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Tämän laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää matematiikan aineen-

opettajien kokemuksia ja käsityksiä matematiikan ylöspäin eriyttämisestä osana 

yleistä tukea. Tutkimuksen aineisto kerättiin Webropol-kyselylomakkeella mar-

raskuussa 2018. Kyselyyn vastasi 25 matematiikan aineenopettajaa eri puolilta 

Suomea. Aineisto analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla.  

Tulokset osoittivat, että matematiikan aineenopettajat tunnistivat lahjak-

kuutta havainnoimalla oppilaan matemaattista ajattelua ja työskentelytapoja 

sekä hyödyntämällä erilaisia testejä. Opettajat luottivat myös omaan kokemuk-

seensa lahjakkuuden arvioinnissa ja tekivät vaihtelevasti yhteistyötä muiden 

opettajien kanssa. 

Ylöspäin eriyttämisen keinoina opettajat käyttivät opetuksen rikastamista 

ja nopeuttamista. Tulosten mukaan opetuksen ylöspäin eriyttämisen haasteita 

olivat suuret ja heterogeeniset opetusryhmät sekä resurssipula, kuten ajan riittä-

mättömyys. Kehityskohteina nähtiin sähköisten oppimateriaalien ja monipuolis-

ten oppimismenetelmien parantaminen. 

Johtopäätöksenä voidaan todeta, että lahjakkaat oppilaat eivät saa tällä het-

kellä riittävästi tukea oppimiseensa, sillä opettajien aika kuluu usein heikommin 

pärjäävien oppilaiden tukemiseen. Opettajat tarvitsevat lisää tietoa lahjakkuu-

den tunnistamisesta ja keinoista tukea lahjakkaita oppilaita. 

Asiasanat: ylöspäin eriyttäminen, matematiikka, aineenopettaja, yleinen tuki, 

lahjakkuus   
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1 JOHDANTO

Suomalainen peruskoulu ja yhteiskunta ovat vaarassa menettää osan akateemi-

sesti lahjakkaiden oppilaiden potentiaalista, mikäli heitä ei tueta opetuksellisilla 

erityismenettelyillä (Hotulainen 2003). Oppilaan lahjakkuuden tunnistaminen 

on tärkeää, jotta oppilas saa kykyjensä mukaista opetusta (Mäkelä 2009). Yksilöl-

lisiä tarpeita huomioivalla opetuksella tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaa-

tiota sekä ehkäistään tuen tarpeen syntymistä (OPS 2014). 

Vuonna 2011 suomalaisessa koulujärjestelmässä otettiin käyttöön kolmi-

portaisen tuen tukijärjestelmä (Perusopetuslaki 642/2010 30 §). Tuen tarjoaminen 

ja siihen käytettävät resurssit menevät usein heikompien oppilaiden tukemiseen 

(Laine 2010; 2016). Tukijärjestelmän painottuessa alaspäin eriyttämisen keinoi-

hin, herää kysymys, miten huomioidaan lahjakkaat tai opetettavia asioita jo hy-

vin osaavat oppilaat.  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää matematiikan aineenopetta-

jien kokemuksia ja käsityksiä matematiikan ylöspäin eriyttämisestä osana yleistä 

tukea. Perusopetuslain (Perusopetuslaki 477/2003 3 §) mukaan ”opetus järjeste-

tään oppilaiden ikäkauden ja edellytysten mukaisesti ja siten, että se edistää op-

pilaiden tervettä kasvua ja kehitystä.” Oppilaalla on koulupäivän aikana oikeus 

saada opetussuunnitelman mukaista opetusta ja riittävää oppimisen tukea (Pe-

rusopetuslaki 642/2010 30 §). Oppimisen ja koulunkäynnin tukemiseen kehite-

tyn kolmiportaisen tuen muodot ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (OPS 

2014). Tässä tutkimuksessa keskitytään matematiikan ylöspäin eriyttämiseen 

yleisen tuen tasolla. Oppimisen ylöspäin eriyttämistä yleisessä tuessa voidaan 

tehostaa esimerkiksi opetusta eriyttämällä, opettajien välisellä yhteistyöllä, oh-

jauksen keinoilla, opetusryhmiä muuntelemalla, tukiopetuksella tai oppimis-

suunnitelman avulla (OPS 2014).  
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2 TUTKIMUKSEN TAUSTA 

Koulusuoriutumiseen yhteydessä voivat olla monet tekijät. Esimerkiksi Kauff-

man ja Landrum (2009) ovat jakaneet nämä eri taustatekijät neljään eri ryhmään: 

biologiset tekijät, perhetekijät, koulutekijät sekä kulttuuriset tekijät. Samansuun-

taisesti on havaittu, että oppimiseen ja oppimistuloksiin vaikuttavia tekijöitä ovat 

muun muassa oppilastekijät (Kupari & Nissinen 2013), kotitausta, vertaisryh-

mään liittyvät tekijät, koulutekijät sekä opettamistekijät (Metsämuuronen 2009; 

Zhang & Aasheim 2011). Taustatekijät ovat toisiinsa yhteydessä, ja onkin vaikeaa 

erotella yksittäisen tekijän vaikutusta. Kouluympäristössä kaksi olennaisinta te-

kijää ovat älykkyys ja akateeminen kyvykkyys. (Kauffman & Landrum 2009.)  

2.1 Matemaattinen lahjakkuus 

Lahjakkuus on moniulotteinen ja dynaaminen käsite, mikä tekee sen tunnista-

misesta haastavaa ja lahjakkuus määritellään eri tavoin (Mäkelä 2009). On ole-

massa paljon eri osa-alueita, joilla lahjakkuutta voi ilmetä ja jotkut yksilöt ovat 

lahjakkaita useammalla osa-alueella, mutta vain harvat kaikilla osa-alueilla (Van 

Tassel-Baska 2000). Dynaamisuudella tarkoitetaan sitä, että lahjakkuuden kehit-

tyminen on yksilöllistä ja muuttuvaa (Uusikylä 1994, 45), osalla se on jo nuorena 

nähtävissä, mutta pienillä lapsilla kehitys on epätasaista ja nopeaa (Smutny 

1999), joten osalla lahjakkuus kehittyy pikkuhiljaa ja saattaa olla havaittavissa 

vasta aikuisiällä (Mäkelä 2009). 

Howard Gardnerin (1993) lahjakkuusmallissa lahjakkuus voidaan jaotella 

kahdeksaan eri osa-alueeseen: lingvistinen, loogis-matemaattinen, musiikillinen, 

spatiaalinen, kehollis-kinesteettinen, naturalistinen, interpersoonallinen ja intra-

persoonallinen. Francoys Gagné (1991) puolestaan on kehittänyt lahjakkuusmal-

lin, jossa on neljä ulottuvuutta: älyllinen, luova, sosioaffektiivinen ja sensomoto-

rinen. Robert J. Sternbergin (2003, 88–89) mukaan älykkyysosamäärä ei riitä ku-

vaamaan lahjakkuutta, joten hän on kehittänyt kolmiulotteisen lahjakkuusmal-

lin, johon kuuluvat analyyttinen, syntetisoiva ja käytännöllinen lahjakkuus. 
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Arviointi. Lahjakkaiden tunnistamisessa on olennaista käyttää monipuoli-

sia menetelmiä ja testejä (Eyre 2001; Montgomery 1996; Jarosewich, Pfeiffer & 

Morris 2002). Yksi testi ei ole riittävä, koska lahjakkuutta esiintyy monilla eri osa-

alueilla (Mäkelä 2009; Pfeiffer 2002). Esimerkiksi, älykkyystesti mittaa jo opittua 

tietoa, mutta ei sitä, miten oppii uutta tietoa (Bolig & Day 1993). Älykkyystesti 

antaa kuitenkin tietoa oppilaan akateemisesta suoriutumisesta, joten älykkyys-

testiä voidaan käyttää yhtenä lahjakkuuden mittarina, kunhan se ei ole ainut lah-

jakkuutta määrittävä mittari. (McClain & Pfeiffer 2012; Mäkelä 2009.) Lisäksi joku 

voi olla muun muassa sosiaalisesti, urheilullisesti tai taiteellisesti lahjakas, mitä 

ei voi mitata älykkyystestillä (Winner 1996). Tämän vuoksi koulumaailmassa tu-

lee tarjota laajasti mahdollisuuksia osoittaa kyvykkyyttä elämän ja oppimisen eri 

osa-alueilla (Eyre 2001; Mäkelä 2009). Lahjakkuutta mitattaessa tietoa tulee yh-

distellä monista eri lähteistä, jotta yksilön taidoista saadaan mahdollisimman 

monipuolinen ja kattava kuvaus. Opettaja voi kerätä tietoa esimerkiksi oppilaan 

motivaatiosta, suorituskyvystä, luovuudesta, kognitiivisista taidoista sekä oppi-

misen ja käyttäytymisen kuvauksista. (Coleman 2003; Eyre 2001; Jarosewich, 

Pfeiffer & Morris 2002; Montgomery 1996; Pfeiffer 2002.) 

Dynaamisella arvioinnilla tarkoitetaan sen arvioimista, miten hyvin oppilas 

oppii uutta asiaa ja millainen oppimispotentiaali oppilaalla on (Lidz & Elliott 

2006; McClain & Pfeiffer 2012). Dynaamista arviointia voidaan toteuttaa koulussa 

esimerkiksi siten, että ensin selvitetään alkutestillä oppilaan lähtötaso jollakin tie-

tyllä osa-alueella, jonka jälkeen oppilas saa opetusta aiheeseen ja lopuksi oppilas 

suorittaa lopputestin, jossa mitataan sitä, miten hyvin oppilas on hyötynyt ope-

tuksesta.  (Bolig & Day 1993; Feldhusen & Jarwan 2000; McClain & Pfeiffer 2012; 

Mäkelä 2009; Sternberg 1986; Zorman 1997.) 

Lahjakkuuden moniulotteisuuden vuoksi koulumaailmassa on syytä arvi-

oida jokaisen oppilaan oppimispotentiaalia, koska osalla lahjakkuus on näkyvää 

erinomaisuutta jollakin osa-alueella, mutta osalla se on vielä piilossa olevaa po-

tentiaalia (Freeman 1999; Mäkelä 2009). Oppimisympäristö tulee luoda sel-

laiseksi, että se mahdollistaa erilaiset tavat osoittaa lahjakkuutta ja potentiaalia 

tarjoamalla monipuolisia ärsykkeitä (Eyre 2001; Mäkelä 2009). Lahjakkuuteen 

liittyy usein myös päällekkäistymistä, sillä jotkut ovat lahjakkaita useammalla 
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osa-alueella, mutta joillakin on lahjakkuuden lisäksi oppimisvaikeuksia (Reis & 

McCoach 2010). Tällaisissa tilanteissa lahjakkuus saattaa jäädä huomaamatta tai 

oppimisvaikeus jää huomaamatta (Al-Hroub 2010). 

Kaksoispoikkeavuus. Viime vuosikymmenien aikana on alettu kiinnittä-

mään huomiota keskimääräistä lahjakkaampiin ja kykenevämpiin oppilaisiin, 

joilla on myös oppimisvaikeuksia (engl. dual-exceptional, twice-exceptional). 

Baumin (1989) sekä Brodyn ja Millsin (1997) mukaan lapset, joiden ”kaksois-

poikkeavuutta” ei ole vielä tunnistettu, voidaan jakaa kolmeen ryhmään. Ensim-

mäinen ryhmä muodostuu lapsista, jotka ovat lahjakkaita, mutta oppimisvai-

keuksia ei ole huomattu. (Al-Hroub 2010.) Oppimisvaikeuden ollessa vielä tun-

nistamaton, lahjakkaina pidetyt oppilaat eivät välttämättä suoriudu heille asetet-

tujen odotusten mukaisesti (Al-Hroub 2010; Fetzer 2000). 

Toisen ryhmän oppilailla oppimisvaikeudet on tunnistettu, mutta heidän 

lahjakkuutta ei ole huomattu. Koulussa heidän osaltaan huomataan ensisijaisesti 

se, mitä he eivät kykene tekemään. (Al-Hroub 2010; Brody & Mills 1997; Little 

2001.) Kolmas ryhmä koostuu oppilaista, joilla kyvyt ja oppimisvaikeudet peittä-

vät toinen toisensa. Tämän takia heitä ei tunnisteta kyvykkyyden eikä oppimis-

vaikeuksien perusteella, joten heitä pidetään keskivertosuorittajina. (Al-Hroub 

2010; Baum 1989; Brody & Mills 1997.) Opettajilla on usein vajavaiset tiedot “tup-

lapoikkeuksellisten” oppilaiden diagnosoinnista, interventiosta sekä opetuksen 

toteuttamisesta (Assouline & Foley Nicpon 2007; Assouline, Foley Nicpon & 

Dockery 2012). 

“Kaksoispoikkeavuudesta” puhutaan myös silloin, kun oppilaalla on sekä 

erittäin hyvät kognitiiviset kyvyt suoriutua että diagnoosi, joka saattaa vaikuttaa 

oppilaan oppimiseen ja opiskeluun (Assouline, Foley Nipcon, Dockery 2011). 

Oppilaan diagnoosina voi olla esimerkiksi autismi, autismikirjoon kuuluva As-

pergerin oireyhtymä, ADHD tai ADD.  Autismi voidaan määritellä autismikir-

joon kuuluvaksi neurobiologiseksi keskushermoston kehityshäiriöksi, joka ai-

heuttaa vaihtelevia toiminnan esteitä (ICD-10; Kerola, Kujanpää & Timonen 

2009). Autistisella henkilöllä vaikeudet voivat näkyä muun muassa sosiaalisessa 

vuorovaikutuksessa, kommunikaatiossa sekä sosiaalisessa mielikuvituksessa 

(Autismi- ja Aspergerliitto; Moilanen, Mattila, Loukusa & Kielinen 2012; Perepa 
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2013). Aspergerin syndrooma on osa autismin kirjoa, ja siihen kuuluu pääpiir-

teittäin samat haasteet kuin autismiin (Kerola, Kujanpää & Timonen 2009). Ak-

tiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriö (attention-deficit hyperactivity disorder, 

ADHD) on toimintakykyä heikentävä kehityksellinen häiriö, jonka ydinoireet 

ovat tarkkaamattomuus, ylivilkkaus ja impulsiivisuus (Käypähoito; Närhi & 

Klenberg 2010). Oireet kuitenkin näkyvät ja painottuvat yksilöllisesti (ADHD-

liitto; Käypähoito). ADD (attention deficit disorder) on ADHD:n muoto ilman 

ylivilkkautta (ADHD-liitto). 

Minäpystyvyys. Useissa tutkimuksissa on havaittu, että oppilaan asenteet, 

tunteet, uskomukset sekä käsitykset itsestä oppijana ovat yhteydessä matematii-

kan oppimiseen (mm. Abu-Hilal 2000; Brown & Lent 2006; Goldin 1998; 2000; 

2002; McLeod 1992; Pajares & Miller 1994; Pajares & Urdan 2006; Sartawi, Al-

sawaie, Dodeen, Tibi & Alghazo 2012; Schoenfeld 1983; 1987; Stevens, Olivarez, 

Lan & Tallent-Runnels 2004; Tikkanen 2008). Albert Bandura (1986) on kehittänyt 

sosio-kognitiivisen teorian, jonka mukaan minäpystyvyys on vahvasti yhtey-

dessä ihmisen kehitykseen, käyttäytymiseen ja oppimiseen. Matemaattisella mi-

näpystyvyydellä on merkittävä yhteys matemaattiseen suoriutumiseen (Langen-

feld & Pajares 1993) sekä myös suora vaikutus matemaattiseen ahdistukseen (Pa-

jares & Kranzler 1995). Minäpystyvyydellä nähdään olevan akateemisen suoriu-

tumisen lisäksi voimakas vaikutus käyttäytymiseen. Minäpystyvyyden vaiku-

tukset oppimiseen ovat tutkimusten mukaan suuremmat kuin muiden minäus-

komusten, esimerkiksi itsetunnon, minäkuvan tai kiinnostuksen vaikutukset. 

(Bouffard-Bouchard, Parent & Larivee 1991; Cleary & Kitsantas 2017; Pajares & 

Graham, 1999; Shell, Murphy, & Bruning, 1989; Zimmerman & Kitsantas, 2005.) 

Esimerkiksi Pajaresin ja Grahamin tutkimuksessa (1999) yhtenä päätuloksena oli, 

että minäpystyvyys ennusti merkittävästi matemaattista suoriutumista, mutta 

tehtäväarvostuksella ei ollut merkitystä (Cleary & Kitsantas 2017). 

Motivaatio. Tutkimusten mukaan matematiikassa hyvin pärjäävät oppilaat 

ovat sisäisesti motivoituneita matematiikan opiskelun suhteen, eikä heitä moti-

voi mitkään ulkoiset tekijät. Kyseiset oppilaat pitävät matematiikan opiskelua 

kiinnostavana ja se antaa heille luontaista tyydytyksentunnetta. (Sartawi, Al-

sawaie, Dodeen, Tibi & Alghazo 2012; Ryan & Deci 2000.) Jos oppilas uskoo 
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omiin kykyihinsä matematiikan suhteen ja on sisäisesti motivoitunut, on hänellä 

tapana työskennellä ahkerammin, selvittää ongelmia tehokkaammin ja arvioida 

omaa kehitystään säännöllisesti (Areepattamannil, Freeman & Klinger 2011; Mu-

rayama, Pekrun, Lichtenfeld & vom Hofe 2013; Sartawi, Alsawaie, Dodeen, Tibi 

& Alghazo 2012). Joissakin tutkimuksissa edellä mainitun kaltaista yhteyttä si-

säisen motivaation ja hyvin suoriutumisen sekä oppimiseen liittyvän käytöksen 

välillä ei havaittu matematiikan osalta (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau 

2003; Marsh, Trautwein, Lüdtke, Koller & Baumert 2005). Eräiden tutkimusten 

mukaan sisäisen motivaation sekä matematiikassa menestymisen välillä olisi 

vastavuoroinen yhteys (Aunola, Leskinen & Nurmi 2006; Henderlong Corpus, 

McClintic-Gilbert & Hayenga 2009; Koller, Baumert & Schnabel 2001; Luo, Ko-

vas, Haworth & Plomin 2011; Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola & Nurmi 

2009). 

Oppilaan usko omiin kykyihin vaikuttaa paljon siihen, kuinka sinnikkäästi 

hän jaksaa yrittää vaikeitakin tehtäviä (Cheeseman & Mornane 2014; Seligman 

2007). Sinnikkyyttä voidaan mitata havainnoimalla, käyttääkö oppilas enemmän 

aikaa tehtävän ymmärtämiseen, vaikka aluksi tehtävä ei tuntuisi hänestä hyödyl-

liseltä. Monet oppilaat osoittavat itseluottamusta ja kyvykkyyttänsä itselleen, 

mikä lisää sinnikkyyttä matemaattisissa haasteissa. Cheeseman & Mornane 

2014.) Tämä on tärkeää, koska sinnikkäät oppilaat jatkavat haasteiden etsimistä, 

jotta he saavuttavat tavoitteitaan (Dweck 2000, 200). 

Matematiikan opettaminen. Opettaminen ja oppiminen matematiikassa on 

perinteisesti nähty pelkästään valmiiden toimintamallien ja laskukaavojen käyt-

tämisenä (Perkkilä 2002). Opetuksessa on sallittava virheiden tekeminen ja oppi-

laiden luovat ja omaperäiset ratkaisumallit tehtävien ratkaisemiseksi, näin tue-

taan matemaattisten taitojen ja ajattelun kehittymistä (Joutsenlahti & Tossavai-

nen 2018; Leppäaho 2018; Perkkilä 2002). Oppilaat voivat käyttää erilaisia omia 

mallejaan ja standardoimattomia menetelmiä tehtävien ratkaisemiseksi, jolloin 

riippuu paljon opettajan matemaattisesta osaamisesta, kuinka hyvin hän pystyy 

oppilaiden toimintaan vastaamaan (Ball, Hill & Bass 2005). Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteiden (2014) yhtenä matematiikan opettamisen ohjeena 

onkin rohkaista oppilaita esittämään ratkaisujaan ja keskustella niistä. 
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Ballin, Hillin ja Bassin (2005) mukaan opettajien, joiden matemaattinen 

osaaminen oli testien perusteella korkealla tasolla, oppilaat menestyivät mate-

maattisesti paremmin.  Vaikka opetusmateriaaleilla ja opettajan matemaattisella 

osaamisella on suuri merkitys matematiikan opettamisessa ja oppimisessa 

(Baumert ym. 2010; Ball & Bass 2003), niin lisäksi opetussuunnitelman mukaisten 

oppimistavoitteiden määrittelyllä nähdään olevan olennainen vaikutus oppimi-

seen (Sleep & Eskelson 2012). Laadukkailla ja selkeillä ohjeilla sekä tavoitteilla 

vaikutetaan positiivisesti oppilaan etenemiseen matematiikan oppimisessa. 

Opettajan korkea matemaattinen osaaminen tukee standardoitujen ratkaisumal-

lien käyttämistä, kun heikommin asiaa osaava opettaja puolestaan käyttää oma-

peräisempiä ratkaisuja opetuksessaan. (Sleep & Eskelson 2012.) Opettaja huomaa 

oppilaiden tekemät virheet helpommin, mikäli hänellä on itsellään laaja osaami-

nen opetettavasta asiasta (Ball, Hill & Bass 2005; Sleep & Eskelson 2012). 

2.2 Eriyttäminen ylöspäin  

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014) todetaan, että eriyt-

täminen on opetuksen pedagoginen lähtökohta ja olennaista eriyttämisessä on 

oppilastuntemus. Eriyttämisessä huomioidaan oppilaan yksilölliset tarpeet, 

vaihtoehtoiset työskentelytavat, yksilöllinen eteneminen (Adams & Pierce 2009; 

Betts 2004; Latz, Neumeister, Watts-Taffe ym. 2012; VanTassel-Baska 2006) ja op-

pilaiden kehitykselliset erot (OPS 2014). Oppilaan saadessa kykyjensä mukaista 

opetusta, tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaatiota sekä ehkäistään tuen tar-

peen syntymistä (OPS 2014). Eriyttämisessä tärkeää on oppimisympäristö, mitä 

opetetaan, miten opetetaan ja mitä konkreettista saadaan aikaan (Laine 2010; 

Tomlinson 2001; Watts-Taffe ym. 2012). Motivaatio, tehtävissä eteneminen ja 

suoriutumisen lisääminen ovat asioita, joista tulee olla tietoinen, jotta eriyttämi-

nen on tehokasta ja tarkoitusta palvelevaa. (Laine 2010.) 

Opetuksessa eriyttäminen painottuu edelleen vahvasti heikompien oppilai-

den tukemiseen. Eriyttämistä voidaan kuitenkin toteuttaa ainakin jossain määrin 

jokaisen oppilaan kohdalla, jotta pystytään paremmin vastaamaan yksilöllisiin 

tarpeisiin. (Laine 2010.) Yksilöllisiin tarpeisiin vastaaminen on huomionarvoista, 
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sillä jokainen oppilas on erilainen ja täten myös oppii eri tavalla (Connor ym. 

2011; Watts-Taffe ym. 2012). Ylöspäin eriyttäminen on tärkeää, jotta jokainen op-

pilas viihtyisi koulussa ja kaikki saisivat mielekästä ja sopivan haastavaa teke-

mistä kehittyäkseen (Laine 2010). Tutkimusten mukaan opetuksen eriyttäminen 

vähentää ongelmakäyttäytymistä, koska mielekkäällä tekemisellä oppilaat sitou-

tuvat opiskeltaviin asioihin paremmin (Laine 2010; Latz, Neumeister, Adams & 

Pierce 2009). Opettaja voi ennakoivasti muuttaa opetussuunnitelmaa, opetusstra-

tegioita, resursseja ja toimintatapoja vastatakseen paremmin yksittäisen oppilaan 

tai pienryhmän tarpeisiin (Tomlinson ym. 2003). Eriyttämisen tarkoituksena ei 

ole antaa oppilaille määrällisesti enemmän työtä (Cooper 1998; Latz ym. 2009; 

VanTassel-Baska & Stambaugh 2005). Pyrkimyksenä on muokata ympäristöä ja 

oppimistapoja monipuolisesti palvelemaan jokaisen yksilöllisiä tarpeita (Laine 

2010). 

Ylöspäin eriyttämisen keinoja. Yhtenä ylöspäin eriyttämisen keinona on 

opetuksen rikastaminen. “Sisältöjä voidaan rikastuttaa syventämällä yhteisesti 

käsiteltävää aihetta oppilaiden kiinnostuksen ja taitotason mukaan. Taitavia op-

pilaita tuetaan tarjoamalla heille vaihtoehtoisia työskentelymuotoja, kuten esi-

merkiksi erilaisia projekteja ja ongelmalähtöisiä tutkimustehtäviä oppilaita kiin-

nostavista matemaattisista aiheista.” (OPS 2014.) Useimmiten oppilaille on tar-

jolla laajasti materiaalia erilaisista matemaattisista ilmiöistä, mutta usein nämä 

materiaalit käsittelevät ilmiöitä vain pinnallisesti ilman, että niihin syvennytään 

tai olisi mahdollisuutta syventyä tarkemmin (Maggio & Sayler 2013). Opetuksen 

rikastamisen tarkoituksena on, että oppilaat opiskelevat oppiaineen sisältöä laa-

jemmin kuin koulun tai maan opetussuunnitelmassa on määritelty (Worrell, 

Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018). 

Konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä olemassa olevien rakenteiden ja 

uuden poikkeavan tiedon vertailu aikaansaa oppimista. Kyseinen oppimiskäsi-

tys tukee opetuksen rikastamista, sillä siinä keskeistä on oppilaiden ajattelun 

haastaminen, uuteen tietoon ohjaaminen ja opitun asian näkyväksi tekeminen. 

(Baviskar, Hartle & Whitney 2009.) Opettajalla on keskeinen rooli konstruktivis-
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tisessa oppimiskäsityksessä, sillä opettajan laaja ymmärrys opetettavasta ai-

heesta mahdollistaa oppilaiden ajattelun aktivoimisen ja työskentelyn ohjaami-

sen (Gordon 2009). 

Toinen yleinen ylöspäin eriyttämisen keino on opetuksen nopeuttaminen. 

Opetusta voidaan nopeuttaa oppiainekohtaisesti tai kokonaisvaltaisesti siten, 

että oppilas hyppää yhden luokka-asteen yli. Luokka-asteen yli hyppääminen on 

perusteltua, mikäli oppilas oppii useita oppiaineita nopeammin kuin ikätove-

rinsa. Oppiainekohtaisessa nopeuttamisessa oppilas voi esimerkiksi tehdä ylem-

pien luokka-asteiden tehtäviä ja kursseja, kun oman ikäluokan tavoitteet on jo 

saavutettu. (Worrell, Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018.) Opetuksen 

nopeuttamisen tarkoituksena on taata oppilaalle mahdollisuus oppia siinä tah-

dissa, joka vastaa hänen potentiaaliaan ja kykyjään (Assouline, Colangelo, Van-

Tassel-Baska & Lupkowski-Shoplik 2015; Lubinski 2016; Steenbergen-Hu, Makel, 

Olszewski-Kubilius 2016; Worrell, Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018). 

Opetuksen nopeuttaminen on tutkimusten mukaan tehokas keino vastata lahjak-

kaiden oppilaiden tarpeisiin (Plucker & Callahan 2014; Kulik 2004; Rogers 2010; 

Steenbergen-Hu & Moon 2011). 

Eriyttämisen haasteita. Haasteellista eriyttämisessä on, että opettajat eivät 

välttämättä aina ole tietoisia oppilaiden yksilöllisistä tarpeista tai vahvuuksista 

(VanTassel-Baska & Stambaugh 2005). Monet opettajat jättävät eriyttämistä vä-

hemmälle, koska he eivät koe saavansa tarpeeksi tukea koulun johdolta tai muilta 

opettajilta (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Latz ym. 2009). Opettajat saattavat 

kokea mahdottomana tehtävänä sen, että he tarjoaisivat yksilöllisempiä oppimis-

vaihtoehtoja luokan oppilaille, joten he päätyvät siihen, että opettavat kaikkia 

oppilaita samalla tavalla (Laine 2010). Pelkona on myös, että mikäli opettaja opet-

taa opetussuunnitelman ulkopuolisia asioita, niin vaikuttaako se negatiivisesti 

oppilaan suoriutumiseen kansallisissa tai kansainvälisissä oppimista mittaavissa 

testeissä (Latz ym. 2009; VanTassel-Baska 2006; VanTassel-Baska & Stambaugh 

2005). Opetuksen eriyttämisen haasteena koetaan myös luokan hallinta, jos mo-

net oppilaista opiskelevat eri tavalla tai eri asioita (Hertberg-Davis & Brighton 

2006; Knopper & Fertig 2005; Westberg, Archambault, Dobyns & Salvin 1993). 
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Yhtenä yleisimpänä haasteena eriyttämiselle koetaan ajan puute, koska suunnit-

teluaikaa ei ole tarpeeksi (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & Fertig 

2005; Westberg ym. 1993). Lisäksi vanhempien suhtautuminen oman lapsen yk-

silöllisempään opetukseen saattaa olla vastahakoista (Knopper & Fertig 2005). 
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA                      

TUTKIMUSKYSYMYKSET  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata matematiikan aineenopettajien ko-

kemuksia ja käsityksiä ylöspäin eriyttämisestä matematiikan opetuksessa osana 

yleistä tukea. Tutkimusaineiston koontia ja analyysia ohjaavat tutkimuskysy-

mykset ovat:  

1. Miten matematiikan aineenopettajat tunnistavat matemaattisesti lahjakkaan 

oppilaan ja arvioivat tuen tarpeen? 

2. Miten matematiikan aineenopettajat ovat eriyttäneet matematiikkaa ylöspäin 

yleisessä tuessa? 

3. Mitkä tekijät matematiikan aineenopettajien mielestä rajoittavat matematiikan 

eriyttämistä ylöspäin, ja miten matematiikan ylöspäin eriyttämistä voitaisiin ke-

hittää yleisen tuen keinoin? 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

4.1 Laadullinen tutkimus 

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on käsitteellistää tai kuvata jotain tiettyä il-

miötä, ymmärtää toimintaa tai luoda teoreettinen tulkinta tutkittavalle ilmiölle. 

(Tuomi & Sarajärvi 2009, 85; Eskola & Suoranta 2008, 65.) Tässä tutkimuksessa 

kuvataan matematiikan aineenopettajien kokemuksia ja käsityksiä matematiikan 

ylöspäin eriyttämisestä osana yleistä tukea. Tuomen ja Sarajärven (2009, 85–86) 

mukaan on hyvä, että vastaajilla on tutkittavasta ilmiöstä mahdollisimman pal-

jon tietoa ja kokemusta. Tästä syystä tutkimukseen valittujen tiedonantajien va-

linnan tulee olla harkittua eikä satunnaista (Tuomi & Sarajärvi 2009, 86). Tutki-

muksemme kysely lähetettiin yläkoulun, lukion ja ammattikoulun matematiikan 

aineenopettajille.  

 

4.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu 

Tutkimuksemme aineisto koostui 25 matematiikan opettajan vastauksista laati-

maamme kyselyyn (liite 1). Taulukossa 1 on esitetty työvuodet opettajana, taulu-

kossa 2 työpaikka, taulukossa 3 koulun oppilasmäärä ja taulukossa 4 opetusryh-

män koko.  

 

TAULUKKO 1. Työvuodet opettajana 

Työvuodet opettajana N Prosentti 

0–5 5 20 % 

6–10 6 24 % 

11–15 2 8 % 

16–20 6 24 % 

21–25 4 16 % 

26–30 1 4 % 

30+ 1 4 % 
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TAULUKKO 2. Työpaikka 

Työpaikka N Prosentti 

Yläkoulu 13 52 % 

Lukio 8 32 % 

Ammattikoulu 2 8 % 

Muu, mikä?* 2 8 % 

*alakoulu (N=1), yläkoulu ja lukio (N=1) 

 

TAULUKKO 3. Koulun oppilasmäärä 

Koulun oppilasmäärä N Prosentti 

Alle 100 1 4 % 

150–200 1 4 % 

200–300 2 8 % 

300+ 21 84 % 

 

TAULUKKO 4. Opetusryhmän koko 

Opetusryhmän koko N Prosentti 

Alle 10 0 0 % 

10–15 1 4 % 

15–20 9 36 % 

20–25 10 40 % 

25–30 3 12 % 

30+ 2 8 % 

 

Aineisto kerättiin marraskuun 2018 aikana. Keräsimme aineiston Webropol -ky-

selyllä (liite 1), joka lähetettiin Matemaattisten aineiden opettajien liiton (MAOL 

ry) sähköpostilistalle uutiskirjeen mukana. Valitsimme aineistonkeruukohteeksi 

MAOL ry:n, koska mielestämme sitä kautta tavoitimme matematiikan aineen-

opettajat parhaiten. Oletimme, että näin tavoittaisimme opettajia vaihtelevalla 

työkokemuksella eri puolilta Suomea, erikokoisista kouluista ja opetusryhmistä. 

Määrittelimme keskeiset käsitteet (ylöspäin eriyttäminen ja yleinen tuki) kyselyn 

alkuun, jotta tutkimuskonteksti olisi vastaajille selkeä. Kysely muodostui 13 ky-

symyksestä, kysymyksiä oli sekä monivalintakysymyksiä (esimerkiksi ”työvuo-

det opettajana”) että avokysymyksiä (esimerkiksi ”Miten tunnistat lahjakkaan tai 

opettamaasi asiaa jo hyvin osaavan oppilaan ryhmästä?”). Annoimme vastaajille 
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kolme viikkoa vastausaikaa. Valitsimme aineistonkeruutavaksi kyselylomak-

keen, koska oletimme, että siten saamme enemmän vastauksia kuin esimerkiksi 

haastatteluilla. Kyselylomakkeeseen vastaaminen ei ole sidoksissa aikaan tai 

paikkaan, eikä sen toteuttamiseen kulu lähtökohtaisesti niin paljon aikaa kuin 

haastattelun toteuttamiseen, joten kysely on haastattelua taloudellisempi tapa 

kerätä aineistoa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 74).  

4.3 Sisällönanalyysi 

Analysoimme aineistomme aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla. Aineiston ana-

lysointiin hyödynsimme Milesin ja Hubermanin (1994) kolmivaiheista analyy-

siprosessia, johon kuului aineiston redusointi eli pelkistäminen, klusterointi eli 

ryhmittely sekä abstrahointi eli teoreettisten käsitteiden luominen (Tuomi & Sa-

rajärvi 2009, 108).  

Aineiston pelkistämisvaiheessa aineistosta etsitään tutkimustehtävän kan-

nalta olennaisia ilmauksia, samalla karsien tutkimukselle epäolennaiset tiedot 

pois (Tuomi & Sarajärvi 2009, 109). Kävimme aineistomme läpi etsien sieltä tut-

kimustehtäväämme parhaiten sopivia ilmaisuja, jotka värikoodasimme erilaisilla 

väreillä.  

Klusteroinnissa eli ryhmittelyssä koodatut ilmaukset käydään läpi, ja niistä 

etsitään samankaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuksia. Samaa asiaa tarkoittavat il-

maukset muodostavat luokan, joka nimetään luokan sisältöä kuvaavalla käsit-

teellä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110.) Värikoodattuamme aineiston, aloimme yh-

distellä samaa tarkoittavia ilmaisuja yhteen, joista muodostui alaluokat (tau-

lukko 5). Nimesimme alaluokat niihin kuuluvien ilmaisujen sisällön perusteella.  

Abstrahoinnin tarkoituksena on erottaa tutkimuksen kannalta olennainen 

tieto ja muodostaa teoreettisia käsitteitä valikoidusta tiedosta. Abstrahoinnin tu-

loksena edetään alkuperäisistä ilmauksista teoreettisiin käsitteisiin ja johtopää-

töksiin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 111.) Yhdistelimme alaluokat niiden sisällön 

mukaan eri yläluokiksi, jotka nimesimme vastaamaan alaluokkien sisältöä. Ylä-

luokat yhdistimme vielä pääluokkiin, joille annettiin niihin sisältyvien luokkien 

sisältöjä kuvaava käsitteellinen nimi (taulukko 5).  
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Sisällytimme tulososioon suoria lainauksia aineistosta, valiten lainaukset 

sillä perusteella, mitkä mielestämme kuvasivat parhaiten tutkimuskysymysten 

pohjalta muodostettuja luokkia. Vastauksista löytyi paljon samankaltaisuuksia, 

joten saimme koottua vastauksia erilaisiin luokkiin. Lisäksi löysimme yksittäisiä 

vastauksia, jotka eivät olleet linjassa vallitsevien luokkien kanssa. Eriävien vas-

tausten pohjalta saimme luotua vastakkainasettelua tulososioon. 

 

TAULUKKO 5. Aineiston luokittelu tutkimuskysymysten ohjaamana 

Alaluokka Yläluokka Pääluokka 
- Kysymysten esittäminen 
- Kyseenalaistaminen 
- Oppilaan oman matemaattisen 
ajattelun sanallistaminen 
- Keskustelut opettajan ja oppilaan 
välillä 

Matemaattinen ajattelu Lahjakkuuden arvi-
ointi 

- Nopea eteneminen 
- Oma-aloitteisuus 
- Itsenäinen työskentely 

Oppilaan työskentelyta-
vat 

- Kokeet 
- Lähtötasotestit 
-Valtakunnallisen matematiikkakil-
pailun tehtävät 

Testaaminen 

- Opetusvuosien tuoma kokemus 
- Opettajan oma intohimo aiheeseen 
-Opettajan kokemus itsestä lahjak-
kaana oppijana 
-Yhteistyö muiden opettajien ja 
huoltajien kanssa 

Kokemus ja yhteistyö 

- Haastavammat tehtävät 
- Monipuolinen tehtävävalikoima 
-Erilaisten oppimateriaalien hyö-
dyntäminen 

Tehtävät Eriyttämisen keinot 

-Osaamisen syventäminen ja laajen-
taminen 
- Ylemmän koulutustason tarjonnan 
hyödyntäminen 
Monipuoliset työskentelymuodot 

Opetuksen rikastami-
nen 

- Yksilöllinen eteneminen 
-Seuraavan koulutusasteen oppisi-
sältöjen suorittaminen 
-Seuraavan kurssin sisältöjen opis-
kelu 

Opetuksen nopeuttami-
nen 
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TAULUKKO 5. Aineiston luokittelu tutkimuskysymysten ohjaamana 

Alaluokka Yläluokka Pääluokka 
- Suuret ryhmäkoot 
- Heterogeeniset ryhmät 
- Tasoryhmät 

Opiskeluryhmät Matematiikan ylös-
päin eriyttämisen es-
teitä ja kehitysideoita  

- Aika 
- Fyysiset rajoitteet 

Resurssit 

-Opettajan ja oppilaiden suhtautu-
minen matematiikkaan 
-Vanhanaikaiset ajatukset matema-
tiikasta 

Asenteet 

-Tarve paremmille sähköisille mate-
riaaleille 
-Sähköisten materiaalien tehok-
kaampi hyödyntäminen 

Sähköiset materiaalit 

- Monipuoliset oppikirjasarjat 
- Arkielämään kytketyt tehtävät 
- Ongelmalähtöiset tehtävät 

Monipuolisemmat op-
pimismateriaalit 

-Lukiokurssien suorittaminen ylä-
koulussa 
-Lukio-opintoihin valmistava kurssi 

Opetuksen nopeuttami-
nen 

 

4.4 Eettiset ratkaisut 

Linkki kyselyyn lähetettiin sähköpostiviestin mukana, jonka yhteydessä oli olen-

naiset tiedot tutkimukseen liittyen. Kerroimme, mitä tutkimme, ja että vastauksia 

käytetään pro gradu -tutkielmassamme. Lisänä oli molempien tutkijoiden sekä 

tutkimustamme ohjaavan opettajan yhteystiedot, mikä antoi vastaajille mahdol-

lisuuden kysyä lisätietoja tutkimukseen tai kyselyyn liittyen. Sovimme MAOL 

ry:n toimistopäällikön kanssa puhelimitse ja sähköpostin avulla aineiston ke-

ruusta sekä tarvittavista lupa-asioista. Aineiston keräämiseen ei tarvittu erillistä 

lupakaavaketta, vaan tutkimuksen toteuttajien ja ohjaavan opettajan tiedot riitti-

vät.  

Opettajat pääsivät vastaamaan kyselyyn lähettämämme linkin kautta. Ky-

selyn (liite 1) alussa kysyttiin vastaajien taustatietoja, mutta niiden perusteella ei 

voida tunnistaa yksittäistä vastaajaa. Kyselyyn vastaaminen on ollut täysin va-

paaehtoista, ja siihen on ollut mahdollisuus jättää vastaamatta. Kyselymme si-

sälsi 13 kysymystä, mutta jokaiseen kysymykseen ei ollut pakko vastata. Tietoja 
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on käsitelty luottamuksellisesti koko tutkimuksen ajan. Tutkimuksen valmistut-

tua keräämämme aineisto tuhotaan, jotta se ei joudu ulkopuolisten käsiin.  
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5 YLÖSPÄIN ERIYTTÄVÄ MATEMATIIKAN 

OPETTAMINEN YLEISENÄ TUKENA 

5.1 Erityisosaamisen tunnistaminen 

Oppilaan erityisosaamisen tunnistamisessa keskeisiä ovat oppilaan esittämät ky-

symykset, ratkaisutapojen kyseenalaistaminen, matemaattisen ajattelun sanallis-

taminen, keskustelut, työskentelytavat, testaaminen sekä opettajan kokemus ja 

yhteistyö muiden opettajien kanssa. 

Oppilaan esittämät kysymykset toimivat yhtenä lahjakkuuden tunnistami-

sen keinona. Kysymykset ovat muodoltaan tarkentavia, laajempia tai eri tavalla 

kysyttyjä, kuin muiden oppilaiden kysymykset. Lahjakkaat oppilaat osoittavat 

matemaattista ajattelua kyseenalaistamalla opettajan tekemiä ratkaisuja, teke-

mällä loogisia päättelyitä ilman erillistä johdattelua sekä kertomalla omia ideoita 

ja erilaisia ratkaisustrategioita. Lahjakkaalla oppilaalla on kyky […] kysyä kysymyksiä, 

jotka kertovat, että oppilas on pohtinut ratkaisuprosessia useista eri näkökulmista. Op-

pilaan matemaattisen lahjakkuuden voi saada selville tunnilla tehdyillä havain-

noilla oivaltavuudesta.  Oppilaan ääneenajattelu oli yksi merkki matemaattisesta 

lahjakkuudesta, mikäli oppilas esimerkiksi selittää muille, mitä opettaja yrittää 

sanoa tai miten hyvin hän sanallisesti kykenee perustelemaan vastauksensa. Lah-

jakkuutta voitiin tunnistaa myös opettajan ja oppilaan välisten keskusteluiden 

avulla.  Lahjakas oppilas haluaa selvittää perustelut itse ja on valmis muutta-

maan omaa ratkaisuaan keskustelun jälkeen. Keskustelu ja opiskelijan ajattelun nä-

keminen on tärkeää!  

Matemaattisesti lahjakkaan oppilaan voi tunnistaa työskentelytavasta. Op-

pilas etenee nopeasti, aloittaa tehtävien tekemisen oma-aloitteisesti sekä kykenee 

soveltamaan ja yhdistämään jo aiemmin opittua. Lahjakkaat oppilaat ovat 

yleensä aktiivisia ja tekevät tehtäviä nopeammin kuin muut. Toisaalta lahjakas 

oppilas voi olla luokassa hiljainen kännykänkäyttäjä, joka ei saa riittävää haastetta pe-

rustehtävistä. Matemaattinen lahjakkuus näkyy myös oppilaan itsenäisestä työs-

kentelystä tehtävien parissa, kuten merkinnöistä laskuissa.   
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Oppilaan lahjakkuuden tunnistamiseen käytetään erilaisia arviointimene-

telmiä. Oppilaan taitotasoa mitattiin esimerkiksi lähtötasotesteillä ja kokeilla. 

Matemaattista lahjakkuutta arvioitiin myös erilaisten kirjallisten testien perus-

teella, kuten valtakunnallisten matematiikkakilpailujen tehtävillä. Arvioinnissa 

hyödynnettiin aikaisemmasta koulumenestyksestä saatuja tietoja, kuten oppi-

laan aiempia arvosanoja. Lahjakkuuden arvioinnissa hyödynnettiin koemenes-

tystä, sillä lahjakkaat oppilaat saivat kokeista erinomaisia arvosanoja.  Toisaalta, 

Kokeet eivät kerro koko totuutta, lahjakas voi tehdä huolimattomuusvirheitä ja toisaalta 

kokeesta selviää erinomaisesti myös ahkerat, jotka eivät välttämättä ole lahjakkaita. 

Konkreettisena keinona mainittiin kokeeseen laitettava pohdintaa vaativa ja 

kurssisisällöt ylittävä ekstratehtävä. 

Lahjakkuuden tunnistamisessa koettiin auttavan opetusvuosien tuoma ko-

kemus, oma intohimo aiheeseen sekä opettajan kokemus itsestä lahjakkaana op-

pijana. Lahjakkuuden tunnistamisessa hyödynnettiin muiden opettajien havain-

toja oppilaan kyvyistä esimerkiksi toisessa oppiaineessa. Apuna tunnistamisessa 

toimi myös keskustelu muiden opettajien, huoltajien sekä oppilaan kanssa. Huo-

mattavaa on, että 50 prosenttia vastaajista sanoi, ettei ole saanut apua lahjakkuu-

den tunnistamiseen esimerkiksi muilta opettajilta, oppimateriaaleista tai tes-

teistä. 

 

5.2 Ylöspäin eriyttämisen keinot 

Ylöspäin eriyttämisen eri keinoja olivat opetuksen rikastaminen monipuolisella 

tehtävätarjonnalla ja osaamisen syventämisellä, sekä opetuksen nopeuttaminen 

yksilöllisen etenemisen mahdollistamisella ja seuraavan koulutusasteen tai kurs-

sin oppisisällöillä.  

Rikastaminen tässä tutkimuksessa tarkoittaa osaamisen syventämistä ja 

laajentamista materiaalitasoisesti (esimerkiksi toiset kirjasarjat) ja verkkopohjai-

silla tehtävillä, ylemmän koulutustason materiaalin hyödyntämistä sekä moni-

puolisia työskentelymuotoja. Oppilaille tarjottiin monipuolista ja laajaa tehtävä-
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valikoimaa eritasoisilla, vaihtoehtoisilla sekä haastavammilla tehtävillä. Opetuk-

sen ylöspäin eriyttämiseen hyödynnettiin muiden kuin käytössä olevan kirjasar-

jan kirjojen tehtäviä, vanhoja matematiikan ylioppilaskokeita sekä internetistä 

löytyviä haastavampia tehtäviä. Matematiikkaa eriytettiin ylöspäin myös muok-

kaamalla esimerkiksi lukiotason asioita ammattikoulun teemoihin sopivaksi. 

Oppimisen syventämiseksi tarjottiin monipuolisia mahdollisuuksia syven-

tää matemaattista osaamista esimerkiksi syventävillä tehtävillä tai tehtävillä op-

pikirjan ulkopuolelta. Matemaattista ajattelua laajennettiin tarjoamalla erilaisia 

näkökulmia opiskeltavaan aiheeseen pyrkimällä täsmällisiin määrittelyihin. 

Myös seuraavan koulutustason tarjontaa hyödynnettiin esimerkiksi käyttämällä 

yliopistotason matematiikkaa asioiden selittämiseen. Oppimista on laajennettu 

tarjoamalla monipuolisia työskentelymuotoja, kuten erilaisia projekteja annetuista 

ylikurssia sisältävistä aiheista. 

Projektien lisäksi oppilaille mainostettiin esimerkiksi matematiikkakilpai-

luja ja matematiikkaan liittyviä tapahtumia. Yleisen tuen mukaisesti mahdollis-

tettiin tukiopetus ylöspäin eriyttävänä opetuksena. Oppilaan kiinnostuksen ja 

taitotason mukaan hänelle tarjottiin mahdollisuus valita esimerkiksi matematiik-

kalinjan ryhmä tai soveltava kurssi, jolla syvennetään ja laajennetaan sisältöjen 

hallintaa. 

Nopeuttaminen tässä tutkimuksessa tarkoittaa yksilöllistä etenemistä sekä 

seuraavan kurssin tai koulutusasteen oppisisältöjen suorittamista. Oppilaille an-

nettiin mahdollisuus edetä yksilöllisesti ja omatoimista tekemistä myös arvioi-

tiin. Mahdollista oli myös suorittaa jo valmiiksi seuraavan kouluasteen oppisi-

sältöjä: Koulussamme voi 9. luokalla suorittaa lukion kursseja (kaikissa aineissa). Mikäli 

oppilas hallitsi jo meneillään olevan kurssin asiat, ehdotettiin hänelle mahdolli-

suutta hankkia jo seuraavan kurssin kirja. 
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5.3 Matematiikan ylöspäin eriyttämisen esteet ja kehitysideat 

Matematiikan ylöspäin eriyttämisen esteeksi koettiin liian suuret ryhmäkoot. 

Suuresta ryhmäkoosta aiheutui erilaisia haasteita eriyttämisen kannalta, varsin-

kin jos ryhmä oli koostumukseltaan hyvin heterogeeninen: […] ylöspäin eriyttä-

minen jää tekemättä, kun pitää yrittää pitää heikompia mukana opetuksessa. Haasta-

vuutta ylöspäin eriyttämiseen toivat oppilaiden osaamisen tason suuret erot sekä 

hyvin heterogeeniset ryhmät matematiikan ja opiskelutaitojen suhteen: Erittäin 

heikoilla taidoilla yläkouluun yleisopetuksen ryhmään tulevat oppilaat, jotka eivät osaa 

esim. 1–10 kertotauluja. Heterogeenisyydestä johtuen luokassa koettiin olevan 

kolme tasoa, minkä seurauksena opettajilla jäi vähiten aikaa eniten osaavien aut-

tamiseen. Lisäksi tasoryhmäkielto ja tasokurssien puute nähtiin ylöspäin eriyttä-

misen esteenä. 

Resurssien vähyys koettiin esteenä opetuksen ylöspäin eriyttämiselle. Lah-

jakkaiden huomioimiseen ei riitä tarpeeksi aikaa, johtuen suurimmaksi osaksi 

liian suurista ja heterogeenisistä opetusryhmistä. Resurssien vähyys ilmeni liian 

kovana kiireenä sekä ajan kulumisella kaikkein heikoimpien opetukseen ja sii-

hen, että kaikki oppisivat edes jotain. Ajan vähyyden lisäksi fyysiset rajoitteet, 

kuten liian pienikokoiset luokkatilat tai ryhmätyötilojen puute, lisäsivät haas-

teita. Resurssipulasta johtuen koettiin, että valmista ja helposti sovellettavaa ma-

teriaalia ei ollut riittävästi tarjolla matematiikan ylöspäin eriyttämiseen. 

Opettajien, vanhempien ja oppilaiden asenteet sekä matematiikan oppi-

mista että opettamista kohtaan nähtiin olennaisina tekijöinä toteutettaessa ylös-

päin eriyttämistä. Vanhankantaisista ajatuksista matematiikan oppimista ja arvi-

ointia kohtaan pyrittiin pois, koska niissä matematiikka nähdään usein ulkoaop-

pimisena ja tottelemisena. Ylöspäin eriyttämisen toteuttamiselle ei koettu olevan 

varsinaisia esteitä, mikäli opettajalla riittää siihen halua ja innostusta. Kyselyyn 

vastanneista vain yksi kertoi, ettei käytä ylöspäin eriyttämisen keinoja opetuk-

sessaan. 

Monet opettajat toivoivat entistä parempia ja muokattavissa olevia sähköi-

siä materiaaleja, joilla toteuttaa ylöspäin eriyttämistä: Sähköistä materiaalia pitäisi 

pystyä enemmän muokkaamaan, lisäämään omaa ja ilmaista ohjelmaa materiaaliin. Li-
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säksi mukana voisi olla materiaalia keventäviä pulmia ja pähkinöitä. Sähköisiä materi-

aaleja koettiin olevan melko laajasti jo tarjolla, mutta niissä nähtiin olevan kehit-

tämisen varaa. Esimerkiksi videoiden tulisi olla selkeänä kokonaisuutena, josta 

näkee aiheen nopeasti. Hyvien virtuaalisten oppimisympäristöjen nähtiin tarjoa-

van mahdollisuuksia matematiikan oppimisen monipuolistamiseen. Sähköisiä 

materiaaleja hyödyntämällä voitaisiin järjestää esimerkiksi verkkokursseja lah-

jakkaille oppilaille. 

Ylöspäin eriyttämisen parantamiseksi haluttaisiin esimerkiksi riittävän mo-

nipuolisia oppikirjasarjoja ja lisää materiaalia lahjakkaille oppilaille. Lisäksi arki-

elämään liittyviä tehtäviä tulisi hyödyntää enemmän. Tarvetta oli laajoille tehtä-

ville, joissa ei ole välttämättä yhtä ainoaa oikeaa ratkaisua. Opetukseen toivottai-

siin enemmän ongelmalähtöisiä tehtäviä kuin mekaanisien tehtävien toistamista, 

esimerkiksi erilaisia projekteja. 

Kehityksen kohteena nähtiin myös opetuksen nopeuttaminen yleisen tuen 

tasolla. Toiveena oli, että lahjakkaat oppilaat voisivat suorittaa lukion matema-

tiikan kursseja jo yläkoulun aikana: Esimerkiksi yläkoulussa voisi olla lukion mate-

matiikkaan valmentava kurssi. Lisäksi toivottiin, että oppilaat voisivat edetä omaa 

tahtia esimerkiksi suorittamalla lukion kursseja jo peruskoulussa. Peruskoulusta 

lukioon siirtymisen helpottamiseksi ehdotettiin, että lahjakkaille yhdeksäsluok-

kalaisille tarjottaisiin kurssia, jossa he voisivat jo ennen lukioon siirtymistä har-

joitella lukiossa käytettäviä matematiikan verkkosovelluksia. 
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6 POHDINTA 

6.1 Tulosten teoreettinen tarkastelu 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää matematiikan aineenopettajien 

kokemuksia ja käsityksiä matematiikan ylöspäin eriyttämisestä yleisen tuen ta-

solla. Oppilaan taitotaso ja mahdollinen lahjakkuus tulee havaita, jotta ylöspäin 

eriyttämistä voidaan toteuttaa. Tämän tutkimuksen tuloksien perusteella mate-

matiikan aineenopettajat tunnistivat lahjakkuutta havainnoimalla oppilaan ma-

temaattista ajattelua ja oppilaan työskentelytapoja sekä hyödyntämällä erilaisia 

testejä. Opettajat luottivat myös omaan kokemukseensa lahjakkuuden arvioin-

nissa ja tekivät yhteistyötä muiden opettajien kanssa. 

Tutkimusten mukaan lahjakkaiden tunnistamisessa onkin olennaista käyt-

tää monipuolisia menetelmiä ja testejä (Eyre 2001; Montgomery 1996; Jarosewich, 

Pfeiffer & Morris 2002). Lahjakkuutta esiintyy monilla eri osa-alueilla, joten yksi 

testi ei ole riittävä lahjakkuuden tunnistamiseen (Pfeiffer 2002; Mäkelä 2009). Tä-

män tutkimuksen tuloksissa tuli esille monipuolisia lahjakkuuden tunnistamisen 

menetelmiä, mutta yksittäiset opettajat käyttivät melko niukasti erilaisia arvioin-

timenetelmiä. Tulos on yhteydessä aiempaan tutkimustietoon, sillä opettajien 

olisi tarpeellista kerätä tietoa oppilaan kyvyistä ja ominaisuuksista, kuten moti-

vaatiosta, suorituskyvystä, luovuudesta, kognitiivisista taidoista sekä oppimisen 

ja käyttäytymisen kuvauksista (Eyre 2001; Pfeiffer 2002; Coleman 2003; Montgo-

mery 1996; Jarosewich, Pfeiffer & Morris 2002).  Jatkossa tulisikin kehittää sitä, 

miten jokainen opettaja voisi laajentaa osaamistaan lahjakkaiden tunnistamisessa 

ja erilaisten sekä monipuolisten arviointimenetelmien samanaikaisessa hyödyn-

tämisessä. Jotta opettajat olisivat tietoisia lahjakkuuden arvioinnista sekä erilai-

sista ylöspäin eriyttämisen keinoista, olisi tarpeellista tarjota lisäkoulutusta ja 

lahjakkuutta tulisi käsitellä enemmän myös opettajankoulutuksen aikana. 

Perkkilän (2002) mukaan matematiikan oppiminen ja opettaminen mielle-

tään perinteisesti valmiiden toimintamallien ja laskukaavojen käyttämiseksi. Hä-

nen mukaansa opetuksessa on sallittava se, että oppilaat voivat muodostaa myös 

omia ja luovia ratkaisumalleja, minkä avulla tuetaan matemaattisten taitojen ja 
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ajattelun kehittymistä. Monissa vastauksissa kerrottiin lahjakkuuden tulevan 

esiin oppilaan ääneenajattelusta, keskusteluista tai kysymyksistä, joiden nähtiin 

osoittavan oppilaan matemaattista lahjakkuutta. Saattaa olla mahdollista, että 

oppilaan matemaattinen lahjakkuus jää huomaamatta, jos häntä ohjataan käyttä-

mään pelkästään oppikirjojen ja opettajan antamia valmiita ratkaisumalleja. Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaankin yhdeksi ma-

tematiikan opettamisen ohjeeksi oppilaiden rohkaisu esittämään omia ratkaisu-

jaan sekä keskustelemaan niistä.   

Puolet kyselyymme vastanneista opettajista ei ollut saanut tukea lahjakkuu-

den tunnistamiseen muilta opettajilta, rehtorilta, tutkimustuloksista, oppimate-

riaaleista tai testeistä. Tämä tulos on linjassa Hertberg-Davisin ja Brightonin 

(2006) sekä Latzin ym. (2009) tutkimusten kanssa, joissa opettajat jättivät eriyttä-

mistä vähemmälle, koska eivät kokeneet saavansa tarpeeksi tukea koulun joh-

dolta tai muilta opettajilta. Jatkossa olisikin tarpeellista parantaa opettajien vä-

listä yhteistyötä, jotta lahjakkuudet eivät jäisi huomaamatta, eivätkä yksittäiset 

opettajat kuormittuisi liikaa. 

Tutkimustulostemme mukaan yhtenä matematiikan ylöspäin eriyttämisen 

keinona oli opetuksen rikastaminen. Rikastamisen keinoina käytettiin monipuo-

lisia ja eritasoisia tehtäviä hyödyntämällä myös muuta opetusmateriaalia kuin 

käytössä olevaa oppikirjasarjaa. Lisäksi opetuksessa käytettiin sähköisiä materi-

aaleja, vanhoja ylioppilaskokeita, matematiikkaan liittyviä tapahtumia, seuraa-

van koulutusasteen oppisisältöjä ja monipuolisia työskentelymuotoja, kuten pro-

jekteja. Tulokset vastaavat opetussuunnitelman tavoitteisiin, joissa rikastamisen 

tarkoituksena on tarjota lahjakkaille oppilaille vaihtoehtoisia työskentelymuotoja 

sekä syventää yhteisesti käsiteltävää aihetta oppilaan taitotason mukaan (OPS 

2014). 

Maggion ja Saylerin (2013) tutkimuksen mukaan oppilaille on laajasti tar-

jolla matemaattista materiaalia, mutta kyseiset materiaalit käsittelevät ilmiöitä 

usein vain pintapuolisesti. Tämän tutkimuksen tuloksista käy ilmi, että oppilaille 

tarjottiin mahdollisuuksia syventää matemaattista osaamistaan esimerkiksi sy-

ventävillä tehtävillä tai tehtävillä oppikirjan ulkopuolelta. Tietoa syventäviä teh-

täviä oli siis tarjolla, mutta niiden hyödyistä ei ole varmuutta, sillä oppimisen 



28 
 

arviointi saattaa jäädä avoimeksi. Vaikka lahjakkaat oppilaat tekisivät tietoa laa-

jentavia tehtäviä, ei ole varmuutta siitä, palvelevatko ne oppilaiden yksilöllisiä 

tarpeita. Tutkimusten mukaan eriyttämisen tarkoituksena ei ole antaa oppilaille 

määrällisesti enemmän työtä (Cooper 1998; VanTassel-Baska & Stambaugh 2005; 

Latz ym. 2009). Näiden tulosten pohjalta tulee kiinnittää enemmän huomiota sii-

hen, että annettavat tehtävät palvelevat tiedon syventämisen tarkoitusta käsitel-

tävästä aiheesta, eikä niiden tarkoituksena ole vain antaa lahjakkaille oppilaille 

tekemistä ajan kulumisen vuoksi. 

Opetuksen nopeuttamisella tässä tutkimuksessa tarkoitettiin oppilaan yk-

silöllistä etenemistä sekä seuraavan kurssin tai koulutusasteen sisältöjen suorit-

tamista. Tulosten mukaan oppilaat saivat edetä opinnoissaan omaan tahtiinsa ja 

omatoimista tekemistä arvioitiin. Opetuksen nopeuttaminen on todettu aiem-

missakin tutkimuksissa yhdeksi eriyttämisen keinoksi ja sen tarkoituksena on 

taata oppilaalle mahdollisuus oppia siinä tahdissa, joka vastaa hänen potentiaa-

liaan ja kykyjään (Assouline, Colangelo, VanTassel-Baska & Lupkowski-Shoplik 

2015; Lubinski 2016; Steenbergen-Hu, Makel, Olszewski-Kubilius 2016; Worrell, 

Subotnik, Olszewski-Kubilius & Dixson 2018). Lähes puolet tähän tutkimukseen 

vastanneista matematiikan opettajista käytti opetuksen nopeuttamista ylöspäin 

eriyttämisen keinona ja aiempien tutkimusten (Plucker & Callahan 2014; Kulik 

2004; Rogers 2010; Steenbergen-Hu & Moon 2011) perusteella opetuksen nopeut-

taminen onkin koettu tehokkaaksi tavaksi vastata lahjakkaiden oppilaiden tar-

peisiin. Opetusta nopeutettaessa on kuitenkin huolehdittava siitä, että oppilaita 

tuetaan tarpeeksi, eikä vain luoteta siihen, että he pärjäävät omillansa, koska hei-

dät on tunnistettu lahjakkaiksi oppijoiksi. 

Toinen tapa opetuksen nopeuttamiselle oli, että lahjakas oppilas suoritti 

seuraavan kouluasteen sisältöjä, kun oli jo saavuttanut oman ikätasonsa mukai-

set oppimistavoitteet. Tämä ei kuitenkaan ollut mahdollista kaikissa kouluissa, 

sillä vastauksissa esitettiin toive, että oppilaat voisivat suorittaa lukion kursseja 

jo peruskoulussa. Vastavuoroisesti tuloksissa mainittiin, että joissakin yläkou-

luissa 9. luokkalaiset voivat suorittaa lukion kursseja. Worrell, Subotnik, Olsz-

ewski-Kubilius ja Dixson (2018) toteavatkin oppiainekohtaisen nopeuttamisen 
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mahdollisuuksiksi tehdä ylempien luokka-asteiden tehtäviä ja kursseja, kun iän-

mukaiset tavoitteet on saavutettu. Siitä ei kuitenkaan ole tietoa, tunnustetaanko 

oppilaan suoritukset, kun hän siirtyy lukioon vai joutuuko oppilas käymään sa-

mat kurssit uudestaan. Syksyllä 2019 voimaan astuvan uuden lukiolain (OKM 

2019) mukaan jatkossa tällaisissa tapauksissa oppilaan aiemmat suoritukset tul-

laan tunnustamaan, jotta samoja asioita ei tarvitse suorittaa useampaan kertaan. 

Yleisen tuen aikana opetuksessa voidaan hyödyntää erilaisia tukimuotoja, 

kuten tukiopetusta tai osa-aikaista erityisopetusta sekä ohjauksen keinoja (OPS 

2014). Tässä tutkimuksessa kuitenkin vain yksi vastaaja oli maininnut käyttä-

vänsä tukiopetusta ylöspäin eriyttämisen keinona. Johtopäätöksenä voidaan aja-

tella, että opettajilla ei ole riittävästi tietoa yleisen tuen keinoista, joilla vastataan 

edistyneempien tai lahjakkaiden oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin. Tuloksissa 

kävi myös ilmi, että opettajien aika menee usein heikompien oppilaiden tukemi-

seen, joten heillä ei riitä aikaa lahjakkaiden tukemiseen. Koulutuksen järjestäjän 

tulisi mahdollistaa lahjakkaiden oppilaiden tukeminen entistä paremmin, esi-

merkiksi lisäämällä erityisopetusresursseja, jotta lahjakkaiden potentiaalia ei hu-

kattaisi opettajien ajan puutteen takia.  

Ylöspäin eriytettäessä oppilaalle voidaan tehdä oppimissuunnitelma, jonka 

tarkoituksena on syventää ja laajentaa pidemmälle edistyneen oppilaan opiske-

lua (OPS 2014). Tähän tutkimukseen osallistuneista opettajista yksikään ei kui-

tenkaan maininnut käyttäneensä ylöspäin eriyttävää oppimissuunnitelmaa lah-

jakkaan oppilaan oppimisen tukemiseen. Syitä tähän tulokseen ei varmuudella 

tiedetä, mutta on mahdollista, että opettajat eivät tiedä oppimissuunnitelman 

mahdollisuudesta tai he eivät koe lahjakkailla oppilailla olevan tarvetta sellai-

selle. Mahdollista on myös, että heillä ei riitä aika tai heillä ei ole tarvittavaa osaa-

mista oppimissuunnitelman laatimiseksi. 

Tämän tutkimuksen tulosten perusteella suuret ja heterogeeniset opetus-

ryhmät vaikeuttivat matematiikan ylöspäin eriyttämisen toteuttamista. Opettajat 

kokivat, että heidän aikansa meni heikompien oppilaiden tukemiseen, oppilai-

den väliset taitotasoerot olivat suuria ja tasoryhmiä ei ollut mahdollista käyttää. 

Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimusten kanssa, sillä Hertberg-Da-
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vis ja Brighton (2006), Knopper ja Fertig (2005) sekä Westberg, Archambault, Do-

byns ja Salvin (1993) toteavat, että opettajilla on haasteita luokan hallinnassa, mi-

käli monet oppilaista opiskelevat eri tavalla tai eri asioita. Myös Laineen (2010) 

mukaan opettajat voivat päätyä opettamaan kaikkia ryhmän oppilaita samalla 

tavalla, mikäli he kokevat haasteelliseksi tarjota kaikille yksilöllisiä oppimisvaih-

toehtoja.  

Oppimisen tukemisen helpottamiseksi tasoryhmien käyttö tulisi mieles-

tämme mahdollistaa, jotta oppilaat saisivat paremmin heidän taitotasoaan ja ky-

kyjään vastaavaa opetusta sekä haastetta. Tasoryhmien myötä opetusryhmien 

heterogeenisyys vähenisi ja opettajien olisi helpompaa suunnitella koko ryh-

mälle sopivia oppimissisältöjä ja -tavoitteita. Tuloksistamme kävi ilmi, että opet-

tajilla ei ole riittävästi aikaa toteuttaa ylöspäin eriyttämistä ja ajanvähyys on ko-

ettu aiemmissakin tutkimuksissa (Hertberg-Davis & Brighton 2006; Knopper & 

Fertig 2005; Westberg ym. 1993) yhtenä eriyttämisen yleisimpänä haasteena, sillä 

suunnitteluaikaa ei ole tarpeeksi. Tähän ongelmaan voitaisiin jatkossa vastata 

esimerkiksi lisäämällä opettajien välistä yhteistyötä ja yhteistä suunnitteluaikaa. 

Lisäksi opettajien määrää tulisi lisätä, jotta ryhmäkokoja voitaisiin pienentää tai 

samanaikaisopetus olisi mahdollista suurissa yleisopetuksen ryhmissä. 

Opetuksen rikastamisen kehittämiseksi opettajat toivoivat entistä parempia 

ja muokattavissa olevia sähköisiä oppimateriaaleja sekä verkkokursseja. Muita 

opettajien ehdottamia kehitysideoita olivat monipuolisemmat kirjasarjat, arkielä-

mään liittyvät tehtävät sekä ongelmalähtöisten tehtävien, kuten projektien hyö-

dyntäminen. Mikäli käytössä olevat oppimateriaalit eivät riitä sellaisinaan vas-

taamaan lahjakkaan oppilaan tarpeisiin, voi opettaja Tomlinsonin ym. (2003) mu-

kaan muuttaa opetussuunnitelmaa, opetusstrategioita, resursseja ja toimintata-

poja vastatakseen paremmin oppilaan tai pienryhmän tarpeisiin. Johtopäätök-

senä voidaan siis todeta, että opettajilla tulisi olla enemmän mahdollisuuksia 

muokata oppimisympäristöä ja oppimateriaaleja, jotta oppilaat saisivat kyky-

jensä mukaisia haasteita. 

Ylöspäin eriyttämiseen vaikuttivat tulostemme mukaan opettajien, oppilai-

den ja vanhempien asenteet matematiikan oppimista kohtaan. Vanhankantai-

sista ajatuksista ja asenteista, joissa matematiikkaa pidetään ulkoaoppimisena ja 
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tottelemisena, haluttiin eroon. Ylöspäin eriyttämiselle ei nähty esteitä, mikäli 

opettaja suhtautui myönteisesti opettamista kohtaan. Tulokset ovat samansuun-

taisia Laineen (2016) tutkimuksen kanssa, jossa opettajilla oli myönteinen asenne 

ylöspäin eriyttämistä kohtaan ja he uskoivat eriyttämisen toteuttamisen olevan 

opettajan vastuulla. Yhteenvetona voidaan sanoa, että eriyttämisen lähtökohtina 

ovat opettajan oma kiinnostus, asenne ja valmiudet tarjota oppilaille mahdolli-

suuksia edetä yksilöllisesti opinnoissaan. 

 

6.2 Tutkimuksen rajoitteet  

Tämän tutkimuksen tuloksien yleistettävyyttä rajoittaa tutkimuksen pieni ai-

neisto. Toisaalta laadullisen tutkimuksen tarkoituksena ei olekaan pyrkiä yleis-

tyksiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 74). Aineisto koostui 25 matematiikan aineen-

opettajan vastauksista, joten tulokset antavat suuntaa siitä, millaisia käsityksiä ja 

kokemuksia opettajilla on matematiikan ylöspäin eriyttämisestä osana yleistä tu-

kea. Graneheimin ja Lundmanin (2004) mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisää 

osallistujien erilaisuus. Tässä tutkimuksessa erilaisuudella voidaan käsittää opet-

tajien työvuosien, työpaikan sijainnin ja oppilasmäärän vaihtelevuutta. Lähettä-

määmme kyselyä oli avattu 125 kertaa, joista vain 20 prosenttia oli vastannut ky-

selyyn. Kysely lähetettiin marraskuun loppupuolella. Alhaiseen vastausprosent-

tiin vaikutti mahdollisesti kyselyn ajankohta, koska lukukauden loppupuolen 

voidaan nähdä aiheuttavan lisää kiireitä opettajille. Opettajat saattoivat jättää 

vastaamatta, mikäli heistä tuntui, että heillä ei ole kokemuksia tai käsityksiä ylös-

päin eriyttämisestä. Kyselyssä oli kahdeksan avointa kysymystä, mikä saattoi 

vastaajien mielestä tuntua liian työläältä. Pienemmällä kysymysmäärällä oli-

simme ehkä saaneet enemmän vastauksia. 

Opettajat saivat kyselyn MAOL ry:n sähköpostilistan uutiskirjeen mukana, 

joten on mahdollista, että moni opettaja ei ole kyselyä edes huomannut. Aineisto 

olisi voitu kerätä esimerkiksi haastattelemalla matematiikan aineenopettajia, jol-

loin olisimme mahdollisesti saaneet kattavampia vastauksia ja olisimme voineet 
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kysyä tarkentavia kysymyksiä. Käytetyssä kyselylomakkeessa vastaajien oli ha-

lutessaan mahdollista vastata vain yhdellä sanalla. Ohjeistukseen olisimme voi-

neet lisätä pyynnön vastauksien kattavasta perustelemisesta. Kyselylomakkeen 

heikkoutena voidaan pitää sitä, että vastaajat eivät välttämättä ymmärrä kysy-

mystä siten kuin se on tarkoitettu. Emme voi olla täysin varmoja siitä, että kaikki 

vastaajat ovat matematiikan aineenopettajia, koska kyselyyn on vastattu ver-

kossa anonyymisti. Opettajien taustatietoja kysyttäessä olisimme voineet kysyä 

heidän koulutuksestaan, esimerkiksi ovatko he käyneet erityispedagogiikan 

opintoja. Tämä olisi ollut mielenkiintoista tietoa, sillä erityispedagogiikan opin-

noissa usein perehdytään kattavasti yksilöllisiin tuen tarpeisiin. 

Aineiston analysointiin on saattanut vaikuttaa aikaisempi tietämyksemme 

tutkittavasta aiheesta. Tämä on mahdollisesti näkynyt aineiston analysoinnissa 

siinä, että olemme etsineet vahvistusta omille ennakko-oletuksillemme tutkitta-

vasta ilmiöstä. Tämän tutkimuksen vahvuutena on kuitenkin tutkijatriangulaatio 

(Tuomi & Sarajärvi 2009), koska tutkimusta teki kaksi tutkijaa ollen jatkuvassa 

vuorovaikutuksessa keskenään. Olemme kuvanneet tarkasti, miten olemme luo-

kitelleet ainestoamme, mikä lisää tutkimuksemme luotettavuutta (Elo ym. 2014). 

 

6.3 Johtopäätökset ja jatkotutkimusaiheet 

Tämä tutkimus toi tärkeää tietoa siitä, miten matematiikan aineenopettajat ar-

vioivat oppilaiden lahjakkuutta, millä pedagogisilla keinoilla he toteuttavat 

eriyttämistä ja mitä haasteita ja kehitysideoita heillä oli matematiikan ylöspäin 

eriyttämiseen liittyen.  

Tuloksistamme kävi ilmi, että lahjakkaille suunnattua materiaalia on liian 

vähän tarjolla. Monet opettajat toivat esiin, että heidän aikansa ei riitä lahjakkai-

den oppilaiden tukemiseen. Laadukkaat ja monipuoliset materiaalit voisivat 

säästää opettajien aikaa ja niillä pystyttäisiin vastaamaan lahjakkaiden oppilai-

den tarpeisiin. Jatkossa olisikin tarpeellista kehittää erilaisia materiaalipankkeja 

tai verkkosivustoja, joiden avulla voitaisiin tarjota monipuolisia oppimateriaaleja 
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lahjakkaille. Näin varmistettaisiin se, että lahjakkaat oppilaat saisivat tukea op-

pimiseensa silloinkin, kun opettajan aika ei riitä.  

Kuten tässä tutkimuksessa on todettu, Suomessa opetuksen eriyttäminen 

painottuu alaspäin eriyttämiseen. Jatkotutkimuksen kohteena voisikin olla laa-

jempi katsaus lahjakkaiden oppilaiden tukemisesta yleisessä tuessa sekä valta-

kunnallisesti että kuntakohtaisesti. Kuntakohtaiset erot oppimisen ja koulun-

käynnin tuen järjestelyissä ovat selviä (Lintuvuori, Jahnukainen & Hautamäki 

2017), joten jatkossa tarvittaisiin tutkimustietoa siitä, miten näitä eroja saataisiin 

kavennettua. 

Ylöspäin eriyttämisen keinojen vaikuttavuudesta tarvittaisiin lisää tutki-

mustietoa, jotta opetus olisi tehokasta ja yksilöllisiä tarpeita palvelevaa. Kartoit-

tamalla matematiikan opettajien käyttämiä ylöspäin eriyttämisen keinoja ja arvi-

oimalla niiden vaikuttavuutta, voitaisiin päästä eroon tehottomista keinoista 

sekä pystyttäisiin luomaan valtakunnallisesti yhteisiä toimintakäytänteitä. Tä-

mänkaltaisella kattavalla tutkimustiedolla voitaisiin vaikuttaa kuntakohtaisiin 

eroihin. 

Tämä tutkimus on osoittanut, että opettajat jättävät ylöspäin eriyttämistä 

vähemmälle useimmiten siksi, että heidän aikansa kuluu heikompien oppilaiden 

tukemiseen. Johtopäätöksenä voidaan todeta, että kolmiportainen tuki on tältä 

osin epäonnistunut, sillä kouluissa ei pystytä vastaamaan kaikkien oppilaiden 

yksilöllisiin tarpeisiin. Lahjakkaat eivät saa riittävästi tukea oppimiseensa, joten 

opetuksen yhdenvertaisuus ei toteudu. Suomalainen koulu ei siis vielä tällä het-

kellä pysty tarjoamaan kaikille oppilaille heidän kykyjensä mukaista opetusta. 
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LIITTEET 

Liite 1. Webropol-kyselylomake 

Matematiikan eriyttäminen ylöspäin 

Tämä kysely koskee matematiikan opetuksen eriyttämistä ylöspäin.  

Eriyttämisellä tarkoitamme erilaisten työtapojen käyttöä ja oppilaiden yksilölli-
set kehitykselliset erot huomioivaa opetusta. Eriyttäminen koostuu opiskelun 
laajuudesta ja syvyydestä, työskentelyrytmistä ja etenemisestä sekä oppilaiden 
erilaisista tavoista oppia. Eriyttämällä tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaa-
tiota oppimista kohtaan. 

Lähtökohtaisesti kaikki oppilaat kuuluvat yleisen tuen piiriin, joten se on en-
simmäinen keino vastata oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin. Yleisessä tuessa voi-
daan toteuttaa yksittäisiä pedagogisia ratkaisuja sekä ohjaus- ja tukitoimia, 
joilla vaikutetaan oppilaan arkeen. Yleisen tuen aikana voidaan käyttää kaikkia 
perusopetuksen tukimuotoja, kuten tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta 
tai ohjauksen keinoja. 

 

1. Työvuodet opettajana 

o 0–5 
o 6–10 
o 11–15 
o 16–20 
o 21–25 
o 26–30 
o 30+ 

2. Missä maakunnassa työpaikkasi sijaitsee? 

o Uusimaa 
o Varsinais-Suomi 
o Satakunta 
o Kanta-Häme 
o Pirkanmaa 
o Päijät-Häme 
o Kymenlaakso 
o Etelä-Karjala 
o Etelä-Savo 
o Pohjois-Savo 
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o Pohjois-Karjala 
o Keski-Suomi 
o Etelä-Pohjanmaa 
o Pohjanmaa 
o Keski-Pohjanmaa 
o Pohjois-Pohjanmaa 
o Kainuu 
o Lappi 
o Ahvenanmaa 

3. Työpaikka 

o Yläkoulu 
o Lukio 
o Ammattikoulu 
o Muu, mikä? 

4. Koulun oppilasmäärä 

o Alle 100 
o 150–200 
o 200–300 
o 300+ 

5. Opetusryhmän koko keskimäärin 

o Alle 10 
o 10–15 
o 15–20 
o 20–25 
o 25–30 
o 30+ 

6. Miten tunnistat lahjakkaan tai opettamaasi asiaa jo osaavan oppilaan ryh-
mästä? 

7. Miten arvioit lahjakkaan tai toisia oppilaita enemmän osaavan oppilaan tuen 
tarpeet, esimerkiksi miten mielestäsi arviointivälineet toimivat opetuksen ja ta-
voitteiden eriyttämisessä? 

8. Mitä keinoja käytät lahjakkaan tai asioita jo osaavan tai nopeasti oppivan op-
pilaan tukemiseen? (esim. opetusmenetelmissä, eriyttämisessä, opetussuunni-
telman tavoitteiden ylittämisessä…) 

9. Oletko saanut apua, jotta osaat tunnistaa piilevän tai näkyvän lahjakkuuden? 
(esim. muilta opettajilta, rehtorilta, tutkimuksista, oppimateriaaleista, tes-
teistä…) 
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10. Miten mielestäsi matematiikan opetusta voitaisiin monipuolistaa tai tehos-
taa yleisen tuen tasolla? (virtuaaliset oppimisympäristöt, verkkokurssit, lukio- 
tai yliopistokurssit, työssäoppiminen, kesäleirit, kesäyliopiston kurssit…) 

11. Miten oppimisympäristöä voi muokata, jotta se tarjoaa mahdollisuuksia 
osoittaa matemaattista lahjakkuutta monipuolisesti? 

12. Miten opettajana mielestäsi pystyt innostamaan oppilaita matematiikkaan? 

13. Millaiset esteet mielestäsi rajoittavat matematiikan opetuksen eriyttämistä 
perusopetuksessa ja / tai lukiossa? 

 


