on ilmaisemisen ja ymmaértdmisen véline,
jota tulisi kdyttdd matematiikan yhtend muotona. Kun oppilas puhuu ddneen ma-
tematiikkaa, samalla hin ajattelee matematiikkaa. Kieli auttaa oppilasta jasentd-
mddn havaintojaan ja ndin oppilas oppii uusia asioita. Puhe on oppilaalle viline,
joka vie hédntd kohti sosiaalista vuorovaikutusta, ajatusten ja tunteiden viesti-
mistd, uusien asioiden oppimista ja ongelmien ratkaisemista. (Nurmi, Ahonen,
Lyytinen ym. 2014, 4142, 95; Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411.) Matemaat-
tista ajattelua tulisikin kehittdd alkuopetuksesta ldhtien systemaattisesti, silld pu-
huminen lukumdérien ja kappaleiden ominaisuuksista antaa kokemuksia késit-
teiden ominaisuuksista ja siten muodostaa oppilaalle tietorakenteita. Puhuttu
kieli vahvistaa ja selkeyttdd puhujan omaa ajattelua. Alussa opetus ei tulisikaan
pohjautua abstrakteille kisityksille, vaan kasitteiden tulisi kiinnittyd oppilaan
kokemusmaailmaan. Tamd edesauttaa oppilaita opiskelemaan matematiikka it-
seddn varten ja pitdm&ddan mielenkiintoa ylla. (Isoda & Katagiri 2012, 3-4; Nurmi

ym. 2014, 95; Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411-412, 422.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014, 17, 128) painottaa myos kielen
merkitystd oppimisessa. Opetussuunnitelman mukaan kieli ja kehollisuus ovat
ajattelun ja oppimisen kannalta olennaisia asioita. Osana kielen kehitystd tulee
esille vuorovaikutustaidot. Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014, 17) esit-
tddkin seuraavaa yhdessd oppimisesta: “Yhdessd oppiminen edistdd oppilaan
luovan ja kriittisen ajattelun ja ongelmaratkaisun taitoja sekd kykya ymmartdaa
erilaisia ndkokulmia”. Edelld mainitut kohdat perusopetuksen opetussuunnitel-
masta tukevat kielentdmisen merkitystd opetuksessa ja nostavat kielentdmisen
merkityksen myos vertaisryhmén kannalta tarkedksi asiaksi. Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014, 128-130) mukaan oppilaille tulisi tarjota monipuoli-
sia kokemuksia kehittdd heiddn loogista, tasmadllistd ja luovaa matemaattista ajat-
telua, erilaisten vélineiden ja toiminnallisuuden kautta. Kokemukseni perus-
teella matematiikan opetus voi edelleen olla yksipuolista oppikirjasidonnaista
puurtamista. Eikd tamad niin sanottu oppikirjan standardi ratkaisumalli, mik& oh-
jaa oppilaita ainoastaan symbolikielen kadyttoon, ole kaikille oppilaille se luonte-
vin tapa ratkaista matematiikan tehtdvid. Oppikirjasidonnainen opetus ei myos-
kddan vahvista oppilaan matemaattisen ajattelun kehittymista (vrt. Perkkilda ym.
2018, 346; Joutsenlahti & Kulju 2017, 2-3).

Kun oppilaalle tarjotaan mahdollisuus jdsentdd ajatuksiaan kielentamiselld
sanallisten tehtdvien yhteydessd, auttaa se hantd ymmartdmdaan sanallisia tehta-
vid (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 416-417). Samalla oppilas jasentdd jo oppi-
miaan asioita ja voi ndhdd niiden yhteyden ja merkityksen sanallisten tehtdvien
ratkaisuprosessin hahmottamiseen. Oppilas oppii ndin kdyttamdan Kuvion 2

osa-alueita tehtdvissd ja hdnen osaamisensa sekd kehittyy ettd syvenee.
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4 MATEMATIIKAN SANALLISET TEHTAVAT

Matematiikan sanallisia tehtdvid ajatellessa tulee ensimmadisend mieleen mate-
maattinen lasku, joka on kirjoitettu sanalliseen muotoon. Tehtdvéa on luultavasti
suljettu ja siind esiintyvé tilanne kuvattu mahdollisimman yksinkertaisesti ja ly-
hyesti. Koulumatematiikan sanalliset tehtdvit ovat juuri edelld mainitun kaltai-
sia. (Joutsenlahti ym. 2013, 108.) Kuten jo johdannossa maadrittelin, tdssa tutki-
muksessa sanallisten tehtdvien esitysmuodot ymmarretddn kirjoitetun lisdksi
piirrettyind (piirrokset/sarjakuvat) ja suullisesti (puhuttuina). Monille oppilaille
sanalliset tehtdvat ovat haastavia, koska sanalliset tehtdvit edellyttavat laskutai-
don lisdksi useiden kognitiivisten toimintojen yhdistdmistd. Sanallisten tehtdvien
kohdalla oppilaan tulee ymmartdd lukemansa teksti ja tehtdvdssd annetut asia-
tiedot sekd osata matematiikan sanasto. Oppilaan tulee pystyd poimimaan teks-
tistd oleellinen tieto ja suunnitella ratkaisumalli ongelmaan seka hallitsemaan sen
toteuttaminen. Oppilaan tulee myo6s osata tehdd vaadittavat laskutoimitukset ja
pystyttavd vertaamaan saatua lopputulosta kysymykseen. (Mononen ym. 2017,
69; Pongsakdi 2017, 15-16; Pongsakdi, Kajamies, Veermans ym. 2020, 33-34; Ver-
schaffel, Schukajlow, Star & Van Dooren 2020, 4.) Kajamiehen, Vauraksen, Kin-
nusen ja liskalan (2003, 5) mukaan ongelmat matematiikan sanallisissa tehtdvissa
johtaa juurensa oppilaan riittdiméattomastd tilannemallin rakentamisesta ja tilan-
nemallia vastaavan matemaattisen ratkaisun loytamisestd. Esimerkiksi laskus-
sani:

Jooa osti 8 tikkaria. Hin osti 2 tikkaria vihemmin kuin Nea. Kuinka monta

tikkaria Nea osti?

Oppilas voi ratkaista esimerkki tehtdvdn pinnallisesti niin, ettd hdan voi poimia
sanallisesta tehtdvastd kaikki luvut ja laskee niilld jotakin. Tamd pinnallinen stra-
tegia, voi toimia ihan hyvin alkuopetuksessa, jolloin oppilas poimii numerot 8 ja
2 sekad valitsee aritmeettisen toimenpiteen, tdssd yhteenlaskun, jolloin hin saa oi-

kean vastauksen. Mutta ongelmana on, ettd oppilas voi poimia tehtdvastd luvut
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8 ja 2 sekd sanan vihemmuiin, jolloin oppilas ratkaisee laskun 8 - 2 = 6. Tama4 tar-
koittaa sitd, oppilas ei ole ymmartdnyt sanallista tehtdavad. (Kajamies ym. 2013, 5;

Csikos & Szitanyi 2019, 166.)

4.1 Matematiikan sanalliset tehtdvit alkuopetuksessa

Alkuopetuksen matematiikan oppikirjoissa sanalliset tehtdvit ndyttaytyvat ko-
vin lyhyind, kirjallisina tehtdvind, joissa on usein kerrottu vain asia, mitd pitaa
laskea. Mononen, Autio, Hotulainen ja Ketonen (2013, 18) toteavatkin, ettd en-
simmadisen luokan syksyn matematiikan oppikirjat keskittyvat oppisisallollisesti
sellaisten taitojen harjoitteluun, jotka tukevat heikon oppilaan matematiikan tai-
toja. Sanoma Pron:n Milli 1B (Hdkkinen, Kaleva, Simild & Sohlman 2019) ja Milli
2A (Hakkinen, Kaleva, Patrikainen & Sohlman 2019) -matematiikan oppikirjoissa
on esimerkiksi erikseen kappaleet, joissa késitellddan sanallisia tehtdvid (ks. Kuva
3). Muuten oppikirjoissa niin sanotut sanalliset tehtdvéat ovat lyhyita kirjallisia
tehtdvanantoja, joissa on kerrottu lyhyesti, mitd pitdd laskea, eikd tehtdvéassa ole
muuta kuin laskuun tarvittavat luvut (ks. Kuva 4). Milli 1A (Hakkinen, Kaleva,
Simild & Sohlman 2019) -oppikirjassa, joka on tarkoitettu 1. luokan syyslukukau-
delle, ei sisédlld ollenkaan sanallisia tehtédvid, jos lyhyitd kirjallisia tehtdvanantoja

ei lasketa sanallisiksi tehtdviksi.
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v Sanallisia tehtivii

Nain
e-ldin-puis-tos-sa
9 poroa ja Kuin-ka mon-ta e-ldin-ta
3 il-vesta. Ee-na na-ki yh-teen-sa?
a-pu-ku-va las-ku
ee00e x x 9+3=[2
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Vas-ta-us: 12 e-ldin-ta

Piir-rda a-pu-ku-va. Tee las-ku ja las-ke.
Kuin-ka mon-ta e-ldin-td ndin yh-teen-sa?
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Piir-ra las-ten pal-lot. Tay den -na las-ku.

Mi-nul-la on Mi-nul-la on
4 e-nem-man. 6 e-nem-man.

KUVA 4. Milli 1B. Lyhyt kirjallinen tehtivinanto (Hikkinen ym. 2019, 127)

Kajamiehen ym. (2003) mukaan sanallisten tehtdvien ratkaisutaidon selvittami-
nen on tarkedd. Ongelmana lyhyissd ja ohjaavissa sanallisissa tehtdvissd on se,
ettd opettajat eivdt saa oikeaa kuvaa oppilaan matemaattisesta ajattelusta eika
ymmarryksestd. Sanallisten tehtdvien tulisi Kajamiehen ym. (2003, 3-6) mukaan
sisdltdd muun muassa yliméaardisia lukuja sekd enemman tekstid, jotta oppilas ei

pystyisi ratkaisemaan laskua pinnallisesti ymmartamattd tehtdvad. Monosen ym.
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(2013, 21) tutkimuksen mukaan sanalliset tehtdvit, jotka sisdlsivét yhteen- tai va-
hennyslaskun lukualueella 1-10, olivat helppoja useimmille koulunsa aloitta-
valle ekaluokkalaiselle. Kun taas vertailu ja osakokonaisuuden ymmartamistd
vaativat sanalliset tehtdvat olivat vaikeampia. Mononen ym. (2013, 21-22) tah-
densivit, ettd lisdamalld opetukseen vertailu- ja osakokonaisuuslaskuja, voi op-
pilas oppia yhdistdimé&édn yhteen- ja vahennyslaskuja erilaisiin kdytannon ongel-
maratkaisutilanteisiin.

Csikosin ja Szitanyin (2019) mukaan opettajat kokevat alkuopetuksessa ma-
tematiikan sanalliset tehtdvit turhiksi. Tama johtuu siitd, ettd sanalliset tehtavat
vaativat suhteellisen hyvan lukutaidon sekd ymmarryksen, eikd opettajien mie-
lestd nditd taitoja tulisi opettaa eikd arvioida matematiikan tunnilla. Toisaalta se
on ymmarrettdvdd, koska tutkimusten mukaan matematiikan sanallisilla tehta-
villd ja luetun ymmartdmiselld on yhteisid tekijoitd. Nama tekijat ovat muun mu-
assa ajattelun strategia ja tekninen lukutaito (Vilenius-Tuohimaa, Aunola &
Nurmi 2007, 20). Lukutaito on my6s yksi syy, miksi opettajat kohtaavat luokas-
saan oppilaita, joilla on hyvin erilaiset valmiudet matematiikassa. Lukutaidon
puutetta ei tulisi ndhdé esteend sanallisille tehtédville. Sanalliset tehtdvit voidaan
myos lukea ddneen tai jopa kuunnella danitteelta.

Jos ajatellaan laajemmin arjen kontekstia, niin erilaiset tapahtumat kéatkevit
sisddnsd matemaattisia ongelmia ja laskutoimituksia, joita meidédn tulee ratkoa.
Ndaméd arjen kontekstit voidaan tuoda sanallisiin tehtdviin tarinankerronnan
avulla, jolloin sanalliset tehtdvit saavat tarinankerronnallisen ndkokulman, jo-
hon oppilaat voivat kasvaa jo esi- ja alkuopetuksesta ldhtien, vaikka he eivit
omaisi vield lukutaitoa tai matematiikan symbolikielen ymmartdmistd. Itse asi-
assa Puttonen (2015) toi esille artikkelissaan Koedigerin ja Nathanin tutkimuk-
sen, jonka mukaan sanalliset tehtavit tulisi aloittaa jo ennen kuin aloitetaan las-
kemaan numeroilla. Koedigerin ja Nathanin (2004, 129-130) mukaan osa oppi-
laista ratkaisevat tarinalliset laskutoimitukset paremmin kuin symbolikielelld
esitetyt laskutoimitukset. Tamad johtuu siitd, ettd oppilaiden on helpompi ymmar-
tdd ja luoda merkityksid tarinan kautta kuin matematiikan abstraktilla symboli-
kielelld. Tdstd huolimatta oppilaille opetetaan aluksi uudet asiat symbolikielen

kautta ja vasta sen jdlkeen mahdollistetaan pddsy sanallisten tehtdvien pariin.
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4.2 Tarinankerronta sanallisten tehtivien tukena

Tarinankerronta on tyypillista lapsille. Jo 2-3 vuotiaana lapsi pystyy kertomaan
tarinoita oma-aloitteisesti. Lapsen ollessa 3-5 vuotta tarinat pitenevit ja kuusi-
vuotias osaa jo toistaa tdrkeitd yksityiskohtia: kuka teki, mitd teki, missa jarjes-
tyksessd tapahtumat etenivit ja miten tarina padttyi. Tarinoiden avulla lapsi ky-
kenee ymmartamaan maailmaa ja ilmaisemaan toisille ajatuksiaan ja ymmarrys-
tddn. Ndin tarinankerronnan taitoihin tulisikin kiinnittid huomiota, koska ker-
ronnan taito on yksi koulumenestyksen ennustajista. (Hakala 2013, 38; Nurmi
ym. 2014, 52)

Opetusmenetelméand tarinankerronta perustuu konstruktiiviseen oppimis-
kasitykseen, jossa oppilas ndhddan oman tiedon rakentajana (Hytti 2007, 42; Tik-
kanen 2008, 102). Tarinankerronta voi viedd oppilaan hdnen omaan ajatusmaail-
maansa parhaiten sopivaan tulkintaan ja timd mahdollisesti luo merkitykselli-
syyttd oppilaan ja matematiikan valille. Tarinankerronta myos edistdd matemaat-
tisten késitteiden oppimista, koska oppilas voi kertoa/kirjoittaa/ piirtdd omia ha-
vaintojaan ja ndin ollen oppilaan ajatukset pddsevit jasentymddn ja ymmarrys
lisdantyy. Tarinankerronta tukee myos opetussuunnitelman asettamia tavoit-
teita. Matematiikan oppiaineen yksi tavoitteista on kannustaa oppilasta esitta-
madn ratkaisujaan ja padtelmidaan konkreettisin vilinein, piirroksin, suullisesti ja
kirjallisesti. Edelld mainittuun tavoitteeseen voidaan suoraan yhdistdd didinkie-
len ja kirjallisuuden tavoitteista muun muassa seuraava: oppilasta tulee rohkaista
ja innostaa kertomaan tarinoita puhumalla, kirjoittamalla ja kuvien avulla. Eheyt-
tdiminen palvelee niin &didinkielen kuin matematiikan késitteiden oppimista.
(Joutsenlahti ym. 2013, 107; POPS 2014, 106, 128.)

Tarinankerronta voidaan ndhdd my6s pedagogisena tekijand. Tarinanker-
ronta voi olla opettajan yksi tyokalu havainnoida oppilaan sen hetkistd ymmar-
rystd, ajattelun rakenteita sekd mahdollisia vaarinkéasityksid. Tama taas auttaa
opettajaa puuttumaan mahdollisiin virheisiin ja korjaamaan syntyneet vaarinka-
sitykset. Parhaassa tapauksessa tarinat motivoivat oppilaita ja syventavét heidan

kasitteellistd ymmadrrystdadan. (Joutsenlahti ym. 2013, 108, 119-120.)
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Van den Heuvel-Panhuizen, Elia ja Robitzschin (2014, 2) sekd Van den Heuvel-
Panhuizen ja Elian (2013, 228) mukaan tarinankerronta kuvakirjojen avulla voi
auttaa oppilasta matematiikan opetuksessa, koska kuvakirjat ja niihin siséltyva
tarina luovat oppilaalle merkityksellisen kontekstin matematiikkaan. Matematii-
kan ymmartamisen kannalta merkityksellisen kontekstin luominen perustuu
Freudin (1983) kisitteeseen ja sitd tukee Vygotskyn (1978) teoria, missd oppimi-
nen tukee ihmisen henkilokohtaista ja kulttuurista kehitystd vain silloin, kun se
on oppilaille mielekéstd, toisin sanoen ymmadrrettdvad. Van den Heuvel-Panhui-
zen, Elia ja Robitzschin (2014, 2) mukaan kuvakirja antaa oppilaalle mahdollisuu-
den kohdata ongelmallisia tilanteita ja kannustaa heitd esittim&dan omia kysy-
myksid, etsiméén vastauksia ja pohtimaan erilaisia ndkokulmia sekd vaihtamaan
mielipiteitd muiden kanssa ja yhdistim&dan omat havaintonsa jo olemassa ole-
vaan tietoon.

Van den Heuvel-Panhuizen ja Elia (2013) ovat tutkineet kuvakirjojen luke-
misen vaikutusta varhaiseen matematiikan oppimiseen ja sitd, kuinka kirjoja tu-
lisi lukea oppilaalle, jotta silld olisi kehittdva vaikutus matematiikan oppimiseen.
Van den Heuvel-Panhuizen ja Elia (2013) tuovat tutkimuksessaan esille kaksi 1&-
hestymistapaa siitd, kuinka matemaattista taitoa voidaan kehittdd kuvakirjojen
avulla. Ensimmadinen ldhestymistapa oli lukea kuvakirjoja oppilaalle ilman eril-
lisid ohjeita. Tama tapa mahdollistaa oppilaan mielikuvituksen ja oman ajattelun
hyodyntamisen. Kuvakirjojen lukeminen aktivoi oppilaan kognitiivista ajattelua,
mikd parhaimmassa tapauksessa johtaa matemaattiseen ajatteluun. Toinen ldhes-
tymistapa oli kohdennettu lukeminen, jossa lukija ohjaa oppilaita keskustele-
maan matematiikasta. Keskustelun ohjaaminen ei tule kuitenkaan perustua ky-
symyksiin, joihin oppilas voi vastata joko kyll4 tai ei. Liian tarkat kysymykset
harvoin edesauttavat oppilaan matemaattisen ajattelun kehittymistd, eivatkd ne
luo mahdollisuutta liittdd henkilokohtaisia merkityksid asiaan. Tarkeintd on kui-
tenkin luoda sellainen tilanne, jossa oppilaalle annetaan mahdollisuus osallistua.
(Van den Heuvel-Panhuizen & Elia 2013, 228, 238, 248.) Edelld mainituista tutki-
muksista nousee esille henkilokohtaisten merkitysten tirkeys. Matematiikkaa

voisikin integroida Aapisen tarinoihin, joihin oppilaat voisivat liittdd niihin omia
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henkilokohtaisia matemaattisia mielikuviaan ja ndin luoda Aapisen tarinoista
uusia matematiikkatarinoita, joita he voisivat ratkoa.

Mikd on sitten hyvd matematiikka tarina? Hytti (2007, 38) toi esille pro
gradu -tutkielmassaan, ettd tarinankerronnassa on tarkeds se, ettd tarina on kiin-
nostava ja merkityksellinen oppilaille. Tdlloin oppilaat uskaltautuvat eldytya ta-
rinaan (vrt. Aapisen tarinoista tehdyt matikkatarinat). Tama taas tukee sitd, ettd
oppilas pystyy tarinan avulla luomaan itselleen roolin, jonka avulla han rakentaa
omaa mindkuvaansa. (Tikkanen 2008.) Hytin (2007) mukaan tarinan tulisi sisél-
tdad jotakin uutta vanhan ja tutun rinnalla. Vanha ja tuttu auttaa oppilaita ymmar-
tdmddn ja uusi asia pitdd oppilaiden kiinnostuksen ylld. Lahtokohtana tarinalle
tulee olla oppilaan omat kasitykset, ajattelu ja kieli, joista syntyy oppilaalle mer-

kityksia.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdssa tutkimuksessa tutkin luokanopettajien kokemuksia matematiikan sanallis-
ten tehtdvien opettamisesta alkuopetuksessa. Selvitan luokanopettajien ajatuksia
matematiikan sanallisista tehtdvistd. Olen myos kiinnostunut siitd, milloin opet-
tajat aloittavat matematiikan sanallisten tehtdvien opettamisen ja minké&lainen
rooli sanallisilla tehtdvilld on alkuopetuksen matematiikan opetuksessa. Haluan
my0s selvittdd, minkélaisia opetusmenetelmid luokanopettajat kayttavéat sanal-
listen tehtdvien opettamisessa ja millaisena tarinankerronta nakyy luokanopetta-
jien kokemuksissa. Ndiden kysymysten pohjalta pyrin muodostamaan ymmar-
ryksen haastateltujen luokanopettajien kokemuksista matematiikan sanallisista
tehtdvistd alkuopetuksessa. Tiedostan, ettd jokainen ihminen kokee asiat ainut-
laatuisesti, joten kokemukset eroavat toisistaan, enkd ndin ollen voi tehd&d uni-
versaaleja yleistyksid. Eikéd se ole tarkoituskaan. Niin kuin Laine (2018, 32) artik-
kelissaan totesi, olemme osa jonkin yhteison luomaa merkitysten perinnetta ja
tamdn vuoksi jokaisen yksilon kokemusten tutkimus kertoo myos jotakin yleista.
Tutkimuskysymysten pohjalta pyrin muodostamaan ymmarryksen siitd, miten
luokanopettajat kokevat alkuopetuksen matematiikan sanalliset tehtavéat opetuk-

sessa.
Tutkimuskysymykset:
1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on matematiikan sanallisten

tehtdvien opetuksesta?

2. Millaisena tarinankerronta ndkyy luokanopettajien kokemuksissa?



31

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimukseni perustuu laadulliseen tutkimukseen, silld tutkimukseni tarkoitus
on pyrkid ymmartaméaan luokanopettajien kokemuksia alkuopetusikdisten oppi-
laiden matematiikan sanallisten tehtdvien opetuksesta. Lahtokohtana tutkimuk-
selle oli tutkia ihmisten kokemuksia ja heiddn todellista elamad, eiké sitd voida
mitata madrallisesti (ks. Perttula 1995, 15; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2015, 161;
Juuti & Puusa 2020). Koska haluan ymmartédd syvillisemmin sanallisten tehta-
vien opettamista alkuopetuksessa valitsin tutkimusmetodiksi laadullisen tutki-
mussuuntaukseen perustuvan fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusmenetel-

mén, jota seuraavaksi tarkastelen.

6.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenologis-hermeneuttinen
tutkimusperinne

Laadullisen tutkimuksen yksi tavoitteista on ymmaértda ihmisen toimintaa ja hei-
dén kokemuksiaan ja niistd syntyvid merkitysrakenteita (Metsimuuronen 2008,
14). Laadullinen tutkimus on saanut vaikutteita filosofiasta, psykologiasta, sosio-
logiasta antropologiasta ja kasvatustieteistd. Tdstd syystd laadullisissa tutkimuk-
sissa kdytetddankin paljon erilaisia tutkimusmenetelmid. Ndissd menetelmissa on
eroja, mutta niissd on myos samankaltaisuuksia, esimerkiksi ne ovat induktiivi-
sia. Induktiivisuudella tarkoitetaan pyrkimystad tehdd padtelmid aineistosta ka-
sin, mutta laadulliselle tutkimukselle on my®6s tyypillistd teorian ja aineiston va-
linen vuoropuhelu. (Juuti & Puusa 2020.) Laadullista tutkimusta voidaan sanoa
prosessiksi, joka vie tutkijaa eteenpdin, alusta loppuun saakka, ja timan proses-
sin aikana tutkijan tulee pohtia erilaisia ratkaisuja ja tehdd omia paatoksid,
kuinka tutkimuksessa edetddn (Kiviniemi 2018, 73). Juuti ja Puusa (2020) listasi-

vat kymmenen laadullisen tutkimuksen vaihetta: aiheen valinta, tavoitteiden
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asetteleminen, tutkimuskysymysten muotoileminen, rajauksien esittely, teoreet-
tinen viitekehys, ldhestymistapa, tutkimusmenetelmd, aineiston hankinta ja ai-
neiston analysointi ja tulkinta seka tulokset ja tutkimuksen luotettavuuden arvi-
ointi. Namad laadullisen tutkimuksen vaiheet ovat joustavia, koska tutkija voi pa-
lata aiempiin valintoihin ja muokata niitd tutkimuksen edetessa. Tutkimukseni
ei poikkea edelld mainitusta. Ymmarrykseni tutkimuksen aiheesta syveni tutki-
muksen edetessd, mikd edesauttoi minua muun muassa muotoilemaan tutki-
muskysymykseni lopulliseen muotoon ja teorian tdydentymiseen. Laadullista
tutkimusta voidaankin sanoa oppimistapahtumaksi, koska aineistonkeruu vali-
neend toimii tutkija itse ja aineistoon liittyvit ndkokulmat ja tulkinnat kehittavit
tutkijan tietoisuutta (Kiviniemi 2018, 73-74). Tutkimukseni tarkoituksena oli tut-
kia luokanopettajien kokemuksia ja ymmartad niitd, joten oli selvdd, ettd tutki-
mukseni toteutettiin fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen avulla. Fe-
nomenologisen tutkimuksen ldhtokohtana on aitojen kokemusten tutkiminen ai-
neiston kautta ja hermeneutiikka astuu kuvaan silloin, kun pyrin ymmartaméaan
kokemuksia ja l16ytamadn niistd merkityksid (Virtanen 2006, 15; Kakkori & Hut-
tunen 2014, 1, Bevan 2014, Laine 2018, 32-33).

Fenomenologisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, kuinka ihmi-
set rakentavat eri merkitysyhteyksin sen todellisuuden, jonka sisélld he elavat
(Juuti & Puusa 2020). Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on huomioida
ihmisen eldmismaailma, joka ohjaa kaikkea inhimillistd toimintaa. Eldimismaail-
malla tarkoitettaan yksilon arkipdivastd henkilokohtaista maailmaa, mikd muo-
vautuu muun muassa kokemuksista, kasityksistd, arvoista ja tunteista. (Perttula
1995, 9; Laine 2018, 30.) Fenomenologisessa ldhestymistavassa tutkija pyrkii l4-
hestymddn aihetta ilman ennakkoluuloja ja asenteita, jolloin puhutaan redukti-
osta, toisin sanoen sulkeistamisesta. Husserlin kehittimdssa fenomenologisessa
reduktiossa pyritddn irtautumaan luonnollisesta asenteesta. (Perttula 1995, 9-10;
Kakkori & Huttunen 2014, 1-2.) Perttulan (1995, 10) sekd Kakkorin ja Huttusen
(2014) mukaan luonnollisesta asenteesta irtautuminen tarkoittaa pyrkimysta ha-
vainnoida asioita, niin kuin kohtaisi ne ensimmaistd kertaa, kuten tidssi tutki-

muksessa olen pyrkinyt tekeméaan.
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Fenomenologialla ja hermeneutiikalla on ristiriitansa (Lepisto 2014). Fenomeno-
logiassa korostetaan esiymmadrryksen tiedostamista sekd asioiden kuvaamista
mahdollisimman ennakkoluulottomasti. Hermeneutiikassa puolestaan usko-
taan, ettd ennakkokasityksistd ei voi pddstd eroon, vaan hermeneutiikassa pai-
nottuu ennakkokaésitysten rakentava merkitys. (Moilanen & Réiha 2018, 57.) Tut-
kimuksessani pyrin tiedostamaan omat ennakkokaésitykseni (ks. Johdanto). Ava-
sin johdannossa omaa esiymmarrystani kirjoittamalla ylos késityksidni ja koke-
muksiani liittyen matematiikan sanallisiin tehtdviin. Samalla pohdin omia lahto-
kohtiani. Pyrin myos tiedostamaan, ettd esiymmarrykseeni vaikuttaa aiheeseen
liittyvddn teoriaan tutustuminen. Moilasen ja Réihdn (2018, 57) mukaan tutki-
muksen suuntaamisen kannalta on todella tirkedd, ettd tutkija tiedostaa omat
lahtokohtansa.

Vaikka fenomenologisella ja hermeneuttisella tieteenfilosofian suuntauk-
silla on omat perinteensd ja ldhestymistapansa, on niilld myos yhteisid piirteitd.
Molemmissa suuntauksissa kokemus ja ymmartdminen ovat keskeisessd roo-
lissa. (Kakkori & Huttunen 2014, 1; Laine 2018, 29.) Koska pyrin tutkimuksessani
tulkitsemaan ja ymmartaméaan luokanopettajien kokemuksia, enkd pelkédstaan
kuvaamaan niitd, on tutkimusasenteeni fenomenologis-hermeneuttinen (Leivo
2010, 57).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen kehittdjand voidaan pi-
tad Martin Heideggerid. Hanen mukaansa fenomenologis-hermeneuttisen filoso-
fian ldhtokohtana on ontologia, mikd on ihmistieteiden perusta. (Laverty 2003,
23-24; Niskanen 2009, 103-104.) Heideggerin mukaan jokaiseen kohtaamiseen si-
sdltyy tulkinta ja ymmarrys, johon vaikuttaa yksilon tausta (Laverty 2003, 24;
Moilanen & R&ihd 2018, 52). [lman tulkintaa ja ymmarrysta tutkija ei voi lahestyd
tutkittavan kokemusten kautta syntyneitd merkityksid (Laine 2018, 32-33). Lai-
neen (2018, 34) mukaan niin fenomenologisella kuin hermeneuttisella tutkimuk-

sella on kaksitasoinen rakenne (ks. Kuvio 4).
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Fenomenologia

R

Tutkittavien Tutkimus, joka
kokemukset, sellaisena kohdistuu tutkittavien

kuin he sen tutkijalle kokemuksiin
esittavat. (kriittinen reflektio)

S~

Hermeneutiikka

KUVIO 4. Fenomenologisen ja hermeneuttisen tutkimuksen kaksitasoinen rakenne
Lainetta (2018) mukailen.

Kaksitasoisen rakenteen ensimmédinen taso muodostuu tutkittavien koetusta eld-
maéstd, jonka he kertovat tutkittavalle niin kuin sen kokevat. Toisella tasolla tut-
kija pyrkii selvittimddn oman ymmarryksen avulla ensimmdisen tason merki-
tyksid. IIman omaa esiymmarrysté tutkija ei luultavasti onnistuisi 16ytaméaan
merkityksid tutkittavien kokemuksista. (Laine 2018, 34.) Tama kaksitasoinen ra-
kenne muistuttaa minua hermeneuttisesta kehdstd (ks. Kuvio 4.).
Fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen liittyy vahvasti her-
meneuttinen kehd. Silld tarkoitetaan Laineen (2018, 37-38) mukaan vuoropuhe-
lua tutkijan ja tutkimusaineiston vélilld, minkéa tavoitteena on toisen toiseuden
ymmadrtdminen. Kuviossa 4 pyritddn juuri tdhdn toiseuden ymmaértdmiseen,
missd tutkija pyrkii ymmartamaan tutkittavien kokemusten kautta heidan maa-
ilmansa. Lavertyn (2003, 30-31) mukaan Gadamerin (1976) esittamad hermeneut-
tinen kehd on prosessi, jossa merkitykset nousevat esille tutkijan esiymmarryk-
sen, aineiston lukemisen ja siitd tehtyjen tulkintojen kautta. Tama vaatii kriittistd
ja reflektoivaa asennetta, seka jatkuvaa keskustelua tutkijan ja aineiston vailill,
niin kuin kuviossa 4 on esitetty (Laverty 2003, 30; Laine 2018, 38). Hermeneutti-
sen kehdn tavoitteena on 16ytdd mahdollisimman tarkka tulkinta siitd, mita tut-
kittava on todella tarkoittanut. Tdssa tutkimuksessa kuljin hermeneuttista kehda
ja rakensin ymmarrystad tutkimuksen aiheesta koko prosessin ajan. Analyysivai-

heen jatkuva vuoropuhelu tutkimusaineiston ja aikaisempien tutkimustulosten
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sekd teorian valilld mahdollisti kriittisen tarkastelun omille tulkinnoille. (Laine

2018, 37-38.)

6.2 Aineistonkeruu ja tutkimukseen osallistujat

Laineen (2018) mukaan haastattelu on laaja-alaisin keino ldhestya toisen ihmisen
kokemuksellista maailmansuhdetta (Laine 2018, 39). Haastattelussa ollaan suo-
rassa kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa, joten haastattelu oli
tutkimukseni kannalta paras mahdollinen valinta. Haastattelussa korostuu se,
ettd ihminen on subjekti ja hdnen tulee saada kertoa itseddn koskevia asioita mah-
dollisimman vapaasti. (Hirsjarven ym. 2015, 204-205.) Toteutin haastattelut avoi-
mena haastatteluna, koska pyrin selvittimddn haastateltavan ajatuksia ja kasi-
tyksid mahdollisimman aidosti, niin kuin haastateltavat ne esittavit, enkd halun-
nut valmiiksi rajata haastattelun teemoja (Lehtomaa 2009, 170; Hirsjdrvi ym.
2015, 209; Laine 2018, 39). Perttula (1995, 65) korostikin avointa haastattelua sil-
loin, kun halutaan tutkia ihmisten kokemuksia. My6s Laineen (2018, 39) mukaan
kokemuksia tutkiessa haastattelukysymysten tulisi olla avoimia, jotta tutkija ei
kysymyksillaan ohjaisi haastateltavan vastauksia. Lehtomaa (2009) muistuttaa,
ettd tutkijalla on myos avoimessa haastattelussa lupa ohjailla haastateltavaa ku-
vailemaan kokemuksiaan, jotta saisi tarkemman ja syvillisemméan kuvan haasta-
teltavan kokemuksista (Lehtomaa 2009, 167, 170).

Valitsin haastateltaviksi sellaisia alakoulun luokanopettajia, joilla oli use-
amman vuoden kokemus alkuopetuksen opetuksesta. Hirsjarven ym. (2015, 164)
sekd Lavertyn (2003, 29) mukaan fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle
on ominaista kohdejoukon tarkoituksenmukainen valinta. Huhtikuussa 2020
otin yhteyttd sahkopostilla sekéd puhelimitse jo ennalta tuntemiini luokanopetta-
jiin, joilla tiesin olevan kokemusta alkuopetuksesta ja jotka tdlla hetkellda mahdol-
lisesti opettavat alkuopetuksessa. Pyysin heitd mukaan tutkimukseeni. Samalla
kerroin heille avoimesti, mitd tutkimukseni aihe koskee (Lehtomaa 2009, 169).

Kaikki neljd (4) luokanopettaajaa vastasivat haastattelupyyntooni myonteisesti.
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Aluksi osa luokanopettajasta arkaili aihetta, mutta kun korostin, ettd haluan ai-
noastaan kuulla heiddn kokemuksiaan matematiikan sanallisista tehtdvista, 1dh-
tivdt he mielellddn mukaan tutkimukseeni. Luokanopettajien tytkokemus vaih-
teli viidestd vuodesta kahteenkymmeneen vuoteen. Haastateltavilla oli koke-
musta alkuopetuksesta kolmesta vuodesta seitsemddn vuotta. Haastatteluhet-
kelld haastateltavat tyoskentelivét kaikki eri kouluilla, kolme heistd opettivat al-
kuopetusikdisid ja yksi opetti haastatteluhetkelld 3. luokkaa. Lahestyin haastatel-
tavia uudestaan toukokuussa haastatteluajan ja -paikan tiimoilta. Sain sovittua
kaikki haastattelut toukokuulle 2020. Kaksi haastateltavista oli perehtynyt
Varga-Neményi -menetelmdin ja yhdelld haastateltavista oli Varga-Neményin -
koulutuksen lisdksi joustavan matematiikan koulutus.

Tein kolme haastattelua puhelimen vilitykselld ja yhden haastattelun kas-
votusten. Yksi keskeisimmistd syistd puhelinhaastatteluun on maantieteellinen
etdisyys, mutta puhelinhaastatteluun voi vaikuttaa myos turvallisuusndakokul-
mat (Ikonen 2017). Haastatteluiden aikana elimme poikkeuksellista aikaa, silld
kaikkia meitd ravisteli korona-kriisi. Téastd syystd meillda Suomessa vallitsi poik-
keuslaki, mikd esti haastattelujen tekemisen kasvokkain. Puhelinhaastattelun
etuja on, ettd haastateltaviksi voidaan tavoittaa myos kaukana asuvat haastatel-
tavat ilman matkustelua ja siitd syntyvid kustannuksia. Puhelinhaastattelut ovat
my0s mahdollistaa toteuttaa joustavasti, niin tutkijan kuin haastateltavan kan-
nalta. Puhelinhaastattelujen aikana pyrin luomaan itselleni mahdollisimman hil-
jaisen ja rauhallisen tilan, jotta vilttyisin hdiriotekijoiltd, ndin pystyin keskitty-
maéadn haastateltavaan tdaysin. Puhelinhaastattelussa havainnointi jaa vahaiselle,
koska tutkija ei nde haastateltavan eleitd eikd ilmeitd, joten oli todella tarkedd,
ettd pystyin kuulemaan haastateltavien danenpainot ja dantelyt mahdollisimman
tarkasti. Puhelinhaastattelu voi myos vaikuttaa positiivisesti haastateltavien roh-
keuteen ja avoimuuteen haastattelun aikana, koska tutkijan eiké tutkittavan tar-
vitse tarkkailla itseddn yhtd paljon kuin keskustellessaan kasvotusten. (Ikonen
2017.)

Haastattelut pyrin aloittamaan luonnollisella keskustelulla, mika edes aut-
toi turvallisuuden ja luotettavuuden tuntuun seka poisti jannitystd niin tutkijalta

kuin haastateltavalta. Tiedostan kuitenkin, ettdi haastattelutilanteessa ihmisten
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vélinen suhde ei ole tdysin neutraali (vrt. Lehtomaa 2009, 180). Puhelinhaastatte-
lua tehdessiani kerroin haastateltaville, ettd haastattelen heitd kaiuttimen kautta,
jotta pystyisisin tallentamaan haastattelut iPadille. Tdhdn pyysin my6s heiltd
suostumusta. Kaikki haastateltavat suostuivat. Haastattelu, jonka toteutin kasvo-
tusten, noudatti samaa kaavaa kuin puhelinhaastattelut. Annoin haastateltavan
pddttad, missd haastattelu toteutettaisiin. Haastateltava tahtoi haastattelun ta-
pahtuvan heilld kotonaan. Haastattelu tallennettiin iPadille, johon haastateltava
suostui. Haastattelujen alussa painotin, ettd haluan ainoastaan kuulla heidédn ko-
kemuksiaan ja ajatuksiaan tutkimusaiheesta, eikd kysymyksiini ole oikeita tai
vddrid vastauksia. Ensimmdisend kyselin haastateltavalta hdnen taustatietoja,
tyokokemuksesta ja kokemuksesta alkuopetuksessa. Tamaén jdlkeen avasin kes-
kustelun matematiikan sanallisista tehtdvistd kysymalld, millaisia kokemuksia
heilld on matematiikan sanallista tehtdvistd. Koska kyseessd oli avoin haastattelu,
minulla ei ollut valmiita kysymyksid. Ainoastaan haastattelua varten kirjoitta-
mallani tukilistalla oli esiymmarrykseni pohjalta kirjoitettuja apukysymyksid
haastattelun ohjaamista varten (ks. Liite 1). En esittdnyt kysymyksia sellaisinaan,
vaan pyrin esittdd kysymykset laajoina, jotta ne eivit rajaisi haastateltavien vas-
tauksia. (Lehtomaa 2009, 170.) Tama vaikutti siihen, ettd jokainen haastattelu oli
erilainen, eikd haastattelut noudattaneet mitdan tiettyd kaavaa.

Tiedostan, ettd en ole kokenut haastattelija, joten jannitin todella haastatte-
luja. Lehtomaa (2009) nostaa esille sulkeistamisen tdrkeyden haastatteluissa,
enkd voi tdysin sanoa, etteiké esiymmarrykseni olisi jonkin verran vaikuttanut
haastattelujen kulkuun. Lehtomaa korostaakin, ettd on tirkedmpéad tiedostaa ne
kohdat, jossa esiymmarrys on voinut ohjailla haastattelua, eikd antaa niiden vai-
kuttaa tutkimuksen tuloksiin. Huomasin, jo toisen haastattelun jédlkeen, ettd haas-
tattelu meni paremmin kuin ensimmdinen haastattelu, joten mielestdni haastat-
teluiden edetessd taitoni karttui haastattelijana. (Lehtomaa 2009, 175, 177.) Huo-
masin myo6s eron puhelinhaastatteluilla ja haastattelulla kasvotusten. Kun olin
tehnyt kolme puhelinhaastattelua, tuntui kuin kasvotusten tehty haastattelu olisi
ollut minun ensimmadinen. Ndin jdlkeen pdin ajateltuna, minun olisi kannattanut
suorittaa neljds haastattelu, joka tein kasvotusten, myos puhelinhaastatteluna. En

usko, ettd haastatteluaineisto olisi paljoa muuttunut, mutta ehka itse olisin ollut
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rennompi ja varmempi haastattelija, koska minulla oli takana kolme pubhelin-

haastattelua.

6.3 Aineiston analyysi

Laadullisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan yleensd kokonaisuutena, eikd
siind pyritd 1oytdméaan eroja tutkittavien yksikoiden, tdssd tutkimuksessa haas-
tattelujen valilla (Alasuutari 2011). Tutkimukseni aineiston analyysiprosessin
vaiheet noudattivat mukaillen Peltomden (2014) vditostutkimuksessa kayttamaa
analyysin etenemistd: alustavasta ymmartdmisestd rakenteelliseen analyysiin ja
sitd kautta kohti kokonaisuuden kasittdmistd. Alustavavassa ymmaértamisessd
tutkija pitaytyy kontekstissa, rakenteellisessa analyysissa tutkija irtautuu kon-
tekstista. Kokonaisuuden késittdmisessd tutkija palaa kontekstiin. (Peltomdki
2014, 42.) Seuraavaksi kuvaan tutkimukseni aineiston analyysin vaiheita (ks. Ku-

vio 5).

; Vaihe 5
\)Vaihe 4 eTeoriaan
eKokoTraTe peilaaminen
\_/Vaihe 3 kuvan
*Teemoista hahmottami-
merkitys- nen ja tqusten
\-/Vaihe 2 kokonai- raportointi
eAineiston suuksiksi
lukeminen ja
Waihe 1 teemoittelu
eLitterointi

KUVIO 5. Aineiston analyysi vaiheittain
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Analyysin ensimmadisessd vaiheessa (ks. Kuvio 5) litteroin haastattelut sanatar-
kasti, kuitenkin jattamalld pois epdoleelliset tdytesanat. Pyrin kuvamaan tutki-
musaineiston mahdollisimman tarkasti tuomatta sithen mitdan omaa. (vrt. Laine
2018.) Taman jdlkeen kuuntelin vield haastattelut kokonaisuudessaan ja samalla
luin litteroitua tekstid, jotta havaitsen mahdolliset virheet. Uudestaan kuuntele-
minen auttoi minua myos keskittyméddn enemmaén haastateltavien ddnenpainoi-
hin. Haastatteluja kertyi 177 minuuttia, haastatteluiden kesto vaihteli 35 minuu-
tista 61 minuuttiin. Litteroin jokaisen haastattelun heti haastattelun jalkeen, vii-
meistddn seuraavan pdivan aikana. Litterointi mahdollisimman pian haastattelu-
jen jalkeen parantaa Hirsjdrven ja Hurmeen (2014, 185) mukaan haastattelun laa-
tua. Litteroitua tekstid tuli 57 sivua. Litteroinnissa kdytin kirjaisintyyppia Book
Antiqua fonttikoolla 12 ja rivivalilld 1,5. Haastateltavien nimet koodasin O1-04,
sdilyttddkseni haastateltavien anonymiteetin. Tdamd analyysinvaihe oli todella hi-
das ja tyolds. Litteroinnin ja litteroidun tekstin tarkastuksen jdlkeen pidin noin
kuukauden tauon, mikd auttoi saamaan aineistoon hieman etdisyytta.
Litteroidun aineiston teemoittelussa on omat haasteensa. Ongelmana on
taipumus pitdd itsestddnselvyytend sitd, mikd on olennaista. Laineen (2018) mu-
kaan ”olennaisuus paljastuu vasta kun ymmaérramme paremmin ilmaisujen mer-
kityksia tutkittavan omasta ndkokulmasta”. Joten aineistoon tutustumiseen tulisi
kayttdd paljon aikaa. (Laine 2018, 42.) Tauon jdlkeen luin aineiston uudestaan
useaan kertaan, jotta hahmottaisin aineiston sisdllostd 10ytyvid teemoja (ks. Ku-
vio 5), eli tekstin olennaisimpia asioita. Tulostin aineiston ja alleviivasin haasta-
teltavien kokemuksista 16ytyvid olennaisia asioita. Vahitellen teema-alueet aset-
tuivat lopulliseen muotoonsa (Kiviniemi 2018, 82). Ndiden aineistosta loydetty-
jen teemojen kautta pyrin muodostamaan aineistosta keskeiset merkityskokonai-

suudet (ks. Taulukko 1) (vrt. Moilanen & Réihd 2018, 60).
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TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston kasittelysta
Aineistolainaus Teema Merkityskokonaisuus

"-- M opetan piirtd- Piirtaminen (kuviokieli) | Opetusmenetelmat
mddn [sanallinen tehtivi],
ettd piirrd kaikki mitd tie-
tdd siitd tehtdvistd ja saa
niinku irti. Ja sitten lihtee
niinku ratkaisemaan ja
edelleenkin sitd voi rat-
kaista niinku piirtamdlld”

"--sun [oppilaan ], pitdii Lukutaito, paittelykyky | Oppilaan matemaatti-

niinkd ymmiirtid se, ettd nen kehitys

mitd siind kysytdin.”

"Ja nythdin yhtd hyvin Opetussuunnitelma Kokemus matematiikan
opettajat saavatkin piit- sanallisista tehtavistd

tdd, miten matikkaa tai
muutakin oppiainetta
opettaa.”

Luokanopettajien kokemuksista nousi esille kolme merkityskokonaisuutta: luo-
kanopettajien kokemukset matematiikan sanallista tehtdvistd, oppilaan mate-
maattinen kehitys sekd erilaiset menetelmét matematiikan sanallisten tehtdvien
tukena. Ndaméd merkityskokonaisuudet sisdlsivét viisitoista (15) teemaa, jotka

avaan tulosten yhteydessa kunkin merkityskokonaisuuden alla.

6.4 Eettisyys ja luotettavuus

Tieteellisen ja ennen kaikkea ihmistieteelliseen tutkimukseen liittyy paljon eetti-
sid kysymyksid, mikd on oikein ja mikd vdarin, mitd saa tehdd ja mitd ei, enta
mikd on sallittua ja minkd on taas tutkijan velvollisuus? Néihin eettisiin kysy-
myksiin tutkijan tulee kiinnittdd huomiota tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa.

(Hirsjarvi & Hurme 2014, 19; Hirsjarvi ym. 2015, 23.) Laadullisen tutkimuksen
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luotettavuutta edistdd avoimuus, rehellisyys sekd tutkimusprosessin tarkka ku-
vaaminen sekd huolellinen perehtyminen omaan oppiaineeseen (Kuula 2011;
Hirsjdarvi ym. 2015, 231; Kiviniemi 2018, 83), joita olen tdssa tutkimuksessa pyrki-
nyt noudattamaan. Hyvdiin tieteelliseen kiytintéon kuuluu muun muassa muiden
tutkijoiden tyon ja saavutusten huomioiminen asianmukaisesti. Tutkimukses-
sani olen pyrkinyt esittim&ddn huolellisesti lahdeviittaukset, mikad edesauttaa
huomioimaan muiden tutkijoiden tyon ja niille kuuluvan arvon. (Kuula 2011;
2012; Hirsjarvi ym. 2015, 23-24.)

Ranta ja Kuula-Luumi (2017), Hirsjarvi ym. (2015, 25) sekd Kuula (2011) pai-
nottavat tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimia ihmistieteen ohjeistuksia,
jotka on jaettu kolmeen kokonaisuuteen. Nama kokonaisuudet ovat itsemaaraa-
misoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen vélttaminen seké yksityisyys ja
tietosuoja. Kaikki edelld mainitut ohjeistukset olivat tutkimukseni ldhtokohtia.
Tutkimuksessani osallistujat saivat itse pdattdd osallistumisensa. Kerroin haasta-
teltaville avoimesti ja rehellisesti, mikd on tutkimukseni aihe sekd tavoite ja mika
heidédn rooli on tutkimuksessani. Jokainen haastateltava suostui haastatteluun.
Korostin haastatettaville, ettd kunnioitan heiddn yksityisyyttd, eikd heitd voida
mitenk&ddn tunnistaa tutkimuksestani. Turvatakseni haastateltavien anonymitee-
tin kdytin haastateltavista lyhennettd O1, O2, O3 ja O4. Kerroin haastateltaville,
kuinka toimin haastatteluaineiston suhteen. Haastateltavat suostuivat haastatte-
lun danittamiseen tabletilleni, johon ainoastaan minulla on p&asy. Litteroidut
haastattelut tallensin tietokoneelleni, joka on vain minun kédytossdni. Painotin
haastateltaville, ettd poistan nauhoitteet tallentimelta pysyvasti ja aineiston havi-
tdn asianmukaisella tavalla, heti tutkimuksen valmistuttua. Tutkimuksen osallis-
tujilla oli myos oikeus olla vastaamatta esittdamiini kysymyksiin seka oikeus ve-
taytyd tutkimuksesta, missd vaiheessa tahansa. (Ranta-Kuula 2017; Kuula 2011.)

Moilanen ja Rdihéd (2018, 57) tuovat esille, ettd tutkijan on tidrked tiedostaa
omat ldhtokohdat ja esiymmarrys, koska fenomenologinen tutkimus tavoittelee
merkityksid, jotka ovat kuvattu mahdollisimman ennakkoluulottomasti (Perttula
1995, 104). Koska tutkimukseni sisdlsi hermeneuttisen otteen, olen pyrkinyt tie-
dostamaan omat ennakkokésitykseni (ks. Johdanto) ja sen, ettd en pysty tdysin

vapautumaan niistd, mutta olen aika ajoin pyrkinyt tutkailemaan kriittisesti omia
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ennakkokasityksidni ja reflektiivisesti omia ldhtokohtiani (Laine 2018, 35-36).
Analyysin ldhtokohtana on haastateltavien puheet ja niiden kautta tehdyt tulkin-
nat, joten luotettavuuden kannalta olen kdyttanyt tulososiossa (Kappale 7) au-
tenttisia lainauksia, eli haastateltavien sitaatteja. Kiviniemi (2018) toi esille, ettd
tutkija on aineiston raportoidessa my0s tulkintojen tekija. Tarkoittaen, ettd joku
toinen voisi 16ytdad samalle aineistolle toisenlaisen tuloksen, keskittyen eri ilmioi-
hin. Palosen (1988) mukaan tulkinta on aina ehdollinen, vajavainen ja yksipuoli-
nen késitys ilmiostd (Kiviniemi 2018, 86). Joten luotettavuuden kannalta olen
pyrkinyt tuomaan tutkimusraportin mahdollisimman lapindkyvaésti esille ja tu-
losten tarkastelussa olen pyrkinyt tuomaan esille vastaavia ilmioitd ja selityksid

toisista tutkimuksista. (Moilanen & Raihd 2018, 65, 68; Kiviniemi 2018, 85-87.)
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7 TULOKSET

Tdssd luvussa esittelen tutkimusaineistoni tuloksia. En voi yleistdd tutkimustu-
loksia, silld yleistaminen ei ole laadullisessa tutkimuksissa mahdollista (Moila-
nen & Rédihd 2018, 71). Tarkoitukseni oli fenomenologis-hermeneuttisen tutki-
muksen luonteen mukaan pyrkid ymmartamdan haastateltavien luokanopetta-
jien kokemuksia matematiikan sanallisista tehtdvistd. Laineen (2018, 31) mukaan
kokemukset rakentuvat merkityksistd ja ndiméa merkitykset, joita pyrin haastatel-
tavien kokemuksista ymmartamaan, ovat yhteisollisid. Yhteisollisid, koska luo-
kanopettajina heilld on yhteisid piirteitd ja yhteisid tapoja, jotka ovat syntyneet
yhteison merkitysten perinteistd (Laine 2018, 32). Tutkimustuloksista kavi ilmi,
ettd kaikilla haastateltavilla oli matematiikan sanallisista tehtédvistd niin yksilolli-
sid kuin yhteneviisid kokemuksia. Seuraavaksi kisittelen tutkimustuloksia ai-

neistosta nousseiden merkityskokonaisuuksien kautta.

7.1 Luokanopettajien kokemukset matematiikan sanallisista
tehtivistd

Yhdeksi tarkeimmistd merkityskokonaisuuksista nousi esille luokanopettajien
kokemukset matematiikan sanallisista tehtdvistd. Tamdn merkityskokonaisuu-
den alle muodostui seuraavat teemat: luokanopettajien kasitykset sanallisista
tehtdvistd, matematiikan oppikirjat, opetussuunnitelma, haasteet matematiikan

sanallisissa tehtdvissd sekd opettajan ammattitaito (ks. Kuvio 6).
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Opetussuunnitelma

(s Opettajan
Oppdiiat ammattitaito
Luokan-
opettajien
Kasitykset kokemukset Haasteet
sanallisista
tehtavista

KUVIO 6. Merkityskokonaisuus luokanopettajien kokemuksista matematiikan sa-
nallisista tehtavista.

Tutkimuksen kannalta pidin todella tirkednd pyrkid ymmartamaan tutkimuk-
seen osallistuneiden luokanopettajien késityksid siitd, millainen tehtdva voidaan
ymmartdd matematiikan sanalliseksi tehtaviksi. Tutkimusaineiston perusteella
luokanopettajat kokivat, ettd matematiikan sanalliset tehtdvat kisitteend on laaja.
Kaikki haastateltavat toivat esille, ettd sanalliset tehtdvit ovat laskuja, jotka ovat

kirjoitetussa muodossa.

Matikankirjassa tai missd vaan tulostetussa materiaalissa lukee joku tehtivd, etti
omenoita on ndin monta ja tulee ndin monta lisid, niin ehkd se stereotypia, mikdi
ensimmdisend tulee mieleen sanallisista tehtivisti. Elikkd siind on kerrottu sanal-
lisesti se lasku. (O3)

Luokanopettajat, yhtd lukuun ottamatta, epdilivéat titd stereotypistd ajattelua ma-
tematiikan sanallisista tehtdvistd. Haastateltavilla herdsi kysymys siitd, ovatko

alkuopetuksen matematiikan sanalliset tehtdvit sittenkdan sanallisia tehtavia?
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Mii oon joskus miettinyt tdmmoisenkin hullun ajatuksen, ettd voiko niiti edes sa-
noa sanallisiksi tehtdviksi. Jos esimerkiksi siind sanotaan vaikka, ettd lammessa ui
viisi lintua ja niistd kolme sukeltaa. Monenko pdidi on pinnalla? Sitten siind on
vaikka kuva ja sitten sithen on laitettu eri nimisid lintuja tai jotakin. Sit tuntuu,
ettd no onko se periaatteessa edes mikdin sanallinen tehtivi? (O2)

Tiissi vaiheessa [alkuopetuksessajno, sielld on sanallinen tehtidvinanto, mutta ehki
ei 0o niin sanallinen, ettd mistd pitdis nyt sieltd poimia ne numerot ja niin. (04)

Tdamad stereotyyppinen ajattelu matematiikan sanallisista tehtédvistd juurtaa juu-
rensa matematiikan oppikirjoista, koska oppikirjat ovat olleet pitkddn iso osa
opettajien ja oppilaiden kouluarkea (Perkkild ym. 2018, 344). Haastatelluissa luo-
kanopettajat toivat myos esille toisenlaisen nikemyksen matematiikan sanalli-
sista tehtdvistd. Osa haastateltavista koki, ettd matematiikan sanallista tehtavaa
ei tulisi kasittdd ainoastaan laskuna, joka on kirjoitetussa muodossa, vaan sanal-
lisen tehtdavéan sisallolla tulisi olla suurempi merkitys ja sanallinen tehtdva voisi

olla myos suullisesti esitetty.

Mii ajattelen myos sen, ettd sittenko lapset, vaikka tekee tosillensa, vaikka joskus
jotain ongelmatehtivid tai mitd pihkinoitd vaan, niin ne kertoo myos suullisesti
itse sen sanallisen tehtdvin. Jotenkin mi ajattelen, ettd se on myds jollakin lailla
sanallista tehtdvdd. (O3)

Haastateltavien mukaan sanalliset tehtdvit voidaankin ajatella kirjoitettuina,
piirrettyind, sarjakuvina kuin suullisina tehtdavind. Haastattelussa opettaja (O2)
pohti my6s oppikirjojen lyhyitd sanallisia tehtdvid, jotka hdnen mukaansa on

enemman ohjeistuksia, kuin sanallisia tehtdvia.

Sitd mda pidin sanallisena, kun si joudut oikeasti miettimddn ja sitten se, ettd siihen
voi joutua kiyttamiddin useampaa laskutoimitusta ja sitd, ettd se ei yhdelld piirtami-
selld tuu vaan s voit joutua piirtamddn kaksikin kuvaa ennen kuin se vastaus tulee.
(02)
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Haastateltava (O2) koki, ettd oppikirjojen lyhyet sanalliset tehtdvat ovat yksin-
kertaisia tehtdvid, joissa oppilas tarvitsee tehdd vain yhden vilivaiheen, yhteen-
laskun tai vdahennyslaskun. (ks. Autio ym. 2013) Haastateltavan mukaan tama
johtaa siihen, ettd oppilaat eivit opi soveltamaan erilaisia taitoja, eivatka he valt-
tamattd ymmarrd, mitd laskussa pitdd oikeasti laskea.

Luokanopettajat ndkivdt matematiikan oppikirjat sanallisten tehtdvien
osalta selkeind, mutta myos problemaattisina. Oppikirjojen rakenne sanallisten
tehtdvien osalta ndhtiin ongelmalliseksi sekd epdedulliseksi heikommille laski-
joille. Oppikirjoissa saattaa olla yksi aukeama yhta késitettd ja sitten seuraava

aukeama onkin jo toista késitetta.

--mun mielestd...kirjan/matematiikan oppikirjan] rakenne ei oo kauheen hyuvi,
koska sitten ne heikoimmat tai hitaimmilla laskevilla, nehdn ei koskaan kerked sinne
sanallisiin tehtiviin, jos ei opettaja tietenkiin tee sellaista ratkaisua, ettd vaikka
jotenkin vihdin vuorotellen tai ndin. (O3)

Vaikka haastateltavat epdilivit oppikirjoja ja niiden rakennetta, ovat tutkimukset
osoittaneet, ettd oppikirjoihin luotetaan ja ne ndhddan toteuttavan opetussuun-
nitelmaa. Tama ajatus voi johtaa siihen, ettd opetusta ohjaa oppikirja eikd opet-
taja. (Perkkild ym. 2018, 346.) Osa haastateltavista painottikin opettajan ammat-
titaitoa sanallisten tehtdvien opettamisessa. Heiddn mielestd opettajien olisi tar-
ked tiedostaa, ettd oppikirjat eivit saisi ohjata koko opetusta, vaan oppikirjat pi-
tdisi ndhdé yhtena tyovilineend. Vastuu opetuksesta ja sen laadusta on kuitenkin
opettajalla (Krzywacki & Portaankorva-Koivisto 2018, 279). Luokanopettajat oli-
vatkin pettyneet oppikirjojen antamaan tukeen. Osa opettajista koki, ettd oppi-
kirjat ja opettajanoppaat eivdt anna heille juuri mitddn, vaan heiddn tulee itse
suunnitella ja hankkia omaa materiaalia, jotta voisi opettaa oppilaita laaduk-
kaasti. Hyvdnd asiana opettajat kokivat opetussuunnitelman, joka mahdollistaa
opettajille niin sanotusti vapaat kddet matematiikan kuin muidenkin oppiainei-
den opetuksessa, niiden puitteissa, mitd tavoitteita ja sisdltojda opetussuunnitelma

vaatii.
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--nythdin yhtd hyvin opettajat saavatkin pddttid, etti miten matikkaa tai muutakin
oppiainetta opettaa. (O3)

Ei kukaan loppupeleissi oo sanonut, miten si kiytit ne tunnit, jos saat vaan ope-
tussuunnitelman tavoitteet tiytettyd. (O2)

Vaikka opetussuunnitelma koettiin hyvana asiana, sai se aikaan haastateltavissa
my0s turhautumisen tunteita. Haastateltavat kokivat, ettd opetussuunnitelman
vaatimukset ovat kohtuuttomia sithen ndhden, kuinka monta tuntia matematiik-
kaa on viikossa. Alkuopetusikdisilldi matematiikan viikkotunteja on kolme (3)

(Kokkolan perusopetuksen opetussuunnitelma 2016, 7).

Sen minkdi sanon, niin musta on torkeetd, ettd sielli niin ku opetussuunnitelmassa
on nyt vain kolme (3) tuntia sitd matematiikkaa, ettd mun mielestd se on aivan liian
vihin. (04)

--matikan tunteja, viikko tunteja on koko ajan vihennetty. (O2)

Matematiikan tuntien vdahdinen méadrad néahtiin vaikuttavan siihen, mitd oppitun-
nin aikana keretddn opettamaan ja kaymadéan lapi. Haastateltavat painottivat, etta
on todella tarkedd, ettd oppilaiden peruslaskutaidot vahvistuvat, joten he pelka-
sivdt, ettd matematiikan sanalliset tehtdvét jadvat mekaanisten peruskalujen jal-
koihin. Osa opettajista kuitenkin tdsmensi, ettd vaikka matematiikan peruslaskut
ovat tdarkeitd, niin sanalliset tehtdvéat ovat yhtd tarkeitd. Eikd sanallisia tehtdvia
tulisi missddn nimessa ohittaa. Osa luokanopettajista kayttikin tosi paljon aikaa
sanallisten tehtdvien ratkomiseen, jotta oppilaat eivit ainoastaan oppisi oppikir-
jan tarjoamaa peruskaavan mallia, vaan oppilaat oppivat my6s purkamaan sa-

nallisia tehtdvid erilaisia menetelmia kayttden.
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7.2 Oppilaan matemaattinen kehitys

Toiseksi merkityskokonaisuudeksi nousi oppilaiden matemaattinen kehitys. Ta-
méan merkityskokonaisuuden alle muodostui viisi (5) teemaa: peruslaskutaito,

lukutaito, ajatteluntaidot, paattelykyky ja vuorovaikutustaidot (ks. Kuvio 7).

Ajatteluntaidot

Peruslaskutaito Paattelykyky
Oppilaan
Lukutaito matemaattinen Vuorovaikutustaidot
kehitys

KUVIO 7. Toinen merkityskokonaisuus oppilaan matemaattinen kehitys

Matematiikan sanalliset tehtdvét vaativat oppilailta paljon enemman kuin pelkdn
peruslaskutaidon (ks. Pongsakdi 2017, 15-16). Tama oli yksi syy, miksi tutkimuk-
seen osallistujat kokivat, ettd sanalliset tehtdvat ovat oppilaiden ndkokulmasta
haastavia. Luokanopettajat toivat esille oppilaiden turhautumisen sanallisiin teh-
taviin ja keskittymisen vaikeuden. Eréds haastateltavista totesi, ettd ” kun ne foppi-
laat ], nikevit sen sanallisen tehtdvin, niin monesti menee kirjat kiinni ja ne on turhau-
tuneita, eiki edes jaksa keskittyd eikdi yrittda” (O1). Oppilaiden turhautuminen ja kes-
kittymisen puute ajateltiin johtuvan lukutaidon puutteesta. Itseasiassa kaikki
haastateltavat olivat sitd mielts, ettd heikko lukutaito oli suurin haaste matema-

tiikan sanallisissa tehtdvissa.
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Mii ajattelen, etti yleensi siitihdin lihetddin litkkeelle, ettd lapsen pitdis kuitenkin,
no toisaalta se lukutaito, siis tietenkin opettaja voi tehdi niin, ettd lapsella ei ole siti
lukutaitoa, mutta jotenkin md ajattelen, etti sitd oikeen matemaattista ajattelua,
niin kyllihdin se helpottaa paljon, jos lapsella on siis se jonkunlainen lukutaito ole-
massa. (O3)

Vilenius-Tuohimaan ym. (2007) tutkimuksen mukaan tekninen lukutaito selittda
todella merkitsevéasti matematiikan sanallisten tehtdvien hallintaa. Osa haastatel-
tavista pohti, ettd johtuiko oppikirjojen vdhdinen sanallisten tehtdvien maara
juuri tuosta alkuopetusikdisten heikosta lukutaidosta. Opettajat O1 ja O4 pohti-
vat my0s sitd, ettd ovatko matematiikan oppikirjojen sanalliset tehtadvit kirjoi-

tettu liian vaikeiksi? Mikd johtaa siihen, ettd oppilas ei ymmarra lukemaansa.

Monesti ne on aika vaikeasti kirjoitettu. En tiedd, ettd haetaanko siind tahalteen
sitd, ettd ne on tahalteen vaikeasti kirjoitettu. Siksi md koen, etti on tirkeetd sanoa,
ne helposti myds, niinku lapsille. Ne ei ehki oo lapsen kielelld, ne voi siksikin olla
vaikeita ymmirtdid. Ja sitten sithen on se turhautuminen. (O1)

M oon huomannut ndilld pienilld niin tai mikd mua joskus kirjatekijoiltd, vaikka
dgidinkielessd drsyttdd, ettiko lukemisen ymmirtidminen voi tehdd niin vaikeaks,
ettd pannan sellaisia kummallisia sanoja, etti oikeasti melkein akuinenkaan ei tiedi
tai sitten sellaisia nimid never hear. (O4)

Osa haastateltavista oli sitd mieltd, ettd opettajan on tdrked sanoa oppilaalle sa-
nallinen tehtédva toisella tavalla, ehkd helpommalla ja ymmarrettavammalld, mitd
se on oppikirjassa kirjoitettu. Jotta oppilas ymmartdisi tehtdvan, koska tehtdavan
suorittaminen ei saisi jaddd kiinni siitd, ettd oppilas ei ymmarra lukemaansa. Lu-
kutaidon lisdksi haastateltavat kokivat, ettd peruslaskutaidot ovat todella tarked
osa matematiikan sanallisia tehtdvid. Luokanopettajat olivat sitd mieltd, ettd al-
kuopetusikdisten oppilaiden tulisi ymmartdd yhteen- ja vdhennyslaskun idea en-
nen kuin ldhdetddn oppikirjan sanallisiin tehtdviin. Lukutaidon ja laskutaidon

lisdksi luokanopettajat nostivat esille oppilaan ajattelun taidot.
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Mutta sen [lukutaidon ] lisiksi sitten ehkd kuitenkin kylldhdn se tarvii niinku myos
...ajattelun taitoja, ettd jotenkin sid osaat loogisesti pidtelld ja niinku ajatella...
(03)

Luokanopettajien mukaansa opetussuunnitelma ja matematiikan oppikirjat pai-
nottavat ajattelun taitoja. Luokanopettajat nostivat myos vuorovaikutustaidot to-
della suureen osaan sanallisissa tehtidvissd. He kokivat, ettd on todella tirkeds,
ettd oppilaat juttelevat keskenddn vertaistensa tai opettajan kanssa matematiikan
tehtdvistd. Oppilaat voisivat esimerkiksi kertoa toisilleen erilaisia tarinoita, joissa
esiintyy syy-seuraussuhteita. Vuorovaikutustaidot koettiin vahvistavan oppilai-
den péittelykykyd. Myos Joutsenlahti ja Tossavainen (2018, 411, 415) ovat pai-
nottaneet kielentimisen merkitystd matemaattisen ajattelun kehittymiseen ja sen
ilmaisemiseen.

Kaikilla haastateltavilla oli kokemusta isompien luokkien opettamisesta ja
he toivatkin esille my6s ylempien luokkien haasteet matematiikan sanallisissa
tehtdvissd. Heiddan mielestd isompien oppilaiden matematiikan sanallisten tehta-
vien osaaminen on todella heikkoa, koska oppilaat eivdat ymmarra eikd osaa so-
veltaa matemaattisia taitoja sanallisiin tehtdviin. Haastateltavien kokemuksia tu-
kee my0s tutkimukset, joissa on osoitettu, ettd yli puolet suomalaisista yhdeksés
luokkalaisista oppilaista eivit osaa soveltaa matemaattista tietoa niin, ettd voisi-
vat ratkaista sanallisia tehtdvid. Tatd tukee my6s Pongsakdin (2017, 12) tutkimus.
Tdmdn ongelman yhteydessé kaikki haastateltavat nostivat esille sen, kuinka tér-
kedd on aloittaa sanallisten tehtdvien harjoittelu jo heti alkuopetuksessa osana

matematiikan opetusta tai jo pdivakodissa, esimerkiksi kerronnan avulla.

Mii jotenkin ajattelen, ku md oon myds ite opettanut 5-6. luokkalaisia... Niin joten-
kin md oon kokenut, ettd ne sanalliset tehtdvdt on nimenomaan niitd, missd se hauk-
kaa se tieto, ettd lapset ei ymmiirrd eiki osaa (O3)
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Haastateltavat pitivédt todella tarkednd, ettd oppilaat osaisivat soveltaa erilaisia
menetelmid sanallisissa tehtdvissd. Kilpatrick ym. (2011, 116) painottavatkin ka-
sitteellistd ja proseduraalista ymmarrystd, jotta oppilas pystyy soveltamaan teh-
tavissd. Luokanopettajien mielestddn soveltaminen onnistuu vain, jos oppilaat
ovat kdyttdneet alusta asti erilaisia menetelmid matematiikan lausekkeiden rat-

kaisemisessa, ja ndin erilaiset menetelmit ovat tulleet oppilaille tutuiksi.

7.3 Erilaiset menetelmit matematiikan sanalisten tehtivien
opetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014, 17, 128) nostaa esille kielen, keholli-
suuden ja eri aistien kdyton osana oppimista sekd matemaattisen ajattelun ilmai-
semisen konkreettisin vilinein, suullisesti ja kirjallisesti seka piirtaen. Tutkimuk-
set ovat my0s osoittaneet vilineiden merkityksen matematiikan opetuksessa (ks.
Domino 2010). Matematiikan sanallisten tehtdvien opettamisessa tutkimukseen
osallistujat kayttivatkin paljon erilaisia menetelmid opetuksen tukena. Tutki-
muksen kolmanneksi merkityskokonaisuudeksi nousi erilaiset menetelmét ma-
tematiikan sanallisten tehtdvien opetuksessa. Tdmadn merkityskokonaisuuden
alle muodostui seuraavat viisi (5) teemaa; luonnollinen kieli, kuviokieli, taktiili-

nen toiminnan kieli, lisdmateriaali sekd tarinankerronta (ks. Kuvio 8).
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Taktiilinen
toiminnan kieli

Kuviokieli Lisamateriaali

Luonnollinen Opetus-

Kieli menetelmit Tarinankerronta

KUVIO 8. Kolmas merkityskokonaisuus erilaiset opetusmenetelmit sanallisten teh-
tivien opetuksessa.

Kuvion 8 eri osa-alueiden kaytto liittyi vahvasti opetuksen eriyttdmiseen niin
ylospdin kuin alaspdin. Haastatteluissa nousi esille kaikki matematiikan kielet:
luonnollinen kieli, kuviokieli ja taktiilinen kieli sekd matematiikan symbolikieli
(ks. Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 414).

Kaikilla opettajilla nousi haastattelussa esille luonnollinen kiel, jolla tarkoi-
tettaan niin puhuttua kieltd kuin kirjoitettua kieltd. Luokanopettajat olivat koke-
neet, ettd keskustelu auttaa oppilasta ymmartdmdan sanallisia tehtdvid ja se aut-
taa my0s opettajia ymmartamadan oppilaan matemaattisen kehityksen sen het-

kistd tasoa.
Luetaan yhdessd, mutta ettd silti ei litkaa kerrota vastauksia. Vaan niinku yhdessi
luetaan ja yhdessi mietitidn. (O1)

Sitten on tosiaan sellaisia oppilaita, ..., joita auttaa oikeasti se, ettd avaa siti/sanal-
lista tehtdvid] ja keskustelee niitten kanssa. (02)
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Luonnollinen kieli nousi esille niin opettajan ja oppilaan kuin vertaisryhmén vaé-
lisessd vuorovaikutuksessa. Jokainen haastateltava nosti esille yhdessa tekemi-
sen tdrkeyden ja sen, kuinka opettaja ja oppilaat yhdessd ratkaisevat tehtdavan
keskustelemalla ja esimerkiksi piirtamalld taululle. Luokanopettajat kayttivat
kielentdmistd mallina, mutta muistuttivat oppilaita, ettd ratkaisuun saamiseen ei
ole yhtd ainoaa tapaa.

Luonnollisen kielen ohella haastatteluissa nousi esille kuviokieli eli piirta-
minen. Piirtamiselld haastateltavat tarkoittivat perinteisen piirtdmisen lisédksi al-
leviivaamista ja ympyroimistd sanallisesta tehtdvéstd olennaiset asiat. Osa luo-
kanopettajista koki, ettd piirtdminen on yksi tdirkeimmistd menetelmistd, kun rat-
kaistaan matematiikan sanallisia tehtdvid. He kokivat, ettd piirtiminen auttaa op-
pilaita hahmottamaan annetun tehtdvin ja se auttaa my0s opettajia ndkemadn,

mitd oppilas on ymmartanyt.

-- Ja sitten piirretiiin, konkretisoidaan. Niin md koen, etti se on hyvi asia se piir-
timinen. Ja sitten myds siind nikee, miten on ymmdrtinyt ja jos on ymmdrtinyt
vddrinkin. (O1)

Mii yleensd ite opetan, on sitten ihan minkdikdinen tahansa [matematiikan tehtd-
vid ], niin md opetan piirtidmdin. (O2)

Jos ajattelee vaikka piirtimistd, kiyddiin vaikka jotain yhteisti sanallista tehtivid
lipi, niin helposti tulee itekki niin, ettd md vaikka ympyroin luvut ja sitten md
vaikka alleviivaan sieltd, ettd yhteensd tai ldhti pois tai ndin. Huomaan, ettd lapset
kayttid myos ite sitten laskiessa. (O3)

Vaikka piirtdmistd pidetddn tdrkednd, tuli haastatelluissa esille piirtdmisen va-
hdinen kdytts, eteenkin niilld oppilailla, joille alkuopetuksen matematiikan sa-
nalliset tehtdavéat ovat helppoja. Opettajat kokivat, ettd oppilaat pitdvit erilaisia
menetelmid turhina, koska oppilas kokee, ettd hdn osaa laskea ilman piirtamista-
kin. Oppilaat, jotka eivat kdytd erilaisia vélineitd ratkaistaessa matemaattista teh-

tavad, kokevat matematiikan yleensd vaivattomaksi ja heille oppikirjan sanalliset
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tehtdvat ovat niin helppoja, ettd he ndkevit suoraan vastauksen annetusta tehta-
véastd. Tatd luokanopettajat pitiviat ongelmallisena, koska matematiikan sanalliset
tehtdvat vaikeutuvat oppikirjoissa huomattavasti isommilla luokilla. Jos oppilas
ei ole oppinut kdyttamadn erilaisia menetelmid apuna, niin luultavasti hian ei

osaa soveltaa erilaisia tekniikoita haastavampiin laskuihin.

Ne [foppilaat] tottuu niissid sanallisissa tehtivissi sithen kirjan yksinkertaisiin
simppeleihin tehtiviin ja sitten ne ei osaa soveltaa niitd, niinku just sitd piirtdmistd
tai sitten sitd, ettd mitd siind kysytddn ja mitd siind haetaan. Niin ne ei osaakaan
timmdsiin haastavampiin tehtiviin soveltaa sitdi taitoa. (O2)

Ratkaisuksi ndihin oppikirjojen helppoihin laskuihin, osa luokanopettajista
kaytti lisimateriaalia hyodyksi. Lisimateriaali oli tarkoitettu ylospdin eriyttami-
seen. Lisdmateriaalilla haastateltavat tarkoittivat oppikirjan lisimateriaalia, eli

tulostettuja monisteita, mutta myos itse tehtyja laskuja ja tarinoita.

Oon tehnyt lahjakkaimmille oman lisdtehtivinipun, niin siindhdn ei tietenkidin ole
perustehtivid, vaan siindhin on monesti sanalisia tehtivid ja ongelmaratkaisuteh-
tivid. (02)

Huolta heritti se, ettd oppilaat, joille annetaan lisimateriaalia haasteena, eivét
osaakaan pohtia eikd soveltaa erilaisia menetelmid haastavimpiin laskuihin. Luo-
kanopettajat kokivat, ettd tdimad johtuu siitd, ettd oppilaat ovat tottuneet oppikir-
jojen helppoihin kaavamaisiin tehtdviin, joista ndkee suoraan vastauksen.
Jokainen haastateltava nosti esille myos taktiilisen toiminnan kielen. Luo-
kanopettajat painottivat vilineiden kadyttod matematiikan opetuksessa. He koki-
vat vilineet todella tehokkaaksi tavaksi opettaa ja konkretisoida oppilaille mate-

matiikan tehtdvia.

Vilineet! Vilineet mun mielestd liittyy varsinkin alkuopetuksessa, etti oikeastaan
voi mitdin matematiikan osa-aluetta niin hyvin opettaa ja opiskella jos ei ole jotain
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konkreettisia vdlineiti niinku esilli. Kyllihdn myds sanallisiin niin, jotenkin md
ajattelen, ettd kakkoset ku harjoittelee vaikka kertolaskuja, niin mikdi on sen mehe-
vimdpdd, ettd sulla on ne palikat, vaikka siind ja si lasket, vaikka jotain puolukka
ja mustikka laskuja, etti kylld ne vilineet myos liittyy siihen [sanalliseen tehti-
vidn]. (O3)

Joskus tietenkin ollaan kdiytetty sitten niinku vilineitikin sanallisissa laskuissa.
(02)

Viilineet on tietyissi tehtivissi myos tosi tarpeen. Tietyille oppilaille tarvii konk-
reettisesti ndyttid vilineiden avulla. (O1)

Toisaalta vilineet sekéd piirtdminen koetiin myos haasteelliseksi. Vaikka vilineet
ovat todella hyva keino havainnoida asioita, niin luokanopettajien kokemusten
mukaan osa oppilaista ajattelee, ettd vilineet ovat niille, jotka ovat heikkoja ma-

tematiikassa.

--lapsilla on jotenkin sellainen kummallinen kisitys jostakin, mdi en tiedd mistdi se
juurtaa juurensa, mutta ettd se tarkoittaisi sitd, ettd si et osaa jos si kiytit vili-
neitd.(O3)

Se on yleensd ottaen lapsilla, jostain syysti se on niinku sinne takaraivoon niin
vahvasti iskostunut, ettd piirtdminen tai vilineet on vaan niille, jotka on niitd heik-
koja eikd osaa. (O3)

Opettaja (O3) kertoi, ettd oppilaiden negatiiviset ajatukset vilineiden kadytostd on
ollut pinnalla my®os heidédn tyoyhteison keskusteluissa. Tydparin kanssa he ovat
pohtineet siitd, kuinka oppilaiden asennetta saisi muutettua? Kuitenkin vélineet
ovat iso osa alkuopetusta, ja myos opetussuunnitelma kehottaa valineiden kayt-
toon (ks. POPS 2014, 128). Haastateltava (O3) pohti, ettd negatiivinen asenne véa-

lineiden kayttod kohtaan voi johtua opettajien tiedostamattomasta toiminnasta.
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--kyllihin me opettajat se toisaalta aiheutetaan sitd, silld lailla, etti sitten kun tulee
vaikka, ku lukualue kasvaa isommaksi ja huomaa ettd lapsella ei ihan pysy se luku-
alue sielld hyppysissi niin sanotusti kyllihdn mekin tarjotaan sitten, etti “Hei, ettd
otatko helminauhan ja otatko nid kanamuna kennot, otatko ndd palikat ja kymppi-
vilineet”, etti toisaalta kylldhin me myds tuodaan siti ettd tietenkin niille, jotka
on heikompia, me tarjotaan niitd vilineitd, koska ne helpottaa siti laskemista ja sit-
ten siind kaveri huomaa, ettd hei tuo kayttid noita sen takia ku se ei muuten osaa.
(03)

Luokanopettajan mukaan muutos tulisi tapahtua opettajien kdytoksessa ja siing,
kuinka opettajat opettavat oppilaita. Luokanopettajien mukaan vilineet tulisi

olla kaytossa kaikilla oppilailla taitotasoon katsomatta eika kaapissa piilossa.

--helminauhahan on tosi ndppdrd. Meilld kiytetdidn ja tehddidn paljon jotakin kisoja
niilld, niin jotenkin sitten kaikille jakaa ne helminauhat poydille ja osa niitd kiyttid
ja osa ei kiyti. (O3)

Haastatteluissa ilmeni my0s tarinankerronta matematiikan sanallisten tehtdvien
tukena. Tutkimukseen osallistuvista luokanopettajista kaksi koki, ettd tarinan-
kerronta kehittdd oppilaiden matemaattista ajattelua ja helpottaa sanallisten teh-

tavien opetusta ja ennen kaikkea kehittdd oppilaiden ajatteluprosessia.

-- mites titd ku tamd on nyt vihin hankala aihe, niin miten sitd sais sitten lapselle
konkretisoitua ja tuotua ldhemmuksi sitd lapsen maailmaa? Niin monesti ne tarinat
vaan syntyy siind samalla, kun sitd miettii siti opetuksen sisiltod. (O3)

Haastateltava (O3) nosti esille myos tarinan kerronnan opettajan kertomana, jol-
loin oppilaat saavat mahdollisuuden kuunnellen eldytyd tarinaan ja sitd kautta
mahdollisesti ymmartdd matemaattinen késite.

Luokanopettajien (O2 & O3) mielestd oppilaiden tulisi harjoitella matemaattista

tarinankerrontaa jo pdivakoti-ikdisend, koska silloin lapset ovat parhaassa tari-
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nankerrontaidssd. Tarinankerronta ei ole itsestddn selva asia, vaikka oppilaat oli-
sivatkin hyvid tarinankertojia. Kun tarinan lisdtdan matematiikka, tekee se tari-
nankerronnasta haasteellisempaa ja sellaista tarinankerrontaa tulisikin oppilai-
den kanssa harjoitella. Haastateltavat ajattelivat tarinankerronta tukevan oppi-
laiden ymmarrystd matematiikan sanallisia tehtdvid kohtaan, jotka ovat kirjoite-
tussa muodossa, koska tarinoiden kertomiseen tai kuuntelemiseen ei tarvitse
erikseen lukutaitoa. Ndin ollen lukutaito ei olisi haasteena matematiikan sanal-
listen tehtadvissa.

Luokanopettajat (O2 & O3) harmittelivat sitd, ettd tarinankerronta ei ole ko-
vinkaan yleistd tai matematiikan oppikirjat eivét sisdlld tarpeeksi tarinallisia teh-
tavid. Tamd taas johtaa siihen, ettd osa opettajista ei kdytd matematiikan opetuk-

sessa tarinankerrontaa laisinkaan.

Miidki oon tosi huono keksimdin [tarinoita]ja varsinkin sitten, ettd siini olis kaks
semmosta laskutoimitusta. Ja kuitenkin piti ajatella siti oppilaan tasoa, niin todella
vaikeaa. Ja sitten md en oo sellainen satusetd, ettd md ekstempore tosta vaan vetisen
sinne, ettd kylld mun pitid niinku miettid vihin aikaa.(O2)

Haastateltavat ( O2 & O3) pitivit kuitenkin tarinankerrontaa todella tehokkaana
tapana opettaa matematiikan sanallisia tehtdvid. He kokivat tarinankerronnan
tuovan matematiikan ldhemmaéksi oppilaiden arkieldmdd, mika koettiin todella
tarkeédksi. Itseasiassa kaikki tutkimukseen osallistujat olivat yhtd mieltd siitd, etta
matematiikan sanallisten tehtdvien tulisi olla osa oppilaiden arkea, jotta oppilaat

selviytyisivit siitd koulun lisdksi my6s omassa arkieldmaéssa.
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8 POHDINTA

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli pyrkid ymmairtdamddn luokanopettajien
kokemuksia alkuopetuksen matematiikan sanallisten tehtdvien opetuksesta. Tut-
kimuksen yksi tavoitteista oli selvittdd, millaisena tarinankerronta nakyy luokan-
opettajien kokemuksissa. Tutkimuskohteena olivat luokanopettajat, joilla on ko-
kemusta alkuopetuksen matematiikan opetuksesta. Aihe oli minulle todella tar-
ked ja mielestdni ajankohtainen, koska edelleen olen torméannyt siihen, ettd ma-
tematiikan oppikirjat ohjaavat opetusta ja niiden ajatellaan toteuttavan opetus-
suunnitelmaa (vrt. Perkkild 2002; Perkkild ym. 2018). Kuitenkin opetussuunni-
telma (2014,128) vaatii tarjoamaan oppilaille mahdollisuuden ilmaista matemaat-
tista ajattelua konkreettisin valinen, suullisesti, kirjallisesti ja piirtden seka tulki-

ten kuvia.

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tdssd tutkimuksessa nousi esille se, ettd oppikirjat madrittelevat vahvasti, mitd
sanallisella tehtdvaillad tarkoitetaan. Tadstd johtuen matematiikan sanalliset tehta-
vét koetiin ensisijaiset haastaviksi, jota tukee myos aikaisemmat tutkimukset (ks.
Pongsakdi 2017). Matematiikan sanalliset tehtdvit ajatellaan vaativan oppilailta
aritmeettistentaitojen lisdksi sujuvaa lukutaitoa sekd luetun ymmartamistd. Tie-
tenkin ndin, jos ajatellaan matematiikan sanallista tehtdvéa, jotka ovat kirjoite-
tussa muodossa matematiikan oppikirjassa. Tdstd syystd sanallisten tehtdvien
haasteeksi nousi esille lukutaidon puute, koska osa alkuopetusikdisistd oppi-
laista ei osaa lukea tai omaa heikon lukutaidon. Nédin ollen oppilaiden on mah-
doton tehdé oppikirjan sanallisia tehtdvid itsendisesti ilman, ettd opettaja tai joku
muu lukutaitoinen lukisi sen hédnelle tai tehtdva olisi luettu ddnitteelle. Lukutai-
don puutetta ei koettu ainoaksi haasteeksi matematiikan sanallisissa tehtdvissa.

Haasteena oli myos oppikirjan tarjoamat liian helpot sanalliset tehtdvat, mitka
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eivit vie taitavien oppilaiden osaamista eteenpdin. Monen ym. (2013, 22) tutki-
mus tukee tadtd ajatusta, jossa oppikirjan opetussisdltod tukee taidoiltaan heikon
oppilaan matematiikan opetusta. Haastateltavat kokivat oppikirjan sanalliset
tehtdvat oppilaille joko liian vaikeiksi tai liian helpoiksi. Tédstd voidaan padtelld,
ettd matematiikan oppikirjat eivit palvele niitd, jotka eivdt osaa vield lukea ei-
vatkd niitdkddn, jotka jo osaavat lukea ja omaavat hyvidt matematiikan taidot.
Tdsta huolimatta, oppikirja on usein se véline, joka ohjaa matematiikan opetusta.
(vrt. Perkkild 2002, Joutsenlahti & Vainionpaa 2010, 137; Perkkild ym. 2018.) Op-
pikirja ei mydskdan mahdollista automaattisesti perusopetuksen opetussuunni-
telmassa esiintyvid matematiikan tehtdvid, joista yksi on oppilaan luovan ajatte-
lun kehittdminen (POPS 2014, 128). Itse toivoisin, ettd opettajat uskaltaisivat luot-
taa enemman itseensd ja omaan ammattitaitoonsa, ja timdn kautta ldhtisivat mo-
nipuolistamaan matematiikan opetusta, missa oppilailla olisi mahdollisuus kéayt-
tad kaikkia kielid matemaattisen symbolikielen rinnalla. Opettajalla on oppilai-
den oppimisen kannalta niin suuri rooli (Kilpatrick ym. 2001, 12), ettd oppilaiden
opettamista ei saisi lykédtd oppikirjojen eikd opettajanoppaiden hartioille.
Matematiikan sanallisten tehtdvien ratkaiseminen vaatii oppilailta monia
erilaisia taitoja ja osaamista. Haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd sanallisia teh-
tavid tulisi harjoitella oppilaiden kanssa heti alkuopetuksesta ldhtien. Talloin
opettajan on todella tdrked tiedostaa oppilaan kehityksen ja ymmarryksen taso
(ks. Aunio 2008; Aunio ym. 2015). Hyvilld matemaattisilla taidoilla on todella tar-
ked merkitys sanallisten tehtdvien hahmottamisessa ja ymmartamisessa. Luokan-
opettajat kokivatkin liian vaikeasti kirjoitetut tehtdvat, lukutaidon puutteen seka
ymmarryksen puutteen turhauttavan oppilaita sanallisten tehtdvien parissa. Op-
pilaan turhautuminen ei taas edes auta oppilaan oppimista. Luokanopettajat ei-
vdt ihmetelleet, vaikka osa opettajista hyppdisi yli alkuopetuksen sanalliset teh-
tavat, juuri oppilaiden turhautumisen takia. Tahdn kohtaan sopii hyvin sanan-
lasku: “Minkd taakseen jdttdd, sen edestddn 1oytdd”. Sanallisten tehtdvien jatta-
minen ylemmille luokille koetiin kertaavan oppilaiden ongelmia sanallisten teh-
tavien parissa. Alkuopetuksessa tulisikin tehdd vield enemman t6itd sanallisten
tehtdvien parissa, jotta oppilaat kykenevét sanallisiin tehtdviin sitten ylemmilld

luokilla. T4td edeltdvad viitettd tukee myos Pongsakdin (2017, 12) tutkimus, joka
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osoittaa, ettd yli puolet yldkouluikdisistd oppilaista ei kykene soveltamaan mate-
maattista tietoa sanallisien tehtdvien ratkaisuissa.

Kaikissa haastatteluissa nousi esille piirtdamisen hyoty seka vilineiden tér-
keys sanallisten tehtdvien konkretisoinnissa alkuopetusikiisille. Konkreettisten
vélineiden kdyttd on todettu auttavan oppilaita abstraktien asioiden ymmarta-
misessd ja ongelmanratkaisu tehtdvissda (Domino 2010, 1, 5). Myos piirtamisen
koetaan helpottavan sanallisten tehtdvien hahmottamista sekd oikeiden lukujen
ja oikean laskutoimituksen 16ytdmistd. Piirtdmisessd tulee muistaa, ettd vaikka
oppilas ympyroi sanallisesta tehtdvdstd luvut ja laskutoimituksen, tulee hdanen
lisdksi ymmartdd kyseinen tehtdvd. Muuten oppilas voi ratkaista tehtdvan pin-
nallisesti ymmartamattd sitd, mitd siind oikeasti haetaan. (Kajamies ym. 2013, 5.)
Vaikka luokanopettajat kokivat piirtdmisen olevan todella hyva tuki sanallisissa
tehtdvissd, harmittelivat he sitd, ettd oppilaat eivdt kovinkaan mielellddn piirra.
Tdamdn haastateltavat kokivat johtuvan asenteesta ja oppikirjojen helpoista sanal-
lisista tehtdvistd. Tdtd ajatusta tukee jo aikaisemmin esille tullut véite siitd, ettd
matematiikan ensimmadisen luokan oppikirja tukee heikompia oppilaita (Mono-
nen ym. 2013, 18) Haastateltavien huolta herétti myos se, ettd oppilaat eivat halua
kayttdd konkreettisia vilineitd, koska kokevat, ettd vilineet ovat niille, jotka eivét
osaa matematiikkaa. Herdd kysymys, mistd tdmd ajatus juurtaa juurensa ja miten
tdamdn myytin saisi ratkaistua? Haastateltava pohti tdiméan olevan aikuisten ai-
heuttama ongelma, koska tarjoamme oppilaalle vilineitd vasta siind vaiheessa,
kun oppilas kohtaa ongelman, jota hdn ei osaa ratkaista. Olisi tdarkedd tiedostaa,
ettd vilineiden tulisi olla osa matematiikan opetusta aivan alusta asti, vaikka las-
kut tuntuisivatkin helpoilta. Opettajien tulisi luoda sellainen tydskentelyn kult-
tuuri, missa olisi monipuolisesti vilineitd kdytossd. Ndin oppilaat hyodyntdisivat
niitd jatkossakin ilman ajatusta siitd, ettd vilineiden kdyttaminen merkitsee osaa-
mattomuutta.

Kaksi haastateltavista kaytti tarinankerrontaa sanallisten tehtdvien opetuk-
sessa. He toivat esille, ettd matemaattinen tarinankerronta tulisikin aloittaa jo en-
nen kouluikdd, koska lapsella on luontainen taipumus tarinoiden kerrontaa jo
pdivakoti-ikdisend (Nurmi ym. 2014, 52) Luokanopettajien mukaan tarinanker-

ronta voisi olla avain sanallisten tehtdvien maailmaan. Luokanopettajat kokivat,
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ettd oppikirjojen sanalliset tehtdvét ei oikeastaan edes ole sanallisia tehtdvid, vaan
ne ovat pikemminkin lyhyitd sanallisia ohjeita, jotka eivit valttamatta liity mi-
tenkddn oppilaan arki eldimddn. Kun oppilas itse kertoo matikka tarinaa voi se
olla hdanen omista kokemuksistaan, arjen asioista tai mielenkiinnonkohteista. Jo-
ten tarinankerronta mahdollistaa merkitysten luomisen matematiikkaa kohtaan.
Merkitykset taas vahvistavat heidédn kiinnostustaan, jolloin oppilaan motivaatio-
taso mahdollisesti nousee. Tarinankerronta mahdollistaa my6s oppilaan osallis-
tamisen oppimisprosessiin ja oppimisympadristoon, ja tdlld osallistamisella on
my0s positiivinen vaikutus oppilaan motivaatioon. (Koskinen 2016, 184, 198.)
Aunola ja Nurmi (2018, 54) korostavatkin motivaation merkitystd matematiikan
oppimisessa. Tarinankerronta on myos yksi tyokalu opettajan havainnoidessa
oppilaita. Tarinankerronta saa oppilaan puhumaan ddneen ja mahdollisesti piir-
tdamddn omia ajatuksiaan. Kun oppilas puhuu ddneen, on opettajan mahdollista
havainnoida oppilaan sen hetkistd ymmarrystd ja matemaattista ajattelua. Kie-
lentdiminen my0s jdsentdd oppilaan omaa ajatusta. (Joutsenlahti & Tossavainen
2018, 417.) Haasteena tarinankerronalle luokanopettajat kokivat materiaalin
puutteen, jollei sitd itse valmista. Joten tdssd olisikin oppikirja kustantajilla hyva
sauma kehittdd materiaali, joka tukee oppilaita sanallisten tehtdvien parissa ja

kaiken lisdksi tukee opetussuunnitelman tavoitteita.

8.2 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimukseni osoitti, ettd oppikirja on edelleen todella suuressa roolissa mate-
matiikan opetuksessa. Tamad taas johtaa siihen, ettd matematiikan opetus on op-
pikirjojen tekijoiden varassa, jolloin herda kysymys, voiko oppikirja mahdollistaa
taysin opetussuunnitelman mukaista opetusta? Tutkimuksessa herasi huoli siitd,
ettd hyvad sanallisten tehtdvien tukemiseen tarvittavaa materiaalia ei ole opetta-
jille valmiina. Joten jatkotutkimusaiheena voisi olla design -tutkimuksen avulla
suunniteltu tarinankerrontamateriaali ja sen toimivuuden tutkiminen alkuope-

tusikdisilla oppilailla.
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8.3 Tutkimusprosessin arviointi

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan pohtia kolmen kasitteen avulla:
uskottavuus, luotettavuus ja eettisyys. Puusan ja Juutin (2020) mukaan niitd ei
ole helppo yksiselitteisesti méadritelld, “mutta yhdenkin niistid ontuessa putoaa koko
tutkimukselta pohja pois”. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tukee sen avoi-
muus sekd ldpindkyvyys (Virtanen 2006, 198). Kiviniemen (2018, 84) mukaan ra-
portointia voidaan pitdd tutkimuksen luotettavuuden kulmakivend. Tutkimuk-
sessani olen pyrkinyt avoimuuteen ja ldpindkyvyyteen tuomalla mahdollisim-
man tarkasti tutkimukseni vaiheet esille jattamatta mitadan pois. Mutta tiedostan,
ettd tutkimusprosessin esittiminen johdonmukaisesti ei ole helppoa. Puusan ja
Juutin (2020) mukaan tutkijan on vaikea kuvata kokonaisuutta kehdmadisen pro-
sessin takia. Tutkijan voi olla vaikea esimerkiksi avata oivalluksiaan, johtopaa-
toksiddn ja tulkintojaan, joita hdn on tutkimuksen eri vaiheissa tehnyt. Olen kui-
tenkin tehnyt parhaani ja pyrkinyt kuvailemaan mahdollisemman tarkasti tutki-
muksen eri vaiheita, jotta lukijalle ei jdisi mikddan epaselviaksi.

Olen tuonut esille omat ennakkokésitykseni, johon ovat vaikuttaneet aikai-
semmat kokemukseni matematiikan sanallisista tehtdvistd sekd teoriaan tutustu-
minen. Olen pyrkinyt sulkeistamaan ennakkokaésitykseni tietoisesti, kun haastat-
telin luokanopettajia. Tiedostan kuitenkin, ettd lahtokohtani ja ennakkokaésityk-
seni ovat voineet vaikuttaa tutkimuksen luonteeseen ja kulkuun, koska tulkinta
on aina ehdollinen, puutteellinen ja rajallinen késitys ilmiostad. (Laine 2018, 35-
36; Kiviniemi 2018, 77, 86).

Perttulan (1995, 97) mukaan yksi luotettavuuden tarkastelun ldhtokohta on
tutkittavan ilmion perusrakenteen ja tutkimusmenetelmidn vastaavuus, mikd
madrdytyy suhteessa tutkittavaan ilmioon. Tutkimukseeni valitsin fenomenolo-
gis-hermeneuttisen tutkimusotteen ja tdméan olen perustellut luvussa 6, jossa ku-
vaan tutkimuksen toteutusta. Moilanen ja Réiha (2018, 68) nostavat myos autent-
tisten lainausten kadyton, jotka ovat yksi luotettavuuden oleellisista asioista. Tu-
lososiossa olen tuonut esille haastateltavien autenttisia lainauksia, jotta lukija

pddsee ndkemddn mistd tutkimukseni merkityskokonaisuudet ovat rakentuneet.
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Olen pyrkinyt kyseenalaistamaan omia tulkintojani kriittisesti. Tahdn minua aut-
toi tutkimusaineiston ldpikdyminen moneen otteeseen. (Laine 2018, 35.) Tutki-
mukseni luotettavuutta lisdd tulkintojeni tukeutuminen aineiston lisdksi teori-
aan.

Kiviniemen (2018, 84) mukaan tutkija on itse erddnlainen aineistonkeruu-
viline tarkoittaen, ettd tutkimusprosessin edetessé tutkijan nakemykset ja tulkin-
nat kehittyvat. Ndin kdvin myds minun osaltani. Nakemykseni ja tulkintani ma-
tematiikan sanallisia tehtédvid ja eteenkin tarinankerrontaa kohtaan kehittyi. Koin
my0s aiheen todella mielenkiintoiseksi, mitd pidemmalle etenin tdssa tutkimuk-
sessa. Koen, ettd tdama tutkimusprosessi on kehittdnyt minua niin tutkijana kuin
kirjoittajana. Tiedostan myos omat kehityskohteeni muun muassa haastatteli-

jana.
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Liite 1. Haastattelurunko

Taustakysymykset:

Tyokokemus vuosina

Opettajakokemus alkuopetuksessa

Mitd mielestdsi tarkoitetaan matematiikan sanallisella tehtavalla?
Millaisia kokemuksia matematiikan sanallista tehtavista?

Kuinka oppilaat ovat kokeneet matematiikan sanalliset tehtdvit?
Mitd taitoja matematiikan sanalliset tehtdvét vaativat oppilailta?
Opetusmenetelmit

Eriyttaminen

Haasteita
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