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Matemaattiset taidot ovat tarkeassa osassa jokapaivaisessa elamassa, silla ma-
tematiikkaa tarvitaan seka arkipéaivan tilanteissa etta tyéelamassa. Tutkimustu-
losten mukaan suomalaisten peruskoululaisten matematiikkaosaaminen on

varsin hyvaa, mutta se on heikentynyt aiemmista vuosista.

Matemaattisten taitojen oppiminen tapahtuu askeleittain. Perustaitojen op-
piminen luo pohjan monimutkaisempien taitojen oppimiselle. Matemaattisten tai-
tojen oppimiseen vaikuttavat useat eri tekijat. Yhtena tekijana on matematiikka-
kuva. Matematiikkakuva muodostuu matematiikasta saatujen kokemusten poh-
jalta ja siihen vaikuttavat kaikki ne uskomukset ja kasitykset, joita meilla on ma-
tematiikkaan liittyen.

Taman tutkimuksen avulla selvitettiin, millaisia kasityksia ekaluokkalaisilla
on matematiikkaan liittyen. Tutkimus on laadullinen ja tutkimussuuntauksena on
fenomenografia. Tutkimusaineisto koostuu kymmenen ekaluokkalaisen haastat-
telusta. Haastattelut on analysoitu fenomenografisen analyysin mukaan vaiheit-
tain. Haastattelun tukiaineistona kaytettiin 19 ekaluokkalaisen tuottamaa mate-
matiikkapiirustusta.

Ekaluokkalaiset kasittdvat matematiikan olevan pitkalti sitd, mita koulun ma-
tematiikka on. Koulun matematiikan opetussisallét olivat keskeisessa asemassa
ekaluokkalaisten kasityksissa matematiikasta. Erityisesti esiin nousi laskemiseen
liittyvat asiat. Koulussa kaytettavat materiaalit ja vélineet liitettin myds vahvasti
matematiikkaan. Matematiikkaa nayttaytyi ekaluokkalaisille myds asiana, jota
opetellaan ja opitaan. Aikuisena matematiikkaa osataan — aikuisten kuuluu osata
matematiikkaa ja aikuiset osaavat sitd. Ekaluokkalaisten kasityksiin matematii-
kasta liittyi myds matematiikan herattdmat erilaiset tunteet, seka positiiviset etta
negatiiviset tunteet. Koska koulun matematiikan tunnit ovat suuressa roolissa vai-
kuttamassa ekaluokkalaisten kasityksiin matematiikasta, pitaisikin koulussa

saada luotua innostava herattava oppimisilmapiiri.

Asiasanat: matematiikkakuva, matematiikkakasitykset, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen aihe valikoitui opintojeni aikana heranneesta mielenkiinnosta
matematiikan opetusta kohtaan. Kaydessdmme opintojen aikana monipuolisesti
lapi alakoulun matematiikkaa ja alakoulun matematiikan opetusta, pohdin usein,
miten oppilaat k&sittavat matematiikan, mitd matematiikka heille tarkoittaa ja mer-
kitsee. Muistan omasta alakouluajasta matematiikan lahinnd mekaanisena kirjan
laskujen laskemisena. Matematiikan opetus on varmasti ollut paljon muutakin,
mutta ensimmaisend omilta alakouluajoilta tulee mieleen mekaaniset laskut.
Edelleenkin, jos mietin matematiikkaa, tulee omalla kohdallani ensimmaéisena
mieleen numerot ja laskeminen, vaikka tiedan matematiikan olevan paljon muu-
takin. Ajatusteni kannustamana minulle herasi mielenkiinto tutkia sita, millaisia
kasityksia ensimmaisen luokan oppilailla on matematiikasta ensimmaisen koulu-
vuoden lopulla. Ajattelevatko ensimmaisen luokan oppilaat matematiikan olevan
vain laskujen laskemista ja numeroita? Ymmartavatko he matematiikkaa esiinty-
van monissa arkipaivén tilanteissa ja asioissa? Mihin kaikkiin asioihin ensimmai-
sen luokan oppilaat matematiikan yhdistavat? Jatkossa kaytan tassa tutkimuk-
sessa sanaa ekaluokkalainen merkityksessa ensimmaisen luokan oppilas.

Mielenkiintoni liséksi aiheen valintaan vaikutti se, ettd nden matematiikan
opetuksen tarkeana, koska matematiikkaa tarvitaan elamassa laajasti. Monet jo-
kapaivaiseen elamaan kuuluvat asiat, kuten raha, kellonajat, mittaaminen jne.
perustuvat matematiikkaan, ja ne ovat lasna jatkuvasti (Linnanmaki 1998, 283).
Korhonen, Hakkarainen, Holopainen, Linnanmaki, Savolainen ja Taipale (2018,
258) toteavat kansainvalisiin tutkimuksiin viitaten joka neljannen aikuisen kuiten-
kin olevan ilman sellaisia matematiikan taitoja, joita vaaditaan arjessa ja tydssa.
Matematiikan perustaitojen osaaminen on tutkimusten mukaan yhteydessa myo6s
tydelamassa menestymiseen: heikot matematiikan perustaidot ovat yhteydessa
sekd alempaan koulutustasoon ja alempaan palkkatasoon etta ty6ttomyyteen
(Parsons & Bynner 2005, 5-7).

Aiheen ajankohtaisuus oli kolmas syy tutkimusaiheeni valintaan. Kuparin ja
Hiltusen (2018) mukaan suomalaisten peruskoululaisten matemaattinen osaami-

nen on kansainvalisesti vertailtuna varsin hyvaa, mutta se on heikentynyt. Kan-



sainvalisten TIMSS- ja PISA- tutkimusten valossa suomalaisten peruskoululais-
ten matematiikan osaamisessa on tapahtunut viime vuosina selvda heikenty-
misté. Tutkimustulosten valossa heikosti matematiikkaa osaavien maara Suo-
messa on kasvanut ja samaan aikaan erinomaisesti matematiikkaa osaavien
maara on vahentynyt. Suoritusten heikkeneminen on erittéin huolestuttavaa ja
siihen on suhtauduttava vakavasti. (Kupari & Hiltunen 2018, 16-17; 32-49.)

Matemaattisen osaamisen heikkenemisen lisdksi matematiikka-asenteita
koskevat tulokset ovat huolestuttavia. Kansainvalisesti tarkasteltuna suomalaiset
peruskoulun oppilaat pitavat varsin vahan matematiikasta, sitoutuvat matematii-
kan opetukseen erittain heikosti ja luottavat vain keskinkertaisesti omaan mate-
matiikan oppimiseensa. (Kupari & Hiltunen 2018, 49.) Suomalaisten oppilaiden
suhtautuminen matematiikkaa kohtaan on melko kielteista: he eivat ole erityisen
kiinnostuneita matematiikasta eivatka nauti siita. Alakoulun alaluokilla oppilaiden
matematiikkakuva on yleensa kokonaisuudessaan viela myodnteinen, mutta se
muuttuu kielteisemmaksi ylakoulun loppuun mennessa. (Hannula & Holm 2018,
148-149.) Helsingin yliopiston matemaattisen fysiikan professori Antti Kupiainen,
uskoo, ettd suurin syy matematiikan kiinnostamattomuuteen on matematiikan
mieltdminen mekaaniseksi puuhaksi. Matematiikka nahdaan vain laskemisena ja
kirjan tayttdimisena. Matematiikkaa yritetadan hahmottaa ulkoa opiskelemalla
vailla ymmartamisen paamaaraa. (Kupiainen 2016.)

Matematiikan oppimiseen liittyy vahvasti matematiikkakuva, eli matemaatti-
nen maailmankuva. Matematiikkakuva sisaltaa kaikki ajatukset, joita meilla on
matematiikasta ja matematiikkaan liittyen. Matematiikasta suoriutumista esimer-
kiksi selittdd merkittavalta osin oppilaan kasitys itsestaan matematiikan osaajana
(Kupari & Nissinen 2013, 14). MyOnteisen matematiikkakuvan omaavat, itseensa
luottavat ja matematiikkaa arvostavat jaksavat yleensa ponnistella matemaattis-
ten haasteiden ratkaisemiseksi, kun taas negatiivisemman matematiikkakuvan
omaavat luovuttavat helpommin haasteiden edesséa (Hannula & Holm 2018, 132—
135). Uskomukset ja kasitykset ovat keskeisessd asemassa vaikuttamassa lahes
kaikkeen ajatteluumme ja toimintaamme (Pehkonen 1995, 22). Olisikin tarkeaa,
ettd kasitykset ja uskomukset olisivat mahdollisimman mydénteisia.

Tutkimuksen tarkoituksena on saada kasitys siita, mita ekaluokkalaiset ka-

sittdvat matematiikalla, millaisena he kokevat matematiikan ja mita asioita he yh-



distavat matematiikkaan. Tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen. Metodologi-
sena suuntauksena on fenomenografia. Fenomenografialle ominaisesti (Niikko
2003, 28) tutkimuksen avulla pyritadn tuomaan esiin erilaisia ajattelutapoja tutkit-
tavasta ilmiosta, pyrkimatta kuitenkaan luomaan yleisia periaatteita siitd, miten
asiat ovat. Tutkimuksen aineisto muodostuu tutkimukseen osallistuvien ekaluok-
kalaisten haastatteluista seka ekaluokkalaisten piirtamista matematiikkapiirus-

tuksista.



2 MATEMATIIKKAKUVASTA

2.1 Matematiikasta tieteen alana ja matematiikan merkityk-
sesta

On vaikea vastata lyhyesti ja yksiselitteisesti siihen, mita matematiikka oikeas-
taan on. Eri teoksissa matematiikka maaritellaan eri tavoin. Matematiikan verk-
kosanakirja (2020) maarittelee esimerkiksi sanan matematiikka tarkoittavan luku-
jen ja abstraktien rakenteiden tutkimista kaikkein yleisimmassa mielessa. Tossa-
vainen ja Sorvali (2003, 31) kirjoittavat Nykysuomen sanakirjan maaritelmiin poh-
jaten matematiikan olevan "oppi matemaattisen tutkimuksen kohteista ja niiden
keskinaisista suhteista”. Yrjonsuuri (1998, 130) méaarittelee matematiikan olevan
“ihmisen ajattelun tuloksena luotu formaalinen rakennelma, jossa pienetkin osa-
set ovat tietyilla paikoillaan”. Matematiikan emeritusprofessori Aatos Lahtinen
(2008) toteaa haastattelussaan matematiikan olevan, luovaa ajattelua tiettyjen
saantdjen puitteissa. Han vertaa matematiikkaa isoon kasvitieteelliseen puutar-
haan, jossa kasvaa kaikkea vélilla pienestéd heinasta isoon eukalyptuspuuhun.
Samoin myds matematiikalla on Lahtisen mukaan erilaisia lajeja. Se on loputon
avaruus ja laskeminen on vain yksi osa matematiikkaa. Koskinen (2016, 88) puo-
lestaan kirjoittaa matematiikkaa voitavan ajatella seka tieteenad etta toisaalta
myo0s siitd hieman poiketen oppiaineena. Perso (2011) toteaa kasitteitd matema-
tilkka ja laskutaito kaytettavan usein vaihtoehtoisina. Toisaalta Person mukaan
jotkut ajattelevat laskutaidon olevan matematiikan osataito tai perustaito, jota tar-
vitaan yhteiskunnassa tai tulevissa matematiikan opinnoissa.

Tossavainen ja Sorvali (2003) huomauttavat kaikkien edella annettujen
maaritelmien lisaksi, ettd menneisyydessa matematiikka on ymmarretty aivan eri
asiana kuin nyt ja my6s tulevaisuudessa matematiikka voi olla jotain aivan muuta
kuin nyt. Viela muutamia vuosikymmenia sitten hyvaa laskutaitoa edellytettiin mo-
nissa kaytannén ammateissa, ja kasinlaskutaito oli tarpeellinen. Nykyaan ei enéa
tarvitse laskea mitdan kasin. Puhtaasti tekninen laskutaito on tullut laskimien ja
tietokoneiden mydota tarpeettomaksi. Tossavainen ja Sorvali toteavatkin, etta olisi
luovuttava matematiikan maarittely-yrityksista ja tyydyttava toteamukseen, etta
matematiikkaa on kaikki se, mitd matemaatikot tekevét. (Tossavainen & Sorvali
2003, 30-31.)



Huolimatta siitd, miten maarittelemme matematiikan tai maarittelemmeko
matematiikkaa mitenk&an, on matematiikka elamassamme lasna jatkuvasti. Sita
tarvitaan laajasti jokapaivaisissa elaman tilanteissa, kuten esimerkiksi mittaami-
sessa, kellonaikojen ilmaisemisessa ja rahan kasittelyssa. (Linnanmaki 283,
1998.) My6s luvut ja numerot ovat esilla jatkuvasti eri tilanteissa. (Hannula & Le-
pola 2006, 129). Seonin ja Gingsburgin tutkimukseen perustaen Hannula ja Le-
pola (2006, 132) toteavat, etta lasten leikeista suuri osa, 43%, voidaan luokitella
sisalloltaan matemaattisiksi leikeiksi. Jo pienilla lapsilla on siis luontaisia mahdol-
lisuuksia harjoitella matematiikkaa, ja he ovat jatkuvasti luonnostaan kosketuk-
sissa matematiikan kanssa. Nain lapset kehittavat ja harjaannuttavat luontaisesti

matemaattisia taitojaan.

2.2 Matematiikkakuvan maarittelysta ja sen osa-alueista

Jokaisella meilla on elamamme aikana, ajattelun ja kokemuksen kautta muodos-
tuneita uskomuksia ja kasityksid matematiikasta. Nama uskomukset ja kasitykset
luovat meille oman matemaattisen maailmankuvan eli matematiikkakuvan. Kirjal-
lisuudessa matematiikkakuvan maaritelmista on loydettavissa seka yhtenevai-
syyksia etta myos pienid eroavaisuuksia. Pehkonen (1995, 22) méarittelee ma-
tematiikkakuvan olevan laaja kirjo kasityksia ja uskomuksia matematiikasta. Han
jakaa matematiikkakuvan Ernestin tutkimuksiin pohjaten neljaan eri uskomusten
ala-alueeseen: uskomukset matematiikasta, uskomukset itsesta matematiikan
oppijana ja kayttdjana, uskomukset matematiikan opettamisesta ja uskomukset
matematiikan oppimisesta. Pietila (2002, 19) maarittelee matematiikkakuvan tar-
koittavan sita, mita yksilo ajattelee matematiikasta ja itsestaan matematiikan op-
pijana. Han ndkee matematiikkakuvan laajana kokoelmana tietoja, uskomuksia,
kasityksid, asenteita ja tunteita sekd matematiikasta etta matematiikkaa kohtaan.
Kaasilan ja Laineen (2018, 306) mukaan matematiikkakuva koostuu matematiik-
katiedoista, matematiikka-asenteista, matematiikkauskomuksista ja matematiik-
katunteista. Hannula ja Holm (2018, 132-133) puolestaan maarittelevat matema-
tilkkkakuvan liittyvan oppilaan tunnesuhtautumiseen matematiikkaa kohtaan. He
toteavat matematiikkakuvaan kuuluvan myds matematiikkaan liittyvan motivaa-

tion ja uskomukset.
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Yhteista kaikille matematiikkakuvan maaritelmille on, ettda matematiikka-
kuva muodostuu useista osa-alueista. Osa-alueet voivat olla joko tiedostettuja tai

tiedostamattomia, mutta yleensé ne ovat melko pysyvia. Kuvioon 1 on koottu ma-

tematiikkakuvan osa-alueet edella esitettyjen maarittelyjen pohjalta.

n

Uskomukset ja

kasitykset

B m
m
m

Matematiikkakuvan voidaan ajatella muodostuvan kuviossa 1 esitetyista osa-alu-

KUVIO 1. Matematiikkakuvan osa-alueet

eista eli matematiikkatiedoista, matematiikkaan liittyvistd uskomuksista ja kasi-
tyksistd, matematiikkaan kohdistuvista asenteista, motivaatiosta ja matematiik-
kaan liittyvista tunteista. Nama kaikki osa-alueet vaikuttavat siihen, millainen ma-

tematiikkakuva ihmisella on.

Uskomuksista ja kasityksistd osana matematiikkakuvaa

Zhang ja Morselli (2016, 49-50) tuovat esille sen, ettd uskomuksille ei ole ole-
massa kansainvalisesti hyvaksyttya yksiselitteistd maaritelméaa. Thompsoniin
(1992) viitaten he kirjoittavat tutkijoiden yleensa vain olettavan kaikkien tietavan,
mit& uskomuksilla tarkoitetaan. Pehkonen (1995, 10) ja Pietila (2002, 20) kirjoit-
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tavat uskomusten maarittelyn kirjosta: osa tutkijoista kasittaa uskomukset asen-
teiden osa-alueena, osa ajattelee uskomukset kasitteiden alaryhmana, osa pitaa
uskomuksia tiedon osa-alueena ja osa nakee uskomukset yksilon subjektiivisena
tietona. Tarkasteltaessa erityisesti matematiikan uskomuksia, Hannula ja Holm

(2018, 136) maarittelevat uskomusten olevan yksilon subjektiivisia tulkintoja ma-
tematiikasta. Tallaiset subjektiiviset tulkinnat perustuvat yleensa yksilon omiin ko-
kemuksiin, mutta usein my6s muiden puheet vaikuttavat tulkintoihin. Pietila
(2002, 22-23) maarittelee uskomusten matematiikkaa kohtaan olevan sellaisia
henkilokohtaisia ndkemyksia matematiikasta, jotka vaikuttavat yksilon toimin-
taan, vaikka ne eivat valttamatta objektiivisessa tarkastelussa osoittaudu todeksi.

Uskomuksia voi olla niin matematiikasta yleensa kuin matematiikan oppimi-
sesta ja opettamisesta tai omista matemaattisista kyvyista. Oppilaalla saattaa
esimerkiksi olla uskomus synnynndisesta ja muuttumattomasta matemaattisesta
lahjakkuudesta. Tallainen uskomus saattaa saada heikommat matemaattiset tai-
dot omaavat vaipumaan toivottomuuteen matematiikan suhteen tai hyvat oppilaat
ajattelemaan, ettd heidan ei tarvitse ahkeroida. (Hannula & Holm 2018, 136—
137.) Oppilas voi my6s ajatella matematiikan olevan pelkkaa laskemista tai toi-
saalta oppilas voi ajatella matematiikkaa opittavan vain opettelemalla ulkoa saan-
t6ja ja kaavoja (Pietila 2002, 22—23). Useiden tutkijoiden mukaan oppilaiden ma-
tematiikkauskomukset saattavat muodostua esteiksi matematiikan oppimiselle
(Lindgren 1998, 304).

Yleensa tiedostamme uskomuksistamme vain osan. Uskomuksia, jotka tie-
dostamme, voidaan kutsua kasityksiksi. Kasitykset perustuvan tietoiseen paatte-
lyyn ja yksilon taytyy itse hyvaksyvan ne. (Pehkonen 1995, 15-16.) Kasitykset
voidaan nahda ikaan kuin korkeamman tason uskomuksina. Matematiikasta
muodostuneet kasitykset ovat monesti hyvin pysyvid ja vaativat muuttuakseen
usein sellaisen uuden kokemuksen, joka on merkittavassa ristiridassa jo ole-
massa olevan kasityksen kanssa. (Tuohilampi & Giaconi 2013, 119.) Kasitykset
ja uskomukset voivat kuitenkin muuttua, silla ne ovat Pehkosen (1995, 15-16)
mukaan jatkuvasti arviointimme kohteena verratessamme omia uskomuksiamme

ja kasityksiamme muiden uskomuksiin ja kasityksiin.
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Tiedoista osana matematiikkakuvaa

Perinteisen maaritelman mukaan tieto on hyvin perusteltu ja todellinen uskomus.
Tiedoilla osana matematiikkakuvaa onkin laheinen yhteys uskomuksiin. Emotio-
naaliset tekijat eivat vaikuta tiedon olemassaoloon, vaikka ne saattavat vaikuttaa
uskomuksiin. Tiedon tarkeimpana ominaisuutena voidaan nahda sen objektiivi-
suus. (Pehkonen 1995, 13-15.) Tiedolla on tarked osa oppimisessa, silla uutta
opeteltaessa aiemmin opittu tieto auttaa uuden tiedon jasentamisessa, tulkitse-
misessa ja ymmartamisessa (Koskinen 2016, 99).

Pietila (2002, 32) kirjoittaa Balliin (1991) viitaten matematiikkatiedon kasit-
tavan seka matemaattista tietoa eli faktoja, kasitteita, periaatteita ja oppiaineen
selitysmalleja etta tietoa matematiikasta, sen luonteesta ja siita, mita tarkoittaa
matematiikan osaaminen ja tekeminen. Vaikka tiedon tarkeimpan&a ominaisuu-
tena voidaan ajatella olevan objektiivisuus, on meilla matematiikkaan liittyen
myo6s paljon subjektiivista tietoa. Kun objektiivinen tieto on yleensa tieteelliseen
tutkimukseen perustuvaa ja kaikkien hyvaksymaa tietoa, subjektiivinen tieto on
puolestaan tietoa, jota yksild pitaa totena, mutta joka ei valttdmaéttéa ole objektii-

vista.

Tunteista osana matematiikkakuvaa

Tunteet matematiikkakuvan osa-alueena viittaa silhen, mité eri tunteita erilaisissa
matematiikkaan liittyvissa tilanteissa koetaan. Oppilaan suhde matematiikkaan ja
sen oppimiseen on perustaltaan tunnepohjaista. Matematiikkaa kohtaan eri tilan-
teissa koetut tunteet, eli matematiikasta saadut tunnekokemukset, voivat olla esi-
merkiksi ahdistusta tai pelkoa koetilanteessa, iloa tai ylpeyttd osaamisesta, tyl-
syytta tai turhautumista matematiikan tehtavid kohtaan. Sekad myonteiset etta
kielteiset tunteet kuuluvat matematiikkaan. Myos kielteisista tunteista saattaa olla
hyotyéa joissain tilanteissa. Tutkimuksen (esim. Pekrun & Stephens 2010) mu-
kaan lievat kielteiset tunteet saattavat olla osaltaan edistamassa esimerkiksi on-
gelmanratkaisua sen tietysséa vaiheessa. (Hannula & Holm 2018, 134-139.) Ku-
ten jo aiemmin mainittu, matematiikkaa kohtaan koetut tunteet ovat yhteydessa
uskomuksiin: oppilaan matematiikan oppimisen tilanteissa kokemat tunteet vai-
kuttavat uskomuksiin. Ne voivat heikentda tai vahvistaa olemassa olevia usko-
muksia. (Hannula & Holm 2018, 138.)
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Tunteet matematiikkaa kohtaan voidaan ndhda joko melko lyhytaikaisesti esiin-
tyvina positiivisina tai negatiivisina tuntemuksina, jotka tulevat esille tietyissa ti-
lanteissa tai pidempikestoisina tuntemuksina matematiikkaa kohtaan. Suuttumus
tai kauhu voi olla &killinen ja ohimeneva, kun ei osaa ratkaista tehtavaa taiilon ja
tyytyvaisyyden tunne haastavan tehtavan onnistuneen ratkaisun jalkeen voi kes-
taa pidempaankin. (Pietila 2002, 21.) Tiettyjen tunnekokemusten toistuessa
usein, ne saattavat muodostua tyypillisiksi matematiikan kokemuksiksi. Usein
toistuessa tunnekokemukset saattavat alkaa ohjata sitd, mita oppilas ajattelee
matematiikasta muodostaen pysyvamman tunnesuhteen matematiikkaa koh-
taan. Tallaisia tunnesuhteita voi olla hyvinkin vaikea muuttaa. Matematiikan ope-
tuksessa tulisikin huomioida, etta matematiikasta saataisiin myonteisia kokemuk-
sia: tehtavat eivat saisi olla tylsid, niiden tulisi tarjota sopivan tasoinen haaste ja
ne taytyisi olla yhteydessa oppilaan kokemusmaailmaan. (Hannula & Holm 2018,
137-139).

Asenteista osana matematiikkakuvaa
Asenteet ovat laheisessa yhteydessa seka uskomuksiin, tietoon, etta tunteisiin.
Osa asenteista saattaa pitaa sisallaan niin subjektiivista tietoa, uskomuksia kuin
tunteitakin. Esimerkkina Pietila (2002) mainitsee kasitykset omista kyvyista. Yk-
silo saattaa esimerkiksi omien subjektiivisten tietojen, uskomusten ja tunteiden
perusteella paatella, onko han hyva vai huono matematiikassa. Tunteet saattavat
esiintyessaan tietyissa tilanteissa usein tai voimakkaina, aikaansaada tietyn
asenteen. Esimerkiksi toistuvat epdonnistumisen kokemukset seka ahdistuksen
tunne ja pelko epaonnistumisesta matematiikan tehtavissa, voivat saada yksilon
asennoitumaan negatiivisesti matematiikkaa kohtaan. Asenne voi myos siirtya
olemassa olevasta asiasta uuteen asiaan, esimerkiksi matematiikan osa-alueelta
toiseen. (Pietila 2002, 21; 59.) Asenteiden muodostumiseen vaikuttavista asioista
yksi merkittavimmistd on tarve onnistua. Onnistumisen kokemusten puuttumi-
sella voi olla pitk&aikaiset seuraukset yksilon matematiikkakuvaan. Toinen asen-
teiden muodostumisen kannalta tarkea tarve on tarve saada jotain aikaan. (Lind-
gren 1998, 302-303.)

Asenteiden kautta pystytdan vaikuttamaan myds oppimistuloksiin. Oppilai-

den luottamus omaa oppimista kohtaan ja asennoituminen omaan oppimiseen
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ovat vahvasti yhteydessa matematiikan osaamiseen. Asennoitumisen ja osaami-
sen valille voi muodostua itseddn vahvistava tai heikentava kierre: myonteisesti
ajattelevat menestyvéat paremmin ja paremmin menestyvat ajattelevat myontei-
semmin ja toisaalta huonommin menestyvét ajattelevat kielteisemmin ja kieltei-
semmin ajattelevat menestyvat huonommin. Myonteinen asennoituminen yleen-
sakin ruokkii osaamista ja osaaminen ruokkii myonteistd asennetta. Onkin tar-
keda saada vahvistettua uskoa omiin kykyihin matematiikan oppijana. Tamé usko
tulisi myos saada sailymaan mahdollisimman pitkaan. Oppilaiden myonteisten
matemaattisten asenteiden kannalta opetuksen liittdminen arkielamaan, ongel-
maléhtbinen oppiminen ja tutkiminen ovat osoittautuneet tehokkaiksi menetel-
miksi. (Kupari & Hiltunen 2018, 47-50.) Kielteinen asenne matematiikkaa koh-
taan voi ilmeta voimakkaimmillaan matematiikka-ahdistuksena, joka heikentaa
matematiikan oppimista ja saa valttelemaan matematiikan opiskelua. Matema-

tiikkka-ahdistus voi jopa lamauttaa oppilaan. (Hannula & Holm 2018, 134.)

Motivaatiosta osana matematiikkakuvaa
Hannula ja Holm (2018, 139) méaarittelevat motivaation sisaltavan sen, mita op-
pilas haluaa, mitd han pitaa tarkeana ja millaisia valintoja han tekee. Aunola ja
Nurmi (2018, 61) kirjoittavat oppimismotivaatiolla tarkoitettavan seka yleista suh-
tautumista oppimistilanteisiin, etté tiettyyn oppiaineeseen suuntautuvaa kiinnos-
tuneisuutta tai ahdistuneisuutta. Hannulan ja Holmin (2018) mukaan motivaatio
on matematiikkakuvan osa-alueista kenties tarkein matematiikkaa kohtaan ilme-
nevan kayttaytymisen selittdja. Motivaatio heijastuu Hannulan (2006) tutkimuk-
sen mukaan tunteisiin, kayttaytymiseen ja uskomuksiin. Tutkimustulokset (mm.
Midleton & Spanish 1999, Goldin ym. 2016) nayttavat myos sen, ettd motivaatio
korreloi vahvasti oppilaan suoritustason kanssa. (Hannula & Holm 2018, 139.)
Motivaatiolla ja osaamisella on siis keskindinen yhteys. Aunola ja Nurmi (2018,
61-65) kirjoittavat, etta tutkimustuloksissa on kuitenkin ristiriitaisuutta silta osin,
ennustaako osaamisen taso mythempaa motivaatiota vai motivaatio myéhem-
pa& osaamisen tasoa.

Motivaation kannalta on tarkedd saada onnistumisen kokemuksia. Mikali
lapsi ei saa onnistumisen kokemuksia, voi se sekd heikentdd motivaatiota, etta
johtaa ahdistukseen, ja ndiden kautta heikentdd matemaattisten taitojen oppi-

mista. Opettaja voi osaltaan vaikuttaa paljon matematiikkaan liittyvan motivaation
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kehitykseen ja sitéd kautta samalla vaikuttaa oppilaan suoritustason ja osaamisen
parantamiseen. Tutkimusten (esim. Lerkkanen ym. 2012) mukaan lapsilahtdisten
toimintatapojen on todettu lisdavan oppilaiden myonteistd motivaatiota matema-
tiikkaa kohtaa. (Aunola ja Nurmi 2018, 61-65.) Oppilaan sisainen motivaatio,
jonka on todettu aikaansaavan parempia oppimistuloksia, aktivoituu erityisesti sil-
loin, kun matematiikan tehtavat koetaan kiinnostaviksi (Hannula & Holm 2018,
139-140). Opettajan ja vanhempien luottamus lapsen matematiikan oppimista
kohtaan on merkittava tekija mydnteisen motivaation yllapitamisen ja lisdamisen
kannalta (Aunola & Nurmi 2018, 65).

2.3 Matematiikkakuvan muodostumiseen vaikuttavista teki-
jOista ja matematiikkakuvan vaikutuksesta oppimiseen

Matematiikkakuva muodostuu matematiikasta saatujen kokemusten pohjalta on-
nistumisten ja epaonnistumisten muokatessa sita. Onnistumisten ja muiden po-
sitiivisten kokemusten mydéta oppilaalle muodostuu mydnteinen suhde matema-
tiikkaan: matematiikka on kivaa ja oppilas kokee olevansa hyva siina. Epaonnis-
tumisten ja vaikeuksien myota matematiikka aiheuttaa kielteisia tunteita. Talléin
usko omiin kykyihin osata ja oppia matematiikkaa heikkenee. Negatiivisen mate-
matiikkakuvan muuttaminen positiiviseksi on usein ison tyon takana ja vaatii
yleensé kokonaisvaltaista muutosta matemaattisten uskomusten ja asenteiden
muuttamisesta lahtien. Uskomusten ja asenteiden muuttamiseen tarvitaan puo-
lestaan onnistumisia ja positiivisia kokemuksia matematiikasta. Onnistumisen ko-
kemukset, tuki, kannustaminen ja myodnteinen oppimisilmapiiri ovatkin tarkeita te-
kijoita pyrittdessa muuttamaan kielteinen matematiikkakuva myonteiseksi. (Han-
nula & Holm 2018, 140.)

Yksilon omien kokemusten lisdksi matematiikkakuvan muodostumiseen ja
muokkautumiseen vaikuttaa myds ymparistd. Matematiikkakuvan muodostumi-
seen ja muokkautumiseen vaikuttavia tekijoitéa ymparistdssa ovat muiden muassa
opettaja, vanhemmat, erilaiset sosiaaliset ryhmat ja ymparoéiva kulttuuri. (Hannula
& Holm 2018, 132-140.) Useissa lahteissa (ks. Aunola & Nurmi 2018 ja Hannula
& Holm 2018, Perkkila 2002, Pietila 2002) kirjoitetaan opettajan merkittavasta

vaikutuksesta oppilaan matematiikkakuvan muodostumiseen. Opettaja voikin toi-
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minnallaan vaikuttaa oppilaan matematiikkakuvan joka osa-alueeseen, niin us-
komuksiin ja kasityksiin kuin tietoihin, tunteisiin, asenteisiin ja motivaatioon. Esi-
merkiksi opettajan luottamus lapsen kykyihin oppia matematiikkaa, on merkittava
tekija oppilaan myonteisen motivaation yllapitamiseen ja lisaéamisen kannalta.
(Aunola & Nurmi 2018, 62—65.) Oppilaan uskoa omiin oppimismahdollisuuksiin
tulisikin vahvistaa ja saada se sailyméaan mahdollisimman pitkaan (Kupari & Hil-
tunen 2018, 16). Opettaja voi vahvistaa oppilaan uskoa oppimismahdollisuuksiin
myonteisen asenteen, tuen ja positiivisen kannustuksen avulla. Opettajalla on iso
rooli my6s oppilaan asenteiden muodostumisessa. Opettajan pitaisi saada luotua
uteliaisuutta ja innostusta herattava oppimisilmapiiri. (Hannula & Holm 2018, 142;
149.)

Opettajan omalla matematiikkakuvalla on tarkea merkitys oppilaan mate-
matiikkakuvan muotoutumiseen ja matematiikan oppimiseen. Opettajan oma ka-
sitys matematiikasta vaikuttaa oppilaan matematiikkakuvaan esimerkiksi opetta-
jan tekemien valintojen, kuten opetuksen organisoinnin ja valitun opiskelusisallon
kautta. (Lindgren 1998, 313—-314.) Perkkila, Joutsenlahti ja Sarenius (2018, 344)
toteavatkin opetuksessa kaytettavan oppimateriaalin valinnan olevan tarkeaa:
kaytettava oppimateriaali vaikuttaa oppilaan matematiikkakuvaan valittden oppi-
laalle osaltaan kuvaa matematiikasta. Metsamuurosen (2013, 9) mukaan mikaan
yksittainen opetuksen piirre ei sinalldan ole noussut oppimistuloksiin vaikutta-
vana tekijana esille. Yhteistoiminnalliset menetelmat tuottavat kuitenkin tutkimuk-
sen mukaan hyvia oppimistuloksia seka osaamisen etta myos asenteiden suh-
teen.

Kirjallisuuteen perustaen Perkkila (2002) toteaa opettajan oppilaille valitta-
mill& uskomuksilla voi olla suuri vaikutus puolestaan siihen, miten lapset oppivat
ja kayttavat matematiikkaa tai miten he lahestyvat uusia matemaattisia oppimis-
tilanteita. Lapsen saamat oppimiskokemukset taas vaikuttavat hanen kasityk-
seensa itsestaan oppijana. Erityisesti myodnteiset oppimiskokemukset vahvista-
vat lapsen kasitysta itsestaan oppijana. (Perkkila 2002, 10; 55.) Kaasila ja Laine
(2018, 307) puolestaan toteavat, Gellertiin (2000) viitaten, ettd opettajan asenteet
ja uskomukset matematiikkaa kohtaan saattavan siirtyd huomaamatta hanen op-
pilailleen. Opettaja, joka on esimerkiksi itse kokenut matematiikan pelottavaksi,

saattaa pyrkia suojelemaan oppilaitaan matematiikalta jattamalla matemaattisen
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siséllon taka-alalle. Talloin opettaja saattaa esimerkiksi panostaa asenneilmapii-
riin, pitaen sita tarkeimpana oppimista edistavana tekijana. Toisaalta hyvin mate-
matiikassa aikanaan menestyneen opettajan saattaa olla vaikeaa asettua hei-
kompien oppijoiden asemaan. Opettajalle onkin hyodyllistd miettia omaa mate-
matiikkakasitystaan, voidakseen valttya valittamasta haluamattaan oppilaille tie-
dostamattomia piiloviesteja (Young-Loveridge, Taylor, Sharma & Hawera 2006,
589).

Pietild (2002) on tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan
rakentumista ja havainnut niin ik&&an opettajan suuren merkityksen matematiikka-
kuvan muodostumisessa. Pietila havaitsi tutkimuksessaan opettajan vaikutta-
neen opiskelijoiden matematiikkakuvaan erityisesti matematiikan kokemuksiin
vaikuttamisen kautta. Asiastaan innostunut opettaja oli saanut myds oppilaat in-
nostumaan. Tehtavat olivat olleet sopivan haastavia ja oppimisessa oli pyritty ym-
martamiseen. Opettajat, joilla oli tuntunut olevan aina kova kiire eteen pain, eivét
olleet mahdollistaneet oppilaille asioiden sisdistamistd, vaan oppilaiden oli tayty-
nyt opiskella asiat ulkoa. Osalla opiskelijoista oli muistikuvia opettajasta, joka
kaytti yksipuolisia opetusmenetelmia, kuten vain yksitoikkoisesta laskemista ma-
tematiikan tunneilla. Toiset opiskelijoista muistivat opettajia, jotka eivat osanneet
tukea eivatkd kannustaa oppilaita, eivatkd myodskaan osanneet selittaa opiskel-
tavan asian sisaltoa tai yhteytta kaytantoon. Pietila toteaakin opettajan vaikutta-
neen opiskelijoiden kasityksiin matematiikasta ainakin opettajan oman matema-
tiikka-asenteen, kayttamiensa opetusmenetelmien ja sisalléllisen osaamisen se-
littdmiskyvyn kautta. Opettajan antama palaute on liséksi ollut vaikuttamassa sii-
hen, miten opiskelija arvioi omat kykynsa ja mita han odottaa itseltdéan. Kasitys
itsesta matematiikan osaajana vaikuttaa kasitykseen matematiikasta. (Pietila
2002, 128-130.)

Opettajan lisaksi vanhemmilla on vaikutusta lapsen matematiikkakuvan
muotoutumiseen. Vanhempien myodnteinen suhtautuminen matematiikkaa koh-
taan vaikuttaa erityisesti oppilaan matematiikan arvostukseen (Hannula & Holm
2018, 142). Vanhempien luottamus lapsen kykyihin oppia matematiikkaa, vaikut-
taa puolestaan merkittavasti lapsen matematiikkaa kohtaan tunteman myontei-
sen motivaation yllapitdmiseen (Aunola & Nurmi 2018, 64—-65). Myds lapsen ma-
temaattinen innostus saattaa saada vaikutteita vanhempien innostuneisuudesta

matematiikkaa kohtaan. Toisaalta yhta lailla lannistaminen tai kannustuksen



18

puute saattavat vaikuttaa lapsen suhtautumiseen matematiikkaa kohtaan. Kai-
kella kotoa saadulla palautteella nahdaankin olevan yhteytta oppilaan matemaat-
tiselle itsetunnolle ja itseluottamukselle: kodin tuki mahdollistaa onnistumisen ko-
kemukset ja itseluottamuksen lisaantymisen ja painostaminen aiheuttaa turhau-
tumista ja itseluottamuksen puutetta. (Pietila 2002, 130.)

Lapsen ymparilla olevien erilaisten ryhmien ja sosiaalisen oppimisymparis-
ton tiedetddn myoOs vaikuttavan lapsen matematiikkakuvan muodostumiseen.
Esimerkiksi luokan ilmapiiri ja meita ymparoiva kulttuuri vaikuttavat matematiik-
kakuvaamme. Tutkimuksissa (mm. Cobbin, Yackelin & Wood 1989) on tullut ilmi
muiden muassa ryhman sosiaalisten normien vaikuttavan oppimisen iloon mate-
matiikassa. (Hannula & Holm 2018, 132; 142-143.) Lapsille kaverit ovat tarkeita
ja kavereiden kanssa kaytavalla vuorovaikutuksella on merkitysta seka itsetun-
non etta matematiikkakuvan kannalta. Koulussa saatetaan menna kavereiden
mielipiteen mukana, ja inhota matematiikkaa, vaikka muunlaisessa ymparistossa
voidaan pitdd matematiikasta ja olla innostuneita siitd Vertaiset vaikuttavat siis
osaltaan matematiikkakuvan muodostumiseen. (Pietila 2002, 130-131.)

Hannula ja Holm (2018) kirjoittavat, etta kansainvélisten tutkimusten mu-
kaan matemaattinen itseluottamus ja matemaattinen osaaminen korreloivat mer-
kitsevasti keskendan. Tutkimukset eivat ole antaneet yksiselitteista vastausta sii-
hen, syntyvatko osaamiserot matematiikkakuvasta vai vaikuttaako matematiikka-
kuva osaamiserojen syntymiseen. Joka tapauksessa matematiikkakuva liittyy
vahvasti matematiikan oppimiseen. Myonteisen matematiikkakuvan omaavat, it-
seensa luottavat ja matematiikkaa arvostavat, jaksavat yleensa ponnistella ma-
temaattisten haasteiden ratkaisemiseksi. Negatiivisemman matematiikkakuvan
omaavat taas luovuttavat helpommin. Ponnistelujen my6ta on parempi mahdolli-
suus saada onnistumisen kokemuksia ja nain syntyy positiivinen kierre osaami-
sen ja itseensé uskomisen valille. Jos matematiikkakuvaan liittyy negatiivisia us-
komuksia, saatetaan antaa tunteille helpommin valta matemaattisten haasteiden
edessa ja luovuttaa vahaistenkin negatiivisten tuntemusten jalkeen. (Hannula &
Holm 2018, 132-141.) Matematiikan oppimisen ja omaksumisen kannalta olisi
tarkeda saada yllapidettya myonteistd matematiikkakuvaa. Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa (2014, 128) tahan on kiinnitetty huomiota useassa
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kohtaa. Yhdeksi matematiikan tavoitteeksi on esimerkiksi mainittu "tukea oppi-
laan innostusta ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan seka myénteisen minaku-

van ja itseluottamuksen kehittymista”.
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3 MATEMATIIKKA ALKUOPETUKSESSA

3.1 Matemaattisten taitojen kehittymisesta, oppimisesta ja
opettamisesta

Matemaattisen ajattelun ydin on paikannettavissa hermojarjestelmaamme: meilla
on synnynndinen kyky havaita ja hahmottaa lukumaaraisyyksia ymparistos-
tamme. Jo pienet vauvat ovat kykenevid erottamaan lukumaaraisyyksien muu-
toksia. Voidaksemme kehittéda kasitteellista matemaattista ajatteluamme ja ym-
marrysta lukumaarista, tarvitaan kulttuuristen taitojen oppimista. Tarkka laskemi-
nen opitaan matematiikan ja sen symbolien, kuten lukusanojen ja laskumerkint6-
jen avulla saman kulttuurin edustajien vanhemmilta jaseniltd. Se vie aikaa useita
vuosia. Vuorovaikutuksen laatu méaraa sen, miten hyvin ja helposti lapsi oppii
taitojen perusteet. Lukumaariin ja laskemiseen taytyy kiinnittdd huomiota tietoi-
sesti. Ymparisto voi lisata lapsen tarkkaavaisuuden suuntaamista lukumaariin ja
laskemiseen. Taten ymparisto voi osaltaan vaikuttaa merkittavasti taitojen oppi-
miseen ja luoda pohjaa matemaattisten taitojen oppimiselle kouluidssa. (Han-
nula-Sormunen, Mattinen, Rasanen & Ruusuvirta 2018, 158-180.) Bjorn, Aro ja
Koponen (2018, 184) toteavat jokaisen lapsen oppivan matemaattisia taitoja,
kunhan opetus ja oppimiselle asetetut tavoitteet ovat sopivia ja tuki riittava.
Matemaattisten taitojen kehitykseen vaikuttavat useat eri osatekijat. Aunola
ja Nurmi (2018) kirjoittavat (mm. Gearyn ym. 2007, Gearyn 2011, Zhangin ym.
2017 viitaten) tallaisia tekijoita olevan esimerkiksi tydmuisti, tarkkaavaisuus, pro-
sessointinopeus, asenne, motivaatio ja kielen kehitykseen liittyvat tekijat. Yksi
matemaattisia taitoja ennustava tekija on lapsen kiinnostus matemaattisia tehta-
vid kohtaan. Myds varhaiset lukujonotaidot, eli tietdmys lukujen valisesta keski-
naisesta jarjestyksesta ja taito laskea luettelemalla, on yksi matemaattisten taito-
jen kehitystéa ennustava tekija. Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin liittyy usein va-
kavia puutteita lukujonotaidoissa. (Aunola & Nurmi 2018, 58-61.) Lapset oppivat
esineita laskemalla ja lukujonoja luettelemalla taitoja, joita tarvitaan lukujen luku-
maaraisyyden ja lukujen keskindisen jarjestyksen ymmartamiseen. Merkittava
vauhdittaja lukujonotaitojen oppimiselle, lukusanojen ja niiden kayttétaidon ym-

martamiselle, on noin kolmevuotiaana voimakkaaseen kehitykseen lahteva esi-
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neiden laskutaito. (Hannula & Lepola 2006, 129-133.) Jo esiopetuksessa lukujo-
notaitojen kehittamiseen tulee kiinnittéa erityista huomiota (Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 36). Taidon osaaminen on tarked& varmistaa ja
sujuvoittaa alkuopetuksen aikana (Hannula & Lepola 2006, 149). Alkuopetuk-
sessa luvuilla leikittely ja lukujen luettelemisen sujuvoittaminen ovatkin tarkeaa ja
niiden voidaan ajatella auttavan mydhempéaéa aritmeettisten taitojen oppimista
(Aunola & Nurmi 2018, 54—65). Lukujonotaitojen harjoittelu on kirjattu Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014, 129) yhdeksi alkuopetuksen ma-
tematiikan tarkeista opetussisalldista (ks. Liite 1).

Matemaattisten taitojen oppiminen tapahtuu askeleittain ja perustuu aiem-
min opitun tiedon p&alle oppimiseen: ensin tulee oppia yksinkertaisia osataitoja
ennen kuin voidaan oppia monimutkaisempia matemaattisia taitoja. Mita parem-
min osaa aiemmin opetetun asian, sitd helpompi on oppia uutta. Perustaidot, ku-
ten matematiikan peruskasitteiden oppiminen ja peruslaskutaidot, ovat siis pohja
monimutkaisempien taitojen ja tehtavien hallinnalle. Perustaitojen hyva hallinta
antaa tilaa ja pohjaa oppia uutta. Peruskasitteiden ja -taitojen automatisoiduttua
riittdvan toistomaaran seurauksena, vapautuu tarkkaavaisuuden ja tyémuistin re-
sursseja monimutkaisempiin prosesseihin mahdollistaen vaativamman mate-
maattisen ongelmanratkaisun. On siis tarke&é rakentaa pohja hyvin ja aukotto-
masti. (Aunola & Nurmi 2018, 54—-64.)

Hyvaa ja vahvaa perusosaamista matematiikassa puoltaa myos se, etta tut-
kimusten (esim. Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi 2004) mukaan tasoerot
matemaattisissa taidoissa eivat tasaannu koulunkaynnin aikana vaan jopa kas-
vavat entisestaan. Nayttaisi silta, etta aikaisempi matemaattinen osaaminen no-
peuttaa uuden oppimista ja uusien taitojen oppiminen edellyttdd aiemmin opittu-
jen taitojen hyvaa hallintaa. (Aunola & Nurmi 2018, 56-57.) Matemaattisten pe-
rustaitojen hallintaa tulee painottaa l&pi alkuopetuksen ajan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (2014, 128-130) voidaan havaita, etta alkuope-
tuksen matematiikan tavoitteet (Liite 2) ja sisallot (Liite 1) painottuvatkin pitkalti
vahvan matemaattisen perustan rakentamiseen.

Lapsen varhaisten matemaattisten taitojen tukemisen kannalta on tarke&da
matemaattisen ajattelun nakyvaksi tekeminen ja ymmarrettava selittiminen
(Hannula & Lepola 2006, 149). Matemaattisen ajattelun kehittdminen onkin yksi

matematiikan opetuksen tarkeimmista tehtavista (Bjorn, Aro ja Koponen 2018,
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210). Matemaattisen ajattelun tarkeys on kirjattu myods Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (2014, 128): "Matematiikan opetuksen tehtdvana on
kehittad oppilaiden loogista, tAsmallista ja luovaa matemaattista ajattelua. Ope-
tus luo pohjan matemaattisten kasitteiden ja rakenteiden ymmartamiselle seka
kehittaa oppilaiden kykya kasitella tietoa ja ratkaista ongelmia.” Oman matemaat-
tisen ajattelun muille selventdmisen mahdollistaa kielentaminen (ks. Joutsenlahti
& Tossavainen 2018) eli asian selittaminen kielen (joko luonnollisen kielen, ku-
viokielen tai matemaattisen symbolikielen) avulla.

Matematiikkakasvatuksessa kielentamisen tuleekin olla tarkeassa ase-
massa. Alkuopetuksessa lukumaarista ja kappaleiden ominaisuuksista puhues-
saan lapsi muodostaa itselleen tietorakenteita. Matemaattista ongelmaa kielen-
taessaan oppilas samalla jasentéaa itselleen ongelmaa kielen avulla. Tama saat-
taa samalla auttaa ratkaisun aikaansaamisessa. Oppilaan daneen puhuma kieli
ja samaan aikaan hdnen danetdn puheensa itselleen tehostavat ja selkeyttavéat
omaa ajattelua, ja auttavat taten osaltaan ratkaisun saamisessa. Suullinen kie-
lentdminen kasvattaa oppilaan omaa ymmarrysté asiasta ja tukee syvallisempaa
ymmarrysta. Se, ettd oppilas osaa suullisesti muille kertoa matemaattisen tehta-
van ratkaisun, edellyttaa, ettd han joutuu ensin jasentamaan ajatteluaan itselleen
ja sen jalkeen muotoilemaan ajatuksensa viela muille ymmarrettavaksi. Samalla,
kun oppilas esittda suullisesti ajatuksiaan muille, han oppii kayttdmaan matema-
tiikkan kasitteitd yha tdsmallisemmin. Toisaalta kuunnellessaan muiden erilaisia
ajatuksia tehtavien ratkaisuista, laajentuu oppilaan oma ymmarrys erilaisista on-
gelmanratkaisutavoista. Matemaattisten tehtavien kirjallinen kielentaminen kehit-
t&& niin ikaan tehtavien ratkaisemista ja edistaa oppimista. Niin suullista kuin kir-
jallista kieltamista tulisi harjoitella systemaattisesti luokkatyoskentelyssa. Kielta
kaytetaan kuitenkin padasiassa ensisijaisesti vain oman matemaattisen ajattelun
muille esittdmiseen. Kielta voitaisiin kayttdd matematiikan opetuksessa hyoddyksi
myds yhteisollisen uuden matemaattisen tiedon luonnin valineené ja oman ajat-
telun jasentdjana. (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 411-418; 422.)

Yrjonsuuri (2005) kirjoittaa: "Matematiikan oppimisen saavat aikaan kaksi
tekijaa: matemaattiset kokemukset ja niiden reflektoiminen.” Opettajan tekemi-
sen tai matemaattisen ratkaisun tekemisen nékeminen ei ole oppimista, eika viela
sekaan, etta itse ratkaisee matematiikkaa muiden antaman mallin mukaan.

Edella mainittua voidaan kutsua opiskeluksi, mutta oppiminen on yksilén omien
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sisaisten mallien kehittymista. (Yrjonsuuri 2005, 30.) Matematiikan osaaminen ei
siis tarkoita vain mekaanisten laskujen laskemisen hallintaa ja ongelmanratkai-
sutehtavien osaamista (Joutsenlahti, Silverberg & Rasénen 2018, 9). Matematii-
kan taitamisen voidaan ajatella tarkoittavan ennen kaikkea juuri matemaattista
ajattelua ja sen tarkoituksenmukaista kayttoa (Korhonen, Hakkarainen, Holopai-
nen, Linnanmaki, Savolainen & Taipale 2018, 267).

Perkkila, Joutsenlahti ja Sarenius (2018, 350) kirjoittavat Kuuselaan (2000)
ja Dominoon (2010) viitaten saadun nayttoa, etta matemaattisen ajattelun kehit-
tymista tukee konkreettiset toimintavélineet. Korhosen ym. (2018) mukaan al-
kuopetuksessa tulisikin suosia monipuolisuutta. Matematiikan taitojen alkumet-
reilla pelit, valineet ja leikit ovat hyva tuki oppimisessa. (Korhonen ym. 2018, 270—
271.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 128) matematii-
kan alkuopetuksen yhdeksi tavoitteeksi on kirjattu monipuolisuuden ja konkreet-
tisten toimintavalineiden kaytésta: "Kannustaa oppilasta esittamaan ratkaisujaan
ja paatelmiaan konkreettisin valinein, piirroksin, suullisesti ja kirjallisesti myos
tieto- ja viestintateknologiaa hyddyntaen.” Jo esiopetuksessa erilaisissa arjen ti-
lanteissa lapsia tulisi innostaa matemaattisten havaintojen pohtimiseen ja kuvai-
luun sekd havaintojen esittamiseen kuvien ja valineiden avulla (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 35).

Matemaattisten perustaitojen ja matemaattisen ajattelun harjaannuttamisen
lisdksi on muistettava motivaation merkitys oppimisessa. Matematiikan opetuk-
sen tulisi olla kannustavaa ja tukea seka oppimista ettd motivaatiota (Aunola &
Nurmi 2018, 65). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) hyvan
motivaation aikaansaamiseen on kiinnitetty huomiota useissa kohdin. Myodnteiset
kokemukset ja oppimisen ilo nahdaan oppimista edistavina ja innostavina. Myon-
teisen ja realistisen palautteen antamisen ja saamisen todetaan olevan oppimi-
sen kannalta tarkedssa asemassa. Oppilaille annettavalla palautteella, oppimi-
sen ohjaamisella ja tuella ajatellaan olevan vaikutusta erityisesti asenteisiin, mo-
tivaatioon ja tahtoon toimia. Matematiikan opetuksen yhdeksi tehtavaksi on kir-
jattu "tukea oppilaan positiivista mindkuvaa matematiikan oppijana ja ylipaataan
myodnteista asennetta matematiikkaa kohtaan”. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 15-20; 128).
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Krzywacki ja Portaankorva-Koivisto (2018) toteavat, ettd nykypdaivana opetus on
muuttunut aiempaa oppilaskeskeisemmaksi. Hyvan matematiikan opetuksen kul-
makivind voidaan nykyaan pitaa yhteisollisia tydtapoja ja ongelmanratkaisutai-
toja. Aiempiin tutkimuksiin (mm. Eronen 2014, Portaankorva-Koivisto 2010 &
Joutsenlahti 2005) viitaten Krzywacki ja Portaankorva-Koivisto (2018) toteavat
nykyaan matematiikan opettajan olevankin haasteiden edesséa: Opetuksen pitaisi
olla yhteisoéllista ja vuorovaikutuksellista. Opetusta tulisi tukea havainnollistami-
sen ja kielentamisen avulla. Myds tieto- ja viestintateknologiaa pitaisi hyodyntaa.
(Krzywacki & Portaankorva-Koivisto 2018, 279; 289.) Edella mainittuihin hyvan
opetuksen kulmakiviin voidaan lisata viela, ettd opetuksessa tulisi huomioida lap-
sen kokemusmaailma kayttamalla oppilaille tuttuja ja kiinnostavia aiheita ja on-
gelmia, jo aiemmin mainittuja toiminnallisuutta ja valineita unohtamatta. (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 130.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteista (2014, 18) poimittuna koko opetussuunnitelma perus-
tuu kasitykseen, jossa ”...oppiminen ymmarretaan yksilolliseksi ja yhteisolliseksi
tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi...”

Alakoulun opettajalla tulisi luonnollisesti olla myds riittdvan vahva mate-
maattinen osaaminen. Ei riitd, ettéa alakoulun opettajalla on vain alakoulun mate-
matiikan sisélto hallinnassa. Opettajan taytyisi osata vastata myds oppilailta tule-
viin syvallisempiin matemaattisiin kysymyksiin. Mik&li opettajalla on peruslasku-
taidoissa heikkouksia tai lukukasitteen ja matematiikan tietorakenteen syvem-
massa ymmartamisessa puutteita, rajoittavat ne muiden muassa opetuksen pai-
nopisteen siirtdmistd matemaattiseen ajatteluun ja ongelmanratkaisuun. Opetta-
jan osaamisen rakentuessa vain alakoulun opetussisaltéon, muuttuu opetus hel-
posti ulkoa opettamiseksi eikd ymmartamiseen perustuvaksi oppimiseksi. (Tos-
savainen & Leppaaho 2018, 295-297.) Joutsenlahti ja Tossavainen (2018, 428)
toteavat, ettd matematiikan opetuksen tarkeé tehtava on auttaa oppilasta raken-
tamaan ja myo6s sisdistamaan matematiikan sisélloistd sellainen tietorakenne,

jota han voi soveltaa uusissa tilanteissa ymmartaen ei vain ulkomuistista.
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3.2 Matematiikka lapsen silmin

Matematiikan opetuksen ja oppimisen kannalta on erittain tarkeaa kasityksemme
siitd, mita matematiikka mielestamme on (Koskinen 2016, 88). Australiassa teh-
dyn tutkimuksen (Young-Loveridge, Taylor, Sharma & Hawera 2006) mukaan 6—
12 vuotiaat lapset kasittdvat matematiikan monin eri tavoin. Kysyttdessa, mista
matematiikassa on kyse (What do you think math is all about?) antoivat lapset
kysymykseen monenlaisia rikkaita vastauksia. Lapset tulkitsivat matematiikan
olemusta monesta eri ndkdkulmasta: Jotkut lapset yhdistivat matematiikan mate-
maattiseen sisaltoon, luokkahuoneeseen ja matematiikan opiskeluun koulussa.
Toiset vastasivat ajatellen matematiikan tarkoitusta téassa ja nyt. Osa kertoi ma-
tematiikan tarkeydesta tulevaisuuden kannalta tai matematiikan hyddyllisyydesta
jokapdivaisessa elaméssa. Jotkut yhdistivat matematiikan koulun matematiikan
oppimiseen. Osa oppilaista oli selvasti pohtinut matematiikan luonnetta syvalli-
semminkin. Usein keskeinen asia matematiikan maarittelyssa olivat numerot.
Huomattavan iso osa oppilaista ei kuitenkaan osannut vastata mitaan kysymyk-
seen, mita matematiikka heidan mielestdan on. Tutkimuksen perusteella voi-
daankin olettaa lasten tekevan matematiikkaa ilman, ettéa he ajattelevat tai kes-
kustelevat siita, mitd matematiikkaa oikeastaan edes on. (Young-Loveridge ym.
2006, 583-588.)

Young-Loveridgen ja Taylorin (2005) tutkimuksen mukaan 5-11 vuotiaat pi-
tivat oikean vastauksen saamista tehtavaan tarkeana. Kuitenkin suurin osa hei-
dan tutkimukseensa osallistuneista oppilaista piti oppimista vield tarkeampana
kuin oikean vastauksen saamista. Myds parhaansa yrittamista pidettiin oikean
vastauksen saamista tarkeampana. Osaavimmilla oppilailla oikean vastauksen
saamisen tarkeys ei korostunut. He eivat nahneet vastauksen saamista tarkeim-
pand paamaarana. Heikommin matematiikkaa osaavat oppilaat puolestaan néki-
vat nimenomaan oikean vastauksen saamisen tarkeimpana tekijana. Toisille lap-
sista oli tutkimuksen mukaan juurtunut syvélle uskomus siitd, miten matematiik-
kaa tulee opiskella ja ndma uskomukset vaikuttavat tapaan, jolla he ratkaisevat
tehtavid. (Young-Loveridge & Taylor 2005, 85-89.)

Young-Loveridge ym. (2006, 588) eivat pitdneet yllattdvand numeroiden ja

laskemisen yhdistamistd matematiikkaan 6-12 vuotiaiden lasten matematiikkaka-
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sityksia tutkiessaan, koska varhaisina kouluvuosina korostetaan juuri naita mate-
matiikan elementteja. Sitd vastoin he pitivat tutkimuksessaan mielenkiintoisena
sitd, etta niin moni maaritteli matematiikkaa sen kayttokelpoisuuden kautta. Myds
se, etta usea oppilas pohti matematiikkaa maaritellessaan sita, miten matema-
tiikkaa hyodyttaa heita tulevaisuudessa, oli tutkijoiden mielesta kiehtovaa. Téllai-
set oppilaat maarittelivat matematiikan sita kautta, miten he ajattelevat kaytta-
vansa sitd. Tutkimuksen nuoremmista oppilaista osa néki matematiikan myds
hauskanpitona, miellyttavana askareena. (Young-Loveridge ym. 2006, 588-589.)

Koululaisten ja opettajien matematiikkakuvaa tutkittaessa on voitu Tossa-
vaisen ja Sorvalin (2003, 34) mukaan havaita, ettd useimmille matematiikka on
jotain valmiina annettavaa, joka on omaksuttava sellaisenaan. Young-Loveridgen
ym. (2006, 589) tutkimus osoittaa niin ikaan, etta joillekin lapsista matematiikka
nayttaytyy ulkopuolelta annettuna asiana, joka on pakko opetella. Monet lapsista
ovat kuitenkin myads tietoisia matematiikan tarkeydesta yhteiskunnassa. Matema-
tiikkan tarkeana pitamisen ovat tutkimukseen pohjautuen huomanneet myods Tuo-
hilampi ja Giaconi (2013, 125). Heidan mukaan kolmasluokkalaiset kokevat ma-
tematiikan oppimisen hyvin tarkeaksi.

Hannula ja Holm (2018, 149) toteavat, etta alakoulun alaluokilla oppilaiden
matematiikkakuva on yleensé kokonaisuudessaan viela mydnteinen, mutta se
muuttuu kielteisemmaksi ylakoulun loppuun mennessa. Tuohilammen ja Giaco-
nin (2013) mukaan matematiikkaan liittyvien uskomusten ja kasitysten on voitu
havaita olevan positiivisia viela kolmannella luokalla. Esimerkiksi kasitykset
omasta osaamisesta ja itseluottamuksesta ovat positiivisia. Myds tyypilliset emo-
tionaaliset reaktiot tyypillisiin matematiikan oppituntien tilanteisiin ovat viela kol-
masluokkalaisilla positiivisia. Viidenteen luokkaan mennessad matematiikkakasi-
tykset muuttuvat, ainakin Suomessa, rajusti negatiivisemmiksi. Asenteet mate-
matiikkaa kohtaan muuttuvat 3-9 luokan aikana negatiivisemmiksi kaikilla mate-
matiikka-asenteen osa-alueilla. Seka kokonaisasenne matematiikkaa kohtaan,
oma kokemus itsesta matematiikan osaajana, etta matematiikan oppiaineesta pi-
taminen heikkenevat. (Tuohilampi & Giaconi 2013, 124-126.)

Kupari ja Hiltunen (2018, 49-50) toteavat matematiikan taitoja kartoittaviin
kansainvalisiin TIMSS-tutkimuksiin perustuen, etta luottamus omaan oppimiseen

ja asennoituminen opiskeluun ovat vahvasti yhteydessa matematiikan osaami-
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seen. Kansainvalisesti vertailtuna suomalaiset oppilaat luottavat omaan osaami-
seen vain keskitasoisesti, pitavat varsin vahan matematiikasta ja sitoutuvat hei-
kosti matematiikkaan. Suomalaislasten matematiikka-ahdistus on vahaisempaa
kuin useiden muiden maiden oppilailla, mutta matematiikan ei myodskaan koeta
herattavan kiinnostusta ja iloa. Olisikin tarkeaa saada vahvistumaan oppilaiden
uskoa omiin kykyihin matematiikan oppijina sekd saada sailymaan tama usko
mahdollisimman pitk&d&n. Hannulan ja Holmin (2018, 132—-149) mukaan koulussa
pitaisikin saada luotua uteliaisuutta ja innostusta herattava oppimisilmapiiri. Tal-
lainen oppimisilmapiiri lisdisi oppilaiden innostusta, uteliaisuutta ja oppimisen
iloa. Matematiikan opetuksesta ei ole kuitenkaan nykyaan onnistuttu aikaansaa-
maan uteliaisuutta ja innostusta herattavad, vaan matematiikan tuntien ongel-

mana nadhdaan niiden tylsyys.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Taman tutkimuksen avulla pyritaan selvittdmaan, millaisia kasityksia ekaluokka-
laisilla on matematiikasta. Tarkoituksena on selvittdd, miten ekaluokkalaiset ym-
martavat matematiikan, mita kaikkea he ajattelevat matematiikan olevan ja mihin
kaikkeen he yhdistavat matematiikan. Ekaluokkalaiset ovat avainasemassa téa-
man tutkimuksen aineiston tuottajina.

Jokaisella meilla on kasityksia siitda mitd matematiikka on: Missa matema-
tiikkaa on? Mihin matematiikkaa tarvitaan? Millaista matematiikka on? Kasitykset,
joita meilla itsellamme matematiikasta on, poikkeavat muiden matematiikkak&si-
tyksista. Aikuisena ja opettajana on mielenkiintoista selvittéaa, millaisia kasityksia
lapsilla on matematiikasta. Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat
ekaluokkalaisten matematiikkakasitykset ensimmaisen kouluvuoden lopulla.

Toivon tutkimukseni laajentavan ennen kaikkea omaa nakemystani eka-
luokkalaisten matematiikkakasityksista tulevaa luokanopettajan tyGtani varten.
Tutkimuksen avulla toivon saavani lisdndkemysta ja pohdintaa matematiikan
opetukseen alakoulussa, erityisesti alkuopetuksessa, kyetékseni entista parem-

min nakemaan matematiikan myds oppilaiden silmin.

Tutkimusta ohjaava tutkimuskysymys muotoutui seuraavanlaiseksi:

Millainen on ekaluokkalaisen matematiikkakuva?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Fenomenografinen tutkimussuuntaus laadullisessa tut-
kimuksessa

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen
on tarkoitus antaa teoreettisesti mielekas tulkinta ilmiosta, jota tutkitaan. Kes-
keista on tutkittavien kokemukset ja heiddn nakékulmien korostaminen. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tarkastellaan yksittaisia tapauksia ja korostetaan todellisuu-
desta saatavan tiedon subjektiivista luonnetta. Tyypillisesti laadullisessa tutki-
muksessa keskitytddn tutkimaan ihmisen ajatuksia, tuntoja, kasityksia ja tulkin-
toja tutkimuksen kohteena olevasta asiasta. (Puusa & Juuti 2011, 47; 52.)

Tutkimuksen metodologisena suuntauksena on fenomenografia. Feno-
menografia laadullisena tutkimusotteena tutkii ihmisten erilaisia kasityksia ympa-
réivasta maailmasta. Erityisesti ollaan kiinnostuneita todellisuuden kasitteellista-
misen eri tavoista eli tutkimuksen kohteena olevaan ilmioon liittyvista erilaisista
kasityksista. (Jarvinen & Jarvinen 2011, 81-82.) Fenomenografiassa ajatellaan,
ettd on olemassa vain yksi todellisuus, joka koetaan ja kasitteellistetaan yksilolli-
sesti (Huusko & Paloniemi 2006, 165). Fenomenografisen tutkimuksen avulla on
tarkoitus loytaa ja kuvata kollektiivisesti erilaiset tavat kokea ilmio, kuvaamatta
yksittaistd danta. Pyrkimyksena on tutkittavien kokemusten kuvaaminen ja ym-
martaminen. Tavoitteena on kasityksia tutkimalla tuoda esiin erilaisia ajatteluta-
poja tutkittavasta ilmiosta, pyrkiméatta luomaan yleisia periaatteita siitd, miten
asiat ovat. Pyritddn siis kuvaamaan, miten tutkittava ilmio koetaan ja minka laa-
tuisia kokemukset ilmiosta ovat. Fenomenografiassa kasitysten ja kokemusten
kuvaamisessa on kyse toisen asteen ndkodkulmasta: toisten ihmisten tavasta ko-
kea jotakin, orientoitumisesta toisten ihmisten ajatuksiin tai kokemuksiin ympéa-
roivasta maailmasta. Toisten ihmisten ajatuksista ja kokemuksista tehdaan péaa-
telmid. (Niikko 2003, 19-46.)

Tassa tutkimuksessa tutkitaan sitd, millaisena matematiikka nayttaytyy tut-
kittaville eli matematiikan nayttaytymisté ekaluokkalaisille. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on tuoda esille ja ymmartda ekaluokkalaisten kasityksia matematiikasta.
Taman tutkimuksen avulla pyritdén siis antamaan mielekés tulkinta ilmiosta ni-

meltd matematiikka ekaluokkalaisten kokemana.
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Fenomenografiassa keskeisena kasitteena on kasitys -kasite. Keskeisyydestaan
huolimatta kasitys -kasite on jadnyt epaselvasti maaritellyksi. Yhteista kaikille ka-
sitys -kasitteen maarittelyille on, ettd kasitys nahdaan yksilon ja ympariston vali-
sena suhteena. Uljensiin (1989) viitaten Valkonen toteaa kasityksen kuvaavan
sitd, miten ihminen ymmartaa jonkin ilmion. (Valkonen 2006, 21-22.) Syrjala,
Ahonen, Syrjaldinen ja Saari (1994, 117) maarittelevat puolestaan Uljensiin
(1992) viitaten kasityksen tarkoittavan kokemuksen ja ajattelun avulla muodos-
tettua kuvaa jostain ilmiésta. Koskinen (2011, 269) selittdd kasityksen, Ahoseen
(1994) ja Martoniin (1996) viitaten, olevan kokemuksen, ajattelun ja vuorovaiku-
tuksen avulla muodostettu kuva ilmidsta. Kasitysten perustana on aina ihmisen
aikaisemmat tiedot ja kokemukset. Myos Niikko (2003, 25) toteaa kokemuksen
heijastuvan kasitysten kautta, ja siihen vaikuttavan kaikki ihmisen aiemmin koke-
mat asiat.

Kaikki edellda mainitut kasitys -kasiteen maarittelyt sopivat hyvin myds tadhan
tutkimukseen: ekaluokkalaisten kéasitys matematiikasta on kokemusten, ajattelun
ja vuorovaikutuksen avulla muodostettu kuva matematiikasta, tutkittavien ymmar-
rys ilmidstd nimeltd matematiikka. Ekaluokkalaisilla on matematiikasta vasta
melko vahan kokemuksia, eivatka he valttaméatta osaa viela ajatella, mika kaikki
on matematiikkaa, missa kaikkialla on matematiikkaa tai mihin kaikkeen tarvitaan
matematiikkaa. Taméan tutkimuksen avulla selvitetdén, millainen kasitys tutkimus-
joukon ekaluokkalaisille on tdhdn mennessa muodostunut kokemusten, ajattelun

ja vuorovaikutuksen avulla ilmiésta nimelta matematiikka.

5.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston hankinta

Tutkimuksessa kaytetty aineisto on hankittu eraan etelapohjalaisen koulun kah-
delta ekaluokalta toukokuussa 2019. Aineisto koostuu ekaluokkalaisten teke-
mista matematiikkapiirustuksista (n=19) seka haastatteluista (n=10). Haastattelut
ovat avoimia yksil6haastatteluja, ja ne ovat tutkimuksen paaaineisto. Matematiik-
kapiirustukset toimivat lisdaineistona.

Ekaluokkalaiset valikoituivat tutkimuksen kohteeksi, silla mielenkiintoni koh-
distuu siihen, mitd nimenomaan koulun alkutaipaleella olevat lapset kasittavat

matematiikalla. Tuohilammen ja Giaconin (2013) mukaan on syyté olettaa, etta
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esimerkiksi matematiikasta pitdmisen ja pystyvyyden tunne kaantyvat negatiivi-
siksi ala-asteen aikana. Ekaluokkalaiset varsin usein viela pitavat matematiikasta
ja kokevat itsensa osaaviksi. Olisikin pohdittava, miten matematiikasta pitdmisen
ja pystyvyyden tunteen sailyttdmiseen voisi kiinnittad huomiota alakoulun opetuk-
sessa. (Tuohilampi & Giaconi 2013, 125.) Ekaluokkalaisten valikoitumiseen tut-
kimuksen kohteeksi vaikutti myds se, etta tutkijana ajattelen ekaluokkalaisilla ole-
van mielikuvitusta ja uskallusta kertoa ja piirtdd omista ajatuksistaan. He eivat
mieti liikaa sitd, mita aikuiset tai vertaiset ajattelevat heidan piirroksistaan tai mika
on ehka muiden mielesta oikein piirretty tai vastattu.

Ennen tutkimusaineiston hankintaa sain tutkimukselleni tutkimusluvan (Liite
3) koulun johtajalta. Koska tutkimukseen osallistuvat ekaluokkalaiset olivat kaikki
vain yhdeltd koululta, riitti paikkakunnan kaytannon mukaisesti tutkimusluvan
saanti tutkimukseen osallistuvalta koululta. Tutkimusluvan saatuani ekaluokka-
laisten koteihin valitettiin luokkien opettajien toimesta laatimani kirje (Liite 4),
jossa kerrottiin lyhyesti tutkimuksesta seka kysyttiin huoltajan suostumus lapsen
tutkimukseen osallistumiselle. Lainsaadanndllisesti lapsilla ei ole taysivaltaista it-
semaaraamisoikeutta paattaa tutkimukseen osallistumisesta, ja siitd syysta hei-
dan tutkimukseen osallistumiseen tarvitaan huoltajan tai muun laillisen edustajan
suostumus (Kuula 2006, 147). Suostumuskirje valitettiin kaikkien ekaluokkalais-
ten koteihin (n=26). Suostumuskirjeita palautettiin 19 kpl. Palautumatta jai seitse-
man suostumuskirjettéd. Kaikissa suostumuskirjeissd, jotka palautettiin, annettiin
suostumus lapsen tutkimukseen osallistumiselle.

Aineiston hankinnan tein kahdessa erassa. Ensimmaisella aineistonhankin-
takerralla jokainen koulussa ollut ekaluokkalainen (n=25) piirsi matematiikkapii-
rustuksen. Ennen piirtamista kerroin muutaman sanan itsestani ja siita, miksi olin
luokassa. Sen jalkeen jaoin A4 -kokoisen paperin ja oppilaat ottivat esille kynat,
joko puuvarit tai lyijykynan. Oppilaat laittoivat paperin takapuolelle nimikirjaimet,
joiden avulla he haastatteluvaiheessa tunnistaisivat oman tyonsa. Piirtamiselle
annoin ohjeistuksen: "Piirrd, mité sinulle tulee mieleen matematiikasta.” Liséoh-
jeistuksena sanoin: "Voit miettid, mitad kaikkea matematiikkaan mielestéasi liittyy,
mMissa sita tarvitaan ja missd matematiikkaa esiintyy.” Vastasin myos esitettyihin,

seuraavanlaisiin kysymyeksiin:

- Saako tehda laskuja?
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- Saa tehda.

- Voiko piirustuksessa olla monta eri juttua?

- Voi olla. Piirustus voi olla yhtenainen ty6 tai voit piirtaa erillisia jut-
tuja, joita sinulle tulee matematiikkaan liittyen mieleen.

Piirustusten joukosta poistin niiden oppilaiden ty6t, jotka eivat olleet suostumus-
kirjetta palauttaneet (n=6). Tallaiset piirustukset jatin siis tutkimuksen ulkopuo-
lelle. Tutkimusaineistosta poistettujen piirustusten jalkeen tutkimusaineisto si-
salsi siis 19 piirustusta.

Piirustustuokio sujui mukavasti. Molempien luokkien oppilaat tydskentelivat
padasiassa innokkaasti ja vapautuneesti. Yhteistyota ja toisilta mallin ottamista
havaittavissa jonkin verran. Yhteistyon ja mallin ottamisen mahdollisuuden tie-
dostin jo etukateen. En kuitenkaan halunnut siirtda oppilaita eri paikkoihin piirta-
maan tai rajoittaa toisten kanssa kommunikointia, vaan katsoin parhaaksi antaa
oppilaiden toimia luonnollisesti, kuten he koulussa muulloinkin piirtdessaan toi-
mivat. Osa oppilaista oli valmiita ennen oppitunnin loppua, jolloin opettaja antoi
heille muuta tekemistéd. Osa jai viela valitunnin ajaksi piirtdmaéan, mika myaos ol
sallittua.

Tutkimushaastattelut suoritin viikon paasta piirrattamisesta. Haastatteluun
valikoin tarkoituksenmukaisuusperiaatteella kymmenen ekaluokkalaista niiden
oppilaiden joukosta, joilta oli tutkimukseen suostumuskirje palautettu. Haastatte-
luun valinnan pohjana toimivat oppilaiden piirtamat matematiikkapiirustukset ja
luokkien opettajien oppilaantuntemus: Piirustusten avulla pyrin valitsemaan
haastatteluun erityisesti sellaiset oppilaat, joilla uskoin piirustusten perusteella
olevan kerrottavaa ajatuksistaan matematiikkaan liittyen. Oppilaiden omien opet-
tajien tietoutta hytdynsin saadakseni haastatteluun oppilaita, jotka uskaltautuvat
hyvin puhumaan vieraammissakin tilanteissa. Keskeisena tavoitteena haastatel-
tavien valinnassa oli saada haastattelun avulla mahdollisimman paljon tietoa eka-
luokkalaisten kasityksistd matematiikkaan liittyen. (ks. Puusa 2011, 76). Huolta-
jan suostumuksen jalkeen lapsella itsellaan oli, Kuulan (2006, 147) ohjeistuksen
mukaisesti, mahdollisuus paattda lopullisesti tutkimukseen osallistumisesta. Ta-
man mahdollisuuden tarjoaminen ei tuottanut haastatteluista kieltaytymisia, vaan

jokainen haastatteluun valitsemani ekaluokkalainen tuli haastatteluun mielellaan.
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Piirtminen aineistonhankintamenetelméana

Tassa tutkimuksessa osa tutkimusaineistoa on ekaluokkalaisten tekemat mate-
matiikkapiirustukset. Kinnunen (2011, 37) toteaa Thomsoniin (1999) viitaten las-
ten piirustuksia kaytetyn tutkimusaineiston kerdamisen vélineena siten, etta lap-
sen tehtdvana on tuottaa kuva tutkijan rajaamasta aiheesta. Nain toimittiin myos
tdssa tutkimuksessa.

L&ahes universaalisti lasten piirustuksia pidetaan porttina heidan kokemuk-
siin ja kasityksiin (Kiilakoski & Rautio 2017, 77.) Mustola, Mykkanen, Book ja
Karja (2017, 19) toteavat kuitenkin lasten ja nuorten mediakulttuurin tutkijaan,
David Buckinghamiin (2009) viitaten, etté visuaaliset menetelmét eivat valtta-
matta aina lisaa tai paranna inmisten mahdollisuuksia itsensé ilmaisuun tai hei-
dan omien tarinoidensa kertomiseen. Tutkija ei mydskaan péése visuaalisia me-
netelmia kayttamalla automaattisesti kasiksi ihmiset ajatuksiin tai siihen, mita ih-
miset oikeasti tuntevat. Nama edella mainitut asiat sain huomata myaos tata tutki-
musta tehdesséani: vain kahdeksan ekaluokkalaista sai tuotettua piirustuksen,
jonka voin todellakin ajatella kertovan laajasti oppilaan omista ajatuksista ja kéa-
sityksistd matematiikkaan liittyen. Piirustukset eivat siis automaattisesti antaneet
minulle tutkijana paasya tutkittavien ajatuksiin. Osa piirustuksista ei myodskaan
selvastikdan ollut vain ekaluokkalaisen omien ajatusten kerrontaa vaan ryhma-
paine vaikutti vahvasti piirustusten sisaltoon. Koska piirustuksista oli selvasti nah-
tavissa ryhmépaineen vaikutus, paadyin alkuperaisesta suunnitelmasta poiketen
kayttamaan piirustuksia tukiaineistona. Tassa tutkimuksessa piirustukset anta-
vatkin vahvistusta haastatteluista tekemilleni tulkinnoilleni. Lisaksi piirustukset
toimivat myds haastateltavien apuna haastattelutilanteessa: haastateltavat saivat
palata piirustuksiinsa haastattelussa, kun he olivat ensin kertoneet ajatuksiaan
matematiikkaan liittyen ilman piirustusta.

Mustola ym. (2017, 18) toteavat lasten saattavan keskittya visuaalisiin teh-
taviin pitkajanteisemmin kuin kielellisiin tehtaviin ja pitavan niitd myos hauskoina.
Tehdesséani tutkimusta sain huomata, etta suurin osa ekaluokkalaisista todellakin
nautti piirtdmisesta ja jaksoi tehda matematiikkaan liittyvaa piirustusta pitkajan-
teisesti. Piirustuksille on Kiilakosken ja Raution (2017, 87) mukaan yleenséa omi-
naista, ettd se on yhdistelma useista eri hetkistd, tapahtumista, tunnelmista, aja-
tuksista tai tilanteista. Tavallisesti piirustukset aineistona eivét siis esita vain yhta

hetke&a. Nain oli myds taman tutkimuksen piirustuksissa: ne piirustukset, joiden
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voin ajatella olevan taysin ekaluokkalaisen oman ajattelun tuotosta, olivat yhdis-
telma useista eri tapahtumista, tunnelmista ja ajatuksista.

Piirustukset koodasin itselleni kayttden luokkien koodeina A ja B seka nu-
meroiden tyot istumajarjestyksen mukaisesti. Istumajarjestyksen halusin ottaa
huomioon piirustuksia koodatessani, silla néin pystyin piirustuksia analysoides-
sani palaamaan siihen, mitka tyot on piirretty vierekkain istuttaessa. Koska en
tassa vaiheessa viela tiennyt, mita piirustuksista "I0ytyy” merkitsin lisaksi itseani
varten koodien peraan T- tai P- kirjaimen merkiksi, onko piirustus tyton vai pojan
tekema. Koodeista muodostui talléin esimerkiksi seuraavanlaisia: A1 (T), A3 (P),
B15 (T).

Haastattelu aineistonhankintamenetelména

Tassa tutkimuksessa tutkimuksen paaaineisto muodostuu ekaluokkalaisten
haastatteluista. Haastattelumenetelmat ovat Puusan (2011) mukaan laadullisen
tutkimuksen eniten kaytettyja tutkimusaineiston hankintamenetelmia. Haastattelu
on vuorovaikutuksellista keskustelua, jolla on etukateen asetettu tavoite, ja joka
tapahtuu tutkijan aloitteesta. (Puusa 2011, 73.) Haastattelu on ennalta suunnitel-
tua, paamaarahakuista ja sen avulla pyritadan keraamaan tietoa (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 42).

Tyypillisimmin fenomenografisessa tutkimuksessa aineiston tiedonhankin-
tamenetelmana kaytetaan yksilollista avointa haastattelua (Niikko 2003, 30).
Avoin haastattelu muistuttaa vapaata keskustelua. Siina seké haastattelijalla etta
haastateltavalla on mahdollisuus kuljettaa keskustelua haluamaansa suuntaan.
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11-12.) Avoimessa haastattelussa tutkijalla on
edelta maaritellyt avoimet kysymykset. Pyrkimyksend on etukéateen laadittujen,
valjien kysymysten avulla auttaa haastateltavaa heijastamaan tutkittavaa ilmiota
omasta viitekehyksestaan ja itselle tarkeista ja merkityksellisista asioista kasin.
(Niikko 2003, 30-31.)

Yksilollistd avointa haastattelua on kaytetty tiedonhankintamenetelmana
my0s tassa tutkimuksessa. Haastattelussa apuna on kaytetty haastattelurunkoa,
joka loytyy liitteestd 5. Haastattelurungon avulla pyrin saamaan haastateltavilta
mahdollisimman paljon tietoa tutkimusta varten. Haastattelut eivat edenneet suo-
raan haastattelurungon jarjestyksessa vaan tutkittavien vastaukset ohjasivat

haastattelujen etenemista. Jokaisessa haastattelussa kavin kuitenkin 1api kaikki
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haastattelurungon aiheet. Haastattelun lopuksi annoin Aaltio ja Puusan (2011,
162) neuvon mukaisesti haastateltavalle mahdollisuuden nostaa viela esiin seik-
koja, joista haastateltavat eivat katsoneet keskustelleensa riittavasti. Vain kol-
mella haastateltavalla oli tassa vaiheessa jotain, mita he halusivat sanoa.
Haastattelun perusteella tutkija tulkitsee toisten tekemia tulkintoja asioista,
tapahtumista ja ilmidista ja tekee niista paatelmia. Uskottavien paatelmien teko
edellyttdd haastatteluiden tallentamista. (Puusa 2011, 74—75.) Taman tutkimuk-
sen haastattelut on tallennettu nauhurilla. Haastattelut on litteroitu Ronkaisen,
Pehkosen, Lindblom-Ylanteen ja Paavilaisen (2014, 119) ohjeen mukaisesti pu-
hutun sisallon ja yksinkertaisten vuorovaikutuspiirteiden tarkkuudella. Litteroitua

tekstia kertyi yhteensa 14 A4 -kokoista sivua, tekstilla Arial 10p, rivivalilla 1.

5.3 Aineiston ké&sittely ja analysointi

Laadullisen tutkimuksen analysointivaihe sisaltda analyysin ja synteesin: analyy-
sissa voidaan eritelld, luokitella ja tiivistda aineistoa, synteesissa pyritdan puoles-
taan luomaan kokonaiskuva aineistosta ja tuomaan esille tutkittava ilmi6é uudesta
nakokulmasta. (Puusa 2011, 115-116.) Fenomenografisessa analyysissa kes-
keistd on erilaisten kasitysten tunnistaminen ja niiden kuvaaminen kategorioina.
llImaisujen lukumaara ei ole oleellista, vaan yksittdinenkin kéasitys voi olla merkit-
tava. (Koskinen 2011, 270.) Fenomenografisessa tutkimuksessa noudatetaan ai-
neistolahtoista lahestymistapaa. Analyysin tavoitteena on empiirisen tutkimusai-
neiston perusteella muodostaa tutkittavaa ilmiota kuvaavia kasitteellisia kuvaus-
kategorioita. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Kuvauskategoriat ovat enemman
kuin vain luokiteltuja kasityksia. Martoniin (1988) viitaten Valkonen (2006) toteaa
kuvauskategorioiden olevan tutkijan tulkintoja aineiston sisaltamista kasitysryh-
mista, eli tutkijan omia kasityksia aineiston kasityksistd. Kuvauskategorioissa tii-
vistyy koko tutkimus: kuvauskategoriat ankkuroivat tutkimuksesta nousseet kasi-
tykset ja niiden piirteet tutkimuksen empiiriseen aineistoon seka osoittavat kasi-
tysten teoreettiset yhteydet. (Valkonen 2006, 25.)

Tutkimusaineiston analysoinnin aloitin heti saatuani hankittua osan tutki-
musaineistosta. Piirratettyéni ekaluokkalaiset, loin katsauksen piirustuksiin ja
hahmotin piirustusten antamaa kokonaiskasitysta tutkittavasta ilmiosta. Ennen
haastattelujen tekemistd muodostin siis jo piirustusten perusteella yleiskuvaa
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siitd, mita kasityksia tutkimukseen osallistuvilla ekaluokkalaisilla on matematiik-
kaan liittyen. Tarkoituksenani oli alun perin tdssé vaiheessa analysoida piirustuk-
set syvadllisesti ja muodostaa niiden perusteella omat kategoriansa siita, miten
tutkimusjoukon ekaluokkalaiset kasittavat matematiikan ja mita asioita he liittavat
iImiéon nimelta matematiikka. Piirustuksiin tutustumisen jalkeen paatin kuitenkin
jattaa piirustukset ikdan kuin tutkimuksen tukiaineistoksi, silla totesin osan oppi-
laiden piirustuksista saaneen todella paljon vaikutteita muiden luokkakavereiden
piirustuksista. Luokkakavereiden suuri vaikutus piirustusten sisaltoon oli huomat-
tavissa jo piirustusten tekovaiheessa, mutta katsoin parhaaksi olla puuttumatta
siihen millaan tavalla, etten itse tutkijana ohjaisi oppilaiden piirtamista. Tutkimuk-
sen haastatteluaineiston analyysissa on edetty Niikon (2003, 33—-34) kuvaaman

fenomenografisen analyysimallin mukaan.

Analyysin ensimmainen vaihe
Niikon (2003, 33) analyysimallin mukaisesti analyysin ensimmaisessa vaiheessa
tutustuin aineistoon huolella. Kuuntelin haastattelut I&pi kahteen kertaan heti teh-
tyani ne. Litteroin haastattelut huolella tein huolella haastattelujen ollessa viela
tuoreessa muistissa. Litteroidun aineiston luin Iapi useaan kertaan etsien aineis-
tosta tutkimusaiheen kannalta oleellisia asioita. Tarkoituksena oli ldytaa tarkeita
ilmauksia seka hahmottaa tutkittavien kokonaiskasityksia ilmiésta. Aineistosta et-
sin merkityksellisia ilmauksia ja keskityin merkityksiin, joita ilmauksista |6ytyi.
Merkitysyksikoita etsiessa keskityin, kuten Huusko ja Paloniemi (2006, 167) oh-
jeistavat, aineistoista esiin nousseisiin ajatuksellisiin kokonaisuuksiin yksittaisiin
sanoihin tai lauseisiin keskittymisen sijaan. Litteroidusta aineistosta poimin kaikki
ekaluokkalaisten matematiikkakasityksiin liittyvat merkitysyksikot alleviivaamalla
ne. Poimin jokaisen haastatteluista esiin nousseen merkitysyksikon, vaikka taysin
sama merkitysyksikko olisi jo ollut poimittuna jostain toisesta haastattelusta tai
saman haastattelun aiemmasta kohdasta. Alleviivasin l6ytamani merkitysyksikot
ja merkitsin jokaiseen merkitysyksikk6on, mistd haastattelusta se on poimittu.
Haastatteluista poimittuja merkitysyksikoita 16ytyi ndin yhteensa 232 kappaletta.
Alleviivatut merkitysyksikot irrotin lopulta aineistoista erillisiksi.

Seuraavassa on esimerkkeja haastatteluista poimituista merkitysyksikoista.
Jokainen merkitysyksikk6 on alleviivattu yhtenaisella viivalla ja perddn on mer-

kitty viela sulkuihin, montako merkitysyksikko&a kyseisessa puheenvuorossa on.
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“No méa tykkdan plus- ja miinuslaskuista. Ja sit kellojutuistakin.” (4)
(Haastateltava 3)

1y

"Matikka...no se on laskemista, oppimista, opettelua ja semmosta.’
(3) (Haastateltava 9)
“Lasketaan Kirjasta ja sitte meilla on tabletit ja koodeilla pelataan.”
(4) (Haastateltava 7)

"Laskut on liian vaikeita.” (2) (Haastateltava 5)

Ensimmaisessa vaiheessa poimin siis jokaisen I6ytamani merkitysyksikon. Ylla
olevista neljasta eri haastateltavan puheenvuoroista on poimittu seuraavat kol-
metoista merkitysyksikkoa: tykkaan, pluslaskuista, miinuslaskuista, kellojutuista,
laskemista, oppimista, opettelua, lasketaan, kirjasta, tabletit, pelataan, laskut ja

vaikeita.

Analyysin toinen vaihe

Analyysin toisessa vaiheessa etsin, lajittelin ja ryhmittelin Niikon (2003, 34—-36)
ohjeen mukaisesti aineistosta nousseita ilmauksia ryhmiksi ja teemoiksi. Merki-
tysten joukosta etsin eroja ja yhtélaisyyksia sekd myos harvinaisuuksia ja rajata-
pauksia. Aineistosta pyrin etsimaan ja nakemaan merkitysten laadulliset eroavai-
suudet. Omat kokemukset, uskomukset ja ennakko-oletukset pyrin tietoisesti sul-
keistamaan ja unohtamaan.

Ryhmittelin, lajittelin ja jarjestelin merkitysyksikdita siirtelemalla merkitysyk-
sikoitd konkreettisesti paikasta toiseen. Vertailin merkitysyksikéita toisiinsa ja
muodostin niistd erilaisia ryhmi&. Yhteen ryhm&an laitoin aina vain selvasti sa-
manlaiset merkitysyksikot. Vahankin mielestéani eri asiaa tarkoittaville merkitys-
yksikaoille tein aina uuden ryhméan. Yhteen ryhmé&an esimerkiksi sijoitin kaikki mer-
kitysyksikot, jotka kuvasivat mielestani ajatuksia siita, ettd matematiikassa ope-
tellaan asioita. Haastatteluista poimittuna tallainen opetellaan -merkitysryhmé&an
poimittu merkitysyksikko 16ytyi haastateltavan puheenvuorosta: "Matikassa opis-
kellaan.” Toisen rynman muodostivat merkitykset, joiden ajattelin liittyvan siihen,
ettd matematiikassa harjoitellaan asioita. Haastatteluista poimittuna tallainen har-
joitellaan -merkitysryhmaan poimittu merkitysyksikké 10ytyi haastateltavan pu-

heenvuorosta: “Matikassa harjoitellaan kelloa.” Naiden ryhmien eroavaisuuden
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ajattelin olevan siind, etta opettelu on jotain, johon liittyy myos ulkopuolelta tuleva
opettaminen, ja sellaisen asian opettelu, jota ei valttamatta osata viela opettelu-
vaihetta ennen yhtaan. Harjoittelun ajattelin puolestaan olevan sellaista teke-
mista, jossa jollain tavalla itse toimitaan aktiivisesti ja harjoitellaan sellaista asiaa,
josta jo vahan tiedetaan ja jota vahan osataan.

Ryhmien muodostusta helpotti aluksi se, etta laitoin useasti haastatteluissa
esiintyneet ja selvasti samanlaiset merkitysyksikot omiin ryhmiinsa. Tallaisista
useasti haastatteluissa esiintyneistd merkitysyksikoista nousi omiksi ryhmikseen
esimerkiksi laskut, laskeminen, tehtavien tekeminen, opettelu, oppiminen ja kou-
lutarvikkeet. Sijoitin kaikki selvasti johonkin jo muodostuneeseen ryhmaan sopi-
vat merkitysyksikot oikeisiin ryhmiin. Taman jalkeen mietin jaljelle jaaneille mer-
kitysyksikdille paikkaa jo olemassa olevista ryhmista tai muodostin uusia ryhmia
tarpeen mukaan. Merkitysryhmia muodostui 31. Kaikki muodostuneet merkitys-

ryhmat tulevat esille myéhemmin tutkimuksen tulokset -osiossa.

Analyysin kolmas vaihe

Analyysin kolmannessa vaiheessa rakensin tutkimuksen alatason kategoriat yh-
distamalla sellaisia merkitysryhmia yhteen, jotka kuvasivat samanlaisia tapoja ko-
kea matematiikka. Alatason kategoriat muodostuivat siis analyysiprosessin kulu-
essa eivatka olleet ennalta maariteltyja. Ilmauksia kategorioiden sisélla vertasin
muihin saman kategorian ilmauksiin sekd my6s muiden kategorioiden ilmauksiin.
Osa alatason kategorioista muodostui vain yhden merkitysryhman perusteella,
jotkut alatason kategorioista taas muodostuivat useamman merkitysryhman pe-
rusteella. Esimerkiksi alatason kategoria opettelu ja harjoittelu muodostui seuraa-
vista kolmesta eri merkitysryhmasta: opettelu, harjoittelu ja laksyt. Merkitysryhma
oppiminen puolestaan muodosti sellaisenaan oman alatason kategorian. Alata-
son kategorian osaaminen alle puolestaan liittyivat merkitysryhmat osaan, en
osaa ja oikein/vaarin -ajattelu. Jokaisen kategorian rakensin niin, etta yksittainen
kategoria oli selkedssé suhteessa muihin kategorioihin eivatka kategorioiden ra-
jat menneet limittdin. Jokaisen kategorian sisaltd kertoo jotain erilaista tavasta
kokea ilmid. (ks. Niikko 2003, 36.) Kategorioihin liitin Huuskon ja Paloniemen
(2008, 168-169) ohjeen mukaisesti suoria lainauksia aineistosta kategorian si-

saltba kuvaamaan.
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Merkitysryhmia jarjestelemalla ja yhdistelemalla muodostui lopulta 17 alata-
son kategoriaa. Alatason kategoriat tulevat merkitysryhmien tapaan esille tutki-
muksen tulokset -osiosta. Alatason kategorioiden muodostuksen jalkeen haas-
tatteluista poimitut merkitysyksikdt eivat enéda erotu sellaisenaan yksittaisen
haastatellun ajatteluna (ks. Niikko 2003, 36). Merkitysyksikot sisaltyivat nyt

osaksi laajempia tapoja kasitteellistaa matematiikkaa.

Analyysin neljas vaihe

Analyysin neljannessa vaiheessa yhdistin teoreettisista lahtokohdista kasin ala-
tason kategoriat ylemman tason laaja-alaisemmiksi kategoriajoukoiksi, kuvaus-
kategorioiksi. Nain muodostui kuusi kuvauskategoriaa kuvaamaan tutkimuksesta
esiin nousseita asioita siitd, miten ekaluokkalaiset nakevat matematiikan. Esimer-
kiksi kolme alatason kategoriaa, opettelu ja harjoittelu, oppiminen, osaaminen,
muodostavat kuvauskategorian opettelu ja oppiminen. Tassa vaiheessa palasin
myos tutkimuksen teoriaosuuteen pohtiessani tutkimuksen kuvauskategorioiden
rajauksia ja sisallollisia yhteyksia teoriaosuuden tietouteen. Pyrkimyksenani oli,
ettd kuvauskategoriat kuvaavat niité laadullisesti erilaisia tapoja, joilla tutkimuk-
sessa mukana olleet ekaluokkalaiset kasittavat matematiikan.

Kuvauskategoriat ovat ikdan kuin yhteenvetoja kuvauksista ja edustavat tut-
kimuksen paatulosta. Ne kuvaavat ilmiéta yleisemmalla tasolla. Kuvauskategoriat
heijastavat sellaisia laadullisesti erilaisia tapoja, joilla tutkittavaa ilmiota voidaan
kuvata, analysoida ja ymmartaa. Kuvauskategorioiden voidaan ajatella olevan
myo6s tutkijan tulkintoja tiedoista, joita han on tutkittavilta saanut. (Niilkko 2003,
36-37.) Taman tutkimuksen kuvauskategoriat kuvaavat siis yleisemmalla tasolla
ekaluokkalaisten kasityksia matematiikasta.

Kuvauskategorioista olen rakentanut viela kuvauskategoriasysteemin lopul-
listen tulosten kuvaamisen avuksi. Kuvauskategoriasysteemi on rakennettu hori-
sontaalisesti, eli kaikki luokat kuvauskategoriassa ovat samanarvoisia ja tasaver-
taisia. (ks. Niikko 2003, 38—39.) Koska tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa kaikki
ne erilaiset tavat, joilla ekaluokkalainen kasittda matematiikkaa, oli luontevaa,
ettd rakensin kuvauskategoriasysteemin horisontaalisesti. Kuvauskategoriasys-
teemin olisin voinut rakentaa myds vertikaalisesti k&sitteiden esiintymisen ylei-

syyden perusteella, silla joitakin tutkimuksesta esiin nousseita kasityksia ilmeni
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selvasti toisia kasityksia enemman. Pidan kuitenkin kaikkia tutkimuksessa esiin-
tyneita kasityksia tutkimuksen kannalta yhta arvokkaina, ja siita syysta katsoin
horisontaalisen kuvauskategoriasysteemin soveltuvan parhaiten tutkimustulos-
ten esittelyyn. (ks. Niikkko 2003, 38-39.) Aineiston analyysin tuloksena syntyi
kuusi ylatason kategoriaa, jotka ovat: opettelu ja oppiminen, laskemista, opetus-
siséllét, oppimateriaalit, herattaa tunteita ja aikuisena osataan. Nama ylatason
kategoriat muodostavat tutkimukseni kuvauskategoriat, joita avaan tutkimukseni

tulososassa Luvussa 6.

54 Tutkimuksen eettisyys

Tata tutkimusta tehtdessa eettisyys on otettu huomioon tutkimuksen jokaisessa
vaiheessa. Tutkimusluvan hakemisessa on edetty tutkimuskunnan sdantéjen mu-
kaan pyytaen ensin tutkimukseen osallistuvien ekaluokkien koulun johtajalta lupa
tutkimukselle. Tutkimusluvan saannin jalkeen tutkimukseen osallistuvien eka-
luokkalaisten koteihin lahetettiin opettajien kautta tutkimukseen suostumuskir-
jeet. Suostumuskirjeissa kysyttiin huoltajilta suostumusta ekaluokkalaisen tutki-
mukseen osallistumiselle. Ekaluokkalaisille ja heiddn vanhemmilleen selvitettiin
suostumuskirjeissd, miksi tutkimusta tehdaan ja missa tutkimustulokset julkais-
taan.

Lainsaadanndllisesti lapsilla ei ole taysivaltaista itsemaaraamisoikeutta
paattaad tutkimukseen osallistumisesta, ja siitd syysta heidan tutkimukseen osal-
listumiseen tarvitaan huoltajan tai muun laillisen edustajan suostumus. Peruspe-
riaate lapsen tutkimukseen osallistumisessa on lapsen oman tahdon kunnioitta-
minen. Ei riita, etta kysytdan, haluaako lapsi osallistua tutkimukseen vai ei, vaan
on luotava todellinen mahdollisuus vapaaehtoisuuteen. Tutkijan tehtavana on
huolehtia vapaaehtoisuuden periaatteen toteutumisesta kaytdnndssa. (Kuula
2006, 147; 152-153.) Nieminen (2010, 33) toteaa taman tarkoittavan sita, etta
huoltajia tulee informoida tutkimuksesta etukateen ja huoltajat voivat halutessaan
kieltaa lapsen tutkimukseen osallistumisen. Jos huoltaja kieltda lapsen tutkimuk-
seen osallistumisen, ei lapsen suostumuksella endé ole merkitysta. Jos huoltaja
antaa suostumuksensa lapsen tutkimukseen osallistumiselle, tulee lapsella siita

huolimatta olla mahdollisuus viela kieltdyty& osallistumasta tutkimukseen. (Nie-
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minen 2010, 33.) Tata tutkimusta tehtdessa ekaluokkalaisilla oli viela mahdolli-
suus kieltaytya tutkimukseen osallistuminen, vaikka he olivatkin palauttaneet
vanhemman allekirjoittaman suostumuskirjeen.

Aineistonhankintatilanteissa eettisyys on huomioitu pyrkimalla rakentamaan
aineistonhankintatilanteista mahdollisimman mukavat ja luontevat. Matematiikka-
piirustuksen piirtdmiseen osallistui jokainen luokan oppilas ja tilanteen pyrin ra-
kentamaan mahdollisimman samankaltaiseksi kuin koulun kuvataiteen tunnit
yleensé. Haastattelutilanteesta pyrin rakentamaan kaikin puolin mukavan ja avoi-
men. Ekaluokkalaisilla oli haastattelutilanteessa néahtavinaan myos piirtdmansa
matematiikkakuva, joka saattoi toimia kerronnassa apuna ja helpottaa haastatte-
lutilannetta. Haastattelijan tulisi Niikon (2003, 32) mukaan saada luotua haasta-
teltavan kanssa luottamuksellinen vuorovaikutussuhde ja sita myéten vapauden
tunne haastateltavalle. Haastattelutilanteessa pyrinkin erityisesti lapsen kuunte-
lemiseen ja tarvittaessa viemaan haastattelua eteen pain sujuvasti tilanteeseen
sopivalla tavalla. Pyrin luomaan haastattelutilanteista keskustelunomaisia ja mie-
lestani tassé onnistuinkin.

Aineiston kasittelyssa on noudatettu huolellisuutta ja tarkkuutta. Ekaluokka-
laisten piirtdmien matematiikkapiirustusten joukosta poistin ennen piirustusten
analysointia niiden oppilaiden ty6t, joilta ei ollut tutkimukseen suostumuskirjetta
palautettu. Tutkimuksen haastatteluun valitsin vain sellaisia ekaluokkalaisia, joilta
oli suostumuskirje palautettu. Haastatteluun olisi ollut halukas tulemaan myds op-
pilas, jolta ei ollut suostumuskirjetta palautettu ja mielellani olisin myds kyseisen
ekaluokkalaisen ajatuksetkin kuullut. Koska vanhempi ei ollut suostumusta anta-
nut, mutta ei ollut sité kieltanytkaan, en kyseista oppilasta ottanut haastatteluun.
Kukaan haastatteluun valituista ekaluokkalaisista ei kieltaytynyt haastatteluun
osallistumisesta. Painvastoin jokainen tuli haastatteluun innolla, ja haastatteluun
olisi ollut enemmankin halukkaita tulijoita kuin mita pystyin aikataulun puitteissa
ottamaan mukaan.

Eettisyys on huomioitu myds siing, etta tutkimukseen osallistujien henkildl-
lisyys ei varmasti paase selviamaan. Tutkimukseen osallistuvien matematiikka-
piirustukset ja haastattelut koodasin niin, ettei niista pysty tunnistamaan yksit-
taista tutkimukseen osallistunutta ekaluokkalaista. Piirustuksiin tein koodaukset
nurjalle puolelle, jolloin ne eivat mydskaan nay niissa kuvissa, joita tutkimusra-

portissa piirustuksista on esitetty. Haastattelut tallensin nauhurilla ja kasittelin
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luottamuksellisesti. Haastateltavien nimia en maininnut missaan vaiheessa haas-
tatteluja, joten kaikkien haastatteluun osallistuvien anonymiteetti séilyy. Kuunnel-
tuani haastatteluaineiston useaan kertaan ja litteroituani sen, tuhosin nauhoitetun

aineiston.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Yleiskatsaus aineistosta nousseisiin kasityksiin

Tutkimusaineistosta kavi ilmi ekaluokkalaisten moninaiset kasitykset matematii-
kasta. Ekaluokkalaisten matematiikkapiirustuksista oli selvasti nahtavissa heidan
yhdistavan matematiikkaan kouluopetuksessa kaytettavan materiaalin ja valineet
seka koulun matematiikan opetussisallot. Kaytettavasta materiaalista oppikirjat ja
oppikirjan hahmot olivat esilla todella monessa piirustuksessa. Erityisesti oppikir-
jan hahmojen piirtdmisen osalta taytyy kuitenkin huomioida, etta piirustuksissa oli
nahtavissa vahvasti vaikutteita myos kavereiden piirustuksista. Opetuksessa
kaytettavia valineita ja tarvikkeita, kuten esimerkiksi kyni&, vihkoja ja tabletti, oli
niin ikdan tehty useampaan piirustukseen. Opetussisallostd useissa piirustuk-
sissa oli nakyvasti esilla numerot, laskut ja raha. Opetuksessa kaytettavan mate-
riaalin, valineiden ja matematiikan opetussisaltdjen liséksi piirustuksista naki sel-
vasti myds sen, ettd ekaluokkalaisten ajatuksissa matematiikkaan liittyy erilaisia
tunteita. Matematiikan aiheuttamat tunteista oli ndhtavissa niin surullisia ilmeita
lian vaikeiden tehtavien takia kuin iloisia ilmeitd matematiikan tuottaman hyvan
mielen ansiosta.

Tulkittaessa koko tutkimusaineistoa, eli kun otetaan piirustusten lisdksi huo-
mioon my0s ekaluokkalaisten haastattelut, selvisi, ettd ekaluokkalaisten kasityk-
siin matematiikasta liittyy seuraavanlaisia asioita: laskeminen, opettelu ja oppimi-
nen, koulun opetussisallét, oppimateriaalit, matematiikan herattamat tunteet seka
ajatus, ettd aikuisena osataan matematiikkaa. Tutkimustulosten ylakategoriat, eli
kuvauskategoriat muodostuivat néista edellda mainituista teemoista. Kuvauskate-

goriat on esitetty kuviossa 2.
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Herattaa tunteita
Opetussisallot Laskemista
Matematiikka
ekaluokkalaisten
silmin
Oppimateriaalit Opetiels jo

oppiminen

Aikuisena osataan

KUVIO 2. Tutkimuksen kuvauskategoriat - Matematiikka ekaluokkalaisten silmin
nahtyna

Tutkimusaineiston pohjalta aineiston analysoinnin tuloksena muodostui siis kuusi
kuvauskategoriaa. Nama kuusi kategoriaa kertovat tutkimusjoukon ekaluokka-
laisten tavasta kasittdd matematiikkaa seka siitd, millaisten asioiden kautta ma-
tematiikka ekaluokkalaisille nayttaytyy. Seuraavaan luetteloon on tiivistetty jokai-

sen kuvauskategorian siséltd yhteen virkkeeseen.

e Matematiikkaan liitetddn vahvasti laskeminen ja siihen liittyen laskut.
e Matematiikkaa osataan aikuisena.

e Matematiikkaa on jotain, mita opetellaan ja opitaan.

¢ Matematiikkaan liitetdan kiinteasti koulun oppimateriaalit.

¢ Matematiikkaa on koulussa opetettavat opetussisallot.

e Matematiikka aikaansaa ja herattaa erilaisia tunteita.

Tutkimustulosten perusteella muodostetut kuusi kuvauskategoriaa rakentuivat
kukin useamman alatason kategorian pohjalta. Alatason kategoriat puolestaan
rakentuivat merkitysyksikdistd muodostettujen merkitysryhmien pohjalta. Tauluk-

koon 1 on koottu tutkimustuloksista johdetut kuvauskategoriat ja alatason kate-



45

goriat. Alatason kategorioiden peréddn on sulkuihin merkitty haastatteluista poi-
mittujen, kyseiseen kategoriaan kuuluvien, merkitysyksikkdjen maara. Seka ala-

tason kategoriat, ettd kuvauskategoriat on rakennettu horisontaalisesti.

TAULUKKO 1. Kuvauskategoriat ja niihin liittyvat alatason kategoriat

Kuvauskategoriat Alatason kategoriat
OPETTELU JA OPPIMI- = Opettelu ja harjoittelu (20)
NEN = Oppiminen (11)

= (Osaaminen (20)
LASKEMISTA » Laskut (37)

= Laskeminen (19)

= Numerot (7)

= Tehtavien tekeminen ja ratkaiseminen

(18)

OPETUSSISALLOT = Raha (10)

= Kello (9)

= Mittaaminen (4)
OPPIMATERIAALIT » Valineet (28)

= Tarvikkeet (10)
HERATTAA TUNTEITA » Positiiviset tunteet (17)

»= Negatiiviset tunteet (8)
AIKUISENA OSATAAN » QOpettaja ohjaa ja neuvoo (6)

= Aikuisena tarvitaan ( 5)

= Aikuisena tiedetaan (3)

Taulukko 1 avaa osaltaan sitd, millaisia asioita kunkin kuvauskategorian alle tar-
kemmin ottaen liittyy, eli millaisista asioista kuvauskategoriat muodostuvat. Sel-
vennan tarkemmin tutkimustuloksia seuraavissa alaluvuissa avaamalla jokaisen
kategorian sisaltta erikseen. Tulosten avaamisen olen liittdnyt suoria lainauksia
ekaluokkalaisten haastatteluista ja kuvia piirustuksista. Nain pyrin tuomaan esille

ekaluokkalaisten kasityksid mahdollisimman hyvin.
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6.2 Opettelu ja oppiminen kuuluvat matematiikkaan

Tutkimuksen aineistosta nousi esille, ettéa ekaluokkalaiset liittivat kasityksiin ma-
tematiikasta vahvasti opettelun ja oppimisen. Tutkimustulosten perusteella yksi
kuvauskategoria saikin nimen opettelu ja oppiminen. Opettelu ja oppiminen -ku-
vauskategorian rakentuminen on esitetty taulukossa 2.

Opettelu ja oppiminen -kuvauskategoria lahti rakentumaan 52 haastatte-
lusta nousseesta merkitysyksikosta. Haastatteluista poimittujen merkitysyksikoi-
den perusteella muotoutui seitsemén eri merkitysryhmaa, jotka 16ytyvat niin ikaa
taulukosta 2. Taulukkoon on merkitysryhmien peraan merkitty sulkeisiin haastat-
teluista poimittujen, kyseisen merkitysryhméan muodostaneiden merkitysyksikoi-
den maarat. (Merkitysryhma opettelu esimerkiksi muotoutui 14 haastattelusta
poimitun merkitysyksikon seurauksena. Merkitysryhmaét harjoittelu ja laksyt puo-
lestaan muotoutuivat molemmat kolmesta merkitysyksikdsté.) Taulukossa ei ole
esimerkkeja haastatteluista poimituista merkitysyksikoista, mutta niista tulee esi-
merkkeja haastattelulainauksissa, joita on esilla myéhemmin kuvauskategorioi-
den tarkemman avaamisen yhteydessa.

Seitseman merkitysryhman perusteella rakentui kolme alatason kategoriaa:
opettelu ja harjoittelu, oppiminen, osaaminen (taulukko 2). (Alatason kategoria
opettelu ja harjoittelu on esimerkiksi muodostunut merkitysryhmista opettelu, har-

joittelu, laksyt.)

TAULUKKO 2. Opettelu ja oppiminen -kuvauskategorian rakentuminen

Alatason kategoria Merkitysryhma

= Opettelu ja harjoittelu o Opettelu (14)
o Harjoittelu (3)
o Laksyt (3)

=  Oppiminen o Oppiminen (11)
=  Osaaminen o Osaan (8)
o Enosaa (9)

o Oikein/vaarin -ajattelu (3)

Opettelun ja oppimisen vahva liittdminen matematiikkaan ilmeni erityisesti tutki-

muksen haastatteluista, mutta oli havaittavissa myds piirustuksista. Seuraavana
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yhden haastateltavan vastaus haastattelun ensimmaisiin kysymyksiin kuvaa sita,
mitd haastattelutilanteessa ekaluokkalaiselle tuli ensimmaisina ajatuksina mie-
leen matematiikasta. Kysyttadessa "Mitd matematiikka sun mielestd on?”, nousi

matematiikan oppiminen ekaluokkalaisen vastauksessa vahvasti esille:

“No, ne numerot ja sitte se matikka-ajatus ja ne kaikki matikkajutut,
mité pitd& niinku opetella.” Kysyttadessa taman jalkeen, "Mihin mate-
matiikkaa tarvitaan ja miksi se on tarkeaa?", oli matematiikan oppi-
minen edelleen keskeisena asiana esilla "Opiskeluun ja laskuihin.”
Ja matematiikka on ekaluokkalaisen mukaan tarkeaa: "Etta oppii ja
sitte, jos vaikka aikuisena kysyy joltakin aikuiselta niita laskuja, niin
tietdd. Jos ei 0o lapsena opetellu, niin sitte ei tiedd. (Haastateltava
1)

Kiteyttden: matematiikkaa taytyy opetella. Sita tarvitaan opiskeluun. On tarkeaa,
etta oppii ja tietad matematiikkaa. Jos ei opettele, niin ei tied&. Toisessa haastat-
telussa tuli niin ikdan ensimmaisena matematiikasta mieleen, ettd se on jotain,

mité pitaa opetella:

“Laskemista ja oppimista ja opettelua.” (Haastateltava 9)
Oppiminen edellytti, etta opetellaan, opiskellaan ja harjoitellaan:

"Matikassa harjoitellaan kelloa.” (Haastateltava 6)

"Matikassa opiskellaan.” (Haastateltava 1)
Matematiikkaa mietittiin sek& sen kautta, mita jo osataan, ettad sen kautta, mita ei
osata vield. Ekaluokkalaiset kuitenkin nayttivat ajattelevan osaamisestaan, etta
osaan jo tai en osaa vield. Osaaminen oli ekaluokkalaisen mielesta kylla edessa,

vaikka ei vield jotain osaisikaan.

"Tahtoisin oppia paremmin kelloa, mé en kovin hyvin osaa kelloa.”

(Haastateltava 6)
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"Kertolaskuja ei oo vielé tullu. Toivon, ettei niitd tuukaan, ku en osaa

niité vield.” (Haastateltava 6)

Osaamiseen liittyi myds oikein - vaarin -ajattelu:

"No tottakai tarttee kumia, jos menee véaéarin.” (Haastateltava 2)

Opettelua, oppimista ja osaamista pidettiin tarkeana:

"Mé& haluan oppia matikkaa.” (Haastateltava 8)

"Matikka on tarkeeta, ettd oppii ne kaikki matikkajutut.” (Haastatel-

tava 1)

Ekaluokkalaisten tekemissd matematiikkapiirustuksissa opettelu ja oppiminen -
kuvauskategoria nayttaytyi esimerkiksi osaamisen kautta. Piirustuksissa naytet-
tiin osaamista piirustuksiin tehdyissa laskuissa; oli tehty laskuja ratkaisuineen - ja
paaasiassa nimenomaan vain sellaisia laskuja, joita osattiin. Tulkitsin opettelun
ja harjoittelun nayttaytyvan ekaluokkalaisten piirustuksissa esimerkiksi siing, etta
piirustuksessa saattoi olla opettaja opettamassa tai kuten kahdessa piirustuk-
sessa oppilas itse istui pulpetissa matematiikan tunnilla katsellen eteenpéin opet-

tajaa kuunnellen tai ratkoen tehtavia (Kuva 1).

KUVA 1. Opiskelu ja harjoittelu tapahtuu koulussa oppitunneilla valilla pulpe-
tissa istuen ja matikkalaskuja ratkaisten.
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Tutkimuksessa nayttaytyi, ettd ekaluokkalaiset kokivat matematiikan olevan jo-
tain, mité tulee opetella ja harjoitella voidakseen oppia ja osata. Opettelu, harjoit-
telu ja laksyt kuuluvat matematiikkaan, ja ovat osa matkaa kohti oppimista ja
osaamista. Matematiikassa néhtiin olevan sek& helppoja, etta vaikeita juttuja,
mutta vaikeatkin jutut on opettelun ja harjoittelun kautta opittavissa.

Tassa tutkimuksessa matematiikan osaaminen nayttaytyi lahinna tehtavien
oikeina ratkaisuina seka jonkin matemaattisen tehtavan oppimisena silla tavoin
kuin se oli opetettu. Yrjonsuuri (2005, 30) kutsuu tallaista vasta matematiikan
opiskeluksi, ja nakee oppimisen olevan vasta sita, etta yksilon omat sisaiset mallit
kehittyvat. Tassa tutkimuksessa ei paasty niin syvalle, etta voitaisiin sanoa, onko
ekaluokkalaisten sisaiset mallit joillakin osa-alueilla kehittyneet vai onko tapahtu-
nut vasta Yrjonsuuren tarkoittamaa opiskelua. Ennen kuin matematiikan osaami-
nen voidaan vieda tasolle, joka tarkoittaa ennen kaikkea matemaattista ajattelua
ja sen tarkoituksenmukaista kayttéa, tarvitaan kuitenkin matematiikan perustai-
toja ja -tietoja (Kupari & Hiltunen 2018, 22, 267.) Tutkimuksessani ekaluokkalai-
set ndkivat matematiikan tietoina ja taitoina, jotka tulee opetella. Omaa osaamista
verrattiin niihin tietoihin ja taitoihin, joita ajateltiin matematiikassa tarvittavan. Ma-
tematiikkaa kasitettiin oman osaamisen kautta. Matematiikkaa méaariteltiin niiden
asioiden kautta, joita matematiikassa oli opiskeltu ja joita matematiikasta osattiin
tai tiedettiin, etta pitéisi osata.

6.3 Matematiikka on laskemista

Tama kuvauskategoria, laskemista, kuvaa hyvin ekaluokkalaisten ensimmaisia
ajatuksia, joita hénelle tuli mieleen matematiikasta. Keskeisina asioina matema-
tiikkkaan liitettiin laskeminen ja siihen liittyvat asiat. Laskemista -kuvauskategorian
rakentuminen on kuvattu taulukossa 3.

Laskemista -kuvauskategoria l&hti rakentumaan 86 haastattelusta poimi-
tusta merkitysyksikosta. Haastatteluista poimittujen merkitysyksikdiden perus-
teella muodostui kuusi eri merkitysryhmaa (Taulukko 3). Kuudesta merkitysryh-
mastéa puolestaan muodostui nelja alatason kategoriaa: laskut, laskeminen, nu-

merot, tehtavien tekeminen ja ratkaiseminen (Taulukko 3).
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TAULUKKO 3. Laskemista -kuvauskategorian rakentuminen

Alatason kategoria Merkitysryhma
= Laskut o Laskut (37)
= Laskeminen o Laskeminen (18)

o Kymppiparit (1)

=  Numerot o Numerot (7)
= Tehtdvien tekeminen ja o Tehtavien tekeminen (13)
ratkaiseminen o Ratkaiseminen (6)

Kuvauskategoriaan liittyvien merkitysyksikdiden iso maara kertoo osaltaan las-
kemisen keskeisyydesta ekaluokkalaisten kasityksissa matematiikasta. Laskemi-
sen keskeisyytta ekaluokkalaisten matematiikkakasityksissa kuvaa hyvin myds
se, ettd jokaisessa haastattelussa mainittiin laskut tai laskeminen. Kuusi kymme-
nesta haastateltavasta mainitsi ensimmaisend matematiikasta mieleen tulevana
asiana jotain laskemiseen liittyvaa. Haastattelun alussa kysyttyyn kysymykseen,
"Mité& matematiikka sun mielesté on?”, tuli ekaluokkalaisilta muiden muassa seu-

raavanlaisia laskemiseen liittyvia vastauksia:

“Sellasta, ettd pdassélaskuja ja sitte jos laskee kelloa ja rahalaskuja.”

(Haastateltava 6).

"Etté osaa laskea.” (Haastateltava 7)

“Laskemista ja oppimista ja opettelua.” (Haastateltava 9)
Muutenkin, myds ensimmaiseen haastattelukysymykseen annettujen vastausten
lisksi, haastatteluista kavi ilmi, ettd matematiikka liitetddn vahvasti laskemiseen:

laskemisen niin mekaanisissa valmiiksi annetuissa laskuissa kuin annettujen teh-

tavien ratkaisemisessa. Matematiikkaan liittyvien tehtavien ajateltiin niin ikaan
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olevan jollain tavalla laskemista. Myds niiden kaytannon ongelmien ratkaisemi-
seen, joihin matematiikan ajateltiin liittyvan, liittyi usein laskeminen, kuten seu-

raavista esimerkkilainauksista kay ilmi:

"Kaupassa tarvii, kun pitdéa laskea rahaa.” (Haastateltava 7)

"Jos vaikka laskee yhteen, riittddko rahat.” (Haastateltava 1)

Ekaluokkalaisten tekemissd matematiikkapiirustuksissa tuli niin ikdan vahvasti
esille laskujen ja laskemisen seka numeroiden liittyminen matematiikkaan, kuten
kuvasta 2 voidaan havaita. Lahes jokaisessa piirustuksessa oli jotain, jonka saa-
toin suoraan enempia miettimatta liittaa laskemista -kuvauskategorian alle. Kah-
dessa piirustuksessa oli vain laskuja ja neljassa piirustuksessa ilmeni padasiassa
laskuja. Muissa piirustuksissa, joissa oli néhtavissa laskemista -kuvauskategori-

aan liittyvia asioita, oli ndhtavissa myds muita matematiikkaan liittyvia asioita.
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KUVA 2. Esimerkkeja piirustuksista, joissa matematiikka on liitetty laskuihin,

laskemiseen ja numeroihin
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Useampi ekaluokkalainen ajatteli, ettda matematiikkaa tarvitaan, ettéa osaa laskea.
Nain ajateltuna matematiikka nahtiin valineena oppia laskemaan, ja talléin mate-
matiikka kohdistui juuri koulun matematiikkaan ja matematiikan tunteihin. Tutki-
muksen perusteella ilmeni, etté vain osa ekaluokkalaisista ymmarsi matematiikan
tarpeellisuuden, mutta matematiikkaa ei suoranaisesti maaritelty yhdessakaan
haastattelussa kaytannon tarkeyden ja tarpeellisuuden kautta. Ekaluokalla ei
aina vield nayta tdman tutkimuksen perusteella selkiytyneen Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, 128) annettu matematiikan tavoite: "Ope-
tus ohjaa oppilaita ymmartamaan matematiikan hyodyllisyyden omassa
elamassaan ja laajemmin yhteiskunnassa.” Edella mainitsemani asia nakyy seu-
raavassa esimerkissa. Kun kysyin oppilailta, "Tulisiko sinulle mieleen, tarvisiko

esimerkiksi kauppareissulla jossain matematiikkaa?", niin vastaus oli:

“No ei kylla tartte. Paitsi jos pitdé vaikka joku ratkasta, ettd saa vaikka
lelun, jos sa ratkaset tan pluslaskun tai miinuslaskun.” (Haastateltava
2)

Toisaalta ekaluokkalaisen nakdkulmasta hyodyllistahan sekin on, jos laskun rat-
kaisemalla saa palkinnon. Neljd ekaluokkalaista kymmenesta haastatellusta
osasi kuitenkin heti sanoa, mihin kaupassa matematiikkaa esimerkiksi tarvitaan.
Laskeminen oli usein ekaluokkalaisilla myos kaupassa kaydesséa se, mihin mate-

matiikkaa ajatellaan tarvittavan.

"Voi vaikka laskea, paljonko jédétel6 maksaa.” (Haastateltava 6)

“No ku jos ei osaa laskea, niin sitte ei osaa kdydéa kaupassa.” (Haas-

tateltava 7)

Laskemisen keskeisyys ekaluokkalaisten matematiikkakasityksissa on ymmar-
rettavaa. Perusopetuksen matematiikan opetuksen yhtené tavoitteena on luoda
vahva pohja laskutaidolle. Alkuopetuksessa luvut ja laskutoimitukset ovat Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014, 128) kirjoitettua matematiikan

keskeista sisaltod. Myos Young-Loveridge ym. (2006, 588) toteavat esille heidan
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tutkimuksensa yhteydessa, ettei numeroiden ja laskemisen yhdistaminen mate-
matiikkaan ole yllattavaa alakouluikaisilla lapsilla, koska varhaisina kouluvuosina
juuri naita elementteja matematiikasta korostetaan.

Laskemista -kuvauskategoria olisi voinut littya myos osaksi my6hemmin,
alaluvussa 6.4, esiteltdvaa opetussisallot -kuvauskategoriaa, silla laskeminen
kuuluu voimassa olevan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) alkuopetuksen keskeisiin opetussisaltdihin. Laskeminen kuitenkin naytteli
niin isoa osaa ekaluokkalaisten matematiikkakasityksessa, ettd paadyin otta-
maan sen omaksi kuvauskategoriakseen. Opetussisallot -kuvauskategorian alla
kasittelen sitten muita kuin numeroihin, laskuihin ja laskemiseen liittyvia matema-

tilkkan opetussisaltoja.

6.4 Matematiikka ndhdaan opetussisaltdina

Opetussisallét -kuvauskategoria kertoo koulun opetussiséltdjen keskeisyydesta
ekaluokkalaisten kasityksissd matematiikasta. Opetussisallot -kuvauskategorian
rakentuminen on kuvattu taulukossa 4. Opetussisallét -kuvauskategoria lahti ra-
kentumaan 23 haastattelusta poimitusta merkitysyksikosta. Naiden merkitysyksi-
koiden perusteella muodostui kuusi merkitysryhmaa, jotka nakyvat taulukossa 4.
Merkitysryhmien perusteella muodostui kolme alatason kategoriaa: raha, kello,

mittaaminen.

TAULUKKO 4. Opetussisallot -kuvauskategorian rakentuminen

Alatason kategoria Merkitysryhma

» Raha o Raha (8)
o Paljonko maksaa (2)

= Kello o Kello (8)
o Aika (1)
= Mittaaminen o Mittaaminen (3)

o Pituus (1)
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Rahaan, kelloon ja mittaamiseen liittyvia asioita esiintyi seké haastatteluissa etta
piirustuksissa. Naiden lisaksi opetussisallot -kuvauskategoriaan voi katsoa liitty-
van piirustuksista esille nousseena asiana jarjestykseen asettamisen: piirustuk-
sissa numerot oli yleensé Kkirjoitettu numerojarjestykseen ja oppikirjan hahmot,
noomit, oli piirretty lahes aina suuruusjarjestykseen. Tutkimuksen ekaluokkalai-
set olivat selvasti ymmartaneet jarjestykseen asettamisen idean ja sen osaami-
sen tarkeyden. Jarjestykseen asettaminen ei sellaisenaan sovi yhteenkaan haas-
tattelujen pohjalta rakennettuun alatason kategoriaan. Asiana jarjestykseen aset-
taminen kuuluu kuitenkin selkeésti opetussisallot -kuvauskategorian alle. Jarjes-
tykseen asettaminen on mainittu myos Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014, 129-130) yhtena alkuopetuksen keskeisen& opetussisaltona.
Koska en poiminut erikseen piirustuksista nousseita merkitysyksikdita, enka nain
ollen muodostanut piirustusten perusteella merkitysryhmiakaan, ei jarjestykseen
asettaminen nay alatason kategorioissa, mutta katsoin sen olevan tarkeaa mai-
nita tdssa yhteydessa.

Opetussiséltojen keskeisyyden nakyminen matematiikkakasitykseen vai-
kuttavana tekijana ilmeni, kuten jo mainitsin, seka ekaluokkalaisten tekemista pii-
rustuksista etté haastatteluista. Seuraavassa haastatteluista poimittuja vastauk-
sia kysymykseen, "Mitd matematiikka sun mielestad on?” (haastatteluvastausten
alleviivaukset koskevat taman kuvauskategorian sisallon mukaisesti muita kuin

laskemiseen liittyvia opetussisaltdihin liittyvia merkitysyksikoita):

"Matikka on sellasta, etta sellasta pluslaskuja ja sitte, etté jos laskee

kelloa ja rahalaskuja.” (Haastateltava 6)

"Kaikki pluslaskut ja miinuslaskut.” Hetken mietinnén jalkeen tarken-
sin, tulisiko viela jotain: "660...kaikki kelloajat ja mittaamisjutut.”

(Haastateltava 9)

*Joskus pitaa laskea yhteen. On niinku raha ja paljonko se maksaa.
Ja sitte pitédé kirjottaa yhteen, paljonko se yhteen niinku on.” (Haas-
tateltava 1)
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Piirustuksissa opetussisallét nékyivat esimerkiksi rahalaskujen esiintymisessa
(Kuva 3) ja jarjestykseen asettamisessa (Kuva 4).

KUVA 3. Esimerkkeja rahan ja laskemisen liittdmisesta matematiikkaan

KUVA 4. Esimerkkeja jarjestykseen asettamisesta

Opetussisallét -kuvauskategorian alle voidaan liittéa myds sellaisia haastatteluja,
joissa puhuttiin matematiikasta niin, etta haastatteluista huomasi ekaluokkalaisen
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ymmartavan matematiikan tarpeellisuuden arkielamassa. Opetussisaltoja opetel-
taessa oli siis jo joissain tapauksissa huomattu matematiikan, ja erityisesti mate-
matiikan opetussisaltojen, yhteys arkielamaan. Tama kavi ilmi seuraavista haas-

tateltujen vastauksista, kun kysyin, "Miss& matematiikkaa voisi tarvita?”.

“Esimerkiksi kaupungin tybntekijat tarttis, ku niitten pitéa mitata ne

tontit ja ndin.” (Haastateltava 8)

“Siihen, ettd paljonko maksais ja paljonko mulla on. Kaverinki kaa
kaytiin pari viikkoo sitte, nii ei katottu hintaa vaan lastattiin vaan koria
tayteen ja koria tayteen. Ku oli vitonen rahaa, niin oliki kympin ostok-

set.” (Haastateltava 8)

"Jos vaikka ois ostanu jotain, niin siind rahaongelmas vois hyddyntééa
sitd (matematiikkaa).” "Pitédé opetella niin, etta tietdd kaupassa, etté

paljonko ne maksaa.” (Haastateltava 10)

"Haluaisin oppia kelloa lisééa, ku sitte tietdda, moneltako pitaéa lahtea

koulusta.” (Haastateltava 10)

"Haluaisin oppia viela niitéd kelloaikoja. Ku mun &iti tulee aina neljalta

kotiin, ettd ma voin aina valilld kattoa kelloa, ettd koska &iti tulee.’

(Haastateltava 3)

Ekaluokkalaisten kasityksissa matematiikasta néakyi selvasti koulun opetussisal-
|6t. Tarkasteltaessa opetussisallét -kuvauskategoriaa rinnakkain Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 129-130) méaariteltyjen alkuopetuk-
sen matematiikan opetussiséltojen (Liitel) kanssa, voidaan huomata yhtenevai-
syyksia. Tutkimuksen ekaluokkalaisten matematiikan kasityksista loytyi erityisesti
seuraavat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa alkuopetukselle

maaritellyt opetussisallot:

o Luonnollisten lukujen kaytto laskutoimituksissa
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o Lukumaaran, lukusanan ja numeromerkinnén valisen yhtey-
den hallitsemisen varmistaminen

o Lukujonotaitojen harjoittelu

o Lukujen 1-10 hajotelmiin perehtyminen

o Yhteen- ja vahennyslaskutaitojen harjoittelu lukualueella 0—
20 ja myéhemmin 0-100

o Harjoitellaan taitoa vertailla, luokitella ja asettaa lukuja jarjes-
tykseen

o Mittaamisen harjoitteleminen ja mittaamisen periaatteen oi-
valtaminen

o Kellonaikojen ja ajanyksikoiden harjoittelu

Matematiikka oli ekaluokkalaisen mielesta pitkalti sitéa, mitd koulumatematiikassa
tehdaan. Toisin sanoen, koulumatematiikassa opeteltavat asiat liitettiin kasityk-
seen siitd, mita matematiikka on. Keskeisia asioita ekaluokkalaisten kasityksissa
matematiikasta olivat koulussa jo opetellut siséllét seké ne opetussisallot, jotka

tiedettiin tulevaksi.

6.5 Oppimateriaalit ovat osa matematiikkaa

Oppimateriaalit ovat yksi keskeinen asia ekaluokkalaisten kasityksissa matema-
tiikasta. Matematiikkaan liitetdéan vahvasti kuuluvaksi erilaiset oppimateriaalit.
Oppimateriaalit -kuvauskategoria sisaltda kaikki ne tarvikkeet, valineet ja materi-
aalit, joita voidaan katsoa liittyvan matematiikkaan seka sen tekemiseen, opette-
luun ja opiskeluun. Oppimateriaalit -kuvauskategorian rakentuminen on kuvattu
taulukossa 5.

Oppimateriaalit -kuvauskategoria lahti rakentumaan haastatteluista |0ydet-
tyjen 39 merkitysyksikon pohjalta. Naiden haastatteluista poimittujen merkitys-
yksikoiden pohjalta muodostui kuusi merkitysryhmaa, jotka on esitetty taulukossa
5. Merkitysryhmistd rakentui kaksi alatason kategoriaa: valineet ja tarvikkeet
(Taulukko 5).
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TAULUKKO 5. Oppimateriaalit -kuvauskategorian rakentuminen

Alatason kategoria Merkitysryhma
= Vilineet o Tabletti (6)
o Pelit (7)
o Laskemisen apuvalineet (7)
= Tarvikkeet o Opiskeluun kaytettavat materiaalit
(9)

o Yleiset koulutarvikkeet (10)

Oppimateriaalit -kuvauskategorian liittyminen ekaluokkalaisten kasityksiin mate-
matiikasta tuli esille seké haastatteluista ettd matematiikkapiirustuksista. Tabletti,
erilaiset matikkapelit seké koneella tehtyna, etté lautapeliversiona, olivat opiske-
luvalineenda oppilaille arkipaivaa siina, missa matematiikan kirja ja monisteetkin.
Tabletilla matematiikan tekeminen tuli esille useassa haastattelussa mieluisana
tekemisenad. My6s matematiikkaan liittyvat pelit, joita pelattiin niin tableteilla yksin
kuin lautapelind pareittain kaverin kanssa, olivat osa koulun matematiikan opis-
kelua. Seuraavassa haastatteluista poimittuja esimerkkeja oppimateriaalien liitta-
misesta kasityksiin matematiikasta:

”...ja sitten me tehd&én matikassa joskus monisteita. Ja sit kun on
saan tehtya kirjasta, saa menna aina tabletilla pelaamaan matikka-
peleja.” (Haastateltava 1)

"Me ollaan saatu tehtévien jélkeen olla tableteilla ja sit me ollaan
tehty sieltéd koodeja ja tehty niitd kellojuttuja ja laskettu noomeilla.”

(Haastateltava 3)

"No, me tehd&én yleensé kirjasta tai paperilta... no on meillé koululla
Dragonboxikin, jossa on kolme pelidkin. Yleensd ma pelaan vii-
meista, kolmosta. Se on hyva. Mutta ykkéstd m& oon eniten pe-

lannu.” (Haastateltava 2)

”...JoS vaikka on jotain parihommeleita, niin siind voi kéyttadd matik-
kaa. Jos se on joku sellanen, missa voi kayttda matikkaa, joku vaikka

peli.” (Haastateltava 1)
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Laskemisen apuvdlineista esille haastatteluissa nousivat erityisesti oppikirjan

hahmot, noomit, joilla voi seka leikki&, laskea, etta mitata:

"Vélilla noomeilla leikitééan...niillé voi laskea, mitata.” (Haastateltava
7)

Kaksi haastateltavaa kertoi piirustuksissaan nékyvista matematiikassa tarvitta-

vista yleisista koulutarvikkeista seuraavasti:

"Taa on kumi. Se néyttaa ihan mun omalta kumilta. ... Tottakai tart-

tee kumia, jos menee véérin.” (Haastateltava 2)

“No ainaki viivotinta tarttee joskus.” (Haastateltava 3)

Oppimateriaalit -kategorian merkitysyksikét nousivat vahvasti esille matematiik-
kapiirustuksista. Oppimateriaalit osana matematiikkaa tuli esille lahes jokaisessa
matematiikkapiirustuksessa (Kuvat 5 ja 6). Vain kahdessa piirustuksessa ei ollut
nahtavissa mitadan oppimateriaalit -kuvauskategorian alle liittyvaa. Luokassa kay-
tossa olevan oppikirjan hahmot esiintyivat useissa piirustuksissa (Kuva 6) ja ne
mainittiin myds useaan otteeseen haastatteluissa. Lisdksi useammasta piirustuk-
sesta oli [0ydettavissa kynia, kirjoja ja tabletti. Piirustuksissa oppimateriaalit -ka-
tegorian asioiden vahva esiintyvyys on luonnollista, silla naitéa asioita on helppo
tuoda piirustuksiin.
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KUVA 5. Punaiset pallot laskemisen apuna

KUVA 6. Kirjassa esiintyvat hahmot ja tapahtumat liitettiin vahvasti matematiik-

kaan



61

Mietittaessa oppimateriaalit -kuvauskategoriaa teoriatietouden valossa, voidaan
todeta, etta ekaluokkalaiset opiskelivat matematiikkaa monipuolisesti. Alkuope-
tuksen matematiikan opetuksessa on Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (2014, 130) mukaan tavoitteena luoda oppimisymparisto, jossa mate-
matiikan opiskelu tapahtuu toiminnallisesti vaihtelevia ty6tapoja kayttaen ja seka
yksin etta muiden kanssa tydskennellen. Pedagogisesti ohjatut leikit ja pelit ovat
tarkea tyotapa. Tieto- ja vietintateknologiaa tulee hyddyntaé. Kaikkia naita edella
mainittuja elementteja tuli ekaluokkalaisten haastatteluissa esille heidan kertoes-

saan matematiikasta yleensa ja erityisesti koulun matematiikan tunneista.

6.6 Matematiikka herattaa tunteita

Tama kuvauskategoria, herattaa tunteita, nousi selkeadsti omaksi kokonaisuu-
deksi ekaluokkalaisten kasityksissa matematiikasta. Heréattaa tunteita -kategoria
pitda sisalladn monenlaisia asioita, kuten sen, onko matematiikka kivaa vai tylsda
tai herattaako esimerkiksi vaikeat tehtavat positiivisia tai negatiivisia tunteita. He-
rattéda tunteita -kuvauskategorian rakentuminen on esitetty taulukossa 6.
Herattaa tunteita -kuvauskategoria rakentui 10 haastatteluista poimittujen
merkitysyksikoiden pohjalta. Merkitysyksikoistd muodostui viisi merkitysryhmaa,
jotka nékyvat taulukossa 6. Merkitysryhmien perusteella rakentui kaksi alatason

kategoriaa: positiiviset tunteet ja negatiiviset tunteet (Taulukko 6).

TAULUKKO 6. Herattaa tunteita -kuvauskategorian rakentuminen

Alatason kategoria Merkitysryhma
= Positiiviset tunteet o Innostuminen (2)
o Kivaa (12)
= Negatiiviset tunteet o Tylsda (2)
o Epaétietoisuus, kun ei osaa (2)
o Liian vaikeaa (1)

Matematiikan herattamien tunteiden liittaminen vahvaksi osaksi ekaluokkalaisen
kasityksiin matematiikasta, tuli hyvin esille seka ekaluokkalaisten piirustuksista,

ettd haastatteluista. Kaksi haastateltavaa mainitsi ensimmaisend matematiikasta
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mieleen tulevana asiana kysyttaessa, "Mitd matematiikka sun mielesté on?”, vas-

tauksen, joka menee taysin ja vain herattda tunteita -kuvauskategorian alle:

"Aika kivaa. Méa tykkéén plus- ja miinuslaskuista.” (Haastateltava 3)

“Noooo... se on ainaki kivaa.” (Haastateltava 4)

"Siind on mukavaa, kun siiné ois jotaki kivoja tehtévia ja joskus on

niinku sellasia helppoja ja kivoja.” (Haastateltava 6)

Kun ensimmainen ajatus matematiikasta on, ettd se on kivaa, ollaan onnistuttu
herattdmaan positiivisia tunteita matematiikkaa kohtaan. Samalla ollaan onnis-
tuttu Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 128) mainitussa matematii-
kan opetuksen tehtavassa: "Matematiikan opetus tukee oppilaiden mydnteista
asennetta matematiikkaa kohtaan”.

Kolmannessakin haastattelussa ensimmaisiin ajatuksiin matematiikasta liit-

tyivat vahvasti matematiikan herattamat tunteet:

“No mé& oon johnain tulivuorella ja mun pitas tehtava ratkasta, joku
pluslasku, ettd méa paasisin sielta pois. Se tuo ihan sellasen tun-
teen....aika kiva, etta aika inhottava tunne....méa oon ratkassu sen
tehtévan, niin meen johonki linnaan siitd.” ”Yleensé meillé on kivoja
ne tunnit. Ne tunnit on kivoja, missa saa olla omaa evasta, niin ma
toivoisin sellasen matikantunnin, ettd saa samalla sy6da, ku tekee

matikkaa.”. (Haastateltava 2)

Kuten edellisesta haastatteluesimerkista kay ilmi, aina matematiikan herattamat
tunteet eivét olleet vain positiivisia tunteita. Mukaan saattoi mahtua matematiikan
herattamid negatiivisia tunteita siinakin tapauksessa, ettéd kokonaisajatus mate-
matiikasta olisi positiivinen, kuten edellisesta haastattelussa. Kaiken kaikkiaan
matematiikan herattdmia positiivisia tunteita nousi haastatteluista esille negatiivi-

sia tunteita enemman.
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Tunteita heratti matematiikan helppous tai vaikeus. Kuitenkaan koettu vaikeus tai
helppous ei ollut yksiselitteisesti liitettavissa vain negatiivisiin tai positiivisiin tun-
teisiin. Toisille oppilasta sekad helpot etta vaikeat tehtéavat olivat mukavia, toisille
taas molemmat saattoivat olla tylsia ja joillekin vaikeat olivat tylsia ja helpot tai
sopivan vaikeat tehtavat olivat mukavia. Edella mainituista muutamia haastatte-

lupoimintoja:

“On se vaha kivaa, ettd on vaikeitakin haasteita, mutta on se kivaa,

ettéd on helppojaki.” (Haastateltava 1)

"Vaikeet on tylsid, ku ne on niin vaikeita ja helpokki on tylsia, ku ne
on niin helppo teh&.” "Tabletti on eri asia. Tabletti on tabletti, siel on

eri laskuja.” (Haastateltava 5)

Se, ettei viela osaa jotain asiaa, voi heréattda negatiivisia tunteita. Joillakin haas-
tateltavista puolestaan haasteet ja uuden tietamattoman oppiminen herattivat po-

sitiivisia tunteita:

"Taikosin sellasen matikantunnin, et olis kaikki laskut kertoja ja ne

olis vaikeita.” (Haastateltava 8)

Osassa haastatteluista ndkyi ylpeys omasta osaamisesta. Tassa haastatte-

lupoiminnassa on siitd hyva esimerkki:

“Osaan hyvin ja paljo eri matikanjuttuja. Siis ma oon ollu pienesta
asti, ku mulla on se raha, méa oon ollu sellanen tavallaan bisnesmies.
Ma oon ollu bisnesmies siita asti, ku ma oon sen tajunnu mitda se
tarkottaa, niin ma oon siita asti, ettd tehdaan nain, tehdaan nain. Ma

oon osannu siité asti ihan taydellisesti matikkaa.” (Haastateltava 8)

Ekaluokkalaisten tekemista matematiikkapiirustuksista oli niin ikdan néhtavissa
matematiikan herattamia tunteita. Oli nahtavissa selvasti matematiikan heratta-

mi& positiivisia tunteita, kuten kahdesta piirustuksessa kuvasta 7 ilmenee.
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KUVA 7. Matematiikan herattdmia positiivisia tunteita oli nahtéavissa piirustuksista

Piirustuksista oli ndhtavissd myds negatiivisia tunteita. Piirustuksissa nakyvista
negatiivisista tunteista on esimerkkipiirustusta kuvassa 8. llahduttavasti positii-
visten tunteiden nakyminen oli yleisempaa. Vain kahdessa tydssa yhdeksasta-
toista oli selvasti havaittavissa matematiikan aiheuttavan negatiivisia tunteita. lloi-

suus puolestaan paistoi suurimmasta osata piirustuksia.

KUVA 8. Matematiikan herattamia negatiivisia tunteita nousi esiin piirustuksista.
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Se, nayttaytyikd matematiikka vaikeana vai helppona, ei aina automaattisesti ai-
heuttanut tietynlaisia tunteita. Osalle matematiikan vaikeus saattoi aiheuttaa ne-
gatiivisia tunteita, kuten tylsyytta tai epatoivoa. Toisille matematiikan vaikeatkin
tehtavat nayttaytyivat haasteina, joista oli mahdollisuus selviytya.
Teoriaosuudessa Kiinnitettiin huomio siihen, etta oppilaan suhde matema-
tiikkaan ja sen oppimiseen on perustaltaan tunnepohjaista. Matematiikassa koe-
tut tunteet ovat puolestaan yhteydessa uskomuksiin. Koetut tunteet vaikuttavat
uskomuksiin. Koetut tunteet voivat heikentaa tai vahvistaa olemassa olevia us-
komuksia. Tunnekokemusten toistuessa usein, ne saattavat alkaa ohjata sita,
mité oppilas ajattelee matematiikasta muodostaen nain pysyvamman tunnesuh-
teen matematiikkaa kohtaan. (vrt. Hannula & Holm 2018, 137-139.) Tunteiden
esiintyessa tietyissa tilanteissa usein, ne saattavat saada aikaan tietyn asenteen.
Esimerkiksi toistuvat epaonnistumisen kokemukset seka ahdistuksen tunne ja
pelko epaonnistumisesta matematiikan tehtavissa, voivat saada yksilon asennoi-
tumaan negatiivisesti matematiikkaa kohtaan. (Pietila 2002, 21; 59.) Alkuopetuk-
sen matematiikassa positiivisten kokemusten ja niistd aiheutuvien positiivisten
tunteiden aikaansaaminen onkin tarkeda positiivisen tunnesuhteen luomiseksi.
Kannustuksen ja positiivisen palautteen antaminen on tarkeaa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (2014, 128) alkuopetuksen ensimmaiseksi ta-
voitteeksi on kirjoitettu "Tukea oppilaan innostusta ja kiinnostusta matematiikkaa

kohtaan seka myonteisen mindkuvan ja itseluottamuksen kehittymista”

6.7 Aikuisena osataan matematiikkaa

Tutkimuksessa aikuisten osaaminen ja tietdminen matematiikkaa maarittavana
tekijdna nousi omaksi aikuisena osataan -kuvauskategoriaksi. Ekaluokkalaiset
ajattelivat matematiikan sellaisena asiana, jota aikuisen kuuluu osata ja jota ai-
kuisena osataan. Aikuisena osataan -kuvauskategorian rakentuminen on kuvattu
taulukossa 7.

Aikuisena osataan -kuvauskategoria lahti rakentumaan 14 merkitysyksikén
pohjalta. Naiden merkitysyksikéiden pohjalta muodostui viisi merkitysryhmaa,
jotka nakyvét taulukosta 7. Merkitysryhmien perusteella puolestaan rakentui
kolme alatason kategoriaa: opettaja ohjaa ja neuvoo, aikuisena tiedetaan, aikui-
sena osataan (Taulukko 7).
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Alatason kategoria

Merkitysryhméa

= Opettaja ohjaa ja neuvoo

O

O

Opettaja korjaa (2)
Opettaja neuvoo (4)

=  Ajkuisena tiedetaan

Isona osataan (3)

= Ajkuisena tarvitaan

Aikuisena tarvitaan (3)

Aikuisena matikka on tarkeaa (2)

Aikuisena osataan -kuvauskategorian liittyvia asioita nousi esiin ekaluokkalaisten

haastatteluista. Piirustuksista ei ilmennyt mitdén, jonka olisin itse osannut laittaa

aikuisena osataan -kuvauskategorian alle. Yksi ekaluokkalainen kuitenkin selitti

oman piirustuksen sisaltda haastattelutilanteessa seuraavasti: "Taa on opettaja

Ja se opettaa”.

Haastatteluista nousi aikuisena osataan -kuvauskategoriaan liittyen nimen-

omaan se, etta aikuisena matematiikkaa osataan. Seuraavassa haastatteluista

poimittuja esimerkkeja siitd, miten ekaluokkalaiset toivat ilmi, ettd aikuinen osaa

ja aikuisen taytyy osata matematiikkaa:

*Jos musta tulee vaikka opettaja, niin mun taytyy tietda, mitd mati-

kassa tehdéaén.” (Haastateltava 3)

"On térkeetd, ettd oppii ja sitte vaikka jos aikusena kysyy joltain ai-

kuselta laskuja, niin tietdd. Jos ei 0o lapsena opetellu, niin sitten ei

tiedad.” (Haastateltava 1)

Osasta haastatteluista kavi siis selkeasti ilmi ekaluokkalaisten ymmartavan, etta

osatakseen aikuisena matematiikka, sita on tarkea harjoitella jo lapsena.

Aikuisena osataan -kategorian olisi voinut liittdd myds oppiminen ja osaa-

minen -kategoriaan. Opettelusta seuraa oppimista ja osaamista. Aikuistenkin on



67

taytynyt opetella ja oppia asiat, eivéat ne vain jostain tule. Paadyin kuitenkin pita-
maan taman kategorian erillisena, silla mielestani tdhan kategoriaan liittyvissa
merkitysyksikdissa korostui oppimista enemmé&n nimenomaisesti se, etta aikui-
sena kuuluu osata matematiikkaa ja aikuisena myos osataan sité. Ikdan kuin eka-
luokkalaiset olisivat matkalla kohti sitd osaamista ja aikuisena ollaan sitten val-

miita talla saralla.

6.8 Kuvauskategorioiden valiset suhteet

Tutkimusaineiston analysoinnin seurauksena rakentui siis kuusi kuvauskatego-
riaa: kuusi selkedd kokonaisuutta, jotka kertovat jokainen osaltaan tutkimusjou-
kon ekaluokkalaisen tavasta kasittdaa matematiikka. Jokainen kuvauskategoria on
oma kokonaisuutensa. Samalla kuitenkin jokainen kuvauskategoria on myoés yh-
teydessa johonkin muuhun tai useampaan muuhun tutkimuksen kuvauskategori-
aan. Olen rakentanut kuvion 3 teoriatietoutta hyddyntaen kuvaamaan ekaluokka-
laisten erilaisten matematiikan kasitteellistamistapojen keskindisia suhteita. Ku-
viosta 3 selvida siis tutkimustulosten ja teoriaosuuden pohjalta kuvattuna eka-
luokkalaisten matematiikan kasitteellistamistapojen keskinaiset suhteet. Kuvaus-
kategorioiden keskinaisten suhteiden tarkastelussa olen paatynyt laittamaan yh-
teen laskeminen -kuvauskategorian ja opetussisallot -kuvauskategorian, silla
nain sen selkeyttavan kuvauskategorioiden vélisten suhteiden esittamista. Kuten
jo aiemmin tutkimustulosten esittdmisen yhteydessa mainitsin, laskeminen myos
on osa opetussisaltoja, joten kuvauskategorioiden yhdistdminen tata tarkastelua
varten ei tuottanut ongelmia. Tutkimustuloksissa halusin kuitenkin pitaa laskemi-
seen liittyvat asiat omana kuvauskategorianaan sen ollessa niin suuressa osassa

ekaluokkalaisten matematiikkak&asityksissa.
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Aikuisena osataan

Oppimateriaalit

=
= -

Matematiikan
herattamat tunteet

KUVIO 3. Keskinaiset suhteet niiden asioiden valilla, joita liittyy ekaluokkalaisten

kasityksiin matematiikasta

Kuviossa 3 nuolet osoittavat kuvauskategorioiden vélisia suhteita. Kuviossa kes-
kella on oppiminen ja osaaminen. Jokainen muu tutkimuksesta esiin noussut ku-
vauskategoria on jollain tavalla yhteydessa oppimiseen ja osaaminen.
Opetussiséllét ja laskeminen -kuvauskategorioiden seka oppiminen ja
osaaminen -kuvauskategorian valille laitoin nuolet molempiin suuntiin. Laskemi-
nen ja opetussisallot ovat ne asiat, joihin ekaluokkalaisten oppiminen tahtasi ja
joita ekaluokkalaiset ajattelivat tarvittavan osata voidakseen sanoa osaavansa
matematiikkaa. Toisaalta ekaluokkalaiset méaéarittelivat osaamistaan juuri opetus-
sisaltdjen osaamisen kautta. Osaamista verrataan ja ajatellaan opetussisaltojen
osaamisena. Oppiminen ja osaaminen kohdistuvat nimenomaan koulun opetus-
siséltoihin, ja toisaalta opetussisallot tulee oppia ja osata. Lisaksi laskeminen ja
opetussisallot -kohdasta osoittaa nuolet matematiikan herattamiin tunteisiin ja op-
pimateriaaleihin. Laskemisesta ja opetussisalldistd matematiikan herattamiin tun-

teisiin osoittava nuoli kuvaa sita, ettd opetussisallét voivat vaikuttaa siihen, mitéa
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tunteita matematiikka herattaa. Kaikki opetussisallot eivat valttamatta herata sa-
manlaisia tunteita, kuten seuraavasta haastattelusta poimitusta esimerkista voi-

daan todeta:

“Kertolaskuja ei ainakaan oo viela tullu ja toivon, ettei ainakaan tuu-
kaan vield, ku mé en osaa niitd.” ...”mukavinta on ne kaikki pluslas-

kut ja jutut ja varsinki ne aikajutut, kelloajat.” (Haastateltava 2)

Laskemisesta ja opetussisalldistd oppimateriaaleihin osoittava nuoli kuvaa sita,
ettd opetussisallot tulevat kasittelyyn eri oppimateriaalien kautta. Oppimateriaalit
ovat valine opetussisaltdjen esittamiseen.

Oppimateriaaleista osoittaa nuoli puolestaan oppimiseen ja osaamiseen.
Tama nuoli kuvaa sita, etta oppimateriaaleja kaytetddn oppimiseen. Oppimateri-
aalit ovat apuvaline oppimiseen ja osaamiseen. Voitaisiin myos ajatella, etta las-
kemisesta ja opetussisalloista l&hteva nuoli kulkee oppimateriaalien kautta osaa-
miseen ja oppimiseen. Oppimateriaalit toimivat osaltaan apuvalineena opetussi-
saltdjen esittamiseen ja oppimiseen.

Matematiikan herattdmat tunteet -kuvauskategorian ja oppiminen ja osaa-
minen -kuvauskategorian vdlille laitoin nuolet osoittamaan molempiin suuntiin.
Tassa tutkimuksessa nayttaytyi selvasti ekaluokkalaisten matematiikkaan liitty-
van sen herattamat tunteet: positiivisia tunteita ja iloa matematiikkaa kohtaan,
mutta myos negatiivisia tunteita esimerkiksi liian vaikeiksi koetuista tehtavista
johtuen. Toisaalta teoriaan pohjaten uskalsin laittaa nuolen osoittamaan myo6s
toisin pain. Tunteet saattavat tietyissa tilanteissa usein tai voimakkaina esiintyes-
saan, aikaansaada tietyn asenteen (Pietila 2002, 21). Asenteiden tiedetaan puo-
lestaan vaikuttavat oppimistuloksiin. Oppilaiden luottamus omaa oppimista koh-
taan ja asennoituminen omaan oppimiseen ovat vahvasti yhteydessa matematii-
kan osaamiseen (Kupari & Hiltunen 2018, 49-50). Kielteinen asenne matematiik-
kaa kohtaan voi ilmeté voimakkaimmillaan matematiikka-ahdistuksena, joka hei-
kentdd matematiikan oppimista ja saa vélttelemddn matematiikan opiskelua
(Hannula & Holm 2018, 134). Kouluaikana koetut maatematiikan herattamat tun-
teet vaikuttavat aikuisuuteen asti. Voidaankin ajatella, etta matematiikan heratta-
mista tunteista nuoli kulkeutuu oppiminen ja opettelu —kuvauskategorian kautta

aikuisena osataan kuvauskategoriaan asti.
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Oppiminen ja osaaminen -kohdasta osoittaa nuoli aikuisena osataan -koh-
taan. Tama nuoli kertoo siita, etté tutkimuksessa ekaluokkalaiset nakivat mate-
matiikan olevan jotain, mika ajateltiin olevan aikuisena hallussa. Matematiikka
nayttaytyi tutkimuksen ekaluokkalaisille asiana, joka ikaan kuin tahtasi siihen,
ettd aikuisena matematiikkaa tarvitaan ja aikuisena matematiikkaa tulee osata.
Aikuisena my6s osataan matematiikka.

Jokaisella taméan tutkimuksen perusteella rakentuneella kuvauskategorioilla
on oma paikkansa mietittdessé ekaluokkalaisten kasityksia matematiikasta. Yk-
sittdinen kuvauskategoria kertoo osaltaan ekaluokkalaisten kasityksista matema-
tiikkkaan liittyen. Samalla kaikki kuvauskategoriat muodostavat yhdessa isomman
kokonaisuuden ekaluokkalaisten kasityksista, jokaisen kategorian ollessa suh-
teessa johonkin tai useampaan muuhun tutkimuksen perusteella rakennettuun

kuvauskategoriaan.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten tarkastelu

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd kasityksia ekaluokkalaisilla
on matematiikasta ja matematiikkaan liittyen. Edelld olen esittdnyt matematiik-
kaan kietoutuvia asioita ekaluokkalaisten silmin ndhtyna. Rakensin tutkimustu-
loksista kuusi kuvauskategoriaa. Tutkimustuloksia avasin tuomalla esiin jokaisen
kuvauskategorian rakentumisen, eli alakategoriat ja merkitysryhmat, joiden pe-
rusteella kuvauskategoriat rakentuivat. Tutkimustuloksia analysoidessani oli va-
lilla haastavaa miettia, miten rakennan kuvauskategoriat, etta niista tulee selkeéat
ja jokainen kuvauskategoria kertoo jotain oleellista ekaluokkalaisten tavoista ké-
sittaa matematiikka. Nain jalkikateen tarkastellessani ihmetyttdd, mika siina oli
valilla vaikean tuntuista. Nyt kuvauskategoriat nayttaytyvat itselleni hyvin loogi-
silta ja selkeiltd. Kaikki kuvauskategoriat ovat yhta tarkeita ja tarpeellisia esitetta-
essa tutkimusjoukon ekaluokkalaisten kasityksia matematiikasta.

Tutkimuksessa selvisi, etta ekaluokkalaisten kasitykset matematiikasta ovat
moninaiset. He liittivat matematiikkaan monia hyvin erilaisia asioita. Monet eka-
luokkalaisten matematiikkaan liittAmat asiat liittyivat koulun matematiikkaan ja
koulussa tapahtuvaan matematiikan opiskeluun. Laskeminen, laskut ja numerot
seka koulun matematiikan muu opetussiséltdo seka niiden oppiminen osaaminen,
ovat taman tutkimuksen perusteella tarkeassa asemassa ekaluokkalaisten kasi-
tyksissd matematiikasta. Taltd osin tutkimuksen tuloksissa on yhtenevaisyyksia
Young-Loveridgen ym. (2006, 583-588) Australiassa 6—12 -vuotiaille tehdyn tut-
kimuksen tulosten kanssa, jossa niin ikdan todettiin, ettd matematiikka yhdiste-
taan matemaattiseen sisaltéon, luokkahuoneeseen sekd matematiikan opiske-
luun ja oppimiseen koulussa.

Matematiikka nayttaytyi ekaluokkalaisille pitkalti matematiikan perusasioina
seka niiden opetteluna. Matematiikan perusasioiden, kuten laskujen, laskemisen
ja numeroiden suuri rooli ekaluokkalaisten matematiikkakasityksissa ei ole yllat-
tavaa, silla Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan al-

kuopetuksessa tulee painottaa juuri matematiikan perusasioiden oppimista. Tut-
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kimustulokset nayttavatkin ekaluokalla matematiikkaa toteutettavan vahvasti Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti: haastatte-
luista nousi esille paljon Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin kirjat-
tuja asioita. Perusasioiden oppimiseen ja sujuvoittamiseen tuleekin alkuopetuk-
sessa panostaa, perusasioiden osaamisen ollessa edellytys monimutkaisempien
matemaattisten taitojen oppimiselle. Perustaitojen hyva hallinta antaa pohjan op-
pia uutta. (Aunola & Nurmi 2018, 54.)

Tassa tutkimuksessa ekaluokkalaisille matematiikan oppiminen nayttaytyi
paaasiassa lahinna tehtavien oikein ratkaisemisena seka jonkin matemaattisen
tehtavan oppimisena silla tavoin kuin se oli opetettu. Haastattelujen perusteella
ilmeni kuitenkin, ettd ekaluokkalaiset ajattelivat matematiikkaan kuuluvan myads
ongelmanratkaisun, eikd matematiikkaa nahty pelkastaan mekaanisena laskujen
laskemisena. Aina ekaluokkalaisille ei kuitenkaan ollut selkiytynyt viela se, miksi
matematiikkaa opetellaan ja mihin kaikkeen sita kaytdnnén elamassa voidaan
tarvita. Useampi ekaluokkalainen vastasi, ettd matematiikkaa tarvitaan vain lak-
syihin tai siihen, ettd osaa laskea. Vaikka tutkijana johdatin keskustelun kaupassa
kayntiin, ei ekaluokkalaiselle valttamatta kuitenkaan tullut mieleen, etta siella esi-
merkiksi tarvitaan matematiikkaa. Tosin useimmat ekaluokkalaisista kuitenkin na-
kivat matematiikan tarpeellisuuden ja yhteyden kaytantoon. Siitdkin huolimatta,
ettd matematiikkaa ei aina osattu liittdd kaytannon tarpeeseen, nahtiin matema-
tiikka tarkeana.

Koulun matematiikan opetussisaltojen lisaksi ekaluokkalaiset liittivat matema-
tiilkkaan kuuluvaksi olennaisena osana myads erilaiset koulussa kaytettavat mate-
riaalit, tarvikkeet ja valineet. Tutkimuksessa nousi esimerkiksi oppikirjan lisaksi
monisteet, pelit, tabletti, erilaiset laskemisen apuvélineet ja matematiikassa tar-
vittavat yleiset koulutarvikkeet (esim. kyné ja kumi) esille koulun matematiikan
opiskeluun liittyvana. Opetusmateriaalit olivat tAman tutkimuksen mukaan siis tar-
ke& matematiikkaan liitettéava tekija. Opetusmateriaalin vaikuttaessa osaltaan op-
pilaan kasitykseen matematiikasta, on selvaa, etta ei ole yhden tekevaa, millai-
sen kuvan oppimateriaali matematiikasta antaa. Perkkila ym. (2018, 344) to-
teavatkin, etta oppikirjojen valinnassa tulisi huomioida monenlaiset ja monen ta-
soiset oppijat. Kaytannonlaheisyys ja mielenkiintoa seka uteliaisuutta herattava

oppimateriaali tukee ymmartavaa oppimista. Tassa tutkimuksessa oppikirjassa
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esiintyvat hahmot nousivat ekaluokkalaisten tekemissa matematiikkapiirustuk-
sissa vahvasti esille. Ne koettiin selvasti innostavina.

Yhtena kokonaisuutena tutkimuksessa nayttaytyi ekaluokkalaisten kasityk-
sissa matematiikasta olevan matematiikan herattamat tunteet. Matematiikka he-
ratti seka negatiivisia etta positiivisia tunteita. Suurin osa ekaluokkalaisista koki
matematiikan kaikin puolin mukavana ja innostavana, osa yhdisti matematiikkaan
myos leikin. Padasiassa tutkimusjoukon ekaluokkalaisilla matematiikkakuva oli-
kin myonteinen ja matematiikka tuotti iloa. Yleensd matematiikka nayttaytyi eka-
luokkalaisille kokonaisuudessaan mukavana silloinkin, vaikka se valilla tuntui tar-
joavan hetkittaisesti lilan vaativia haasteita. Hannulan ja Holmin (2018, 132-141)
mukaan myodnteisen matematiikkakuvan omaavat, itseensa luottavat ja matema-
tiikkaa arvostavat, jaksavatkin yleensa ponnistella matemaattisten haasteiden
ratkaisemiseksi. Sita vastoin negatiivisen matematiikkakuvan omaavat luovutta-
vat helpommin. (Hannula & Holm 2018, 132-141.) Tutkimusjoukkoon mabhtui
myds negatiivisen matematiikkakuvan omaavia ekaluokkalaisia. Heille matema-
tilkkkaa nayttaytyi tylsdna ja tuntui usein lilan vaikealta. Tallaisille negatiivisen ma-
tematiikkakuvan omaauville olisi erityisen tarkeaa saada aikaan onnistumisen ko-
kemuksia. Heita pitaisi myds tukea ja kannustaa pyrittdessa muuttamaan kiel-
teistd matematiikkakuvaa myonteisemmaksi. (Hannula & Holm 2018, 140.)

Viimeisena tutkimuskategoriana toin esille ekaluokkalaisten matematiikkaka-
sityksiin liittyen matematiikan olevan jotain, mita aikuiset osaavat. Ekaluokkalai-
set ajattelivat, ettd matematiikkaa tarvitaan aikuisena. Aikuisena sitd kuuluu
osata ja aikuisena matematiikkaa myos osataan. Ekaluokkalaiset olivat matkalla
kohti sita, ettd aikuisena osataan matematiikkaa. Toiset ekaluokkalaiset olivat
selvasti oivaltaneet, ettéd aikuisena osaaminen tarkoittaa matematiikan harjoitte-

lua jo nyt.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuus syntyy tutkimuksen teon
myo6ta (Aaltio & Puusa 2011, 158). Tutkimuksen tavoitteena voidaan pitdé sita,
ettd tutkimus kuvastaa mahdollisimman hyvin tutkittavien késityksia ja kokemus-

maailmaa. Vaikka tiedostetaan, etta tutkijan tekemét valinnat vaikuttavat mo-
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nessa eri tutkimuksen vaiheessa tutkimukseen, tulee tutkijan erottaa omat ole-
tukset niin, etteivat ne vaikuta tutkimustuloksiin. (Aaltio & Puusa 2011, 153-157.)
Fenomenografinen tutkimusprosessi on samalla oppimisprosessi, jossa tutkija on
etsimassa ja oppimassa tutkittavasta ilmiosta. Taydellisesti omia nakemyksia ei
voida sulkeistaa pois tutkimuksesta eika myodskaan voida taydellisesti ymmartaa
toisten kokemuksia ja kasityksia tutkittavasta ilmiosta. Tutkimustuloksissa esitetyt
ryhmaét ja kategoriat ovat tutkijan konstruktioita tutkimusaineistosta, ja toinen tut-
kija saattaisi paatya toisenlaisiin luokituksiin. (Niikko 2003. 39—-41.) Edella maini-
tut tiedostaen olen pyrkinyt tutkimuksen teon jokaisessa vaiheessa tietoisesti siir-
tamaan omat ennakko-oletukset sivuun ja keskittymaan vain tutkimusjoukon tuot-
tamaan tietoon. Parhaan mahdollisen tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi
olen my6s pyrkinyt avoimesti kuvaamaan tutkimuksen teon jokaista vaihetta.
Tutkimuksen luotettavuuteen pyrin vaikuttamaan myds hyvilla etukateisval-
misteluilla ennen aineiston hankintaa. Ennen kuin ekaluokkalaiset aloittivat ma-
tematiikkapiirustusten piirtdmisen, annoin kaikille ennakkoon mietityt ohjeet. Oh-
jeet olin miettinyt tarkasti etukéteen niin, ettd en esimerkiksi sanavalinnoilla oh-
jaisi oppilaiden piirtamista. Ekaluokkalaisten tuottamien matematiikkapiirustusten
osalta tulee huomioida, etta piirtdessaan matematiikkaan liittyvaa piirustusta, op-
pilaat istuivat |&hella toisiaan: toisessa tutkimukseen osallistuneista luokista op-
pilaat istuivat kaaressa vieretysten ja toisessa luokassa kolmen-neljan hengen
poytaryhmissa. Oppilaat juttelivat piirtdessédan ja osa myds kertoi, mita piirtaa.
Tiedostin jo etukéateen, etta oppilaat saattavat ottaa piirustuksiin mallia toisiltaan,
erityisesti, jos heillda on vaikeuksia itse paattaa, mita piirtdisivat. En kuitenkaan
halunnut muokata istumajarjestyksen avulla oppilaiden piirustustuotoksia. Ajatte-
lin mieluummin olevan tarkeaa, myos tulevia haastatteluja ajatellen, luoda ilma-
piiriitdan mukava ja vapaa aineistonhankintatilanne. Jos oppilaille olisi jaédnyt pii-
rustustilanteessa jannittynyt mielikuva tutkimuksesta, olisi haastattelutilanteessa
ollut varmasti vaikeampi saada heti luotua vapautunutta ja avointa ilmapiirid. Tut-
kilana minun on mahdotonta aukottomasti paatella, mika painoarvo piirustusten
sisaltoon on oppilaan omilla ajatuksilla matematiikasta ja mika on "ryhmapai-
neen” painoarvo. Olisihan oppilaiden piirustukset saattaneet py6ria vahvasti sa-
mojen aiheiden ymparilld, vaikka he olisivat tuottaneet piirustukset ilman luokka-
kavereiden vaikutuksia. Ryhmissa ja lahekkain istumisella ja keskustelulla oli k&-

sittdakseni joka tapauksessa huomattava vaikutus tuotettuihin piirustuksiin. Nain
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paadyin siihen, etté piirustusten sisaltoon oli niin iso painoarvo ryhmalla, etta tut-
kimuksen aineiston analysoinnin tein padasiassa haastatteluaineiston pohjalta ja
kaytin piirustuksia l&ahinna haastatteluaineistoa tukevana materiaalina analysoi-
matta niitd sen tarkemmin luomalla vain yleiskatsauksen piirustuksiin.

Haastatteluihin valmistauduin myos huolella, silla kuten Puusa (2011, 76—
77) kirjoittaa, haastattelijan rooli on tarked kokonaisuuden onnistumisen kan-
nalta: haastattelija vaikuttaa omalla olemisellaan ja kysymyksenasettelullaan tuo-
tetun aineiston siséltoon. Vahaisen kokemuksen omaavana haastattelijana tein
tutuille lapsille muutamia koehaastatteluja nahdakseni, miten avoimet kysymyk-
seni ja kysymyksenasettelu toimivat. Koehaastattelujen avulla varmistin myas,
etta termit, joita tulisin haastatteluissa kayttdmaan, olisivat haastateltaville tuttuja
ja ettd haastateltavat ymmartavat, mista puhun. Hirsjarven ja Hurmeen (2002,
129-130) mukaan haastattelijan tulee kiinnittaa huomiota kayttamiinsa sanoihin.
Lapset eivat valttamatta ymmarra kaikkia haastattelijan kayttdamia sanoja heidan
sanavaraston ollessa aikuisten sanavarastoa pienempi. Koehaastatteluissa tes-
tasin myos nauhurin kdyton varmistaakseni, ettd saan nauhurin avulla tallennet-
tua haastattelut.

Lapsilta haastattelun avulla saatuun tietoon on perinteisesti liitetty epailyk-
sia tiedon luotettavuudesta (Ritala-Koskinen 2001, 147). Tutkimuksessani tiedon
luotettavuus ei sindllddn haastattelujen tuottaman tiedon suhteen tuottanut on-
gelmaa, kun tutkimuksessa tutkittiin ekaluokkalaisten kasityksia matematiikasta.
Painotin ekaluokkalaisille, etta he kertovat omia ajatuksiaan ja tuntemuksiaan.
Painotin myos, ettéa kaikki ajatukset ovat yhta lailla oikeita eik& vaaria vastauksia
ole. Turtiaisen (2001, 173) mukaan onkin tarkeaa, ettd lapsi ymmartaa, ettei
haastattelutilanteessa ole oikeita ja vaaria vastauksia.

Ritala-Koskisen (2001, 149-151) mukaan lapset ovat useimmiten motivoi-
tuneita ja kyvykkaita keskustelijoita. He osaavat kuvata hyvin mielipiteitdén ja ko-
kemuksiaan. Lapsille tyypillisena nahdaan kuitenkin heidan muistavan tietylla
hetkella, silla hetkella ja siind mielentilassa, olevat tarkeét asiat. Haastattelija
puolestaan ei voi olla tietoinen lapsen vallitsevista mielentiloista. Ritala-Koskinen
(2001, 160) mainitsee Engeliin (1995) viitaten lasten kertomuksissa saattavan
myo6s sekoittua mielikuvitus ja tosi toisiinsa. Edella mainittuja seikkoja pohdin jo
tutkimusaihetta valitessani: lapset todellakin saattavat ajatella matematiikasta to-

della suppeasti. He voivat ajatella esimerkiksi vain koulun matematiikan tunneille
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liittyvia asioita, varsinkin, kun haastattelu tehdédén koulussa kouluaikana. Saa-
dakseni haastateltavilta riittavan laajasti tietoa aiheeseen liittyen, olin miettinyt
valmiiksi haastattelurungon, jonka aiheet lapikdymalla saisin tutkimukseni kan-
nalta riittdvan laajasti tietoa haastateltavilta. Varoin kuitenkaan ohjaamasta lilkkaa
tutkittavien ajattelua. Mielikuvitusta huomasin ekaluokkalaisista I6ytyvan, ja haas-
tattelujen loppuosassa toivoin heidan sitd myos kayttavan. Mielikuvituksellisten
kertomusten tuottaminen ei ollut tutkimuksessani ongelma vaan rikkaus. Oli hie-
noa, kun ekaluokkalainen lahti kuvitteluissaan litam&&an matematiikan maail-
maan. Myos kuvitellut asiat kertovat arvokasta tietoa lapsen kasityksistd mate-
matiikkaan liittyen.

Aineistonhankinnan ajankohdat olin suunnitellut silla ajatuksella, ettd ehdin
tutustua ekaluokkalaisten tuottamiin matematiikkapiirustuksiin ennen haastatte-
lujen toteuttamista. Haastattelut toteutin viikon piirustusten tuottamisen jalkeen.
Tama antoi, minulle mahdollisuuden tutustua piirustuksiin ja miettia, mitéa ne mi-
nulle kertovat tutkittavien ajatuksista matematiikkaa kohtaan. Toisaalta sain aikaa
myds pohtia, mita haluan piirustuksiin liittyen tietéaa lisdé. Piirustukset myods ohja-
sivat osaltaan haastateltavien valintaa. Vaikka tulkitsin ja analysoin piirustuksia
jo ennen haastattelua, pyrin pitamaan haastattelutilanteessa tulkintani ominani,
jotta en ohjaisi ajatuksillani haastateltavia. Tassa koen myds onnistuneeni.

Etukateen olin ajatellut, etta piirustukset ja haastattelut olisivat yhta vahvoja
aineistoja analysointia ajatellen, mutta nain ei siis kaynyt. Piirustusten anti tuli
kuitenkin mukaan analyysiin, tehdessani niistd huomioita ennen haastatteluja
seka oppilaiden tulkitessa minulle piirustuksiaan haastattelun aikana. Nain jalki-
kateen ajatellen uskon tehneeni tdman ratkaisun oikein. Se, etten analysoinut
piirustuksia tarkasti, ei uskoakseni vaikuttanut tutkimuksen tuloksiin. Joidenkin
merkitysyksikk6jen maara olisi varmasti ollut isompi kuin mit& pelkista haastatte-
luista nousseiden merkitysyksikk6jen maara. Merkitysyksikkdjen maaralla ei
tdssa tutkimuksessa kuitenkaan ollut merkitystd, vaan yksikin merkitys saattoi
olla merkittava. Uskonkin tutkimustulosten esittavan kattavasti tutkimusjoukon
ekaluokkalaisten ajatusmaailmaa ilmidsta nimelta matematiikka.

Koskisen (2011, 277) mukaan tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kes-
keistd on erityisesti se, miten tutkimuksen tulokset esitetdan ja raportoidaan. Luo-

tettavuuden lisddmiseksi tutkijan paattelypolku tulee tehda nakyvaksi. Tutkijan on
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kirjoitettava tutkimuksen kulku auki niin hyvin, etta ulkopuolinen lukija voi ymmar-
taa tutkijan tekemat ratkaisut (Aaltio & Puusa 2011, 154). Tassa tutkimusrapor-
tissani olen pyrkinyt avaamaan tutkimuksen etenemisen niin, ettd ulkopuolinen
lukija pystyy sen ymmartamaan. Aineistosta nousevien esimerkkien ja suorien
lainausten avulla olen pyrkinyt nayttdmaan lukijalle sen, miten olen edennyt ku-
vauskategorioiden rakentamisessa. Pyrkimyksenani tulosten raportoinnissa on
niin ikaan ollut se, etté lukija raporttia lukiessaan ymmartaa tutkimuksen tulokset.
Paattelypolun avaamisen ja tutkimustulosten raportoinnin onnistumisesta voi vain

lukija paattaa.

7.3 Lopuksi

Tutkimus antoi vastauksia kysymyksiini. Sain ymmarrysta ekaluokkalaisten kasi-
tyksista matematiikkaan liittyen. Ei ollut yllattavaa, ettd koulumatematiikka liitettiin
vahvasti kasityksiin matematiikasta. Sen sijaan koin hieman yllattavana sen, etta
kaikki ekaluokkalaiset eivat osanneet sanoa edes jotain arkielamén asiaa, johon
matematiikkaa tarvitaan. Matematiikkaa siis todellakin naytetaan tehtavan myos
ilman, etta ajatellaan miksi sita harjoitellaan tai tehdaan. Taytyy tietysti muistaa,
ettd haastattelutilanne on ollut vain lyhyt, noin kymmenen minuutin kohtaaminen,
haastateltavan lapsen ja hanelle vieraan aikuisen vélilla. Osa ekaluokkalaisista
on voinut jannittaa tilannetta paljonkin, vaikka se ei haastatteluissa noussutkaan
selkeasti esille. Valttamatta siis ekaluokkalaiset eivat ole kaikkia ajatuksiaan saa-
neet tuotua tilanteessa esille.

Jatkotutkimusaiheena olisi mielenkiintoista selvittaa, miten koulu muokkaa
lasten kasityksia matematiikasta. Millaisia kasityksia lapsilla on matematiikasta
ennen koulun alkua ja miten ne muuttuvat kouluun tulon myota? Toisaalta olisi
my6s mielenkiintoista tutkia, miten kasitykset matematiikasta muuttuvat pidem-
man ajanjakson kuluessa. Tutkia siis erityisesti sita, millaisia asioita matematiik-
kaan liitetaan kuuluvaksi eri ikdkausina.

Tutkimusprosessille asettamani tavoitteet tayttyivat tdméan tutkielman teon
myo6ta. Tavoitteeni oli ennen tutkimusprosessin alkua lisatd omaa tietamystani
ekaluokkalaisten kasityksistd matematiikkaan liittyen niin, ettd se mahdollisesti
auttaisi itseani tulevassa luokanopettajan tydossa matematiikan opetuksessa.
"Tieto lisda tuskaa!” Tietdmykseni kylla lisaantyi, mutta samalla lisaantyi pelko
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siitd, miten tulen selviamaan. Oppilaat ovat aina jokainen omalla tasollaan. Jo-
kaiselle pitdisi osata antaa oman taitotason vastaavaa opetusta ja tehtavia, ja
mahdollistaa kaikille erilaisille oppijoille mielek&s oppiminen. Tah&n kun lisda teo-
riaosuudessa esille nousseet hyvan matematiikan opetuksen kulmakivet, yhtei-
solliset tyttavat vuorovaikutuksellisuuden, ongelmanratkaisutaitojen kehittami-
sen, havainnollistamisen ja kielentamisen kayton opetuksessa ja niiden kayton
lisaaminen oppimisen valineend, tieto- ja viestintateknologian hyddyntamisen, on
haaste valmis. Tdma haaste on otettava vastaan ja ratkaistava se itselle sopivalla

tavallal
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Liite 1. Matematiikan opetuksen keskeiset siséllot (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014, 129-130)

Ajattelun
taidot

O

0O O O O

Tarjotaan mahdollisuus I6ytaa yhtalaisyyksia, eroja ja saan-
nénmukaisuuksia

Vertaillaan, luokitellaan ja asetetaan jarjestykseen
Havaitaan syy- ja seuraussuhteita

Matemaattisten tilanteiden tarkastelu eri nakokulmista
Ohjelmoinnin alkeisiin tutustuminen, vaiheittaisten toiminta-
ohjeiden laatiminen ja testaaminen

Luvut ja
laskutoimi-

tukset

Luonnollisten lukujen kaytto laskutoimituksissa
Lukumé&aran, lukusanan ja numeromerkinnén valisen yhtey-
den hallitsemisen varmistaminen

Lukujen ymmartamisen laajentaminen lukumaéaria laske-
malla, hahmottamalla ja arvioimalla

Lukujonotaitojen harjoittelu

Harjoitellaan taitoa vertailla ja asettaa lukuja jarjestykseen
Lukujen ominaisuuksien tutkiminen (parillisuus, monikerta,
puolittaminen)

Lukujen 1-10 hajotelmiin perehtyminen

Lukujen tarkoituksenmukaiseen kaytt66én ohjaaminen eri ti-
lanteissa

Kymmenjarjestelméan perehtyminen konkreettisten mallien
avulla

Yhteen- ja vahennyslaskutaitojen harjoittelu lukualueella 0—
20 ja my6éhemmin 0-100

Paassalaskustrategioiden harjoittelu laskutaidon sujuvoitta-
miseksi

Vaihdannaisuuden ja litannaisyyden hyédyntaminen yhteen-
laskussa

Kertolaskun kasitteen ymmartaminen ja kertotaulujen 1-5
seka 10 opettelu

Pohjan luonti jakolaskun ymmartamiselle seka kerto- ja jako-
laskun yhteydelle

Vaihdannaisuuden hyédyntaminen kertolaskussa ja jakolas-
kun liitannaisyyteen tutustuminen

Murtoluvun kasitteen pohjustaminen

Geometria
ja mittaa-

minen

Oppilaiden taitoa hahmottaa kolmiulotteista ymparistda ja ha-
vaita siind tason geometriaa kehitetaan

Kappaleiden ja tasokuvioiden tutkiminen, tunnistaminen, ra-
kentaminen ja piirtdminen

Kappaleiden ja tasokuvioiden ominaisuuksien |dytaminen ja
nimedminen niiden luokittelun mahdollistamiseksi
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Mittaamisen harjoitteleminen ja mittaamisen periaatteen oi-
valtaminen

Suureista kasitellaan pituus, massa, tilavuus ja aika seka
harjoitellaan niiden mittayksikdiden kayttoa. Keskeisimpia
mittayksikditd ovat metri, senttimetri, kilogramma, gramma,
litra ja desilitra

Kellonaikojen ja ajanyksikoiden harjoittelu

Tietojen-
kasittely ja
tilastot

Tietojen kerddmisen ja tallentamisen taitojen pohjustaminen
Yksinkertaisten taulukoiden ja pylvasdiagrammien laadinta ja
tulkinta
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Liite 2. Matematiikan alkuopetuksen tavoitteet (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014)

T1 tukea oppilaan innostusta ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan seka myon-
teisen mindkuvan ja itseluottamuksen kehittymista Tyoskentelyn taidot

T2 ohjata oppilasta kehittamaan taitoaan tehda havaintoja matematiikan nako-
kulmasta seka tulkita ja hyddyntaa niita eri tilanteissa

T3 kannustaa oppilasta esittamaan ratkaisujaan ja paatelmidan konkreettisin va-
linein, piirroksin, suullisesti ja kirjallisesti myos tieto- ja viestintateknologiaa hyo-
dyntaen

T4 ohjata oppilasta kehittdmaan paattely- ja ongelmanratkaisutaitojaan Kasitteel-
liset ja tiedonalakohtaiset tavoitteet

T5 ohjata oppilasta ymmartamaan matemaattisia kasitteita ja merkintatapoja

T6 tukea oppilasta lukukasitteen kehittymisessa ja kymmenjarjestelmén periaat-
teen ymmartamisessa

T7 perehdyttaé oppilasta peruslaskutoimitusten periaatteisiin ja tutustuttaa niiden
ominaisuuksiin

T8 ohjata oppilasta kehittdméaén sujuvaa peruslaskutaitoa luonnollisilla luvuilla ja
kayttamaan erilaisia paassalaskustrategioita

T9 tutustuttaa oppilas geometrisiin muotoihin ja ohjata havainnoimaan niiden
ominaisuuksia

T10 ohjata oppilasta ymmartamaan mittaamisen periaate

T11 tutustuttaa oppilas taulukoihin ja diagrammeihin

T12 harjaannuttaa oppilasta laatimaan vaiheittaisia toimintaohjeita ja toimimaan

ohjeen mukaan
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Liite 3. Tutkimuslupa
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Liite 4. Ekaluokkalaisten koteihin valitetty kirje tutkimukseen suostumi-

sesta

Hei ekaluokkalaisten huoltajat!

Opiskelen luokanopettajaksi Jyvéaskylan yliopistossa Kokkolan yliopistokeskus
Chydeniuksessa. Pro gradu -tutkielmani aiheena on ekaluokkalaisten kasitykset
matematiikasta. Tutkimusaineistoksi kerdan ekaluokkalaisten lasten matematiik-
kapiirustuksia ja lisdksi haastattelen lyhyesti osaa lapsista liittyen heidan kasityk-
siinséa matematiikasta. Aineistosta saatu tieto kasitelladn ehdottoman luottamuk-

sellisesti, eiké lasten nimié tule aineistoon nékyviin.

Aineiston keruuta varten tarvitsen luvat tutkimukseen osallistumisesta seka oppi-
lailta etté huoltajilta. Vastaisitko ystavallisesti lapsenne opettajalle Helmi -viestill&,
saako lapsenne osallistua tutkimukseen vai ei.

Ystavallisin terveisin,

Elina Hietamaki
Luokanopettajaopiskelija

Kokkolan yliopistokeskus Chydenius
Jyvaskylan yliopisto
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Liite 5. Haastattelurunko

Yleisesti itsesta ja siitd miksi haastattelen, ym.....

Haastattelun avuksi seuraavat...

Mitd se matematiikka sinun mielestasi on? Millaisia asioita sinulle tulee
matematiikasta mieleen?

Mihin kaikkeen matematiikkaa tarvitaan?

Missa mielestasi esiintyy matematiikkaa?

Mita olette tehneet matematiikan tunnilla?

Muistatko kun piirsit tAman piirustuksen? Kertoisitko, millaisia matematiik-
kaan liittyvia asioita olet tahan piirtanyt?

Millaista matematiikka on?

Mik& matematiikassa on mukavaa?

Onko siiné jotain tyls&a?)

Miten mielestasi osaat matematiikkaa?

Mita haluaisit oppia viela matematiikasta / matematiikassa?

Onko matematiikka mielestasi tarkeaa? ... Miksi?

Haluatko kertoa tai lisata tahan jotakin?

Taikasauva (Saat taikoa sen talla taikasauvalla ja kertoa minulle siitd): mil-
laista matematiikkamaassa olisi (mita siella nakyisi ja mita siella voisi
tehd&)? Millainen olisi matematiikan tunti koulussa, jos saisit taikoa sellai-

sen tunnin kuin itse haluat?



