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Tédmin pro gradu —tutkielman tarkoituksena on selvittdd, milld tavoin viidennen luokan oppilaat
perustelevat vastauksiaan matematiikan ja ympéristoopin tehtdvissd ja minkélaisia perustelut ovat,
kun oppilaalla on virhekésityksid kysytystd aiheesta. Tutkimuksen toisena tavoitteena on tutkia,
mistd viidennen luokan oppilaat kokevat heiddn tietojensa olevan perdisin matematiikan ja
ympéristdopin kysymyksiin vastatessa.

Tutkimus toteutettiin Satakunnan alueella sijaitsevissa kolmessa koulussa. Tutkimukseen osallistui
viisi viidettd luokkaa ja 83 viidennen luokan oppilasta. Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmina
kéytettiin paperista kyselylomaketta. Kyselylomake rakentui seitseméstd kysymyksest.
Kysymykset yksi, kaksi ja seitsemédn olivat luonteeltaan matemaattisia ja kysymykset kolme, neljé,
viisi ja kuusi sisélsivdt kysymyksid ympéristdopin aihealueista. Tutkimusaineiston analysoinnissa
kéytettiin siséllon erittelyd ja luokittelua.

Matematiikan ja ympdiristopin kysymysten vastausten perustelut voitiin luokitella seitsemién
ryhméin. Matematiikan kysymyksissd perustelut jakautuivat ryhmiin: minulle on opetettu/kerrottu
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tiedd/en osaa, koska se on niin, tehtdvdkohtaiset perustelut ja tyhjat/hylatyt. Matematiikan
kysymyksissd oppilaat kéyttivdit eniten perusteluina lukuja ja laskutoimituksia. Ympéristdopin
kysymyksissd suurin osa oppilaista perusteli vastauksiaan tehtdvékohtaisin perustein.
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kysymyksissd samoin, kuin tarkasteltaessa kaikkia tutkimuksessa saatuja perusteluita. Matematiikan
ja ympdristdopin kysymyksiin vastanneista oppilaista suurin osa koki oppineensa tiedon koulusta.
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1 JOHDANTO

Oppilaiden oppimisen, tyoskentelyn ja kéyttdytymisen arviointi kuuluu osaksi
luokanopettajan tyotehtdvid. Oppimista arvioitaessa tulisi arvioitaviin tavoitteisiin
sisdltyvdd osaamista tarkastella mahdollisimman monipuolisesti. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 47.) Yksi tapa toteuttaa opintojen aikaista arviointia
on oppilaiden vastausten perusteluiden analysoiminen. Oppilaiden antamia perusteluita
tutkimalla voidaan saada tietoa siitd, milld tasolla oppilaan oppiminen on ja liittyykod

oppimiseen mahdollisesti joitain virheellisid késityksid. (Evens & Houssart 2004, 282.)

Virheellisten késitysten ja ajatusten on todettu kuuluvan osaksi normaalia
oppimisprosessia. Sivuuttamisen sijaan tulisi oppilailla olevia virhekésityksid hyodyntéa
osana luokassa tapahtuvaa opetusta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 24.) Asiasta samaa mieltd ovat myos Barlow, Watson, Tessema, Lischka ja
Strayer (2018, 389), joiden mukaan yksittdisten virhekdsitysten esiintuominen voi
hyodyttda kaikkia luokan oppilaita. diSessan (2014, 89) mukaan virheellisten kisitysten
hyodyntdmiselld voidaan parhaillaan jopa aikaansaada kasitteellistd muutosta. Omassa
tutkimuksessani olen erityisen kiinnostunut matematiikkaan ja ympéristooppiin
sisdltyvistd  virhekésityksistd. Matematiikkaan ja luonnontieteisiin  siséltyvid
virhekésityksid ovat tutkineet mm. Gabriel, Coché, Szucs, Carette, Rey ja Content
(2013), Haslag ja Concannon (2012) ja Vosniadou ja Skopelli (2017). Niméi

tutkimukset ovat osaltaan vaikuttaneet kyselylomakkeeni rakentumiseen.

Halusin tutkimuksessani tutkia aihetta, josta saatavaa tietoa voitaisiin hyodyntidd
tulevassa luokanopettajan ammatissani ja myds yleisesti opetuksen suunnittelussa seki
opetuksen laadun parantamisessa. Tutkimukseni aiheen valintaan vaikutti vahvasti myds
oma henkilokohtainen kiinnostukseni matematiikkaa ja luonnontieteitd kohtaan.
Tutustuessani tutkimusaiheestani aikaisemmin tehtyihin tutkimuksiin huomasin, ettei
matematiikan ja ympéristbopin oppiaineita yhdistdvéstd ldhtokohdasta 16ytynyt
yhtikdan tutkimusta. Tutkimusaiheeltaan ndmé tutkimukset késittelivdt erikseen
matematiikan ja luonnontieteiden aihealueita. Myds virhekésityksid kasittelevissi

tutkimuksissa tutkimus rajattiin usein koskemaan vain yhtd tai muutamaa oppilailla



olevaa virhekisitystd. Halusin tutkimuksessani myds tuoda esiin oppilaiden omia

perusteluita ja oppilaiden omia kokemuksia heiddn oppimisestaan.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, milld tavoin viidennen Iluokan oppilaat
perustelevat vastauksiaan matematiikan ja ympdristdopin tehtdvissd ja minkilaisia
perustelut ovat, kun oppilaalla on virhekisityksid kysytysté aiheesta. Koska virheellisten
késitysten on todettu olevan tarked osa oppimisen rakentumista, nden niiden tutkimisen
merkitykselliseksi yrittdessimme ymmaértdd oppilaiden ajattelun rakentumista. Kindin ja
Osbornen (2016, 26) mukaan oppilaiden tulisi saada kokemuksia argumentoimisesta,
jotta he voisivat ymmartdd syvallisemmin, kuinka tietoa rakennetaan ja miten sité
muokataan. Oppilaiden perusteluiden tutkimisella voidaan siis saada tietoa siiti,
minkélainen ymmaérrys oppilailla on késiteltdvastd aiheesta ja minkélaisella tasolla
oppilaiden perustelut ovat. Tutkimukseni toisena tavoitteena on tutkia, mistd viidennen
luokan oppilaat kokevat heiddn tietojensa olevan perdisin matematiikan ja
ympéristdopin kysymyksiin vastatessa. Fan ja Zhang (2013, 259) ovat tutkineet
oppimisympéristdjen vaikutusta yliopisto-opiskelijoiden ajatteluntapoihin.
Tutkimuksesta saadut tulokset osoittivat, ettd oppimisympdiristoilld oli merkittdva
vaikutus opiskelijoiden ajattelutapoihin. Vaikka tutkimuksessa tutkittiin yliopisto-
opiskelijoita, ei voida olettaa etteikd oppimisympadristot vaikuttaisi myds nuorempien
oppilaiden ajatteluntapoihin. Témén takia oppilaiden oppimisympdristd kokemusten

tutkiminen oppilaiden perusteluiden tutkimisen yhteydessi on perusteltua ja relevanttia.

Tutkielmani aluksi esittelen teoreettista tietoa matematiikan ja ympéristdopin
oppimisesta, oppimisympdaristdistd, virhekdsityksistd ja virhekésitysten syntyyn
vaikuttavista tekijoistd sekd avaan muutamia tutkimukseni kannalta oleellisia
aikaisempia virhekisityksistd tehtyjd tutkimuksia. Teoriaosuuden jilkeen esittelen
tutkimuskysymykseni, tutkimusmetodit ja avaan tutkimusta saatuja tuloksia. Lopun
pohdinta osiossa vertailen tutkimuksesta saamiani tuloksia suhteessa teoriaan, pohdin
minkélaisia padtelmid saaduista tuloksista voi muodostaa, ja avaan tutkimukseni

pohjalta syntyneitd mahdollisia jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 MITEN OPIMME?

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppiminen on
monimuotoista ja kytkdksissd aina siithen, mitd opiskellaan, milloin opiskellaan ja missi
opiskellaan. Oppiminen vaatii usein toistuvaa ja pitkdaikaista ahkeraa harjoittelua, jonka
seurauksena vanhan tiedon paille rakennetaan uutta tietoa jo olemassa olevaa tietoa
muuttamalla tai laajentamalla. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17.)
diSessan (2014) mukaan uuden oppiminen ei joissakin yhteyksissa ole edes mahdollista,
ellei oppija ole kykenevdinen muuttamaan aikaisempia késityksiddn. Oppilaan
aikaisempien késitysten muuttuminen vaatii usein kdsitteellisen muutoksen syntya.
Uusien kisitteiden oppimiseksi oppijan tulisi saada paljon erilaisia kokemuksia, joiden
avulla hén pystyy rakentamaan kdisitteisiin sisdltyvid merkityksid. (diSessa 2014, 88,

101.)

Soini, Pietarinen, Toom ja Pyhiltd (2016, 55-56) kuvaavat oppimisen olevan
selviytymisen keino, jonka avulla saavutetaan tarvittavaa muutosta. Syntyneen
muutoksen laatuun vaikuttaa paljon se, minkélaista oppimisemme on ollut. Soini ym.
nostavat esiin késitteen taitava oppiminen, jolla he kuvaavat tietoista ja uutta tuottavaa
oppimista. Tdmé eroaa merkittivisti selviytymiseen tdhtddvastd oppimisesta. Soinin
ym. mukaan taitavassa oppimisessa pystymme sietiméddn epdmukavuutta, koska

tieddmme sen edesauttavan meitd tavoitteidemme saavuttamisessa.

Oppimistamme ohjaavat sisdiset mallit. Sisdiset mallit ovat muistiimme tallentuneita
todellisuudesta rakennettuja ja vuorovaikutuksessa kehitettyja merkitysverkostoja, jotka
ohjaavat sitd mihin huomiomme kulloinkin kiinnittyy. Sisdisten mallien késittely
tapahtuu tyomuistissa. (Lonka 2014, 13, 17.) Lyhytaikaisen tyomuistin lisdksi
muistimme rakentuu pitkdaikaisesta muistista eli sdilomuistista. TyOmuistissa
tapahtuvat tietojen késittely, muokkaus ja lyhytaikainen tallennus. Pitkdaikainen muisti
sen sijaan toimii tietojemme ja taitojemme varastointipaikkana. Oppiaksemme jotain
uutta, tulee meidan kisitelld kerddmaimme tietoa tydmuistissa yhdesséd pitkdaikaiseen

muistiin tallentamamme tiedon kanssa. (Mellanby & Theobald 2014, 22-23, 27.)

Oppimiseen vaikuttavia tekijoitd ovat mm. oppijan motivaatio, kisitys itsestd oppijana,

kognitiivisten taitojen hallinta, opetusmenetelmét, vuorovaikutteisuus opettajan ja



oppijan vélilldi ja opeteltavan aiheen siséltd ja tarpeellisuus yksilon kannalta.
Koulutuksella voidaan vaikuttaa sithen minkélaisiksi nimd oppimiseen vaikuttavat
tekijdt muokkautuvat kunkin yksilon kohdalla. Yksilon positiivisen mindkésityksen ja —
pystyvyyden kehittymiseen voidaan vaikuttaa vuorovaikutuksen keinoin. Sopivan
haastavien tehtdvien valinnalla, kannustavalla palautteella, onnistumisen kokemuksien
mahdollistamisella ja yksilon vahvuuksien tunnistamisella pystytddn edistiméan yksilon
positiivista késitystd itsestddn oppijana. Mindkisityksen ja —pystyvyyden lisdksi
oppilaan motivaatioon ja sen laatuun vaikuttavat opetuksessa  kéytetyt
opetusmenetelmit, niiden yksil6llistdiminen, opetukselle asetut tavoitteet ja se, miten
opetusta ja oppimista arvioidaan. (Halinen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raami &

Vainikainen 2016, 82, 86-87.)

Yksi tapa kerétd tietoa oppilaiden osaamisesta ja oppimisesta on tutkia oppilaiden
vastausten perusteluita ja niiden tasoa. Oppilaiden vastausten perusteluita ovat tutkineet
mm. Evens ja Houssart (2004). Heidédn tutkimuksensa tavoitteena oli lisdtd ymmaérrysté
oppilaiden kirjallisista perustelutavoista ja perusteluihin sisdltyvistd vaikeuksista.
Tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella oppilaiden perusteluita tutkimalla voidaan
tehdd paitelmid siitd, onko oppilas ymmartinyt opiskeltavan asian oikein. Tilanteissa,
joissa opettaja huomaa oppilaan ymmairryksessd olevan puutteita, pystyy hédn
jdlkeenpdin tarkentamaan alkuperdisestd vastauksesta puuttuneita tietoja. Oppilaiden
perustelut voivat myds muuttua, kun he saavat kuunnella muiden oppilaiden samasta
aiheesta muodostamia perusteluita ja kun he osallistuvat tdhin yhteiseen keskusteluun.

(Evens & Houssart 2004, 269, 282.)

2.1 Matemaattinen oppiminen

Matemaattinen oppiminen vaatii eri matematiikan osa-alueiden harjoittelemista. N&ité
osa-alueita ovat numeeriset tiedot, aritmeettiset taidot, ongelmanratkaisutaidot ja
konseptuaaliset sekd proseduraaliset tiedot ja taidot. Matematiikan oppiminen on
luonteeltaan kumulatiivista. Tdmén takia onkin tirkedd, ettd matematiikan opetuksessa
panostetaan hyvdn matemaattisen pohjan luomiseen. (Aunola & Nurmi 2018, 55.)
Matematiikan oppiaineen tavoitteena on kehittdd oppilaiden matemaattista ajattelua,

vuorovaikutustaitoja sekd ongelmanratkaisu- ja tiedonkisittelytaitoja. Tavoitteena on,



ettd opetuksen avulla pystyttdisiin tuomaan esille matematiikan tarpeellisuutta
arkieldmissd, ja ettd oppilaan kuva itsesti matematiikan osaajana kehittyisi

positiiviseksi. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 234.)

Matemaattiset taidot voidaan jakaa primaareihin ja sekundaareihin taitoihin sen mukaan
kehittyvitkoé ne luontaisesti synnynniisten tekijoiden tukemana, vaiko tavoitteellisesti
harjoittelun ja opettelemisen kautta. Primaarien matemaattisten taitojen kehittyminen ei
edellytd erillistd harjoittelua tai kielen oppimista. Mydskédén kulttuuristen erojen ei ole
todettu vaikuttavan ndiden taitojen kehittymiseen. Sekundaaristen taitojen kehittyminen
puolestaan on vahvasti yhteydesséd kulttuuriin ja kulttuurille ominaiseen tapaan vélittaa
tietoa. Jotta sekundaariset matemaattiset taidot kehittyvét, tulee yksilon kéyttdd paljon
aikaa ndiden taitojen harjoittelemiseen, ja harjoittelun tulee olla keskittynyttd seka
toistuvaa. Useat tutkijat ovat pohtineet matemaattisten taitojen jakoa primaareihin ja
sekundaareihin taitoihin kuitenkaan padtyméttd tdysin yksimieliseen ratkaisuun siitd,
mitkd varhaisista taidoista ovat primaarisia ja mitkd sekundaarisia. Aunio, Hannula ja
Résénen (2008) ovat aikaisempien tutkimusten perusteella tulleet siihen tulokseen, etté
yksi yhteen —vastaavuutta, pienten lukumaiirien tarkkaa havaitsemista ja lukuméérien
suhteellista hahmottamista voidaan pitdd primaareina matemaattisina taitoina.
Perusteluna téhin he esittivit kyseisten taitojen ilmaantuvan ennen kielen kehittymisté
ja ilman erillistd harjoittelua. Lisdksi ndiden taitojen on todettu olevan yhtenevéisiad seké

thmisilla ettd eldimilld. (Aunio, Hannula & Réasénen 2008, 199, 201.)

Wright, Martland ja Stafford (2006) ovat tutkineet lasten varhaisten numeeristen
taitojen kehittymistd ja niihin vaikuttavia tekijoitd. He ovat jakaneet numeroihin ja
lukuihin liittyvdn oppimiskehyksen neljddn osaan. Ndmi neljd osaa siséltdvit 11
erilaista nikOkulmaa lasten varhaisen numeerisen kehityksen rakentumisesta.
Tarkeimmaéksi osaksi Wright ym. nostavat varhaisen aritmeettisen oppimisen, joka
vaikuttaa vahvasti myds laskemistaitojen myShempéédn kehittymiseen. Aritmeettisten
taitojen kehittymisessd voidaan ndhdd viisi erilaista tasoa. Ennen ensimmdistd tasoa
lapsella ei ole vield taitoa laskea esineitd, eikd héin tiedd lukusanoja. Ensimmdiselld
tasolla lapsi pystyy laskemaan havaittavissa olevat esineet. Toisella tasolla lapsi osaa
laskea my0s piilossa olevia esineitd, mutta hdn joutuu aloittamaan laskemisen aina
lukujonon alusta. Kolmannella tasolla lapsi osaa aloittaa laskemisen keskeltd lukujonoa

yhteenlaskuja laskettaessa. Neljdnnelld tasolla lapsi osaa kiyttdd jo parempia



laskustrategioita ja pystyy laskemaan védhennyslaskuja laskemalla vidhennettdvastad
luvusta vihentdjdn verran alaspdin. Viimeiselld tasolla lapsen aritmeettiset taidot ovat
kehittyneet sithen pisteeseen, ettd hin osaa kiyttdd kehittyneempid laskustrategioita.
Néitd ovat esimerkiksi kymmeneen lisddminen, védhennyslasku kéanteisend
yhteenlaskuna ja erilaisten tunnettujen tulosten hyddyntdminen. (Wright, Martland &

Stafford 2006, 19-22.)

Varhaisten matemaattisten taitojen on todettu ennustavan yksilon myShempai
matematiikan osaamista ja matemaattisten taitojen kehittymistd. Talld tarkoitetaan sité,
ettd yksilot, joiden matemaattiset taidot ovat hyvédt jo nuorena, kehittyvét
matemaattisesti nopeammin kuin ne yksilot, joiden matemaattiset taidot eivét ole yhté
kehittyneitd. Yhtend ennustavana tekijand ollaan voitu pitdd lapsen varhaisia
lukujonotaitoja. Lukujonotaitojen lisdksi matemaattiseen kehitykseen vaikuttavat
kielelliset taidot, tyomuistin taso, lapsen kokemukset matematiikasta ja motivaatio.
Opettajan toiminnalla on ndhty olevan vaikutusta siithen, minkélaiseksi lapsen
matematiikkaan liittyvd motivaatio kehittyy. (Aunola & Nurmi 2018, 57, 59-61.)
Kaasila ja Pehkonen (2009, 95, 101-105) ovat tutkineet luokanopettajaopiskelijoiden
késityksid tehokkaasta ~matematiikan opetuksesta. Tutkimustulosten —mukaan
luokanopettajaopiskelijat ndkivdt tehokkaan matematiikan opetuksen piirteiksi
opetuksen tavoitteellisuuden, joustavuuden, opetuksen yksilollistimisen, oppilaiden
kuuntelemisen ja heidén ajatustensa ymmadrtdmisen, erilaisten opetusmenetelmien
kéyttdmisen, ongelmakeskeisen opetuksen, arkieldmén yhteyksien muodostamisen ja
jatkuvan sekd monipuolisen arvioinnin. Kaasila ja Pehkonen toteavat tehokkaaseen
matematiikan ~ opetukseen  rinnastettujen  késitysten  olevan  luonteeltaan

kulttuurisidonnaisia.

2.2 Oppiminen ympiristoopissa

Ympiristoopin oppiaine késittelee biologian, maantiedon, kemian seki terveystiedon
tiedonalojen aihealueita ja tuo esiin yksildiden tekemien valintojen vaikutuksia kestdvan
kehityksen ndkokulmasta katsottuna (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 239). Ympdiristdopin oppiaineen tavoitteena on opettaa oppilaille tietoja ja taitoa,

joita he pystyvit kdyttiméddn hyvédkseen arjessa toimiessaan. Keskeistd on onnistua



luomaan vuorovaikutteinen ja henkilokohtainen suhde oppilaan sekd opiskeltavan
aiheen vilille. (Juuti 2016, 11.) Perusopetuksen opetussuunnitelman vuosiluokkien 3-6
ympéristdopin tavoitteiden mukaan olisi tarkedd, ettd oppilaat saisivat suunnitella ja
toteuttaa erilaisia tutkimuksia sekd harjoitella havaintojen ja mittauksien tekemisti
erilaisissa oppimisympdristdissd. Havaintojen ja mittausten tekemisessé oppilailla tulisi
olla mahdollisuus hyddyntdd monipuolisesti erilaisia vélineitd, mittalaitteita ja aisteja.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 240.)

Ympiéristoopin, kuten muidenkin luonnontieteitd késittelevien oppiaineiden opetukseen
ja oppimiseen kuuluvat olennaisena osana havaintojen tekeminen ja niiden
tulkitseminen. Tehtyihin havaintoihin vaikuttavat aina havainnoitsijan omat kisitykset
ja tulkinnat seka vallalla oleva yleinen késitys havainnoitavasta kohteesta. (Ahtee, Juuti,
Lampiselkd, Lavonen & Suomela 2009, 82.) Hakkarainen ja Ahtee (2011, 161) ovat
tutkineet yldkoululaisten oppilaiden luonnonilmidistd tekemid havaintoja. Heiddn
mukaansa oppilaiden, joilla ei ole ollenkaan tai on vain hyvin vihin tietoa tutkittavasta
asiasta, on vaikeaa kohdentaa huomiotaan tutkittavan ilmion kannalta olennaisiin
asioithin. Hakkaraisen ja Ahteen mukaan télldin opettajan merkitys oppilaiden

tarkkaavaisuuden ohjaajana korostuu.

Havaintojen tekemisen lisdksi ympdristdopin  opiskeluun kuuluu erilaisten
prosessitaitojen harjoitteleminen. N&itd harjoiteltavia prosessitaitoja ovat esimerkiksi
kysymysten esittiminen, tutkimuksen suunnitteleminen, tulosten tulkinta, tiedon
hankkiminen ja vuorovaikutteisuus. (Ahtee ym. 2009, 82.) Tutkimuksellisen
ldhestymistavan hyddyntiminen osana ympéristoopin opetusta tarjoaa mahdollisuuden
harjoittaa  prosessitaitojen  kehittymistd.  Prosessitaitojen  kehittymisen lisdksi
tutkimuksellisella ldhestymistavalla pystytddn harjoittelemaan ryhméssd toimimista,
pitkdjanteisyyttd ja vastuunottamista. Tutkimuksellinen l&hestymistapa voi myos
innostaa osaa oppilaista tutkimaan erilaisia luonnonilmigitd, ja sen avulla voidaan myds
kehittdd oppilaiden tietoisuutta itsestdén oppijoina. Opetettavasta luokasta riippuen
tutkimuksellista ldhestymistapaa painottavat tehtdvdt voivat olla joko suljettuja tai
avoimia, tutkimuskysymykset voivat olla opettajan tai oppilaiden laatimia ja
tyoskentely voi olla hyvin ohjattua tai vapaata. Nuorempien oppilaiden kohdalla
opettajalla on yleensd enemmén vastuuta tutkimuskysymysten laatimisesta ja

tyoskentely on strukturoidumpaa. (Uitto 2016, 120-123.)



2.3 Oppiminen erilaisissa oppimisympiristoissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) méaérittavit oppimisymparistot
erilaisiksi tiloiksi ja paikoiksi, joissa opiskellaan ja opitaan. Ndiden tilojen ja paikkojen
lisédksi oppimista tapahtuu erilaisissa yhteisdissé ja erilaisia toimintatapoja kayttéen.
Opiskelun apuna kéytettdvdt viélineet ja materiaalit kuuluvat my6s osaksi
oppimisympéristdjd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
erilaisten oppimisympdristdjen tulisi yhdessd mahdollistaa monipuolinen, erilaisia
nikokulmia tarjoava ja luovuutta tukeva oppimisympéristdjen kokonaisuus, joka tukee
jokaisen oppilaan opiskelua ja oppimista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 29.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014) 16ytyy eri oppiaineiden
oppimisympdristdihin ja tydtapoihin liittyvid tavoitteita, joista nostan seuraavaksi esiin
oman tutkimukseni kannalta olennaiset oppiaineet. Vuosiluokkien 3-6 matematiikan
opetuksessa merkittdvissd roolissa tulisi olla erilaiset opetusvilineet, opeteltavien
aitheiden konkretisoiminen ja monipuolisten tyoskentelytapojen kayttdminen.
Vuosiluokkien 3-6 ympdiristdopin opetuksessa oppimisympdéristdind tulisi kayttia
koulun omia tiloja, 1dhiympéristod, erilaisia yhteis6jd, tieto- ja viestintiteknologiasia
ympéristdjd ja mahdollisuuksien mukaan ldhialueiden yritysten, museoiden ja muiden
toimintatahojen kanssa tehtdvdd yhteistyotd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet 2014, 236, 242.)

Oppimisympdrist6jd ja niiden kehittdmiseen vaikuttavia tekijoitd ovat tutkineet mm.
Sandberg (2016) sekd Kangas, Kopisto, Lofman, Salo ja Krokfors (2017). Sandbergin
(2016, 191, 201) mukaan lasten ddnten kuuleminen on erityisen relevanttia silloin, kun
pyritddn tutkimuksen keinoin kehittdmddn opetusta ja oppimista. Sandbergin
tutkimuksessa selvitettiin, miten erilaiset oppijat kokivat oman oppimisymparistonsa.
Tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan oppilaiden osallisuus ja oppiminen samassa
oppimisympéristossd voi vaihdella suuresti eri oppilaiden vililld. Tamin takia
oppilaiden oman ddnen kuuntelemiseen tulisi kiinnittdd erityisti huomiota koulutusta
suunniteltaessa ja tutkimusta tehtdessd. Kangas, Kopisto, Lofman, Salo ja Krokfors
(2017, 82, 86) ovat tutkineet oppilaiden toimijuutta erilaisissa oppimisymparistoissa.

Tekeminsi tutkimuksen perusteella Kangas ym. tulivat siihen tulokseen, ettd oppilaiden



toimijuudet olivat erilaisia erilaisissa oppimisympdristdissd toimittaessa. Esimerkiksi
puutarhassa toimiessaan oppilailla oli aktiivisempi rooli, kuin luokkahuoneessa.
Oppimisympdristdjen tutkiminen on tirkeéé, jotta voidaan luoda oppilaan toimijuutta ja

aktiivisuutta tukevia oppimisymparistoja.

Oppimisympdristdji  voidaan tarkastella ja ryhmitelld monin eri tavoin.
Opetushallituksen  julkaisemassa  oppimisympdirist6jd  kisittelevdssd  raportissa
oppimisympéristdt on jaettu viiteen eri ulottuvuuteen sen mukaan, mistd ndkdkulmasta
oppimisympéristdjd katsotaan. Raportissa mainitut viisi ulottuvuutta ovat fyysinen,
sosiaalinen, tekninen, paikallinen ja didaktinen ulottuvuus. Fyysisessd ulottuvuudessa
oppimisympéristdt ndhdddn konkreettisina tiloina ja erilaisina tilaratkaisuina, jotka
vaikuttavat siithen, miten viihtyisdnd tai turvallisena erilaisissa tiloissa opiskelu ja
oppiminen koetaan. Sosiaalisessa ulottuvuudessa oppimisympéristdja késitellddn
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja oppimisympdristossd vallitsevan henkisen ilmapiirin
kautta. Tekninen ulottuvuus puolestaan korostaa oppimisympéristjen tieto- ja
viestintdteknologista puolta. Oppimisymparistdjen tarkastelu paikallisen ulottuvuuden
kautta tuo mukaan koulun ulkopuoliset oppimisymparistot, joita voivat olla esimerkiksi
ympérdiva luonto, kirjastot, museot, oppilaiden harrastukset tai ruokakaupat. Viidentené
mainittu didaktinen ulottuvuus kisittelee oppimisympdristdja erilaisten didaktisten
ratkaisujen mahdollisuutena. Didaktisessa ulottuvuudessa korostuu erityisesti
tavoitteellisuus  kehittdd oppimisympdristdja opetusta ja oppimista tukevammiksi.
(Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Sarkki 2007, 36, 38-41.)
Kronqvist ja Kumpulainen (2011, 51) nostavat lisdksi esiin oppimisympéristdjen
kulttuurisen ulottuvuuden. Kulttuurinen ulottuvuus tarkoittaa, ettd oppimisymparistot
ovat aina vahvasti sidoksissa siithen kulttuuriin, ympérdivdén yhteiskuntaan ja aikaan
missd ja milloin opetus ja oppiminen tapahtuvat. Tamé ilmenee esimerkiksi arvoissa,

jotka tulevat esiin erilaisissa oppimisymparistoissd toimittaessa.

Oppimista tapahtuu koko ajan erilaisissa oppimisympéristdissd. Oppimisympéristdjen
erilaisista ryhmittelyistd huomataan, ettei koulu ole ainoa paikka, jossa opiskellaan ja
opitaan. Todellisuudessa koulun rooli oppimisessa on hyvin véhiinen, ja suurin osa
oppilaiden tiedoista ja taidoista on perdisin muista oppimisymparistdistd. Termi
“oppimisen kaikkiallisuus” kuvastaa hyvin sitd, miten oppimista tapahtuu kaikkialla

ympérillimme joko huomaamattamme ja/tai tarkoituksenmukaisesti. Oppimisen



kaikkiallisuus tulisi huomioida myds kouluopetuksessa. Haasteena tdssd on se, miten
koulun ulkopuoliset ja koulun sisdiset oppimisympéristot saataisiin yhdistettyd parhaalla
mahdollisella tavalla niin, ettd pystyttdisiin huomioimaan oppilaiden koulun
ulkopuolisissa oppimisympdristdissd kertyneet tietovarannot. (Kangas, Kopisto &

Krokfors 2016, 80.)

Lonka (2014) esittdd yhtend mahdollisuutena oppimisympéristdjen sujuvampaan
yhdistdmiseen leikillisyyden ja pelillisyyden lisddmisen. Ennen koulun aloittamista
lapset oppivat eniten tietoja ja taitoja erilaisten leikkien ja pelien vilitykselld. Myds
kouluympaéristossd leikkien ja pelien on todettu motivoivan oppilaita toimintaan
osallistumisessa. Erilaiset leikit ja pelit mahdollistavat myos luovuuden kéyttdmisen ja
eri tieto- ja taitoalueiden mielekkédn yhdistamisen. (Lonka 2014, 111, 113.) Oppilaan
koulun ulkopuolella erilaisissa oppimisymparistdissd opitut tiedot voidaan huomioida
kouluopetuksessa tarjoamalla oppilaille mahdollisuus keskustella ja kertoa omista
ajatuksistaan. Jotta luonnollista keskustelua syntyisi, tulisi oppimisympéristéon olla
mahdollisimman avoin, joustava ja turvallinen. Keskustelun avulla pystytdin tuomaan
ndkyviksi myds oppimisymparistdjen eri ulottuvuuksia ja niitd ndkokulmia, joista
oppimisympéristdjd voidaan tarkastella. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari,

Hilpp6 & Rajala 2010, 41-42.)

Oppimisympdristdjen  yhdistimisen yhtend haasteena on ollut se, ettd
oppimisympéristdjen kehittdmisen suunnittelusta ovat vastanneet piddasiassa aikuiset.
Oppimisympdristdjen kehittiminen ja erilaisten oppimisympéristdjen onnistunut
yhdistiminen vaikuttavat kuitenkin paljon siihen, miten oppilaiden oppiminen ja
opiskeleminen toteutuvat. Tédmin takia lasten ja nuorten tulisikin olla mukana
oppimisympdristdjen kehittdmisen suunnittelemisessa. Lasten ja nuorten suunnitteluun
mukaan ottamisella ei pelkéstddn pystytd kehittdmddn oppimisympéristojd
oppilaslédhtdisimmiksi, vaan suunnitteluun mukaan ottaminen antaa oppilaille
kokemuksia osallistumisesta sekd vastuunottamisesta ja tukee heidén toimijuuden

kehittymistd. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 46-47.)
Oppimisympdristojen kehittdmisen suunnittelua ohjaa ajatus siitd, minkélainen hyvin
oppimisympériston tulisi olla. Kronqvistin ja Kumpulaisen (2011) mukaan hyvén

oppimisympériston tulisi tukea opetuksen ja oppilaiden itse asettamien tavoitteiden
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toteutumista, tarjota sopivasti eritasoisia haasteita, mahdollistaa vuorovaikutteisuus
ympériston sekd muiden toimijoiden kanssa ja tarjota mahdollisuus arvioinnin
toteuttamiseen, palautteen antamiseen ja itsendisen toiminnan kehittimiseen.
Oppimisympdristdjen tulisi olla myds mahdollisimman autenttisia ja niiden tulisi tukea
eettisen ajattelun  kehittymistd. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 50-51.)
Opetushallituksen julkaisemassa oppimisympéristdja kisittelevissé raportissa mainitaan
lisadksi hyvdn oppimisympdriston kriteerind kulttuurierojen ja moninaisuuden
huomioiminen. Télld tarkoitetaan oppijoiden erilaisten tarpeiden ja taustojen
huomioimista opetusta suunniteltaessa ja erilaisia opetusmenetelmid valitessa.

(Manninen ym. 2007, 56.)
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3 VIRHEKASITYKSET

Barlow, Watson, Tessema, Lischka ja Strayer (2018) mdidirittelevdt virhekisitykset
virheellisiksi ndkdkulmiksi ja ajatuksiksi, joita oppilaat pitdvit totena. Virhekisitysten
syntyyn vaikuttavat oppilaiden aikaisemmat vadrinymmarrykset sekd tiedostamaton

virheellinen ajattelu. (Barlow, Watson, Tessema, Lischka ja Strayer 2018, 388.)

Kisitteeseen virhekdsitys sisdltyy jonkun verran virheellisid yleistyksid, joita mm.
Keeley (2012) on kohdannut tutkiessaan opettajien ja kasvattajien ndkemyksid
oppilaidensa ajatteluun sisdltyvistd virheistd. Yksi virheellinen ajattelumalli on se, ettd
virhekésityksid olisi vain heikosti menestyvilld oppilailla. Tdmé ei kuitenkaan pidi
paikkaansa, vaan virhekasityksid on kaiken ikiisilld ihmisilld riippumatta heidén
sosiockonomisesta asemastaan tai koulutustasostaan. Virheellisesti usein myds
ajatellaan, ettd virhekdsitysten oppiminen tapahtuisi yksinomaan koululuokan
ulkopuolella. Néin ei kuitenkaan ole, vaan oppilaat omaksuvat virhekdsityksid myos
koulussa joko tahallisesti tai tahattomasti. Virhekasityksistd ajatellaan my0s usein, etti
niiden esiintyminen koululuokassa olisi pahasta, ja ettd ne tulisi korjata vélittdmaésti.
Sen sijaan, ettd opettaja valittomidsti huomattuaan korjaisi oppilaan virhekésityksen,
olisi oppilasta hyodyttdvampad, jos opettaja tukisi ja ohjaisi oppilasta pohtimaan ja
haastamaan omaa ajatteluaan. Omaa ajatteluaan kriittisesti tarkasteltuaan oppilas voi
huomata oman virheellisen ajattelumallinsa, ja ndin ollen hin voi muuttaa késitystddn
aiheesta. Omien ajatusten tarkastelemisella voidaan saada aikaan syvempédd ymmarrysté
ja ajatuksen kehitysti, jonka johdosta virhekidsitysten esiintymisté ei voida pitdé tdysin

pahoina. (Keeley 2012, 12-13.)

Virheitd syntyy myods muutoinkin, kuin oppilaiden virhekisitysten aiheuttamana.
Ryanin ja Williamin (2007) mukaan virheelliset vastaukset tehtivissd voivat olla tdysin
tahattomia ja vahingossa syntyneitd. Virheelliset vastukset voivat johtua esimerkiksi
siitd, ettd oppilas on lukenut tai ymmartinyt tehtdvdnannon védrin, hdn ei muista
lukemaansa oikein, hdn kérsii tiedollisesta ylikuormittumisesta, jonka johdosta héin
vastaa tehtdvddn vidrin tai hdn tekee liian hdtdisid johtopédatoksid ja vastaa tehtéviin
hétikdiden ja ilman kunnollista pohdintaa. Myods motivaation puutteen sekd
ahdistuneisuuden on todettu vaikuttavan vastauksissa esiintyvien virheiden mééridin

kasvattavasti. (Ryan & William 2007, 13-14.)
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3.1 Miten virhekisitykset syntyviit ja miten niihin voidaan vaikuttaa?

Ihmiset tutkivat maailmaa ja tekevdt omia péddtelmidédn havainnoistaan ja
kokemuksistaan jo nuoresta idstd ldhtien. Tdmédn johdosta monet oppilaiden
virhekdsityksistd ovat syntyneet jo kauan ennen kouluopetuksen alkamista.
Virhekésitysten syntymiseen vaikuttavat usein oppilaiden omat intuitiot ja niiden
pohjalta tehdyt padtelmét kisiteltdvistd aiheesta. Virhekisityksid syntyy helposti myos
oppilaiden puutteellisen késitevaraston johdosta. Oppilas saattaa télloin kayttda
arkieldmidssddn oppimaansa kasitettd virheellisesti kuvaamaan uutta kisiteltivad asiaa.
Virhekisityksid voi syntyd myds silloin, kun oppilas kiyttdd ja/tai soveltaa jotain

oppimaansa mallia vdiréissa kontekstissa. (Lampiselkd 2016, 46-47.)

Virhekésitysten syntyyn tai jo syntyneisiin virhekasityksiin voidaan vaikuttaa tuomalla
ne esiin kouluopetuksessa. Barlowin, Watsonin, Tesseman, Lischkan ja Strayerin
(2018) mukaan oppilaiden virhekésityksid siséltdvien ajatusten ja vastausten yhteinen
tarkasteleminen  hyodyttdd kaikkia luokan oppilaita. Luokassa tapahtuvan
virhekésitysten yhteisen tarkastelun avulla voidaan muuttaa oppilailla jo olevia
virhekdsityksid tai tarkentaa oppilaiden ymmarrystd késiteltdvéstd aiheesta. Yhteisen
tarkastelun avulla voidaan my0s ehkiistd mahdollisten virhekédsitysten syntymista.
(Barlow, Watson, Tessema, Lischka & Strayer 2018, 389.) diSessa (2014) jakaa samoja
ajatuksia Barlowin ym. kanssa. Hinen mukaansa opetuksessa tulisi kasitelld oppilailla
entuudestaan olevia tietoja, ajatuksia ja uskomuksia, jotta voitaisiin saada aikaan
muutosta oppilaiden oppimisessa. Oppilailla olevia virhekisityksid ei tulisi sivuuttaa,
vaan niitd tulisi hyddyntdd osana opetusta. Virhekasitysten hyddyntdmiselld voi olla

positiivinen vaikutus késitteellisen muutoksen synnyssé. (diSessa 2014, 89-90.)

Vosniadoun ja Skopellin (2017) mukaan késitteellisen muutoksen aikaansaamiseksi
opetuksessa voidaan kdyttdd myos tekstejd, jotka kumoavat oppilaiden virhekasityksia.
Kumoamistekstien ideana on esittdd oppilaiden tyypillisimpid virhekasityksid
késiteltdvistd aiheesta ja perustella sen jdlkeen miksi virheellinen késitys ei
todellisuudessa voi olla mahdollinen. Tekstin lukemisella voidaan mahdollisesti saada

aikaan késitteellistd muutosta. (Vosniadou & Skopelli 2017, 2030.)
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Kasitteisiin liittyvien jo syntyneiden virhekésitysten muuttamiseksi opetuksessa voidaan
pyrkid luomaan oppilaalle kognitiivinen konflikti uudesta opiskeltavasta aiheesta.
Kognitiivisessa konfliktissa oppilaan aikaisempi tieto on ristiriidassa oppilaan tekemien
havaintojen kanssa. Uudet havainnot opeteltavasta aiheesta voivat aiheuttaa oppilaalle
kognitiivisen konfliktin, jonka seurauksena oppilaan ajatus opeteltavasta aiheesta voi
muuttua. Oppilaan ajatuksen muuttuessa virhekasitys késiteltdvisti aiheesta poistuu ja
tapahtuu késitteellinen muutos. Kognitiivisia konflikteja voidaan luoda esimerkiksi
pienten tutkimusten, kokeiden ja vertailun avulla. (Uitto 2016, 73-74.) Oppilaalla
olevan ymmairryksen muuttamiseksi voidaan opetuksessa hyddyntdid myds
argumentaatioharjoituksia. Keskusteluun osallistuessaan oppilas on usein hyvin
tietoinen omista késityksistddn ja pystyy ndin ollen vertailemaan omia ajatuksiaan
muiden ajatuksiin. Ristiriitaisia kdsityksid kohdatessaan oppilaan ajatus késiteltdvésti
asiasta voi muuttua, jos perustelut eridvin ajatuksen puolesta ovat tarpeeksi vakuuttavia.

(Osborne, Simon, Christodoulou, Howell-Richardson & Richardson 2013, 317.)

3.2 Virhekisitykset matematiikassa ja ympéristoopissa

Matematiikan ja ympéristoopin aihepiirejd késittelevien tutkimusten joukosta 16ytyy
useita tutkimuksia, joissa kédsitellddn oppilailla olevia yksittiisid virhekisityksid. Avaan
seuraavaksi alla niitd tutkimuksia, jotka késittelevét matematiikkaan ja ymparistdoppiin
siséltyvid virhekdsityksid. Virhekasityksid siséltdvien tutkimusten kartoittaminen on
vaikuttanut oman tutkimukseni  kyselylomakkeen muotoutumiseen. Avaan
ensimmaiseksi matematiikkaan sisdltyvid virhekdsityksid, jonka jédlkeen Kkésittelen

ympéristoopin virhekasityksia.

Matematiikka

Jakolaskuihin liittyy paljon virhekasityksid, joista monet tulevat esiin murto- ja
desimaaliluvuilla laskettaessa. Yleisid virhekdsityksid ovat mm. se, ettd suurempi luku
tulisi aina jakaa pienemmadlld luvulla, kertolaskuissa tulo on suurempi kuin kerrottava
luku ja jakolaskuissa osamiird on pienempi kuin jaettava luku. Osalla oppilaista voi
olla myos virhekdsitys, jonka mukaan kaikki Iuvut on mahdollista jakaa

lukuyksikoittdin. Tédménkaltainen virhekésitys tulee hyvin esiin tilanteissa, joissa
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jakajana on kaksinumeroinen luku. Jakolaskuihin voi liittyd my0s epétavallisempi
virhekésitys, jonka mukaan jakolaskun osamddrd olisi mahdollista ratkaista

vahennyslaskua kayttdmalla. (Laine, Huhtala & Kaasila 2018, 77-79.)

Murtolukujen ymmaértdmisen vaikeutta ja murtolukujen konseptuaalisen ja
proseduraalisen tiedon vilistd suhdetta ovat tutkineet Gabriel, Coché, Szucs, Carette,
Rey ja Content (2013). Tutkimuksen aineisto kerittiin 4.-6. luokan oppilailta
kaksiosaisella testilld, joka mittasi murtolukujen konseptuaalista ymméirtdmistd ja
proseduraalista osaamista erilaisten tehtdvien avulla. Tutkimuksessa selvisi, ettd
oppilaat parjasivdat hyvin tehtdvissd, joissa kokonaisuudesta piti ottaa tietty osa.
Haasteita puolestaan tuottivat tehtdvit, joissa annetut murtoluvut tuli sijoittaa oikeaan
jarjestykseen lukujonolle ja laskutehtdvit, joissa murtoluvut olivat erinimisid.
Lukujonotehtidvisséd syntyneet virheet johtuivat pitkélti siitd, ettei oppilas ollut verrannut
tai osannut verrata jo lukusuoralle asetettuja murtolukuja. Laskutehtévissd puolestaan
oppilas saattoi virheellisesti laskea yhteen keskendén nimittdjdt ja osoittajat. Osa
oppilaista kéytti siis luonnollisiin lukuihin liittyvid periaatteita rationaalilukuihin
liittyvien sddntdjen sijaan. Gabrielin ym. mukaan murtolukujen proseduraalisen taidon
harjoitteleminen ei yksistdén ole riittdvad, vaan murtolukujen todellisen ymmartdmisen
saavuttamiseksi on panostettava myds murtolukujen konseptuaalisen tiedon

ymmartdmiseen. (Gabriel, Coché, Szucs, Carette, Rey & Content 2013, 3-4, 8-10.)

Ympiristooppi

Sormunen, Hartikainen-Ahia ja Koskela (2021, 135, 137-140) ovat tutkineet
opettajaopiskelijoiden ajatuksia ja mielipiteitd luonnontieteiden kouluopetukseen
liittyvistd haasteista ja luonnontieteitd kisittelevien oppiaineiden opetukseen liittyvistd
oppilaiden tuen tarpeista. Tutkimuksen aineisto kerdttiin vuosien 2015-2018 aikana.
Tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan opettajaopiskelijat kokivat ympéristdopin
oppiaineen opetuksen haasteiksi abstraktien kisitteiden, syy-seuraussuhteiden ja
vaikeiden aiheiden, kuten esimerkiksi yhteyttimisen, voiman ja  valon
toimintaperiaatteen ymmartdmisen. Ymparistdopin oppiaineen haasteena pidettiin myds
kokonaisuuksien hahmottamisen vaikeutta ja tutkivan ja kokeellisen toimintaperiaatteen
kayttod osana opiskelua. Myds opetuksessa kaytettdvien kaavojen, symbolien ja

laskutehtdvien ajateltiin voivan aiheuttaa haasteita osalle oppilaista.
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Haslag ja Concannon (2012, 64, 68) ovat tutkineet viidesluokkalaisten virhekasityksié
valosta. Suurimmalla osalla Haslagin ja Concannonin tutkimukseen osallistuneista
viidesluokkalaisista oli virhekdsitys, ettd kun pimedssd huoneessa sytytetddn lamppu,
niin valo tiyttdd koko huoneen, eikd valo sen jilkeen endi liiku. Noin puolella (48%)
tutkimukseen osallistuneista oppilaista oli virhekisitys, ettd ndemme esineet, koska ne
absorboivat kaiken valon. Tutkimuksessa tuli ndiden kisitysten lisdksi myds
virhekdsitys siitd, ettd valo olisi vain yhden véristd. Haslagin ja Concannonin mukaan
valon késitteen on todettu olevan vaikea lapsille ja nuorille, mutta myos osalle
aikuisista. Tdmén johdosta valoon liittyvien késitteiden ja periaatteiden huolellinen ja

monipuolinen kisitteleminen kouluissa olisi todella térkeaa.

Vosniadou ja Skopelli (2017) ovat tutkineet kolmannen ja viidennen luokan oppilaiden
kasityksid pdivdn ja yon vaihteluiden syistd. Tutkimuksessaan he ovat kiinnostuneita
oppilailla olevista virhekésityksistd ja niiden mahdollisesta muuttumisesta tieteellisen
tekstin lukemisen jdlkeen. Aikaisempien tutkimusten mukaan osalla ala-asteen
oppilaista oli vaikeutta ymmartdd, ettdi pdivd- ja yosyklien vaihtuminen johtuvat
maapallon pydrimisestd oman akselinsa ympéri. Vosniadoun ja Skopellin tutkimuksessa
nousi esiin erilaisia virhekdsityksid pdivén ja yon vaihtumisen syisti. Osa tutkimukseen
osallistuneista oppilaista ajatteli, ettd pdivin ja yon vaihtelu johtuvat auringon
laskemisesta vuorten taakse ja kuun nousemisesta. Osa taas ajattelin auringon ja kuun
kiertdvin maapalloa. Jotkut oppilaista ymmaérsivit maan pydrivan akselinsa ympaéri,
mutta luulivat auringon ja kuun olevan kiinnittyneind maapallon vastakkaisille puolille.
Vosniadoun ja Skopellin tutkimuksen mukaan oppilaalle ennestdéin olevan tiedon ja
uuden luetun tieteellisen tiedon vélinen ristiriidan on todettu johtavan virhekésitysten
syntymiseen ldhinnd silloin, kun oppilaan lukemassa tekstissd esitetddn jotain uutta
tieteellistd tietoa. Uutta tietoa omaksuessaan oppilas joutuu rakentamaan kokonaan
uuden ajattelumallin késiteltdvésti aiheesta, joka voi johtaa uudenlaisen virhekasityksen
syntymiseen. Huomion arvoista on, ettd oppilaan alkuperdiset kdsitykset aiheesta ovat
usein rinnakkain tieteellisen kdsitysten kanssa myds sen jdlkeen, kun kisitteellinen

muutos on tapahtunut. (Vosniadou & Skopelli 2017, 2031-2032, 2047.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimukseni tavoitteena on tutkia, minkilaisia perusteluita viidennen luokan oppilaat
esittdvit vastauksilleen matematiikan ja ympdristoopin tehtdvissd. Tutkimuksessani
haluan myo0s selvittdd, minkélaisia viidennen luokan oppilaiden perustelut ovat, kun
oppilailla on virhekisityksid kysytystd aiheesta. Tavoitteenani on myds tutkia, miten
oppilaat kokevat oman oppimisensa matematiikan ja ympdristdopin kysymyksiin

vastatessa.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Milld tavoin viidennen luokan oppilaat perustelevat vastauksiaan matematiikan ja

ympéristoopin tehtavissa?

Alakysymys: Minkaélaisia perustelut ovat matematiikan ja ymparistdopin tehtivissé, kun

oppilaalla on virhekisityksid kysytystéd aiheesta?

2. Mistd viidennen luokan oppilaat kokevat heiddn tietojensa olevan perdisin

matematiikan ja ympdristoopin kysymyksiin vastatessa?
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimusmenetelmé ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni on tutkimus menetelmiltidn mixed methods tutkimus, jossa yhdistyy
sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen tutkimuksen piirteitd. Kvalitatiivisen ja
kvantitatiivisen tutkimuksen toimintatapojen yhdistdmiselld on mahdollista saada
laajempaa ymmérrystd tutkittavasta kohteesta. Yhdistiminen tarjoaa myds
mahdollisuuksia sellaisten tutkimuskysymysten asettamiseen, joiden tarkastelu
pelkéstddn toisen tutkimusstrategian ndkokulmasta olisi suppeampaa. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 78.) Tutkimuksen l&htokohtana tulisi aina olla tutkimusongelma, johon
halutaan etsid vastausta. Tutkimusmenetelmédn valinnassa tulisi siis hyodyntdd niitd
menetelmid, joiden avulla on mahdollista saada vastaus asetettuun tutkimusongelmaan.

(Kananen 2014, 142.)

Mixed methods tutkimuksissa tutkimuksen selkeyttimiseksi on jarkevdd, etti
padasialliseksi  tutkimusmenetelmdksi valitaan vain yksi tutkimusstrategioista
(Metsdamuuronen 2009, 266). Oma tutkimukseni on péédpainoltaan kvantitatiivinen.
Kvantitatiivisuus ndkyy tutkimuksessani aineistonkeruumenetelmédn valinnassa ja
tutkimustulosten esittelyssd. Toiseen tutkimuskysymykseeni saatujen vastausten
analysoinnissa ja tulosten esittdmisessd nékyy vahvasti kvantitatiiviselle tutkimukselle
tyypillisid piirteitd. Kvalitatiivisuus tulee esiin tutkimukseni aineiston analysoinnissa.
Kvalitatiivisten tutkimusten tarkoituksena on 10ytdd uusia ndkokulmia ja tuoda esiin
totuuksia sen sijaan, ettd vain todennettaisiin jo tiedettyjd viittdmid todeksi (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2015, 161). Tutkimukseni tavoitteena on tuoda esiin viidennen
luokan oppilaiden esittdmid erilasia perusteluita matematiikan ja ympéristdopin
kysymyksiin vastattaessa. Oppilaiden esittdmien perusteluiden kartoittaminen kuvastaa

hyvin tyypillistd kvalitatiivisien tutkimusten tarkoitusta.

Tutkimukseni tarkoituksena on kartoittaa ja kuvailla, minkélaisia perusteluita viidennen
luokan oppilaat esittdvdt matematiikan ja ympéristdopin kysymyksiin vastatessa ja
minkilaisia ndmé perustelut ovat, kun oppilaalla on virhekisityksid kysytystd aiheesta.

Tutkimukseni tarkoituksena on myds kartoittaa, mistd viidennen luokan oppilaat
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kokevat heidén tietojensa olevan perdisin matematiikan ja ymparistdopin kysymyksiin
vastattaessa. Kartoittavissa tutkimuksissa ideana on tutkia mitd tapahtuu ja minkélaisia
vastauksia tutkimuskysymyksiin saadaan, kun tutkittaville esitetddn kysymyksii.
Saaduista tutkimustuloksista voidaan muodostaa keskeisid teemoja, malleja ja luokkia.
Kuvailevien tutkimusten tarkoituksena puolestaan on nostaa esiin tutkimuksessa esiin
nousseita kiinnostavia yksityiskohtia ja esittdd tarkkoja kuvauksia tutkittavista

henkiloistd ja ilmidistd. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 138-139.)

5.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimukseni kohdejoukoksi valikoitui peruskoulun viidennen Iluokan oppilaat.
Kohdejoukon valinnan tein tutustumalla aiempiin virhekésityksistdi ja niiden
esiintyvyydestd tehtyihin tutkimuksiin. Tdmén liséksi peilasin tutkimuksista 10ytyneitd
virhekisityksid perusopetuksen opetussuunnitelmaan ja matematiikan ja ympéristdopin
oppikirjoihin. Matematiikan oppikirjoista tutustuin Kymppi ja Tuhattaituri
oppikirjasarjojen kirjoihin. Ympéristdopin oppikirjoista tutustuin Tutkimusmatka,
Pisara, Koulun ympdéristotieto ja Luontoon oppikirjasarjojen kirjoihin. Tutkittuani
oppikirjoja ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita ja verrattuani eri luokilla
késiteltdvid aiheita aikaisemmin tehdyistd tutkimuksista 10ytdmiini virhekisityksiin,

paidyin valitsemaan viidennen luokan oppilaat tutkimukseni kohdejoukoksi.

Tutkimukseeni osallistuneet viidennen luokan oppilaat (N=83) valikoituivat Satakunnan
alueen kouluista satunnaisesti. Lédhetin syksylld 2020 Satakunnan alueen koulujen
rehtoreille ja opettajille séhkoposteja, joissa esittelin tutkimukseni ja kysyin halukkuutta
osallistua tutkimukseeni. Halusin tutkimukseeni mukaan mahdollisimman paljon
osallistujia, jotta vastauksista tulisi esiin tarpeeksi paljon virhekidsityksid sisdltdvia
vastauksia. Tutkimukseeni osallistui viisi viidettd luokkaa kolmesta eri koulusta.
Lihetin tutkimukseeni osallistuvien luokkien luokanopettajille tutkimuslupa-anomukset
(LIHTE 1 ja LOTE 2), jotka he jakoivat oppilaiden huoltajille. Tutkimukseen
osallistuvien luokkien oppilaiden huoltajista 86 antoi luvan tutkimukseen
osallistumiselle. Vastauksia tutkimukseeni sain 83:lta viidennen luokan oppilaalta.
Kaikki tutkimukseeni osallistumiseen luvan saanet oppilaat eivdt vastanneet

tutkimukseen, silld osa heistd oli poissa koulusta tutkimuksen toteutuspdivén.
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Tutkimukseen vastaamista ei pyydetty jdlkikdteen poissa olevilta oppilaita, koska talloin
olisi ollut mahdollista, ettd tutkimukseen jo vastanneet oppilaat olisivat kertoneet tietoja

tutkimuskysymyksistéd tutkimuksen toteutuspiivani koulusta poissa olleille oppilaille.

5.3 Aineistokeruumenetelma

Keridsin tutkimusaineistoni syksylld 2020 sen jédlkeen, kun olin saanut oppilaiden
huoltajien tdyttdmait tutkimusluvat takaisin. Tutkimukseni aineistonkeruumenetelméné
kiytin paperista kyselylomaketta. Pdddyin juuri tdhin aineistonkeruumenetelméén,
koska halusin saada laajan kuvan siitd, minkélaisia perusteluita viidennen luokan
oppilaat esittdvdt matematiikan ja ymparistdopin kysymyksiin vastattaessa. Halusin
my0s selvittdd, mistd viidennen luokan oppilaat kokevat tietojensa olevan perdisin ja
mikd/mitkd kyselylomakkeen vaihtoehdoista on valittu useimmiten kuvaamaan
oppilaiden omaa kokemusta oppimisestaan. Hirsjdrven, Remeksen ja Sajavaaran (2015)
mukaan kyselytutkimuksen yhtend etuna on juuri se, ettd sen avulla pystytddn
kerddmddn helposti suureltakin ihmisjoukolta vastauksia samoihin esitettyihin
kysymyksiin. Témén lisdksi vastausten analysoiminen tietokoneella on useimmiten
selkedd ja nopeaa. Hirsjarvi ym. mainitsevat kyselytutkimuksen yhdeksi haitaksi
mahdollisen vastauskadon. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2015, 195.) Vastauskato ei
nidkynyt omassa tutkimuksessani, silld tutkimusaineiston kerddminen toteutettiin
oppilaiden omissa luokissa ja tutkimuksen toteutuspdivdnd suurin osa oppilaista oli

paikalla koulussa.

Kyselylomakkeeni (LIITE 3) rakentuu seitsemistd kysymyksestd. Kysymykset yksi,
kaksi ja seitsemin ovat luonteeltaan matemaattisia, ja kysymykset kolme, neljd, viisi ja
kuusi siséltdvit kysymyksid ympdristdopin aihealueista. Jokainen kysymys sisdltdé
liséksi a-, b- ja c-kohdat. A-kohdassa oppilaan tehtivdnid oli kirjoittaa vastaus
kyselylomakkeessa kysyttyyn kysymykseen. B-kohdassa oppilaan tuli perustella a-
kohtaan kirjoittamaansa vastausta ja c-kohdassa oppilas kirjoitti itse tai wvalitsi
vaihtoehdoista oppimisympdriston tai oppimisympéristot, joista hidn koki oppineensa
kyseisen tiedon. Kysymysten a-kohdista kaikki muut paitsi viidennen kysymyksen a-
kohdan muotoilin avoimiksi kysymyksiksi. My0s kaikkien kysymysten b-kohdat jitin

avoimiksi. Viidennen ja kuudennen kysymyksen b-kohdassa annoin myds
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mahdollisuuden piirtdd selittdvin kuvan kirjallisen vastauksen sijaan tai kirjoitettua
vastausta tukemaan. Pdadyin kdyttdméddn a- ja b-kohdissa avointa kysymystd, koska
tutkimukseni tavoitteena oli saada esiin oppilaiden omia ajatuksia ja perusteluita
matematiikan ja ympdéristdopin tehtdviin vastattaessa. Hirsjarvi ym. (2015) mukaan
avointen kysymysten kiyttdminen on hyodyllisti mm. silloin, kun tutkimuksessa
halutaan tutkia vastaajien tietdmystd tutkittavasta aiheesta, tuoda esiin vastaajille
tutkittavasta aiheesta herddvid tuntemuksia tai antaa tutkittaville mahdollisuus vastata
omin sanoin esitettyihin kysymyksiin (Hirsjarvi ym. 2015, 201). Kyselylomakkeen
kysymysten c-kohdat muotoilin jokaiseen kysymykseen samanlaisiksi. Halusin c-
kohdassa selvittdd, mistd oppilas kokee oppineensa kysymykseen vastaamansa tiedon.
Paadyin kéyttimaan kysymysten c-kohdissa monivalintakysymysta.
Monivalintakysymyksen viimeisessd vastausvaihtoehdossa kéytin strukturoidun
kysymyksen ja avoimen kysymyksen vdlimuotoa. Télld tavoin pystyin mahdollistamaan
my0s sellaisten oppimisymparistdjen valitsemisen, mitd en ollut kirjoittanut valmiiden
vastausvaihtoehtojen joukkoon. Kyselylomakkeeni tutkimuskysymysten aiheet valitsin
perehtymélld muiden tutkijoiden tekemiin virhekadsityksid késitteleviin tutkimuksiin.
Témidn lisdksi perehdyin viidennen luokan matematiikan ja ympéristdopin
oppikirjoihin. Ennen tutkimuksen toteuttamista kdvimme valmiin kyselylomakkeen
huolella 14pi yhdessd tutkielmaa ohjaavan opettajani kanssa. Tdmén lisdksi testasin
kyselylomakkeen toimivuutta etukiteen teettimidlld kyselyn yhdelld ldhipiirini

viidesluokkalaisella.

Kyselyt toteutettiin jokaisessa tutkimukseen osallistuneessa viidennesséd luokassa heille
parhaiten sopivana ajankohtana. Koronaviruspandemian (COVID-19) takia kouluihin ei
otettu vierailijoita, jonka takia en itse paédssyt paikalle luokkahuoneeseen tutkimuksen
toteutuspdivind. Toimitin ennen kyselytutkimuksen toteuttamista tutkimukseen
osallistuneiden luokkien luokanopettajille kirjalliset ohjeet kyselyyn vastaamisesta seka
valmiiksi tulostetut kyselylomakkeet. Ohjeistin luokanopettajia lukemaan kirjoittamani
ohjeet luokalle ennen kyselylomakkeiden jakamista. Tdmén lisdksi olin kirjoittanut
kyselylomakkeen ensimmadiselle sivulle lyhennetyt ohjeet, joista oppilaan oli helppo
tarkistaa vastaamiseen siséltyvdé ohjeistusta. Tutkimukseni tutkimusapulaisina toimivat
luokkien omat opettajat, jotka antoivat oppilaille ohjeet, valvoivat kyselyyn vastaamista

ja kerdsivit taytetyt kyselylomakkeet. Kun kyselylomakkeet oli saatu tiytettyd, kdvin

21



noutamassa ne kouluilta. Kyselylomakkeisiin ei kerétty tutkimukseen osallistuneiden

oppilaiden nimid heiddn anonymiteettinsi suojelemiseksi.

5.4 Aineiston analysointi

Analysoin tutkimusaineistoni kayttdmailld sisdllon erittelyd ja luokittelua. Sisdllon
erittelyn avulla tutkittavista dokumenteista voidaan tehdd havaintoja ja paidtelmié
jakamalla aineistoa erilaisiin siséltdluokkiin. Ennen sisdltoluokkiin jakamista tulee
aineiston, aikaisempien tutkimusten tai teorian pohjalta rakentaa luokitusrunko, jota
kdytetiin myohemmin luokittelun perusteena. (Jyrhdmd 2004, 225.) Luokittelussa
dokumenteista etsitddn yhtenevdisid piirteitd, joiden perusteella tekstipétkét ja kasitteet
luokitellaan ryhmiin. Yhtendisten piirteiden etsiminen vaatii tutkijalta tarkkuutta ja
aineiston huolellista tarkastelua. Aineiston analysointiin vaikuttaa vahvasti se,

minkilaisella ndkokulmalla tutkija aineistoaan tarkastelee. (Kananen 2014, 113, 115.)

Aloitin tutkimusaineistoni analysoinnin kirjaamalla ja tallentamalla kyselylomakkeiden
vastaukset ja perustelut yhdelle tiedostolle. Tutkimusaineiston tarkastelun
helpottamiseksi kyselylomakkeet numeroitiin yhdestd 83:een. Tiedostolle kirjattujen
oppilaiden vastaukset virikoodattiin oikeiksi ja védriksi sen perusteella, miten oppilas
oli tehtdvédédn vastannut ja miten hén oli vastaustaan perustellut. Tiedostolle kirjattuihin
vastauksiin merkittiin myo0s, oliko oppilaan vastauksessa ja/tai vastuksen perusteluissa
ndhtdvissd virhekésityksid. Virhekésitysten arviointi tehtiin tutkimalla oppilaiden
antamia vastauksia ja perusteluita. Avaan osiossa 6 TULOKSET tarkemmin sitd, miten
oppilaiden vastaukset médritettiin oikeiksi ja véadriksi kunkin kysymyksen kohdalla.
Tuloksissa kisittelen myos tarkemmin, miten vastauksissa olevien virhekisitysten

méidritteleminen tapahtui kunkin kysymyksen kohdalla.

Tutkimuksessani kiytetty kyselylomake sisdlsi matemaattisia kysymyksid ja
ympéristoopin aihepiirejd kasittelevid kysymyksid. Tutkimustulosten selkeyttimiseksi
ja asetettujen tutkimuskysymysten takia analysoin matematiikan ja ympéristdopin
kysymykset erikseen. Matematiikan kysymysten perustelut luokiteltiin seitsemddn
ryhméédn. Luokittelussa syntyneet ryhmét olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin,
perustelut  lukujen ja laskutoimitusten avulla, konkretia (arjen matematiikka),

veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin sekd tyhjdt/hyldtyt. Matematiikan
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kysymysten tavoin myds ymparistdopin kysymysten perustelut luokiteltiin seitsemédin
ryhméédn. Luokittelussa syntyneet ryhmét olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin,
kokemuksen kautta, veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin,
tehtivikohtaiset perustelut sekd tyhjdt/hyldtyt. Perusteluiden luokittelu tapahtui
vastauksia ja perusteluita ldpi lukemalla ja merkitsemélld aina tietyn luokitusyksikon
sisdltamat tekstipatkdt samoihin ryhmiin. Ymparistdopin kysymysten vastauksissa oli
nihtdvissd paljon perusteluita, jotka sopivat pelkistddn kysymyksen aiheeseen. Tdmén
takia ympadristoopin kysymyksissd yhdeksi perusteluiden ryhméksi muodostui
tehtdvikohtaisten perusteluiden ryhmi. Luokittelun jilkeen tarkasteltiin, mité
perusteluita oppilaat olivat kéyttdneet eniten vastauksissaan ja mitd vihiten.
Vastauksissa tarkasteltiin erikseen oikein ja vdirin vastanneiden oppilaiden perusteluita

ja oppilaiden perusteluita, joilla oli virhekésityksid kysytysté aiheesta.

Toisessa tutkimuskysymyksessdni halusin selvittdd, mistd viidennen luokan oppilaat
kokevat heidén tietojensa olevan perdisin matematiikan ja ymparistdopin kysymyksiin
vastatessa. Selvitin tdhdn vastausta kyselylomakkeeni kysymysten c-kohdissa.
Matemaattisten ja ympdéristdopin  kysymysten c-kohdat olivat muodoltaan
monivalintakysymyksié, joissa viimeisend vastausvaihtoehtona oli strukturoidun ja
avoimen kysymyksen véilimuoto. Tulosten analysoinnissa kaytettiin
taulukkolaskentaohjelmaa, johon kyselytutkimuksen vastaukset kirjattiin. Vastauksista
merkittiin oppilaiden valitsemat oppimistaan kuvaavat ryhmit ja valittujen ryhmien
miird. Kysymysten c-kohdissa annetut vaihtoehdot olivat koulu, vanhemmat tai muut
laheiset aikuiset, sisarukset, kaverit, harrastukset, Internet ja/tai sosiaalinen media,
televisio, kirjat ja/tai lehdet, kokemuksen kautta ja jostain muualta. Vastausvaihtoehdot
olivat samat sekd matematiikan ettd ympéristdopin kysymyksissi. Vastausvaihtoehtojen
kirjaamisen jdlkeen tarkasteltiin, mitd oppimisympéristdjd oppilaat olivat valinneet

kuvaamaan omaa oppimistaan.

Tutkimustulosten esittelyn tukena kéytin taulukoita ja lainauksia oppilaiden
vastauksista. Nididen lisdksi esittelin muutamia oppilaiden perusteluista, joissa
vastauksen perusteluna kaytettiin selittdvad kuvaa. Taulukoiden kayttd tutkimustulosten
esittelyssd lisdd tekstin ymmarrettdvyyttd ja selkeyttdd kokonaiskuvaa. Taulukoiden
kéytolld pystytddn myds esittimddn tietoa taloudellisemmin kuin teksteissd, joissa

taulukko-osuudet on vain kirjoitettu auki. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2015, 322.)
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6 TULOKSET

Tarkastelen ensimmdiisend kyselytutkimuksesta saatuja tuloksia ensimmaéiseen
tutkimuskysymykseeni. Avaan ensin kyselytutkimukseni matemaattisiin kysymyksiin
(kysymykset 1, 2 ja 7) saatuja perusteluita ja tdimén jidlkeen ympéristdopin kysymyksiin
(kysymykset 3, 4, 5 ja 6) saatuja perusteluita. Témidn jidlkeen késittelen
kyselytutkimuksesta saatuja tuloksia alakysymykseeni, jossa halusin selvittdd
minkélaisia perustelut ovat matematiikan ja ympéristoopin tehtdvissd, kun oppilaalla on
virhekasityksié kysytysté aiheesta. Samoin kuin ensimmaisessi
tutkimuskysymyksessini, avaan alakysymyksen perusteluista ensin matemaattisiin
kysymyksiin saadut perustelut ja tdmin jilkeen ympiristdopin kysymyksiin saadut

perustelut. Viimeisend avaan toiseen tutkimuskysymykseeni saatuja tuloksia.

6.1 Oppilaiden perustelut matematiikan ja ympaéristoopin tehtivissi

Tarkastelen ensimmadiseksi kyselytutkimuksesta saatuja tuloksia ensimméiiseen
tutkimuskysymykseeni: “Milld tavoin viidennen luokan oppilaat perustelevat
vastauksiaan matematiikan ja ympéristdopin tehtdvissd?”’ Avaan ensimmaiiseni
oppilaiden perusteluita matematiikan kysymyksissd, jonka jdlkeen tarkastelen

oppilaiden perusteluita ymparistdopin kysymyksissa.

6.1.1 Matematiikan kysymykset

Kyselylomakkeen kysymykset yksi, kaksi ja seitsemdn siséltivdat kysymyksié
matematiikan aihealueista. Matematiikan tehtdvissad vastaukset merkattiin joko oikeiksi
tai védriksi sen perusteella, miten oppilas oli tehtdvdin vastannut ja miten hin oli
vastaustaan perustellut. Matemaattisten kysymysten perusteluista voitiin muodostaa
seitsemén erilaista ryhméé. Vastaukset luokiteltiin eri ryhmiin oppilaiden antamien
perusteluiden mukaan. Muodostuneet ryhmét olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin,
perustelut  lukujen ja laskutoimitusten avulla, konkretia (arjen matematiikka),
veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin seka tyhjdt/hyldtyt. Matematiikan ja
ympéristopin kysymyksissd yhtendistd oli se, ettd molempien oppiaineiden

kysymysten perustelut jakautuivat seitsemddn ryhmddn. Molempien oppiaineiden
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kysymysten perusteluiden luokitteluista 16ytyivéit ryhméit: minulle on opetettu/kerrottu

ndin, veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin seka tyhjdt/hyldtyt.

Avaan alla olevassa taulukossa matematiikan kysymysten perusteluiden jakautumista

eri ryhmiin sekéd tietoa siitd, kuinka moni vastauksista on merkitty oikeiksi ja kuinka

moni védriksi. Yhteensd riviltd 16ytyvit luokitellut perustelut yhteenlaskettuna.

Yhteensa rivin ylempi luku kertoo yhteenlaskun tuloksen ilman tyhjdt/hyldtyt ryhmaa ja

alempi tyhjdt/hyldtyt ryhmin kanssa. Taulukossa annetut prosentit on pydristetty yhden

desimaalin tarkkuudella. Taulukon jélkeen avaan matemaattisten kysymysten vastausten

késittelyd seka sitd, miten olen pdédtynyt merkitsemédn vastaukset oikeiksi tai véariksi.

Taulukkolukujen jilkeen avaan matematiikan kysymyksistd saatuja perusteluita ja

annan esimerkkejé perusteluista eri ryhmissa.

Taulukko 1 Matematiikan kysymysten perusteluiden luokittelu

Kysymys 7
. Kysymys 1 Kysymys 2 Kysymys 7 (0,3)
Ryhmiit (0,01)
Oikein Viéirin Oikein Viéirin Oikein Viirin Oikein Viirin
Minulle on
opetettu/kerrottu 7 2 2 1 6 1 6
niin
Perustelut
lukujen ja
15 20 4 39 7 21 7 21
laskutoimitusten
avulla
Konkretia (arjen
5 4 1 - 1 - 1
matematiikka
Vekkaus/arvaus 4 3 21 2 22 - 24
En tiedd/en osaa - 9 11 - 15 - 15
Koska se on niin 10 3 3 1 6 - 7
Tyhjit/hyliatyt 1 2 - 1 - 1
71 74
. 41 (49,4 %) 77 (91,6 %) 11 (85,5%) 8 (89,2 %)
Yhteensia 41 (49,4%) | 4 (4,8 %)
(42 (50,6 %)), (79 (95,2 %))| (13,6 %) (72 9,6 %) (75
(86,7 %)) (90,4 %))
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Kyselytutkimuksen ensimmaéisessd kysymyksessd mitattiin oppilaiden tietimysté siité,
kuinka paljon on puolesta puolet. Ensimmaéiseen kysymykseen vastasivat kaikki (N=83)
tutkimukseen osallistuneet oppilaat. Kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista 42
vastasi tehtdvadn oikein ja 41 vaérin. Oikein vastanneista hyviksyttdja vastauksia oli 41.
Yksi oikeista vastauksista hylittiin, koska oppilaan kirjoittamissa perusteluissa oppilas
myoOnsi saaneensa apua toiselta oppilaalta tehtdvdan vastaamisessa. Néin ollen tehtdvin
vastaus ei mitannut oppilaan omaa osaamista. Yhdessd viiristd vastauksista oppilaan
vastaukseen kirjoittamat perustelut olivat oikein, mutta murtoluvun osoittaja ja nimitté;ja
oli merkitty véérinpdin. Tdssd kohtaa murtoluvun vaérin merkitsemisen syyné saattoi
mahdollisesti olla huolimattomuusvirhe, mutta koska tédstd ei voida saada varmuutta,

tulkittiin vastaus vaaraksi.

Tehtdvin ohjeistuksessa pyydettiin antamaan vastaus murtolukuna. Kyselytutkimuksen
ensimmadiseen kysymykseen vastanneista 83:sta oppilaasta 70 antoi vastauksen
murtolukuna ja 13 joko desimaalilukuna, prosentteina, laskuesimerkkind tai
kirjoittamalla sanallisen vastauksen. Néistd 13:sta vastauksesta 12 merkittiin véariksi ja
yksi oikeaksi. Oikeassa vastuksessa oppilas oli kirjoittanut vastaukseksi “yksi
neljdsosa”. Osassa viadristd vastauksista oppilas oli osoittanut tietdvinsi, kuinka jostain
luvusta lasketaan puolesta puolet. Oppilas ei kuitenkaan ollut osannut merkitd

vastaustaan murtolukuna, joten vastausta ei voitu tulkita oikeaksi.

Kyselytutkimuksen toisessa kysymyksessd mitattiin oppilaiden taitoa asettaa annetut
murtoluvut oikeaan jirjestykseen lukusuoralle valmiiksi merkittyihin laatikoihin.

Merkittyjé laatikoita oli yksi enemmén kuin annettuja murtolukuja. Tehtdvéssd annetut

5

murtoluvut olivat -, 3 2 35 Tamén lisdksi lukusuoralle oli merkitty valmiiksi luvut

o

Ojal.

Kyselytutkimuksen toiseen kysymykseen vastasi 81 oppilasta. Kaksi tutkimukseen
osallistuneista oppilaista jdtti kokonaan vastaamatta kyselylomakkeen kysymykseen
numero kaksi. Kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista 4 vastasi kysymykseen kaksi
oikein ja 79 vidrin. Viiristd vastauksista kaksi oli tyhjid ja 77:4dn oltiin annettu
vastaus. Yhdessd védrdksi luokitellussa vastauksessa oppilas oli osannut laittaa
murtoluvut oikeaan suuruusjirjestykseen, mutta hin oli merkinnyt murtoluvut véériin

laatikoihin lukusuoralle. Tdméan takia vastausta ei merkitty oikeaksi, vaikka oppilas
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osoittikin osaavansa laittaa murtoluvut oikeaan suuruusjirjestykseen. Osa kysymykseen
kaksi vastanneista oppilaista oli osannut merkitd osan annetuista murtoluvuista oikeille

paikoille, mutta koska kaikki murtoluvut eivét olleet oikeilla paikoilla, merkittiin koko

vastaus vairidksi. Esimerkiksi vadristd vastauksista 11:ssd " oli osattu merkiti oikein

lukusuoralle. Niilld oppilailla oli siis tieto siitd, ettd z on suurempi kuin 1.

Kyselytutkimuksen toiseen kysymykseen vastanneista 81:std oppilaasta 13 kirjoitti
lukusuoralle merkittyihin laatikoihin muita lukuja tehtdvissd annettujen murtolukujen
sijaan. Kymmenessd vastauspaperissa oppilas oli kirjoittanut kaikkiin viiteen
lukusuoralla olevaan laatikkoon Iluvun, vaikka murtolukuja oli tehtdvinannossa
annettuna vain neljd. Ndiden liséksi vastauspapereiden joukosta 10ytyi neljd vastausta,
joissa lukusuoralla oleviin laatikoihin oltiin sijoitettu vain osa annetuista murtoluvuista.

Nama kaikki 13 vastausta tulkittiin vaariksi vastauksiksi.

Kyselytutkimuksen seitseménnessid kysymyksessd mitattiin oppilaiden taitoa muuttaa
annetut desimaaliluvut murtoluvuiksi. Annetut desimaaliluvut olivat 0,3 ja 0,01.
Kyselytutkimuksen seitseménteen kysymykseen vastasi 82 oppilasta 83:sta
tutkimukseen osallistuneesta oppilaasta. Yksi tutkimukseen osallistuneista oppilaista
jatti kokonaan vastaamatta kyselylomakkeen kysymykseen numero seitsemén.
Ensimmadisen desimaaliluvun (0,3) murtoluvuksi muuttamisen sai oikein 11
kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista, kun taas 71 oppilasta ei osannut muuttaa
desimaalia oikein. Toisen desimaaliluvun (0,01) muuttamisen sai oikein kahdeksan
kysymykseen vastanneista oppilaista, kun taas 74 oppilasta ei osannut muuttaa kyseisté
desimaalia oikein. Molemmat desimaalit oikein sai kahdeksan oppilasta, kun taas 72
oppilasta muutti molemmat desimaaliluvut vdirin. Kolmessa lomakkeessa oppilas oli

osannut muuttaa vain ensimmaisen desimaaliluvun oikein.

Yksi kysymykseen seitsemin vastanneista oppilaista oli osannut muuttaa molemmat
. ) . . . ) 3 )
desimaaliluvut oikein. Hén perusteli vastaustaan: “eka on o koska jos on 0,10 se on

kokonaine.” Vastaus merkittiin taulukkoon kuitenkin oikeaksi, koska desimaalit oli
osattu muuttaa oikein. Virhettd perusteluissa ei siis huomioitu tulosten tarkastelussa.
My0s yhdessd tehtdvddn seitsemdn védrin vastanneen oppilaan paperissa tehtidvin

vastaus ja perustelut olivat ristiriidassa keskenddn. Oppilas ei osannut muuttaa
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desimaaleja murtoluvuiksi oikein, mutta perusteluissa hdn oli kirjoittanut oikean

vastauksen tehtdvain: ” 0 kokonaista ja 3 kymenesosaa. 0 kokonaista ja 1 sadasosa”.

. . . . . . 0,3 .
Vastauksessaan hin oli kuitenkin vastannut, ettd 0,3 muutettuna murtoluvuksi on - Ja

. 0,01 . . . .
0,01 muutettuna murtoluvuksi on =, - Vastausta ei merkitty oikeaksi.

Desimaalilukujen muuttaminen murtoluvuiksi oli monelle oppilaalle vaikeaa. Useassa
vastauksessa ilmeni, ettei oppilas ollut tiennyt miten desimaaliluvun muuttaminen
murtoluvuksi tapahtuu. Tamé ilmeni virheellisind merkintdind esim. osoittajan tai
nimittdjan kohdalle oli merkitty nolla ja desimaaliluku oli kirjoitettu suoraan osoittajan
tai nimittdjan paikalle. Tdmén lisdksi kuudessa vastauksessa desimaalilukua ei oltu
muutettu ollenkaan murtoluvuksi, vaan sen sijaan vastauksissa oltiin kéytetty

luonnollisia lukuja tai desimaalilukuja.

6.1.1.1 Perustelut matematiikan kysymyksissi

Matemaattisten kysymysten perustelut jakautuivat seitsemddn eri ryhméén.
Muodostuneet ryhmit olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin, perustelut lukujen ja
laskutoimitusten avulla, konkretia (arjen matematiikka), veikkaus/arvaus, en tiedd/en

osaa, koska se on niin seké tyhjdt/hyldtyt.

Matemaattisiin kysymyksiin oikein vastanneista oppilaista suurin osa perusteli
vastauksiaan lukujen ja laskutoimitusten avulla. Ensimméiseen kysymykseen oikein
vastanneista oppilaista 15 perusteli vastaustaan lukujen ja laskutoimitusten avulla.
Vastaavasti saman perustelun olivat valinneet kysymyksessé kaksi neljd oppilasta ja
kysymyksessi seitsemén kummankin desimaalin kohdalla seitsemén oppilasta. Lukujen
ja laskutoimitusten avulla vastauksiaan perustelleet oppilaat sanoittivat perusteluissaan

laskustrategioitaan ja avasivat laskutapojaan laskuesimerkkien avulla.

“Jos on 1, niin puolethan on 0,5 ja siitd puolet 0,25. Ndin voi jakaa vaikka 10 euroa

neljdlle.” (Kysymys 1)
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. 1 . . o2 a1 L1
Koska, 3 on niistd annetuista luvuista pienin ja e olisi zJja, on ndistd toiseksi isoin,

joten Z on isompi kuin yksi kokonainen.” (Kysymys 2)

Ensimmdiseen laitoin 0 koska kymmenen on tdydet ja sitten se kolmonen pitdd

laittaa vain sinne pddlle. Toiseen laitoin Y koska siind on yksi nolla enemmdn kuin

toisen laskun numeroissa.” (Kysymys 7)

Matemaattisiin kysymyksiin oikein vastanneiden oppilaiden perustelut jakautuivat
vahiten ryhmiin veikkaus/arvaus, konkretia (arjen matematiikka), minulle on
opetettu/kerrottu ndin ja koska se on niin. Kysymyksessd yksi nelji oppilasta oli
perustellut vastaustaan veikkauksella tai arvauksella ja viisi oppilasta konkreettisella
esimerkilld. Kysymyksessd seitsemidn kaksi oppilasta oli perustellut vastausta
veikkauksella tai arvauksella, kaksi minulle on opetettu/kerrottu ndin ja yksi oppilas oli
perustellut vastauksen olevan vain se. Kysymykseen kaksi oikein vastanneet oppilaat
perustelivat vastauksiaan pelkdstdén lukujen ja laskutoimitusten avulla. Perusteluissaan
konkreettisen esimerkin antaneet oppilaat kayttivit esimerkkind arkieldmaéssé

huomaamiaan havaintoja, esimerkiksi pitsan jakamista neljélle.

“Koska jos sinulla on esim. pizza niin otat siitd puolet ja siitd puolikkaasta vield

puolet.” (Kysymys 1)

Kysymyksessa yksi kukaan oikein vastanneista oppilaista ei perustellut vastaustaan
vaihtoehdolla en tiedd/en osaa ja vain yksi vastauksista merkittiin #yhjdt/hyldtyt
ryhmédin. Kysymyksessi kaksi puolestaan vastausten perusteluina ei kdytetty minulle on
opetettu/kerrottu ndin, konkretia (arjen matematiikka), veikkaus/arvaus, en tiedd/ en
osaa ja koska se on niin perusteluita. Tyhjdt/hyldtyt ryhméidn ei merkitty yhtikdin
vastausta kysymyksessd kaksi. Kysymyksessd seitsemédn desimaalin 0,3 kohdalla
vastauksia ei perusteltu konkretiallla tai vastaamalla “en tiedd tai en osaa”. Desimaalin
0,01 kohdalla vastauksia ei perusteltu konkretialla, veikkauksella tai arvauksella,
vastaamalla ”en tiedd tai en osaa” ja vastauksella ’koska se on niin”. Kysymyksessi
seitsemédn yhtdkddn vastausta ei merkitty #hjdt/hyldtyt ryhmaidn. Matematiikan
kysymyksiin oikein vastanneet oppilaat eivit perustelleet missddn matematiikan

kysymyksissd vastauksiaan vastaamalla “en tiedé tai en osaa”.
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Matemaattisiin kysymyksiin véérin vastanneista oppilaista suurin osa perusteli
vastauksiaan lukujen ja laskutoimitusten avulla ja kysymyksessd seitsemén lukujen ja
laskutoimitusten lisdksi vastaamalla perusteluihin veikkaus tai arvaus. Kysymyksessé
yksi lukujen ja laskutoimitusten avulla vastaustaan oli perustellut 20 oppilasta ja
kysymyksessid kaksi 39 oppilasta. Kysymyksessd seitsemin desimaalin 0,3 kohdalla 22
oppilasta oli perustellut vastaustaan veikkauksella tai arvauksella ja 21 oppilasta lukujen
ja laskutoimitusten avulla. Desimaalin 0,01 kohdalla 24 oppilasta oli perustellut
vastaustaan veikkauksella tai arvauksella ja 21 oppilasta lukujen ja laskutoimitusten
avulla. Lukujen ja laskutoimitusten avulla vastaustaan perustelleista oppilaista moni
osasi laskea valitsemastaan luvusta puolesta puolet, mutta antamassaan vastauksessaan

ei osannut kertoa kuinka paljon puolesta puolet on murtoluvuksi merkittyna.

“Jos kokonainen on 10 niin se jaettun kahdella = 5 ja se jaettuna kahdella = 2,5”

(Kysymys 1)

Matemaattisiin kysymyksiin vdirin vastanneiden oppilaiden perustelut jakautuivat
véhiten ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, veikkaus/arvaus, koska se on niin ja
konkretia (arjen matematiikka). Kysymyksessd yksi kolme oppilasta oli perustellut
vastaustaan veikkauksella tai arvauksella, kolme oppilasta vastaamalla “koska se on
niin” ja kaksi oppilasta vastaamalla “minulle on opetettu ja kerrottu ndin”. Toisessa
matematiikan kysymyksessd kaksi oppilasta oli perustellut vastaustaan vastaamalla
“minulle on opetettu ja kerrottu ndin” ja yksi oppilas konkretialla. Kysymyksessé
seitsemdn kummankin desimaalin kohdalla yksi oppilas oli kédyttinyt perusteluissaan
konkretiaa (arjen matematiikkaa). Osa oppilaista muisteli opiskelleensa murtolukuja
koulussa, kun taas osa kéytti perusteluissaan hyodyksi arkieldiméssddn huomaamiaan

havaintoja.

"Koska muistan ettd matematiikassa oli murtolukuja niin ajattelin ettd se tehdddn

ndin.” (Kysymys 1)

“Jos laitat vaikka kaikki sormet pystyyn niin ota niistd puolet” (Kysymys 1)

1

70,3 eli on 3 palaa ympyrdssd ja sitten 0,01 palaa on ympyrdssd 0,01 eli 0 palaa.’
(Kysymys 7)
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Matemaattisten kysymysten védrien vastausten perustelut jakautuivat seitseméddn
ryhméin niin, ettd jokaiseen ryhmiin pystyttiin luokittelemaan perusteluita jokaisessa
matemaattisessa kysymyksessd. Ainoastaan kysymyksessa yksi tyhjdt/hyldtyt ryhméan
ei luokiteltu yhtdkéadn vastausta. Kysymyksessé kaksi tyhjdt/hyldtyt ryhméén merkittiin
kaksi vastauksista ja kysymyksessd seitsemidn kummankin desimaalin kohdalla yksi

vastaus.

6.1.2 Ympiristoopin kysymykset

Kyselylomakkeen kysymykset kolme, neljd, viisi ja kuusi sisélsivdt kysymyksid
ympéristdopin aihealueista. Ympéristoopin tehtdvissd vastaukset merkittiin joko
oikeiksi tai véériksi sen perusteella, miten oppilas oli tehtdvdén vastannut ja miten hin
oli vastaustaan perustellut. Vastaukset luokiteltiin ryhmiin oppilaiden antamien
perusteluiden mukaan. Perusteluiden puuttuessa oletettiin oppilaan vastauksen
sisdltdvin perustelun. Kyselylomakkeen tehtdvissd viisi ja kuusi oppilaalla oli
mahdollisuus piirtdd selittdvd kuva tukemaan antamaansa vastausta. Ndmd kuvat
huomioitiin perusteluita tarkasteltaessa. Mikéli oppilas oli piirtdnyt pelkéstdidn kuvan,
luokiteltiin kuva kuvan antaman informaation perusteella sille sopivaan perusteluiden

ryhmaéin.

Ympiristoopin kysymysten perustelut jakautuivat seitsemddn ryhméén. Muodostuneet
ryhmét olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta, veikkaus/arvaus,

en tiedd/en osaa, koska se on niin, tehtdvikohtaiset perustelut ja tyhjdt/hyldtyt.

Avaan alla olevassa taulukossa ympéristdopin kysymysten perusteluiden jakautumista
eri ryhmiin, sekd tietoa siitd kuinka moni vastauksista on merkitty oikeiksi ja kuinka
moni védriksi. Yhteensd riviltd 10ytyvét luokitellut perustelut yhteenlaskettuna. Rivin
ylempi luku kertoo yhteenlaskujen tulokset ilman #yhjdt/hyldtyt ryhméda ja alempi
tyhjdt/hyldtyt ryhmin kanssa. Taulukossa annetut prosentit on pydristetty yhden

desimaalin tarkkuudella.

Taulukon jilkeen avaan ympdristdopin kysymysten vastausten késittelyd sekd sitd,

miten olen péddtynyt merkitsemdén vastaukset oikeiksi tai viériksi. Taulukkolukujen

31



jilkeen avaan ympéristoopin kysymyksistd saatuja perusteluita ja annan eri ryhmisti

esimerkkejd. Tehtdavikohtaiset perustelut 10ytyvit omista taulukoistaan.

Taulukko 2 Ympdristoopin kysymysten perusteluiden luokittelu

. Kysymys 3 Kysymys 4 Kysymys 5 Kysymys 6

Ryhmiit

Oikein Viirin Oikein Viirin Oikein Viirin Oikein Viirin

Minulle on

opetettu/kerrottu 4 4 3 1 3 2 4 6
niin
Kokemuksen
5 1 1 6 - 2 - 2
kautta
Vekkaus/arvaus 1 3 - 1 1 10 - 2
En tiedd/en osaa 2 3 2 8 - 2 - 5
Koska se on niin 3 1 - 1 - 4 - -
Tehtiavikohtaiset

31 25 11 48 15 43 23 41

perustelut
Tyhjit/hylityt - - - 1 - 1 - -

65 63

46 37 17 (78,3 %) 19 (75,9 %) 27 56

Yhteensa

(55,4 %) | (44,6 %) | (20,5 %) (66 (22,9 %) (64 32,5 %) | (67,5 %)
(79,5 %)) (77,1 %))

Kyselytutkimuksen kolmannessa kysymyksessd mitattiin oppilaiden tietimystd siité,
mitd kynttildn liekille tapahtuu, kun palavan kynttildn péélle asetetaan lasi. Kysymys
mittasi oppilaiden tietimystd palamisen edellytyksistd. Kysymyksen alla oli lisdksi
havainnollistava kuva kynttildsté ja kynttildn liekin sammumisesta, kun kynttildn péélle
on asetettu lasi. Kolmanteen kysymykseen vastasivat kaikki (N=83) tutkimukseen
osallistuneet oppilaat. Kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista 46 vastasi

kysymykseen kolme oikein ja 37 véérin.

Oikeiksi hyviksyttiin vastaukset, joissa oppilas oli perustellut kynttildn liekin
sammumista hapen loppumisella tai silld, ettd palaminen ei voi jatkua, koska lasin
sisdlle ei tule lisda happea. Oikeiksi hyvéksyttiin myds vastaukset, joissa oppilas oli
osoittanut tietdvinsd, etti palamiseen tarvitaan happea. Myos liekin tukehtuminen
hyvéksyttiin ~ oikeaksi vastaukseksi. Kolmessa vastauspaperissa oppilas oli

vastauksessaan maininnut hapen loppumisen liséksi ettei kynttild saa lisdd ilmaa. Nami
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kolme wvastausta merkittiin oikeiksi, koska oppilas osoitti ymmairtivdnsd hapen
merkityksen palamisessa. Védriksi luokiteltiin vastaukset, joissa oppilas ei ollut
maininnut hapen loppumista vastauksessaan. Yhdessd vastauksessa oppilas oli
vastannut kynttildn jddhtymisen olevan syynd kynttildn liekin sammumiseen. Taméa
vastaus merkittiin kuitenkin viéraksi, silld annetussa tehtdvéssd kynttilin sammumisen
syynd ei ollut liian alhainen lampétila. Oikeiksi ei my0Oskdan hyvéksytty vastauksia,
joissa kynttildn liekin sammumista perusteltiin sytytyslangan loppuun palamisella.
Annetussa tehtidvissd kynttildn liekki sammui ennen kuin kynttildn sytytyslanka paloi

loppuun. Tdma ei siis ollut syyni kynttildn liekin sammumiselle.

Kyselytutkimuksen neljannessd kysymyksessd mitattiin oppilaiden tietdmysta siitd, mité
sokerille tapahtuu, kun sokeria sekoitetaan lusikalla lasissa olevaan veteen.
Kyselytutkimuksen neljdnteen kysymykseen vastasi 82 oppilasta. Yksi tutkimukseen
osallistuneista oppilaista jatti kokonaan vastaamatta kyselylomakkeen kysymykseen
numero nelji. Kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista 17 vastasi kysymykseen nelja

oikein ja 66 viirin. Védristd vastauksista yksi oli tyhjd ja 65:een oltiin annettu vastaus.

Oikeiksi hyviaksyttiin vastaukset, joissa oppilas oli vastannut sokerin liukenevan veteen,
sekd vastaukset, joissa oppilas oli vastannut sokerin sekoittuvan veden joukkoon.
Sekoittumista voitiin pitdd oikeana vastauksena, silld liukenemisessa liukeneva aine
sekoittuu liuottimena toimivan aineen joukkoon. Oikeiksi hyviksyttiin my0s vastaukset,
joissa oppilas oli vastannut sokerin rakenteen hajoavan ja sokerin sekoittuvan veden
joukkoon. Kahdessa vastauspaperissa oppilas oli vastauksessaan kiyttinyt kisitteen
liukeneminen lisdksi késitettd sulaminen. Kaisitteitd oli kéytetty synonyymeiné
toisilleen, joten vastauksia ei voitu merkitd oikeiksi. Osassa vastauspapereista oppilas
oli vastannut sokerin painuvan lasin pohjalle. Namé vastaukset merkittiin viériksi, silld
sekoittaessa lusikalla vesilasissa olevaa sokeria, sokeri lopulta liukenee veteen ja
muodostuu homogeeninen seos, josta sokeria ei pysty endd silmin katsottaessa
erottamaan. Osassa vastauspapereista oltiin vastattu, ettd kun sokeria sekoitetaan veteen,
niin muodostuu sokerivettd. Namé vastaukset eivit kuitenkaan vastanneet kysyttyyn
kysymykseen, joten niitd ei voitu merkitd oikeiksi. Oikeiksi ei mydskddn hyviksytty

vastauksia, joissa sokerin vastattiin sulavan, katoavan, haihtuvan tai kuihtuvan.
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Kyselytutkimuksen viidennessd kysymyksessd tutkittiin  oppilaiden tietimysté
ndkemisen perusteista. Tehtdvdssd oli annettuna kolme vastausvaihtoehtoa, joista
oppilaan tuli ympyroidé oikea vaihtoehto. Kirjallisten perusteluiden lisdksi ja/tai sijaan
oppilaalla oli mahdollisuus piirtdd selittdivd kuva tukemaan valitsemaansa vastausta.
Kyselytutkimuksen viidenteen kysymykseen vastasi 82 oppilasta. Yksi tutkimukseen
osallistuneista oppilaista jdtti kokonaan vastaamatta kyselylomakkeen kysymykseen
numero viisi. Kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista 19 vastasi kysymykseen

oikein ja 64 viirin. Védristd vastauksista yksi oli tyhjd ja 63:een oltiin annettu vastaus.

Kysymykseen viisi vastanneista oppilaista 46 oli vastannut poydilld olevan omenan
ndkemisen perustuvan silméstd omenaan ldhteviin valonsiteisiin. Vastausvaihtoehdon
kaksi, omena on kirkkaan vérinen, oli valinnut 17 oppilasta. Viimeisen oikean

vastausvaihtoehdon, omena heijastaa valoa silméén, oli valinnut 19 oppilasta.

Kaavio 1 Vastausten jakautuminen vastausvaihtoehtojen vdlilld (kysymys 5)

Kysymys 5: Niemma poydéilla olevan omenan, koska...

50 46
45 ]
40
35
30
25 ' | 17 19
15
10
5
0

Vastausten méiira

1. 2. 3.
1.=...niikeminen perustuu silmiistii omenaan léhteviin valonsiteisiin.

2.=...omena on kirkkaan varinen.
3.=...omena heijastaa valoa silméin.

Kyselytutkimuksen kuudennessa kysymyksessi tutkittiin oppilaiden tietdmysti pdivdn
ja yon vaihteluiden syistd. Kirjallisten perusteluiden liséksi ja/tai sijaan oppilaalla oli
mahdollisuus piirtdd selittiva kuva tukemaan antamaansa vastausta. Kyselytutkimuksen
kuudenteen kysymykseen vastasivat kaikki (N=83) tutkimukseen osallistuneista
oppilaista. Kyselytutkimukseen vastanneista oppilaista 27 vastasi kysymykseen oikein

ja 56 védrin.
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Oikeiksi hyvéksyttiin vastaukset, joissa oppilas oli osoittanut tietivdnsid pédivén ja yon
vaihtelun johtuvan maan pyoOrimisestd itsensd/akselinsa ympari. Osassa vastauksista
oppilas oli tiennyt, ettd maa kiertdd aurinkoa ja kuu kiertdd maata. Néitd vastauksia ei
kuitenkaan voitu merkitd oikeiksi, silld ne eivét vastanneet kysyttyyn kysymykseen.
Saatujen vastausten joukosta 10ytyi myds vastauksia, joissa pédivdn ja yon vaihtelun
todettiin olevan tirkedd ihmisen jaksamisen kannalta. Nditd vastauksia ei voitu merkité

oikeiksi, silld ne eivit vastanneet kysyttyyn kysymykseen.

6.1.2.1 Perustelut ympiiristoopin kysymyksissi

Ympiristoopin  kysymysten perustelut jakautuivat seitsemddn eri ryhméén.
Muodostuneet ryhmait olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta,
veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin, tehtdivikohtaiset perustelut seki

tyhjit/hyldtyt.

Ympiristoopin ~ kysymysten vastausten perusteluista suurin osa  merkittiin
tehtdvikohtaisten perusteluiden ryhmiédn. Tehtdvéikohtaisia perusteluita kéytettiin
eniten seki oikeissa ettd védrissi vastauksissa. Kysymyksessd kolme oikein vastanneista
oppilaista 31 ja vddrin vastanneista oppilaista 25 kéytti tehtdvéikohtaisia perusteluita
perustellessaan antamaansa vastausta. Kysymyksen kolme tehtévikohtaiset perustelut
voitiin jakaa viiteen ryhmédn. Kysymyksen kolme tehtdvikohtaisten perusteluiden
ryhmédt 16ytyvit taulukosta 3. Tehtdvékohtaisista perusteluista eniten kéytettiin
perusteluita lasin sisdltd loppuu ilma ja lasin sisdlle ei tule lisdd ilmaa, lasin sisilta

loppuu happi ja lasin sisélle ei tule lisd4 happea seka tuli tarvitsee happea.

Taulukko 3. Kysymyksen kolme tehtdvikohtaiset perustelut

Ryhmiit Oikein Viirin
1. Tuli tarvitsee happea 13 -
2. Tuli tarvitsee hiilidioksidia - 1
3. Lasin siséltd loppuu happi ja lasin sisélle ei tule lisdd happea 16 -
4. Lasin sisiltd loppuu ilma ja lasin sisélle ei tule lisdé ilmaa 2 23
5. Kynttild jadhtyy - 1
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Kysymyksesséd neljad oikein vastanneista oppilaista 11 ja vddrin vastanneista oppilaista
48 kéytti tehtdvdkohtaisia perusteluita perustellessaan antamaansa vastausta.
Kysymyksen neljd tehtdvikohtaiset perustelut voitiin jakaa yhdeksddn ryhméan.
Kysymyksen neljd tehtdvdkohtaisten perusteluiden ryhmit I0ytyvdt taulukosta 4.
Kysymykseen oikein vastanneista oppilaista nelja perusteli vastaustaan sokerin
sekoittumisella veden joukkoon, neljd sokerin rakenteen hajoamisella, kaksi sokerin
rakenteella ja ominaisuuksilla ja yksi totesi sokerin pyorivin lasissa sitd lusikalla
sekoittaessa. Kysymykseen viddrin vastanneista oppilaista suurin osa perusteli

vastaustaan sokerin rakenteen ja ominaisuuksien avulla.

Taulukko 4. Kysymyksen neljd tehtivikohtaiset perustelut

Ryhmit Oikein Viirin
1. Sokeri sekoittuu veden joukkoon 4 3
2. Sokeri sulaa - 2
3. Sokerin rakenne hajoaa 4 2
4. Sokeri haihtuu - 3
5. Sokeri imeytyy - 3
6. Sokeri py0rii sekoitettacssa 1 1
7. Vesi kuihduttaa sokerin - 1
8. Veden rakenne ja ominaisuudet - 4
9. Sokerin rakenne ja ominaisuudet 2 29

Kysymyksessé viisi oikein vastanneista oppilaista 15 ja véirin vastanneista oppilaista
43 kaytti tehtdvdkohtaisia perusteluita perustellessaan antamaansa vastausta.
Kysymyksen viisi tehtdvikohtaiset perustelut voitiin jakaa kuuteen ryhméén.
Tehtdvdkohtaisten perusteluiden ryhmét 16ytyvit taulukosta 5. Kysymykseen oikein
vastanneista oppilaista suurin osa perusteli vastaustaan toteamalla omenan heijastavan
valoa silmddn. Kysymykseen viisi védrin vastanneet oppilaat perustelivat
vastaustaksiaan eniten ndkemiselld, silméltdi omenaan ldhtevilld valonsiteilld ja

toteamalla omenan olevan kirkkaan vérinen.
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Taulukko 5 Kysymyksen viisi tehtdvikohtaiset perustelut

Ryhmiit Oikein Viirin
1. Ndkeminen perustuu silméstd omenaan léhteviin valonséteisiin - 16
2. Omena on kirkkaan vérinen - 15
3. Omena heijastaa valoa silméian 12 3
4. Perustelu ndkemisella - 16
5. Valoa tarvitaan ndkemiseen 3 1
6. Omenassa on valonséteita - 1

Tehtdvdssd viisi kyselytutkimukseen vastanneilla oli mahdollisuus piirtdd vastausta
ja/tai perusteluita selittivd kuva. Kahdeksan oppilasta oli piirtdnyt selittivin kuvan
antamiensa perusteluiden liséksi ja 11 oppilasta oli piirtdnyt pelkéstddn selittdvin
kuvan. Kaksi kysymykseen vastanneista oppilaista ei ollut perustellut vastaustaan
millddn tavalla. Néissd tapauksissa perusteluiden oletettiin olevan sama kuin oppilaan
valitsema vastausvaihtoehto. Kuvat selvensivit hyvin oppilaan antamia vastauksia ja

perusteluita.

Kuva 1 "Omena heijastaa auringon  Kuva 2 "...omena heijastaa valoa silmddn."”
valon silmddn. Jos ei olisi aurinkoa
néikeminen olisi vaikeaa."”

Kysymyksesséd kuusi oikein vastanneista oppilaista 23 ja véirin vastanneista oppilaista
41 kaytti tehtdvdkohtaisia perusteluita perustellessaan antamaansa vastausta.
Kysymyksen kuusi tehtdvidkohtaiset perustelut voitiin jakaa kahteentoista ryhméén.
Tehtidvdkohtaisten perusteluiden ryhmét 16ytyvit taulukosta 6. Kysymykseen oikein
vastanneista oppilaista suurin osa perusteli vastaustaan toteamalla Maan

pyorivan/kiertdvin itsensd tai akselinsa ympéri. Tehtdvddn vdirin vastanneet oppilaat
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kéyttivdt eniten perusteluita Maa kiertdd Aurinkoa tai perustelemalla pédivien olevan

aktiivista aikaa ja 6iden olevan térkeitd lepddmisen ja nukkumisen kannalta.

Taulukko 6 Kysymyksen kuusi tehtdvikohtaiset perustelut

Ryhmit Oikein Viirin
1. Maa pyorii/kiertdd itsensa tai akselinsa ympéri 19 -
2. Maa kiertd4 aurinkoa 1 10
3. Aurinko ja/tai kuu kiertdd maata - 6
4. Aurinko ja maa pyorivat ja kiertdvat ympyraa 1 -
5. Aurinko paistaa toiselle puolelle maapalloa 2 3
6. Aurinko laskee ja nousee - 4
7. Aurinko liikkuu - 3
8. Kuu peittdd auringon - 1
9. Auringosta tulee radioaktiivista séteilya - 1
10. Ajan kulku - 1
11. Vililld on pimeai ja vélilla valoisaa - 3
12. Paivat aktiivista ja yot lepoa - 9

Tehtdvissd kuusi kyselytutkimukseen vastanneilla oli mahdollisuus piirtdd vastausta
ja/tai perusteluita selittdvd kuva. Kymmenen oppilasta oli piirtdnyt selittdvdin kuvan
antamiensa perusteluiden lisdksi ja 25 oppilasta oli piirtinyt pelkdstddn selittdvin
kuvan. Yksi oppilas ei ollut kirjoittanut perusteluita antamalleen vastaukselleen. Tassé
tapauksessa oppilaan perusteluiden oletettiin olevan sama, kuin oppilaan tehtdvédin
antama vastaus. Oppilaiden piirtdmissd selittdvissd kuvissa kuvattiin mm. Maan

kiertdmistd akselinsa ympéri, Maan kiertoa Auringon ympéri ja pdivin ja yon vaihtelua.
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2 . e oo .
Kuva 3 ‘ Maa kze‘rtaa aurznk?q Kuva 4
Maan kierros auringon ympdri
kestdd vuoden samalla maa kiertdd
itse itseddn ja sitd kutsutaan

"Koska ihminen
tarvitsee lepoa ja
vuorokausi vaihtuu."

vuorokaudeksi.”
por e
) q . ) 5y
Mp A )
e

Kuva 5 “Koska maa pyorii
auringon ympdri”

Ympiristoopin kysymyksiin oikein vastanneiden oppilaiden perustelut jakautuivat
vahiten ryhmiin veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, kokemuksen kautta ja minulle on
opetettu/kerrottu ndin. Kysymyksessd kolme yksi oppilas oli perustellut vastaustaan
veikkauksella tai arvauksella ja kaksi oppilasta vastaamalla “en tiedd tai en osaa”.
Kysymyksessd nelja yksi oppilas oli perustellut vastaustaan omakohtaisella
kokemuksellaan ja kaksi oppilasta vastaamalla en tiedd tai en osaa”. Kysymyksessé
viisi yksi oppilas oli perustellut vastaustaan veikkauksella tai arvauksella ja
kysymyksessd kuusi neljd oppilasta perusteli, ettd heille on opetettu tai kerrottu ndin.

Kysymyksen kuusi oppilaat kertoivat oppineensa asian koulussa tai kotona.

Kysymyksessé neljd, viisi ja kuusi kukaan oikein vastanneista oppilaista ei perustellut
vastaustaan vaihtoehdolla koska se on niin. Témén lisdksi kysymyksen viisi vastausten
perusteluina ei kéytetty en tiedd/en osaa ja kokemuksen kautta perusteluita.

Kysymyksessd kuusi perusteluina ei kiytetty en tiedd/en osaa, veikkaus/arvaus ja
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kokemuksen kautta perusteluita. Ympdristoopin kysymyksiin oikein vastanneiden

oppilaiden perusteluista yhtdkéadn ei merkitty #yhjdt/hyldtyt ryhméén.

Ympiristoopin kysymyksiin védrin vastanneiden oppilaiden perustelut jakautuivat
vahiten ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta, koska se on niin,
veikkaus/arvaus ja en tiedd/en osaa. Kysymyksessi kolme yksi oppilas oli perustellut
vastaustaan kokemuksen kautta, kun taas yksi oppilaista oli todennut asian vain olevan
ndin. Kysymyksessd neljd yksi véérien vastausten perusteluista merkittiin ryhméian
minulle on opetettu/kerrottu ndin, yksi ryhmain veikkaus/arvaus ja yksi ryhméén koska
se on niin. Viidennessi kysymyksessd védrien vastausten perusteluista kaksi luokiteltiin
ryhméén minulle on opetettu/kerrottu ndin, kaksi ryhméén en tiedd/en osaa ja kaksi
ryhméén kokemuksen kautta. Kuudennessa kysymyksessi kaksi perusteluista merkittiin

ryhméén kokemuksen kautta ja kaksi veikkaus/arvaus ryhméén.

Ympiéristoopin kysymysten viddrien vastausten perustelut jakautuivat seitseméddn
ryhméddn niin, ettd melkein jokaiseen ryhmidn pystyttiin luokittelemaan perusteluita
jokaisessa ympéristdopin kysymyksessd. Ainoastaan kysymyksessd kolme ja kuusi
tyhjat/hyldtyt ryhmidin ei luokiteltu yhtdkddn vastausta. Tdmén lisdksi kysymyksen

kuusi perusteluista ei merkitty yhtdkdin ryhméén koska se on niin.

6.2 Oppilaiden perustelut virhekaisityksii siséltivissi vastauksissa

Tarkastelen seuraavaksi kyselytutkimuksesta saatuja tuloksia alakysymykseeni:
”Minkilaisia perustelut ovat matematiikan ja ympéristopin tehtivissi, kun oppilaalla
on virhekadsityksid kysytystd aiheesta?”’ Avaan ensimmadisend oppilaiden antamia
perusteluita matematiikan kysymyksissd, jonka jilkeen tarkastelen oppilaiden antamia

perusteluita ympéaristdopin kysymyksissa.

6.2.1 Matematiikan kysymykset
Matematiikan kysymysten vastaukset luokiteltiin kolmeen ryhmidin tutkimalla

oppilaiden antamia vastauksia sekd vastausten perusteluita. Vastaukset luokiteltiin

ryhmiin on virhekdsitys, ei voida sanoa ja ei virhekdsitystd. Taulukossa 7 on avattuna
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oppilaiden matematiikan kysymysten vastausten luokittelu ndihin kolmeen ryhméén.

Taulukossa annetut prosentit on pyoristetty yhden desimaalin tarkkuudella.

Taulukko 7 Virhekdsitykset matematiikan kysymyksissd

Kysymys On virhekKisitys Ei voida sanoa Ei virhekisitysta
Kysymys 1 10 (12 %) 26 (31,3 %) 47 (56,6 %)
Kysymys 2 38 (45,8 %) 39 (50 %) 6 (7,2 %)
Kysymys 7 41 (49,4 %) 35 (42,2 %) 7 (8,4 %)

Yhteensa 89 100 60

Matematiikan kysymyksissd oppilaan vastaus merkittiin ryhméén on virhekdsitys, jos
oppilas osoitti vastauksessaan ja/tai perusteluissaan hénelld olevan virheellisid
késityksid kysytystd aiheesta. Ensimmaéisessd matematiikan kysymyksessd kymmenessé
vastauksessa voitiin todeta olevan virhekisitys. Virhekisitykset ilmenivét oppilaiden
vastauksissa mm. virheellisind murtolukumerkintéind ja késitteen ’puolikas’
ymmértimisen puutteena. Virheellisissdé murtolukumerkinndissd osa oppilaista oli
merkinnyt osoittajaksi nollan ja jakanut nimittéjéksi valitsemansa luvun kahdella. Osa
oppilaista oli puolestaan merkinnyt osoittajaksi ja nimittdjédksi saman luvun ja kertonut
sen olevan valitsemastaan luvusta puolesta puolet. Virhekisityksiksi merkittiin myds
murtolukumerkinnit, joissa vastaus oltiin ratkaistu osoittajan tai nimittdjdn

vahennyslaskulla.

. 5 : , - 5 ..
Oppilaan vastaus: < oppilaan perustelu: “Koska siind on S niin se on puolet

kymmenestd”.
. 0 . 7 .. . 0 . P ”
Oppilaan vastaus: e oppilaan perustelu: “Aloitin laskemisen S Ja sen jain kahdella™.

Kysymyksessd kaksi 38:ssa vastauksessa voitiin todeta olevan virheksitys.
Virhekisityksellisissd vastauksissa oppilaat olivat merkinneet tehtdvissd annetut
murtoluvut lukusuoralle nimittdjin mukaan pienimméstd suurimpaan, nimittdjan

mukaan suurimmasta pienimpédin tai osoittajan mukaan pienimméistd suurimpaan.

Osassa vastauksista oli tiedetty, ettd murtoluku , on suurempi kuin luku 1. Vastauksissa,
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joissa voitiin todeta olevan virhekésityksid, esiintyi myds puutteellista ymmaérrysté

murtoluvuista.

1 2 . ’ . 12341
57 I’E’ oppilaan perustelu: “Lukujana menee- - = - =

Oppilaan vastaus: 0, 44445
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Jjoten laitoin pienimmdstd suurimpaan”
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, 1, oppilaan perustelu: L on pienin luku joten se on
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Oppilaan vastaus: 0,

ensin. 501’1 toiseksi pilenin joten se on plenimman edessd. Eszma on rsompt numero

)

vihddlla. Z on isoin numero ylhddlld.’

Kysymyksessd seitsemédn 41:ssd vastauksessa voitiin todeta olevan virheksitys.
Virhekésitykset ilmenivét oppilaiden vastauksissa virheellisind murtolukumerkintdina.
Virhekésityksellisissd ~ vastuksissa oppilaat olivat muuttaneet desimaaliluvun
murtoluvuksi merkitsemédlld desimaaliluvun ensimmadisen numeron osoittajaksi ja
toisen/toiset numeron/numerot nimittdjédksi. Osa oppilaista oli taas merkinnyt
desimaaliluvun murtoluvun osoittajaksi ja nimittijiksi nollan. Vastauksista 16ytyi myods
merkintdjd, joissa murtoluvun osoittajaksi oli merkitty luku yksi ja nimittdjaksi

tehtdvissi annettu desimaaliluku.

Oppilaan vastaukset: 0,3 = g , 0,01 =g , oppilaan perustelu: “ylés tulee nolla jos siind

on nolla. Alle tulee isoin luku. Molemmissa sama juttu.”

Oppilaan vastaukset: 0,3 =

wlo

, 0,01 = %, oppilaan perustelu: “laitoin Iluvun

Jdrjestyksessd ja pddtellen.”

Matemaattisissa kysymyksissa ei virhekdsitystd ryhmain merkittiin ne vastaukset, joissa
oppilas oli vastannut oikein ja/tai perustelut osoittivat ettei vastaajalla ollut
virhekésitystd kysytystd aiheesta. Osassa vastauksista pelkdn perustelun avulla voitiin
todeta, ettei vastaajalla ollut virhekisitystd, vaikka vastauksessa olisikin ollut jokin
pieni virhe. Kysymyksessd yksi ei virhekdsitystd ryhmiin merkittiin 47 vastausta,
kysymyksessi kaksi kuusi vastausta ja kysymyksessd seitsemén seitsemén vastausta. Ei

voida sanoa ryhméén merkittiin ne vastaukset, joista ei voinut selvittdd onko vastaajalla
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virhekésitys/virhekdsityksid kysytystd aiheesta. Téhdn ryhmddn merkittiin ne
vastaukset, joissa oppilas oli perustellut vastaustaan veikkauksella tai arvauksella, eiki
vastauksesta ollut ndhtévissd virhekisityksid tai oppilas oli kédyttianyt vairid lukuja ja/tai
vain osaa annetuista luvuista (kysymys 2 ja kysymys 7). Kysymyksessd yksi ei voida
sanoa ryhmédn merkittiin 26 vastausta, kysymyksessd kaksi 39 vastausta ja

kysymyksessi seitsemdn 35 vastausta.

6.2.1.1 Perustelut matematiikan kysymyksissi

Matematiikan kysymysten virhekisityksid sisdltdvien vastausten perustelut luokiteltiin
seitsemddn ryhmiidn. Muodostuneet ryhmait olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin,
perustelut lukujen ja laskutoimitusten avulla, konkretia (arjen matematiikka),
veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin sekd tyhjdt/hyldtyt. Avaan
taulukossa 8 virhekésityksid sisdltdvien perusteluiden jakautumista ndihin seitseméddn

ryhmaéin.

Taulukko 8 Matematiikan kysymysten virhekdsityksid sisdltivien perusteluiden

luokittelu
Mi
inulle on Peru.stell'lt Konkretia En
opetettu/ lukujen ja . Vekkaus/| ., . Koska se .
Kysymys .. (arjen tiedé/en .. Tyhjat/hylityt
Kerrottu | laskutoimitusten .. arvaus on niin
matematiikka) osaa
nain avulla
Kysymys 1 0 4 1 2 2 1 0
Kysymys 2 2 31 1 1 0 3 0
Kysymys 7 6 15 1 7 8 4 0
Yhteensi 8 50 3 10 10 8 0

Kysymyksessé yksi virhekisityksid siséltdvien vastausten perustelut jakautuivat ryhmiin
perustelut lukujen ja laskutoimitusten avulla, konkretia (arjen matematiikka),
veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa ja koska se on niin. Virhekisityksid sisdltdvien
vastausten perusteltuina kéytettiin eniten lukuja ja laskutoimituksia ja vihiten
konkretiaa (arjen matematiikkaa) sekd toteamusta “koska se on niin”. Lukuja ja

laskutoimituksia kéytti perusteluina neljd oppilasta, kun taas konkretiaa ja toteamusta
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“koska se on niin” vain yksi oppilas. Kysymyksen yksi perusteluista yhtdkdin ei
luokiteltu ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, eikd yhtdkidin vastausta merkitty

tyhjdt/hyldtyt ryhmién.

Kysymyksessa kaksi virhekdsityksid sisdltdvien vastausten perustelut jakautuivat
ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, perustelut lukujen ja laskutoimitusten avulla,
konkretia (arjen matematiikka), veikkaus/arvaus ja koska se on niin. Virhekisityksii
siséltdvien vastausten perusteltuina kidytettiin eniten lukuja ja laskutoimituksia ja
vihiten konkretiaa (arjen matematiikkaa) sekd veikkausta tai arvausta. Lukuja ja
laskutoimituksia kaytti perusteluina 31 oppilasta, kun taas konkretiaa ja veikkausta tai
arvausta vain yksi oppilas. Kysymyksen kaksi perusteluista yhtikddn ei luokiteltu

ryhméén en tiedd/en osaa, eiki ryhmain tyhjdt/hyldtyt.

Kysymyksessd seitsemén virhekésityksid sisdltdvien vastausten perustelut jakautuivat
ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, perustelut lukujen ja laskutoimitusten avulla,
konkretia (arjen matematiikka), veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa ja koska se on niin.
Virhekisityksid siséltdvien vastausten perusteltuina kaytettiin eniten lukuja ja
laskutoimituksia ja véhiten konkretiaa (arjen matematiikkaa). Kysymyksen seitsemin

perusteluista yhtékadn ei luokiteltu ryhméan tyhjdt/hyldtyt.

Matematiikan kysymyksissd vastausten perusteluina kéytettiin eniten lukuja ja
laskutoimituksia. Tami oli yhteneviisté tarkasteltaessa kaikkia kyselylomakkeita seké
kyselylomakkeita, jotka sisdlsivit virhekdsityksid. Kaikkia kyselylomakkeita
tarkasteltaessa huomattiin, ettd perusteluina kéytettiin vahiten ryhmien veikkaus/arvaus,
konkretia (arjen matematiikka), minulle on opetettu/kerrottu ndin ja koska se on niin
perusteluita. Virhekésityksellisid kyselylomakkeita tarkasteltaessa voitiin huomata, etti
my0s ndissd oltiin perusteluina kéytetty véhiten ryhmien veikkaus/arvaus, konkretia

(arjen matematiikka) ja koska se on niin perusteluita.

6.2.2 Ympiristoopin kysymykset

Ympiristoopin kysymysten vastaukset luokiteltiin kolmeen ryhméén tutkimalla

oppilaiden antamia vastauksia sekd vastausten perusteluita. Vastaukset luokiteltiin
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ryhmiin on virhekdsitys, ei voida sanoa ja ei virhekdsitystd. Taulukossa 9 on avattuna
oppilaiden ympéristdopin kysymysten vastausten luokittelua nédihin kolmeen ryhmééan.

Taulukossa annetut prosentit on pyoristetty yhden desimaalin tarkkuudella.

Taulukko 9 Virhekdsitykset ympdristoopin kysymyksissd

Kysymys On virhekasitys Ei voida sanoa Ei virhekisitysti
Kysymys 3 24 (28,9 %) 17 (20,5 %) 42 (50,6 %)
Kysymys 4 47 (56,6 %) 19 (22,9 %) 17 (20,5 %)
Kysymys 5 26 (31.3 %) 41 (49,4 %) 16 (19,3 %)
Kysymys 6 21 (25,3 %) 36 (43,4 %) 26 (31,3 %)

Yhteensi 118 113 101

Ympiristoopin kysymyksissd oppilaan vastaus merkittiin ryhméén on virhekdsitys, jos
oppilas osoitti vastauksessaan ja/tai perusteluissaan hédnelld olevan virheellisid
késityksid kysytystd aiheesta. Kysymyksessd kolme 24:ssd vastauksessa voitiin todeta
olevan virhekdsitys. Virhekésitykset ilmenivdt oppilaiden vastauksissa virheellisind
késityksind palamisen edellytyksistd ja ilman koostumuksesta. Virhekasityksié
sisdltdvissd vastauksissa kynttildn liekin sammumisen syynd pidettiin mm. ilman tai
hiilidioksidin loppumista lasin siséltd tai sité, ettei lasin sisdlld ollut missdén vaiheessa
ollutkaan ilmaa. Myds kynttilén sytytyslangan loppuun palamisen ehdotettiin olevan
syyné kynttildn liekin ssmmumiseen. Yhdessd vastauksessa oppilas oli vastannut savun
litkkeen sammuttaneen kynttildn liekin.

1

“Koska tulelta loppuu ilma.’

)

"Koska savua tulee litkaa ja kynttild sammu kun savu liikkuu.’

Kysymyksessd neljd 47:ssd vastauksessa voitiin todeta olevan virheksitys.
Virhekésitykset ilmenivit oppilaiden vastauksissa erityisesti késitteellisind virheini.
Useat oppilaista olivat kayttdneet késitettd sulaminen kisitteen liukenemisen sijaan.
Virhekisityksid sisdltdvissd vastauksissa sokerin véitettiin myds kuohuvan, kuihtuvan,

katoavan, kuplivan tai haihtuvan.
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Kysymyksessd viisi 26:ssa vastauksessa voitiin todeta olevan virheksitys.
Kysymyksessa viisi virhekésitykset ilmenivdt oppilaiden vastauksissa virheellisind
kasityksind ndkemisen perusteista. Virhekésityksid sisdltdvissd vastauksissa oppilaat
olivat vastanneet pdydédlld olevan omenan ndkemisen perustuvan joko silmistd omenaan

lahteviin valonséteisiin tai, ettd ndemme omenan, koska omena on kirkkaan vérinen.

Kysymyksessd kuusi 21:ssd vastauksessa voitiin todeta olevan virhekésitys.
Virhekésitykset ilmenivit oppilaiden vastauksissa virheellisind kédsityksind siitd, miten
Maa, Aurinko tai Kuu liikkuvat. Virhekésityksié sisdltdvissad vastauksissa oppilaat olivat
vastanneet pdivdn ja yOn vaihtelun johtuvan Auringon tai Kuun kiertdmisestd Maan

ympéri, Auringon laskemisesta ja nousemisesta tai syystd, ettd Kuu peittdd Auringon.

“Koska aurinko kiertdd maapalloa joten toisella puolella maapalloa pitdd olla yo.”

“Koska aurinko menee alas ja kuu ylés tai toisin pdin”

“Koska kuu menee auringon eteen niin on yo”

Ympiristoopin kysymyksissi ei virhekdsitystd ryhmain merkittiin ne vastaukset, joissa
oppilas oli vastannut oikein ja/tai perustelut osoittivat ettei vastaajalla ollut
virhekésitystd kysytystd aiheesta. Kysymyksessd kolme ei virhekdsitystd ryhméin
merkittiin 42 vastausta, kysymyksessd nelja 17 vastausta, kysymyksessid viisi 16
vastausta ja kysymyksessd kuusi 26 vastausta. Ei voida sanoa ryhméén merkittiin ne
vastaukset, joista ei voinut selvittdd onko vastaajalla virhekésityksid kysytystéd aiheesta.
Tadhdn ryhmédn merkittiin ne vastaukset, joissa oppilas oli perustellut vastaustaan
veikkauksella tai arvauksella ja vastaukset, joista ei voinut tietdd varmuudella onko
vastaajalla virhekdsityksid kysytystd aiheesta. Kysymyksessd kolme ei voida sanoa
ryhméén merkittiin 17 vastausta, kysymyksessa nelja 19 vastausta, kysymyksessi viisi
41 vastausta ja kysymyksessd kuusi 36 vastausta. Kysymyksessd kuusi ei voida sanoa
ryhméén merkittiin kaikki ne vastaukset, joissa oppilas oli ymmartinyt kysymyksessi

kuusi haettavan sitd, miksi on tirkedi ettd vilillad on péiva ja vililld on yo.
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6.2.2.1 Perustelut ympiristoopin kysymyksissi

Ympiristoopin kysymysten virhekdsityksié siséltdvien vastausten perustelut luokiteltiin
seitsemddn ryhmiin. Muodostuneet ryhmait olivat: minulle on opetettu/kerrottu ndin,
kokemuksen kautta, veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on niin,
tehtivikohtaiset perustelut sekd tyhjdt/hyldtyt. Avaan taulukossa 10 virhekésityksié

siséltidvien perusteluiden jakautumista ndihin seitseméén ryhmaan.

Taulukko 10 Ympdristoopin kysymysten virhekdsityksid sisdltdvien perusteluiden

luokittelu
Minulle on|
Kysymys 7! | KT\ g 2 05| Kk T
néin

Kysymys 3 3 0 2 2 1 16 0
Kysymys 4 1 3 0 7 1 35 0
Kysymys 5 0 1 0 0 0 25 0
Kysymys 6 1 1 1 1 0 17 0
Yhteensia 5 5 3 3 2 93 0

Kysymyksessda kolme virhekasityksid siséltdvien vastausten perustelut jakautuivat
ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se
on niin ja tehtivikohtaiset perustelut. Virhekisityksid sisdltdvien vastausten
perusteltuina kdytettiin eniten tehtévikohtaisia perusteluita ja vihiten toteamusta ’koska
se on niin”. Tehtdvikohtaisia perusteluita kiytti perusteluina 16 oppilasta, kun taas
toteamusta “koska se on niin” vain yksi oppilas. Tehtdvikohtaisia perusteluita
kiyttineet oppilaat perustelivat kynttilin liekin sammumista ilman tai hiilidioksidin

loppumisella.

“Liekki tarvitsee hiilidioksidia, ettd se voi palaa kun lasi laitetaan liekin pddlle niin

’

liekki ei saa tarpeeksi hiilidioksidia.’

"Tuleen tarvitsee ilmaa ja tilaa ettd savu pddsee karkaamaan.”
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Kysymyksen kolme perusteluista yhtékdin ei luokiteltu ryhmédin kokemuksen kautta,

eikd yhtékdin vastausta merkitty tyhjat/hylatyt ryhméén.

Kysymyksessd neljd virhekdsityksid siséltdvien vastausten perustelut jakautuivat
ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta, en tiedd/en osaa, koska
se on niin ja tehtdvikohtaiset perustelut. Virhekidsityksid sisdltdvien vastausten
perusteltuina kaytettiin eniten tehtdvdkohtaisia perusteluita ja védhiten perustelua
“minulle on opetettu/kerrottu ndin” ja toteamusta ’koska se on niin”. Kysymyksessé
neljd tehtavikohtaisia perusteluita kdytti 35 oppilasta, kun taas perustelua “minulle on
opetettu tai kerrottu ndin” ja toteamusta “koska se on niin” vain yksi oppilas.
Kysymyksessd neljd sokerin “katoamista” veden joukkoon perusteltiin mm. sokerin
sekoittumisella, haihtumisella ja sulamisella sekd sokerin tai veden rakenteellisilla
ominaisuuksilla. Yhdessé vastauksessa oppilas oli todennut sokerin suolaisuuden olevan
syynd sokerin sulamiseen.

2

un sokeria laitetaan mukiin niin se sulaa melkein heti koska se on sokeria.”

)

”Sokeri on niin suolaista niin se sulaa kaikkeen litkuun.’

”Sokeri haihtuu aina litkuun.”

Kysymyksen neljd perusteluista yhtdkdén ei luokiteltu ryhméédn veikkaus/arvaus, eiké

yhtékdin vastausta merkitty ¢yhjdt/hyldtyt ryhmién.

Kysymyksessa viisi virhekésityksid sisdltdvien vastausten perustelut jakautuivat
ryhmiin  kokemuksen kautta ja tehtdvikohtaiset perustelut. Tehtédvikohtaisia
perusteluita kdytti 25 oppilasta ja kokemuksen kautta vastaustaan perusteli yksi oppilas.
Oppilaat, jotka olivat vastanneet nikemisen perustuvan silmésti omenaan ldhteviin
valonsdteisiin, perustelivat vastauksiaan mm. toteamalla “’silmien toimivan vain niin”,
perustelemalla “ettei omena voi heijastaa valoa” ja vastaamalla “omenassa olevan

valmiina jo valonséteitd”.

”Minun mielestdni noin koska silmilld ndkee muutakin kuin omenan.”
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2

un omena on poyddlld niin siind on ne valonsdteilyt.”

Oppilaat, jotka puolestaan olivat vastanneet omenan olevan kirkkaan virinen,
perustelivat omenan ndkyvin hyvin, koska omenassa on vérejd, jotka silmét nikevit
hyvin. Perusteluissa nostettiin esiin punaisen olevan erityisen nakyva véri.

’

“Koska yleensd sen tunnistaa sivusilmdlld, koska se on niin kirkkaan vdrinen.’

”Kun poydilld on omena, niin sen erottaa koska se on punainen.”

Kysymyksen viisi perusteluista yhtdkdan ei luokiteltu ryhmdidn minulle on
opetettu/kerrottu ndin, veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa ja koska se on niin. Yhtikdin
vastausta ei myoskddn merkitty  #hjdat/hyldtyt  ryhmédn.  Tehtdvdssd  viisi
kyselytutkimukseen vastanneilla oli mahdollisuus piirtdd vastausta ja/tai perusteluita
selittavd kuva. Virhekdsityksid siséltdvissd vastauksissa kaksi oppilasta oli piirtdnyt
selittdvin kuvan antamiensa perusteluiden lisédksi ja kuusi oppilasta oli piirtdnyt
pelkdstddn selittdvdn kuvan. Oppilaiden piirtdimét kuvat selvensivét hyvin oppilaiden

antamia vastauksia ja antoivat tietoa oppilailla olevista virhekédsityksista.

Kuva 6 ... ndkeminen perustuu silmdstd Kuva 7 ”... omena on kirkkaan
omenaan ldhteviin valonsdteisiin.” vdrinen.”

Kysymyksessda kuusi virhekésityksid siséltdvien vastausten perustelut jakautuivat
ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta, veikkaus/arvaus, en
tiedd/en osaa ja tehtdvikohtaiset perustelut. Virhekisityksid sisdltdvien vastausten
perusteltuina kaytettiin eniten tehtdvédkohtaisia perusteluita. Véhiten vastauksia
perusteltiin - ryhmien minulle on opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta,
veikkaus/arvaus ja en tiedd/en osaa perusteluilla. Kysymyksesséd kuusi tehtdvikohtaisia

perusteluita kéytti 17 oppilasta, kun taas ryhmien minulle on opetettu/kerrottu ndin,
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kokemuksen kautta, veikkaus/arvaus ja en tiedd/en osaa perusteluita vain yksi oppilas.
Kysymyksessa kuusi pdivdn ja yon vaihtelun syitd perusteltiin mm. Maan, Linnunradan,
Auringon tai Kuun liikkumisella, Auringon radioaktiivisella séteilylld ja liikkuvilla

varjoilla, jotka aiheuttavat pimeyden.

"Koska maapallo on linnunradalla ja linnunrata kiertid aurinkoa ja maapallo on

1

linnunradassa.’
”Auringosta tulee radioaktiivista sdteilyd joka vetdd maata puoleensa”
"Koska aurinko liikkuu”

Kysymyksen kuusi perusteluista yhtékdén ei luokiteltu ryhmédéin koska se on niin, eiké
yhtikddn  vastausta  merkitty  tyhjat/hyldtyt  ryhmédan.  Tehtdvdssd  kuusi
kyselytutkimukseen vastanneilla oli mahdollisuus piirtdd vastausta ja/tai perusteluita
selittdvd kuva. Virhekésityksid sisdltdvissd vastauksissa yksi oppilas oli piirtdnyt
selittdvin kuvan antamiensa perusteluiden lisdksi ja seitsemén oppilasta oli piirtdnyt
pelkdstddn selittdvin kuvan. Oppilaiden piirtdimét kuvat selvensivét hyvin oppilaiden

antamia vastauksia ja antoivat tietoa oppilailla olevista virhekéasityksista.
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Kuva 8 “Aurinko ja kuu kiertivit Kuva 9 “Koska Aurinko kiertid ympdri ja
maapalloa.” nousee ja laskee.

2

Aur. 74,
o

Kuva 10 "Koska aurinko siirtyy kuun taakse niin tulee pimedd."
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Ympiristoopin kysymyksissd vastausten perusteluina kéytettiin eniten tehtdvakohtaisia
perusteluita. Tamd oli yhteneviistd tarkasteltaessa kaikkia kyselylomakkeita seki
kyselylomakkeita, jotka sisdlsivdt virhekdsityksid. Kaikkia kyselylomakkeita
tarkasteltaessa huomattiin, ettd perusteluina kéytettiin vihiten ryhmien veikkaus/arvaus,
kokemuksen kautta, minulle on opetettu/kerrottu ndin, en tiedd/en osaa ja koska se on
niin perusteluita. Virhekasityksellisid kyselylomakkeita tarkasteltaessa voitiin huomata,
ettd my0s ndissé oltiin perusteluina kaytetty vahiten samojen ryhmien perusteluita, kuin

tarkasteltaessa kaikkia kyselylomakkeita.

6.3 Oppilaiden kokemukset oppimisympéristoisti

Tarkastelen viimeiseksi kyselytutkimuksesta saatuja tuloksia toiseen
tutkimuskysymykseeni: “Mistd viidennen luokan oppilaat kokevat heidén tietojensa
olevan perdisin matematiikan ja ympéristoopin kysymyksiin vastatessa?” Avaan
ensimmadisend oppilaiden valitsemia oppimisympérist6jd matematiikan kysymyksissi,
jonka jdlkeen tarkastelen oppimisympdristdjen jakautumista  ympéristdopin

kysymyksissa.

6.3.1 Matematiikan kysymykset

Kyselylomakkeen kysymykset yksi, kaksi, ja seitsemdn sisélsivit kysymyksid
matematiikan aihealueista. Kysymysten c-kohdissa oppilailla oli mahdollisuus rastittaa
annetuista vaihtoehdoista yksi tai useampi kuvaamaan sitd, mistd oppilas koki
oppineensa kysymykseen vastaamansa tiedon. Kysymysten c-kohdissa annetut
vaihtoehdot olivat: koulu, vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset, sisarukset, kaverit,
harrastukset, Internet ja/tai sosiaalinen media, televisio, kirjat ja/tai lehdet, kokemuksen
kautta ja jostain muualta. Avaan taulukossa 11 oppimisympiristdjen jakautumista
matematiikan kysymyksissd ja taulukossa 12 sitd, kuinka monta annetuista

oppimisympéristd vaihtoehdoista oppilas on rastittanut matemaattisissa kysymyksissa.
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Taulukko 11 Oppimisympdristojen jakautuminen matematiikan kysymyksissd

vanhemmat Internet ..

tai muut ja/tai kirjat kokemuksen | jostain
Kysymys | koulu oy . sisarukset| kaverit harrastukset] J . televisio| ja/tai !

liheiset sosiaalinen kautta muualta

o . lehdet

aikuiset media
Kysymys 1| 74 24 6 10 3 7 4 5 16 5
Kysymys 2| 67 5 2 2 0 1 2 1 5 14
Kysymys 7| 61 11 3 3 1 2 3 5 10 14
Yhteensda | 202 40 11 15 4 10 9 11 31 33

Kysymyksessé yksi suurin osa oppilaista koki oppineensa tiedon koulusta. Oppilaista 74
oli rastittanut vaihtoehdon koulu. Kysymyksessd yksi véhiten oli rastitettu vaihtoehtoja
harrastukset, televisio, kirjat ja/tai lehdet ja jostain muualta. Kysymyksessé kaksi suurin
osa oppilaista koki oppineensa vastaamansa tiedon koulusta. Oppilaista 67 oli rastittanut
vaihtoehdon koulu. Kysymyksessa kaksi vihiten oli rastitettu vaihtoehtoja Internet ja/tai
sosiaalinen media, kirjat ja/tai lehdet, sisarukset, kaverit ja televisio. Yksikdin
oppilaista ei ollut kysymyksessd kaksi rastittanut vaihtoehtoa harrastukset.
Kysymykseen seitsemén vastanneista oppilaista suurin osa koki oppineensa tiedon
koulusta. Oppilaista 61 oli valinnut vaihtoehdon koulu. Kysymyksessd seitsemdn
vahiten oli rastitettu vaihtoehtoja harrastukset, Internet ja/tai sosiaalinen media,

sisarukset, kaverit ja televisio.

Matemaattisissa kysymyksissd vaihtoehdon jostain muualta valinneet oppilaat kertoivat
oppineensa vastaukseensa kirjoittamansa tiedon kotoa vanhemmiltaan tai omasta
padstiddn. Osa jostain muualta vaihtoehdon valinneista oppilaista oli kirjoittanut ettei

tiedd misti on tiedon oppinut, tai ettd oli vain veikannut vastauksen kysymykseen.

Taulukko 12 Valittujen oppimisympdristojen mddrd matematiikan kysymyksissd

Kysymys 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Kysymys 1 48 15 10 4 2 1 2 0 0 0
Kysymys 2 66 9 3 0 0 1 0 0 0 0
Kysymys 7 67 8 2 2 0 1 0 0 0 1
Yhteensi 181 32 15 6 2 3 2 0 0 1

52




Matematiikan kysymyksiin vastanneista oppilaista suurin osa (75 %) oli rastittanut
yhden vaihtoehdoista kuvaamaan sité, misti oppilas koki oppineensa tiedon. Oppilaista

13 % oli rastittanut kaksi vaihtoehtoa ja 6 % kolme vaihtoehtoa.

6.3.2 Ympiristoopin kysymykset

Kyselylomakkeen kysymykset kolme, neljd, viisi ja kuusi sisélsivdt kysymyksié

ympéristdopin aihealueista. Kysymysten c-kohdissa oppilailla oli mahdollisuus rastittaa

annetuista vaihtoehdoista yksi tai useampi kuvaamaan sitd, mistd oppilas koki

oppineensa kysymykseen vastaamansa tiedon.

Kysymysten c-kohdissa annetut

vaihtoehdot olivat koulu, vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset, sisarukset, kaverit,

harrastukset, Internet ja/tai sosiaalinen media, televisio, kirjat ja/tai lehdet, kokemuksen

kautta ja jostain muualta. Avaan taulukossa 13 oppimisympiristdjen jakautumista

ympdristoopin kysymyksissd ja taulukossa 14

sitd,

kuinka monta annetuista

oppimisympéristd vaihtoehdoista oppilas on rastittanut ympéristdopin kysymyksissé.

Taulukko 13 Oppimisympdristojen jakautuminen ympdristéopin kysymyksissd

vanhemmat

Internet

kirjat
i ja/tai kok ki jostai
Kysymys | koulu tz?_l m.uut sisarukset| kaverit |harrastukset J,a/ ?l televisio | ja/tai O] SR
liheiset sosiaalinen kautta |muualta
o] . lehdet
aikuiset media
Kysymys 3 | 46 27 9 4 3 9 4 6 18 16
Kysymys 4 | 24 23 4 6 0 6 5 5 19 23
Kysymys 5| 31 18 8 4 1 7 4 6 15 22
Kysymys 6 | 50 25 5 3 1 12 5 8 13 11
Yhteensd | 151 93 26 17 4 34 18 25 65 72

Kysymyksessd kolme suurin osa oppilaista koki oppineensa tiedon koulusta. Oppilaista

46 oli rastittanut vaihtoehdon koulu. Toiseksi eniten valittuna vaihtoehdoista oli

vanhemmat tai

muut ldheiset aikuiset.

Tamin vaihtoehdon oli

rastittanut 27

kysymykseen vastanneista oppilaista. Kysymyksessd kolme vidhiten oli rastitettu

vaihtoehtoja harrastukset, kaverit ja televisio. Kysymyksessé nelja suurin osa oppilaista

koki oppineensa tiedon koulusta, vanhemmilta tai muilta ldheisiltd aikuisilta ja jostain

muualta. Oppilaista 24 oli rastittanut vaihtoehdoista koulun, 23 oli rastittanut
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vanhemmat tai muut l&heiset aikuiset ja 23 oli rastittanut vaihtoehdoin jostain muualta.
Kokemuksen kautta -vaihtoehdon oli rastittanut 19 oppilasta. Kukaan kysymykseen
neljd vastanneista oppilaista ei ollut rastittanut vaihtoehtoa harrastukset. Kysymyksessé
viisi suurin osa oppilaista koki oppineensa tiedon koulusta. Oppilaista 31 oli rastittanut
vaihtoehdon koulu. Toiseksi eniten vaihtoehdoista valittuna oli jostain muualta, jonka
oli rastittanut 22 kysymykseen viisi vastanneista oppilaista. Kysymyksessa viisi védhiten
valintoja sai vaihtoehto harrastukset. Kysymyksessd kuusi suurin osa oppilaista koki
oppineensa tiedon koulusta. Oppilaista 50 oli rastittanut vaihtoehdon koulu. Toiseksi
eniten valittuna vaihtoehdoista oli vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset. Tadmin
vaihtoehdon oli rastittanut 25 kysymykseen vastanneista oppilaista. Myds kuudennessa

kysymyksessé vihiten valintoja sai vaihtoehto harrastukset.

Ympiristoopin kysymyksissd vaihtoehdon jostain muualta valinneet oppilaat kertoivat
oppineensa vastaukseensa kirjoittamansa tiedon omasta paistddan. Osa jostain muualta -
vaihtoehdon valinneista oppilaista oli kirjoittanut ettei tiedd mistd on tiedon oppinut tai,
ettd oli vain veikannut vastauksen kysymykseen. Kysymyksessi kolme jostain muualta
-vaihtoehdon valinneet oppilaat kertoivat ndiden lisdksi oppineensa kyseisen tiedon
TVO:n tiedeleiriltd, fysiikasta ja ravintolasta. Kysymyksessd kuusi puolestaan yksi

oppilaista kertoi oppineensa tiedon avaruustiedoista.

Taulukko 14 Valittujen oppimisympdristéjen mddrd ympdristoopin kysymyksissd

Kysymys 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Kysymys 3 59 9 7 4 1 1 1 0 0 1
Kysymys 4 57 13 4 1 2 1 0 0 0 0
Kysymys 5 62 12 2 2 0 1 0 0 0 1
Kysymys 6 59 12 5 1 2 2 0 0 1 0
Yhteensia 237 46 18 8 5 5 1 0 1 2

Ympiristoopin kysymyksiin vastanneista oppilaista suurin osa (73 %) oli rastittanut
yhden vaihtoehdoista kuvaamaan sité, misti oppilas koki oppineensa tiedon. Oppilaista

14 % oli rastittanut kaksi vaihtoehtoa ja 6 % kolme vaihtoehtoa.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd milld tavoin viidennen luokan oppilaat
perustelevat vastauksiaan matematiikan ja ympéristdopin tehtdvissd, minkilaisia
oppilaiden perusteluvat ovat, kun oppilaalla on virhekésityksid kysytystd aiheesta ja
mistd viidennen luokan oppilaat kokevat heidén tietojensa olevan perdisin matematiikan

ja ympdristoopin kysymyksiin vastatessa.

Tutkimukseeni vastanneiden oppilaiden kirjoittamat perustelut voitiin luokitella
seitsemddn ryhmdan. Matematiikan kysymyksissd vastausten perustelut voitiin jakaa
ryhmiin minulle on opetettu/kerrottu ndin, perustelut lukujen ja laskutoimitusten
avulla, konkretia (arjen matematiikka), veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se on
niin sekd tyhjdt/hyldtyt. Matemaattisiin kysymyksiin oikein vastanneista oppilaista
suurin osa perusteli vastauksiaan lukujen ja laskutoimitusten avulla. Timén voidaan
ajatella olevan oletettavissa, silld suurin osa oppilaista, jotka osaavat vastata tehtdviin
oikein osaavat myos luultavammin selittdd, miten pdityivdt kyseiseen vastaukseen.
Myds matemaattisiin kysymyksiin vddrin vastanneista oppilaista suurin osa perusteli
vastauksiaan lukujen ja laskutoimitusten avulla ja kysymyksesséd seitsemdn lukujen ja
laskutoimitusten liséksi vastaamalla perusteluihin veikkaus tai arvaus. Matematiikan

2

opetuksen tavoitteena vuosiluokilla 1-2 on ” - - kehittdd oppilaiden kykyéd ilmaista
matemaattista ajatteluaan konkreettisin vilinein, suullisesti, kirjallisesti ja piirtden seké
tulkiten kuvia.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 128). Myos
vuosiluokkien 3-6 matematiikan opetuksen tavoitteeksi on kirjattu monipuolisten
ilmaisutapojen harjoittelemisen tukeminen ja niiden kiyttdmiseen kannustaminen.
(Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2014, 235). Perusopetuksen
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan koulussa tulisi siis harjoitella matemaattisen
ajattelun ilmaisemista eri tavoin. Ei siis ole ihme, ettd suurin osa tutkimukseeni
vastanneista oppilaista perusteli vastaustauksiaan luvuilla ja laskutoimituksilla ja
avaamalla omaa matemaattista ajatteluaan. Matemaattisiin kysymyksiin védrin
vastanneista oppilaista moni perusteli vastaustaan myds veikkauksella tai arvauksella.
Néen, ettd ndissd tilanteissa oppilas ei ole tiennyt vastausta kysyttyyn kysymykseen,
mutta on silti halunnut vastata kysymykseen jotain. Vastauksen perusteluksi on télldin

merkattu veikkaus/arvaus.
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Ympiristoopin kysymyksissé vastausten perustelut voitiin luokitella ryhmiin minulle on
opetettu/kerrottu ndin, kokemuksen kautta, veikkaus/arvaus, en tiedd/en osaa, koska se
on niin, tehtivikohtaiset perustelut ja tyhjdt/hyldtyt. Sekd oikeissa ettd vadrissi
vastauksissa oppilaat kayttivdt perusteluina eniten tehtdvikohtaisia perusteluita.
Tehtdvikohtaisten perusteluiden kéyttdmistd voidaan pohtia tarkastelemalla esimerkiksi
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) asetettuja ympdristdopin tavoitteita.
Ympiristoopin opetuksen tavoitteena on, ettd ” - - oppilaat harjaantuvat hankkimaan,
kisittelemdin, tuottamaan, esittiméidn, arvioimaan ja arvottamaan tietoa erilaisissa
tilanteissa.” (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 239). Tami
perusopetuksen  opetussuunnitelmaan kirjattu tavoite paljastaa  ympéristdopin
oppiaineen tutkimuksellisen luonteen. Tutkimuksellista 1dhestymistapaa noudattavassa
opetuksessa oppilaat suunnittelevat ja toteuttavat pienid tutkimuksia ja tulkitsevat
tutkimuksesta saatuja tuloksia. Tulosten tulkitsemisvaiheessa tutkittavaa kohdetta tai
aihetta pohditaan aina toteutetun tutkimuksen kautta. (Uitto 2016, 125.) Tutkittavaa
ilmidta pyritdén siis selittdméédn ilmidon liittyvien tekijoiden keinoin. Tamé tuli esiin
my0s ympdristdopin kysymysten vastausten perusteluissa, joissa oppilaat perustelivat
vastauksiaan kysymyksen aihetta selventdvilld tekijoilld. Ympéristooppiin sisdltyvélld
tutkimuksellisella 1dhestymistavalla voi olla siis vaikutusta siithen, mink4 takia suurin

osa oppilaista perusteli antamiaan vastauksiaan tehtdvikohtaisin perustein.

Virhekésityksid sisdltdvien vastausten perustelut luokiteltiin seitsemdén ryhméén.
Ryhmit olivat matematiikan ja ympdéristdopin kysymyksissd samat kuin kaikkien
kyselylomakkeiden perusteluiden luokittelussa kéytetyt ryhmét. Matematiikan
kysymyksiin vastanneiden oppilaiden virhekasityksié siséltidvien vastausten perusteluina
kéytettiin eniten lukuja ja laskutoimituksia. Ympdéristdopin virhekésityksid sisdltdvien
vastausten perusteluissa kéytettiin eniten tehtdvédkohtaisia perusteluita. Virhekasityksid
sisdltdvien vastausten perustelut jakautuivat siis matematiikan ja ympéristdopin
kysymyksissd samoin, kuin tarkasteltaessa kaikkia tutkimuksessa saatuja perusteluita.
Oppilailla olevien virhekisitysten ei ndhty siis vaikuttavan poikkeavasti sithen, miten
perustelut jakautuivat ryhmiin. Voidaankin siis pohtia, voisiko oppilaiden tavat
perustella johtua ennemmin siitd, minkélaisia kokemuksia perustelemisesta he ovat

saaneet.
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Tekemissédni tutkimuksessa halusin my0s selvittdd, mistd viidennen luokan oppilaat
kokevat heidén tietojensa olevan perdisin matematiikan ja ymparistdopin kysymyksiin
vastatessa. Matemaattisissa kysymyksissd suurin osa oppilaista koki oppineensa tiedon
koulusta. My6s ympdéristoopin kysymyksissd moni oppilaista koki oppineensa tiedon
koulusta. Ympéristdopin kysymyksissd tdmd ei kuitenkaan ollut niin selkedsti
ndhtdvissd kuin matematiikan kysymyksissd. Ympéristoopin kysymyksissd valittujen
vaihtoehtojen vélilld ei ollut madaréllisesti yhtd suuria eroja, kuin matematiikan
kysymyksissd. Koulun lisdksi moni oppilaista oli ympéristdopin kysymyksissd valinnut
oppimistaan kuvaavaksi vaihtoehdoksi vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset seké
vaihtoehdon jostain muualta. Kangas, Kopisto ja Krokfors (2016, 80) ovat todenneet,
ettd oppilaat oppivat suurimman osan tiedoistaan ja taidoistaan muualta kuin koulusta.
Tutkimuksestani saadut tulokset eivit olleet yhtenevid Kangaksen, Kopiston ja
Krokforsin tutkimuksista saatujen tulosten kanssa. Yhtend syyni siihen, miksi suurin
osa oppilaista kertoi oppineensa tiedon koulusta, voi olla se, ettd kysymysten aiheet
siséltyivit osaksi neljannelld ja viidennelld luokalla késiteltivid aiheita. Tdma oli
ndhtdvissid erityisesti matematiikan kysymysten kohdalla. Valittuja oppimisympaéristojé
tutkittaessa voidaan myds pohtia sitd, onko kyselylomakkeeseen kirjoitettujen
vaihtoehtojen jérjestykselld merkitystd oppilaiden tekemiddn pédatokseen. Jokaisen

kysymyksen c-kohdassa ensimmaisend vastausvaihtoehtona oli koulu.

Matemaattisista kysymyksistd helpoimmaksi osoittautui kysymys yksi ja vaikeimmaksi
kysymys kaksi. Kysymyksessd yksi oppilaiden tehtdvidni oli kertoa kuinka paljon on
puolesta puolet. Vastaus tuli ilmoittaa murtolukuna. Sanat puoli ja puolikas ovat
varmasti oppilaille tuttuja monista eri asiayhteyksistd. Voidaankin siis pohtia, oliko
kasitteen tuttuudella merkitystd siihen, ettd kysymys yksi osoittautui matemaattisista
kysymyksistd helpoimmaksi. Kysymyksessd kaksi oppilaiden tehtdvdnd oli asettaa
annetut murtoluvut oikeaan jérjestykseen valmiiksi lukusuoralle merkittyihin
laatikoihin. Gabrielin ym. vuonna 2013 julkaistussa tutkimuksessa tutkittiin oppilaiden
vaikeutta ymmartdd murtolukuja. Tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaille vaikeita olivat
mm. tehtdvit, joissa oppilaiden tuli asettaa annetut murtoluvut lukusuoralle oikeaan
jarjestykseen. (Gabriel ym. 2013, 8.) Myos omassa tutkimuksessani kysymyksen kaksi

lukusuoratehtévé osoittautui matematiikan kysymyksisti vaikeimmaksi.
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Ympiristoopin kysymyksistd helpoimmaksi osoittautui kysymys kolme ja vaikeimmiksi
kysymykset neljd ja viisi. Kysymyksessd kolme oppilaiden tehtdvéni oli kertoa mité
kynttildn liekille tapahtuu, kun palavan kynttildin péélle asetetaan lasi. Kysymys
osoittautui ympéristdopin kysymyksistd helpoimmaksi. Yhtend syyna tdhén voi olla se,
ettd monissa viidennen luokan ympéristdopin kirjoissa késitellddn palamisen
edellytyksid kirjojen alkupuolella. Ndin ollen oppilailla saattoi olla tuoreessa muistissa
teoreettinen tieto palamisen edellytyksistd. Kysymyksessd neljd oppilaiden tehtdvana
oli kertoa mitd sokerille tapahtuu, kun sokeria sekoitetaan lusikalla lasissa olevaan
veteen. Téssd kysymyksessd suurin osa védristd vastuksista johtui siitd, ettd oppilaat
olivat kéyttdneet termid sulaminen. Sulamista kéytetdén arkieldméssd usein kuvaamaan
liukenemista, joten oli oletettavissa, ettd moni oppilaista vastaa sokerin sulavan veteen.
Kysymyksessa viisi oppilaiden tehtdvané oli valita kolmesta annetusta vaihtoehdosta se,
joka heidén mielestddn kuvastaa parhaiten sitd, miksi niemme pOydilld olevan omenan.
Kysymyksessd annettujen vastausvaihtoehtojen joukossa oli tyypillisimpid aiheeseen
liittyvid virhekésityksid. Tdmin johdosta ei ole ihme, etti viides kysymys oli yksi

vaikeimmista ymparistoopin kysymyksista.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat vastasivat enemmin oikein ympéristdopin
kysymyksissd, kuin matematiikan kysymyksissd. Yhtend syynid tdhdn voi olla se, etté
osalla luokista murtolukuja oltiin kdyty viimeksi 14pi neljdnnelld luokalla. Koska osalla
oppilaista murtolukujen kasittelystd oli enemmain aikaa, saattaa olla ettd murtoluvut ja
murtolukujen merkintitavat eivét olleet tuoreessa muistissa, jonka johdosta oppilaat
tekivit vastauksissaan virheitd. Tdmd mahdollisuus on huomioitu tulosten tarkastelussa.
Toisaalta yhtend syynd ympdaristdopin kysymysten parempaan osaamiseen voi olla se,
ettd oppilailla oli mahdollisesti enemméan kokemuksia ympéristdopin aihealueista.
Kynttildn liekin sammuminen, sokerin liukeneminen kuumaan juomaan seké pdivén ja
yon vaihtelu ovat aiheita, joita varmasti jokainen oppilas on kohdannut omassa
arkieldmadssddn. Matematiikan tehtdvistd kysymykset kaksi ja seitsemdn olivat lisdksi

sellaisia, joihin tormai usein vain koulussa matematiikan tunneilla.

Matematiikan ja ympéristoopin kysymyksiin vastanneista oppilaista suurin osa koki
oppineensa tiedon koulusta. Koska koulun rooli oppimisessa nédyttdytyy niin suurena,
olisi aiheellista pohtia, miten tdtd oppimisymparistéd tulisi kehittdd niin, ettd

virhekdsitysten syntyd pystyttdisiin ehkdiseméddn tai jo syntyneitd virhekasityksié
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voitaisiin muuttaa. Tutkimuksen pohjalta voidaan ndhd, ettd mahdollisuutena voisi olla
oppilaiden perustelutaitojen kehittiminen koulussa. Hyvien perustelutaitojen osaaminen
edellyttdd syvempdd ymmadrrystd kasiteltdvéstd aiheesta. Jotta oppilaat osaisivat
tavoitella titd syvempdd ymmarrystd, tulisi perustelutaitojen opettamiseen panostaa

enemman.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden tarkasteleminen on tdrked osa tutkimuksen tekoa.
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tutkia esimerkiksi tutkimalla tutkimuksen
reliaabeliutta ja validiutta. Késite reliaabelius kuvaa tutkimuksen toistettavuutta ja
kasite validius tutkimuksen tarkoituksen onnistumista. (Metsdmuuronen 2006, 56.)
Kaytin tutkimukseni aineistonkeruumenetelménd paperista kyselylomaketta. Ennen
kyselylomakkeen tekoa perehdyin aikaisemmin tehtyihin virhekésityksid kisitteleviin
tutkimuksiin, sekd viidennen luokan matematiikan ja ympéristdopin oppikirjoihin.
Kyselytutkimukseni lomake ja ohje kyselylomakkeeseen vastaamisesta 10ytyvét
liitteestd kolme (LIITE 3). Tdmén lisdksi olen selostanut TULOKSET -osiossa tarkasti,
miten olen merkinnyt erilaiset vastaukset oikeiksi ja védriksi ja miten virhekésityksid on
tulkittu oppilaiden vastauksista. Tutkimus on toteutettavissa uudestaan antamieni

ohjeiden mukaan. Tutkimuksen reliaabeliutta voidaan siis pitdd hyvéna.

Tutkimuksen validiteettia voidaan pitdd yhtena tdrkeimpéni tutkimuksen luotettavuuden
perusteena (Vehkalahti 2008, 41). Testasin kyselylomakkeeni toimivuutta etukiteen
teettdmdlla  kyselyn  yhdelld  ldhipiirini  kuuluvalla  viidesluokkalaisella.
Kyselylomakkeen testaamisella pystyin varmistumaan kyselylomakkeeni olevan validi
asettamieni tutkimuskysymysten suhteen. Tutkimukseni tarkoituksena oli kartoittaa ja
kuvailla, minkélaisia perusteluita viidennen luokan oppilaat esittdvit matematiikan ja
ympéristdopin kysymyksiin vastattaessa ja minkélaisia ndmé perustelut ovat, kun
oppilaalla on virhekdsityksid kysytystd aiheesta. Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on
ndhtdvissd, ettd oppilaiden perustelut jakautuivat sekd matematiikan ettd ympéristdopin
kysymyksissd seitsemddn eri ryhmiddn ja perustelut olivat selkedsti toisistaan
erotettavissa. Tutkimuksestani saadut tulokset antavat mielestdni hyvén kuvan siitd,

minkilaisia perusteluita viidennen Iluokan oppilaat esittdvit matematiikan ja
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ympéristdopin kysymyksiin vastatessa. Tutkimusotokseni sisdlsi myds paljon
virhekésityksié sisdltdvid vastauksia ja perusteluita. My0s ndiden pohjalta voidaan saada
kuvaa siitd, minkélaisia perustelut ovat, kun oppilaalla on virhekésityksid kysytysti
aiheesta. Tutkimukseni tarkoituksena oli my0s kartoittaa, mistd viidennen luokan
oppilaat kokevat heiddn tietojensa olevan perdisin matematiikan ja ympéristdopin
kysymyksiin vastattaessa. Koska tutkimukseni tarkoitus oli kartoittava, antoivat
tutkimuksestani saadut tulokset hyvin késityksen siitd, mistd oppilaat ajattelevat
oppimisensa olevan perdisin. Kyselylomakkeeni kuudes kysymys oli ainoa
kyselylomakkeen kysymyksistd, jonka muotoilun johdosta osa oppilaista vastasi
kysymykseen eri tavalla kuin alun perin oli tarkoitus. Osa oppilaista ajatteli
kuudennessa kysymyksessd kysyttdvin sitd, miksi on tirkedd, ettd vililld on pdivé ja
vélilld on yo. Kysymyksen tarkoituksena oli kuitenkin hakea vastausta siihen, misté
pdivdn ja yon vaihtelu johtuvat. Kysymyksen oli ymmartinyt tdlld toisella tavalla
kuitenkin vain pieni osa oppilaista, jonka johdosta oppilaiden antamat vastaukset eivét

vaikuttaneet suuresti tulosten tarkasteluun.

Tutkimukseni on toteutettu useassa eri luokassa ja useassa eri koulussa. Timén voidaan
katsoa lisddvin tutkimukseni luotettavuutta. Lisdd luotettavuutta olisi saatu, jos
tutkimusta oltaisiin toteutettu vield laajemmalla alueella, esimerkiksi useammassa
maakunnassa. Koronaviruspandemian (COVID-19) takia kouluihin ei otettu
vierailijoita, jonka takia en itse voinut olla paikalla tutkimuksen toteutuspdivéni. Taytté
varmuutta ei siis saada siitd, ettd tutkimus olisi toteutettu jokaisessa luokassa tdysin
samalla tavalla. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd kuitenkin se, ettd ennen tutkimuksen
toteutusta jokaiselle tutkimukseen osallistuneen luokan opettajalle on ldhetetty tarkat
ohjeet kyselylomakkeeseen vastaamisesta ja tutkimuksen toteuttamisesta. Opettajia
ohjeistettiin  lukemaan ldhetetyt ohjeet ennen kyselylomakkeiden jakamista.
Kyselylomakkeissa oli timin liséksi lyhennetyt ohjeet vastaamisesta, joista oppilaan oli
helppo tarkistaa vastaamiseen siséltyvdd ohjeistusta. Tutkimuksesta saatuja tuloksia
tarkasteltaessa tdytyy huomioida se, ettd tulkinnat oppilaiden vastauksista ovat omiani.
Olen kuitenkin pyrkinyt tulosten analysoimisvaiheessa tarkastelemaan tuloksia
objektiivisesti niin, etteivdt omat kokemukseni ja ajatukseni olisi vaikuttaneet tekemiini
paédtelmiin. Tutkimuksen otoskoon takia tutkimuksestani saatuja tuloksia ei voida

yleistdd koskemaan kaikkia Suomen viidesluokkalaisia.
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Hyvin tutkimusetiikan mukaan tutkittavilla tulee olla oikeus paittdd osallistumisestaan
tutkimukseen. Ennen pddtdstd on tutkittavia informoitava tutkimuksen sisdllosti,
toteutuksesta ja tarkoituksesta. (Kuula 2011, 61.) Lédhetin ennen oman tutkimukseni
toteuttamista tutkimukseen osallistuvien oppilaiden huoltajille tutkimuslupa-anomukset,
joissa kerroin tutkimuksen tarkoituksesta, tutkimuksen toteutuksesta ja tutkimustulosten
késittelystd. Oppilaiden nimii ei keridtty kyselylomakkeisiin tutkittavien anonymiteetin
turvaamiseksi. Tédmé informoitiin oppilaille ennen tutkimuksen toteutusta.

Anonymiteetin suojelemisesta kerrottiin my0s tutkimuslupa-anomuksessa.

7.2 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimusaineisto sisdltdd paljon tietoa, jota ei asetettujen tutkimuskysymysten takia
analysoitu tdssd tutkimuksessa tarkemmin. Tutkimus kuvailee oppilaiden perusteluita
matematiikan ja ymparistdopin kysymyksissa. Lisdksi tutkimus kartoittaa, mitd oppilaat
ajattelevat omasta oppimisestaan ja oppimisympdristoistddn. Tutkimuksesta ei tehty
vertailevaa tutkimusta asetettujen tutkimuskysymysten valilla.
Jatkotutkimusmahdollisuutena on selvittdd, onko oppilaan antamalla perustelulla
yhteyttd hinen valitsemaansa oppimisymparistoon. Lisdksi voidaan pohtia esimerkiksi
seuraavan kaltaisia kysymyksid: ”Mitkd vaihtoehdoista valikoituivat kuvaamaan omaa
oppimista niilli oppilailla, jotka perustelivat vastaustaan kokemuksella tai
konkretialla?” tai “Perustelivatko ndmé oppilaat vastauksiaan kokemuksilla ja
konkretialla sekd matematiikan ettd ympdéristdopin kysymyksissd ja minkélainen
oppimistyyli timén kaltaisilla oppilailla on?” Tutkimuksessa ei analysoida oppilaiden
vastausten perusteluissa kayttdmdd kieltd. Jatkotutkimusmahdollisuutena on myds
selvittdd, milld sanavalinnoilla ja milld tavoin oppilaat pyrkivit todistamaan
vastaustaan. Lisdksi voidaan tutkia, eroavatko oppilaiden kirjalliset perustelut

oppilaiden suullisista perusteluista.

Virhekisitysten tutkiminen on tirkedd, mutta opetuksen ja oppimisen kannalta vield
tairkedmpdd on se, miten ndistd virhekdsityksistd padstddn eteenpidin. Tutkimus tarjoaa
pohjan jatkotutkimukselle, jossa virhekdsitysten esiintymisen sijaan voidaan tutkia
oppilaiden perustelutaitojen tasoa ja ndiden taitojen tason yhteyttd virhekidsityksiin.
Oppilaiden perustelemaan oppimista ja sen mahdollista vaikutusta virhekasityksiin tulisi

tutkia lisdé.
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LIITE 1

Tutkimuslupa-anomus oppilaiden huoltajille

Hei!

Opiskelen Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikdssé luokanopettajaksi ja teen
pro gradu —tutkimusta. Tutkimukseni tarkoituksena on tuoda esiin oppilaiden omaa ajattelua
matematiikassa ja luonnontieteitd késittelevissd oppiaineissa. Koen oppilaiden oman ajattelun esiin
tuomisen tdrkedksi, jotta luokanopettaja pystyy paremmin ymmértiméddn oppilaidensa erilaisia

késityksid ja korjaamaan mahdollisia syntyneitéd virhekasityksia.

Tutkimuksen aineiston kerdédminen toteutetaan paperisella kyselylomakkeella lokakuussa 2020.
Kerdttyd aineistoa késitellddn tutkimuseettisten toimintaperiaatteiden mukaisesti téssd
tutkimuksessani ja mahdollisissa jatkotutkimuksissa. Oppilaat pysyvit tutkimuksessani ja
mahdollisissa jatkotutkimuksissa anonyymeind, eikd heidédn nimidén tuoda ilmi misséddn kohtaa

tutkimuksia.

Pyydén teiltd lupaa lapsenne tutkimukseen osallistumiseen ja tutkimuksessa kerdtyn aineiston

kayttoon mahdollisissa minun ja/tai ohjaavan opettajani jatkotutkimuksissa.

Mikéli kaipaatte lisdtietoa tutkimuksestani, olkaa vapaasti yhteydessd minuun. Vastaan mielelléni

kysymyksiinne.

Ystivillisin terveisin

Elina Vainio

Tutkimustani ohjaa

Sari Yrjéndinen

Turun yliopisto
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Lapsen nimi

Lapseni saa osallistua tutkimukseen ja tutkimuksessa

kerdttyd aineistoa saa kdyttdd mahdollisissa lisdtutkimuksissa.

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen ja tutkimuksessa

kerdttyd aineistoa ei saa kayttdd mahdollisissa lisdtutkimuksissa.

Huoltajan allekirjoitus
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LIITE 2

Survey consent petition for pupils’ guardians

Hello

[ am studying to become a class teacher at the Rauma campus of University of Turku and I am
doing research for my master’s thesis. The purpose of my research is to bring forward the
pupils’ own thinking regarding mathematics and natural science subjects. I think that it is
important to bring forward pupils’ own thinking to help the class teacher understand the
different conceptions that the pupils might have and to correct the possible

misunderstandings.

The data will be gathered with a questionnaire during October 2020. The collected data will
be processed with ethical principles in this and possible further research. The anonymity of
pupil’s will be guaranteed through the entire research and possible further research

processes and pupils’ names will not be mentioned at any stage.

[ ask for your permission to use the collected data in my research and in possible further

research by me or my advisor.

If You need any further information please contact me. I will be happy to answer all Your

questions.

Kind regards

Elina Vainio

My advisor

Sari Yrjandinen

Turun yliopisto
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Child’s name

My child is allowed to take part in this research and the

collected date can be used in possible further research.

My child is not allowed to take part in this research and the

collected date cannot be used in possible further research.

Guardian’s signature
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LIITE 3

Ohjeet

1. vastaa jokaiseen kysymykseen rohkeasti jotain, vaikka et olisikaan varma oikeasta vastauksesta.

2. Kirjoita joka kysymyksessd kohtaan b) perustelut, miksi vastasit kohtaan a) niin kuin vastasit. Voit

kirjoittaa vastauksesi vapaamuotoisesti. Vastauksen ei tarvitse olla taysia virkkeita.

3. Valitse kohdassa c) se vaihtoehto, mista olet saanut tietosi. Voit valita useamman vaihtoehdon.

1) a) Kuinka paljon on puolesta puolet? Kerro vastaus murtolukuna.

Vastaus:

b) Miksi? Perustele vastauksesi

c) Mista olet oppinut ,? Rastita yksi tai useampi.

D koulu

vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset

sisarukset

L]

kaverit
harrastukset
Internet ja/tai sosiaalinen media

televisio

kirjat ja/tai lehdet

1]

kokemuksen kautta

jostain muualta Kerro mista
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2) a) Merkitse alla annetut murtoluvut oikeaan jarjestykseen lukusuoralle asetettuihin laatikoihin.

Huom. tyhjid paikkoja on enemman kuin murtolukuja.

N
o | =
|

b) Kerro miksi laitoit murtoluvut juuri tdhan jarjestykseen lukusuoralle. Perustele erikseen jokaisen

murtoluvun paikka.

c) Mista olet oppinut tdman? Rastita yksi tai useampi.

koulu

vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset

sisarukset

kaverit

harrastukset

Internet ja/tai sosiaalinen media
televisio

kirjat ja/tai lehdet

kokemuksen kautta

(OO0

jostain muualta Kerro mista
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3) a) Kynttila sytytetddn palamaan, jonka jalkeen kynttilan paille asetetaan lasi. Kynttild palaa hetken,

mutta sitten sen liekki sammuu. Miksi kynttild palaa hetken ja sammuu sitten?

VAIHE 1 VAIHE 2 VAIHE 3

Vastaus:

b) Perustele vastauksesi

c) Mista olet oppinut tdman? Rastita yksi tai useampi.

koulu

D vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset
sisarukset
kaverit
harrastukset
Internet ja/tai sosiaalinen media

televisio

L

kirjat ja/tai lehdet

kokemuksen kautta

jostain muualta Kerro mista
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4. a)Sokeria sekoitetaan lusikalla lasissa olevaan veteen. Miti sokerille tapahtuu?

Vastaus:

b) Perustele vastauksesi. Miksi sokerille tapahtuu nain?

c) Mista olet oppinut tdman? Rastita yksi tai useampi.

D koulu

vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset

sisarukset

L]

kaverit
harrastukset
Internet ja/tai sosiaalinen media

televisio

kirjat ja/tai lehdet

1]

kokemuksen kautta

jostain muualta Kerro mista

75



5. a) Ndemme poydilla olevan omenan, koska...

Ympyroi yksi seuraavista vaihtoehdoista

0 .. ndkeminen perustuu silmdsta omenaan ldhteviin valonsateisiin.

o ..omena on kirkkaan vdrinen.

o0 ..omena heijastaa valoa silmdan.

b) Perustele vastauksesi. Voit myos piirtda selittavan kuvan.

c) Mista olet oppinut tdman? Rastita yksi tai useampi.

(O]

koulu

vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset
sisarukset

kaverit

harrastukset

Internet ja/tai sosiaalinen media
televisio

kirjat ja/tai lehdet

kokemuksen kautta

jostain muualta Kerro mista
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6. a) Miksi valilld on péivi ja vililld yo?

Vastaus:

b) Perustele vastauksesi. Voit myos piirtda selittavan kuvan.

c) Mista olet oppinut tdman? Rastita yksi tai useampi.

D koulu

vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset
sisarukset

kaverit

harrastukset

Internet ja/tai sosiaalinen media
televisio

kirjat ja/tai lehdet

kokemuksen kautta

(OO0

jostain muualta Kerro mista
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7. a) Muuta desimaaliluvut murtoluvuiksi

0,3= 0,01=

b) Perustele erikseen kumpikin vastaus.

c) Mista olet oppinut tdman? Rastita yksi tai useampi.

D koulu

vanhemmat tai muut ldheiset aikuiset

sisarukset

L]

kaverit
harrastukset
Internet ja/tai sosiaalinen media

televisio

kirjat ja/tai lehdet

1]

kokemuksen kautta

jostain muualta Kerro mista

Kiitos kyselyyn vastaamisesta!
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