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Miten tulevien luokanopettajien matematiikkakuvaan voidaan vaikuttaa?

Tiivistelma: Matematiikkakuva koostuu matematiikkatiedoista, -asenteista, -uskomuksista ja -tunteista.
Kouluaikaisilla kokemuksilla on keskeinen merkitys tulevien luokanopettajien matematiikkakuvan
muodostumisessa. Opettajankoulutuksen aikana on vield mahdollista vaikuttaa matematiikkakuvaan. Tdssd
artikkelissa esitimme matematiikkakuvan muuttumisen mallin. Keskeisid muutosta edistdvid tekijoité
ndyttdisivdt olevan 1) aiempien matematiikan oppimiseen ja opetukseen liittyvien kokemusten kdsittely ja
reflektointi, 2) oppisiséltéjen tutkiminen toimintavdlineiden ja muiden konkreettisten vdlineiden avulla, ja 3)
tydskentely opiskelijaparin kanssa tai toimiminen matematiikkatutorina.

JOHDANTO

"Mulla ei oo matikkap&ata, ma oon taiteellinen ja osaan muuta, mutta en matikkaa. Itse asiassa mun ei
tarvitsekaan... kyl ma parjaan elamassa muutenkin.” (Aila)

"Matikan tunneilla sai usein kokea ‘AHAA-elamyksid’.” (Minna)

YIl3 olevat Ailan ja Minnan lainaukset kiteyttavat hyvin, miten erilaisia matematiikkakuvia tulevilla
luokanopettajilla voi olla. He muokkaavat omalla asennoitumisellaan oppilaiden asennetta matematiikkaa
kohtaan. Tdma johtuu siita, ettd opettajien oma matematiikkakuva varittdaa heidan opetustaan, joka
puolestaan vaikuttaa heidan oppilaidensa matematiikkakuvaan (ks. myos Pajares, 1992). Aiempien
tutkimustemme perusteella tieddmme, ettd luokanopettajaopintojen alkuvaiheessa 43 %:lla opiskelijoista
oli positiivinen, 35 %:lla neutraali ja 22 %:lla negatiivinen matematiikkakuva. Tutkimukseen osallistui 269
opiskelijaa Helsingin, Turun ja Lapin yliopistoista. (Hannula, Kaasila, Laine & Pehkonen, 2005)

Luokanopettajaopiskelijoiden kouluaikaisilla muistikuvilla ndyttaa olevan keskeinen merkitys heidan
matematiikkakuvansa muodostumisessa (Kaasila, 2000; Pietild, 2002). Opiskelijoiden kokemukset
koulumatematiikasta vaihtelevat paljon. Negatiiviset muistot heijastuvat luokanopettajaopiskelijan
itsearvostuksessa, ja jotkut opiskelijat tuntevat itsensa ulkopuolisiksi suhteessa matematiikkaan. Kaasilan
tutkimuksessa (2000) aariesimerkkina ollut opiskelija kiteytti tuntemuksensa seuraavasti: “Sana
matematiikka saa minut voimattomaksi.” Gellertin (2000) mukaan kielteiset asenteet ja uskomukset
saattavat siirtya tulevalta opettajalta hdnen oppilailleen, jos matematiikan omana kouluaikanaan
pelottavaksi kokenut opiskelija pyrkii suojelemaan oppilastaan matematiikalta. Kyseiset opiskelijat pitavat
luokassa vallitsevaa asenneilmapiiria tarkeimpana oppimista edistavana seikkana, mutta usein jattavat
matemaattisen sisallon taka-alalle. (Gellert, 2000.) Toisaalta matematiikassa hyvin menestyneen opiskelijan
ongelmana saattaa olla puutteellinen taito asettua hitaampien oppilaiden asemaan (Kaasila, 2000). Kaikki
nama seikat asettavat suuria haasteita opettajankoulutukselle. Matematiikkakuvan ottaminen huomioon
opettajankoulutuksen aikana on tarkeaa myos siksi, etta se vaikuttaa opiskelijoiden kykyyn vastaanottaa
opiskelun aikana tarjottua uutta tietoa. Matematiikkakuva ja siihen liittyvat uskomukset toimivat siten
ikdan kuin suodattimena opiskelijan ajattelussa hdanen osallistuessaan opintoihin (Pehkonen, 1998). Ne
voivat vaikuttaa mm. siihen, kuinka opiskelijat osallistuvat opetukseen ja ymmartavat matematiikkaa (Foss
& Kleinsasser, 1996). Koska matematiikkakuva on usein myds hyvin tunnevaritteinen, se vaikuttaa
opiskelijoiden tapaan ldhestya opettamaan opiskelemista (Ball, 1990).



Matematiikkakuva
Matematiikkakuvan osa-alueet

Ihmisen matematiikkakuva on laaja kokoelma tietoja, uskomuksia, kasityksia, asenteita ja tunteita (Pietil3,
2002). Matematiikkakuvan keskeinen kasite on uskomukset. Ymmarramme yksilon uskomukset (beliefs)
hanen subjektiivisena, kokemukseen perustuvana, usein implisiittisena tietonaan ja tuntemuksenaan
jostakin asiasta tai asiantilasta (vrt. Lester, Garofalo & Kroll, 1989). Uskomukset omaksutaan ja
rakennetaan yksilon henkil6kohtaisista kokemuksista, ja niiden perustelut ovat taysin hdnen itsensa —
yleensa tiedostamattomasti — maarittelemia. Yksilon uskomusten spektri on hyvin laaja, ja sen osat
vaikuttavat toinen toisiinsa. Tulevan opettajan matematiikkakuvassa voidaan erottaa kolme
padkomponenttia: 1) kuva itsestd matematiikan oppijana ja opettajana, 2) kuva matematiikasta, sen
opetuksesta ja oppimisesta (Pietila, 2002), ja 3) kuva sosiaalisesta kontekstista, jossa oppiminen ja opetus
tapahtuvat (Op’t Eynde ym., 2002; Kaasila, Hannula, Laine & Pehkonen, 2008). Kuva itsestd matematiikan
oppijana ja opettajana sisdltdda muun muassa matematiikkaan liittyvat tavoitteet ja motiivit, kasityksen
matematiikan kayttdkelpoisuudesta kokijalle itselleen, tunteet matematiikkaa kohtaan, arvion omista
kyvyistd matematiikan opiskelussa, heikot ja vahvat osa-alueet matematiikassa sekd onnistumisen tai
epaonnistumisen syyt (Pietild, 2002; Raymond & Santos, 1995). Kuva matematiikasta ja sen opettamisesta
ja oppimisesta sisaltdad mm. kasityksen siitd, mitd matematiikka on ja miten sita opitaan ja opetetaan
(Pietild, 2002). Kolmatta komponenttia voidaan analysoida tarkastelemalla esimerkiksi koululuokan
sosiomatemaattisia normeja. Sosiomatemaattinen normi tarkoittaa esimerkiksi kasitysta, joka luokan
oppilaille on muodostunut hyvan matemaattisen perustelun ominaisuuksista. Tiedolla, uskomuksilla,
kasityksilla, asenteilla ja tunteilla on oma roolinsa matematiikkakuvan muodostumisessa ja muuttumisessa.
Ne toimivat sdatelymekanismina ja pohjana, jolle kokemukset rakentuvat. Toisaalta matematiikkakuva
vaikuttaa oppilaan ymmartamiseen, ratkaisuihin, tunteisiin ja toimintaan muun muassa erilaisissa
matematiikkaan liittyvissa oppimistilanteissa (Schoenfeld, 1985).

Matematiikkakuvan muuttumisen malli

Suomessa on tutkittu paljon luokanopettajaksi opiskelevien matematiikkakuvan ja -uskomusten
muuttumista (mm. Kaasila, 2000, 2007; Pietild, 2002; Kaasila, Hannula, Laine & Pehkonen, 2008; Lutovac &
Kaasila, 2011, 2014). Matematiikkakokemukset ovat keskeisessd asemassa matematiikkakuvan
muodostumisessa ja muuttumisessa. Pietila (2002) muokkasi Malisen (2000, 135) henkilokohtaisen
kokemuksellisen tietdmisen mallia niin, ettd se kuvaa matematiikkakuvan muodostumista ja muuttumista
(kuvio 1). Matematiikkakuva rakentuu kovasta ytimesta, jossa ovat yksilon keskeisimmat ndkemykset, ja
suojakuoresta, jossa on helpommin muuttuvia ndkemyksia (Pietild, 2002).
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Kuvio 1. Matematiikkakuvan muodostuminen

Opiskelijat saavat erilaisia matematiikkaan liittyvid kokemuksia myos opiskeluaikana ja myohemmin ty6ssa
ollessaan. Tallaiset kokemustilanteet on merkitty kuvion ulkopuolisiin soikioihin. Kokemukset ovat voineet
vaikuttaa esimerkiksi seuraavalla tavalla: Opiskelijat ovat opiskelleet koulussa yleensa oppikirjakeskeisesti.
On siis luonnollista, jos matematiikka on heiddan mielestaan ensisijaisesti laskemista. Opiskelijat ovat
voineet saada matematiikkakuvaan liittyvia kokemuksia myds kotona tai kaveripiirissa. Samoin esimerkiksi
yhteiskunnan myytti siitd, ettd pojat ovat parempia matematiikassa, on saattanut muokata opiskelijoiden
matematiikkakuvaa.

Opiskelijat voivat saada matematiikkakuvaan vaikuttavia kokemuksia opiskelun aikana matematiikan
perusopinnoissa, muissa opinnoissa ja opetusharjoittelussa. Myos sijaisuudet voivat vaikuttaa vield tassa
vaiheessa. Opiskelija saa matematiikan perusopintojen aikana ”“ohjeita”, miten esimerkiksi toiminta- ja
havainnollistamisvalineita kdytetdaan. Opiskelija voi sijaisena ollessaan kokeilla oppimaansa. Valmistuttuaan
opettajaksi han saa kokemuksia oppilaiden, vanhempien ja kollegoiden kanssa tekemastdan yhteistyosta.
Lisdksi hdnen matematiikkakuvaansa voivat vaikuttaa mm. opetussuunnitelma, erilaiset oppimateriaalit ja
tdydennyskoulutukset.

Opiskelija voi reagoida matematiikkakokemuksiin usealla eri tavalla (ks. kuvio 2). Matematiikkakokemukset
voivat osua matematiikkakuvan suojakuoreen ja singota siita takaisin, jolloin matematiikkakuvassa ei
tapahdu muutosta. Opiskelija esimerkiksi ajattelee edellisten oppimiskokemusten perusteella, ettei han voi
oppia, ja siten torjuu oman mahdollisuutensa (vrt. Jarvis, 1987). Matematiikkakuvan muuttuminen on
vaikeata myos siksi, ettd se toimii suodattimena, jonka kautta uutta tietoa prosessoidaan (vrt. Pajares,
1992). Opiskelija arvioi oman matematiikkakuvansa valossa uusien asioiden kayttokelpoisuutta
kouluopetuksessa (Schuck, 1998). Toinen vaihtoehto on se, ettd oppimiskokemus tunkeutuu
matematiikkakuvan suojakuoren sisdadan, mutta ei padse sen lapi ytimeen. Tall6in tapahtuu muutos, mutta ei
matematiikkakuvan kannalta oleellisissa osa-alueissa. Jotta matematiikkakuva muuttuisi olennaisesti, on
matematiikkakokemusten paastava kovaan ytimeen asti. (Vrt. Malinen, 2000.)
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Kuvio 2. Matematiikkakokemusten vaikutusmahdollisuudet

Matematiikkakuvan ja opetuskaytantdjen muuttumisessa voidaan erottaa erilaisia vaiheita. Olemme
muodostaneet muutosta kuvailevan mallin yhdistamalla keskeisia elementteja kolmesta aiemmin esitetysta
mallista (Shaw, Davis, & McCarty, 1991; Senger, 1999; Smith, Williams & Smith, 2005). Malli sisaltaa
seuraavia vaiheita:

1) Nykyisten uskomusten ja opetuskaytdanteiden problematisointi: opiskelija tiedostaa, etta hanen
matematiikkakuvansa ei ole paras mahdollinen oppilaiden tehokkaan oppimisen kannalta.

2) Tietoisuus uudesta tavasta opettaa: opiskelija luo uuden henkilékohtaisen vision siitd, millaista
matematiikan opetuksen ja oppimisen tulisi olla. Muutoksen kannalta olisi tarkeaa, etta opiskelijalla olisi
opintojen aikana mahdollisuus saada malli uudenlaisesta opetuksesta (esim. Raymond & Santos, 1995).

3) Uusien uskomusten ja kdytanteiden kokeilu ja verbalisointi: Opiskelija kokeilee erilaista opetusta tai
pukee uuden ajatuksen sanoiksi ja pohtii sen eri puolia. Opiskelijaa kannustetaan reflektoimaan omaa
ajatteluaan esimerkiksi portfoliossa tai keskusteluissa muiden opiskelijoiden ja ohjaajien kanssa vaikkapa
matematiikan metodikurssin aikana tai opetusharjoittelussa.

4) Opiskelija on vakuuttunut uudesta “tiedosta”, jolloin se on padssyt tunkeutumaan hanen
matematiikkakuvansa ytimeen saakka (vrt. Malinen, 2000).

5) Opiskelijan matematiikkakuva muuttuu, jolloin myds hdnen opetuksensa ja puheensa muuttuvat.

Matematiikkakuvan muutosta edistdvdt tekijét

Tulevien opettajien matematiikkakuvan muutosta edistavia tekijoita voidaan ryhmitelld usealla eri tavalla
(ks. mm. Kaasila, 2000; Pietild, 2002). Tassa artikkelissa kdytamme seuraavaa jaottelua (Kaasila, Hannula,
Laine & Pehkonen, 2008):

1) Aiempien matematiikan oppimiseen ja opetukseen liittyvien kokemusten kasittely

Turvallinen ilmapiiri antaa mahdollisuuden omien kokemusten pohtimiseen ja niista keskustelemiseen.
Keskustelujen avulla opiskelijoille avautuu uusia nakdkulmia omiin kokemuksiinsa, ja he oppivat
havaitsemaan kokemustensa ja tunteidensa vilisen yhteyden. Osa opiskelijoista on ennen matematiikan



opintoja uskonut, ettd heilla ei ole “matikkapaata” ja ettad he ovat jotenkin tyhmempia kuin muut
opiskelijat. He ovat selittdneet huonoa menestymistdaan matematiikassa kyvyn puutteella. Opintojen aikana
opiskelijat kokevat, ettad he voivatkin oppia matematiikkaa. Opiskelijat tulevat siten siihen tulokseen, etta
heidan osaamattomuutensa ei ole johtunut sisdisesta syysta (kyky) vaan ulkoisesta syysta (huono opetus),
mika parantaa heidan itsetuntoaan (vrt. Weiner, 1986). Jos opiskelija tyostdaa negatiivisia muistojaan, han
kdy dialogia menneen mindnsa kanssa, jolloin aiemmat kokemistavat saattavat uusien kokemusten ja
nakokulmien I6ytdmisen myota muuttua. Tarinallisessa kuntoutuksessa (Hanninen & Valkonen, 1998)
opiskelijoille tarjotaan tilaisuuksia kertoa kouluaikaisista muistikuvistaan ja samalla jakaa kokemuksiaan
muiden opiskelijoiden kanssa (ks. myds Lutovac & Kaasila, 2014). Jos opiskelija muistaa matemaattisesta
menneisyydestaan lahinna epdonnistumisia ja jos hdn nakee matemaattisessa tulevaisuudessaan vain
uhkia, han tiedostamattaan tulkitsee matemaattista eldamakertaansa traagisen tarinan nakdkulmasta. Kun
opiskelija reflektoi omaan matemaattiseen eldamakertaansa liittyvia tapahtumia ja oivaltaa tulkinnan olevan
muutettavissa, se voi vapauttaa etsimaan uusia nakokulmia matemaattiseen menneisyyteen ja
tulevaisuuteen. Parhaimmillaan muutos koskettaa matematiikkakuvan kovaa ydinta.

Kokemusten tyostamiselld on merkitysta myos silloin, jos ne ovat olleet positiivisia. Kuunnellessaan
muiden opiskelijoiden negatiivisia, jopa ahdistavia kokemuksia matematiikassa hyvin menestynyt opiskelija
saattaa alkaa pohtia muistojaan, kasityksidan ja toimintojaan uudesta ndkokulmasta. Myos tutustuminen
harjoitteluluokassa matematiikassa heikommin menestyvien oppilaiden ajatteluun on hyodyllista.

Kouluaikaisia kokemuksia voidaan tyostdaa myos kirjallisuusterapian avulla. Kirjallisuusterapia tarkoittaa
lukemisen kautta tapahtuvaa affektiivista muutosta seka persoonallisuuden kasvua (Lenkowsky, 1987).
Opiskelija saattaa sanoa: “Tunnen, ettd minulla on yhteista tdman henkilon kanssa.” Tata vuorovaikutusta
kutsutaan samastumiseksi. Mitd enemman opiskelijalla on yhteistd sen henkilon kanssa, johon han
lukiessaan tutustuu, sitd syvempi samastumisprosessi on. (Hebert & Furner, 1997.) Samastuminen
kertomuksen henkiloon saa lukijan tarkastelemaan ongelmiaan uudelta, erilaiselta kannalta kuin aiemmin
ja antaa toivoa ongelman ratkaisemisesta (Lenkowsky, 1987).

Kaasilan (2002) tutkimuksessa toisen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijat tutustuivat hdnen
vaitoskirjassaan oleviin opiskelijatapauksiin ja valitsivat niista omaa taustaansa ldhinna olevan.
Samastumisen aste vaihteli merkittavasti. Pisimmalle edennyttda samastumista kuvaa seuraava esimerkki,
joka on lainattu Teijan opetusportfoliosta: “Kun olin lukenut Lauran tapauksen istuin pitkdan ihan hiljaa ja
mietin omaa tarinaani. Minulle herdsi monia muistoja ja ajatuksia, joita en edes tiennyt olleen olemassa...
Oloni oli helpottuneen sekava. Minulla sittenkin on kohtalotoveri." Kaikkiaan samastumisella ndyttaa
olevan merkitysta siind, miten opiskelijoiden matematiikkakuva muuttuu opettajakeskeisesta ajattelusta ja
toiminnasta oppilas- ja ongelmakeskeisempaan suuntaan. Joissakin tapauksissa samastumisella on
tarkedmpi merkitys tunteiden muuttumisen tasolla kuin kasitysten muuttumisen tasolla. (Kaasila, 2002.)
Myo0s Pietild on soveltanut kirjallisuusterapiaa luettamalla opiskelijoilla Sinikka Huhtalan (1999) raportin
"Ma inhoon tata matikkaal”.

2) Oppisisaltojen tutkiminen toimintavédlineiden ja muiden konkreettisten valineiden avulla

Matematiikan didaktiikan kurssin tulisi antaa opiskelijoille tilaisuuksia tutkia oppisisaltoja
toimintavalineiden ja muiden konkreettisten valineiden avulla. Liséksi heidan tulisi voida kokeilla kurssilla
esille tulleita asioita opetusharjoittelussa heti kurssin paatyttya.

Jotta opiskelijoiden matematiikkakuva muuttuisi positiivisemmaksi, on tarkead, etta he innostuvat
matematiikasta ja sen opettamisesta. Opiskeluaikaisilla kokemuksilla on mahdollisuus saada opiskelijat
punnitsemaan uudelleen nakemyksidaan matematiikasta ja sen opettamisesta. Onkin tarkeaa, etta
opiskelijat huomaavat, ettd matematiikkaa opiskellaan tai ainakin pitaisi opiskella koulussa eri tavalla kuin



heiddn omana kouluaikanaan. Nain heidan kasityksensa matematiikasta ja matematiikan opettamisesta
monipuolistuu ja ajatus erilaisesta opettamisesta alkaa kehittya (ks. myos Steele & Widman, 1997).

”Olen yllattynyt siita varioinnin maarasta ja tuntien havaintomateriaaleista, peleista ja kaikesta, mika tekee
matematiikan oppimisesta hauskaa. Se on ollut minulle uutta ja ihmeellistd, mutta nyt se on sisdani
istutettu vankasti.” (Ote Leenan kirjeestda matematiikan perusopintojen lopussa; Pietild, 2002)

Opiskelijoiden innostusta voidaan lisata useilla eri tavoilla. Opiskelijat kokevat erittdin tarkeaksi sen, etta
opintojen aikana tehdaan paljon itse. Opiskelijat huomaavat silloin, etta he voivatkin pitdd matematiikasta
(ks. myos Stuart & Thurlow, 2000). Oma tekeminen ja asioiden kokeileminen auttaa opiskelijoiden mielesta
my0s asioiden muistamisessa. On hyvd, etta asioista ei vain puhuta, vaan teorioita kokeillaan myo6s
kaytannossa. Lisaksi opiskelijoiden mielesta on tarkeaa, etta kokeillaan juuri sellaista, jota he
tulevaisuudessa opettavat omille oppilailleen. Tdama tuo opintoihin opiskelijoiden kaipaamaa
kdytannonlaheisyytta (ks. myos Ellsworth & Buss, 2000).

Toimintavalineisiin tutustuminen perusopintojen yhteydessa madaltaa kynnysta niiden kayttamiseen
opetusharjoittelussa sekd myds myohemmin omassa tydssa.

"Ensimmaisilla jakolaskutunneilla kun kaikki oppilaat kdyttivat palikoita, olin auttamassa yhta tyttoa laskun
ratkaisussa, kun hanelle yht'akkia palikoiden avulla selvisi koko jakolaskun idea. Han sanoi etta nyt han
tajusi koko jutun, ja sitten hanella sujuikin laskeminen vaivatta. Oppilas 16ytda konkreettisen toimintansa
kautta oikeisiin ratkaisuihin johtavat toimintamallit ja ratkaisustrategiat." (Ote Venlan opetusportfoliosta;
Kaasila, 2000)

3) Tyoskentely opiskelijaparin kanssa tai toimiminen matematiikkatutorina

Opiskelijat voivat metodikurssin aikana tyoskennellad pareittain, tavoitteenaan perehtya opittaviin asioihin
yhdessa. Heilld on kurssin aikana myds mahdollisuus saada tukiopetusta.

Kurssilla voidaan myos kayttda matematiikkatutoreita. He ovat itsekin saman kurssin opiskelijoita. He
auttavat niitd opiskelijoita, joilla on kurssin aikana vaikeuksia tai jotka haluavat apua tenttiin
valmistautuessaan.

Matematiikan metodikurssin jalkeen Katin kuva itsestd matematiikan opettajana muuttui
positiivisemmaksi. Yksi tarkeimmista muutosta edistavista asioista oli toimiminen kymmenen opiskelijan
matematiikkatutorina. Katin mukaan matikkatutorina toimiminen oli “tosi myonteinen ja tarked kokemus”:
”Pyrin siihen et se oppija ikdan kuin ite hoksais asian ja kokis sen AHAA-elamyksen, vaikka mie niinku
johdattelisinki hanet itse asiassa siihen ratkasuun, ja sitte huomasin sen toimivan usein. Ja se oli ihana
naha, se kavereitten innostus, kun ne tavallaan ite hoksas sen... Vaikka matikkatuutorointi valilld oli melko
raskasta, en kylla kadu yhtaan etta lahin siihen mukaan.” "Tuutoroitavien tenttituloksia odotti valilla
enemman kuin omia. Se ilo siit3, sit, se oli niinku ainakin viikon ajan kauheen siis semmonen paallimmainen
tunne, ettd toivottavasti mie jollakin tavalla vaikutin siihen, ettd ne onnistu niin hyvin.” (Otteet Katin
haastattelusta; Kaasila ym., 2008)

LOPUKSI

Ndaemme, ettd opettajankoulutuksen aikana voidaan vield vaikuttaa luokanopettajaopiskelijan kuvaan
matematiikan opetuksesta ja oppimisesta seka kuvaan itsestd matematiikan opettajana (ks. myos Kaasila,
Hannula, Laine & Pehkonen, 2008). Vaikeinta on muuttaa opiskelijan kuvaa itsestdan matematiikan
oppijana. Toisaalta opiskelija saattaa oivaltaa, ettd matematiikan oppimisvaikeuksien syy ei ole omissa
kyvyissa, joihin itse ei voi vaikuttaa. Ndemme, etta perusopintojen kannustava ja turvallinen
opiskeluilmapiiri on myonteisten oppimiskokemusten syntymisen kannalta erittdin olennaista (ks. myos



Stuart & Thurlow, 2000). Opiskelijoiden mielesta on tarkeaa, etta kurssin aikana on mahdollista kertoa
omista ajatuksistaan ja kysyd neuvoa ilman pelkoa leimautumisesta. Léysimme seuraavat kolme tarkeaa
muutostekijda: aiempien kokemusyen kasittely, oppisisaltdjen tutkiminen toimintavalineiden avulla ja
tyoskenteleminen opiskelijaparin kanssa tai toimimalla matematiikkatutorina. Kaikilla tekijoilla on
positiivista merkitysta matematiikkakuvan muutoksessa, mutta joillekin opiskelijoille 1-2 tekijaa voi olla
muita tarkeampia.

My®0s sosiaalinen elementti on tarkea, koska sekd opettajilla etta toisilla opiskelijoilla on tarked merkitys
muutoksessa. Kuitenkin nayttaa silta, ettd etenkin opetusharjoittelussa luokan lehtorin, samassa luokassa
opettavien opiskelijoiden sekd matematiikan didaktiikan lehtorin muodostamalla ohjausyhteisélla ja sen
sisalla vallitsevilla normeilla on tarked merkitys muutoksessa. Monet opettajan muutosta kuvaamaan
tehdyt mallit jattavatkin sosiaalisen ja affektiivisen komponentin lilan vahaiselle huomiolle (ks. myos Kaasila
& Lauriala, 2010). Lisdksi on syyta korostaa, ettd muutos matematiikkakuvassa ei aina merkitse muutosta
matematiikan opetuskaytdannoissa (Vacc & Bright, 1999). Siksi on tarkeda tutkia myos opiskelijan
opetuskaytantoja seka analysoida sita suhdetta, joka on matematiikkakuvan ja opetuskaytantojen valilla.
Myo6skaan kulttuuristen tekijoiden merkitystd muutoksessa ei voida unohtaa. Kaikkiaan ndemme, etta
monet tdssa artikkelissa mainitut ideat ovat kayttokelpoisia myos koulussa, kun yritetdan vaikuttaa
positiivisesti oppilaiden matematiikkakuvaan.

Viime vuosien aikana opettajankoulutuksessa on huomattavasti aiempaa enemman alettu kayttamaan
ammatillisen identiteetin ja identiteettityon kasitteitd. Ammatillinen identiteetti tarkoittaa henkilon
elamanhistoriaan perustuvaa kasitysta itsestda ammatillisena toimijana. Se sisaltaa yksilon tyota koskevat
arvot, uskomukset, mielenkiinnon kohteet, tavoitteet, tulevaisuuden paamaarat seka nakemykset siita,
mihin han kokee kuuluvansa. (Eteldpelto & Vdahasantanen, 2006.) Myds luokanopettajakoulutuksessa yksi
matematiikan didaktiikan kurssien tarkeimpia tavoitteita on tulevien opettajien identiteettityon
kdynnistdaminen ja ammatillisen identiteetin kehittdminen (ks. myos Lutovac & Kaasila, 2014, 2017).
Identiteettitydlle on keskeista syvallinen reflektio, jossa mennyt, nykyinen ja tuleva identiteetti ovat
vuorovaikutuksessa. Naiden valille syntyy usein kiinnostava jannite, joka saa opettajaopiskelijan ndkemaan
aiemmat kokemuksensa ja uskomuksensa uudessa valossa. Silloin myds hanen matematiikkakuvansa voi
muuttua. (Arnon & Reichele, 2007; Lutovac & Kaasila, 2011, 2014). Kaikkiaan ndemme, etta
opettajaopiskelijan (matemaattinen) identiteetti sisdltdd myos hdnen matematiikkakuvansa.
Luokanopettajaopiskelija Inka kiteytti identiteettitydnsa seuraavasti: “Ma oon hakenu paikkaa eldamassa
tosi paljon.”

Lopuksi pyydamme lukijoita pohtimaan oman matematiikkakuvansa osa-alueita: 1) kuvaa itsesta
matematiikan oppijana ja opettajana, 2) kuvaa matematiikasta, sen opetuksesta ja oppimisesta (Pietila,
2002) ja 3) kuvaa sosiaalisesta kontekstista, jossa oppiminen ja opetus tapahtuvat. Lisdksi lukijat voisivat
pohtia, mitkad ovat olleet merkittdvimpid kokemuksia matematiikkakuvan muodostumisessa ja minkalaisia
muutoksia he siihen kenties viela toivoisivat.

TIVISTELMA

Tulevat opettajat muokkaavat oppilaiden asennetta matematiikkaa kohtaan. Luokanopettajaopiskelijoiden
kouluaikaisilla muistikuvilla nayttaa olevan keskeinen merkitys heidan matematiikkakuvansa
muodostumisessa. Opiskelijoiden kokemukset koulumatematiikasta vaihtelevat paljon.

Tulevan opettajan matematiikkakuvassa voidaan erottaa kolme keskeista osa-aluetta: 1) kuva itsesta
matematiikan oppijana ja opettajana, 2) kuva matematiikasta, sen opetuksesta ja oppimisesta ja 3) kuva
sosiaalisesta kontekstista, jossa oppiminen ja opetus tapahtuvat.



Opettajankoulutuksen aikana voidaan vield vaikuttaa positiivisesti tulevien opettajien matematiikkakuvaan
esimerkiksi auttamalla heita kasittelemaan aiempia kokemuksiaan, tutkimalla oppisisaltoja
toimintavalineiden avulla ja tydskentelemalld opiskelijaparin kanssa tai toimimalla matematiikkatutorina
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