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1 JOHDANTO

Tassa pro gradu -tutkielmassa tutkitaan, miksi matematiikkaa pidetdén usein edelleen
poikien aineena sekd pohditaan, miten matematiikkaa voisi opettaa niin, ettd opetus

rohkaisisi tytt6ja luottamaan omiin matemaattisiin kykyihinsa.

Sukupuolten vélisen tasa-arvon edistdminen seké& erilaisten oppijoiden huomioiminen
opetuksessa kuuluvat perusopetuksen arvoihin perusopetuksen opetussuunnitelman
(2004, 14) mukaan. Kuitenkin tyt6t ovat vahemmistond lukion pitkdn matematiikan
kursseilla samoin kuin ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen teknisilla aloilla (Hannu-
la, Kupari, Pehkonen, Rasénen & Soro 2004, 170).

Toisessa luvussa tarkastellaan taustakirjallisuutta liittyen ylakouluikdisten matematiikan
osaamiseen, sukupuolten valisiin eroihin ja matematiikka-asenteisiin. Suomalaisten poi-
kien ja tyttdjen matematiikan osaamisen taso on korkea, mutta asenteet ovat heikot eri-
tyisesti tytoilla. Tyttdja pidetdan tunnollisina ja heidédn osaamisensa katsotaan olevan
ahkeran harjoittelun tulos. Kolmannessa luvussa selvitetadn, toteutuuko tasa-arvo ma-

tematiikan opetuksessa ja minké&laiset seikat siihen vaikuttavat.

Neljannessé ja viidennessa luvussa esitelldan tutkimus ja tutkimuksen tuloksia. Kysely-
tutkimus toteutettiin hdmeenlinnalaisessa ylakoulussa kevaalla 2013 ja kohderyhména
oli kaksi yhdeksatta luokkaa. Kyselytutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa oppilaiden

nakemyksia matematiikasta ja vertailla tyttéjen ja poikien vastauksia.

Kuudennessa luvussa tarkastellaan lahemmin prosenttilaskuja ja avaruusgeometriaa.
Prosenttilaskut koetaan vaikeina, vaikka ne liittyvét vahvasti myos arkielamaén ja las-
kutehtdvét ovat usein hyvin konkreettisia. Avaruusgeometriassa tutkitaan ylédkoulussa
kappaleiden tilavuuksia ja pinta-aloja. Spatiaalisissa kyvyisséa on havaittu sukupuoliero-
ja ja erojen on todettu olevan merkittdvid ainakin mentaalisen rotaation (“kyky kéantia
ja pyoritella mielessaan joko 2- tai 3-ulotteista kuviota tai kuvaa toiseen asentoon”) teh-

tavissa (Hannula, Kupari, Pehkonen, Résénen & Soro 2004, 180).



2 MATEMATIIKAN OSAAMISESTA JA ASENTEISTA

Suomalaisten peruskoululaisten matematiikan osaamisen taso on korkea eika tyttdjen ja
poikien osaamisessa ole juurikaan eroa. Poikien asenteet matematiikkaa kohtaan ovat
kuitenkin myonteisemmat kuin tytoilld. T&ssé luvussa tarkastellaan tyttdjen ja poikien
eroja matematiikan oppijoina, oppilaiden luonnehdintoja matematiikan yhtalaisyyksista

ja eroista muihin oppiaineisiin verrattuna seké luovuutta matematiikan opiskelussa.

2.1 Hyddyllinen matematiikka

“"Kuvaamataidossa on letkedmpdd, helpompaa, rennompaa, iloisempaa ja vapautta-
vampaa”, Kuvailee kahdeksasluokkalainen tyttdé matematiikan ja kuvataiteen yhtalai-
syyksia ja eroja Portaankorva-Koiviston ja Silfverbergin (2012, 187-191) tutkimukses-
sa. Matematiikkaa pidetddn hyodyllisend oppiaineena, vaikka siitd ei pidetakéaan. On
hieman ristiriitaista, ettd juuri tytt pitdvat matematiikkaa hyddyllisempéana kuin pojat,
vaikka pitdvat siitd poikia vahemman. (Hirvonen, Huhtanen, Mattila & Rautopuro 2013,
119). Voidaan jopa ajatella, ettd matematiikan hyddyllisyyden korostaminen ei ole ai-
noastaan positiivinen asia, silla ne oppilaat, jotka kokevat osaamisensa heikoksi saatta-

vat ennemminkin lannistua kuin innostua. (Tuohilampi & Hannula, 2013, 231.)

Matemaattista paattelykykyéa tarvitaan monissa eri tilanteissa. Koulumatematiikka on
pohjana eri alojen jatko-opinnoille ja matematiikassa opittuja ongelmanratkaisutaitoja
voidaan soveltaa useissa tilanteissa. My0s arkielamadssa matematiikkaa on kaikkialla:
paivittdisia uutisia ja maailman tapahtumia ymmaértadkseen taytyy osata tulkita tilastoja.
(Mullis, Martin, Foy & Arora 2012, 25.) Naatanen (2000, 8) kirjoittaa, ettd tottumatto-
muus matematiikan opiskelun vaatimiin taitoihin, keskittymiseen ja alylliseen pitkajan-
nitteiseen ponnisteluun voi johtaa siihen, ettd paattelytaito vahenee jopa arkiel&man
tasolla.

TIMSS-tutkimus kartoittaa matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen tasoa eri mais-
sa. Suomalaisten kahdeksasluokkalaisten matematiikan osaaminen oli eurooppalaista
huippua vuoden 2011 tutkimuksessa, jossa Suomen keskiarvo oli kahdeksanneksi kor-

kein 42 maan joukossa. (Kupari, Vettenranta & Nissinen 2012, 17.)



Suomessa on tehty tutkimusta tyttdjen ja poikien eroista matematiikassa suhteellisen
lyhyen aikaa ja laajemmalti vasta 1980-luvun puolivélistd lahtien. Eniten on tutkittu
peruskoulun oppilaiden matematiikan suoritusten sukupuolieroja. Sekd suomalaisten
ettd kansainvalisten tutkimusten mukaan suomalaisten poikien ja tyttojen valiset erot
matematiikan koetuloksissa peruskoulussa ovat olleet hyvin véhéisid vuodesta 1970
aina 2000-luvun alkuun saakka. (Hannula, Kupari, Pehkonen, R&sédnen & Soro 2004,
175-176).

Raportissa Hyddyllinen pakkolasku kasitelladn yhdeksasluokkalaisten matematiikan
oppimistuloksia vuonna 2012. Tyttdjen matematiikan arvosanojen keskiarvo oli 7,7 ja
poikien 7,5 eli poikien ja tyttdjen matematiikan osaaminen oli keskimaarin lahes samaa
tasoa. Kuitenkin erinomaisesti tai kiitettavasti menestyneiden poikien osuus (18 %) oli
merkitsevasti suurempi kuin tyttdjen (12 %). Tyttdjen osaaminen oli kaikkiaan tasai-
sempaa kuin poikien, joskin erinomaisesti arvioinnissa menestyneiden tyttdjen osuutta
pidettiin huolestuttavan pienend. (Hirvonen & Rautopuro 2013, 41-42, 100.) Poikien ja
tyttdjen tulokset ylioppilaskirjoituksissa eivat mydsk&dn eroa toisistaan suuremmin,
mutta tytot vaikuttavat silti olevan epdvarmempia taidoistaan: kevaalla 2002 tytOista
34 % ja pojista 60 % valitsi pitk&dssa matematiikassa pakollisen kokeen. (Hannula ym.
2004, 175-176). Hannulan (2001, 16) mukaan matematiikan osaaminen ja asenteet liit-
tyvat vahvasti toisiinsa. Keskimadarin tyttdjen ja poikien valilla ei siis ole juurikaan eroja
matematiikan osaamisessa, mutta asenteissa sitdkin enemman. Usko omiin matemaati-
kon kykyihin on Suomessa selvésti sukupuolittunut ilmid, joskaan uskomukset eivéat

valttamatta heijasta realistisesti osaamista (Hautaméki ym. 2003, 120).

Hannula ym. (2004, 176-177) esittelevat aiempia tutkimustuloksia, joissa tyttdjen ja
poikien osaamisessa on todettu eroja eri tehtdvatyypeissd. He toteavat, ettd tehtdvissa,
joissa pojat ovat suoriutuneet paremmin, tarvitaan soveltamisen taitoja: matematiikan

kayttod arkielaman tilanteissa tai tavoilla, joita ei koulussa opeteta.

Matematiikan soveltaminen voi olla vaikeaa, vaikka matematiikka olisi koulussa su-
junutkin. Heikot perustaidot aiheuttavat ongelmia jo ensimmaisend opiskeluvuonna
esimerkiksi sairaanhoitajaopiskelijoille. Yksikonmuunnokset ja prosenttilaskut taytyisi
hallita l&paistdkseen lad&kelaskennan tentin, joka on selvitettdva ennen tyoharjoittelua

sairaalassa. Tutkimusten mukaan hoitotyon opiskelijoilla on hankaluuksia paitsi yksi-



kénmuunnoksien ja prosenttilaskujen kanssa, myos peruslaskutoimituksissa. Tdma on
huolestuttavaa, koska suurin osa hoitovirheistd johtuu véarastd ladkeannostuksesta.
(Korkeakivi 2013.) Sosiaali- ja terveysala on vahvasti naisvaltainen, kuten myds sai-
raanhoitajan ammatti: Suomen sairaanhoitajaliiton mukaan sairaanhoitajista on naisia
94 % (Sairaanhoitajaliitto). Viimeistdan jatko-opinnoissaan tytdt huomaavat, ettd mate-

matiikan soveltamisen taitoja tarvitaan my0s naisvaltaisilla aloilla.

Metropolia-ammattikorkeakoulussa ladkelaskentaa aletaan opiskella heti opintojen alus-
sa ja heikoimmille on tarjolla tukea, kuten ladkelaskennan tyOpaja ja itsenéista harjoitte-
lua verkossa. Ensimmaisen vuoden opiskelijoista 60—70 % l&pdisee tentin yhdella yrit-
tamalla. Metropolia-ammattikorkeakoulun lehtori Liisa Lukkari toivoo, ettd perusope-
tuksessa korostettaisiin enemmaén juuri matematiikan soveltamista. Lisdksi monet ovat
tottuneet laskemaan vain laskimella, jota Metropoliassa ei kayteta télla hetkelld lain-
kaan.

Tytot suoriutuivat padssalaskuista heikosti, ainakin poikiin verrattuna, arvioitaessa yh-
deksasluokkalaisten matematiikan oppimistuloksia vuonna 2012. Tehtavéatyypeista suu-
rin ero poikien ja tyttojen valilla oli juuri paasséalaskuissa: erinomaisen pistemaéran sai
227 poikaa ja 81 tyttdd ja heikon pistemadran 150 poikaa ja 267 tyttdd. (Hirvonen &
Rautopuro 2013, 43-44.) Hoitoalalla taytyy hallita seka paassélasku ettéd laskimen kayt-
t0, mutta toisaalta laskinkaan ei pelasta, jos ei ymmarrd, miten lasku pitéisi laskea.
(Korkeakivi 2013.)

2.2 Sukupuolten vélisten erojen etsintaa

Useimmissa matematiikkaa ja sukupuolta késittelevissé tutkimuksissa on pyritty selvit-
tdmaan biologisen sukupuolen yhteyttd matematiikkaan. Naisten aivot ovat pienemmat
kuin miesten, mink& uskottiin vield 1800-luvun lopulla olevan syyné siihen, etteivéat
naiset voisi selvitd matemaattista kykya vaativista tehtévista. Toinen oletus, jolla suku-
puolten valisi4 eroja matemaattisissa kyvyissé on selitetty, liittyy eroihin avaruudellisen
hahmottamisen kyvyissé. Hannula ym. (2004, 179-180) kuvailevat aiempien spatiaali-
sia taitoja késittelevien tutkimusten tuloksia (ks. Linn ja Petersen 1985 ja Voyer 1995),
joissa on havaittu eroja sukupuolten valilla vaihtelevasti. VVoidaan siis ajatella, ettd bio-

loginen sukupuoli on eras tekij&, joka vaikuttaa matematiikan osaamiseen. Hannula us-



koo, ettd sen merkitys esimerkiksi kotitaustaan verrattuna on kuitenkin v&hdinen. Huo-
limatta siitd, kuinka merkittdvina biologisia eroja pidetdan, biologisia eroja tarkeampia
ovat kuitenkin ymparistén aiheuttamat erot, koska niihin voidaan vaikuttaa. (Hannula
2001, 8-21.)

Eras tapa, jolla tyttdjen ja poikien eroja matematiikan osaamisessa on selitetty, liittyy
harjoituksen vaikutukseen. Siséltdjen kasittely helpottuu harjoituksen myo6ta, koska teh-
tava mielletddn tehokkaammin, kun kokemus lisaantyy. Pojat saavat potentiaalisesti
tyttojd enemman tietynlaista harjoitusta jo leikkien maailmassa, jonka seurauksena tietyt
matemaattiset tehtavat tuntuvat heista mielekkadmmilta, helpommilta ja innostavammil-
ta kuin tytdista. Hannula ym. pohtivat viitaten Maccobyn artikkeliin Gender as a social
category, etta poikien leikit ovat jo varhain fyysisempia ja siséltdvdat enemman keski-
naista kilpailua kuin tyttdjen leikit. Tdman suuntainen ero on havaittu kaikissa tutkituis-
sa kulttuureissa. Pojille tyypillisid ovat myos leikit, joissa esiintyy kokoihin, painoihin,
pituuksiin ja niiden valisiin suhteisiin liittyvid ongelmatilanteita. Samalla méariin ja
mittaamiseen liittyvien taitojen hallinta lisaa itsearvostusta ja saa merkitystd. Poikien on
helppo 16ytdd omasta kokemusmaailmastaan tapauksia, joista on apua tehtévien ratkai-
sussa ja he pystyvat havainnollistamaan ratkaisujaan spontaanisti. Tytot taas kokevat
matematiikan kouluun ja koulumaailmaan liittyvéksi asiaksi ja turvautuvat enemman

opetuksessa tarjottuihin malleihin ja esimerkkeihin. (Hannula ym. 2004, 183-185.)

Hannula (2001, 34) huomauttaa, ettd ’sukupuoleen liittyvdd tutkimusta ohjaa erojen, ei
yhtéldisyyksien etsintd”. On siis tdrkedd muistaa, ettd poikien ja tyttdjen vélilla on

enemman yhtalaisyyksia kuin erottavia tekijoita.

2.3 Asenteet

Niemivirta (2004) on tutkinut tyttojen ja poikien valisi eroja oppimismotivaatiossa.
Yhdeksannelld luokalla tytot ja pojat suuntautuvat keskimaarin eri tavoitteisiin oppimi-
sessaan. Tyttojen keskiarvot ovat poikien keskiarvoja korkeammat oppimis- ja saavu-
tusorientaatiossa. Oppilas, joka on oppimisorientoitunut, on kiinnostunut opiskelusta ja
haluaa ymmartéé opiskeltavat asiat, pyrkii oppimaan uutta ja kehittdm&an omaa osaa-
mistaan. Saavutusorientoitunut oppija pyrkii kehittimaan omaa osaamistaan mutta myos

saavuttamaan hyvid arvosanoja. Pojat ovat hieman suoritusorientoituneempia ja huo-



mattavasti valttdmisorientoituneempia kuin tytot eli heilla on useammin pyrkimys selvi-
t4 mahdollisimman vahalla ja vélttad4 vaativia tehtdvia. Eri orientaatiot eivat kuitenkaan
ole riippumattomia toisistaan ja yksittdinen oppilas voi tavoitella useampia asioita.
(Niemivirta 2004, 42-44.)

Pojat painottavat kykyjen merkitysta oppimisen ja koulumenestyksen selittdjané ja heil-
I& riittdd uskoa omiin taitoihinsa. Tyt6t taas ovat keskimaarin oppimishakuisempia kuin
pojat, mutta osaamiseensa ndhden heidan itseluottamuksensa ja kasityksensa omista
kyvyistadn ovat vaatimattomammat kuin pojilla. Lisaksi tyt6ille tyypillinen piirre on
epéonnistumisen pelko ja luovutusherkkyys, mika vaikuttaa ristiriitaiselta tutkimustu-
loksiin n&hden. Opetuksen kehittdmiseen liittyy kuitenkin haasteita, kuten ”poikien op-
pimishakuisuuden ja koulunkayntiin panostamisen lisédminen seka tyttdjen heikon itse-
luottamuksen vahvistaminen ja epdonnistumisen pelon védhentdminen”. (Niemivirta
2004, 51.)

Oppilaat, jotka menestyvét hyvin matematiikassa yleensd myos pitavét siita ja haluavat
oppia sitd. Vuoden 2011 TIMMS-raportista kay ilmi, ettd suomalaisoppilaiden asenteis-
sa matematiikkaa kohtaan on kohentamisen varaa. Tutkimuksessa matematiikasta pité-
mista arvioitiin viiden vaittdman avulla ja oppilaat jaettiin vastausten perusteella kol-
meen eri ryhméén. Tulosten mukaan suomalaisoppilaista 10 % piti matematiikasta pal-
jon, 34 % jonkin verran ja 57 % vain vadhan. Matematiikan arvostamista mitattiin myos
vaittamien avulla ja suomalaisten tulokset olivat samansuuntaisia: vain 15 % oppilaista
arvosti matematiikkaa paljon. Arvostamista mittaavia vaittdamia olivat mm. “Matema-
titkka tulee auttamaan minua jokapdivdisessd eldmdssdni” ja ”Minun pitd&d menestya
matematiikassa, jotta pddsisin haluamaani yliopistoon”. Verrattaessa kansainvalisesti
matematiikasta pidettiin ja sit4 arvostettiin Suomessa varsin vahan. (Kupari, Vettenranta
& Nissinen 2012, 31-33.)

Lindgren (2004, 383) kirjoittaa useiden tutkijoiden todenneen, ettd oppilaiden matema-
tilkkauskomukset saattavat muodostaa esteen tehokkaalle matematiikan oppimiselle.
Toisaalta oppilaan ndkemyksell& omista matemaattisista tai laskijan taidoistaan on to-
dettu olevan erittdin myonteinen yhteys osaamiseen eli uskomus omista taidoista tukee

parempaa osaamista (Hautaméki ym. 2003, 99).



Hannulan ym. (2004, 171) mukaan useissa tutkimuksissa sek& Suomessa ettd ulkomailla
poikien asenteet matematiikkaa kohtaan ovat osoittautuneet myoénteisemmiksi kuin tyt-
tojen. Oppilaan késitykset omasta matemaattisesta kyvykkyydestadan eivét kuitenkaan
valttamatta merkitse todellista matemaattista kyvykkyytta. Yhdeksannen luokan jélkeen
tytoilld on heikompi itseluottamus ja vahaisemmaét arviot kyvyistddn matematiikassa,
vaikka heidan suorituksensa ovat yhtd hyvat kuin pojilla (Hannula ym. 2004, 170).
Vuonna 2012 lukioon aikovista oppilaista 67 % pojista ja tytdista puolet kertoi valitse-

vansa pitkan matematiikan (Hirvonen & Rautopuro 2013, 52).

Hannula ym. (2004, 177) viittaavat useisiin eri tutkimuksiin todetessaan, etta suurin ero
sukupuolten vélilla vaikuttaa olevan siind, ettd pojat ovat tyttdja varmempia omista Ky-
vyistddn matematiikassa. Tytot luottavat heikosti osaamiseensa matematiikassa, ja erot
taidoissa tyttdjen ja poikien vililld syntyvit erityisesti asennepuolella. ”Ero ndyttaa syn-
tyvéan kolmannen ja neljdnnen vuosiluokan seudulla. Kyse ei ole pelkastaan koulun vaan
mya0s kotien ja yhteiskunnan vaikutuksesta. Suomalaistyttdjen kielteiset asenteet koros-
tuvat myos vertailussa muihin maihin”, professori Jouni Vilijarvi toteaa Opettaja-
lehdessa. (Jakku-Sihvonen 2013, 7; Nissild 2009.) Asenteen lisdksi toinen merkittavé
ero tyttojen ja poikien valill4 on se, ettd pojat ovat yliedustettuina seka erittéin taitavissa

ettd heikosti suoriutuvissa (Hannula ym. 2004, 179).

2.4 Tunnolliset tytot ja omien kykyjen epdileminen

Soron (2002b, 179-180) tutkimuksessa oli matematiikan opiskeluun liittyvia lausumia,
joihin matematiikan opettajat vastasivat assosioituuko lausuma yleensa tyttoon vai poi-
kaan, tyttoon useammin kuin poikaan, poikaan useammin kuin tyttéon tai ei eroa suku-
puolten valilla. Tutkimuksessa opettajista yli 70 % vastasi, ettd tyttdjen menestys perus-
tuu enemman tunnolliseen harjoitteluun kuin ymmértdmiseen. Samoin yli 70 % piti tyt-
toja hiljaisina puurtajina, jotka ovat valmiita tekemaan tyota oppimisen eteen ja noin
60 % oli havainnut, etta tytdt useammin kuin pojat opettelevat asioita ulkoa eivatk yri-
tdkdan ymmartaa. Loput 3040 % edellisiin kysymyksiin vastanneista, muutamaa opet-
tajaa lukuun ottamatta, eivat olleet huomanneet eroja poikien ja tyttdjen valilla néissa

ominaisuuksissa.



Tyttoja pidetadn tunnollisina oppilaina ja heilt4 odotetaan hyvéa koulumenestystd, jota
he yleensd myos edellyttavit itseltddan. “Tunnollisuutta ja jarjestelmaéllistd tyota tyttéjen
oletettuna ominaislaatuna ei kuitenkaan pidetd arvokkaana”, Lahelma huomauttaa. Han
pohtii, ettd yhteiskunnassamme ei edes kiinnitetd huomiota siihen, ettd maskuliininen
arvotetaan feminiinisen ylapuolelle — se on niin itsestadn selvaé. Lahelma jatkaa aiem-
piin tutkimustuloksiin viitaten, ettd poikien huonoon menestykseen aidinkielessa on
etsitty syitd opettajista ja opetussisallista kun taas tyttjen heikkoon menestykseen ma-
tematiikassa (silloin kun tyttéjen tulokset vield olivat keskimaarin huonompia kuin poi-
kien) etsittiin biologisia syitd. (Lahelma 2004, 55-56.)

Lahelma (2004, 54) tuo esille aika ajoin esiin nousseet Koulu sortaa poikia -keskustelut,
joissa ilmaistaan huolta siitd, ettei koulu pysty motivoimaan poikia. Lahelman (2004,
64) mielestd poikien ongelmista ei pitéisi puhua yleistéden, koska kaikilla pojilla ei ole
ongelmia ja myoskaan huonosti menestyvia tyttoja ei tulisi unohtaa, koska juuri he jaa-

vat useimmin ilman jatko-opiskelupaikkaa.

Ihmissuhteet ovat tarkeita tytoille ja he nakevat myds opettajan ja oppilaan valisen vuo-
rovaikutuksen ihmissuhteena. Kiltit tytdt helpottavat opettajan ty6ta, jolloin opettaja voi
keskittya hairitsijoihin, oppimisvaikeuksista karsiviin sek& menestyjiin, jotka tekevat
opettajan tyon palkitsevaksi. (Gordon & Lahelma 1992, 315-316.) Opettajalla on suuri
vastuu, koska erityisesti yléasteikéiset tytot saattavat sitoa paljon energiaa ja tunteita
opettajasuhteisiinsa (Gordon & Lahelma 2003a, 54).

Tyttdjen mielestd ei valttaméattd ole epéoikeudenmukaista, ettd opettajat huomioivat
paremmin poikia kuin tyttdja. Matematiikan tunnilla tytdt auttavat usein toinen toisiaan
ennemmin kuin huutavat opettajaa, koska tyttdjen on vaikeampi saada opettajan huo-
miota kuin poikien. Toisaalta hyvin menestyvat tytot eivat valttdmatta auta ketd tahansa,
vaan ovat valikoivia: ystavyyssuhteiden ulkopuolelle saattavat jaadé hiljaiset ja huonosti
menestyvaét tytot, Lahelma luonnehtii. (Lahelma 2009, 144-145.)

Né&atanen (2000, 59) kirjoittaa Ersonin (1996) todenneen, ettd tekniikan maailmassa
naisten ja tytt6jen vastuuntuntoista ja mietiskelevéa tyotapaa, johon liittyy mm. yhteis-

tyo, kyseleminen ja keskustelu, oma pohdinta ja neuvojen kysyminen tarvittaessa, ei
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arvosteta. Sen sijaan miehille ominaista kilpailumentaliteettia sekd nopeaa ja nayttavaa

profiloitumista spesialistiksi kunnioitetaan, Erson huomauttaa.

Nédre & Lahteenmaa (1992, 330) kuvailevat nykynaisen eldménasennetta vastuura-
tionaliteetin ldpédisemiksi yksilollisyydeksi, jossa pyritddn oman eldmén hallintaan
vahingoittamatta ymparistoa ja mahdollisesti jopa edistamélla sen hyvinvointia”. Han-
nula (2001, 30) toteaakin, ettd koska matematiikka on kouluissa tyypillisesti yksin puur-
tamista, tallaista toimintaa pitaa palkitsevampana henkild, joka kokee itsensa autonomi-

sena kuin henkil®, joka méérittelee itsensa suhteessa muihin.

Lee ja Sriraman (2012) seurasivat tutkimuksessaan kahden matemaattisesti lahjakkaan
korealaisen tyton urasuunnitelmien muuttumista luokilla 5-12. Molemmat tyt6t ilmoit-
tivat viidennelld luokalla, ettd tdhtdavat matematiikan tai luonnontieteiden alalle. Kim
aikoi ensin matemaatikoksi, sitten tutkijaksi ja lopulta diplomaatiksi tai tulkiksi. H&n

piti matematiikkaa mielenkiintoisena ja menestyi erinomaisesti.

Kimin kiinnostus muuttui kuitenkin dramaattisesti kuudennella luokalla hanen valmis-
tautuessaan matematiikkakilpailuun, kun aiempien sééntdjen soveltaminen ei enaa riit-
tanyt vaan hanen oli opittava uusia menetelmié ratkaistakseen tehtéavia. Kim epaili omia
matemaattisia kykyjaan ja valmistautumiskurssi kilpailuun heikensi hanen itsetuntoaan.
Kim uskoi, ettd matematiikka on erityisen lahjakkaille ihmisille, mutta piti itsed&dn nor-
maalina. Haastattelussaan kahdennellatoista luokalla Kim kertoi nauttineensa siit4, etta
hantd pidettiin matemaattisena nerona, koska hén oli hyva matematiikassa — toisaalta
tasta aiheutui paineita. Kim koki vaivaannuttavaksi myds sen, ettd osallistuessaan ma-
tematiikan erityiskursseille ja kilpailuihin han oli taysin poikien ympardima. Molemmat
tutkimukseen osallistuneet tyt6t muistelivat osallistumistaan lahjakkaiden opetukseen ja
paremmuuttaan matematiikassa lapi kouluaikojen myonteisind kokemuksina. Molem-
mat Kkuitenkin kokivat, etteivat olleet tarpeeksi lahjakkaita verrattuna miespuolisiin

opiskelijoihin valitakseen matematiikan p&&aineekseen yliopistossa.

Helsingin yliopiston matematiikan lehtori Marjatta Nadtdnen vakuuttaa, ettd jos luokas-
sa on useampi matematiikasta innostunut tytto, he tukevat toisiaan, eivatka tunne oloaan
ulkopuoliseksi. Kuitenkin, jos vain yhtd tyttéd kiinnostaa matematiikka, han pyrkii

usein peittdmé&an sen, N&atanen toteaa. (Nikkanen 2008.)
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Murrosika on epdvarmaa aikaa lahjakkaille tytdille. Silverman (2005) kuvaa, etté jostain
syysta tyttdjen itsevarmuus ikaan kuin katoaa 11-17 ik&vuoden valilla. Murrosidssa
tyttdjen tavoitteet laskevat, tytdt muuttuvat osallistujista tarkkailijoiksi, hyvaksyvat tiet-
tyja rajoitteita ja oppivat sopeutumaan yhteiskunnassa séadettyyn naisen rooliin. Tutki-
mukset osoittavat, ettd vain harvoilla lahjakkailla tyt6illa on voimaa selviytya sosiaali-
sista paineista, joita tyttdihin kohdistuu. Silverman huomauttaa, ettd naisten tulisi olla
tietoisia viesteistd, joita he tytoille lahettavat: naiset onnittelevat toisiaan painonpudo-
tuksesta ja kehuvat toistensa vaatteita, mutta kuinka usein naiset lausuvat kohteliaisuuk-
sia toistensa saavutuksista? Silverman viittaa uusiseelantilaiseen lehtiartikkeliin, jonka
mukaan lahes puolet 5-8-vuotiaista tytoista uskoi, ettd olemalla hoikka saavuttaa enem-

man suosiota.

Oppimisen yhteydessa minakasityksella on keskeinen rooli. Linnanméen mukaan miné-
kdsitys on “ihmisen kasitys omasta ulkondostddn, taustastaan, kyvyistddn, resursseis-
taan, asenteistaan ja tunteistaan”. Kaikenikaisilld tyt6illd on tapana selittdd menestymis-
tdéan matematiikassa epévarmoilla ulkoisilla tekijoilla ja vedota esimerkiksi tuuriin tai
helppoihin tehtéviin. Sen sijaan epdonnistumisia selitetdén ulkoisilla tekijoilla. Oppilaat,
joilla on heikko mindakasitys, toimivat usein ndin. Pojat ovat taipuvaisempia selittdmaan
onnistumisiaan siséisilla tekijoilla, kuten kyvykkyydelld ja liittdvat epaonnistumiset
ulkoisiin tekijoihin. Itsevarma henkild antaakin onnistumisen vahvistaa minakasitystaan
ja suojelee itseddn perustelemalla epdonnistumiset sattumasta johtuviksi. (Linnanmaki
2004, 242-244.)

Hannula on niin ikdan havainnut, etta tytot kuvailevat matematiikan tehtévissa onnistu-
misensa johtuvan yrittdmisestd tai tehtdvan luonteesta, kun taas pojat perustelevat use-
ammin onnistumista kyvykkyydelldaan. Epdonnistumisia tytot selittdvat yleensa tehtdvan
vaikeudella ja kykyjen puuttumisella eli epdonnistumisen syy mielletddn oman kontrol-
lin ulkopuolelle, asiaksi johon ei voida vaikuttaa. Tallaista ilmiotd kutsutaan opituksi
avuttomuudeksi. (Hannula 2001, 23-24.) N&aatédnen (2000, 23) toteaa samoin useissa
tutkimuksissa kéayneen ilmi, ettd pojat luottavat omiin kykyihinsd matematiikassa
enemman kuin tytot: poika, jolla on 70 % ratkaisusta oikein saattaa olla erittain tyyty-
vainen kykyihinsg, kun taas tytt0 pitdd suoritustaan huonona, jos hénelld on 30 % véaé-

rin.



12

2.5 Matematiikka verrattuna muihin oppiaineisiin

Portaankorva-Koivisto ja Silfverberg (2012) selvittivat, miten ylakoulun oppilaat luon-
nehtivat matematiikkaa, matematiikan oppimista ja opiskelua verrattuna muihin oppiai-
neisiin. Oppilaat laativat lyhyen, vapaamuotoisen kirjoitelman, jossa he vertasivat ma-
tematiikan ja valitsemansa toisen oppiaineen yhtaldisyyksia ja eroja. Useimmiten oppi-
laat vertasivat matematiikkaa kuvataiteeseen, fysiikkaan, &idinkieleen tai englantiin,
mutta vertailtavaksi oppiaineeksi tulivat valituksi l&hes kaikki muutkin oppiaineet. Ver-
tailua tehtiin mm. mukavuuden, vaikeuden ja ty6ladyden suhteen sekd sen perusteella,
koetaanko oppiaine térkeédksi, minka verran aineeseen kuuluu vihkoty6ta ja liittyyko

aineeseen yksin opiskelua.

Oppilaiden mielestd matematiikan tuntitydskentely oli tiukempaa kuin esimerkiksi ku-
vaamataidossa ja kotitaloudessa. Matematiikkaa tiukempiakin® aineita nimettiin, mutta
naissd vastauksissa opettajan rooli ja toiminta korostuivat. Seuraavat lainaukset ovat

suoraan Portaankorva-Koiviston ja Silfverbergin (2012) artikkelista:

Aidinkieli: Projektit vie younet. Matikka: Ei stressi4, itsenaista opiskelua (aineina mate-

matiikka ja didinkieli, tyttd 9. Ik.)

Englannin tunneilla kuri pysyy osittain pelon avulla. Englannin tunneilla laksyt tehdaan,
koska pelatéén seurauksia. Matematiikan tunneilla on yleisemmin mukavaa. Matematii-
kan opettaja on laheisempi ja kertoo enemman itsestaén. (aineina matematiikka ja eng-
lanti, tyttd 9. Ik.)

Matematiikan opiskelu on hyvin erilaista eri opetusryhmissa. Osalle oppilaista matema-
tiikka on yksin puurtamista, joillekin yhdessa tekemista:

...molemmissa pojat riehuu ja meuhkaa paljon. Matikka: Paljon yksintekemistd, ei saa

Jjuurikaan keskustella, ... (aineina matematiikka ja kotitalous, tytto 7.1k.)

Matikassa istutaan ryhmissé (joka on kivempaal) kun taas fysiikassa pareittain. (aineina
matematiikka ja fysiikka, tytto 8. Ik.)
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Oppilaista 6,9 % kiinnitti huomiota oppiaineessa tydskentelyn luovuuteen. Luovuuden
maininneista oppilaista suurin osa ei kokenut matematiikan tarjoavan yhté paljon tilaa

luovuudelle kuin vertailuaine:

Yhtal&isyydet: tarvitaan matikkaa, tarvitaan paattelykykyad, itseluottamus, luovuus, ryhmé

ja itsendisyys. (aineina matematiikka ja kotitalous, tyttd 9. Ik.)

Kuvataiteessa saa olla luova, matikassa ei. Kuvis on kivaa, matikka ei. Kuviksessa voi

tehda omanlaisia paatoksia, matikassa ei. (aineina matematiikka ja kuvataide, tytt6 7. Ik.)

...molemmissa saa olla luova (matikassa omia pohdintoja) (aineina matematiikka ja ku-

vataide, tyttd 7. k., samasta ryhmasté kuin edellinen)

2.6 Luovuus ja matematiikka

Pehkonen (2013) kirjoittaa, ettd ihmiset eivat yleensd néde mitaan yhteyttd luovuuden ja
matematiikan valilla, mutta luovuus on itse asiassa kaikkia aineita koskeva yleistavoite
peruskoulun opetussuunnitelmassa ja siten se on automaattisesti myos osa matematiikan

opiskelua.

”Jos jo pikkulapsena on opittu siihen, ettd viivan yli vérittdmisesté tulee moitteita ja kou-
lussa on pakko ratkoa vain muiden antamia ongelmia yhdella ainoalla oikealla tavalla, on
epétodenndkoistd, ettd kovin monen luovuus myéhemmin puhkeaisi kukkaan.” (Uusikyléd
2002, 48.)

Matemaatikon lahestyessd uutta tehtdvad, hénelld on ensin tapana kokeilla erilaisilla
umpimahkaisilla erikoistapauksilla. Vahitellen kokeilut asettuvat tiettyyn suuntaan ja
matemaatikon mielessa heréa ajatus mahdollisesta ratkaisusta. Kokeilujen perusteella
voidaan edelleen asettaa hypoteesi ja pyrkiéd todistamaan se oikeaksi. Tallainen luova
toiminta, joka rohkaisee itsendiseen ajatteluun, on siis keskeinen osa matematiikkaa.
(Pehkonen 2013.)

Pehkonen (2013) esittad, ettd matematiikka koulussa ei saisi olla vain laskemista, vaan
tavoitteena tulisi olla myds ymmartdminen ja matemaattisen ajattelun kehittdminen. On

havaittu, ettd sdantdjen jatkuva painottaminen saattaa estda luovuuden ja ongelmanrat-



14

kaisutaitojen kehittymisen. Saavuttaakseen uusia tasoja matematiikassa, oppimisympa-
riston tulisi tarjota oppilaille mm. mahdollisuuksia tutkimiseen ja non-verbaaliin ilmai-
suun. Pehkosen mukaan ideoiden kehittely, ongelmatilanteiden pohtiminen ja vaihtoeh-
tojen punnitseminen edellyttavat sitd, ettd oppilailla on mahdollisuus keskustella va-
paasti keskenddn. Opettaja voi edistdd oppilaiden luovuutta tukemalla vapaata ideoiden
vaihtamista, rohkaisemalla yhteistyoéhon ja kunnioittamalla oppilaiden spontaaneja arve-
luita. Pehkonen tuo esille, ettd opettajan on olennaista osoittaa, ettd han ei ole kiinnos-

tunut ainoastaan vastauksesta vaan myaos siitd, mité oppilaat ajattelevat ongelmasta.

Kirjassa Luovuus — taito 10ytad, rohkeus toteuttaa Piirto kehottaa rohkaisemaan lasta
luovaan ty6hon, mutta valttdmaan liioittelua arviointivaiheessa. Moni oppilas ottaa
opettajan kommentit hyvin vakavasti ja kommenteilla on tapana jopa voimistua oppi-

laan mielessa.

”Kollegani kertoi seuraavan tarinan. Hén oli kirjoittanut oppilaan paperiin, ettd tima oli
hyvin etevd matematiikassa, ja unohtanut kommenttinsa. Vuosia myShemmin kehuttu
oppilas lahetti hénelle kortin, jossa kertoi viimeistelevdnsd matematiikan vaitoskirjaa.
Opettajan kommentti oli antanut hanelle sisdisen luvan jatko-opintoihin.” (Uusikyld &
Piirto 1999, 85-86.)

Uusikyla pohtii ympériston vaikutusta luovuuteen ja esittelee luovuutta tutkineen Teresa
Amabilen tutkimustuloksia. Amabile on todennut, ettd yleensa arvioinnin odottaminen,
erityisesti opiskelijoilla, laskee luovan tyén tasoa. Amabile on huomannut myds, etta
monia haittaa, jos ty6td havainnoidaan ja valvotaan. Luovuus eldd vapaudessa ja
useimmat ahdistuvat ja stressaantuvat mahdollisesta tulevasta kritiikista. Toisilla aikara-
jat laskevat luovuuden tasoa, mutta joillain tiukat deadlinet ik&an kuin laukaisevat luo-
vuuden. Useimmiten kilpailulla on heikentdva vaikutus luovuuteen, mutta vahva voi
nauttiakin kilpailusta. (Uusikyld & Piirto 1999, 75-76.)

Jos sukupuolirooleja korostetaan litkaa, ymparistostd muodostuu jaykka ja séantoja
tdynnd oleva, ja luovuus sammuu. Luovassa ympéristossa jokaisella on vapaus toteuttaa
itseddn vapaasti ilman véhattelevéd arvostelua ja lapsilla on mahdollisuus oppia, ettd
tyt6t voivat olla poliiseja ja pojat balettitanssijoita. (Uusikyld & Piirto 1999, 96; Uusi-
kyla 2002, 49.)
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3 TASA-ARVOSTA JATYOTAVOISTA

Matematiikan opettajat pitavét tasa-arvoa itsestddn selvand, mutta eikd tasavertaisuus
matematiikan opetuksessa edellyttéisi sitd, ettd tyttdjen asenteet matematiikkaa ja itse-
aan kohtaan olisivat samanlaiset kuin pojilla? T&ssd luvussa késitelldan tasa-arvoa ja
ympariston vaikutusta matematiikan opiskeluun seka erilaisia ty6tapoja. Lopuksi pohdi-

taan, milla keinoin tytt6ja voisi rohkaista luottamaan omiin matemaattisiin kykyihinsa.

3.1 Tasa-arvon toteutuminen matematiikan opetuksessa

”Sukupuolten vilinen tasa-arvo ei tarkoita samanlaisuutta vaan naisten ja miesten eri-
laisten kayttaytymistapojen, pyrkimysten ja tarpeiden yhtilédistd arvostamista” (Tasa-

arvotiedon keskus Minna).

Tasa-arvoon pyrkimisella ei ole tarkoitus tehda tytoista ja pojista samanlaisia, vaan ot-
taa huomioon seka tytot ettd pojat (Syrjaldainen & Kujala 2010, 26). Jotta tasa-arvoa
voidaan edistdd, kouluissa taytyy tunnistaa ja tunnustaa sukupuolen eriarvoisuus. Ta-
voitteena ei saa olla sukupuolen neutralisointi tai sukupuolten saattaminen toistensa
kaltaisiksi, vaan opettajalla tulisi olla herkkyytta arvioida tilanteen mukaan ottaako su-
kupuoli huomioon tai jattda se huomiotta tai suhtautua neutraalisti. Tarkeinta on, etta

opettaja tekee valinnan tiedostaen. (Syrjalainen & Kujala 2010, 38.)

”Sukupuolisensitiivinen pedagogi on tietoinen siitd, ettd kasvattajan ja opettajan kasityk-
set tasa-arvosta, sukupuolesta ja seksuaalisuudesta valttdmattd valittyvat hanen tydsséan
usein hanelle itselleen tunnistamattomin tavoin. Han pyrkii tunnistamaan omia késityksi-
&an ja tarkastelemaan kriittisesti niiden perusteita. Han on tietoinen siité, ett4 opetuksessa
aina kaytetadn valtaa. Samalla opettaja ei voi tietdd, mitd prosesseja hanen toimintansa
panee liikkeelle. Toisen péddn sisdén ei ole padsyd.” (Hynninen & TASUKO-ty6ryhma
2011, 41-42))

Opetusministerion rahoittamassa TASUKO-hankkeessa (2008-2011) haluttiin edistaa
tasa-arvo- ja sukupuolitietoisuutta koskevaa kehittamisty6ta yliopistoissa, jotka antavat
opettajankoulutusta. Opettajan tulisi reflektoida jatkuvasti omaa suhtautumistaan tasa-
arvoon ja sukupuoleen, kyseenalaistaa ja tehda nékyvaksi erilaisiin luokituksiin liittyvia

itsestdénselvyyksia. (Snellman 2011.)
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Hannula (2001, 1) nakee, ettd sukupuolten tasa-arvoista suhdetta matematiikkaan vaike-
uttaa uskomus, jonka mukaan tyt6t ovat huonompia oppimaan matematiikkaa kuin po-
jat. Uskomukselle ei ole ndyttod, mutta “kuitenkin osa oppilaista, vanhemmista ja jopa
opettajista uskoo tdhin niin helposti itsensi toteuttavaan ennustukseen”, Hannula (2001,

1) kirjoittaa.

Opettajat eivdat huomaa jakavansa huomiota eri tavalla tytoille ja pojille, koska pojat
vaativat enemman huomiota. Poikia tulisi opettaa ottamaan tyt6t paremmin huomioon ja
tyttojé tulisi rohkaista, etteivat he ja& poikien varjoon. On térkedd, ettd opettajat tiedos-
tavat sukupuolten tasa-arvoon siséltyvat ongelmat koulussa. Tiedostamisen avulla on
mahdollisuus paédstda parhaimpaan mahdolliseen lopputulokseen, kun tasa-

arvokasvatusta halutaan vahvistaa. (Syrjaldinen & Kujala 2010, 26-27.)

Elizabeth Fennema julkaisi ensimmaisen sukupuolten vélisia eroja matematiikassa ka-
sittelevan artikkelinsa 1974. Vuonna 2000 han kuvaa artikkelinsa Gender and mathe-
matics: What is known and what do | wish was known? alussa aihetta yhdella sanalla:
COMPLEXITY! Fennema (2000) tasment&d, ettd hadnen mielestddn sana complexity
(kompleksisuus, monimutkaisuus) kuvaa parhaiten hanen tietdmystdan aiheesta, jota
han on tutkinut noin kolmen vuosikymmenen ajan: onko biologisilla tekijoilla merkitys-
t& vai ei, miten ottaa huomioon yhteiskunnan vaikutus, kuinka havainnoida ympéristoa?
Fennema Kirjoittaa, ettd erds hénen alkuperdisista ajatuksistaan liittyi siihen, mit& oi-
keudenmukaisuus (equity) on. On helppoa mééritella, ettd tytoilla ja pojilla tulisi olla
tasavertaiset mahdollisuudet oppia, oppikirjoissa miehet ja naiset tulisi esittdd samanar-
voisissa rooleissa jne. Fennema jatkaa, ettei ole kuitenkaan tormannyt yhteenkdan tut-
kimukseen, jossa ei olisi todettu poikien saavan enemman huomiota opettajalta matema-
tilkkan tunnilla. Han huomauttaa, ettei opetusta voi tdmén perusteella pitdd tasa-

arvoisena.

Fennema (2000) ehdottaakin, ettd tasavertaisuutena tulisi pitéa sitd, etta tytdt oppisivat
matematiikassa tdsmélleen samat asiat kuin pojat, tytot suoriutuisivat erilaisissa mate-
matiikan oppimista mittaavissa kokeissa samalla tavalla kuin pojat ja etté tyttdjen asen-

teet matematiikkaa ja itseddn kohtaan olisivat samanlaiset kuin pojilla.
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Artikkelinsa lopussa Fennema (2000) pohtii onko sittenkin niin, ett4d sukupuoleen ja
matematiikkaan liittyvistd tutkimuksista, joissa pyritaan l16ytdmaan epékohtia, aiheutuu
tytoille ja naisille enemman huonoa kuin hyvéaa. Tehdaankoé naisten valitsemasta roolista
yhteiskunnassa vahemman tarked, koska naisten valitsemilla aloilla tarvitaan véhemmén
matematiikkaa? Taytyyko kaikkien oppia matematiikkaa? Fennema (2000) painottaa
silti, ettd sukupuoleen ja matematiikkaan liittyva tutkimusta taytyy jatkaa, jotta tasaver-

taisuus voidaan saavuttaa.

Rasanen (1997) kertoo artikkelissaan Sukupuolijakojen purkaminen pohjoismaisesta
tasa-arvon edistdmiskokeilusta, jossa haluttiin mm. kehittaa fysiikan opetusta. Projektis-
sa pyrittiin siihen, ettd tytdt omaksuisivat myonteisen kasityksen kyvyistaan oppia tek-

niikkaa ja jatkaisivat fysiikan opintojaan lukiossa.

Uudeksi lahtokohdaksi paéatettiin ottaa tyttdjen kiinnostuksen kohteet, toiveet ja koke-
mukset. Opettajat alkoivat kiinnittdd enemméan huomiota tyttéihin ja suunnittelivat uusia
ldhestymistapoja eri aiheiden opetukseen. Erds opettaja totesi alkaneensa kayttaa
enemman arkipdivaan liittyvia esimerkkejd. Opettajat arvelivat esimerkiksi, ettd kasvi-
huoneilmi6 ja luonnonsuojelu kiinnostaisivat tyttoja. Tavoitteena oli vapauttaa luokan
ilmapiiria parantamalla henkilokohtaista kontaktia: haastattelun avulla pyrittiin luomaan
luottamusta opiskeluun ja opettajaan, jotta myds hiljaiset tytot uskaltaisivat osallistua.
Tuloksena tyttdjen aktiivisuus tunnilla kasvoi. Opettaja piti rohkaisevaa suhtautumista
merkittdvana ja yritti aina 10ytdd myos “vadristd” vastauksista jotain oikeaa. Kokeiluun
liittyi liséksi mm. tekniikan ja luonnontieteiden naisammattilaisten vierailuja opinto-
ohjauksen tunneilla ja erityisesti tyttdja varten suunniteltuja tekniikkakursseja, joilla
opiskeltiin tyttoryhmissd. Opettajat havaitsivat, ettd seka tyttoja ettd poikia huomioiva
toiminta edellyttdd ennen kaikkea aitoa pyrkimysta tasavertaisuuteen ja samalla omien
rajoitusten ja puutteiden tiedostamista. (Rasanen 1997, 180-184.)

Tasa-arvo kuuluu myo6s perusopetuksen arvopohjaan. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa madritellddn, ettd “opetuksessa otetaan huomioon erilaiset oppijat ja
edistetadn sukupuolten vélistd tasa-arvoa antamalla tytoille ja pojille valmiudet toimia
yhtéldisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa seka ty0- ja perhe-elamissa”.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14.)
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Tasa-arvon tulisi luonnollisesti toteutua myos arvioinnissa. Perusopetuksen opetussuun-

nitelman perusteiden (2004, 262) mukaan:

”Opintojen aikaisen arvioinnin tehtdvidnad on ohjata ja kannustaa opiskelua sekéd kuvata,
miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin
tehtdvana on auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymi-

sestdén ja siten tukea myds oppilaan persoonallisuuden kasvua.”

"Tyttoja lellitddn matematiikassa, poikia didinkielessd” uutisoi Yle 2.6.2009 viitaten
Liisa Naverin véitostutkimukseen (Lukinmaa 2009). Kuuselan (2006) koulutuksen tasa-
arvoa kasittelevasté raportista kavi niin ikaan ilmi, ettd pojilta vaadittiin matematiikassa
samaan arvosanaan keskimaarin enemmaén kuin tytoilta. Poikien ja tyttdjen suoritukset
olivat lahes samantasoisia ja tytt0jen arvosanat keskimé&arin korkeampia kuin poikien.
Arvioinnissa ei kuitenkaan ollut keskiméaéarin suuria eroja. (Kuusela 2006, 88—89.) Myos
seurantaraportin Hyddyllinen pakkolasku mukaan pojilta vaaditaan enemman saman

arvosanan saavuttamiseen matematiikassa (Mattila & Rautopuro 2013, 102).

3.2 Ympariston vaikutus

Jakku-Sihvonen (2013, 16) mukaan oppilaille vélittyy koulussa toimintamalleja ja in-
formaatiota, jotka saattavat suunnata tai vahvistaa sukupuolisidonnaista k&yttaytymista.
Piilo-opetussuunnitelma tarkoittaa niitd asioita, joita koulussa opitaan huolimatta ope-
tussuunnitelmaan kirjatuista tavoitteista ja jopa niiden vastaisesti. Huolimatta siita, etta
tyttdjen ja poikien julkilausutut tavoitteet ovat tasa-arvoisia, on tavoitteissa edelleen
eroja piilo-opetussuunnitelman sisalla. Opettajat suhtautuvat poikiin ja tyttoihin eri ta-
valla, ja tyt6illa on yleensd véhemmaén vuorovaikutusta opettajan kanssa. Toisaalta pojat
vaativat huomiota osakseen, mutta opettajat joutuvat puuttumaan heidan puuhiinsa
myo6s tyérauhan vuoksi. Pojat huomataan myds positiivisissa asioissa useammin kuin
tytot. (Metso 1992, 271-272.)

Hannula (2001, 1) pit44 vaarallisena uskomusta, jonka mukaan pojat ja tytdt ovat sa-
manlaisia. Han uskoo, ettd matematiikan tunnilla toimitaan talléin yleensé poikien eh-
doilla ja unohdetaan tyttdjen erikoispiirteet. Lepist0 haastatteli tutkimuksessaan lukiota

ensimmadista vuotta kayvia tyttoja, joista osa piti matematiikan oppimista oivaltamisen
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ja alydmisen kautta tapahtuvana toimintana ja vastakohtana lukemiselle ja ahkeruudelle.
Erityisesti tytot, jotka olivat valinneet lukiossa lyhyen matematiikan, olivat sitd mielta,
ettd matematiikan oppiminen perustuu oivaltamiseen ja tajuamiseen, joka vaatii “matik-
kapaitd”. Tyonteolla ja ahkeruudella ei heiddn mielestddn ollut merkitystéd, jos ”matik-
kapaitd” ei ole. Toisaalta pitkdn matematiikan valinneiden tyttdjen mukaan matematii-
kan oppiminen on mahdollista, mutta se vaatii sitkeytté ja harjoittelua. Monien tyttéjen
mielestd vaikutti siltd, ettd poikien ei tarvinnut tehda t6itd oppimisen eteen ja matema-
tiikka sujui heiltd luonnostaan. (Lepistd 2010, 44-45.)

Kaasila (2000, 81) tutki vaitoskirjassaan luokanopettajakoulutuksessa olevia toisen vuo-
sikurssin opiskelijoita. Uskomus, ettd “’pojat ovat lahjakkaampia matematiikassa kuin
tytot” sai opiskelijoissa aikaan runsaasti mielipide-eroja. Tdysin tai osittain samaa miel-

t& vaittdman kanssa oli naisopiskelijoista 24 % ja 20 % miesopiskelijoista.

Soron (2002a, 5) tutkimuksen mukaan matematiikan opettajat pitavat tasa-arvoa itses-
tddn selvdnd ja matematiikkaa sukupuolettomana. Liséksi useat opettajat painottivat

kohtelevansa oppilaita yksilGind, ei tyttdina ja poikina.

Luokanopettajaksi opiskeleva Laura kertoi olleensa matematiikassa omalla luokallaan
keskitason alapuolella lukioaikana. H&n kiinnostui vain kahdesta oppisisalldsta lukiossa:
geometriasta ja todennakdisyyslaskennasta. Laura kaytti paljon aikaa todenndkoisyys-
laskennan kokeeseen valmistautumiseen ja menestyikin kokeessa hyvin ollen luokkansa
paras. Opettaja kuitenkin suhtautui tilanteeseen jokseenkin véhattelevasti ja oli enem-
mén pahoillaan “suosikkipojan™ puolesta, joka ei menestynyt kokeessa. Jos opettaja
olisi suhtautunut erilailla, tapahtuma olisi vaikuttanut myonteisesti Lauran matematiik-

ka-asenteeseen ja saattanut rohkaista hanté tulevaisuudessa. (Kaasila 2000, 154-155.)

Opettajilla on keskeinen rooli kulttuuristen stereotypioiden purkamisessa, joita matema-
titkkan opiskeluun liittyy. Lepistd ehdottaa, ettd opetuksessa korostettaisiin harjoittelun
merkitysta oivaltamisessa ja matemaattisen ajattelun kehittymisessa. (Lepisto 2010, 48.)
Tekeekd koulu pojista ”matemaattisempia” kuin he oikeastaan ovat ja tytoistd vihem-
mén matemaattisia? Tyttdjen mukautuminen ympériston odotuksiin saattaa olla syyna

osaamattomuuteen, Lindgren (2004, 385) arvelee.
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Soron tutkimuksessa opettajien tyypillinen uskomus oli, ettei ”sukupuolten valisessé
tasa-arvossa ole suuria ongelmia sen enempad suomalaisessa yhteiskunnassa kuin pe-
ruskoulun matematiikan opetuksessakaan”. Suurin osa opettajista kielsi sukupuolen
merkityksen matematiikan opetuksessa tai yritti kohdella tyttdja ja poikia yhtaldisesti ja
valttad syrjintdd. Huolimatta siit4, ettd tyttjen itseluottamuksen puute tuotiin esille,
opettajista 67 % piti tasa-arvoteemaa matematiikan opetuksessa tarpeettomana, koska
koki tasa-arvon toteuttamisen itsestadn selvand. Opettajien ei kuitenkaan voida sanoa
muuttavan uskomuksia tai edistavén tyttéjen asemaa, vaikka he kokevatkin toimivansa
tasa-arvoisesti. (Soro 2002a, 183-184.)

Néadaténen (2000, 66) pitd4d median roolia erittdin merkittdvana. Han esittad, etta yhteis-
kunnan piiloasenteet olisi osoitettava konkreettisesti ja tuotava esiin, ettd haitallisista

rooleista vapautuminen on kaikkien kannalta paras vaihtoehto.

PISA selvitti vuonna 2006, missa ammatissa 15-vuotiaat pojat ja tytot arvelevat tyos-
kentelevansa noin 30-vuotiaina. Artikkelissa What kinds of careers do boys and girls
expect for themselves? todetaan, etté lahes kaikissa OECD-maissa tytot olivat kunnian-
himoisempia kuin pojat ja odottivat tydskentelevansé esimerkiksi lainsaatajiné ja toimi-
tusjohtajina. Huolimatta viime vuosien saavutuksistaan tiedeaineissa alle 5 % OECD-
maiden tytoistd ja 18 % pojista arvioi olevansa tekniikan alalla tai tietojenkésittelyalalla.
Tekniikan- tai tietojenkasittelyalalle tdhtaavien tyttdjen maaré oli pienempi kuin poikien
maard kaikissa OECD-maissa, ja suomalaisten néille aloille suuntaavien oppilaiden

madrat olivat huomattavasti keskiarvoja pienemmat seka pojilla etta tytoilla.

Opetushallituksen yhdeksannen vuosiluokan aihekokonaisuuksien seuranta-arvioinnin
2010 mukaan pojista 37 % ja tytoistd 18 % uskoo sukupuolen vaikuttavan omaan am-
matin valintaansa. Vastaavasti 60 % tytdistd, mutta vain 33 % pojista ei arvele sukupuo-

len vaikuttavan ammatinvalintaan. (Jakku-Sihvonen 2012, 70.)

Hannula (2001) kuvaa tyttdjen pojista poikkeavaa arvomaailmaa vastuurationaaliseksi,
joka johtaa usein ammattihaaveisiin, joissa matematiikka ei ole keskeisessé asemassa.
Ympéristd valittdd edelleen stereotyyppista kasitystd sukupuolten rooleista eikd mate-

matiikassa menestymisen katsota aina sopivan naisen roolin. (Hannula 2001, 35.)
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Scheinin (2004, 39) pitda hienona, ettd opettajankoulutukseen ja terveydenhoitoalalle
riittad hakijoita ja ettd ammattia koskevia valintoja voi mahdollisuuksien mukaan tehdé
oman kiinnostuksen perusteella. Han viittaa kuitenkin tyttéjen vanhoihin kasityksiin
heikommasta matemaattisesta lahjakkuudesta ja toisaalta tuloksiin, joiden mukaan tytot
eivét ole poikia heikompia matematiikassa perusopetuksen paattyessa todeten, etté kasi-
tykset, jotka ohjaavat tyttoja néihin ratkaisuihin eivat perustu tosiasioihin ja siksi tilanne

ei hanen mielestaan ole hyvéksyttava.

Vanhempien mielipiteet ja toimintatavat vaikuttavat lapseen ratkaisevasti. Sukupuolten
erilaiset toiminta-alueet saavat vahvistusta kotoa: kumpi vanhemmista auttaa matema-
tilkan tehtévissd, enté kielissd? Aikuiset saattavat huomaamatta liittdd matematiikkaan
ja sen opiskelemiseen alitajuisesti sukupuolisidonnaisia myytteja ja uskomuksia (Han-
nula ym. 2004, 190). Jos vanhemmat eivat selkeésti tue opiskelua tai suhtautuvat kou-
luun vahatellen kertoen, kuinka eivét itsek&&n osanneet matematiikkaa koulussa ja etta
hyvin ovat eldmassé parjanneet ilmankin, lapsen menestymismahdollisuudet heikkene-
vat. Vanhempien matematiikkaan liittyvilla kielteisilla kommenteilla saattaa olla suuri
merkitys lapsen asennoitumiseen. Opetushallituksen arvioidessa kevaalld 2012 matema-
titkkan oppimistuloksia havaittiin, ettd “korkeamman koulutuksen saaneiden vanhempien
lasten asenteet matematiikkaa kohtaan olivat myonteisempid, ahdistuneisuus lievempéaa
ja kodin suhtautuminen positiivisempaa kuin muiden nuorten” (Mattila & Rautopuro

2013, 110). (Lepistd 2010, 48; Scheinin 2004, 39.)

Vanhempien koulutustason vaikutus nékyy suoraan myos oppilaiden paattétodistusten
keskiarvoissa seké tytdilla etta pojilla. Scheinin mielestd voidaan jopa vaittaa, ettei pe-
rusopetus, jonka tavoitteena on tarjota kaikilla kansalaisille samat mahdollisuudet, tasa-
péaista tarpeeksi. (Mattila & Rautopuro 2013, 110-115; Scheinin 2004, 34.)

3.3 TyOtavat

Tyotavoilla tarkoitetaan erityisesti sitd, miten opiskeluun liittyva luokan sosiaalinen

vuorovaikutus on jarjestetty, mutta toisaalta myos kaytettavid oppimateriaaleja ja opet-

tajan antamia oppimistehtévia (Hannula & Oksanen 2013, 272).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 19) todetaan, ettd opetuksessa
tulee kayttdd monipuolisia tyotapoja ja oppiaineelle ominaisia menetelmia. Eri tyGtapo-
jen tarkoituksena on “kehittdd oppimisen, ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja, tyos-
kentelytaitoja ja Sosiaalisia taitoja sekd aktiivista osallistumista”. Lisdksi “oppilaiden
erilaiset oppimistyylit ja sekd tyttdjen ja poikien véliset ettd yksilolliset kehityserot ja

taustat tulee ottaa huomioon”. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 19.)

Opettajan tulisi siis kiinnittdd huomiota oppilaiden yksil6llisiin oppimistyyleihin voi-
dakseen tukea oppimista kunkin oppilaan tarpeiden mukaan. Kun oppilaalla on mahdol-
lisuus opiskella omalla tyylilld&n, hdnen motivaationsa séilyy. Oppimistyyleista olisi
hyva keskustella luokassa avoimesti, koska eri tyyleihin liittyy sekd vahvoja etta hei-
kompia puolia. Kaikki eivat myoskaan opi samalla tavalla kuin opettaja itse. Oppilailla
on tapana arvottaa nopeat oppilaat hyvin taitaviksi. Hitaan oppilaan itsetunto vahvistuu,
kun han havaitsee, ettd luokassa on muitakin hitaita ja tiedostaa, etté hitaus ei ole huo-
noutta. (Rimpildinen & Bruun 2007, 42-43.)

Matematiikkasuorituksilla on selvd yhteys oppilaiden mindkasitykseen. Opettaja voi
auttaa minakasityksen kehittymista myonteisempé&én suuntaan tarjoamalla oppilaille
onnistumisen eldmyksia ja myonteistd palautetta matematiikan tunneilla. Sisaisid me-
nestymisen syitd on tarkea korostaa ja saada oppilas ymmartamaan, etta tehtavan ratkai-
semisen onnistuminen ei johtunut ulkoisista tekijoistd vaan oppilaan omista kyvyista.
Pari- ja ryhmétyoskentelyn avulla voidaan lisdtd myonteisen palautteen saamista luok-
kakavereilta, jotka ovat minakésitykseen voimakkaasti vaikuttava ryhma erityisesti yla-
asteen aikana. (Linnanmaki 2004, 253.)

Kysyttdessa hauskinta asiaa matematiikan tunnilla monet tytot vastaavat kirjan tehtévien
laskemisen, Lindgren (2004, 383) viittaa aikaisempaan tutkimukseensa ja jatkaa, etta
poikien mielestd hauskoja tydskentelytapoja on useita, mutta vihkolaskut ovat kaikkein
tylsimpid. Toiset oppimistyylit ovat luontevampia tyt6ille ja toiset pojille, vaikkei voi-
dakaan nimetd mitaan tiettya poikien tai tyttdjen oppimistyylid. Oppilas voi kayttéa use-
ampia oppimistyyleja ja toisaalta kaikkia oppimistyyleja kéayttavat seka tytot ettd pojat.
(Hannula 2001, 31.)
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Opetushallituksen jarjestamassé oppimistulosten seuranta-arvioinnissa havaittiin yhte-
yksia joidenkin tyotapojen ja hyvien oppimistulosten valilla. VVuorovaikutteisia tyGtapo-
ja, joilla oli yhteytta arvioinnissa menestymiseen, olivat mm. tyOtapa, jossa oppilaat
selittdvat muille, miten ovat tehtdvéansa ratkaisseet ja tyttapa, jossa oppilaat neuvoivat
toisiaan. Tyotapa, johon siséltyi yhteista opetusta opettajan johdolla ja pohdintaa, onko
tehtdvan vastaus jarkeva, havaittiin myos menestyksekkaaksi. (Hirvonen 2012, 72.) Yh-
denmukaisia tuloksia saatiin vuosina 2005-2012 toteutetussa pitkittaisarvioinnissa: luo-
Kissa, joissa opettaja painotti sitd, ettd oppilaat selittdvat omat ratkaisunsa muille seké
tiedolliset ettd asenteelliset tulokset olivat parempia kuin muissa luokissa. Muilla ty6ta-
voilla ei havaittu olevan yhté selkeitd yhteyksia parempiin tuloksiin. Hannula ja Oksa-
nen tuovatkin esille, etté tarvitaan lisatutkimuksia ennen kuin havainnoista voidaan joh-

taa suosituksia opetusmenetelmiksi (Hannula & Oksanen 2013, 272-273.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 18) kuvataan, ettd uuden tiedon
ja uusien taitojen liséksi oppilaan tulisi omaksua erilaisia oppimis- ja tydskentelytapoja.
Eras tyoskentelytapa matematiikan tunnilla on kielentdminen. Joutsenlahti (2003) Kir-
joittaa artikkelissaan Kielentaminen matematiikan opiskelussa, ettd oppilaat kokevat
oman matemaattisen ajattelun kuvaamisen toisille usein vaikeana. Kielentdminen, oman
ajattelun kirjoittaminen nakyvaksi, auttaa oppilasta jasentaméaan ja syventamaan ajatte-
luaan ja samalla oma ajattelu tulee nékyvéksi myos muille, mika on keskeistd ryhma-
tyoskentelyssa niin koulussa kuin tyéelaméassakin. Joutsenlahti uskoo, ettd kielentdmi-
nen on tyotapa, joka helpottaa opiskelua ja lisdéd matematiikan kéasitteiden ymmartamis-
td. Kannustamalla oppilasta kertomaan ajatuksistaan omin sanoin matematiikan tunneil-
la, opettaja paasee kaikkein lahimmaksi oppilaan ajattelua. Aidinkieli on merkittavassa

asemassa matematiikan kielentamisessa.

Opetushallituksen pitkittaisarvioinnissa todettiin oppilaiden yhteistydon tuovan hyvié
tuloksia osaamisessa seké asenteissa ja tulosten vahvistavan vallitsevaa késitysta sosio-
konstruktiivisen opetuksen hyvisté tuloksista. Oppitunnilla taytyy luoda aikaa sille, ett&
oppilaat antavat tukea toisilleen, jakavat tietoa toistensa kanssa, keskustelevat ja selitta-
vét omia ratkaisuja toisilleen. Avoimiin tehtaviin on monia ratkaisuvaihtoehtoja, jolloin
my6s heikommilla oppilailla on mahdollisuus esittdd ratkaisujaan toisille oppilaille.
(Hannula & Oksanen 2013, 289-290.)
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Matemaattisten aineiden opettajien liiton puheenjohtaja Leena Mannila pitdd matematii-
kan perusopetuksen suurimpana ongelmana sita, ettd oppilailla ei ole riittavasti aikaa
oivaltaa. Yliopistonlehtori Paivi Perkkil&d uskoo myos oivaltamisen iloon ja keksimisen
riemuun ja esittad, ettd pienenkin asian ymmartamisella on suurempi merkitys itsetun-

non kannalta kuin silla, ettd mallintaa jonkun toisen ajattelua. (Korkeakivi 2013.)

Portaankorva-Koivisto tarkasteli véitoskirjassaan elamyksellisyyden merkitystd mate-
matiikan opetuksessa ja matematiikan opettajaksi kasvamisessa. Elamyksilla tarkoite-
taan “valittomasti itse koettuja, kestdvid ja merkittdvid kokemuksia, joita matematiikan
tunneilla voidaan tavoitella joko sisélt6jen tai tyoskentelytapojen kautta”. Tutkimukses-
sa matematiikan opetuksen eldmyksellisyyden piirteiksi nousivat mm. vuorovaikutuk-
sellisuus, kokemuksellisuus ja yhteistoiminnallisuus. Kun oppilaita innostetaan vaitte-
lemdan, selittdmaan ja perustelemaan matemaattisia oivalluksiaan, oppimiskokemus
vahvistuu. Portaankorva-Koivisto toivoo, ettd matematiikan opetukseen voitaisiin tule-

vaisuudessa liittdd enemman elamyksellisia piirteita. (Kallunki 2010.)

Eccles ja Blumenfeld (1985) ovat havainneet, ettd kilpailunomainen ilmapiiri ja avoi-
mesti annettu kritiikki heikentavat tyttdjen itseluottamusta (Hannula 2001, 32). My0s
Néaatasen (2000, 31) mukaan Kilpailu on ominaisempaa pojille kuin tyt6ille ja siten ope-
tustilanteet, joissa ei esiinny Kilpailua vaan mieluummin yhteisty6td, ovat luontevampia
tytoille.

Hossain ja Tarmizi (2012) tutkivat miten ryhmatyoskentely vaikuttaa matematiikan
opiskeluun ja onko sukupuolella merkitystd oppimistuloksiin. Tutkimukseen osallistui
168 yhdeksannen luokan oppilasta neljasta bangladeshilaisesta ylakoulusta. Pienryhmét
muodostettiin sattumanvaraisesti siten, ettd jokaiseen ryhmaan valittiin kaksi alkutestis-
s& hyvin menestynyttd oppilasta ja kaksi heikompaa oppilasta. Oppilaita rohkaistiin ja-
kamaan tietoa ryhmén kesken ja ratkaisemaan annettuja tehtévia yhdessa. Opettajan
rooli oli tarkkaileva, eikd han kiinnittanyt huomiota esimerkiksi tyon laatuun. Opettajal-

ta sai pyytaa halutessaan apua.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd ryhmétyoskentely rohkaisi hiljaisia oppilaita osallistu-
maan aktiivisemmin matematiikan tunnilla. Koeryhmén oppilaat pitivat matematiikan

tunteja mielenkiintoisempina ryhmétydskentelyn myo6té. Lisdksi he oppivat, kuinka yh-
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teistyoté tehden voidaan saavuttaa yhteisia tavoitteita. Seka tutkimukseen osallistuneet
pojat ettd tytot saavuttivat parempia tuloksia kuin kontrolliryhman oppilaat. Erityisesti
ryhméty6td tehneiden tyttdjen tulokset olivat huomattavasti paremmat kuin kontrolli-
ryhman tytoilla. Tutkimuksen mukaan tytot voivat siis hyotya ryhmatydskentelysté jopa
huomattavasti, eikd se naytd vaikuttavan kielteisesti mydsk&an poikien suorituksiin.
(Hossain & Tarmizi 2012.)

Hannula ym. uskovat, ettd opettajalla ja opetustavalla on voimakkaampi yhteys tyttdjen
kuin poikien matematiikan osaamiseen ja itseluottamuksen tasoon. Uudet tyotavat eivéat
kuitenkaan yksin riitd muuttamaan tytt6jen ja naisten asemaa matematiikan opiskelussa,

jos yleinen ajattelutapa séilyy ennallaan. (Hannula ym. 2004, 191.)

Oppimateriaali on keskeinen osa opetusta. Tainio ja Terds (2010) tarkastelevat raportis-
saan sukupuolen ilmenemisté ja rakentumista peruskoulun oppimateriaaleissa. Yhdek-
sédnnen luokan eri Kirjasarjojen matematiikan oppikirjoja tarkasteltaessa maskuliinisten
henkildiden osuus kuvituksesta oli hieman suurempi kuin feminiinisten. Oppimateriaa-
leissa ei varsinaisesti pohdita sukupuolta, mutta osassa tehtdavistd sukupuoli nousee
esiin. Miehid ja naisia esitetadan tehtavissa myos erilaisissa ammateissa. Tutkituissa ma-
teriaaleissa mies kuvattiin mm. ammattimuusikkona, F1-kuljettajana, yhdistetyn olym-
piamitalistina, keksijand, muurarina ja opettajana, ja nainen kolmiloikkaajana, kaupan
kassana, opettajana, kesatydssa puisto-osastolla ja sairaanhoitajana. Raportin mukaan
voidaan todeta tiivistetysti, ettd mies esiintyy oppimateriaaleissa useammassa ammatti-

maisessa tehtévassa kuin nainen ja hyvin usein urheilun alueella.

3.4 Miten tyttdja voisi rohkaista luottamaan omiin kykyihinsa?

Gordon & Lahelma (2003b, 80) ehdottavat, ettd opetussiséltdja kytkettdisiin nuorten
elamaan. Matematiikan oppimisessa tarke&é on sen kiinnostavuus, koska kiinnostuksen
kautta syntyy motivaatio oppia. Kaytannolliset esimerkit matematiikan tehtdvissa ovat
tarkeitd, silla oppilaiden taytyisi voida liittad opittu osaksi omaa kokemusmaailmaa tai
suhteuttaa itselle merkityksellisiin asioihin. (Lepistd 2010, 46.) Né&atdnen (2000, 31)
pohtii, ettd tyttdjen ja naisten kiinnostusta sekd koulu- ettd yliopistotasolla vaikuttaa
lisddvdn matematiikan opettaminen siten, ettd sen merkitys eri sovellusaloilla tulee

esiin.
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Lee ja Sriraman (2012) pitavat tarkednd naisen roolimallia ja esittavét, ettd naisten saa-
vutuksia matematiikan ja luonnontieteiden alalla nostetaan enemmaén esiin. He ehdotta-
vat, etté joillekin tytdille saattaa olla apua painottaa yrityksen ja erehdyksen tekniikkaa:
uusia ongelmanratkaisumenetelmia voidaan 10ytéa puutteellisiakin ideoita sinnikkaasti

kehittamalla.

Ylaasteella ystavyyssuhteet ovat oppilaille varsin merkittavia. Opettajat voisivatkin ope-
tusmenetelmid miettiesséan ajatella ystavyyssuhteita mieluummin resurssina kuin opis-
kelun esteend: kaverukset tekevat mielelld&dn yhdessa ty6té ja auttavat toisiaan. Lisaksi
vastuun ottaminen voi tuottaa iloa ja vaatimusten asettaminen koetaan osoituksena ar-
vostuksesta. (Gordon & Lahelma 2003b, 79-82.) Myds Lepiston (2010, 49) tutkimuk-
sessa tytot liittivat hyvadn ja innostavaan opetukseen keskustelun, kaytannollisten esi-
merkkien antamisen ja ryhmaétyot.

Yhteistoiminnallisuus on ryhmatydskentelya, jossa kaikki ryhmén jasenet tydskentele-
vat saavuttaakseen yhteisid tavoitteita. Yhteistoiminnallisuus tukee tyttdjen oppimista
(Hannula & Malmivuori, 1996; Solar, 1995, Hannulan 2001, 38 mukaan) joskaan ei
voida odottaa, ettd ryhmatyoskentely automaattisesti parantaisi tilannetta (Hannula
2001, 38). Rimpildinen ja Bruun kuvailevat yhteistoiminnallisuuden lisénneen kunnioi-
tusta ja suvaitsevaisuutta oppilaiden tydskennellessé vélilla hyvinkin erityylisten luok-
kakavereidensa kanssa. Luokkaan on muodostunut “valtaisa auttamisen voima”. Yhteis-
toiminnallisessa oppimisessa opettajan on muistettava hillita itsensa ja tarjottava autta-
misen mahdollisuus ensin toisille oppilaille eika kiirehtid heti itse auttamaan oppilaita.
(Rimpildinen & Bruun 2007, 82.)

On kuitenkin hyva muistaa, ettd ei ole olemassa yhtd “’parasta” opetustapaa, jolla kaikki
opetuksen ongelmat voisi ratkaista. Tarvitaan erilaisia opetustapoja, jotta opetuksen
tavoitteita ja oppimista voidaan edistéa parhaiten eri tilanteissa. Se mik& on paras tyota-
pa yhdelle oppilaalle, ei valttamatté ole paras toiselle: joillekin oppilaille sopii parhaiten
itsendinen tyo, toisille ohjaus tai yhteistoiminnallisuus. (Uusikyld 2007, 97.)

Hannula (2001) ehdottaa, ettd luokka-asteilla 57 kannattaa kokeilla tyttéjen ja poikien

erillisopetusta esimerkiksi teettdmalld ryhmétoitd. Tamén ikaisten tyttdjen ja poikien
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erillisopetuksella on havaittu myonteisia vaikutuksia tyttéjen matematiikan oppimiseen.
(Hannula 2001, 40.) Kuitenkin Soron (2002b, 179) tutkimuksessa, johon osallistui 204
matematiikan opettajaa, opettajista 70-80 % arveli, ettei ajoittaisesta tyttjen ja poikien

erillisopetuksesta olisi hyotya tytoille sen enempéé kuin pojillekaan.

Eccles ja Blumenfeld (1985) tuovat esille, ettd kahdenkeskinen opetus ilman julkista
kritiikkia vaikuttaa myonteisesti tyttdjen itseluottamukseen sekd matemaattisen suori-
tustason kehitykseen (Hannula 2001, 32). Hannulan (2001) mielestd on tarkeaa kiinnit-
t4& huomiota tyttGjen osaamiseen ja rohkaista heit& luottamaan omiin kykyihinsa. Palau-
te tulisi antaa mieluummin kahden kesken kuin avoimesti koko luokan kuullen. (Hannu-
la 2001, 42.)

Kupari, Vettenranta ja Nissinen (2012, 71) uskovat, ettd matematiikka-asenteita voidaan
muuttaa myonteisemmiksi korostamalla oppilaiden vahvuuksia ja antamalla mydnteista
palautetta pienistakin onnistumisista, tavoitteena vahvistaa ja séilyttad oppimisen ilo ja
usko oppimismahdollisuuksiin. Onnistumisen kokemuksia voidaan tuottaa esimerkiksi
nostamalla esiin pienid oivalluksia ja kannustamalla eteenpéin. Oppimisen ei aina tarvit-
se edistya kritiikin kautta: joillekin oppilaille kielteinen palaute saattaa olla ennemmin-
kin lamauttavaa. (Gordon & Lahelma 2003b, 79.) Kannustavassa oppimisympéristossa
opiskelumotivaatiokin kehittyy positiiviseksi, mik& nakyy oppilaiden itseluottamuksena
ja hyvina saavutuksina (Uusikyla 2007, 96).

4 TUTKIMUS

Tutkimuksen tavoitteena oli muodostaa kasitys siitd, miten tyt6t ja pojat eroavat mate-
matiikan opiskelijoina yldkoulussa sekd selvittdd minkalaisia uskomuksia tyt6illa on
omasta matematiikan osaamisestaan, misté tyotavoista tai muista seikoista on ollut apua
matematiikan opiskelussa ja miten tyttdjen kiinnostusta matematiikkaa kohtaan voisi

vahvistaa.
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4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuskysymyksia hahmottui kaksi:

1. Miksi matematiikkaa pidetaan usein edelleen poikien aineena?

Hannula (2001, 35) kirjoittaa matematiikan olevan “historiallisesti ja mielikuvissamme
maskuliinista aluetta”. Poikien ja tyttdjen osaamisen tasossa ei kuitenkaan ole eroja,

joten miksi monet tytot ajattelevat, ettd matematiikka sujuu pojilta luonnostaan?

2. Miten matematiikkaa voisi opettaa niin, etté opetus olisi innostavaa ja rohkaisisi eri-
tyisesti tytt0ja luottamaan omiin kykyihinsa?

Matematiikan opettajat kokevat kohtelevansa tyttdja ja poikia tasa-arvoisesti. Kuitenkin
poikien asenteet matematiikkaa kohtaan ovat myonteisempia kuin tytoilla. Miksi tytot
selittdvat menestymistadn matematiikassa epdvarmoilla ulkoisilla tekijoilla vedoten

esimerkiksi tuuriin tai helppoihin tehtaviin?

4.2 Tutkimusmenetelma ja tutkimuksen kulku

Tutkimusstrategiana oli survey-tutkimus, jossa tietoa keratédan standardoidussa muodos-
sa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 134). Tutkimusaineisto keréttiin kyselylomak-
keella. Toinen vaihtoehto olisi ollut haastattelu, mutta kyselyn kautta oli mahdollisuus
saada koottua lyhyessa ajassa useiden oppilaiden mielipiteité ja ajatuksia, joten se vai-
kutti tarkoituksenmukaisemmalta metodilta. Tutkimustyyppiné kyselyn etuna pidetaan-
kin ennen kaikkea tehokkuutta: kyselytutkimusten avulla voidaan keraté laaja tutkimus-

aineisto (Hirsjarvi ym. 2010, 195).

Tutkimuksessa kaytetty kyselylomake sisdlsi enimmakseen avoimia kysymyksid. Ky-
symyksenasettelulla pyrittiin kuitenkin siihen, ettd vastaukset olisivat melko lyhyita ja

yksiselitteisia, ja etté niihin olisi helppo vastata kirjallisesti.

Tutkimus toteutettiin matematiikan tunnin aikana ns. informoituna kyselyna. Kyselylo-
make jaettiin oppilaille, jonka jalkeen kaytiin suullisesti 1api muutamia asioita lomak-
keen tdyttdmisestd. Oppilaat saivat esittdd kysymyksid lomakkeeseen liittyen ennen vas-

taamista ja vastaamisen aikana. Kysely haluttiin toteuttaa nimettéman4, joten lomakkee-
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seen merkittiin ainoastaan onko vastaaja poika vai tytt0. Aikaa vastaamiseen oli 45 mi-

nuuttia.

Kysymysten avulla kartoitettiin muun muassa seuraavia asioita: Miten vastaaja suhtau-
tuu matematiikkaan kouluaineena? Mika h&nen matematiikan osaamisen tasonsa on
kokeiden ja todistuksen numeron perusteella ja toisaalta, millaisena matematiikan opis-
kelijana han kokee itse itsensa? Onko vastaajan mielestd koulussa ”’poikien aineita” tai

“tyttjen aineita” ja onko matematiikka mahdollisesti yksi ndistd aineista?

Kyselylomakkeeseen siséltyi myds kaksi tehtavad, joista ensimmaéisessa oppilaan tuli
itse keksia prosenttilaskutehtéva niin, ettd tehtavé sisélsi kolme annettua numeroarvoa.
Toinen tehtavé oli moniosainen ja liittyi avaruusgeometriaan. Jalkimmaisessa tehtavéssa
pyydettiin oppilasta kuvailemaan, miksi han teki valitsemansa laskutoimitukset seka

toivottiin perusteluja.

4.3 Tutkittavat

Tutkimukseen valittiin yhdeksésluokkalaisia, koska he ovat mielenkiintoisessa murros-
vaiheessa: yhdeksasluokkalaiset ovat opiskelleet yhdeksan vuotta matematiikkaa ja jo-
kaiselle on varmasti ehtinyt muodostua omakohtainen asenne matematiikkaa ja omaa
matematiikan osaamista kohtaan. Yhdeksannen luokan aikana myo6s ajatukset tulevista
jatko-opinnoista saattavat vaikuttaa siihen, miten matematiikkaan suhtautuu. Tutkimus
toteutettiin hameenlinnalaisessa ylakoulussa toukokuussa 2013. Tutkimukseen osallistui
kahdelta luokalta yhteensa 32 oppilasta, joista 19 oli poikia ja 13 tyttja. Koulun rehtori

antoi luvan tutkimuksen suorittamiseen.

4.4 Aineiston analysointi

Tutkimus oli luonteeltaan 1&hinna kvantitatiivinen (Hirsjarvi ym. 2010, 139-140). Tut-
kimusaineistoa analysoitiin paitsi maarallisin, osittain myos laadullisin menetelmin. Tutki-
muksessa haluttiin keskittyd suhteellisen pieneen mééréén oppilaita, koska avoimien

kysymysten analysointi olisi ollut hankalaa, jos otos olisi ollut suuri.



30

Joistain kysymyksisté laskettiin prosenttiosuudet seka vertailtiin poikien ja tyttdjen vas-
tauksia kesken&an. Myos luokkia vertailtiin keskendén, koska tyttdjen osuus oli huomat-
tavan pieni toisella luokalla. Vastauksia analysoitiin myos siten, ettd vastaajan arvo- ja
ajatusmaailmasta pyrittiin luomaan kokonaiskuva huomioimalla vastaajan sukupuoli,
asennoituminen, mielipiteet ja koulumenestys matematiikassa. Kyselylomakkeella koo-
tun aineiston analysoinnin perusteena oli 10yt vastauksia tutkimuskysymyksiin seka

vertailla korreloiko aineisto aiempien tutkimusten tuloksien kanssa.

5 TULOKSIA

Tassd luvussa esitelldan tutkimusaineistoa. Luvussa esitetddn myods suoria lainauksia
oppilaiden vastauksista, jotka on merkitty kursiivilla. Pojat P1-P13 ja tyt6t T1-T4 oli-
vat samalla luokalla, kun tutkimus tehtiin. Vastaavasti pojat P14-P19 ja tyt6t T5-T13
olivat samalla luokalla kevaalld 2013. Vastaajan numeron jalkeen on merkitty oppilaan
matematiikan arvosana viimeisimmassa todistuksessa. Luokilla oli matematiikassa eri
opettajat. Kuviossa 1 on esitetty oppilaiden viimeisimman todistuksen matematiikan

arvosanojen prosentuaaliset osuudet.
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KUVIO 1: Tutkittavien matematiikan arvosanojen prosentuaaliset osuudet.
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5.1 Onko matematiikka poikien aine?

Matematiikka on aina ollut arvostettu aine koulussa ja matematiikassa onnistumista pi-
detdén tarkednd. Matemaattiset saavutukset liitetddn usein alykkyyteen. (Linnanméki
2004, 241.) Tutkimuksessa haluttiin 10yt&a vastauksia siihen, miksi matematiikkaa pide-
td&n poikien aineena. Kasitan poikien aineen siten, ettd se on useammin pojan kuin ty-
ton mieliaine, joka on myos keskeinen syy siihen, ettd pojat ovat keskimaarin parempia
kuin tytot kyseisessd oppiaineessa. Ensimmaisessa kysymyksessa oppilaita pyydettiin
arvioimaan, onko olemassa kouluaineita, joissa pojat ovat parempia kuin tytot tai tytot
ovat parempia kuin pojat. Pojista 42 % ja tytoista 23 % oli sitd mieltg, ettd tallaisia ai-

neita ei ole.

En tieda, aika tasavakisia kaikki. (P8, arvosana 7)
Ei sellaisia ole. Jokainen on eri aineissa hyva, oli sitten tytto tai poika. (T9, arvosana 6)
Ei mun mielestd, se on todella yksilollista missd aineessa on hyva ja missa ei. (T10, arvo-

sana7)

Kaikista oppilaista yhdeksén poikaa ja seitsemén tyttéa eli 50 % arvioi, ettd 16ytyy ai-
neita, joissa joko pojat ovat parempia kuin tytot tai tytét ovat parempia kuin pojat. Kol-
me tyttod arveli, ettd nditd aineita ehkd l0ytyy, mutta heidan vastauksiaan ei laskettu
mukaan edelliseen ryhmaan. Yhdekséastd pojasta kahdeksan oli sita mieltd, ettéd liikunta
on poikien aine. Poikien mielesté lisaksi matematiikka, tekninen tyd, fysiikka ja kemia
ovat poikien aineita kun taas kuvataide, tekstiilityd, didinkieli, kotitalous, musiikki ja
terveystieto ovat tyttéjen aineita. Tyt6t pitivat poikien aineina teknista tyotd, liikuntaa,
matematiikkaa, fysiikkaa ja kemiaa, ja mainitsivat tyttojen aineiksi kotitalouden, tekstii-

litydn, didinkielen ja kielet.

Yhteensa 19 % kaikista oppilaista luokitteli matematiikan poikien aineeksi, mutta ke-
nenkaan mielesta matematiikka ei ollut tyttdjen aine. Niiden tyttGjen, joiden mielesta
matematiikka on poikien aine, arvosanat viimeisimmassa todistuksessa olivat 6, 7 ja 8.
Poikien, joiden mielestd matematiikka on poikien aine, arvosanat olivat 6, 7 ja 9. Seu-
raavassa kysymyksessa samat kolme poikaa vastasivat, ettd pojat ovat parempia mate-
matiikassa kuin tytot. Kaikki pojat olivat samalta luokalta. Toisen luokan pojista kukaan



32

el pitdnyt matematiikkaa poikien aineena, mutta heistdkin kolme arveli poikien olevan

matematiikassa parempia kuin tytot. Perusteluja poikien paremmuudelle:

Keskittyminen on parempaa. (P1, arvosana 9)
Pojat ovat alykkaampia. (P2, arvosana 6)

Suurin osa matematiikka neroista on miehid. (P15, arvosana 9)

Kolme tytt6a piti matematiikkaa poikien aineena. Yhden mielestd pojat ovat myods pa-
rempia matematiikassa kuin tyt6t, mutta hén ei osannut perustella nakemystaan. Toinen
tytoista piti poikia ja tyttdja yhtd hyvind matematiikassa. Kolmas tytto, joka jaotteli ma-
tematiikan poikien aineeksi, oli kuitenkin sitd mieltd, ettd tytot ovat parempia matema-

tilkassa kuin pojat:

Meidan luokkaa kun katsoo, tytot parempia. Joskus on joku nero poika, joka osaa, muu-

ten tytot. (T7, arvosana 8)

Myos kaksi muuta saman luokan tyttod, joiden viimeisimmaén todistuksen matematiikan
arvosanat olivat 8 ja 10 vastasivat, ettd tytot ovat parempia matematiikassa. Tytot perus-
telivat vastaustaan tyttjen pitkajanteisyydelld ja paremmalla keskittymisella opetuk-

seen.

Tytot keskittyvat paremmin ja jaksavat yrittdd uudelleen (T6, arvosana 8)

Kaikki tutkimukseen osallistuneet vastasivat kysymykseen ja 69 % oppilaista arvioi

poikien ja tyttdjen olevan yhta hyvid matematiikassa.

Pojat M Pojat ovat parempia.

Tytst - Tytot ovat parempia.

; | ; T T 1 M Pojat ja tytot ovat yhtd hyvia.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

KUVIO 2: Paremmuus matematiikassa poikien ja tyttdjen mielesta: eri vaihtoehtojen prosentuaaliset
osuudet.



33

En.
Joskus.
Pojat
Kylld / joskus. W Tytot

En / joskus.

Harvoin.

0] 5 10 15 20 25 30 35 40 45

KUVIO 3: Matematiikasta pitdmisen prosentuaaliset osuudet pojilla ja tytoilla.

Kuviossa 3 on esitetty oppilaiden vastaukset kysymykseen Pidatkd matematiikasta?
Tyttdjen ja poikien erilaiset asenteet matematiikkaa kohtaan nékyvét selvasti. Vain yksi
tyttd, jonka matematiikan arvosana viimeisimmassa todistuksessa oli 10, ilmoitti pita-
vansd matematiikasta. Matematiikasta oppiaineena ei juurikaan pidetd, mutta silti seka
pojat ettd tytot kokevat sen hyoddyllisend aineena (Jakku-Sihvonen 2013, 11). Myos tés-
sé tutkimuksessa matematiikkaa pidettiin tarkednd kouluaineena. Ainoastaan yksi poika
ja yksi tyttd vastasivat suoraan, etteivat pidd matematiikkaa tarkeédna aineena. Monet

olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd tarkedmpiékin aineita on.

Matematiikkaa tarkedmmaéksi aineeksi nimesi pojista 47 % englannin tai kielet. Myds
yhteiskuntaoppia, didinkieltd, oppilaanohjausta ja uskontoa pidettiin tdrkedmpana kuin
matematiikkaa. Matematiikkaa vdhemman tdrkeista aineista eniten mainintoja pojilta

saivat ruotsi ja biologia. Viisi poikaa piti matematiikkaa tarkeimpéna kouluaineena.

Matematiikka on kouluaineista tarkein ja kaikki ovat sen alapuolella. (P4, arvosana 9)

Tytot arvioivat didinkielen seka kielten olevan tarkeampid kuin matematiikka, vaikka
pitivatkin matematiikkaa tarkednd. Kukaan tytoistd ei suorasti ilmaissut pitdvanséd ma-
tematiikkaa tarkeimpéand oppiaineena. Uskonto, fysiikka ja kemia kuuluivat tyttdjen

mielestd matematiikkaa vahemman tarkeisiin aineisiin.

Matikka on yliarvostettua, tarkedmpi on englanti. Matikkaa vdhemman térked on fysiik-

ka. (T1, arvosana 6)
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Matematiikka on tarke&d, mutta aina voi kayttaa laskinta. (T5, arvosana 10)

Késitysta, ettd matematiikka on poikien aine, kannatti 19 % oppilaista. Oppilaiden mu-
kaan matematiikkaa ei siis voida pitad poikien aineena, mutta vield vdhemmaén se on
tyttdjen aine. Suurin osa oppilaista uskoi, ettd pojat ja tytoét ovat matematiikassa yhta
hyvia. Pojat pitivat matematiikasta enemmaéan kuin tyt6t, vaikka molemmat arvioivat,
ettd matematiikka on tarkedd. Monet tyt6t ja pojat pitivat kielia tarkedmpana kuin ma-

tematiikkaa.

5.2 Matematiikan osaaminen ja arvosana

Miten oppilaat kokevat oman matematiikan osaamisensa ja haluaisivatko he osata ma-
tematiikkaa paremmin? Mik& on hyvd numero kokeesta? Entad kumpi on tarkedmpéa,

ymmartaminen vai hyvd numero?

Tytoista 62 % vastasi, etteivat he koe olevansa hyvid matematiikassa. Naista tytoista
13 % ilmoitti, ettei mydsk&é&n haluaisi osata matematiikkaa paremmin. Tytoista 38 % oli
tyytyvaisid osaamiseensa tai piti itseddn keskinkertaisena. Myos osa heistd haluaisi osa-

ta matematiikkaa vielakin paremmin.

Olen 8 oppilas ja pidan sit& hyvana. Haluaisin, etté olisin niin hyvé, etta voisin ottaa ma-

tematiikan pitkéna lukiossa. (T3, arvosana 8)

Matematiikan osaamiseensa tyytyvéisten tyttdjen vastaukset olivat kuitenkin hiukan

epérodivid. Vastauksia kysymykseen ”Koetko olevasi hyvd matematiikassa?”

Ihan hyva. (T5, arvosana 10)

Olen keskinkertainen. (T6, arvosana 8)

Matematiikan taitoihinsa luottavaisesti suhtautuvien tyttojen viimeisimman todistuksen
matematiikan arvosanat vaihtelivat 8-10 valilla ja arvosanojen keskiarvo oli 8,8. Tytto-
jen, jotka eivat piténeet itseddn hyvind matematiikassa keskiarvo oli 6,4 ja arvosanat

valilla 5-8.
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Poikien osuus, jotka eivat pitineet itseddn hyvind matematiikassa oli 26 % ja heidan
arvosanansa olivat vélilla 5-7. Osaamiseensa tyytyvaisten poikien matematiikan arvo-
sanojen keskiarvo oli 8,0 ja arvosanat 710 vélilla. Pojista 21 % ei haluaisi osata mate-
matiikkaa paremmin ja heista suurin osa kuului ryhmaan, joka piti itseddn hyvana ma-

tematiikassa.

Olen hyvd matematiikassa. Haluaisin osata l l
paremmin.

Olen hyvad matematiikassa. En haluaisi
osata paremmin.

Pojat

En ole hyvd matematiikassa. Haluaisin

|
osata paremmin. | mTytot
T

En ole hyvd matematiikassa. En halusi
osata paremmin.

0] 10 20 30 40 50 60

KUVIO 4: Koetko olevasi hyva matematiikassa? Haluaisitko osata matematiikkaa vield paremmin? Vasta-
usten prosentuaaliset osuudet.

Kyselyssa tutkittiin my6s mink& arvosanan saadessaan oppilaat olisivat tyytyvéisia ma-
tematiikan kokeen tulokseen. Erds kysymyksistd koski kuvitteellista tilannetta, jossa
matematiikan koe oli ollut oppilaan mielestd vaikea ja han sai kokeesta arvosanan 7.
Pojista 39 % ja tytoistad 38 % ilmoitti, ettd olisi pettynyt arvosanaan. Kaikki pojat, joiden
viimeisimman todistuksen numero oli 9 tai 10 vastasivat, ettd arvosana 7 olisi ollut pet-
tymys. Kolme poikaa, joiden todistuksen numero oli 8, eivat olisi pettyneet. Yksi poika,
joka todistuksen numero oli 7 vastasi, etta olisi pettynyt arvosanaan 7. Tyt6t, joiden
todistuksen numero oli 9 tai 10 olisivat pettyneet. Kaksi tyttdd, joiden matematiikan
numero todistuksessa oli 8, olisivat pettyneet, mutta yksi tytto ei olisi pettynyt arvosa-
naan 7 vaikeassa kokeessa, vaikka hanella oli todistuksessa arvosana 8.

Kuvitteellisessa tilanteessa, jossa oppilas sai matematiikan kokeesta arvosanan 7 ja koe
oli ollut hédnen mielestdan helppo, 92 % pojista, joiden todistuksen arvosana oli 7, 8, 9
tai 10 ilmoitti olevansa pettynyt. Tyt0Oistd, joiden arvosana todistuksessa oli 7 tai parem-

pi, 78 % vastasi, etté olisi pettynyt saadessaan helposta kokeesta numeron 7.
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Ymmartaminen.

Hyva numero. Pojat
W Tytot
Molemmat ovat yhta tarkeita.

0] 10 20 30 40 50

KUVIO 5: Onko sinulle tarkeampaa se, ettd saat hyvan numeron matematiikasta vai se, etta olet mieles-
tasi ymmartanyt tunnilla kasitellyt asiat? Oppilaiden vastausten prosentuaaliset osuudet.

Pojat pitivat ymmartdmistd tarkedmpand kuin hyvdd matematiikan numeroa hieman
useammin kuin tytot (kuvio 3). Poikien mielestd se, ettd on ymmartanyt tunnilla kasitel-

Iyt asiat (47 %) on tarkedmpéaa kuin se, ettd saa hyvan numeron matematiikasta (37 %).

Kummassakaan en onnistu, mutta ymmértaminen on tarkeampaé. (P16, arvosana 6)

Pojista 16 % vastasi, ettd molemmat ovat yhté térkeita asioita. Tytoista 38 % piti ym-
martamisté tarkedmpéana kuin numeroa ja yhté suuri osa tytoista vastasi, ettd hyva nu-

mero on tarkedmpi. Osa tytoistékin oli sitd mieltd, ettd kumpikin on yhté tarkeéa.

En saa hyvaa numeroa matematiikasta jos en ymmarré tunnin asioita. (T6, arvosana 8)

Niiden poikien, joiden mielestd ymmartaminen oli tdrkeampéé, matematiikan numeroi-
den keskiarvo oli 7,4 ja numeroa merkityksellisempané pitavien poikien keskiarvo 7,1.
Tytoilla taas ymmartamista arvostavien keskiarvo oli 6,8 ja numeroa tarkeampana pité-
vien keskiarvo 7,8. Oppilaan ajattelun korostamisella on havaittu olevan yhteytta pa-
rempiin oppimistuloksiin ja osaamiseen matematiikan opetuksessa (Hannula & Oksanen
2013, 266-267).

Matematiikan arvosanalla on merkitystd myo6s tulevaisuuden kannalta. Pojista 63 %
perusteli matematiikan numeron merkitysta viittaamalla kaikkien aineiden keskiarvoon

tai jatko-opintoihin.

On (valid), koska vaikuttaa keskiarvoon ja hyvélla keskiarvolla lukioon tai amikseen.

(P12, arvosana 7)
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Joillekin saattaa olla, riippuu mille alalle haluaa. Mulle se ei ole tarke&a. (P16, arvosa-
na 6)

Tytoista ldhes puolet perusteli arvosanan tarkeyttd samalla tavalla. Osa tytOistd vastasi
arvosanalla olevan vélig, koska melkein kaikissa toissa tarvitaan matematiikkaa. Osa
taas oli sitd mieltd, ettd arvosanalla on valia vain siina tapauksessa, etta hakee sellaiselle

alalle, jossa matematiikkaa tarvitaan.

En usko, etté arvosanalla niinkd&n. Enemman sill4, osaatko. (T6, arvosana 8)

Saattaa olla, jos hakee johkin ammattiin missa tarvitaan matikkaa. (T13, arvosana 5)

5.3 Onnistumisia

Minkalaisissa tilanteissa tytot ovat kokeneet onnistuneensa matematiikan opiskelussa?
Vaikuttavatko onnistumiset siihen, miten tyt6t suhtautuvat matematiikkaan jatkossa?
Misté seikoista on ollut apua matematiikan opiskelussa?

Poikien ja tyttdjen vastaukset onnistumisen kokemuksista matematiikan opiskeluun liit-
tyen olivat hyvin analogisia. Suurin osa pojista (67 %) ja tytoista (69 %) vastasi, ettd

hyva numero matematiikan kokeesta on onnistuminen, joka ja& mieleen ja innostaa.

7-luokalla sain kerran 9 kokeesta. (P16, arvosana 6)

Hyva numero kokeesta ja tunne kun osaa jtn ja asia tuntuu helpolta. (T7, arvosana 8)

Kuviossa 6 on esitetty muita onnistumisen kokemuksia, joita vastauksissa mainittiin.

Opettaja kehui minua tunnilla. ‘ ‘ ‘

Osasin auttaa kaveriani ratkaisemaan

tehtdvin. W _
- Pojat

Kaverini auttoi minua ja ymmarsin. W W Tytot
Vanhempien kehut. ———

0] 5 10 15 20 25 30 35

KUVIO 6: Onnistumisia matematiikan opiskelussa. Vastausten prosentuaaliset osuudet.
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Onnistumiset vaikuttivat useimpien mielestd innostavasti tai kannustavasti, mutta 21 %

pojista ja 15 % tytdista vastasi, ettd onnistumisilla ei ole merkitysta.

Jos osaan tunnilla asiat tulee hyva mieli. (P10, arvosana 5)
Jos onnistun hyvin niin yritdn saada seuraavasta kokeesta ainakin yhta hyvan. (T3, arvo-

sana 8)

Seikkoja, joista on ollut apua matematiikan opiskelussa, 16ytyi useita. Kysymykseen
vastanneille pojille merkittdvimmat yksittaiset tekijét olivat kaverin kanssa tydskentely,
tukiopetus ja vanhempien tai sisarusten apu. Tyttojen mielesta tarkeimpié seikkoja oli-
vat itsendisesti omassa rauhassa miettiminen, vanhempien ja sisarusten tuki, kaverin

kanssa tyodskentely seka tukiopetus.

Tukiopetus, tehtavat, oma miettiminen. (P5, arvosana 10)

Eniten apua on ollut kaverin tuesta, opettajan opetusta ei valttdmatta ymmarra kerralla.
(P2, arvosana 6)

Kun joku kaveri auttaa ja selittdd sen asian minulle. (T4, arvosana 5)

Opin parhaiten miettiessani laskuja yksin omassa rauhassa. (T6, arvosana 8)

Omassarauhassa miettiminen.
Kaverin kanssa tydskentely.
Vanhempien tai sisarusten apu.
Tukiopetus. Pojat

Internet. ‘ mTytot

Tunnilla kuuntelu, opetus.

Muiden neuvominen.

0] 10 20 30 40 50

KUVIO 7: Matematiikan opiskelussa auttaneiden tekijéiden prosentuaalisia osuuksia.

Kuviossa 7 esiintyvien tekijoiden lisdksi pojat vastasivat, ettd heille on ollut apua tehta-
vistd, laksyisté ja harjoittelusta. Tytt0jen vastauksissa mainittiin liséksi opettajan apu ja

ryhmassa tyoskentely.
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5.4 Matematiikka arkielamassa

Opetussiséltdjen kytkeminen arkielamaan ja erityisesti nuorten elamaan on eras mahdol-
lisuus pyrkia lissdmaan matematiikan kiinnostavuutta. Pojista 32 % ja tytdista 8 % vas-
tasi, etta matematiikka ei heidan mielestddn tunnu liian abstraktilta. Matematiikan liian
abstraktilta aina tai usein koki 38 % tytdistd ja 26 % pojista seka joskus liian abstraktina
42 % pojista ja 54 % tytoistd. Matematiikkaa ei silti koettu juurikaan mielekk&&dmmaksi,

kun se on konkreettista.

Varmaan. (P5, arvosana 10)
Ei niinkaan. (T6, arvosana 8)

En osaa sanoa. (T7, arvosana 8)

Pojista 32 % ja tytoistd 23 % vastasi, ettd matematiikka on heille mielekk&&ampaa silloin,

kun se on havainnollisempaa.

Lahes kaikki vastaajat olivat sitd mieltd, ettd matematiikkaa tarvitaan arkieldmassa. Poi-
kien mielestd matematiikkaa tarvitaan mm. kaupassa, aikuisena laskujen maksamiseen,
kakkutaikinaohjeen kolminkertaistamiseen ja “vihdn kaikkeen”. Tytotkin arvioivat ma-

tematiikkaa tarvittavan, mutta tytoilta tuli myos skeptisempia vastauksia:

Harvoin muuta kuin perusjuttuja. (T1, arvosana 6)
Kylla, mutta aina on laskimet. (T5, arvosana 10)

Koulun matikkaa ei. En aio kaupassa laskea vesimelonin tilavuutta. (T7, arvosana 8)

Tyttdjen mielestd matematiikkaa tarvitaan lisaksi talousasioissa, verojutuissa, kaupoilla
ja “kylldhdn niitd tilanteita on”. YKSi tytistd toi useamman kerran esille, ettd matema-
titkan tunnilla opiskellaan turhia asioita ja hdanen mielestaéan térkeité aiheita, kuten esi-

merkiksi prosenttilaskuja, tulisi hyddynt&d opetuksessa paremmin.
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6 PROSENTTILASKUT JA AVARUUSGEOMETRIA

Valitsin prosenttilaskut ja avaruusgeometrian laheisemmaén tarkastelun kohteiksi, koska
ne molemmat vaikuttavat sellaisilta sisaltalueilta, jotka opetuksessa olisi helppo liittda
arkielamééan ja joihin voisi yhdistaa oppilaiden yhteistyota. Lisaksi avaruusgeometrian
tehtaviin liittyy melko vahvasti avaruudellinen hahmottaminen, jonka yhteyttd mate-
maattisiin kykyihin on tutkittu runsaasti. Joissain spatiaalisissa kyvyissa on havaittu
miesten ja poikien paremmuutta, mutta toisaalta spatiaalisten kykyjen maarittelysta ei
olla aivan yksimielisid (Hannula ym. 2004, 179-180). Myo6skaan avaruudellisen hah-
mottamisen kyvyn yhteyttd matematiikan osaamisen sukupuolieroihin ei ole osoitettu
(Hannula 2001, 35). Téassa luvussa tarkastellaan prosenttilaskujen ja avaruusgeometrian

osaamista, merkitysta ja sisdltoja ylakoulussa.

6.1 Prosenttilaskut ja avaruusgeometria yhdeksannella luokalla

Yhdeksénnen luokan matematiikan oppimistuloksia késittelevéassa raportissa Hyddylli-
nen pakkolasku tarkasteltiin prosenttilaskua sisaltavia tehtavid myos itsenédisend koko-
naisuutena. Prosenttilaskutehtdvat kuuluivat lukujen ja laskutoimitusten seké tilaston ja
todennakdisyyden tehtdviin ja niitd oli sekd monivalintatehtévissa, paassalaskuissa ja
tuottamistehtévissa. Prosenttilaskutehtévien ratkaisuosuus (37 %) oli pienempi kuin
mink&an muun osa-alueen ratkaisuosuus ja pojat osasivat prosenttilaskuja olennaisesti

paremmin kuin tyt6t. (Hirvonen & Rautopuro 2013, 45.)

Kevéan 2011 arvioinnissa saatiin vastaavia tuloksia prosenttilaskuista: ratkaisuosuus oli
heikko ja poikien osaaminen erittain merkitsevasti parempaa kuin tyttéjen (Hirvonen
2012, 38). Prosenttilaskuihin liittyvid tehtdvid pidetddn vaativina. Erdédssa arvioinnin
perusprosenttilaskutehtévista taytyi laskea “kuinka monta prosenttia vuorokaudesta Ma-
tin koulupdivd kesti”, kun koulupdivan kerrottiin alkavan klo 8.30 ja paattyvéan klo
14.30. Tehtdvéssa ei vaadittu laskua tai perustelua, ainoastaan vastaus. Tehtdvén ratkaisi
oikein 52 % yhdeksénnen luokan oppilaista, joista poikien osuus oli 57 % ja tyttdjen
46 %. Vaarana vastauksena monella oppilaalla oli 4 %, jolloin jakolasku luvuilla 6 ja 24
oli mennyt vaarinpdin eli toisin sanoen prosenttilaskun késite oli hukassa. My6s muita

vadrid vastauksia tarjottiin ja Kirjoittajat huomauttivat sensoroinnin yhteydessa heran-
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neen kysymyksen, onko vuorokauden tuntimdara kaikille selva. (Hirvonen ym. 2013,
67-68.)

Raportin kirjoittajat esittivat tulosten pohjalta kehittdmisehdotuksia. Perus- ja prosentti-
laskutaitoon, joka on matemaattisen osaamisen perusta, toivottiin kiinnitettdvan enem-
mén huomiota, silld “prosenttikasitteen ymmartdminen ja yksinkertaisimpien prosentti-
laskujen hallinta ovat nyky-yhteiskunnassa valttamattomia kansalaisvalmiuksia”. (Hir-
vonen ym. 2013, 121.)

Seuraava tehtdva on matematiikan oppimistulosten seuranta-arvioinnin pééssalaskuteh-

tava kevéalla 2011.

Kuution muotoinen astia on tdynn& vettd. Astiaan upotetaan umpinainen
kuutio, jonka sdrma on tasan puolet astian sarméasta. Kuinka suuri osa ve-

desta vuotaa laidan yli?

Tehtava luokiteltiin avaruusgeometrian soveltavaksi tehtévéksi ja se oli viimeinen ja
vaikein pééssélaskutehtdvista. Pojista 13 % ja tytoistd ainoastaan 7 % ratkaisi tehtévén
kevéalla 2011. Oppilaista suurin osa arveli virheellisesti, ettd vedesta vuotaa laidan yli
puolet. (Hirvonen 2012, 78.)

6.2 Aiheiden sisallot Laskutaito-kirjasarjassa

Opetushallituksen tuoreen seurantaraportin mukaan suosituin ylakoulun matematiikan
oppikirja on Laskutaito (Hannula & Oksanen 2013, 270). Koska tarkoituksena oli selvit-
t44 ainoastaan péapiirteittdin mitd ylakoulussa opetetaan prosenttilaskennasta ja ava-
ruusgeometriasta eika analysoida eri oppikirjoja, tarkastellaan opetussiséltoja tassa yh-
teydessa vain yhden oppikirjan kautta. Seuraavat esimerkit ja ratkaisuehdotukset ovat

suoraan oppikirjoista Laskutaito 8 ja Laskutaito 9.

Prosenttilaskennan alussa todetaan, ettd luvussa “kerrataan prosentin késite ja prosentti-
laskennan perusteet ja opitaan perusarvon sekd muutos- ja vertailuprosentin laskemi-
nen”. Prosentin késitettd kerrataan ensin tarkastelemalla ruudukkoa, jossa on 10 x 10

ruutua. YKksi ruutu on 1/100 = 1 %. Prosentti tarkoittaa yht& sadasosaa. Esimerkissa 1
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voidaan laventaa murtoluvuksi % = 0,40 = 40 %. Harjoituksissa

|k

esitetdan, etta

muunnetaan prosenttilukuja desimaaliluvuiksi ja murtolukuja desimaali- ja prosenttilu-

vuiksi. Liséksi on sanallisia tehtavi, joissa opetellaan soveltamaan.

Laskutaidossa yhden oppitunnin aikana kasiteltdva opetuskokonaisuus on sijoitettu yh-
delle aukeamalle ja prosenttilaskennan toisen aukeaman aiheena on Prosenttiluvun las-
keminen. Esimerkking tutkitaan, kuinka monta prosenttia luku 15 on luvusta 60. Pro-

senttiluvun laskeminen tapahtuu siten, ettd merkitddn ensin murtolukuna kuinka suuri

15 - - . .
osa luku 15 on perusarvosta 60. Murtoluku —; Muunnetaan desimaaliluvuksi eli prosent-

tikertoimeksi jakolaskulla ja edelleen prosenttikerroin prosenttiluvuksi, jolloin saadaan

vastaukseksi 25 %.

Kolmannella tunnilla lasketaan prosenttiarvoja esimerkin 0,20 - 240 = 48 avulla, jossa
siis laskettiin 20 prosenttia luvusta 240. Neljannen tunnin aiheena on Perusarvon las-
keminen eli mistd luvusta 20 % on 18? Laskutaito antaa tehtavén ratkaisemiseen kaksi
esimerkkid, joista ensimmaisessa tehtéva ratkaistaan laskemalla ensin 1 %, jolloin pe-
rusarvo on 100-kertainen. Toinen vaihtoehto on muodostaa yhtalé ja merkitd kysyttya
perusarvoa muuttujalla x. Tdman aukeaman teorialaatikossa on Kkerrattu perusarvon las-
kemisen menetelmé& uudelleen: Vastaus saadaan jakamalla prosenttiarvo prosenttiker-

1

toimella.’

Seuraava aihe on Vertailu prosentteina. Esimerkkina ratkaistaan kuinka monta prosent-
tia luku 60 on suurempi kuin luku 50. Esimerkkiratkaisussa vastaus saadaan laskemalla,
kuinka monta prosenttia lukujen erotus on perusarvosta eli luvusta, johon verrataan.
Seitsemannelld aukeamalla keskitytadn selvittdmadn muutosta prosentteina: Kitaran
hinta nousi 200 eurosta 250 euroon. Laske, kuinka monta prosenttia hinta nousi? Ta-
hénkin tehtdvatyyppiin tarjotaan kahta eri ratkaisumallia, mutta tdrkeAmpand esitetadéan
ratkaisu, jonka mukaan vastaus saadaan laskemalla, kuinka monta prosenttia muutos on
alkuperaisestd arvosta. Kahdeksannella tunnilla lasketaan muuttunutta arvoa muutoksen

ja muutoskertoimen avulla ja seuraavalla tunnilla perehdytdén promillen kasitteeseen.

Korkolaskuun tutustutaan niin ik&an prosenttilaskujen yhteydessa ja Kirjan esimerkissa

kaydaan lapi, miten vuotuinen korko, kuukausikorko ja paivékorko lasketaan. Prosentti-
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laskennan lopuksi sovelletaan opittuja tietoja liuoksiin ja seoksiin sekd materiaaleihin.
Jokainen aukeama koostuu teoriasivusta ja tuntitehtdvasivusta, jossa on 5-8 Harjoittele-
tehtdvaa ja 3-6 Sovella-tehtdvaa. Harjoittele-tehtavat vaikuttavat hyvin mekaanisilta ja
ovat kuin teoriasivun esimerkkien muunnoksia, joten niiden avulla voi helposti paésta

sisalle uuteen asiaan.

Avaruusgeometrian osio alkaa kappaleiden tunnistamisella ja luokittelulla: mééritellaén
lierion ja kartion ominaisuuksia seké erilaisia lierioitd ja kartioita. Seuraavaksi harjoitel-
laan piirtdmé&an kappaleita ja kerrataan pinta-alan ja tilavuuden yksikgita. Suorakulmai-
sen sarmion tilavuus ja pinta-ala ovat neljdnnen avaruusgeometriaa kasittelevan tunnin
aiheena. Suorakulmaista sarmiota tutkitaan myos pinta tasoon levitettyna, jolloin sen
pinta-ala on helpompi hahmottaa. Seuraavaksi tarkastellaan erilaisten lierididen ja karti-
oiden tilavuuksia yksityiskohtaisemmin. Tuntitehtdvat ovat esimerkkien kaltaisia ja
niissa lasketaan mm. kartion tilavuutta, kun korkeus ja pohjan pinta-ala on annettu tai
“kuinka paljon vettd mahtuu 25 m pitkdin puutarhaletkuun, jonka sisdhalkaisija on
19 mm?” Yksikdnmuunnosten harjoittelu kulkee mukana mm. siten, etti joissain tehta-

Vissé on annettu osa kappaleen mitoista sentteind ja osa millimetreina.

Tilavuuksien jéalkeen lasketaan lierion, pyramidin ja suoran ympyrakartion pinta-aloja
sekd sovelletaan tietoja sanallisissa tehtdvissd. Pallon tilavuus ja pinta-ala on omalla
aukeamallaan yhden tunnin aiheena. Palloa my6s harjoitellaan piirtdmaan. Avaruus-
geometrian osion loppupuolella kasitellddn Massa- ja tiheyslaskuja ja tehtévissa laske-
taan mm. tulitikkurasian kokoisen kultaharkon tilavuutta ja hintaa, kun kullan tiheys ja
grammahinta on annettu. Viimeisissa kappaleissa tutustutaan Gizan pyramideihin seka

Platonin kappaleisiin eli saannollisiin monitahokkaisiin.

6.3 Prosenttilaskut ja avaruusgeometria tutkimuksessa

Kyselytutkimuksessa pojista 5 % eli vain yksi poika vastasi, ettd prosenttilaskut ovat
hanelle vaikeita. Kaikkien vastanneiden poikien mielestd prosenttilaskujen osaamisesta
on hyodtya arkielamdssa ainakin joskus. Tytot eivat olleet aivan yhtd yksimielisid pro-
senttilaskujen helppoudesta tai vaikeudesta, mutta myds kaikki tytot vastasivat, etté pro-

senttilaskuja on hyvéa osata ja niiden osaamisesta voi olla hyotya esimerkiksi alennuksia
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laskiessa. Tytoistakin yli puolet piti prosenttilaskuja yleensé tai joskus helppoina, suht

helppoina tai helppoina.

Vaikeita. Haluaisin osata niitd paremmin. (T2, arvosana 7)

Prosentti laskuja pitéisi jokaisen osata. Prosenttilaskut ovat minulle helppoja. (T3, arvo-
sana 8)

Ne ovat vaikeita kai niita joskus tarvitsee. (T4, arvosana 5)

Oppilaita pyydettiin keksimain sanallinen tehtéva, jossa esiintyisivdt arvot 80 €, 30 %
ja 5 %. Tehtavéssa sai esiintyd myos muita numeroita, prosenttiarvoja yms. Tehtavaa ei
tarvinnut ratkaista. Sanallisen prosenttilaskutehtévén laatimisen tarkoituksena oli tutkia,
miten oppilaat hahmottavat prosenttikésitteen ja osaavat kielentdd matemaattisia ajatuk-
siaan. Joutsenlahti (2003) on todennut, oman matemaattisen ajattelun kuvaaminen on

oppilaille vaikeaa, vaikka matematiikan kielentdminen auttaisi syventamaan ajattelua.

Monet tuntuivat ottaneen varman paélle ja lahes kopioivan ulkomuistista jotain kirjassa
esiintynytta prosenttilaskutehtavéa. Useista tehtévista huomasi, ettd niissa oli oikean-
suuntainen ajatus, mutta tehtéviad ei oltu osattu muotoilla kovin selkeiksi tai kieli oli
melko heikkoa. Pienet epdjohdonmukaisuudet saattoivat siis johtua siité, etta oppilas ei
muistanutkaan muistelemaansa tehtévaé riittavéan tarkasti ulkoa tai ettd han ei osannut

muuttaa ajatustaan sanoiksi kovin tasmallisesti.

Suurin ero poikien ja tyttdjen valilla oli siind, ettd pojista 32 % ei edes yrittanyt keksia
tehtévaa tai kuittasi sen toteamalla en osaa tai mahdoton. Yksi pojista pyysi anteeksi
osaamattomuuttaan. Tyypillinen tehtéva seka pojilla ettd tyt6illa oli sellainen, jossa 80
eurosta vahennettiin ensin 30 % ja sitten vielda 5 %. Useimmissa tehtdvissa oli mukana

jokin tavara, jonka hinta oli 80 €.

80 € miinustetaan 30 % ja sen jilkeen vield 5 %. Paljonko rahaa on jaljella? (P15, arvo-
sana 9)
Puhelin maksaa 80 €, sen hintaa alennetaan 30 % ja sen jilkeen vield 5 %. Paljonko on

alennettu hinta? (T12, arvosana 9)

Osa tehtavisté oli hieman epéselvid, joista vastaajan ajatus kuitenkin ilmeni melko hy-

vin;
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Markolla on 80 € josta antaa 30 % pois ja hukkaa 5 % kuinka paljon jéé rahaa? (P3, ar-
vosana 7)
80 € takista saa alennusmyynnissd -30 % ja plussa kortilla -5 %. Paljon takki maksaa?

(P12, arvosana 7)

Ensimmaisessd tehtavadssa tehtavéan laatija luultavasti ajatteli, ettd ensin Marko antaa
rahoistaan osan pois ja sen jalkeen vield hukkaa osan. Tapahtumien jarjestysta olisi voi-
nut selventdd, koska voihan olla, ettd Marko sittenkin antoi pois ja hukkasi rahaa yh-
teensd 35 % alkuperdisestd summasta. Jalkimmaisessd tehtdvasséd on samankaltainen
ongelma. Plussa-kortin alennus on todennékdisesti tarkoitettu lisdalennukseksi ja lasket-
tavaksi jo alennetusta hinnasta. Jalkimmainen tehtdva vaatisi myos kieliopillisesti muu-

tamia korjauksia, vaikka ajatus kaykin ilmi.

Seuraava tehtdva tuntuu ensilukemalta enemméankin kompakysymykselté kuin prosentti-

laskutehtavalta:

Kengdt maksavat 80 €, alennus on lauantaina 30 % ja sunnuntaina 5 %. Kuinka paljon

kengat maksavat maanantaina? (T6, arvosana 8)

Laatija saattoi ajatella, ettd alennus on lauantain jalkeen 30 % ja sunnuntaina kenkia
alennetaan uudelleen, joten maanantaina niiden hintaa on alennettu ensin 30 % ja sitten

viela 5 % lisaa.

Joukossa oli myds persoonallisempia tehtévid, joissa vastaaja ehka tietoisesti pyrki laa-

timaan hieman tavallisesta poikkeavan tehtavan.

Takki maksaa 80 €. Stockman lupaa siitd 30 % alennuksen, kun taas sama takki maksaa
Cittarissa 56 € ja Cittari lupaa 5 % alennuksen, kummasta kaupasta takki kandee ostaa?
(P5, arvosana 10)

80 € maksava laukku oli 30 % kalliimpi kuin takki. Paljonko takin lopullinen hinta on kun

siitd véhennetéan vield 5 %? (T1, arvosana 6)

Myos seuraava mielikuvituksekas laskutehtéva erottui muista:
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Sinulla on 80 € ostat omenan joka maksaa 50 € mutta se on 30 % tarjouksessa selvitdi

kuinka monta omenaa on omena puussa jos 5 % tippuu pois. (P10, arvosana 5)

Poika oli lisdksi kommentoinut, ettd hanen laatimansa tehtéva on tyypillinen koe teht&-
va. llmeisesti han halusi laatiman tehtdvansé kautta osoittaa itseironiaa omaa matema-
tilkkan osaamistaan kohtaan tai tuoda esiin nakemyksensa siitd, kuinka loogista matema-

tilkka hanen mielestdan on.

Ymmarrettavan tai melko ymmérrettavan tehtavan onnistui laatimaan tytdista 77 % ja
pojista 63 %. Pojista, jotka yrittivat, lahes kaikkien tehtévét (92 %) olivat jokseenkin
jarkevid. Joistain tehtavista tosin oli vaikea arvioida, oliko niissd ymmarrysta takana vai
ainoastaan muistikuvia kirjan vastaavista laskutehtavista. Tyttojen tehtdvat olivat ver-
baalisesti keskimé&arin korkeatasoisempia kuin poikien.

Viimeisena oli kyselyn ainoa laskutehtdva. Tehtévassa pyydettiin jalleen Kielentdmaén
omia matemaattisia ajatuksia eli kuvailemaan mahdollisimman tarkkaan jokaisen lasku-
toimituksen kohdalla, miksi kyseiset laskutoimitukset tehtiin seké piirtdmaan kuva. Pal-
lon tilavuuden kaava annettiin. Tehtdva oli tarkoituksella melko pitké ja siten keskitty-
mistd vaativa ja vaikeahko. Lahtdkohtana oli muutama erillinen laskutehtéva, jotka oli

valittu l&hes suoraan eri 9.-luokan matematiikan kirjoista.

Ratkaise seuraava tehtdva ja kuvaile kirjallisesti mahdollisimman tarkkaan jokaisen
laskutoimituksen kohdalla, miksi teit kyseiset laskutoimitukset. Piirra kuva. Kuution
muotoisen laatikon sisdan laitetaan mahdollisimman suuri pallo. Kuinka monta pro-
senttia laatikkoon jaa tyhjaa tilaa? Pallon halkaisija on 9 cm. Arvioi myos, mahtuisiko
laatikkoon liséksi 8 kpl pienempi& palloja, joiden séde on 2 cm? Perustele.

Pojista 32 % piirsi kuvan tai yritti piirtdd kuvan seké arvioi kuvan perusteella mahtuisi-
vatko pienemmét pallot laatikkoon tai totesi, ettei osaa laskea tehtdvaa. Vain yksi tdhén
ryhmaan kuuluvista pojista hahmotteli kolmiulotteisen kuvan laatikosta. Poikien ar-

vosanat olivat 5-9 valilla.

Pojista 21 % eli nelja poikaa yritti ratkaista tehtdvan, mutta vain yksi poika sai tehtavan

ratkaistua. Poika piirsi ensin kuvat kuution muotoisesta laatikosta ja suuresta pallosta.
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Seuraavaksi hén ratkaisi laatikon tilavuuden ja suuren pallon tilavuuden, ja selvitti laa-
tikkoon j&avén tyhjan tilan. Poika ei ollut ratkaissut pienempien pallojen vievéa tila-
vuutta, mutta sité ei tarvinnut laskeakaan, koska tehtavéssa pyydettiin vain arviota. Vas-
tauksessaan poika arvioi, etta 8 pienta palloa eivat mahdu laatikkoon, sillé ndiden pallo-
jen halkaisija on liian suuri, mik& kuulosti riittdvalta perustelulta. Tehtvan ratkaissut

poika myos perusteli ja kuvaili sanallisesti suorittamiaan vélivaiheita.

Muilla pojilla ei ollut juurikaan selityksid, mutta kaksi pojista laski laatikon ja pallon
tilavuudet oikein. Yksi pojista laski laatikon tilavuuden merkiten sdérmén pituudeksi 4,5
cm ja laski huolimattomasti myods pallon tilavuuden. Kukaan kolmesta pojasta ei osan-
nut ratkaista kuinka monta prosenttia laatikkoon j&a tyhjaa tilaa, vaikka yksi pojista yrit-
tikin. Yksi pojista paatteli, ettd pienet pallot mahtuvat laatikkoon samaan aikaan ison
pallon kanssa. Poika laski pienten pallojen vieman tilavuuden ja vahensi kuution tila-
vuudesta kaikkien pallojen tilavuudet arvellen tdmén perusteella, ettd pallot mahtuvat,

koska tulos oli positiivinen.

Pojista 47 % ja tytdista 69 % ei yrittdnyt tehtdvad ollenkaan tai vastasi, ettei osaa. Kaksi
tyttéd hahmotteli kolmiulotteisen laatikon, mutta totesi sitten, ettd en 0o koskaan osan-
nu pallolaskuja” ja “sorry, couldn’t handle this”. Toinen tytoistd, jotka ratkaisivat teh-
tavaa pidemmalle, laski oikein laatikkoon jaavan tyhjan tilan, muttei laskenut sen pro-
senttiosuutta eik& arvioinut pienempien pallojen mahtumista laatikkoon. Han selitti vie-
14 ratkaisuaan: ”...ei mennyt oikein, mutta tuolla tekniikalla eli eka selvitetdidn laatikon

ja pallon tilavuus ja sitten ne miinustetaan ”.

Tyttd, jonka matematiikan arvosana oli 10, osasi tehtavan tytoista parhaiten. Han laski
ensin kuution ja ison pallon tilavuudet, mutta ratkaisi sitten ison pallon vieman prosen-
tuaalisen tilavuuden tyhjén tilan sijasta. Toinen huolimattomuusvirhe sattui pienten pal-
lojen tilavuuksia ratkaistessa, tehtdvéssa annettiin suoraan pienen pallon sdde, mutta
tyttd laski pienen pallon tilavuuden sateen puolikkaalla. Tasta johtuen tytto arvioi, etta

pienetkin pallot mahtuisivat laatikkoon: jokaiseen kulmaan yksi.

Luultavasti vaikkapa koetilanne olisi ollut oppilaille huomattavasti motivoivampi tehta-

van ratkaisemisen kannalta ja saanut useamman yrittdmaan tosissaan. Olisi ollut mie-
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lenkiintoista nahdd enemman pidemmalle kehiteltyjd ratkaisuja, koska todenndkdisesti

moni olisi osannut reilusti enemman kuin antoi ymmartéa.

7 POHDINTAA

Tassa luvussa analysoin tutkimusaineistoa ja vastaan tutkimuskysymyksiin tutkimusai-
neiston ja taustakirjallisuuden pohjalta seka tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta.

Opettajat uskovat kohtelevansa tyttdja ja poikia tasapuolisesti matematiikan tunnilla,
mutta Kaasilan (2000, 81) tutkimuksessa noin 20 % luokanopettajaopiskelijoista kertoi
olevansa taysin tai osittain sitd mielt4, ettd pojat ovat lahjakkaampia matematiikassa
kuin tyt6t. Vuoden 2012 matematiikan oppimistuloksia tarkastelevan raportin mukaan
poikia on enemman erinomaisesti tai kiitettdvasti menestyneiden joukossa, mutta toi-
saalta tyttbjen osaaminen on tasaisempaa kuin poikien (Hirvonen & Rautopuro 2013,
41-42, 100).

Tassa tutkimuksessa oli mukana 32 oppilasta, joista 19 poikaa ja 13 tyttod. Seké hei-
koimmassa neljanneksessa ettd parhaiten menestyneessé neljanneksessa oli tyttoja ja
poikia hyvin tasaisesti. Tdma saattaa johtua siit4, etta otos oli hyvin pieni. Tutkimukses-
sa pojat useammin kuin tytot olivat sitd mieltd, ettd ei ole aineita, joissa pojat ovat pa-
rempia kuin tytot tai tytdt ovat parempia kuin pojat. Kolme tyttda ja kolme poikaa piti
matematiikkaa poikien aineena. Yksi tytoistd, joka nimesi matematiikan poikien aineek-
si oli kuitenkin sitd mieltd, ettd tyt6t osaavat matematiikkaa paremmin kuin pojat eli h&n
ei pitdnyt osaamista ainoana méaérittdvana tekijand. Tutkittavien tyttGjen joukossa oli
kolme Kiitettavan tai erinomaisen arvosanan saanutta oppilasta, mutta myoskaan kukaan
heistd ei pitanyt matematiikkaa tytt6jen aineena. Pojista 68 % ja tytoista 69 % arveli
poikien ja tyttdjen olevan yht& hyvid matematiikassa. Toisin sanoen seka tyttdjen ettd
poikien mielesta tyt6illa on matematiikan osaamisen suhteen yhdenvertaiset edellytyk-
set suunnata esimerkiksi tekniikan alalle jatko-opinnoissaan. Vaikuttaa siltg, etta se,
valitsevatko tyt6t tekniikan alan tai pitkdn matematiikan lukiossa ei johdu siitd, etteivat-

ko tytot pérjaisi yhta lailla kuin pojat vaan enemmankin siitd, uskovatko he pérjadvansa
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tai onko heill& kiinnostusta. Soron (2002a, 127) tutkimuksessa enemmistd opettajista
uskol, etta pojat useammin kuin tytot pitdvat matematiikkaa sopivana alana omalle su-

kupuolelleen.

Myo0s tassé tutkimuksessa poikien ja tyttdjen matematiikan osaaminen oli keskimé&arin
samaa tasoa. Kuitenkin huomattavasti suurempi osa pojista kuin tytoisté kertoi pitavan-
s& matematiikasta ja luottavansa omiin kykyihinsd matematiikassa. Osa tytOistd tuntui
vahattelevan omaa osaamistaan joissain kysymyksissd, minka voi myos ajatella kuvaa-
van tytt0jen epavarmuutta. Tytt0, jonka arvosana matematiikassa oli 10 totesi olevansa
matematiikassa ihan hyva ja tyttd, jonka arvosana edellisessa todistuksessa oli ollut 8,
vaikutti olevan kovin huolissaan omasta osaamisestaan, koska toivoi voivansa valita
pitkdn matematiikan lukiossa. Poikien parempi asenne matematiikkaa ja omaa osaamis-
ta kohtaan on todettu useissa tutkimuksissa. Fenneman (2000) ndakemyksen mukaan
tasavertaisuutena tulisi pitaa sité, ettd tytot oppisivat matematiikassa tdsmélleen samat
asiat kuin pojat, tytét suoriutuisivat erilaisissa matematiikan oppimista mittaavissa ko-
keissa samalla tavalla kuin pojat ja ettéd tyttdjen asenteet matematiikkaa ja itsedan koh-
taan olisivat samanlaiset kuin pojilla. Kun edell& mainittu tasavertaisuus on saavutettu,
matematiikkaa ei kenties enda pidetd poikien aineena. Tytt0jen vahéinen luottamus
omiin kykyihin matematiikassa ja opettajien “sukupuolilinssit” ndyttdisivitkin olevan
keskeisia asioita, joiden taytyy vield muuttua ennen kuin tasavertaisuus matematiikassa

saavutetaan.

Kuvatessaan matematiikan opiskeluun liittyvia onnistumisia pojat mainitsivat opettajan
kehut merkittavasti useammin kuin tytdt, mika saattaa johtua siitd, ettd opettajat jakavat
huomiota eri tavalla tytdille ja pojille. Tyt6t eivat valttamatta edes koe epaoikeudenmu-

kaisena sit4, ettd pojat saavat enemman huomiota (Lahelma 2009, 144).

Suurin osa tytoista ja pojista koki, ettd onnistumiset matematiikan tunnilla vaikuttavat
heihin innostavasti ja kannustavasti. Tallaiset tulokset olivat toki odotettuja, mutta sen
sijaan oli hieman yllattavaa, ettd vain yksi tytoistd mainitsi opettajan kehuneen héanta
tunnilla. Kannustavassa oppimisymparistossa myos opiskelumotivaatio kehittyy positii-
viseksi, mika nakyy itseluottamuksena ja hyvina saavutuksina (Uusikyld 2007, 96). Se,
etté tytot tekevat tunnilla hiljaa ja kiltisti tehtdvid ei tarkoita sitd, etti heidat voisi jattaa

vdhemmalle huomiolle: tyt6t luottavat heikosti omaan matematiikan osaamiseensa, jo-
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ten varsinkin tytdille ansaitut kehut, omien kykyjen korostaminen ja myonteinen palaute
ovat tarkeita.

Matematiikan opiskeluun liittyva onnistuminen, jonka prosentuaalisesti suurin osa ty-
tOista ja pojista mainitsi, oli hyva koenumero. Hyvéa koenumero on hyvin konkreettinen
0soitus osaamisesta ja onnistumisesta, mutta koen, etta sen ei pitéisi olla ainoa eika tar-
kein onnistumisen mittari. Oppilaan taytyisi voida kokea onnistuneensa osatessaan neu-
voa kaveriaan laskutehtévassa ja toisaalta ymmartéessaédn tehtdvan ratkaisun kaverinsa
neuvomisen tuloksena. Tutkimuksessa tyt6t mainitsivat kaverin neuvot tai neuvomisen
onnistumisen hetkend useammin kuin pojat. Ohjaamalla oppilaita erilaisiin onnistumi-
siin ja tarjoamalla mahdollisimman paljon onnistumisen kokemuksia ja elamyksia ope-
tuksessaan opettaja samalla motivoi ja innostaa oppilaita edistdm&an matematiikan

osaamistaan.

Useimmat oppilaista eivat ndhneet eroa poikien ja tyttdjen osaamisessa, mutta silti lahes
joka viides oppilas nimesi matematiikan poikien aineeksi kaikkien oppiaineiden joukos-
ta. Taméan tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan voida sanoa, etta erityisesti matema-
tilkkkaa pidetd&n poikien aineena — ainoastaan silloin, jos taytyy valita onko se tyttdjen
aine vai poikien aine. Tutkimuskysymykseen Miksi matematiikkaa pidetdan usein edel-
leen poikien aineena? ei tutkimusaineiston perusteella saatu yksiselitteistd vastausta,
mutta poikien perustelut suurin osa matematiikka neroista on miehi& ja pojat ovat alyk-
kdadmpida viittaavat siihen, ettd matematiikka on edelleen “mielikuvissamme maskulii-
nista aluetta” (Hannula 2001, 35). Tutkimusaineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd
poikien aine ei kuitenkaan tarkoita vain sitd, ettd pojat olisivat tdssa aineessa selvasti
tyttdja parempia vaan ilmeisesti kyse on melko vahvasti myos mieltymyksistéa ja yhteis-

kunnan odotuksista.

Hannula ym. toteavat, ettd poikien leikkeihin kuuluu jo varhain kokoihin, painoihin,
pituuksiin ja niiden valisiin suhteisiin liittyvid ongelmatilanteita ja ettd he pystyvat hyo-
dyntdmaadn néitd kokemuksiaan myohemmin tehtévien ratkaisussa. Tytét kokevat ma-
tematiikan kouluun liittyvaksi asiaksi ja turvautuvat enemmén opetuksessa tarjottuihin
malleihin. (Hannula ym. 2004, 183-185.)
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Tutkimuksessa lahes kaikki uskoivat, ettd matematiikkaa tarvitaan arkielaméssa. Konk-
reettiset tehtdvat ovat térkeitd, silla ne voidaan liittdd osaksi omaa kokemusmaailmaa
(Lepist6 2010, 46). Hannulan ym. (2004, 176-177) mukaan pojat suoriutuvat usein pa-
remmin soveltamista vaativista tehtdvista. Kuitenkin monilla naisvaltaisilla aloilla, ku-
ten sosiaali- ja terveysalalla soveltamisen taidot ovat erittéin tarkeitd. Osa tytoist4d mai-
nitsikin, ettd matematiikkaa tulisi osata ammattiin vaadittavalla tavalla, joten mielestani
he selvésti osasivat yhdistdd matematiikan myds arkielamaan ja tulevaan ammattiinsa
eivatka piténeet sitd vain oppiaineena. Lisaksi lahes 70 % tytoista ilmaisi vahintaan jol-
lain tasolla haluavansa osata matematiikkaa paremmin, mink& arvelen kuvaavan esi-
merkiksi sité, ettd tytot ovat valmiita tekemaén toit4 parantaakseen matematiikan osaa-
mistaan ja ettd matematiikan taitojen uskotaan olevan tarkeitd myos jatko-opinnoissa ja
tytelaméassa. Toisaalta se voi kuvata sitd, etta tytot ylipaatdan kokevat olevansa heikko-

ja matematiikassa.

Soro etsi vaitoskirjassaan ehdotuksia tyttojen kiinnostuksen lisadmiseen. Opettajat piti-
vat tarkeind mm. muutosta kodin asenteissa, toivoivat tytoille lisda uskallusta ja esi-
merkkejé alalla menestyneista naisista. Tiedottaminen opiskelupaikoista ja uusien am-
mattien esittely néhtiin myo6s vaikutuskeinona. (Soro 2002a, 150.)

Kiinnostavuus on tarkeaa matematiikan oppimisessa, koska kiinnostuksen kautta syntyy
motivaatio oppia (Lepistd 2010, 46). Tytoille tarkeitd asioita, joita matematiikan ope-
tuksessa voisi mielestani hyodyntéa ja jotka voisivat lisdta kiinnostusta, ovat lisaksi ys-
tavat, ihmissuhteet, keskustelu, neuvominen, tyttdéjen hyva aidinkielen osaaminen, ma-

tematiikan arkipdivaistaminen ja yhteistyo.

Tyttdjen tydskentelytapa on erilainen kuin poikien: naisille ja tyt6ille ominaista on yh-
teistyd, kyseleminen, keskustelu ja oma pohdinta kun taas miehille tyypillisté on kilpai-
lumentaliteetti (Naatanen 2000, 59). Toisella luokalla oli kolme tytt64, jotka olivat sita
mieltd, ettd tytot ovat parempia matematiikassa kuin pojat, ainakin heidan luokallaan.
Ystévyyssuhteet ovat useimmille tytoille tarkeitd ja tallainen yhteinen matematiikka-
myonteinen henki kaverusten kesken saattaa kannustaa vahan heikompaakin oppilasta.

Opetushallituksen pitkittdisarvioinnissa todettiin oppilaiden yhteistyon tuovan hyvié

tuloksia osaamisessa seka asenteissa (Hannula & Oksanen 2013, 289-290). Y hteistoi-
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minnallisuuden on todettu tukevan erityisesti tyttdjen oppimista. Taytyy kuitenkin muis-
taa, ettd kaikki tytot eivét ole samanlaisia. Se miké on paras tyotapa yhdelle oppilaalle,
ei valttdmatta ole paras toiselle: joillekin oppilaille sopii parhaiten itsenéinen tyo, toisil-
le ohjaus tai yhteistoiminnallisuus (Uusikyld 2007, 97). Tutkimuksessa pyydettiin ni-
medmaéan seikkoja, joista on ollut apua matematiikan opiskelussa ja tytot pitivat itsendi-
sesti omassa rauhassa miettimistd keskimaarin tarkedmpané kuin kaverin kanssa tyos-
kentelyd tai vanhempien apua. Tutkimukseen osallistuneet tyt6t luonnehtivat myds
muiden neuvomisesta ja ryhmassa tydskentelysté olevan apua. Kun halutaan tukea tytto-
jen matematiikan opiskelua, ei siis kuitenkaan tule pitaa itsestdanselvyytend, etta kaikki
tytét haluavat tehda yhteistyotd. Yhteistyotaidot ovat toki keskeinen asia lahes missa
tahansa ammatissa ja niiden opettelu on térkeédd, mutta on hyva jattaa aikaa myos omalle

pohdinnalle.

Aidinkieli on merkittavissd asemassa matematiikan Kielentamisessé, joten erityisesti
tytoille kielentamisesté voisi olla hyotyé ja he voisivat uskoakseni kokea sen mieluisana
tyotapana. Esimerkiksi prosenttilaskuihin liittyy paljon termejd ja mielestani omin sa-
noin asian ilmaiseminen voisi helpottaa ymmartamista. TyttGjen ongelmana esitetdén
usein liiallinen tunnollisuus ja virheiden pelk&&minen. Tehtévéan kielentdminen puhu-
malla omalla terminologiallaan tai vaikkapa piirtamalla saattaisi rohkaista tyttdja ja oh-
jata ajattelemaan, etta ei ole vain yhté ainoaa oikeaa ratkaisutapaa. Tutkimuksessa oppi-
laita pyydettiin laatimaan prosenttilaskutehtava, joka siséltdd muutamia tehtdvassa an-
nettuja arvoja. Tytt6jen paremmat didinkielen taidot tulivat selkedsti ilmi, mutta vaikutti
silti, ettd monilla tyt6illa oli vaikeuksia toteuttaa ajatuksiaan sanallisesti ja esittaa tas-

mallisesti ymmadrrettava tehtavananto.

Hannulan ym. (2004, 191) mukaan opetustavalla vaikuttaa olevan voimakkaampi yhteys
tyttdjen kuin poikien matematiikan osaamiseen ja itseluottamuksen tasoon. Ty6tapoja,
joiden avulla on mahdollista motivoida ja rohkaista erityisesti tytt6j& matematiikan op-
pimisessa kannattaa siis kokeilla sek& kehittdd uusia. Uusia menetelmid ja tyotapoja
kokeillessaan opettajan on syytad muistaa, ettd muutokset vievat aikaa. Saattaa olla ettei
uusi tyotapa perinpohjaisen suunnittelun ja hiomisen jalkeenk&an toimi ensimmaisell&
kerralla, mutta kannattaa yrittdd uudelleen, koska se saattaa toimia toisella kerralla, tai

kolmannella. Tai mahdollisesti jollekin toiselle ryhmalle.
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7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksissa on tapana pyrkiéd arvioimaan tehdyn tutkimuksen luotettavuutta. Tutki-
muksen reliaabelius tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksella saadaan ei-sattumanvaraisia tu-
loksia. Validiudella tarkoitetaan “tutkimusmenetelméan kykyé mitata juuri sitd, mitd on

tarkoituskin mitata”. (Hirsjarvi ym. 2010, 231.)

Tutkimuksessa saatiin pitkalti samankaltaisia tuloksia kuin aiemmissa tutkimuksissa,
mika voi pitad reliaabeliuden merkkina (Hirsjarvi ym. 2010, 231). Kysymykset olivat
padosin avoimia, mutta joidenkin kysymysten jalkeen oli annettu vaihtoehtoja, joita
saattoi kayttdd vastauksessaan. Vastausehdotelmien kautta pyrittiin saamaan oppilailta
pidempié kuin yhden sanan mittaisia vastuksia ja ehdotelmien toivottiin toimivan kim-
mokkeena omille ajatuksille ja mielipiteille. Useimmat valitsivat vastauksensa suoraan
valmiiden ehdotusten joukosta, joten ne ohjasivat vastauksia melko vahvasti. Luultavas-
ti oppilaiden vastaukset olivat kuitenkin moninaisempia kuin ilman minkaanlaisia esi-
merkkeja ja he valitsivat valmiiden ehdotusten joukosta ne, jotka heidan ndkemyksidaan
parhaiten kuvasivat. Oppilaiden antamista vastauksista esitettiin my0s runsaasti esi-
merkkeja.

Tutkimuksessa ei kysytty oppilailta suoraan, miksi matematiikkaa pidetdén poikien ai-
neena, koska se tuntui liian johdattelevalta kysymykseltd. Vastauksia haettiin kysymaélla
onko olemassa tyttojen aineita” tai “poikien aineita” ja ovatko tytot vai pojat parempia
matematiikassa, vai liittyykd paremmuus sukupuoleen lainkaan seka kysymalla mate-
matiikasta pitdmisestd ja matematiikan tarkeydestd. Yksinomaan tyétavoista olisi ollut
hyva esittad selked kysymys, jossa olisi pyydetty nimedamaan mieluisimpia ty6tapoja tai
laittamaan jarjestykseen muutama eri ty6tapa. Monissa tutkimuksissa on todettu tyttdjen
hyotyvan yhteistyostd, mutta tassa tutkimuksessa se ei tullut kovin selvasti esille. Ky-
symysten asettelua olisi voinut mietti4 vield tarkemmin. My0s haastattelun avulla voisi

saada lisaa kiinnostavia ja syvallisempia nakemyksié aiheesta.

Monet oppilaat jattivat vastaamatta laskutehtédvaén, jota tarkasteltiin avaruusgeometrian
yhteydessa. Todennadkdisesti suuri osa vastaajista olisi osannut ainakin osan tehtavésta
tai vahintaan yrittanyt, jos kyseessa olisi ollut koetehtdva. Tutkimus ei ilmeisesti moti-

voinut riittavasti tehtavan ratkaisemiseen.
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Tutkimuksen tuloksia vertailtiin aiempien tutkimusten tuloksiin ja yhdenmukaisia tu-
loksia olivat mm. seuraavat: matematiikka koetaan hyddylliseksi, pojat pitdvat matema-
tilkasta enemman kuin tytot, ei ole olemassa poikien oppimistyylia tai tyttdjen oppimis-

tyylié ja pojat saavat enemman opettajan huomiota tunnilla.
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Liite:
Kyselytutkimus 9.-luokkalaisille

Iké: Luokka: Olen poika _ tyttd .

1. Onko olemassa kouluaineita, joissa pojat ovat parempia kuin tytot tai tytét ovat pa-
rempia kuin pojat? Kerro, mitké aineet ovat mielestisi ’poikien aineita” tai “tyttdjen
aineita”.

2. Valitse a), b) tai c).

a) Mielestani pojat ovat parempia matematiikassa kuin tytot.
b) Mielesténi tytdt ovat parempia matematiikassa kuin pojat.
c) Mielestani pojat ja tyt6t ovat yhtd hyvid matematiikassa.

Jos valitsit a) vastaa seuraavaan kysymykseen. Miksi pojat ovat mielestési parempia
matematiikassa kuin tytot?

Jos valitsit b) vastaa seuraavaan kysymykseen. Miksi tytot ovat mielestasi parempia
matematiikassa kuin pojat?

3. Pidatkd matematiikasta? Valitse yksi tai useampi vaihtoehto.
a) kylla

b) en

c) joskus

d)

4. Pidatkd matematiikkaa tarkedna kouluaineena? Mainitse jokin kouluaine, joka on
mielestasi tarkeampi kuin matematiikka ja jokin aine, joka on vdhemman tarkeé kuin
matematiikka.

5. Onko matematiikan arvosanalla valia tulevaisuuden kannalta? Miksi/miksi ei?

6. Onko sinulle tarkedmpad se, etté saat hyvan numeron matematiikasta vai se, ettd olet
mielestasi ymmartanyt tunnilla kasitellyt asiat?
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7. Koetko olevasi hyva matematiikassa?

8. Haluaisitko osata matematiikkaa paremmin?

9. Mika oli matematiikan numerosi viimeisimmassa todistuksessa? Mink& numeron oli-
sit itse antanut itsellesi?

10. Matematiikan koe oli mielestési vaikea.
a) Oletko pettynyt, jos saat kokeesta arvosanan 7?
b) Mink& numeron saadessasi olet tyytyvainen suoritukseesi?

11. Matematiikan koe oli mielestasi helppo.
a) Oletko pettynyt, jos saa kokeesta arvosanan 7?
b) Mink& numeron saadessasi olet tyytyvainen suoritukseesi?

12. Osaatko nimeté seikkoja, joista on ollut sinulle apua matematiikan opiskelussa?
(ryhmatyo/ kaverin kanssa tyoskentely/tukiopetus/internet/'vanhemmat tai sisarukset
ovat auttaneet kotona/se, etta saan pohtia asioita kaikessa rauhassa itsendisesti/muita
seikkoja, mista on ollut apua)

13. Jos matematiikka on sinulle helppoa, osaatko nimeta asioita, jotka olisivat voinet
tehda matematiikan opiskelusta viela mielenkiintoisempaa?

14. Tuntuuko matematiikka liian abstraktilta eli vaikeaselkoiselta? (aina/usein/joskus/ei
tunnu)

15. Onko matematiikka mielekkdadmpad, kun se on konkreettista?

16. Oletko kayttanyt matematiikan tunnilla oppimisen apuvalineitd, kuten esimerkiksi
varisauvoja, loogisia paloja, murtokakkuja tai geolautaa?
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17. Minkalaisia onnistumisen kokemuksia olet kokenut matematiikan opiskelussa? (hy-
va numero kokeesta/sain ratkaistua kaikki kotitehtavét/opettaja kehui minua tunnil-
la/vanhemmat kehuivat hyvad matematiikan numeroani/osasin auttaa kaveriani ratkai-
semaan tehtdvan/kaverini auttoi minua ja ymmarsin tehtdvan/jotain muita)

18. Kuinka onnistumiset vaikuttavat siihen, miten suhtaudut matematiikkaan? (innosta-
vat/ kannustavat/ei ole merkitysté/jotain muuta)

19. Tarvitaanko matematiikkaa arkielamassa? Mihin matematiikkaa tarvitaan?

20. Keksi sanallinen laskutehtdva niin, ettd siind esiintyvét arvot 80 €, 30 % ja 5 %.
Tehtdvéssa saa esiintyd my0ds muita numeroita, prosenttiarvoja yms. Tehtavaa ei tarvitse
ratkaista.

21. Ovatko prosenttilaskut sinulle helppoja vai vaikeita? Uskotko, ettd prosenttilaskujen
osaamisesta on hyotyé arkielamassad? Kuuluuko prosenttikasitteen ymmartdminen mie-
lestasi yleissivistykseen?

22. Koetko avaruusgeometrian tehtavat helppoina vai vaikeina? Uskotko, ettd avaruus-
geometrian osaamisesta on hyotyéa arkieldmassa? Taytyisiko jokaisen 9-luokkalaisen
osata laskea yksinkertaisen kappaleen tilavuus?



66

23. Ratkaise seuraava tehtdva ja kuvaile kirjallisesti mahdollisimman tarkkaan jokaisen
laskutoimituksen kohdalla, miksi teit kyseiset laskutoimitukset. Piirrd kuva.

Kuution muotoisen laatikon sisaén laitetaan mahdollisimman suuri pallo. Kuinka monta

prosenttia laatikkoon jaa tyhjaéa tilaa? Pallon halkaisija on 9 cm. Arvioi myds, mahtuisi-
ko laatikkoon lisaksi 8 kpl pienempié palloja, joiden sdde on 2 cm? Perustele.

Kiitos vastauksistasi!



