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1 Johdanto

Eri ikaisten oppilaiden suhtautumista matematiikkaan on tutkittu vuosien varrella
paljon. Tutkimuksia on myds tehty siitd, kuinka suhtautumista voitaisiin yllapitaa
positiivisena ja muuttaa positivisemmaksi. Matematiikkaan suhtautumista
voidaan kuvata erilaisilla kasitteilla: asenne ja affektit. Asenne on kasitteena
hyvin laaja ja sitd ei voida maaritellda yksiselitteisesti. Kun tarkastellaan
suhtautumista matematiikkaa kohtaan, onkin parempi ajatella asenteita
laajempana kasitteend, johon liittyvat tiukasti myds tunteet, uskomukset,
mindpystyvyys ja motivaatio. Nama kaikki vaikuttavat oppilaiden asenteisiin ja
suhtautumiseen matematiikkaa kohtaan. Affekteilla voidaan kuvata tallaista
laajempaa ndkdkulmaa suhtautumisesta matematiikkaan.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppilaiden suhtautuminen matematiikkaa
kohtaan muuttuu negatiivisemmaksi heidan vanhetessaan (Tuohilampi &
Giaconi, 2013; Kupari, 2007; McLeod, 1992). Oppilaat voisivat oppia paremmin
matematiikkaa koulutaipaleensa aikana, jos saataisiin yllapidettya ja liséttya
positiivista suhtautumista matematiikkaa kohtaan (Pehkonen & Pehkonen, 1993).
Erkki Pehkonen (1993) esitteleekin Dimensioon kirjoittamassaan artikkelissa,
etta kouluarkeen voitaisiin tuoda vaihtelevuutta oppimispelien avulla.

Oppimispelit nAhdéaankin nykyaan yha tarkedmpénéa osana koulumaailmaa ja eri
oppiaineiden  tydskentelytapoja. Tama nakyy myods perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014), kun vuosiluokkien 7-9 matematiikan
opetuksen tyttapojen kohdalla oppimispelit mainitaan erikseen oppilaita
motivoivana tydtapana. Leikkiminen ja pelaaminen nousevat esille myds monissa
muissakin yhteyksissa kyseista opetussuunnitelmaa lukiessa. Oppimispelit
sopivat myos hyvin nykyiseen ajattelutapaan oppimisesta, jossa oppilas ndhdaan
aktiivisena oppijana, jolloin hanen tulee itse osallistua aktiivisesti
oppimisprosessiin.

Taman tutkielman tavoitteena on kuvailla ja analysoida kahdeksasluokkalaisten
asenteita matematiikkaa kohtaan. Tutkimuksessa tutkitaan, onko oppimispeleilla
vaikutusta oppilaiden suhtautumiseen matematiikkaa kohtaan ja pohditaan myds
sukupuolten valisid eroja asenteissa. Kurssin, jonka aikana tutkimus suoritettiin,
aiheena oli prosenttilaskenta.

Tutkimus suoritettiin helsinkilaisessa koulussa, jossa tutkittavina ryhminé oli kaksi
kahdeksatta luokkaa ja verrokkiryhnméana yksi kahdeksasluokka. Tutkimus kesti
kuusi viikkoa ja aineistoa kerattiin ensimmaisella ja viimeisella viikolla. Oppilaat
osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja he olivat tietoisia tutkimukseen
osallistumisesta. Tutkimusaineistoa keréttin lomakkeilla ja opettajan
haastattelulla.



2 Teoreettinen tausta

Koulutaipaleensa alussa oppilaat ovat yleensa kiinnostuneita lahes kaikista
oppiaineista ja ovat innostuneita oppimaan kaikkea uutta. Jossain vaiheessa
koulu-uraa kuitenkin joistakin aineista muodostuu lempiaineita ja joistakin saattaa
muodostua vahemman pidettyja oppiaineita, jopa aineita, joita inhotaan. Tarkea
on siis pohtia, kuinka oppimishalua ja motivaatiota pystytaan sailyttamaan ja jopa
vahvistamaan koulutaipaleen aikana. My6s matematiikan opiskelussa asenne- ja
motivaatiotekijoilla on suuri rooli matematiikan oppimisessa. (Kupari, 2007.)

2.1 Asenne matematiikkaa kohtaan

Asenteita matematiikkaa kohtaan on tutkittu paljon ja niistd seka asenteiden
kehittymisestd on muodostettu erilaisia osittain paallekkaisiakin teorioita.
Asenteet voidaan maaritella esimerkiksi osaksi matematiikkakuvaa (Pietila,
2002) tai, kuten Tuohilampi, Hannula, Giaconi, Laine ja Naveri (2014) méaarittelevéat
asenteet osaksi affekteja. Asenteiden tulkitseminen yksiselitteisesti on hankalaa,
joten niitda kannattaa tarkastella hieman laajemmasta nakokulmasta. Tunteet,
uskomukset, motivaatio ja minapystyvyys liittyvat tiiviisti asenteisiin ja niiden
muodostumiseen, joten ne on tarked ottaa huomioon asenteisiin liittyvassa
keskustelussa (Kupari, 2007; Tuohilampi ym., 2014). Pekka Kupari (2007) on
analysoinut PISA 2003 -tutkimuksen tuloksia ja on huomannut myos, etta
matematiikan asenne ja motivaatiotekijat ovat vahvasti yhteydessa toisiinsa.

2.1.1 Asenteiden merkitys matematiikassa PISA 2003 -tutkimuksen pohjalta

PISA 2003 -tutkimuksen analyysin mukaan matematiikan oppimiseen vaikuttavat
asenne- ja motivaatiotekijat. PISA 2003 -tutkimuksessa analysoitiin ja arvioitiin
viitta eri tekijad: matemaattista minakasitysta, matematiikan suoritusluottamusta,
matematiikka-ahdistuneisuutta, kiinnostusta  matematiikkaan (sisainen
motivaatio) ja ulkoista (valineellistd) motivaatiota. Tutkimusta analysoidessa
affektinen ulottuvuus maaritelladn uskomusten, asenteiden ja emootioiden
kautta. Uskomukset ovat kognitiivisia ja kehittyvat pitkan ajan kuluessa, emootiot
ovat tilannekohtaisia ja niihin sisaltyy vain vahan kognitiivisia prosesseja, kun
taas asenteet ovat seurausta toistuneista emotionaalisista reaktioista. Nama
kolme kasitettd voidaan luokitella yksiléssa muodostuvan reaktion voimakkuuden
perusteella "kylmiin uskomuksiin®, "viileisiin asenteisiin” ja "kuumiin emootioihin”.
Analyysin tulosten perusteella havaitaan, ettd asenteella on suuri merkitys
matematiikan oppimisen kannalta ja haasteena koetaankin oppimista tukevien
asenteiden ja motivaation kehittdminen. (Kupari, 2007.)



2.1.2 Asenteet osana matematiikkakuvaa

Anu Pietila (2002) maarittelee vaitoskirjassaan matematiikkakuvan, joka kehittyy
matematiikkaan liittyvien kokemusten kautta affektiivisten, kognitiivisten ja
konatiivisten tekijoiden vuorovaikutuksessa. Pietilan mielesta on tarkeaa
maaritelld, ettd matematiikkakuva muodostuu erilaisista osa-alueista, koska
matematiikkakuva vaikuttaa ihmisen ymmartamiseen, ratkaisuihin, affektiivisiin
reaktioihin ja toimintaan muun muassa matematiikkaan liittyvissa
oppimistilanteissa. Teoriassa yksi osa-alueista on asenteet matematiikkaa
kohtaan. Muut osa-alueet ovat tieto, tunteet, uskomukset ja kasitykset. Osa-
alueet on esitetty kuvassa 1. Pietilan mukaan tunteet, uskomukset, asenteet ja
kasitykset toimivat jonkinlaisina saatelymekanismeina matematiikkakuvan
muodostumisessa eli oppimisessa. Taman lisdksi oppiminen vaati myo6s
kognitiivisia valmiuksia, esimerkiksi ymmartamista, arvioimista ja paattelemista.
(Pietild, 2002.)
Kasitykset

Tieto

Uskomukset

Matematiikkakuva

Tunteet Asenteet

Kuva 1: Matematiikkakuvan osa-alueet Pietildn (2002) teoriasta

Osa-alueet ovat osittain paallekkaisia ja rajat niiden valilla voivat olla hailyvia.
Asenteet ja uskomukset menevat hieman paallekk&in, silla molemmat ovat
henkilokohtaisia né&kemyksia, jotka vaikuttavat yksilon toimintaan. Naille
nakemyksille ei valttamatta 16ydy objektiivisia perusteluja. Asenteisiin kuitenkin
liittyy uskomuksia enemman tunteita. (Pietild, 2002.)

Pietila (2002) maarittelee asenteet McLeodin (1992) maaritelmén avulla, jossa
asenteet ovat affektiivisia reaktioita, jotka sisaltavat voimakkaita tunteita. Nama
tunteet ovat pysyvid ja ne voivat olla joko positiivisia tai negatiivisia (McLeod,
1992). Asenteet matematiikkaa kohtaan voivat sisdltaa pitdmistd, nauttimista ja
kiinnostusta matematiikasta tai myds niiden vastakohtia ja pahimmillaan
matematiikkakammoa (Pietila, 2002). My0s kasitykset matematiikan
helppoudesta, vaikeudesta ja tarkeydesta siséltyvat asenteisiin matematiikkaa
kohtaan (Pietila, 2002). Matematiikkaa kohtaan voi olla myds erilaisia asenteita,
koska matematiikka on laaja-alue ja sen osa-alueisiin voidaan asennoitua eri



tavoin, kuten “prosenttilaskenta on kivaa” ja “geometria on vaikeaa” (McLeod,
1992). Pietilan (2002) mukaan osa asenteista voi sisdltaa subjektiivista tietoa ja
uskomuksia, esimerkiksi tallaisia ovat asenteet, jotka liittyvat kasityksiin oppilaan
omista kyvyista.

Asenteet matematiikkaa kohtaan voivat kehittyd kahdella eri tavalla. Asenteet
voivat muodostua automatisoitumalla, jos tietty tunnereaktio toistuu useasti
samaa matematiikan asiaa kohtaan. Esimerkiksi, jos oppilas saa toistuvia
negatiivisia kokemuksia tiettyd tehtavatyyppia kohtaan, tunnereaktiot alkavat
muuttua tasaisemmiksi ja pysyvammiksi vastaavanlaisia tehtavia kohtaan. Nain
tamé& reaktio ei ole endd huomattava eik& aiheuta fyysisid& muutoksia.
Tunnereaktio siis automatisoituu ja muodostaa asenteen. Toinen tapa asenteen
syntyyn on asenteen siirtyminen uuteen, vastaavanlaiseen kohteeseen. Jos
esimerkiksi asenne geometrian todistuksia kohtaan on negatiivinen, voi saman
asenteen liittdd algebran todistustehtaviin. (McLeod, 1992.)

2.1.3 Asenteet osana affekteja

McLeod (1992) toteaa, ettd uskomusten ja asenteiden valistd suhdetta ja niiden
valista rajaa on vaikea maarittaa. Taman perusteella ei ole mielekasta erottaa
naitd termeja toisistaan, vaan asiaa kannattaa tarkastella laajemmassa
mittakaavassa affektien kautta. Affektit ovat hyvin laaja kasite ja ne voidaan
maaritella eri tavoilla. Affekteihin voidaan katsoa kuuluvan asenteet, uskomukset,
tunteet, motivaatio, arvot ja identiteetti (Tuohilampi et al., 2014). Toinen tapa
maadritella affektit on ajatella, ettd vain tunteet, uskomukset ja asenteet ovat
affektisia tekijoita, silla muita affekteihin liittyvia kasitteitd on mahdollista kasitella
naiden kautta (McLeod, 1992).

Affekteissa voidaan katsoa olevan kolme erilaista ulottuvuutta: kognitiivinen,
emotionaalinen ja motivationaalinen ulottuvuus (Tuohilampi & Giaconi, 2013).
Jokaisella ulottuvuudella on fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen ilmenemismuoto,
joka riippuu ilmion kestosta: se voi olla tilannekohtainen tai pysyva (Hannula,
2011). Kaikki kolme ulottuvuutta ovat yhteydessa toisiinsa (kuva 2) (Hannula,
2011).

Emotionaalinen

Motivationaalinen Kognitiivinen

Kuva 2: Affektien ulottuvuudet (muodostettu Tuohilammen ja Giaconin (2013)
teorian perusteella) 4



Kognitiivinen ulottuvuus muodostuu  kasityksistd omasta o0saamisesta,
itseluottamuksesta ja matematiikan vaikeudesta. Namé& uskomukset voivat olla
tiedostettuja tai tiedostamattomia. (Tuohilampi & Giaconi, 2013). Uskomukset
muodostuvat siitd, mitd on ensimmaiseksi kerrottu ja naistd muodostuu usein
yksil6lle totuus, koska ei ole mitaan, minka kanssa asia olisi ristiridassa. Vasta
kun tulee ristirita uuden ja vanhan tiedon valilla, totuutta aletaan
kyseenalaistamaan. (Tuohilampi ym., 2014.) Tassa tutkimuksessa kognitiivisen
ulottuvuuden ja uskomusten osalta keskitytddn uskomuksiin matematiikasta
aineena ja minapystyvyyteen. Naitda molempia yksilo voi itse kognitiivisesti
arvioida (Tuohilampi ym., 2014).

Emotionaalisessa ulottuvuudessa on kyse tyypillisistd tunnetiloista tietyssa
tilanteessa (Hannula, 2011). Nama emotionaaliset reaktiot ovat pysyvia ja
toistuvat aina samanlaisina samankaltaisissa tilanteissa (Hannula, 2011,
Tuohilampi ym., 2014). Matematiikka-ahdistus ja matematiikasta pitdminen
kuuluvat emotionaaliseen ulottuvuuteen (Tuohilampi ym., 2014).

Motivationaalisessa ulottuvuudessa nakyvat yksilon arvot ja toiveet. Motivaatio
selittdd yksilon tekemia valintoja. Motivaatioista ei voida maarittaa
totuudellisuutta, silla kyse on yksilon omasta vapaasta tahdosta. Motivaatio liittyy
yksilén oppimisorientaatioon. (Tuohilampi & Giaconi 2013; Tuohilampi ym.,
2014.)

Matemaattiset affektit muovautuvat kehityksen myota. Pienilla lapsilla kasitykset
omasta pystyvyydesta ja ominaisuuksista sek& asennoituminen ovat usein hyvin
positiivisia. Yksilon kasitys itsestédan ja omista tunteistaan muotoutuu kasvun ja
kehityksen myota sosiaalisessa ymparistossa. Talloin yleensa kasitykset tulevat
realistisemmiksi ja positiivisuus vahenee. Uskomukset muodostuvat, jos uuden
asian kanssa ei ole mikaan ennalta tunnettu asia ristiridassa. Esimerkiksi
lapsena yksild ei ole joutunut kyseenalaistamaan omaa positiivista
mindkuvaansa, mutta sosiaalisen toiminnan myo6ta yksilé saa palautetta omasta
toiminnastaan muiden reaktioiden kautta. Tama on valttdméatén osa yksilon
kehitysta. (Tuohilampi & Giaconi, 2013.)

2.1.4 Asenteiden ja affektien yhteys matematiikan oppimiseen

Asenteet matematiikka kohtaan vaikuttavat matematiikan oppimistuloksiin
(McLeod, 1992; Kupari, 2007). Kiinnostus matematiikkaa kohtaan ja myonteinen
asennoituminen matematiikan opiskeluun nakyvat positiivisesti oppimisessa ja
parempien oppimistulosten saaminen vahvistaa mindkasitysta ja parantaa
motivaatiota (Kupari, 2007). Mutta toisaalta oppilaiden uskomukset
matematiikasta voivat muodostaa myods esteen matematiikan tehokkaalle
oppimiselle (Lindgren, 2004). Sinikka Lindgren (2004) toteaa artikkelissaan, etta
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tutkimusten mukaan oppilaan affektiivinen lahtétaso voi selittéd neljasosan
matematiikan koulusaavutustestien pistemaarien vaihtelusta.

Asenteet  vaikuttavat, millainen  yksilon  matematiikkakuva on, ja
matematiikkakuva vaikuttaa taas matematiikan opiskeluun ja oppimiseen.
Oppilaat arvioivat onnistumisiaan ja epaonnistumisiaan seka reflektoivat niiden
syitd, mika vaikuttaa heidan tunneperaisiin kokemuksiinsa, pysyvampiin
tunteisiinsa ja asenteisiinsa seka itsearvostukseensa ja itsetuntoonsa. (Pietila,
2002.) Jos affektiiviset osa-alueet, kuten pystyvyyden tunne, muuttuu
negatiiviseksi jo ala-asteen aikana, saattaa matematiikan oppiminen olla
myo6hemmin hyvin raskasta ja vaikeaa (Tuohilampi & Giaconi, 2013). Olennaista
on siis asenteiden muodostumisen kannalta onnistumisen tarve ja onnistuminen
matematiikkaan liittyvissa asioissa ja tehtavissa, koska asiat, joissa onnistutaan,
voivat jaada pysyvasti mieleen (Lindgren, 2004).

Miten asenteita voisi parantaa, jotta oppiminen olisi mielekkdampaa? Pietila
(2002) kokoaa vaitoskirjassaan erilaisia tapoja asenteiden parantamiseen. Naita
ovat esimerkiksi ongelmanratkaisun lisaaminen, kokemukset, joissa joudutaan
pohtimaan omia ndkemyksia matematiikasta ja omien negatiivisten kokemusten
ja olettamusten kohtaaminen ja niiden pohtiminen seka kaytannon kokemuksen
lisddminen (Pietila, 2002). Toisaalta lapsilla ja myds nuorilla on tarve toimia ja
leikkia, joten olisi ihanteellista suunnata tama tarve matematiikan ymmartamisen
ja oppisisaltéjen muistamiseen. Jos siis oppilaat padsevat toteuttamaan itsedan
ja saavat tasta positiivisen tunnesavyn, matematiikan opiskeluasenteet voivat
parantua. Olennaisena osana oppilaiden asenteisiin vaikuttaa opettajan asenne
ja toiminta. Sen vuoksi tulisi myds muodostaa positiivisia asenteita
opettajaopiskelijoille ja opettajille. Tarkeda olisi murtaa noidankeha, jossa
opettaja opettaa samalla tavalla kuin hantd on opetettu ja hanen oppilaansa
opettaa samalla tavalla kuin hé&ntéa on opetettu ja niin edelleen. (Lindgren, 2004.)

2.1.5 Tytt6jen ja poikien erot asenteissa

Tutkimuksissa on huomattu, ettd poikien ja tytt6jen matematiikka-asenteissa ja
uskomuksissa on eroja ja ne useasti menevat stereotyyppisten uskomusten
mukaan, joissa tytot ovat kielellisesti lahjakkaampia kuin pojat ja taas pojat ovat
matemaattisesti lahjakkaampia kuin tytot. Tytot ja myds aikuiset naisetkin voivat
itse sanoa, etta pojat ovat tyttdjd parempia matematiikassa. Monet ovatkin
syyttdneet ymparistosta, vanhemmista, opettajista, kavereista ja vastakkaiselta
sukupuolelta tulevia asenteita tyttdjen osaamattomuudesta. Monesti tytdille ja
pojille sallitaan erilaisia leikkej&, pojat saavat riehua enemman ja voivat néin ollen
saada enemman virikkeitd mielikuvitukselleen, kun taas tyt6iltd odotetaan
parempaa kaytosta. On myds tutkimustuloksia siitd, ettd tytdt ovat menestyneet
alaluokilla poikia paremmin matematiikassa, mutta mennessdan kuudennelle
luokalla pojat ovat kuroneet etumatkan kiinni. TA&mé voi johtua siita, ettd osa
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tytoista voi karsida menestymisen pelosta (fear-of-success), minka takia heidan
taitonsa heikkenevat matematiikassa heiddn edetessaan koulutaipaleella.
(Lindgren, 2004.)

Myds PISA 2003 -tutkimuksessa huomattiin selkeitd asenne- ja motivaatioeroja
tyttdjen ja poikien valilla. Pysyvia sukupuolieroja asenteissa huomattiin
matematiikan minakasityksessa ja kiinnostuksessa sekd ahdistuneisuudessa
poikien eduksi. Tytot kokivat enemman ahdistuneisuutta matematiikan tunneilla
kuin pojat, ja poikien matematiikan mindkasitys oli vahvempi kuin tytoilla.
Tutkimuksessa huomattiin myos, ettd pojat olivat tyttja motivoituneempia
matematiikan opiskeluun ja poikien suoritusluottamus omaan osaamiseensa oli
vahvempi kuin tytoilla. PISA 2003 -tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
sanoa, ettd asenteilla matematiikkaa kohtaan ja motivaatiolla on erittdin vahva
sidos sukupuoleen. (Kupari, 2007.)

2.2 Pelitja leikit

Leikkien ja pelien avulla voidaan vaikuttaa oppimiseen ja parantaa oppilaiden
suhtautumista matematiikkaan (Pehkonen & Pehkonen, 1993).

2.2.1 Leikki

Tutkimuksissa on osoitettu, ettd jopa eldimet oppivat tarkeitd elamantaitoja
leikkiessaan, ja joillakin elaimilla leikkimisen maaran on havaittu olevan
verrannollinen elinidn  pituuteen. Leikkiminen kuuluu myds vahvasti
ihmisluontoon, ja se lisdd ihmisten hyvinvointia. Leikkimisen on naytetty
tyydyttavan ihmisen psykologisia tarpeita ja edistavan flow'ta, eli tekemista, joka
tuottaa mielihyvaa ja, jossa ajantaju haviaa, luoden talléin optimaalisen pohjan
luovalle ajattelulle ja tehokkaalle oppimiselle. Leikkiminen ja leikillisyys edistavat
my0s luovuutta, koska luovan ajattelun ytimessa on ihmisen luonnollinen tarve ja
kyky leikkia. Neurotieteellisessa tutkimuksessa on osoitettu yhteys leikkimisen ja
oppimisen valilla. Leikkiminen kehittda ihmisen aivoja kokonaisvaltaisesti.
(Jarvilehto, 2014.)

Leikkimisessa yhdistyy kolme sisaisen motivaation l&hdettd: leikkiminen on
yleensé vapaata, jolloin se edistéa autonomiaa, leikkimisessa on mahdollisuus
testata omia rajojaan ja l0ytda uusia tapoja tutkia ymparistdd, mika tyydyttaa
kompetenssin kokemusta, lisdksi leikkiminen yhteenkuuluvuuden tunnetta, kun
leikitAdn muiden kanssa. Leikkiminen auttaa meitd myds [0ytdm&an
kiinnostuksen kohteitamme ja pitamaan kiinnostusta ylla. (Jarvilehto, 2014.)

Kaikkialla maailmassa leikitdan. Kun lasten leikkia seuraa, pystyy havaitsemaan
leikin iloisuuden ja hauskuuden. Tarkeinta leikiss& on se, ettd lapsi itse toimii



leikin tekijana. Lapsi pystyy itse paattamaan, mitd ja miten leikitaan; seka
saannot, joilla leikkia leikitaan, ovat lapsen itsensa luomat. Lapsi vapautuu
leikissa rajoituksista ja voi toimia oman tahtonsa mukaan. Monille lapsille leikki
voi my0s toimia varaventtiilind estden turhautumisen kasaantumisen. Maailmasta
l6ytyy kaikenlaisia leikkeja: osa leikeista vaatii keskittymisté ja osa voi olla vain
pelkkaa pelleilya, leikkeja voidaan leikkid yksin, parin kanssa tai ryhmassa.
Hyddyllisinta leikissa on se, etta siind oppii aina uusia taitoja. Naita taitoja voi olla
esimerkiksi  keskittyminen, toimiminen muiden kanssa yhteisty0ssa tai
matematiikan oppiminen. (Jeffree, 1986.)

Leikki on yksilolle mielek&sta toimintaa; leikki luo mielekkyyttd elamaan. Ennen
kaikkea leikki on vapaata toimintaa ja sita ei ole sidottu mihinkaan kulttuuriin.
Leikilla on aina olemassa jonkin tarkoitus, joka on sidottu itse leikkiin ja
leikinkulkuun. Leikki on irtaantumista normaalista elamdasta. Tavallisesta
elamasta leikki eroaa sen paikkansa ja ajallisen kestonsa takia. (Huizinga, 1984.)

Lapsi ei kiinnostu ja innostu leikeista, jotka ovat joko liian vaikeita tai helppoja,
joten leikin vaatimustason tulee olla oikeanlainen leikin onnistumiseen.
Leikkiminen on tarke&a lapsen kokonaiskehityksen kannalta, koska onnistunut
leikki muodostaa perustan oppimiselle. Dorothy Jeffree (1986) maéarittelee
kirjassaan Leiki kanssani kuusi erilaista leikin muotoa: tutkimusleikit,
toimintaleikit, taitoleikit, vuorovaikutusleikit, mielikuvitusleikit ja
ongelmanratkaisuleikit. Tutkimusleikeissa lapsi tutustuu l&hiympéaristoonsa eri
tavoilla. Liikunta eli toimintaleikit vaativat energiaa, kuten Kiipeily. Taitoleikeissa,
kuten joissain peleissd, lapsi tarvitsee taitavaa kaden ja silman
koordinaatiokykya. Vuorovaikutusleikeilla on tarkea rooli lapsen kehityksessa,
koska ne opettavat lasta tulemaan toimeen muiden ihmisten kanssa.
Mielikuvitusleikeissa lapsi voi itse luoda oman maailmansa, jossa han leikkii.
Mielikuvitusleikkien avulla lapsi oppii tulemaan paremmin toimeen itsensa ja
muiden ihmisten kanssa. Rikas mielikuvitus kertoo hyvista henkisista
voimavaroista. Ongelmaratkaisuleikkien kautta lapsi paasee kehittamaan omia
ajatteluun liittyvia taitoja. Myds lapsen uteliaisuus kasvaa
ongelmanratkaisuleikkien avulla, lisaksi ne rohkaisevat lasta itsenaisyyteen.
Ongelmanratkaisuleikeissd lapsi kayttdd aktiivisesti tietojaan ja taitojaan
tehtavien ratkaisemiseksi. Monesti ongelmanratkaisutehtavissa lapsen saatua
ratkaistua tehtdva han saa siitd itseluottamusta ja on kiinnostunut uusista
haasteista. Mitd paremmaksi lapsi kehittyy ongelmanratkaisussa, sitd enemman
han alkaa uskoa kykyihinsa ratkaista myo6s tulevat omat ongelmat. (Jeffree,
1986.)

Pelid ja leikkia on haastavaa erottaa toisistaan ja kaikki eivat teek&an niin.
Jarvilehto (2014) nakee pelaamisen ja pelit osana leikkimisen ja leikkien
kokonaisuutta. Jack Botermans (1990) taas erottaa pelit leikeista pelien tarkkojen
saantbjen vuoksi. Pelissd on olemassa saannot, joita tulee noudattaa ja, jos
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saantoja rikotaan, siita tulee rangaistus (Botermans, 1990). Kun taas leikissa on
vain vahan saantoja eika niiden rikkomisesta valttmatta seuraa rangaistusta
(Botermans, 1990).

2.2.2  Pelit

Peleisté ja pelaamisesta I0ytyy tietoja jo 4000 vuotta ennen ajanlaskumme alkua.
Mutta voidaan olettaa, ettd pelejd on pelattu jo aikojen alusta saakka. Monet
peleistd ovat syntyneet uskonnollisista rituaaleista, esimerkiksi ruutuhyppely,
joka kuvasi sielun matkaa taivaaseen antiikin ajalla, ja erilaisista ennustamisen
rituaaleista, kuten erilaiset noppapelit. Ajan saatossa pelaaminen nousi
tarkeammaksi tarkoitukseksi kuin ennustaminen ja uskonto. (Botermans, 1990.)
Nykyaan liikunta- ja lautapelien liséksi on tullut videopeleja ja tietokonepeleja.

Koska pelit ovat myds leikkimista, vaikuttavat ne myds sisédiseen motivaatioon
ruokkimalla autonomian kokemusta, tyydyttamalla kompetenssin kokemuksen
tarvetta ja vahvistamalla yhteenkuuluvuuden tunnetta, jos pelataan muiden
kanssa yhdessa. Naiden tarpeiden tyydyttdminen on myods valitttmampaa,
toistuvampaa ja johdonmukaisempaa peleja pelatessa kuin normaalissa
elamassa. Peleja pelatessaan yksilon on my6s helpompi saavuttaa flow-tila,
jolloin yksilo on tarkkaavaisempi, keskittyneempi ja kohdistanut huomionsa
tekemiseensa ja nain ollen oppiminenkin tapahtuu talléin nopeammin. (Jarvilehto,
2014)

Kirjassaan Man, Play and Game Roger Caillois (2001) maéarittelee, etta
pelaaminen on:

1. Vapaaehtoista: pelaamiseen ei voi pakottaa, koska muuten se menettaisi
yhden hienoista ominaisuuksistaan.

2. Erillistd: se on sidottu tiettyyn aikaan ja paikkaan, jotka ovat maaritelty
etukateen.

3. Ennustamatonta: sen kulkua ei voida taysin ennustaa, lopputulosta ei
voida taysin tietaa etukateen ja pelaajien innovaatioille on jatetty tilaa.

4. Tuottamatonta: peli ei tuota materiaalia, rikkauksia eikd muitakaan
hyodykkeitd oikeaan elamaan.

5. Saantdjen ohjaamaa: pelin sdéann6t kumoavat pelaamisen ajaksi normaalit
elaman lait ja pelin aikana pelaajat noudattavat pelin sdantoja.

6. Teeskentelya: pelissa ollaan toisessa maailmassa ja kaikki pelaajat
tiedostavat tAman teeskentelyn.

Lisdksi Caillois (2001) viela toteaa, ettd ndmda pelin tai leikin monipuoliset
ominaisuudet ovat muodollisia eivatk& ne méaarittele pelin sisaltoa.



2.2.3  Oppimispelit

Monissa artikkeleissa on mietitty, kummasta tulisi puhua oppimispeleista vai
opetuspeleista. Erkki ja Laila Pehkonen (1993) pohtivat asiaa niin, ettda “on
mukavampi puhua oppimispeleista kuin opetuspeleistd, koska oppimisen pitaisi
mielestdmme menna opetuksen edelle”. Ajattelen itse samalla tavalla asiasta
kuin Pehkoset, joten kaytan tydssani oppimispeli-termia.

Voidaan sanoa, ettd oppimispelien lapimurto tapahtui 1900-luvun alkupuolella,
kun pelit ja pelaaminen otettin monipuolisesti kayttodn opetusvalineena
reformipedagogiikassa. Kuitenkin, kun tutkitaan oppimispelien historiaa, voidaan
palata taaksepain aina antiikin Roomaan asti, muun muassa Quintilianuksen,
kerrottiin kayttaneen yksinkertaisia peleja opetuksessaan. Nykydan oppilaita
ajatellaan enemman vyksiléind ja aktiivisina oppijoina ja sen seurauksena
opetussuunnitelmatkin  ovat muuttuneet huomattavasti. Pelaaminen ja
oppimispelit ovat tulleet opetussuunnitelmiin mukaan entista tavoitteellisemmin,
silla niiden katsotaan sopivan hyvin nykyisiin oppimiskasityksiin ja toimivan hyvin
yksiloa tukevana opetusmenetelmana. (Pehkonen & Pehkonen, 1993.)

Oppimispeleja on vaikea maaritella tarkasti. Kaikissa peleissa, joita pelataan,
opitaan jotain. Esimerkiksi toimintapelit kehittavat tarkkanakoisyytta ja erilaiset
videopelit hienomotoriikkaa. Taméan perusteella voitaisiinkin sanoa, etta kaikki
pelit ovat oppimispelejd. Tutkimustani varten haluan maaritella oppimispelit
mielekkaammalla tavalla. Koska viime vuosina oppimiseen liittyvat pelit ovat
kasvattaneet suosiotaan, voidaan oppimispelit maaritella hieman tarkemmin:
oppimispeli on peli, jonka ensisijainen tarkoitus on toimia asianmukaisen
oppisiséllon kanavana. (Jarvilehto, 2014.) Matemaattisiin oppimispeleihin
voidaan liittdd viela seuraavia maaritelmia: peli sisaltdd aina vastuksen, joko
tehtavan tai vastapelaajan; pelissa on selkeasti méaaritellyt saannét; pelaaminen
on vapaaehtoista (Harvey & Bright, 1985). Oldfield (1991) lisasi maaritelmaan
mukaan seuraavat kohdat: pelilla on selked paatepiste; pelilla on spesifinen
kognitiivinen tavoite. Oppimispeleja on erilaisia ja niita tehdaan eri tarkoituksia
varten. Oppimispelit voivat erota siind, miten ne liittyvat oppimissisaltoon ja
kontekstiin, onko ne tarkoitettu itseopiskeluun vai onko opettaja suunnitellut ne
osaksi tuntia ja harjoitellaanko niilla perustaitoja vai laajempia tietorakenteita
(Lehtinen, Lehtinen & Brezovszky, 2014). MyoOs pelillistetyt tehtavat ovat
oppimispeleja. Pelillistamisella tarkoitetaan sitd, ettd oppimisprosessiin otetaan
mukaan peleille tyypillisi& ominaisuuksia, kuten pisteytys ja erilaiset tasot
(Jarvilehto. 2014). Tata maaritelmaa kaytan tutkimuksessani oppimispelista.
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2.3  Oppimispelien vaikutus asenteisiin

Matematiikan opetuksessa suurin osa kaytettavasta ajasta kuluu mekaaniseen
harjoitteluun ja kertaamiseen. Usein soveltaminen ja ongelmanratkaisu jaavat
vahemmalle. Oppilaat kokevat usein rutiininomaiset tehtavat ikavina ja turhina.
(Pehkonen, 1993.) On tutkittu, etté erityisesti poikien mielesta pelkkien tehtéavien
laskeminen vihkoon on tylsdéa (Lehtinen ym., 2014). Perustaitojen harjoittamista
voidaan saada mielenkiintoisemmaksi oppimispelien avulla. Lisaksi
oppimispelien pelaamisella voidaan tarjota haasteita kaiken tasoisille oppilaille
(Pehkonen, 1993). Oppimispelien toivotaan lisdavan ja herattavan
kiinnostavuutta matematiikan opiskelua kohtaan. Niiden avulla pyritaan varsinkin
siihen, ettéa nekin oppilaat kiinnostuisivat, jotka eivéat perinteisessé opetuksessa
kiinnostu (Lehtinen ym., 2014). Oppimispelien tarkoituksena on saada oppilaat
motivoitua paremmin, etta he tydskentelisivat pitkdjanteisemmin matematiikan
parissa (Lehtinen ym., 2014.). Oppimispelit ovat lisdksi edukseen lisddmassa
myonteisten asenteiden kehittymista matematiikkaa ja oppimista seka opiskelua
kohtaan (Pehkonen, 1993). Oppimispeleilla voidaan vaikuttaa mm. affektiiviseen
tasoon, kun oppilaat saavat onnistumisen kokemuksia oppimispeleista
(Pehkonen & Pehkonen, 1993).

Usein opettajat ajattelevat, ettd heiddn pitaa saada opetettua oppilaille
asiasisallot matematiikasta ja vasta sen jalkeen he alkavat miettimdan muita
tavoitteita, kuten ongelmanratkaisutaitoja ja positiivisen asennoitumisen
herattamista. Oppimisen kannalta voisi olla viisaampaa keskittyd ensin
positiivisten asenteiden herattamiseen ja sen jalkeen vasta kunnolla
asiasisaltoinin, koska asenteet voivat olla taitoja tarkeampia oppimisessa.
Balanssiteorian mukaan, kun pidetéaan jostain asiasta yleisesti ottaen, pidetaan
muistakin siihen liittyvista asioista ja, jos jostain asiasta ei pideta, niin mydskaan
muista siihen liittyvista asioista ei pideta. Jos k&visi niin, etta pidamme jostain
henkilosta, mutta emme jostain hdnen tekemisestaan, tilanne on imbalanssissa
ja pyrimme palauttamaan tilanteen takaisin balanssiin. Nain ollen balanssiteorian
avulla voidaan oppilaan suhtautumista matematiikkaa kohtaan parantaa pelien
avulla olettaen, etta oppilas pitaa pelaamisesta. Oppilas ei pida matematiikasta,
mutta han pitdd pelaamisesta, joten matemaattisia oppimispeleja pelatessaan
tilanne on imbalanssissa. Tassé tilanteessa luultavasti oppilas paatyy balanssiin,
kun han alkaa pitamaan matematiikasta. (Pehkonen & Pehkonen, 1993.)

Tutkimustuloksia oppimispelien vaikutuksista asenteisiin

Erilaisten oppimispelien vaikutusta asenteisiin on tutkittu ympari maailmaa.
Uusimmat tutkimustulokset ovat oppimispeleista, joita pelataan tietokoneella tai
mobiililaitteella. Esittelen tassa nyt kaksi uudempaa tutkimusta ja niiden tulokset,
vaikkeivat tutkimuksessani kaikki oppimispelit ole tietokoneella tai mobiililaitteella
pelattavissa.
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Afari, Aldrigde ja Fraser (2012) selvittivat omassa tutkimuksessaan
amerikkalaiseen Jeopardy! -televisiosarjaan pohjautuvan matemaattisen
tietokilpailupelin vaikutuksia asenteisiin matematiikkaa kohtaan. Tassa pelissa
kolmannen asteen opiskelijat muodostivat yleensa kaksi tiimid, jotka kisailivat
keskenaan toisiaan vastaan. Pelissa kaikille opiskelijoille oli nakyvissa pelilauta,
jossa aluksi nakyi nelja aihealuetta. Jokaisessa aihealueessa oli piilotettuna
eriarvoisia kysymyksia siten, ettd vain aihealue ja oikeasta vastauksesta saatava
pistemaara oli opiskelijoille nahtavilla. Kysymys oli sita vaikeampi, mitd enemman
siitd sai pisteita. Aloittava joukkue valitsi jonkun kysymyksen, joka avautui sitten
luettavaksi kaikille. Joukkue yhdessa ryhména mietti kysymykseen ratkaisua. Jos
ryhma ei keksinyt mitdan ratkaisua, opettajalla oli mahdollisuus antaa vinkkeja
tehtavan ratkaisuun. Mikali joukkue vastasi kysymykseen oikein, pistemaara
lisattiin joukkueen kokonaispistemaaraan, ja mikali vastaus oli vaara, pistemaara
vahennettiin joukkueen pistemaarasta. (Afari, Aldridge & Fraser, 2012.)

Afarin  ynnd muiden tutkimukseen (2012) osallistui kolmannen asteen
koulutuksen opiskelijoita, joiden ala ei ollut matematiikka. Tutkimukseen osallistui
yhteensa 90 opiskelijaa kolmesta eri koulusta. Yksi tutkimusjakso kesti kuusi
viikkoa ja pelia kaytettiin aina viikon loppupuolella. Pelin aiheena oli asiat, mita
oli viikolla aiemmin opittu. Tutkimuksessa saatiin tulokseksi merkittava
positiivinen vaikutus oppimisymparistéon ja asenteisiin matematiikkaa kohtaan.

Fengfeng Kein (2008) tutkimuksessa oppilaat paasivat pelaamaan kahdeksaa
Internetissad pelattavaa pelia, jotka kuuluivat ASTRA EAGLE -nimiseen
pelisarjaan. Tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat 10 - 13 vuotiaita. Pelit
suunniteltiin harjoittamaan jo opittuja kasitteité ja taitoja, kuten mittayksikaita,
kokonaislukujen vertailua, yksinkertaisten yhtaldiden ratkaisemista ja Xxy-
koordinaatiston  ymmartamistd. Peleja pelattin  yksin  internetissa.
Suoriutuakseen pelin tarinasta osassa peleista tarvittin matematiikan taitoja,
kuten Treasure Hunt -pelissé, jossa pelaajaan piti ymmartaa xy-koordinaatistoa
loytadkseen piillotetun aarteen ja Cashier-pelissa, jossa pelaajan taytyi kayttaa
laskutaitoaan rahojen laskemiseen. Pelit, joissa matematiikka ei tarvittu itse pelin
tarinassa, matemaattinen siséltdo oli tuotu peleihin erillisind tehtaving, joita
ratkaisemalla pelaaja paasi pelissa eteenpain. (Ke, 2008.)

Kein (2008) tutkimuksessa saadut tulokset viittaavat siihen, etta oppimispeleilla
oli selke& positiivinen vaikutus oppilaiden asenteisiin matematiikkaa kohtaan.
Naitd tuloksia tarkastellessa on hyva tietaa, ettd tutkimus jarjestettiin
amerikkalaisen koulun kesaleirilla, johon osallistuminen oli vapaaehtoista.
Tutkimusjakso kesti vain viisi viikkoa ja siihen sisaltyi kymmenen kahden tunnin
opetuskertaa, joissa pelattin ASTRA EAGLE -peleja. Tutkimukseen osallistui 15
opiskelijaa. (Ke, 2008.)
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3 Tutkimuskysymykset ja tutkimustehtava

Taman tutkimuksen tarkoituksena on Kkuvata, analysoida ja tulkita
kahdeksasluokkalaisten asenteita ja suhtautumista matematiikkaa kohtaan ja
tutkia millaisia vaikutuksia oppimispeleilla voitaisiin saada aikaan.

Tutkimustehtavaa taydentavia kysymyksia ovat:

- Millaisia asenteita ja matemaattisia affekteja on kahdeksasluokkalaisilla
oppilailla?

- Miten oppilaiden asenteet ja suhtautuminen kehittyvat/muuttuvat kurssin
kuluessa?

- Eroavatko oppimispeleja pelanneiden oppilaiden matemaattiset affektit
perinteisen opetuksen saaneiden oppilaiden affekteista?

- Onko sukupuolien valilla eroja?
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4  Tutkimuksen toteutus

Tutkimus ja aineiston keruu toteutettiin helsinkildisessa yksityiskoulussa, jossa
samalla opettajalla oli samassa jaksossa opetettavanaan kolme kahdeksatta
luokkaa. Kaikilla luokilla oli aiheena matematiikassa prosentti- ja talouslaskenta.
Kaksi kahdeksatta luokkaa toimi tutkittavina ryhmina ja yksi luokista ol
verrokkiryhma. Aineiston keruussa kaytettiin lomakekyselyita, joissa oli vaitteita
valmiilla vastausvaihtoehdoilla ja avoimia kysymyksia, sekd opettajan
haastattelua. Aineiston analyysissa kaytettiin sekd laadullisia ettd maarallisia
analyysimenetelmia.

4.1 Tutkimusasetelma ja -strategia

Taman tutkimuksen tutkimusasetelma on tapaustutkimus matematiikan
opetuksesta kahdeksasluokkalaisille, jossa otoksena on melko pieni ryhma.
Tutkimuksessa on seka laadullinen, ettd maarallinen osio, jotka taydentavat
toisiaan.

4.1.1 Tutkimuksen kulku

Olin opettajalle tarkoitetuissa pedagogisissa opinnoissa lukuvuoden 2014 - 2015.
Siella kasiteltiin oppimispeleja erilaisissa yhteyksissa ja innostuin niista. Kaytin
oppimispeleja jo omissa harjoitteluissa normaalikoulussa. Tein soveltavan
harjoittelun LUMA-keskuksen prosessikeskuksessa Summamutikassa, joka on
erikoistunut toiminnalliseen matematiikkaan. Summamutikassa tydskentely antoi
viela lisapotkua oppimispelien suuntaan ja silloin aloin jo ajattelemaan, etté voisin
tehda oppimispeleista pro gradu -tutkielmani.

Ensimmainen ongelma tutkimuksen alussa oli aiheen valinta ja rajaus. Halusin
tutkia oppimispeleja, mutta milla tavalla, niin sitd piti viela miettia. Pyorittelin
mielessani erilaisia vaihtoehtoja ja lopuksi paadyin tutkimaan, kuinka oppimispelit
vaikuttavat oppilaiden asenteisiin matematiikkaa kohtaan.

Tutkimusta aloittaessani kevaalla 2016 tuli toinen ongelma: mista l6ydan
opettajan, jolla on kaksi samaa luokka-astetta olevaa ryhmaa. Apu loytyi lahelta,
kun valmistunut opiskelutoverini oli saanut tdita ja h&nella oli seuraavana syksyna
ensimmaisesséa jaksossa kolme kahdeksasluokkaa opetettavanaan. Sovimme
hadnen kanssaan jo alustavasti asiasta ja keséan lopuksi laitoin viestia (lite 1)
koulun rehtorille ja vararehtorille. Sain vararehtorilta luvan suorittaa tutkimukseni
heidan koulussaan ilman virallista tutkimuksen lupahakemusta. Opettaja laittoi
vanhemmille kirjoittamani viestin (lite 2) Wilma-jarjestelman kautta noin viikko
ennen koulun alkua. Taman jalkeen sovimme opettajan kanssa kaytannoén
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jarjestelyista ja kdvimme hanen kurssisuunnitelmaansa lapi. Kurssin aiheena oli
prosenttilaskenta ja talousmatematiikka ja kirjana kaytettiin Laskutaito 8 vuodelta
2004. Talousmatematiikan osuuden opettaja jakoi monisteina, jotka olivat vuoden
2004 Laskutaito 9 -kirjasta kopioituja sivuja. Sovimme, ettd menen kurssin
ensimmaisille tunneille pitamaan alkukyselyt, ja loppukyselyn aikataulu
katsottaisiin  myohemmin. Alkukyselyt kavin pitamassa viikolla 33 kurssin
ensimmaisien tuntien alussa. Kurssin aikana suunnittelin tunteihin liittyvia
oppimispeleja ja kavin valilla vierailemassa opettajan luona, jolloin katsoimme
peleja lapi sekd mietimme milloin niitd kannattaa kayttaa oppitunneilla. Kavin
pitamassa loppukyselyt koululla viikolla 38 toisen kurssikokeen kertaustunnin
aluksi. Taméan jalkeen tarkastelin tuloksia, joita olin saanut tutkimuslomakkeista
ja valmistelin kysymykset opettajan haastatteluun tuloksien perusteella.
Opettajan kavin haastattelemassa viikon 41 alussa.

Opettajan kurssisuunnitelma:

1. ALKUKYSELY + murto- desimaali- ja prosenttiluku
2.  Prosenttiluku

3. Prosenttiarvo

4. Perusarvo

5. Prosenttilaskuja

6. Vertailu prosentteina

7. Muutos prosentteina

8.  Muuttunut arvo

9. Promille

10. Prosenttikertaus

11. Koel

12. Korkolasku

13. Liuokset ja seokset

14. Verot ja maksut

15. Tulot ja menot

16. Kertaus + LOPPUKYSELY
17. Koe

4.1.2 Tutkittavat ryhmat

Tutkimuksessa oli kaksi tutkittavaa kahdeksatta luokkaa helsinkilaisesta
yksityiskoulusta. Toinen ryhmista oli taysin suomenkielinen ryhma ja toinen oli
kaksikielinen ryhma, jolloin opetusta ja tehtavia oli englanniksi ja suomeksi.
Suomenkieliselle luokalle on voinut hakea kuka tahansa. Oppilaat on otettu
omalta oppilaaksiottoalueelta eli se on kyseisten luokkalaisten lahikoulu.
Suomenkieliselle luokalle ei ole ollut soveltuvuuskoetta. Kaksikieliselle luokalle
on ollut soveltuvuuskoe, jossa testataan oppilaiden suomen ja englannin kielen
taitoa. Molempia tutkittavia ryhmié opettaja oli opettanut jo viime kevaan aikana,
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kun oppilaat olivat olleet seitsemé&sluokkalaisia. Talldin han oli kayttanyt jonkin
verran Kahoot!-sovelluksessa tehtyja tietokilpailupeleja opetuksensa tukena.

4.1.3 Verrokkiryhma

Verokkiryhma oli samasta koulusta kuin tutkittavat ryhmat. Verrokkiryhméa oli
myds kaksikielinen kahdeksasluokka, kuten toinen tutkittavistakin ryhmista oli.
Luokalle paéset ovat siis lapaisseet soveltuvuuskokeen, jossa on testattu
oppilaiden aidinkielen ja englannin kielen taitoja. Ryhma opiskelee seka suomen
ettd englannin kielella. Tata ryhmaa opettaja ei ollut koskaan aiemmin opettanut
eika tiennyt onko ryhmalla ennen ollut oppimispeleja opetuksen tukena.

4.1.4 Tutkimuksessa kaytetyt oppimispelit

Oppimispelit suunniteltiin kurssisuunnitelman pohjalta jokaisen tunnin aiheeseen
sopiviksi. Oppimispelejd suunniteltiin joka tunnille ja opettaja kaytti niitd sen
mukaan, miten ne sopivat hanen opettamaansa asiaan. Oppimispeleja
suunniteltaessa pyrittiin luomaan erilaisia peleja ja huomioimaan myds erilaisia
oppijoita. Oppimispelit suunniteltiin siten, ettei niissa mene yli 25 minuulttia.
Oppimispelien avulla oli tarkoitus tuoda vaihtelevuutta 75 minuutin oppituntiin.
Jakson aikana koulussa oli viikon ajan liikkuva koulu -teema, jolloin opettaja kaytti
kahta erilaista leikkia tutkittavissa ryhmissa. Liikkuvassa koulussa tarkoituksena
on yhdistaa liikuntaa eri oppiaineisiin, jotta saadaan oppilaat likkumaan
enemman. Liikkuva koulu sijoittui  kurssin alkuun, jolloin kasiteltiin
prosenttiosuuksia ja prosentti laskuja. Ensimmainen leikki oli sellainen, etta
luokan piti jakautua niihin prosenttiosuuksiin, jotka opettaja sanoi esim. 75 % ja
25 %, jolloin oppilaat jakautuivat siten ettd luokan toisessa paassa oli 75 %
oppilaista ja luokan toisessa paassa 25 % oppilaista. Toinen leikki oli X-brake,
jossa oppilaat nakivat kysymyksen ja siihen vastausvaihtoehdot. Jokaiselle
vastaus vaihtoehdolle oli liike, joka piti tehd&, kun tehtavaan vastattiin, esim. jos
oli sitd mielta, ettd b-vaihtoehto oli oikein, piti menna kyykkyyn, kun opettaja
sanoi, etta nayttakaa vastaus. Seuraavaksi esittelen ne oppimispelit, joita
opettaja kaytti tunneillaan. Pelien taysikokoiset versiot ovat liitteissa 3 - 11.

Tunti 2

Toisella oppitunnilla opettaja kaytti prosenttipalapelid (kuva 3). Pelissa oppilaat
saavat kateensd yhdeksan lappua, joissa kaikissa on joka reunalla joko
prosentti-, desimaali- tai murtoluku. Oppilaiden on tarkoitus pelissad pareittain
koota 3x3 ruudukko siten, etta ne reunat, jotka tulevat yhteen, niill& olevat luvut
vastaavat samaa prosenttiosuutta. Pelin avulla oli tarkoitus kerrata murto-,
desimaali- ja prosenttiluvun yhteys.
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Kuva 3: Prosenttipalapeli

Tunti 3

Kolmannen tunnin aiheena oli prosenttiarvon laskeminen. Silla tunnilla pelattava
lautapeli kehiteltiin Laskutaito 8 opettajan oppaassa olevasta pelista (kuva 4).
Pelia pelattiin pienissa ryhmissa tai pareittain heittamalla vuorotellen noppaa ja
likkumalla pelilaudalle eteenpdain. Tarkoituksena pelissd oli kerata
mahdollisimman paljon rahaa. Jos ruudussa oli pelkdstaan rahasumma, pelaaja
sai sen itselleen, muissa ruuduissa pelaajan piti lukea, mitd hé&nen
rahasummalleen tapahtuu ja laskea sen mukaan paljon hanella oli sen vuoron
jalkeen rahaa. Pelin tarkoituksena oli kehittda oppilaiden paassalaskutaitoa ja
vahvistaa heidan ymmarrystaan prosenttiarvon laskemisesta.

Saat 50 % 160
eurosta.

100€

300 €

1000 €

Menetét
rahoistasi 50 %.

250€

Menetét

rahoistasi 25 %.

Saat 25 % 160
eurosta.

Menetét
rahoistasi 25 %.

400 €

200€

60 €

70€

rahoistasi.

eurosta.

Moitus | S3t80% 600 sone | sees0%200
eurosta. eurosta.
Saat 400 €. &| . .
200 € Heit4 noppaa MEV’IEt-at 2(? % soe
rahoistasi.
uudelleen.
500 € Maali Menetdt | Saat 20 % 5000 Hs?ta__t 100€.
st rahoistasi 50 %. eurosta. eitd noppaa
uudelleen.
e cng
Menetat 60 % 60€ Saat 25 % 2800 30¢ a0e

Kuva 4: Prosenttilautapeli
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Tunti 4

Perusarvon kasitetta ja sen laskemista kasiteltin neljannella tunnilla. Tunnin
oppimispeliksi valikoitu bingo, jossa tarkoituksena oli kerrata kaikkia siihen
mennessa opittuja asioita. Oppilaat piirsivat vihkoonsa 4x4 ruudukon, johon he
sijoittivat luvut: 44; 3; 50; 25; 75; 210; 35; 69; 3290; 0,8; 300; 1100; 20; 200; 7;
100. Oppilaat saivat kayttdd apuna laskinta. Opettaja kaansi bingon englanniksi
kaksikieliselle luokalle. Tassa ovat laskut, joita bingossa esitettiin:

Kuinka monta prosenttia luku 8 on luvusta 16?

Paljon 42% on luvusta 500?

Misté luvusta 30% on 907?

Luokassa on 25 oppilasta, joista 11 on poikia. Kuinka monta prosenttia luokasta on

poikia?

Mista luvusta 11% on 227

Kuinka monta prosenttia 18 tuntia on vuorokaudesta?

7. Jéahallissa on 4700 katsomopaikkaa, joista seisomapaikkoja on 30% ja loput ovat
istumapaikkoja. Kuinka monta istumapaikkaa katsomossa on?

8. Mista luvusta 52 % on 5727

9. Koirakennelin koirista 5 eli 25% on kultaisianoutajia. Kuinka monta koiraa kennelisséa on?

10. Kuinka monta prosenttia luku 3 on 127

11. Kuinka paljon 30% on luvusta 2307

12. Nelion sivun pituus on 8,0 cm. Kuinka pitkd on nelién sivun pituus, kun kuvion mitat
pienennetéén 90 prosenttiin alkuperéisista mitoista?

13. Kuinka monta prosenttia 84 euroa on 240 eurosta?

14. Kuinka paljon 35% on luvusta 207

15. Kuinka paljon on 2 % luvusta 1507

16. Misté luvusta 65% on 657?

bl

IS

Tunti 5

Viidennen tunnin aiheena oli sanalliset prosenttilaskut. Talla tunnilla opettaja
kaytti Laskutaito 8 opettajan oppaasta Ioytyvaa pelia mukautetuilla saannailla
(kuva 5). Pelissa oppilaat saivat pareittain kolme nippua paperilappusia, joissa
yhdessa nipussa oli kysymyksia, toisessa laskuja ja kolmannessa vastauksia.
Oppilaat kilpailivat toisia pareja vastaan nopeudessa siitd, ketka saisivat laput
ensimmaiseksi oikeaan jarjestykseen siten, etta jokaiselle kysymykselle on
l6ytynyt oikea lasku ja vastaus. Pelin tarkoituksena oli kehittda oppilaiden
hahmotuskykya erilaisissa  prosenttilaskutehtdvissa ja auttaa heitd
hahmottamaan, milloin vastaukseksi tulee prosentti ja milloin pelkka luku.
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Kuva 5: Prosenttipeli

Tunti 6
Vertailu prosentteina oli kuudennen tunnin aiheena. Talla tunnilla pelattiin
Laskutaito 8 opettajan oppaasta loytyvaa bingoa. Bingossa oppilaat piirsivat 3x3
ruudukon vihkoonsa ja sijoittivat sinne prosenttiluvut: 10 %, 15 %, 20 %, 25 %,
30 %, 40 %, 50 %, 60 % ja 75 %. Bingossa oli tarkoitus kehittaa oppilaiden
paassalaskutaitoja, mutta oppilaillla sai olla laskin apuna, jos laskeminen paassa
ei onnistunut. Bingon avulla pyrittiin myds selkeyttdmaan, mita lukua verrataan
mihinkin lukuun. Bingossa kysyttiin seuraavia kysymyksia:
Kuinka monta prosenttia luku

1. 40 on pienempi kuin luku 50
50 on suurempi kuin luku 40
16 on pienempi kuin luku 40
24 on pienempi kuin luku 40
17 on pienempi kuin luku 20
39 on suurempi kuin luku 30
22 on suurempi kuin luku 20
3 on pienempi kuin luku 12
12 on pienempi kuin luku 24?

© o NG A~®DN

Tunti 7

Seitsemannen tunnin aiheena oli muutos prosentteina. Taman tunnin oppimispeli
oli Kahoot!-sovellukseen tehty peli kyseisesta aiheesta (kuva 6). Kahoot!:ssa
oppilaat liittyvat pelialustalle omalla mobiililaitteellaan ja voivat keksid sinne
itselleen nimimerkin, jottei heita tunnisteta. Opettaja laittaa pellin py6rim&an,
jolloin opettajan heijastamalle ruudulle ilmestyy kysymys ja vahén ajan paasta
vastausvaihtoehdot (kuva 7). Oppilaiden pitaa laskea oikea vastaus tehtavaan ja
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valita se vastausvaihtoehtojen joukosta tietyssa ajassa. Oppilaat valitsevat
vaihtoehdon omasta mobiililaitteen ruudusta, jossa on vastausvaihtoehdot. Oikea
vastaus ja vastausten jakauma tulee nakyviin, kun vastausaika loppuu tai kaikki
osallistujat ovat vastanneet tehtdvaan (kuva 8). Oikeasta vastauksesta ja
vastausnopeudesta saa pisteitd. Oppilaat voivat seurata pistetilannetta aina
ennen seuraavaa kysymystd, kun taulukko ilmestyy heijastetulle ruudulle.
Seitseméannen tunnin Kahoot!-pelissa oli yhdeksan kysymysta, joissa kaikissa piti
laskea  muutosta  prosentteina.  Kaikissa  kysymyksissa oli  nelja
vastausvaihtoehtoa ja vastausaika oli 20 sekuntia.

1. Makeispussi maksoi 2 euroa. Hinta nousi 20 snt. Montako prosenttia hinta nousi? «
Kahoct) (RS-
(a5 (@0 [9is] a0 |

i
i

A
Kah 1 2. Paita maksoi 40 e. Hinta laski 4 e. Kuinka monta prosenttia hinta 1aski? « Hise answers 4
 mOomaoeem secons i croces
3. Ruokaostokset maksoivat 120 e. Ostoksista sai alennusta 6 e. Alennusprosentti?
Kah t‘ % Hide answers 4
- Seconds Cholcas
(4cv [0 [oie]ux]
4. Kirjan ovh oli 25 e. Alemyynneissa kirjan sai 20 eurolla. Alennusprosentti?
Kahoot) [ 4
. Seconds Chokces
(45010 [@is ] wao v ]
5. Tuotteen hintaa korotettiin 8 e alkuperaisesta 20 euron hinnasta. Prosentuaalinen
Kah t‘ NOUSU? @ Hide answers 4
- Seconas Choicas
(473 Joz0 Josalmeov ]
6. Taikatukassa hiusten leikkuu maksoi 16e. Hinta nousi 4 e. Kuinka monta prosenttia
Kahoct! RNl — 4
- Seconds Cholcas
[4: Jo20 [0z mao]
7. Jakohihnan vainto on tarjouksessa 400 e (norm. 500 e). Mika oli alennus %?
. Seconds Chokces
(40 [@20 [0z wsc]
8. Lammitystolpan vuosimaksu korotettiin 60 eurosta 75 euroon. Montako prosenttia
Kahoot! BRI R - 4
. Seconds Cholces
(45 Joz: v [@zelwivs |
9. Luckalla oli 19 oppilasta. Luokalle saapui uusi oppilas. Montako % oppilasmaara
Kahoot) BECE . 8
(42055 v (@il ws | e

Kuva 6: Ensimmdinen Kahoot!

Paita maksoi 40 e. Hinta laski 4 e. Kuinka monta prosenttia hinta laski?

0
Answers

R -

Kuva 7: Esimerkkikysymys ja vastausvaihtoehdot Kahooti!:ssa
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Paita maksoi 40 e. Hinta laski 4 e. Kuinka monta prosenttia hinta laski?

E
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o |
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e =

Kuva 8: Kahoot!:ssa vastausjakauma ja oikean vastauksen nédyttdminen

Tunti 9

Promille oli yhdeksannen tunnin aiheena. Tallékin tunnilla oppimispelina toimi
kahoot, jossa oli 15 muunnoslaskua promilleista. Jokaisessa kohdassa oli 20
sekuntia vastausaikaa ja nelja vastausvaihtoehtoa.

Tunti 10

Myos kertaustunnille oli varattu oppimispeliksi Kahoot!-peli. Suomenkielisella ja
kaksikielisella luokalla oli kaytossadan eri Kahoot!-pelit. Kaksikielisen luokan
Kahoot! oli englanninkielinen ja siina oli kysymyksia 12, jotka liittyivat siihen
mennessa opittuihin asioihin. Suomenkielisella ryhmalla oli Kahoot!:ssa 20
kysymystd, jotka nekin kaikki liittyivat aikaisemmin kurssilla opittuihin asioihin.
Kahoot!:n avulla oppilaiden oli tarkoitus huomata, mitéa heidan pitaisi viela kerrata
ennen koetta.

Tunti 12

Ensimméaisen kokeen jalkeen alkoi talousmatematiikan osuus, joka alkoi
korkolaskennalla. Oppimispelina korkolaskennan tunnilla toimi Kahoot!-
sovellukseen tehty peli, jossa kysyttiin korkoaikaa, korkoprosenttia, koron
maaraa ja alkuperéista talletusta tilille (kuva 9). Kysymykset erosivat
haastavuudeltaan ja laskemisajaltaan merkittavasti, joten kysymyksiin oli eri
pituisia vastausaikoja.
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1. Laske korkoaika paivina, kun laina nostettin 20 8 ja maksettin samana vuonna
18 syyskuuta. @ show answers

iy

2. Autolainan vuotuinen korko on 600 € Kuinka paljon korkoa on maksettava
kuukaudessa? @ show answers

fa

&
g
H
il

\' 3_Tilille on talletettu 30 000 euroa 2% vuosikorolla. Laske kertyva korko vuoden
talletukselle. @ show answers

[s

4_Kuinka paljon korkoa on maksettava 120 000 £ asuntolainasta vuodessa, kun

korkoprosentti on 5%? @ show answers 30
Seconds Choices
¢ 5 Tillle on talletettu 30 000 euroa 2% vuosikoralla. Laske kahdessa kuukaudessa
kertyva korko. @ show answers s:f:ds P

6. Laina nostetaan 1.1. ja maksetaan takaisin 15.2. Kuinka monta paivaa on laina-aika?
@ Show answers

i

7_Tilille on talletettu 30 000 euroa 2% vuosikorolla. Laske kertyva korko paivan
talletukselle. @ show answers

[s

8. Kuinka paljon korkoa on maksettava 50 400€ asuntolainasta 18 pawvassa 5%
vuosikorolla? @ show answers

{2

&
g
g
§

| 9 Kuinka suuri on talletus jos vuoden korko on 9 60€ ja korkoprosentti 1,5%?Al4
huomio lahdeveroa @ show answers

is

10. Tilille on talletettu 30 000 euroa 2% vuosikorolla. Laske puolessa vuodessa kertyva
korko. ® show answers

ls

Kuva 9: Korkolasku Kahoot!

Tunti 13

13. tunnin aiheena oli liuokset ja seokset. Ainoastaan tutkittavalla
suomenkieliselld luokalla oli tama tunti. Myds taman tunnin oppimispelina toimi
Kahoot! (kuva 10). Kahoot!:ssa oli kymmenen kysymysté, joissa osassa oli
vastausaikaa 30 sekuntia ja osassa 20 sekuntia. Kaikissa oli nelja
vastausvaihtoehtoa. Kahoot!:n tarkoituksena oli kerrata ja nayttaa oppilaille, mita
heidan pitaa viela opiskella aiheesta.
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1. Kuinka paljon suolaa on 100 grammassa 10-prosenttista lluosta? & Hide answers

(4205 | 855 | 8i0a | Wi

iy

&

2 Kuinka paljon suolaa on 300 grammassa 40-prosenttista liuosta? « Hide answers

E 4 4200 | @500 | @it0s ]| M i0a v

i

&

3. 5 kilogrammaan vettd liuotetaan 2 kilogrammaa suolaa. Kuinka paljon liuosta on
kaikkiaan? « Hide answers

(5072 O3 07 O

£y

&

4 Mika on saadun polttoaineseoksen oljypitoisuus, kun sekoitetaan 4,8 | bensiinia ja 2 dl
Ollya? @ Hide answers

A+ v @2 [@es]mio)

fa

&

5. Kuinka paljon suoclaa on 300 grammassa 15-prosenttista liuosta? & Hide answers

[ass v Jo0: [0oe weso]

i

&

6. Mika on messinkipalan kuparipitoisuus, kun kuparia on 35 g ja palan massa on 50 g?
& Hide answers

PETES (XY

fa

&

7. Kuinka monta prosenttia valmiista mehusta on filvistetta, kun sekoitussuhde on 1:5? &
Hide answers

(4112 [ @00 [use] wisr= o]

i

&

8. 6 kilogrammaan vettd liuotetaan 2 kilogrammaa suolaa. Mika on liuoksen
suolapitoisuus? @ Hide answers

Cav:Jox>v [0welwa

£y

&

9. Kuinka paljon suolaa on 100 grammassa 25-prosenttista liuosta? & Hide answers

=0 50 574 50

i

&

10. Kultahipun massa on 384 g ja kultapitoisuus 93 %. Kuinka paljon hippu sisaltaa
puhdasta kultaa? s Hide answers

fa

&

Kuva 10: Liuoslaskuista Kahoot!

Tunti 15

Viimeinen talousmatematiikan aihe oli tulot ja menot, sitd edellisella tunnilla oli
kayty verot ja maksut aihetta. Tunnin lopuksi pelattiin lautapelid (lite 11), jossa
kaikki pelaajat saivat aluksi palkan ja seuraavilla kahdella heittovuorolla pelaajat
maksoivat nopan silmaluvun osoittaman maaran ennakonpidatysté ja vuokraa.
Sen jalkeen pelaajat lahtivat etenemé&an pelilaudalla nopan osoittaman
silmaluvun verran. Pelilaudalla oli erilaisia ruutuja, joissa pystyi saamaan rahaa
tai menettamaan sita. Pelin voittaja oli se, kenelld oli eniten rahaa maaliin
tultaessa. Pelin tarkoituksena oli opettaa oppilaille, miten arkielamassa toimitaan
ja kuinka valilla voi valita haluaako tuhlata rahaa vai keraté ja sdastaa sita. Pelin
oli tarkoitus myo6s koota yhteen kahden edellisen tunnin asiat.
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4.2  Aineiston koonti

Tutkimuksen aineisto koottiin helsinkildisessa koulussa ensimmaisen jakson
aikana syksylla 2016. Tutkittavina ryhmina oli kaksi kahdeksatta luokkaa ja
verrokkiryhméana yksi kahdeksasluokka. Ryhmien vastaaja maarat vaihtelivat
hieman johtuen siita, etta kaikki oppilaat eivét olleet kyselyiden aikana koulussa
paikalla. Kyselyiden lisaksi aineistoa Kkeréttin opettajan haastattelulla.
Taulukossa 1 on esitelty ryhmien otoskoot ja sukupuolien jakaumat.

Taulukko 1: Otoskoot ryhmissd

Ryhmat Osallistujat alussa Osallistujat lopussa
(pojat/tytot/muut) (pojat/tytot/muut)

Suomenkielinen 24 (14/10) 20 (12/8)

tutkittava ryhméa

Kaksikielinen tutkittava | 23 (10/13) 25 (10/15)

ryhma

Verrokkiryhmé 25 (6/18/1) 21(6/14/1)

4.2.1 Lomakekysely

Oppilaat tayttivat kurssin ensimmaisella tunnilla ja toisen kokeen kertaustunnilla
kaksiosaisen lomakekyselyn. Lomakekysely oli verrokkiryhmalle molemmilla
kerroilla sama. Tutkittavilla ryhmilla alkukysely oli sama kuin verrokkiryhman
kysely, mutta loppukyselyyn oli lisatty kohtia oppimispeleihin liittyen.
Ensimmainen osa oli suljettu kysely, jossa oli vaittamia ja valmiit
vastausvaihtoehdot. Toisessa osassa oli avoimia kysymyksia. Tutkittavien
ryhmien loppukysely eroaa alkukyselysta sen verran, etta suljettuun kyselyyn on
loppuun lisétty kolme vaittamaa liittyen oppimispeleihin ja avoimia kysymyksié on
lisatty kaksi. Lomakekyselyita taytettaessa painotettiin, etta kyse oli oppilaiden
omista mielipiteistéa ja kasityksistd eikd oikeita vastauksia kysymyksiin ollut.
Oppilaita pyydettiin myo6s keskittym&aan omiin vastauspapereihinsa ja ottamaan
poydat erilleen.

Alkukyselylomakkeen ensimmaisesséd osassa (lite 12) oli 29 matemaattisiin
affekteihin liittyvaa vaittamaa. Viisi viikkoa on suhteellisen lyhyt aika muutoksiin
suhtautumisessa matematiikkaa kohtaan. Tasta johtuen tutkimuksessa
paadyttiin  viisiportaiseen Likert-asteikkoon kolmiportaisen sijasta, jotta
pienimmatkin muutokset n&kyisivat. Vastausta helpottamaan lomakkeeseen
laitettiin erilaisia hymio6ita, joista oppilaat saivat ympyréida mielipiteitdéén
vastaavaksi. Lomakkeen pohjaksi valikoitui 25 affekteihin liittyvaa vaittdmaa,
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jotka on testattu aiemmin 3.-luokkalaisilla suomalaisten ja chilelaisten
koululaisten vertailututkimuksessa. Vaitteita muokattiin hieman kasvatusalan
ammattilaisen kanssa kahdeksasluokkalaisille sopiviksi ja lisattin muutama
vaittama. Kaikki vaitteet liittyivat matematiikkaan ja koskivat oppilaiden
nakemyksia yrittelidgisyydesta (effort), pystyvyyden tunteesta (self-competence),
matematiikasta pitamista (enjoyment), matematiikan vaikeudesta (difficulty),
itsetunnosta (confidence) ja oppimisorientaatiosta (mastery goal orientation).
Osa vaitteista oli suoria ja osa kaanteisia (esim. "Matematiikka on helppoa.” ja
"Matematiikka on tylsaa.”). (Tuohilampi, & Giaconi, 2013.)
Loppukyselylomakkeessa tutkittavien ryhmien suljettuun osioon oli lisétty kolme
vaittamaa (liite 13) koskien suhtautumista oppimispeleihin ja niiden vaikutukseen
oppimiseen.

Alkukyselylomakkeen toinen osa (liite 14) sisélsi avoimia kysymyksia liittyen
siihen, miten oppilaat suhtautuivat matematiikkaan ja minkalaisena he pitavét
matematiikkaa. Ensimmainen kysymys "Kuvaile matematiikkaa viidella (5) eri
adjektiivilla” valikoitui lomakkeeseen, jotta saataisiin laajempi kuva asenteista
matematiikkaa kohtaan sek& matemaattisista affekteista. Toisella ja kolmannella
kysymyksella “Onko matematiikka vaikea vai helppoa? Mainitse kolme erilaista
perustelua.” ja “Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsaa? Mainitse
kolme erilaista perustelua.” pyrittiin kartoittamaan, onko nailla asioilla vaikutusta
asenteisiin ja milla tavalla ne vaikuttavat. Tutkittavien ryhmien loppukyselyssa oli
kaksi lisdkysymysta (liite 15). Toinen oli “Mainitse kolme (3) asiaa, kuinka
oppimispelit vaikuttivat matematiikan opiskeluusi.”, jolla pyrittiin selvittamaan,
oliko oppimispeleilla vaikutusta asenteisiin. Toinen kysymys oli “Oliko
oppimispeleja sopivasti, liikaa vai liian vahan kurssinaikana? Perustele.”, jolla
pyrittiin selvittdmaan voiko oppimispelien méaaralla olla vaikutusta asenteisiin.
MyoOs verrokkiryhnmé vastasi kyselyyn alussa ja lopussa, koska silla pyrittiin
kontrolloimaan, oliko kurssin aiheella vaikutusta vastauksiin.

4.2.2 Opettajan haastattelu

Aineistoa haluttiin laajentaa opettajan haastattelulla, jotta saataisiin tarkennettua
ja syvennettya lomakekyselylla saatuja tietoja. Opettaja valikoitui
haastateltavaksi, koska han pystyy kertomaan kaikista luokista ja olemaan
objektiivinen tarkkailija luokassa. Opettaja pystyy myos kuvailemaan koko luokan
reaktioita oppimispeleihin ja oppimispelien vaikutuksia oppilaisiin.

Haastattelu suoritettiin kurssin paatyttya heti seuraavan jakson alussa opettajan
kotona. Haastattelu kesti noin puoli tuntia ja koko haastattelu nauhoitettiin.
Nauhoituksen jalkeen koko haastattelu litteroitiin.

Teemahaastattelu valikoitui haastattelutyypiksi, koska haluttiin, ettd haastattelu
olisi vapaamuotoista ja keskustelunomaista sekd etta siind olisi tietty runko,
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minka pohjalta voidaan edetd (Hirsijarvi ym., 2004). Tavoitteena oli saada
haastattelusta ja haastattelutilanteesta mahdollisimman rento ja mukava, jotta
tilanteessa pystyttiin keskustelemaan vapaasti ja valtyttaisiin unohduksilta.

Haastattelukysymykset on tehty lomakekyselyn pohjalta saaduista tuloksista.
Kysymyksilla pyrittiin samaan vastauksia tuloksissa ilmenneisiin eroavaisuuksiin
ja samankaltaisuuksiin ryhmien valilla. Osa kysymyksistd oli syntynyt jo
tutkimuksen aikana peleja tehdessd ja ensimmaisia tuloksia tarkastellessa.
Haastatellussa kaytetyt kysymykset olivat seuraavat:

Kerro kaikista luokista ja miten ne eroavat toisistaan.

Miten oppilaat kokivat prosenttilaskennan?

Miten ensimmainen valikoe oli mennyt luokilla?

Huomasitko laskiko oppilaiden usko omiin taitoihin kurssin aikana?
Olivatko oppimispelit tarpeeksi haastavia oppilaille?

Oliko oppilailla hauskaa oppimispeleja pelatessa?

Huomasitko ilmapiirissé eroja pelattaessa oppimispeleja?

Luuletko, ettd oppimispelit auttoivat oppilaita ndkemaan matematiikan yhteyden
arkielamaan/matematiikan tarkeyden?

9. Auttoivatko oppimispelit oppimisessa?

10. Kokivatko oppilaat oppimispelit hyodyllisiksi?

11. Auttoivatko oppimispelit sinua opettajana?

12. Miten oppilaat kommentoivat oppimispeleja?

13. Ehtivéatkd oppilaat jo kyllastyé oppimispeleihin?

14. Oliko usein vaihtoehto, ettd pelaako oppimispelia vai tekeeko tehtavia?
15. Misséa vaiheessa tuntia oppimispeleja pelattiin?

16. Huomasitko eroja tyttdjen ja poikien osallistumisessa pelaamiseen?
17. Huomasitko muita eroja tyttojen ja poikien valilla?

18. Onko sinulla vield jotain muuta lisattavaa?

© N O wNRE

Ensimmaisella kysymyksella pyrittiin viela kartoittamaan taustatekijoita luokista
ja sita, nakyiko niissa jo tyttdjen ja poikien valilla eroja. Toisella kysymyksella
pyrittiin selvittdmaan, miten oppilaat kokivat kurssin aiheen ja voiko aihe selittda
osan tutkimustuloksista. Kolmas ja neljas kysymys nousi oppilaiden vastauksista,
koska kaksikielisella tutkittavalla ryhmalla oli hieman laskenut usko omiin kykyihin
kyselyiden valissa. Myos viides kysymys tuli esille oppilaiden avoimien kohtien
vastauksissa, mutta vastauksissa oli kolmea mielipidetta: sopivia, lilan helppoja
tai liian vaikeita. Monet oppilaat kertoivat kyselyssa, etta oppimispelien
pelaaminen on hauskaa ja ne rentouttavat ilmapiiria, niin siité syntyi kysymykset
kuusi ja seitseman. MyOs matematiikan tarkeaksi kokeminen oli noussut
loppukyselyssa, joten tata haluttiin selvittda lisda, johtuiko se oppimispeleista vai
kurssin aiheesta kysymykselld kahdeksan. Kysymyksilla 9, 10 ja 11 haluttiin
selvittdéa miten oppimispelit ovat auttaneet oppimisessa ja miten ne ovat
auttaneet opettajaa hdnen tydssaan. Mielenkiintoista on myds kuulla oppilaiden
kommentteja oppimispeleistd heiddn pelatessaan niitd, joten tata kysyttiin
kysymyksessa kaksitoista. Oppilaiden vastauksista nousi esiin, etta joidenkin
mielesta oppimispeleja oli liikaa, joidenkin mielesté lilan v&han ja jotkut laittoivat
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sopivasti seka valilla oppitunnilla oli vaihtoehto pelata oppimispeleja tai tehda
tehtavia, joten tdman takia haastattelussa oli mukana kysymykset 13, 14, ja 15.
Kyselyiden tuloksissa oli tyttdjen ja poikien valilla eroja, joten tasté haluttiin tietaa
lisdd kysymysten 16 ja 17 avulla. Viimeinen kysymys oli sita varten, koska
opettaja oli seurannut oppimispelien kayttéa tunnilla ja hanelle on voinut silloin
nousta jotain asioita mieleen mita ei ole aiemmin haastattelussa ilmennyt.

4.3 Aineiston analyysimenetelmat

4.3.1 Suljetun lomakkeen analysointi

Tutkimuksen kvantitatiivisen osion muodostavat alku- ja loppukyselyjen
ensimmaiset vaittdmaosiot. Ensimmaiseksi vaittdmien vastaukset taulukoitiin ja
hymi6t muutettiin numeroiksi yhdesta viiteen siten, etté uksi oli ei lainkaan
samaa mielta ja viisi oli taysin samaa mieltd. Sen jalkeen kaikille vaittamille
laskettiin keskiarvot ja keskihajonnat ja ne taulukoitiin. Tulosten analysointia
jatkettiin IBM SPSS Statistics 22 -ohjelman avulla (myéhemmin SPSS).

Aineiston eri ryhmien (tutkittavat ryhmat ja verrokkiryhma alussa seka lopussa)
vastausten keskiarvojen tilastollista analysointia jatkettiin varianssianalyysilla.
Varianssianalyysilla voidaan tutkia onko ryhmien vélisissé keskiarvossa
tilastollisesti merkitsevia eroja. Kun tutkittiin ryhmien valisia eroja, ryhmiteltavia
muuttujia oli vain yksi, oppilasryhmé. Taman takia voitiin kayttaa yksisuuntaista
varianssianalyysia eli Oneway ANOVAA. Tassa testissa testataan hypoteesia,
etta tietyn vaittdman kohdalla kaikilla ryhmilla olisi sama keskiarvo. Jos siis
keskiarvoissa loytyy eroja, sen tulisi nakya tassa testissa.

Jotta saataisiin selville, mink&a ryhmien valilla on eroja, aineistolle tehtiin myo6s
post-hoc -testi. TAma testi nayttaa minka ryhmien valilla on tilastollisesti
merkitsevia eroja. Post-hoc -testeista kaytettiin Tukeyn menetelmé&a, joka
vertailee kaikkia keskiarvoja toisiinsa. Tukeyn menetelma ei anna lilan helposti
signaalia erojen merkitsevyydesta. Tilastollisesti merkitseviksi tuloksiksi tulkittiin
ne erot, joissa p <0,05. (Metsamuuronen, 2007.)

Keskiarvoja vertailtiin myds Mann-Whitneyn U-testilla, joka sopii erityisesti epa-
parametriselle ja pienelle aineistolle. U-testi vertaa muuttujan luokkien
mediaaneja keskenaan eli se mittaa, kuinka muuttujien jakaumat eroavat
toisistaan. Mitd pienempi U-testin merkitsevyysarvo on, sitd todennakéisemmin
jakaumat ovat erilaiset. Merkitsevia erot ovat silloin kun p < 0,05.
(Nummenmaa, 2009.)

Seuraavaksi SPSS-ohjelmalla muodostettiin aineistosta paakomponentit, minka
tarkoituksena on pienentda muuttujien maaraa. Tavoitteena oli muodostaa
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vaittamista toisistaan riippumattomia alijoukkoja, joiden avulla olisi mahdollista
mallintaa taustalla olevia ilmidita. Padkomponentteja muodostettaessa tuli ottaa
huomioon pieni otoskoko, joka voi vaikuttaa muodostuviin komponentteihin. Kun
paakomponentit oli I6ydetty, niiden luotettavuus tarkistettiin Cronbachin Alpha -
testilld, joka perustuu vaittamien valisiin korrelaatioihin. Jotta padkomponentti
olisi luotettava, alfan arvon on oltava suurempaa tai yhta suurta kuin 0,60.
Reliabiliteetin parantamiseksi padkomponentteista poistettiin joitain vaittamia
testin perusteella. Padkomponentit luotiin vain tutkittavien ryhmien tulosten
perusteella. (Metsamuuronen, 2007.)

Paakomponenttien muodostuksen jalkeen niille laskettiin viela SPSS:lla
Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimet. Tutkimuksessa kaytossa ollut Likert-
asteikko on jarjestysasteikko muodossa ja jarjestyskorrelaatiokerroin on
epaparametrinen ja se on tarkoitettu nimenomaan jarjestysasteikollisille
muuttujille. Tama korrelaatiokerroin mittaa sita, kuinka samankaltainen jarjestys
kahdella muuttujalla on. Tata testia tehdessa mitattiin samalla korrelaatioiden
merkitsevyytta t-testilla. Tilastollisesti merkitseviksi korrelaatioiksi tulkittiin ne,
joissa p-arvo oli alle 0,01. (Nummenmaa, 2009.)

4.3.2 Avointen kysymysten analysointi

Tutkimuksessa keréttin - aineistoa kurssin alussa ja lopussa avoimilla
kysymyksilla oppilaiden asenteista matematiikkaa kohtaan ja matemaattisista
affekteista. Tutkimuksen alkukyselyssa oli kolme avointa kysymysta ja
tutkittavien ryhmien loppukyselyssa oli viisi avointa kysymysta. Kyselyjen avoimet
kysymykset kuuluvat tutkimuksen kvalitativiseen osioon. Ensimmaisen
kysymyksen, “Kuvaile matematiikka viidella (5) eri  adjektiivilla”,
analysointimenetelméksi valittiin sisalldnanalyysi. Sisallonanalyysissa tutkittava
aineisto puretaan osiin ja sitd aletaan kokoamaan uudella tavalla loogiseksi
kokonaisuudeksi. P&amaarana tassad analysointimenetelmdssd on Iluoda
sanallinen kuvaus tutkittavasta ilmiosta ja saada tutkittava aineisto tiivimp&aéan
muotoon. Sisalléonanalyysissd on siis tarkoitus muodostaa yhtendinen
kokonaisuus analysoitavista tuloksista, josta olisi helpompi tehda luotettavia
johtopaatoksia. (Tuomi & Sarajarvi, 2009.)

Oppilaiden vastauksia kysymykseen “Kuvaile matematiikka viidella (5) eri
adjektiivilla” kasiteltiin ensiksi kokonaisina vastauksina, joista laskettiin selkeasti
positiivisten sanojen, kuten "hauskaa”, ja selkeasti negatiivisten sanojen, kuten
“tylsad” lukumaarat. Taman jalkeen oppilaiden vastaukset jaoteltiin kategorioihin:
yksi positiivinen sana, kaksi positiivista sanaa, yksi negatiivinen sana jne.
Toisessa vaiheessa oppilaiden vastaukset pilkottiin yksittéaisiksi sanoiksi ja
jaoteltiin  luokkiin teorian pohjalta affektien kolmeen eri ulottuvuuteen:
kognitiiviseen, motivationaaliseen ja emotionaaliseen. Kuten teoriastakin
huomattiin, ulottuvuuksien rajat ovat hailyvia joskus, joten myds luokkien rajat
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ovat hailyvid ja taman takia osa sanoista olisi voinut kuulua useampaakin
luokkaan yhtd aikaa. Sanoja kategorisoitaessa péatettiin kuitenkin, ettd sana
kuuluu vain yhteen luokkaan ja se menee siihen luokkaan, mihin se tutkijan
mielestd parhaiten sopii. Alku- ja loppukyselyssd saatuja vastauksia tdhan
kysymykseen kasiteltin samalla tavalla ja molemmat vaiheet toteutettiin
kummallekin kyselylle aluksi ja lopuksi seka alku- ja lopputilanteita vertailtiin
keskenaan.

Toinen ("Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai helppoa? Mainitse kolme
erilaista perustelua.”) ja kolmas ("Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai
tylsaa? Mainitse kolme erilaista perustelua.”) avoin kysymys analysoitiin ensin
yksindan ja vastaukset luokiteltiin kolmeen eri luokkaan: helppoa, vaikeaa tai
molempia; mielenkiintoista, tylsaa tai molempia. Sen jalkeen kysymyksia
tarkasteltiin yhdessa ja luokiteltin molemmat kysymykset huomioon ottaen eri
kategorioihin, esimerkiksi helppo-tylsaa, vaikeaa-mielenkiintoista.

Loppukyselyssa tutkittavilla ryhmilla olleita avoimia kysymyksia "Mainitse kolme
(3) asiaa, kuinka oppimispelit vaikuttivat matematiikan opiskeluusi” (4) ja "Oliko
oppimispeleja sopivasti, liikaa vai liian vahan kurssin aikana? Perustele” (5) ei
kunnolla analysoitu, mutta viidennesta kysymyksesta tehtiin taulukko
vaihtoehtojen mukaan. Naiden kysymyksien oli tarkoitus toimia muun
tutkimuksen tukena ja antaa lisatietoa oppilaiden suhtautumisesta
oppimispeleihin. Oppilaiden vastauksista liitettiin suoria kuvia tuloksiin.

4.3.3 Haastattelun analysointi
Haastattelu litteroitiin heti haastattelutilanteen jalkeen. Litteroitua haastattelua

kaytiin lapi ja siitd saatiin opettajan nakemyksia muun analyysin rinnalle ja tueksi.
Tulkintojen tueksi poimittiin suoria sitaatteja opettajan vastauksista.
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5 Tulokset

5.1 Kvantitatiivinen osio

Tassa kvantitatiivisessa osiossa jatettiin tulkitsematta yhden suomenkielisesta
tukittavasta ryhmasta olleen pojan vastaukset, koska niista naki, ettei han ollut
vastannut kyselyyn kunnolla. H&n oli vastannut kaikki vaittamat toisella sivulla
taysin samaa mielta -sarakkeeseen ja toisella sivulla kaikki vaittdmat ei lainkaan
samaa mieltd -sarakkeeseen.

Vaittdmien keskiarvot

Kaikista vaittdmista lasketuista keskiarvoista koostettiin taulukko 2. Keskiarvot
ryhmien valilla heittelevat vahan, mutta eivat mitenkaan radikaalisti. Yleisesti
ottaen verrokkirynman keskiarvojen muutokset alku- ja loppukyselyiden valissa
ovat maltillisempia kuin tutkittavien ryhmien keskiarvojen vaihtelut. Keskihajonnat
ovat liitteend 16. Keskihajonnat vaihtelevat kaikissa ryhmissé melko tasaisesti.
Yksi suurempi piikki nakyy kaksikielisen tutkittavan ryhman loppukyselyn
vaittamassa “Matematiikka on heikoin kouluaineeni” (vaittama 17).

Seitseméssa vaittamassa kaikkien ryhmien keskiarvot seké alussa, etté lopussa
ovat “jokseenkin samaa mieltd” -vaihtoehdon (arvo 4) ja “taysin samaa mielta” -
vaihtoehdon (arvo 5) valissd. Nama vaittdmét ovat: Haluan oppi paljon uusia
asioita matematiikasta tand vuonna (1), pystyn saamaan hyvan arvosanan
matematiikassa (4), haluan ymmartdd matematiikan  tuntitehtavat
perinpohjaisesti (7), haluan kehittda matematiikan taitojani tdné vuonna (13), olen
varma, etta pystyn oppimaan matematiikkaa (22), yritan tdné vuonna oppia paljon
uusia matematiikan taitoja (25) ja pidan matematiikkaa tarkeana oppiaineena
(27). Naista vaittamista lahes kaikissa verrokkiryhman keskiarvot laskivat vahan
(0-0,3 yksikkoa), kun taas tutkittavien ryhmien keskiarvot hieman nousivat (O-
0,3).

Oppilaat kaikissa ryhmissa olivat vahiten samaa mieltd (keskiarvot alle kolme)
vaittdmien “Matematiikka on minusta mekaaninen ja tylsd oppiaine” (9),
“Matematiikka on heikoin kouluaineeni” (17), “Matematiikan opiskelu on minulle
kuivaa pakkopullaa” (19), “Teen liian vahan toéita matematiikassa” (20),
“Matematiikan opiskelu on tylsdd” (23) kanssa. Pienia muutoksia (0,1-0,2
yksikk6ad) tapahtui vaittamissa 17, 19 ja 20. Vaittamissa “Matematiikka on
minusta mekaaninen ja tylsa oppiaine” (9) ja “matematiikka on minusta tylsaa”
(23) tapahtui suurin lasku keskiarvoissa, kun vertaillaan tutkittavia ryhmia
verrokkiryhméaan. Ensimmaisessa vaittdmassa verrokkiryhman keskiarvo ei ollut
muuttunut, kun taas suomenkielisen tutkittavan ryhman keskiarvo oli laskenut 0,3
yksikkoa ja kaksikielisen tutkittavan ryhman keskiarvo oli laskenut 0,2 yksikk6a.
Toisessa vaittaméassa verrokkirynman arvo oli puolestaan noussut 0,2 yksikk6a
ja molempien tutkittavien ryhmien keskiarvo oli laskenut 0,4 yksikkoa.
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Vaittamassa “Olen hyva matematiikassa” (6) tapahtui keskiarvoissa muutokset
verrokkiryhman kannalta positivisemmin. Tassa vaittamassa verrokkiryhméan
keskiarvo nousi noin 0,2 yksikkoa, kun tutkittavien ryhmien keskiarvot laskivat
noin 0,1-0,2 yksikkda. Myos vaittdmassa kahdeksan, “Olen parjannyt hyvin
matematiikassa”, keskiarvo loppukyselyn jalkeen jai ainoastaan verrokkiryhmalla
jokseenkin samaa mielta -vaihtoehdon paremmalle (keskiarvo yli 4) puolelle.
Kyseisessa vaittamassa kaksikielisen tutkittavan ryhman keskiarvo laski noin 0,2
yksikkda ja suomenkielisen tutkittavan ryhman keskiarvo taas nousi noin 0,1
yksikkda. Vaittamassa “Matematikka on minusta haastavaa® (28)
verrokkiryhman keskiarvo oli vahan laskenut (noin 0,1 yksikkda), kun taas
molempien tutkittavien ryhmien keskiarvot olivat nousseet hieman (0,1-0,2
yksikk6a).

Vaittamissa “Matematiikka on minusta kiinnostava oppiaine” (26), “Pidan
matematiikkaa tarkeana oppiaineena” (27) ja “Nautin matemaattisten tehtavien
ratkomisesta” (29) verrokkiryhman keskiarvot olivat joko laskeneet (0,2-0,3
yksikk6a) tai pysyneet samana, kun vastaavasti tutkittavien ryhmien keskiarvot
olivat nousseet hieman (0,1-0,3 yksikk6a).
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Taulukko 2: Kaikkien ryhmien keskiarvot
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Tukey-testilla tehdylla analyysilla vaittamien keskiarvoista ei |0ydetty ryhmien
valilla merkitsevia eroja. Mydskaan ryhmien alku- ja loppukyselyjen erot eivat
olleet merkitsevid Tukey-testin mukaan. Toisaalta Mann-Whitneyn U -testissa
saatiin pari merkitsevaa eroa ryhmien valille. Alkukyselyissa merkitseva ero tuli
vaittaman “Valmistaudun matematiikan kokeisiin aina huolellisesti” (5) tutkittavien
ryhmien valille. Suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla oli korkeampi keskiarvo
(U=176,000; p=0,043). Loppukyselyssa loytyi kaksi merkittavaa ero
verrokkiryhman ja kaksikielisen tutkittavan ryhman valilta. Erot |0ytyivat
vaittamista “Olen ahkera” (2) ja “Teen liian vahan toita matematiikassa” (20).
Vaittamassa kaksi verrokkiryhmalla oli korkeampi keskiarvo (U=158,500;
p=0,015) ja vaittamassa 20 kaksikielisella tutkittavalla rynmalla oli korkeampi
keskiarvo (U=171,000; p=0,037).

Paakomponentteihin jako ja korrelaatio
Paakomponenttianalyysi suoritetiin vain tutkittaville ryhmille ja siin& ryhmien
tuloksia tarkasteltin yhdessad seka alussa, etta lopussa. Padkomponenttien
luetettavuus tarkistettiin viela Cronbachin Alfa -testilla. Jotta padkomponentti oli
luetettava, alfan arvon tuli olla yli 0,60.

Alkukyselyn vaittdmistda  muodostui paakomponenttianalyysilla  viisi
paakomponenttia (liite 20). Muodostuneet paadkomponentit olivat matematiikasta
pitAminen/oppimisorientaatio (Cronbachin alfa 0,927), matematiikan tylsyys
(Cronbachin alfa 0,846), pystyvyyden tunne (Cronbachin alfa 0,905),
matematiikan vaikeus (Cronbachin alfa 0,856), matematiikan
tarkeys/oppimisorientaatio (Cronbachin alfa 0,737). Komponenttien valisia
korrelaatioita (lite 21) |6ytyi melko paljon. Tulosten perusteella matematiikan
tylsyys ja matematiikan vaikeus olivat positiivisesti yhteydessd tosiinsa
(r =0,383,p < 0,01), kun taas matematiikan tylsyys ja matematiikasta pitaminen
(r=-0,787,p < 0,01) seka matematiikkaan tylsyys ja pystyvyyden tunne
(r =-0,437,p < 0,01) olivat negatiivisesti yhteydessa toisiinsa. Matematiikasta
pitiminen ja pystyvyyden tunne olivat positiivisesti yhteydessa toisiinsa
(r =0,538,p < 0,01). Negatiivisesti yhteydessa toisiinsa olivat pystyvyyden tunne
ja matematiikan vaikeus (r = —0,726,p < 0,01) sek& matematiikan tarkeys ja
matematiikan tylsyys (r = —0,525,p < 0,01). Matematiikan tarkeys korreloi
positiivisesti matematiikasta pitamisen kanssa (r =0,649,p <0,01) ja
pystyvyyden tunteen kanssa (r = 0,559,p < 0,01).

Oppilaiden  vastauksista  loppukyselyn  vaittdmiin ~ muodostui  kuusi
padkomponenttia (lite 20). Komponentit olivat matematiikasta pitdminen
(Cronbachin alfa 0,932), matematiikan tylsyys (Cronbachin alfa 0,909),
matematiikan vaikeus (Cronbachin alfa 0,772), pystyvyyden tunne (Cronbachin
alfa 0,927), oppimisorientaatio (Cronbachin alfa 0,868) ja pystyvyyden
tunne/tarkeys (Cronbachin alfa 0,843). Komponenteissa oli tapahtunut pienta
muutosta alkutilanteeseen verrattuna ja yksi paakomponentti oli tullut lisaa.
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Oppimisorientaatio oli tullut omaksi komponentikseen, pystyvyyden tunteen,
oppimisorientaation ja matematiikasta pitamisen valilla oli muutamat vaittamat
vaihtaneet paikkaa ja matematiikan tarkeys -komponentti oli saanut uusi
ulottuvuuksia lopussa. Lopussa padkomponenteilla oli melko samanlaisia
korrelaatioita keskenaan kuin alussa (lite 21). Matematiikan tylsyys korreloi
positiivisesti matematiikan vaikeuden kanssa (r =0,403,p <0,01) ja
negatiivisesti matematiikasta pitamisen (r = —0,748,p < 0,01), pystyvyyden
tunteen (r = —0,547,p < 0,01), oppimisorientaation (r = —0,605,p < 0,01) ja
pystyvyyden tunteen/tarkeyden (r =0,579,p <0,01) kanssa. Matematiikan
vaikeudella ja matematiikasta pitamisella (r = —0,454,p < 0,01) seka
matematiikan vaikeudella ja pystyvyyden tunteella (r = —0,518,p < 0,01) on
negatiivinen yhteys. Matematiikan pitamisell&a on positiivinen yhteys pystyvyyden
tunteen (r =0,630,p < 0,01), oppimisorientaation (r =0,501,p < 0,01) ja
pystyvyyden tunteen/tarkeyden (r = 0,633,p < 0,01) kanssa. Positiivinen yhteys
l6ytyy myds oppimisorientaation ja pystyvyyden tunteen valiltd seka
oppimisorientaation (r = 0,565,p < 0,01) ja pystyvyyden tunteen/tarkeyden
valiltd (r = 0,602,p < 0,01).

5.1.1 Tyttdjen ja poikien vertailu

Tyttbjen ja poikien vertailussa verrokkiryhman tuloksia ei kaytetty, koska
kyseisella luokalla tyttdjen ja poikien jakauma oli epatasainen. Tyttoja oli poikiin
nahden noin kolmin kertainen méaara molemmissa kyselyissa.

Taulukoissa 3 ja 4 esitellddn tyttdjen ja poikien keskiarvoja liittyen heidéan
haluunsa kehittyd matematiikassa. Oppilailta kysytddn tatd asiaa kyselyjen
ensimmaisen osion vaittamissa "Haluan oppia paljon uusia asioita
matematiikasta tana vuonna” (1), "Haluan ymmartaa matematiikan tuntitehtavat
perinpohjaisesti” (7), "Yritdn oppia mahdollisimman paljon joka tunnilla” (11),
"Haluan kehittda matematiikan taitojani tana vuonna” (13) ja "Yritan tana vuonna
oppi paljon uusia matematiikan taitoja” (25). Molemmissa tutkittavissa ryhmissa
alussa ja lopussa tytdilla on enemman halua kehittd& matematiikan taitojaan kuin
pojilla ja suurin ero nahdaan vaittamassa 7, jossa lopussa molemmissa ryhmissa
tyttdjen ja poikien ero on noin 0,7.
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Taulukko 3: Vdittdmien 1, 7, 11, 13 ja 25 tyttdjen ja poikien keskiarvoja

Suomenkielisen tutkittavan ryhmén keskiarvoja

5,0 4,445, 4§45 4f4 4$M4

40 %5636
3,0
2,0
1,0
0,0

B Koko luokan keskiarvo alussa H Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

M pojat loppu M tyt6t alku 1 tytot loppu

Taulukko 4: Viittdmien 1, 7, 11, 13 ja 25 tytt6jen ja poikien keskiarvoja

Suomenkielisen tutkittavan ryhmén keskiarvoja

5,0 8,4 4445 454 4,5 4 434544

54,5 4.3
40 %3 63,6
3,0
2,0
1,0
0,0

B Koko luokan keskiarvo alussa M Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

M pojat loppu W tytot alku M tytot loppu

Vaittamissa “Olen ahkera” (2), "Valmistaudun matematiikan kokeisiin aina
huolellisesti” (5), "Teen paljon tdita oppiakseni matematiikkaa” (15) ja "Teen liian
vahan toitd matematiikassa” (20) nakyy, etta tytot pitdvat itsedan ahkerimpina
kuin pojat. Taméd ero ndkyy selvemmin kaksikielisessa ryhméssa. Naiden
vaittamien tyttdjen ja poikien keskiarvot on esitelty taulukoissa 5 ja 6.
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Taulukko 5: Vidittdmien 2, 5, 15 ja 20 tyttdjen ja poikien keskiarvoja

Suomenkielisen ryhman keskiarvoja

4,0 3,0
3,0 23252222

2,0

I i
0,0

H Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa M pojat alussa

H pojat loppu M tytot alussa B tytot loppu

Taulukko 6: Vdittdmien 2, 5, 15 ja 20 tyttéjen ja poikien keskiarvoja

Kaksikielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja

5,0
4039

a0 37 3332 33533

> 3,4
3,3
50 3,02,9 262,7
2,0
1,0
0,0
20

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

H pojat loppu  tytot alku M tytot loppu

Taulukoissa 7 ja 8 on esitelty tyttdjen ja poikien vastauksien keskiarvoja vaittamiin
"Minusta on hauska pohtia matemaattisia tehtavia” (3), "Laskujen laskeminen on
mukavaa” (16) ja "Nautin matemaattisten tehtavien ratkomisesta” (29). Tuloksista
huomataan, etta tutkittavilla ryhmilla menee juuri painvastoin se, pitavatko pojat
enemman matemaattisten tehtavien ratkaisemisesta vai tytét. Suomenkielisessa
ryhméssa tytot pitavat laskujen laskemista mukavampana kuin pojat alussa seka
lopussa, kun taas kaksikielisessa ryhmassa pojat pitavat enemman matematiikan
tehtavien ratkomisesta kuin tytot.
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Taulukko 7: Vdittdmien 3, 16 ja 29 tytt6jen ja poikien keskiarvoja

Suomenkielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja

5,0
) 4,1 4,1
40 38 3,7 35 3, 15 353133 3,8 38

3,0
2,0
1,0
0,0

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa M pojat alku

H pojat loppu  tytot alku M tytot loppu

Taulukko 8: Vidittdmien 3, 16 ja 29 tyttéjen ja poikien keskiarvoja

Kaksikielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja
5 3,6 3,7

’

Taulukoissa 9 ja 10 on esitelty tyttdjen ja poikien keskiarvoja vaittamiin "Pystyn
saamaan hyvan arvosanan matematiikassa” (4), "Olen hyva matematiikassa” (6),
"Olen parjannyt hyvin matematiikassa” (8), "Olen sita tyyppia, joka osaa
matematiikkaa” (10), "Tiedan, etta voin menestya matematiikassa” (12), "Uskon,
etta selviytyisin nykyista vaikeammasta matematiikasta” (14), "Matematiikka on
heikoin kouluaineeni” (17) ja "Olen varma, etta pystyn oppimaan matematiikkaa”
(22). Taulukoista nahdaan, ettd suomenkielisessa ryhmassa pojilla on hieman
parempi luottamus omiin taitoihinsa kuin tytdilla alussa seka lopussa.
Kaksikielisessa ryhmassa tytoilla on taas vahvempi pystyvyyden tunne kuin
pojilla, mik& tasoittuu hieman loppukyselyssa.

4,0 31 32 33 3

3,5 3,6 3,7
3,2 3,3 29 3,1 3,4
3,0
2,0
1,0
0,0
3

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

M pojat loppu W tytot alku M tytot loppu
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Taulukko 9: Viittdmien 4, 6, 8, 10, 12, 14, 17 ja 22 tyttdjen ja poikien keskiarvoja

Suomenkielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja
5,0

4,0

3
2
1 Il
0,0
4 6 8 10 12 14 17 22

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

o ©o

©

H pojat loppu  tytot alku M tytot loppu

Taulukko 10: Vdittdmien 4, 6, 8, 10, 12, 14, 17 ja 22 tyttéjen ja poikien keskiarvoja

Kaksikielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja

5,0
4,0

3,0
2,0
Il
0,0
4 6 8 10 12 14 17 22

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa ® pojat alku

H pojat loppu  tytot alku B tytot loppu

Taulukoissa 11 ja 12 on esitelty matematiikan tylsyyteen ja kiinnostavuuteen
littyvien kysymysten keskiarvoja seka matematiikan tuntemisen helpoksi tai
vaikeaksi. Suomenkielisessa ryhmassa pojat pitdvat matematiikkaa tylsempana
aineena kuin tytot, mika nakyy vaittamien "Matematiikka on minusta mekaaninen
ja tylsa oppiaine” (9), "Matematiikan opiskelu on minulle kuivaa pakkopullaa” (19)
ja "Matematiikan opiskelu on tylsaa” (23) keskiarvoissa. Kaksikielisessa
ryhmassa erot sukupuolien valilla ovat pienempia tylsyyden osalta, ja
loppukyselyssa tyttdjen mielestéa matematiikka on hieman tylsempéaa kuin poikien
mielestd. Suomenkielisessa ryhmassa pojat pitavat matematiikka helpompana
kuin tytot, mikd nakyy vaittdmien "Matematiikka on helppoa” (18), "Matematiikan
oppiminen on tydlasta” (21), "Matematiikka on vaikeaa” (24) ja "Matematiikka on
minusta haastavaa” (28) keskiarvoissa. Kaksikielisessa ryhmassa tyttdjen ja
pokien valiset erot ovat tasaisempia, mutta loppukyselyssa tassakin ryhmassa
pojat pitavat matematiikkaa hieman helpompana kuin tytdt. Molemmissa
ryhmissé poijilla kiinnostus nousee matematiikkaa kohtaan kurssin aikana ja on
suunnilleen samaa tasoa kuin tytoilla. Tytot pitdvéat kuitenkin matematiikkaa
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tarkeampand aineena kuin pojat alussa sek& lopussa. Matematiikan
kiinnostavuuden ja tarkeyden nakee vaittamien “Matematiikka on minusta
kiinnostava oppiaine” (26) ja "Pidan matematiikkaa tarkeana oppiaineena” (27)
keskiarvoista.

Taulukko 11: Vdittdmien 9, 18, 19, 21, 23, 24, 16, 27 ja 28 tyttojen ja poikien keskiarvoja

Suomenkielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja
5,0

4,0

3,0
2,0
< 1A A ARE DR
0,0
9 18 19 21 23 24 26 27 28

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

H pojat loppu  tytot alku B tytot loppu

Taulukko 12: Viittémien 9, 18, 19, 21, 23, 24, 16, 27 ja 28 tyttéjen ja poikien keskiarvoja

Kaksikielisen tutkittavan ryhman keskiarvoja
5,0
4,0

3,0
2,0
< IR
0,0
9 18 19 21 23 24 26 27 28

B Koko luokan keskiarvo alussa Koko luokan keskiarvo lopussa B pojat alku

H pojat loppu W tytot alku B tytot loppu

Suhtautuminen oppimispeleihin

Suhtautumista oppimispeleihin tutkittiin vasta loppukyselyssa vaittamilla 30 - 31
ja ainoastaan tutkittavilta ryhmiltd. Naista vaittdmistd saadut keskiarvot ja
keskihajonnat ovat taulukoissa 13 - 14. Yleisesti ottaen nayttaa silta, etta tytot
suhtautuvat hieman poikia myodtamielisemmin oppimispeleihin ja tytét ovat
asiasta myods vahan yksimielisempia. Suurimmat erot nakyvat kaksikielisesséa
tutkittavassa ryhmassa, jossa vaittamien “Matematiikkaa opitaan parhaiten
laskemalla eika pelaamalla” (30) tyttdjen ja poikien ero on 0,5 yksikkda ja “Koen
oppimispelit hyodyllisiksi matematiikan opiskelussa” (32) tyttjen ja poikien ero
on 0,7 yksikkdd. Suomenkielisessa tutkittavassa ryhmassa suurin ero nakyy
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vaittaman “Oppimispelit lisddvat mielenkiintoa matematiikkaa kohtaan” (31),
jossa tyttdjen keskiarvo on 0,6 yksikkda suurempi kuin pojilla.

Taulukko 13: Oppimispeleihin suhtautuminen, tyttdjen ja poikien keskiarvot

Suhtautuminen oppimispeleihin (keskiarvot)

45
40 39 39 39

4,0 36 3,6 35

4,2
3,9
3,7
3,4 3,5
3,5 3,1 3,3 32 3,4
2,8

30 2,6

2,5

2,0

1,5

1,0

0,5

0,0

30 31 32

B Suomenkielinen tutkittava ryhméa m Suomenkielinen pojat

M Suomenkielinen tytot  Kaksikielinen tutkittava ryhma

B Kaksikielinen pojat B Kaksikielinen tytot

Taulukko 14: Oppimispeleihin suhtautuminen, tytt6jen ja poikien keskihajonnat

Suhtautuminen oppimispeleihin (keskihajonnat)

2,0
1,6
1,5 1,313 14 14 1,3
11 94 1,1 1,1 12 11 1, 10
1,0 0,8 0.9 0,8 7709
0,0
30 31 32

B Suomenkielinen tutkittava ryhma m Suomenkielinen pojat
m Suomenkielinen tytot m Kaksikielinen tutkittava ryhma

B Kaksikielinen pojat B Kaksikielinen tytot

5.2 Kvalitatiivinen osio

Ensimmainen avoin kysymys

Tutkimuslomakkeen ensimmainen avoin kysymys oli "Kuvaile matematiikkaa
viidella (5) eri adjektiivilla”. Taméan kysymyksen vastausten analysointi aloitettiin
tarkastelemalla oppilaiden vastauksia kokonaisina ja luokittelemalla adjektiivit
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positiivisiin ja negatiivisiin sanoihin, Toisessa vaiheessa vastaukset pilkottiin
pelkiksi yksittaisiksi sanoiksi ja ne jaoteltiin teorian affektiivisten ulottuvuuksien
mukaan.

Vastausten lajitteleminen negatiivisiin ja positiivisiin adjektiiveihin

Oppilaiden vastausten analysoinnissa ensimmaiseksi luettiin vastaukset
kokonaisina kokonaisuuksina ja niista kerattiin kaikki adjektiivit ylos. Adjektiivit
luokiteltiin selke&sti positiivisiin ja selkeasti negatiivisiin sanoihin. Luokittelu
iimenee taulukossa 15. Ne sanat (esim. matemaattinen), jotka eivat sopineet
selkeasti kumpaankaan ryhmaan, jatettiin luokittelematta. Sana haastava esiintyi
monessa vastauksessa, mutta se jatettin myos luokittelematta, koska oppilaat
olivat antaneet sille seka negatiivisen etta positiivisen merkityksen ja se kuuluu

tutkijan mielestakin molempiin ryhmiin.

litteessa 17.

Taulukko 15: Adjektiivien lajittelu

Vastauksissa esiintyneet sanat ovat

Selkeasti positiiviset adjektiivit Selkeasti negatiiviset adjektiivit
ajatuksia herattava aikaa vieva
antoisa arsyttava
auttava arvaamaton

ei arsyttava ei-kiinnostava
fiksu epamukava
hauska hankala
helppo hermoja raastava
hyddyllinen hidas
innostava hirvea

intoa heréattava inhottava
janna kaikenvaativa
jarjestelméallinen kamala
kannustava kauhea
karsivallinen kotitehtavéatayteinen
kaytannéllinen monimutkainen
kiehtova mutkikas
kiinnostava nopeaa

kiva omituinen
kolee outo
koukuttava pakollinen
looginen pitkastyttava
lystia pitk&veteinen
mielenkiintoinen puuduttava
mieluisa rasittava
monikayttdinen ruma
monipuolinen sekava
mukaansatempaiseva sopimaton
mukava stressaava
opettavainen turha
palkitseva turhauttava
panostava tylsa
rauhoittava tydlas

selked uuvuttava
sOpo vaikea
taidokas vasyttava
tarkea yliarvostettu
tarpeellinen

tarvittava
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vaihteleva
viilee
yksinkertainen
yllattava
ymmarrettava

Positiivisten ja negatiivisten sanojen jakautuminen alkukyselyn ja loppukyselyn
vastauksissa on esitelty taulukoissa 16 - 18. Vaikka oppilaita pyydettiin
mainitsemaan viisi adjektiivia, muutamassa vastauksessa sanoja oli vahemman
ja pari oppilasta oli myo6s jattdnyt vastaamatta kysymykseen. Vastausten
joukossa oli myds parin oppilaan vastaukset, joista nakyi, etteivat he olleet
vastanneet kysymykseen tosissaan: vastauksiin oli mm. kirjoitettu sanoja jotka
eivat olleet oikeita sanoja tai adjektiiveja. Parissa vastauksessa oli myo6s
enemman kuin viisi sanaa. Useissa vastauksissa oli samaan aikaan sanat vaikea
ja helppo seka kiva/mukava ja tylsaa.

Taulukko 16: Positiivisten ja negatiivisten sanojen osuudet vastauksissa

Suomenkielinen tutkittava ryhma
14

12

10

Oppilaiden maara
H (<))

N

o

|||||”||In |||||| 11 .
o 1 2 3 4 5 o 1 2 3 4

5
Selkedsti positiivisten adjektiivien maarat Selkedsti negatiivisten adjektiivien maarat

M alussa M lopussa

Alussa suomenkielisen tutkittavan ryhman oppilaiden vastauksissa oli 2,1
positiivista sanaa ja 1,3 negatiivista sanaa. Kaikista sanoista alussa 48 % oli
positiivisia sanoja ja 28 % oli negatiivisia sanoja. Lopussa suomenkielisen
tutkittavan ryhman oppilaiden vastauksissa oli 2,2 positiivista sanaa ja 1,4
negatiivista sanaa. Kokonaisuudessaan sanoista oli 52 % positiivisia ja 33 %
negatiivisia. Nain ollen neutraalien ja luokittelemattomien sanojen osuus oli
pienentynyt oppilaiden vastauksissa.
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Taulukko 17: Positiivisten ja negatiivisten sanojen osuudet vastauksissa

Kaksikielinen tutkittava ryhma

10

0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5

Selkedsti positiivisten adjektiivien maarat Selkedsti negatiivisten adjektiivien maarat

Oppilaiden maara
N w B~ (9] [e)] ~

[

M alussa M lopussa

Alussa kaksikielisessa tutkittavassa ryhméssa oppilaiden vastauksissa oli 2,4
positiivista sanaa ja 1,6 negatiivista sanaa. Oppilaiden vastauksissa kaikista
sanoista positiivisia oli 50 % ja negatiivisia oli 34 %. Lopussa kaksikielisessa
tutkittavassa ryhméssa oppilaiden vastauksissa oli 2,3 positiivista sanaa ja 1,2
negatiivista sanaa. Kokonaisuudessa sanoista oli 51 % positiivisia ja 26 %
negatiivisia. Neutraalien ja luokittelemattomien sanojen osuus oli kasvanut
oppilaiden vastauksissa.
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Taulukko 8: Positiivisten ja negatiivisten sanojen osuudet vastauksissa

Verrokkiryhma

0 1 2 3 4 5 0 1 2 3 4 5

Selkeasti positiivisten adjektiivien maarat Selkedsti negatiivisten adjektiivien maarat

] )]

H

oppilaiden maara
N w

[ERN

M alussa M lopussa

Alussa verrokkiryhmén vastauksissa oli 1,8 positiivista sanaa ja 1,8 negatiivista
sanaa. Kokonaisuudessa sanoista oli 40 % positiivisia ja 40 % negatiivisia.
Lopussa verrokkiryhman vastauksissa oli 2,2 positiivista sanaa ja 1,9 negatiivista
sanaa. Kokonaisuudessa sanoista oli 46 % positiivisia ja 39 % negatiivisia. Nain
ollen neutraalien ja luokittelemattomien sanojen osuus oli pienentynyt oppilaiden
vastauksissa.

Vastausten jakautuminen affektiivisten ulottuvuuksien mukaan

Ensimmaisen avoimen kysymyksen analysointia jatkettiin jaottelemalla
oppilaiden vastauksista erotellut adjektiivit kolmeen affektien ulottuvuuteen:
kognitiiviseen, emotionaaliseen ja motivationaaliseen luokkaan. Alku- ja
loppukyselyn vastauksena saaduille adjektiiveille tehtiin samanlainen
kategorisointi (liite 18).

Kognitiiviseen luokkaan lajiteltiin adjektiivit, jotka kuvasivat oppilaan kasityksia
omasta o0saamisesta, itseluottamuksesta ja matematiikan vaikeudesta.
Kognitiivisen luokan alaluokiksi muodostuivat mindpystyvyys ja uskomukset
matematiikasta oppiaineena. Mindpystyvyyden alaluokkaan siséltyivat
esimerkiksi sanat “haastava” ja “helppo”, kun taas uskomukset matematiikasta
oppiaineena -alaluokkaan kuuluivat esimerkiksi sanat “looginen”, “tydlas” ja
“‘matemaattinen”. Minapystyvyyteen liittyvia sanoja alussa yhteensa oli
suomenkielisella tutkittavalla rynmalla 26, kaksikielisella tutkittavalla ryhmalla 30
ja verrokkiryhmalla 31 kappaletta. Lopussa minapystyvyyteen liittyvid sanoja oli
yhteensa suomenkieliselld tutkittavalla ryhmalla 28, kaksikielisella tutkittavalla
ryhmalla 27 ja verrokkiryhnmalla 25 kappaletta. Uskomuksiin matematiikasta
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oppiaineena liittyvia sanoja alussa yhteensd oli suomenkieliselld tutkittavalla
ryhmalla 16, kaksikieliselld tutkittavalla ryhmalla 21 ja verrokkiryhmalla 19
kappaletta. Lopussa niita oli yhteensa suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla 8,
kaksikielisella tutkittavalla ryhmalla 20 ja verrokkiryhmalla 14 kappaletta.

Emotionaaliseen luokkaan jaoteltiin adjektiivit, jotka liittyivat matematiikasta
pitdmiseen ja inhoamiseen. Matematiikasta pitamiseen luokiteltiin esimerkiksi
sanat “mukava” ja “hauska” ja matematiikan inhoamiseen liitettiin esimerkiksi
sanat “hermoja raastava”, “pitkastyttava” ja “kauhea”. Tutkimuksen alkukyselyssa
nousi esiin myos yksi neutraali sana, joka oli “siedettava”. Matematiikasta
tykkaamiseen liittyvia sanoja alussa oli yhteensa suomenkielisella tutkittavalla
ryhmalla 24, kaksikieliselld tutkittavalla ryhmalla 16 ja verrokkiryhmalla 10
kappaletta. Lopussa matematiikasta tykkaamiseen liittyvia sanoja oli yhteensa
suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla 17, kaksikielisella tutkittavalla ryhmalla 17
ja verrokkiryhmalla 12 kappaletta. Sanoja, jotka kuvasivat ei-tykkaamista, oli
aluksi yhteensa suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla 18, kaksikielisella
tutkittavalla ryhmalla 16 ja verrokkiryhmalla 23 kappaletta. Lopuksi kyseisia
sanoja oli yhteensa suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla 14, kaksikielisella
tutkittavalla ryhmalla 14 ja verrokkiryhmalla 22 kappaletta. Ainoastaan
suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla esiintyi yksi neutraali sana alkukyselyn
vastauksissa.

Motivationaaliseen ulottuvuuteen luokiteltiin adjektiivit, jotka kuvasivat yksilon
arvoja ja toiveita seka motivaatiota. Taman ulottuvuuden alaluokaksi tuli
oppimisorientaatio. Motivationaaliseen ulottuvuuteen sisaltyivat esimerkiksi
sanat “tarkea”, “mielenkiintoinen” ja “innostava’. Tassa kategoriassa lahes
kaikilla sanoilla oli positiivinen savy. Mukana oli ainoastaan yksi adjektiivi, ei
kiinnostava, alkukyselyssa, joka oli negatiivinen. Alussa motivationaalisia sanoja
oli suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla 16, kaksikielisella tutkittavalla ryhmalla
14 ja verrokkiryhmalla 25 kappaletta. Lopuksi kyseisia sanoja oli yhteensa
suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla 15, kaksikielisella tutkittavalla ryhmaélla 26
ja verrokkirynmalla 22 kappaletta.

Toinen ja kolmas avoin kysymys

Toinen avoin kysymys oli “Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai helppoa?
Mainitse kolme erilaista perustelua” ja kolmas avoin kysymys oli “Onko
matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsdd? Mainitse kolme erilaista
perustelua”. Nama kysymykset kasiteltin seka erikseen ettd yhdessa niita
analysoidessa. Pari oppilaista jatti vastaamatta naihin kysymyksiin tai vastasi
vain avoimeen toiseen kysymykseen seka alku- etté loppukyselyssa. Oppilaiden
vastausjakaumat I6ytyvat liitteestd 19.
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Oppilaiden vastaukset jakautuivat kaikissa ryhmissa melko laajalle. Ainoastaan
kaksikielisessa tutkittavassa ryhméassad ei ollut ketaan, jonka mielesta
matematiikka on vaikeaa ja mielenkiintoista, muuten kaikissa ryhmissa
vastauksissa tuli ilmi kaikki muut yhdistelmat ja vastausvaihtoehdot.
Paasaantoisesti vastauksissa oli paremmin perusteltu, jos oltiin oltu sitd mielta,
ettd matematiikka on mielenkiintoista. Tunsiko matematiikan helpoksi, vaikeaksi
tai molemmiksi perustelujen valilla ei ollut suuria eroja. Alku- ja loppukyselyn
valilla ei ollut kovinkaan monessa kohdassa suuria vaihteluja. Loppukyselysséa
harvempi oppilas tunsi matematiikan tylséksi.

Useat oppilaat kokivat matematiikan yhta aikaa vaikeaksi sekéa helpoksi. Parin
oppilaan, joiden mielestd matematiikka on seka helppoa etté vaikeaa, vastaukset
loytyvat kuvista 11-12. Oppilaat, joiden mielestd matematiikka on vaikeaa,
yleisimmat perustelut olivat, etté ei osaa, matematiikka on tyolasta, ei ymmarra,
ei muista asioita ja kaavoja, huono matikkapéaa ja ei ole alakoulussa opiskellut
kunnolla. Ne taas, joiden mielesta matematiikka on helppoa, perustelivat asiaa
seuraavasti: on hyva matematiikassa, osaa matematiikkaa, keskittyy tunnilla ja
parjad kokeissa.

2. Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai helppoa? Mainitse kolme erilaista perustelua.

i |

Kuva 11: Oppilaan kuvaus siitd, kun matematiikka on vaikeaa ja helppoa

2. Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai helppoa? Mainitse kolme erilaista perustelua.

Kuva 12: Oppilaan kuvaus siitd, kun matematiikka on yhtd aikaa vaikeaa ja helppoa

Kaikkien ryhmien oppilaiden vastaukset kysymykseen “Onko matematiikka
mielenkiintoista vai tylsda” jakautuivat melko tasaisesti vaihtoehtojen
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(mielenkiintoista, tylsda tai mielenkiintoista seka tylsaa) valille. Kuvissa 13-15 on
eri kategorioista oppilaiden vastauksia kyseiseen kysymykseen.

3. Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsda? Mainitse kolme erilaista perustelua.

\ )] ),

Kuva 93: Oppilaan perustelut, miksi matematiikka on tylsdd

3. Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsda? Mainitse kolme erilaista perustelua.

Kuva 104: Oppilaan perustelut, miksi matematiikka on mielenkiintoista

3. Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsad? Mainitse kolme erilaista perustelua.

B / i ’/," / y 2
O R e e b

Kuva 115: Oppilaan perustelut, miksi matematiikka on tylséé ja mielenkiintoista

Matematiikan mielenkiintoisuutta perusteltiin myos silla, etta se on tarkeaa,
koska siina oppii uutta ja saa ratkoa matematiikan tehtavia. Lisaksi yksi
oppilaista kirjoitti, ettd "matematiikka on mielenkiintoista, kun siihen perehtyy
hyvin”. Ne, joiden mielesta matematiikka on tylséaa, kirjoittivat perusteluiksi, etta
ei 0saa, ei ole hyva siing, ei ymmarra ja ei kiinnosta. Oppilaat

Neljas ja viides avoin kysymys

Ainoastaan loppukyselyssa tutkittavilla ryhmilla oli avoimet kysymykset 4 ja 5.
Neljas kysymys oli “Mainitse kolme (3) asiaa, kuinka oppimispelit vaikuttivat
matematiikan opiskeluusi” ja viides kysymys oli “Oliko oppimispeleja sopivasti,
likaa vai liian vahan kurssin aikana? Perustele”. Molemmissa tutkittavissa
ryhmissd osa jatti vastaamatta molempiin tai toiseen kysymykseen tai antoi
vastaukseksi vain “en tieda” ja kaikki eivat perustelleet vastausta viidenteen
kysymykseen.
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Neljanteen kysymykseen tuli kolmenlaisia vastauksia: joko oppimispelit olivat
vaikuttaneet positiivisesti opiskeluun, niista ei oltu néhty hyotya opiskelun
kannalta tai niista oli ollut haittaa. Suurimman osan mielesté oppimispeleilla oli
ollut positiivinen vaikutus, noin yksi neljasosaa vastasi, ettei ollut vaikutusta ja
vain pari oli vastannut oppimispelien vaikuttaneen negatiivisesti. Kuvassa 16
oppilaan vastaus, jonka mielesta oppimispelit olivat vaikuttaneet positiivisesti
hanen opiskeluunsa.

4. Mainitse kolme (3) asiaa, kuinka oppimispelit vaikuttivat matematiikan opiskeluusi.
}

e

Kuva 126: Oppilaan vastaus

Oppilaat myds Kkirjoittivat, ettd oppimispelit vaikuttivat luokan ilmapiiriin
positiivisesti ja rentouttivat ilmapiirid. Lisaksi Oppilaiden vastauksissa luki, etta
oppimispelit selkeyttivat asioita, toivat vaihtelevuutta tunteihin, virkistivat mielta,
motivoivat, olivat hyvaa aivojumppaa ja oppimispeleistd sai uusia nakdkulmia
matematiikkaan. Yksi oppilas kaksikielisesta tutkittavasta ryhmaéasta kirjoitti, etta
"oppimispelit saivat oikeasti opiskelemaan” ja suomenkielisesta tutkittavasta
ryhmasta yksi oppilas kirjoitti, ettd oppimispelien avulla "oppii paremmin”. Monet
oppilaista korostivat myods yhdessa laskemista oppimispelien aikana ja miten
oppimispelien avulla on helpompi huomata, jos ei osaa jotain aihetta kunnolla.

Kuvassa 17 on vastaus oppilaalta, jonka mielesta oppimispelit hairitsivat héanen
opiskeluaan. Samoja asioita oli toisen oppilaan vastauksissa, jonka mielesta
oppimispelit hankaloittivat oppimista.

4. Mainitse kolme (3) asiaa, kuinka oppimispelit vaikuttivat matematiikan opiskeluusi.

herimastu taa

aa Paan \ Yoy by TYn aa

Kuva 137: Oppilaan vastaus

Viidennen kysymyksen vastausjakauma l0ytyy taulukosta 18. Suomenkielisessa
tutkittavassa ryhmassa oltiin hieman enemman sen puolella, ettd oppimispeleja
oli ollut sopivasti kurssin aikana kuin, etté niita olisi ollut liian vahan. Tata tulosta
tasapainottaa viela se seikka, ettd kaksi tyttdd kyseistd ryhmasta oli vastannut,
ettd sopivasti, mutta lisdnneet perédén, etta olisi voinut olla myds lisaa.
Suomenkielisessa ryhmassa tytot olivat olleet enemman sitd mieltd, ettd peleja
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oli ollut sopivasti, kun taas pojilla vastaukset jakautuivat tasaisemmin sopivasti ja
lian va&han vaihtoehdon kesken. Kaksikielisessa tutkittavassa ryhmassa
oppilaiden vastauksissa nakyi kaikkia kolmea eri vaihtoehtoa. Muuten vastausten
jakauma oli melko tasainen.

Taulukko 18: Oppilaiden vastaukset viimeiseen avoimeen kysymykseen

Oppimispelien maara kurssin aikana

12 11
10

10
o 8
§ 8
s . 6 6 6 6
S 5 5 5
& 4
2 4
© 2 2 2

2

0

Liikaa Sopivasti Liian véhéan

B Suomenkielinen tutkittava ryhma m Suomenkielinen pojat
B Suomenkielinen tytot Kaksikielinen tutkittava ryhma

B Kaksikielinen pojat B Kaksikielinen tytot

Oppilaat, jotka olivat vastanneet viidenteen avoimeen kysymykseen, etta
oppimispeleja oli sopivasti, eivat olleet juurikaan perustelleet vastaustaan.
Kuvissa 18 ja 19 on esitelty kahden oppilaan perustelut omille vastauksilleen
oppimispelien maarasta.

5. Oliko oppimispeleja sopivasti, liikaa vai liian vahan kurssin aikana? Perustele.
50() VoSt 3 KQBKD\ N uN )'u/t{_ f‘umxwe, 5 ,HL: e

ks mehkkeoeo, tulee vLdddleen Einnostyadt
rvnne jew halvany loskeeon

Kuva 148: oppilaan vastaus
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5. Oliko oppimispeleji sopivasti, liikaa vai liian vahin kurssin aikana? Perustele.

Kuva 19: oppilaan vastaus

Oppilaat, joiden mielesta oppimispeleja oli ollut liian vahan, yleisin perustelu oli,
ettd olisi voinut olla enemman. Muutama, jotka olivat vastanneet neljanteen
kysymykseen, etteivat oppimispelit vaikuttaneet heidan opiskeluunsa, olivat silti
laittaneet, ettd oppimispeleja oli liian vahan.

5.2.1 Haastattelu

Opettajan haastattelulla oli tarkoitus saada tukea ja selityksia oppilaiden
vastauksille. Opettaja oli kirjoittanut koko kurssin ajalta itselleen muistiinpanoja,
joita han kavi haastattelun aikana lapi muistellen kurssin tapahtumia.

Haastattelun aluksi opettaja esitteli luokat seuraavasti:
Verrokkiryhnmassa “..on tosi hyvia. Siel on muutama joka vahan heikompia
ja muuten ne on tosi hyvia ja innokkaita. Siel on suurin osa sellaisia jotka
haluu miellyttdd opettajaa ja jaa aina tunnin jalkeen juttelemaan ja
ylipdéatéansa sellainen positiivinen suhtautuminen oppimiseen.”
Kaksikielinen tutkittava ryhma “..nekin on tosi mukavia, mutta siel on
muutama jotka ahdistuu tosi helposti tai siis sellaisia jotka ei osaa heti, niin
sitten ne ahdistuu. Ja sitten niilla on ryhmadynamiikassa sellaista, etta se
tukee valilla sita ahdistumista ja sillee. Mutta nekin silleen suurin osa osaa
Ja on silleen et suhtautuu positiivisesti oppimiseen.”
Suomenkielisessa tutkittavassa ryhméssa “..osa on tosi mukana ja osa
on yleensa mukana ja sillee et, jos niilté kysytaan niin sit ne ei niin tykkaa.
Tai siis ne tekee siel tunnilla ihan hyvin, mutta niitten asenne ei oo ehké
ihan positiivinen.”

Opettaja kertoi ryhmien suhtautuneen ja osanneen prosenttilaskentaan eri tavoin.
Suurimmalle osalle verokkiryhmastéa prosenttilaskenta oli ollut tosi helppoa, kun
taas kaksikielisessa tutkittavassa ryhmassa suurin osa oppilaista oli ollut sita
mielta, etteivat he osaa mitaan ja vasta kertaustunnilla myonsivat osaavansa
jotain. Lisaksi opettaja sanoi viela kaksikielisesta luokasta, etta “ne koki prosentit
tosi tosi vaikeeks ja sit ne oli jotenki ihan sekasin niistd et ne ei osaa.”
Suomenkielinen tutkittava ryhmé osasi opettajan mukaan hyvin perusasiat, mutta
soveltamisessa oli monella ongelmia.

Haastattelussa keskusteltin opettajan kanssa siitd, miten oppilaiden
ensimmainen valikoe oli mennyt ja oliko silla yhteytta siihen, ettd ryhmissa osalla
oppilaista oli laskenut usko omiin kykyihin, erityisesti kaksikielisessa tutkittavassa
ryhméssa. Opettajan mukaan  verrokkiryhmélla oli  mennyt koe
kokonaisuudessaan todella hyvin ja suomenkielisella tutkittavalla ryhmalla niin
kuin opettaja oli olettanutkin, ettd “ne, jotka oli heikompia niin niilla meni
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heikommin”. Kaksikielisella tutkivalla ryhmalla oli mennyt heikommin ja siihen
opettaja sanoikin “monella luokkalaisella oli mennyt se ensimmainen valikoe
alakanttiin, sielld oli yks soveltavatehtava, jota ne ei ollu yhtaadn osannu”. Opettaja
epaili, etta tma voisi hyvin liittya siihen, ettéd osasta tuntui silta, etteivat he enda
osanneet matematiikkaa niin hyvin.

Seuraavaksi opettajan kanssa keskusteltiin oppimispelien haastavuudesta ja

oliko ne sopivia oppilaille. Opettajan mielesta pelit olivat olleet melko sopivia

luokille ja sanoi haastavuudesta seuraavaa:
“Sen palapelin aattelin olevan vaikeempi, mut se olikin tosi helppo niille.
Mut se oli ihan kiva ku se oli siin alku kurssista niin ne sai siita boostia. Se
nopeuspeli oli vahan liian vaikee ja ne ahdistu siitd. Ne ei yhtddn osannu
sitd ja annoin niiden tehda sita sitten ryhmissé enka ottanut sita kilpailuna,
ku se oli niin vaikee. Lautapeli oli sopiva ja ne tykkas siité tosi paljon ja se
toinen veropelikin toimi. Ne sai niita laskettua ja ne tykkas siita.
Kahooteissa oli valilla ongelmia, vaik ma sanoin niille et ottakaa laskimet
ja me tehtiin niita sit lopuks ryhmissa. Ne toimi ku sit ne sai keskustella
niista tehtavista. Mut osa oli vaikeita ku ne ei tajunnu jattaa niita laskimia
siihen poydélle.”

Opettaja kertoi oppilaiden innostuneen suurimmasta osasta peleista ja, etta
suurimmalla osalla luokkalaisista oli hauskaa, kun he pelasivat niita.
Ensimmaisen lautapelin suosio oli yllattanyt opettajan: “Menin sen tunnin jalkeen
opettajan huoneeseen ja sanoin et ottakaa taa lautapeli kayttoon, se on ihan
uskomaton!” Opettaja kertoi oppilaiden pyytaneen, etta lautapelia voitaisiin pelata
myds uudelleen. Opettajan kanssa mietittiin, misté lautapelin suosio voisi johtua,
ja opettaja sanoi sen voisi liittyd siihen, ettd siind kerattiin itselleen rahaa ja
pelissa oli tarpeeksi yksinkertaiset sdaannott. Joillakin tunneilla opettaja ol
kertonut, ettd loppu tunnista pelataan. Opettajan mukaan oppilaat eivat olleet
oikeastaan kommentoineet muita peleja, kuin sanomalla, etta kiva tehda valilla
jotain muuta kuin pelata. Opettaja myds kertoi, etta parilla tunnilla oppilailla oli
vaihtoehto joko pelata tai jatkaa tehtavien tekemista. Talloin vain pari oli jatkanut
tehtavien tekemista ja muut olivat halunneet pelata. Oppimispeleja pelattiin aina
tunnin lopuksi, paitsi suomenkielisen tutkittavan ryhman kanssa palapeli oli
kurssin alkupuolella yhden tunnin alussa, koska sitd ei ehditty pelata tunnin
lopuksi edellisella kerralla. Opettajan mukaan oppilaat eivat myoskaan ehtineet
kyllastymaan oppimispeleihin:

“Ei ne mitdén kylldstyny, ihan sopivasti niité oli. Innostuivat aina, kun sai

jotain muuta tehda laskemisen sijasta. Ainahan mukaan mahtuu tietysti

pari poikkeusta.”

Tutkittavilla ryhmilla matematiikan tarkeys oli noussut ja verrokkiryhmalla
laskenut tulosten mukaan. Tasta opettaja tuumasi, etté verolautapeli on varmasti
auttanut oppilaita ndkemaan selkedmmin yhteyden arkielamaan ja sen, kuinka
tarkeaa on osata matematiikkaa. Lisaksi opettaja sanoi, ettd varmasti myés muut
pelit ovat auttaneet asiassa, koska suurimmassa osassa peleja oli konkreettisia
asioita arkielamasta, joita piti laskea. Opettaja myds korosti koko
prosenttilaskennan osuutta asiassa, koska prosenttilaskenta on helposti
yhdistettavissa arkielamaan ja opettaja kertoi myos keskustelleensa kaikkien
ryhmien kanssa siitd, miten prosenttilaskenta liittyy oppilaiden omaan elamaan.
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Opettaja uskoi, ettd oppimispelit olivat auttaneet oppilaita oppimisessa, koska
‘peleissé ei mee niin helposti sekaisin mité piti laskee euroja vai prosentteja vai
mita. ... Koska se oli niille tosi vaikeeta ylipaatansa, silla kurssilla, ettéa mita tulee
vastaukseksi. ” Opettaja kertoi myos, etta uskoi, etta oppilaat itse myds nékivat
oppimispelien avulla, etta mita olivat silla tunnilla oppineet ja mita pitaa viela
harjoitella. Oppimispelit toimivat myds opettajalle palautteen antajana hanen
sanojensa mukaan, koska han pystyi niiden avulla nakemaan mita oppilaat olivat
osanneet ja mita eivat.

Opettaja ei ollut huomannut kurssin aikana mitaan suurempia eroja tyttojen ja
poikien valilla tunnilla osallistumiseen tai pelien pelaamiseen liittyen. Opettajan
havaitsemia eroja olivat suomenkielisessé tutkittavassa ryhméssa: “Ne oli
nimenomaan pojat jotka innostu siitd ekasta lautapelista, mut pojat ei jaksanut
keskittya niin siihen tokaan. Olisi pitéanyt olla kyna ja paperia ja keskittyd, mut tytot
pelasi todella hyvin sitd.” Kaksikielisessa tutkittavassa ryhmassa opettaja kertoi
tyttdjen ja poikien istuvan ja tekevan tehtavia sekaisin, eikd han pelaamisessa
muuta huomannut kuin, etta “tytét ldhtee ehkéd helpommin mukaan, mut kyll ne
pojatkin siel tekee.”
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6 Luotettavuus

Tassa tutkimuksessa tutkija on itse maarittanyt tutkimuskysymykset, luonut
suurimman osan peleistd, toiminut tutkijana ja analysoinut tulokset. Tutkija on
my0s itse kiinnostunut tutkittavasta aiheesta, joten vaarana on, etta tutkimus on
subjektiivinen. TAmé&n estamiseksi tutkija on pyrkinyt olemaan objektiivinen ja
pitAmaan omat asenteensa ja tunteensa irrallaan tutkimuksesta.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisata tarkalla selostuksella
tutkimusprosessista (Hirsijarvi ym., 2004). Luotettavuuden lisddmiseksi on siis
pyritty selittamaan tutkimuksen kulku ja koko prosessi mahdollisimman
yksityiskohtaisesti ja objektiivisesti. Tutkimuksessa tehdyt valinnat on pyritty
perustelemaan hyvin.  Tutkimusasetelma, aineiston kerddminen ja
analysoimiseen kaytetyt menetelmét on selostettu tarkasti. Tavoitteena on. Etta
tutkimus olisi mahdollisimman |&pindkyva eikd tutkimuksen lukijalle jaisi
epaselvyyksia tutkimuksen toteutuksesta ja tulosten tulkinnasta.

Tutkimusasetelmaa suunniteltaessa ja etsiessa pyrittin - ehkdisemaan
mahdollisimman  monen ulkoisen tekijan vaikutus tutkimustuloksiin.
Tutkimuksessa kaikki ryhméat ovat samasta koulusta, samalta luokka-asteelta ja
kaikilla ryhmilla on sama opettaja, jolloin opettajan vaikutuksen ei pitaisi hairita
tutkimustuloksia. Kaikilla ryhmilla oli 3x75 minuuttia matematiikan opetusta
viikossa ja kaikki saivat kurssin tehtya yhden jakson aikana. Tutkimustulosten
luotettavuutta pyrittiin parantamaan myos silla, etté tutkittavia luokkia oli kaksi ja
tutkimuksessa mukana oli myds yksi verrokkiryhma.

Tutkimuksen kyselylomaketta luodessa apua on kysytty alanasiantuntijoilta ja
sahkopostin ~ vaihtoa  on kayty  niin  alkukyselylomakkeen kuin
loppukyselylomakkeen suunnitteluvaiheessa. Myods tutkimuksen suunnitteluun
on saatu apua asiantuntijoilta. Tutkimuslomakkeissa olleet vaittamat 1-29 oli
vanhasta tutkimuksesta, joka oli tehty 3. luokkalaiselle ja vaittdmat muokattiin
asiantuntijan johdolla tdhan tutkimukseen sopiviksi. Kysymyksia ei kuitenkaan
ollut tdssd muodossa viela kaytetty aiemmin. Tutkimuksesta saatuja tuloksia,
erityisesti avoimista kohdista saatuja tuloksia, on myo6s tulkittu yhdessa alalla
olevien tyontekijoiden ja opiskelijoiden kanssa, joten tulokset eivat ole yksin
tutkijan tulkitsemia. Avoimien kohtien analysoimiseen ja tuloksien lajittelemiseen
on kaytetty useamman henkilon apua. Myo6skin tutkimuksessa kaytettyja peleja
on annettu arvioitavaksi luokkien opettajalle ja myts muille alalla tydskenteleville
ja alan opiskelijoille. Peleja muokattiin saatujen kommenttien mukaisesti.

Jotta kyselylomakkeen vastaukset olisivat mahdollisimman lahell&a oppilaiden
omia todellisia vastauksia, oppilaille kerrottiin molempien kyselyiden alussa, etta

kyseessa ovat heiddn omat mielipiteensa eikd vaittamiin ja kysymyksiin ole
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oikeita vastauksia. Oppilaille painotettiin, ettei kukaan muu tule ndkeméaan heidan
vastauksiaan kuin tutkija itse. Oppilaita kehotettiin myos ottamaan poydat erilleen
toisen oppilaan poydasta ja keskittym&aan vain omaan paperiin. Nain jokaiselle
oppilaalle annettiin oma rauha tayttaa lomake. Talla tavoin pyrittiin parantamaan
oppilaiden vastausten luotettavuutta.

Haastattelu aanitettiin ja litteroitiin sanasta sanaan, jotta opettajan sanomat asiat
pysyisivat mahdollisimman muuttumattomina tutkimuksessa. Talla pyrittiin
pitamaan tutkimuksesta saatu aineisto mahdollisimman todenmukaisena.
Tuloksissa kaytettin my0s opettajan haastattelusta suoria lainauksia
todenmukaisuuden sailyttdmiseksi.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos se, etteivat kaikki oppilaat
vastanneet kaikkiin kysymyksiin tai vastasivat huolimattomasti ja, ettd oppilaita
oli eri maarat alku- ja loppukyselyissa mukana.

Koska tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat alaikaisia, taytyi eettiset
kysymykset ottaa huomioon tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Kaikkien tutkimukseen osallistuvien oppilaiden vanhemmille laitettiin
tutkimuslupakysely (lite 2) Wilma-viestind, jossa esiteltiin tutkimus ja sen
tarkoitus lyhyesti ja avoimesti. Tutkimukseen osallistuminen oli kaikille oppilaille
vapaaehtoista ja oppilailla selitettin mita heidan taytyy tehda osallistuakseen
tutkimukseen seka heilla oli mahdollisuus kysya tutkimuksesta. Yksi vanhempi
laittoi Wilman kautta viestin, ettei halua lapsensa osallistuvan tutkimukseen,
vaikka nuori taytti alkukyselylomakkeen, joten tdman nuoren tuloksia ei ole
huomioitu  tutkimustuloksissa.  Oppilailta  keratty  aineisto  kasiteltiin
luottamuksellisesti ja analysointi vaiheessa aineistosta poistettiin oppilaiden
tunnisteet, jotta heidan anonymiteetti sailyi. Tutkimuksessa ei myoskaan kerrottu
koulun nimed, jossa tutkimus suoritettiin, mika osaltaan parantaa tutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden anonymiteettia.

Tutkimuksesta saatu aineisto on kooltaan melko pieni tilastollisen analyysiin
tekemiseen ja tutkimukseen kaytetty aika on melko lyhyt asenteiden
muuttamiseen, joten taman tutkimuksen perusteella ei voida tehd&d mitaan
yleistyksia kahdeksasluokkalaisten asenteista matematiikkaa kohtaan ja niihin
vaikuttamisesta oppimispelien avulla. Taman tutkimuksen tarkoituksen on
ennemminkin kuvata ja kartoittaa oppilaiden asenteita matematiikkaa kohtaan ja
sitd, onko niihin ylipdatddn mahdollisuus vaikuttaa.
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7 Pohdintaa ja johtopaatoksia

7.1 Oppilaiden suhtautumisesta matematiikkaan

Kyselyiden matemaattisiin  affekteihin liittyvissd vaittdmissa oppilaiden
vastaukset keskittyivat "tdysin samaa mieltd” (arvo 5) ja “jokseenkin samaa
mieltd” (arvo 4) vaihtoehtojen alueelle vaittdmissa, jotka liittyivat
oppimisorientaatioon. Matematiikasta pitamiseen liittyvissa vaittamissa
keskiarvot olivat hieman alhaisempia. Tama selittyy osaksi silla, etta
kahdeksasluokkalaiset ymmartavat jo matematiikan hyddyllisyyden ja tarkeyden,
mika nakyi myods korkeana keskiarvona vaittamissa, joissa sité kysyttiin. Kaikissa
ryhmissa oli jo oppilaita, joille on muodostunut negatiivisia tunteita matematiikkaa
kohtaan. Minapystyvyyteen liittyvissa vaittamissa oli vaihtelua vastauksissa ja
keskiarvoissa (n. 3,5-4,3) ryhmien valilla. TAma varmasti osaksi johtuu siita, etta
osa oppilaista on kohdannut epaonnistumisia matematiikassa liikaa, mika
vaikuttaa heidan minapystyvyyteensa, ja tama on voinut saada myos aikaan
negatiivisia tunteita matematiikkaa kohtaan. Matalimmat keskiarvot "ei samaa
eikd eri mieltd” ja "jokseenkin eri mieltd” (arvot 2-3) olivat vaittamissa, jotka
littyvat  matematiikan  tylsyyteen ja  heikoimpaan  kouluaineeseen.
Koulumaailmalla ei siis ole viela ehtinyt viemaan oppilailta kaikkea iloa
matematiikan oppimisesta. Myds oppilaiden, jotka eivat vastanneet kyselyyn
kunnolla, vastauksista voidaan paatella, etta heidan asenteensa matematiikkaa
kohtaan eivat ole kovin positiivisia.

Avoimien kysymysten 1-3 perusteella voidaan sanoa, ettd oppilaiden
suhtautuminen matematiikkaan oli seké positiivista ettd negatiivista. Avoimen
kysymyksen “Kuvaile matematiikkaa viidella (5) eri adjektiivilla” oppilailla ol
padasiassa hieman enemman positivisia sanoja vastauksissaan kuin
negatiivisia, mutta joillakin oli pelkastaan negatiivisia tai negatiivisia ja neutraaleja
sanoja vastauksissaan. Tastakin voidaan pdaatella, ettd joillekin oppilaille on
muodostunut jo tassa vaiheessa koulutaivalta negatiivisia tunteita ja asenteita
matematiikkaa kohtaan, mutta suurimmalla osalla on viela melko positiivisia
asenteita matematiikkaa kohtaan. Negatiivisimmista vastauksista voisi aavistella,
ettd pienella osalla vastaajista voisi olla pienta matematiikka pelkoa. Tata
vahvistaa myo6s heidan vastauksensa muihin avoimiin kysymyksiin. Otoksessa
oli aika laaja kirjo erilaisia adjektiiveja ja vastauksia, mutta otoksen pienuuden
takia tastd ei voida tehdd mitddn yleistyksida koskemaan vallitsevia asenteita
kahdeksasluokkalaisten piirissa.

Kun ensimmaisen avoimen kysymyksen sanat jaettiin affektiivisiin ulottuvuuksiin,
valtaosa oppilaiden adjektiiveista painottui kognitiiviseen ulottuvuuteen ja
erityisesti mindpystyvyyden alaluokkaan. Monet oppilaat kokivat matematiikan
haastavaksi, joka teki siita osalle oppilaista mielenkiintoista ja osa taas naki, etta
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haastavuutta oli likaa matematiikassa, ettei endd kannattanut yrittdd. Monet
my0Os kokivat matematiikan vaikeaksi ja helpoksi yhta aikaa, joka selittyi toisen
avoimen kysymyksen vastauksilla, joissa oppilaat selittivat matematiikan
monimuotoisuudesta, eri aihealueista ja tehtavien vaativuustason vaihtelusta
seka ulkoa opettelusta. Emotionaalisessa ulottuvuudessa ei-pitamiseen liittyvia
adjektiiveja tuli hieman enemman kuin tykkaamiseen liittyvia sanoja, kun kaikkien
ryhmien vastaukset laitettiin samaan taulukkoon. Molemmissa kategorioissa ol
vahvoja sanoja positiiviseen ja negatiiviseen suuntaan, mutta negatiivisten kirjo
oli suurempi (esim. “hauskaa” ja “kauhea”). Jos oppilas oli kayttanyt naita vahvoja
sanoja, han kaytti vain neutraalien lisaksi positiivisia tai negatiivisia sanoja.
Motivationaalisessa ulottuvuudessa olevista sanoista suurin osa kuvasi
oppilaiden orientoitumista matematiikan oppimiseen ja opiskeluun kytkeytyen
matematiikan tarpeellisuuteen, kuten sanat “hyodyllinen”, “tarpeellinen” ja
“tarkea”. Oppilaiden vastauksista voidaan paatella, ettd osalla oppilailla on
negatiivisia tunteita ja asenteita matematiikka kohtaan ja se osaksi kulkee
matematiikan tylsdksi ja vaikeaksi tuntemisen kanssa yhdessa. P&aaosa
oppilaista kuitenkin ymmartadd matematiikan tarpeellisuuden ja se motivoi heita
oppimiseen, vaikkei pitaisi matematiikkaa mielenkiintoisena. Osa oppilaista
ajatteli myods, ettd matematiikka ei voi linjata suoraan vaikeaksi tai helpoksi, vaan
se on jotain siltd valilta tai matematiikan vaikeustaso vaihtelee. Naiden asioiden
puolesta puhuu myo6s vastaukset, joita saatiin toiseen ja kolmanteen avoimeen
kysymykseen.

Yleisesti voidaan sanoa, etta oppilaiden asenne matematiikkaa kohtaan vaihteli
ja heidan minapystyvyyksissaan on nain ollen myds vaihtelua. Taman asian
totesi myos Kupari (2007) omassa tutkimuksessaan. Oppilaiden asenteissa olisi
siis parantamisen varaa kuin myds heiddn kokemuksessaan omista taidoista.
Joten tdhan tulisi I0ytaa joku keino, jolla asenteita voitaisiin muuttaa ja joka ei
vaikuttaisi negatiivisesti jo niihin joilla on hyva asenne eli vahvistaisi myds hyvan
asenteen omaavien oppilaiden positiivista asennetta.

7.2 Asenteiden muutos ja kehitys jakson aikana

Osa oppilaista koki prosentit opettajan mukaan hankalina, mink& uskotaan myds
nakyvan tuloksissa. Myos ensimmaisen valikokeen tulokset ovat varmasti
vaikuttaneet oppilaiden vastauksiin kyselyssd. Alussa ja lopussa vastausten
keskiarvoissa ei ollut suuriakaan eroja, mikéa oli osaltaan jo odotettavissa, koska
kuuden viikon tutkimusjakso on lyhyt aika asenteiden muuttamiseen.

Tuloksissa esitelty suurin keskiarvojen lasku verrokkirynmén ja tutkittavien

ryhmien valilla vaittdmissa “Matematiikka on minusta mekaaninen ja tylsa
oppiaine” (9) ja “matematiikka on minusta tylsaa” (23) tutkittavien ryhmien eduksi,
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johtuu luultavasti oppimispeleistd. Oppimispelit ovat tehneet tutkittaville ryhmille
matematiikasta mielenkiintoisempaa. Osaksi tahan voi myos vaikuttaa opettajan
vaihdos, koska ei ole tietoa, onko verrokkiryhmé&n edellinen opettaja kayttanyt
oppimispeleja opetuksessaan. Yhdesta verrokkiryhman oppilaan vastauksesta
voitaisiin kuitenkin paatelld, ettei edellinen opettaja ole ainakaan kovin paljoa
kayttanyt oppimispeleja.

Tutkittavilla rynmilla keskiarvot olivat hieman laskeneet vaittdamassa “Olen hyva
matematiikassa” (6), kun taas verrokkiryhmalla ne olivat nousseet vahan.
Kaksikielisella tutkittavalla ryhmalla oli myés laskenut noin 0,4 yksikkda
vaittaman “Olen sita tyyppia, joka osaa hyvin matematiikkaa” (10) keskiarvo ja
noin 0,3 yksikk6a vaittaman “Matematiikka on helppoa” (18), kun kahdella muulla
ryhmalla ne olivat hieman nousseet tai pysyneet samana. Nama voidaan selittaa
silla, ettd kaksikielisella luokalla ensimmainen valikoe oli mennyt huonosti, kuten
opettaja kertoi ja se oli mennyt sen verran huonosti, ettd opettajaakin oli se
harmittanut. Olisiko oppimispelit voineet vaikuttaa negatiivisesti oppilaiden
oppimiseen? Tata ei uskota, koska suurin osa kaksikielisen tukittavan ryhman
oppilaista suhtautui oppimispeleihin edes vahan positiivisesti.

Vaittamien "Nautin matemaattisten tehtavien ratkomisesta” (29) ja "Matematiikka
on minusta mielenkiintoinen aine” kohdalla tutkittavien ryhmien keskiarvot olivat
lahteneet pieneen nousuun, noin 0,2 yksikkda. Vaittaman 29 kohdalla pieni
nousu voisi johtua siité, etta oppilaat ovat pitdneet prosenttilaskennasta, mutta
muut vaittdmat eivat anna tukea talle. Joten suurempi todennakaoisyys on, etta
oppimispelit ovat vaikuttaneet oppilaiden mielipiteeseen positiivisesti tehtavien
ratkomisesta ja lisanneet samalla mielenkiintoa matematiikkaa kohtaan.

Viaittamassa “Pidan matematiikkaa tarkeana oppiaineena” (27) tapahtui
keskiarvojen muutoksia kaikissa ryhmissa. Verrokkiryhméan keskiarvo laski ja
tutkittavien ryhmien keskiarvot nousivat hieman. Tasta keskusteltiin opettajan
kanssa ja opettaja kertoi asiasta, ettd prosentti ja talouslaskenta ovat hyvin
lahella arkielam&& ja siten osoittaa oppilaille miten tarkedda matematiikan
osaaminen on. Opettaja mietti, voisiko verrokkiryhman keskiarvon lasku johtua
siita, ettd verrokkiryhman keskiarvo oli valmiiksi korkeampi. Opettaja sanoi, etta
suurimmassa osassa oppimispelejd, erityisesti verolautapelissd, tuli hyvin
nakyviin yhteys arkielamaan ja miten tarked& on osata matematiikkaa, mika voi
hyvin kertoa siitd, etta tutkittavien ryhmien keskiarvot olivat vahan nousseet ja
verrokkirynman ei.

Paakomponenttianalyysissa alussa muodostui viisi padkomponenttia ja lopussa
kuusi paakomponenttia. Lopussa oppimisorientaatio oli muodostanut selke&sti
oman komponentin, mika alkukyselyn komponenteista puuttui. Alkukyselyn ja
loppukyselyn komponenttien yhteydet olivat samankaltaiset. Tulosten mukaan
matematiikan tylsyydelld ja matematiikan vaikeudella oli positiivinen yhteys, mika
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oli hieman vahvempi loppukyselyn komponenteissa. Eli ne oppilaat, jotka
kokevat, ettd matematiikka on vaikeaa, pitavat matematiikkaa myos tylsana.
Matematiikan vaikeus oli negatiivisesti yhteydessa matematiikasta pitAmiseen ja
pystyvyyden tunteeseen. Eli ne, jotka kokivat matematiikan vaikeaksi, eivat
pitdneet matematiikasta ja he, joilla oli vahva pystyvyyden tunne, eivat kokeneet
matematiikka hankalana. Positiivisesti yhteydessad olivat matematiikasta
pitdminen, pystyvyyden tunne ja oppimisorientaatio seka matematiikan tarkeys.
Ne, jotka pitivat matematiikasta, kokivat myos oppivansa sita ja heilla oli vahva
oppimisorientaatio siihen. Myds ne, jotka pitivdt matematiikasta, kokivat sen
tarkeaksi. Yhteenvedettyna voidaan sanoa, etta jos oppilaalla oli tunne siita, etta
han pystyy oppimaan matematiikkaa, han todennakoisesti pitad myds siita, han
haluaa sita oppia ja pitdéa matematiikkaa tarkeand eika koe matematiikkaa
kovinkaan vaikeana. Toisaalta taas oppilas, joka pitdd matematiikkaa tylsana,
kokee sen vaikeana.

Oppilaiden vastauksissa toiseen ("Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai
helppoa?”) ja kolmanteen ("Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai
tylsaa?”) avoimeen kysymykseen on tulosten perusteella ndhtavissa yhtenevyys
padkomponenttianalyysin kanssa. Osa oppilaista, jotka kokivat matematiikan
vaikeaksi, pitivat matematiikkaa myos tylsanad. Mutta osa oppilaista, jotka pitivat
matematiikkaa vaikeana, kirjoittivat sen olevan myds mielenkiintoista, mika ei
paakomponenttianalyysissa tule esille. Seké alussa, ettéa lopussa osa oppilaista
koki matematiikan yhtd aikaa vaikeaksi ja helpoksi, mutta lopussa he pitivat
matematiikkaa vahemman tylsédna kuin alussa. Myoéskin heidan, jotka kokivat
matematiikan helpoksi, mielestaan matematiikka  oli muuttunut
mielenkiintoisemmaksi kurssin aikana, koska loppukyselyssd vain yksi
vastaajista oli kirjoittanut, ettd matematiikka oli helppoa ja yhta aikaa tylsaa.
Muuten oppilaiden vastauksista kavi ilmi, ettd he, jotka pitivat matematiikkaa
helppona, pitivat sitd mielenkiintoisena tai mielenkiintoisena ja yhta aikaa tylsana.
Tutkittavissa ryhmissa oppilaiden, jotka pitivat matematiikkaa helppona ja
mielenkiintoisena tai mielenkiintoisenaltylsana, osuus oli suurempi kuin
verrokkiryhmassa. Kurssin aiheella, prosenttilaskenta ja talousmatematiikka, on
varmasti osuutta asiaan, ettd matematiikka ei tuntu opiskelijoista niin tylsalta,
mutta voidaan uskoa myo6s, ettd oppimispelit ovat vaikuttaneet tutkittavien
ryhmien oppilaiden mielipiteeseen, koska niissa ryhmissa muutos on paljon
suurempaa.

Alku- ja loppukyselyn ensimmaisen avoimen kysymyksen (’Kuvaile
matematiikkaa viidelld (5) eri adjektiivilla”), kohdalla muutokset olivat joka
ryhmalla hieman erisuuntaiset. Suomenkielisessa tutkittavassa ryhmassa seka
positiivisten (2,1 kpl -> 2,2 kpl), ettd negatiivisten (1,3 kpl -> 1,4 kpl) sanojen
maara oli vahan lisdaantynyt loppukyselyssa. Prosentuaalisesti negatiivisten
sanojen maara oli lisdantynyt hieman enemman, kun positiiviset sanat olivat
nousseet 4 prosenttiyksikkda (48% -> 52%) ja negatiiviset sanat (28 -> 33%).
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Suomenkielisessa tutkittavassa ryhmassa oppilaat ovat kuvailleet matematiikkaa
loppukyselyssa selkedmmin positiivisella ja negatiivisilla adjektiiveilla, joten
neutraalien sanojen méaara on laskenut. Kaksikielisessa tutkittavassa ryhmassa
negatiivisten sanojen maara oli laskenut melko paljon, 1,6 sanasta 1,2 sanaan,
ja positiivisten sanojen maard kasvanut prosentuaalisesti vahan, muttei
maarallisesti. Negatiiviset sanat olivat laskeneet 8 prosenttiyksikkéa (34% ->
26%) ja positiiviset sanat nousseet yhden prosenttiyksikon (50% -> 51%)).
Kokonaisuudessaan siis kaksikielisella tutkittavalla ryhméalla negatiivisia sanoja
on muuttunut neutraaleiksi tai luokittelemattomiksi sanoiksi ja samalla neutraalien
sanojen maara on kasvanut. Tutkittavissa ryhmissd muutokset voivat liittya
kurssin aiheeseen, josta osa oppilaista on pitanyt ja toiset eivat ja
oppimispeleilléakin voi olla osuutta muutoksiin, mutta sita ei voida varmaksi naiden
tuloksien perusteella sanoa. Verrokkiryhmalla positiivisten sanojen maara ol
noussut 6 prosenttiyksikkod (40% -> 46%) ja negatiivisten sanojen maara oli
laskenut yhden prosenttiyksikdn (40% -> 39%). Positiivisten sanojen maaran
kasvu voi johtua verrokkiryhmalld opettajan vaihdoksesta tai siita, etta oppilaat
pitivat kurssin aiheesta tai jostain muusta syysta, mika ei tullut ilmi tutkimuksessa.

Affektien ulottuvuuksissa oppilaiden vastauksissa alussa ja lopussa adjektiiveja
kuului eniten kognitiiviseen ulottuvuuteen minapystyvyyden alle. Monet olivat
kirjoittaneet vastaukseen molemmat sanat helppo ja vaikea tai helppo ja
haastava. Erona alku- ja lopputilanteen valilla oli se, etta tutkittavissa ryhmissa
helppo ja vaikea yhdistelma oli vahentynyt ja helppo ja haastava yhdistelma
lisdantynyt. Verrokkiryhmassa ei ollut tapahtunut huomattavaa eroa. Haastava
sana on positiivisempi kuin vaikea, joten voidaan olettaa, etta oppimispelit ovat
saaneet aikaan sen, etteivat oppilaat tunne matematiikkaa niin vaikeaksi kuin
aiemmin. Ero voi johtua my6s kurssin aiheesta, mutta tdhan viittaavaa muutosta
ei nakynyt verrokkiryhmassa. Loppukyselyssa oppilaiden vastauksissa olleista
sanoista useampi kuului oppimisorientaatioon ja merkittava muutos oli tapahtunut
kaksikielisessa ryhmassa, jossa sanojen maara oli kasvanut 14 sanasta 26
sanaan. Nama kaikki sanat olivat positiivisia. Oppimispeleillda on voinut olla
osuutta asiaan, ettd ne ovat saaneet oppilaat opiskelemaan paremmin
kaksikielisessa tutkittavassa ryhmaéssd, vaikkei vaikutusta nay samalla tavalla
toisessa tutkittavassa ryhmassa. Verrokkiryhméssa oppimisorientaatioon liittyvat
sanat olivat parilla sanalla laskeneet.

Mika oppimispeleissa on voinut aiheuttaa pienet positiiviset muutokset oppilaiden
asenteissa? Tahan kysymykseen oppilaat vastasivat itse neljannen avoimen
kysymyksen (’Mainitse kolme (3) asiaa, kuinka oppimispelit vaikuttivat
opiskeluusi.”) vastauksillaan. Suurin osa oppilaiden vastauksista oli positiivisia,
vain pari oli laittanut jotain negatiivista ja muuta vastannut, ettei mitenkaan (kuvat
17 ja 18). Oppilaiden vastauksista nousi esille, ettd heilla oli hauskaa
oppimispelien kanssa ja he pitivat siitéa, ettd saivat pahkailla matemaattisia
tehtavia ja pulmia yhdessad. Monet myds vastasivat, ettd oppimispelit olivat
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selkeasti auttaneet heitd opiskelussa, kuten selkeyttamalla asioita, antamalla
uusia nakokulmia ja huomaamaan mika oli vaikeaa opitussa asiassa. Monet
oppilaat kokivat siis oppimispelit hyoddyllisiksi, mika varmasti vaikuttaa
positiivisesti asenteisiin. Jos oppilaat nauttivat matematiikan tekemisesta ja
kokevat sen hauskaksi, niin ei siitd ainakaan haittaa voi olla. Kun oppilailla on
hauskaa matematiikan kanssa, on heille mahdollista muodostua positiivinen kuva
matematiikasta. Koska toistuvat positiiviset kokemukset matematiikassa ja niita
seuraavat positiiviset tunteet voivat kehittyd ajan kanssa positiiviseksi asenteiksi
matematiikkaa kohtaan (McLeod, 1992), voivat oppimispelit auttaa
muokkaamaan ja vahvistamaan positiivisia asenteita. Asenteiden parantumiseen
ja positiivisuuden vahvistumiseen voi myos vaikuttaa yhdessa tekeminen ja se,
ettd saa tukea kaverilta, jos ei itse osaa.

Tutkittavissa ryhmissa oppimispelit eivat kuitenkaan vaikuttaneet kaikkiin, mika
tuli selvaksi parin oppilaan vastauksissa avoimiin kysymyksiin. Heidan
vastauksissaan Iluki mm. ”haluaisin ampua itseni matematiikan tunnilla” ja
"matematiikka on syopa” seka liséksi he olivat kirjoittaneet, etta oppimispelit eivat
olleet mitenk&&n vaikuttaneet heidan opiskeluunsa. Naiden oppilaiden asenteisiin
oppimispelit eivat olleet vaikuttaneet. Vaikuttaisiko heidan asenteisiinsa mikaan
mukaan mitd opettaja tekisi tunnilla? Téallaisten oppilaiden kohdalla alkaa
miettimaan, voisiko heidan asenteiden muuttumista noin negatiivisiksi estaa
jollain tavalla. Tahén yksi ratkaisu voisi olla aloittaa oppimispelien kaytto jo paljon
varhaisemmassa vaiheessa siten, ettd asenteet eivat paasisi muuttumaan
missaan vaiheessa noin negatiivisiksi.

Oppimispelien maara oli ollut aika sopiva tutkimuksen aikana, koska suurin osa
oli sitd mieltd, etta oppimispeleja oli ollut sopivasti tai liian vah&n. Jos oppilaat
olisivat olleet sitd mielta, ettd oppimispeleja on ollut liikaa, ei niiden vaikutus olisi
positiivinen asenteisiin ja oppilaat voisivat kyllastyd niihin. On parempi, etta
oppilaat ovat sita mielta, ettd oppimispeleja voisi olla enemman, jotta heidéan
mielenkiintonsa sailyy niihin ja he jaksavat kiinnostua niistd aina kun niita on
tunnilla. Nain oppimispeleilla on mahdollisuus vaikuttaa positiivisesti oppilaiden
asenteisiin. Oppimispeleja voisi olla, vaikka joka tunnilla, jos ne ovat sellaisia,
mista oppilaat jaksavat aina kiinnostua, mutta sellaisia oppimispeleja voi olla
vaikea kehitella joka tunnille.

7.3 Eroja tyttojen ja poikien valilla

Tutkimuksessa nakyi eroja tyttdjen ja poikien valilla, mutta suurin osa eroista oli
melko pienia, mik& johtuu otoskoon pienuudesta. Aikaisemmissa tutkimuksissa
on havaittu, etta pojat luottavat enemman omiin suoritusmahdollisuuksiinsa kuin
tytot (Kupari, 2007; Lindgren, 2004). Taman nakyi minun tutkimuksessani siten,
ettd suomenkielisessa tutkittavan ryhmassa (taulukko 9) poikien keskiarvot
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pystyvyyden tunnetta mittaavissa vaittdmissa olivat hieman korkeampia kuin
tytdilla. Kaksikielisessa tutkittavassa ryhmassa (taulukko 10) taas tytoilla oli
vahvempi pystyvyyden tunne kuin pojilla. Tama varmasti osittain selittyy silla,
mité opettaja kertoi haastattelussaan, etta kaksikielisessa tutkittavassa ryhmassa
tytot ja pojat tekevat tavallisesti toita sekaryhmissa ja -pareina, eivatka he istu
tyt6t ja pojat erikseen. Kyseisessa luokassa on varmaan hyva luokkahenki, eika
siella ole asenteita siitd, etta tytot olisivat poikia huonompia matematiikassa.

Molemmissa tutkittavissa ryhmissa pojat pitivat matematiikkaa helpompana kuin
tytot ja tytét myds kokivat matematiikan vaikeammaksi ja tydlaammaksi kuin pojat
(taulukot 11 ja 12). Tyt6t toisaalta kokivat, molemmissa ryhmissa, itsensa
ahkerimmiksi kuin pojat (taulukot 5 ja 6). Nama tukevat kasityksia siita, etta tytot
nahdaan usein poikia ahkerampina ja pojat kokevat matematiikan opiskelun
helpommaksi kuin tytét. Tyttéjen ahkeruus nakyi myos siing, etta kun vertailtiin
tyttdjen ja poikien halua kehittdd matemaattisia taitojaan (taulukot 3 ja 4), tyttdjen
keskiarvo molemmissa ryhmissa vaittamassa "Haluan ymmartaa matematiikan
tuntitehtavat perinpohjaisesti” (7) oli yli 0,7 yksikkdad suurempi kuin poijilla.
Muutenkin tyttdjen keskiarvot olivat matematiikan taitojen kehittymista kysyvissa
vaittamissa suurempia kuin poikien. Tytot ja pojat olivat suunnilleen yhta
kiinnostuneita matematiikasta (taulukot 11 ja 12), mika on ristiriidassa sen yleisen
olettamuksen kanssa, ettd pojat olisivat kiinnostuneempia matematiikasta
(Kupari, 2007). Tyttéjen keskiarvo oli myds suurempi vaittaman, jossa kysyttiin
matematiikan tarkeyttd, kohdalla kuin poikien.

Tytt6jen ja poikien valilla oli molemmissa tutkittavissa ryhmissa eroavaisuuksia
siin&, miten he suhtautuivat oppimispeleihin (taulukot 13 ja 14). Kaksikielisessa
tutkittavassa ryhmassa tyttdjen keskiarvo vaittamaan "Matematiikkaa opitaan
parhaiten laskemalla eika pelaamalla” (30) oli 2,6 ja poikien 3,1. Kaksikielisessa
ryhmassa tytot olivat siis enemman sitd mielta, ettd oppimispeleista on hyoétya
oppimisessa, mikd nakyy myds vaittaman “Koen oppimispelit hyodyllisiksi
matematiikan opiskelussa” (32) keskiarvoissa: tytot 4,2 ja pojat 3,5. Erot voivat
johtua siita, mita opettaja kertoi haastattelussa, etta “tytét lahtee ehkéa helpommin
mukaan (oppimispeleihin), mut kyll ne pojatkin siel tekee.” Oppimispeleista on
enemman hyotya, jos niihin |&htee heti mukaan, koska niita kerkeda pelaamaan
pitempaan, jolloin niistéd hyotyy enemman. Kaksikielisessa ryhméssa sukupuolten
valilla ei ollut eroa siina, ettd oppimispelien koettiin lisddvan mielenkiintoa
matematiikkaa kohtaan (vaittama 31). Suomenkielisessd ryhmassa suurin ero
sukupuolien valilla oli juuri vaittamassa 31 ("Oppimispelit lisdavat mielenkiintoa
matematiikkaa kohtaan”), jossa poikien keskiarvo oli 3,4 ja tyttdjen 4,0. Opettajan
haastattelussa, tuli ilmi, ettei suomenkielisessa ryhméssa olleet pojat jaksaneet
aina keskittya oppimispeleihin, jos niissa oli hankalammat saéannot, mika osaltaan
voi selittdd keskiarvojen eron.
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Tutkimustulosten perusteella ei voida sanoa, etta stereotyyppiset kasitykset
sukupuolien eroista kokonaisuudessaan vallitsisivat tutkittavissa ryhmissa. Tama
osakseen johtuu varmasti otoskoon pienuudesta, mutta on mahdollista, ettei
tyttdjen ja poikien valilla ole endd samanlaisia eroja, mita aikaisemmin on ollut.
Tutkimustulosten nojalla nayttaa silta, ettd oppimispeleista on hyétya molemmille
sukupuolille tai niista ei ainakaan ole haittaa heidan matematiikan opiskelulleen.

7.4  Yhteenveto

Tutkimuksessa ei saatu merkittavia tuloksia monen vaittaman keskiarvoihin,
mutta tama tutkimus antaa varmasti suuntaa siihen mita voidaan saavuttaa, jos
oppimispeleja kaytettaisiin enemman opetuksen tukena. Tulosten perusteella
voidaan sanoa, ettd oppimispelit yllapitivat ja vahvistivat positiivisia asenteita.
Taman tutkimuksen perusteella voidaan suositella opettajille oppimispelien
hyodyntamista opetuksessaan.

Taman tutkimuksen kohdalla voidaan mietti&, vaikuttiko oppimispelien
uutuudenviehétys siihen, etté oppilaat innostuivat niistd nyt yhden kurssin aikana
enemman, ja mydhemmin oppimispelien viehatys katoaa, eividtkd ne enaa
vaikuta positiivisesti oppilaiden asenteisiin. Tassa tutkimuksessa tutkittavilla
ryhmilla oli aikaisemminkin opetuksessaan ollut kaytdssa Kahoot!-sovelluksessa
tehtyja peleja, joten ne eivét olleet luokille uusia. Voidaan siis uskoa, ettei kaikki
pienet muutokset menneet uutuudenviehatyksen piikkiin vaan oppilaat oikeasti
pitivat oppimispeleista.

On my0s hyva pohtia sitd, miksi oppilaat viihtyvat oppimispelien parissa. Voiko
se johtua siita, etta silloin ei tarvitse heidan mielestaan laskea oikeaa matikkaa,
eika tarvitse keskittya enaa tunnin aiheeseen? Nama voivat olla joillekin oppilaille
ne syyt, mutta vastauksista kavi myos ilmi, etta jotkut ihan oikeasti hyddyntavat
oppimispeleja omassa opiskelussaan. Ja ne, jotka eivat nain tee, niin eihan siita
haittaa ole, vaikka he vahan vahemman keskittyisivat oppimispeleihin ja se ei ole
heidan mielestddn oikeaa matikkaa, jos he siinda samalla vahingossa oppivat
matematiikkaa. Oppimispeleja pelatessa oppilailla olisi kuitenkin hauskempaa
kuin normaalilla tunnilla tehtavia laskiessa.

Koska koulutaipaleen aikana tapahtuu negatiivisten asenteiden syntya ja
asenne- ja motivaatiotekijoilla on suuri vaikutus matematiikan oppimiseen, olisi
tarkeda pystya yllapitamaan oppilaiden positiivisia asenteita koulutaipaleen
alusta asti (Kupari, 2007). Positiivisia asenteita on helpompi yllapitaa kuin
muuttaa negatiivisia asenteita takaisin positiivisiksi. Jos siis oppilaiden positiiviset
asenteet saitaisiin yllapidettya lapi ylaasteen eika niita paastettaisi menemaan
negatiivisiksi, oppilaiden matematiikan opiskelu voisi olla helpompaa ja
oppimistulokset voisivat olla parempia. Lisdamalla oppimispeleja jo aikaisimmille
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luokka-asteille voitaisiin estda oppilaiden asenteiden muuttumista negatiivisiksi.
Oppimispelien avulla voidaan myds tarjota kaikille oppilaille heiddn omaan
tasoonsa sopivia haasteita siten, ettd kaikki saisivat onnistumisen kokemuksia
matematiikasta. Tama osaltaan auttaisi positiivisten asenteiden vahvistamista.

Oppimispelien avulla voidaan rentouttaa luokan ilmapiiria ja luoda oppilaille
tilanteita, jossa he paasevat tekemaan toitd yhdessd. Ketdaan ei tarvitse
kuitenkaan pakottaa ryhmatyoskentelyyn, silla monia oppimispeleja voi pelata
my0s yksin. Oppimispeleissa on myos tarkeaa, etta oppilaat paasevat tekemaan
erilaista matematiikkaa kuin perinteinen kouluopetus on talla hetkella ja ovat itse
tarkeassa roolissa omassa tekemisessaan ja oppimisessaan. Oppilaiden itse
tekeminen on ollut jo jonkin aikaa keskeisessd roolissa pedagogisessa
keskustelussa. Oppimispelit voisivat olla yksi tapa tuoda enemmaén esille
oppilaiden omaa tekemista oppitunneilla.

Oppimispeleja olisi hyva saada yleisemmin kayttéoén eri kouluihin ja luokka-
asteille. Osaltaan tatd tyotd auttaa jo peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (2014) olevat maininnat oppimispelien kaytdstd motivoijina. TAma
toivottavasti nakyisi oppikirjojen lisdmateriaaleissa lisdantyvind hyvina
oppimispeleind, joita opettajien olisi helppo ottaa kayttdonsa. Opettajat voisivat
myo6s kehittdd omia foorumeita, joissa he voisivat jakaa omia kehittelemidaan
oppimispeleja muiden opettajien kayttéon. Nain yksittdinen opettaja saisi
kayttoonsa enemman oppimispeleja eri aihealueista. Onneksi nykyadn on
olemassa jo paljon opettajia, jotka hyddyntavat opetuksessaan oppimispeleja. On
mahdollista, ettei oppimispeleilla voitaisi vaikuttaa kaikkien oppilaiden asenteisiin
positiivisesti, mutta sité tulisi kuitenkin yrittaa.

7.5 Jatkotutkimuksia

Tasta aiheesta olisi syytd jatkaa tutkimuksia. Ensinnakin tutkimusta olisi
kiinnostavaa ja tarkeaa tehda pidemmalle aikajaksolle, kuten koko vuodeksi tai
koko ylakoulun ajalle, jolloin p&&staisiin oikeasti tutkimaan asenteiden muutoksia,
koska téssd tutkimuksessa ollut kuuden viikon aika on Iyhyt asenteiden
muuttamiseen. Tutkimusta olisi hyva tehd& myds siitd, vaikuttaako oppimispelien
maard niiden hyotyyn; saataisiinko pienemmalla maaréalla oppimispeleja
parempia tuloksia aikaan vai pitéisiko niita kenties olla enemman. Oppimispelien
laatua olisi myds oleellista tutkia.
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9 LITTEET
Liite 1 Viesti koulun rehtorille ja vararahtorille

Hei!

Opiskelen Helsingin yliopistolla matematiikan opettajaksi ja olen tekemdssd pro gradu
-tutkielmaa oppimispelien vaikutuksesta opiskelijoiden asenteisiin matematiikkaa
kohtaan. Haluaisin tulla tekemddn kouluunne pro gradu -tutkielmaan liittyvaa
tutkimusta syyslukukauden ensimmaisella jaksolla 8.-luokkalaisille. Tulisin
mielellani tekemdan tutkimuksen kouluunne, koska teidan koulussanne samalla
opettajalla on useampi luokka samalta luokka-asteelta. Olen alustavasti sopinut
asiasta Opettajan kanssa. Kayko Teille tdllainen jarjestely?

Ystavallisin terveisin

Noora Nuutinen

Helsingin yliopisto
Matematiikan opettajaopiskelija
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Liite 2 Viesti vanhemmille

Hei!

Olen Noora Nuutinen ja opiskelen Helsingin yliopiston Matematiikan ja tilastotieteen
laitoksella matematiikan aineenopettajalinjalla. Olen tekemdssa Pro gradu -tutkielmaa

2016 syyslukukaudella. Tulen tekemdan Pro gradu -tutkielmaan liittyvan tutkimuksen
Kulosaaren yhteiskoulussa ensimmdisessa jaksossa.

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda, millaisia asenteita oppilailla on
matematiikkaa kohtaan ja voidaanko niitd parantaa oppimispelien avulla. Tutkimuksen

kohderyhmdana on perusopetuksen 8.-luokkalaiset. Tutkimus suoritetaan lomakekyselyna.

Saatua aineistoa kdytetdan vain tutkimustarkoitukseen. Tunnisteet poistetaan ja
lomakkeet kdsitellaan tunnistamattomina. Aineisto hadvitetdan tutkimuksen jalkeen.

Tyotani ohjaa yliopistonlehtori Mika Koskenoja Helsingin yliopiston Matematiikan ja
tilastotieteen laitokselta.

Jos ette halua lapsenne osallistuvan tutkimukseen, ldhettdkda asiasta Wilma-viesti
Opettajalle.

Ystavallisin terveisin
Noora Nuutinen
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Liite 3 Prosenttipalapeli
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Liite 4 Prosenttilautapeli

Saat 50 %
160 eurosta.

Menetat
rahoistasi 25
%.

Saat 25 %
160 eurosta.

Menetat
rahoistasi 50
%.

Menetat
rahoistasi 25
%.

Aloitus

Saat 60 %
600 eurosta.

Menetat 60
% rahoistasi.

Saat 400 €.
Heita noppaa
uudelleen.

Menetat
rahoistasi 50
%.

Saat 25 %
2800
eurosta.

Saat 80 %
200 eurosta.

Menetat 20

% rahoistasi.

Saat 20 %
5000
eurosta.

Saat 100 €.
Heita noppaa
uudelleen.
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Liite 5 ProsenttiBingo

ProsenttiBingo (prosenttiluvun, prosenttiarvon ja perusarvon laskeminen)

Oppilaat piirtavat 4x4 ruudukon vihkoonsa ja sijoittavat sinne luvut: 44; 3; 50; 25; 75; 210; 35;

69; 3290; 0,8; 300; 1100; 20; 200; 7; 100

Oppilaat saavat kayttaa laskinta. Vaaka- ja pystyrivi bingot lasketaan.

Laskut:

Kuinka monta prosenttia luku 8 on luvusta 16?

Paljon 42% on luvusta 5007

Mistd luvusta 30% on 90?

Luokassa on 25 oppilasta, joista 11 on poikia. Kuinka monta prosenttia luokasta on poikia?
Mista luvusta 11% on 227?

Kuinka monta prosenttia 18 tuntia on vuorokaudesta?

Jadhallissa on 4700 katsomopaikkaa, joista seisomapaikkoja on 30% ja loput ovat
istumapaikkoja. Kuinka monta istumapaikkaa katsomossa on?

Mista luvusta 52 % on 5727

Koirakennelin koirista 5 eli 25% on kultaisianoutajia. Kuinka monta koiraa kennelissa on?
Kuinka monta prosenttia luku 3 on 12?

Kuinka paljon 30% on luvusta 230?

Nelidn sivun pituus on 8,0 cm. Kuinka pitkd on nelidn sivun pituus, kun kuvion mitat
pienennetddn 90 prosenttiin alkuperdisistda mitoista?

Kuinka monta prosenttia 84 euroa on 240 eurosta?
Kuinka paljon 35% on luvusta 207?
Kuinka paljon on 2 % luvusta 1507

Misté luvusta 65% on 657
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Liite 6 Prosenttipeli
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Liite 7 ProsenttiBingo

Oppilaat piirtavat 3x3 ruudukon vihkoonsa ja sijoittavat sinne prosenttiluvut: 10
%, 15 %, 20 %, 25 %, 30 %, 40 %, 50 %, 60 % ja 75 %.

Oppilaat saavat kayttaa laskinta. Vaaka- ja pystyrivi bingot lasketaan.

Kysymykset:

Kuinka monta prosenttia luku

40 on pienempi kuin luku 50
50 on suurempi kuin luku 40
16 on pienempi kuin luku 40
24 on pienempi kuin luku 40
17 on pienempi kuin luku 20
39 on suurempi kuin luku 30
22 on suurempi kuin luku 20
3 on pienempi kuin luku 12
12 on pienempi kuin luku 24?

CoNoOoO~WNE
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Liite 8 Kahoot (promille)
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Liite 9 Suomenkielinen kahoot kertaukseen
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1. B ey ool PO & eSO, WL Do i ria 100 | aegkaeas i i
TOET 40 Mk srmesars

I IEEE I I

12 MikR o 50 C ke DM Lise Nimta, Ko Firis molses 20 %7
P Hic ermresars

130 B mka monhs pioas il S 100 © o vt Kuin 200 7 40 Hide eroesars

I I I I

14 Bl mlaa mronls il & 25 O i ki 207 4 Hicks s

IFEED I I FER

15, B e ot COe i & e Dol Wl Moli e, WL S0 MOStetaai 2000 cairtata
200 G0N T e Hics srmewera

IR ISR IO ICETE

16 B mlaa a0l DiCeaes™ i e KOS 50 T O WM™l B T5 TeT 0 Hide eroesars

i 1 Sadan | w7 ko ] 5 Sk o] 850 S ki

1T, S pill makess ool kestaar 3000 € wenoa 30 T, Wk Rl meiiopad ks

i T e i s

[ 50m ] wzn ] wain o] wims]

15 Ml [orestia 40 % o 57 40 His sressrs

190 Mol [reesta 150 %6 0 457 e Hids sroessars

20, el el lefmaa lille 200 € fhorko 1.5 %) Plaink ol o Bl o e s
RlUMUET 40 M wroessars
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Liite 10 Englannin kielinen kahoot kertaukseen

= | ﬁ
?.. L

1. 20 is what percent of 407 = Hids snswer

(0% Lo o0 | @3ew | mzoon]

2. 150 is what percent of 3007 & Hie answers

Casox v J 0 100 [zon] waeon]

3. 751s what percent of 3007 = Hide answers

Ca s [0 oo [@rn] wese v

4. 40 1s 50% of what number? = sis snswers

a0z [wmelwioe]

5 50 1s 25% of what number? = Hie snswers

o]0z [wee] maoe |

G. 50 is 20% of what number? = Hie snswers

CacoJoz0 v [oan] wase

7. 40 is 40% of what number? « s answers
40

T CY (A CED

8. 80 is 40% of what number? = Hie snswers

(oo o oo [@iae] waee |

9. 90 is 75% of what number? = s snswers

a0 ree v Tozml woee |

10. If you buy a TV for $300 and the tax is $24, what is the sales tax rate(%)

#% Hide answers

LacxLor Torzsn] wes v

11. If you buy a Xbox One for $400 and the tax is $32, what is the sales tax

rate[%] 4 Hide answers

Lav: Jor [orasn ] wes v

12_If you spend $60 for dinner at the restaurant, what should be your 15% tip?

#% Hide answers

[asc o3z [oin | wsa v

£
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Liite 11 Talousmatematiikan lautapeli

Myyt puhelimesi. Saat
100 €

Maksat

Nopan silmaluku kertoo
perusprosentt

1-2: perusprosentti 23 %
3-4: perusprosentti 31 %

5-6: perusprosentti 27 %

Ostat kdnnykan.
Heit3 noppaa:

1-3: osamaksulla
22 €£/kk vuoden ajan

4-6: kertamaksulla
200€

Maksat vuokran. Nopan

Im&luku kertoo vuokran
suuruuder

Heita noppaa:

1-3: Kéyt vahtimassa
pikkuveljedsi. Saat
vanhemmiltasi 50 £€.

4-6: Menet kavereiden

kanssa viettamaan i
Kulutat 50 £€.

Voitat urheilukilpailun.

Kéayt ravintolassa ja

Voitat arvasta 300 €.

Kayt kaupassa ja maksat

taa.

Saat 100 € maksat 30 € laskun. 60 euron ostokset.
Heitd noppaa: Ostat tietokoneen.
Kayt parturi- Heitd noppaa:
kampaajalla 1-3: Pidéat kirpputoria ja

leikkauttamassa
hiuksesi. Saat 15 %
alennuksen 60 euron
hinnasta.

Teet ylitdita. Saat 5 %
palkastasi.

saat 200 € tuotoksi.

4-6: Kayt kavereiden
kanssa kaupungilla.
Kulutat 150 €.

1-3: osamaksulla
43 €/kk vuoden ajan

4-6: kertamaksulla
450 €

Kayt hammasladkarissa.
Maksat 50 € laskun.

Saat tyopaikaltasi
matkakulukorvauksia
300 £.

Heitd noppaa:

1-3: K&yt elokuvissa.
Maksat 12 € lipun ja ostat
300 g karkkia, jonka
kilohinta on 12 £/kg.

4-6: Kayt ulkoiluttamassa
naapurin koiria. Saat 15 €

Ostat arvan. Maksat
5£.
Heitd noppaa:

1-3: Voitat 150 €.

4-6: Arvassa ei ollut
voittoa.

Saat perintoa 4000 €.
Maksat siita myos
perintdveroa 20 %.

Saat ylinopeussakon.
Heitd noppaa. Maksat
palkastasi nopan
silmaluvun ndyttdman
prosenttiosuuden.

esim. heitdt 2,
maksat 0,02 x 2500€

Heitd noppaa:

1-3: Ostat farkut joiden
hinta on 120 £.

4-6: Kayt
alennusmyynneissa ja
ostat farkut, joiden
hinta on 80 € ja
alennusprosentti 30 %.

Heita noppaa:

1-3: Maksat

jaannosveroja (matkyja)
200 €.

4-6: Saat
veronpalautuksia 200 €

Ostat kdnnykan.
Heitd noppaa:

1-3: osamaksulla
57 €£/kk vuoden ajan

4-6: kertamaksulla
550 €

Olet tehnyt hyvin tyosi.
Saat tyopaikaltasi
kuukauden bonuksen
100 €.

Heitd noppaa:

1-3: Myyt tekemidsi
k&sitsité. Saat 80 €.

4-6: Ostat itsellesi
alennusmyynneist3
talvitakin, jonka hinta on
320 £ ja alennus 60 %.

Heitd noppaa:

1-3: Otat 300 £ pikavipin,
jonka vuosikorko on 430 %.
Maksat vipin kuukauden
péasta.

4-6: Laitat vuodeksi rahaa
saastotilille, jonka korko 15%.

Sat53 pali itat rahaa
e, mutta laittamasi rahat
eivat ole endé loppu pelissd
kaytettdvissasi.

Heita noppaa:

1-3: Léhdet eteldan
lomareissulle. Matkasi
maksaa 1000 €.

4-6: Lahdet Tukholman
risteilylle. Risteily
maksaa 150 €.
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Ohjeet:

N

9.

Kaikki saavat pelin aluksi palkan, jonka suuruus on 2500 €.

Kahteen ensimmaiseen ruutuun joutuvat kaikki. Vuorollasi siirryt ensimmaiseen
ruutuun ja heitat noppaa. Sitten vahennetaan ennakonpidatys palkasta, jonka
saa laskettua silmaluvun osoittaman perusprosentin avulla. Sitten vuoro
vaihtuu ja kaikki tekevat samalla tavalla.

Seuraavalla vuorolla liikutaan toiseen ruutuun ja heitetadan noppaa. Nopan
silmaluku kertoo vuokran suuruuden ja vuokra vahennetaan siita
rahasummasta, joka oli ennen tata. Sitten vuoro vaihtuu ja kaikki tekevat
samalla tavalla.

Tasta eteenpdin noppaa heitetdaan omalla vuorolla ja liikutaan silmaluvun
verran eteenpain.

Ruuduissa voi saada rahaa, jolloin se lisdtdaan sen hetkiseen rahasummaan, voi
menettda rahaa, jolloin se vahennetdan sen hetkisestd rahasummasta tai voi
kdyda nama molemmat (perintd). Ruuduissa voi joutua myds heittdmaan
uudelleen noppaa, jolloin silmaluku kertoo kumpi asioista tapahtuu.
Osamaksut maksetaan kokonaan silla hetkella, kun joutuu ruutuun.

Saastotilille laitetut rahat korkoineen lasketaan vasta lopuksi yhteissummaan.
Jos ei pysty maksamaan ruudussa oleva summaa, joutuu ottamaan 1000 €
pikalainan, jonka vuosikorko on 380 %. Pikalaina maksetaan kuukauden paasta.
Pikalainat maksetaan vasta pelin lopussa.

10. Pelin voittaa se kenelld on lopuksi eniten rahaa.

Tarvikkeet: Pelilauta, noppa, pelinappulat, kynia ja paperia
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Liite 12 Alkukyselyn vaittdamat

Kysely
Nimi: Luokka:
Sukupuoli:
OSA |
Vastaa seuraaviin vaittamiin ympyroimalla sopiva hymio:
taysin jokseenkin | eisamaa | . .| ei lainkaan
. .| jokseenkin
Viite samaa samaa eika eri R, samaa
S . N eri mielta S
mieltd mielt4 mieltd mieltd
1 Haluan oppia paljon uusia asioita AA o0 "o o0 ~ ~
matematiikasta tana vuonna. S - — — "\'
2 Olen ahkera. AA o0 i 9@ 2%
p— - —— o~
3 Minusta on hauskaa pohtia matemaattisia AA o0 4 B o0 ~ ~
tehtévia. = > —_ .A'
4 Pystyn saamaan hyvén arvosanan AA o0 L o0 ~ -~
matematiikassa. p— - —— .‘:
5 Valmistaudun matematiikan kokeisiin aina AA () (I o0 ~N -~
huolellisesti. ~—’ - — S
6 Olen hyva matematiikassa. AA o0 i on® TR
p— " —— 5
Haluan ymmartadd matematiikan
7 tuntitehtavat perinpohjaisesti. AA L e 0 one 2%
p —_ ‘- — S P
- . : AA o0 a0 LA N 2~
8 Olen pérjannyt matematiikassa hyvin.
parjannyt yv e - vo
9 Matematiikka on minusta mekaaninen ja AA o0 L B ] ® 0 ~ ~
tylsé oppiaine. N - P — 0’\0
10 Olen sité tyyppid, joka osaa hyvin AA o0 (I ] o0 N ~
matematiikkaa. p— ~ —_— —_— .‘\'
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//\ ///\\\
11 Yritdn oppia mahdollisimman paljon joka AA o0 ,‘ S5
tunnilla. = —_ T
///‘\\\ // \\\
12 | Tiedan, etta voin menestya matematiikassa. AA one (3¢
pes & -
//-\ //_\\.
13 Haluan kehittdd matematiikan taitojani tana AA o0 | , \. .,
vuonna. N — =5
Uskon, etta selviytyisin nykyista AA o0 ) [~~~
14 . ) %
vaikeammasta matematiikasta N P P
N N
15 | Teen paljon toita oppiakseni matematiikkaa. AA one (3¢
3 & -~
P 4 " — ”~ _\
16 Laskujen laskeminen on mukavaa. AA oo -
p— S
-
v///x ///\\.
17 Matematiikka on heikoin kouluaineeni. AA ope { \. ./
o — Y
N //\\
18 Matematiikka on helppoa. AA LA 27
rs 4G -~
// —— § // _\\
19 Matematiikan opiskelu on minulle kuivaa AA o0 [
pakkopullaa. N’ — 0‘:
///\\ //_\\.
20 Teen liian vahan toita matematiikassa. AA s0%d ERNE
pre & -
//\\ //\\\
21 Matematiikan oppiminen on ty6lasta. AA @24 &XNT
rrs G -~
//’\\ ///—\\
Olen varma, etté pystyn oppimaan AA o0 ) [~~~
22 it %
matematiikkaa. N P P
///\ \\\ // _\\
23 Matematiikan opiskelu on tyls&a. AA o | 2%
= & -
7 N\ /\
24 Matematiikka on vaikeaa. AA o0 1 | rX3
p — — o~
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)

25 Yritén tdnd vuonna oppia paljon uusia an o0 } %
matematiikan taitoja. —_— —_— =
26 Matematiikka on minusta kiinnostava @ @ L N () @
oppiaine. — e -~
. e N ] o0
27 | Pidan matematiikkaa trkednda oppiaineena. @ @ @
. ) " o0
28 Matematiikka on minusta haastavaa. @ @ @
Nautin matemaattisten tehtdvien (T o0
29 ratkomisesta. @ @ — — } ‘

80



Liite 13 Loppukyselyn vaittamat

Kysely

Nimi:

Sukupuoli:

OSA |

Luokka:

Vastaa seuraaviin vaittamiin ympyroimalla sopiva hymio:

o . . . . . ei
taysin jokseenki | eisamaa | jokseenki .
N . lainkaan
Viite samaa n samaa eikd eri neri
L o Y L samaa
mieltd mieltd mieltd mielta L
mieltd
1 Haluan opp_!a paljon uusia asioita AA o0 00 o0 s
matematiikasta tdnd vuonna. N ~ p— = -~
AA o0 (N oo
2 Olen ahkera. £ - S . ?Af
3 Minusta on hauskaa pqhtia matemaattisia AA o0 o0 o0 s
tehtavia. e ~— = G N
4 Pystyn saamaan hyvén arvosanan AA o0 e ° 0 ' Y's
matematiikassa. N ~ - > N
5 Valmistaudun matemgtiikqn kokeisiin aina AA 0 ° 0 o0 36
huolellisesti. N ~ - & -~
x . AA (N
6 Olen hyvé matematiikassa. £ '\_: et g ?Af
7 Halugn ymmartaa_ matem_atiik_an AA 00 0 o0 56
tuntitehtavat perinpohjaisesti. N ~ et & N
8 Olen pérjannyt matematiikassa hyvin. £4 8:9 b o 37
N _
9 Matematiikka on minu_st_a mekaaninen ja AA ° 0 00 ° 0 SF
tylsé oppiaine. N’ ~ o @ N
10 Olen sité tyyppid, joka osaa hyvin AA ° 0 s o0 s
matematiikkaa. N ~ et e N
11 Yritan oppia mahdoll_isimman paljon joka AA ° 0 00 o0 S F
tunnilla. N’ ~ — ~ N
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12

Tieddn, ettd voin menestya
matematiikassa.

G

13

Haluan kehittdd matematiikan taitojani
tdnad vuonna.

G

14

Uskon, etté selviytyisin nykyista
vaikeammasta matematiikasta

G

15

Teen paljon t6it& oppiakseni
matematiikkaa.

G

16

Laskujen laskeminen on mukavaa.

G

17

Matematiikka on heikoin kouluaineeni.

G

18

Matematiikka on helppoa.

G

19

Matematiikan opiskelu on minulle kuivaa
pakkopullaa.

G

20

Teen liian vahan t6itd matematiikassa.

G

21

Matematiikan oppiminen on tyolasta.

G

22

Olen varma, ettd pystyn oppimaan
matematiikkaa.

G

23

Matematiikan opiskelu on tylsaa.

G

24

Matematiikka on vaikeaa.

G

25

Yritén tdnd vuonna oppia paljon uusia
matematiikan taitoja.

G

26

Matematiikka on minusta kiinnostava
oppiaine.

G

27

Pidan matematiikkaa tarkeana
oppiaineena.

G
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28 Matematiikka on minusta haastavaa. :_: e

-
Nautin matemaattisten tehtavien AA

29 ratkomisesta. N }A"

30 Matematiikka ppitaan parhaiten laskemalla AA 5 F
eika pelaamalla. N -~

31 Oppimispelit Ii_géavat mielenkiintoa AA s
matematiikkaa kohtaan. N N

32 Koen oppimispelit hyddyllisiksi AA S F
matematiikan opiskelussa. N -~
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Liite 14 Alkukyselyn avoimet kysymykset
OSA Il

Nimi: Luokka:

Sukupuoli:

1. Kuvaile matematiikkaa viidellad (5) eri adjektiivilla.

2. Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai helppoa? Mainitse kolme erilaista perustelua.

3. Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsaa? Mainitse kolme erilaista
perustelua.
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Liite 15 Loppukyselyn avoimet kysymykset
OSA Il

Nimi: Luokka:

Sukupuoli:

1. Kuvaile matematiikkaa viidellad (5) eri adjektiivilla.

2. Onko matematiikka sinusta vaikeaa vai helppoa? Mainitse kolme erilaista perustelua.

3. Onko matematiikka sinusta mielenkiintoista vai tylsda? Mainitse kolme erilaista
perustelua.

4. Mainitse kolme (3) asiaa, kuinka oppimispelit vaikuttivat matematiikan opiskeluusi.

5. Oliko oppimispeleja sopivasti, liikaa vai liilan vahan kurssin aikana? Perustele.

85



Liite 16 Keskihajonnat

Vaittamien keskihajonnat
3,0

2,0

1
QOMMMWMMMMMMMMMMMWWMMMMWMMmMmmm

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

©

B Suomenkielinen tutkittava alussa B Suomenkielinen tutkittava lopussa B Kaksikielinen tutkittava alussa

 Kaksikielinen tutkittava lopussa B Verrokkiryhma alussa B Verrokkiryhma lopussa
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Liite 17 Adjektiivit

Adjektiivit alkukyselyssa

Adjektiivit loppukyselyssa

alku

aikaa vievaa
arsyttavaa
autistimainen
auttava
ei-kiinnostava
epdamukavaa
erikoinen
erilaista
Haastava
hauskaa
Helppo

hidas
hyodyllista
inhottavaa
innostavaa
intoa herattava
jannaa
kannustavaa
karsivallista
karvainen
kauhea
kaytannollinen
kiinnostavaa
kivaa
koukuttava
labyrinttimainen
laskelmoiva
laskumainen
looginen

lystia
Matemaattinen
mielenkiintoista
mietittava
mietityttava
monikdyttéinen
monimutkainen
monipuolista
mukaansatempaisevaa
mukavaa
mutkikas
nopeaa
numeraalinen
omituista
opettavainen
Oranssi

outo

pakollinen
Palkitseva
panostava
perus

pieni
pitkastyttavaa
punainen
rasittava
rauhoittava
ruma
siedettava
sopimaton
sOpo
stressaavaa
subjektiivinen
taidokas
Tarkea
tekninen
toiseenasteenyhtalémainen
toistuvaa

turha

aikaa vieva
ajatuksia herattava
antoisa
arsyttava
arvaamaton

ei arsyttava
epamukava
fiksu

haastava
hankala

hauska

helppo
hermoja raastava
hirved
hyodyllinen
inhottava
jarjestelmallinen
kaikenvaativa
kamala
kiehtova
kiinnostava
kirjava

kiva

kolee
kotitehtavatayteinen
laskelmoiva
looginen

lystia
matemaattinen
mekaaninen
mielenkiintoinen
mieluisa
mietityttava
monimutkainen
monipuolinen
muistuva
mukava

musta
mutkikas
numeraalinen
opettavainen
outo

palkitseva
pitkaveteinen
punainen
puuduttava
rasittava

ruma

sekava

selked

sininen
stressaava
tarked
tarpeellinen
tarvittava
toistuva
turhauttava
tylsa

tyolas
uuvuttava
vaativa
vaihteleva
vaikea
valttamaton
vasyttava
viilee
yhtéléllinen
yksinkertainen
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turhauttava
tylsaa

tyolas
vaativaa
Vaihteleva
vaikea
vaikeutuvaa
vasyttavaa
yksinkertaista
yllattava

yliarvostettu n
ymmarrettava
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Liite 18 Adjektiivien kategorisoinnit affektien ulottuvuuksiin

Affektiiviset ulottuvuudet alussa

Sanojen kappalemaarét on annettu seuraavassa jarjestyksessa
kaikki ryhmat yhdessé (suomenkielinen tukittava, kaksikielinen tutkittava, verrokkiryhma)

Pelkistetty ilmaus

Alaluokka

Alkuperainen ilmaus

Kognitiivinen ulottuvuus
(késitykset omasta osaamisesta,
itseluottamuksesta ja matematiikan
vaikeudesta)

Minapystyvyys
87 (26,30,31)

Haastava
Helppo
Vaikea
Vaativa

Uskomus matematiikasta
oppiaineena

56 (16,21,19)

Kéaytanndllinen
Laskelmoiva
Laskumainen
Looginen
Matemaattinen
Monikayttdinen
Monimutkainen
Monipuolista
Mutkikas
Numeraalinen
Tekninen
Toisenasteenyhtaldmainen
Tyolas
Vaihteleva
Yksinkertainen
Yllattava
Mietittava
Mietityttava
Toistuva
Taidokas
Subjektiivinen
Rauhoittava
Erikoinen
Erilaista
Labyrinttimainen
Aikaa vieva
Palkitseva
Kannustava
Karsivallista
Vaikeutuvaa
Perus

Pieni

Nopeaa

Hidas
Autistimainen
Turha

Emotionaalinen ulottuvuus
(tyypilliset emootiot tietyissa
tilanteissa)

Matematiikasta tykk&aminen

50 (24,16,10)

Hauska
Lystia
Mukava
Janna
Sopo
Kiva

Matematiikasta ei-tykkdaminen

57 (18,16,23)

Arsyttava
Epamukava
Inhottava
Kauhea
Pitkastyttava
Rasittava
Stressaava
Turhauttava
Tylsa
Vasyttava
Sopimaton
Ruma
Pakollinen
Outo
Omituista

Neutraalit
1(1,0,0)

Siedettava
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Motivationaalinen ulottuvuus
(yksildn arvot ja tavoitteet,
motivaatio)

oppimisorientaatio

55 (16,14,25)

Hyodyllinen
Kiinnostava
Mielenkiintoinen
Opettavainen
Tarkea
Ei-kiinnostava
Auttava
Panostava
Innostava

Intoa herattava
Mukaansatempaiseva
Koukuttava
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Affektiiviset ulottuvuudet lopussa

Sanojen kappalemaarét on annettu seuraavassa jarjestyksessa
kaikki ryhmat yhdessé (suomenkielinen tukittava, kaksikielinen tutkittava, verrokkiryhma)

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Alkuperéinen ilmaus

Kognitiivinen ulottuvuus Minapystyvyys Haastava
(késitykset omasta osaamisesta, Helppo
itseluottamuksesta ja matematiikan 80 (28,27,25) Vaikea
vaikeudesta) Vaativa
Hankala

Uskomus matematiikasta Jéarjestelmallinen
oppiaineena Kotitehtavatayteinen
Laskelmoiva

42 (8,20,14) Looginen
Matemaattinen
Mekaaninen
Monimutkainen
Monipuolinen
Mutkikas
Numeraalinen
Sekava

Selkea

Tyolas
Vaihteleva
Yhtaléllinen
Yksinkertainen
Ymmarrettava
Mietityttava
Toistuva
Ajatuksia herattava
Arvaamaton
Muistuva

Aikaa vieva
Palkitseva

Fiksu
Kaikenvaativa
Kirjava

Emotionaalinen ulottuvuus Matematiikasta tykkaaminen Hauska
(tyypilliset emootiot tietyissa Lystia
tilanteissa) 46 (17,17,12) Mukava
Kiva

Ei arsyttava
Mieluisa
Kolee
Viilee

Matematiikasta ei-tykkaaminen Arsyttava
Epamukava
50 (14,14,22) Hermoja raastava
Hirvea
Inhottava
Kamala
Pitk&veteinen
Puuduttava
Rasittava
Turhauttava
Tylsa
Vasyttava
Yliarvostettu
Stressaava
Uuvuttava
Ruma

Outo

Motivationaalinen ulottuvuus (yksilén | oppimisorientaatio Hyd6dyllinen
arvot ja tavoitteet, motivaatio) Kiinnostava

63 (15,26,22) Mielenkiintoinen
Opettavainen
Valttamaton
Tarkea
Tarpeellinen
Tarvittava
Antoisa
Kiehtova




Liite 19 Toisen ja kolmannen avoimen kysymyksen luokittelut

Str=suomenkielinen tutkittava ryhma, Ktr=kaksikielinen tutkittava ryhma,

Vr=verrokkiryhma

Tulokset on ilmoitettu alkukyselyn Ikm / loppukyselyn Ikm.

Mielenkiintoista/
tylsaa

Kategoria Str | Str | Str | Ktr Ktr | Ktr(t) | Vr | Vr |Vr
() | () (p) () | (©)

Vaikeaa 716 | 2/2 |5/4 |4/5 3/2 |1/2 |8/5 |2/2 |6/3

Helppoa 7/5 | 6/4 (1/1 |7/12 |3/6 |4/6 |7/8 |1/4 |5/4

Helppoa/vaikeaa 10/8 | 6/5 |4/3 |12/8 |4/2 |8/6 |10/8|3/1 |7/7

Mielenkiintoista 8/8 |5/4 |3/4 |6/7 1/2 |5/5 |10/7|2/1 |8/6

Tylséa 8/4 |6/3 |2/1 |5/6 3/3 [2/3 |9/5 |2/1 |7/4

Mielenkiintoista/ 8/7 |3/4 |5/3 |11/12|5/5 |6/7 |5/9 |1/5 |3/4

tylsaa

Vaikeaa - Tylséa 3/3 [2/2 |1/1 |2/3 /1 |1/2 |5/3 [1/1 |4/2

Vaikeaa - 2/2 | 0/0 |2/2 1/1 |0/0 |11

Mielenkiintoista

Vaikeaa - 2/1 |0/0 |2/1 |1/2 /1 |{0/1 |1/1 |0/1 |{1/0

Mielenkiintoista/

tylsaa

Helppoa - Tylsaa 5/0 |4/0 |1/0 |2/1 2/1 {0/0 |1/0 |0/0O |1/0

Helppoa - 2/2 | 2/2 |0/0 | 4/6 1/2 |3/4 |5/4 |1/1 |4/3

Mielenkiintoista

Helppoa - 0/3 [0/2 |0/ |1/5 0/3 [1/2 |1/4 |0/3 |0/1

Mielenkiintoista/

tylsaa

Helppoa/vaikeaa - 4/4 | 3/2 [1/2 | 2/1 0/0 (2/1 |4/2 |1/0 |3/2

Tylsééa

Helppoa/vaikeaa - 0/1 [0/1 [0/0 |1/2 o/1 (1/1 |3/2 |1/0 |2/2

Mielenkiintoista

Helppoa/vaikeaa - 6/3 |3/2 [3/2 |9/5 4/1 |(5/4 |3/4 |1/1 |2/3
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Liite 20 Padkomponentit

Alussa

Matematiikasta pitdminen/oppimisorientaatio
(Cronbachin Alpha 0,927)

3. Minusta on hauskaa pohtia matemaattisia tehtévia.
11. Yritén oppia mahdollisimman paljon joka tunnilla.

13. Haluan kehittdd matematiikan taitojani tana
vuonna.

16. Laskujen laskeminen on mukavaa.

25. Yritan tdn& vuonna oppia paljon uusia
matematiikan taitoja.

26. Matematiikka on minusta kiinnostava oppiaine.
29. Nautin matemaattisten tehtévien ratkomisesta.
Matematiikan tylsyys (Cronbachin Alpha 0,846)
23. Matematiikan opiskelu on tyls&a.

19. Matematiikan opiskelu on minulle kuivaa
pakkopullaa.

9. Matematiikka on minusta mekaaninen ja tylsa
oppiaine.

Pystyvyyden tunne (Cronbachin Alpha 0,905)

6. Olen hyva matematiikassa.

10. Olen sité tyyppi&, joka osaa hyvin matematiikkaa.
18. Matematiikka on helppoa.

12. Tiedan, etté voin menestya matematiikassa.

4. Pystyn saamaan hyvan arvosanan matematiikassa.

8. Olen parjannyt matematiikassa hyvin.

22. Olen varma, etta pystyn oppimaan matematiikkaa.

Matematiikan vaikeus (Cronbachin Alpha 0,856)
17. Matematiikka on heikoin kouluaineeni.

28. Matematiikka on minusta haastavaa.

24. Matematiikka on vaikeaa.

21.Matematiikan oppiminen on tyolasta.

Matematiikan tarkeys/oppimisorientaatio
(Cronbachin Alpha 0,737)

1. Haluan oppia paljon uusia asioita matematiikasta
tana vuonna.

7. Haluan ymmartaa matematiikan tuntitehtavat
perinpohjaisesti.

27. Pidan matematiikkaa tarkedna oppiaineena.
2. Olen ahkera.

5. Valmistaudun matematiikan kokeisiin aina
huolellisesti.

Muut vaittamat

14. Uskon, etta selviytyisin nykyista vaikeammasta
matematiikasta

15. Teen paljon toitA oppiakseni matematiikkaa.

20. Teen lilan vahan t6itd matematiikassa.

Lopussa
Matematiikasta pitdminen (Cronbachin Alpha 0,932)
3. Minusta on hauskaa pohtia matemaattisia tehtavia.

14. Uskon, etta selviytyisin nykyista vaikeammasta
matematiikasta

16. Laskujen laskeminen on mukavaa.

26. Matematiikka on minusta kiinnostava oppiaine.
29. Nautin matemaattisten tehtévien ratkomisesta.
Matematiikan tylsyys (Cronbachin Alpha 0,909)
23. Matematiikan opiskelu on tylsaa.

19. Matematiikan opiskelu on minulle kuivaa
pakkopullaa.

9. Matematiikka on minusta mekaaninen ja tylsa
oppiaine.

Matematiikan vaikeus (Cronbachin Alpha 0,772)
17. Matematiikka on heikoin kouluaineeni.

21. Matematiikan oppiminen on tyolasta.

24. Matematiikka on vaikeaa.

28. Matematiikka on minusta haastavaa.
Pystyvyyden tunne (Cronbachin Alpha 0,927)

2. Olen ahkera.

4. Pystyn saamaan hyvén arvosanan matematiikassa.
6. Olen hyva matematiikassa,

8. Olen parjannyt matematiikassa hyvin.

10. Olen sité tyyppi&, joka osaa hyvin matematiikkaa.
Oppimisorientaatio (Cronbachin Alpha 0,868)

1. Haluan oppia paljon uusia asioita matematiikasta
tana vuonna.

5. Valmistaudun matematiikan kokeisiin aina
huolellisesti.

7. Haluan ymmartad matematiikan tuntitehtévat
perinpohjaisesti.

11. Yritén oppia mahdollisimman paljon joka tunnilla.
15. Teen paljon toita oppiakseni matematiikkaa.

25. Yritan tdn& vuonna oppia paljon uusia
matematiikan taitoja.

Pystyvyyden tunne/tarkeys (Cronbachin Alpha
0,843)

12. Tiedan, etté voin menestya matematiikassa.

13. Haluan kehittda matematiikan taitojani tana
vuonna.

27. Pidan matematiikkaa tarkedna oppiaineena.

22. Olen varma, etta pystyn oppimaan matematiikkaa.
Muut vaittamat

18. Matematiikka on helppoa.

20. Teen liian vahan toitd matematiikassa.

30. - 32.
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Liite 21 Padkomponenttien korrelaatiot

Korrelaatiot alussa:

Correlations
Matematiikan
Matematiikan Matematiikast Pystyvyyden Matematiikan tarkeys/oppim
tylsyys a pitdaminen tunne vaikeus isorientaatio
Spearman's rtho  Matematiikan tylsyys Correlation Coefficient 1,000 -,TET" -,43?" ,383" -,525"
Sig. (1-tailed) . 000 ooz 008 000
M 45 45 43 45 45
Matematiikasta pitiminen  Correlation Coefficient 787" 1,000 53g 275 Gag
Sig. (1-tailed) 000 . o0oo 032 000
M 45 46 44 46 46
Pystyvyyden tunne Correlation Coefficient - 437 5387 1,000 -726 5597
Sig. (1-tailed) o2 Qoo . 000 000
N 43 44 44 44 44
Matematiikan vaikeus Correlation Coefficient 383" -275 - 7267 1,000 130
Sig. (1-tailed) 005 032 ,ooo . 1495
N 45 4G 44 4G 46
Matematiikan Correlation Coefficient _g528 649" 569 -130 1,000
t;""ke\‘smpp“’”‘SU"‘emaa” Sig. (1-tailed) 000 000 000 195 .
¥ 45 46 44 46 46
** Correlation is significant atthe 0.01 level {1-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (1-tailed).
Korrelaatiot lopussa:
Correlations
Matematiikan
Matematiikan Matematiikast Pystywyyden Matematiikan tarkeysfoppim
tylsyys a pitdminen tunne vaikeus isorientaatio
Spearman's rho  Matematiikan tylsyys Correlation Coefficient 1,000 787 437 383 525
Sig. (1-tailed) . 000 002 005 000
I 45 45 43 45 45
Matematiikasta pitaminen  Correlation Coefficient 787 1,000 538" 278 649
Sig. (1-tailed) i} . i} 032 i}
M 15 16 44 16 46
Pystywyyden tunne Correlation Coefficient -,43?" 538" 1,000 -,T26" ,559"
Sig. (1-tailed) 002 000 . 000 000
M 43 44 44 44 44
Matematiikan vaikeus Caorrelation Cosfficient ECER 275 726 1,000 130
Sig. (1-tailed) 005 032 000 . 1495
M 45 46 44 46 46
Matematiikan Correlation Coefficient - R28 649 558 130 1,000
f‘"keysmpm"”‘SU"‘emaa“ Sig. (1-tailed) 000 000 000 195 .
M 45 46 44 46 46

** Correlation is significant at the 0.01 level (1-tailed).

* Correlation is significant atthe 0.05 level (1-tailed).
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