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Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella luokanopettajien tunnetukea ja oppilai-
den matematiikan oppijamindkésitystd sekd ndiden vélistd yhteyttd 2. ja 4. luo-
kalla. Tutkimus on osa Jyvaskyldn yliopiston Alkuportaat-tutkimushanketta
(Lerkkanen ym., 2006-2011). Tutkimusaineisto koostui oppilaiden matematiikan
oppijamindkasitystd sekd luokanopettajan tunnetukea kartoittavista aineistoista.
Oppilaiden matematiikan oppijamindkasitystd mitattiin yksilotestitilanteessa ja
luokanopettajan tunnetukea havainnoimalla opetustilanteita luokissa CLASS
K-3 -manuaaliin perustuen. Taman tutkimuksen aineisto keréttiin vuosina 2009
ja 2011, jolloin tutkimukseen osallistui 2. luokan osalta 29 opettajaa 122 oppilasta
sekd 4. luokan osalta 26 opettajaa ja 102 oppilasta. Tunnetukea ja matematiikan
oppijamindkasitystd tarkasteltiin kuvailevien tietojen avulla. Tunnetuen mahdol-
lista eroa 2. ja 4. luokalla tutkittiin riippumattomien otosten t-testilld ja Mann-
Whitneyn U-testilld. Tunnetuen ja matematiikan oppijamindkasityksen valistd
yhteyttd tutkittiin Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokertoimella.

Tulokset osoittivat luokanopettajien tunnetuen olevan melko samantasoista
2.ja 4. luokalla, vaikkakin 4. luokan opettajilla tunnetuki oli hieman korkeampaa.
Oppilaiden matematiikan oppijamindkésitys osoittautui melko korkeaksi 2. ja 4.
luokalla, joskin 4. luokalla oppijamindkasitys oli hieman heikompi. Tunnetuki oli
negatiivisesti yhteydessd matematiikan oppijamindkasitykseen 2. luokalla ja po-
sitiivisesti 4. luokalla. Tulokset vahvistavat aiempaa tietoa opettajan merkityk-
sestd oppilaan oppijamindkésitykselle ja korostavat tunnetuen roolia siind, miten

oppilas nédkee itsensd matematiikan oppijana.
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1 JOHDANTO

Matematiikan oppimiseen voi liittyd monenlaisia asenteita ja tunteita. Esimer-
kiksi matematiikassa epdonnistumiseen liittyvit kielteiset tunteet ilmenevit voi-
makkaimmillaan matematiikka-ahdistuksena, joka heikentdad oppilaan suoriutu-
mista matematiikassa ja aiheuttaa vilttelevad asennetta kyseistd oppiainetta koh-
taan (Hannula & Holm, 2018). Alakouluikdisten oppilaiden on havaittu raportoi-
van matematiikkaan liittyvaad ahdistusta jo ensimmadiselld ja toisella luokalla (Ra-
mirez ym., 2013; Sorvo ym., 2017). Lisdksi matematiikka-ahdistuksen ja heikon
matematiikkaa koskevan oppijamindkésityksen on havaittu olevan yhteydessa
toisiinsa (Ahmed ym., 2012; Clem ym., 2021; Griggs ym., 2013). Tdmé&n vuoksi
oppilaan myonteistd kdsitystd itsestddn matematiikan oppijana olisi téarkedd vah-
vistaa. Aikaisemman tutkimuksen perusteella esimerkiksi opettajan antamalla
tuella on havaittu olevan merkittdva rooli oppilaan myonteisen matematiikkaa
koskevan suhtautumisen kannalta (Rice ym., 2013) ja oppilaalle tarkeiltd aikui-
silta saadun kannustuksen on ndhty vaikuttavan myonteisesti oppilaan oppija-
mindkdsityksen kehittymiseen (Viljaranta, 2015). Kouluympériston nakokul-
masta on tdrkedd tarkastella opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun yhteytta
oppilaan késityksiin itsestddn matematiikan oppijana, jotta voitaisiin 16ytaa kei-
noja matematiikan oppimisen tukemiseksi.

Oppilaan omia matematiikan taitojaan koskevien kasitysten on todettu ole-
van yhteydessd koulumenestykseen (Huang, 2011; Marsh ym., 2005) ja matema-
titkkassa suoriutumiseen (Susperreguy ym., 2018; Vasalampi ym., 2020) seké vai-
kuttavan pitkallad aikavililld jopa yksilon opiskelu- ja uravalintoihin (Hannula &
Holm, 2018). T4lld hetkelld Suomessa korkeakoulujen opiskelijavalinta painottaa
matemaattisia aineita, mikd on lisinnyt etenkin pitkdn matematiikan ylioppilas-
kirjoitusten arvosanan merkitystd opiskelijavalinnoissa (Gronholm, 2020). Paine
matematiikassa menestymiseen on kasvanut, vaikka lasten ja nuorten varsinai-
nen kiinnostus matematiikkaa kohtaan ei vélttamaittd olekaan lisdantynyt. Sa-

maan aikaan on kasvanut huoli suomalaisten nuorten matematiikan osaamisen



tason laskusta (Eromaéki, 2021). Tarvitaankin lisdd tutkimusta siitd, kuinka oppi-
laiden kasityksid omasta matemaattisesta osaamisestaan voidaan vahvistaa, ja
sitd kautta tukea matematiikan taitojen kehittymistd ja vahentdd lisdantynytta
matemaattisen osaamisen eriytymistd ja alueellista eriarvoisuutta.

Aiemman tutkimuksen perusteella opettaja-oppilasvuorovaikutukseen
kuuluvan tunnetuen on todettu olevan yhteydessd muun muassa oppilaiden mo-
tivaatioon (Hafen ym., 2014) ja kouluun kiinnittymiseen (Rimm-Kaufman ym.,
2015; Virtanen, 2016), joten opettajan antaman tunnetuen voisi olettaa olevan kes-
keistd my6s oppilaan matematiikan oppijamindkasityksen ndakokulmasta. Luo-
kanopettajan tunnetuen ja oppilaiden matematiikan oppijamindkésityksen va-
listd yhteyttd ei ole tietddksemme aikaisemmin tutkittu, joten télle tarkastelulle
on selked tarve. Tdssd tutkimuksessa selvitetddn, millaista toisen ja neljannen luo-
kan luokanopettajien tunnetuki on ja miten tunnetuki mahdollisesti eroaa nailla
luokka-asteilla. Lisdksi tutkimuksessa kartoitetaan, millainen on oppilaiden ma-
tematiikan oppijamindkaésitys toisella ja neljannelld luokalla, sekd missd méaarin
luokanopettajien tunnetuki on yhteydessd oppilaiden matematiikan oppijamina-

késitykseen.

1.1 Tunnetuki osana opettaja-oppilasvuorovaikutusta

Opettaja-oppilasvuorovaikutus on opettajan ja oppilaiden vailista kielellistd ja ei-
kielellistda kommunikointia, joka vaatii oman toiminnan suhteuttamista toisen
toimintaan (Koppinen ym., 1989). Tassd tutkimuksessa opettaja-oppilasvuoro-
vaikutuksen taustateoriana toimii lukuisten empiiristen tutkimusten ja kehityk-
sellisten teorioiden pohjalta luotu Teaching Through Interaction (TTI; Hamre
ym., 2013) eli vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehys (Lerkkanen & Pa-
karinen, 2018; Poysd ym., 2021). Viitekehys on kehitetty alun perin Yhdysval-
loissa, mutta sitd on kaytetty lukuisissa eri maissa opettaja-oppilasvuorovaiku-
tuksen laadun tarkastelussa eri-ikdisillda oppilasryhmilld. TTI:n mukaan opettaja-
oppilasvuorovaikutus voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen eli toiminnan orga-

nisointiin, ohjaukselliseen tukeen ja tunnetukeen (Hamre ym., 2013; Pianta ym.,



2012). Tassd tutkimuksessa keskitytddn ainoastaan tunnetuen osa-alueeseen, silld
teoreettisesti sen voisi olettaa olevan muita osa-alueita vahvemmin yhteydessa
oppijamindkasitykseen (Hamre ym., 2013).

Tunnetuen osa-alue kuvaa luokan emotionaalista ilmapiirid ja vuorovaiku-
tuksen myonteisyyttd sekd opettajan kykyd vastata oppilaan tarpeisiin sensitiivi-
sesti (Pianta ym., 2008). Tunnetuki keskittyy sellaisiin opettaja-oppilasvuorovai-
kutuksen piirteisiin, jotka edistdvat oppilaiden sosiaalista ja emotionaalista kehi-
tystd (Hamre ym., 2013). Tunnetuen teoreettiset ldhtokohdat perustuvat kiinty-
myssuhde- ja itseohjautuvuusteorioihin (Pianta ym., 2012). Kiintymyssuhdeteo-
riassa korostuu lapsen tarve turvalliseen, ennakoitavaan ja johdonmukaiseen
ympadristoon, joka tukee yksilon itseohjautuvuutta ja riskinottokykya (Bowlby,
1969). Turvallisessa kiintymyssuhteessa lapselle ldheinen aikuinen vastaa hdnen
turvan tarpeeseensa, jolloin lapsi voi keskittdd energiansa ympariston tutkimisen
ja oppimiseen (Ainsworth ym., 1978). Itsemddrdadmisteorian (Deci & Ryan, 1985;
Deci ym., 1991) ndkokulmasta ihmiselld on sisdsyntyinen tarve kokea pysty-
vyyttd, autonomiaa ja yhteenkuuluvuutta. Ndiden psykologisten perustarpeiden
toteutumisen katsotaan edistdvan esimerkiksi oppilaiden motivaatiota ja sitou-
tumista koulunkdyntiin (Downer ym., 2010; Hamre ym., 2013). Itsemddraamis-
teoria kuvaa, kuinka sosiaalinen vuorovaikutus, kuten toiminnasta saatu palaute
ja palkkiot voivat lisdtd oppilaan pystyvyyden tunnetta (Deci & Ryan, 1985; Ryan
& Deci, 2000). Autonomian kokemusta puolestaan lisdd mahdollisuus oma-aloit-
teisuuteen, valintojen tekemiseen ja oman toiminnan sdételyyn, kun taas yhteen-
kuuluvuutta vahvistavat lampimat ja turvalliset ihmissuhteet, ryhmé&an kuulu-
minen ja tunne siitd, ettd on hyvaksytty joukkoon (Connell & Wellborn, 1991).

Tunnetuen ulottuvuudet. TTI-viitekehyksen mukaan opettajan tunnetuki
muodostuu neljdstd vuorovaikutuksen ulottuvuudesta, jotka on esitelty kuviossa
1. Vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehyksessd tunnetuen ulottuvuuksia
ovat lampimistd ja kunnioittavista vuorovaikutussuhteista kumpuava myontei-
nen ilmapiiri ja toisaalta kielteinen ilmapiiri tai sen puuttuminen (Hamre ym.,
2013; Pianta ym., 2012). Ryhmén ilmapiirin liséksi tunnetukea ilment&via ulottu-

vuuksia ovat opettajan sensitiivisyys ja oppilaiden nakokulmien huomioiminen,



joista sensitiivisyys pitdd sisédlladn opettajan tietoisuuden oppilaiden oppimiseen
ja tunne-eldmadan liittyvistd tarpeista ja kyvyn vastata ndihin. Oppilaiden nako-
kulmien huomioinnissa korostuu erityisesti oppilasldhtéinen opetus ja oppilai-

den kiinnostuksen kohteiden ja tarpeiden huomiointi (Pakarinen ym., 2013).

Kuvio 1

Tunnetuen ulottuvuudet TTI-viitekehyksessd. Mukaillen Hamre ym., 2013; Pianta ym.,
2012

TUNNETUKI
BTy . o84 [ Oppilaiden
Myéonteinen ilmapiiri R 1lma_p i Opettajan sensitiivisyys néilr()gkulmien
senipuutiuntinen) huomioiminen
e Lampimatja ¢ Huutaminen, * Oppilaiden tarpeisiin * Oppilaslahtoisyys
kunnioitfcavat aggressiivisuus vastaaminen * Oppilaiden
vuorovaikutussuhteet ¢ Vihiinen kunnioitus * Opettajan tietoisuus ja kiinnostuksen
* Myonteiset tunteet * Artymyksen tunteet herkkyys oppilaiden kohteiden
U Kiintymyksen vuorovaikutuksessa tarpeille huomioiminen
osoittaminen * Johdonmukainen ja * Oppilaiden
oikea-aikainen reagointi autonomian,

itseohjautuvuuden ja
itseilmaisun tukeminen

Luokan ilmapiirid voidaan tarkastella myonteisen ja kielteisen ilmapiirin ulottu-
vuuksien kautta (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2012). Myonteinen ilmapiiri kat-
taa sen, missd médrin oppilaat kokevat vuorovaikutussuhteet niin ryhmén ai-
kuisten kuin vertaistensa kanssa myonteisend ja nauttivat luokkahuoneessa vie-
tetystd ajasta sekd yhdessd toimimisesta (Pianta ym., 2012). Pakarisen ja kollegoi-
den (2013) mukaan ilmapiirin myonteisyys luokassa on sidoksissa vuorovaiku-
tussuhteiden ldheisyyteen ja lampimyyteen, myonteisten tunteiden madrdan
sekd kielelliseen ja ei-kielelliseen kiintymyksen osoittamiseen. Ndiden lisdksi il-
mapiirin myonteisyyteen liittyy myonteisid odotuksia ilmaiseva kommunikointi
ja katsekontaktin, ddnensdvyn sekd kielenkdyton kautta ilmenevd arvostus ja
kunnioitus. Kielteinen ilmapiiri pitdd sisdllddn puolestaan esimerkiksi rangais-
tuksilla uhkailemista, sarkasmia, huutamista, aggressiivisuutta tai drsyyntymi-
sen tunteita vuorovaikutuksessa opettajien ja vertaisten kanssa (Hamre ym.,

2013). Adritapauksissa voi esiintyd myos fyysistd aggressiivisuutta. Luokissa,



joissa havaitaan kielteistd ilmapiirid, esiintyy usein ongelmia myos muilla vuo-
rovaikutuksen laadun osa-alueilla, kuten toiminnan organisoinnin osalta esimer-
kiksi luokanhallinnassa ja tuotteliaisuudessa (Hafen ym., 2014).

Opettajan sensitiivisyys on opettajan tietoisuutta oppilaiden tarpeista ja
herkkyyttd opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa (Downer ym., 2010; Hamre ym.,
2013). Sensitiivisyyden ulottuvuus kuvaa, kuinka opettaja tiedostaa oppilaiden
yksilollisid tarpeita luokassa ja reagoi ndihin tarpeisiin (Pakarinen ym., 2013; Sa-
bol & Pianta, 2012). Sensitiivisyyttd vuorovaikutuksessa ilmentdéa opettajan kyky
tunnistaa yksilon tai ryhmén tunteisiin, oppimiseen tai esimerkiksi vireystilaan
liittyvada vaihtelua ja reagoida nédihin rohkaisulla, oikea-aikaisella tuella ja oh-
jauksella (Hamre ym., 2013; Pianta ym., 2012). Sensitiivinen opettaja pystyy ym-
martdmaan syyt turhautumisen tai levottomuuden takana ja tuntee oppilaansa
riittdvan hyvin vastatakseen oppilaan tarpeisiin tarpeiden vaatimalla tavalla (Pi-
anta ym., 2012). Sensitiivisyyteen liittyvdn johdonmukaisen ja oikea-aikaisen rea-
goinnin kautta oppilaat voivat saavuttaa turvallisuuden tunteen ja sitd kautta va-
pautua oppimaan ja tutkimaan (Pdysd, 2021). Siind missd sensitiivinen opettaja
edistdd oppilaiden viihtymistd koulussa, vdhdinen sensitiivisyys ja oppilaiden
huomiointi voivat lisdtd oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita ja turhautumista
koulunkéyntiin liittyen (Furrer & Skinner, 2003). Sensitiivisessd vuorovaikutuk-
sessa avainasemassa on opettajan herkkyys koko ryhmaén tarpeille silloinkin, kun
yhden oppilaan toiminta vaatii yksilollistd huomiointia (Hafen ym., 2014; Paka-
rinen ym., 2013). Tamaé kaikki vaatii opettajalta kykya vastaanottaa ja kasitelld
paljon tietoa samanaikaisesti (Pianta ym., 2012).

Piantan ja kollegoiden (2012) mukaan oppilaiden ndkdkulmien huomioimi-
nen ilmenee oppilaiden kiinnostuksen kohteiden ja aloitteiden huomioimisena,
oppilaiden autonomian, itseohjautuvuuden ja itseilmaisun tukemisena seka tar-
vittavan tilan antamisena. Oppilaiden ndkékulmien huomioonottaminen nakyy
opettajan joustavuutena ja kykynd muokata opetusta ja toimintoja oppilaiden
omien ldhtokohtien mukaisesti (Pakarinen ym., 2013). Opettaja on valmis tarttu-
maan lasten aloitteisiin ja mukauttamaan omia suunnitelmiaan niiden mukai-

sesti. Oppilaiden ndkokulmien huomioinnissa on kyse opettajan halusta kuulla



oppilaiden ideoita ja ajatuksia seké tarjota heille mahdollisuuksia olla aktiivisia
ja aloitteellisia luokassa (Pianta ym., 2012). Luokkahuoneissa, joissa opettaja pyr-
kii ottamaan oppilaiden ndkokulmia huomioon, oppilaat eivit vain pyyda pu-
heenvuoroja, vaan heitd rohkaistaan aktiivisesti keskustelemaan keskenddn ja
tuomaan esille ideoitaan. Hamren ja kollegoiden (2013) mukaan oppilaiden na-
kokulmien huomioimiseen liittyvit toimintatavat ovat luonteeltaan vastakohtai-

sia opettajajohtoisen opetuksen toimintatapojen kanssa.

1.2 Oppijamindkasitys

Oppijamin&késitys on osa laajempaa mindkasitysta (self-concept), joka on yksilon
kokemusten, ympériston ja muiden ihmisten muokkaama késitys omasta itsesta
(Shavelson ym., 1976). Tama késitys itsestd mddrittelee yksilon kayttdytymistd ja
toisaalta yksilon kédytos vaikuttaa siihen, miten hian nikee itsensd. Mindkasitys
voidaan ndhdd hierarkkisena ja jdrjestdytyneend rakennelmana, joka rakentuu
yleisestd mindkasityksestd sekéd yksittdisiin tilanteisiin ja kokemuksiin liittyvista
kasityksistd (Shavelson ym., 1976). Mindkasitystd on luonnehdittu myos kolmi-
osaisena todellisen mindn, ihannemindn ja normatiivisen mindan kokonaisuutena
(Higgins, 1987). Shavelson ja kollegat (1976) ovat jakaneet yleisen mindkasityk-
sen akateemiseen ja ei-akateemiseen mindkasitykseen, jossa akateeminen mina-
kasitys eli oppijamindkésitys on jaettu eri oppiaineisiin ja edelleen eri oppiainei-
den osa-alueiden oppijamindkasityksiin, kun taas ei-akateeminen minakasitys si-
sédltdd sosiaalisen, emotionaalisen ja fyysisen mindkasityksen.

Mindkasitykselld on useita ldhikasitteitd, kuten mindpystyvyys ja itsetunto,
joiden madritelmét eroavat toisistaan. Mindpystyvyyden ja mindkésityksen ero
ei ole yksiselitteinen, ja niitd kdytetdankin usein rinnakkain (Pajares & Schunk,
2001). Bandura (1977, 1997) médérittelee sosio-kognitiiviseen teoriaansa pohjautu-
van mindpystyvyyden (self-efficacy) yksilon uskomuksina omiin kykyihinsa
suunnitella ja toteuttaa toimintamalleja suoriutuakseen erilaisista tehtdvista tai

tilanteista. Tallaiset pystyvyysuskomukset vaikuttavat yksilon ajatteluun, tuntei-
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siin, motivaatioon ja kdyttdytymiseen. Mindpystyvyyteen liittyvit teemat eroa-
vat mindkéasityksen teemoista siten, ettd ne ovat yhteydessa yksittdisiin tehtdviin
ja edustavat tulevaisuuteen suuntautuvia kasityksid itsestd ja omasta pystyvyy-
destd (Bong & Skaalvik, 2003). Sen sijaan itsetunto (self-esteem) tarkoittaa yksilon
positiivista tai negatiivista asennetta itseddn kohtaan (Rosenberg, 1965). Korkean
itsetunnon omaava tuntee olevansa tarpeeksi hyva ja arvostaa itseddn, kun taas
alhainen itsetunto viittaa itsensd hylkddmiseen ja halveksimiseen sekd tyytymadt-
tomyyteen itsed kohtaan.

Oppijamindkasitys. Oppijamindkésitys (academic self-concept) on yksilon
késitys omista taidoistaan eri oppiaineissa, ja se muodostuu erilaisissa tilanteissa
vertaisiin ja ihanteelliseen suoriutumiseen tehdyn vertailun pohjalta (Bong &
Skaalvik, 2003; Shavelson ym., 1976). Eccles kollegoineen (1983) on odotusarvo-
teoriassaan esittdnyt oppijamindkasityksen olevan yksilon odotusten yksi ulot-
tuvuus tehtdvan haastavuuden arvioinnin rinnalla. Shavelsonin ja kollegoiden
(1976) mukaan yleinen mindkasitys on vakaa ja muuttumaton, kun taas oppiai-
nekohtaiseen mindkasitykseen voivat vaikuttaa erilaiset oppimistilanteet ja ta-
pahtumat. Tallaiset yksittdiset tilanteet eivit kuitenkaan vaikuta yksilon yleiseen
kasitykseen itsestddn, silld yleisen mindkdsityksen muuttuminen edellyttda
useita tapahtumia, jotka ovat ristiriidassa yksilon yleisen mindkésityksen kanssa.

Jo esiopetusikdisen lapsen oppijamindkésitys rakentuu eri oppiaineisiin,
yksilon vertaisiin ja opettajaan liittyvista kasityksistd (Dapp & Roebers, 2018).
Ensimmidiselle luokalle siirryttdessa oppilaan oppijamindkésitys on myonteisesti
yhteydessd koulusuoriutumiseen (Dapp & Roebers, 2018). Ensimmidisilld luokilla
kéasitys omista taidoista ja osaamisesta on usein jopa ylioptimistinen (Viljaranta,
2015). Oppilaan kasvaessa oppimistilanteissa kohdatut onnistumiset ja haasteet
muokkaavat oppijamindkésitystd realistisemmaksi, ja oppilas alkaa ymmartaa
paremmin saamaansa arvioivaa palautetta ja arvioimaan itseddn suhteessa ver-
taisiin (Viljaranta, 2017; Wigfield & Eccles, 2000). Oppijamindkésityksestd tulee
oppilaan kasvaessa pysyvampi ja se on voimakkaammin yhteydessd koulume-

nestykseen (Guay ym., 2003). Opettajan oppilaan oppijaminékésitystd ja akatee-
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misia kykyjad koskevien uskomusten on nihty olevan yhteydessa oppilaan oppi-
jamindkasitykseen (Marsh & Parker, 1984). Viljarannan (2015) mukaan oppilaalle
tarkeiden aikuisten kannustus, kehuminen ja apu vaikuttavat oppijaminédkaési-
tyksen kehittymiseen.

Matematiikan oppijamindkisitys. Oppilaan matematiikkaan liittyvét us-
komukset rakentuvat matematiikan oppiaineeseen, oppimiseen ja omiin mate-
maattisiin kykyihin liittyvistd uskomuksista (Hannula & Holm, 2018). Marshin
(1986) kehittaman I/E-mallin (internal/external frame of reference) mukaan mate-
matiikan oppijamindkésitys muodostuu suhteessa yksilon ulkoisiin ja sisdisiin
vertailuihin. Ulkoisessa vertailussa oppilaat vertaavat késityksidan matemaatti-
sista kyvyistddn muiden luokan oppilaiden matemaattisiin taitoihin, ja kayttavat
saamaansa vaikutelmaa matematiikan oppijamindkésityksensd pohjana. Sisdi-
sessd vertailussa oppilas puolestaan vertaa matematiikan kykyjdan verbaalisiin
taitoihinsa ja muodostaa vertailun avulla pohjaa matematiikan oppijaminékési-
tykselleen.

Hannulan ja Holmin (2018) mukaan matematiikassa epdonnistuminen ai-
heuttaa usein kielteisid tunteita. Tdllaisten tunteiden herédtessd omista matema-
tiikkan kyvyistddn epdvarma oppilas luovuttaa helposti, kun taas omiin ky-
kyihinsd luottavan oppilaan oppiminen ei hdiriinny kielteisista tunteista ja haas-
teista huolimatta. Clem ja kollegat (2021) havaitsivat tutkimuksessaan matalan
matematiikan oppijaminédkésityksen ennustavan korkeampaa tylsistyneisyytta
matematiikkaa kohtaan. Hannulan ja Holmin (2018) mukaan kielteinen asenne
matematiikkaa kohtaan esiintyy voimakkaimmillaan matematiikka-ahdistuk-
sena, joka valtaa oppilaan ajattelun matematiikkaan liittyvissa tilanteissa ja ai-
heuttaa vilttelevdd asennetta matematiikan oppiainetta kohtaan. Téllainen ma-
tematiikka-ahdistus heikentdd matematiikassa suoriutumista (Aldrup ym., 2020;
Hannula & Holm, 2018). Matematiikan oppijamin&dké&sityksen on myos todettu
olevan vastavuoroisessa yhteydessd matematiikka-ahdistukseen (Ahmed ym.,
2012; Clem ym., 2021; Griggs ym., 2013) eli mitd matalampi kéasitys oppilaalla on

omista matemaattisista taidoista, sitd korkeampi on hdnen ahdistuksensa mate-
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matiikkaa kohtaan ja pdinvastoin. Suomalaisten oppilaiden on havaittu raportoi-
van matematiikka-ahdistusta eniten 2. luokalla kun on tutkittu oppilaita vuosi-
luokilla 2-5 (Sorvo ym., 2017).

Matematiikan oppijamindkésityksen on todettu olevan yhteydessa koulu-
menestykseen (Marsh ym., 2005) ja parempaan suoriutumiseen matematiikassa
my0s taitotasoltaan heikommin suoriutuvilla oppilailla (Susperreguy ym., 2018).
Matematiikan oppijamindkasityksen on havaittu olevan yhteydessd myo6s oppi-
laiden laskutaitoon 7. luokalla sekd ongelmanratkaisutaitoihin 4. ja 7. luokalla
(Cai ym., 2018). Matematiikan oppijamindkasityksen on todettu vaikuttavan li-
sdksi vélillisesti matematiikan oppiainetta kohtaan koetun kiinnostuksen ja ma-
tematiikassa suoriutumisen véliseen yhteyteen (Viljaranta ym., 2014) sekd olevan
vastavuoroisessa yhteydessd matematiikan oppiaineesta nauttimiseen (Clem
ym., 2021). Ndin ollen on tdrkedd tarkastella tekijoitd, joilla voidaan vahvistaa
oppilaiden kisitystd omista matemaattisista kyvyistddn ja osaamisestaan.

Onnistumisen kokemukset matematiikassa vaikuttavat myonteisesti oppi-
laan uskomuksiin omista kyvyistddn ja innostavat edelleen uuden oppimiseen
(Hannula & Holm, 2018). My6s oppilaan matemaattisiin kykyihin liittyvilld opet-
tajan uskomuksilla on keskeinen rooli oppilaan matematiikan oppijaminakaési-
tyksen kehittymisessd erityisesti taitotasoltaan taitavimmilla oppilailla (Pesu

ym., 2016).

1.3 Tunnetuen yhteys oppijamindkasitykseen

Opettajan antaman tunnetuen ja matematiikan oppijamindkasityksen yhteydestd
ei toistaiseksi ole juurikaan tutkimustietoa, vaikka tutkimusta tunnetuen yhtey-
destd muun muassa oppilaan motivaatioon ja itsetuntoon matematiikassa on
tehty (esim. Federici & Skaalvik, 2014). Myos tunnetuen ja oppimistulosten vali-
sid yhteyksid on tutkittu vuorovaikutuksen avulla oppimisen viitekehyksen (TTT;
Hamre ym., 2013) avulla. TTI-viitekehykseen perustuvasta tutkimuksesta on 16y-

detty viitteitd tunnetuen merkityksesta eri-ikdisten oppilaiden oppimisen ja mo-
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tivaation kannalta. Kotimaisessa tutkimuksessa on osoitettu ensimmadiselld luo-
kalla havainnoidun tunnetuen olevan yhteydessd oppilaiden vahvemman tehta-
vasuuntautumisen kanssa vuotta myohemmin (Pakarinen ym., 2014). Pakarisen
ja kollegoiden (2014) mukaan luokanopettajan heikko tunnetuki ennustaa oppi-
laiden passiivista valttelykdyttdaytymistd oppimistilanteissa. Tunnetuen tdarkey-
destd 16ytyy jonkin verran tuloksia esimerkiksi yldkouluikdisten oppilaiden kou-
luun kiinnittymisen (Pdysd, 2020) ja lasten prososiaalisten taitojen ndkokulmasta
(Pakarinen ym., 2020).

Johnson ja kollegat (1985) kuvailevat opettajan korkealaatuisen tunnetuen
vahvistavan oppilaiden kokemusta siitd, ettd heistd vélitetddn erilaisina yksi-
16ind. Niin ikddn Hafenin ja kollegoiden (2014) mukaan tunnetukeen liittyva op-
pilaan huomioiminen ja arvostuksen sekd kiinnostuksen osoittaminen ovat yh-
teydessd oppilaiden oppimiseen ja suoriutumiseen liittyvdd motivaatiota koh-
taan. Hamre ja Pianta (2001) toteavat opettajan roolin olevan keskeinen myos
siind, miten oppilas nédkee itsensd ja kouluympdristonsd, ja kuinka han pystyy
sopeutumaan koulumaailmaan. Opettajan tarjoaman tunnetuen (Pdysd, 2020)
sekd lampimyyden, huolehtivaisuuden ja oppilaiden yksiltllisen huomioimisen
(Rimm-Kaufman ym., 2015; Virtanen, 2016) on todettu olevan yhteydessa oppi-
laan vahvempaan kouluun kiinnittymiseen. Poysan (2020) vditostutkimuksessa
yldkouluikdiset oppilaat ilmaisivat heikompaa kiinnittymistd ja suurinta tyyty-
méattomyyttd nimenomaan akateemisissa oppiaineissa, kuten matematiikassa.
Onkin kiinnostavaa tarkastella, miten opettajan tunnetuki on yhteydessa oppi-
laiden kasityksiin omista matemaattisista kyvyistaan.

Vahvemmalla opettajan tuella on todettu olevan yhteys oppilaan myontei-
seen suhtautumiseen matematiikan oppiainetta kohtaan, joka puolestaan lisdsi
oppilaan kokemaa mindpystyvyyden tunnetta ja motivaatiota matematiikan
opiskelussa (Rice ym., 2013). Griggs kollegoineen (2013) havaitsi interventiotut-
kimuksessaan, ettd kouluissa, joissa kdytettiin enemmaén turvalliseen luokkail-
mapiiriin tdhtddvad Responsive Classroom -menetelmdd sosioemotionaalisten
taitojen tukemisessa, yhteys matematiikka-ahdistuksen ja kykyjad koskevien us-

komusten viililld osoittautui heikommaksi kuin kouluissa, joissa menetelméa
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kaytettiin vdhemmaén. Turvalliseen oppimisilmapiiriin tdhtddvat opetuskaytan-
teet pystyivét siis lieventimaddn matematiikkaa ja luonnontieteitd koskevan ah-
distuksen vaikutusta omia kykyjd koskeviin késityksiin. Opettajan tunnetuen ja
oppilaan matematiikkaan liittyvien pystyvyysuskomusten onkin tutkittu ennus-
tavan kiinnostusta ja motivaatiota matematiikkaa kohtaan (Skaalvik ym., 2015).
Téhan liittyen Pajares ja Schunk (2001) kuvailevat, kuinka opettajan tulisi luoda
luokkaan kannustava ja myonteinen ilmapiiri, jossa opettaja paitsi haastaa ja tu-
kee oppilaita taidollisesti, on myos tunnetasolla ldsnd ja kannustaa, silld nama
asiat ovat yhteydessd oppilaan uskomuksiin itsestddn.

Vaikka tutkimukset keskittyvit useimmiten kuvailemaan sitd, kuinka opet-
tajan toimintatavat vaikuttavat oppilaisiin ja ndiden oppimiseen, myds oppilai-
den ominaisuuksilla, kuten koulutaidoilla ja motivaatiolla, on merkitystd opetta-
jan toimintaan. Esimerkiksi Pakarinen kollegoineen (2014) toteaa tutkimukses-
saan oppilaan vilttelevdn toiminnan oppimistilanteissa lisdidvan myohemmin
opettajan tunnetukea luokassa. Nurmi ja Kiuru (2015) kuvaavat niin sanotun
evokatiivisen vaikutuksen (evocative effect) mallia, joka tuo esille oppilaan sosio-
emotionaalisten ominaisuuksien, akateemisen suoriutumisen ja motivaation roo-
lin opettajien toiminnassa ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa. Oppilaan op-
pijamindkdsityksen ja opettajan tunnetuen yhteyttd voidaan tarkastella myos
evokatiivisen vaikutuksen nidkokulmasta, eli miten opettaja reagoi oppilaiden
motivaation ja kiinnostuksen tukemiseen liittyviin tarpeisiin vuorovaikutukses-

Ssaan.

14 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella toisen ja neljannen luokan luokan-
opettajien tunnetukea ja heiddn oppilaidensa matematiikan oppijamin&kaésitysta.
Aikaisemmissa kotimaisissa tutkimuksissa on tarkasteltu tunnetuen laatua joko
esiopetuksessa ja ensimmadisilld vuosiluokilla (Pakarinen ym., 2014) tai yldkou-
lussa (Poysd, 2020), joten tunnetuen laadun tarkempi tarkastelu alakoulussa on

kiinnostavaa. Matematiikan oppijamindkasityksen tarkastelu tdssa ikdvaiheessa
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on erityisen mielenkiintoista, koska voidaan olettaa, ettd oppilaat ovat jo saaneet
palautetta omasta suoriutumisestaan ja heiddn oppijamindkésityksensd alkaa
olla suhteellisen vakiintunut (Viljaranta, 2015; Viljaranta ym., 2014). Lisdksi ta-
voitteena oli selvittdd, missd mddrin luokanopettajan tunnetuki ja sen ulottuvuu-
det (myoOnteinen ilmapiiri, kielteinen ilmapiiri, sensitiivisyys ja oppilaiden nako-
kulmien huomioiminen) ovat yhteydessd oppilaiden raportoimaan matematii-
kan oppijamindkasitykseen toisella ja neljannelld luokalla. Aiempi tutkimus an-
taa viitteitd siitd, ettd tunnetuella on merkitystd oppilaiden oppimisen ja moti-
vaation tukemisessa (esim. Pakarinen ym., 2014; Poysd, 2020). Aikaisempaa tut-
kimusta nimenomaan luokanopettajien tunnetuen ja oppilaiden matematiikan
oppijamindkasityksen vélisestd yhteydestd ei ole, joten tama tutkimus luo uutta

tietoa aiheesta.

Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaista on toisen ja neljannen luokan luokanopettajien tunnetuki? Ero-
aako toisen ja neljannen luokan luokanopettajien tunnetuki?
2. Millainen oppilaiden matematiikan oppijaminékésitys on toisella ja nel-
jannelld luokalla?
3. Missd méddrin luokanopettajien tunnetuki ja sen ulottuvuudet ovat yhtey-
dessd oppilaiden matematiikan oppijamindkésitykseen toisella ja neljan-

nelld luokalla?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimusaineisto

Tama tutkimus on osa Jyvaskyldn yliopiston laajempaa Alkuportaat-tutkimus-
hanketta (Lerkkanen ym., 2006-2011), jonka tarkoituksena on tarkastella oppilai-
den oppimista ja motivaatiota koulussa ja kotona. Tutkimushankkeen ensimmadi-
nen vaihe toteutettiin vuosina 2006-2011, jolloin koko tutkimukseen osallistui
noin 2000 oppilasta vanhempineen ja opettajineen neljdltd paikkakunnalta eri
puolilta Suomea. Tamdn tutkimuksen aineisto on keritty kevaillda 2009 oppilai-
den ollessa toisella luokalla ja keviillda 2011 oppilaiden ollessa neljannelld luo-
kalla. Taméan tutkimuksen aineisto koostui toisen luokan osalta 31 opettajasta ja
390 oppilaasta sekd neljannen luokan osalta 28 opettajasta ja 1264 oppilaasta.
Tassd tutkimuksessa hyddynnettiin toisen ja neljainnen luokan oppilas- ja
opettajakohtaisia aineistoja. Oppilasaineiston avulla tarkasteltiin oppilaiden ma-
tematiikan oppijamindkasitystd ja opettaja-aineiston avulla tutkittiin luokanopet-
tajan tunnetukea ja sen yhteyttd oppilaiden matematiikan oppijamindkasityk-
seen. Oppilaiden matematiikan oppijamindkésitystd koskeva aineisto kerattiin
toisella ja neljannelld luokalla yksilotestitilanteessa koulutettujen tutkimusavus-
tajien toimesta. Tunnetukea tarkasteltiin osana opettaja-oppilasvuorovaikutuk-
sen laatua, jota koskeva aineisto kerattiin CLASS K-3 -manuaaliin perustuen ha-
vainnoimalla luokkia kahtena tavallisena koulupdivand yhteensd noin kuuden
oppitunnin ajan. Opetustilanteiden havainnoinnit toteutettiin siten, ettd kussakin
luokassa oli paikalla aina kaksi koulutettua havainnoijaa, jotka tekivit itsendiset
arvionsa vuorovaikutuksen laadusta. Vuorovaikutuksen laatua koskeva opetus-
tilanteiden havainnointi toteutettiin kolmella paikkakunnalla neljasta tutkimuk-
seen osallistuneesta paikkakunnasta. Luokkahuonehavainnointeihin osallistu-

minen oli opettajille vapaaehtoista.
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2.2 Mittarit ja muuttujat

Tunnetuki. Luokanopettajan tunnetukea tutkittiin opettaja-oppilasvuorovaiku-
tuksen laadun tarkasteluun tarkoitetun Classroom Assessment Scoring System -
menetelmdn (CLASS K-3; Pianta ym., 2008) avulla. CLASS on kasvatustieteelli-
sessd tutkimuksessa kansainvélisesti paljon hyodynnetty ja laajasti testattu vuo-
rovaikutuksen laadun mittari (Hamre ym., 2013; Pakarinen ym., 2014; Pianta ym.,
2008). Tassad tutkimuksessa vuorovaikutuksen laadun mittarina toimi alakoulun
alkuluokille suunnattu CLASS K-3 versio, jonka osa-alueita ovat tunnetuki, toi-
minnan organisointi ja ohjauksellinen tuki (Pianta ym., 2008). Ndiden kolmen
opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laadun osa-alueen on todettu olevan yhtey-
dessd lapsen kehitykseen useissa eri tutkimuksissa (esim. Howes ym., 2008;
Mashburn ym., 2008). Tassd tutkimuksessa luokanopettajan tunnetukea arvioi-
tiin havainnoimalla opettaja-oppilasvuorovaikutusta 7-portaisen asteikon avulla
(1-2 = matala laatu, 3-5 = keskitasoinen laatu, 6-7 = korkea laatu). Luokanopet-
tajan tunnetukea ilmentdvid ulottuvuuksia olivat myonteinen ilmapiiri, kieltei-
nen ilmapiiri, opettajan sensitiivisyys ja oppilaiden ndkokulmien huomioiminen
(Pianta ym., 2008). Naistd ulottuvuuksista muodostettujen tunnetuen keskiarvo-
summamuuttujien luotettavuutta mitattiin Cronbachin alfa -kertoimen (a)
avulla, joka on tarkoitettu mittarin ja sen ulottuvuuksien sisdisen homogeenisuu-
den tarkasteluun (Tadhtinen, 2020). Tunnetuen keskiarvosummamuuttujien luo-
tettavuutta osoittavat reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfa) olivat molempien
luokka-asteiden osalta hyvit (2. 1k a = .895, 4. Ik a = .884) (Metsdamuuronen, 2011).

Tunnetuen laatua kussakin luokassa arvioi aina kaksi koulutettua tutkijaa,
jotka antoivat itsendisen arvionsa vuorovaikutuksen laadusta CLASS-manuaalin
pohjalta (Pianta ym., 2008). Néistd tutkijoiden itsendisistd arvioista laskettiin kes-
kiarvo kuvaamaan luokanopettajan tunnetuen laatua. Lisdksi kahden eri havain-
nointipdivan arvioista laskettiin keskiarvo kuvaamaan luokanopettajan tunnetu-
kea. Arvioitsijoiden luotettavuutta tarkasteltiin niin sanotun arvioitsijareliabili-

teetin avulla (ks. Pakarinen ym., 2014). Arvioitsijareliabiliteetti tunnetuen osalta
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toisen luokan aineistossa oli erittdin hyvéa (0.83-0.87 ensimmdisend havainnoin-
tipdivand ja 0.84-0.93 toisena havainnointipdivand). Neljainnen luokan aineis-
tosta arvioitsijareliabiliteettia ei ole raportoitu.

Matematiikan oppijamindkisitys. Oppilaan matematiikan oppijamina-
kéasitystd mitattiin koulutetun tutkimusavustajan toimesta yksilotestitilanteessa,
jossa oppilas arvioi osaamistaan matematiikassa paperilla olevan helminauhaku-
vion (kymmenen ympyrad) avulla asteikolla 1-10 (1 = paras, 10 = heikoin). Op-
pilaan tuli sijoittaa itsensd paperilla kuvatulle helminauhalle osaamisensa perus-
teella suhteessa luokan muihin oppilaisiin. Toisella luokalla matematiikan oppi-
jamindkésitystd kysyttiin oppilaalta yhden kysymyksen avulla seuraavasti ”Seu-
raavaksi sinun tehtivindsi on miettid, kuinka hyvd tai huono sind itse olet matikassa ja
laskemisessa. Milti sinusta itsestisi tuntuu? Oletko sind teidin luokan taitavin, jossakin
tadalld ylhddlld, vai oletko sind tdilld alhaalla, vihiten taitava matikassa ja laskemisessa,
vai oletko sind jossain tddlld keskivalilli? Missi kohdassa sind olet?”. Neljannellad luo-
kalla matematiikan oppijamindkasitystd mitattiin kolmen kysymyksen avulla
” Kuinka hyvd olet laskemisessa?”, “"Kuinka hyvd olet pédssilaskuissa?” ja "Kuinka hyvi
olet kertolaskuissa?”. Ennen analyysin aloittamista matematiikan oppijamindkési-
tystd kuvaavien muuttujien asteikko kddnnettiin helpommin tulkittavaksi (1 =
heikoin, 10 = paras) ja neljannen luokan matematiikan oppijaminakasitystd ku-
vaavasta kolmesta erillisestd kysymyksestd muodostettiin yksi keskiarvosum-
mamuuttuja. Matematiikan oppijamindkasityksen keskiarvosummamuuttujan
luotettavuutta osoittava reliabiliteettikerroin eli Cronbachin alfa osoittautui riit-

tavan hyvéksi (a = .795) (Metsimuuronen, 2011).

2.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi suoritettiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmistolla. Ennen var-
sinaisen analyysin toteuttamista tarkasteltiin muuttujien puuttuvia ja virheellisid
arvoja. Tutkittavissa muuttujissa ei ilmennyt poikkeavia havaintoja, mutta oppi-
lasaineistoa jouduttiin rajaamaan ennen analyysia laajalti, silld matematiikan op-

pijamindkaésitystd oli kysytty vain osalta tutkimukseen osallistuneista (kustakin
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luokasta oltiin valittu 2-6 oppilasta matematiikan oppijamindkésitystd mittaa-
viin yksilotutkimuksiin). Lisdksi tdméan tutkimuksen aineistosta rajattiin pois ne
oppilaat, joiden opettajat eivit osallistuneet opettaja-oppilasvuorovaikutuksen
laatua koskevaan havainnointiin. Né&in tdhdn tutkimukseen osallistuivat ne op-
pilaat, joiden matematiikan oppijamindkésitystd oli mitattu ja joiden opettajien
tunnetukea oli havainnoitu.

Toisen ja neljainnen luokan opettajakohtaiset aineistot yhdistettiin, jonka jal-
keen aineistosta 16ytyi vain neljd opettajaa, joiden tunnetukea oli havainnoitu
sekd toisella ettd neljannelld luokalla ja joiden oppilaiden matematiikan oppija-
mindkaésitystd oli tutkittu. Taman vuoksi toisen luokan opettajia ja oppilaita seka
neljannen luokan opettajia ja oppilaita paddyttiin tutkimaan toisistaan riippu-
mattomina otoksina. Molempiin havainnointikertoihin osallistuneesta neljasta
luokanopettajasta kaksi arvottiin toisen luokan aineistoon ja kaksi neljannen luo-
kan aineistoon. Aineiston rajauksen ja opettajien arvonnan jdlkeen tutkimusai-
neisto koostui toisen luokan osalta 29 opettajasta ja heiddan 122 oppilaastaan sekd
neljannen luokan osalta 26 opettajasta ja heiddn 102 oppilaastaan.

Ennen aineiston analyysia tarkasteltiin tutkittavien muuttujien normaali-
suusoletuksia, jotka eivit kaikkien muuttujien osalta toteutuneet. Oppilaskohtai-
sessa aineistossa toisen luokan matematiikan oppijamindkasitysmuuttuja ei to-
teuttanut normaalisuusoletuksia, mutta kyseisen muuttujan vinous ei aiheutta-
nut rajoituksia muuttujan kuvailevien tietojen tarkastelulle. Neljannen luokan
matematiikan oppijamindkésitystd kuvaava muuttuja puolestaan osoittautui
normaalijakautuneeksi. Opettajakohtaisissa aggregoiduissa aineistoissa mate-
matiikan oppijamindkésityksen arvot olivat tutkittavan opettajan luokan oppilai-
den (2-6 oppilasta per luokka) matematiikan oppijaminédkésitysten keskiarvoja.
Toisen luokan oppilaiden matematiikan oppijamindkésityksen, myonteisen il-
mapiirin, sensitiivisyyden, oppilaiden nikokulmien huomioimisen ja tunnetuen
summamuuttujan osalta normaalisuusoletukset toteutuivat. Sen sijaan neljainnen
luokan aineiston muuttujista oppilaiden matematiikan oppijamindkaésitys, sensi-
tiivisyys ja oppilaiden ndkokulmien huomioiminen tdyttivit normaalisuusole-

tukset. Kielteistd ilmapiirid koskeva muuttuja ei tayttanyt normaalisuusoletuksia
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toisella eikd neljannelld luokalla, ja my06s neljannen luokan myénteinen ilmapiiri
ja tunnetuen summamuuttuja osoittautuivat jakaumiltaan vinoiksi.

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessad tarkasteltiin toisen ja neljinnen luo-
kan oppilaiden matematiikan oppijamindkésitystd toisistaan riippumattomina
otoksina. Matematiikan oppijamindkésitystd tutkittiin kuvailevien tietojen eli
keskiarvojen, keskihajontojen, suurimpien ja pienimpien arvojen sekd mediaa-
nien avulla. Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin luokanopettajan tun-
netukea neljan ulottuvuuden kautta (myonteinen ilmapiiri, kielteinen ilmapiiri,
opettajan sensitiivisyys ja oppilaiden nikokulmien huomioiminen) sekd naista
muodostetun summamuuttujan avulla. Lisdksi tarkasteltiin toisen ja neljainnen
luokan luokanopettajien tunnetuen ja sen eri ulottuvuuksien mahdollisia eroja
keskiarvojen erojen merkitsevyyksien sek jarjestyslukujen avulla.

Tunnetuen ulottuvuudet korreloivat voimakkaasti keskenddn, joten regres-
sionalyysin ei katsottu sopivan analyysimenetelmaéksi tdhdn tutkimuskysymyk-
seen mahdollisen multikollineaarisuuden vuoksi (Metsamuuronen, 2011; Tahti-
nen ym., 2020). Sensitiivisyyden ja oppilaiden ndkokulmien huomioimi-
sen osalta keskiarvojen erojen merkitsevyyksia tutkittiin normaalijakautuneille
muuttujille tarkoitetun riippumattomien otosten t-testin avulla, joka soveltuu
kahden toisistaan riippumattoman ryhmin vilisten keskiarvoerojen arvioimi-
seen (Tdahtinen ym., 2020). Testid voidaan kadyttdd hyvin pienten aineistojen ana-
lysointiin, kun muuttujat ovat vahintddn valimatka-asteikollisia ja normaalija-
kautuneita, kuten opettajan sensitiivisyyden ja oppilaiden nikokulmien huomi-
oimisen muuttujat molemmilla luokka-asteilla ovat tdssa tutkimuksessa (Metsa-
muuronen, 2011; Tahtinen ym., 2020). Sen sijaan myonteisen ilmapiirin ja kieltei-
sen ilmapiirin sekd tunnetuen ulottuvuuksista muodostetun keskiarvosumma-
muuttujan osalta erojen merkitsevyyksid tutkittiin parametrittomalla, ryhmien
vilisten erojen vertailuun tarkoitetulla Mann-Whitneyn U-testilld, joka soveltuu
muuttujille, jotka eivit toteuta normaalisuusoletuksia (Metsimuuronen, 2011;
Tédhtinen ym., 2020). Liséksi toisen ja neljannen luokan luokanopettajien tunne-

tuen ulottuvuuksien eroja tarkasteltiin efektikoon eli tdssa tapauksessa Cohenin
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d:n avulla, joka kertoo kahden ryhmin keskiarvojen eron suuruudesta (Metsa-
muuronen, 2011).

Kolmannessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin luokanopettajan tunne-
tuen ja sen ulottuvuuksien yhteyttd oppilaan matematiikan oppijamindkasityk-
seen toisella ja neljannelld luokalla. Muuttujien vaélisid yhteyksia tutkittiin jérjes-
tyslukuihin perustuvan parametrittoman Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoi-
men avulla, joka soveltuu kdytettdvéksi niiden muuttujien tarkasteluun, jotka ei-

vét toteuta normaalisuusoletuksia (Metsamuuronen, 2005; Tahtinen ym., 2020).

2.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettisten kysymysten tarkastelun tulee olla osa niin tutkimuspro-
sessin moninaisia vaiheita kuin tulosten julkaisua, silld eettisten periaatteiden
noudattaminen kuuluu olennaisesti tieteelliseen tutkimusprosessiin ja on yksi
keskeinen tae sille, ettd tutkimukseen ja sen tuloksiin voi ylipddtddn luottaa (Tah-
tinen ym., 2020). Tutkimus on osa Jyvaskyldn yliopiston Alkuportaat -tutkimus-
hanketta, joka on saanut yliopiston eettiseltd toimikunnalta mytnteisen ennak-
koarvioinnin ennen tutkimuksen toteuttamista vuonna 2006. Tutkimuksen kai-
kissa vaiheissa on sitouduttu noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelukun-
nan laatimia ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisid periaatteita (Tutkimus-
eettinen neuvottelukunta, 2019). Lisdksi tdimén tutkimuksen tekijdt ovat perehty-
neet Jyvaskyldn yliopiston tietosuojavaatimuksiin sekd sitoutuneet kirjallisesti
Alkuportaat -tutkimushankkeen aineiston luottamukselliseen kayttoon.

Ennen tutkimuksen aloittamista tutkimukseen vapaaehtoisesti osallistu-
vien luokkien opettajia, oppilaita ja oppilaiden huoltajia ldhestyttiin pyytamalla
suostumus osallistua tutkimukseen seké kerrottiin tutkimukseen osallistuvan oi-
keuksista. Vaikka oppilaiden huoltajilta pyydettiin kirjallinen lupa oppilaan osal-
listumisesta tutkimukseen, oppilailla oli oikeus tehdd lopullinen pddtos omasta
osallistumisestaan eli heilld oli mahdollisuus kieltaytya tai keskeyttad tutkimuk-

seen osallistuminen missi tutkimuksen vaiheessa tahansa. Yleisesti ottaen seki
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oppilaan huoltaja ettd oppilas voivat olla antamatta suostumusta oppilaan osal-
listumisesta tutkimukseen (Nieminen, 2021; Rutanen & Vehkalahti, 2021). Opet-
tajille, oppilaille ja huoltajille vilitettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(2019) periaatteiden mukaisesti kattavasti tietoa Alkuportaat -tutkimushank-
keesta, tutkittavien henkilGtietojen kasittelystd sekd tutkimuksen toteuttamisesta
ja osallistumisen ehdottomasta vapaaehtoisuudesta. Kuulan (2015) mukaan tut-
kittavien kattava tiedottaminen on merkittdvé tekija tietosuojalain ja hyvien tie-
teellisten kdytantojen noudattamisessa. Etenkin alaikdisen lapsen tulee saada tie-
tdd ja hahmottaa ikdiselleen ymmarrettavalld tavalla tutkimuksen tarkoitus ja
kdytannon jdrjestelyt ennen suostumuksen antamista (Nieminen, 2021; Rutanen
& Vehkalahti, 2021). Lisdksi tutkimukseen osallistuville kerrottiin heiddn oi-
keudestaan perua tai keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen missd tahansa tut-
kimuksen vaiheessa ilman mitddn seuraamuksia. Osallistumisen keskeyttiminen
ei vaadi tutkittavaa kertomaan keskeyttdmisen syytd ja my0s tutkijalla on oikeus
keskeyttdd tutkittavan osallistuminen tarpeen vaatiessa (Kuula, 2015).
Tutkimusaineiston luottamuksellisuus tarkoittaa tutkittavien henkilttietoi-
hin ja niiden kasittelyyn liittyvien kédytdanteiden noudattamista (Kuula, 2021).
Kaikki paperinen aineisto tuhottiin hankkeen toimesta aineistonkeruun jilkeen
ja muutettiin numeeriseen muotoon. Lapi tutkimusprosessin huolehdittiin siit4,
ettd tutkittavat henkilot eivéat tule tutkimuksesta tunnistetuksi, eli anonymiteetin
turvan periaatetta noudatettiin (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019; Tahti-
nen ym., 2020). Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ja opettajien yksiloivét
tiedot oli poistettu hankkeen toimesta tutkimusaineistosta jo ennen kuin taman
tutkimuksen tekijdt saivat aineiston haltuunsa. Jokaisella tutkimukseen osallistu-
neella oli tutkimuksessa tunnisteenaan neli- tai viisinumeroinen koodi, jonka
avulla tutkimus pystyttiin toteuttamaan Tietosuojalain (2019/1050) mukaisesti
ilman tunnistetietoja pseudonymiteetin avulla. Tadssd tutkimuksessa kaytetty tut-
kimusaineisto oli Alkuportaat-hankkeessa toimineiden koulutettujen tutkimus-
avustajien kerddmd, joten taman tutkimuksen tekijdt eivat ole tavanneet tutkitta-

via henkiloitd. Tutkijoiden suhde tutkittaviin on siis hyvin neutraali.
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Tutkimusaineiston luottamuksellisuuteen liittyvéat kdaytdnteet koskevat ai-
neiston kerdnneiden tutkijoiden lisdksi my6s tdmdn tutkimuksen tekijoitd
(Kuula, 2021). Alkuperdistd tutkimusaineistoa sdilytetddn Jyvaskyldn yliopiston
salasanasuojatulla verkkolevyasemalla. Taman tutkimuksen tekijdt sadilyttavét
saamaansa tutkimusaineistoa kryptatulla muistitikulla tutkimuksen valmistumi-
seen saakka. Aineistoa on késitelty tietoturvallisessa ymparistossa erityistd huo-
lellisuutta noudattaen ja aineisto tullaan palauttamaan tutkimusprosessin paa-
tyttyd takaisin Alkuportaat-hankkeen haltuun. Tutkimusaineistoa ei olla ndy-
tetty eiké siitd olla keskusteltu taméan tutkimuksen ulkopuolisten henkildiden

kanssa.
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3 TULOKSET

3.1 Luokanopettajan tunnetuki

Ensimmdisessd tutkimuskysymyksessd kartoitettiin luokanopettajien tunnetu-
kea toisella ja neljannelld luokalla. Kuvailevat tiedot osoittavat tunnetuen olevan
hieman keskitasoista laadukkaampaa molemmilla luokka-asteilla. Tunnetuen ja
sen ulottuvuuksien keskiarvot (ka), mediaanit (Md), keskihajonnat (kh) seka pie-
nimmadt (min) ja suurimmat (max) arvot on raportoitu taulukossa 1. Eniten tun-
netuen ulottuvuuksista ilmeni myonteistd ilmapiirid ja véhiten kielteistd ilmapii-
rid molemmilla luokka-asteilla. Sensitiivisyyttd ilmeni molemmilla luokka-as-
teilla toiseksi eniten, kun taas oppilaiden ndkokulmien huomiointia ilmeni
toiseksi véahiten.

Kuten taulukosta 1 havaitaan, luokanopettajien tunnetuki oli toisella ja nel-
jannelld luokalla melko samantasoista (2. 1k ka = 5.47; 4. 1k ka = 5.53). My0s tun-
netuen ulottuvuuksien ilmeneminen oli toisen ja neljannen luokan luokanopet-
tajilla hyvin samankaltaista. Myonteistd ilmapiirid esiintyi kuitenkin hieman
enemman toisella luokalla (ka = 5.33) kuin neljannelld luokalla (ka = 5.26). My0s
kielteistd ilmapiirid ilmeni toisella luokalla (ka = 1.20) neljatta luokkaa (ka = 1.11)
hieman enemmaén. Sen sijaan neljannen luokan luokanopettajien arvioitiin ole-
van hieman sensitiivisempid (ka = 5.17) kuin toisen luokan luokanopettajien (ka
= 5.13) ja huomioivan oppilaiden ndkokulmia (ka = 4.79) hieman toisen luokan

luokanopettajia enemman (ka = 4.62).
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Taulukko 1

Toisen (N = 29) ja neljinnen luokan (N = 26) luokanopettajien tunnetuen keskiarvot ja

keskihajonnat.
ka Md kh min max
2.1k 41k 21k 41k 21k 41k 21k 41k 21k 4.1k
Tunnetuki 547 553 556 569 052 055 441 377 624 645
Myonteinen
533 526 550 548 061 070 390 310 625 625
ilmapiiri
Kielteinen
120 111 110 100 029 036 100 100 240 285
ilmapiiri

Sensitiivisyys  5.13  5.17 517 540 065 071 396 325 613 625

Nikokulmien

.. 462 4.79 459 482 080 0.70 3.13 3.60 5.88 6.30
huomioiminen

ka = keskiarvo, Md = mediaani, kh = keskihajonta, min = minimi, max = maksimi

Lisaksi tutkittiin, eroaako toisen ja neljannen luokan luokanopettajien tunnetuki
toisistaan tarkastelemalla tunnetuen ja sen ulottuvuuksien keskiarvojen ja jarjes-
tyslukujen erojen merkitsevyyksid sekd ryhmien valisid efektikokoja. Sensitiivi-
syyden ja oppilaiden ndkokulmien huomioimisen osalta keskiarvojen erojen
merkitsevyyksid tutkittiin normaalijakautuneille muuttujille tarkoitetulla riippu-
mattomien otosten t-testilld. Tulosten mukaan luokanopettajat eivit eronneet toi-
sella ja neljannelld luokalla toisistaan sensitiivisyyden (t(53) = -0.208, p = .836, d
=0.06) tai oppilaiden ndkokulmien huomioinnin (t(53) = -0.843, p = .403, d = 0.23)
osalta tilastollisesti merkitsevésti.

Toisen ja neljannen luokan luokanopettajien eroja myonteisen ilmapiirin ja
kielteisen ilmapiirin sekd yleisen tunnetuen osalta tarkasteltiin parametritto-
malla Mann-Whitneyn U-testilld, joka mittaa jdrjestyslukujen erojen merkit-
sevyyksid. Toisen ja neljannen luokan myo6nteinen ilmapiiri (Z = -0.312, p = .760,
d = 0.12) ja luokanopettajien tunnetuki (Z = -0.481, p = .636, d = 0.10) eivit eron-

neet toisistaan tilastollisesti merkitsevésti. Sen sijaan toisen ja neljannen luokan
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luokanopettajat erosivat toisistaan kielteisen ilmapiirin osalta tilastollisesti mer-
kitsevésti (Z = -3.071, p = .002, d = 0.27). Erot toisen ja neljannen luokan luokan-
opettajien tunnetuen ulottuvuuksissa olivat hyvin pienid tai pienid myos efekti-
kokojen perusteella (Cohen, 1988). Suurimmat erot toisen ja neljainnen luokan
luokanopettajien vililld olivat Cohenin d -arvojen mukaan oppilaiden nakokul-

mien huomioimisen (d = 0.23) ja kielteisen ilmapiirin (d = 0.27) kohdalla.

3.2 Oppilaan matematiikan oppijamindkasitys

Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin oppilaiden matematiikan oppija-
mindkasitystd toisella ja neljannelld luokalla kuvailevien tietojen avulla. Oppilai-
den vastaukset jakautuivat toisella luokalla asteikon 1-10 jokaiselle arvolle (ku-
vio 2). Oppilaat raportoivat eniten vastauksia arvon 8 kohdalle (N = 29) ja toiseksi
eniten arvon 9 kohdalle (N = 22). Kaiken kaikkiaan toisen luokan oppilaat rapor-
toivat matematiikan oppijamindkasityksensd melko korkeaksi, eli suuri osa op-

pilaista koki olevansa vertaisiaan taitavampia matematiikassa.
Kuvio 2

Matematiikan oppijamindkdsitys toisella luokalla (N = 122)
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My6s neljannen luokan oppilaiden raportoimissa matematiikan oppijaminédkési-
tyksissd oli hajontaa (kuvio 3). Eniten vastauksia raportoitiin arvon 6.33 kohdalle
(N =11) ja vastaukset painottuivat hieman yli vastausasteikon puolenvalin. Nel-
jannen luokan matematiikan oppijamindkasityksen arvot jakautuivat myos ko-
konaislukujen vilille, silld neljannen luokan oppijamindkésitysmuuttuja oli kol-
mesta alakysymyksestd muodostettu keskiarvosummamuuttuja. Vastausten pe-
rusteella neljannelld luokalla valtaosa oppilaista koki olevansa matematiikan tai-

doiltaan hieman luokan keskivertoa ( = 5) parempia.
Kuvio 3

Matematiikan oppijamindkdsitys neljinnelld luokalla (N = 102)
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Matematiikan oppijamindkésityksen keskiarvot (ka), keskihajonnat (kh), mediaa-
nit (Md), pienimmadt (min) ja suurimmat (max) arvot seka otoskoot (N) on esitetty
taulukossa 2. Oppilaiden oppijamindkésityksen keskiarvot toisella ja neljannelld
luokalla olivat asteikon keskimmadistd arvoa suurempia, eli matematiikan oppi-

jamindkésitys oli keskimédarin suhteellisen korkea molemmilla luokka-asteilla.
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Keskiarvojen perusteella toisen luokan oppilaiden matematiikan oppijaminaka-
sitys (ka = 7.43) oli jonkin verran neljainnen luokan oppilaiden matematiikan op-

pijaminakaésitystd (ka = 6.80) korkeampaa.

Taulukko 2

Matematiikan oppijamindikdisityksen keskiarvot, keskihajonnat ja mediaanit toisella ja

neljinnelld luokalla.

ka kh min max Md
Matematiikan oppijaminékaésitys
2.1k (N =122) 743 2.05 1 10 8.00
4.1k (N =102) 6.80 1.82 1 10 6.67

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta, min = minimi, max = maksimi, Md = mediaani

Toisella luokalla matematiikan oppijaminékésityksen vastausten keskihajonta oli
neljannen luokan vastausten keskihajontaa suurempi, eli vaihtelua neljannella
luokalla raportoitujen oppijaminédkésityksen arvojen vililld oli vahemmaén kuin
toisella luokalla (ks. taulukko 2). Hajonta oppilaiden raportoimissa vastauksissa
matematiikan oppijamindkésityksistddn oli kokonaisuudessaan molemmilla

luokka-asteilla melko suurta.

3.3 Luokanopettajan tunnetuen yhteys oppilaan matematiikan
oppijaminidkasitykseen

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin luokanopettajan tunnetuen ja

sen ulottuvuuksien yhteyttd oppilaiden matematiikan oppijamindkéasitykseen

toisella ja neljannelld luokalla Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokertoimen avulla.

Toisella luokalla luokanopettajan tunnetuen ja oppilaiden matematiikan oppija-

mindkasityksen valiltd 16ytyi heikko negatiivinen yhteys (taulukko 3). Tunne-

tuen ulottuvuuksista oppilaan ndkékulmien huomioiminen ja myonteinen ilma-



29

piiri olivat negatiivisesti ja heikosti yhteydessd oppilaiden matematiikan oppija-
mindkasitykseen. Sen sijaan kielteinen ilmapiiri oli myonteisesti ja heikosti yh-
teydessd oppilaiden matematiikan oppijamindkésitykseen. Tunnetuen summa-
muuttuja tai mikdan tunnetuen ulottuvuuksista ei ollut kuitenkaan tilastollisesti

merkitsevasti yhteydessd oppilaiden matematiikan oppijaminékésitykseen.

Taulukko 3

Luokanopettajan tunnetuen ja oppilaiden matematitkan oppijaminikdisityksen viliset

Spearmanin korrelaatiot toisella luokalla.

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6.

1. Matematiikan oppijamindkéasitys  1.00

2. Tunnetuki -101  1.00
3. Myonteinen ilmapiiri -038  .906*** 1.00
4. Kielteinen ilmapiiri 73 -.623**  -715** 1.00
5. Sensitiivisyys .003 924%  847***  -467*  1.00

6. Ndkokulmien huomioiminen -.217  .901**  700*** -457*  .751*** 1.00

*p <05, % p < .01, **p< .00l

Neljannelld luokalla luokanopettajan tunnetuki oli heikosti yhteydessa oppilai-
den matematiikan oppijamindkésitykseen (taulukko 4). Tunnetuen ulottuvuuk-
sista sensitiivisyys oli tilastollisesti merkitsevésti ja positiivisesti yhteydessd op-
pilaiden matematiikan oppijamindkasitykseen. Myonteisen ilmapiirin ja oppilai-
den matematiikan oppijamindkésityksen vélilld oli ndhtadvissa heikko positiivi-
nen yhteys, kun taas kielteisen ilmapiirin ja oppilaiden matematiikan oppija-
mindkasityksen valilld todettiin heikko negatiivinen yhteys. My6s oppilaiden na-
kokulmien huomioimisen havaittiin korreloivan myonteisesti mutta heikosti op-
pilaiden matematiikan oppijamindkésityksen kanssa. Muut yhteydet sensitiivi-

syyttd lukuun ottamatta eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevia.
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Luokanopettajan tunnetuen ja oppilaiden matematiikan oppijamindkdisityksen viliset

Spearmanin korrelaatiot neljannelld luokalla.

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6
1. Matematiikan oppijamindkésitys 1.00
2. Tunnetuki 363 1.00

3. Myonteinen ilmapiiri .388 .889*** 1.00

4. Kielteinen ilmapiiri -.239 -316 -.340 1.00

5. Sensitiivisyys 412* 900 813***  -306 1.00

6. Ndkokulmien huomioiminen .185 894+ 706***  -312 714+ 1.00

*p <.05,*p<.01,**p<.001

Tulokset osoittavat neljannen luokan osalta, ettd mitd sensitiivisempi luokan-

opettaja on, sitd myonteisempi on luokan oppilaiden matematiikan oppijamina-

kasitys.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tutkia luokanopettajan tunnetukea ja sen
mahdollisia eroja toisen ja neljannen luokanopettajilla sekd selvittdd, millainen
heiddn oppilaidensa matematiikan oppijamindkasitys on. Lisdksi haluttiin tutkia,
missd méddrin toisen ja neljannen luokan luokanopettajien tunnetuki ja sen ulot-
tuvuudet ovat yhteydessd heiddn oppilaidensa matematiikan oppijaminakési-
tykseen. Tulokset osoittivat tunnetuen olevan melko korkealaatuista toisella ja
neljannelld luokalla. Neljannen luokan opettajien tunnetuki arvioitiin hiukan
korkealaatuisemmaksi kuin toisen luokan opettajien, ja kielteistd ilmapiirid esiin-
tyi toisella luokalla tilastollisesti merkitsevdsti enemmaén kuin neljannelld luo-
kalla. Oppilaiden matematiikan oppijamindkésitys osoittautui molemmilla
luokka-asteilla melko korkeaksi, joskin toisen luokan oppilaiden matematiikan
oppijamindkasitys oli hieman myonteisempi kuin neljannen luokan oppilaiden.
Toisella luokalla tunnetuen ja oppilaiden matematiikan oppijamindkésityksen
valilla havaittiin negatiivinen, joskaan ei tilastollisesti merkitsevéd, yhteys, kun
taas neljannelld luokalla yhteyden havaittiin olevan positiivinen. Ainoa tilastol-
lisesti merkitseva yhteys 16ytyi neljannelld luokalla opettajan sensitiivisyyden ja

oppilaiden matematiikan oppijamindkasityksen valilla.

4.1 Tunnetuki ja matematiikan oppijaminakasitys

Molemmilla luokka-asteilla tunnetuen ulottuvuuksista esiintyi eniten myo6n-
teistd ilmapiirid, joka kuvastaa Hamren ja kollegoiden (2013) mukaan opettajan
lampimyyttd, kiintymyksen osoittamista ja myonteisten tunteiden maéé&raa luo-
kassa. Kiintymyssuhdeteorian mukaan jo varsin varhaisessa vaiheessa ensisijai-
sen kiintymyssuhteen eli vanhemman rinnalle syntyy muita merkityksellisia ih-
missuhteita, joita kutsutaan toissijaisiksi kiintymyksen kohteiksi (Bowlby, 1969).
Tamankaltaiset ldheiset suhteet merkityksellisten aikuisten kanssa edistéavit lap-

sen sopeutumista kouluun koulupolun alussa (Granot & Mayseless, 2001). N&in
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ollen kiintymyssuhdeteorian (Bowlby, 1969) mukainen kiintymyksen osoittami-
nen ja turvallisen sekd myonteisen oppimisympaériston luominen ovat tarkeita
tekijoitd laadukkaalle opettaja-oppilasvuorovaikutukselle etenkin nuorempien
oppilaiden kanssa. Tdssd tutkimuksessa myonteistd ilmapiirid esiintyi toisella
luokalla neljattd luokkaa enemmén. Huomionarvoista on, ettd myos kielteists il-
mapiirid esiintyi toisella luokalla tilastollisesti merkitsevésti enemmaén kuin nel-
jannelld luokalla. Tdmdn voidaan ndhdd kuvastavan ilmapiirin vaihtelevuutta
toisella luokalla. Saattaa olla, ettd toisella luokalla olevat oppilaat eivét osaa vield
saddelld omia tunteitaan ja omaa toimintaansa yhta hyvin kuin hieman vanhem-
mat oppilaat neljannelld luokalla. Kielteistd ilmapiirid esiintyi kuitenkin molem-
milla luokka-asteilla tunnetuen ulottuvuuksista viahiten, mikd on tunnetuen laa-
tua tarkasteltaessa myonteinen havainto. My6s aiemmissa tutkimuksissa eri-
ikdisten oppilaiden opetusryhmissd on havaittu, ettd tunnetuki on suhteellisen
korkealaatuista, mutta kielteistad ilmapiirid esiintyy suhteellisen vahan (Hamre
ym., 2013; Leyva ym., 2015; Pakarinen ym., 2014; Virtanen ym., 2018).
Molemmilla luokka-asteilla opettajan sensitiivisyyttd ilmeni tunnetuen
ulottuvuuksista toiseksi eniten ja oppilaiden ndkokulmien huomioimista toiseksi
véahiten. Tulokset osoittivat neljannen luokan opettajien olevan sensitiivisempid
ja huomioivan oppilaiden ndkokulmia hieman enemmain kuin toisen luokan
opettajat. Tadma voi johtua opettajan lisddntyneestd tarpeesta reagoida oppilaiden
tunteisiin ja tarpeisiin neljannelld luokalla, kun esimerkiksi oppilaiden kasitys
omista taidoistaan alkaa realisoitua (Viljaranta, 2017; Wigfield & Eccles, 2000).
Tulos voi heijastua myos opettajien mahdollisesta kokemuksesta keskustelun ja
oppilaiden ndkokulmien huomioimisen olevan helpompaa neljinnen luokan op-
pilaiden kanssa. Toisaalta vanhemmat oppilaat todenndkoisesti osaavat jo kes-
kustella ideoistaan, ajatuksistaan ja tarpeistaan monipuolisemmin kuin toisella
luokalla olevat oppilaat. Oppilaiden ndkokulmien huomioiminen ilmenee muun
muassa oppilaiden autonomian tukemisena, joka puolestaan edistdd oppilaiden
motivaatiota koulunkdyntiin liittyen (Hamre ym., 2013). Tdten ndkokulmien
huomioimisen voidaan ajatella olevan opettajalta esimerkiksi oppilaan motivaa-

tion edistdmiseen tdhtddvad toimintaa. Oppilaiden nakokulmien huomioiminen
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voi olla myos opettajan keino ehkdistd oppilaan matematiikkaan kohdistuvaa
kielteistd asennetta, joka saattaa Hannulan ja Holmin (2018) mukaan esiinty4d voi-
makkaimmillaan jopa matematiikka-ahdistuksena.

Tdssd tutkimuksessa matematiikan oppijamindkasitys osoittautui molem-
milla luokka-asteilla melko korkeaksi, vaikkakin toisen luokan oppilaiden kasi-
tys itsestddn matematiikan oppijoina oli selvasti myonteisempi kuin neljannelld
luokalla olevien oppilaiden. Nuoremmat oppilaat olivat optimistisempia omien
taitojensa arvioinnissa, mikd vahvistaa aikaisempaa tietoa ensimmadisten luok-
kien oppilaiden oppijamindkasityksen ylioptimistisuudesta (Viljaranta, 2015) ja
sen realisoitumisesta oppilaan kasvaessa sekd erilaisten oppimiskokemusten ja
niistd saadun palautteen myotd (Viljaranta, 2017; Wigfield & Eccles, 2000). On
kuitenkin huomioitava, ettd oppilaiden arvioita matematiikan oppijamindkasi-
tyksestddn toisella ja neljannelld luokalla ei voida tdysin verrata keskenddan ma-
tematiikan oppijamindkésitystd koskevien kysymysten eridvan méadran vuoksi.

Tatd tutkimuksen rajoitusta tarkastellaan lisdd luvussa 4.3.

4.2 Tunnetuen ja matematiikan oppijamindkasityksen yhteys

Toinen vuosiluokka. Tulokset osoittivat luokanopettajan tunnetuen ja oppilai-
den matematiikan oppijamindkasityksen olevan negatiivisesti, joskaan ei tilastol-
lisesti merkitsevésti, yhteydessa toisiinsa. My6s oppilaiden nakokulmien huomi-
oimisen sekd myonteisen ilmapiirin havaittiin olevan negatiivisesti yhteydessa
oppilaiden matematiikan oppijamindkéasitykseen. Namd negatiiviset yhteydet
osoittautuivat pdinvastaiseksi aikaisempien tutkimustulosten pohjalta (Pakari-
nen ym., 2014; Poysd, 2020) tehtyjen ennakko-oletusten kanssa.

Yhteyksid tarkasteltaessa on kuitenkin huomioitava, ettd korrelaatio ei il-
maise kausaliteettia, eli havaittujen yhteyksien suuntaa (Tdhtinen ym., 2020). Toi-
sin sanoen negatiivinen korrelaatio opettajan tunnetuen ja oppilaiden oppija-
mindkasityksen valilld ei valttaméttda merkitse korkealaatuisen tunnetuen yh-
teyttd heikkoon oppijamindkasitykseen, vaan kyseessd voi olla yhta lailla oppi-

laiden heikosta oppijamindkésityksestd kumpuavan tuen tarpeen ja tunnetuen
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vilinen yhteys. Vaikka toisen luokan osalta oppilaiden késitykset itsestdan ma-
tematiikan oppijoina osoittautuivat keskimé&drin melko myonteisiksi, on huomi-
oitava, ettd aineistossa oli my0s niitd oppilaita, jotka kokivat olevansa matema-
tiikassa luokan keskivertoa heikompia. Usein tukea tarvitsevat tai itsensd huo-
nompina oppijoina nikevéat oppilaat tarvitsevat enemman opettajan sensitiivi-
syyttd, huomiota ja tukea. Aiemmin esitellyn evokatiivisen efektin mukaisesti
esimerkiksi oppilaan sosioemotionaaliset ominaisuudet, akateeminen suoriutu-
minen ja motivaatio saavat opettajan reagoimaan oppilaan tarpeisiin muun mu-
assa erilaisin ohjausmenetelmin kuten antamalla enemmidn tukea ja ohjausta
(Nurmi & Kiuru, 2015). Tamédn tutkimuksen tulos tuo uutta tietoa tunnetuen ja
matematiikan oppijamindkéasityksen yhteydestd myos evokatiivisen efektin na-
kokulmasta.

Neljds vuosiluokka. Neljannen luokan osalta tulokset vahvistivat aiempaa
tutkimustietoa luokanopettajan tunnetuen merkityksestd oppilaiden motivaati-
oon ja kouluun kiinnittymiseen (Pakarinen ym., 2014; Poysd, 2020), silld tunne-
tuen havaittiin olevan positiivisesti yhteydessd oppilaiden matematiikan oppija-
mindkasitykseen. Esimerkiksi Rice ja kollegat (2013) ovat todenneet luokanopet-
tajan tuen olevan yhteydessd oppilaan myonteiseen suhtautumiseen matematii-
kan oppiainetta kohtaan, minkd puolestaan on todettu lisddvan oppilaan koke-
maa mindpystyvyyden tunnetta ja motivaatiota matematiikan oppiaineen opis-
kelussa. Viljarannan (2015) mukaan oppilaalle tiarkeiden aikuisten kannustus, ke-
huminen ja auttaminen vaikuttavat oppijamindkéasityksen kehittymiseen. Talta
osin taman tutkimuksen tulokset vahvistavat aikaisempia tutkimustuloksia, eri-
tyisesti luokanopettajan sensitiivisyyden osalta. Aikaisemmassa kirjallisuudessa
opettajan sensitiivisyyden on todettu vahentdvan oppilaiden matematiikka-ah-
distusta (Aldrup ym., 2020) ja ennustavan erityisesti niiden oppilaiden oma-aloit-
teista osallistumista luokkahuonevuorovaikutukseen, joilla on kiintymyssuhtei-
siin liittyvid haasteita (Spilt ym., 2018). Tama tutkimus osoitti luokanopettajan
sensitiivisyyden olevan tilastollisesti merkitsevisti yhteydessa oppilaiden mate-

matiikan oppijamindkasitykseen, mikd paitsi vahvistaa aiempaa tutkimustietoa
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opettajan sensitiivisyyden merkityksestd, mutta tuo myo6s uutta tietoa nimen-
omaan sensitiivisen vuorovaikutuksen yhteydestd oppilaiden matematiikan op-
pijamindkasitykseen. Luokanopettajan oppilaantuntemus ja kyky havainnoida
herkaésti oppilaiden yksilollisid tarpeita heijastuvat oppilaiden myonteisempiin
késityksiin itsestddn matematiikan oppijoina. Tulos on tdrked erityisesti pohdit-
taessa keinoja lasten ja nuorten matematiikan oppimista koskevan kiinnostuksen
ja matematiikan taitojen oppimisen tukemiseksi.

Tutkimustulokset osoittivat myos luokan myonteisen ilmapiirin olevan po-
sitiivisesti, joskaan ei tilastollisesti merkitsevésti, yhteydessd oppilaiden mate-
matiikan oppijamindkasitykseen. Myonteinen ilmapiiri kuvaa muun muassa sitd,
missd mddrin oppilaat nauttivat luokkahuoneessa vietetystd ajasta ja yhteisesta
toiminnasta ja millaisena he kokevat vuorovaikutussuhteet aikuisten kanssa (Pi-
anta, 2012). My0s aikaisemmassa tutkimuksessa luokan ilmapiirin on todettu
olevan positiivisesti yhteydessd oppijamindkasitykseen (Beld ym., 2021). Myon-
teinen ilmapiiri ja ryhméssd olemisesta nauttiminen voivat liittyd esimerkiksi
opetusryhmidn ryhméyttdmiseen ja yhteishengen edistdmiseen, jotka voivat olla
luokanopettajalle luontevia asioita toteuttaa kouluarjessa. Tulos kertoo myos
myonteisemman ilmapiirin eli myonteisten tunteiden, opettajan kiintymyksen
osoittamisen ja lampimien, kunnioittavien vuorovaikutussuhteiden (Hamre ym.,
2013) yhteydestd oppilaiden myonteisempddn késitykseen itsestddn matematii-
kan oppijoina. Toisaalta luokassa ilmenevén kielteisen ilmapiirin eli huutamisen,
rangaistuksilla uhkailemisen, aggressiivisuuden, vidhdisen kunnioituksen ja &r-
tymyksen tunteiden (Hamre ym., 2013) havaittiin olevan negatiivisesti yhtey-
dessd oppilaiden matematiikan oppijamindkasitykseen. Tulos ei kuitenkaan ollut
tilastollisesti merkitsevd. Tuloksen perusteella oppilaiden heikon matematiikan
oppijamindkasityksen voidaan ndhdéa olevan yhteydessd luokan kielteisempaan
ilmapiiriin. Yksittdisten oppilaiden tasolla matematiikassa epdonnistumisen on
ndhty Hannulan ja Holmin (2018) nidkemyksen mukaan aiheuttavan kielteisia
tunteita. Lisdksi aikaisemmat tutkimukset osoittavat oppilaan heikon matematii-

kan oppijamindkasityksen ennustavan tylsistyneisyyttd ja ahdistuneisuutta ma-
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tematiikan oppiainetta kohtaan (Ahmed ym., 2012; Clem ym., 2021). T&ssa tutki-
muksessa tarkasteltiin sen sijaan luokan keskimddrdistd oppijamindkasitysta eika
yksittdisten oppilaiden oppijamindkasitystd suhteessa luokan ilmapiiriin ja opet-
tajan tunnetukeen. Tama tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd opettajan tunnetuella
on merkitystd luokan oppilaiden oppijamindkasityksen kannalta, mutta aiheesta

tarvittaisiin lisdtietoa.

4.3 Tutkimuksen arviointia ja rajoitukset

Tdamad tutkimus tuottaa uutta tietoa luokanopettajan tunnetuen yhteydestd oppi-
laiden matematiikan oppijaminékésitykseen alakoulussa. Tunnetuen merkitysta
osana laajempaa opettaja-oppilasvuorovaikutusta on tutkittu jonkin verran,
mutta pelkkddn luokanopettajan tunnetukeen keskittyvdd tutkimusta on tois-
taiseksi tehty vidhan. Lisdksi nimenomaan tunnetuen ja oppilaiden matematiikan
oppijamindkasityksen vilistd yhteyttd ei ole aikaisemmin tarkasteltu kotimai-
sessa tai edes kansainvilisessd tutkimuksessa. Uuden tutkimustiedon tuottami-
sen lisdksi tdlld tutkimuksella on muitakin vahvuuksia. Tutkimuksessa kéytetyt
késitteet on médritelty monipuolisesti ja selkedsti aikaisemman tutkimuskirjalli-
suuden perusteella ja saatuja tuloksia on peilattu aiempaan samoja teemoja ka-
sittelevddn tutkimukseen. Tutkimuksessa kaytettyjen mittarien reliabiliteettiker-
toimet ylittivat hyvdksyttdvan raja-arvon (Metsdamuuronen, 2011), joten niiden
luotettavuus lisdd tutkimuksen validiteettia. Lisdksi tutkimuksessa kaytettyja
mittareita on hyodynnetty laajasti aiemmassa tutkimuksessa, joten niiden kay-
tostd on paljon aiempaa kokemusta.

Luokkahuonevuorovaikutuksen laadun tarkasteluun tarkoitettu Class-
room Assesment Scoring System (CLASS K-3; Pianta ym., 2008) on laajasti tes-
tattu ja monipuolisesti kasvatustieteellisen tutkimuksen kentilld hycdynnetty
tutkimusmenetelma (Hamre ym., 2013; Pakarinen ym., 2014; Pianta ym., 2008;
Sabol & Pianta, 2012), joten kyseisen mittarin voidaan todeta olevan luotettava,
pdtevé ja kdyttokelpoinen tadssdkin tutkimuksessa. Tunnetukea ja sen yhteytta

oppilaiden matematiikan oppijaminakésitykseen tarkasteltiin tunnetuen neljan
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ulottuvuuden avulla. Havainnointitutkimukseen liittyy aina kysymys arvioin-
tien luotettavuudesta. Tutkijat olivat saaneet koulutuksen ja harjoitelleet havain-
nointia ennen varsinaisia luokkahuonehavainnointeja (Pakarinen ym., 2014).
Tunnetukea oli arvioimassa aidoissa luokkatilanteissa aina kaksi arvioijaa, minka
voidaan katsoa antavan luotettavampaa tietoa vuorovaikutuksen laadusta ope-
tustilanteissa. Matematiikan oppijamindkasitystd tarkasteltiin molemmilla
luokka-asteilla suhteessa oppilaan vertaisiin, mikd on aiempaan tutkimukseen
peilaten perusteltua (ks. Marsh, 1986). Tutkimuksen toteuttamisen vaiheet on ra-
portoitu selkeésti ja johdonmukaisesti, joten tutkimus on toistettavissa.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on syytd ottaa huomioon myos
tutkimukseen liittyvit rajoitukset. Alkuperdistd tutkimusaineistoa jouduttiin ra-
jaamaan, silld matematiikan oppijamindkasitystd oli mitattu vain osalta tutki-
mukseen osallistuneista oppilaista (2-6 oppilasta per luokka). Tédssd kohtaa on
huomioitava, ettd tutkimuksessa tehtiin pdadtelmid luokan oppilaiden oppija-
mindkdsityksestd ndiden muutaman oppilaan arvioiden perusteella. Jatkossa
olisi tarkedd tarkastella kaikkien luokan oppilaiden oppijamindkasitystd. Aineis-
toa rajattiin my0s niiden oppilaiden osalta, joiden opettajat eivit osallistuneet
luokkahuonehavainnointeihin. Metsdamuurosen (2011) mukaan aineistokato voi
olla ongelmallinen, jos poisjdtetyt tutkittavat edustavat tiettyd ryhmas, joka on
tutkimuksen yleistettdvyyden kannalta oleellinen. Tassd tutkimuksessa ei kui-
tenkaan tutkittu esimerkiksi tiettyd ikdryhmad, tyokokemusta tai sukupuolta,
mutta aineiston rajaaminen vaikutti osittain tutkimuksen luotettavuuteen ja
yleistettdvyyteen heikentdvasti. Jatkossa olisi tiarkedd tarkastella, eroavatko luok-
kahuonehavainnointeihin osallistuvat opettajat muista laajempaan tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista.

Tutkimuksen yleistettdvyyttd heikentdd myos se, ettd vain yksi korrelaatio
oli tilastollisesti merkitsevd. Tama voi johtua tutkimusaineiston pienestd koosta,
silld otoskoon ollessa pieni, suurikaan korrelaatio ei valttamatta ole tilastollisesti
merkitsevd (Metsamuuronen, 2011). Jos tutkimukseen osallistuvia opettajia ja ha-

vainnoitavia luokkia olisi ollut enemman, tutkimus olisi todennidkdisesti tuotta-
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nut enemmadn tilastollisesti merkitsevid tuloksia. Tutkimuksessa toisen ja neljan-
nen luokan opettajat olivat eri henkilditd, joten tunnetuen ja oppijaminakésityk-
sen muutosta tai kehittymistd luokka-asteiden vililld ei ollut mahdollista tarkas-
tella. Nédin ollen toisen ja neljannen luokan opettajien tunnetuki tai oppilaiden
matematiikan oppijaminékaésitys eivit ole vertailukelpoisia keskenddn, vaan saa-
tuja tuloksia on tutkimuksessa tarkasteltu erillisind otoksina.

Tulosten tarkastelussa on syytd huomioida oppilaan matematiikan taitojen
ja oppijamindkésityksen valinen yhteys. Oppilaan kasitys omista taidoistaan ei
valttamattd ole yhteneva varsinaisen matematiikan taitotason kanssa, ja erityi-
sesti vertaisryhman taitotason merkitys on huomioitava (esim. Bong & Skaalvik,
2003; Koivuhovi ym., 2020; Shavelson ym., 1976). Erityisesti oppiainekohtainen
oppijamindkdsitys on altis muutoksille erilaisten oppimistilanteiden ja tapahtu-
mien my6td (Shavelson ym., 1976), ja oppilas pohjaa oman matematiikan oppija-
mindkésityksensd havaintoihin vertaisten kyvyistd (Marsh, 1986). Koska mate-
matiikan oppijamindkasitys muodostuu pitkalti ikdtovereihin liittyvéastd vertai-
lusta, tama tutkimus ei anna tietoa oppilaiden todellisesta taitotasosta matema-
tiikassa. Tdssd tutkimuksessa ei kartoitettu oppilaiden todellista taitotasoa, joten
tutkimus ei myoskddn anna tietoa siitd, millaiseen luokan taitotasoon oppilaat
vertaavat omia matematiikan taitojaan.

On huomioitava, ettd neljainnen luokan oppilaiden matematiikan oppija-
mindkédsitysmuuttuja ilmaisee yksityiskohtaisempaa késitystd oppilaan matema-
titkan taidoista, silld tdssd mittapisteessd oppijamindkésitystd kartoitettiin laa-
jemmin laskemiseen, padssdlaskuihin ja kertolaskuihin liittyvien kolmen kysy-
myksen avulla. Toisen luokan oppilaiden matematiikan oppijamindkasitysta
mittaava yksi kysymys kartoitti sen sijaan kapea-alaisemmin oppilaan kokonais-
valtaista késitystd omista matematiikan taidoistaan. Tdten neljannen luokan mit-
tauksen voidaan ajatella antavan kattavampaa ja luotettavampaa tietoa oppilaan
matematiikan oppijamindkéasityksestd kuin toisen luokan mittaus. Oppilaan ma-

tematiikan oppijamindkésitys on myos altis muutokselle erilaisissa tilanteissa
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(Shavelson ym., 1976), joten haastattelutilanteessa oppilaan ilmaiseman oppija-
mindkasityksen taustalla voi olla monia ulkopuolisia tekijoitd. Osa oppilaista on

esimerkiksi voinut vastata tietylld tavalla miellyttddkseen tutkijaa.

4.4 Jatkotutkimushaasteet ja kdytinnon sovellukset

Aiemman tutkimuksen perusteella tunnetuen on todettu olevan yhteydessa
muun muassa oppilaan motivaatioon (Hafen ym., 2014) ja kouluun kiinnittymi-
seen (Rimm-Kaufman ym., 2015; Virtanen, 2016). Tamé&n tutkimuksen tulokset
korostavat yhteyttd opettajan tunnetuen ja oppilaiden matematiikan oppijamina-
kasityksen valilld. Jatkossa tietoa tunnetuen ja oppilaiden matematiikan oppija-
mindkasityksen yhteydestd tarvitaan erityisesti pitkittdistutkimuksen nakokul-
masta, jotta voidaan selvittdd, edistdako vahvempi tunnetuki oppilaiden oppija-
mindkésitystd ja vaikuttaako tunnetuki oppilaiden oppijamindkésityksen kehit-
tymiseen pitkalld aikavalilld. Jatkossa olisi kiinnostavaa tarkastella myos esimer-
kiksi sitd, onko tunnetuen yhteys oppijamindkasitykseen erilainen eritasoisilla
matematiikan oppijoilla. Tama tutkimus kertoo vain muuttujien vilisestd yhtey-
destd samassa mittapisteessd, mutta ei anna mahdollisuutta tehda paadtelmia yh-
teyden suunnasta eli kausaalisuudesta. Jatkossa my6s suurempi otoskoko toisi
tutkimukseen lisdd luotettavuutta ja saattaisi kertoa enemmaén esimerkiksi tun-
netuen eri ulottuvuuksien merkityksestd oppijaminékésityksen kannalta. Tule-
vaisuudessa tutkimukseen olisi hyvéd saada vield laajemmin opettajia koko Suo-
men alueelta mukaan. Myos esimerkiksi tutkimusperustaisiin konkreettisiin tun-
netuen keinoihin keskittyvad interventiotutkimus voisi tuoda lisdd uudenlaista
tietoa opettajille tunnetuen hyodyntdmisestd koulussa. Olisi my6s mielenkiin-
toista tutkia oppilaan oppijamindkéasitykseen vaikuttavia tekijoitd etenkin luok-
kahuoneympdristossd, jotta opettajille saadaan tutkimusperustaista tietoa oppi-
jamindkasityksen vahvistamisen keinoista. Samoin vanhempien rooli ja kodin ja
koulun yhteisty6 olisi jatkossa tarkeda huomioida tarkasteltaessa oppijaminaka-

sityksen kehittymista.



40

Tama tutkimus vahvistaa osaltaan aikaisempia tutkimustuloksia opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen ja oppilaiden motivaation yhteydestd, mutta tuo myos
uutta tietoa opettajan tunnetuen ja oppilaiden oppijamindkésityksen vilisesta
suhteesta. Erityisesti toisen luokan aineistossa evokatiivisen vaikutuksen mah-
dollisuus tuo erilaista ndkokulmaa asioiden vilisten yhteyksien tarkasteluun
koulumaailmassa (ks. Nurmi & Kiuru, 2015). Tutkimus osoittaa oppilaan it-
seensd liittyvien késitysten huomioimisen ja tukemisen tarkeyden alakoulussa ja
antaa viitteitd siitd, ettd opettajan sensitiivisyydelld eli oppilaiden tarpeisiin vas-
taamisella, tietoisuudella ja herkkyydelld sekd johdonmukaisella ja oikea-aikai-
sella reagoinnilla voidaan vahvistaa oppilaan myonteistd kédsitystd itsestddn ma-
tematiikan oppijana etenkin neljannelld luokalla. Opettajan on hyvé olla tietoinen
siitd, ettd oppilaan oppijamindkasitys todenndkdisesti heikkenee oppilaan kasva-
essa, jotta oppilaalle voidaan antaa hdanen oppijamindkésitystddn vahvistavaa tu-
kea. Opettajien tietoisuutta tunnetuen teemoista olisi aiheellista lisdtd niin perus-
kuin tdaydennyskoulutuksessakin, silld tdma tutkimus osoittaa opettajan korkea-
laatuisemman tunnetuen merkityksen oppilaiden matematiikan oppijamindkési-

tyksen kannalta.
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