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Taman tutkielman kohteena on viidesluokkalaisten kymmenjarjestelmédn osaaminen.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd viidennen luokan oppilaiden (N=89)
kymmenjarjestelmédn hallintaa Kymppi-kartoitus 2:1la sekd kuvata luokanopettajien
(N=4) késityksid oppilaidensa kymmenjarjestelmdn osaamisesta ja sithen vaikuttavista
tekijoistd. Tutkimusaineistona oli viidennen luokan oppilaiden (N=89) Kymppi -
kartoitus 2:n tulokset, jotka analysoin SPSS -ohjelmalla. Luokanopettajien
yksilohaastattelut (N=4) muodostavat ~ laadullisesti, =~ fenomenografisen
tutkimussuuntauksen mukaisesti, analysoitavan aineiston.

Viidesluokkalaisten kymmenjarjestelmédn osaaminen ei ole timédn tutkimuksen
mukaan tutkimusjoukolla toivotulla tasolla. Oppilaiden osaaminen oli hyvin
epdtasaista ja puutteet kymmenjdrjestelmdn hallinnassa lisddntyivit tehtdvien
muuttuessa enemmédn ymmaérrystd vaativiksi. Tuloksissa ndkyy matematiikan
oppimisen kumulatiivinen luonne. Luokanopettajien haastatteluissa tuli ilmi
mahdollisia selittdvid tekijoitd oppilaiden osaamisen tasolle. Suurimmat erot olivat
opettajien opetustyyleissd. Tutkimustulokset eivdt ole yleistettdvid kaikkiin
suomalaisiin viidenluokkalaisiin, mutta tdmé& otos kattoi nelja viidettd luokkaa ja

heiddn osaamistansa matematiikan ja kymmenjarjestelmén osalta.
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1 JOHDANTO

Olen valinnut pro gradu -tutkielmani aiheeksi 5. luokkalaisten matematiikan
kymmenjarjestelmdn hallinnan. Monissa tutkimuksissa (mm. Vettenranta, Hiltunen
Nissinen, Puhakka & Rautapuro 2016, Viliniemi & Kupari 2015) nousee esille huoli
suomalaisten koululaisten heikentyneestd matematiikan osaamisen tasosta. Myos
Turun yliopiston professori Erno Lehtinen on ilmaissut huolensa matematiikan
osaamisen heikkenemisestd Yle uutisille (Collin 2018). Hdnen mukaansa vallalla on
vadristynyt késitys, ettei matematiikkaa endd tarvita maailmassa niin paljon, koska
koneilla voi laskea. Hian kuitenkin nostaa esille, ettd maailma on ikdian kuin
matematisoitumassa. Matematiikka on kaikkialla, se vain on muuttanut muotoaan.
My0s tdmé on lisinnyt omaa kiinnostustani matematiikan tutkimista kohtaan. Olen
itse aina pitdinyt matematiikasta, sen opetuksesta ja oppimisesta. Oman
opettajakokemukseni myo6tda pohdin, miten voisin rajata matematiikan osaamisen
tutkimista tdhdn pro gradu-tutkielmaani sopivaksi. Oman kokemukseni mukaan
luokanopettajana vuosittain esille nousivat oppilaiden kymmenjarjestelmén hallinta ja
sen haasteet. Halusin tarkastella, miten oppilaat hallitsevat kymmenjarjestelmaa
Kymppi-kartoituksen mukaan. Halusin saada tietoa siitd, millainen Kkasitys
luokanopettajilla on heiddn omien oppilaidensa osaamisesta.

Tutkielmallani toivoin saavani hieman selvyyttd siihen, miten opettajat nykyaan
opettavat matematiikkaa ja kuinka paljon he miettivit oppilaan ajattelun kehittamista.
Halusin kysyéa luokanopettajilta, miten tarkednd he kasittaviat matemaattisen ajattelun
ja ymmadrtamisen kehittymistd. Ajattelun taito ja ymmaértdminen ovat mielestdni
elamdn kannalta oppilaalle tarkeitd taitoja. Oppilaan tulisi ymmartdad matematiikan
kuuluvan hianen jokapdividiseen elamddnsad. Kymmenjdrjestelmd késitteend on monelle
hieman epdmaddrdinen ja se, mitd kaikkea kymmenjdrjestelmdan kuuluu, voi olla
opettajillekin vaikeaa madéritelldi. Pohdin my6s kuinka opettajat soveltavat
peruskoulun opetussuunnitelman matematiikan tavoitteita opetukseensa ja
oppilaiden osaamisen arviointiin. Matematiikan osaaminen ja sen heikkeneminen on

ollut useasti mediassa esilld ja se lisdsi kiinnostustani tutkielmani aiheeseen.



Tutkimusjoukokseni tarkentui 5. luokan oppilaiden kymmenjarjestelmén
osaamisen taidot. Olen usein opettanut ennen nditd opintoja 5. luokkaa ja minulla oli
kokemusta, kuinka vaatimukset matematiikan osaamisen kohdalla nousevat
alakoulun viimeisilla luokilla. Mittariksi sopi loistavasti erityisopettaja-ystdvani
minulle vinkkaama Hannele Ikdheimon Kymppi-kartoitus 2. Tdméd kartoitus
suositellaan tehtdvaksi 5. luokan keviilld tai heti 6. luokan syksylld. Kartoituksella
saadaan tietoa oppilaiden kymmenjarjestelmdn osaamisesta. Ajattelin myos, ettd
tutkielmani Kymppi-kartoitus 2:n tulokset voisivat antaa luokanopettajalle ja
erityisopettajalle tyokaluja suunnitella ja toteuttaa opetustaan seuraavaksi vuodeksi.
Ndin  heilld olisi enemmdn tietoa omien oppilaidensa osaamisesta
kymmenjarjestelmén osalta.

Matematiikka oppiaineena jakaa ihmisten mielipiteitd paljon. Ennakkokasityksid
matematiikan opiskelua kohtaan on my6s havaittavissa. Usein ilmaistaan
matematiikan olevan tylsdd yksin puurtamista ja tyoldstd. Tdahdn uskon tuovan
muutosta ajattelun ja ymmartamisen tdrkeyden korostaminen nykyisen
opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa. Aikaisemmat tutkimukset (mm. PISA
2000-2009) ovat osoittaneet poikien olevan tyttojd kiinnostuneempia ja lahjakkaampia
matematiikassa, mikd on ndkynyt yliopistojenkin  sukupuolijakaumassa
matemaattisten aineiden osalta. TIMMS (2015) ja PISA (2015) -tutkimusten tulokset
paljastavatkin muutoksen tdssd suuntauksessa. Myos tytot voivat kiinnostua
matematiikasta, olla siind hyvii ja heitd pitda siihen kannustaa. Kymmenjarjestelmén
hallinta ja sen késitteiden ymmartaminen on tdrked osa matematiikan perustaa ja siksi
mielenkiintoni kohdistuu niiden tutkimiseen. Kymmenjdrjestelman ymmarrys nousee
myds perusopetussuunnitelman perusteista keskeiseksi tavoitteeksi ja on arvioinnin

kohteena (POPS 2014, 235, 237).



2 KYMMENJARJESTELMA MATEMATIIKAN
OPETUKSEN POHJANA

2.1 Kymmenjdrjestelmdn madrittelya

Lansimaissa on yleisesti kdytossda kymmenlukujdrjestelmd, mutta erilaisia
lukujdrjestelmid tunnetaan maailmassa useita. Esimerkkind ndistd mainitsen 2-
lukujdrjestelmén ja 5-lukujdrjestelmén. Toimiva lukujédrjestelmd on edellytys suurien
lukujen kasittelyyn ja laskemiseen. (Karttunen 2006, 20—22.) Toimiva lukujérjestelma
tuo kehitysmahdollisuuksia sivilisaatiolle ja kaytossamme oleva
kymmenlukujérjestelmd on edellytys monelle tieteenalalle, kuten esimerkiksi
tysiikalle ja tdhtitieteelle (Flegg, 2002, 14—15). Kymmenjarjestelmd on olennainen osa
koko matematiikan opettamista, osaamista ja oppimista, koska sen kautta syntyy
ymmadrrys laskutoimituksiin ja se antaa pohjan parempiin ja sujuvampiin
laskutaitoihin (Ikdheimo 2012, 3).

Kymmenjarjestelma on lukupaikkajérjestelma. Se koostuu numeromerkeistd, joita
on kymmenen: 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 ja 9. Lukumadérd, lukusana ja numero (merkki)
kuuluvat lukukésitteeseen. Nididen merkkien erottaminen toisistaan on
lukujdrjestelmdn oppimisen kannalta merkittdvdd. (Ikdheimo 2012, 8-9.)
Kymmenjarjestelméssa on siis kyse lukupaikkajdrjestelmaistd ja siind numeron arvo
madrdytyy numeron ilmaiseman yksikon mukaan (Hannula & Lepola 2006a, 135).
Kymmenjarjestelméan hallinta on huomionarvoisen tiarkedd esimerkiksi silloin, kun
oppilas harjoittelee desimaalilukuja. Kantalukuna on kymmenen ja luvun siirtyessa
lukupaikassa yhden vasemmalle luku kasvaa aina kymmenkertaiseksi. (Ikdheimo
2012, 8—9; Korhonen 2013, 38—40). Kymmenjarjestelmdssd on siis kaytossd
lukupaikkajarjestelmd, jossa numeron arvo on paikan mukaan oikealta vasemmalle
lukien ykkoset, kymmenet, sadat, tuhannet jne. Viereinen numero on aina kymmenen
kertaa suurempi tai pienempi riippuen siitd, siirrytddnko oikealle vai vasemmalle.
(Wikipedia, 2019.) My0s Baker ja Ward (2015) selventdvit matematiikan ymmarryksen

ja lukupaikkajdrjestelmdn ymmaértdmisen olevan kymmenjdrjestelmdn perusteita.



Oppilaalla pitdd olla ymmarrys lukupaikkajdrjestelmastd, yksi-yksi vastaavuudesta ja
kasitys lukujen 0-9 merkityksestd kymmenlukujarjestelméssa.

Matemaattisilla valmiuksilla on valtava merkitys koko matematiikan
oppimiselle. Kymmenjarjestelmdd ei ole helppo hallita, jos nimd matemaattiset
valmiudet ovat puutteelliset. Kymmenjéirjestelmén hallinta onkin yksi matematiikan
keskeisimmistd sisdlloistd. Pienetkin puutteet sen hallinnassa vaikuttavat koko
matematiikan oppimiseen. (Ikdheimo 2012, 6—7.) Kymmenlukujdrjestelmd taytyy
hallita, jotta voi ymmartdd lukuja ja laskutoimituksia. Kymmenjdrjestelmd on yksi
lansimaisen matematiikan tdrkeimmistd peruskdsitteistd ja tuleva matematiikan
oppiminen perustuu pitkdlti kymmenjdrjestelmdn osaamiseen. (Soini, Pietarinen,
Toom & Pyhdlto 2016, 57.) Kymmenjdrjestelmd ldnsimaisen matematiikan
peruskdésitteend tulee ilmi myds van de Wallen, Karpin ja Bay-Williamsin artikkelissa.
Kymmenjdrjestelmdn  omaksuminen antaa  heiddnkin mukaansa  pohjaa
desimaalilukujen, prosenttilaskujen ja mittayksikoiden késitteiden ymmartamiseen.
(van de Walle, Karp & Bay-Williams 2014, 204.)

Jotta lapsi voi ymmartdd kymmenjdrjestelmédn, hadnelld on oltava joustava
ymmadrrys matematiikan lukupaikkajdrjestelmdstd. Lukupaikkajdrjestelmd on
matematiikassa ymmadrtdmisen perustana. Mitd paremmin oppilas ymmartdd
lukupaikkajdrjestelmédd, sitda paremmin hdn pystyy ymmartamdan koko
kymmenjarjestelméa ja ratkaisemaan muuttuvia matemaattisia tehtdvida. Oppilaan on
ymmarrettdvé, ettd luvun arvo lisddntyy aina kymmenkertaiseksi siirryttdessa oikealta
seuraavaan lukupaikkaan vasemmalle pdin. Lukupaikkajdrjestelmédn hallinta on

kymmenjarjestelmén osaamisen pohjana. (Ladel & Kortenkamp 2016.)



2.2 Matematiikan opetuksen lihtokohtia ja tavoitteita

Perusopetuksen opetussuunnitelman! mukaan (2014, 234—235) vuosiluokilla 3-6
tavoitteena on tarjota oppilaille kokemuksia, jotka kehittavat oppilaiden taitoa esittdd
matemaattista ajatteluaan ja ratkaisujaan eri tavoin ja vélinein. Monipuolisia ongelmia
ratkaistaan niin yksin kuin ryhmisséa. Erilaisten ratkaisutapojen vertailu opetuksessa
on keskeistd. Opetus ohjaa oppilasta ymmartamaan matematiikan hyodyllisyytta seka
omassa eldmdssddn ettd yhteiskunnassa. Matematiikan opetuksen tavoitteina on pitda
ylld oppilaan kiinnostusta matematiikkaa kohtaan seka tukea myonteistd mindkuvaa
ja luottamusta. Oppilasta tulee ohjata havaitsemaan yhteyksid oppimiensa asioiden
valilld. Keskeisend tavoitteena on ongelmanratkaisutaitojen kehittdminen. Oppilasta
tulee ohjata ymmartamaan matemaattisia késitteitd ja merkintojd sekd vahvistamaan
ja laajentamaan ymmarrystddan kymmenjdrjestelméstd. Oppilaan ymmarrysta
kymmenjarjestelméstd syvennetddn ja varmennetaan.

POPS 2014 mukaan opetuksessa kehitetddn oppilaiden taitoja loytda
sddnnonmukaisuuksia, etsid vaihtoehtoja systemaattisesti ja havaita syy- ja
seuraussuhteita sekd yhteyksid matematiikassa. Opetuksessa pyritddan syventamaan
oppilaiden kisitystd lukujen rakenteesta ja jaollisuudesta tutkimalla ja luokittelemalla
lukuja. Opetuksessa varmistetaan kertotaulujen 1-10 osaaminen ja opiskellaan
jakolaskua sekad sisdlto- ettd ositusjakotilanteissa. Lisdksi harjoitellaan lukuyksikoittdin
jakamista. Opetuksessa hyodynnetddn laskutoimitusten ominaisuuksia ja niiden
valisid yhteyksid. Esimerkiksi kerto- ja jakolaskujen yhteyttd toisiinsa selvennet&dan
esimerkein ja matematiikkavélineitd kdyttamalld. Kerto- ja jakolaskussa lasketaan
luonnollisilla luvuilla. Oppilaalle tarjotaan tukea kehittdd taitojaan niin, ettd
myonteinen  asenne ja  kyvykkyyden = tunne vahvistuvat.  Oppilaille

tarjotaan mahdollisuus oivaltaa ja ymmartda itse ilman valmiita vastauksia.

I Perusopetuksen opetussuunnitelmasta kaytan téstd eteenpdin lyhennetta POPS.
Taitaville oppilaille =~ puolestaan  tulee  tarjota =~ mahdollisuus  luovaan

ongelmanratkaisuun ja matematiikan sovelluksiin. Opettajan tehtdviana on heréttaa
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oppilaan  kiinnostus =~ matematiikkaan =~ suunnittelemalla  oivalluksia ja
ongelmanratkaisutaitoja kehittdvid tehtdvid. Oppilaan tulisi oppia havaitsemaan
yhteyksid oppimiensa asioiden vililld ja tamén tulisi siis ndkyd myos 5. luokan
kevadlla. Hanen tulisi osata perustella tekemiddn matemaattisia ratkaisuja ja kayttda
erilaisia strategioita ongelmanratkaisuissa. Oppilaan tulisi hallita
kymmenjarjestelmén periaatteet my6s desimaalilukujen osalta. Opettajan tehtdva on
tukea ja ohjata oppilasta vahvistamaan ymmarrystdan koko kymmenjdrjestelmasta.
(POPS 2014, 235— 238.)

Joutsenlahden ja Vainionpdan (2010) mukaan opettajat usein pitdvat
matematiikan opetuksen keskeisend perustana huolella suunniteltua pedagogista
oppikirjaa. Opettajat ajattelevat kdydessddn kirjan alusta loppuun, noudattavansa
opetussuunnitelmaa. Oppikirja ei kuitenkaan ole vilttdimittd suoraan
opetussuunnitelman mukainen, vaan opettajan on tunnettava opetussuunnitelma ja
suunniteltava opetus sen pohjalta. Oppikirjasidonnaisessa opetuksessa ei tueta
tarpeeksi oppilaan ongelmanratkaisutaitoja ja ymmarrystd. Taméan takia matematiikan
opetuksen tulokset oppikirjasidonnaisesta opetuksesta ndkyvdt mm. jatko-
opetuksessa, missd oppilailla on suuria puutteita késitteiden ja ymmartamisen kanssa.
(Joutsenlahti & Vainionpaa 2010, 209.)

Edelld mainitut POPS 2014 tavoitteet tulevat esille myds Koskisen tutkimuksessa.
Koskisen (2016, 65, 93—95) mukaan kouluissa ja olemassa olevissa
opetussuunnitelmissa on selvdsti ndhtdvissd pyrkimystd kehittdd matematiikan
opetusta mielekkddammaéksi. Koskinen tuo esille, ettd pienemmissd ryhmissa
tyoskentely muuttaisi opetusta oppilaskeskeisempddn suuntaan. Lisdksi hdan toivoo
oppilaiden saavan materiaalia, eli matematiikkavilineitd, kayttoonsd, kun he
ratkaisevat matemaattisia ongelmia. Vuorovaikutus kehittdd ajattelua, kun oppilaat ja
opettaja puhuvat ddneen yhdessi matemaattista ajatteluaan. Tamad ddneen
kielentdminen sisdltdd ajatusten vaihtoa niin oppilaiden kesken kuin my6s opettajan
kanssa. Opetustapahtuma tulee kuitenkin olla opettajan vastuulla, jotta kaikilla on
mahdollista oppia keskeiset kaisitteet ja symbolit. Koskinen tarkastelee
tutkimuksessaan myds matemaattista ajattelua ja ymmadrtamistd. Han kertoo

matematiikan ymmartamisen liittyvan tiiviisti matemaattiseen ajatteluun. Tédtd han
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kuvaa Burtonin (1984) matemaattisen spiraalin mallilla. Koskisen mukaan Burton
(1984) esittdd tamdn matemaattisen ajattelun spiraalisen mallin, joka kytkeytyy
rakenteellisesti my6s matemaattiseen ymmartamiseen. Tadhan kuuluu matemaattisen
ajattelun kolme ndkokulmaa. Ensimmdisend ndkokulmana ovat operaatiot, joihin
voidaan ajatella kuuluvan mm. lukujen luetteleminen, jdrjestiminen ja vastaavuuden
muodostaminen. Toisena ovat prosessit, joita kuvataan tarkasteluna ja yhteyksien
havaitsemisena sekd yleistysten tekemisend. Lopulta kolmantena ndkékulmana on
ajattelun dynamiikka, joka kulkee syklisend jatkuvana prosessina.

Koskinen (2016, 54—60) esittelee vditoskirjassaan mielekkddn oppimisen
lahtokohtia. Han kertoo, kuinka jo Vygotsky (1978) liitti ldhikehityksen vyshykkeet ja
sisdistdmisen mielekkddseen oppimiseen. Ladhikehityksen vyohyke maddrittdd sen
oppimisalueen, jossa oppilaan on helpoin ja mielekkdin oppia tietyt matemaattiset
taidot. Lahikehityksen vyohykkeet vaikuttavat paljon matematiikan opetuksen
lahtokohtiin. Koskinen avaa Learning with understanding -traditiota ja kuinka se on
kehittynyt nykyaikaan sopivaksi. Konkreettisten materiaalien kaytto tukee tata
ymmadrtamisen kautta tapahtuvaa oppimista. POPS 2014 (2014, 235) tavoitteissa (T8)
on selkedsti ilmaistu tavoitteena oppilaan ymmadrryksen lisddminen

kymmenjarjestelmasta.

2.3 Erilaisia opetusmenetelmii kymmenjirjestelmin ja matematiikan
opetuksessa

Nykyisessd  opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 29-31) korostetaan
oppimisympdristdon ja monipuolisten tyodtapojen, jotka antavat mahdollisuuden
paremmalle eriyttdmiselle, vaikutusta oppilaan oppimiseen. Oppimisympdristdjen
tarkoitus on tukea oppilaan oppimista, vuorovaikutustaitojen kehittymistd ja
osallisuutta. Tieto- ja viestintiteknologia on otettava huomioon myds
oppimisympariston kehittdmisessda matematiikankin osalta. Oppimisymparistoissd,
kuten myo0s tyttavoissa, on huomioitava lapset yksilollisesti. Tyotapoja ohjaavat
opetussuunnitelman tavoitteet ja matematiikan oppiaineen ominaispiirteet.

Tyotapojen suunnitteluun ja valintaan pitdd ottaa mukaan myos oppilaat.
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Matematiikan ja kymmenjarjestelman opettamisessa on otettava huomioon erilaiset
tavat oppia ja omaksua tietoa.

Yhteistoiminnallisen oppimisen (co-operative learning) ja yhteisollisen
oppimisen (collaborative learning) ldhtokohtana on pienissd ryhmissd toimiminen,
joissa ryhmit (yleensd 2-5 oppilasta) vaihtuvat ja kaikilla oppijoilla on oma aktiivinen
roolinsa. Taméd eroaa tavallisesta ryhmétyOstd siind, ettd jokainen on sitoutunut
ryhmén toimintaan ja tavoitteeseen. Jokainen tietdd oman panoksensa toiminnassa.
Ryhmain jasenten vuorovaikutusta vahvistetaan systemaattisesti. Opettajalla on tdssa
oppimisen prosessissa keskeinen rooli ohjaajana. Tdssd ei jdtetd oppilaita
tyoskentelemdan yksin. (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg 2015, 16—17.)
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) kirjoittavat pienryhmissd tapahtuvan
puhumisen vaikuttavan suotuisasti oppilaiden ajattelun kehittymiselle, mikd on
hyodyksi oppimisessa.

Tavoiteoppimisessa ajatellaan oppilaan oppivan kaikki tarvittavat asiat, kunhan
hén saa tarpeeksi aikaa ja tukea oppimiseensa. Opettajan tehtdvand on antaa korjaavaa
palautetta ja tarpeen mukaan syventévid tai kertaavia lisdtehtdvia. Tavoiteoppimisessa
oppilaiden taytyy osoittaa tietty osaamisen taso pddstidkseen etenemddn. (Slavin, Lake
& Groff 2008, 5—6.) Omatahtinen oppiminen liitetddn usein tavoiteoppimiseen. Tdssa
oppilas saa edetd omaa tahtiaan matematiikassa. Tama tapa pohjautuu Kellerin (1968)
henkilokohtaisen opetuksen jdrjestamiseen. Slavin ym. (2008, 17—18) ovat tutkineet
oppilaiden oppimistuloksia ja todenneet niihin vaikuttavan eniten oppimisprosessiin
liittyvat opetusmenetelmidt. Tutkijat toteavat, ettd yhdistelemdlld erilaisia
oppimismenetelmid saadaan parhaat oppimistulokset.

Toiminnallinen opetus sopii hyvin myds matematiikan opetukseen. Kaisla ja
Vilimaa (2009, 111) toteavat toiminnallisen opetuksen olevan tavoitteellista ja ajattelua
kehittdvdad. Oppilaat ovat aktiivisia toimijoita ja opetus on oppilaita osallistavaa.
Toiminnallisessa opetuksessa oppilaat voivat toimia yksin, pareittain tai ryhmissa.
Perusidea on kuitenkin se, ettd oppilaan oma kokemus ja aktiivinen osallistuminen
tekemiseen ja suunnitteluun otetaan huomioon. Taméa sopiikin hyvin POPS 2014
oppimiskasitykseen. Moilanen ja Syvéoja (2017) vahvistavat myos tatd nakemysta. He

korostavat myos liikkeen parantavan oppimistuloksia.
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Leppdaho (2018, 369—370) kuvaa ongelmanratkaisun taitoa matematiikan
opetuksessa ja oppimisessa. Hinen mukaansa ongelmanratkaisu kuvataan yleensd
ajatteluprosessina, jossa tarvitaan useita erilaisia kasitteitd kuten ongelma,
ongelmanratkaisu ja tietorakenne. Hidn toteaa, ettd koko matematiikka on
ongelmanratkaisua. Matematiikan opetuksessa kaytettavat tehtdvit ovat joko avoimia
tai suljettuja tehtdvid. Suljetuissa tehtdvissd, joita oppikirjoissa yleensd on, on
maddritelty alku- ja lopputilanne tarkasti. Avoimissa tehtdvissd alku- tai lopputilanne
tai molemmat sisdltdviat useamman vaihtoehdon. Avointen tehtdvien kaytto lisdd
oppilaan soveltamiskykyd ja mahdollistaa tiedon monipuolisemman ja harkinnallisen
kayton.

Oppikirjasidonnainen opetus on edelleen yleistd kouluissa.  Perkkild,
Joutsenlahti ja Sarenius (2018, 345—362) ovat kirjoittaneet matematiikan
oppimateriaalitutkimuksesta ja oppimateriaaleista. Oppimateriaalitutkimuksessa
tutkitaan muun muassa opetussuunnitelman ja oppikirjojen yhteyttd sekd kuinka
oppimiskésitys ndkyy oppikirjoissa. Oppikirjatutkimuksessa tulee ilmi, kuinka
oppikirja ndhdddan wusein samana kuin opetussuunnitelma. Oppikirjat ja
opetussuunnitelmat eivit kuitenkaan ole sama asia. Tutkimuksissa ilmenee kuitenkin,
ettd oppikirjat saattavat ohjata matematiikan opetusta enemmidn kuin
opetussuunnitelma. Oppikirjoja tutkittaessa huomataan niiden kaavamaisuus.
Tuntirakenteet, sisdltdjen jaksottaminen ja tyotavat ovat hyvin samankaltaisia
vuosiluokalta toiselle siirryttdessd. Tama helpottaa opettajien ty6td ja suunnittelua.
Voidaan kuitenkin miettid kuinka se kehittdd oppilaan ajattelua ja herdttdd oppilaan
uteliaisuutta matematiikan maailmaan. Perkkila ym. (2018) huomioivat
oppikirjasarjojen kirjoittajilla haasteen, kuinka eri oppikirjasarjoissa matemaattisten
merkintdjen tulisi olla samankaltaisia. Talld hetkelld eri kirjasarjoissa nédkyy erilaisia
matemaattisia merkintoja. Kansallisissa tutkimuksissa oppikirjasidonnaisuus
opetuksessa nousee edelleen voimakkaasti esiin. Perkkild ym. (2018) nostavat esille
oppimateriaalien laadinnassa niiden tdarkeyden nostaa oppilaan omaa ajattelua esille
ja antaa siihen tyokaluja. Oppimateriaalin tulisi mahdollistaa yksilollinen

eriyttaminen ja huomioida erilaiset oppijat. Opettajan olisi tdrkeintd muistaa, etta
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oppimateriaali on tyokalu opettajalle, eikd se saa olla liikaa opetusta ohjaava.

" Oppimateriaali on hyvd renki, mutta huono isintd.” (Perkkild ym. 2018, 362).
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3 MATEMAATTISTEN TAITOJEN KEHITYKSESTA

3.1 Matematiikan valmiuksien kehittymisen psykologisia lahtokohtia

Piaget (1977) jakaa lapsen kognitiivisen kehityksen neljadn kehitysvaiheeseen.
Sensomotorinen vaihe jatkuu Piagetin (1977) mukaan syntymastd 12-18 kuukauden
ikddn saakka. Ndin matematiikan opetuksen tulisi perustua konkreettisiin
opetusmenetelmiin kuten esimerkiksi matemaattisen ajattelun esittdmiseen
konkreettisilla oppimisvailineilld (vrt. POPS 2014). Konkreettisten operaatioiden
loppuvaiheessa hin ajattelee lapselle kehittyvan kaikki ne kognitiiviset osarakenteet,
joihin perustuu myohempi kognitiivinen kehitys. Semioottiseen funktioon, eli
esioperationaaliseen vaiheeseen, lapsi siirtyy toisen vuoden loppupuolella ja se jatkuu
noin 7 vuoden ikddn. Se antaa lapselle mahdollisuuden jdljittelyyn ja tapahtumien seka
ajattelun jasentamiseen. Lapsen ajattelu kisitteellistyy ja ymmadrrys vastaavuuksiin
lisdaantyy. Piaget (1977) kertoo konkreettisten operaatioiden vaiheen alkavan 6-7
vuoden idssd ja jatkuvan aina 11-12 -vuotiaaksi saakka. Talloin lapsi saa valmiuksia
loogiseen paittelyyn, luokitteluun ja jarjestyssuhteisiin. (Piaget & Inhelder 1977,
13—14, 90, 124.)

Hyvin tunnetun ja siteeratun lapsen kehittymistd koskevan Piagetin teorian
mukaan useimmat viidesluokkalaiset ovattdssd konkreettisten operaatioiden
loppuvaiheessa. Tédssd vaiheessa lapsen ajattelu siis irtautuu vilittomistd havainnoista
ja muuttuu joustavammaksi. Lapsi pystyy pitamé&an muistissaan useita yksityiskohtia
ja pohtimaan eri ongelmanratkaisuvaihtoehtoja. Lapsi osaa myos luokitella asioita yl&-
ja alakésitteitd kayttdaen. Nyt lapsi vapautuu ajattelun egosentrisyydestd ja pystyy
vaihtamaan perspektiivid. (Nurmiranta, Leppamdki & Horppu 2009, 35-36.) Nurmi,
Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen, ja Ruoppila (2014, 93) toteavat, ettd
keskilapsuudessa, jota vaihetta viidesluokkalainenkin eldd, tapahtuu muutos mydos
muististrategioiden hallinnassa. Lapset alkavat kayttdd uusia toimintatapoja

muistaakseen paremmin. Kyseisid toimintatapoja ovat muun muassa mielessd
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pidettivdan muistiaineksen toistelu, muistiaineksen luokittelu ja ryhmittely seka
assosiaatioiden kadytto muistamisen apuna. Jo 10-11 -vuotias oppii arvioimaan, kuinka
paljon hédnelld kuluu aikaa oppimiseen. Hdn siis arvioi omaa ajankdyttodan
oppimisessa. Hin osaa my0s kdyttdd erilaisia mieleen painamisen tekniikoita. (Nurmi,
Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2014, 93.)

Dunderfelt (2011) kirjoittaa, ettd psykoanalyyttisessa kirjallisuudessa 7-12/14-
vuotiaiden  vaihetta  nimitetddn latenssivaiheeksi. @ Tamé&d  ikdvaihe on
kokonaispersoonallisuuden kehityksen kannalta tarked. Dunderfeltin (2011) mukaan
10-12 vuoden idssd jatkuu identifioituminen eli samaistuminen samaa sukupuolta
olevaan vanhempaan. Tdssd vaiheessa lapsen itsendisen ajattelun kyvyt kasvavat
voimakkaasti, mikd ndkyy matematiikankin oppimisessa. Koulussa onkin haasteena
sisdllyttdd tamdn ikdisten opetukseen sekd dlyllistd, abstraktia ainesta ettd myos

konkreettista, kdytannollistd ainesta. (Dunderfelt 2011, 84.)

3.2 Matemaattisten valmiuksien kehittymisestd

Lapsella on jo synnynndisid valmiuksia hahmottaa lukumaarid. Valmiuksia kehittyy
koko ajan lisdd ja ne kehittyvit lapselle ominaisissa ja luonnollisissa tilanteissa, jotka
ympdroivat lasta. Lukujen ymmartdaminen ja lukujen Kkésittelemisen kehitys
tapahtuvat vaiheittain ja kehityskulku on hyvin yksilollinen. Osa matemaattisista
taidoista on myos sekundaarisia ja tarvitsevat harjoittelua, silldi ne eivdt kehity
itsestddn. Lapsen on todettu olevan biologisesti valmis havaitsemaan pienid
lukumddrid jo varhaisessa vaiheessa puolivuotiaasta eteenpdin. Alle kouluikdisen
lapsen on huomattu ottavan sormet avuksi laskemisessa. Sormet ovatkin selkedsti
avuksi kymmenjdrjestelmdn hahmottamisessa. (Aunio, Hannula & Résdnen 2004, 198
—203.) My6s Hannula-Sormunen, Mattinen, Rdsdnen ja Ruusuvirta (2018, 158—165)
kirjoittavat lapsen synnynndisistd valmiuksista tunnistaa lukumddrid. Heiddan
mukaansa lukumédrdan hahmottaminen on yksi perusta tarkkojen lukumaéérien
kasitteelliselle tiedonkésittelylle, jota opetetaan kielen kautta. Lapsi tarvitsee

systemaattista harjoittelua, jotta hénelle kehittyy kasitys luonnollisesta luvusta.
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Kehittyminen on monivaiheinen ja pitkéllinen prosessi. Seuraavassa kuviossa 1
kuvataan lapsen numeerisen tiedon kehittymistd kymmenjarjestelmddan pohjaten ja
luvun representaation muodostamisessa tapahtuvia muutoksia. Kuvioissa 1 nikyy

kuinka lapsi rakentaa késityksensa numeroista ja luvuista.

\
/ \ Joustava, abstrakti luonnollisen luvun késite
¢ - tietoisuus luvun eri merkityksestd ja aspekteista
- lukujonotaidot
Lukuihin ja J
lukumaéariin )
hittyv An ) Kardinaalisuuden periaatteen ja laskemisen ymmaértdminen
representuaa- - esineitd laskettaessa viimeiseksi lueteltu lukusana
lisen tiedon ilmoittaa joukon kardinaaliarvon
uudelleen- /
rakentamis- Esineiden laskeminen
prosessi - yksi yhteen -vastaavuuden periaate
- jarjestyksen periaate
mazrallisten - sana-objektivastaavuuden sdanto
representaatioi- ~
den ) Synnynndisten mééréllisten representaatioiden yhdistdminen niita
rakentaminen vastaavien lukusanojen kanssa
yha _ - kardinaalimerkitys lukusanoille yksi, kaksi ja kolme
tiedollisemmalle - huomion kiinnittiminen tarkkoihin lukumaéariin )
tasolle
= N
J

Lukuméérien ®, ®* ja ® * * tunnistaminen tiedostamattomalla tasolla

Ei-kielellisten lukuméérien ¢, * ¢ ja ® ¢ ¢ tunnistaminen tietoisella tasolla
K / e - lukuméérien vertailu esiméérillisen paattelyn avulla

Numeeriseen tiedon ja taidon synnynnéinen biologinen perusta

Kuvio 1. Numeerisen tiedon ja taidon hierarkkinen rakentuminen (mukaillen

Hannula-Sormunen ym. 2018, 166.)
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Hannula ja Lepola (2006a) toteavat, ettd matemaattisten taitojen ja ajattelun
kehittyminen tarvitsevat paljon harjoitusta. Lapsen kanssa luvuilla ja lukumaarilla
puuhaaminen ja leikkiminen vaikuttavat vahvemmin lapsen lukukaisittelytaidon
kehittymiseen kuin peritty “lahjakkuus”. Matemaattiset taidot ja lukukésite
rakentuvat aikaisempien tietojen ja taitojen varaan. (Hannula & Lepola 2006a,
131—132.) Lapsen matemaattisten taitojen kehitys korreloi vahvasti vanhempien tuen
kanssa. Tastd kirjoittavat sekd Kaufmann (2008, 5) ettd Sorariutta (2017, 21—22)
tutkimuksiinsa perustuen. Heiddn mukaansa vanhempien taitavuus lapsen
ohjaamisessa ja ajattelun tukemisessa vaikuttaa lapsen matemaattisten valmiuksien
sekd matemaattisen tietouden kehittymiseen. Aunion ja Résdsen (2016) mukaan
peruskoulun aikana lapsen on opittava ja omaksuttava hyvin paljon erilaisia taitoja ja
tietoja. Matematiikka on yksi ndistd ja oppilaat tulevat hyvin eri lihtokohdista
kouluun. Ensimmadisten kouluvuosien aikana sujuva peruslaskutaito on keskeinen
tavoite ja timd on pohjana kaikelle myohemmaille matematiikan oppimiselle. (Aunio
& Radsdnen 2016, 684-685, 698.)

Mononen, Aunio, Vidisdnen, Korhonen ja Tapiola (2017, 15—16, 18) kirjoittavat
teoksessaan “Matemaattiset oppimisvaikeudet”, kuinka matemaattiset taidot
kehittyvat jatkumona ja opettajan tdytyy tietdd, missd matemaattisten taitojen
kehityksen vaiheessa lapsi on. He tarkastelevat Aunion ja Résdsen (2015) mallia (ks.
Kuvio 2) matemaattisten taitojen kehittymisessd. Tama malli jaottelee matemaattiset
laskemisen taidot, matemaattisten suhteiden ymmartdminen ja aritmeettiset taidot.

Taitoalueet pysyvit lahes samana, vaikka lukualue laajenee lapsen kehittyessa.
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Kuvio 2. Keskeiset matemaattiset taidot mukaillen Aunion ja Rédsdnen (2015) mallia.

Matemaattisten taitojen koostuminen tulee esille myts Aunolan ja Nurmen
(2018, 55—58) kirjoituksessa. He ovat jaotelleet osatekijdt ensin numeerisiin taitoihin,
joihin kuuluvat numeroiden tunteminen ja kyky asettaa lukuja jdrjestykseen.
Seuraavana ovat aritmeettisten taitojen yhdistelmit, joissa olennaisena asiana tulee
muistaa lisddminen, véadhentdaminen, kertominen ja jakaminen. Aritmeettisten
yhdistelmien jdlkeen tulevat matemaattisten késitteiden ja periaatteiden
ymmartaminen sekd lopulta ongelmanratkaisutaidot. Matemaattiset taidot kehittyvét
hierarkkisesti. Edelld mainitut perustaitot ovat pohjana kaikille monimutkaisemmille
tehtdville sekd matemaattiselle ajattelulle. N&méd perustaidot kuuluvat
kymmenjarjestelmén hallintaan. Tutkimuksissa on noussut matemaattisen kehityksen
varhaisissa vaiheissa lukujonotaitojen merkitys ja lukumaédrien vertailu. Suuret
puutteet lukujonotaidoissa ennustavat usein oppimisvaikeuksia.

Aunioja Niemivirta (2010, 340) ovat todenneet varhaisten matemaattisten
taitojen heijastavan yleensd osaamista myts koulumatematiikassa. Matematiikan
oppiminen rakentuu aikaisempien tietojen paadlle. Lapsen on
ymmadrrettdva aritmeettiset periaatteet hyvin ennen kuin hdn voi ymmartdd muun
muassa kerto- ja jakolaskuja. Mononen ym. (2017, 30—34) esittdvat esimerkkeja

laskutoimitusten pilkkomisesta, johon aritmeettisten periaatteiden ymmartaminen
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perustuu. He kirjoittavat lapsen laskustrategioiden kehittymisestd ja siitd, ettd lapsen
taytyy osata siirtyd sormien kédytostd monimutkaisempiin laskustrategioihin, jotta han
kykenee ratkaisemaan vaativampia laskuja. Lapsella tdytyy olla kehittynyt, hyva
ymmarrys kymmenjarjestelméstd. Laskemisen taitojen kehittymisen tdrkein vaihe on
Monosen ym. (2017, 36) mukaan todenndkoisesti ennen kouluikdd, mutta muun

muassa lukujonotaitojen kehittyminen jatkuu ldpi koko peruskoulun.

3.3 Matemaattisia vaikeuksia kymmenjarjestelmidn nikokulmasta

Rasdnen ja Ahonen (2004) mdédrittelevat artikkelissaan erilaisia matemaattisia
oppimisvaikeuksia. He toteavat, ettd joidenkin lasten kohdalla joskus jopa
ylitsepddsemattomait vaikeudet omaksua uutta tietoa johtuvat aivojen toiminnallisesta
tai rakenteellisesta poikkeamasta. Ndiden vaikeuksien syitd ei voida selittdd
sosiaalisilla tekijoilld tai motivaatiotekijoilld. Sosiaalisia tekijoitd ja motivaatiotekijoitd
on kuitenkin usein vaikea erottaa toisistaan. Ei ole tarkkaa mittaria, jolla syy voitaisiin
selvittdd yksinkertaisesti, luotettavasti ja helposti. Mitd mychemmin haasteisiin ja
vaikeuksiin puututaan, sitd vaikeampaa on erottaa eri tekijét toisistaan. Taméan vuoksi
olisi tarkedd huomata lapsen vaikeudet jo ennen kouluikdd. (Rdsanen & Ahonen 2004,
275-276.)

Aunio, Hautaméki ja Mononen (2018) toteavat noin 4-6 prosentilla lapsista
esiintyvan laskemiskyvyn hdirioitd. Tama tarkoittaa, ettd lapsella on osaamista
leimaava peruslaskutaitojen pitkédaikainen ja pysyva vaikeus. Téllaisessa tapauksessa
matematiikan heikkoja taitoja selittdd usein jokin neurokognitiivinen tekijd, jota
kutsutaan kansainviélisessd kirjallisuudessa termilld dyscalculia. (Aunio, Hautamaki
& Mononen 2018, 246.) Rédsédnen ja Ahonen (2004) esittelevidt myos muutaman tutkijan
erisuuruisia arvioita matemaattisten oppimisvaikeuksien yleisyydestd. Malinen (1983)
on esittinyt Suomessa esiintyvan jopa 10-15 prosentilla oppilaista vaikeuksia
koulumatematiikan opiskelussa. Moni eurooppalainen tutkija on arvioinut

peruslaskutaitoihin ulottuvia oppimisvaikeuksia olevan 3-7 prosentilla populaatiosta.



21

Réasdnen ja Ahonen (2004) mainitsevat arvion olevan hankala tehdd, koska tutkijat
kayttavat erilaisia kriteerejd ja tutkimuksia aiheesta tehty on verrattain vahéan.
Diagnostisista kriteereistd on kuitenkin tutkijoilla kohtuullisen yhtdldinen késitys.
(Rédsdnen & Ahonen 2004, 276-277.) Myos Mononen ym. (2017) esittdvat matematiikan
taitojen osaamisen heikkouden koskettavan 10-15 prosenttia lapsia ja nuoria. Hekin
selittdvat dyskalkulian johtuvan neurologisten ja kognitiivisten toimintojen hdirivistd,
joita  toimintoja tarvitaan lukumddrdisyyden ymmaértdmisessd. Heikkoon
matemaattiseen osaamiseen loytyy heiddn mielestddan selitys kognitiivisilla,
motivaationaalisilla ja oppimisymparistoon liittyvilld tekijoillda. (Mononen ym. 2017,
73.)

Lasten matemaattiset vaikeudet voivat ilmetd monilla eri tavoilla. Ne voidaan
huomata osana yleistd oppimisvaikeutta tai kapea-alaisemmin jonkin pienen
matemaattisen sisdltdalueen ongelmana. (Hannula & Lepola, 2006b, 11.) Ridsdnen ja
Ahonen (2004, 277) esittavat tautiluokitukseen (DSM-IV) perustuen matemaattisten
hédirididen puutteiden ndkyvan a) kielellisind ongelmina (kdsitteiden muistaminen tai
ymmadrtdminen) b) havaintopohjaisina ongelmina (laskumerkkien havaitseminen tai
lukeminen) c) tarkkaavaisuuden ongelmina (lukujen kopiointi, muistaminen) d)
matemaattisina taitopuutteina (kertotaulut, laskusddnnot). He luokittelevat
matemaattiset vaikeudet sellaisiksi, jotka ndkyvit jo peruslaskutaidoissa eli yhteen-,
vdhennys-, jako- ja kertolaskuissa. Radsdsen (2012) mukaan perintotekijdt vaikuttavat
voimakkaasti matematiikan osaamisen taustalla. Samat tekijit ennustavat seka
osaamista ettd vaikeuksia. Matemaattisen osaamisen vaikeudet korreloivat myds
usein kielellisten vaikeuksien kanssa. Han toteaa myos erojen kasvavan entisestddn
kouluidssd. Han mainitsee vahvana myds niin sanotun matteusvaikutuksen: “taitavat

oppivat samasta opetuksesta enemmidn kuin vihemmin taitavat”. (Rdsanen 2012, 1173.)



22

4 TUTKIMUKSEN NAKOKULMAA MATEMATIIKAN
JA KYMMENJARJESTELMAN PUUTTEISTA
OSAAMISESSA

Niemi ja Metsamuuronen (2010, 28, 30, 36) toteavat toimittamassaan
Opetushallituksen arviointitutkimuksessa, ettd viidennen luokan oppilaista pojat
olivat saaneen enemmdn arvosanoja 9 ja 10 todistukseen kuin tytot ja tytoilld oli
vastaavasti enemmédn numeroita 6, 7 ja 8. Samassa tutkimuksessa ilmeni, ettd
opettajien  kasitykset oppilaiden osaamisesta (verrattuna vuoden 2004
opetussuunnitelmaan hyvan osaamisen kriteereihin) oli 60 prosentilla hyvin
osaamisen kriteerien mukaista tai parempaa. Arviointitutkimuksessa (2010) kdytetyn
matematiikan kokeen keskiarvotulos oli 61,60%, mikd oli tulkittu hyvaksi
suoritukseksi. Tutkimuksessa todettiin matematiikan opetusryhmien olevan
suurimmaksi osaksi 15-24 oppilasta. Hieman alle 20 prosentissa luokista oli yli 25
oppilasta.

Julin ja Rautapuro (2016, 111, 133) raportoivat kansallisen arvioinnin
esittamiskeskuksen! tutkimuksen peruskoulun paittoluokille. Tutkimuksen mukaan
yli 25 oppilaan ryhmissd matematiikkaa opiskelee endd 1,5%. Taman tutkimuksen
mukaan opettajat pitivdt matematiikan opettajan tyossd merkityksellisend muun
muassa seuraavia tyotapoja: havainnollistamista, konkreettisuutta, soveltamista,
keskeisten ratkaisumenettelyjen opettelua ja harjoittelua sekd oppilaiden ajatusten
kehittdmistd. Julin ja Rautapuro (2016, 51, 55) toteavat, ettd matematiikan tehtavistossa

ratkaisuprosentti oli n. 43 ja S2 oppilaiden kohdalla tdma oli 41.

IKansainvalisen arvioinnin esittdmiskeskuksesta kadytdn tédstd eteenpdin

lyhennettd Karvi.
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Kooste "10 16ydostd matematiikan suurista oppimisvaikeuksista” (Karvi, 2018) on
huolestuttava raportti tutkimustuloksista, joiden mukaan ammatillisessa
koulutuksessa oma kiinnostus ja opiskelulinja saattavat antaa toisaalta hyvat

matemaattiset taidot, mutta toisaalta loytyy oppilaita, joiden matemaattinen

TIMMS-tutkimushanke TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study) on
kansainvilinen koulutuksen arvioinnin tutkimusohjelma, jossa arvioidaan neljainnen
ja kahdeksannen luokan oppilaiden matematiikan ja luonnontieteiden osaamista.
Tutkimus tehd&ddn joka neljas vuosi. TIMSS-tutkimus keskittyy tarkastelemaan
osaamista verrattuna maan opetussuunnitelman mukaisiin tavoitteisiin. Taméan takia
siind voidaan tarkastella tarkemmin my6s opetuksen toteutusta. Suomi osallistui
TIMSS-tutkimukseen ensimmadisen kerran vuonna 1999, mutta tutkimusta on tehty
vuodesta 1995. Tutkimus siis tehd&dédn neljan vuoden vélein ja siihen osallistuu aina
vuosiluokilla 4 ja/tai 8 olevat oppilaat. Vuonna 2015 osallistuneet neljasluokkalaiset
ovat vuoden 2019 tutkimuksen aikaan kahdeksannella luokalla ja tdm& mahdollistaa
yksiloiden kehittymisen seurannan paremmin ja tekee tutkimuksesta
luotettavamman. (Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka & Rautopuro 2016a, 5.)
TIMSS 2015 -tutkimuksen tulosten perusteella suomalaisoppilaiden tiedolliset ja
taidolliset oppimistulokset olivat kansainvélisessda vertailussa varsin hyviit.
Suomalaiset neljasluokkalaiset tutkimukseen osallistujat sijoittuvat selvasti OECD-
maiden keskiarvoa korkeammalle ollessaan kahdeksantena listalla. Aasian maista
Singaporen ja Hongkongin tuloksista suomalaisten tulokset jdivét kauaksi. Toisaalta
tutkimus osoitti suomalaisten neljasluokkalaisten lasten osaavan matematiikkaa hyvin
tasaisesti eri osa-alueiden kesken, silld osa-alueissa ei ollut suurta hajontaa. Tama
tasainen osaaminen oli tutkimuksessa huippuluokkaa. Tutkimus kuitenkin osoitti, ettd
suomalaisten lasten matematiikan taidot ovat heikentyneet viime vuosina etenkin
poikien osalta. (Vettenranta ym. 2016a, 83.)

PISA-tutkimusohjelma (Programme for Inter- national Student Assessment) on
OECD:n (Organisation for Economic and Cultural Development) toteuttama
kansainvilinen tutkimusohjelma, joka tuottaa tietoa koulun tutkimuskohteiden

tuloksista ja tilasta. Siind tutkitaan 15-vuotiaiden nuorten kykya etsid, soveltaa ja
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tuottaa tietoa erilaisten ongelmatilanteiden ratkaisemiseksi. PISA-tutkimus toistetaan
kaikissa osallistujamaissa samanlaisena. Tédssd tutkimuksessa ei keskityta tietyn maan
opetussuunnitelman sisdltoihin. PISA-tutkimus toistetaan joka kolmas vuosi ja
painotusalueet vaihtelevat lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden valilla.
Vuoden 2015 tutkimuksessa pddpaino oli luonnontieteiden osaamisessa. Tutkimuksen
perusteella voidaan tarkastella suomalaisten 15-vuotiaiden oppilaiden osaamista
kansainviliselld tasolla lukemisen, luonnontieteiden ja matematiikan osalta.
(Vettenranta, Vilijarvi, Ahonen, Hautamaéki, Hiltunen ym. 2016b, 10.)

Myo6s PISA-tutkimus osoitti suomalaisten nuorten matematiikan osaamisen
heikentyneen. Vuoden 2015 arvioinnissa suomalaisnuorten matematiikan osaaminen
oli heikompi kuin koskaan aikaisemmin. Tutkimukseen osallistuneista maista Suomi
oli 13. Suomalaisten nuorten matemaattisen osaamisen keskiarvon pudotus oli suurin
verrattuna muiden maiden tuloksiin vuodesta 2003 alkaen. PISA-tutkimuksessa tuli
niin ikddn esille, ettd tyttdjen ja poikien vilinen osaamisen suhde oli muuttunut.
Ensimmadistd kertaa suomalaiset tytot pdrjasivdat tutkimuksessa paremmin kuin
suomalaiset pojat. Aikaisemmin pojat ovat olleet matemaattisessa osaamisessaan

tyttojd edelld. (Vettenranta ym. 2016b, 39, 51.)
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkielmani  tarkoituksena on  selvittdd viidennen luokan oppilaiden
kymmenjarjestelmétaitojen hallintaa sekd oppilaiden tekem&n Kymppi-kartoituksen
avulla ettd heiddn luokanopettajiaan  haastattelemalla. = Viimeaikaisten
tutkimustulosten (mm. TIMMS 2015, Pisa 2015) valossa suomalaisten oppilaiden
matematiikan osaaminen on heikentynyt ja viidennen luokan kevadilld tehty kartoitus
antaa hyvaa tietoa luokanopettajille oppilaiden osaamisesta. Taitoja voidaan tulosten
perusteella vield paremmin vahvistaa ennen yldkouluun siirtymistd. Pohdin
teoriaosuudessani  taustoja matematiikan kymmenjarjestelmdn  osaamiselle.
Kymmenlukujdrjestelmd on kaikkien matemaattisten taitojen pohjana. Avasin yleisesti
lapsen kehityspsykologisia kehitysvaiheita ja pohdin mitd taitoja lapsella taytyy olla,
jotta hdn voi ymmairtdd kymmenjdrjestelmédn periaatteita. Millaisia haasteita
oppimisessa voi olla ja miten opettaja voi tukea oppilasta matematiikan oppimisessa?
Avasin kymmenjarjestelmdn kasitettd ja esittelin kdayttdimani Kymppi-kartoituksen
taustoja. Haen madérilliselld aineistolla vastauksia kolmanteen tutkimuskysymykseen
ja laadullisella aineistolla haen vastausta kahteen ensimmdiseen kysymykseen.
Maidrallinen tutkimus antaa pohjaa laadullisen aineiston késittelyyn.

Tutkimuskysymykseni ovat rakentuneet seuraavasti:

1. Millaisia késityksid opettajalla on oppilaidensa kymmenjdrjestelméan
osaamisessa?
2. Millaiset asiat opettajien kasitysten mukaan vaikuttavat oppilaiden

matematiikan osaamiseen?
3. Millaisen kuvan Kymppi-kartoitus 2 antaa 5. luokkalaisten oppilaiden

kymmenjérjestelmén osaamisessa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tutkin pro gradu -tutkielmassani 5. luokkalaisten kymmenjdrjestelmdn hallintaa
oppilaiden tekemien Kymppi-kartoitus 2 pohjalta sekd heiddn luokanopettajiensa
késitysten kautta oppilaidensa matematiikan hallinnasta. Tutkimuksessani kdytetdadn
sekd laadullisen ettd maddrdllisen tutkimuksen tutkimusmenetelmid. Tatd tapaa
kutsutaan monimenetelmalliseksi tutkimukseksi (mixed methods research). (Creswell
& Plano Clark 2011, 5.) Eskola ja Suoranta (2000, 14) vertailevat laadullista ja
madrdllistd tutkimusta ja he toteavatkin vastakkainasettelun olevan usein turhaa ja
harhaanjohtavaa. Olen valinnut tdmén tutkimustavan, koska pystyn tdlld tavalla
yhdistimdan molempien tutkimusmenetelmien hyvéat puolet samassa tutkimuksessa.
Monimenetelmallistd tutkimusta pidetddn hyvaksyttavand, jos eri ldhestymistapojen
yhdistiminen yhdistdd niiden parhaiden piirteiden kdyttod soveltuvissa kohdissa.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 26—33.) Eskola ja Suoranta (2000, 70—71) toteavat taman
menetelmdtriangulaation (menetelmien yhdistamisen) kritisoinnin usein pohjautuvan
ajatukseen, ettd eri tutkimusmenetelmien taustafilosofiat sisdltdvdt niin erilaisia
ihmiskasityksid ja ne ovat siten yhteensovittamattomia. He kirjoittavat kuitenkin my6s
tamdn menetelmdn sopivuudesta mm. kasvatustieteisiin, jolloin saadaan eri
menetelmilld luotettavampaa ja vahemmain virheitd sisdltavda tietoa tutkittavasta
aiheesta. Omassa tutkimuksessani on perusteltua kdyttdd molempia menetelmis, jotta
saan tarpeeksi monipuolista tietoa sekd oppilaiden osaamisesta ettd opettajien

kasityksistd oppilaiden taitojen suhteen.

Laadullisen ja maarallisen tutkimuksen maailmankuvassa on eroavaisuuksia ja
niihin on usein perustettu ajatus, ettd ndita tutkimusmenetelmid ei kannata yhdistaa.
Tuomivaara (2005) esittelee maédrdllisen tutkimuksen pohjaavan Galileo Galilein
(1564-1642) ajatukseen, ettd maailmankirja on kirjoitettu matemaattisin kirjaimin ja

kaikki pitdd mitata mikd on mitattavissa, ja loput tulee muuttaa mitattavaan muotoon.
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Tama ajattelu on kuitenkin laadullisen tutkimuksen vastaista. Laadullinen tutkimus
kuitenkin pohjautuu ilmididen ymmartamiselle, jossa on aina mukana ihmisen oma
kokemus ja ajatus tutkittavasta asiasta. Laadulliseen tutkimukseen liittyy enemman
tulkintaa. (Tuomivaara 2005.) Nyky&ddn tama ajattelu on onneksi vahentynyt ja itse
ajattelen molempien tutkimusmenetelmien tdydentdvdn toisiaan, jos niitd on
tarkoituksenmukaista kadyttdd omassa tutkimuksessa. Omassa pro gradu -
tutkielmassani ndin juuri on.

Olen itse huomannut tdman menetelmén olevan haastava siind mielessd, etta
minun on tutkijana tunnettava sekd laadullisen ettd madréllisen tutkimuksen
tutkimus- ja analysointitavat. Lisdksi se on hieman tyolaampi ja aikaa vievampi kuin
pelkastdan laadullinen tai maarallinen tutkimusmenetelma. Hirsjarvi ja Hurme (2000,
33) sekd Eskola ja Suoranta (2000, 71) tuovat ndméd samat huomiot esiin. Creswell ja
Plano Clark (2011) kuitenkin puhuvat monimenetelmallisen tutkimuksen puolesta. He
toteavat sen kompensoivan molempien menetelmien huonoja puolia ja silld saadaan
myo6s laajemmin tuloksia kaytettdvdksi tutkimuksessa. Monimenetelmallisessa
tutkimuksessa voidaan valita aina sellaiset tutkimusmenetelmdt, jotka vastaavat
parhaiten tutkimusongelmia. (Creswell & Plano Clark 2011, 12-13.)

Edelld mainitut huomiot vaikuttivat myos siihen, ettd valitsin pddasialliseksi
tutkimusmenetelmakseni laadullisen tutkimusmenetelman. Saan
haastattelututkimuksesta enemmé&n uutta tietoa ja ndkokulmaa kuin pelkkien
kartoitusten tuloksista. Haastatteluista saan selville opettajien kasityksid oppilaiden
osaamisesta ja osaamiseen vaikuttavista asioista. Opettajat voivat haastatteluissa
selventdd miten osaaminen heidédn kasitystensd mukaan nakyy. Mddrallinen tutkimus

kulkee siind rinnalla tdydentdvdnd menetelména.

6.2 Laadullinen tutkimus

Laadullista tutkimusta voidaan kutsua usein prosessiksi. Koska aineistoa keréaa tutkija
itse, voi aineiston keruun myota tutkimuskysymykset vasta hahmottua tai tarkentua
aikaisemmista. Kiviniemi (2018, 73) kirjoittaa téstad artikkelissaan. Hdn toteaa yhden

selityksen tdllaiselle tutkimusotteen avoimuudelle olevan se, ettd tutkija yrittdd
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tavoittaa tutkittavien ndkemyksid tutkittavasta ilmiostd ja ymmaértdd ihmisten
toimintaa. Tutkimuksen ja aineiston keruun edetessd myo6s tutkimusmenetelmit ja
analyysitavan valinta tdsmentyvat. Tutkimusongelmat voivat olla tutkijan mielessd
suuntaviivoina, mutta tdismentyvaét jatkuvasti tutkimuksen edetessa. Kiviniemi (2018,
74) esittelee kuinka laadullisen tutkimuksen edetessd tutkija voi loytdd useitakin
mielenkiintoisia uusia suuntia, mutta tutkijan on tutkimuksessa syytd korostaa
tutkimuskysymysten rajaamista. Rajaamalla saadaan se oleellinen aineisto, jota kertyy
tutkimuksen aikana esille varsinaiseen tutkimukseen. Tutkijan tdytyy muistaa, ettd
aineisto itsessddn ei ole sellaisenaan totuus, kun hdn rajaa aineistoa ja
tutkimustehtidvidd. Laadullisessa tutkimuksessa on mietittivd, mitkd asiat vievit
tutkijaa tutkimuksen kannalta oikeaan suuntaan ja mit4 ratkaisuja kesken tutkimusta
tehddan. Kiviniemi (2018, 76—77) korostaa aineistosta nousseita merkityksid
tutkimuksen teorian rakentumiseen. Teorian tarkastelu jasentyy usein vasta aineiston
kerdamisen yhteydessa tai jalkeen, koska sieltd nousseita asioita ja niiden merkityksia
ei voida etukdteen tietdd. Ndin ollen laadullisessa tutkimuksessa harvoin voidaan
maédritelld lopullinen teorian tarkastelu etukédteen hahmotetulla teorialla. Tutkittava
ilmio késitteellistyy vahitellen. Tutkija ei kuitenkaan voi olla ilman tutkimuksen
kohdetta koskevaa teoriaa, vaikka teoreettiset ndkokulmat ja Kkésitteellistyvat

nikokulmat tarkentuvat

tutkimuksen edetessd. Tutkijalla saattaa olla teoreettisia olettamuksia tutkimuksen
kohteesta, mutta myos kentdltd nousevia kokemuksellisia ndkokulmia. Ja ndama
muokkaantuvat lopulta vuorovaikutuksessa keskenddn lopulliseksi teoriapohjaksi
tutkimukselle. Laadullisessa tutkimuksessa voidaan ajatella teorian kehittimisen ja
aineistonkeruun olevan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa pitkin prosessia. Taméan
takia tutkija saattaa joutua palaamaan kentdlle vield uudelleen tarkentamaan
aineistoaan tai hakemalla lisdd tietoa. Tama kaikki auttaa tutkijaa kohdentamaan,

jdsentdmadn ja tarkentamaan jatkuvasti aineistoaan. (Kiviniemi 2018, 78.)

Laadulliselle aineistokerddmiselle on tyypillistd tutkijan intensiivinen
tutustuminen tutkimuskenttidn. Tutkimusaineistoa voidaan kerdtd mm.

havainnoimalla, haastattelemalla  ja avoimien kysymysten avulla.
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Aineistonkeruumenetelmsét voivat myos tarkentua tutkimuksen edetessd ja muuttua
aikaisemmasta suunnitelmasta. Aineistoa kertyy yleensd enemman

kuin itse tutkimusraporttiin pddtyy, mutta tdllainen hukka-aineisto on
tarpeellista tutkimusprosessin etenemisessd. Aineiston keruun aikana tutkijan on
syytd tarkastella myos teoriaa, jolloin hdn saa taas suunnattua aineiston keruuta
tutkimuksen kannalta oleelliseen suuntaan. Ldhestymistavassa korostuu
aineistoldhtoisyys, koska tutkijan on syytd tarttua aineistosta nouseviin kriittisiin
kohtiin ja haettava tdstd lisdd tietoa ja aineistoa. (Kiviniemi 2018, 79—81.)

Kiviniemi (2018, 81—83) pohtii edelld kuvattujen prosessien kehittyvan vahitellen
ja tdmdn aiheuttavan sen, ettd myds aineiston analyysi tdytyy olla prosessiluonteista.
Siksi aineistoa tdytyy analysoida jo aineiston kerddmisen yhteydessd eikd vasta
analyysivaiheessa. Analyysi kehittyy ndin suuntaa antavana ja edelleen
tutkimuskysymyksid tarkentavana vaiheena. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston
analyysi onkin Kiviniemen (2018) mukaan sekd analyyttista ettd synteettistd. Aineistoa
joudutaan my0s joskus tarkentamaan tutkimuksen edetessd ja palata haastateltavien
henkildiden luokse kysymaddn tarkentavia kysymyksia.

Analyyttisend voidaan pitdd aineiston luokittelua ja sen jdrjestelya
systemaattisesti teemoittain. Nadiden teema-alueiden erittely ja sisdinen jdasennys
tarvitsee useamman analyysivaiheen, kunnes se kehittyy lopulliseen muotoonsa.
Keskeisend tavoitteena on Kiviniemen mukaan saavuttaa synteesid luova
kokonaisuus, jossa pystytddn luomaan rakenne, joka tukee koko aineistoa. Nain
1oydetddan tutkimuksen kannalta keskeisimmit késitteet ja pystytddn analysoimaan
isoakin aineistoa tarkoituksen mukaisesti. Laadullinen tutkimus on tulkinnallista ja
lopulta siitd syntyy kirjallinen tuotos, johon vaikuttaa tutkijan tulkinnat. Né&in ollen se
ei ole vdistamdttd esiin nouseva totuus, vaan tutkijan tulkinnat ja valinnat vaikuttavat
saataviin tuloksiin. (Kiviniemi 2018, 82—83.)

Kiviniemi (2018, 85) korostaa laadullisessa tutkimuksessa raportoinnin tarkeytta.
Hénen mukaansa huolimattomasti viimeistelty raportointi voi pilata muuten
huolellisesti ja perusteellisesti tehdyn tutkimuksen. Raportointiin tulisi myos 16ytaa
tuore ja persoonallinen ndkokulma. Raportissa tulee luotettavuuden ndkokulman

kannalta tuoda esiin tutkimuksen toteuttamisen prosessimainen luonne, vaikka itse
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raportti ei tarvitsekaan olla prosessimainen. Prosessin kuvaus kuuluu kuitenkin
oleellisena osana raportointiin, koska se avaa lukijalle kuinka tutkija on suunnannut

tutkimustaan. Tamad tuo ajattelua nakyvammaksi ja lukijalle ymmaérrettavammaksi.

6.3 Fenomenografinen tutkimus laadullisena tutkimussuuntauksena

Paadyin fenomenografiseen tutkimukseen, kun yritin miettid sopivaa ldhestymistapaa
haastatteluihin tutkimuskysymyksieni kautta. Halusin péddstd sisddn opettajien
ajatuksiin ja kokemusten kautta syntyneisiin késityksiin oppilaiden matematiikan
osaamisessa ja tdhdn sopi mielestdni parhaiten fenomenografinen ldhestymistapa.
Kasityksen madritteleminen on haastavaa tutkimuksellisesti. Marton (1996) selittdd,
ettd ihminen kokee asioita erilailla ja muodostaa ndistd kokemuksistaan késityksid.
Lahestyn tutkielmassani kdsityksen madritelmédd tdltd kannalta. Ihmisen késitys voi
olla muodostunut erilaiseksi vaikka kokemus olisikin ulkopuolisen silmin suunnilleen
samanlainen. Fenomenografia on suhteellisen nuori laadullinen tutkimussuuntaus,
joka on saanut alkunsa oppimista koskevasta tutkimuksesta. (Hakkinen 1996, 6.)
Fenomenografiaa kdytetddn wusein kasvatustieteellisessd tutkimuksessa, jossa
tarkastellaan ihmisten erilaisia késityksid. Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat, etta
fenomenografia on tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus eikd pelkdstdan
analyysi- tai tutkimusmenetelmd. Fenomenografia ei pohjaudu filosofiseen
kasitykseen. Marton on mddritellyt suuntauksen teoreettiset ldhtokohdat, kun han
tutki Goteborgin yliopistossa 1970- luvulla erilaisia opiskelijoiden kasityksid
oppimisesta ja tiedonmuodostamista. Marton maddrittelee fenomenografian
empiirisend tutkimuksena erilaisista tavoista kokea, kdsittdd ja ymmartdd ilmioitd,
jotka ovat rajoittuneita. Fenomenografiassa voidaan ajatella olevan ensimmadisen ja
toiseen asteen ndkokulma. Marton toteaa fenomenografian usein kuvaavan toisen
asteen ndkokulmaa, joka tarkoittaa sitd, ettd ihmiset selittdvdt miten he itse
havaitsevan asian olevan eikd miten asia on. (Huusko & Paloniemi 2006, 163; Kakkori
& Huttunen 2011, 8.) Martonin (1990) mukaan fenomenografisen tutkimuksen

lahtokohtana ovat ajattelun kautta muodostuneet késitysten siséllot ja siind kuvataan
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sitd, mitd on ajateltu. Eli fenomenografian pohjalla eivit ole kasitysten muodostumista
koskevat kognitiiviset psykologian lainalaisuudet, vaikka niin on joskus sanottu

olevan (Ahonen 1994).

Fenomenografian yhteyttd fenomenologiaan on tutkittu 1990-luvulta alkaen.
Suomalaista kasvatustieteilijid ja filosofia Mikael Uljensia voidaan pitda
fenomenografian merkittavimpéand filosofina. Han on tutkinut fenomenografian
yhteyttd fenomenologiaan ja on yrittanyt tutkimuksellaan vahvistaa fenomenografian
tilosofista pohjaa, joka on heikko. (Kakkori & Huttunen 2011, 10.) Niikko (2003) toteaa
fenomenologian olevan sekd tutkimusmetodi ettd filosofinen suuntaus, kun taas
fenomenografinen tutkimissuuntaus ei ole filosofinen. Fenomenografian alkupera on
Niikon mukaan kidytdnnossd ja pedagogisissa traditioissa. Uljens on mddritellyt
fenomenografian kdsityksen ihmistd ympéaroivan maailman ja kuinka yksilo ndkee sen
ympdroivan maailman vilisend suhteena. “Fenomenografinen késitys on tapa, jolla
ollaan suhteessa maailmaan.” (Uljens 1996, 112). Fenomenografiassa pyritddn siis
tuomaan esille yksilon kasityksid tutkittavasta ilmiostd ja yritetddn selvittdd niitd
merkityksenantoprosesseja kuvaamalla. Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat Uljensia
(1989, 23—27) mukaillen, ettd merkityksenantoprosesseja voidaan ldhestyd kahdesta
ndkokulmasta, jotka he nimedvat mika- ja miten-ndkokulmiksi. Mikd-ndkokulmalla
viitataan kasitykseen, joka syntyy ajatuksen kautta ja miten-ndkdkulma taas késitysten
rakentamiseen. Mikéd- ja miten-ndkdkulmat ovat hyvin kiinni toisissaan ja niitd ei
voida selkedsti erottaa erillisiksi. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.)

Omassa haastatteluin kerdtyssd aineistossani ajattelen ndkyvan opettajien
ainutlaatuiset ndkemykset oppilaidensa osaamisesta. Jokaisen opettajan
henkilokohtaiset kokemukset ja kasitykset oppilaidensa osaamisesta ja omasta
matematiikan opettamisestaan muodostavat kokonaisuuden, jonka kautta opettaja
muodostaa kasityksensd oppilaan matematiikan osaamisesta. Tdmd on selkedssd
yhteydessda ymparodivdaan kontekstiin ja siihen, kuinka opettaja ndkee oppilaan
osaamisen suhteessa yleisesti matematiikan hallintaan. Tdhdn kaikkeen vaikuttaa
paljon myos opettajan oppilaantuntemus ja miten opettaja liittdd matematiikan

kasityksen oppilaaseen kokonaisuutena.
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Sdljon (1979) tekemdssd tutkimuksessa jo fenomenografian alkuvaiheessa on
huomattu tiettyjd piirteitd fenomenologiasta. Kummassakin suuntauksessa huomio
kohdistetaan yksilon minddn ja mindn subjektiivisiin kokemuksiin. Molemmissa
kdytetddn samoja késitteitd, jotka ovat ensin esiintyneet fenomenologiassa, kuten
ilmio, eldmismaailma, kokemus, sulkeistaminen, kuinka kohde on suhteessa
kontekstiin ja intentionaalisuus (ihmisen tietoisuus on kohdistunut muuhun kuin
itseensd). Fenomenologiassa mietitddn ilmiotd ja niiden rakenteiden tutkimista ja
fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita ilmididen sisdltdjen kuvaamisesta.
Fenomenologiassa ja fenomenografiassa ajatellaan, ettd on olemassa yksi maailma ja
todellisuus, joka koetaan ja ymmarretddn eri tavoilla. Ei ole olemassa yhtd objektiivista
maailmaa ja todellisuutta. Tdama antaa my0s rajoitteen, ettd maailmaa ei voida tdysin
kuvata todellisena. Siksi sitd tutkitaan ihmisen kokemuksien ja ymmaérryksen kautta.
Kokemuksista ihminen taas muodostaa késityksid pohjaten ne omiin subjektiivisiin
kokemuksiin ja tietoihin ilmiostd. (Niikko, 2003, 12—15.)

Feldon ja Tofel-Grehl (2018) pohtivat fenomenografian toimivan myos
monimenetelmallisessd tutkimuksessa. Kun aikaisemmin mainitsemani ajatus siitd,
ettd monimenetelméatutkimuksessa otetaan kadyttoon sekd laadullisen ettd méadréllisen
tutkimuksen  hyvdat  puolet, niin  fenomenografinen ldhestymistapa
monimenetelmaéllisessd  tutkimuksessa maddrittelee madralliset ja laadulliset
ndkokohdat suoraan toisiinsa. Itse kdytdn tutkimuksessani erikseen fenomenografista

tutkimussuuntausta haastatteluiden laadulliseen analyysiin.

6.4 Maiiridllinen tutkimus

Maddrallinen tutkimus on tieteellisen tutkimuksen menetelmédsuuntaus ja se perustuu
kohteen kuvaamiseen ja tulkitsemiseen tilastojen ja numeroiden avulla. Tilastollinen
tutkimus edustaa empiiristd tutkimustapaa, jossa yksittdistapausten pohjalta on
tarkoitus loytdd yleisida sddannonmukaisuuksia. (Valli 2015, 15-16.) Analysoin

tutkimuksessani Kymppi-kartoitus aineistot SPSS-ohjelma avulla maérallisend
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tutkimuksena. Médréllinen tutkimus on usein kiinnostunut vertailusta ja numeerisiin
tuloksiin perustuvista ilmidistd ja niiden selittdmisestd. Valli (2018) esittelee
madrillisessad tutkimuksessa aineiston olevan numeroina tai se muutetaan numeroiksi,
eli koodeiksi. Jos aineisto otetaan esimerkiksi haastatteluista, niin silloin lajitellaan
tietynlaiset vastaukset numeroiksi tai koodeiksi. Tutkijan on itse madriteltava
millaisina kaavioina ja taulukoina hdn haluaa tuloksia esitelld. Tarkeintd on valita
selked kuvio tai taulukko, josta lukija saa tarvitsemansa tiedon. (Valli, 2018, 248—255).

Itse lasken keskiarvot ja keskihajonnat ndistd Kymppi-kartoituksen tuloksista
Lisdksi teen pylvdsdiagrammeja selventddkseni erottuuko joku tai jotkut osa-alueet
kymmenjarjestelmén hallinnassa paremmin osattuina tai heikoimmin osattuina.
Namékin kaaviot ja kuviot tarkentavat kirjoitettuja tuloksia ja selventdvat lukijalle
Kymppi-kartoituksen tuloksia tutkittavien luokkien osaamisesta. Tarkastelen
maédrdllistd aineistoani laadullisen aineiston rinnalla ja pohdin Kymppi-kartoituksen
tuloksissa ndkyvdd osaamista suhteessa opettajien opetustapoihin ja muihin
haastatteluissa ilmi tuleviin asioihin. Minun on kuitenkin muistettava, ettd Kymppi-
kartoitus 2:n tulokset eivit ole verrannollisia oppilaan matematiikan osaamiseen
kouluarvosanoin. Opettajien kisityksistd esiin nousevia haasteita on kuitenkin
mielenkiintoista tarkastella Kymppikartoituksen tuloksista nousevien haasteiden

rinnalla. Avaan Kymppi-kartoitusta seuraavassa (6.5) kappaleessa.

6.5 Aineistonkeruumenetelmit ja tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoista ja niiden keruusta

Sain pro gradu -tutkielmaani varten tutkimusluvan paddkaupunkiseudun yhdeltd
kaupungilta toukokuussa 2018. Otin sen jdlkeen yhteyttd kahteen eri kouluun,
sopiakseni haastattelut luokanopettajien kanssa sekda Kymppi-kartoitus 2 tekemisesta
5. luokan oppilaille. Lihetin huoltajille infokirjeen (Liite 1 ) ja Huoltajan suostumus
oppilaan osallistumisesta tutkimusaineiston tuottamiseen -lomakkeen (Liite 2)

luokanopettajalle oppilaiden huoltajille jaettavaksi. Pyysin vanhemmille osoitetun
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lupapyynnon palautettavaksi myos siind tapauksessa, ettd vanhemmat eivdt anna
lupaa kayttdd oppilaan Kymppi-kartoitusta tutkielmassani. Sain yhteensd 93 huoltajan
suostumus -lomaketta takaisin. Lomakkeissa oli mukana neljad kieltdvad vastausta ja
kolme lomaketta jdi palauttamatta. Haastatteluaineistoni koostuu siis neljan 5. luokan
luokanopettajan haastatteluista, jotka danitin. Edellisen lisdksi opettajat kuvasivat
joitakin asioita my0s kirjoittamalla. Litteroituani &édnitteet Word-ohjelmaan,
haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 22 sivua. Maddrdllisen tutkimuksen aineistona
minulla on 89 oppilaan Kymppikartoituksen vastaukset. Kymppikartoitukset teettivit
koulujen erityisopettajat ja he antoivat minulle tulokset ilman oppilaiden nimia.

Fenomenografiassa yleisin tiedonhankintatapa on Niikon (2003, 31) mukaan
avoin tai puoliavoin haastattelu. N&din kerdsin itsekin laadullisesti analysoitavan
aineiston. Minulla oli tukena tiettyja kysymyksid, joilla tarvittaessa tarkensin
haastateltavan ajatuksia tutkittavasta asiasta. Niikko (2003, 31) kirjoittaa, ettd
haastattelussa pyritdan saamaan esiin haastateltavan suhdetta hanen kokemukseensa
tutkittavasta ilmiostd ja ymmartdd ndin siitd syntyneitd ajatuksia ja kasityksid.
Haastattelutilanteessa tutkijan on Niikon mukaan syytd olla sensitiivinen ja kyeta
olemaan reflektiivinen tutkittavan ilmion eri ulottuvuuksiin.

Aikaisemmin esitteleméni Kiviniemen laadullisen tutkimuksen prosessimainen
tutkimuksen avaaminen ndkyy omassa pro gradu -tutkielmassani. Oma
teoriaosuuteni muokkaantui ja tarkentui, kun sain kédytya lapi enemman laadullista,
haastatteluin kerdttyd aineistoani. Haastatteluissa nousi esiin mielenkiintoisia
teemoja, joita en ollut itse ajatellut ennen haastattelujen tekemistd ja ndaméa muokkaavat

myos teoriani tarkastelua.

KYMPPI-kartoitus

Kymppi-kartoitus 2:ssa kasitellddan POPS 2014 keskeisid sisdltoalueita luonnollisilla
luvuilla ja desimaaliluvuilla. Hannele Ikdheimo (2015, 4) kertoo tehneensda KYMPPI-
kartoitukset ja KYMPPI-kirjat opettajien tarpeeseen saada vahvistusta 10-jarjestelman
opetukseen ja 10-jarjestelmévailineiden kayttoon. Ikdheimo (2015, 5) on koonnut kaksi
eritasoista kartoitusta, joista ensimmdinen on tarkoitettu tehtavéaksi luokille 2-3 ja

toinen luokille 4-6. Kartoituksessa olevia tehtavid ja kdsitteitd on tarkoitus opetella niin
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kauan, kunnes kaikki tehtdvdat menevit tdysin oikein. Ikdheimo on tehnyt
harjoitusmateriaalia opettajia varten korjaavaan opetukseen. Harjoitusmateriaali on
tarkoitettu niille oppilaille, jotka eivit ole vield padsseet tavoitteeseen.

Kymppi-kartoitus 2:ssa késitellddan POPSin (2014) keskeisid sisdltoalueita
luonnollisilla luvuilla ja desimaaliluvuilla. Tkdheimo antaa tarkat ohjeet tulkita
tuloksia ja toteaa puutteiden haittaavan oppilaan matematiikan oppimista. (Ikdheimo
2015, 7.) Kymppi-kartoituksen taustasta Ikdheimo (2015, 8) kertoo tarpeen syntyneen,
kun huomattiin ammattiopintojen alkuun tarkoitetulla ALVA- kartoituksella (ks.
Ikdheimo 2015) saatujen tulosten olevan hyvin puutteellisia matematiikan
osaamisessa. Kdsitteitd ei ymmarretty ja laskuja oli vain opeteltu ulkoa. Tdstd johtuen
Ikdheimo alkoi kehittdd alemmille luokille suunnattua Kymppi-kartoitusta ja sithen
liittyvid harjoitusmateriaaleja. Né&in opettajilla olisi vilineitd huomata ja tukea
matematiikan osaamisessa olevia puutteita. Oppilaan tulisi hallita Kymppi-kartoitus
2:n sisdllot viidennen luokan kevddseen mennessd. Ikdheimon mukaan jokaiseen
virheeseen on suhtauduttava vakavasti, koska jokainen tehtdva on rakennettu niin,
ettd pienetkin puutteet osaamisessa vaikuttavat oppilaan tulevaan matematiikan
oppimiseen. Kymppi-kartoitus 2 siséltdd lukujen vertailua sekd luonnollisilla luvuilla
ettd desimaaliluvuilla, lukujonoja, lukujen pyoristamistd, mittayksikdiden
muunnoksia sekd yhteen- vdahennys-, kerto- ja jakolaskuja luonnollisilla luvuilla ja
desimaaliluvuilla. (Ikdheimo 2015, 6—7.)

Tutkimukseni maééréllisen osion ldhtokohtana on selvittdd viidennen luokan
oppilaiden kymmenjdrjestelmédn hallintaa. Tutkimukseni maérillinen aineisto
koostuu Kymppi-kartoitus 2 tuloksista. Kymppi-kartoitus 2:n avulla kartoitettiin
tutkimukseen  osallistuneiden  viidennen  luokan  oppilaiden  (N=89)
kymmenjarjestelmdn hallintaa. Kymppi-kartoitus 2:ssa eri osa-alueiden avulla (ks.
osa-alueet mainittu edellisen kappaleen lopussa) voidaan mitata oppilaiden

kymmenjarjestelmén ja mittayksikoiden hallintaa. (Ikdheimo 2015.)
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Haastattelut

Pyrin ottamaan Niikon (2003, 31) mainitsemat seikat huomioon omissa
haastatteluissani neljan luokanopettajan kohdalla. Jokaisesta haastattelussa nousi
hieman erilaisia kédsityksid ja teemoja esiin. Perusasiat kuitenkin sain jokaiselta tietooni
ennalta suunniteltujen avoimien kysymysten avulla. Haastateltavien vastaukset
maddrdsivat haastattelun suuntaa ja pystyin myds muuttamaan omaa ajatustani
haastattelun aikana. Jos tekisin haastattelut nyt, niin pyytdisin varmasti muutamalta
haastateltavalta tarkentavia kysymyksid, jotka antaisivat minulle lisd4 tietoa opettajien
kasityksistd oppilaiden taitojen kehittymiseen vaikuttavista asioista ja itse taidoista.
Osassa haastatteluista edelld mainitut asiat tulivat suoraan ilmi, mutta olisi ollut
mielenkiintoista saada kaikilta haastateltavilta ndihin ndkemyksid ja ajatuksia.
Haastattelun valinta aineistonkeruumenetelmina tutkielmassani oli perusteltua, silld
halusin saada tietooni luokanopettajien késityksid oppilaiden matematiikan
osaamisesta. Hakkinen (1996, 28) osoittaakin kielen ja ajattelun vililld olevan ldheinen

suhde, ja ettd

kielen avulla ihminen ilmaisee kasityksiddn tutkittavasta ilmiostd. Opettajat pystyivat

haastatteluissa tuomaan késityksidan esiin paremmin kuin esimerkiksi kirjoittamalla.

Ahonen (1994) korostaa fenomenografisessa analyysissd tutkijan omien
lahtokohtien tiedostamista. Tutkijan tdytyy sulkeistaa omat esiolettamuksensa, joita
ovat tutkijan tiedot ennestddn tutkittavasta ilmiotd ja uskomukset siitd. Myos
aikaisemmat tutkimustulokset on suljettava pois tutkijan mielestd. Ahonen toteaa
myos, ettd kasityksid usein rinnastetaan mielipiteisiin ja niihin liittyviin
arvolatauksiin. Tamaé on tutkijan syytd pitdd mielessd ja pyrkid siitd irti.

Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina, joista kolme tein luokanopettajan
tyopaikalla ja yhden kahvilassa, haastateltavien toiveiden mukaisesti. Olen etsinyt
merkittdvid kasityksid ja teemoja saamistani haastatteluista. Sieltd nousi selvisti esiin
oppilaan kykyyn oppia vaikuttavia asioita sekd esteitd mahdolliselle oppimiselle.
Erilaiset opetustyylit tulivat myods esille haastatteluissa. Kolmen opettajan

haastatteluissa tuli esiin oppimisen ilo ja kaikilla neljdlld opettajalla ajattelun tiarkeys
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mainittiin ja kuinka matematiikassa kehittynyt ajattelu hyodyttdd kaikkea oppimista
ja elamad yleensa.

Hyvérinen (2017) osoittaa laadullisen tutkimuksen haastattelujen muuttuneen
nykyaikaan tullessa. Aikaisemmin haastattelut olivat tarkasti rajattuja ja kysymykset
valmiiksi asetettuja. Kokemuksien ja kasitysten tutkimiseen on haastattelu yksi hyva
tapa kerétd aineistoa. Nykyédan haastatteluihin ldhdetdénkin usein teemahaastattelun
rungon mukaisesti tai kuten itse olen tehnyt, niin avoimen haastattelun mukaisesti.
Avoimessa haastattelussa on muutama suuntaa antava kysymys valmiina ja
haastattelu etenee vuorovaikutuksellisena ja tutkija yrittdd saada ymmdrryksen
haastateltavan ajattelusta ja kasityksistd tdatd kautta. Haastattelu on Hyvidrisen mukaan
ylldtyksellistd ja haastattelijan kannattaakin harjoitella haastattelemista, koska se ei ole
sisdsyntyinen taito. Hyvédrinen (2017) muistuttaa juuri siitd, ettd haastattelu ei voi
koskaan olla tdysin strukturoimaton, vaan avoimessakin haastattelussa on oltava aihe,
jota tutkitaan. Han sanookin, ettd laadullisessa tutkimuksessa haastattelut ovat usein
puolistrukturoituja. (Hyvadrinen 2017.) Hirsjarvi ja Hurme (2008, 47) esittelevat
puoliavoimen haastattelun piirteitd siten, ettd usein teema on valittu ja kysymyksidkin
mietitty, mutta kysymyksid voi tarkentaa vastausten perusteella ja niiden jdrjestysta
voidaan vaihdella haastattelun aikana. Avoimessa haastattelussa mahdollinen aihe on
vain esitetty, mutta haastattelu on enemmaéan vuoropuhelua ja muuttaa muotoaan

vastausten suunnassa.

6.6 Tutkimusaineiston analysointia

Fenomenografisen analyysiprosessin mukaisesti jasennan aineiston luokituksiksi, joka
madrdytyy aineistoni mukaiseen muotoon. Valkonen (2006, 25) toteaa usean
fenomenografista tutkimussuuntausta kdyttdvan tutkijan kutsuvan tdtd aineiston
jasentelyd tulosavaruuden syntymiseksi. Tédssd luokitellaan aineistosta nousseita
merkityksid kasityskategorioihin ja vertaillaan tutkittavia ilmioitda koskevien
kasitysten vaihteluita. Omassa tutkimuksessani tdiméd nédkyy niin, ettd luokittelen

ensin haastatteluaineistostani nousseita erilaisia késityksid aihepiireittdin ja
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luokittelen niitd erilaisten yldkasitysten alle. Yldkasitykset muodostuvat
haastatteluaineistostani. Pikkuhiljaa yhdistelen késityksid ja yldkasitteitd isommiksi
kokonaisuuksiksi pyrkien 16ytdmddn lopulta abstraktilta tasolta noin neljd selkedsti
toisistaan eroavaa kategoriaa. Tdtd mallia Huusko ja Paloniemi (2006) kutsuvat
kuvauskategoriajdrjestelméaksi.

Laajalahti ja Herkama (2018, 106—107) esittelevdt laadullisen aineiston
analysoinnin apuohjelmaa Atlasta. Atlasta kdytetddn lajittelemaan tutkijan valitsemia
merkityksellisid lauseita ja ndin saadaan jdsennettyd aineistoa paremmin. Pitdd
kuitenkin muistaa, ettd aineiston analysointi kuuluu tutkijalle itselleen. Itse olen
kayttanyt laadullisen aineiston analysointiin ATLAS -ohjelmaa, kun etsin
merkityksellisid ilmaisuja haastatteluaineistostani. Sain ndin luokiteltua ja ryhmiteltya
I6ytamiani kasitteitd helpommin kuin k&sin merkitsemélld. ATLAS -ohjelma
nopeuttaa siis analysointia ja tiettyjen katkelmien uudelleen etsimistd. Téastd
mahdollisuudesta Laajalahti ja Herkama kirjoittavat myos artikkelissaan (2018, 108).
Opettelin ohjelman kadyttod ja ymmaérsin sen antamat mahdollisuuden minulle
tutkijana. Ohjelmiston hyvidstd tuntemuksesta on hyotyd niin, ettd se vaikuttaa
vdhemman tutkimuksen suuntaviivoihin ja rajaukseen, mitd paremmin sen tuntee ja
tdimd antaa taas analyysille enemmaén luotettavuutta. ATLAS -ohjelmisto ei itsessddn
anna tutkijalle tdtd laadukkaampaa analyysia ja aineistoa, mutta oikein kaytettynd se
lisdd analyysin johdonmukaisuutta, tarkkuutta ja lapindkyvyyttd. Tamd taas lisdd
Laajalahden ja Herkaman (2018, 129) mukaan analyysin luotettavuutta.

Olen syottanyt madrallisen aineistoni, eli Kymppi-kartoituksen aineiston (N=89)
SPSS -ohjelmaan. Jo sydttovaiheessa huomasin tuloksissa esiin nousevan, oppilaiden
heikon osaamisen mittayksikdiden —muunnoksissa sekd desimaalilukujen
ymmadrtdmisessd. Uskon tdmédn liittyvdn vahvasti matemaattisen ajattelun
vajavaisuuteen, mikd korostuu myos teoriaosuudessani esitteleméssd Koskisen (2016)
vaitoskirjassa. Lisdksi tuloksissa ndyttda nousevan matematiikan korreloivuus, koska
niilld oppilailla, joilla oli vaikeuksia alkuosan peruslaskuosioissa, vaikeudet niakyivit
myos loppuosan vaikeammissa tehtadvissa.

Maddrallinen aineistoni oli kohtuullisen kokoinen, koska sain luvan kayttaa 89

oppilaan Kymppi-kartoituksen tuloksia aineistossani. Merkitsin oppilaat juoksevilla
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numeroilla ja eri luokat kirjaimin A, B, C ja D. Tarkoitus tdssd analyysissa oli saada
kokonaiskuvaa siitd, kuinka ndma viidenluokkalaiset hallitsevat kymmenjarjestelman.
tarkastelin joukkoa kokonaisuutena seké luokittain. Yksittdisen oppilaan osaamista en
tassd tarkastellut. Pohdin, mikd aineisto vastaa mihinkin tutkimuskysymykseen ja

miten sen analysoin. Taulukko 1 vastaa edelld mainittuihin kysymyksiin.

Taulukko 1. Tutkimuskysymyksiin vastaavat aineistot ja aineiston analyysitapa.

1. Millaisia kasityksid

opettajalla on oppilaidensa | Luokanopettajien haastattelut fenomenografinen
kymmenjarjestelmén

osaamisessa?

2. Millaiset asiat opettajien
kasitysten mukaan Luokanopettajien haastattelut fenomenografinen
vaikuttavat oppilaiden

matematiikan osaamiseen?

3 Millaisen kuvan

Kymppi-kartoitus 2 antaa
5. luokkalaisten oppi- Kymppi-kartoitus 2 oppilaiden vastaukset | m&arallinen
laisten kymmen-

jdrjestelmédn osaamisessa?

Taulukko 1 selventdd ajattelua, tutkimuskysymysten osalta, joihin tutkimukseni
pyrkii vastaamaan. Siitd ndkyy myo6s kuinka Kymppi-kartoitus 2 tulokset
muodostavat madrallisen aineiston, joka vastaa tutkimuskysymykseen 3. millaisen

kuvan Kymppi-kartoitus 2 antaa 5. luokkalaisten kymmenjarjestelméan osaamisesta.
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6.7 Fenomenografinen analyysi kuvattuna vaiheittain

Fenomenografinen analyysi on jatkuvaa vuoropuhelua aineiston kanssa. Analyysissa

edetidn vaihe kerrallaan. Kuvaan seuraavassa kuviossa 3 timin tutkielman

fenomenografisen analyysin etenemisen vaiheita.

Kuvio 3. Fenomenografisen analyysin vaiheet tdssd tutkielmassa.

1. vaihe
Valitsin ~ analyysin  ensimmdisessd ~ vaiheessa  laadullisesta  aineistosta
tutkimuskysymyksiin liittyvid merkityksellisida ilmaisuja. Etsin haastatteluista
opettajien késityksid aiheesta ja niitd luokittelin. Tutkimukseni laadullinen aineisto

kertyi neljan luokanopettajan haastatteluista, jotka litteroin tekstiksi. Yhtendistettya
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litteroitua tekstid tuli 22 sivua. Kdvin aineiston ldpi sanasta sanaan ja paloittelin kaiken
analyysiyksikoiksi. Nditd analyysiyksikoitd muodostui 257 kappaletta. Merkitsin
ndamd juoksevilla numeroilla. Esimerkkind ndistd muutama, joissa opettaja kuvaa
késitystddan oppilaan taidoista ja osaamisesta:

1) ...luokalla on niin valtavan suuri eriyttdmisen tarve... (opettaja 1)

2

...jotkut tarvii monta kertaa opastusta... (opettaja 1)

W

...jotkut pystyis menemaddn koko kirjan yksin... (opettaja 1)

Q1

...peruslaskeminen on helppoa... (opettaja 4)

)
)
4) .. kertotauluissa on edelleen pulmaa... (opettaja 2)
)
)

6

...ei tarvii opettaa ollenkaan, ne opettaa itse itseddn... (opettaja 3)

Erottelin ndistd kasityksistd toisistaan ne, jotka erosivat toisistaan, kuten esimerkeissa
2 ja 4 opettajat 1 ja 2 ilmaisivat kasityksensd oppilaan puutteista matematiikan
hallinnassa, kun taas esimerkeissd 3 ja 6 opettajat 1 ja 3 ilmaisivat kdsityksensd

oppilaan hyvastd osaamisesta matematiikan osalta. Kdvin ndin lapi koko aineiston.

2. waihe
Toisessa vaiheessa fenomenografisen analyysin mukaisesti kdvin ldpi merkitsemani
ilmaisut eli analyysiyksikot ja ryhmittelin nditd yliopiston koneella Atlas -ohjelman
avulla koodaten ja vililld kotikoneella myds Word -ohjelmaa kéyttden vérein ja
koodein. Etsin aineistosta samanlaisuuksia ja erilaisuuksia ja ryhmittelin niitéd
karkeasti eri teemoihin sisdltonsd perusteella. Irrotin ilmaukset niiden alkuperdisesta
yhteydestd ja tarkastelin ja ryhmittelin niitd irrallisina sitaatteina. Tuloksena tdssa
vaiheessa erilaisista  késityksistd muodostui 20 merkitysryhmadd. Nama
merkitysryhmaét kuvasivat opettajien kisityksid oppilaiden matematiikan taidoista ja
niihin vaikuttavista tekijoistd. Ndiden 20 ryhmé&n alla oli kasityksid yhdestd
viiteenkymmeneenkahdeksaan. Taman jalkeen luin nditd ryhmittelemidni kéasityksia
ja poistin tutkimukseni kannalta merkityksettomid ilmaisuja, jotta sain kokonaiskuvan

ilmauksista.
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3. wvaihe
Analyysin kolmannessa vaiheessa muodostin alakategoriat, joita kutsun tédssa
tutkielmassani Valkosen (2017, 36) mukaan kasitysryhmiksi. Sain muodostettua 11
kasitysryhmédd (ks.Taulukko 2), jonka alle sain sijoitettua kaikki merkitysryhmit ja
niiden sisélld olleet ilmaisut. Loysin helposti kolme kasitysryhmad, joiden alle tuli 29-
68 ilmausta. Tamédn jdlkeen mietin rajatapauksia ja 10ysin yhteisid tekijoita
kasitysryhmien muodostamiseen. Tdssd kohdassa palasin vield merkitysryhmien
tarkasteluun ja sieltd luokiteltuihin ilmaisuihin. Sain sieltd ymmadrrystd taas lisdd
kasitysryhmien muodostamiseen. Sain lopulta kaikki merkitysryhmédt sopimaan
kasitysryhmiini. Késitysryhmid syntyi lopulta siis 11 kappaletta. Nédiden alle sisaltyi
9-68 ilmaisua. Esimerkiksi tyon rakenne -késitysryhmdn alle kokosin sellaisia
ilmaisuja, kuten resurssit luokassa, koulun tuen toimivuus, riittiméattomyyden tunteet
ja yhteistyd. Kuvaan taulukossa 2 késitysryhmien koostumista ja vaiheessa 4

koostuvia kuvauskategorioita.



Taulukko 2. Kuvauskategorioiden syntyminen.

oppimisen haasteet

oppimisen vaikeudet (18)
oppimisen haasteet ja

taitojen puutteet (68)
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52 nidkyy ehki viahin, ehka
kasitteet”

"héinell on ehki niinkun, 25%
osaamista neljannen jakson
jalkeen”

“kédyttdytyminen ja oman
toiminnan ohjaus”

“laskee edelleen sormilla, on
tehostettu”

” tdd on pudonnut jotenkin 3.
luokan jilkeen selkeesti
alaspédin”

Erilaisia

opetusmenetelmid

opetustavat (29)
opetusmateriaali (12)
eriyttdminen ja tuki (31)

tyon rakenne (21)

”jokainen saa tasoisiaan
tehtédvid ja ne heikommatkin
ymmartdvat ne

asiat, jotka ovat opiskelleet”
”“tehostettuun tukeen ja saatiin
pienryhmiin ja tukea niin
paljon kun pystyy antamaa”
“Uusi kirjasarja on huono”
“tarvitsisi ylospédin eriyttavid
materiaaleja, mutta niitd
puuttuu”

taitavat oppilaat

osaavat (18)

itsendiset ja taitavat (24)

“ndd lahjakkaat saa oman
tasoisia haasteita”

”lisdkirja myos kaytossa”
”Lahjakkaat saavat mennd
tilanteen mukaan itse, saavat
mennd muualle opiskelemaan
itsendisesti

eteenpdin ja syksylld kun
hommat on tehty, niin saavat
mennd pelaamaan
matikkapelejd,

lautapelejd tai muuta ylospdin
eriyttdvdd hommaa”

tavoitteet, arviointi ja

taustat

arviointi (17)
tavoitteet ja ops (10)

taustatiedot (9)

"Ajattelun taitojen oppimiseen
tahdataan”

"Térkeintd matematiikan
opetuksessa on oppilaille
varmaan mun mielestd
peruslaskutoimitukset,
kertotaulu ja
kymmenjarjestelmén hallinta ja
kaikkea muuta voidaan sitten
tukea yldasteella”

"tietty tatd osaamista taytyy
verrata opsin tavoitteisiin”
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4. wvaihe
Tdssd vaiheessa muodostin teoriani ohjaamana yldtason kategorioita, joista voidaan
Niikon (2003, 37—38) mukaan kadyttdd nimitystd kuvauskategoria. Niitd
muodostaessani tutkin vield muodostamiani késitysryhmid ja jouduin muokkaamaan
ilmausten ryhmittelyd ja siten myos kédsitysryhmid. Tamd onkin tyypillistd
fenomenografiassa. Rakensin lopulta yhdestdtoista kasitysryhmdstd nelja

kuvauskategoriaa. Ndiden rakentuminen ndkyy ylld olevassa taulukossa (ks.

Taulukko 2).

5. waihe
Tdssd vaiheessa tarkastelin kuvauskategorioita ja vilisid suhteita. Tadstd voidaan
kayttdad nimitystd tulosavaruus (Niikko 2003,37—38). Kuvauskategoria on
fenomenografisen tutkimuksen tulos. Maddrittelin ndmad kuvauskategoriat
samanarvoisiksi keskenddn, riippumatta siitd kuinka paljon yhden kuvauskategorian
alla  oli sijoitettuna  alkuperdisid = sitaatteja ~ haastatteluista. = Téllainen
kuvauskategoriasysteemi on nimeltddn horisontaalinen. Huuskon ja Paloniemen
(2006, 169) mukaan kuvauskategoriasysteemi esitetidn sekd sanallisesti ettd

visuaalisesti. Esittelen kuvauskategoriat luvussa 7.1 Tulokset kuvauskategorioittain.

6.8 Tutkimuksen eettisyyden pohdintaa

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2012) maérittelee seuraavaa: tieteellinen tutkimus
voi olla eettisesti hyviksyttdvad ja sen tulokset uskottavia vain, jos tutkimus on
suoritettu hyvan tieteelisen kdytdnnon edellyttamalld tavatta. Tutkimuksessa on
oltava rehellinen, huolellinen ja tarkka, koko tutkimusprosessin ajan. Tam&d on
jokaisen tutkijan omalla vastuulla. Menetelmien, joita tutkimuksessa kdytetddn, tulee
olla sopivia ja eettisesti kestdvid, tieteelliselle tutkimukselle sopivalla tavalla. Myos
aikaisempaa tutkimusta on kunnioitettava. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012,
4—7.) Olen itse kertonut aiemmasta tutkimuksesta aiheeseeni liittyen ohjeistuksen

mukaisesti. Tulosten pohdinnassa peilaan saamiani tuloksia myos aiempaan
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tutkimukseen. Olen pohtinut tutkimukseni eettisid ratkaisuja koko tutkimusprosessin
ajan. Ensimmaéinen eettinen ratkaisu oli jo tutkimusaiheen valinta. Tuomi ja Sarajarvi
(2009, 129) toteavatkin tdmdn olevan eettinen kysymys. Itse valitsin aiheeni oman
kiinnostukseni perusteella matematiikkaa kohtaan. Kiinnostustani aihettani kohtaan
lisdsi vield se, ettd osaaminen on ollut paljon esilli mediassa ja on ndin erittdin
ajankohtainen aihe.

Kuula (2006, 60—62) esittelee eettisid kestdvid tutkimustapoja, joista yhtend
nousee ihmisarvon kunnioittaminen. Tutkijan on turvattava tutkittavien
itsemddraamisoikeus, vahingoittumattomuus ja yksityisyys. Tamén pidin mielessani
koko tutkimuksessani. Tdmd on ensiarvoisen tiarkedd, etenkin kun tutkimukseen
osallistuu lapsia. Olen taannut tutkittavien anonymiteetin poistamalla kaikki
tunnistettavuuteen viittaavat tiedot. Oppilaiden Kymppi-kartoitukset olen
numeroinut juoksevilla numeroilla ja luokat tunnuksilla A, B, C ja D. Opettajien
haastattelut on yksiloinyt merkinnoin: opettaja 1, opettaja 2, opettaja 3 ja opettaja 4.
Olen valinnut numerot satunnaisesti, jotta luokkatunnukset ja opettajan numerot eivét
kohtaisi. Tutkimuksiin osallistuvien lasten vanhemmilta pyydettiin kirjallinen lupa
(ks. Liite 2). Jos huoltajille osoitettua tutkimuslupa -tiedustelua ei palautettu, en
kayttanyt tdllaisen lapsen aineistoa tutkimuksessani. Lisdksi ennen haastatteluja ja
haastattelujen alkaessa olen ilmoittanut selvésti haastateltavilleni, ettd heiddn
henkil6llisyytensd ei ole tunnistettavissa tutkielmassani eikd myoskddan heitdan
oppilaidensa. Kaikki saamani tutkimusmateriaali hdvitetdan tutkielmani
valmistumisen jalkeen.

Kymppi-kartoitusten  tekemisessdé olen ollut yhteydessd koulujen
erityisopettajiin ja he ovat ohjeistaneet oppilaat tekemédn kartoituksen samalla lailla
ja valvotusti. Tamad lisdd tulosten luotettavuutta ja vertailua keskenddn. Méaarallisen
aineiston kasittelijind minun on oltava tarkka ja tehda henkiléille koodit, jotta kukaan
ei personoidu tarkasti. Raportoinnissa minun on muistettava hyvét tieteen eettiset
periaatteet ja totuudenmukaisuus. On pysyttdva tutkimuskysymysten méaaraamissa

raameissa.
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6.9 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkijoiden tieteellisten kdytdnteiden noudattaminen eli tutkimuksen uskottavuus on
yksi luotettavuuden tarkeimmistd kriteereistd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 132). Olen
tutkimusta tehdessdani kunnioittanut toisten tekemaéé tutkimusta ja viitannut heidan
teksteihinsd asianmukaisella tavalla. Olen noudattanut huolellisuutta, rehellisyyttd ja
avoimuutta. Tutkimuksen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia
lahtien aineiston hankinnasta analyysiin ja tulosten esittimiseen saakka.

Etenkin maédéréllisen aineiston luotettavuutta voidaan tarkastella toistettavuuden
eli reliabiliteetin ja patevyyden eli validiteetin kriittisen arvioinnin kautta. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 136—144.) Tastd kirjoittaa myo6s Valli (2015, 139) ja kuinka mittareiden
valinta lisdd luotettavuutta. Madrillisen aineiston mittariksi valitsemani Kymppi-
kartoitus 2 sisdltdd hyvin kymmenjarjestelmén hallintaan kuuluvat osa-alueet ja on
ndin luotettava aineisto tutkimuskysymyksiin peilaten. Ikdheimo (2012, 8) on
kehittanyt taman Kymppi-kartoituksen ALVA -kartoituksen pohjalta. Luotettavuutta
lisdd myos se, ettd sain kdytettdvdkseni koko aineiston, enkd vain yhteenvetoja.
Kartoitukset tehtiin viikon sisédlld kaikille luokille samanlaisella ohjeistuksella.
Oppilaat eivdt saaneet harjoitella kartoitukseen etukdteen. Luokanopettajien
haastattelut toteutettiin ennen Kymppi-kartoituksen tekemistd, joten he eivit voineet
peilata kasityksidan oppilaiden osaamista kartoituksen tuloksiin. Oppilaan tulisi
hallita Kymppi-kartoitus 2:n sisédllot viidennen luokan kevddseen mennessa.
Ikdheimon (2015) mukaan jokaiseen virheeseen on suhtauduttava vakavasti, koska
jokainen tehtdva on rakennettu niin, ettd pienetkin puutteet osaamisessa vaikuttavat
oppilaan tulevaan matematiikan oppimiseen. (Ikdheimo 2015, 6-7.) Taman vuoksi
halusin teettd kartoituksen juuri 5. luokan kevdilld, ettd se lisdd tulosten
luotettavuutta. Tulosten yleistettavyyttd ei voida kuitenkaan tehdad koskemaan kaikkia
Suomen 5. luokkalaisia.

Tuon tutkielmassani esille, kuinka laadullisen aineiston analysointi on
suunnannut ajatteluani ja olen raportoinut tutkimukseni vaiheet niin kuin ne ovat
edenneet tdssd tutkimuksessa. Olen luokitellut ja kasitellyt aineistoani objektiivisesti

ja yrittanyt 1oytdd opettajien tarkoittamat asiat ilman omia ennakkokésityksidni.
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Kuitenkin ihmisten haastatteluissa on vaikeaa 16ytdd aina se asia, mitd haastateltava
pohjimmiltaan tarkoittaa. Minun on haastattelijana muistettava, mikd on asemani
tutkijana ja opiskelijana. Minun on tunnistettava mahdolliset ennakkokasitykseni ja
tietoni tutkittavasta ilmiostd tai asiasta ja jattdd ne syrjaan. Minun on ulkoistettava
itseni tutkijaksi ja muistettava olla neutraali tutkijana. Tdhdn olen pyrkinyt koko

tutkimukseni ajan ja ottanut taimé&n huomioon analysoidessani aineistoa.
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7 TULOKSET

Esittelen seuraavassa tulokset kuvauskategorioittain. Kuvauskategorioiden
muodostumisen ja synnyn selitin aikaisemmin (ks. Taulukko 2). Esittelen jokaisen
kuvauskategorian erikseen ja laitan jokaisesta kuvauskategoriasta opettajien

haastatteluista lainauksia, jotka kuuluvat esitellyn kuvauskategorian alle.

71 Tulokset kuvauskategorioittain

Kuvauskategoria I: Oppimisen haasteet

Opettajien puheista nousi selvésti isoimpana joukkona ilmaukset oppilaiden
matematiikan osaamisen haasteista ja puutteista. Opettajien kasitykset osaamisen
puutteissa oppilaiden matematiikan osalta ja edellisten luokka-asteiden vajaissa

tiedoissa tuli esille useaan kertaan. Tama ké&vi ilmi opettajien 1 ja 3 haastatteluissa.

Tilli oppilaalla on jiadnyt monta aukkoa aikaisempina vuosina, niitd on aika
vaikea hahmottaa, missd tarvii apua. (opettaja 1)

...vuosia kestinyt putoaminen kyydissd.
kolmosen asiat ei hallussa, nelosen asiat ei hallussa... (opettaja 3)

Laiskuus oli joidenkin opettajien (ks. opettaja 3) kdsityksen mukaan mahdollinen syy
muutaman oppilaan kohdalla matematiikan osaamisen puutteisiin, joku piti sitd
varmanikin vaikeuksien syyna. Toisaalta joku opettajista (ks.opettaja 1) mietti, onko

laiskuus vain nékyva piirre ja takana onkin jotain muuta.

...en oikein tiedd misti puutteet johtuu, ehkd laiskuudesta, kun ei yritd, vai
jostain muusta sielld taustalla... (opettaja 1)

...patalaiska, ei oikeita vaikeuksia... (opettaja 3)

Osalla oppilaista oli diagnosoitu jokin oppimisen este ja heille oli tehty

tehostetun tai erityisen tuen pddtds. Osa oppilaita oli S2-opetuksen piirissd ja
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kielitaidon puute haittasi opettajan kéasityksen mukaan oppimista. Téllaiset syyt
oppilaan matematiikan osaamisessa olivat opettajien kasityksen mukaan selvid kuten

opettajat 2 ja 3 antavat ymmartda.

...tyomuistin vaikeus, joka nikyy kaikessa oppimisessa vaikeutta... (opettaja 3)

...S2 Heikko suomenkieli ja hin ei kisitteistod hallitse... (opettaja 2)

Opettajat (ks.opettajat 1, 3 ja 4) ilmaisivat huolensa myos oppilaiden muista
pulmista, jotka vaikuttivat heiddn késityksensd mukaan oppilaan matematiikan
osaamisen haasteisiin. Opettajat sanoivat ndiden vaikeuksien ndkyvan kaikessa

oppilaan toiminnassa ja oppimisessa.

...jonka haasteet on kaikessa muussa, kun matemaattisessa osaamisessa. ..
(opettaja 3)

...keskittyminen tosi vaikeaa kaikkeen, aina sihlid sekdi tunneilla etti
vilitunneilla. En saa siihen oikein otetta. (opettaja 1)

...e1 kotona vilitetd miti se tekee tai ei tee ja se nikyy... (opettaja 4)

Kuvauskategoria II: Erilaisia opetusmenetelmid

Téamén kuvauskategorian alle lajittelin kuuluvaksi erilaisten opetusmenetelmien
lisdksi menetelmiin vaikuttavia asioita: millaisen resurssit opettaja kokee hénelld
tyossddn olevan, millaiset oppimateriaalit ovat kdytossd koululla, miten koulun
rakenne ja tilat tukevat erilaisia opetustyylejd ja eriyttimistd sekd kuinka
erityisopettajan tuki toteutuu matematiikan osalta. Tamédn kuvauskategorian alle
lajittelin myos opettajien kasitykset siitd, miten opetustyyli vaikuttaa oppimiseen ja
Osaamiseen.

Opetustyylit ja oppimateriaalin kéytto oli kaikilla erilaista. Opettajista yksi kaytti
systemaattisesti urakkatyoskentelyd viikkourakkana ja oli kehitellyt itsearvioon ja
osaamisen arviointiin oman systeemin. Tehtdvien méaaraa ja laatua oli rajoitettu, jos
oli haasteita. Pddasiassa tehtiin kirjaa eteenpdin. Seuraavista aineistolainauksista kdy

ilmi, miten opettajat toteuttivat opetustaan.
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Kdytin sellaista viikkotehtivisysteemid ja jokaisen pitdd maanataisin aina
kuunnella viikon tavoitteet...Joka torstai pidimme kertauksen ja kaikkien piti
ndyttid missid menee. (opettaja 1)

Sitten mulla oli taululla sellaiset virikoodikuvat, johon viritti aina vihredilld,
siniselld tai punaisella sen osan mitd oli tehnyt ja jos viritti vihredin, niin silloin
piti osata kunnolla ja pystyi omasta mielestidn opettamaan myos toisille. (opettaja

1)

...v0i jaddd heikoilla kokonaisuudessaan oppiminen suppeammaksi, mutta
vaarana sitten olisi ettei he ymmiirtdisi mitdin, jos pitdisi mennd samaan tahtiin.
(opettaja 1)

Kaksi opettajista (opettajat 2 ja 4) olivat hyvin ldhelld toisiaan oppilaiden
tyoskentelyn ohjaamisessa. He etenivit kaikkien kanssa samaa tahtia, mutta eriyttivat
oppilaita sekd ylos ettd alaspdin. He lisdksi kayttivdt pienryhmissd tyoskentelyd
sdannollisesti, ainakin tiettyjen oppilaiden kohdalla. Matematiikassa opettajan
kasityksen mukaan taitavat oppilaat saivat mennd muualle koulussa opiskelemaan
pienissd ryhmisséd ja saivat esimerkiksi perustehtdvien jdlkeen pelata matikkapeleja.
Pienessd ryhmissd tyoskentely tehosti opettajien mielestd oppilaiden ajattelun
kehittymistd hyvin. Luokissa oli pulmatehtdvid ja matematiikkavélineitd saatavilla.
Urakkatyoskentelyd on kokeiltu molemmilla luokilla, mutta opettajat kokivat, ettei
oppilaiden itseohjautuvuus vield riittanyt siihen ja sisdltboppiminen kdrsi. Nama
kaksi opettajaa mainitsivat peruskoulun opetussuunnitelmasta nousevat tavoitteet ja
yksi opettaja sanoi katsovansa kirjasta tavoitteisiin kuuluvat siséltoalueet, jotka on
jarkevdd kdaydd yhdessd kirjasta. Heilld oli kdytossd sdhkoinen opetusmateriaali ja
myds oppilailla omat tunnukset joita kaytettiin. Opettajat mainitsivat erilaisia
motivoinnin keinoja, joilla heiddn kéasityksensd mukaan yrittamistd ja sinnikkyytta

lisattiin.

...urakkatydskentelyssd, jossa oli tarkoitus opettaa oppilaille, niin kun muissakin
aineissa itseohjautumisen ja itsearvioinnin taitoja ... se ei ollut ehkd jirkevi
ratkaisu tian luokan kanssa, koska monella ei ollut niiti tarpeeksi, jolloin itse
sisdltdoppiminen kirsi siind samalla. .. (opettaja 2)
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Meneviit kiytiville pienissi porukoissa, ja md oikein nautin, kun kuuntelin niiden
keskustelua. Matemaattinen ajattelu kehittyi varmasti enemmdn kun ikind mun
puhuessa... (opettaja 4)

Mietin, etti mitki opsista nousevat tavoitteet ja niiden sisillot on sellaisia, jotka on
fiksua opiskella kirjasta yhdessd. (opettaja 2)

...otkein vastanneiden kesken arvotaan karkki... (opettaja 4)

Yksi opettajista (opettaja 3) piti opetustuokioita ja antoi oppilaiden edetd
itsendisesti. TyOskentelypaikan saa valita itse, ellei opettaja erikseen kielld. Joskus
opettaja teettdd urakkatyotd, mutta luokassa ei ole sdannollistd viikkourakkaa.
Oppilaat saivat mennd omaan tahtiin aina opettajan antamaan kohtaan saakka.

Opettaja kédyttdd aina kirjaa opetuksessa.

Kyllid mulla saa tehdi omaan tahtiin tai siis matikassa mennd
eteenpdin. Kerron mihin asti saa tehdd, ettei ne mene liikaa, ettei jii aukkoja tai
vddrinymmadrryksid. (opettaja 3)

Usein aloitetaan yhdessi ja opetetaan perusasiat ja sitten jos tuntuu etti
haluaa lisid apua, niin jid luokkaan ja muuten saa mennd kiytiville tekemdiin.
(opettaja 3)

Eriyttamisen mahdollisuudet ja erityisopettajan tuki tulivat selvéasti esille
opettajien (opettajat 1, 3 ja 4) kasityksissd, mikd vaikuttaa oppilaiden osaamiseen.
Lisdksi kodin tuki tai sen puute nostettiin esiin (opettaja 3).

...mulla kylld on hyvd tilanne luokassa, sieltd pidsi pienryhmiidn silloin kun oli
vaikeuksia. ELAn tuki on auttanut kylld, osaaminen on parantunut sidnnollisilli
kiaynneilld... (opettaja 1)

....kuuluu ELA porukkaan, tarvitsee paljon apua ei olla pdisty elan kansa
selvyyteen, misti vaikeudet johtuu. Ja usein ei ELAlle pdise, kun se on kiinni
jossain muualla. (opettaja 3)

Meilli on 2 ryhmituntia ja 2 ela tuntia, eli alaspdin erittimistd pystyy ihan hyvin
tekemdiin. (opettaja 4)



52

...el varmaan tee mitddin kotona, eikdi saa
varmaankaan tukeakaan sieltd... (opettaja 3)

Kaikki opettajat toivat esille koulun rakenteen ja resurssien vaikuttavan heidan
mukaansa oppimiseen ja osaamiseen. Kaksi luokista oli selvdsti pienempad,
korkeintaan 20 oppilasta ja kahdessa taas oli 28-30 oppilasta. Luokkakoko nakyi
opettajien kasitysten mukaan auttamisen mahdollisuudessa ja siten oppilailla oli
erilainen mahdollisuus saada tukea. Koulurakennukset olivat kaikkien opettajien
kasitysten mukaan hyvin erilaisia oppimisymparistdjd ja pienryhmétyoskentelya
tukevia. Koulunkdynninohjaaja oli paperilla saatavilla yhteen luokkaan, mutta
kdytannossd ndin ei luokanopettajan kertoman mukaan ollut. Seuraavista
aineistolainauksista ilmenee, miten koulun rakenne ja resurssit ndkyivét opettajien

tyOssa:

...mulla ei ole ollut mahdollisuutta auttaa niin paljon kun olis pitinyt ja
tarvinnut... (opettaja 1)

...luokka on niin pieni, niin heikkoja ehdin
opettamaan kylli ... jokaisella tunnilla ehdin kaymiiin jokaisen luona ja
katsomaan, etti pysyuvit kirryilld. (opettaja 4)

Ei riitd resurssit ja aika riitd ja Ela on rydstetty aina muualle toihin.(opettaja 3)

Kuvauskategoria I1I: Taitavat oppilaat

Opettajat kertoivat omia késityksiddn siitd, ketkd oppilaat ovat taitavia ja osaavia
matematiikassa. He antoivat perusteluja, missd osaaminen nékyy. Opettajat (opettajat
3ja1) kutsuivat usein taitavia oppilaita itsendisiksi ja itseohjautuviksi. Tdssa opettajilla
tuli erilaisia késityksid, mitd tarkoittaa taitava. Kaksi opettajaa korosti

itseohjautuvuutta ja ettei taitava oppilas tarvitse opetusta.

...ne on just sellaisia, joita ei tarvii opettaa
ollenkaan, ne opettaa itse itsedin... (opettaja 3)

...taysin omaan tahtiin, tekivit etukiteen matikkaa eteenpdin, niin pystyivit
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olemaan lomillakin lomalla. 1,5 kuukauttakin pois... (opettaja 1)

Kahdella opettajalla (opettajat 2 ja 4) kasitys taitavasta oppilaasta oli toisenlainen.

...hoitavat suorittavat laadukkaasti ja ovat hyvin motivoituneita koko koulun
kiyntiin ja kiinnostuneita omasta oppimisestaan. Peruslaskeminen on helppoa ja
he on kiinnostuneet soveltamisesta niin, etti jaksavat sinnikkddsti yrittid ja
osaavat varsin hyvin. (opettaja 2)

...soveltaminen, pulmatehtivit, motivaatiota enempdin, eriyttiminen ylospdin,
kaikki sujuu... (opettaja 4)

Owvat motivoituneita, kysyvit voivatko
laskea yhdessd ja heilld on laskuporukoita. (opettaja 2)

Osa opettajista (esim. opettaja 1) kadytti taitavia oppilaita apunaan ja heiddan

kasityksensd mukaan se kehitti taitavien oppilaiden taitoja sekd my0s autettavien.

M ajattelin, ettid kun mulla on nditd kympin oppilaita niin paljon, niin opeteltiin
heidiin kanssa miten asioita opetetaan ja sain heiltd apua siindg, ettd he pystyivit
auttamaan tosi hyvin muita. Ja samalla sain heitd eriytettyd ylospdin ja he saivat
mielekdstd tekemistd, ettei aina vaan lisitehtivid tai jotain. Mi uskon, etti se
kehitti heitd ja toisaalta myds niitd, joita ne auttoi. (opettaja 1)

Osa oppi tosi loistavia tapoja selittid matematiikan asioita muille. (opettaja 1)

Kuvauskategoria IV: Tavoitteet, arviointi ja taustat

Opettajat asettivat oppimiselle tavoitteita. Kaksi mainitsi opetussuunnitelman. Kaksi
opettajaa ei. Haastatteluissa nousi matemaattisen ajattelun kehittymisen tdrkeys.

Seuraavista aineistolainauksista kay ilmi opettajien tavoitteita oppimiselle:

Ajatteluntaitojen oppimiseen tahditiin, ja sit sithen etti oppilaat kokisivat
matematiikan oppimisen mielekkdind vield 6. Ik. jilkeenkin. (opettaja 2)

Ajatuksena ja tavoitteena mulla oli se, ettd jokainen saa tasoisiaan tehtivid ja ne
heikommatkin ymmadrtivit ne asiat, jotka ovat opiskelleet. (opettaja 1)



54

Téirkeintd matematiikan opetuksessa on oppilaille varmaan mun mielestdi
peruslaskutoimitukset, kertotaulu ja kymmenjirjestelmdn hallinta ja kaikkea
muuta voidaan tukea yliasteella. Pitid olla kunnon peruspohja yliasteelle, etti
voidaan jatkaa sielld. Ajattelun taitoja pidin erittiin tirkednd. (opettaja 3)

Oppiaineen koko idea on se, titi tarvii eldmdin. Ajattelu kehittyy, vaikka ei
suoraan tarvitsisi mitidn laskemista. Osassa ammateista tarvitsee matikkaa.
Téytyy opiskella ja oman talouden kehittymisen kannalta. Perustaitoja tiytyy
olla. (opettaja 3)

Tietty titd osaamista tiytyy verrata opsin tavoitteisiin. (opettaja 4)

Arvioinnista opettajista kaikki kertoivat kédyttdvansd sekd numeroarviointi etta
osaamisprosentteja. Osa kutsui osaamisentarkistamiseen tarkoitettuja tehtdvid
kokeiksi ja toiset testeiksi. Yksi opettaja (opettaja 1) kertoi antavansa kokeet takaisin ja
niistd sai korjata virheet, koska opettajan ajatteli timdn poistavan
koetilannejannityksen ja tuovan todellisen osaamisen esille. Kolmen opettajan
(opettajat 1, 2 ja 3) kdsityksen mukaan kokeista ei vilttamaéttd saa kuvaa oppilaan
todellisesta osaamisesta ja ymmartdmisestd. Yksi opettaja (opettaja 3) oli sitd mielts,

ettd aina ei tarvitsekaan ymmartdd, jos osaa laskea mekaanisesti.

...niin ne sai niinku yrittdd korjata vidrin menneet ilman koetilannetta, jos se
atheuttaa jollekin hankaluutta tai jdnnitystd, koepaineita tai huolimattomuutta.
Siind md ndin osasiko ne oikeasti. (opettaja 1)

Kokeet pidiin perinteisen jakson jilkeen ja osalle helpotetun kokeen. (opettaja 3)

Mii kiytin sellaista osaamistestausta, jokaisen jakson jilkeen ja en laittanut
numeroita vaan prosentteina, kuinka paljon kukin osasi. (opettaja 1)

Ei koe valttamiitti kerro oikeaa osaamista, pitid arvioida jatkuvasti koko
tyoskentelyd. (opettaja 2)

Joskus se mekaaninen osaaminen riittid. Ei aina tarvii kaikkea ymmiirtdid.
(opettaja 3)

Taustoista opettajat kertoivat oman koulutuksensa lisdksi tyokokemuksensa. He
kaikki ajattelivat tyokokemuksen tuovan varmuutta oppilaantuntemukseen ja

toimivien opetustapojen kayttoon. Luokkakoot vaihtelivat paljon. Oppilaita oli
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luokissa 17, 20, 28 ja 30. Kaikkien opettajien kédsityksen mukaan tdma vaikutti
oppimiseen. Opettajien mukaan se vaikuttaa paljon siihen, kuinka paljon opettajalla

on aikaa yksittdiselle oppilaalle.

Oppilaita on niin paljon, ettd vililli en ehdi mitenkdiin kiymdin jokaisen luona.
(opettaja 3)

Mulla on niin vihdn oppilaita, ettd pystyn tukemaan tosi hyvin niitd ja
tarkistamaan, ettd kaikki pysyy kdrryilld. (opettaja 4)

7.2  Kymppi-kartoituksen tulokset

Esitdn pylvasdiagrammein Kymppi-kartoitus 2 tuloksen koko joukon osalta (N=89) ja
kaikkein yhteisen keskiarvon. Lisdksi esitdn pylvasdiagrammein tulokset luokittain ja
jokaisen luokan kohdalla keskiarvon ja keskihajonnan, joka kertoo kuinka suurelle
pistevilille pistemédrat keskimddrin jakautuvat. Diagrammeista ndkyy myos jokaisen
osa-alueen osaaminen prosentteina. Selitykset osa-alueista on kuvion 4 alhaalla.
Jokaisen kuvion ohessa on kyseisen tutkimusjoukon Kymppi-kartoitus 2 saatu
keskiarvo ja keskihajonta. [lmoitan keskiarvon ja keskihajonnan seka prosentteita ettd
pisteind. Kymppi-kartoitus 2 tdydet pisteet on 70. Keskiarvo koko tutkimusjoukolla
(N=89) oli 78,90 prosenttia ja pisteissda 55,2/70 pistettd. Keskihajonta, eli luku joka
ilmaisee havaintojen keskimddrdisen poikkeaman keskiarvosta, oli koko

tutkimusjoukolla 15,13 % ja pisteina 10,59.
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20

KOKO AINEISTO (N=89)
KA: 78,90 + 15,13 %

ja 55,20 +10,59 pistettd

1. Vertailua
2. Lukujonot
3. Pydristdminen

4. Mittayksikot

5. Laskujdrjestys

6. Laskuja, ei kymmenylitystd

7. Desimaaliluvut, ei kymmenylitysta
8. Laskuja, kymmenylityksid

9. Desimaaliluvut, kymmenylityksid

Kuvio 4. Koko aineiston mukainen osaaminen tehtavittiin.

Koko aineistossa (ks. kuvio 4) nousee esiin paras osaaminen vertailussa,

lukujonoissa ja peruslaskuissa, joissa ei ole kymmenylityksid. Heikoiten menestyttiin

desimaalilukujen laskutoimituksissa, joissa oli kymmenylityksid ja seuraavaksi

heikoiten mittayksikét ja pyoristdiminen.
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A-RYHMA (N=26)
oM KA: 75,02 +16,65 %
£ ja 52,51 + 11,66 pistetta
g 409
8

1. 2. 3. 4 5 6. 7. 8 9
1. Vertailua 5. Laskujdrjestys
2. Lukujonot 6. Laskuja, ei kymmenylitystd
3. Pyoristaminen 7. Desimaaliluvut, ei kymmenylitysta
4. Mittayksikot 8. Laskuja, kymmenylityksid
9. Desimaaliluvut, kymmenylityksia

Kuvio 5. A-ryhmdn osaaminen tehtédvittdin.

A-ryhmén tuloksissa (ks. kuvio 5) ndkyy selvdsti puutteet pyoristamisen,
mittayksikdiden ja desimaalilukujen laskutoimituksissa, joissa on kymmenylityksia
osaamisessa. Epdtasaisuutta oli osaamisessa osa-alueittain verrattain paljon. Parhaiten
hallittiin vertailu ja ldhes yhtd hyvin mittayksikot, laskujérjestys ja peruslaskut ilman
kymmenylityksid. Myos keskihajonta oli koko tutkimusjoukosta suurin. Ryhmaéssa oli

paljon vaihtelua osaamisessa.
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B-RYHMA (N=26)
KA: 74,90 + 15,17 %

60

407

Osaaminen prosentteina

20

ja 52,43 + 10,62 pistetta

1. Vertailua
2. Lukujonot
3. Pydristdminen

4. Mittayksikot

5. Laskujdrjestys

6. Laskuja, ei kymmenylitystd

7. Desimaaliluvut, ei kymmenylitysta
8. Laskuja, kymmenylityksia

9. Desimaaliluvut, kymmenylityksid

Kuvio 6. B-ryhmén osaaminen tehtavittdin.
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B-ryhmén (ks. kuvio 6) osalta osaamisen puutteet ndkyivit selvdsti eniten

kymmenylityksid sisdltdvien desimaalilukujen hallinnassa. Toiseksi heikoiten osattiin

desimaaliluvut, joissa ei ollut kymmenylityksid. Lukujonot taas olivat menneet

kokonaisuudessaan parhaiten. Vertailusta, peruslaskuista ilman kymmenylityksid ja

peruslaskuista kymmenylityksilld keskiarvo oli my6s yli 80 prosenttia. Osaamisessa

on isoja eroja osa-alueittain ja keskiarvo kokonaisuudessaan on heikon télld ryhmalla.



Osaaminen prosentteina
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C-RYHMA (N=20)

60+

404

207

KA: 83,43 +12,81 %
ja 58,40 + 8,97 pistettd

1. Vertailua
2. Lukujonot
3. Pyoristdminen

4. Mittayksikot

5. Laskujdrjestys
6. Laskuja, ei kymmenylitystd
7. Desimaaliluvut, ei kymmenylitystd

8. Laskuja, kymmenylityksia

9. Desimaaliluvut, kymmenylityksia

Kuvio 7. C-ryhmén osaaminen tehtavittdin.
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C-ryhmilld (ks. kuvio 7) osaaminen osa-alueittain kaikkein tasaisinta ja

keskiarvokin oli selvédsti parempi, kuin A-ja B-ryhmilld. Keskihajonta oli myos selvasti

A- ja B-ryhmid pienempi. Heikoiten tdlldkin ryhmailld oli mennyt desimaaliluvut,

joissa oli kymmenylityksid. Tdssd tutkimusjoukossa vertailu-, lukujono- ja

peruslaskutehtdvissd ilman kymmenylityksid menestyttiin parhaiten.
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D-RYHMA (N=17)

807

60+

404

Osaaminen prosentteina

KA: 85,63 +12,18 %

ja 59,95 + 8,53 pistettd

1. Vertailua
2. Lukujonot
3. Pydristdminen

4. Mittayksikot

5. Laskujdrjestys

6. Laskuja, ei kymmenylitystd

7. Desimaaliluvut, ei kymmenylitysta
8. Laskuja, kymmenylityksid

9. Desimaaliluvut, kymmenylityksid

Kuvio 8. D-ryhmdn osaaminen tehtévittdin.
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D-ryhmadlld (ks. kuvio 8) on paras keskiarvo ja pienin keskihajonta. Osaaminen oli

tasaisinta tdssd ryhmaédssd verraten koko tutkimusjoukkoon. Kuitenkin laskut

desimaaliluvuilla, joissa oli kymmenylityksid, oli selkedsti timdn ryhmin sisalld

huonoiten hallittu osa-alue. Mittayksikot erottuivat myos huonommin osattuna

kokonaisuutena taméan ryhmén sisdlld verrattuna loppuihin osa-alueisiin. Lukujonot

ja laskut ilman kymmenylityksid meni tdlld ryhmadlld selkedsti parhaiten koko

tutkimusjoukosta.
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8 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTAA

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd laadullisin menetelmin, luokanopettajia
haastattelemalla, millaiset kasitykset heilld on oppilaidensa kymmenjarjestelmén ja
matematiikan hallinnassa. Lisdksi selvitin mé&arallisin menetelmin Kymppi-kartoitus
2n avulla ndiden luokanopettajien oppilaiden kymmenjdrjestelmédn hallintaa
viidennen luokan kevailld. Tarkastelen nyt molempien aineistojen tuloksia yhdessa ja
pohdin niiden merkitystd rinnakkain ja toisiaan tukevina tulkintoina. Kasilld olevissa
johtopddtoksissda olen tarkastellut yhteyksida Kymppi-kartoituksen tulosten ja
opettajien kdyttamien opetusmenetelmien ja luokkakokeiden vililld. Pohdin myds
millaiset asiat opettajien kdsitysten mukaan vaikuttavat oppilaiden osaamiseen.
Tutkimuksessa kaytetty Kymppi-kartoitus 2:n tulokset osoittavat tutkimukseen
osallistuneilla viidesluokkalaisilla olevan puutteita kymmenjdrjestelmén hallinnassa.
He eivit hallitse kymmenjarjestelmdd tdysin ja puutteet kasvavat enemman ajattelua
vaativissa tehtdvissd. Tdtd tukee myos viimeisin TIMMS-tutkimus, jossa todettiin
suomalaisten peruskoululaisten peruslaskutaidoissa osaamisen heikentyneen
entisestddn (Vettenranta ym. 2016, 30). Myo6s Nissildan (2017, 78-79) julkaisema pro-
gradu tutkielma totesi samaa kuudesluokkalaisten osaamisesta kymmenjarjestelman
osaamisen suhteen. Nissildn tutkimuksessa osaamisen puute nikyi eniten lukujen
pyOristimisessd ~ sekd  desimaalilukujen  laskutoimituksissa,  joissa  on
kymmenylityksid. Tulokset osoittivat myds matematiikan osaamisen kumulatiivisen
rakenteen. Tamd ndkyi tutkimuksessani erityisesti virheissd desimaalilukujen
laskutoimituksissa, joissa oli kymmenylityksid, pyoristimisen sekd mittaamisen
osalta. Desimaalilukulaskuihin liittyvit oppilaiden virheet ilmaisevat, ettd oppilaat
eivat ymmarrd lukujen vélisid suhteita ja siksi heiddn on vaikea ymmartad, miten
kymmenesosat ja sadasosat sijoittuvat suhteessa toisiinsa. Tdtd vahvistaa mm. van de
Wallen ym. (2016,57) teoriaosuudessa esittelemdni kasitys siitd, ettd
kymmenjérjestelmédn hyvd omaksuminen antaa ymmarrystd desimaalilukujenkin

osaamiseen. Myos Laden ja Kortenkamp (2016) vahvistavat tdtd tulosta, kuinka
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lukupaikkajdrjestelmd on matematiikassa ymmaértdmisen perustana. Jos oppilas
ymmartdd lukupaikkajdrjestelmédn, han pystyy ratkaisemaan myos desimaalilukuja,
joissa tdytyy ajatella kuinka lukupaikan arvo suurenee aina kymmenkertaiseksi
siirryttdessd oikealta vasemmalle.

Tutkimuksessani tuli lisdksi selkedsi luokkien erot kymmenjarjestelman
kokonaisosaamisessa. Kun tarkastelee rinnalla opettajien haastatteluja, nousi
haastatteluista kaksi asiaa selityksend kymmenjdrjestelmdn osaamisen eroihin.
Paremmin Kymppi-kartoitus 2:ssa suoriutuneet luokat olivat selvésti pienempid kuin
huonommin suoriutuneet. Tédstd on melko paljon ristiriitaista tutkimustietoa. Saloviita
(2017) raportoi artikkelissaan, kuinka vallalla oleva késitys pienemmistd luokkakoista
lisdisi osaamista luokassa, onkin nyt uuden (ks. Kupiainen & Hienonen 2016)
tutkimuksen valossa vddrdd tietoa. Kupiainen ja Hienonen (2016) eivdt ndhneet
tutkimuksessa yhteyttd luokkakoon ja osaamisen vdlilld. Tdtd on yritetty selittda
monilla tavoin, kuten vddristddko pienluokat tutkimustulosta. Saloviita (2017)
kuitenkin esittdd yhdeksi selitykseksi nousseen, ettd luokkakoko ei vaikuta
oppimistuloksiin, koska opettajalla on oma tapa opettaa, vaikka luokassa olisi
oppilaita eri mddrd. Tamd johtaakin toiseen tutkimuksessani esiin nousseeseen
mahdolliseen selittdvddn tekijadn. Selkedsti huonommin ryhmind parjanneet luokat
ovat opiskelleet matematiikkaa enemmaén urakkatyoskentelynd ja ovat ndin voineet
edetd itsendisesti joko koko kirjan tai sovittuun pisteeseen saakka. Nadiden luokkien
opettajat ovat korostaneet itsendisyyttd ja itseohjautuvuutta. Paremmin Kymppi-
kartoitus 2:ssa suoriutuneet ryhmit olivat taas opetuksessa, jossa kaikki etenivét
samaan tahtiin. Opettajat eriyttivit opetusta saman osa-alueen sisélld ylos- ja alaspdin.
Keltikangas-Jdrvinen (2018) on ollut paljon esilld kritisoidessaan oppilailta vaadittavaa
itseohjautuvuutta. Han toteaa ettd, itseohjautuvuus ja vastuunkanto eivit ole vield ala-
asteikdisen ominaisuuksia. Ne ovat hienoja ja tarkeitd ominaisuuksia, mutta niistad
vastuu on aikuisella. Oppilaat vasta harjoittelevat nditd taitoja alakoulussa. Oppilaat
eivdt voi oppia vastuun kantamiseen matematiikan oppimisesta itsendisesti ilman
harjoittelua ja ohjausta. Keltikangas-Jarvinen (2018) muistuttaa, ettd ala-asteikaisella
lapsella ei ole vield kehityksellisid valmiuksia itseohjautuvuuteen ja vastuunkantoon.

Tamd tulikin ilmi erddn opettajan haastattelussa, kun hdn kertoi ndiden
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ominaisuuksien harjoittelun hdiritsevan sisdltdoppimista. Niinpd han siirsi
itseohjautuvuuden harjoittelun muihin tilanteisiin. Tulosten perusteella nayttad, ettd
perinteinen oppikirjasidonnainen opiskelu ja mekaaninen tekeminen eivit tuota
hyvdd osaamista. Toisaalta myoskddn liian itsendinen urakkatyoskentely, jossa
oppilailta vaaditaan itseohjautuvuutta ja vastuun ottoa, ei ndytd parantavan
oppimistuloksia. Olisikin mielenkiintoista tutkia opetusmenetelmien vaikutusta
oppimiseen pitkittdistutkimuksena. Mycshemmin peruskoulun pé&attoluokalla olisi
mielenkiintoista tutkia sen hetkistd matematiikan ja kymmenjdrjestelman osaamista
samalla tutkimusjoukolla ja ndhdd putoaako osaaminen edelleen heikosti
suoriutuneilla oppilailla. Opettajien haastatteluissa tulikin muutaman oppilaan
kohdalla ihmetystd, kuinka oppilaan osaaminen on laskenut kolmannen luokan
jilkeen reilusti. Tdtd tukee taas tieto matematiikan oppimisen kertautuminen ja
perustuminen aiempaan osaamiseen. Olisi ollut kiinnostavaa saada myos saman
tutkimusjoukon mahdolliset Kymppi-kartoitus 1:n tulokset, jotka on tehty ainakin
kahdelle tutkimusjoukon ryhmadlle oppilaiden ollessa 2. luokalla.

Tutkimuksessani kdvi myos ilmi, ettd ryhmissd, joissa oli paljon hajontaa
osaamisessa Kymppi-kartoitus 2:n mukaan, oli myo6s opettajien kasitysten mukaan
paljon epitasaisuutta. He nimesivit selkedsti paljon taitavia oppilaita, mutta myos
useamman oppilaan, joka ei hallinnut matematiikkaa ja kymmenjdrjestelmdd heidan
kéasitystensd mukaan hyvin. Luokissa ei kuitenkaan ollut isoja eroja tehostun tai
erityisentuen oppilaiden médradssa. Silld ei voi selittdd ryhmien epétasaisuutta. Sen
lisdksi tutkimukseen osallistuneet luokat olivat rakenteeltaan saman kaltaisista
kouluista ja asuinalueet, jossa koulut sijaitsevat, ovat verrattaen samanlaisia. Edelld
mainitut tekijdt eivét pitdisi olla selittdvind tekijoind eroavaisuuksiin ryhmien valilla.
Paddosin opettajat arvioivat oppilaidensa osaamisen keskiméddrin paremmaksi kuin
Kymppi-kartoitus 2 antoi ymmartdad. Pesu (2017) toisaalta toteaa, ettd opettajan
myonteinen mielikuva oppilaan matematiikan taidoissa ruokkii osaamista. Eli
edelliseen peilaten ei ole huono asia, ettd opettajat ajattelevat oppilaiden osaamisen
paremmaksi kuin Kymppi-kartoitus 2 antaa olettaa. Toisaalta luokanopettajat
puhuivat yleisesti myds matematiikan osaamisesta, eivdt vain kymmenjarjestelman

hallinnasta.
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Opettajien kasitykset asioista, jotka vaikuttavat oppilaiden matematiikan
osaamiseen olivat kaikilla suhteellisen samoja. Opettajat totesivat oppilaan
motivaation isona vaikuttavana asiana siihen, kuinka paljon oppilas on kiinnostunut
matematiikasta ja sen rakentumisesta. Sinnikkyys ja ahkeruus mainittiin my®os.
Opettajat kadyttivdat myos sanaa lahjakkuus kuvaillessaan, millainen oppilas parjaa
matematiikassa. Opettajien késitysten mukaan resurssit tai niiden puute ovat niiden
oppilaiden osaamisen tielld, jotka tarvitsisivat enemman tukea. Kodin tukea pidettiin
tairkednd ja toisaalta kodin tuen puute nousi esiin opettajien kisityksissd, kun
matematiikka on oppilaalle haastavaa. Opettajat nostivat opetustavat myos itse esille
vaikuttavina tekijoind, mutta heiddn késityksensd poikkesi kdytdnnossa toisistaan.
Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd etenkin lahjakkaiden oppilaiden kohdalla itsendinen
tyoskentely on motivoivaa ja parasta. Osa opettajista taas sanoi, ettd jos ndin ajattelee,
niin taitavallakin oppilaalla saattaa jddadd isoja aukkoja matematiikan
ymmadrtdmisessd. Opettajien haastatteluissa tuli myos ilmi, ettd heilld on kisitys
joistain oppilaista, ettd oppilas vaan ei opi. Tatd tukee Radsdsen (2012) késitys siitd, etta
laskutaitojen oppiminen opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti on noin 5-7
prosentille koululaisista ylivoimaista. Opettajien haastatteluissa tuli esille yhden
opettajan osalta myo6s ajatus matematiikan olevan hdnen oman kiinnostuksen
ulkopuolella. Han painotti olevansa enemman kiinnostunut kuvataiteesta, kasitoista
ja englannista. Pohdin tdtd tulosten kautta, vaikuttaako luokanopettajien
sitoutumattomuus matematiikkaan opetuksen laatuun ja tapaan. Usein
kasvatustieteelliseen tiedekuntaan hakevilla henkilsilldi on vahva osaaminen ja
kiinnostus taideaineisiin, mutta harvemmin hakijat ovat erityisesti matemaattisesti
suuntautuneita. Tadtd kdsitystani tukee oman kokemukseni lisdksi myds tutkimukset
(ks. Nori, 2011). Mietin opettajien matematiikan opetuksen sitoutumiseen vaikuttavia
tekijoitd, jotka nakyvat opetuksessa ja myos kansainvilisissd arviointitutkimuksissa.
Luokanopettajalla on niin monta kokonaisuutta ja taito- ja taideainetta hallittavana,
minkd takia opetus varmasti vaihtelee opettajan mielenkiinnon ja koulutuksen
mukaan. Ala-asteella luokanopettajat opettavat myds matematiikkaa, kun taas

yldasteella opetuksesta vastaavat aineenopettajat. Kuitenkin tutkimukset antavat
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tuloksia, ettd suomalaiset lapset saavat melko tasa-arvoista opetusta riippumatta
asuinpaikasta tai sosioekonomisesta asemasta (ks. Kupari & Hiltunen, 2018).

Vaikka maddrallisessd aineistossa mitattiin oppilaiden kymmenjérjestelman
hallintaa, = niin  laadullisessa  tutkimusaineistossa = opettajat  puhuivat
kymmenjarjestelmén hallinnan lisdksi myos yleisesti matematiikan osaamisesta ja
hallinnasta. Tamdkin on yksi tekijd, ettd laadullinen ja m&arallinen aineisto eivét ole
suoraan verrannollisia toistensa kanssa. Oma kokemukseni luokanopettajana helpotti
varmasti opettajien haastatteluja, joissa sain mukavasti tietoa opettajien késityksistd
matematiikan osaamisesta ja niihin vaikuttavista asioista. Toki olisi ollut mukava
tehdd muutamia tarkentavia kysymyksid, kun aineiston analysointi eteni. En
kuitenkaan endd pystynyt palaamaan aineistonkeruuseen tiukan aikatauluni vuoksi.
Aikatauluni on muutenkin ollut tiukka ja uskon sekd tutkittavan ikdryhméan
tuntemisen myods kokemuksen tasolla sekd POPS 2014 tuntemisen matematiikan
tavoitteiden osalta, auttaneen minua hahmottamaan olennaisia asioita koko

tutkielmassani.
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LIITTEET

Liite 1 Infokirje
7.5.2018

Heil!

Lapsenne koulussa tehdddn viidennen luokan kevaalla KYMPPI-
kartoitus matematiikassa. Erityisopettaja kdy teettdmaésséd kartoituksen
luokassa toukokuun lopulla koulupéivéan aikana. Testissd kartoitetaan

oppilaiden peruslaskujen ja kymmenjarjestelmén osaamista.

Olen luokanopettajaopiskelija ja tutkin pro gradu-tutkielmassani
viidenluokkalaisten kymmenjéarjestelméan osaamista, tarkastelemalla
KYMPPI-kartoituksen tuloksia sekd luokanopettajia haastattelemalla.
Lapsenne mukana tulee kotiin lupalappu, jossa kysyn lupaanne kayttaa
lapsenne KYMPPI-kartoituksen tulosta tutkielmassani. Suostuessanne,
saan tulokset erityisopettajalta nimettomaéna ja oppilaan henkil6llisyys
pysyy ndin tdysin salassa, eikd hédn ole tunnistettavissa tutkielmassani.
Pyydéan ystdvillisesti palauttamaan lapun, vaikka ette haluaisikaan antaa

tutkimuslupaa lapsenne osalta.

Ystavallisesti, Saana Nuutinen
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius (Jyvaskyldn yliopisto)

saana.nuutinen@gmail.com
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Liite 2 Tutkimuslupapyyntd vanhemmille

Huoltajan suostumus oppilaan osallistumisesta tutkimuksen aineiston tuottamiseen

Lapsen nimi

1 Tutkimuksen nimi

TUTKIMUKSEN

TIEDOT
Lyhyt kuvaus tutkimuksen sisallosta (max. 160 merkkia)
Organisaatio/yksikkd, johon tutkimus tehdaan
Tutkimuksen tarkoitus
Pro gradu Lisensiaattityd Vaitoskirja Muu opinnaytetyd
Muu, mika?

2 Etu- ja sukunimi

TUTKIJAN TIEDOT
Sahkopostiosoite Puhelin

Tutkimuksen vastuullinen johtaja / arvo

3
SUOSTUMUS Annan suostumukseni sille, ett3 lapseni osallistuu edella kuvatun
tutkimustyon aineiston tuottamiseen
En anna suostumustani lapseni osallistumiseen tahan tutkimukseen
4 Huoltajan allekirjoitus
ALLEKIRJOITUKSET
Nimenselvennys
Paikka ja aika
5

TUTKIMUSLUPA  |Tutkimukselle on myt')nnetty-sivistystoimen tutkimuslupa.

Nxro  pvm.




