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Tiivistelma

Tamén kehittdmistutkimuksen tarkoituksena oli tutkia kahdeksannen luokan oppilaiden
motivaatiota matematiikan opiskelua kohtaan ja selvittdd, voiko sité lisdtd linkittdmalla
matematiikan opiskelun tydeldmaisiséltoisiin oppimateriaaleihin. Lisdksi haluttiin tutkia,
mitkd tekijdt ndissd materiaaleissa vaikuttivat mahdolliseen oppilaiden motivaation
kasvuun. N&itd asioita tutkittiin - muun muassa oppilaiden tehtdvipaketin
valintaperusteiden, matematiikan linkityksen tydeldméddn herdttimien tuntemusten ja
pakettien jatkokehittimisen avulla.

Tutkimuksen materiaalina toimivat 6 erilaista tydeldmdésisdltoistdi matematiikan
oppimateriaalia, jotka on kehitetty Itd-Suomen yliopiston matematiikan
aineenopettajaopiskelijoiden toimesta Tyoeldmasisdllot koulumatematiikan opetuksessa
-yliopistokurssilla.  Tehtdvdpaketit  késittelivit metsédnhoitajan, myyntijohtajan,
pelikehittdjan, pddvalmentajan, sosiaalisen median vaikuttajan ja tv-tuottajan tyOpéivid
tai kuvitteellisia tydeldmatarinoita.

Tutkimukseen osallistui neljd kahdeksatta luokkaa kahdesta eri Joensuulaisesta
yldkoulusta, yhteensd 46 oppilasta. Kehittdmistutkimuksen testausvaihe suoritettiin
yhdelldi  matematiikan  oppitunnilla, jossa oppilaat pédsivdt tutustumaan
tyoeldmasisiltoisiin tehtdvapaketteihin sekd suorittamaan niiden tehtdvid. Tutustuminen
ja tehtivien suorittaminen tapahtui tutkimusta varten rakennetulla verkkosivustolla, jota
oppilaat kayttivdt tietokoneella, tableteilla ja matkapuhelimilla. Tehtdvipaketteihin
tutustumisen ja yhden paketin osittaisen suorittamisen jdlkeen oppilaat tdyttivit
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kyselylomakkeen ja lopuksi kdytiin avointa keskustelua tutkijan, oppilaiden ja ryhmén
matematiikan opettajan kesken.

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd tydeldmasisdltdiset materiaalit motivoivat oppilaita,
silli he kokevat niiden olevan hyddyllisid heiddn tulevaisuutensa kannalta. Lisdksi
tyoeldmasisiltoiset materiaalit saavat oppilaat kiinnostumaan matematiikasta perinteisiad
laskutehtdvid enemmin. Erityisesti tytdt kokevat matematiikan hyddylliseksi ja
arvostavat sitd ammatteihin sidottujen tehtivien ansiosta.

Oppilaat valitsivat péadsdéntoisesti suorittamansa tehtdvapaketin sen késittelemén
ammatin perusteella. Mitd paremmin oppilas oli menestynyt aiemmin matematiikassa,
sitd enemméan myo0s tehtivien sisdlloilld oli merkitystd paketin valinnassa. Oppilaat
halusivat, ettd ammattisisiltoisen tehtidvipaketin tehtivit olivat sopivan haastavia ja
mielenkiintoisia.

Tyoeldmasisdltoisid oppimateriaalipaketteja tulisi jatkokehittdd yhd paremmin
tulevaisuuden hyotyarvoa korostaviksi, kiinnostavasti rakennetuiksi digitaalisiksi
kokonaisuuksiksi. Pakettien tulisi olla sellaisia, joita oppilaiden on helppo kéyttéa ja jotka
tarjoavat oppilaalle sopivassa suhteessa haastetta ja onnistumisen kokemuksia.

il



Esipuhe

Motivaatio on ollut aihe, joka on kiinnostanut minua matematiikan opiskelussa jo pitkaén.
Mikd saa oppilaan valitsemaan panostuksen matematiikkaan olevan héinelle
henkilokohtaisesti tirkedd, ja kuinka titd “maagista” voimaa voitaisiin kasvattaa. Olen
monesti itsekin tuskaillut matematiikan tehtdvien ja aiheiden kanssa ja miettinyt, “mihin
tdtd oikein oikeasti tarvitsen”. Puhumattakaan siitd, monestiko olen kuullut tuon
kysymyksen opettamieni oppilaiden suusta.

Tyoelamépohjaiset matematiikan opetusmateriaalit ovat loistava vastaus téhdn
kysymykseen. Ne ndyttiavit miltei kdsinkosketeltavan aidosti, mihin matematiikkaa ihan
oikeasti tulevassa ty0ssdin jokainen meistd voi tarvita.

Matematiikan merkitys yhteiskunnassamme kasvaa jatkuvasti, ja matematiikan osaajista
on huutava pula timén hetken tyomarkkinoilla, eiké tilanne tule kdintyméaan parempaan
suuntaan, jos sille ei koulumaailmassa tehdd jotain. Ehkd nidmi tydeldmipohjaiset
materiaalit voisivat olla yksi pieni sysdys, jolla oppilaita saataisiin arvostamaan
matematiikkaa ja kokemaan se jdlleen opiskelun arvoiseksi taidoksi.

Haluan kiittdd opinndytetyoni ohjaajia Juho Tiaista ja Antti Viholaista siitd
korvaamattomasta tuesta, jota olen saanut tutkimusprosessini aikana. Kiitos tutkimukseen
osallistuneille oppilaille ja opettajille. Haluan my®0s kiittdd perhetténi ja ystdvidni tuesta
Jja motivoinnista niin tutkielmani, kuin opintojenikin aikana.

Helsingissé 16. toukokuuta 2023 Jussi Ahonen
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Luku I

Johdanto

Matematiikka jakaa mielipiteitd oppilaiden keskuudessa. Useat oppilaat pitdvit
matematiikkaa hankalana, jotkut jopa tylséni ja ainoastaan harvat oppilaat ovat oikeasti
kiinnostuneita matematiikasta. Jo vuonna 2003 tehdyssd PISA-tutkimuksessa valtaosa
suomalaisista oppilaista piti matematiikkaa tirkednd oppiaineena niin jatko-opintojen
suhteen kuin ajatteli matematiikkaa mahdollisesti hyddyllisend myShemmassi
tyoeldmaissé. Tastd huolimatta kiinnostus matematiikkaan ja sen opiskeluun oli huono ja
jopa 40 % oppilaista kertoi, ettei nauti matematiikasta (Kupari & Vilijarvi, 2005).

Suomalaisten oppilaiden matematiikan osaamisen taso on laskenut 2000-luvun alusta
alkaen vuosi vuodelta alemmas ja on saavuttanut jo huolestuttavan huonon tason (esim.
Hiltunen & Nissinen, 2018). Yhdeksi matematiikan tason laskuun johtaneeksi syyksi
voidaan lukea oppilaiden huono motivaatio matematiikkaa ja sen opiskelua kohtaan.

”’Mihin sitd matematiikkaa tydeldméssd oikein tarvitaan?” Tdma on kysymys, jota monet
oppilaat pohtivat koko koulu-uransa ajan. Voisiko tdmidn kysymyksen
havainnollistaminen saada oppilaiden motivaation matematiikan opintoja kohtaan
lisddntymadn? Matematiikan opiskelu koetaan usein vaikeana ja tylsdnd “pakollisena
pahana” (mm. Zitting, 2017 ja Collin, 2018), eikd varsinkaan oppilailla, joille se on
hankalaa, ole usein motivaatiota opiskella sitd vihimmaistd maird4 enempad (mm. Eccles
& Wigfield, 2000).

Téssi tutkielmassa tarkastellaan yldkoulun kahdeksannen luokan oppilaiden kokemuksia
ammatteihin  liitetyistd = matematiikan  tehtdvistd.  Tutkimus on toteutettu
kehittdmistutkimuksen keinoin. Tédmén tutkielman tutkimusmenetelméksi valikoitui
nimenomaan kehittimistutkimus muun muassa siitd syystd, ettd se on alun perinkin



kehitetty  erityisesti  opetustutkimuksen  tarpeita  varten (Pernaa, 2013).
Kehittdmistutkimus yhdistdd kaytdnnonldheiselld tavalla tutkimuksen autenttisiin
opetustilanteisiin sekd ongelmiin opetusympéristdisséd, opetusvilineissa ja opetustavoissa
(Juuti & Lavonen, 2006) ja lopputuloksenaan tuottaa kehittdmistuloksia (Edelson, 2002).

Tutkimuksen keskidssd on matematiikan tydeldmadsisdltdisistd tehtdvipaketeista
motivaatiota lisddvien piirteiden l0ytdminen ja tunnistaminen. Motivaatiota matematiikan
opiskelua kohtaan tarkastellaan kahta motivaatioteoriaa apuna kéyttden. Naméa teoriat
ovat odotusarvoteoria, joka on alun perinkin kehitetty juuri matematiikan tutkimusta
varten ja sitd on syvennetty edelleen ajan saatossa (Anderson & Shattuck, 2012). Toinen
tutkimuksen motivaatioteorioista on itsemairadamisteoria.

1.1 Motivaation merkitys matematiikan opiskelussa

Onnistunut matematiikan opiskelu edellyttdd oppilaalta motivaatiota. Tdmi on yksi
oppilaita jakavista tekijoistd, silld yldkoulussa oppilailla on toisistaan poikkeavia
suhtautumisia matematiikan suhteen ja kaikilla oppilailla on erilainen motivaatio
matematiikan opiskelua kohtaan. Oppilaalle muodostunut motivaatio matematiikan
opiskelua kohtaan on aina summa monien erilaisten motivaatiotekijoiden
yhteisvaikutuksesta (Pintrich, 2000).

Oppilaan suoriutumiseen koulussa ja opintovalintoihin vaikuttaa suuresti se, minkélaisia
asioita kohtaan hdn tuntee mielenkiintoa ja millaisista tehtivistd hidn innostuu. Lisdksi
valintoja tehdessddn oppilas pohtii mitkd ovat asioita, jotka hin kokee itseddn
hyodyttaviksi ja tdrkeiksi, joko nykyhetkessd tai tulevaisuudessa (Viljaranta &
Tuominen, 2018). Kun oppilas kokee opiskeltavan asian merkitykselliseksi, jaksaa hidn
tyoskennelld sen eteen ja ndhdd vaivaa saavuttaakseen tavoitteensa. Sen sijaan
merkityksettomyys saa oppilaat luovuttamaan ja uuvuttaa heidét helposti.

Oppilaan kiinnostus matematiikkaa kohtaan johtaa usein parempiin matemaattisiin
taitoithin my6hemmin koulussa (esim. Aunola, Leskinen & Nurmi, 2006; Viljaranta,
Lerkkanen, Poikkeus, Aunola & Nurmi, 2009). Myds oppilaiden matematiikkaa kohtaan
muodostamilla uskomuksilla ja matemaattisten tehtdvien arvotuksella on suora yhteys
sithen, kuinka hyvin oppilas pirjdd matematiikassa ja minkd verran hdn valitsee
matematiikan kursseja myohemmin (Wigfield & Eccles, 2000). Jos oppilas ei koe
“luontaista motivaatiota” matematiikkaa kohtaan, on hinen usein vaikea motivoitua
teoreettisista, kauas todellisuudesta kytketyisté tehtévista.



Oppilaille saattaa helposti jisentyd ajattelutapa, ettd matematiikan opiskelu ja
kdyttdiminen on ainoastaan opettajan opettamien ja asettamien sddntdjen ja kaavojen
noudattamista. Samoin matematiikan osaaminen on oppilaiden mukaan sitd, ettd osaa
valita oikeat toimintamallit ja sddnndt ja vastaa oikein opettajan kysymyksiin. Vastauskin
on oikein ainoastaan silloin, kun siitd saa merkin opettajalta. Téllaiset késitykset
rakentuvat pala palalta matematiikan tunneilla katsellen, kuunnellen ja harjoitellen
monien vuosien aikana. (Lampert, 1990.)

Yksi tapa kokea matematiikan aihealueet helpommin lahestyttiviksi on sitoa ne kaavojen
ja ulkoa opeteltujen mallien sijaan oppilaiden arkipdivéiseen eldméin. Tdma voidaan
toteuttaa esimerkiksi tuomalla esille tydeldmissd kdytettyd matematiikkaa. Jos oppilas
nikee tarvetta matematiikalle hdnté itseddn kiinnostavassa tulevaisuuden ammatissa, on
oppilas todenndkdisesti valmis ndkeméén asian opettelun eteen enemmén vaivaa. Tadma
voi taas puolestaan johtaa onnistumisen kokemuksiin ja sitd kautta lisdéntyvédn
motivaatioon matematiikkaa kohtaan. Néin voidaan aikaansaada positiivinen motivaation
kasvun kierre.

Toinen matematiikan opiskelun motivaatiota lisddava tekija voi olla kdytetyn
oppimateriaalin muoto. Yksi Helsinkildiskoulujen oppilaita vuonna 2016 tutkineen Mind
the Gap -tutkimuksen keskeisistd tuloksista oli, ettd kyynisesti koulunkdyntiin ja
opiskeluun suhtautuneet oppilaat kokivat tirkedksi saada kidyttdd tieto- ja
viestintitekniikkaa koulutehtivien ratkaisussa (Salmela-Aro, Muotka, Alho, Hakkarainen
& Lonka, 2016). Naméi kyyniset oppilaat voisivat olla opiskelua kohtaan, jos useammat
koulussa késitellyt tehtdvit ja materiaalit olisivat hyvin toimivia digitaalisia toteutuksia.

1.2 Matemaattisen osaamisen merkitys yhteiskunnalle

”Suomen tulevaisuus on vahvasti sidottu matemaattisluonnontieteelliseen osaamisen
tasoon — ja kykyyn yhdistdd sitd muiden alojen osaamiseen” (Zitting, 2017).
Tulevaisuudessa yhd useampi ammatti ja sen tyontekijd tarvitsee tyOtehtdvissddn
kasvavissa madrin matematiikkaa ja sen osaamista. Samoin matemaattinen osaaminen on
yhd kasvavassa roolissa jokapdivdisessd elaméssdmme. Teknologistuminen luo yhi
kasvavan tarpeen matemaattiselle ymmarrykselle ja matemaattisille taidoille. (mm.
Zitting, 2017.)

Hakkarainen ja kumppanit (2022) nostavat esille koulutusjarjestelmdn vaikeudet pysya
mukana nopeasti muuttuvan yhteiskunnan kehityksessd, sekd niistd vaikeuksista



kumpuavat ongelmat. Nuoret kokevat kasvavaa painetta yksilokeskeisen opiskelun,
tyoeldmin muuttuvien vaatimusten ja vapaa-ajan tasapainottamisen valilld. Tdma haastaa
suomalaista koulutusjirjestelmaa ja vaatii siltd pedagogisten kédytanteiden uudistamista ja
uudelleen rakentamista.

Tdmi sama tarve matematiikan soveltamiselle on havaittu my0s koulumaailmassa.
Esimerkiksi PISA-arvioinneissa (Kupari ym., 2013) matematiikan soveltamisen
oppiminen on asetettu yhdeksi niistd tdrkeisti tavoitteista, joita kohti opetuksen tulisi
pyrkid. Matematiikan soveltaminen my6hemmaissd eldmissa ei kuitenkaan onnistu ilman
koulussa hankittua hyvéaé pohjaa niin matematiikan perustiedoissa kuin -taidoissa.

Chow, Eccles ja Salmela-Aro (2012) ovat havainneet, ettd ne nuoret, jotka arvostavat
muita aineita enemmaén juuri matematiikkaa ja luonnontieteitd, suuntautuvat myos néita
muita aineita arvostavia nuoria todenndkdisemmin jatko-opiskelemaan matemaattis-
luonnontieteellisid tai tietoteknillisié aloja.

Onkin siis tirkedd, ettd matematiikasta saataisiin yhté kiinnostavaa oppilaan sukupuolesta
riippumatta, silld télld hetkelld naisia hakeutuu opiskelemaan teknillisid aloja
huomattavasti vihemmén kuin miehid. Tdmd on ongelma, silli jos esimerkiksi
teknologiaa kehittivit vain miehet toisille miehille, voi siité tulla naisia syrjivaé. Naiset
voivat helposti kohdata ennakkoluuloja, jos he antavat ymmaértda olevansa kiinnostuneita
matematiikasta tai yleisesti matemaattisista aineista (Korpela & Paljakka, 2022).

Téssdkin teknillisten ja matemaattisten alojen houkuttelevuuden lisddmisessd voisi
hyodyntid esimerkkejd kyseisten alojen tyGtehtévista ja siité, ettd ne sopivat niin miehille
kuin naisille. Korpelan ja Paljakan (2022) haastattelun mukaan lukioikédiset opiskelijat
“haluaisivat kehittda ratkaisuja heille térkeisiin asioihin”. Néitd mahdollisuuksia voi olla
hyddyllistd tuoda esille jo varhaisessa vaiheessa opiskeluja.



Luku II

Motivaatioteoriat

Téssé luvussa tarkastellaan ensin motivaatiota yleiselld tasolla ja sen jdlkeen syvennytddn
erilaisiin  motivaatioteorioihin. Kaikki kolme motivaatioteoriaa, joihin tdssd
tutkimuksessa keskitytddn, ovat prosessiteorioita. Ndméd motivaatioteoriat ovat
odotusarvoteoria, tavoiteorientaatioteoria ja itsemairddmisteoria.

2.1 Yleisesti motivaatiosta

Motivaation latinankielinen kantasana movere tarkoittaa liikkkumista ja liikuttamista.
Motivaatio onkin jotain, joka saa meiddt tekemédn, pitdd litkkkeessd ja auttaa meitd
viimeistelemdidn tyomme padtokseen (Lukin, 2013). Kun tapahtumat eivit ole
yhdentekevii, vaan aiheuttavat tunteita, toiveita, tavoitteita ja intohimoja, kutsutaan tata
tilaa motivaatioksi (Nurmi & Salmela-Aro, 2017). Motivaation voidaan myds ajatella
tarjoavan meille vastauksia niihin syihin, joista johtuen ihminen asettaa juuri tietynlaisia
tavoitteita itselleen (Malmberg & Little, 2002).

Erilaisia oppilaita motivoivat erilaiset tekijit. Salmela-Aron (2018) mukaan yksi
motivaatioon vaikuttavista tekijoistd on opiskeltava oppiaine. Oppiainekohtaiseen
motivaatioon vaikuttaa merkittdviasti se, mihin asioihin ja millaisiin tehtdviin oppilaan
mielenkiinto kohdistuu ja millaiset asiat hin kokee itselleen tédrkeiksi ja
merkitykselliseksi omassa tulevaisuudessaan. Oppilas nikee enemmin vaivaa niiden
oppiaineiden suhteen, jotka hidn kokee itselleen merkityksellisiksi tai nauttii niiden
harjoittelusta. Jos oppilas mieltdd esimerkiksi matematiikan itselleen mieluisaksi ja
ajattelee siitd olevan hyotyd hdnen tulevaisuudessaan, pérjdd hin siind todenndkdisesti



paremmin kuin oppilas, jonka mielestd matematiikka vie aikaa tdrkedmmiltd asioilta ja
kokee sen rasittavana. (Salmela-Aro, 2018.)

Pintrich ja Schunk (2002) ovat todenneet, etti emme voi suoraan havaita motivaatiota ja
sen madrdd tai olemassaoloa. Me voimme tarkastella yksilon, esimerkiksi oppilaan,
kayttdytymista ja sitd, millaisia valintoja han tekee, kuinka sinnikds hadn on tai esimerkiksi
toteamuksia, joita hén esittdd. Ndiden havaintojen perusteella voimme tehdd paitelmid
motivaatiosta. Motivaatio vaatii aina jonkinlaisen pddméérin. Se voi olla epidselvi tai
muuttua ajan kuluessa, mutta taytyy olla jotakin, mitd kohti yksilo toiminnallaan pyrkii.
Motivaatio edellyttidékin toimintaa, sitd voi olla esimerkiksi suunnittelu, harjoittelu tai
paitoksien tekeminen. Monesti tdmén toiminnan aloittaminen on vaikeaa, mutta
motivaatioprosessin kannalta vélttimatontd. Yksilon motivaatiosta voidaan oppia tétd
toimintaa tarkastelemalla, varsinkin silloin kun hin kohtaa vaikeita tai epdonnistumisen
tunteita. (Pintrich & Schunk, 2002.)

Yksiloon vaikuttaa samanaikaisesti useita motivaatioita, eikd vain yksittdinen motivaatio
ohjaa yksilon kéyttdytymistd. Ndiden vaikutukset voivat olla eri suuruisia ja toiset voivat
vaikuttaa kiytokseen enemmén kuin toiset (Metsdmuuronen, 1997). Motivaatiota
voidaankin tarkastella monista erilaisista nikdkulmista, ja yksilolle syntynyt motivaatio,
esimerkiksi opiskelussa, on monen erilaisen tekijan summa (Murphy & Alexander, 2000).
Modernit motivaatioteoriat keskittyvitkin enemmin néiden eri uskomusten, arvojen ja
tavoitteiden vilisiin yhteyksiin suhteessa toimintaan (Eccles & Wigfield, 2002).
Uusimmissa teorioissa otetaan huomion myds tunteiden merkitys motivaation
rakentajana.

2.2 Odotusarvoteoria

Yksi keskeisistd oppimismotivaatioteorioista on Ecclesin (2004; Eccles & Midgley, 1989;
Eccles, ym., 1983) ja Wigfieldin (Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 2000) kehittdma
odotusarvoteoria. Téssd teoriassa pohjana onnistuneelle oppimiselle toimivat
opiskelijoiden odotukset siitd kuinka he selviytyvit eri tilanteissa sekéd opiskelijoiden
arvostamat asiat. Odotusarvoteoria on alun perin kehitetty juuri matematiikan oppimisen
tutkimista varten, kun haluttiin ymmartd4, miksi miehet suuntautuvat naisia paljon
useammin matemaattisille aloille.

Mikdli oppilas uskoo pystyvinsd parjadmaan jossakin tehtdvassi ja lisdksi vield arvostaa
tdssd tehtdvdssd onnistumista, silloin opiskelija myods panostaa tdhdn tehtivddn ja



todennékoisesti myOs menestyy siind. Jos taas oppilas ei joko odota pirjddvinsi
tehtdvissa tai ei arvosta siind onnistumista, ei hin my0dskadian panosta kyseiseen tehtavaan.
Néamaé oppilaan omalle menestymiselleen asettamat odotukset heijastuvat selkedsti hdnen
mindkésitykseensd. Niin oppilaan asettamat odotukset kuin arvostukset ovat molemmat
oppiainekohtaisia. Oppilaan kokema positiivinen késitys esimerkiksi omaamistaan
matematiikan taidoista ilmenee siten, ettd hdn uskoo pirjddvinsd matemaattisissa
tehtivissa.

Odotukset

!

Arvostukset Suoriutuminen

Kiinnostusarvo ja valinnat
Hyédtyarvo
Térkeysarvo

!

Kustannukset

Kuva 1 Odotusarvoteorian mukaan oppiainekohtaisilla odotuksilla ja
arvostuksilla on vaikutusta wvalintoithin ja suoriutumiseen (kuva
muokattu Eccles ym., 1983; Hulleman ym., 2016 pohjalta).

Wigfield ja Eccles (2000) lajittelevat teoriassaan arvostuksen neljdén eri kategoriaan:
kiinnostus tehtdvdd kohtaan (kiinnostusarvo), tehtdvdan henkilokohtainen tirkeys
(tdrkeysarvo), tehtivdn tuoma hyoty tulevaisuudessa (hyotyarvo) ja tehtdvdan hinta
(kustannukset). Ndistd kolme ensimmaéistd osa-aluetta ovat tehtdavién liittyvid positiivisia
arvoja ja merkityksié, kun viimeinen taas vertautuu kielteisiin seurauksiin ja haittoihin.

Kiinnostusarvo tarkoittaa sitd, miten paljon jokin tehtédvéa kiinnostaa oppilasta ja kuinka
paljon tdma siitd nauttii (Eccles, ym., 1983). Joku oppilas voi esimerkiksi kokea



matematiikan hauskaksi ja néin ollen hén tekeekin matemaattisia tehtévid mieluusti, silld
hidnen mielestidin niiden tekeminen on jo sellaisenaan kiinnostavaa ja mielekasta.

Hyotyarvo kertoo, kuinka hyddyllisend oppilas kokee tehtdvdn oman tulevaisuutensa
kannalta. Oppilas pohtii, mikd on tehtdvdn tuoma hyoty hdnen muiden tulevaisuuden
suunnitelmiensa, joko lyhyelld tai pitkdlld aikavililld, toteuttamisessa ja mahdollisiin
padmadriin padsemisessd (Eccles, ym., 1983). Oppilas voi esimerkiksi tietdd tarvitsevansa
matematiikkaa tulevaisuudessaan joko tyOeldmidssd tai jatko-opinnoissa ja vaikkei
pidékédén tehtidvid mielenkiintoisina, voi hén silti mieltdd matematiikan opiskelun tésti
syystd hyodyllisena.

Tarkeysarvo viittaa sithen, miten tirkednd oppilas kokee tehtdvéssd onnistumisen ja
aiheeseen sitoutumisen omalle identiteetilleen (Eccles, ym., 1983). Esimerkiksi
taiteelliseksi itsensd mieltdva oppilas todennékoisesti kokee esimerkiksi kuvaamataidon
itselleen tirkedksi ja haluaa menestyé siind mahdollisimman hyvin.

Kustannukset taas ovat niitd haittoja, joita oppilas mieltdd kyseisen tehtdvin tekemisen
hinelle aiheuttavan ja niin ollen laskevat halukkuutta sitoutua tehtdvaan (Eccles, ym.,
1983). Oppilas voi kokea jonkin oppiaineen, esimerkiksi matematiikan, vievidn
kohtuuttoman paljon aikaa, niin ettd hin joutuu luopumaan muiden, hénelle
mieluisempien, asioiden tekemisestd. Matematiikka voi myos aikaansaada oppilaassa
epamiellyttdvid tunteita, kuten esimerkiksi ahdistusta tai epdtoivoa.

Viimeaikainen suuntaus motivaatiotutkimuksen saralla on pyrkinyt tarkentamaan ja
kehittimédan edelleen odotusarvoteoriassa esiintyvdn arvostuksen osa-alueita sekd
jakamaan niitd erilaisiin alakategorioihin. On huomattu (esim. Gaspard, ym., 2015,2017),
ettd arvostuskategoriat voidaan eritelld pienempiin alaulottuvuuksiin. Ne mahdollistavat
oppilaan motivaation syvemman sekéd yksityiskohtaisemman tutkimisen ja tunnistamisen
(Gaspard ym., 2015). Kuva 2 esittelee odotusarvoteoriaan kuuluvat arvostuksen osa-
alueet ja uuden tutkimuksen perusteella konstruoidut alaulottuvuudet, joihin osa-alueet
voidaan jakaa. Lisdksi kuvasta 10ytyy esimerkkejd, miten ndmé alaulottuvuudet voivat
ilmeti tai miten niitd voidaan tunnistaa.
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Kiinnostusarvo » { Mini pidén matematiikasta.
J
o Matematiikasta on hyotya jokapéivaisessd )
Arkieldmd eldmasséni. )
~
. . Hyddyn koulussa siité, jos osaan hyvin
Koulu ja opiskelu yoan o) Y
matematiikkaa. )
Hyotyarvo 2
Tulevat tyot ja Tulevaisuuden ammatissani tulen
jatko-opinnot hydtymadn matematiikan osaamisesta. |
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olen hyvéd matematiikassa. )
.\ Pidéan tarkeéna sité, ettd suoriudun hyvin )
Saavutusten tirkeys ;
matikassa. )
Térkeysarvo 2
Henkil6kohtainen Minun omasta mielesténi matematiikka
tirkeys on todella tirkes. )
hdollisuud Joudun jattdméan pois monia muita asioita, )
Mahdollisuudet ettd voin panostaa matematiikkaan. )
K k Emotionaaliset Matematiikan tehtévét saavat )
ustannukset kustannuskset minut ahdistumaan. )
~
. . - Joudun kayttamaan todella paljon aikaa
Vaadittu vaivanniko yama bl
matematiikan opiskeluun. )

Kuva 2 Odotusarvoteorian oppiainekohtaiset osa-alueet, niiden
alaulottuvuudet ja esimerkit, joilla niitd voidaan havainnoida ja mitata
(kuva muokattu Viljaranta & Tuominen, 2018 pohjalta, perustuen
Gaspard ym., 2015; Tuominen, 2013).

Kiinnostusarvoa ei ole jaoteltu alaulottuvuuksiin, vaan se kuvastaa yksinkertaisesti sitd,
kuinka kiinnostavana oppilas jotain oppiainetta pitdd (Gaspard, ym., 2015). Esimerkiksi
jokin oppilas voi olla kiinnostunut matematiikasta jo pelkéstién itse sen siséltimien osa-
alueiden takia. Vastaavasti toista oppilasta esimerkiksi biologia ei kiinnosta lainkaan.

Aiemmin tarkasteltu hyotyarvo voidaan jakaa Gaspardin ja kumppaneiden (2015)
mukaan véhintddn neljddn alaulottuvuuteen. Ndma jakautuvat sen mukaan, millaisille
elimdn osa-alueille oppilas kokee oppiaineen tuoman hyddyn kohdentuvan. Hyoty



voidaan kokea kohdistuvan oppilaan arkielaméédn ja siind tapahtuvaan paivittdiseen
toimintaan (utility for daily life), kouluun ja opiskeluun (utility for school), tyoeldmaan
ja mahdollisiin jatko-opintoihin (utility for job) seki sosiaaliseen elamiin (social utility).

Oppilaan ei tarvitse kokea oppiaineesta olevan hyotyd kaikissa nédissd eri
alaulottuvuuksissa. Han voi esimerkiksi panostaa matematiikan opiskeluun koska kokee
tastd olevan hyotyé jokapdivdisessd arkieldmissddn. Samalla hén voi kuitenkin olla sitd
mieltd, ettei matematiikkaa kannata opiskella sosiaalisen eldmin kannalta, silld hdanen
kavereidensa keskuudessa ei ole matematiikan osaamisesta suuremmin hyotyé. Toisaalta
esimerkiksi timé sama oppilas saattaa pitda litkkunnan opiskelua hyodyllisend sosiaalisen
eldiménsd kannalta, mutta esimerkiksi tulevassa tydeldmissd hdn ei nde tdlld olevan
hyotya.

Téarkeysarvo on jaettu kahteen erilliseen alaulottuvuuteen. Ndma ovat saavutuksiin ja
suorituksiin liittyvd tdrkeysarvo (importance of achievement) ja henkilokohtainen
tarkeysarvo (personal importance) (Gaspard, ym., 2015). Saavutuksiin ja suorituksiin
liittyvé tarkeysarvo mittaa kuinka tirkedd jossakin oppiaineessa parjddminen ja hyvéit
arvostelut ovat jollekin oppilaalle. Henkilokohtainen tdrkeysarvo taas kertoo, kuinka
tarked joku tietty oppiaine ja sen siséltdmat sisdllot ovat kyseiselle henkildlle.

My®0s kustannukset ovat ryhmitelty omiin alaulottuvuuksiinsa. Mahdollisuuksiin liittyvét
kustannukset (opportunity cost) kertovat, kuinka johonkin toiseen oppiaineeseen
panostaminen voi viedd aikaa ja mahdollisuuksia toiselta oppiaineelta (Gaspard, ym.,
2015). Esimerkiksi oppilaan valitessa lukiossa matematiikan tai fysiikan pitkd oppimééra,
on hénelld usein paljon rajatummat mahdollisuudet valita muiden oppiaineiden kursseja
ja vdhemmdén vapaa-aikaa suurista opiskelumddristd johtuen. Emotionaaliset
kustannukset (emotional cost) viittaavat sithen, minkd verran jokin oppiaine aiheuttaa
oppilaalle hermostuneisuutta, ahdistuneisuutta tai muita kielteisid tunteita (Gaspard, ym.,
2015). Vaativat opinnot ja useat samaan aikaan opiskeltavat asiat saattavat jadda
vaivaamaan oppilasta koulutehtéviin kdytetyn ajan ulkopuolellakin ja ndin luoda hénelle
stressid sekd negatiivisia tuntemuksia. Vaadittu vaivanndkd (effort cost) kertoo kuinka
paljon jonkin oppiaineen opiskelu vie oppilaalta energiaa tai uuvuttaa titi (Gaspard, ym.,
2015).

Vaikka empiiristd tutkimusta niistd arvostusten neljdn osa-alueen alaulottuvuuksista on
vield toistaiseksi tehty védhiisesti, ovat jo tehdyt tutkimuksen kuitenkin osoittaneet
yksittdisten osa-alueiden alaulottuvuuksien korreloivan voimakkaasti keskendén, mutta
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olevan kuitenkin selvésti erotettavissa toisistaan (Gaspard, ym., 2015, 2017). Naisti
hyd6tyarvon alaulottuvuuksien on havaittu korreloivan keskendin vahiten.

Gaspard kumppaneineen (2017) tutkivat Saksassa 5-12 luokan oppilaiden ajatuksia eri
oppiaineissa liittyen odotusarvoteorian mukaisiin luokkiin ja alaluokkiin. 830 oppilasta
vastasi viittdmiin, joissa kisiteltiin odotusarvoteorian mukaisia vaittdmid saksan kielen,
englannin kielen, matematiikan, biologian ja fysiikan opintojen nékokulmasta. He
havaitsivat, ettd oppilaiden englannin kielen opiskeluun liittimien saavutusten térkeys,
kouluun liittyva hyoty ja yleinen kiinnostusarvo ovat ylemmillé luokilla heikompia kuin
alaluokilla. Samalla oppilaat kokivat kustannukset suurehkoiksi ja toisaalta taas itse kieli
oli heiddn mielestddn hyodyllinen niin tulevan tydeldméin kuin jokapdivdisen
arkieliménkin kannalta. Matematiikassa oppilaiden mielestd korostuivat saavutusten
tairkeys sekd matematiikan hyddyllisyys koulussa. Sen sijaan matematiikan opintojen
aiheuttamat kustannukset olivat suuria. My0s oppilaiden ikd vaikutti osaan
alaulottuvuuksien merkittdvyydestd. Sosiaalisen hyddyn merkitys oli merkityksettominté
varhaisnuoruudessa. Télloin ei koettu olevan yhté tirkedd tehdd kavereihin vaikutusta
omilla taidoilla koulussa. Sukupuolierot olivat myds havaittavissa alaulottuvuuksien
arvotusten suhteen: tyttdjen mielestd saavutukset olivat tirkedmpid ja hyoty koulun
kannalta suurempaa kuin pojista melkein jokaisessa oppiaineessa (Gaspard, ym., 2017).

Matematiikassa vastaavaa trendid ei ole ndhty yhtd suoraan, vaan tulokset on voitu usein
tulkita hieman ristiriitaisiksi ja sukupuolierot ovatkin vaihdelleet arvostuksen eri osa-
alueilla (esim. Gaspard, ym., 2015; Watt, 2004). Usein voidaan kuitenkin todeta, ettd niin
tytdille kuin pojille on hyvin matematiikassa parjadgminen yhtéldisen tarkedd, mutta tytot
eivit koe poikien tavoin matematiikkaa kiinnostavaksi tai tulevaisuuden koulutuksen
suhteen yhtd hyddylliseksi (Gaspard, ym., 2017).

2.3 Itsemairaamisteoria

Suosituin oppimismotivaatioteorioista on tdlld hetkelld Salmela-Aron (2018) mukaan
Decin ja Ryanin (2000) kehittdma itsemadrddmisteoria. Tdmén teorian mukaan oppilaita
motivoi mahdollisuus olla itse vaikuttamassa ja pédittdimissid tekemisestddn. Tama
oppilaiden kokema autonomia, eli omista ajatuksista kumpuavat sisdiset vaikuttimet
motivoivat heitd ulkoisten palkkioiden tai pakotteiden sijaan. Muut teorian perusmotiivit
autonomian ohella ovat kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden késitteet, joiden molempien
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koetaan olevan motivaatiotekijoitd (Deci & Ryan, 2000). Myds merkityksellisyyttd on
haluttu viime aikoina nostaa uudeksi perustarpeeksi (Salmela-Aro, 2018).

Teorian mukaan oppilaan motivaatiot voidaan yhdistdd tarpeisiin. Kun ndmaé tarpeet
tiedostaa itse ja 10ytdd ympéristostddn jonkin keinon tai asian, milld kyseinen tarve on
mahdollista toteuttaa, johtaa timd motivoituneeseen kiytokseen. Itsemadrddmisteorian
ydin voidaan tiivistdd seuraavasti. Kun oppilas valitsee autonomisesti itse omat
tavoitteensa, niin hin kokee pystyvénsd saavuttamaan ne (kompetenssi). Kun tavoite
lopulta saavutetaan, kokee oppilas saaneensa arvostusta haluamaltaan ryhmaélta tai padsee
sen jaseneksi (yhteenkuuluvuus). (Malmberg & Little, 2002.)

Yksil6 voi kokea niin ulkoista kuin sisdistd motivaatiota. Sellaiset tavoitteet, joita yksilo
haluaa itse, kumpuavat sisdisestd motivaatiosta. Né&istd tavoitteista ei seuraa
minkédinlaista ulkoista palkkiota, vaan ne siséltdvdt henkilon itsensd synnyttdmii
uteliaisuutta, kiinnostusta ja spontaaniutta. Pdinvastoin ulkoisesta motivaatiosta
kumpuavat tavoitteet ovat sellaisia, joiden taustalla on kiinnostus siitd, kuinka muut
yksilostd ajattelevat. Talldiselle ulkoisesti motivoituneelle yksilolle on tirkeda
ulkopuolelta tuleva hyvéksyntd ja palkkiot, sekd erilaisten rangaistusten vélttiminen.
Naéin ollen eri tarpeet kdyttiaytyvét eri tavoilla ja my06s tyydyttyvit eri tavoilla ympariston
mukaan. Ne vaikuttavat my0s osaltaan yksilon kokemaan ulkoiseen ja sisdiseen
motivaatioon. (Malmberg & Little, 2002.)

Decin ja Ryanin (2000) itsemidrddamisteorian mukaan yksilo saattaa tavoitella jonkin
tavoitteen saavuttamista niin sisdisen, kuin pelkéstdéin ulkoisenkin motivaation
perusteella. Jos henkildd motivoivat vain ulkoiset tekijit, ei tavoite tunnu hdnestd omalta
Jja se koetaan itsestd irralliseksi. Tétd nimitetddn motivaation puutteeksi tai amotivaatioksi
ja se voi ilmetd koulussa esimerkiksi perustelemalla tehtdvid tai uuden asian opiskelua
vain silla, ettd “opettaja vaatii...”. Pelkkien ulkoisten motivaatiotekijoiden kayttod
tulisikin vélttdd ja ainakin niitd tulisi vahvistaa pyrkimélld tukemaan oppilaan sisdistd
motivaatiota (Malmberg & Little, 2002).

12



Luku III

Kehittiamistutkimus

Kehittdmistutkimus, josta toisinaan kdytetddn suomenkielisessd tutkimuksessa myos
nimitystd design-tutkimus, on kehitetty vuonna 1992 (ks. Brown, 1992 ja Collins, 1992).
Alun perin tdtd menetelmad kutsuttiin nimelld design experiment, mutta timéa nimi on
pikkuhiljaa kehittynyt muotoon design research tai design-based research. Ndmi nimet
kuvaavatkin paremmin kehittdmistutkimusta itsendisend tutkimusmenetelméni. (Pernaa,
2013.)

Kehittamistutkimuksen katsotaan alkaneen Ann Brownin 1992 vuoden artikkelista. Tédssa
artikkelissaan hdn kuvaa tutkijoiden kohtaamia metodologisia ja teoreettisia vaikeuksia
toteuttaessaan interventioiden avulla tutkimuksia autenttisissa luokkahuonetilanteissa
tavoitteenaan opetuksen ja oppimisen kehittiminen. Ensimméisen vuosikymmenen
aikana kehittdmistutkimus oli kohtalaisen vdhin tunnettu tutkimusmenetelma, eikd alan
tutkimusartikkeleita ollut monia. Kuitenkin 2000-luvulla kehittimistutkimuksen
tunnettavuus on ollut tasaisessa kasvussa. Samoin myos atheen yleinen kiinnostavuus ja
tutkimusartikkeleiden mééré on lisddntynyt ajan kuluessa. (Pernaa, 2013.)

Kehittdmistutkimus on syntynyt vastaamaan tarpeeseen kehittdd tutkimustietoa
hyvéksikdyttden opetusta todellisten opetustilanteiden muodostamien tarpeiden pohjalta.
Osaltaan my0s tarve vastata opetuksen tutkimuksen saamaan kritiitkkiin on ollut
edesauttamassa kehittdmistutkimuksen syntya. Opetustutkimusta on usein kritisoitu siité,
etteivit tutkijoiden tuottamat tutkimustulokset ole olleet sovellettavissa oikeissa
opetustoimissa olevien opettajien paivittdiseen kdyttoon. Vastaavasti, jos tutkimuksessa
on painotettu kadytinnonldheisyyttd, on silloin kritisoitu tutkimuksen luotettavuutta ja
akateemista pitevyyttd. Tieto- ja viestintiteknitkan kayttoonotto osana opetusta
oppilaitoksissa ja kouluissa 90- ja 2000-luvuilla toi mukanaan sekd uusia haasteita
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tutkimuksien suhteen, ettd mahdollisti luotettavan tieteellisen opetustutkimuksen
kehittdmistd. (Sandoval & Bell, 2004) Kehittimistutkimus onkin osaltaan kehittynyt
auttamaan muun muassa ndiden innovatiivisten elektronisten oppimisymparistdjen
luomisessa, laajentamisessa ja soveltamisessa (The Desing-Based Research Collective,
2003).

3.1 Kehittimistutkimuksen méaaritelma

Kehittdmistutkimus on monipuolinen tutkimusmenetelmd, jota ei voida helposti
médritelld yksiselitteisesti. Kun kehittdmistutkimus on yleistynyt, ovat sen méadritelmét
my0s tarkentuneet ja muuttuneet, osittain myos hieman tutkijan mukaan. Edelson (2002
ja 2006) madrittad kehittdmistutkimuksen sellaiseksi tutkimusmuodoksi, joka yhdistda
tutkimusta ja kehittdmistd yhdeksi, monta syklid siséltdvaksi prosessiksi. Nami syklit
koostuvat keskendin vuorottelevista teoreettisista ja kokeellisista vaiheista, joita voidaan
tutkia joko opetuksellisesta tai teoreettisemmasta ndkdkulmasta.

Oman mairitelménsé kehittdmistutkimukselle ovat kehittineet myds Wang ja Hannafin
(2005), joiden mukaan kehittdmistutkimusta kaytetddn opetuksen systemaattiseen
kehittdmiseen todellisissa arkieldmin tilanteissa. Tédssd kehitystydssd on olennaista
kayttdd hyodyksi monipuolisesti erityyppisten sidosryhmien asiantuntijuutta. Collins ja
kumppanit (2004) puolestaan madrittavit kehittdmistutkimuksen monimenetelmalliseksi
tutkimustavaksi, jossa yhdistetddn kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia tutkimusmenetelmid,
tatd kutsutaan englanninkielisessa kirjallisuudessa nimella mixed methology.

Kehittdmistutkimuksen on usein madritelty koostuvan kokoelmasta erilaisia
ldhestymistapoja (esim. Barab & Squire, 2004; Juuti & Lavonen, 2006 ja diSessas &
Cobb, 2004). Barab ja Squiren mukaan (2004) kehittdmistutkimus pohjaa jo olemassa
olevaan teoriaan, sekd tuottaa uutta teoriaa. Kehittdminen tehdddn ja testataan
kdytdnnonldheisilla ratkaisuilla toiminnalle luontaisessa ympéristdssé. (Barab & Squire,
2004) My6s Juutin ja Lavosen (2006) mukaan kehittdmistutkimukselle on ominaista seka
teoriaa ettd toimintaa yhdessd hyddyntdva tutkimuksellinen ldhestymistapa. Télle
tutkimustavalle voidaan 16ytdd kolme erityistd ominaispiirretta:

1. Muutoksen tarve aikaansaa toistuvaa kehittamista.

2. Kehittdmiselld luodaan kéyttoon tuleva lopputuotos.
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3. Kehittdmiselld tuotetaan tietoa, jolla edistetdén opetusta.

Yhteistd kehittdmistutkimuksen erilaisille méérittelytavoille on teoriaan pohjautuva ja
sithen kaytdntdd yhdistdvd ldhestymistapa, sekd tutkimuksen sitominen todelliseen
ympéristoon. Nditd samoja piirteitd 10ytyy myods toimintatutkimuksesta ja alkuun
pohdittiinkin, onko kehittdmistutkimus vain uusi, pakotettu nimi toimintatutkimukselle
(Anderson & Shattuck, 2012; Cole, Purao, Rossi, Sein, 2005). Kehittdmistutkimuksen
tavoin my0s toimintatutkimuksessa keskiossd on teoriaan pohjautuva, jatkuvasti
arvioitava ja iteroitava kehittiminen. Ndiden kahden tutkimusmenetelmin erottavaksi
tekijoiksi voidaan kuitenkin nostaa tutkimustavoitteet, mittakaava ja toteuttamistavat
(Anderson & Shattuck, 2012).

Toimintatutkimuksessa pyritddn kehittdmistutkimuksesta poiketen kehittdiméén vain
paikallisesti toimivia ratkaisuja yleisesti pdtevdn teorian sijaan. Tdhin verrattuna
kehittdmistutkimuksessa sen sijaan on pdinvastoin péddtavoitteeksi asetettu yleispiteva
teoria ja sen luominen ja usein pienen mittakaavan havaintoja ja kehitettyji ratkaisuita
yleistetddnkin laajempaan mittakaavaan. Toinen erottava tekiji nédiden kahden
tutkimustavan vililld koskee niiden erilaisia toteutustapoja. Toimintatutkimuksen
suorittaa usein opettaja omaa opetustaan tutkien, toisin kuin kehittimistutkimuksessa
tutkimuksen toteuttaa usein tutkimusta varten kasattu kehittdmistiimi, joka tutkii
laajemmin késiteltdvad ilmiotd. (Anderson & Shattuck, 2012.)

Erds kehittdmistutkimuksen erityispiirteistd on sen tutkimukseen osallistuvien
henkildiden aktiivinen hyddyntdminen osana kehitysprosessia. Osallistujat eivét toimi
tutkimuksessa vain passiivisessa subjektin asemassa, vaan osallistuvat aktiivisesti
kehittdimisprosessiin eri osissa kehityssyklid, mahdollisesti koko prosessin alusta loppuun
saakka. (Barab & Squire, 2004.)
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Kehittimistutkimus
Rakentuu kolmen kysymyksen ympérille:

Miten kehittimisessi .
edetdin? Toteuttamissuunnitelma

ja tarvittavat resurssit

Millaisia tarpeita ja
— mahdollisuuksia
kehittdmiselld on?

- Ongelma-analyysi

Haasteet, tarpeet, tavoitteet

[ Kehittdmisprosessi

— tuottaa

Kehittimistuotos

Kehittdjien haasteisiin
luova kehittyvi ratkaisu

Minkilaiseen tuotokseen
kehittdminen johtaa?

tuottaa . Ohjaavat
kehittamismallit

Haluttuun lopputulokseen
padsemistd kuvaavat teoriat

kuvailevat teoriat

tuottaz Ohjaavat
mallit

Kontekstisidonnaiset J

Kuva 3 Kehittdmistutkimus Edelsonin mukaan (Edelson, 2002, 2006;

Pernaa 2013 mukaillen).

Kehittdmistutkimusta voidaan kayttdd Edelsonin (2002) mukaan kun halutaan saada
vastaus johonkin seuraavasta kolmesta kysymyksesté: 1) kuinka kehittdmisessd edetéén,
2) millaiset mahdollisuudet ja millainen tarve kehittamiselld on ja 3) minkélainen tuotos
kehittimisty6lld voidaan saada aikaan? Nididen kolmen kysymyksen tuottamien
vastausten avulla jaetaan kehittimistutkimukseen pohjautuvat kehittdmispéaatokset
kolmeen eri luokkaan: 1) kehittdmisprosessi, 2) ongelma-analyysi ja 3) kehittdmistuotos

(ks. kuva 3). (Pernaa, 2013.)

1. Kehittdmisprosessi vastaa kysymykseen, kuinka kehittimisessé tulisi edetd. Sen
aikana tehtdvissé kehittdmispaitoksissa tehdidn henkildité ja prosesseja koskevat
paitokset koko tutkimuksen ajalle. Ndihin pdétoksiin voivat kuulua muun muassa
tutkimuksen suunnittelua ja valmistelua koskevat paitokset, tutkimuksen toteutus
samoin kuin itse tutkimusprosessikokonaisuuden kehitys. My0ds lopputuotoksen

testaus, arviointi ja jatkuva jatkokehitys ovat osa kehittdmisprosessia.
2. Ongelma-analyysi kertoo, millaisia tarpeita ja mahdollisuuksia kehittdmiselld on.
Se siséltii kehittimistutkimuksen tarpeet ja sen mahdollisesti kohtaamat haasteet.
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Téssd kategoriassa madritellddn myos tutkimuksen tavoitteet. Tama voi olla niin
empiiristd kuin teoreettistakin analyysia ja se voi sisdltdid muun muassa
testaamista, tarveanalyysii tai arviointia.

Kehittdmistuotos vastaa, millaiseen tuotokseen kehittdminen voi johtaa. Se on
tutkimuksen  tekijoiden  kehittdmd ~ vastaus  edellisessd =~ ongelma-
analyysikategoriassa ilmenneisiin haasteisiin sekd kehittamisprosessikategoriassa
havaittuihin ~ mahdollisuuksiin. ~ Kehittdmistuotosta kehitetdén jatkuvasti
kehittdmistutkimusprosessin aikana ja tutkijoiden saadessa uutta tietoa
tutkimuksen edetessa.

(Edelson, 2002, 2006.)

Kaikki néistd kehittimistutkimuksen kolmesta eri kehittimispddtosluokasta tuottavat
erilaisia teorioita:

1.

Kehittdmisprosessikategoriaa kiytetddn, kun halutaan tarkastella
kehittdmistutkimusta kokonaisuutena. Se kertoo meille tutkimuksen sisdltimét
vaiheet, kuinka tutkimuskokonaisuuden muodostavat yksilot toimivat ja mitka
ovat niitd asiantuntemuksen piirteitd, joita juuri tdssd tutkimuksessa tarvitaan.
Téssd kategoriassa tuotetaan ajattelua seké toimintaa ohjaavia kehitysmalleja.
Ongelma-analyysikategorian tuottamat teoriat ovat kontekstisidonnaisia ja
kertovat kuinka tutkimuksessa on saavutettu halutunlainen lopputulos. Ne
sisdltavit tietyssd kontekstissa kerdttyd tietoa opetuksesta ja oppimisesta sekd
esimerkiksi kehittdmisprosessin kuluessa tehdyt arvioinnit kuuluvat tdhén
kategoriaan. Ongelma-analyysikategorian tuottama teoria on kontekstia
kuvailevaa.

Kehittdmistuotoskategoriasta saatavat kontekstisidonnaiset mallit voivat olla
esimerkiksi konkreettisia opetusmateriaaleja jonkin tietyn oppiaineen yksittdisen
ilmidon opettamiseen tai jollekin tietyntyyppiselle ryhmélle suunnattu
opintokokonaisuus. Kehittdmistuotoskategorian mallit ohjaavat ajattelua ja
toimintaa.

(Edelson, 2002, 2006.)

Yksi kehittdmistutkimuksen vahvuuksista on sen mahdollisuus hyddyntdd erilaisia
keinoja kerété ja tutkia aineistoa (Pernaa, 2013). Niin sanottu mixed-methods tutkimus
mahdollistaa sekd kvalitatiivisen, ettd kvantitatiivisen analyysin kdyttimisen saman
tutkimuksen sisélld. Sen lisdksi ettd kvantitatiivista ja kvalitatiivista aineistoa voidaan
analysoida yhdessd, voidaan kehittdmistutkimuksessa hyddyntdd aiemmissa
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kehityssykleissé saatua tietoa tulevien syklien pohjana seki lisdksi tulevaa dataa voidaan
hyddyntdd myos menneissa sykleissd saatujen tulosten vahvistamiseen. (Cohen, Manion
& Morrison, 2011.)

3.2 Kehittimistutkimuksen kulku

Kehittdmistutkimus ja perinteinen kvantitatiivinen tutkimus eroavat toisistaan
toteutustavoiltaan. Kehittimistutkimus pyritddn toteuttamaan mahdollisimman aidossa
ympdristossd  todellisten olosuhteiden vallitessa. Toisin kuin perinteisessd
kvantitatiivisessa  tutkimuksessa  osallistujat  n#dhdd4n  vain  koehenkilding,
kehittdimistutkimuksessa ~ tutkimukseen  osallistujia ~ pyritddn  hyddyntdmééan
kehittdmisprosessin aikana. Tdmén avoimen tutkimustilanteen luonteesta johtuen myos
mittauksen kohteena olevia muuttujia on useampia verrattuna perinteisiin
tutkimusmenetelmiin. (Collins, 1999.)

Kehittdmistutkimus on rakenteeltaan syklinen tutkimustapa. Syklien kokoluokka voi
vaihdella suurien kokonaisuuksien ja pienien, yksityiskohtaisten projektien vélilld ja
mittakaava valitaan aina kullekin tutkimukselle projektikohtaisesti. Né&itd sykleja
toistetaan tarpeen vaatiessa useita kertoja. (Edelson, 2002, 2006) Esimerkiksi
ohjelmistokehityksen vaiheet noudattavat usein samantyyppistd kaavaa, jossa jokaista
uutta ohjelman versiota kehittdessd voidaan toteuttaa monia eri mittaisia perdkkaisid
kehittamissykleja.

Kehittdmistutkimus on iteratiivinen tutkimustyyppi, jossa kokeelliset ja teoreettiset
vaiheet vuorottelevat tutkimuksen aikana sykleittdin (kts. kuva 4). Sen syklinen rakenne
tekee kehittamistutkimuksen tarkastelusta monimutkaista ja monitahoista, eikd usein
koko tutkimusta voidakaan kuvata ennen kuin kaikki tutkimuksen vaiheet on suoritettu.
(Edelson, 2002.)

Ensimmadisend vaiheena jokaisessa kehittdmistutkimuksessa suoritetaan aina ongelma-
analyysi. Ongelma-analyysissd maéritetddn kehittdmiselle tarve, mahdollisuudet sekd
mahdolliset  haasteet. = Ongelma-analyysi on  vélttimdton osa  jokaista
kehittamistutkimusta, silld kehittimistarpeen on pohjattava johonkin aitoon ongelmaan.
Kun analyysi suoritettaan heti tutkimuksen alussa, voidaan varmistua siité, ettd ongelma
pohjaa tosieldmain ja ettd sisdltdd teoreettisen viitekehyksen. Ongelma-analyysi voi olla
niin empiiristd, kuten esimerkiksi kysely kohderyhmién tarpeista, kuin teoreettista tai
yhdistelma néitd molempia. Téma vaihe on tarpeen, jotta tutkimusta voidaan ohjata oikein
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koko prosessin ajan. Ongelma-analyysin tulisi aina pohjata myos johonkin teoreettiseen
viitekehykseen, jotta esimerkiksi tutkimuksesta saatuja tuotoksia voidaan verrata

aiempaan tutkimustietoon. (Edelson, 2002.)
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Kuva 4 Kehittimistutkimuksen syklinen luonne (Edelson, 2002, 2006).
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Kun tutkimuksen alussa suoritetulla ongelma-analyysilld on saatu tutkimukselle selkeét
kehittimistavoitteet, laaditaan timén jdlkeen niithin ohjaava kehittdmissuunnitelma. Tété
suunnitelmaa voidaan pdivittdd jatkuvasti tutkimuksen edetessd kehittimistutkimuksen

joustavan luonteen takia.

Kehittdmissyklin muodostavat kehittdmis-, arviointi- ja raportointivaiheet. Niistd saadun
palautteen perusteella tuotosta kehitetdan seki arvioidaan. Tama kehityksen ja arvioinnin
kautta syntynyt tuotos kidy uudestaan ldpi samat vaiheet seuraavassa kehityssyklissd. Néin

ollen tutkimusta suoritettaessa tehddén jatkuvaa ongelma-analyysid ja formatiivista
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arviointia sekd tutkimuksen aikana esiin nousseita haasteita voidaan asettaa
ylimdardisiksi uusiksi lisdtavoitteiksi. Tutkimustuotosta myos testataan uudelleen ja
pyritddn kehittiméén jatkuvasti, jotta se vastaisi yhad tarkemmin tutkimukselle luotuja
tavoitteita. (Edelson, 2002, 2006.)

Kehittdmissyklin aikana voidaan toteuttaa esimerkiksi interventioita, joista jokainen
voidaan lukea omaksi pienoistutkimukseksi. Néitd interventioita tulisi toteuttamisen
jélkeen arvioida formatiivisesti, jotta niitd voidaan kehittdd edelleen tutkimuksen aikana.
(Plomp, 2010) Interventiot sopivat osaksi kehittdmistutkimusta niiden aitoihin
oppimistilanteisiin ja aitoihin oppimisympéristdihin helposti muokattavan luonteen takia.
(Pernaa, 2013.)

3.3 Kehittamistutkimuksen luotettavuus ja sen kohtaama Kritiikki

Kehittdmistutkimusta on kritisoitu usein tutkimuskirjallisuudessa. Sen luotettavuutta on
arvosteltu muun muassa yhtenevien tutkimuskiytdntdjen puutteesta (Dede, 2004) ja sen
lahestymistapaa on kritisoitu sen heikosta argumentatiivisuudesta (Sandoval, Conjecture
mapping: An approach to systematic educational design research, 2014).

Deden (2004) mukaan kehittdmistutkimuksessa tutkijoille kerdéntyvit suuret dataméaarit
aitheuttavat heille sen tutkimiseen ja puolueettomaan arviointiin liittyvid haasteita.
Suurimmiksi  haasteiksi  hdn  nostaa  kehittdmistutkimuksen = muodostavien
tutkimusprojektien yhtendistdmisen niiden hallinnoinnin muun muassa teoriapohjan ja
tutkimusmenetelmien osalta. Yhdeksi ratkaisuksi Dede tuokin esille mahdollisuuden
kehittdd kehittdmistutkimusta tutkimusmenetelména juuri kehittdmistutkimuksen omia
tutkimuskaytanteitd noudattaen.

Tieteellinen tutkimus ja sen luotettavuus on perinteisesti arvotettu kdyttden mittareina
validiteettid ja realibiliteettid. Validiteetti kuvastaa tutkimuksen pétevyyttd ja arvioi
kuinka hyvin tutkimus on kohdistettu tutkittavaan aiheeseen, kun taas realibiteetti mittaa
tutkimuksen luotettavuutta erityisesti tulosten toistettavuuden perusteella. Koska
realibiteetti ja validiteetti ovat késitteind syntyneet kvantitatiivisen eli madrillisen
tutkimuksen tarkasteluun, ei niitd usein voi soveltaa suoraan tutkimukseen, josta 16ytyy
my0s kvalitatiivisia eli laadullisia piirteitd. Ndiden kahden luotettavuusmittarin sijaan
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin kdytetddn yleisesti Lincolnin ja
Guban (1985) mittaristoa. Tdméd pitdd sisdllddn nelja eri luokkaa: luotettavuus,
uskottavuus, siirrettdvyys sekd vahvistettavuus.
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Koska kehittdmistutkimus yhdistelee seké laadullista, ettd maaréllistd aineistoa ja ndiden
tutkimustapoja sekd yhdistdé useita erilaisia tutkimustapoja, on sitéd ja sen luotettavuutta
hankala arvioida. Kehittdmistutkimusta ei voida my0skddn liittdd johonkin yksittdiseen
tutkimusmenetelmaén, eikd mitddn yksittéistad tutkimusmenetelméaa
kehittdmistutkimukseen. Kehittimistutkimuksen moninaista metodologiaa onkin néista
syistd kritisoitu. (Sandoval, 2014.)

Design-Based Research Collective on joukko kehittdmistutkimukseen erikoistuneita
tutkijoita ja tutkimuslaitoksia. Se on perustettu kehittdmistutkimuksen tutkimista,
kehittdmistd ja harjoittamista varten. Osittain vastatakseen kehittimistutkimuksen
kohtaamaan kritiikkiin on Design-Based Research Collective (2003) maééritellyt
yleisluontoisia kriteereitd laadukkaalle kehittdmistutkimukselle. Vertaamalla néditd sekd
Lincolnin ja Guban (1985) mittaristoa on saatu aikaan seuraavat kriteerit:

- Tutkimuksen uskottavuutta ja siirrettdvyyttd varten tulee kehittdmisprosessin olla
kokonaisvaltaista. Néin pdddytddn kehittimistuotoksena sekd kuvaileviin ettd
ohjaileviin malleihin ja teorioihin.

- Jotta kehittdimistutkimus on uskottavaa, luotettavaa ja vahvistettavaa tulee
kehittdmisen koostua toistuvista sykleisti ja niiden tiytyy pitéa sisdllddn jatkuvaa
arviointia ja jatkokehittdmista.

- Siirrettdvyyttd arvioidaan kehittimistuotoksina syntyvien teorioiden avulla.
Niiden tulee olla siirrettdvissd oikeaan opetustoimintaan niin opettajien, kuin
muidenkin opetusalan ammattilaisten kayttoon.

- Kehittdmissyklissd toteutettavan testaamisen tulee tapahtua todellisissa
ympdristdissd ja olosuhteissa. Nidin varmistutaan siitd, ettd tutkimus on
siirrettdvad, luotettavaa ja vahvistettavaa.

- Jotta voidaan varmistua siitd, ettd tutkimustulokset ovat toistettavissa ja
arvioitavissa, eli tutkimus on luotettavaa ja vahvistettavaa, tulee kaikki
kehittdmistutkimuksen vaiheet ja syklit dokumentoida tarkasti. (Design-Based
Research Collective, 2003; Tuomi & Sarajirvi, 2009.)

Kehittdmistutkimusta tekevédn tutkijan tulee tuottaa monipuolista ja perusteellista
dokumentointia, jossa tuodaan esille niin tutkimuksen onnistumiset kuin
epdonnistumisetkin. Tdma huolellinen dokumentointi auttaa muitakin kuin tutkimuksen
tekijdd ymmartimain, mitd tutkimuksessa on tehty ja miksi. Ndin tutkimusta voidaan
tarpeen  tullen tulevaisuudessa ~muokata ja  toteuttaa uudelleen. Koska
kehittdmistutkimuksessa kertyy paljon tutkimusaineistoa hyvin erilaisista ldhteista,
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paikoitellen myds suunnittelematonta sellaista, on tirkedd tuoda dokumentoinnissa esille
mikd lopulta oli tarkoituksenmukaista tutkimusta ja miké taas ei. Erilaisista ldhteistd
perdisin olevan laajan tutkimusaineiston takia tulosten yleistiminen voi olla haasteellista.
Kun tutkimuksen dokumentoinnista kdy selkeédsti ilmi kidytettyjen menetelmien ja
tutkimusaineiston konteksti, voidaan tulosten yleistdmistd ja siirtdmistd toiseen
tutkimukseen helpottaa. (Bell, Hoadley & Linn, 2004; Kelly, 2004.)

Yksi kehittdmistutkimuksen suurimmista kritiikin kohteista on my0s osaltaan sen
suurimpia vahvuuksia. Koska kehittdmistutkimus hyodyntdd sekd mairdllisid, etti
laadullisia menetelmid samanaikaisesti, luo se tutkimukselle omat haasteensa ja
mahdollisuutensa. Mixed-methods tutkimuksen vahvuus perustuu kvalitatiivisten
havaintojen tdydentdmiseen kvantitatiivisilla menetelmilld ja niistd saaduilla tuloksilla.
Néin tutkittava ilmid voidaan ndhdd kokonaisvaltaisemmin ja sitd voidaan tutkia
luotettavammin. Toisaalta juuri tdtd ldhestymistapaa on kritisoitu sen takia, ettei se anna
taydellistd kuvaa tutkittavasta ilmiostd kummaltakaan kannalta. Otoskoko on
tutkimuksissa usein pieni, eikd vastaa ndin kvantitatiivisiin tutkimusmenetelmiin
asetettuihin vaatimuksiin. Toisaalta kehittimistutkimus tuottaa mainittujen vaatimusten
tayttyessa yleistettdvissd olevia tutkimustuloksia. (Edelson, 2002.)
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Luku IV

Tutkimusasetelma ja tutkimuksen tarkoitus

Téassd luvussa tarkastellaan tutkimuksen toteutusta eri ndkokulmista. Aluksi avataan
tutkimuksen tarkoitus ja tavoite. Tdmin jdlkeen esitelldén tutkimuksen kohdejoukko ja
aineisto, sekd tutustutaan tutkimusmateriaaliin, kuten tehtivipaketteihin ja
verkkoympéristoon. Seuraavaksi esitellddn tdmén tutkimuksen tutkimuskysymykset ja
kaydaan ldpi kyselylomaketta ja sen muodostaneita teemoja ja kysymyksia.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tavoite

Tédmin tutkimuksen tavoitteena oli avata yldkouluikdisten oppilaiden motivaatiota
matematiikan opiskelua kohtaan ja selvittdd, voisiko sité lisitd linkittdmalla matematiikan
opiskelun tydelamdsiséltdisiin  materiaalethin, sekd mitkd tekijit motivaation
kasvamiseen ndissd materiaaleissa vaikuttavat. Tata tutkittiin muun muassa silld, kuinka
nditd  materiaaleja  voisi  kehittdd  paremmin  oppilaita  motivoiviksi  ja
matematiikkainnostusta lisddviksi.

Tarkoituksena tydeldmadsisiltoisilli matematiikan opintomateriaaleilla oli tuoda esille
matematiikan ja sen opiskelun hy6dyllisyyttd monipuolisesti erilaisissa ammateissa, sekd
kumota mahdollista stigmaa, ettd matematiikkaa tarvitaan usein vain lukiosta yliopiston
kautta saavutetuissa korkeasti koulutetuissa tehtdvissd. Lisdksi tutkimuksella haluttiin
selvittdd mahdollisia eroja poikien ja tyttéjen kiinnostuksessa matematiikan opiskelua
kohtaan: innostuisivatko he eri materiaalipaketeista ja poikkesivatko tehtdvipakettien
valintaperusteet tyttojen ja poikien osalta toisistaan.

Matematiikan kasvavaa tarvetta tydeldméssi haluttiin korostaa jo yldasteella opiskeleville
oppilaille. Vasta toisella asteella matematiikan tarpeellisuuden huomaaminen voi olla
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lilan myohadistd, jos koko yldaste on vietetty matematiikan tunneilla mitddn oppimatta
(Metsdamuuronen, 2017). TélldA matematiikan tarpeellisuuden havainnoinnin
korostamisella pyritdin lisddméadn oppilaiden kiinnostusta matematiikkaa kohtaan ja téten
osaltaan auttamaan matematiikan taitojen kehittdmisessé.

4.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen toteutustavaksi valikoitui kehittdmistutkimus sen vahvojen innovatiivisten
oppimisympdristdjen kehittdmiseen, ylldpitdmiseen ja soveltamiseen muodostettujen
liitosten takia (Design-Based Research Collective, 2003). Koska kehittdmistutkimus on
kokonaisuutena monisyklinen ja pitkdkestoinen projekti, toteutettiin tdssd pro-gradu
tutkimuksessa vain osa yksittdisesti kehityssyklista.

Kehittdmistutkimuksessa on keskeistd, ettd tutkimuksen ldahtokohtana toimii jokin
oikeasti esiintyvd ongelma. Tidssd tutkimuksessa se oli Suomen kouluissa havaittu
matematiikan osaamisen tason lasku oppilaiden keskuudessa (Hiltunen & Nissinen, 2018)
ja heiddn matematiikkaa kohtaan kokemansa mielenkiinnon hiipuminen (Kupari &
Vilijarvi, 2005). Oppilaiden mielenkiintoa matematiikkaa kohtaan halutaan kasvattaa
ndyttdmilld matematiikan monipuolinen hyddyllisyys ja tarpeellisuus tulevaisuuden
tyoeldmissd sitomalla matematiikkaa tydeldmasisdltdihin erilaisten matematiikan
materiaalipakettien avulla. Kun oppilaat kokevat matematiikan hyodylliseksi ja
tarpeelliseksi oman tulevaisuutensa kannalta, pitdisi heiddn motivaationsakin sitd kohtaan
nousta esimerkiksi Ecclesin ja Wigfieldin (2002) odotusarvoteorian perusteella. Téssa
kehittdmistutkimuksessa pyritddn 16ytdmaan ndistad tyoeldmasisiltoisistd
tehtivipaketeista ja tyoeldmasiséltdisestd opetuksesta niitd tekijoitd, jotka innostavat ja
kiinnostavat oppilaita. Edelleen nididen havaintojen pohjalta pyritddn l0ytdmédn
jatkokehityskohteita tydeldmasisiltoisille tehtidvipaketeille ja kokonaisuuksille.

4.2.1 Materiaalin esittely

Tutkimusmateriaali koostuu kuuden eri ammatin ympérille rakennetuista
tehtidvipaketeista, joissa seurattiin kyseisen ammatin tai tyotehtdvian edustajan
kuvitteellista tyopdivaa tai tydeldmatarinaa. Ndma paketit olivat kasattu tutkimusta varten
rakennetulle Ammattisumma -verkkosivustolle, jossa pakettien materiaaleja pystyi
selaamaan ja tekeméén niiden tehtdvia.

24



Verkkosivuston  etusivulla  kuvattiin =~ lyhyesti  sivuston  tarkoitus  esitelld
tyoeldmasisiltoistd matematiikan opetusmateriaalia, sekd kerrottiin ohjeet tutkimuksen
tekijoiden kontaktoimiseen. Etusivulta pddsi painikkeen avulla ammattien listaussivulle.
Ammattisivun (Kuva 5) alusta 16ytyi lyhyet toimintaohjeet kertauksena oppilaille. Tdmén
lisdksi sivulla kuvailtiin jokaisen tehtdvdpaketin ammattia lyhyesti muutamalla
virkkeelld, joilla oli tarkoitus heréttdd oppilaan mielenkiinto kyseiseen pakettiin ja kertoa
lyhyesti ammatista, jos se oli oppilaalle vieras. Téltd sivulta péddsi painikkeiden avulla
jokaisen ammatin omalle alasivulle, josta 16ytyivit lyhyet ohjeet sivun kéyttimiseen ja
tarvittaessa tehtdavipakettiin liittyen. Ndiden ohjeiden alapuolella oli itse tehtdvipaketti,
joiden muoto vaihteli hiukan paketin mukaan, sekd painike takaisin ammattisivulle.
Ammattisivun alareunasta 16ytyi lopulta painike, josta oppilas pédédsi tdyttimédn
tutkimuskyselyn.

Tehtdvipakettien valmistamiseen osallistui Itd-Suomen yliopiston Joensuun kampuksen
matematiikan aineenopettajaopiskelijoita. Materiaaleja tuotettiin osana syksylld 2021
jarjestetylld opintojaksolla ja niitd valmistui yhteensd 13. Materiaalin tuli olla
tydeldmasisédltdinen matematiikan opetusmateriaalikokonaisuus ja pitdd siséllddn
jonkinlainen  tarina.  Paketin  teoreettinen  siséltd oli rajattu  yldkoulun
tilastomatematiikkaan (POPS 2014, vuosiluokat 7-9, S6). Kurssilla tuotetuista paketeista
osa valikoitui tutkimuksen kayttoon ja kéytettiin tutkimuksessa hieman muokaten.
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Ammatit

Télla sivulla padset tutustumaan eri ammatteihin ja siihen, miten matematiikka sisaltyy

ammatin tyotehtaviin.

Voit tutustua niin moneen ammattiin kuin haluat ja sinulla on aikaa. Tayta sivun lopusta

Somevaikuttaja

Elamaa sosiaalisen median vaikuttajana. Kuinka tehda
somesta ammatti ja mits suositun sometilin
pyorittamisen kulisseissa tapahtuu?

Tutustu somevaikuttajan tyotehtaviin ja niissa
tarvittavaan matematiikkaan.

TEHTAVIIN

Peliala

Tervetuloa tutustumaan pelialalla tysskentelevan
projektipaalliken elamaan.

loytyva kysely oppitunnin paatteeksi.

TV-tuottaja

Tv-tuottaja pitaa tuotannon pyGrimassa, raha-asiat
kunnossa seka ratkoo mita moninaisimpia eteen
tulevia ongelmatilanteita. Hyva ja moniosaava tuottaja
onkin usein kultaa kalliimpi tuotantoyrityksille.

Mihin tassa tybssa tarvitaan matematiikkaa?

TEHTAVIIN

Metsénhoitaja

Metsatalous on aina ollut ja on edelieen tarkea
elinkeine ja tulonlahde monelle sucmalaiselle.

Millaisia pelialalla on? Oy vain
pelkia videopelien nakutusta? Millaisia taitoja
projektipaallikks oikein tarvitsee?

TEHTAVIIN

yleensa dla tuottoa
kestavasti hoitamalla metsas, johon he tarvitsevat
myds usein metsdasiantuntijan tarjoamia palveluita.

TEHTAVIIN

Padvalmentaja

Jaskiekkojoukkueen valmentajalta tarvitaan muutakin
kuin pelikokemusta ja intuitioon perustuvia ajatuksia
pelin kulusta. Ollakseen hyva ja arvostettu valmentaja,

on omia ohjeitaan ja ratkaisujaan kyettava
perustelemaan vakuuttavast

Mihin tassa tarvitsee matematiikkaa?

TEHTAVIIN

Myyntijohtaja

Suomalainen kone- ja metalliteollisuuden yritys, joka
valmistaa erilaisia koneen osia teollisuuden tarpeisiin,
palkkaa sinut myyntijohtajan sairaslornan sijaiseksi,

Tutustu myyntijohtajan tystehtaviin ja niissa
tarvittavaan matematiikkaan

TEHTAVIIN

Kuva 5 Kuvankaappaus tutkimusta varten rakennetulta

Ammattisumma -verkkosivuston tehtdvapakettisivulta.

Tehtavipakeissa olevat tehtivat liittyivét kaikki samaan matemaattiseen aihepiiriin, jottei
tehtdvien teoriasisdltd vaikuttaisi itsessddn tehtdvien tai pakettien mielekkyyteen.
Tarkoituksena oli yhdistdd tilastomatematiikka johonkin ammattiin ja tuoda esille sen
tarpeellisuutta arkisissa tyotehtdvissd, kenties sellaisissa, joista ei suoraan tulisi mieleen
matematiikka. Paketit laatineet opiskelijat saivat valita ammatit vapaasti oman
kiinnostuksensa mukaan ja kasata paketin tehtévit sellaisiksi, kuin itse halusivat.
Ohjeistuksessa  kehotettiin ~ panostamaan  pakettien tehtivien ja
tehtavityyppien monipuolisuuteen ja innovatiiviseen toteutukseen. Paketeista haluttiin
innostavia ja helposti lahestyttivia, jotta oppilaat kokisivat ne mielenkiintoisiksi. Erityisti
huomiota tuli kiinnittdd matemaattisten tehtdvien integrointiin oikeisiin tydeldmin
tilanteisiin ja ehyeen tydeldmatarinaan.

ulkoasuun,
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Tuotetuissa materiaalipaketeissa oli lopulta edustettuina monipuolisesti erilaisia
tyOtehtivid eri tydeldmédn saroilta ja koulutusasteilta. Tilastomatematiikkaa oli 16ydetty
esimerkiksi myyntijohtajan, maanviljelijdn, sairaanhoitajan, rekkakuskin, sosiaalisen
median siséllontuottajan, pelikehittdjdn, lvi-insin6orin  ja  jddkiekkojoukkueen
padvalmentajan tyOnkuvista. Kéytdnnon toteutukseltaan suurin osa paketeista oli lopulta
pdf-muotoisia tehtévi- ja tarinakokonaisuuksia. Joukossa oli myds yksi interaktiivisten
kuvien ja videoiden luontiin tarkoitetussa Thinglink-palvelussa toteutettu kokonaisuus ja
yksi Google Classroom -alustalle rakennettu paketti.

Naistd paketeista tutkimusaineistoon valikoitui lopulta kuusi tehtdvéipakettia. Ne valittiin
tutkimukseen niiden edustamien monipuolisten alavaihtoehtojen perusteella. Lisdksi
tekniseltd toteutukseltaan erilaisten tehtdvipakettien miirdd haluttiin rajata niin, ettei
jokainen paketti olisi erilainen, muun muassa teknisen toteutuksen, tutkimuksen
laajuuden ja tutkimustulosten luotettavuuden nojalla. Google Classroomiin tehty paketti
osoitti tdmén ldhestymistavan toimivaksi, kun tdmén ulkoisen palvelun kokemien
teknisten ongelmien takia se tdytyi rakentaa verkkosivuille uudestaan erittdin nopealla
aikataululla. Thinglink alustalle rakennettu paketti jouduttiin jattdmédn pois
tutkimuksesta palvelun heikon toimivuuden takia. Lopulta 13 kurssilla tuotetusta
paketista kuusi tutkimukseen valikoitunutta tehtdvéipakettia olivat:

Metsdnhoitaja

Myyntijohtaja

Pelikehittdja

Jagkiekkojoukkueen pddvalmentaja

Sosiaalisen median sisdllontuottaja (“somevaikuttaja”)
TV-tuottaja

AU S e

Paketti 1: Metsinhoitaja. Tidssd tehtdvikokonaisuudessa oppilas tutustuu
metsdasiantuntijan tyotehtdviin. Paketissa seurattiin kuvitteellisen metsdasiantuntija
Sorjosen tyoviikkoa. Tehtdvipaketti alkaa tilastomatematiikkaa kertaavilla tehtavilld,
jotka on sidottu yleisesti metsdalaan ja tarinallisesti Sorjosen eldmdin. Tehtdvissd
tutkitaan ja tulkitaan tilastoja, luodaan taulukoita ja tutkitaan sdhkdposteja.
Tehtidvapaketti on toteutettu pdf-muodossa ja se on tekstipainotteinen, sisiltden joitakin
kuvia ja kaavioita.

Paketti 2: Myyntijohtaja. Myyntijohtajan tehtdvikokonaisuus seuraa suomalaisen
kone- ja metalliteollisuuden yrityksen myyntijohtajan sijaiseksi palkatun oppilaan paivaa.
Pohjustus aiheeseen alkaa palkkaukseen johtaneiden syiden avaamisella, oppilas on
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palkattu hoitamaan sairasloman sijaisuutta hyvien matematiikan taitojensa takia.
Tehtidvien ldpi kuljetaan tekstipohjaisen tarinan johdattelemana ja jokainen tehtdva
esitellddn oppilaalle erillisen kuvauksen kuvitteellisesta tilanteesta, jossa kyseisté taitoa
tarvitaan. Paketti koostuu pdf-tiedostosta, joka on suurimmaksi osaksi tekstid, joukossaan
kuvia ja kaavioita, seké linkkeja erilaisiin videoihin.

Paketti 3: Pelikehittidjid. Pelikehittdja-paketin  kautta oppilaat tutustuivat
projektipdéllikon eldmddn. Materiaali koostui tehtdva- ja tarinaosuuksista, joiden valilla
vaihdeltiin ja seurattiin projektipddllikon mahdollisia tydtehtdvid eri vaiheissa pelin
tuotantoprojektia. Paketin tehtdvissad oppilas piirtdd kuvaajia, tekee taulukoita, tulkitsee
muuttujia ja soveltaa ndkeméénsa tietoa loogisen paittelyn tehtévissi. Paketissa on myos
tehtivd, jossa oppilaan tulee tutustua erilaisiin pelialalle tdhtddviin koulutuspolkuihin.
Alkuperdinen tehtidvapaketti oli rakennettu Google Classroom-ympéristoon, mutta siind
testipdivind olleen toimintahdirion vuoksi rakensin tehtdvan alusta saakka uudelleen
suoraan verkkosivujen yhteydessd kaytettdvdksi. Paketti koostui tekstimuotoisista
tarinaosuuksista, kuvista ja videoista.

Paketti 4: Jidkiekkojoukkueen pidivalmentaja. Piivd pddvalmentajana -paketissa
oppilaat toimivat jadkiekkojoukkueen péddvalmentajan roolissa. Tehtdva alkaa yleiselld
kuvauksella pddvalmentajan toimenkuvasta ja sitd seuraa lyhyt kuvaus suomalaisesta
jaakiekkovalmentaja Risto Dufvasta, joka on tunnettu valmennuksen apuna
kayttdmastaan tilastomatematiikasta. Paketin 14pi oppilas seuraa tarinaa tarkedén otteluun
valmistautuvasta ja siind suoriutuvasta itsestddn valmentajana. Paketin tehtdvit on
rakennettu jadkiekkokaukalon muotoon tehtyjen inforuutujen yhteyteen ja niiden tehtévit
liittyvit tilastojen tulkintaan, kuvaajien piirtimiseen ja todennakdisyyslaskentaan. Paketti
koostuu pdf-tiedostosta, jossa on tarina tekstin muodossa, kuvia ja inforuutuja.

Paketti 5: Sosiaalisen median sisidllontuottaja. Somevaikuttajan tehtdvipaketissa
oppilaat péddsevit tutustumaan sosiaalisen median vaikuttajan elaméin. Paketti alkaa
tarpeellisten ennakkotietojen kertauksella, jota seuraa tarinallinen esittely aiheeseen.
Paketin ensimmdisesséd tehtdvissd oppilaan tulee tehdd pidétds, keskittddko hdn oman
sosiaalisen median vaikuttajan uransa Instagram vai TikTok palveluun. Paitds tehddin
tulkitsemalla kuvaajia palveluiden kayttoméérid esittdvid kuvaajia tulkitsemalla ja
vastaamalla kysymyksiin. Tamén jélkeen loput paketin tehtdvdt ovat erilaiset, riippuen
oppilaan valitsemasta alustasta. Tehtdvét liittyivdt muun muassa kaupallisen yhteistyon
valintaan (Kuva 6), kéavijdtilastojen tulkintaan ja niiden analysointiin. Tehtdvien
yhteydessd nidhtidvét taulukot ja tilastot ovat suomalaiselta sosiaalisen median
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vaikuttajalta saatuja. Paketin materiaalit ovat pdf-muotoon tallennettu diaesitys ja
koostuvat tehtdvien lisdksi kuvista, kaavioista ja kuvankaappauksista kohdesovelluksista.
Paketin lopusta oppilas 16ytdd myos linkkeja kyseiselle alalle valmistavista koulutuksista.

Moil

Kiinnostaisiko sinua lahted tekemdan yhteistyota meidan kanssamme?
Jos teet pari julkaisua meiddn upouudesta keilahallistamme, maksamme
siitd sinulle 50 €/julkaisu, kuitenkin maksimissaan kolme julkaisua. Saisit
tulla maksutta keilaamaan ystavaporukkasi kanssa, samalla voisit ottaa
kuvat julkaisuihin. Yksityiskohdista voidaan sopia tarkemmin, jos suostut
tahan. Hei,
Ystavallisin terveisin
Pirjo Pirjonen
Keilahalli Pirjomaa

Olemme huomanneet, ettd sinulla on aika paljon seuraajia, joten
haluaisimme ehdottaa yhteistyéta. Yrityksemme valmistaa laadukkaita ja
edullisia ldakedosetteja. Haluaisimme, etta teet doseteista kaksi
julkaisua. Toivomme, ettd julkaisut saavuttaisivat erityisesti eldkeldisia,
ehtona vihintdan 300 henkilba tasta ikaluokasta. Maksamme sinulle
1snt/tykkdys.

Vastaa Ldhetd edelleen

Parhain terveisin,

Moi! Jussi Jussinen, 045 1231231
Vanhustalo Jussitalot
Haluaisimme tarjota sinulle seuraavaa yhteistyota: sina teet 5 julkaisua
kuukauden aikana meidan kahvilatuotteistamme ja me tarjoamme taalla
Espoossa Kahvila Marjapiirakassa kanelipullat yhteensd 900 sinun
seuraajillesi yhden paivan aikana. Lisaksi sina saisit 20 € lahjakortin Vastaa Lihetd edelleen
kahvilaamme,

Terveisin
Marja-Leena Marjanen

Kahvila Marjapiirakka

Vastaa Lihetd edelleen

Kuva 6 Aineistoa Eldmii sosiaalisen median vaikuttajana -paketin
tehtévasta.

Paketti 6: Tv-tuottaja. Kuudes paketti syventyy tv-tuottajan tyohon. Paketti aloittaa
kuvailemalla oppilaalle useita eri tyotehtdvii, joita tarvitaan tv-sarjan tekemiseen. Tdmén
jilkeen oppilaalle esitellddn tv-tuottajana toimiva henkild, joka kertoo esittelevdnsa
oppilaalle tyduransa aikana kohtaamiaan matemaattisia ongelmia. Oppilaat ratkovat
tehtévissa televisiosarjan budjettia, mainospaikkojen myyntid sarjaan ja tydhyvinvointiin
liittyvida ongelmia. Paketti on kasattu pdf-muotoon ja se koostuu pédasiassa
tekstimateriaalista ja taulukoista.

4.2.2 Asetelman kuvaus

Tamén tutkielman tutkimusaineisto keréttiin kehittdmistutkimuksen testausvaiheesta.
Testaus toteutettiin kahdessa eri joensuulaisessa peruskoulussa kahdeksannen luokan
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oppilaiden toimesta. Testaaminen toteutettiin intervention keinoin. Testaustapahtuman
kesto jokaiselle oppilasryhmaélle oli yhden 75 minuutin oppitunnin verran. Testausta
ohjaamassa oli minun lisdkseni lisdtutkimuksia samasta aihepiiristd suorittava ja
tutkielmani toinen ohjaaja Juho Tiainen.

Oppitunti aloitettiin kdymalld ldpi sen rakenne oppilaiden kanssa. Heille annettiin
ohjeeksi avata tutkimussivusto joko tietokoneella tai tabletilla, mutta myShemmin
annettiin lupa kéyttdd sitd myos édlypuhelimella heiddn omasta toiveestaan. Oppilaita
ohjeistettiin tutustumaan monipuolisesti vahintddn kolmeen eri tehtidvapakettiin.
Alkuohjeistukseen ja yleisesti paketteihin tutustumiseen varattiin aikaa 30 minuuttia.

Kun oppilaat olivat mielestdin tutustuneet riittdvasti haluamiinsa tehtdvapaketteihin, tuli
heidédn siirtyd ratkaisemaan tehtévid yhdestd paketista. Heitd ohjeistettiin valitsemaan
paketiksi se, jonka he olivat kokeneet tutustumisen perusteella kaikkein
kiinnostavimmaksi. Tehtdvien suorittamiseen aikaa varattiin 30 minuuttia. Oppilaille
korostettiin, ettei heidadn ole tarkoitus saada kaikkia paketin tehtivii ratkaistua oppitunnin
aikana, silld niihin oli suunniteltu kiytettdvin aikaa yhden ja kolmen oppitunnin valilta.

Oppilaiden suoritettua sovitun ajan verran haluamansa paketin tehtivié heitd ohjeistettiin
tayttdméadn tutkimuskyselylomake. Microsoft Forms -palveluun rakennettuun
lomakkeeseen pddsi siirtymddn ammattisivun alareunan painikkeesta ja se tdytettiin
taysin nimettomasti. Kun kaikki oppilaat olivat tiyttineet kyselylomakkeen rauhassa,
keskusteltiin interventiosta vield yhteisesti tutkijoiden, luokan opettajan ja oppilaiden
kesken. Oppilaat saivat vapaasti kertoa mielipiteitddn tehtdvdpaketeista, sivustosta,
aiheesta ylipdétdan sekd matematiikan opiskelusta.

Alkuun annettua ohjeistusta ja lopun keskustelua lukuun ottamatta tutkijat eivit
puuttuneet oppilaiden toimintaan. Tutkijat auttoivat oppilaita ainoastaan mahdollisten
teknisten ongelmien kanssa, joita saattoi ilmetd esimerkiksi oppilaan paitelaitteen takia.
Néin pyrittiin  varmistumaan mahdollisimman luotettavasta ja totuudenmukaisesta
tutkimusaineistosta.
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4.2.3 Aineiston hankinta

Tutkimuksen aineisto kerittiin intervention yhteydessd toteutetun kyselytutkimuksen
avulla. Tutkimuksen kohdejoukkona toimivat kahdeksannen luokan oppilaat kahdesta eri
koulusta ja neljilta eri rinnakkaisluokalta.

Tutkimuksen aineisto kerittiin verkossa tdytettdvilld kyselylomakkeella intervention
toteutuksen jidlkeen matematiikan oppitunnin yhteydessd 24.5. ja 25.5.2022.
Kyselylomake oli rakennettu Microsoft Forms alustalla ja linkitetty ammattisivulle
tutkimussivustolla. Kyselylomakkeen tdyttimisen jdlkeen lomakkeen kysymyksistd
kaytiin avointa keskustelua oppilaiden, opettajien ja tutkimuksen tekijdn kesken.
Tutkimustilanne oli avoin toteutustavaltaan muun muassa timéin keskustelun osalta,
kuten kehittdmistutkimuksen hyviin kiytdnteisiin kuuluu (mm. Collins, 1999).
Tutkimuksen aineisto koostuu oppilaiden vastauksista taustatietokysymyksiin ja erilaisiin
motivaatiovaittimiin Likert-asteikolla, sekd vapaasti muotoilluista vastauksista avoimiin
kysymyksiin ja véittdmiin.

Kyselyn jilkeen toteutetulla avoimella keskustelulla oppilaiden kanssa pyrittiin samaan
aidompaa kisitystd heidén vilittomista ajatuksistaan liittyen materiaaleihin ja esimerkiksi
niiden sisdltoon ja erityisesti kdytettdvyyteen sekd toimivuuteen erilaisilla alustoilla.
Oppilaat testasivat materiaalipaketteja ja verkkosivustoa niin tietokoneilla, puhelimilla
kuin tableteillakin. Téllainen yleinen keskustelu ja tarkentavien kysymysten esittiminen
on luonteenomaista kehittdmistutkimuksen toimintaa. Sitd voi olla vililld haastavakin
dokumentoida, mutta se voi auttaa tutkijoita ymmaértdmddn paremmin kohteen
kehitystarpeita (Pernaa, 2013). Téssdkin tutkimuksessa avoin keskustelu toimi yhtend
aineistonkeruutapana tutkimuksen tekijoille. Jokaisen ryhmin kiydyistd keskusteluista
koottiin yhteenveto, jota kiytetddn osana tutkimuksen aineistoa. Yhteenveto tehtiin
keskusteluista kerdttyjen muistiinpanojen pohjalta vélittomaésti keskustelujen jélkeen.

4.2.4 Kyselylomakkeen kysymykset

Kyselylomakkeessa (Liite A) on yhteensd 17 kysymystd. Néistd kaksi ensimmdistd on
tarkoitettu vastaajien perustietojen kerddmiseen ja vastaajajoukon kartoittamiseen. Loput
15 kysymystd ovat tutkielman teoriaan perustuvia kysymyksii. Kaikkia kyselylomakkeen
kysymyksid ei analysoida tdssd tutkimuksessa, vaan aineistoa keréttiin myos yli timén
kyseisen tutkimuksen tarpeen. Esimerkiksi motivaatiovdittimid keréttiin myos vuoden
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kestdvdd pitkdaikaisseurantaa varten, josta on tarkoitus Kkirjoittaa erillinen
tutkimusartikkeli.

Kyselylomake ja sen kysymykset on jaoteltu karkeasti neljan eri teeman mukaan.
Ensimmadinen néistd liittyy oppilaan matematiikkaan kohdistuviin ajatuksiin ja
mieltymyksiin (Teema 1). Toinen teema keskittyy oppilaan unelma-ammattiin (Teema
2), seuraava tehtdvapaketteihin yleisesti (Teema 3) ja neljis teema kartoittaa lopullisen
tehtdvépaketin valintaa ja sithen johtaneita syitid (Teema 4). Lisdksi kyselyn lopussa on
yksi kysymys toiveista mahdollisia tulevia tehtdvdpaketteja varten, sekd teeman 1
kysymykset tydelamaisiséltdisiin tehtdvapaketteihin linkittdva kysymyspatteristo. Kuten
kehittdmistutkimukselle on tyypillistd, kyselylomakkeen avulla saadaan sekid
kvantitatiivista, ettd kvalitatiivista tutkimusaineistoa. Tdmain jdlkeen tutkijalle tarjoutuu
mahdollisuus yhdistda néita.

Kyselylomakkeessa kerdtyt perustiedot vastaajista kartoittivat vastaajan sukupuolta
(kysymys 1) ja kysymyksessé 2 kysyttiin oppilaan viimeisimmaissé todistuksessa ollutta
matematiikan arvosanaa.

Teema 1 koostui kysymyksestd 3, joka oli Likert-asteikolla toteutettu oppilaiden
tuntemuksia matematiikkaa kohtaan mittaava kysymyskokonaisuus. Kysymys koostui
yhteensd 10 motivaatiovaittimaéstd, joihin oppilas vastasi asteikolla 0—4.

Kysymyslomakkeen teema 2 sisélsi kaksi avointa kysymystd ja keskittyi oppilaiden
unelma-ammattiin. Kysymyksessd 4 oppilaiden tuli nimetd yksi tai useampia unelma-
ammattejaan. Jos heilld ei ollut unelma-ammattia, tuli heidén siirtyd kyselylomakkeen
seuraavaan osioon. Kun he olivat nimenneet unelma-ammattinsa, piti heidén eritelld
kysymyksessd 5 millaisia matematiikan taitoja heiddn unelma-ammattinsa tyGtehtévissa
tarvitaan. Talld kysymykselld haluttiin kartoittaa oppilaiden késityksid matematiikan
tarpeellisuudesta, kuin heididn unelma-ammattinsa siséllostd. Tahdn kysymykseen saatuja
vastauksia voitaisiin my0s kdyttdd apuna mahdollisia tulevia uusiin ammatteihin liittyviad
tehtévipaketteja valmistettaessa.

Kyselylomakkeen toisen osan aloitti yleisesti tehtdvédpaketteihin liittyvid kysymyksid
sisdltavé teema 3. Tdmédn osion ensimmadisessd kysymyksessé (kysymys 6) oppilaan tuli
valita kaikki ne tehtavépaketit, joihin hén oli tutustunut. Seuraavaksi oppilaan tuli valita
kysymyksessd 7 ne tehtdvipaketit, joiden siséltd oli vastannut oppilaan odotuksia.
Oppilaan oli my6s mahdollista valita, ettei mikddn paketeista vastannut hénen
odotuksiaan. Tdtd seurasi vapaaehtoinen kysymys 8: ”perustele, ammateittain eritellen,
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miksi tehtdvédssd 7 valitsemasi tehtdvapaketit vastasivat odotuksiasi”. Seuraavat kaksi
kysymystd tarkastelivat tehtdvipaketteja péinvastaiselta kannalta. Kysymyksessd 9
oppilaan tuli valita, mitkd paketit eivdt vastanneet hdnen ennakko-odotuksiaan ja
kysymyksessd 10 oppilaan tuli perustella valintansa kysymyksen 8 tapaan. Naiilla
kysymyksilld haluttiin selvittda, millaisia oletuksia oppilaille muodostui tehtdvépaketteja
kohtaan ammatin nimen ja kuvauksen perusteella ja vaikuttivatko kenties oppilaiden
ennakkokdsitykset ammateista paketteihin, joihin he olivat tutustuneet. Niitd tietoja
hyviksikdyttden on mahdollista jatkokehittdd tehtdvipaketteja.

Seuraavaksi oppilaalta kysyttiin kysymyksi liittyen teemaan 4, hinen valitsemaansa
tehtavapakettiin. Ensimmaiseksi oppilaan tuli valita kysymyksessd 11 tehtdvipaketeista
se, jonka tehtdvid hén alkoi suorittamaan. Kysymyksessd 12 hédnen tuli valita asteikolla
erittdin helppoja — erittdin vaikeita, mitd mieltd hén oli paketin laskutehtdvien
vaikeudesta. Tamén jdlkeen oppilas kertoi kysymyksessd 13 monivalintavaihtoehtoja
apuna kayttien syitd, joiden takia hin pédtyi juuri kyseiseen pakettiin. Oppilas sai valita
haluamansa méérén syitd. Monivalintavaihtoehdot olivat:

- Tehtdvépaketissa esitelty ammatti

- Tehtdvépaketin pituus tai laajuus

- Tehtdvépaketin toteutusalusta (esim. Powerpoint tai Classroom)

- Tehtavépaketin graafinen ilme (esim. kuvat ja fontit)

- Tehtavépaketin tarina

- Laskutehtdvien sisdlto (tehtavityypit)

- Usko suoriutua laskutehtavista (arvio laskutehtdvien vaikeustasosta)

- Tehtdvapaketin linkit (esim. ohjaus oppilaitosten verkkosivuille tai Youtubeen)

Nidmi syyt on muodostettu odotusarvoteorian ja itsemddrddmisteorian periaatteiden
pohjalta. Ndmé mittaavat kiinnostusarvoa, hyotyarvoa, tirkeysarvoa ja kompetenssia.
Toteutusalusta ja graafinen ilme olivat puhtaasti pakettien jatkokehittimisessd avustavia
kysymyksid. Oliko jokin tietty toteutustapa oppilaille mielekkadmpi kuin jokin toinen?

Monivalintatehtdvan jilkeen oppilas vastasi kahteen avoimeen kysymykseen. Néiistd
ensimmaisessd (kysymys 14) oppilaan tuli kertoa tarkemmin, miksi hin alkoi tekemdén
juuri kyseisen tehtidvipaketin siséltdmid laskutehtivid. Kysymykseen 15 vastattiin miksi
hén ei alkanut tekemiin jonkin toisen tehtdvipaketin tehtdvid. Nailld kysymyksilld
haluttiin tarkentaa, oliko valinta johtunut juuri jonkin tietyn paketin kiinnostavuudesta,
vai oliko oppilas vain ollut vihemmén kiinnostunut muista paketeista. Avoimet
kysymykset antavat my0s oppilaalle mahdollisuuden kertoa ajatuksiaan paljon
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vapaammin kuin monivalintakysymykset tai Likert-asteikolla toteutetut. Varsinkin
oppilaiden antamien avointen vastausten perusteella on mahdollista tehda
tarkoituksenmukaista kehitysti tehtavapaketteihin.

Kysymyksessd 16 oppilasta pyydettiin nimedmddn ammatteja tai tyotehtdvid, joita hin
haluaisi siséllytettivin matematiikan laskutehtdviin. N&itd vastauksia kdytetddn tulevien
tehtévipakettien kehityksessa.

Kysymyslomakkeen viimeinen kysymys on kysymyksen kolme kanssa samoihin
teemoihin liittyvé Likert-asteikolla toteutettu monivalintakysymys. Kysymyksestd kolme
poiketen tdimédn kysymyksen avulla haluttiin kartoittaa oppilaan kokemia tuntemuksia,
kun matematiikka linkitetddn ammatteihin tai tyotehtdviin. Samoin kun kysymyksessi
kolme, tissdkin kysymyksessi oli yhteensd kymmenen kysymystd, johon oppilas vastasi
asteikolla 0—4. Vastaus 0 tarkoitti oppilaan olevan eniten eri mielté, 4 eniten samaa mielta
ja 2 ei samaa eikd eri mieltd. Kysymykset ovat:

Laskutehtdvien linkittdminen ammatteihin tai tyotehtdviin

Saa minut kokemaan matematiikassa menestymisen tarkedksi.
Saa minut pitiméain matematiikasta.

Saa minut kokemaan matematiikan kiinnostavaksi.

Saa minut kokemaan matematiikan hyodylliseksi.

Saa minut kokemaan matematiikan merkitykselliseksi.

Ei saa minua kokemaan matematiikkaa kiinnostavaksi.

Saa minut arvostamaan matematiikkaa.

Saa minut kokemaan, ettd pdrjadn matematiikassa.

A S I N e

Saa minut ndkeméén vaivaa matematiikassa pérjaamiseksi.
. Saa minut kokemaan, ettd matematiikan siséltjen hallitseminen on minulle
hyddyksi urallani.

[—
=]

Naméi oppilaan motivaatiota ammatteihin linkitetyistd matematiikan tehtdvistd mittaavat
véittimit muodostuivat Ecclesin ja Wigfieldin (2002) odotusarvoteorian sekd Decin ja
Ryanin (2000) itsemddrddamisteorian pohjalle. Véittdmilld haluttiin mitata matematiikan
arvostusta oppilaiden keskuudessa, kun laskutehtévit ovat linkitetty ammatteihin ja
tyGtehtéaviin.

Viittdmat mittasivat kuinka merkitykselliseksi oppilaat kokevat matematiikan ja siind
parjddmisen itselleen. Viittdmit 2, 3 ja 7 keskittyivdt mittaamaan matematiikan
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kiinnostusarvoa. Oppilaiden kokemaa hydtyarvoa mittasivat vaittdmit 4 ja 10.
Tarkeysarvoa mitattiin vaittdmilld 1, 5 ja 9. Kustannuksia ei tédssd kyselyssd mitattu.
Tamian patteriston véittdmilld haluttiin my06s selvittdd Decin ja Ryanin (2000)
itseméédraamisteorian mukaista kompetenssia. Viittdimat 1, 4, 8 ja 10 tutkivat onko
matematiikan osaaminen oppilaille tarpeellista ja kokevatko he olevansa pystyvid
suoriutumaan matematiikassa hyvilld tasolla. Viittdmi 6 “ei saa minua kokemaan
matematiikkaa kiinnostavaksi” toimi timén patteriston kontrollikysymyksena.

4.3 Tutkimuskysymykset
Tutkimuksen tavoitteiden pohjalta muodostui kolme erillisti tutkimuskysymysta:
1) Mitka syyt vaikuttivat oppilaiden tehtdvapaketin valintaan?

2) Millaisia tuntemuksia matematiikkaa kohtaan tehtdvien linkittiminen eri
ammatteihin ja tyotehtdviin herétti oppilaissa?

3) Kuinka tehtdvipaketteja voidaan jatkokehittad?

Ensimmadiselld tutkimuskysymykselld pyritddn [0ytdméddn tehtdvipaketeista niitd
piirteitd, jotka motivoivat oppilaita valitsemaan juuri kyseisen tehtivipaketin, mutta
myo0s niitd tekijoitd, jotka yleisesti motivoivat heitd matematiikan suhteen. Toinen
tutkimuskysymys kartoittaa oppilaiden tuntemuksia tydeldmddn linkitetyistd
matematiikan tehtdvistd ja tehtdvapaketeista. Télla tutkimuskysymykselld haluttiin 16ytaa
oppilaiden tuntemusten kautta mahdolliseen matematiikan opiskelun motivaation
kasvuun johtavia syitd. Kolmas tutkimuskysymys paneutuu materiaaliin puhtaammin
kehittdimisprosessin ndkokulmasta. Talld tutkimuskysymykselld haluttiin selvittaa,
kuinka tehtdvdpaketteja voidaan kehittdd niin, ettd niistd saadaan oppilaiden silmissd yhi
kiinnostavampia. Téll6in ne vastaavat paremmin niiden alkuperdiseen tarkoitukseen:
viestid matematiikan tarpeellisuutta ja hyddyllisyyttd oppilaiden tulevassa tydeldmassa.

4.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen tutkimusaineisto muodostui péddasiassa oppilaiden vastauksista
tutkimuslomakkeen kysymyksiin, sekd jélkikdteen dokumentoiduista avoimista
keskusteluista oppilaiden ja opettajien kanssa. Aineistoa analysoitiin pédasiallisesti
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laadullista analyysid kéyttden ja sitd madréllisilli menetelmilld tukien. Ilmididen
hahmottamista tuetaan taulukoiden ja kuvaajien avulla.

Kehitystutkimuksen perustana toimii olemassa oleva teoria ja siind on tarkoituksena
padstd tutkimusaineiston avulla jonkinlaiseen kehitystulokseen (mm. Edelson, 2002).
Talloin oli luonnollista kadyttdd tidssd tutkimuksessa teoriaohjaavaa sisdllonanalyysié.
Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd ei teoria ohjaa analyysin tekemistd yhtd vahvasti
kuin teoriapohjaisessa sisdllonanalyysissi. Sen sijaan aineisto ja teoria ohjaavat tutkijan
ajattelua vuorotellen. Analyysi on mahdollista tehdi ensin aineistoon pohjautuen ja sitoa
sen jilkeen olemassa olevaan teoriaan. (Tuomi & Sarajérvi, 2018.)

Tutkimusta varten kerdtty aineisto on suunniteltu keréttdviksi pohjautuen tutkielmassa
késiteltyihin motivaatioteorioihin. Aineistoa on timén jdlkeen analysoitu siitd nousseiden
teemojen ja trendien mukaan. Teoriaohjaavalle siséllonanalyysille tyypillisen tavan
mukaan jokaisesta aineiston teemasta on pyritty 10ytdméddn johtoajatus, ikddn kuin
“punainen lanka”, ja perustamaan pééttely timén olemassaoloon. Motivaatioteorioilla on
pyritty lopuksi tukemaan ja vahvistamaan tehtyjd 16ydoksid ja johtopddtoksid sekd
mahdollistamaan  niiden yleistiminen. Nédin ollen analyysissd vaihtelevat
aineistoldhtdisyys ja valmiit teoreettiset mallit.

Laadullista analyysid tdydennettiin sopivilta osin madrdllisen analyysin keinoin.
Maiérallisen analyysin menetelmistd kdytettiin Mann-Whitneyn U-testid ja Khiin nelid -
testid. Mann-Whitneyn  U-testid  kéytetddn silloin, kun halutaan tutkia
jérjestysasteikollisia muuttujia, jotka eivét toteuta t-testin edellytyksid (Metsamuuronen,
2011). Tassd tutkimuksessa otoskoko on suhteellisen pieni, eikd vélttimatta
normaalijakautunut, joten oppilaiden vastauksia kysymyksen 17 motivaatiovaittdmiin
analysoitiin Mann-Whitneyn U-testin avulla. Khiin nelid -testi kertoo, johtuiko ero
valinnoissa sattumasta, vai onko ryhmien vililld havaittavissa todellinen ero
(Metsdmuuronen, 2011). Téssd tutkimuksessa oppilaan sukupuolen tai arvosanan
tilastollista merkitsevyyttd tehtavédpakettien valinnan suhteen tutkittiin Khiin nelid -
testilla.

4.5 Tutkimusasetelman perustelu

Ecclesin ja Wigfieldin (2002) odotusarvoteorian perusteella yksilon kokemukset asian
hyodyllisyydestd, tdrkeydestd ja kiinnostavuudesta ovat yksi tekijoistd, joilla on
vaikutusta yksilon tekemiin valintoihin, suoriutumiseen ja saavutuksiin. Ne vaikuttavat
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myo0s yksilon asiaa kohtaan ndkemdin vaivanndkdon ja sitoutumiseen, seki tekevat tisti
sinnikkd&mmaén asian suhteen.

Decin ja Ryanin (2000) itsemddrddmisteorian mukaan oppilaat ovat motivoituneempia,
jos he kokevat autonomiaa. Mahdollisuus vaikuttaa ja pédéttdd omasta tekemisestdén ja
aiheen koettu vastaavuus omiin tarpeisiin motivoivat oppilasta. Oppilaiden sisdisen
motivaation tukeminen johtaa ulkoista motivaatiota parempiin lopputuloksiin (Malmberg
& Little, 2002).

Kehittdmistutkimus on nimenomaan syntynyt vastaamaan tdimén tutkimuksen ongelmaan
ja sen ratkaisuun pyrkimiseen keinoihin. Se on tutkimustapa, jonka avulla halutaan 16ytaa
yleiseen kéyttoon sovellettavia ratkaisuja oikeista opetustilanteista nousseisiin ongelmiin.
Syklinen testaus- ja kehittimisprosessi on tehokas tapa rakentaa toimiva oppimateriaali,
joka vastaa oikeaan tarpeeseen.

Yhden oppitunnin mittainen testaustapahtuma on téssi vaiheessa kehitysprosessia sopiva
toimintatapa materiaalin ensitestaukseen ja tulevien kehityssuuntien selvittdmiseen.
Vaikkakin tehtdvédpaketit on suunniteltu useamman oppitunnin  mittaisiksi
kokonaisuuksiksi, ei niiden tiysimittainen testaaminen olisi heti ensimmadiselld kerralla
mielekésti. On tarkoituksenmukaisempaa tehdd alkuun yleistd testausta, jonka mukaan
jatkokehittdd paketteja, ennen kuin tehdé niilld tdysimittainen testikaytto.

Oppilaiden osallistaminen materiaalien kehitykseen on ensiluokkaisen tirkedd, kun
halutaan tutkia materiaalin vaikuttavuutta oppilaiden tuntemuksiin matematiikasta. Se on
myo0s yksi keskeisistd kehittdmistutkimuksen piirteistd: tutkimukseen osallistujat eivit
ole vain passiivisia koehenkil6itd, vaan osallistuvat aktiivisesti kehitysprosessiin (Barab
& Squire, 2004).
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LukuV

Tulokset

Téassd luvussa kdydéddn ldpi tutkimuksen tuloksia. Luku jakautuu kolmeen alalukuun,
joissa kasitellddn tuloksia tutkimuskysymysten mukaan. Luvussa 6.1 tarkastellaan
ensimmadistd tutkimuskysymystd, luvussa 6.2 toista tutkimuskysymystid ja luku 6.3
keskittyy kolmannen tutkimuskysymyksen mukaisiin tuloksiin.

Tutkimukseen osallistui yhteensd 46 kahdeksannen luokan oppilasta. Oppilaista 21
vastasi olevansa tytt6jd, 20 poikia ja 5 ei halunnut ilmoittaa sukupuoltaan. Tutkimuksen
perusjoukko on eritelty taulukossa 5.1 sukupuolen ja viimeisimméin matematiikan
arvosanan mukaan.

Taulukko 5.1 Tutkimukseen osallistujat matematiikan arvosanojen ja sukupuolen
mukaan eriteltynd (n=46).

Arvosana Pojat Tytot Ei halunnut ilmoittaa Yhteensd
5 0 0 0 0

6 2 1 0 3

7 6 2 1 9

8 5 10 1 16

9 2 7 1 10

10 4 1 1 6

Ei tiedossa 1 1 2
Yhteensd 20 21 5 46
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5.1 Syyt tehtivipakettien valinnan taustalla

Ensimmaiselld tutkimuskysymykselld haluttiin selvittdd vaikuttavia tekijoitd oppilaiden
tehtdvépakettien valintasyiden taustalla. Mitka olivat niité tekijoiti, jotka saivat oppilaan
valitsemaan juuri jonkin tietyn tehtdvdpaketin muiden vaihtoehtojen sijasta?
Kysymyslomakkeen kolmannen teeman kysymyksien 6-10 ja neljannen teeman
kysymyksien 11-15 avulla haluttiin 10ytia syitd oppilaiden tehtdvapakettien valinnalle.

Kysymyksessd 6 oppilaiden tuli valita tehtdvdpaketit, joihin he olivat tutustuneet.
Kysymys oli toteutettu monivalintakysymyksend, silli oppilaita oli ohjeistettu
tutustumaan vahintdén kolmen eri ammatin tehtdvapaketteihin, ennen lopullisen paketin
valintaa.

Kuvasta 7 ndhddin, ettd some-vaikuttajan tehtdvapaketti oli kaikkein suosituin paketti
tutustumisen osalta. Siithen tutustui 29 opiskelijaa, joka on 63 % kaikista tutkimukseen
osallistujista. Toiseksi suosituin valinta oli myyntijohtajan pdivistd kertova
tehtidvipaketti, tdhdn tutustui 21 opiskelijaa, 46 % kaikista osallistujista. Seké
pddvalmentajan, ettd pelikehittdjdn materiaaleihin tutustui 16 oppilasta ja tv-tuottajan
pakettiin 15 oppilasta.

Tyttojen keskuudessa eniten tutustuttu paketti oli some-vaikuttaja, johon tutustui 16
tyttdd, joka on 76 % kaikista tutkimukseen osallistuneista. Véhiten tutustumisia kerdsivit
tyttdjen keskuudessa pelikehittdjén ja metsdnhoitajan paketit, mihin molempiin tutustui
vain 5 tyttod. Some-vaikuttajan paketti oli myods poikien keskuudessa suosituin
yksittidinen paketti, sithen tutustui 11 poikaa, joka on 55 % kaikista osallistuneista. Myds
pelikehittdjén pakettiin tutustui 10 poikaa, kun taas tv-tuottajan pakettiin tutustui 2 ja
padvalmentajan ja metsédnhoitajan paketteihin 3 poikaa.
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Tehtavapaketteihin tutustuminen

METSANHOITAJA

MYYNTIJOHTAJA

PAAVALMENTAJA

PELIKEHITTAJA

SOME-VAIKUTTAJA

559

TV-TUOTTAJA 52%

10% ‘ ‘

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

B Yhteensa O Tytot = Pojat

Kuva 7 Erni tehtdvipaketteihin tutustuneiden oppilaiden maarit
eroteltuna sukupuolen mukaan (n=46, tyt6t=21, pojat=20).
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Kysymyksessda 11 oppilailta kysyttiin, minkd tehtdvdpaketin he olivat valinneet ja
lahteneet tekemddn paketin sisdltdimid tehtdvid. Oppilaiden vastaukset on koottu
pylvéskaavioon kuvassa 8.

Valittu tehtavapaketti

MYYNTIJOHTAJA

SOME-VAIKUTTAJA

PELIKEHITTAJA

TV-TUOTTAJA

PAAVALMENTAJA

METSANHOITAJA

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

m Paketin valinneet oppilaat
Kuva 8 Eri tehtidvépakettien valinneiden oppilaiden lukumaéédrit (n=46).
Suosituimmat tehtdvapaketit olivat myyntijohtaja ja some-vaikuttaja, joista molempia
alkoi suorittamaan 11 oppilasta. Kahdeksan oppilasta ryhtyi tekemiin pelikehittéjén

tyOpdivddn liittyvid tehtdvid. Sekd tv-tuottajan ettd pddvalmentajan paketin vastasi
aloittaneensa kuusi oppilasta. Metsénhoitaja-pakettia suoritti neljd oppilasta.
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Taulukko 5.2 Tehtivipakettien valinneet oppilaat eriteltynd arvosanan ja sukupuolen
mukaan (n=46).

6-7 8 9-10 Poika Tyttd Ei tiedossa Yht
Metsdnhoitaja 2 2 0 1 3 4
Myyntijohtaja 3 1 7 4 5 2 11
Péadvalmentaja 1 3 2 2 4 6
Pelikehittdja 1 5 1 5 2 1 8
Some-vaikuttaja 3 4 4 6 5 11
Tv-tuottaja 2 1 2 2 2 2 6
Yhteensa 12 16 16 20 21 5 46

Eri tehtdavipakettien valinneiden oppilaiden arvosanajakaumat ovat esilld taulukossa 5.2.
Arvosanat 6 ja 7 sekd 9 ja 10 ovat yhdistetty ryhmiksi yksittdisten arvosanojen véhdisen
méiirédn takia. Myyntijohtajan tehtdvipaketin valinneista 11 oppilaasta seitsemin kuuluu
arvosanajoukkoon 9-10, timid on 63% kaikista paketin valinneista. Pelikehittdjén
valinneista 7 oppilaasta 5 (71 %) oli poikia, kun taas metsdnhoitajan valinneista 4
oppilaasta 3 oli tyttdjd. Taulukosta 5.2 puuttuvat arvosanojen mukaan eritellysti
tarkastelusta ne 2 oppilasta, jotka eivdt halunneet kertoa edellisen todistuksensa
arvosanaa.

Analysoitaessa Taulukon 5.2 tehtdvdpakettien valintoja Khiin nelio -testilld, ei
sukupuolen ja valitun paketin vililtd 16ytynyt tilastollisesti merkittdvdd riippuvuutta
(df=5, x2 (5) = 2,441 p-arvo = 0,785). Myoskdidn arvosanan ja paketin valinnan vililti ei
16ytynyt tilastollisesti merkittdvad riippuvuutta (df=10, ¥2 (10) = 8,319 p-arvo = 0,589).
Huomionarvoista on, ettd tarkastelun luokat ovat tdssd tapauksessa niin pienid, ettei
tilastollisesti merkittdvdn riippuvuutta voida tdysin sulkea pois ainoastaan timén
tutkimuksen perusteella.

Kysymyksessd 13 oppilaan piti valita ne syyt, joiden takia hédn aloitti tekemdin juuri
tietyn paketin tehtdvid. Tdma oli asetettu lomakkeessa pakolliseksi kysymykseksi, joten
sithen vastasivat kaikki 46 tutkimukseen osallistunutta oppilasta. Oppilas pystyi
halutessaan valitsemaan useita syitd, joiden takia hén oli valinnut tehtdvépaketin, jota
alkoi suorittamaan. Kuvaan 9 on koottu kysymyksen 13 vastauksista muodostettu
pylviskaavio.
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Tehtavapaketin valintasyy

AMMATTI

TEHTAVIEN SISALTO

USKO SUORIUTUA

PITUUS

TARINA

TEHTAVIEN LINKIT

TOTEUTUSALUSTA

GRAAFINEN ILME &)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

W Vastanneiden lukumaara

Kuva 9 Oppilaiden vastaukset tehtdvipaketin valintaan vaikuttaneista
tekijoistd (n=46).

Kuvasta 9 ndhdain, ettd tehtdvipaketissa esitelty ammatti oli vaikuttanut useimmin
paketin valintaan. 25 oppilasta kertoi ammatin vaikuttaneen valintaan, tdma on 54 %
tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista. Tehtdvien sisdltd, eli tehtavityypit oli
vaikuttanut paketin valintaan 12 vastaajista. 11 Oppilasta kertoi uskon suoriutua paketin
tehtdvistd vaikuttaneen valintaan. Tehtdvédpaketin paketin pituus oli vastattu 10
opiskelijan toimesta ja tehtdvipaketin tarina vaikutti paketin valintaan 9 vastaajalla.
Tehtidvapaketin sisdltdmat linkit ja toteutusalustan oli vastannut 3 oppilasta ja yksi oppilas
vastasi tehtdvapaketin graafisen vaikuttaneen valintaan.
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Taulukko 5.3 Tehtivipakettien valintasyyt eroteltuna sukupuolittain ja arvosanaryhmien
perusteella (n=46).

Poika  Tytto Eitiedossa 6-7 8 9-10  Yht.
Ammatti 8 13 4 5 12 7 25
Graafinen ilme 0 1 0 0 1 0 1
Tehtdvien sisdlto 1 9 2 0 3 9 12
Usko suoriutua 5 6 0 2 3 6 11
Paketin pituus 4 5 1 2 3 5 10
Paketin tarina 5 3 1 3 1 4
Linkit 2 1 0 1 1 1
Toteutusalusta 2 1 0 3 0 0
Yhteensa 27 39 8 16 24 32

Taulukossa 5.3 on eriteltynd oppilaiden tehtdvdpakettien valintasyyt sukupuolittain ja
arvosanaryhmittdin. Ammatin perusteella tehtdvipaketin oli valinnut kahdeksan poikaa
ja 13 tyttod. Ammatin perusteella valinnan teki 12 arvosanan 8 matematiikasta saanutta
opiskelijaa. Tehtdvien sisdllon perusteella tehtdviapaketin oli valinnut yksi poika ja
yhdeksédn tyttéd (75 % valinneista). Yhdeksdn opiskelijaa paketin tehtdvien sisdllon
perusteella valinneista oli arvosanaryhmistd 9-10. Usko suoriutua tehtdvistd oli
valintaperusteena yhteensd 11 oppilaalla, joista kuuden arvosana oli ryhmistd 9-10.
Kaikki toteutusalustan perusteella tehtdvdpaketin valinneet oppilaat kuuluivat
arvosanaryhméén 6-7. Taulukosta 5.3 puuttuvat ne 2 oppilasta, jotka eivét halunneet
kertoa edellisen todistuksensa arvosanaa.

Taulukossa 5.3 esiteltyjd valintoja analysoitiin Khiin nelid -testin avulla suhteessa
oppialiden sukupuoleen ja arvosanaluokkaan. Tdmén aineiston perusteella sukupuolen ja
valintasyiden vililla ei ole tilastollisesti merkittdvad riippuvuutta (df=8, ¥2 (8) = 15,128
p-arvo = 0,057). Sen sijaan arvosanaluokan ja valintasyyn vélilld on Khiin nelio -testin
mukaan tilastollisesti merkittdva riippuvuus (df=16, ¥2 (16) = 26,577 p-arvo = 0,046).

Taulukossa 5.4 esitetdén oppilaiden vastaamat tehtdvapakettien valintasyyt ammateittain
eriteltynd. Tehtdvépakettien nimet ovat taulukossa lyhennettyind luettavuuden takia.
Taulukossa on esitetty numeroarvona kunkin valintasyyn vastanneiden oppilaiden
lukumiérd. Tdssd kysymyksessd oppilaiden oli mahdollista valita useampi valintasyy
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paketilleen, joten pystyrivien yhteenlaskettu summa voi olla paketin valinneita oppilaita
suurempi.

Taulukko 5.4 Tehtidvédpakettien valintasyyt eroteltuna tehtavapaketeittain (n=46).

Metsd  Myynti Pédvalm Peli  Some Tv Yht.

Ammatti 2 4 4 4 5 6 25
Graafinen ilme 0 0 1 0 0 0 1
Tehtdvien sisdlto 1 5 3 0 2 1 12
Usko suoriutua 1 4 1 1 4 0 11
Paketin pituus 2 1 3 1 3 0 10
Paketin tarina 0 2 1 2 2 2

Linkit 0 1 0 0 2 0

Toteutusalusta 1 2 0 0 0 0

Yhteensa 7 19 13 8 18 9 74

Metsdhoitajan ja myyntipddllikon paketit olivat ainoita, joita oppilaat valitsivat
toteutusalustan perusteella. Jokainen tv-tuottajan paketin valinnut oppilas oli ilmoittanut
vahintdén yhdeksi valintaperusteekseen paketin ammatin. Myds pddvalmentajan paketin
valinneista kuudesta oppilaasta neljd (67 %) oli valinnut sen ammatin perusteella.
Tehtdvien sisdllon perusteella useimmin valittu tehtivipaketti oli myyntijohtaja viiden
oppilaan vastauksilla. Oma usko suoriutua paketin tehtdvistd oli ollut valintaperusteena
neljille myyntijohtajan ja somevaikuttajan paketin valinneista oppilaista.

Myyntijohtajan paketin oli ammatin perusteella valinnut neljd yhteensé 11 oppilaasta (36
%). Ainut graafisen ilmeen perusteella valittu paketti oli pddvalmentajan ty6hon liittyva
kokonaisuus. Yksikddn metsédnhoitajan paketin valinnut oppilas ei ollut tehnyt valintaa
paketin tarinan perusteella. Somevaikuttajan paketin oli valinnut kaksi oppilasta
materiaalin sisdltdmien linkkien perusteella ja samasta syystd yksi oppilas oli valinnut
myyntijohtajan paketin.

Avoimen vastauskentdn kysymyksessd 14 oppilasta pyydettiin kertomaan tarkemmin,
miksi hén alkoi tehdd juuri kyseisen tehtdvépaketin sisdltdmia laskutehtdvid. Tehtavé oli
pakollinen kysymys, joten siihen saatiin vastaus kaikilta tutkimukseen osallistuneilta.
Oppilaiden vastauksista oli 16ydettavissd selkeitd luokkia, joihin niitd voitiin lajitella ja
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joidenkin oppilaiden vastaukset sisdlsivit piirteitd useammasta kuin yhdesta kategoriasta.
Vastaukset luokkiin eriteltynd 16ytyvat taulukosta 5.5.

Taulukko 5.5 Kysymyksen 14 avoimista vastauksista 16ytyneitd luokkia (n=46).

Teema Vastausten lukumaara

Mielenkiintoiset tai kiinnostavat tehtdvit 11

9]

Tehtidvédpaketin ammatti oli muita kiinnostavampi
Helpot tehtavét

Jonkun paketin tehtdvii oli pakko tehda

Hyéotyarvo tulevaisuuden kannalta

Tutun oloiset tehtdvit koulussa tehtyihin verrattuna
Ensimmaiinen avattu paketti

Paketin ilme nédytti ulkoisesti mukavalta

Tehtévit olivat sopivan haastavia (eivét liian helppoja)

Ei osaa sanoa

—_— O\ = = = = N W N

Tyhja vastaus

Tehtidvapaketin siséltdmét mielenkiintoiset laskutehtivit olivat 11 oppilaan vastauksen
perusteella yleisin tarkempi tehtidvipaketin valintasyy. Joistakin oppilaiden vastauksista
saattoi olla hankala saada tiyttd varmuutta, oliko hén tarkoittanut itse tehtiavapaketin
tehtdvien kiinnostavuutta, vaiko paketin ammatin kiinnostavuutta. Viisi oppilasta oli
selkedsti maininnut ammatin kiinnostavuuden tehtidvépaketin valintasyyksi. Kuusi
oppilasta kertoi valinneensa tehtdvipaketin helppojen tehtdvien perusteella. Kaksi
oppilasta kertoi valinneensa paketin, koska kokivat siitd olevan hyotya tulevaisuudessa.
Niama kaksi oppilasta olivat valinneet pddvalmentajan ja myyntijohtajan tehtavipaketit.

Kuusi oppilasta ei osannut sanallisesti avata tarkempaa syyté, miksi oli alkanut tehda juuri
kyseisen paketin tehtdvid. Kolme kertoi valinneensa paketin, koska heiddn oli pakko
tehdi jonkin paketin tehtdvid. 11 oppilaan vastauksista ei 16ytynyt tutkimuksen kannalta
hyodyllista sisdltod, vaan ne saattoivat sisdltdd esimerkiksi vain ajatusviivan.

Kysymyksessd 15 oppilaita pyydettiin kertomaan tarkemmin, miksi he eivét olleet
valinneet jotakin toista tehtidvapakettia. Edellisen kysymyksen tavoin timi oli myds
pakollinen kysymys, johon vastattiin avoimella tekstikentdlld. Oppilaiden vastaukset
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jaoteltuna luokkiin 16ytyvit taulukosta 5.6. Joidenkin oppilaiden vastaus voitiin luokitella
useampaan kuin yhteen kategoriaan.

Taulukko 5.6 Kysymyksen 15 avoimista vastauksista 16ytyneitd luokkia (n=46).

Teema Vastausten lukumiéra
Tehtdvit eivit kiinnostaneet (yhtd paljon) 10
Tehtdvépaketin ammatti ei kiinnostanut tarpeeksi 7

Liian hankalilta vaikuttavat tehtavat

Halusi tutustua eri paketissa olleeseen mahdolliseen 4
tulevaisuuden ammattiin
Tehtévit olivat tylsid 2

Ei osaa sanoa

Tyhja vastaus 11

Yleisin syy 11 oppilaan kertomana jonkin tehtdvipaketin valitsematta jittimiseen oli,
etteivit kyseisen paketin tehtévit kiinnostaneet yhta paljon kuin valitun paketin tehtévit.
Seitsemin oppilasta oli valinnut jonkun toisen tehtdvdpaketin, koska tehtdvipaketin
ammatti ei kiinnostanut tarpeeksi. Ndiden vastausten mukana oli yleisid mainintoja
muuten kiinnostavammista ammateista, mutta my0s eriteltyji mainintoja esimerkiksi
siitd, ettd oppilasta ’kiinnosti vain pelikehittdja”. Kahdeksan oppilasta koki valitsematta
jattdneiden tehtdvipakettien tehtdvét lilan haastaviksi ja kaksi ilmoitti selkedsti, ettd
tehtavit olivat tylsid. Neljd oppilasta kertoi tdssd kysymyksessd jittdneensd jonkin
ammatin valitsematta, koska halusi tutustua eri paketissa olleeseen mahdolliseen
tulevaisuuden ammattiin. Viisi oppilasta ei osannut eritelld syitd sanallisesti, miksi oli
jattdnyt paketin valitsematta. 11 oppilaan vastaukset luokiteltiin sisdltonsd puolesta
tyhjiksi vastauksiksi.

Kysymyksien 14 ja 15 avoimet vastaukset olivat yhtendisid oppilaiden kysymyksessé 13
tehneisiin monivalintavastauksien kanssa. Selkedd yhteyttd ei ndkynyt esimerkiksi sen
vililla, oliko oppilas antanut kysymyksessd 13 useamman valintasyyn ja kuinka tarkasti
hin oli vastannut tehtiviin 14 ja 15. Kaikki oppilaat, joiden vastaus kysymyksissa 14 tai
15 luokiteltiin tulevaisuuden hyotyyn liittyvddn kategoriaan, olivat kysymyksessd 13
valinneet tehtdvépaketissa esitellyn ammatin yhdeksi valintasyistdén.
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Oppilaat, jotka vastasivat kysymyksesséd 15, etteivit olleet valinneet pakettia hankalien
kysymysten takia, olivat kysymyksessd 13 vastanneet usein valintasyyksi jonkin
tehtdvien haastavuuteen tai pituuteen liittyvén vastauksen. Néistd kahdeksasta oppilaasta
neljd oli ilmoittanut tehtdvien sisdllon valintaperusteekseen, kolme tehtdvipaketin
pituuden ja kaksi uskon suoriutua tehtidvapaketin tehtdvistd. Tehtidvéssd 14 helppojen
tehtdvien takia paketin valinneista oppilaista oli tehtdvissd 13 ilmoittanut
valintaperusteeksi tehtivien siséllon 3 oppilasta, tehtdvépaketin pituuden 2 oppilasta ja 4
oppilasta oli kertonut uskon suoriutua tehtdvipaketista vaikuttaneen valintaan.

Kysymyksessd 12 oppilailta kysyttiin, kuinka hankalia heiddn valitsemansa
tehtédvipaketin laskutehtévit olivat heiddn mielestdén. Tehtdvdin vastattiin asteikolla 0-
4, jossa 0 tarkoitti tehtdvien olleen erittdin vaikeita, 2 eivit helppoja eivitki vaikeita ja 4
erittdin helppoja. Oppilaiden vastaukset on koottu taulukkoon 5.7. Taulukossa vastaukset
esitetddn sekd lukuarvoina, ettd prosentteina kaikista vastauksista.

Taulukko 5.7 Oppilaiden kokemukset tehtdvépakettien haastavuudesta (n=46).

Teema 6-7 8 9-10 Eitiedossa Yhteensd
Erittdin vaikeita 1 1 0 2 (4 %)
Vaikeita 3 2 0 5 (11 %)
Eivit helppoja eivitkd vaikeita 6 9 9 1 25 (54 %)
Helppoja 3 3 4 10 (22 %)
Erittdin helppoja 0 1 2 4 (9 %)
Yhteensi 13 16 15 2 46

Oppilaista 55 % koki, etteivit tehtévit olleet helppoja eivitkd vaikeita. 15 % kaikista
oppilaista koki tehtévit joko vaikeiksi tai erittdin vaikeiksi, kun taas helpoiksi tai erittdin
helpoiksi tehtivit kokivat 31 % oppilaista. Yksikédén seitseméstd oppilaasta, jotka kokivat
tehtavit vaikeiksi, tai erittdin vaikeiksi, ei ollut poika. Arvosanaryhmén 6-7 oppilaat
kokivat kahta muuta ryhmaa useammin tehtévéat haastaviksi, kun taas ryhmén 8 oppilaat
jakautuivat vastaustensa suhteen. Suurin osa heistd ei kokenut tehtdvid helpoiksi eikéd
haastaviksi. Arvosanaryhmin 9-10 oppilaista kukaan ei kokenut tehtavipakettien tehtivia
hankaliksi.
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Valitut paketit tehtavien koetun
haastavuuden mukaan
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Kuva 10 Miti tehtdvéapaketteja oppilaat, jotka ovat kokeneet tehtdvit
haastaviksi ja jotka ovat kokeneet tehtévit helpoiksi ovat valinneet
(helpoiksi=14, haastaviksi=7).

Kuvassa 10 on oppilaiden tehtdavédpakettien valinnat eritelty sen perusteella, ovatko he
kokeneet paketit helpoiksi vai vaikeiksi. Nidihin helpoiksi kokeneiden ryhméin on
yhdistetty kysymyksessd 12 vastaukset 3 ja 4 antaneet oppilaat. Vaikeiksi kokeneiden
ryhmaéin on yhdistetty oppilaat, jotka ovat antaneet vastaukseksi O tai 1. Huomataan, etti
pelikehittdjdn tai myyntijohtajan pakettia ei ole valinnut yksikdin tehtivét vaikeiksi
kokenut oppilas, vain tehtavit helpoiksi kokeneita oppilaita.
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Niistd 7 oppilaasta, jotka kokivat tehtdvit vaikeiksi tai erittdin vaikeiksi viisi oli kertonut
tehtavipaketin valitsematta jattdmisen syyksi tehtidvassd 15 tehtdvien vaikeuden, seka
valinnut tehtdvdssd 13 valintaperusteeksi véhintddan yhden kolmesta paketin
haastavuuteen tai pituuteen liittyvastd vaihtoehdosta. Vastaavasti tehtivit helpoiksi tai
erittdin helpoiksi kokeneista 14 oppilaasta kahdeksan oli valinnut tehtivéssd 13
valintaperusteeksi jonkin tehtdvépaketin pituuteen tai haastavuuteen liittyvisti kohdista.

5.2 Tehtivien ammatillisen linkittimisen vaikutus oppilaiden
matematiikkatuntemuksiin

Toinen tutkimuskysymys kisittelee oppilaille nousseita tunteita tydeldmésisdltoihin
linkitetyistd matematiikan tehtdvistd. Tavoitteena oli avata oppilaiden tuntemusten kautta
mahdolliseen matematiikan opiskelun motivaation kasvuun johtavia syita.

Oppilaille esitettiin kysymyksessd 17 viittimid matematiikasta, joihin heidédn piti ottaa
kantaa Likert-asteikolla 0-4. Asteikossa 0 oli eniten eri mieltd, 4 oli eniten samaa mielta
ja 2 ei samaa eikd eri mieltd. Kysymyksen vdittdmét liittyivdt matematiikan
laskutehtdvien linkittdmiseen ammatteihin tai tyOtehtdviin. Oppilaiden suhteelliset
vastausmédérit on koottu yhteen Kuvassa 11. Vastaukset on jaoteltu kolmeen eri ryhméén.
Vastaukset 0 ja 1 ovat eri mieltd olleiden oppilaiden ryhmi, 2 vastanneet oppilaat eivit
olleet samaa eivitkd eri mieltd ja vastaukset 3-4 on ryhmitelty samaa mieltd olleiden
oppilaiden ryhmaéksi.

Kuvassa 11 olevat numerolyhenteet kuvaavat kysymyksen 17 ”Laskutehtivien
linkittdminen ammatteihin tai ty6tehtdviin” motivaatiovéittdmié seuraavasti:

Saa minut kokemaan matematiikassa menestymisen tarkeéksi.
Saa minut pitimdin matematiikasta.

Saa minut kokemaan matematiikan kiinnostavaksi.

Saa minut kokemaan matematiikan hyodylliseksi.

Saa minut kokemaan matematiikan merkitykselliseksi.

Ei saa minua kokemaan matematiikkaa kiinnostavaksi.

Saa minut arvostamaan matematiikkaa.

Saa minut kokemaan, etti parjadn matematiikassa.

A S I

Saa minut nikeméadn vaivaa matematiikassa parjaamiseksi.
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10. Saa minut kokemaan, ettd matematiikan sisdltojen hallitseminen on minulle
hyddyksi urallani.

Laskutehtavien linkittaminen ammatteihin

49%

m0-1 2 m34

Kuva 11 Oppilaiden kokemus matematiikan tehtdvien ammatteihin tai
tyotehtdviin linkittimisen vaikutuksesta motivaatiovaittdmiin (n=46).

Kuvasta 11 ndhddan, ettd 57 % oppilaista koki, ettd laskutehtdvien linkittdminen
ammatteihin tai tyotehtdviin sai heiddt kokemaan matematiikan hyddylliseksi. Samoin
linkitys sai heiddt kokemaan matematiikan sisdltojen hallitsemisen olevan heille hyddyksi
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tulevaisuudessa. 51 % oppilaista vastasi, ettd linkittiminen sai heiddt kokemaan
matematiikan merkitykselliseksi ja arvostamaan matematiikkaa. 49 % oppilaista kertoi
ammatteihin  linkitettyjen matematiikan tehtivien saavan heiddt kokemaan
matematiikassa menestymisen tidrkedksi, ja 40 % oppilaista koki péarjddvansi
matematiikassa ammatteihin linkitettyjen tehtdvien takia.

Sukupuolittain eriteltyyn tarkasteluun valittiin kuusi positiivisia ajatuksia oppilaissa
heréttinyttd vdittimdd. Voimme tarkastella nditd 6 viittdmid tarkemmin
sukupuolijakauman avulla Kuvassa 12, jossa numerot vastaavat samoja vaittdmid kuin
Kuvassa 11.

Matematiikan tehtdvien linkittimisen ammatteihin saa tytoistd 47 % ja pojista 40 %
kokemaan matematiikassa menestymisen tarkedksi. Ndmai tyoeldmasisiltdiset materiaalit
saivat tytoistd jopa 63 % kokemaan matematiikan hyodylliseksi, 58 % arvostamaan
matematiikkaa ja 58 % kokemaan, ettd matematiikan sisdltojen hallitseminen on heille
hyodyksi tulevaisuudessa. Yksikddn tytdistd ei vastannut, ettd tydeldmaisisdltdiset
tehtdvikokonaisuudet eivét olisi saaneet heitd kokemaan matematiikassa menestymisti
tarkedksi.

Lihes jokaisessa viittdiméssd on havaittavissa eroja poikien ja tyttdjen vastausten valilla.
Péadsdantoisesti ammatteihin linkitetyt matematiikan tehtdvat saavat tytot kokemaan
poikia myoOnteisempid ajatuksia matematiikkaa kohtaan, niin sen tarpeellisuudesta,
kiinnostavuudesta kuin hyddyllisyydestikin.

Oppilaiden vastauksia Mann-Whitneyn U-testilld tutkittaessa havaittiin yhden viittiméan
kohdalla tilastollisesti merkittdvastd poikkeama sukupuolten vililli. Tytot kokivat
laskutehtavien linkittimisen ammatteihin tilastollisesti merkittavésti hyodyllisemmaksi
kuin pojat (kaksisuuntaisen Mann-Whiteyn U-testin p-arvo=0,04). Muiden véittimien
kohdalla ei ollut havaittavissa tilastollisesti merkittivéaa poikkeamaa.

52



Laskutehtadvien linkittaminen ammatteihin
sukupuolittain eroteltuna

mO0-1 m2 m34

Kuva 12 Oppilaiden kokemus matematiikan tehtdvien ammatteihin tai
tyOtehtdviin  linkittdmisen vaikutuksesta motivaatioviittdmiin —
valikoidut vaittdmat eriteltynd sukupuolittain (pojat=20, tyt6t=21).
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5.3 Tehtivapakettien jatkokehitys

Kolmas tutkimuskysymys keskittyi tehtdvdpakettien jatkokehitykseen. Kuinka
tehtévipaketeista voitaisiin saada oppilaita enemmén motivoivia ja kuinka niiden avulla
voitaisiin paremmin viestid matematiikan tarpeellisuutta oppilaiden tulevassa eldméissé ja
tyoeldmassd? Millaisia uusia tehtdvipaketteja kannattaa tehdd ja esimerkiksi mité
ammatteja oppilaat toivoisivat niissid nakevansa?

Kyselylomakkeen kysymykset 7-10 liittyivdt tehtdvdpakettien kehitykseen.
Kysymyksessd seitsemin oppilaiden piti valita niistd tehtdvédpaketeista, joihin he olivat
tutustuneet ne, jotka vastasivat heididn odotuksiaan. Kysymyksessid yhdeksén oppilaita
pyydettiin valitsemaan ne tehtidvipaketit, joihin he olivat tutustuneet ja eivit vastanneet
heiddn odotuksiaan. Kysymykset 8 ja 10 olivat tarkentavia avoimia kysymyksid.
Kysymyksesséd kahdeksan oppilaiden piti perustella ammateittain eritellen, miksi heidén
tehtdvdssd seitsemdn valitsemansa ammatit vastasivat heiddn odotuksiaan.
Kysymyksessd 10 heiddn puolestaan piti perustella, miksi tehtidvissd 9 valitut paketit
eivit vastanneet odotuksia.

Taulukossa 5.8 on koottuna oppilaiden vastaukset siitd, kuinka he kokivat eri
tutustumiensa tehtdvédpakettien vastanneen heiddn odotuksiaan. Kuten taulukosta
ndhdddn, eividt kaikki oppilaat kokeneet, ettd paketti joko olisi vastannut heidén
odotuksiaan tai ei, tai he eivit ainakaan valinneet tutustumaansa pakettia kummassakaan
kysymyksessa.

Taulukko 5.8 Tehtidvépakettien vastaavuus oppilaiden ennakko-odotuksiin

Vastasi odotuksia Ei vastannut odotuksia Ei vastausta Yht.

Metsdnhoitaja 3 1 4 8
Myyntijohtaja 10 5 6 21
Padvalmentaja 9 5 4 18
Pelikehittdja 10 1 5 16
Some-vaikuttaja 16 7 6 29
Tv-tuottaja 5 7 3 15
Yhteensi 53 26 28

Kolme oppilasta koki metsdnhoitajan paketin vastanneen heiddn odotuksiaan ja yksi ettei
paketti ollut vastannut odotuksia. Metsédnhoitajan paketti vastasi oppilaiden odotuksia,
koska siind “laskettiin metsdédn liittyvid kaavoja ja puiden tilavuuksia” ja koska siind
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tarvittiin yleisesti matematiikkaa. Yksi oppilas, joka kertoi, ettei paketti vastannut hanen
odotuksiaan ei ollut avannut syitd tarkemmin.

Myyntijohtajan paketti vastasi 10 oppilaan odotuksia, mutta viisi oppilasta ei kokenut,
ettd paketti olisi vastannut heiddn odotuksiaan. Myyntijohtajan tehtdvépaketti vastasi
oppilaiden odotuksia, silli siind oli paljon taulukkolaskentaa, jota he odottivatkin
myyntity0ssd kaytettdvan. Perusteluina sille, miksi myyntijohtajan tyd ei vastannut
oppilaiden odotuksia oli seké se, ettd siind oli enemmén matematiikka kuin mita oppilas
oli etukiteen odottanut, mutta myds se, ettei oppilaalla ollut minkdinlaisia
etukéteisodotuksia ammatista.

Padvalmentajan tyostd kertova paketti vastasi yhdeksdn oppilaan odotuksia, kun taas
viiden se ei vastannut. Pd4dvalmentajan paketti vastasi odotuksia, silld oppilas oli tiennyt
etukiteen, ettd padvalmentajan pitdd tehdé laskelmia pelistrategioita varten. Myos paketin
sisdltimdt kertomukset valmentamisesta ja sen yleinen mielenkiintoisuus olivat
perusteluina paketin odotuksien tdyttimiselle. Kaikki oppilaat eivét kuitenkaan olleet
etukdteen tienneet, ettd padvalmentajan ammatissa tarvitaan matematiikkaa, ja ndin ollen
paketti ei ollut vastannut heidén odotuksiaan.

Pelikehittdjan pakettiin tutustuneista 10 oppilasta koki sen vastanneen heidén odotuksiaan
ja yksi oppilas ei kokenut sen vastanneen odotuksiaan paketilta. Pelikehittdjan paketti
vastasi oppilaiden odotuksia ja kertoi pelialalla tyoskentelystd. My0s paketissa tarvittavat
matematiikan taidot olivat sellaisia, joita oppilaat olivat etukiteen osanneet odottaa
tarvitsevansa. Ainut oppilas, joka oli vastannut kyseisen paketin kohdalla, ettei se
vastannut hdnen odotuksiaan oli luullut paketin késittelevin ammattipelaajan tyota.

Somevaikuttajan tyohon syventynyt paketti vastasi 16 oppilaan ennakko-odotuksia ja
seitsemin oppilasta ei tuntenut paketin olevan odottamansa kaltainen. Somevaikuttajan
paketti oli laajempi, kuin mitd oppilaat olivat odottaneet ja se vastasi pitkalti sitd, mitd he
olivat sosiaalisen median vaikuttajan tyon kuvan olevan. Oppilaat, joiden odotuksia
tehtivipaketti ei ollut vastannut eivit olleet odottaneet somevaikuttajan tarvitsevan
tyOssddn matematiikkaa, vaan ”luulin ettd someen vaan postataan ja hankitaan
sponsoreita”. He olisivat my0s odottaneet paketilta tietoa, millaista sisiltod sosiaalisen
median vaikuttajalla pitdisi olla.

Tv-tuottajan pakettiin tutustuneista oppilaista viisi tunsi paketin vastanneen heiddn
odotuksiaan ja seitsemin koki, ettei se vastannut nithin. Tv-tuottajan tyon odotettiin
etukdteen olevan tarkkaa ja monia eri taitoja vaativaa. Yksi oppilas, jonka odotuksia

55



tehtdvépaketti ei ollut vastannut oli kuvitellut tv-tuottajan tekevén mielenkiintoisempaa
tyotd. Myos tehtdvédpaketin sisdltdvit tehtdvét eivét olleet sellaisia, kun oppilaat olivat
niiltd etukdteen odottaneet.

Kuvassa 13 on yhdistetty oppilaan valitsema tehtdvapaketti, sekd oppilaiden vastaukset
tehtdviin seitsemédn ja yhdeksdn. Kuvassa vastaukset on koottu pylviskuvaajaksi
kertomaan, kuinka oppilaat valitsivat tehtdvépaketteja riippuen siitd, vastasivatko ne
heiddn odotuksiaan vaiko eivit. Sekd myyntijohtajan, pddvalmentajan etti tv-tuottajan
paketin on jokaisen valinnut kolme oppilasta, vaikka he kokivat, etteivit paketit
vastanneet heiddn odotuksiaan.

Vastasiko valittu tehtavapaketti odotuksia
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Kuva 13 Onko oppilas valinnut tehtdvdpaketin, joka vastasi hénen
odotuksiaan (n=44).
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Tutkimusjoukossa oli my0s oppilaita, jotka eivdt osanneet sanoa, vastasiko heiddn
valitsemansa tehtdvapaketti heiddn odotuksiaan. Osa oppilaista kertoi, ettd paketti seka
vastasi, ettd ei vastannut osittain heiddn odotuksiaan.

Kysymyksessé 4 oppilaita pyydettiin nimedméén unelma-ammattinsa ja kysymyksessd 5
kertomaan, mitd matematiikan taitoja heidédn unelma-ammattinsa tyotehtivissa tarvitaan.

Yhteensd 34 oppilasta nimesi itselleen jonkin unelma-ammatin. Toiveammatit tai -alat,
joita oli nimetty useampia kuin yksi olivat (ammatin nimenneiden oppilaiden lukumaérad):
opettaja (4), yrittdja (4), ammattiurheilija (3), muusikko (3), arkkitehti (2), autoala (2),
henkilostopadllikké (2), koodaaja (2), lentoeméintd (2), ndyttelija (2), peliala (2),
somevaikuttaja (2), sdhkoasentaja (2), tanssiala (2). 12 oppilasta ei vastannut
kysymykseen 4 mitdén liittyen unelma-ammattiinsa.

Matemaattisia taitoja unelma-ammatistaan 10ysi 23 oppilasta. 11 oppilaan vastaus
kysymykseen 5 voitiin luokitella ”en osaa sanoa” kategoriaan. Loppujen oppilaiden
unelma-ammateistaan 10ytdmat matemaattiset taidot voidaan luokitella erilaisiin ryhmiin.
11 oppilaan vastauksissa oli yleisesti mainittu laskeminen tai laskujen suorittaminen.
Mittasuhteet, mittakaavat ja vilimatkat esiintyivét viiden oppilaan vastauksissa. Rahaan
liittyvid matemaattisia taitoja mainitsi nelji oppilasta. Tilastoihin, ohjelmointiin ja
erilaiseen opetukseen tai koulutukseen liittyvid taitoja l0ytyi kahden oppilaan
vastauksista.

Taulukossa 5.9 on arvosanoittain ja sukupuolen mukaan eriteltyné oppilaat, jotka 16ysivit
unelma-ammateistaan matemaattisia taitoja. Edellisessi todistuksessa arvosanan 9 tai 10
saaneet oppilaita oli kahdeksan mukana joukossa, jotka l0ysivdt unelma-ammatistaan
tarvetta matematiikan taidoille. Kaksi 9-10 numeron saanutta oppilasta ei 10ytinyt
tarvetta matematiikalle. Arvosanan kahdeksan saaneet oppilaista seitsemin 10ysi tarvetta
matematiikalle unelma-ammatistaan ja viisi ei l0ytdnyt. Arvosanan 6-7 saaneista
oppilaista 5 osasi kertoa matematiikan tarpeen unelma-ammatistaan ja kolme oppilasta ei
tiennyt, mihin unelma-ammatissaan olisi voinut tarvita matematiikkaa. Taulukossa ei ole
mukana oppilaita, jotka eivit ilmoittaneet arvosanaansa
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Taulukko 5.9 Unelma-ammateista matematiikan taitojen 16ytyminen arvosanojen ja
sukupuolen mukaan eriteltyna (=34).

6—7 8 9-10 Poika Tyttd6 FEitied. Yhteensa
Ldoysi tarpeen 5 7 8 7 11 5 23
Ei 10ytanyt tarvetta 3 5 2 8 3 0 11
Yhteensa 8 12 10 15 14 5 34

Tehtdvissd 16 oppilaita pyydettiin nimedmdin ammatteja tai tyotehtdvid, joita he
haluaisivat siséllytettdvan matematiikan laskutehtdviin. Oppilaista 30 vastasi tyhjda tai ei
osannut sanoa, mitd ammatteja haluaisi ndhdé laskutehtivissd. Naistd oppilaista 19 oli
vastannut tehtidvissd 4 heilld olevan unelma-ammatti. Kaksi oppilasta oli nimennyt
tutkimuksessa mukana olleen ammatin, toinen some-vaikuttajan ja toinen pelialan, johon
tassd tutkimuksessa liittyi pelikehittdjan paketti.

16 oppilasta oli nimennyt ammatin tai tyotehtivin, josta haluaisi jatkossa ndhdi
tehtdvépaketteja. Ladkdri oli ainut ammatti, joka esiintyi vastauksissa kaksi kertaa.
Oppilaat olivat nimenneet korkeasti koulutettuja ammatteja esimerkiksi opettaja,
arkkitehti ja merikapteeni. Toivelistalla oli my0ds perinteisesti ammatillisen koulutukseen
liittyvid ammatteja kuten esimerkiksi kokki ja hieroja. Oppilaiden vastauksista 16ytyi
my0s ammatteja, joihin ei yleensi tarvita koulutusta kuten esimerkiksi jadkiekkoilija tai
Y outube-tdhti”.

Jokaisen neljan eri luokan kanssa kdéytiin intervention lopuksi, kyselylomakkeen
tayttimisen jilkeen vapaamuotoinen keskustelu oppilaiden, ryhmén opettajan ja
tutkijoiden vililld. Keskusteluja dokumentoitiin muistiinpanoja kirjaten, muttei niitd
nauhoitettu tai litteroitu tutkimusaineistoksi. Seuraavassa on koottu keskusteluista
nousseet keskeiset ajatukset teemoittain.

Oppilaat yleisesti pitivit tehtévien erilaisesta luonteesta oppikirjojen tehtdviin verrattuna.
“Tehtdaviat oli mukavan kédytdnnonldheisid ja oikeesta eldmadstd”, oli tyypillinen
kommentti oppilailta keskustelun aikana. Monet oppilaat mainitsivat jonkin ammatin tai
uran kiinnostaneen, jonka takia he olivat tutustuneet tehtdviin normaalia huolellisemmin.
Yhdessd ryhmissd nousi erityisesti toive ammattikoulupohjan ammateille ja
projektimuotoisille tehtéville, esimerkiksi eri ammattien toiminta
talonrakennusprojektissa. Toinen yleinen esille noussut teema liittyi tehtiviin. Tehtdvien
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toteutustapa oli ensimmaéinen aihe, josta tdssd keskustelimme. “Liikaa ja liian pitkid
tekstejd, miusta oli hankala keskittyd lukemaan niitd kaikkia.” Tdméa ndkdkulma nousi
esille muutamilta oppilailta, sekd yhden ryhmin opettajalta. Keskustelimme siitd, mika
olisi mielekkddmpi tapa kdyda lapi paketin asioita ja esimerkiksi lyhyet videot nousivat
esille toiveena oppilailta. Tehtédvien pituus oli toinen oppilaita mietityttdnyt asia, mutta
toisaalta jotkin oppilaista sanoivat pitineensd pidemmisti tehtdvistd. Kolmas teema oli
tehtévipakettien ja sivuston tekninen kaytettidvyys. Oppilailta nousi toiveita esimerkiksi
mahdollisuudesta kopioida Excel-taulukon osia suoraan verkkosivulta alkuperdistid
tiedostoa lataamatta. Osa toivoi mahdollisuutta muokata taulukkoa suoraan
verkkosivulla. Sivuston kdytettivyydestd monella erityyppiselld laitteella oppilaat pitivit.
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Luku VI
Pohdinta

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimustuloksia ja niistd syntyneitd ajatuksia, sekd luvussa
esitetddn myods tutkimuksen johtopdidtokset. Lisdksi tarkastellaan tutkimuksen
luotettavuutta, pohditaan mahdollisia jatkotutkimusaiheita ja tutkimuksen onnistumista.

6.1 Tulosten merkitys ja johtopaatokset

Tutkimuksen tavoitteena oli avata yldkouluikdisten motivaatiota matematiikan opiskelua
kohtaan ja selvittdd, voisiko sitd lisdtd linkittdmélldi matematiikan opiskelun
tyOeldmasiséltdisiin materiaaleithin. Lisdksi haluttiin selvittdd, mitkd tekijat naissd
materiaaleissa kasvattivat oppilaiden motivaatiota. Ndihin kysymyksiin haluttiin 16ytaa
vastauksia tutkimalla, miksi oppilaat valitsevat jonkin tietyn tehtdvédpaketin jonkin toisen
paketin sijaan. Liséksi haluttiin kehittdd néitd materiaaleja, jotta niilld saataisiin tuotua
yhi paremmin esille matematiikan hyodyllisyytta.

Ecclesin ja Wigfieldin (2002) odotusarvoteorian perusteella oppilaat ovat
motivoituneempia asiaa kohtaan, kun he kokevat voivansa pirjitd kyseisessd tehtdvissi
ja lisdksi arvostavat siind onnistumista. Linkittdimdlld matematiikan sisdltja
tydeldmédkontekstiin pyrittiin viestimédén oppilaille niiden hyodyllisyydesta ja kenties tita
kautta saada matematiikan kiinnostusarvoa ja hyoOtyarvoa nostettua oppilaan mielessi.
Samoin Decin ja Ryanin (2000) itsemidrddamisteoria toimi pohjana oppilaiden itse
valitseman, matematiikan hyotyarvoa korostavan tehtdvipaketin matematiikan
motivaatiota nostavasta vaikutuksesta.
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6.1.1 Tehtivipaketin valintasyyt

Oppilaiden eri syitd tehtdvipaketin valinnalle tarkasteltiin tutkimuskysymyksessd 1.
Oppilaat saivat testaustunnin alussa tutustua noin 30 minuutin ajan eri tehtdvépaketteihin,
jonka jilkeen heidén tuli tehdd valinta siitd, minkd paketin tehtdvid he suorittaisivat
seuraavan puolen tunnin ajan. Oppilaiden ensimmdiinen valinta tehtdvipaketin suhteen
tehtiin siis jo ennen itse suoritettavan paketin lopullista valintaa.

Sosiaalisen median vaikuttajan tyostd kertova tehtidvépaketti oli selvdsti suosituin
tehtdvépaketti tutustumisvaiheessa niin poikien kuin tyttdjen keskuudessa. Neljd
seuraavaksi suosituinta pakettia kerdsivat kaikki keskenddn noin saman verran
tutustumisia. Huomionarvoista on, etti néisti padvalmentajan ja tv-tuottajan paketit olivat
huomattavasti suositumpia tyttdjen kuin poikien keskuudessa, kun taas pelikehittdjan
paketti oli suositumpi poikien joukossa.

Kun oppilaat olivat tutustuneet eri tehtdvipaketteihin, tuli heiddn valita yksi
tehtdvépaketti, jonka tehtdvid he ratkoivat 30 minuutin ajan. Myyntijohtajan ja some-
vaikuttajan paketit olivat suosituimpia valintoja lopullista pakettia pédtettiessa.
Edellisessd matematiikan todistuksessa arvosanan 9-10 saaneiden joukossa
myyntijohtajan paketti oli selvisti suosituin, kun kahdessa muussa arvosanaryhmaéssi
valinnat jakautuivat tasaisemmin. Metsdnhoitajan pakettia ei valinnut yksikdin oppilas 9-
10 arvosanaryhmasti ja vastaavasti pelikehittdjd oli huomattavasti suositumpi arvosanan
8 saaneiden, kuin muiden arvosanaryhmien oppilaiden joukossa. Pojat tutustumisen
tapaan myos valitsivat pelikehittdjén paketin tytt6jd useammin.

Kun oppilaiden valitsemat paketit olivat selvilld, oli aika siirtyd tutkimaan syitd, jotka
johtivat paketin valintaan. Tétd varten kysymyslomakkeessa oli useita kysymyksid, joilla
haluttiin 10ytda tekijoitd valinnan taustalla. Monivalintavastauksien perusteella nihtiin,
ettd tehtdvipaketin sisdltdimd ammatti oli huomattavasti muita tekijoitd tidrkedmpi
valintaperuste. Tehtdvien sisdlto, oppilaan usko suoriutua tehtivistd, paketin pituus ja
tarina olivat myos merkittiviad valintasyitd paketeille.

Tutkittaessa tehtdvien valintasyitd arvosanojen ja sukupuolen mukaan eroteltuina
huomattiin, ettd tehtivien sisdltd oli erityisen tdrked valintaperuste tytoille sekd
arvosanaryhmin 9-10 oppilaille. Toteutusalusta oli vaikuttanut tehtdvapaketin valintaan
vain arvosanaryhmdssd 6-7 olleilla oppilailla. Tehtdvdpaketin ammatti oli suosituin
valintasyy kaikkien arvosanaryhmien ja molempien sukupuolien keskuudessa. Tuloksissa
myOs huomattiin, ettd tehtdvapaketin valintasyyn suhteen oppilaan edellisen todistuksen
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matematiikan numeroluokkien vélilld oli Khiin nelid -testin mukaan tilastollisesti
merkitsevid eroa. Oppilaan matematiikan tasolla on siis merkittdva vaikutus sithen, milla
perusteilla hdn tehtdvadpaketin valitsee.

Tarkasteltaessa valintasyitd tehtdvapakettien mukaan jaettuna, huomataan ettd ammatin
mukaan on valittu tasaisesti kaikkia tehtdvapaketteja. Tehtdvien sisdllon mukaan valittiin
usein myyntipddllikon paketti. Jos oppilas valitsi tehtdvédpakettinsa sen perusteella,
kuinka hdn wuskoi suoriutuvansa paketin tehtdvistd, oli todennédkoisin valinta
myyntijohtajan tai somevaikuttajan paketti. Ainut graafisen ilmeen perusteella valittu
paketti oli pddvalmentajan tyotd késittelevd tehtdvikokonaisuus. Kukaan oppilas ei
valinnut pelikehittdjan pakettia tehtdvien sisdllon perusteella. Jokainen tv-tuottajan
paketin valinnut oppilas oli tehnyt valinnan ammatin perusteella.

Avointen kysymysten vastaukset tukivat edelld mainittuja huomioita. Niissd korostettiin
paketin valintaperusteena tehtdvid ja niiden kiinnostavuutta tai helppoutta. Niitd
havaintoja tukevat myds odotusarvoteorian ja itsemddrddmisteorian aiemmat
tutkimukset. Kun oppilas kokee mahdollisuuden pirjiti tehtdvissd ja haluaa menestyi
niissd, hdn motivoituu aihetta kohtaan. Nyt ammatti toimi kiinnostavana padméaérana ja
aiheena, sekd sopivan haastavat tai helpot tehtivit antoivat oppilaalle uskoa parjété niissa.
Niitd padtelmid tukee myds kahden oppilaan maininnat avoimissa kysymyksissé
ammatin hydtyarvosta tulevaisuuden kannalta.

Muita paketteja vihemmain kiinnostaviksi koetut tehtévit oli keskeisin syy, jonka takia
oppilaat eivdt valinneet jotakin tehtdvépakettia. MyOs pienempéd kiinnostusta jonkin
toisen paketin ammattia kohtaan korostettiin jonkin paketin valitsematta jittimisen
perusteiksi. Ndma tukevat tehtdvipakettien valintaperusteiden tdrkeimpid syitd, ammattia
ja tehtdvien kiinnostusarvoa.

Oppilaat, jotka kokivat pakettien tehtdvit haastaviksi, olivat kertoneet juuri ndmé
haastavat tehtdvét syyksi olla valitsematta jotakin pakettia. Liséksi he olivat ilmoittaneet
valintaperusteikseen paketin mittaan tai tehtdvien vaikeuteen liittyvid kohtia. Vastaavasti
myos tehtavit helpoiksi kokeneet oppilaat olivat kertoneet valinneensa paketin pituuden
tai tehtdvien haastavuuden perusteella.

Kaiken kaikkiaan tehtdvipaketin valinnalle on monia eri syitd. Tiivistetysti voidaan
sanoa, ettd oppilaat valitsevat paketin péddasiassa siind kisitellyn ammatin perusteella.
Lisdksi paketista loytyvdt tehtdvit vaikuttavat oppilaan péddtokseen huomattavasti.
Tytoille ja paremmin matematiikassa menestyville ndyttdd olevan muita syitd tarkedmpaa
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tehtévien siséltd, kun taas pojat ovat jakautuneet paljon tasaisemmin eri valintasyiden
kesken. Eri ammattien vililld ei ndhty selvéa jakautumista sukupuolen perusteella, mutta
paremmin matematiikassa menestyneet oppilaat valitsivat “johtotehtivin” ammattia
kuvaavan paketin muita useammin. Voidaankin siis sanoa, ettd mitd paremmin oppilas
menestyy matematiikassa, sitd enemmén hédnelle on my6s merkitystd tehtdvapaketin
tehtivasisillolla. Toisaalta taas heikommin matematiikassa menestyva oppilas kiinnittaa
enemmén huomiota tehtdvipaketin ammattiin ja paketin toteutustapaan.

6.1.2 Tehtivipakettien herittimit tunteet matematiikkaa kohtaan

Toinen tutkimuskysymys késitteli ammatteihin ja tydeldmdisiséltdihin linkitettyjen
matematiikan tehtdvien oppilaissa herdttdmid tunteita motivaatiovéittimien avulla.
Tavoitteena oli selvittda, lisdsivitko tehtdvapaketit oppilaiden matematiikkaan kokemaa
motivaatiota, ja jos lisdsivit, niin kuinka.

Oppilaiden vastauksista huomattiin, ettd matematiikan linkittiminen ammatteihin ja
tydeldmaisiséltoihin oli padsidntdisesti oppilaiden mielestd hyvé asia. Verrattuna Kuparin
ja Vilijdrven (2005) tutkimukseen, jossa 40 % oppilaista kertoi, ettei nauti
matematiikasta, tydelamasiséltdisistd matematiikan tehtévid ei kokenut kiinnostavaksi
alle 30 % oppilaista. Laskutehtévien linkittdminen ammatteihin sai alle 30 % oppilaista
kertomaan, ettei pidd matematiikasta. Molemmat ovat selkedsti pienempiéd osuuksia kuin
ailemmassa tutkimuksessa. Vaikkakin timén tutkimuksen otoskoko on melko pieni, antaa
se selkedd kuvaa siitd, kuinka matematitkan hyodyllisyyden osoittaminen “oikean
eldmédn” tilanteissa motivoi oppilaita matematiikkaa kohtaan.

Péadsaintdisesti ammatteihin linkitetyt matematiikan tehtdvét saivat tytét kokemaan
poikia myoOnteisempid ajatuksia matematiikkaa kohtaan, niin sen tarpeellisuudesta,
kiinnostavuudesta kuin hyddyllisyydestéikin. Erityisen suuri ero myonteisten vastauksien
vélilldi oli kokemuksissa matematiitkan tehtdvien linkittdmisen aikaansaamilla
tuntemuksilla matematiikan hyoddyllisyydestd ja matematiikan arvostamisessa, joista
tilastollisesti  ero  oli  merkittdvdn  suuri  hyddyllisyyden  kokemuksessa.
Tyoeldmasisaltoiset tehtdvapaketit ndyttdisivétkin siis motivoivan tyttdjd vield poikiakin
paremmin. Tdmi voi vaikuttaa esimerkiksi johdannossa mainittuun haluun kehittéa
ratkaisuja heille tarkeisiin asioihin. Tydeldmasiséltdisten tehtdvapakettien voidaan sanoa
olevan hyvé tapa nostaa tyttdjen matematiikkaa kohtaan tuntemaa motivaatiota. Tama
puolestaan voi johtaa siithen, etti yhd useampi tyttd hakee matemaattisille aloille
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tulevaisuudessa ja osaltaan auttaa vihentiméin sukupuolien vilistd epitasa-arvoa
matemaattisilla aloilla ja tyotehtivissd. Tadma oli yksi tutkimuksen keskeisista tavoitteista
ja voidaan todeta, ettd siind selvidsti onnistuttiin.

Sekd itsemédrdamisteoria (Deci & Ryan, 2000), ettd odotusarvoteoria (Eccles &
Wigtield, 2002) tukevat nditd havaintoja. Tyoeldmésiséltdoiset materiaalit korostavat
selvisti oppilaiden matematiikkaa kohtaan kokemaa hyotyarvoa, tirkeysarvoa ja
kiinnostusarvoa niin henkildkohtaisella, kuin yleiselld tasolla. Ne viestivdt matematiikan
olevan tirked apuviline oppilaille tulevaisuudessa eteen tulevien tarpeiden
saavuttamisessa. Oppilaat saavat valita autonomisesti itse suorittamansa tehtiavipaketit ja
kokevat selviytyvanséd paketin esiin nostamista tydeliman matematiikkahaasteista, joka
vuorostaan ruokkii heiddn motivaatiotaan matematiikan opiskelua kohtaan.

6.1.3 Tehtiviapakettien jatkokehittiminen

Tamén tutkimuksen kolmas tutkimuskysymys keskittyi tehtdvipakettien kehittdmiseen.
Kuten kehittdmistutkimukselle on ominaista, pyritién silld pddsemédan usein jonkinlaisen
kehittdmistulokseen tai -malliin. Jotta tehtdvépaketit vastaisivat yhd paremmin ne
synnyttineeseen tarpeeseen viestid matematiikan tarpeellisuutta ja saada oppilaat
innostumaan siitd kdytdnnon esimerkkien kannalta, tulee niitd jatkuvasti kehittdd
oppilaiden tuntemuksien ja palauteen perusteella. Koska tehtdvipaketit jo
nykyisellddnkin ndyttdvat motivoivan oppilaita matematiikkaa kohtaan, voidaan niiden
jatkokehittiminen katsoa tidysin perustelluksi ratkaisuksi.

Tehtdvapakettien kehittdmisessd oppilaita motivoivimmiksi tulee ottaa huomioon
itsemédrddmisteorian ja odotusarvoteorian keskeiset piirteet. Tehtdvapakettien viestimi
matematiikan hydtyarvo on ilmeinen jo télld hetkelld kysymyksen 17 vastauksien
perusteella. Kiinnostavuusarvo on korkeampi kuin aiemmissa matematiikan motivaation
tutkimuksissa, mutta tdmé voisi olla yksi kehityskohde paketeille.

Oppilaita pyydettiin valitsemaan tutustumistaan tehtdvapaketeista ne, jotka vastasivat
heididn odotuksiaan, sekd ne, jotka eivdt vastanneet ennakko-odotuksiin. Esiin nousi
pelikehittdjan paketti, joka vastasi kaikkien paitsi yhden oppilaan odotuksia. Tv-tuottajan
paketti oli ainut, josta useampi oppilas koki, ettei se vastannut heidédn odotuksiaan, kuin
vastasi. Muissa tehtdvipaketeissa suurin osa paketin suorittaneista kertoi paketin
vastanneen odotuksiaan.
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Yleisin syy, miksi jokin tehtdvipaketti vastasi tai ei vastannut oppilaan odotuksia oli
paketin siséltdimien laskutehtdvien sisdltd. Usein matematiikan tarpeen méddrd ammatin
tyotehtivissd yllatti oppilaat. Tamid toistui usean tehtdvdpaketin kohdalla. Joko
matematiikan méaéra tyotehtdvissd tai vaadittavien taitojen laajuus olivat molemmat
oppilaille uutta. Joidenkin pakettien kohdalla oppilas oli etukéteen luullut itse ammatin
olevan erilainen, kuin mité paketista kdvi ilmi. Néin ollen voidaan todeta, ettd vaikka
jokin tehtavépaketti ei ollut vastannut oppilaan ennakko-odotuksia, ei se aina tarkoittanut,
ettd oppilas olisi ollut pettynyt pakettiin, vaan se saattoi yllittdd oppilaan myds
positiivisesti. Tdmd huomattiin  myos, kun verrattiin oppilaiden valitsemia
tehtdvapaketteja sithen, mitkd paketit olivat vastanneet tai eivét olleet vastanneet heiddn
odotuksiaan. Moni oppilas oli valinnut lopulliseksi tehtdvépaketikseen sellaisen paketin,
joka ei ollut vastannut hinen alun perin kyseiselle paketille esittdmiad odotuksiaan. Yksi
tapa kehittdd paketteja on siis selkedsti tuoda niihin jotain sellaista uutta sisdltod, jota
oppilas ei osaa niiltd etukiteen odottaa. TAmé positiivinen yllatys selvésti saa jotkut
oppilaat innostumaan paketista niin, ettd valitsevat sen, vaikkei se vastaakaan heiddn
odotuksiaan.

Oppilailta kysyttiin lisdksi heiddn unelma-ammattejaan ja niihin liittyvid tarpeita
matemaattisille taidoille. Oppilaiden nimedmistd unelma-ammateista ei 16ytynyt selkedd
linjaa, vaan niitd oli hyvin moninaisia erilaisia ammatteja. Kun oppilailta kysyttiin,
millaisia matemaattisia taitoja heiddn unelma-ammatissaan tarvitaan, osasivat paremmin
matematiikassa parjinneet oppilaat kertoa niitd selkeédsti useammin, kuin heikomman
arvosanan saaneet. Yleisin matemaattinen taito, jota oppilaat uskoivat unelma-
ammatissaan tarvitsevansa, oli yleinen laskutaito ja peruslaskutoimitukset. My0s
erilaisiin mittasuhteisiin ja rahaan liittyvid laskutaitoja mainittiin useamman oppilaan
toimesta. Taméd kysymys osoittaa sen, ettd tdmén tutkimuksen tutkimusmateriaalin
kaltaisille tyoeldmin sisdltdjd ja matematiikan aiheita yhdistiville kokonaisuuksille on
selvésti tarvetta. Kun puolet unelma-ammatin nimenneistd oppilaista ei osaa kertoa
yhtdin matemaattista taitoa, jota timdn ammatin tyotehtdvissd voisi tarvita, on helppo
kuvitella, miksi he eivdt koe motivaatiota matematiikan opiskelua kohtaan. Miksi
opiskella asiaa, josta ei koe olevan tulevaisuudessa hyotyd? Tamai voisi osaltaan myds
selittdd matematiikan arvosanoja. Oppilaat, jotka kokevat hyOtyvinsd matematiikasta
myos jatkossa, ndkevit enemmain vaivaa matematiikan opiskelun eteen. Tama havainto
tukee itsemadrddmisteorian ja odotusarvoteorian jo todettuja periaatteita.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilasryhmien kanssa kédyty avoin keskustelu tarjosi
konkreettisia kehityskohteita tehtdvipaketteihin. Oppilaat kertoivat pitdneensd
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kéytdnnonldheisistd ja “oikean eldmén” tilanteisiin sijoittuvista tehtivistd ja nditd
toivottiinkin lisda.

Materiaalien kerrottiin  olevan télli hetkelld osan oppilaiden mielestd liian
tekstipainotteisia, vaikka nytkin niiden suunnittelussa oli kehotettu kiinnittdmaén erityista
huomiota juuri tdhdn seikkaan. Esimerkiksi videomuotoiset johdatukset ammattiin ja
kuvitteelliseen tyOpdivddn toisivat kaivattua muutosta perinteiseen tekstimuotoiseen
kerrontaan. Kuitenkin videoita tehdessé tulee ottaa huomioon materiaalin saavutettavuus,
eikd video voi olla ainut tapa, jolla jotakin tehtdvapakettia voi suorittaa. Materiaalin tulisi
myos olla jatkossa entistd paremmin tabletilla ja matkapuhelimella kéytettavaa.

6.1.4 Yhteenveto

Oppilaat valitsevat tyoeldmasisiltoisia tehtdvéipaketteja padasiallisesti niiden sisédltimén
ammatin ja tehtdvien perusteella. Mitd paremmin oppilas on menestynyt aiemmin
matematiikassa, sitd tirkeampad paketin sisdltimat tehtdvét hanelle ovat. Toisaalta taas
mitd heikommin hin on menestynyt aikaisemin matematiikassa, sitd suuremman
painoarvon oppilas antaa valintaprosessissa paketin kasittelemille kiinnostavalle
ammatille ja paketin toteutustavalle. Tytot asettivat paketin siséltdmille tehtdville poikia
suuremman painoarvon osana paketin lopullista valintaa.

Tyoeldmasisdltdiset matematiikan oppimateriaalit motivoivat oppilaita, silld oppilaat
kokevat niiden olevan hyddyllisid heididn tulevaisuutensa kannalta. Vapaus valita
haluamansa ammatin tehtdvit luo oppilaille kokemuksen autonomiasta, joka yhdessa
tehtidvipaketin tehtdvien onnistuneen suorittamisen kanssa motivoi oppilaita
matematiikkaa kohtaan. Lisdksi tydeldmaisiséltdiset materiaalit saavat oppilaat
kiinnostumaan matematiikasta perinteisid laskutehtdvid enemmén. Erityisesti tytot
kokevat matematiikan hyddylliseksi ja arvostavat sitd ammatteihin sidottujen tehtivien
ansiosta.

Tiivistetysti ilmaistuna tehtdvépakettien tulisi olla selkedsti tulevaisuuden hyotyarvoa
esittelevid, kiinnostavasti rakennettuja kokonaisuuksia, joita oppilaiden on helppo kayttaa
ja jotka tarjoavat sopivan haastavia tehtdvid. Pitkid tekstikokonaisuuksia tulisi valttda ja
sen sijaan suosia kuvia ja videota tiedon viélittdmiseen, saavutettavuus huomioon ottaen.
Pakettien siséltdmien tehtdvien tulisi olla kohdennettuja tietyn tasoisille oppilaille, jotta
jokainen oppilas kokisi voivansa pérjétd paketin tehtévissd, muttei kuitenkaan kokisi niitd
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litan helpoiksi. Paketeissa tulisi tuoda tasaisesti esille poikia ja tyttdjd eri ammattien
edustajina, kenties hieman painottaen tytt6jd matemaattisilla aloilla. Tehtdvipakettien
tulisi olla myds mahdollisimman ldhelld ammattien oikeita tyotehtdvid ja kuvata
realistisesti ammatin harjoittajan normaalia tydnkuvaa.

6.2 Tutkimuksen eettiset nakokulmat

Tutkimuksen eettisyyttd voidaan arvioida esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministerion
tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatiman “Hyva tieteellinen kaytintd ja sen
loukkausepdilyjen késitteleminen Suomessa” -ohjeistusta kéyttden (Opetus ja
kulttuuriministerid, 2023).

Ohjeistuksen mukaan hyvén tieteellisen kidytdnnon perusperiaatteita ovat “luotettavuus,
rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto”. Tédssé tutkimuksessa on pyritty noudattamaan ja
noudatettu sekd nditd neljdd perusperiaatetta, ettd ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen
eettisid periaatteita. Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden etniselld taustalla tai muilla
kuin mitatuilla motivaatioon liittyvilld arvoilla tai asenteilla ei ollut merkitysti
tutkimustulosten arvioinnissa.

Ennen tutkimuksen suorittamista kaikille tutkimukseen osallistujille kerrottiin
tutkimuksen tarvittavat tiedot ja heitd informoitiin tutkimuksen vapaaehtoisuudesta sekéa
mahdollisuudesta keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen. Tutkimukseen osallistujille
annettiin tutkimuksen tekijdn yhteystiedot, joihin heidén oli mahdollista olla yhteydessi
my0s itse aineistonkeruutilanteen jélkeen.

Kaikki tutkimuksessa kerdtty materiaali on ollut tdysin anonyymid, eika tutkijalla ole ollut
mahdollisuutta mitenkddn yksiloidd vastauksia yksittéisiin tutkimukseen osallistujiin,
pois lukien avoimet keskustelut tutkimuslomakkeen tiyttimisen jidlkeen. Kuitenkaan
ndistd ei tehty litterointia tai sanatarkkaa kirjausta, vaan keskustelut kirjattiin
yleisluonteisesti  ylos, eikd niiden vastauksia ollut mahdollista yhdistdd
tutkimuslomakkeen vastauksiin.  My0s osa kyselylomakkeen kysymyksistd oli
vapaachtoisia, eikd tutkimukseen osallistujan ollut vélttimatontd vastata kaikkiin
kysymyksiin. Lisdksi sukupuoleen ja viimeisimmén todistuksen matematiikan
arvosanaan liittyvissd kysymyksissd oli mahdollisuus valita “en halua vastata”
vaihtoehto.
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Tutkimustuloksia tai -aineistoa ei ole jaettu julkisesti. Léhteisiin on viitattu kdyttden
APA-tyylid. Tdma tutkimusraportti on kirjoitettu noudattaen saavutettavuusvaatimusten
mukaisia periaatteita.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Olen pyrkinyt tdssd tutkielmassa kertomaan niin tutkimuksen onnistumiset, kuin
epaonnistumisetkin. Tutkimuksen skaala kdy tdstd yhtend esimerkkini. Vaikkakaan vain
yhtd kehityssyklid ei vilttdmaittd tarvitse laskea epdonnistumiseksi, voi se heikentdd
tutkimani ilmion kokonaisvaltaista ymmartdmistd. Toisaalta jo yksi kehityssykli antaa
hyvin kuvan seké siitd, mihin tehtdvapakettien kehittimisessd kannattaa keskittyé, ettd
onko tehtidvipakettien jatkokehittiminen kannattavaa alkujaankaan.

Kuten tdmén raportin luvussa 3.3 todettiin, kehittimistutkimuksen luotettavuutta voidaan
arvioida viiden eri kohdan avulla:

1. Uskottavuus

2. Syklisyys

3. Siirrettidvyys

4. Testaus

5. Dokumentointi

(Design-Based Research Collective, 2003; Tuomi & Sarajérvi, 2009.)

Ollakseen uskottavaa  kehittdmistutkimuksen kehittdmisprosessin  tulee  olla
kokonaisvaltaista. Tdmén kyseisen tutkimuksen oppimateriaalin kehittdminen ei
rajoittunut vain yhteen tehtdvapakettiin tai tehtdvépakettien yksittdiseen ominaisuuteen,
joten se tayttdd kokonaisvaltaisen kehittdmisen vaatimukset.

Téssd kehittamistutkimuksessa toteutettiin vain yksi kehittdmissykli. Tdmd toimi
tyOeldmasiséltdisten materiaalien jatkokehityksen ensimmaéisend vaiheena, mutta kun
kehittdmistutkimukseen kuuluu, uudet toistetut syklit muokatuilla tehtdvépaketeilla
olisivat tarpeen mahdollisimman optimaaliseen lopputuloksen saavuttamiseksi.

Tutkimuksen lopputulokset ovat siirrettidvissa sellaisenaan tai pienilld muutoksilla uusiin
tehtavipaketteihin ja uuteen tyOeldmaisisdltdiseen matematiikan opetusmateriaaliin.
Opettajien on mahdollista kéyttdd tydeldamadsisdltdisida materiaaleja sellaisenaan
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opetuksessaan ja tdllaisia toiveita tutkimukseen osallistuneilta opettajilta myds saatiin.
Tutkimustulokset ovat siirrettdvissd globaalille tasolle yksittdisestd luokkahuoneesta.

Tutkimuksessa toteutettu testaus tapahtui autenttisessa opetusympdristossd oikealla
oppitunnilla, joten se tdyttdd kehittdmistutkimuksen testaukselle asettamat kriteerit ja
vahvistaa tutkimuksesta saatuja lopputuloksia. Todellisessa opetustilanteessa testattu
materiaali my0s tukee sen siirrettdvyytti laajempaan kiyttoon. Testauksen luotettavuutta
olisi voinut lisdtd entisestdén, jos testauksen olisi suorittanut kokonaan luokan oma
opettaja tutkimuksen tekijdn sijaan, vaikkakin opettaja oli nytkin ldsni testaustilanteessa.

Tarkka raportointi mahdollistaa tutkimustulosten paremman toistamisen ja arvioimisen ja
on yksi kehittamistutkimuksen luotettavuuden arvioinnin keskeisimmisté piirteistd. Taméa
dokumentointi on tehty mahdollisimman totuudenmukaisesti ja tissd on tuotu esille
tutkimuksen ldhtokohdat, testauksen vaiheet, tutkimusaineisto, tutkimuksen tulokset ja
niistd tehdyt johtopditokset.

Yksi keskeisistd tutkimuksen piirteistd on sen perusjoukkona toimivat kahdeksannen
luokan oppilaat. Tdmin ikéisten oppilaiden kdyttdminen tutkimuksessa tuo sille omat
haasteensa. Useista vastauksista kyselylomakkeen avoimiin kysymyksiin kivi ilmi,
etteivat kaikki tdmén ikdiset nuoret osaa vield sanoittaa tunteitaan tai avata paatoksiensi
taustalla vaikuttaneita perimmadisid syitd. Lisdksi tutkimuksen testausvaiheen
toteuttaminen toukokuun lopulla ldhelld oppilaiden kesdlomaa voi myds vaikuttaa
joidenkin oppilaiden innokkuuteen osallistua tutkimukseen ja sitd kautta heiddn
vastauksiinsa.

Kyselylomakkeen motivaatioviittimissd kdytettiin 5-portaista Likert-asteikkoa. Likert-
asteikot ovat yleisesti motivaatiomittauksissa 5-7 -portaisia (Metsdmuuronen, 2011).
Tdmd  mahdollistaa  muuttujien  varianssin  tarpeeksi  tarkan  ilmaisun.
Mielipideasteikkokysymyksien luotettavuutta voidaan arvioida niiden reliabiliteetin ja
validiteetin perusteella (Metsdmuuronen, 2011). Johtuen suhteellisen pienestd otoskoosta
ja motivaatiovdittimien henkilokohtaisesta luonteesta, ei motivaatioviittimien
reliabiliteetti ole valttimétti kovin suuri. Toisaalta tutkimuksessa saatujen johtopédétdsten
perusteella vastauksista on l0ydettidvissd selkeitd trendejd, joiden pitdisi olla
mittauskerrasta toiseen suhteellisen pysyvid. Validiteetti motivaatiokysymysten suhteen
on korkealla. Niilld haluttiin tutkia oppilaiden asenteita matematiikan opiskelua ja sen eri
ulottuvuuksia kohtaan ja ne my0s mittaavat niitd mielestdni kiitettdvasti. Lisédksi
motivaatiovéittimien luotettavuutta tukee niissd kéytetty kontrollivdittdmad, jossa
mitattiin yhtd muista motivaatiokysymyksistd kadnteisesti. Avointen kysymysten
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vastauksissa oli huomattavissa joidenkin oppilaiden kohdalla, etteivét he olleet vastanneet
ndihin kysymyksiin tdysin tosissaan. Kuitenkin sama oppilas oli saattanut vastata toiseen
kysymykseen perinpohjaisesti, joten kokonaisia oppilaita ei tarvinnut avointen
kysymysten kohdalla poistaa aineistosta.

6.4 Jatkotutkimusaiheet

Kuten kehittdmistutkimukselle on tyypillistd, my0s tétd tutkimusta tehdessd on ilmennyt
mahdollisia uusia tutkimuskohteita ja aiheeseen liittyvid jatkotutkimusaiheita. Ilmeisin
ndistd on tdmén tutkimuksen perusteella kehitetyn materiaalin jatkotutkimus uudessa
kehittdmistutkimuksen syklissd. Téssd tutkimuksessa voitaisiin keskittyd esimerkiksi
tutkimaan materiaaleihin kehityksen seurauksena syntyneiden muutosten vaikutusta
oppilaiden motivaatioon. Ovatko uudet materiaalit sopivampia tarkoitukseensa ja onko
nithin tehdyilldi muutoksilla saatu lisdttyd oppilaiden motivaatiota matematiikan
opiskelua kohtaan.

Mahdollisissa tyOeldmadsisdltoisid materiaaleja késittelevdssd jatkotutkimuksessa
voitaisiin ottaa huomioon myds Ecclesin ja Wigtfieldin (2002) odotusarvoteoriaan
siséltyva kustannusten kategoria. Millaisia kustannuksia oppilaat kokevat matematiikan
opiskelusta ja vaikuttavatko tydeldmadsiséltdiset materiaalit ndihin? Tutkimus olisi
mahdollista toteuttaa myos interventiotutkimuksen keinoin kehittamistutkimuksen sijaan.
My06s oppilaiden motivaatiota olisi hyvéd tutkia muillakin kuin kyselytutkimuksen
keinoin. Oppilaiden motivaatiosta on usein hankala saada luotettavaa tietoa pelkilld
kyselytutkimuksella.

Tédmin tutkimuksen kayttdmistd tydelamasisiltoisistd tehtdvipaketeista on tekeilld
oppilaiden motivaatioon liittyvi pitkdaikaisseurantatutkimus, josta on tarkoitus kirjoittaa
tutkimusartikkeli. Myds muut téllaiset pitkdaikaisseurantatutkimukset voisivat olla
mielenkiintoinen tapa seurata tyGeldmadsisdltdisen materiaalin vaikutusta oppilaiden
jatko-opintoihin ja matematiikan rooliin niissd. Jos oppilaat padsisivit kayttdiméin
tyoeldmasisdltoisid matematiikan tehtdvapaketteja osana matematiikan opiskeluaan
pidemmin aikaa, vaikuttaisiko tdmé heidén tuleviin jatko-opintoihinsa ja esimerkiksi
suuntautumiseen toisen asteen opinnoissa tai tulevassa tyoelamassi?
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Liite A

Tutkimuksen kyselylomake

Tybelamasisaltdinen matematiikan
opetusmateriaali -tutkimuslomake

Tayta tama lomake sen jdlkeen, kun olet tutustunut tutkimussivuston matematiikan
tehtdvapaketteihin.

Lomakkeen tayttdminen on vapaaehtoista ja vie aikaa 10-15 minuuttia.

Vastauksia kasitelladn nimettémina Itd-Suomen yliopistossa tehtdvassa tutkimuksessa.

Kiitos vastauksistasi!

* Pakollinen

Perustiedot

1. Sukupuoleni: *

Q Nainen
O Mies
O Jokin muu

Q En halua ilmoittaa
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2. Viimeisimman todistukseni matematiikan arvosana: *
() 10
O 9
(O 8

En halua ilmoittaa

o O O O O

3. Valitse sopivin vaihtoehto: *

0 = eniten eri mieltd, 4 = eniten samaa mieltd ja 2 = ei samaa eika eri mieltd

Matematiikas
sa

menestymine O O O O

n on minulle
tarkeaa.

Pidan
matematiikas Q O Q O

ta.

Matematiikka

on O O O O

kiinnostavaa.

Matematiikka

on O O O O
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hyddyllista.

Matematiikka
on minulle
merkityksellis O O O O O

ta.

Matematiikka

ei kiinnosta O O O O O

minua.

Arvostan

matematiikka O O O O O

a.

Parjaan
matematiikas O O O O O

sa.

Jaksan nahda
vaivaa

parjatakseni O O O O O
matematiikas
sa.

Matematiikan

sisaltdjen

hallitseminen

on minulle

hyodyksi O O O O O
urallani

tulevaisuudes
sa.

4. Nimea unelma-ammattisi (voit tarvittaessa nimeta useita
ammatteja):

Jos sinulla ei ole unelma-ammattia, siirry seuraavaan osioon.

Kirjoita vastaus

5. Kerro, mita matematiikan taitoja unelma-ammatissasi tyotehtavissa
tarvitaan (jos nimesit usean ammatin, erittele taidot
ammattikohtaisesti):

Kirjoita vastaus

79



Tehtdvapaketit

6. Valitse tehtavapaketit, joihin tutustuit: *
[:] Metsanhoitaja
[:] Paavalmentaja

Some-vaikuttaja

Peliala

Myyntijohtaja

O O O 0O

Tv-tuottaja
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7. Valitse tehtavapaketeista joihin tutustuit, ne joiden sisalto vastasi
odotuksiasi: *

D Myyntijohtaja

Metsdnhoitaja

Peliala

Some-vaikuttaja

Tv-tuottaja

Mikaan johon tutustuin ei vastannut odotuksiani

Paavalmentaja

O 0O 0o o0 0 d

8. Perustele, ammateittain eritellen, miksi tehtavéssa 7 valitsemasi
tehtavapaketit vastasivat odotuksiasi:
Jos mikaan tehtdavapaketeista, joihin tutustuit ei vastannut odotuksiasi, siirry
seuraavaan kysymykseen.

Kirjoita vastaus
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9. Valitse tehtavapaketeista joihin tutustuit, ne joiden sisalto ei

10.

vastannut odotuksiasi: *

D Paavalmentaja

D Myyntijohtaja

Kaikki joihin tutustuin vastasivat odotuksiani
Some-vaikuttaja

Peliala

Tv-tuottaja

O 0O O 0O 0o

Metsdnhoitaja

Perustele, ammateittain eritellen, miksi tehtavassa 9 valitsemasi
tehtavapaketit eivat vastanneet odotuksiasi:

Jos kaikki tehtavapaketit, joihin tutustuit vastasivat odotuksiasi, siirry seuraavaan
kysymykseen.

Kirjoita vastaus
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11. Valitse tehtavapaketti, jonka sisaltamia laskutehtavia aloit tehda: *

O Tv-tuottaja

O Peliala
Metsanhoitaja
Some-vaikuttaja

Padvalmentaja

O O O O

Myyntijohtaja

12. Valitse kuvaavin vaihtoehto: *

Erittain
helppoja Helppoja

Laskutehtava

t olivat O O

mielestani
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Eivat

helppoja

eivatka

vaikeita Vaikeita
O O

Erittdin
vaikeita

O



13. Valitse syyt, joiden takia aloit tehda kyseisen tehtavapaketin

14.

15.

sisaltamia laskutehtavia: *

D Tehtavapaketin linkit (esim. ohjaus oppilaitosten verkkosivuille tai YouTubeen)
D Laskutehtdvien sisaltd (tehtavatyypit)

Tehtdvapaketin tarina

Usko suoriutua laskutehtavista (arvio tehtévien vaikeustasosta)
Tehtdvapaketin graafinen ilme (esim. kuvat tai fontit)

Tehtdavapaketin pituus tai laajuus

Tehtdvapaketissa esitelty ammatti

O 0O 0o o0 00

Tehtdvdpaketin toteusalusta (esim. PowerPoint tai Classroom)

Kerro tarkemmin, miksi aloit tehda kyseisen tehtavapaketin
sisaltamia laskutehtavia: *

Kirjoita vastaus

Kerro, miksi et alkanut ratkaista jonkin toisen tehtdvapaketin
sisaltdmia laskutehtavia: *

Kirjoita vastaus
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16. Nimed ammatteja tai tyotehtavia, joita haluaisit sisallytettdvan
matematiikan laskutehtaviin:

Kirjoita vastaus
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Ammatit ja matematiikka

17. Laskutehtavien linkittdminen ammatteihin tai tyotehtaviin *

Valitse sopivin vaihtoehto; 0 = eniten eri mieltd, 4 = eniten samaa mieltd ja 2 = ei
samaa eika eri mielta.

saa minut
kokemaan

rs’naatematiikas O O O O O

menestymise
n tarkedksi.

saa minut
pitdmaan
matematiikas O O O O O

ta.

saa minut
kokemaan

matematiikan O O O O O

kiinnostavaksi

saa minut
kokemaan
matematiikan O O O O O

hyddylliseksi.

saa minut
kokemaan

matematiikan O O O O O

merkityksellis
eksi.

ei saa minua
kokemaan

;natematii kka O O O O O

kiinnostavaksi

saa minut

arvostamrzra_a_n e ) ) ) e
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matematiikka ~ — —/ — —/
a.

saa minut

kokemaan,

aspsn =~ O O O O O
matematiikas

sa.

saa minut

nakemaan

vaivaa

matematiikas O O O O O
sa

parjaamiseksi

saa minut
kokemaan,
etta
matematiikan
sisaltéjen
hallitseminen O O O O O
on minulle
hyodyksi
urallani
tulevaisuudes
sa.

Tama ei ole Microsoftin luomaa tai suosittelemaa sisaltdd. Lahettamasi tiedot lahetetdaan lomakkeen
omistajalle.

Microsoft Forms
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