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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa ja tulkita luokanopettajien ko-
kemuksia matematiikan roolista opetustydssddn ja alakoulun toisella vuosiluo-
kalla olevan oppilaan matemaattisen oppimisvaikeuksien tunnistamisessa. Li-
sdksi tarkastellaan, kuinka oppilaalle annetut tukitoimet kohdistetaan ja miten
niiden seuranta tapahtuu. Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa tarkastel-
laan matemaattisien taitojen kehittymistd, matematiikan opetusta alkuopetuk-
sessa ja matematiikan ohjausta sekd eriyttdmistd. Myos matemaattisia oppimis-
vaikeuksia ja niihin liittyvid eri osa-alueita kasitelldan.

Tutkimukseen osallistui viisi luokanopettajaa, joista kaksi osallistui teemahaas-
tatteluun, jotka litteroitiin kirjalliseen muotoon, ja kolme osallistujaa vastasi
kirjallisesti. Seuraavaksi tutkittavien vastauksista poimitut kokemukset teemoi-
teltiin eri ryhmiin. Aineiston analyysissd hyddynnettiin hermeneuttisen kehdn
mallia. Koska kyseessd on hermeneuttis-fenomenologinen tutkimus, tutkimus
tehtiin aineistoldhtoisesti, jolloin esimerkiksi tutkimuskysymykset ja teoreetti-
nen viitekehys tarkentuivat aineiston analyysin edetessd. Tutkimustulokset
osoittavat, ettd luokanopettajien kokemukset ovat samankaltaisia mutta niissa
nakyy myos yksilollisyys. Tutkittavien vastauksista matematiikan roolista tyos-
sddan nousi kokemuksina esiin erityisesti arkipdivan konkretia, toiminnallisuus
ja opetustapa, jossa sovelletaan vanhempaa ja uudempaa opetustekniikkaa, ku-
ten liitutaulua ja dokumenttikameraa. Oppilaan matemaattisen oppimisvaikeu-
den tunnistaminen luokanopettajan kokemana tapahtuu kokonaisvaltaisesti
jatkuvan havainnoinnin kautta, sanallistamisen avulla, erilaisilla koemuodoilla
sekd oppilaan kayttdytymisen tulkinnan avulla. Matemaattisen oppimisvaikeu-
den tukemisessa luokanopettajat kokemuksista nousi esiin kolmiportaisen tuen
mallin soveltaminen, yhteistyon tekeminen sekd tyoyhteison ettd huoltajien
kanssa. Tutkimustuloksista tuli esiin, ettd luokanopettajat kokivat oppilaiden
osaamisen seurantaan liittyvien kirjauksiin kuluvan ajan lisddntyneen. Jatkossa
olisi mielenkiintoista saada lisda tietoa kolmiportaisen tuen vaikuttavuudesta.

Asiasanat: matematiikka, matemaattiset oppimisvaikeudet, kolmiportaisen tuen malli
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1 JOHDANTO

Matemaattisten taitojen hallintaa vaaditaan nykyisessd yhteiskunnassa, ja ndin
on todenndkoisesti myos tulevaisuudessa. Tarvitsemme matemaattisia taitoja
arkipdivassd, kuten kaupassa kdynnissd, laskujen maksamisessa ja erilaisten
aikataulujen selvittimisessd. Onkin vaikeaa 16ytdd ammatteja, joissa ei tarvittai-
si matematiikan taitoja. Suurimmalle osalle lapsista ja nuorista matemaattisten
taitojen oppiminen ja niiden soveltaminen on vaivatonta. Kuitenkin 15-20 pro-
senttia lapsista ja nuorista kokee matemaattisten taitojen oppimisen haasteelli-
seksi itselleen (LukiMat 2019a). Oppilaan varhainen tuen saanti voi parhaim-
millaan ennalta ehkdistd oppimisen vaikeuksien kasaantumista kouluvuosien
aikana. Lisdksi varhainen tuki voi lisdtd nuoren hyvinvointia ja eldmdnhallin-
taa.

Hannulan ja Holmin (2018) mukaan oppilaan kokemukset vaikuttavat ha-
nen matematiikkakuvan muodostumiseen ja muuttumiseen. Matematiikkaku-
van muodostumiseen vaikuttavat merkityksellisesti myos luokan ilmapiiri ja
kulttuuri. Jos oppilas ei usko omiin kykyihinsd, hdn luovuttaa ratkaistavassa
tehtdvassd helpommin, koska negatiiviset tunteet hdiritsevit oppimista. Oppi-
laan matematiikkakuvalla on vaikutusta myos hdnen tekemiinsa opinto- ja ura-
valintoihin. T&lld hetkelld tyouran luominen tekniselld ja luonnontieteelliselld
alalla on helpompaa, koska alalle ei hakeudu paljoa hakijoita eli kilpailu tyo-
paikoista on viahdisempad. (Hannula & Holm 2018, 133, 135.)

Lasten matemaattisten taitojen kehittyminen ja niihin liittyvat mahdolliset
matemaattiset oppimisvaikeudet sekd niiden tunnistaminen ovat kiinnostaneet
itsedni jo kauan. Idea tdlle pro gradu-tutkimukselle onkin muodostunut tyo-
vuosieni aikana, jolloin olen tytskennellyt ammatillisen koulutuksen ja ylédas-
teen matemaattisten aineiden opettajana. Olen aina ihmetellyt, miksi matema-
tiikkka on osalle oppilaista vastenmielistd “pakkopullaa” ja osalle se on helppoa
laskettelua. Aluksi sorruin toisten osapuolien syyllistamiseen ja lyhytnékoisesti
ajattelin, ettd oppilaiden opetuksen on tdytynyt olla puutteellista alemmilla

kouluasteilla. Oma opetuskokemukseni ei kuitenkaan kata koko opetuskenttasd,



joten huomasin nopeasti, ettd ajatuksieni suunta ei ollut oikeudenmukainen.
Kiinnostukseni matemaattisten oppimisongelmien alkusyiden selvittdmiseen jdi
eldmddn ja jatkoin niihin perehtymista erityispedagogiikan kautta. Nyt keskityn
tutkimaan millaista matematiikan opetus on luokanopettajien kokemana ala-
koulun toisella vuosiluokalla ja miten oppilaiden matemaattisia oppimisvaike-
uksia tunnistetaan ja tuetaan. Kuviossa 1. havainnollistan esiymmaérrykseni ja

tutkimusaiheeni valitsemisen yhteytta.
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Tutkijan ymmarrys

KUVIO 1. Tutkijan esiymmaérryksen muodostuminen.

Kandidaattitutkielmani kirjallisuuskatsaus auttoi huomaamaan yhdeksi
keskeiseksi taitekohdaksi alakoulun toiselta vuosiluokalta siirtymisen kolman-
nelle vuosiluokalle, jolloin viimeistddn olisi huomattava oppilaan mahdolliset
matematiikan oppimisen ongelmat. Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin puutu-
taan koulussa herkésti vasta kolmannen luokan jilkeen. Oppimisen tuen lisd-
tassd vaiheessa vield “toissijaiseksi” taidoksi. Réasdsen (2012, 1175) mukaan kyse
ei ole siitd, ettei vaikeuksia kyettdisi tunnistamaan peruskoulun alkuvaiheessa.

Oppilaiden matematiikan oppimisvaikeudet voidaan ennustaa jo ennen perus-



koulun alkua. Lahes puolet matematiikassa erittdin heikosti suoriutuvista oppi-
laista ei saa alakoulun aikana riittdvésti tarvitsemaansa lisdtukea oppimiselleen.

Suomen virallisen tilaston (SVT): Erityisopetus [verkkojulkaisu] 2019) mu-
kaan ldhes joka viides peruskoulun oppilas sai tehostettua tai erityistd tukea
oppimiseensa. Erityisen tuen pditos edellyttdd oppilaan ja hdnen huoltajansa
kuulemista sekd pedagogisen selvityksen tekoa, johon sisdllytetddn arvio erityi-
sen tuen tarpeesta. Pditos tarkistetaan vdahintddn toisen vuosiluokan jilkeen ja
ennen seitsemédnnelle luokalle siirtymistd. Peruskoulun oppilas voi saada myos
osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen lisdksi, mikali hénelld on vaikeuk-
sia oppimisessaan tai koulunkdynnissddan. Jonkinlaista oppimisen tukea saavien
oppilaiden méé&rad nousi 29,2 prosenttiin lukuvuonna 2016-2017, joten tama on
hyvd huomioida sekd aineenopettajien ettd luokanopettajien saamassa koulu-
tuksessa sekd heille jdrjestetyissd tdydennyskoulutuksissa.

Opettajien osaamisen jatkuvaan pdivittdmiseen on hyva panostaa, esimer-
kiksi erilaisten matematiikan opetusvilineiden kayttamisessd opetuksen tukena
ja kolmiportaisen tuen kehittdmisessd. Valitettavasti moni lisdkoulutusta halua-
va opettaja jdad koulutuksen ulkopuolelle, koska opetusta jdrjestdvilld tahoilla ei
ole riittdavésti rahaa kdytettdvanddan. Opetusministeri Li Andersson (2019) kir-

joittaa Opetus ja kulttuuriministerion kolumnissaan: “Myds opettajankoulutuksessa ja
taydennyskoulutuksessa on huomioitava paremmin muuttunut toimintaympdristo ja kolmiportaisen

tuen mallia tulee kehittii jatkuvasti huomioiden erityisesti alueelliset erot.” Seurattavaksi jdd,

miten tdimd toteutuu jatkossa.



2 MATEMAATTISET TAIDOT

2.1 Matemaattisten taitojen yleisid piirteita

Matemaattisten taitojen kehityksen kulun ymmartdmisen kannalta on olennais-
ta, ettd tiedostamme mitd taitoja voidaan odottaa eri ikdvaiheissa olevalta lap-
selta. Tdma luo pohjaa lapsen osaamisen vertaamiseen tavanomaiseen kehityk-
seen. Ndin lasta on mahdollista tukea haastavimpien taitojen saavuttamisessa.
(Mononen, Aunio, Vidisanen, Korhonen & Tapola 2017, 15.) Lapsen matemaat-
tisten taitojen kehittymistd eri ikdvaiheissa on tutkittu paljon ja niistd on esitetty
erilaisia teoreettisia malleja (ks. esim. Mononen, Aunio, Hotulainen & Ketonen
2013). Yhtd oikeaa vastausta on mahdotonta 16ytdd, koska jokainen ihminen on
yksilo, jonka kehitys on ainutlaatuista ja etenee jokaiselle omalla tavallaan.
Vaikka lasten matemaattinen kehitys on yksilollistd niin, silti ndmé var-
haiset taidot luovat pohjaa koulumatematiikassa selviytymisessd. Jo esikou-
luikdisilla matematiikan taitoerot ovat merkittdvid ja ne kasvavat kouluvuosien
edetessd. Tastd johtuen on tarkedtd kehittdd ja tukea lasten matemaattista ajatte-
lua jo varhaisessa vaiheessa. Télld tavalla on mahdollista luoda kunnollista poh-
jaa myShempdd matemaattisten taitojen oppimista varten. (LukiMat 2019b.)
Matemaattisen ajattelun monipuolinen tukeminen jo varhaisessa vaiheessa
kannattaa. Aunola ja Nurmi (2018, 54, 56-57) kirjoittavat, ettd lasten matemaat-
tinen osaaminen esiopetus- ja kouluidssd muistuttavaa “lumipalloefektid”, jossa
aiempi osaaminen nopeuttaa uuden oppimista. Tamd tulos tuo pohdintaa sii-
hen, ettd hyodyttadko matematiikan alkuopetus taidoiltaan eniten edistyneim-
piéd lapsia, jolloin taidoiltaan heikoimmat lapset jadvat jalkeen oppimisessa. Toi-
saalta tulos tukee padtelmasd, jossa taustalla on matematiikan taitojen kehityk-
sen hierarkkisuus eli uusien koulussa opeteltavien asioiden oppiminen vaatii
aiempien taitojen hyvad osaamista. Vaikuttaa siltd, ettd taméd aiheuttaa myos

matematiikan tasoerojen kasvamisen oppilaiden kouluvuosien aikana.



2.2 Matemaattisen ajattelun kehittymisen osataidot

Monosen ym. (2017, 17) mukaan varhaisimmat matematiikan taidot kehittyvat
jo ennen lapsen syntymadd keskushermostoon kehittyvissa alueissa, jotka keskit-
tyvédt kidsittelemddn numeerista tietoa. Samaan p&ddtelmddn ovat tulleet aikai-
semmin myds Aunio, Hannula ja Radsdnen (2004, 198), silld he nidkevit lapsella
olevan myos tiettyja synnynndisid valmiuksia lukumé&drien hahmottamiseen.
Namad varhaiset matemaattiset taidot kehittyvét suunnilleen aikavalilld synty-
mé ja kahdeksan ikdvuotta muodostaen pohjan myshemmalle koulussa opitta-
valle matematiikalle. Tamaén lisdksi lasta ympyroi kulttuuri ja maailma, joka
pitdd sisédllddan erilaisia matemaattisia sisdltojd ja tilanteita. Ndistd lapsi sisdistdd,
jopa ilman aikuisen ohjausta, matemaattiselle ymmarrykselleen suuntaa, véli-
neitd ja kokemuksia. (Mononen ym. 2017, 17.)

Aunion ym. (2004) mukaan lapsen matemaattisen ajattelun kehitysta voi-
daan tarkastella useista eri ndkokulmista, kuten kognitioiden tutkimuksen ja
konnektionistisen mallin kautta. Nama kaksi eri ldhestymistapaa ovat vaikutta-
neet olennaisesti teorioihin lapsen matemaattisen ajattelun kehityksesta. Kogni-
tiivinen kehitys voidaan jakaa primaareihin ja sekundaareihin taitoihin. Pri-
maareihin taitoihin kuuluvat taidot, joiden kehitystd synnynndiset tekijat tuke-
vat. Ndamad taidot kehittyvat tavallisissa ja luonnollisissa tilanteissa, jotka ovat
mukana lapsen arjessa. Sekundaariset taidot vaativat harjoittelua, oppimista ja
jarjestettyd kulttuurista valittymistd. Tutkimukset eivit voi kuitenkaan selkedsti
osoittaa, mikd lapsen matemaattisten taitojen oppimisessa on pelkdstddn pri-
maarista tai sekundaarista. (Aunio ym. 2004, 198-199.)

Aunion ym. (2004) mukaan lukumddran hahmottamisen ndhd&dan jakau-
tuvan kahteen eri osa-alueeseen. Lukumadérat jakautuvat hyvin pienten luku-
médrien tarkkaan hahmottamiseen sekd suhteelliseen hahmottamiseen, jossa
tarkkuus heikkenee madrdn kasvaessa. Naméd kaksi hahmottamisen muotoa
eivat vaadi harjoittelua tai kielen hallintaa ja ne tulevat esiin hyvin varhaisessa

vaiheessa. Tarkka laskeminen vaatii lapsen ajattelulta paljon, silld lapsen taytyy
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pitdd mielessddn, mitkd kohteet on jo laskettu ja mitkd ovat vield laskematta.
Sormet tulevat luontaisesti lapsen avuksi ja ne ovatkin olennainen osa kym-
menjdrjestelmdn taustalla. Sormet ovat lapsen kadyttama laskutaidon viline, joil-
la on suuri merkitys tehtdvissd onnistumisessa. (Aunio ym. 2004, 201-202.)

Hannula-Sormunen, Mattinen, Rdsdnen ja Ruusuvirta (2018) ovat kuvan-
neet lasten varhaista lukumddrien tunnistamista eri toiminnan tasojen kautta.
Vaikka olemme luontaisesti valmiita hahmottamaan lukumaééardisyyksid, nama
hermostolliset mekanismit ovat epdtarkkoja ja kykenevit kisittelem&dan saman-
aikaisesti vain pienid lukumaéérid. Lukumaddrien tunnistaminen, ilmaiseminen ja
niiden vélisen yhteyden ymmartaminen vievét lapsen kehityksessda monta vuot-
ta. Lasta ympéroivd kulttuuri tukee merkittavésti lapsen oppimista. Erityisesti
aikuisen ja lapsen jaettu lukumaédriin kohdistuva tarkkaavaisuus on avustava
tekija lapsen lukumddrien kisittelyn oppimisessa ja hyodyntdmisessd. Tastd
ndhdédan olevan hyotyd myos lasten matemaattisten taitojen oppimiseen kou-
luidssd. (Hannula-Sormunen ym. 2018, 180.)

Aunio ja Radsdanen (2017) ovat muodostaneet mallin matemaattisille taidoil-
le, joka on luotu 5-8- vuotiaille lapsille. Keskeisind matemaattisina taitoina tdssa
on lukumaédrdisyyden taju, laskemisen taidot, matemaattisten suhteiden ym-
maértdminen sekd aritmeettiset perustaidot. (Mononen ym. 2017, 17-18.) Mono-
sen ym. (2015) mukaan aritmeettisten perustaitojen, kuten yhteenlaskun ja ker-
tolaskun oppiminen, hyvéa hallitseminen heijastuu myos vdhennys- ja jakolas-
kutaitoihin. My®ds lukuméaardisyyden taju ja laskemisen taidot sdilyvat merkit-
tavind tekijoind matemaattisten taitojen hallinnassa. Ikdryhmaéssa 8-12 lukualu-
etta laajennetaan luonnollisilla luvuilla alueelle 0-100, 1000 ja siitd eteenpdin.
Tdamdn jdlkeen edetddn murto-, desimaali- ja prosenttilukuihin eli rationaalilu-
kuihin. Né&iden uusien laskutoimitusten on huomattu aiheuttavan haasteita
monille lapsille, koska aiemmin opittu ajatusmaailma ei toimikaan ndissa las-

kuissa. (Mononen ym. 2017, 30-31.)
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2.3 Matematiikan opetuksesta alkuopetuksessa

Suomessa peruskoulujen antamaa opetusta ohjaa opetushallituksen asettama
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Maardykset ja ohjeet 2014:
96, johon jatkossa viitataan lyhenteelld “POPS 2014”. Matematiikan opetuksen
tehtdvéksi vuosiluokille 1-2 osoitetaan oppilaan loogisen, tdsmadllisen ja luovan
ajattelun kehittdmisen. Matematiikan opetuksen on perustettava pohja mate-
maattisten kasitteiden ja rakenteiden ymmartamiseen sekd kehittdd oppilaan
kykenevyyttd kasitelld tietoa sekd ongelman ratkaisutaitoja. Opetus luo vahvan
pohjan laskutaidolle sekd lukukisitteen ja kymmenjdrjestelmdn ymmarrykselle
niin, ettd niiden varaan oppilas voi rakentaa kaiken mychdisemmé&n matemaat-
tisen oppimisensa. Matematiikka on luonteeltaan kumulatiivista, joten sen ope-
tuksessa on kdytettdva systemaattista etenemistapaa. Matematiikan kumuloitu-
vuus tarkoittaa, ettd perustaidot tulisi oppia ennen monimutkaisempien taitojen
opettelua. Keskeisid tapoja matematiikan opetuksessa on konkretia ja toimin-
nallisuus. Tieto- ja viestintdteknologiaa hyodynnetddn oppimisen tukemisessa.
(POPS 2014, 128.)

Alkuopetusikdinen lapsi tukeutuu vahvaan konkretiaan, jonka vuoksi ty6-
tavat ja opetusmenetelmit olisi suunniteltava ja valittava niin, ettd lapsi voisi
edetd yksilollisesti. Ikdheimo ja Risku (2004) pitdvat Galperinin (1969) teoriaa
hyvéna pohjana alkuopetuksen matematiikan etenemiseen. Tédssd teoriassa ko-
rostuu ulkoisen materiaalin ja ddneen ajattelun merkitys uuden oppimisessa.
Toiminnallisuus ja konkreettinen tydskentely antavat mahdollisuuden oppilaal-
le tutkia sekd kayttdd erilaisia konkreettisia apuvilineitd, jolloin oppilaan op-
piminen syventyy. Alkuopetuksen konkretia ja toiminnallisuus huomioivat lap-
sen ikd- ja kehitysvaiheeseen kuuluvan luonnollisen toiminnan ja konkreettisen
ajattelun. Toiminnalliset tehtdvéat auttavat oppilasta toimimaan oman kehitys-
tasonsa mukaisesti. Niiden etuutena on myos se, ettd samat vilineet sopivat
eritasoisille oppilaille. (Ikdheimo & Risku 2004, 227, 234.)

Toiminnallisen matematiikan taustalla on sosiokonstruktivistinen oppi-

miskaésitys, jonka mukaan opetus jdd tuloksettomaksi, jos oppilas ei ole aktiivi-
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nen uuden tiedon késittelijd ja rakentaja. Opetuksessa ja oppimisessa on pidetty
tarkednd oppilaan aktiivisuutta ja kokemuksellista oppimista jo vuosikymme-
nid (ks. esim. Piaget 1971; Dewey 1985; Montessori 1988). Toiminnallista mate-
matiikkaa korostaa esimerkiksi Piaget'n konstruktivistinen teoria lapsen kehi-
tysvaiheista, jossa korostuu konkreettisen toiminnan merkitys matemaattisten
késitteiden ja operaatioiden oppimiselle (Piaget 1971, 123-155). My6s Montes-
sorin (1988, 37-40) teoriassa lapsen kehityksessd on 16ydettdvissd eri herkkyys-
kausia, jonka mukaan alkuopetusikdinen lapsi on herkkyyskauden vaiheessa,
jossa han oppii helposti konkreettisen materiaalin avulla. ” Tekemalld oppimista”
on yleisesti pidetty Deweyn (1985) kasvatusfilosofian ytimend, jonka mukaan
hyvian opetuksen tulee liittyd oppilaan henkilokohtaisiin kokemuksiin ja yhdes-
sd tekeminen on keskidssa.

Kajetskin ja Salmisen (2009,14) mukaan opettajan tehtdvand on 16ytdd oi-
keat ja tarkoituksenmukaiset vélineet, jotka sopivat hdnen suunnitelmiinsa ja
edistdvat tavoitteellista toimintaa. Ndiden toimintavilineiden on kuitenkin vas-
tattava oppilaiden taitotasoa ja ndmaé vilineet on valittavat oppilaita ajatellen.
Ahtee ja Pehkonen (2000, 53) korostavat, ettd toimintavilineiden kaytto on sitd
tarkeampdd, mitd alemmilla luokka-asteilla opetus tapahtuu. Toimintavélineet
voivat tuntua aluksi aikaa vieviksi ja vaikeiksi, joten niiden kédyttiminen syste-
maattisesti on tarkedtd. Oppilaille tuleekin antaa ensin riittdvésti aikaa tutustua
erilaisiin toimintavalineisiin, jolloin ne on helpompaa ottaa osaksi opetusta (Ka-
jetski & Salminen 2009, 14).

Matematiikan toimintavélineeksi ja matematiikan opettamiseen soveltuvat
melkein mitkd tahansa oppilaan omasta ympaéristostd 1oytyvét tai ostetut esi-
neet. Opettajalla tarvitsee kuitenkin olla riittdvd osaaminen matematiikan opet-
tamisesta ja oppimisesta, ettd hdn osaa soveltaa eri vilineitd luovasti. Samat
opetusvilineet kdyvit eri sisdltdalueiden opettamiseen, mutta saman siséltoalu-
een opettamisessa on hyva kayttdd erilaisia toimintavilineitd. Talloin véltetddan
niin sanottu vilinesidonnainen oppiminen. Oppilasta tulisi ohjata ilmaisemaan

matemaattista ajatteluaan vilineiden avulla. (Kajetski & Salminen 2009, 15.)
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Joutsenlahti (2009) nostaa kielentdmisen tdarkedksi osaksi matemaattisen
késitteen konstruointia. Kun oppilas kielentdd muille matemaattista ajatteluaan,
hédn samalla jdsentdd, syventdd ja kehittdd omaa ajatteluaan mutta myos muut
luokan oppilaat voivat sen pohjalta reflektoida ja kehittdd omaa ajatteluaan.
Kielentdmisen myotd oppilaan ajattelu tule ndkyvéksi opettajalle ja se antaa
pohjaa pedagogiselle suunnittelulle. Laskutoimitusten lisdksi oman ajattelun
kirjoittaminen nidkyvéksi esimerkiksi vihkoon on tyomalli, joka auttaa matema-
tiikan kasitteiden sisdistamistd. Aidinkielelld onkin tirked asema matematiikan
kasitteiston ja symbolikielen tulkkina, koska se on viline oppilaan matemaatti-
sen ajattelun ymmartamiseen. (Joutsenlahti 2009, 6.)

Yhtend tarkednd roolina matematiikan opetuksessa on oppilaiden myon-
teisen asenteen tukeminen matematiikkaa kohden ja positiivisen mindkuvan
muodostuminen matematiikan oppijana. Viestintd-, vuorovaikutus- ja yhteis-
tyotaidot kehittyvidt myos matematiikan oppimisen yhteydessd. Matematiikan
opiskelu vaatii oppilaalta vastuun ottamista omasta oppimisestaan, koska ma-
tematiikan opiskelu on tavoitteellista ja vaatii sisukkuutta. Opetus suuntaa op-
pilaita kdsittdmé&an matematiikan tuoman hyddyllisyyden sekd omaan eldmé&dn
ja yhteiskuntaan. Opetus vie eteenpdin oppilaiden kykyd kayttdd ja soveltaa
matematiikkaa moninaisesti. (POPS 2014, 128.) Isodan (2012, 3-5) mukaan olen-
naisin taito, joka oppilaan tulisi kouluaikanaan oppia, on taito ymmartdd, mita
hénen tulisi tehdd tai mitd hdnen tulisi vaatia itseltddn saavuttaakseen tavoit-
teensa.

Matematiikan ei tulisi ollakaan kouluissa pelkkdd laskemista, vaan paa-
madrand opetuksessa olisi olla ymmaértdminen ja matemaattisen ajattelun kehit-
taminen (Pehkonen 2012). T&td ajatusta tukee LUMA-toiminta, jolle opetus- ja
kulttuuriministerio on asettanut valtakunnallisen tehtdvan luonnontieteiden,
matematiikan ja teknologian opetuksen tukemisesta ja edistamisestd kaikilla
oppiasteilla. Esimerkiksi Oulun yliopiston LUMA-keskus tarjoaa toiminallista
opetusmateriaalia, joka ei ole sidottu oppikirjoihin, matematiikan opetukseen 1-
2 vuosiluokille. Harjoitukset vahvistavat oppilaan matemaattista ajattelua ja

peruskésitteiden ymmartamistd konkreettisten ja monipuolisten kokemusten
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avulla. Olennaista on myds, ettd alussa varataan aikaa peruskésitteiden vahvis-
tamiseen, jolloin matemaattisen ajattelun pohja vahvistuu ja myshempi oppi-
minen sujuu helpommin. Keskeistd on, ettd matematiikka on osa oppilaan jo-

kaista koulupdivad ja osana arjen tilanteita. (OuLUMA..)
231 Matematiikan ohjaus ja arviointi

Kun oppilas aloittaa alakoulun ensimmadisen vuosiluokkansa, tdlloin selvite-
tddan, mitd oppilas osaa ja millaisia ovat osaamisen erot. Tamé on vélttamatonta
matematiikan kumulatiivisen luonteensa vuoksi. Oppilaat saavat tukea puut-
teellisiin matematiikan tietoihin ja uusien sisdltdjen oppimiseen sekd ndiden
kehittymistd seurataan koko ajan. Oppilaille tarjottava tuki annetaan siten, etta
oppimisen ja osaamisen ilo sdilyy. Oppimisessa on apuna vilineet ja mahdolli-
suus riittavaan harjoitteluun. Taitavat oppilaat voivat keskittyd vuosiluokkien
1-2 sisdltojen ymmartdmiseen. Tamdn opetuksen sisdltdalueita voivat olla esi-
merkiksi luonnollisten lukujen ominaisuudet, geometria ja vaativammat perus-
laskutoimitusten sovellukset. (POPS 2014, 130.)

Vuosiluokilla 1-2 oppilaan oppimisen arvioinnin péddtehtdvand on tukea ja
edistdd oppilaan matemaattisen ajattelun ja osaamisen edistymistd jokaisella
tavoitealueella. Oppilaalle annetun palautteen sekd oppimisen arvioinnin on
oltava kannustavaa ja on tarkeétd, ettd oppilas oppii huomaamaan oman oppi-
misensa etenemisen. Oppilaan osaamisen tason selvittdmiseen voidaan kayttad
eri keinoja, kuten puhe, vélineet, piirtaminen tai kirjallinen tyoskentely. Keskei-
sid arvioinnin ja palautteen antamisen kohteita ovat lukukésitteen ja lukujono-
taitojen ymmadrtaminen, laskutaidon sujuvuus, kymmenjarjestelman ymmarta-
minen, kappaleiden ja kuvioiden luokittelu ja edistyminen matematiikan kayt-

tamisessd ongelmanratkaisuissa. (POPS 2014, 130.)
23.2 Matematiikan eriyttiminen ja tuki

Kolmiportaisen tuen malli on ollut esi- ja perusopetuksen kédytossd Suomessa
vuodesta 2011 alkaen. Kolmiportaisen tuen malli on Suomen koulutusjdrjestel-

méddn muotoiltu malli Yhdysvalloissa 2000-luvulla kédyttoon otetusta RTI-
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mallista (Response to Intervention) oppimisvaikeuksien tunnistamiseen (Bjorn,
Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2018). Oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin
tuen tarpeeseen on kdytossd kolme tasoa: yleinen, tehostettu ja erityinen tuki,
joita esitellddn kuviossa 2. Kuviossa 2 oleva nuoli kuvaa tuen mdaran nousua eli
tehostetussa tuessa oppilas saa oppimiseensa enemman tukea kuin yleisen tuen

aikana.

KUVIO 2. Oppimisen tuen tason muodot Suomessa. (LukiMat 2019¢ mukail-

len.)

Oppilas voi saada ndistd kerrallaan vain yhden tasoista tukea. Perusopetuslais-
sa (628/1998) saddettyja tukimuotoja ovat esimerkiksi tukiopetus ja osa-
aikainen erityisopetus. Nditd tukimuotoja voi kédyttdd kaikilla kolmella tuen ta-
solla seké yksittdin tai samanaikaisesti toisiaan tdydentdvind. (POPS 2014, 61.)
Aro (2017) pitdd tdrkednd, ettd oppilaan saamaa tukea suunnitellaan ja ettd se
on jatkuvaa sekd joustaa tarpeen vaatiessa. Tuen suunnittelun ldhtokohtana on
oltava tieto oppilaan osaamisesta ja mikd on hédnelle vaikeata, joten sitd ei voi
suunnitella opetussuunnitelman pohjalta. Tuen suunnittelun ja toteutuksen tu-

lee kulkea yhdessd arvioinnin kanssa. T&lloin oppilaan edistymistd arvioidaan
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toistuvasti ja tuki suunnataan aina uudelleen oikeaan kohteeseen tehtyjen ha-
vaintojen perusteella.

Yleiseen tukeen kuuluvat osa-aikainen erityis- ja tukiopetus, opetuksen
eriyttaminen, opettajien yhteistyd sekd joustavat opetusratkaisut. Tehostetun
tuen tarkoituksena on ennaltaehkédisevien tukitoimien maérallinen ja laadulli-
nen tehostaminen. Pedagoginen arvio on tehtdva oppilaalle ennen tehostetun
tuen antamista. Tehostettu tuki takaa oppilaalle vahvemman, sddannollisemmaén
ja pitkdaikaisemman tuen verrattuna yleiseen tukeen. Tehostettuun tukeen voi
kuulua suunnitelmallista ja sddnnollistd tukiopetusta, erityisopettajan antamaa
samanaikaisopetusta tai osa-aikaista erityisopetusta. Jos ndmd tukitoimet eivit
ole riittavid, tulee oppilaan osaamista selvittdd tarkemmin. Tarvittaessa oppi-
laalle on jdrjestettdva vield kokonaisvaltaisempaa tukea. (POPS 2014, 62-63; ks.
Kuvio 2.)

Erityinen tuki on tuen muodoista vahvin, jota voidaan antaa erityisen tuen
pddtokselld. Tamd pddtos perustuu pedagogiseen selvitykseen, jossa kartoite-
taan oppilaan edistymistd annetun tehostetun tuen perusteella. Tarvittaessa
hankitaan myos esimerkiksi psykologin lausunto tai muita arvioita. Erityinen
tuki muodostuu erityisopetuksesta, muista oppilashuollon ja esi- ja perusope-
tuksen tukimuodoista. Yleensd erityinen tuki annetaan muun opetuksen yhtey-
dessd mutta tarvittaessa erityisluokalla tai erityiskoulussa. Erityisen tuen p&a-
tokseen liittyen oppilaalle laaditaan HOJKS (henkilskohtainen opetuksen jérjestamista
koskeva suunnitelma), johon kirjataan yksilollinen kokonaissuunnitelma ja oppimi-
sen yksilolliset tavoitteet. (POPS 2014, 65-66; ks. Kuvio 2.)

Perusopetuslain (628/1998) mukaan lapsen tuen tarvetta on seurattava
koko ajan ja tukitoimet on aloitettava riittdvan varhain, jolloin tavoitteena on
ehkdistd vaikeuksien syvenemistd ja pitkdaikaisvaikutuksia. Saannollisid arvi-
ointeja tehdddn oppilasryhmdssd ja niiden tarkoituksena on tunnistaa lapset,
joiden taitojen kehitystd on seurattava tiiviimmin ja jotka tarvitsevat tukitoimia.
Oppilaan saaman tuen tdytyy olla pitkdjanteisesti suunniteltua ja muututtava
tuen tarpeen mukaan. Oppilaalle on myos annettava tukea sen tasoisena ja

muotoisena kuin se on tarpeellista. Huomiota tulee kiinnittdd erityisesti oppi-
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misvaikeuksien ennaltaehkdisyyn ja varhaiseen tunnistamiseen. Oppimisen ja
koulunkdynnin tukeminen merkitsee oppimisymparistoon liittyvid ratkaisuja ja
oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimista, jotka voivat muuttua nopea-
stikin. (POPS 2014, 61; Peltomaa 2014, 41.)

Kuviossa 3 (LukiMat 2019d) havainnollistetaan oppilaan tuen tarpeen
tunnistamisen, taitojen arvioinnin ja oppimisen seuraamisen yhteyksid. Siitd
ndkee, miten tuen muotojen suunnittelussa, toteutuksessa ja raatialoinnissa voi-
daan muuttaa tarvittavia toimenpiteitd oppilaan oppimisen parhaaksi. Tarkeata
on, ettd aina valilld palataan arvioimaan oppilaan taitojen kehittymistd, jolloin
oppilas on itse tietoinen saavuttamistaan osaamisen tasoista ja pystyy asetta-
maan itselleen lisdd oppimisen tavoitteita. Opetuksen ja tuen tehtdvana on eh-
kdistd ongelmien monimuotoistumista ja syvenemistd sekd pitkdaikaisvaiku-

tuksia.

Loydetdan lapset,
joiden taitoja
arvioidaan tarkemmin
ja /tai, jotka ovat
lisdtuen tarpeessa

Tuen tarpeen
tunnistaminen

l

Taitojen tarkempi ‘
arviointi
Tuen muotojen ja

\ opetuksen
suunnittelu,
toteutus seka

raatalointi

Oppimisen
seuraaminen

KUVIO 3. Oppimisen arviointi prosessina. (LukiMat 2019d, mukaillen)
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Kuviossa kolme esitetyn “oppimisen arviointi prosessina” lisdksi on huolehdit-
tava, ettd oppilas saa onnistumisen kokemuksia oppimisessa ja ryhmaén jasene-
nd toimimisessa. Oppilaan positiivista mindkuvaa itsestd sekd koulutyostd on
tuettava. Yhteistyo opettajien sekd muiden tuen ammattihenkiléiden kanssa on
erityisen tarkedd, ettd jokaiselle oppilaalle pystytddn suunnittelemaan ja toteut-
tamaan oikeanlainen tukemisen muoto. Erityisesti on huolehdittava tuen jat-
kumisesta siirtymdvaiheissa eli lapsen siirtyessd esiopetuksesta perusopetuk-
seen, perusopetuksen sisdlld sekd oppilaan siirtyessd perusopetuksesta toiselle
asteelle. (POPS 2014, 61; ks. Kuvio 3.)

Perusopetuslain (628/1998) mukaan opetukseen osallistuvalla on oikeus
saada riittdvdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessa.
Tuen tarpeen varhaiseksi havaitsemiseksi oppilaan edistymistd ja koulunkdyn-
tid tulee arvioida jatkuvasti. Arvioinnissa ja tuen suunnittelussa hyodynnetdan
mahdollisten muiden arviointien tuloksia ja otetaan huomioon oppilaalle ai-
emmin annettu tuki. Tuki annetaan oppilaalle ensisijaisesti hdanen omassa ope-
tusryhmaéssddn ja koulussa erilaisin joustavin jdrjestelyin. Bjorn ym. (2018) mu-
kaan suomalaisessa oppimisen tukikehyksen mallissa arvioinnin ja opetuksen
roolia ei madritelld tarkkaan, vaikka siind on mainittu mahdolliset oppilaan
saamat tukimuodot. Opettajan myos pddttdd tuen laajuudesta ja sisdllostd, joten
vallalla on erilaisia kdaytantojd. (Bjorn ym. 2018.)

Leskinen ja Salminen (2015) esittelevit ennaltaehkdisevan vaikuttamisen
mallia, jossa on mukana useita tekijoitd, kuten tuen tarpeen tunnistaminen ja
tukitoimien suuntaamisen vaikutusten arviointi. Tarkeidksi he kokevat, ettd nii-
den tekijoiden tarkkailu tulisi olla helpompaa ja paremmin sovellettavissa kdy-
tinnon tyohon mutta selkedd ratkaisua asiaan on kuitenkin vaikeata luoda.
Tutkimustyotd asiaan liittyen kuitenkin tehdddn ja Suomessa perusopetuslain
muutos on saanut aikaan oppimisen arvioinnin vélineiden kehittamistyo6td, ku-
ten Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama ja Niilo Maki-sdétion toteuttama

LukiMat-hanke. Hanke on hyva aloitus merkittdvan asian tutkimiseen, koska
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pahimmillaan oppilaan oppimisvaikeudet kasautuvat ja aiheuttavat heille jopa

syrjdytymistd yhteiskunnasta.

24 Tilannekatsaus POPS 2014 tuomiin muutoksiin opetuk-
sessa

POPS (2014) tuomat muutokset opetukseen ovat herittaneet paljon keskustelua
opettajien, oppilaiden sekd vanhempien keskuudessa. Kasvatustieteen tohtori ja
erityispedagogi Erja Sandberg (2016) kirjoittaa blogissaan erityisopetuksen ti-
lanteen muuttuneen inklusiivisen yleisopetuksen suuntaan, jolloin tukea tarvit-
sevien oppilaiden kehityssuunta on kddntynyt laskuun vuonna 2011 tehostetun
tuen kayttoonoton vuoksi. Sandbergin tekemad erityispedagoginen vditostutki-
mus (2016) "ADHD perheessd” keskittyy tarkkaamattomiin ja impulsiivisiin
oppilaisiin ja se paljastaa, ettd erityisopetuksen osaaminen vaihtelee paljon li-
hikoulun yleisopetuksen luokassa. Onkin sattumaa saako oppilas opettajakseen
ammattilaisen, joka osaa tukea ja ymmartdd hantd, kuten lainmukaisesti kuu-
luu. Opetusalan ammattijdarjesto OAJ:n puheenjohtaja Olli Luukkainen (Jantti
2017) on my®ds ilmaissut huolensa siitd, ettd patevistd erityisopettajista sekd eri-
tyisluokanopettajista on pulaa.

OA]J on tutkinut oppimisen ja kolmiportaisen tuen toimivuutta vuonna
2017. Talloin kartoitettiin erityisesti sitd, saako oppilas tarvitsemansa erityistuen
riittdvan nopeasti. Tuloksista ilmeni, ettd kolmiportainen tuki ei toimi lains&da-
dannon edellyttamalld tavalla, joten oppilaat ovat epdtasa-arvoisessa asemassa.
OAJ:n erityistutkija Pdivi Lyhykdisen (2017) mukaan kolmiportainen tuki toimii
sitd huonommin, mitd puutteellisemmat resurssit ovat. Vastaavasti, mikali re-
sursseja on, tuen tarjonta on parempaa. Kolmiportainen tuki toimii, jos resurssit
ovat riittdvid tilapdisen tai pitempiaikaisen tuen tarjontaan. Luukkainen (2017)
muistuttaa kunnan olevan merkittdvéassa roolissa, koska se saa koko ajan valti-
on osuuden sisdlld rahoituksen myos erityisetuuksien jdrjestimiseen. Kunta-
padttdjat saavat itsemaddrddmisoikeuden sithen, miten opetus toteutetaan ja jar-

jestetddan. Huolta aiheuttaa Lyhykéisen (2017) mukaan my0s se, ettd pedagogis-
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ten asiakirjojen tdayttdiminen vie valtavasti opettajien aikaa. Asiakirjoihin kirja-
taan oppilaan tarvitsema tuki mutta kdytannossa tama tuki ei valitettavasti aina
toteudu. (Jantti 2017.)

OA]J (Oppimisen ja koulunkdynnin tuki uudistettava pikaisesti 2019) vaatii
pikaisesti oppimisen ja koulutuksen uudistamista. Perusopetuslakiin esitetddn
muutoksia, jotka tehostaisivat oppimisen ja koulunkdynnin tukea ja my®os eri-
tyisopettajien mddrdstd on sdddettava lailla. Lisdksi kdyttoon pitdisi ottaa uusi
tukimuoto, osa-aikainen pienryhmé&opetus. Myos oikeus erityisluokkaopetuk-
seen on sdddettdvad nykyistd velvoittavammaksi. Lisdksi OA] haluaa muutoksia
tuen rahoitukseen, koska niin sanottu kolmiportaisen tuen toteutus kangertelee
ja resurssit ovat riittdimattomid. Luukkainen (Oppimisen ja koulunkdynnin tuki
uudistettava pikaisesti 2019) toteaa lain olevan liian véljd ja mahdollistavan lap-
sen tarpeita laiminlyovid kdytdnteitd kunnissa. Erityisen tuen oppilaita on yha
enemmadn sijoitettuna isoihin opetusryhmiin mutta tarvittavat tukitoimet eivit
ole riittavid. Jatkuva pula pétevistd erityisopettajista ja erityisluokanopettajista
on edelleen olemassa ja pahin tilanne on oppilaan oikeuksien ndkokulmasta
arvioiden kouluissa, joissa puuttuu erityisluokanopettajia, tai erityisopettajalla

on liian paljon oppilaita vastuullaan.
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3 MATEMAATTISET OPPIMISVAIKEUDET

3.1 Matemaattisten oppimisvaikeuksien yleisyys

LukiMat (2019a) mukaan matemaattisten oppimisvaikeuksien yleisyydesta esi-
tetddn erisuuruisia arvioita vaihdellen 3-7 % vililld. Jos mukaan otetaan lie-
vemmdt ongelmat matematiikan oppimisessa, prosenttilukema kasvaa paljon
suuremmaksi eli noin 15-20 %: iin. Aron (2017) mukaan matemaattisilla oppi-
misvaikeuksilla tarkoitetaan, ettd lapsen on poikkeuksellisen tyoldstd oppia pe-
ruslaskutaitoja opetuksesta ja harjoittelusta huolimatta. Arviointi tapahtuu suh-
teessa siihen, miten nopeasti ja milld tyopanoksella samanikéiset yleensd oppi-
vat kyseiset asiat. Yleisesti ajatellen puhutaan oppimisen vaikeuksista tai taito-
puutteista, jotka koulussa opetetaan ja oletetaan sisdistivan ensimmadisten kou-
luvuosien aikana. Aunio ym. (2004, 218) ndkevit merkitykselliseksi, ettd lapsen
kanssa toimivalla aikuisella on jdsentynyt kuva, millaisia matemaattisia taitoja
lapsella on. Oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyn kannalta on tdrkedtd tukea
lapsen varhaisia matemaattisia taitoja.

Réasdanen (2012, 1169) kirjoittaa matematiikan oppimisvaikeuksien olevan
yhtd yleisid kuin lukemisessa, mutta niitd on tutkittu vdhemman tutkimuksissa
ja ladketieteellisessd kliinisessd kdytannossd. Matematiikan oppimisvaikeuksis-
ta kdrsivid ei myoskddn tueta koulussa samoin kuin lukemisen ongelmista kar-
sivid. Tdstd esimerkkind Rédsdnen esittdd, ettd ylioppilastutkintolautakunnalle
tulee ldhes joka vuosi 1000 pyyntdd ylioppilaskirjoitusten erityisjdrjestelyistd
lukemisvaikeusdiagnoosin perusteella mutta laskutaitojen oppimisvaikeuksien
vuoksi ei yhtaan.

Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin puututaan koulussa herkasti vasta
kolmannen luokan jdlkeen. Sitd ennen oppimisen tuen lisdresurssit sijoitetaan
lukutaidon varmistamiseen kaikille. Kyse ei ole siitd, ettei vaikeuksia kyettdisi
koulun alkuvaiheessa tunnistamaan. Vaikeudet matematiikassa voitaisiin en-

nustaa varsin hyvin jo ennen koulun alkuakin. Rédsdsen ja Koposen (2010) mu-



22

kaan ldhes puolet matematiikassa erittdin heikosti suoriutuvista oppilaista ei

saa alakoulun aikana riittdvasti tarvitsemaansa lisdtukea oppimiselleen.

3.2 Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin liittyvid kasitteitd

Mononen ym. (2017, 45-46) kirjoittavat tutkimuskirjallisuudesta 16ytyvan useita
késitteitd, jotka kuvaavat matemaattisia oppimisvaikeuksia. Tama késitteiden
kirjavuus johtuu siitd, ettd tutkimusala on suhteellisen nuori ja kasitteistd on
vasta vakiintumassa sitd tutkivassa yhteistssd, jonka kautta se siirtyy hiljalleen
arkikieleen. Eri késitteiden kaytto johtuu myos siitd, mitd matemaattisia oppi-
misvaikeuksia tutkitaan eri tieteenaloilla. Erityispedagogiikan késitteisto eroaa
neurologisesta késitteistostd ja tama vakiintumaton késitteisto hankaloittaa alan
tutkimustulosten ymmaértamistd sekd vertailua. Tutkimuskirjallisuutta tarkas-
teltaessa onkin tdarkedtd ymmartdd, miten matemaattiset oppimisvaikeudet on
tutkimuksissa madritelty.

Aihetta tutkittaessa on siis tirkeidtd heti alussa tiedostaa, mitd teoksen teki-
ja on tarkoittanut eri késitteilld ja niiden sisdlloilld. Kirjallisuudessa 16ytyy
muun muassa matematiikan oppimisvaikeudet (engl. mathematics learning diffi-
culties) tai matemaattiset oppimisvaikeudet (engl. mathematical learning difficul-
ties), jonka monikkomuoto voi painottaa, ettd vaikeudet ovat ldsnd aina, kun
tarvitaan matemaattisia taitoja esimerkiksi toissa tai arjessa. Monikon kdyttami-
nen voi merkitd myos sitd, ettd halutaan osoittaa, ettei ole olemassa yhtd vai-
keustyyppid, vaan vaikeudet voivat nidkya eri lailla eri matemaattisissa taidois-
sa. Olemassa ei ole vain yhtd matematiikan oppimisvaikeutta vaan kirjo mate-
maattisten taitojen oppimisessa ilmenevid vaikeuksia. (Mononen ym. 2017, 46.)

LukiMat (2019a) esittelee my6s matemaattisten oppimisvaikeuksien ni-
medmiseen liittyvad kirjavuutta. Maailman terveysjdrjesto kayttad termid “Las-
kemiskyvyn hdirio” ICD-10 (F81.2: Specific disorder of arithmetical skills) ja Yh-
dysvaltojen Psykiatriyhdistys kayttdd termid “Matematiikkahdirio” DSM-IV
(315.1: Mathematics disorder). (Flecher 2007, 207.) Tautiluokitusten (DSM-1V) ku-
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vauksissa tulee ndkyviin, ettd hyvin erilaiset puutteet taidoissa voivat olla es-

teend matemaattisessa hiiriossa:

o “kielelliset” (matemaattisten kisitteiden ja symbolien muistaminen tai
ymmartaminen)

e “havaintopohjaiset” (numeroiden ja laskumerkkien havaitseminen ja
lukeminen, kappaleiden ryhmittely)

e “tarkkaavaisuuspohjaiset” (lukujen kopioiminen oikein, lainausten
muistaminen, laskumerkkien huomioiminen)

e “matemaattisiin” taitopuutteisiin liittyvat (kertotaulut, laskusdannot,

lukujonotaidot).

Olennaista molemmissa luokituksissa on, ettd vaikeudet alkavat jo peruslasku-
taitojen (yhteen-, vihennys-, kerto- ja jakolasku) alueella, eikd ainoastaan mo-

nimutkaisemmissa matemaattisissa sisdlloissd, kuten esimerkiksi algebrassa.

(LukiMat 2019a.)

3.21 Vaikea-asteiset matemaattiset oppimisvaikeudet

Dyskalkulia (engl. dyscalculia) kasitteelld kuvataan vaikea-asteisia matemaattisia
oppimisvaikeuksia, jotka liittyvdt peruslaskutaitojen heikkoon osaamiseen.
Namd vaikea-asteiset matemaattiset oppimisvaikeudet ndakyvit ennen kaikkea
aritmetiikan osaamisessa ja /tai oppimisessa (LukiMat 2019a). Samaan sis&ltod
kuin dyskalkulia kuvaa mathematical learning disability/disorder. Nykyisen tutki-
mustiedon mukaan kyseisen ryhmdn matemaattiset vaikeudet johtuvat luulta-
vasti hdiridistd neurologisessa ja kognitiivisissa toiminnoissa, jotka késittelevit
lukumédrdisyyden ymmartamistd ja prosessointia. (Mononen ym. 2017, 71.)
Diagnosoitu dyskalkulia on joissakin maissa vaatimus sille, ettd oppilas
saa tarvitsemiaan tukitoimia kuten erityisopetusta. Ndin ei ole kuitenkaan
Suomessa, jossa pedagogisen tuen saamiseen ei tarvita diagnoosia. Tuen tarve
madritelldadn pdivakodissa ja koulussa moniammatillisesti pedagogisen arvioin-
nin menetelmin. Diagnoosin saaminen on kuitenkin tdrke&td yksilolle. Diag-

noosin mddrittely aloitetaan usein psykologisten ja neuropsykologisten tutki-
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muksien avulla. Ndissd arvioidaan myos kognitiivisia taitoja, kuten muistia ja
kielellisid taitoja. Suomessa diagnoosin tekee lopulta lddkari tiiviissd yhteistyos-
sd psykologin tai neuropsykologin kanssa. Diagnoosin saamisen avulla henkilo
saa selvyyden siihen, miksi matemaattisten taitojen oppiminen on héinelle haas-
tavaa. Tamé voi tuoda osalle henkildistd suuren helpotuksen, koska syynd on
kehityksellinen poikkeama, ei laiskuus tai tyhmyys. (Mononen ym. 2017, 48-
49.)

3.2.2 Heikko osaaminen matemaattisissa taidoissa

Kohtalaisia ja lievid matemaattisten taitojen oppimisen vaikeuksia kuvataan
kasitteelld heikko osaaminen matemaattisissa taidoissa (engl. low performan-
ce/achievement in mathematical skills). Vaikeudet ovat asteeltaan lievempid kuin
dyskalkuliassa, mutta ne vaikeuttavat matematiikan oppimista koulussa sekd
selviytymistd arkieldman asioissa, joissa on tarpeellista osata matemaattisia tai-
toja. Tyypillisin piirre on heikko matematiikan perusasioiden hallinta eli lapsi ei
muista tuttujen laskujen vastauksia vaan joutuu laskemaan ne luettelemalla.
Lapselle on myo6s ongelmallista oppia laskuvaiheet ja - jarjestys sekd hahmottaa
luvun suuruusluokka ja paikka-arvo (Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes 2007, 212-
213). Tamdn oppilasjoukon oppimisen ongelmana vaikuttavat myos olevan
heikkoudet kognitiivisissa taidoissa, motivationaaliset tekijdt tai oppimisympa-
ristotekijat (Mononen ym. 2017, 71).

Tutkimuskirjallisuus pyrkii tekemddn eron lasten ja nuorten vilille, joilla
on vaikea-asteinen matematiikan oppimisvaikeus tai jotka ovat matemaattisesti
heikkoja. On kuitenkin hyddyllisempad 16ytdd ne yksilot, joilla on vaikeuksia
oppia matemaattisia taitoja, ja tarjota heille tarkoituksenmukaisia tukikeinoja.
Yksi tapa on pyrkid etsimddn arvioinnin keinoin matemaattisesti heikot, koska
molemmat aiemmin mainitut ryhmét kuuluvat tdhdn oppijoiden ryhmédan. On
hyvd muistaa, ettd kaikkien lasten ja nuorten taidot, riippumatta vaikeuden
syystd, kehittyvat hyvan opetuksen ja harjoittelun myotd. (Mononen ym. 2017,
49-50.)
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3.3 Matemaattisten taitojen heikkoutta selittivia tekijoita

3.3.1 Kognitiiviset tekijit

Tutkimukset osoittavat kognitiivisten taitojen heikkouden voivan osaltaan selit-
tdd matemaattisten taitojen heikkoutta. Viime aikoina tehdyt tutkimukset ovat
keskittyneet selvittdméaan matemaattisten taitojen kehityksen yhteytta erityisesti
toiminnanohjaukseen seké kielellisiin taitoihin. Matemaattiset tehtdvét vaativat
toiminnan osaamisen s&ddtelyd, kuten etenemisjdrjestyksen suunnittelua, ohjaus-
ta, arviointia ja oman toimintansa korjausta tarpeen vaatiessa. Oman toiminnan
sddtely on olennaista, koska se vaikuttaa tehtdvan onnistumisessa ja loppuun
saattamisessa. Toiminnanohjausta kédytetddn usein yldkdsitteend, jonka alle si-
joitetaan erilaisia kognitiivisia prosesseja. Yleensd toiminnanohjauksen keskei-
siin alueisiin kuuluvat tyomuisti, inhibitio (kdyttdytymisen ja reaktioiden sdéte-
ly) ja kognitiivinen joustavuus (tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja ylldpito).
(Mononen ym. 2017, 51-52.)

Matemaattisten taitojen osaamisen ja kehittymisen yhteytta tyomuistiin on
tutkittu viime vuosina paljon. Tyomuistilla tarkoitetaan rajallista prosessointi-
resurssia, joka pystyy sekd varastoimaan ettd kisittelemddn tietoa samanaikai-
sesti. Matemaattista tyomuistia tarvitaan esimerkiksi laskettaessa allekkain las-
kuja, jolloin lapsen pitdd muistaa kaikki tarvittavat laskuvaiheet. (Mononen ym.
2017, 52.) Matemaattiset tehtdvat vaativat suorittajaltaan ponnisteluja ja laskija
saattaa liikkua tiedonkdsittelykykynsd &dédrirajoilla. Tyomuistin rakenteen tun-
teminen auttaa ymmartamaan, miksi jotkut matemaattiset tehtdvat on tyolaam-
pid kuin toiset, ja miksi ihmisten matemaattiset taidot eroavat toisistaan. (Kytta-
la & Kanerva 2018, 220-221.) My®os Passolunghin (2011, 61) mukaan lapsilla ja
nuorilla, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia, on usein ikdtasoaan huo-
nompi tyomuistikapasiteetti.

Usein oletetaan, ettd matemaattiset ja lukemisen vaikeudet liittyvit toi-
siinsa mutta neuroanatomiset ja kognitiiviset tutkimukset osoittavat, ettd ky-
seessd on kaksi erillistd oppimisvaikeuden alalajia. Usein kuitenkin lapsella on

molemmissa oppimisen vaikeuksia. (Fletcher ym. 2007, 213-214.) Kielen kehi-
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tykselld on my0s keskeinen rooli lapsen varhaisessa laskutaidon kehityksessa.
Kielellisten taitojen eteneminen yhdessd primaarien kykyjen kanssa vaikuttaa
olevan merkittdva tekija lukusanojen oppimiselle. Taito hahmottaa yhdelld sil-
maykselld pienid lukumddrida mahdollistaa sen, ettd lapsi tajuaa, mitd sanat kak-
si, kolme, nelja tarkoittavat. Lapsi yhdistdd ndaméa kokemukset luettelemalla las-
kemiseen ja tajuaa, ettd jokainen sana sarjassa tuo kasvavaan joukkoon yhden

tekijan lisdd. (LukiMat 2019f)
3.3.2 Matematiikan oppimiseen vaikuttavat oppimisymparistotekijait

Oppimisympdristotekijoilld kasitetddn yleensd koti-, pdivdahoito- ja kouluympa-
ristd mukaan lukien niissd vaikuttavat eri toimijat. N4illd eri tekijoilld on vaiku-
tusta lapsen matemaattisten taitojen oppimiseen. Oppilaat tulevat erilaisista
perheistd, joiden sosioekonominen tausta vaihtelee. Usein tutkimuksissa sosio-
ekonomista taustaa mitataan perheen tulojen ja vanhempien koulutustaustan
mukaan. Erityisesti Yhdysvalloissa tutkimukset ovat keskittyneet perheen so-
sioekonomisen taustan tutkimiseen mutta maan olosuhteet poikkeavat paljon
Suomesta, joten sielld saatuja tuloksia ei voi rinnastaa suoraan Suomeen. (Mo-
nonen ym. 2017, 59- 60.) Suomalaisissa tutkimuksissa vanhempien koulutus-
taustalla on 16ydetty yhteys ainoastaan soveltaviin aritmeettisiin taitoihin, joissa
huomattiin vanhempien korkeamman koulutustason ennustavan parempaa
osaamistasoa kyseisissd tehtdvissd (Aunio & Niemivirta 2010).

LukiMat (2019e) painottaa myos ympariston ja virikkeiden merkitykselli-
syyttd. Oikeanlainen ympdrist6 ja oikein kohdennuttu harjoittelu auttavat lap-
sen onnistumaan matemaattisten perustaitojen kehittdmisessd. Tdstd johtuen
sekd kodilla, pdivdkodilla ja koululla on suuri merkitys lapsen matemaattisen
kehitykseen. On ensisijaisen tdrkedd, ettd lasta tuetaan pdivakodissa ja koulussa
ja ettd han saa monipuolista opetusta ja tukea oikeaan aikaan. Aikuisen tarkea-
nd tehtdvand on saada lapsi huomaamaan edistyksensd oppimisessa silloinkin,
kun lapsi itse ei huomaa sitd tapahtuneen. Lapsen motivaatio ja itsetunto ovat

merkityksellisid oppimisen kannalta.
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Oppimisympdristo voi olla myos sellainen, ettd lasta ei opeteta tarpeeksi
matemaattisissa taidoissa. Monosen ym. (2017, 61) puutteellisen opetuksen vai-
kutus pyritddn poissulkemaan ennen kuin lapsella tutkitaan mahdollista kehi-
tyksellistd poikkeamaa neurologisissa ja kognitiivisessa toiminnassa. Tdstd joh-
tuen koulutyonséd aloittavalle oppilaalle harvemmin maééritellddan dyskalkulia -
diagnoosia. Ensin pyritddn siis antamaan oppilaalle riittdavésti harjoitusta uusi-
en matemaattisten asioiden oppimiseen. Esimerkiksi maahanmuuttajalapset tai
-nuoret eivit ole valttimattd saaneet laadukasta matematiikan opetusta aiem-
massa kotimaassaan. Price ja Ansari (2013, 11) tiivistdvdt matemaattisten oppi-
misvaikeuksien taustalla oleva useita tekijoitd, kuten huono opetus, alhainen
sosioekonominen asema ja kdyttaytymisen ongelmat, joten yksiselitteisid vasta-
uksia oppimisvaikeuksiin on vaikeat 16yt&a.

Lapsen poissaolo opetuksesta vaikuttaa erityisesti lapsiin, jotka ovat ma-
temaattisesti heikkoja. Opetushallitus (2019) linjaa, ettd poissaolot eivit sindl-
laan johda esimerkiksi luokalle jattdmiseen tai suoritusten hylkdamiseen. Oppi-
laan arvioinnin ja arvosanan antamisen perusteena on oppilaan osaaminen suh-
teessa hénelle asetettuihin tavoitteisiin. Oppilaan osaamisen selville saaminen
voidaan jdrjestdd monilla eri tavoin, esimerkiksi ndyttokokeella. Oppilaalla on
my0s oikeus saada poissaolojensa vuoksi tukea koulunkéyntiinsé, jonka avulla

hénelle mahdollistetaan saman tietotason saavuttaminen kuin muillekin oppi-

laille. (Opetushallitus 2019.)

3.3.3 Motivationaaliset tekijit: uskomukset, tunteet ja motivaatio

Uskomukset

Oppijan tuntemus omasta matematiikan oppimisesta ja osaamisesta ennustaa
alakouluikdisilli myohempdd matematiikan oppimismotivaatiota (Viljaranta,
Tolvanen, Aunola ja Nurmi 2014). Kouluikdisend tdrkeddn asemaan tulee oppi-
jan kokemukset omista taidoistaan suhteessa muihin ja mythemmin yldas-
teikdisend arvio siitd, miten hyodyllisend matematiikka koetaan itselle. Eri-
ikdisilla oppijoilla motivaatio matematiikkaa kohtaan ndkyy erilaisena. Oppija

joko tietoisesti ja tiedostamattaan miettii osaamistaan, tavoitteitaan, opitun tai-
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don hyodyllisyyttd itselleen, kuinka paljon aikaa ja vaivaa taidon opetteluun
menee. (Mononen ym. 2017, 76.)

Viljaranta ym. (2014) nidkevét oppijan oman arvion omista matemaattisista
taidoistaan vaikuttavan my®os siihen, kuinka kiinnostavalta matematiikka ha-
nestd tuntuu. Monosen ym. (2017) mukaan yhtena tekijd, ettd oppijaa ei kiinnos-
ta harjoitella sellaista asiaa, jonka oppiminen vaatii paljon harjoittelua ja se tun-
tuu vaivalloiselta sisdistdd. Kiinnostuksen herddminen asiaa kohtaan vaatii op-
pilaalta luottamusta siihen, ettd hdn pystyy omaksumaan kyseisid sisdltojd ja
taitoja. Oppimisessa on aina olennaista se, mihin oppija taitojaan vertaa, omaan
edistymiseensd vai muiden oppijoiden suorituksiin. Myos yhtend keskeisend
tekijand voi pitdd sitd, painotetaanko oppimistilanteissa oppimista sindnsd vai
suoriutumista sekd miten virheisiin ja epdonnistumisiin suhtaudutaan. Nama
tekijat vaikuttavat oppilaan asenteeseen matematiikkaa kohtaan. (Mononen ym.

2017, 86.)

Tunteet ja motivaatio
On kyseessd mikd tahansa uuden asian oppiminen, oppijan tunteet ja motivaa-
tio ovat keskeisid tekijoitd asian sisdistimisessd. Monosen ym. (2017, 76-77)
mukaan motivaation osuus ndkyy yleensd usein yrittimisen ja harjoittelun laa-
dussa sekd médardassd. Oppiminen ja onnistumisen kokemukset omalta osaltaan
tukevat positiivisia tunteita ja motivaatiota kehittda taitoja lisdd. Matematiikan
oppijan motivaatioon ja tunteisiin liittyvdd ilmiotd kutsutaan matematiikka-
ahdistukseksi. Matematiikka-ahdistukseen liittyy usein kielteisid tuntemuksia
oppiainetta kohtaan ja sen on todettu haittaavan matematiikan oppimista oppi-
jan idstd ja taidoista riippumatta. Matematiikka-ahdistus saa aikaan pahimmal-
laan jatkuvaa matematiikan arvosanojen heikkenemistd ja onnistumisen koke-
muksien puuttumisen.

Kuparin ja Hiltusen (2018) mukaan suomalaisoppilaiden asenteet matema-
tiikkkaa kohtaan heréttavat huolta. Oppilaat eivit pidd matematiikasta ja luotta-
vat sen oppimiseen keskitasoisesti sekd sitoutuvat matematiikan opetukseen

heikosti. Tdméd asenteen muutos ndakyy 2000-luvulla tehdyissd kansainvalisissa
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TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ja PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) -tutkimuksissa. Kirjoittajat nostavat esiin myos nakokul-
man, jossa kahden viimeisimmdn vuoden TIMSS-tutkimuksessa neljasluokka-
laisten matematiikan taitojen kokonaiskuva on hyvétasoinen ja tasa-arvoinen
sekd oppilaat osaavat kdyttdd oppimaansa monin tavoin: osataan laskea, sovel-
taa ja pddtelld. Huolestuttavaa on, kun neljasluokkalaisten tuloksia verrataan
yldasteen oppilaiden vastaaviin tuloksiin, osaamisen erot nakyvét selvésti ja
asenteet matematiikkaa kohtaan muuttuvat kielteisimmiksi. (Kupari & Hiltu-
nen 2018, 49-50.)

Toisaalta PISA-tutkimus on ollut kritiikin kohteena luotettavuutensa takia
viime vuosina, ja Kivisen ja Hedmanin (2017) artikkelin mukaan ” Suomen koulu-
tuksen tasosta ei voi sanoa PISA-tulosten perusteella paljoakaan”. He muistuttavat,
ettd tulokset kertovat jotain testiin osallistuvasta ikdluokasta mutta ei yksiloi-
den osaamisesta. Tahdn ajatukseen tukeutuen PISA-tutkimuksen sisdinen vali-
diteetti ei vilttamattd ole kunnossa. Ehkd olennaisin PISA-tutkimuksen hyoty
onkin se, ettd se herédttdd paljon kansallista keskustelua oppimisen tasosta. Ul-
koinen validiteetti sen yleistettivyys vaatimuksen vuoksi ei ole mahdollista,
koska jokainen tutkittava ikdluokka on aina ainutlaatuinen, vaikka se olisikin

maarallisesti vakio.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisena luokanopettajat ko-
kevat matematiikan roolin opetuksessaan, huomaavatko he oppilaiden mate-
maattiset oppimisvaikeuksia ja miten niithin puututaan. Matematiikan oppimis-
vaikeuden kannalta tuen ajoittaminen ja seuranta liittyvit tuen tarpeen tunnis-
tamiseen. Alustavat tutkimuskysymykset (tutkimuskysymykset 2 ja 3) muotoil-
tiin jo tdmédn tutkimuksen suunnitteluvaiheessa sekd ennen aineiston keruuta.
Fenomenologinen tutkimus on pédasiallisesti aineistoldhtoistd, joten tutkimus-
kysymykset tarkentuivat aineiston keruun ja erityisesti aineiston analyysivai-
heessa. Aineiston analyysivaiheessa huomasin, ettd tutkimuksesta puuttui kes-
keinen kysymys (tutkimuskysymys 1), jolla oli olennainen yhteys alkuperdisiin
tutkimuskysymyksiin 2 ja 3. Tdstd johtuen padadyin lisdédmddn yhden tutkimus-
kysymyksen mukaan tutkimukseen, jolla selvitan miten nykyajan luokanopet-

tajat kokevat matematiikan roolin opetuksessaan.

Tutkimuksessani haen vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millaisena matematiikan rooli ndkyy peruskoulun toisen vuosiluokan
luokanopettajien opetuksessa?

2. Millaisten tekijoiden kautta matematiikan tuen tarpeen tunnistaminen
peruskoulun toisella vuosiluokalla tapahtuu?

3. Milld tavoin annetut tukitoimet kohdistetaan ja miten niitd seurataan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen ldhestymistapana fenomenologia ja her-
meneutiikka
Fenomenologia

Fenomenologialla voidaan késittdd 1900-luvun alussa syntynyttd filosofiaa, tut-
kimusotetta tai metodia, joka on kiinnostunut ilmidist4 ja niiden tulkitsemisesta
sekd erityisesti ihmisen kokemuksesta. Keskeisimpid fenomenologeja ovat Ed-
mund Husserl (1859-1938), joka tunnetaan puhtaan fenomenologian edustajana
ja Martin Heidegger (1889-1976), jota kutsutaan hermeneuttiseksi fenomenolo-
giksi. Husserl oli kiinnostunut tajunnan rakenteista, kieltimattd kuitenkaan ul-
koisen maailman olemassa oloa ihmisen tajunnan ulkopuolella. Tutkimus kes-
kittyy ulkoisen maailman kehittymiseen ihmisen tajunnassa. Ulkoinen maailma
vélittyy ihmiselle kokemuksen kautta. Husserlin fenomenologiaa on kritisoitu
erityisesti siitd, ettd on mahdotonta ajatella ihmisen tajunnan olevan erilldan
ihmisen ajatusmaailmasta. Heideggerin mukaan ymmadrtdminen ja tulkinta
saavat merkityksensd ihmisen tavasta olla maailmassa. Tulkinnallinen ote syn-
tyy, kun ihminen ymmadrtdd omaa olemistaan ja muiden olemista. Her-
meneutiikka merkitsee kaikkea ymmartamistd, mitd ihmiselld tddlld olemises-
taan on. (Niskanen 2008, 103-106; Virtanen 2006, 152-156.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen kohteena on yleensd ihminen ja ihmisen ela-
mismaailma. Fenomenologia tuntui luontaiselta tavalta lahestya tatd tutkimus-
ta, koska se metodina sopii ihmisten kokemusten tutkimiseen ja kuvailemiseen.
Eldmismaailmaa tarkastellaan merkitysten maailmana, jossa merkitykset niaky-
vdt ihmisen toimintana. Tutkimuskohde on tutkijalle ilmio ja erityisesti feno-
menologiassa kiinnitetddn huomiota sithen, miten ilmiét voivat merkityksena
tuoda tietoa muustakin kuin ihmisten tavasta ndhdéd asiat. Fenomenologinen
tutkimusstrategia voi painottua tarkastelemaan muiden ihmisten kokemusta ja
ymmarryksen muodostumista heiddn kokemustensa kautta. (Varto 1996, 23-24,

85-86.) Laine (2018) kuvailee esimerkiksi opettajan opettajuuden olevan suhdet-
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ta oppilaisiin ja kouluyhteison eri osapuoliin, jota tarkastelemalla voidaan sel-
vittdd kulloisenkin opettajuuden luonteen. Téssd tutkimuksessa tutkimuksen
kohteena on luokanopettajin ainutlaatuisten kokemusten tulkinta matematiikan
opetuksesta, matemaattisten oppimisvaikeuksien huomaamisesta sekd niihin

annetuista tukitoimista.

Hermeneutiikka

Hermeneutiikka sanana on vanha ja tarkoittaa ”"ymmartavad, eldytyvad myo-
tamielisyyttd toista kohtaan”. Hermeneutiikka tarkoittaa ymmartamisen taitoa,
joka on ihmiselle luontainen kyky. (Gadamer 2004, 129.) Hermeneutiikalla tar-
koitetaan ylipddtddan teoriaa ymmartamisestd ja tulkinnasta. Sen tavoitteena on
16ytdd tulkinnalle mahdollisia sddntojd, joita kdyttden voidaan 16ytdd oikeita ja
vddrid tapoja tehdd tulkintoja. Hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan feno-
menologiseen tutkimukseen tulkinnan tarpeen myota. (Laine 2018.)

Gadamerin (2004) mukaan hermeneuttinen sdanté muodostuu kokonai-
suudesta, joka tulee ymmartda yksittdisestd ja yksittdinen kokonaisuudesta. Re-
toriikka liittyy kiinte&dsti hermeneutiikkaan, ja "kyky puhua ja kyky ymmirtdii ovat
selvdsti yhtd laajoja ja universaaleja”. Mistd tahansa voi puhua, ja kaikkea puhetta
pitdisi ymmartdd. Tadlld tavoin retoriikka ja hermeneutiikka yhdistyvit toisiinsa.
Hermeneutiikka voidaan mddritelld myos taidoksi saada sanottu tai kirjoitettu
uudelleen puhumaan. (Gadamer 2004, 29, 129-130, 134.) Tama tukee omaa tut-
kimustapani valintaa eli teemahaastattelun seké kysymyslomakkeen vastausten
yhdistamistda. Yhdistamalld haastatteluaineiston ja kirjalliset vastaukset saan
muodostettua uusia merkityksid tutkimusaiheeseeni. Tdssd vaiheessa tutkimus-
tani fenomenologia ja hermeneutiikka kohtaavat sekd tulevat nakyvidksi koke-
musten merkitysten tulkinnan myota.

Moilasen ja Rédihdn (2018) mukaan hermeneutiikan ldhtokohtana on se, et-
td tutkija ei voi koskaan vapautua ennakkoluuloistaan. Ennakkoluulot kuiten-
kin mahdollistavat vajaan ja puutteellisen tulkinnan, jota voi korjata tulkinnan
edetessd. Olennaista on ennakkoluulojen tai esiymmairryksen vaikutuksen

huomioiminen tutkimuksen etenemisessd. Toisaalta oma esiymmaérrys myos
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mahdollistaa ymmarryksen muiden kokemuksien ja ilmaisujen tulkitsemiselle,
joten tulkitseminen ei ldhde tyhjdstd. Hermeneuttinen tutkimustapa olettaa ih-
misen tulkitsevan kokemuksiaan yhd uudestaan, joten tulkinnallisuus on kes-
keinen tapa rakentaa kokemuksia (Perttula 2008, 142). Tutkijan tehtdvand on
ymmadrtdd nditd kokemuksia. Heidegger (1971) ei tuo esiin vaatimuksia siitd,
kuinka ymmartaminen toteutuu kédytannossd, vaan hdan kuvaa tapaa, jolla ym-
madrtdvd tulkinta voidaan tehdd. Tamd toisaalta lisdd tutkijan vastuullisuutta,
koska oikean tulkinnan on l6ydettdvéa olennainen tietoa ja suljettava pois rajoit-

tunutta ajattelua. (Gadamer 2004, 32.)

Fenomenologishermeneuttinen metodi

Laineen (2018) mukaan fenomenologishermeneuttinen metodi ei ole teknisesti
opittavissa ja se vaatii joka vaiheessa tutkijalta pohdintaa. Fenomenologeille on
yhteistd ajatus siitd, ettd ihmiset rakentuvat suhteessa maailmaan, jossa eldvit ja
he my0s itse rakentavat ympdroivdd maailmaa. Thmistd ei voi ymmartdd ilman
suhdettaan maailmaan. Kokemuksellisuus on fenomenologien mukaan ihmisen
maailmasuhteen perusmuoto. Tama tarkoittaa, ettd kokemuksiin kytkeytyy ai-
na myos ajattelua. Fenomenologien mukaan ihminen suuntautuu maailmaan
merkitysten kautta ja kaikki kokemamme merkitsee meille jotain. Jokaisessa
havainnossa merkitys ndyttaytyy havaitsijan pyrkimysten nikckulmasta. Kun
tutkitaan kokemusta, tutkitaan kokemuksen merkityssisiltod ja sen rakennetta.
(Laine 2018.)

Fenomenologinen merkitysteoria sisdltdd ajatuksen ihmisen yhteisollisyy-
destd. Merkitykset, jotka avautuvat meille, eivdt ole meissd luontaisesti, koska
olemme osa yhteistd, jossa olemme kasvaneet ja eldneet. Ihmisilldi on myos
omia kokemuksia, joita ei pysty jakamaan tdysi muille. Yksilot ovat yhteiskun-
nallisia yksiloitd eli vaikka jokainen kokee oman maailmansa, saman yhteison
jasenet kokevat samantyyppisesti maailman. Téastd johtuen jokaisen yksilon ko-
kemus paljastaa my0s jotain yleistd. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus
pyrkii ymmartamaan tutkittavan joukon sen hetkistd merkitysmaailmaa. (Laine

2018.) Moilasen ja Rdihdn (2018) mukaan merkitysten tulkinnassa on hyotya
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runsaasta ja monipuolisesta aineistosta. T&lloin tulosten tulkintaan voidaan 16y-
tdd uusia vivahteita. Tdstd johtuen aineistoni on hankittu eri puolilta Suomea
erikokoisilta alakouluilta ja perusopetuksen opetusmuodoista.

Tokkéri (2018) ja Laine (2018) ndkevit fenomenologisiin ja hermeneuttisiin
nakemyksiin perustuvan kokemuksen tutkimuksen perushaasteeksi muodos-
tuvan sen, ettd saavutettava tieto koskee yksiloitd. Vaikka tietoa ei voida yleis-
tdd luonnontieteellisen tutkimuksen tapaan, voidaan kuitenkin muodostaa ko-
koavia johtopédatoksid. Taméa onnistuu silloin, kun yksittdistapausten kontekstit
ovat riittdvdn samankaltaisia keskenddn. Riittdvd samankaltaisuus voi perustua
esimerkiksi ammattiin tai samankaltaiseen tyoymparistoon. On kuitenkin muis-
tettava, ettd yksiloiden kokemukset eivit koskaan vastaa tdysin toisiaan, joten
tulokset eivét ole yleistettdvissd. Oman tutkimukseni kannalta ymmarran ta-
mdn siten, ettd tutkimani joukko eli he ovat luokanopettajakoulutuksen saanei-
ta, tydyhteisond on suomalainen peruskoulu ja he opettavat samanikdisid oppi-
laita. Kuitenkin heiddn kokemuksensa ovat yksilollisia.

Tutkimukseni keskeiset kisitteet ovat kokemus, merkitys, tulkinta ja ym-
madrtdminen, jotka korostuvat fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa.
Perttulan (2008, 140) mukaan tutkimukseen osallistuvien on ilmaistava koke-
muksiaan jollain tavalla. Tutkimusaineiston hankintatavat muodostuvat erilai-
sista tavoista saada ihmiset ilmaisemaan kokemuksiaan. Kokemusten kuvaus-
tapoja voivat olla esimerkiksi puhe, tekstit, piirrokset ja valokuvat. Ainoa ehto
kokemusten ilmaisuun on se, ettd niihin on voitava palata. Tutkimuksessani se
ndkyy siten, ettd tekemini teemahaastattelut on déanitetty ja litteroitu seka saa-
dut kirjalliset vastaukset on tallennettu itselleni, joten ne ovat kéytettdvissani
koko ajan.

Tutkimuksessani kdytdn Heideggerin fenomenologis-hermeneuttista me-
todia. Tama tapa tukee erityisesti tutkimuskohteeni merkitysten tulkintaa, kos-
ka tiedostan itselldni olevan tuntumaa tutkimastani aiheesta ja ymmarran tut-
kimukseen osallistuvilla olevan oman kokemuksensa. Tama asettaa myos haas-

teensa, koska olennaisen tutkimustiedon 16ytaminen litteroimastani aineistoista
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tomaksi, kuten Niskanen (2008, 104) varoittaa, joten huolellinen analysointi on
avainasemassa onnistumisessa. Myts oman tietoisuuden poissulkeminen tut-
kittavasta aiheesta tulee olemaan haastavaa mutta onneksi metodi antaa myos

mahdollisuuden sen tiedostamiseen.

Hermeneuttinen kehd

Hermeneutiikan yhtend olennaisena osana on hermeneuttinen kehd, joka on
alun perin Gadamerin (2004, 29-39) kehittama aineiston analyysimenetelma.
Tamdn kehdmdisen analyysimenetelmdn avulla pyrin ymmartamadn ja tulkit-
semaan luokanopettajien kokemuksia ja antamaan niille merkityksid. Ymmar-
taminen ldhtee aina tietystd ldhtokohdasta, ja palaa takaisin niiden oivaltami-
seen ja kdsittimiseen (Varto 1996, 69). Tutkija kulkee tutkimusta tehdessddn
niin sanotussa hermeneuttisessa kehdassd, jolla tarkoitetaan tutkimuksellista dia-
logia tutkimusaineiston kanssa. Tutkija on kerddménsa aineiston kanssa vuoro-
puhelussa ja tdimdn kautta syntyy tieto. Dialogi on kehdmadistd liikettd oman
tulkinnan ja aineiston vililld, jolloin tutkijan ymmarrys on jatkuvassa muutok-
sessa ja syventymisen vaiheessa. Kehdn kulkemisen alussa tutkija tekee valit-
tomid tulkintoja, koska ensimmadiset tulkinnat tehddan jo aineiston hankinnassa,
haastatteluissa ja vastauksien lukemisessa. Tastd valittomastd tulkinnasta tulee
pyrkid eroon etdisyyttd ottaen ja palata takaisin aineiston pariin “uusin silmin”.
Etdisyyden ottaminen aineistoon auttaa 10ytdmé&an uusia tulkintoja. Kriittinen

reflektio on olennaista jokaisessa kehédn analyysivaiheessa. (Laine 2018.)

5.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

Tutkimukseen osallistujat

Olen hankkinut tutkimusaineistoni ottamalla yhteyttd eri alakoulujen toisen
vuosiluokan luokanopettajiin joko soittaen tai sdhkopostin kautta. Tutkimuk-
seeni ilmoittautui mukaan viisi luokanopettajaa, joista kahta olen teemahaasta-
tellut ja kolme heistd on vastannut kirjallisesti. Kaikille tutkimukseen osallistu-

jille on kerrottu, ettd haastatteluissa saatavaa tietoa kdytetddn vain taman tut-
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kimuksen tarpeisiin, eiké tietoja luovuteta ulkopuolisille. Tehdyt haastattelut on
nauhoitettu sanelimelle (vain &d&ni) ja nauhoitukset litteroitu eli kirjoitettu puh-
taaksi aineiston analysoinnin helpottamiseksi. Litterointivaiheessa haastatte-
luissa esiin tulevat tunnistetiedot (esim. nimet ja koulutiedot) on muutettu ja
ndin taataan haastateltavien anonymiteetin sdilyminen. Olen kertonut myos
kirjallisesti vastanneille samat asiat liittyen tutkimuksen aineistoon ja anonymi-
teettiin.

Tutkimukseeni osallistuneet viisi luokanopettajaa ovat koulutukseltaan
pétevid ja kolmella heistd on my®s erityisopettajan patevyys. Kaksi heistd halusi
osallistua haastatteluun, mikd sopii hermeneuttisen tutkimukseen, joka keskit-
tyy ihmisten viliseen kommunikaatioon ja ihmisten ilmaisuihin (Laine 2018).
Lahetin kirjallisen kyselyn 20 luokanopettajalle, joilta kolmelta sain vastauksen.
Kirjallinen kysely osui kevadn kiireiseen ajankohtaan, joten epdilen sen vaikut-
taneen tutkimuksen osallistujam&édrdan. Taulukossa 1 kuvaan tutkimukseen
osallistujia heiddn vastauksissaan esiin tulleiden taustatietojen pohjalta. Tau-
lukkoon 1 ei ole lisdtty tietoa myoskddn siitd, onko kyseessd oleva henkil6 vas-
tannut teemahaastatteluun vai kirjallisesti. Ndin takaan tutkimukseen osallistu-
ville heiddn tunnistamattomuuden. En mydskaddn identifioi vastaajia koodini-

melld aineistoni suppeuden vuoksi.

Taulukko 1. Tutkimukseen osallistujat ja heidédn taustansa.

Tyokokemus | Matematiikka koulutus Tuen tarpeen koulu-
tus
16,5 v Luokanopettajan koulutukseen | Ei ole osallistunut.

kuuluvat matematiikan opinnot.

55v Luokanopettajan koulutukseen | Ei ole osallistunut.
kuuluvat matematiikan opinnot.

16 v Luokanopettajan koulutukseen | Ei ole osallistunut.
kuuluvat matematiikan opinnot,
erilaisten havaintovalineiden kayt-
to matematiikan opetuksessa
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2v/lo Luokanopettajan koulutukseen | On osallistunut.
6v/er kuuluvat matematiikan opinnot,
Varga-Neményi 1. ja 2. kurssit,

11v,lo Luokanopettajan koulutukseen | On osallistunut.
2vlojaer kuuluvat matematiikan opinnot,
8v /er erityisopetuksen monialaiset opin-

not. Maria Dragerin matikkaluotsi,
Varga-Neményi 1. ja 2. kurssit.

Tutkimukseen vastanneiden tyokokemusten pituudet vaihtelevat valilld
5,5 ja 16,5 vuotta. Kaksi haastateltavista oli osallistunut unkarilaisen Varga-
Neményi-matematiikan (ks. Tikkanen 2008, 65) koulutukseen ja yksi Marja
Dréagerin (ks. Drager 2015, Matikkaluotsi-kirja) matikkaluotsikoulutukseen. Ma-
tematiikan tuen tarpeen koulutukseen on osallistunut kaksi vastaajista. Kahden
toteutetun teemahaastattelun pituudet olivat 21 minuuttia ja 45 minuuttia. Lit-
teroitua tekstid haastatteluista tuli yhteensa 20 sivua, fonttina oli Book Antiqua
fonttikoolla 10 rivivalilld 1,15. Kirjallisesti tutkimukseen osallistuneen vastauk-

sien pituudet olivat yhteensd 12 (3, 4, 5) sivun mittaisia.

Aineiston keruu

Koska fenomenologinen tutkimus tavoittelee toisen kokemusta, se méadradd esi-
tettdvien kysymysten luonteen ja tavan sekd miten asiasta aletaan puhua (Laine
2018). Tutkimukseeni valitsin tutkimushaastattelun muodoksi teemahaastatte-
lun, joka tuntuu esiymmarrykseni mukaisesti parhaalta keinolta saada luokan-
opettajat kuvaamaan kokemuksiaan. Teemahaastattelun hyvdnd puolena oli,
ettd pystyin lisdkysymyksien avulla tarkentamaan ja syventdmé&dn vastaajan
kuvausta. Perttula (2008) painottaa tutkimustilanteen saamista neutraaliksi ja
sithen on kiinnitettdva huomiota erityisesti haastattelussa. Haastattelija on lasna
mutta hdivyttdd itsensd. Tutkimukseni teemahaastattelussa kaytetyt kysymyk-
set pyrkivit ohjaamaan vastaajaa tutkittavan ilmion kuvailuun ja kertomuksel-
lisuuteen (LIITE 1). Tatd kautta olen pyrkinyt luomaan mahdollisimman va-

paan ja keskustelevan haastattelutilanteen.
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Kahden teemahaastattelun litteroinnin jalkeen halusin laajentaa tutkimus-
tani ulottumaan luokanopettajiin, jotka opettavat erikokoisissa alakouluissa eri
puolella Suomea. Tétd kautta saan mukaan my®os erilaisia alakoulujen tekemid
opetusratkaisuja sekd luokanopettajien kokemuksia. Pitkistd vélimatkoista joh-
tuen pdddyin ratkaisuun, jossa ldhetin vastaajille teemahaastattelun runkona
olleet kysymykset sdahkopostin liitetiedostona. Hirsjdrven ja Hurmeen (2015)
mukaan lomakehaastattelu on strukturoitu ja kadytetyin haastattelulaji, jossa
haastattelu tapahtuu lomakkeen mukaan. Lomakkeessa kysymysten jdrjestys ja
muoto on ennalta madratty ja tdlloin myos oletetaan kysymyksilld olevan sa-
man merkityksen jokaiselle. Tekemdani ratkaisua puolsi myos se, ettd vastaajat
saivat vastata kirjallisesti ja sovittaa vastaamisajankohdan omiin aikatauluihin-
sa sopivaksi. Sain vastauslomakkeet takaisin nopeasti, mikd tukee Eskolan ja
Suorannan (1998) ndkemystd siitd, ettd haastateltavalle on tdarkedd kokea, ettd
haastattelutilanne on vapaaehtoinen. Vastaajilta saadut kirjalliset vastaukset
olivat muodoltaan kuvailevia ja sisdlsivdat myos esimerkeiksi kerrottuja oma-
kohtaisia kokemuksia ja havaintoja, joista ndkyi tutkittavaan aiheeseen kaytet-
tyd pohdintaa.

Tutkimuksen aineisto koostuu kolmesta pddteemasta: 1) matematiikan
rooli alakoulun toisen vuosiluokan opetuksessa, 2) matemaattisissa taidoissa
tukea tarvitsevien oppilaiden tunnistaminen ja 3) tukeminen perusopetuksessa.
Erdand osa-alueena késitellddn myos haastateltavan omia valmiuksia tuen tar-
peen tunnistamisen ja tukemisen kannalta. Lisdksi kysyttiin haastateltavan kou-
lutustaustasta ja tyokokemuksesta sekd yleisesti mielipiteestd matematiikasta
oppiaineena. Sekd haastattelujen ettd kirjallisten vastauksien runkona kaytettiin
teemoittain aseteltuja kysymyksid. Tarkoituksena kuitenkin on, ettd haastatel-
tava ja kirjallisesti vastaava saavat mahdollisimman vapaasti kertoa kokemuk-

sistaan ja kédsityksistddn tutkimuksen aihepiiriin liittyen.
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5.3 Tutkimusaineiston analyysipolku

Tamdn tutkimuksen aineisto analysoidaan aineistoldhttisesti kdyttden her-
meneuttisen kehdn mallia. Aineiston tulkitseminen vaatii useita tulkintakier-
roksia, koska fenomenologinen tutkimus etenee vaiheittain, jolloin tulkinnat
muuttavat muotoaan (Laine 2018). On siis hyvéa palata vaiheissa taaksepdin tar-
kastelemaan oman ymmaérryksen muutosta. Asteittainen eteneminen tuo myos
tutkimukseen luotettavuutta ja loogisuutta. Tutkimusaineiston kautta pyrin
kuvaamaan ja saamaan ymmarryksen luokanopettajan kokemuksista matema-
tiikkan roolista alaluokan opetuksessa, kokemuksista oppilaan matemaattisen
oppimisvaikeuden tunnistamisesta ja siihen liittyvien tukitoimien merkityksis-
ta.

Tutkimukseni aineisto muodostuu luokanopettajien haastatteluista ja ky-
selylomakevastauksista. Kiviniemen (2018) mukaan laadullisen tutkimuksen
aineiston analyysi voi olla sekd analyyttista tai synteettistd. Aineiston jdrjesta-
minen systemaattisesti eri teema-alueisiin on osa analyyttisuutta, jonka kautta
muodostuu kokonaistulos saaduista tuloksista. Laadullisen tutkimuksen ana-
lyysin tarkoituksena on aineiston tuominen 16ydoksiksi. Analyysissd aineiston
merkitykset jasentyvat merkityskokonaisuuksiksi, jotka esitetddn tutkijan omal-
la kielelld ja lopuksi tulkitaan vaativammat lauseet. Synteesi muodostuu merki-
tyskokonaisuuksien kokoamisesta yhteen ja muodostetaan kokonaiskuva mer-
kitysten verkosta. (Laine 2018.)

Tutkimuksessani edelld mainittu tarkoittaa analyysid, jossa kdyn keskuste-
lua kerdamadni aineiston kautta, joista etsin luokanopettajien kertomista koke-
muksista 16ytyvid merkityksid. Hermeneuttisen keha luonne toteutuu siing, etta
jo aineiston hankinnassa ja ensimmadisilld aineiston lukukerroilla huomasin te-
kevani ensimmaisid tulkintoja. Tdstd johtuen ymmadrsin heti, ettd etdisyyden
ottaminen aineistoon on tdrkedd. Aineiston uudelleen lukeminen auttoi kriitti-
sen tulkinnan tekemisessd ja sen ymmarryksessd. Kulkeminen edestakaisin
hermeneuttisella kehilld auttoi luokanopettajien kokemuksien muuttumisessa

merkityksiksi ja niiden tulkitsemisessa jasennellyksi kokonaisuudeksi.
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Hermeneuttisen kehin soveltaminen tutkimuksen aineiston analyysissi

Kuviossa 4 esitellddn tutkimukseni aineiston analyysin vaiheet hermeneuttisen
kehdn mukaisesti. Tutkimusaineiston tulkinta tapahtuu neljan eri tulkintavai-
heen kautta. Jokaisen vaiheen vilissd palataan uudestaan aineistoon, ettd saa-
daan etdisyyttd tehtyihin tulkintoihin ja siten niitd voidaan myos koetella. T4l-
16in tutkija on vuoropuhelussa aineistonsa kanssa ja tavoitteena on toisen toi-
seuden ymmartaminen (Kiviniemi 2018). Ndin saadut tulkinnat voivat muuttua
ja syventyd uusien aineistojen lukukertojen jalkeen. My®os tulkintojen korjautu-

minen on mahdollista.

L AINEISTON\
KERUU:

Tutkijan
esiymmarrys ‘
Teemahaastattelu

1. tulkinta
Kriittinen reflektio

Y

IL. LITTEROINTI ja
AINEISTON LUKU
2. tulkinta \
Kirjallisen
kyselylomakkeen
laatiminen ja vastaajien
etsiminen
Kriittinen reflektio
Uuden
tutkimuskysymyksen
lisddminen

IV. TULKINTA

4. tulkinta |
Synteesi

Kriittinen reflektio

—

III. TEEMOITTELU
3. tulkinta

Teemoittelu .
Merkitysten |
etsiminen
Kasitekarttojen
laatiminen
Kriittinen reflektio

KUVIO 4. Tutkimusaineistoni analyysivaiheiden kuvaus hermeneuttisella ke-

halla. (vrt. Laine 2018.)
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Kuvio 4:n mukaan analyysivaiheen ensimmaéinen tulkintakierros tapahtui
tutkimuksessani aineiston keruuvaiheessa. Ensimmadiset tulkintani syntyiviét jo
ensimmadisen haastattelun aikana, jolloin tein teki valittomid tulkintoja haasta-
teltavan puheesta sekd sanattomista ilmaisuista. N&ihin tulkintoihin on syyta
ottaa etdisyyttd ja pyrittdva eroon niistd. My6s omaan esiymmarrykseen tutkit-
tavasta aiheesta on saatava védlimatkaa. Haastattelutilanne vaatii tdydellistad
keskittymistd, koska vastaajia ei saa pyrkid ohjaamaan liikaa, silld haastattelu-
vastaus heijastaa myo6s haastattelijan ldsnd oloa ja tapaa kysyé asioita (Hirsjarvi
& Hurme 2015.) Kuitenkin haastattelijan huolena on myos, ettd haastattelun
aineistosta saadaan vastauksia asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Tein kaksi
teemahaastattelua samana aamupdivand ja pohdin nyt jalkikéteen, olisiko ollut
parempi hajauttaa ne kahdelle eri pdivélle. Ehkd oma herkkyys ja valppaus ei-
vit olleet endd tdydellisid jalkimmadisen haastattelun aikana. Haastattelut tehtiin
osallistujien omilla tyopaikoilla.

Kehdamadisesti etenevan analyysin toinen tulkintakierros tapahtui aineistoa
litteroitaessa, jolloin &d&nitallenteet purettiin kirjalliseen muotoon. Tein aineis-
tosta uusia tulkintoja, jotka joko vahvistivat edellisid tai syntyi uusia. Huomasin
myos, ettd osa alussa tekemistdni tulkinnoista muuttui tdysin. Ymmaérsin myos
samanaikaisesti, ettd aineiston hankinta on hyva hajauttaa eri alakouluihin, jot-
ka ovat mahdollisimman hajallaan maantieteellisesti Suomessa. T&td kautta py-
rin saamaan luokanopettajien kokemuksia tutkittavasta aiheesta ja ndkemdan
eri koulujen toimintakulttuuria. Heideggerin fenomenologialle on keskeista
ihmisen eletyn eldm&dn huomioiminen (Virtanen 2006, 156), joten tutkittavien
joukon laajentaminen eri puolille Suomea sopi tutkimukseeni. Muutos aiheutti
aineiston hankintatavan vaihdon ja laadin kyselylomakepohjan, joka mukaili
teemahaastattelupohjan runkoa. Uusien vastaajien etsiminen tutkimukseen al-
koi samanaikaisesti. Huomasin myos jo saamani aineiston perusteella, ettd tut-
kimukseen on hyva lisdtd uusi tutkimuskysymys. Sijoitin tdmén kysymyksen
ensimmadiseksi, koska haastatteluista saadut vastaukset liittyvit ldheisesti tut-

kimuskysymykseeni koskien matemaattisen oppimisvaikeuden tunnistamista.
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Tutkimusaineiston kolmannella tulkintakierroksella pyrin loytdmé&an saa-
dusta aineistosta kaiken tutkimuksen kannalta olennaisen tiedon. Kaytin olen-
naisen tiedon saamisessa teemoittelua, joka muodostui tehdyistd kysymyksis-
tani. Teemoittamisessa on kyse aineiston pelkistdmisestd, jolloin etsitddn tekstis-
td sen olennaisimmat asiat. Teemat liittyvit tekstin sisdltoon eivatka yksittdisiin
osiin. Aineistoldhtoisessd ldhestymistavassa tutkija voi teemoittaa aineistoa
myo6s omien kysymysten avulla, jolloin tutkija etsii tutkittavien antamia koke-
muksista paljastuvia merkityksid. (Moilanen & Rdihd 2018.) Seuraavaksi laadin
annetuista merkityksistd kdsitekartan, joista sanallistin saadun tutkimustulok-
sen. Lopuksi yhdistin kaikki kasitekartat toisiinsa ja syvensin niiden tulkintaa.
Lopputuloksena oli yksityiskohtainen merkitysverkosto, jota tulkitsen neljan-
nelld tulkintakierroksella. Keskityin erityisesti tdssd vaiheessa puhtaaseen ai-
neistoldhtoisyyteen ja jdtin teorian taka-alalle, jotta yksilollisten kokemusten
kuvaaminen on mahdollisimman tarkkaa.

Kuvion 5 kasitekartta kuvaa tutkittavien “matematiikan rooli luokanopet-
tajan toisen vuosiluokan opetuksessa”- teemaan antamia merkityksid. Kyseessa
on yksi tutkittavista teemoista, jotka tuovat merkityksid matematiikan roolin
tuomista merkityksistd luokanopettajan tyohon alakoulun toisen vuosiluokan

opetuksessa.
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Kuvio 5. Esimerkki yhdesta késitekartan muotoon rakennetusta merkityskoko-
naisuudesta, jonka teemana on “matematiikan rooli luokanopetta-
jan alakoulun toisen vuosiluokan opetuksessa”.

Kuviossa 5 esimerkiksi teemaan “toiminnallisuus” tutkimuksen vastaajat liitti-
vit pelit, leikit, askartelun, konkreetit vélineet, digitaalisen oppimisympériston
eli yhteensd viisi kokemussisaltod. “Perinteinen tapa” on mielenkiintoinen yh-
distelmd vanhoja opetusvilineitd, kuten liitu- tai tussitaulu, jotka ovat edelleen
toimivia keinoja luokkaopetuksessa sekd uudempaa teknologiaa dokumentti-
kameroineen sekd videotykkeineen. “Perinteisessd” tavassa luokanopettaja siis
yhdistelee sopivia opetusvalineitd opetettavan aiheen tarpeen mukaisesti. Usein
oppitunnin aloittaa yhteinen opetustuokio, jonka jdlkeen oppilaat voivat syven-
tdd oppimistaan erilaisin menetelmin. Taman késitekartan laatimisen jidlkeen
tein kriittisen reflektion palaamalla uudestaan alkuperdisiin litteroituihin teks-

teihin sekd tutkittavien vastauksiin. Annoin my®os itselleni aikaa tulosten poh-
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dintaan ja ajatteluun. Moilasen ja Rdihdn (2018) mukaan olennaista on ennakko-
luulojen tai esiymmarryksen vaikutuksen huomioiminen tutkimuksen etenemi-
sessd. Taman ldhtokohdan tiedostaneena pyrin padsemddn irti omista ennakko-
luuloistani ja asenteistani sekd piintyneistd tulkintatavoistani.
Tutkimusaineiston neljannelld kierroksella laadin synteesin, jossa muo-
dostuu kokonaiskuva tutkittavista ilmiostd. Laine (2018) kirjoittaa tutkimuksen
olevan onnistunut, jos se auttaa nikemdédn ilmion aikaisempaa selvemmin ja jos
ymmadrramme ilmion paremmin kuin tutkimuksen alussa. Neljannelld tulkinta-
kierroksella on myos kyse kolmannen vaiheen aikana muodostuneiden tulkin-
tojen kriittisestd arvioinnista, jolloin arvioidaan, mikd on todenndkoisin, uskot-
tavin ja viimeisin tulkinta, jo aiemmin muodostuneista tulkinnoista. Palasin
myo6s uudestaan alkuperdisiin tulkintoihin aineistostani ja tarkastelin niissd ta-
pahtuneita muutoksia. Huomasin, ettd kisitykseni tutkittavasta aiheesta on

muuttunut tehdyn tutkimustyon aikana.
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6 TUTKITTAVIEN KOKEMUKSET TUTKIMUK-
SEN AIHEPIIREIHIN

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien matematiikan roolia
luokanopettajien opetuksessa, kokemuksia matematiikan tuen tarpeen tunnis-
tamisesta ja niihin liittyvistd tukitoimenpiteistd. Tassd osiossa tarkastelen tut-
kimuskysymyksiini saatuja vastauksia. Aloitan tarkastelun ensimmdiseen tut-
kimuskysymykseen vastaamalla, jonka jdlkeen kisittelen toisen ja kolmannen

tutkimuskysymyksen tuloksia.

6.1 Matematiikan rooli luokanopettajien alakoulun toisen
vuosiluokan opetuksessa

Ensimmdisend tutkimuskysymyksendni selvitin luokanopettajan kokemuksia
matematiikan opetuksen toteuttamisesta alakoulun toisen vuosiluokan opetuk-
sessaan. Yhteistd kokemuksena kaikille tutkittaville oli, ettd jokainen heistd piti
matematiikan oppimista yhtend tarkeimpana oppiaineena alaluokilla, jota pyri-
tddn opettamaan joka pdivd jossain muodossa. Vastauksista nousi esiin kolme
erilaista opetuksen muotoa: arkipdivan konkretia, toiminnallisuus ja “perintei-
nen tapa”. Namad eri merkitykset vaihtelevat heiddn opetuksessaan eli kukaan
opettajista ei opeta pelkdstddn yhdelld tavalla vaan vaihdellen eri opetustyyleja
tilanteiden vaatimalla tavalla. Lisdksi itsendinen tyoskentely ja eriyttdminen
nousivat merkityksiksi, jotka kuuluvat jokaiseen opetustapaan. Kisittelen seu-

raavaksi erikseen jokaista loydettyd merkitystd matematiikan opetuksessa.
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Arkipdivin konkretia
Arkipdivan konkretia ndkyy matematiikan opetuksessa erilaisina arjen hallin-
taan liittyvien asioiden harjoitteina. Erds vastaajista kuvasi matematiikan tehta-

vien harjoitusta seuraavalla tavalla

" Eli harjoitellaan kiytinndssi matikkaa vilineilld tai kiytivissd tai lasketaan lap-
sia ja lasketaan tilanteita. Téind vuonna esimerkiksi kertotauluun kun tultiin jou-
luloman jilkeen, niin montako viikkoa, montako tyopdividi viikossa, paljon on ai-
kaa hithtolomaan tai sellaista arkipdivin matikkaa. Ja esimerkiksi lukuja muuten-
kin, etti limpomittaria luetaan ja merkataan joka pdivi limpétila ja sellasta mitd
muutenkin tarttee, kun lihtee koulusta, koska se on hyvin vierasta monelle.”

Matematiikan opetus tapahtuu pddosin luokkahuoneessa mutta se voi-
daan viedd myos ulos luokkahuoneesta, ja koulun muut tilat, kuten kaytavat,
ovat kdytettdvissd opetukseen. Koulun kdytdvan lattiasta voi 16ytdd esimerkiksi
lukusuoran tai seiniltd erilaisia matemaattisia pelejd, jotka ovat oppilaiden kéay-
tossd myos valituntisin. Matematiikka tuodaan ldhelle oppilaan arjessa tarvitta-
via perustaitoja, esimerkiksi pihalampétilojen tulkitseminen ja ajan hallinta eli
matematiikka ei ole pelkastdan oppikirjan kuvitteellisia ja keksittyjd tehtdvia.

Mielikuva matematiikasta pelkédstdan oppikirjan tehtdvind eldd edelleen

sitkedsti oppilaissa, kuten seuraavat vastaajat toteavat

”Niin ensinndkin tuo on mielenkiintoista, ettd oppilaat mieltivit, etti matema-
tiikkka on vain siind kirjassa ja sehdn on pelkkdd abstraktia ajattelua ja kaavoja.
Niin nyt voi ollakin niin, ettd jotkut kympin laskijatkin, kun pyydin osoittamaan
vilineilld joitakin tehtivid, ei olekaan helppoa eli se ei yhdisty kirjaan” ja ” Mieles-
tini kokoajan monikanavaisuus on tirkedtd. Itse olen tormdinnyt orjallisten oppi-
kirjojen tiyttijien kanssa siihen, etti lapset suoriutuvat kirjan tehtivityypeisti
suht hyvin mutta, jos vaihdetaan kirjasarjaa ja tulee erilaiset tehtivit samasta ai-
hepiiristd, niin osaaminen on jo heikompaa.”

Vastaajat kokevat, ettd matematiikan oppikirjojen tehtavit eivat automaattisesti
takaa oppilaan hyvad osaamista. Taméa nédkyy erityisesti silloin, jos vaihdetaan

eri kirjasarjojen tehtdviin tai tehtdvan osoittamiseen konkreettisesti vélineilld.

Tdamad voi ndakyd myos toisinpdin eli oppilas voi kédsittdd asian kdytannossd mut-
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ta oppikirjan tehtdvit eivdt onnistu ja oppilas ei pddse ndayttamaddan todellista

osaamisensa ja ymmarryksensd tasoa.

Toiminnallisuus
Matematiikan opetuksessa toiminnallisuus (POPS 2004, 128) ndkyy useilla eri
tavoilla ja vastaajat kertovat kdyttavansa eri opetustapoja opetettavan aihepiirin

luonteen mukaisesti.

" Usein kaikilla oppilailla on yhteinen isompi aihepiiri, mihin tietty oppituntirypds
pohjautuu esim. mittaaminen, geometria, kympin ylitys jne... Sen jilkeen aihepii-
riin pureudutaan monin toiminnallisin tavoin: pelein, leikein, askarteluin jne.
Luokasta loytyy monia matikan oppimiseen tehtyji harjoitusvilineitd, joita hyo-
dynnetdidin.”

" Sddnnollisesti pelipdivid, jolloin oppilaat pelaavat matemaattisia lautapeleji yh-
dessd.”

Opetuskokonaisuuden opiskelun aloitus tehdddn yhdessd mutta sen sisédltamiin
pienempiin kokonaisuuksiin paneudutaan eri toiminnallisin tavoin. Matematii-
kan oppimisessa yhdistyy toiminnallisuuden my®otd luontaisesti oppilaiden yh-
teistyotaitojen vahvistaminen, joka tapahtuu esimerkiksi erilaisten pelien ja as-
kartelun kautta.

Opetus tapahtuu my6s matematiikan harjoitusvélineiden kautta erityisesti

tietyissd matematiikan osa-alueissa, kuten geometriassa ja mittaamisessa.

" Ei joo ja esimerkiksi mittaaminen ja geometriajakso, niin se on kirjoista ihan tyh-
jd ja me on tehty se sitten vilineilld, ettd mulla on tuolla kori taynnd, missd on
tehtivid ja ne tehtiin pelkistiin vihkoon, koska sitten musta oli tyhmid se kirja,
ettd siind on niitd sentteji ja muuta ja sitten kun ne voi oikeasti mitata luonnossa
ja kiyttid oikeasti sitd viivoitinta niinku nithin asioihin ja etti se on konkreettista,
kun ei tiedd mikd on desilitra ja mikd on metri niin sitten mitataan niitd.”

Vastaaja kokee, ettd mittaamisen oppiminen tapahtuu paremmin, kun sen saa
oppilas konkreettisesti itse tehdd viivoittimella ja kirjata saadun tuloksen erilli-

seen vihkoon. Oppikirjoissa on my6s usein liian vahan vastaustilaa oppilaille,
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joiden késiala ei ole vield tdysin kehittynyt. Oppikirjojen tehtdvat koetaan liian
teoreettisiksi, joten opettaja kadyttdd itse laatimaansa materiaalia opetuksessa.
Téssd opetustavassa yhdistyvit sekd arkielamdn konkretia ettd toiminnallisuus.
Toisaalta toiminnallisuuteen yhdistyy my®0s itsendinen tyoskentely, koska oppi-
las voi itse esimerkiksi mitata ja kirjata saadun tuloksen. My6s muita matema-
tiikkan osa-alueita voidaan opettaa erilaisten matematiikan opetusvélineiden
avulla, esimerkiksi helminauhat, palikat ja satataulu.

Useat vastaajat kertoivat hyodyntdvansd digitaalista oppimisymparistod

opetuksensa tukena mutta se ei ole pddroolissa vaan hyvana lisind opetukseen.

" Oppilailla tietokoneella digitehtivid kerran viikossa tai joka toinen viikko.”

" Myos digitaalisia oppimisympdristdji hyddynnetiin, mutta ne eivit ole pidroo-
lissa.”

”Ja sitten eriytetyt tehtivit eli sitten niinku tehddin Ville-ohjelmalla tai Binge-
lissd niitd niin md voi yksildidd niitd tehtdvid, ettd joku toinen tekee helpompia ja
toinen tekee vaativampia tehtivid. Niin sitten suoraa eriytetiin se opetukseen se
heti eiki oleteta etti jokainen tekee saman kotitehtivin joka kerta tai ollaan samas-
sa kohdassa menossa. ”

Digitaalinen oppimisympdristd auttaa erityisesti oppimisen yksiloinnissd, jol-
loin annetut tunti- ja kotitehtdvit on helppoa sdddelld oppilaan tason mukai-
seksi. My0s itsendinen tyoskentely mahdollistuu tdssd oppimisen ymparistossa
jokaiselle oppilaalle. Digitaalinen oppimisympéristd on kuitenkin yksi opetuk-
sen nykyaikainen muoto, jolla tuetaan oppimista ja sen hyottyisyys on huomattu

vastaajien keskuudessa.

”Perinteinen tapa”
Matematiikan opetuksessa nykyajan ”perinteinen tapa” nikyy vastaajan ku-

vaamana seuraavanlaisesti:

”Hyvin perinteiselld tavalla. Aluksi on yhteinen opetustuokio, jossa perehdytiin
uuteen asiaan. Apuna taulu, dokumenttikamera, digiopetusmateriaali, palikat,
satatalo jne. Sitten katsotaan kirjasta opetusruutu ja tehddin pari tehtivid yh-
dessd. Tamdn jilkeen oppilaat laskevat itsendisesti. Avustaja jid tueksi.”
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Yhteinen opetustuokio oppitunnin alussa on muuttanut muotoaan perinteisesta
piirtoheittimestd dokumenttikameran kautta heijastettavaksi nakymdksi, jossa
opettajan kdytossd on myo0s eri kustantajien tarjoamaa digiopetusmateriaalia.
Digitaalisen oppikirjan opetusruutu siséltdineen avaa uutta opittavaa kasitetta
ja sen tueksi lasketaan yhdessd muutamia tehtdvid, joiden jdlkeen alkaa itsendi-
nen tyoskentely. Oppilaat saavat tukea tarvittaessa joko opettajalta tai avustajal-
ta.

Oppikirjojen kdytostd opetuksessa vastaajat mainitsevat, etta:

"Yleensd oppilaat tykkddvit tehdi kirjaa”

"niin sieltd saa hyvin semmosia monipuolisia harjoituksia kuitenkin siihen niin-
ku sen toiminnallisuuden lisiksi ja lisiksi olen huomannut mun oppilaiden hirve-
dsti nauttivan sen toiminnallisuuden rinnalla ja ne usein kysyy, milloin tehddin
kirjaa?” .

Itsendinen tyoskentely nékyy erityisesti oppikirjan kautta tehtdvassa tyoskente-
lyssd. Oppilaat kaipaavat myos rauhallista tyoskentelyaikaa, jonka oppikirja
mahdollistaa ja se koetaan my6s mieluisaksi tavaksi oppia. Opetus ei voi olla
koko ajan tdynnéd toimintaa, koska asioiden sisdistiminen vaatii myos oppilaal-
ta itsendistd asioiden “pureskelua”. Molempien toimintatapojen yhdistdiminen

koetaan oikeaksi ja toimivaksi opetuksen tavaksi.

6.2 Matematiikan tuen tarpeen tunnistaminen alakoulun
toisen vuosiluokan oppilaalla

Toisena tutkimuskysymyksend selvitin, milld tavoin tapahtuu matematiikan
tuen tarpeen tunnistaminen alaluokan toisen vuosiluokan opetuksessa. Tutkit-
tavien vastauksista nousi esiin useita merkityksellisid tekijoitd: kokonaisvaltai-
nen jatkuva havainnointi, sanallistaminen, erityyppiset kartoitukset ja oppilaan
kayttaytyminen. Avaan seuraavaksi nditd 16ydettyja merkityksid matematiikan

tuen tarpeen tunnistamisessa.
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Kokonaisvaltainen jatkuva havainnointi
Kokonaisvaltainen jatkuva havainnointi ndkyy yhtend merkittavana tekijana

jokaisen luokanopettajien vastauksissa.

" Tietysti kokonaisvaltaisesti”

”Havainnointi on jokapdivdistd. Se tulee luonnostaan, kun seuraa oppilaiden
tydskentelyd.”

"Yksilollinen havainnointi ja mahdollisten (konkreettien) avulla yritin saada lisi-

tietoa lasten haasteista” .
Luokanopettajat ovat oman vuosiluokkansa kanssa tekemisissd yleensd joka
pdivé, joten heille mahdollistuu kokonaisvaltainen havainnointi. He myos opet-
tavat omaa opetusryhmddnsd parhaimmillaan koko alakoulun ajan, joten he
myos pystyvdt ndkemddan oppilaan kehityksen pitkillda aikavalilld. Taten he
myo6s osaavat tunnistaa oppilaan matematiikan tuen tarpeen herkésti ja puut-
tuminen siihen tulee luontaisesti.

Yksi vastaajista kertoo oppilaan matemaattisen vaikeuden nidkyvian seu-

raavanlaisesti:

" Usein vaikeudet nikyvit jo peruslaskutoimituksissa. On vaikea lisiti pienidkin
lukuja tai oppia laskemaan tuplien ja melkein tuplien kautta. Eniten kiinnitin itse
huomiota siihen, jos lapsen on haastavaa peilata tai oppia kello. Nimd ovat usein
hilyttivid merkkejd matematiikan vaikeuksista. Ei aina, mutta usein. Myds luku-
jonotaidot viestivdt haasteista. Saatetaan osata luetella eteen ja taaksepdin, muttei
endd joka — toinen tai joka-kolmas. Kertotauluja on vaikea oppia. Myos suuntien
hahmottamisen haasteet ovat yleisid.”.

My®ds muut vastaajat mainitsevat lukujonotaitojen ja kertotaulujen hallitsemat-
tomuuden olevan heréttavid esimerkkejd oppilaan matemaattisesta vaikeudes-
ta, johon on heti puututtava. Luokanopettajille on myos kehittynyt tyckoke-
muksen my6td omia “intuitioita” tunnistaa oppilaalla matematiikan oppimisen

vaikeuksia.
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Sanallistaminen
Vastaajat kokevat sanallistamisen merkitykselliseksi tekijaksi oppilaan oppi-

misvaikeuden tunnistamisessa. Erds vastaajista kertoi:

“Niinku md pyyddin kertomaan asiasta ja sitten pyyddn lasta kertomaan misti
tissi on kyse, niin siiti sen huomaa, jos lapsi ei kykene sanomaan, sanallistamaan
sitd asiaa, niin, sitten siind on syvdlld mutta ylipddnsd vddrid vastauksia alkaa ol-
la paljon tai ei kykene etenemiiin, niin sitten on jotakin ongelmia.”.
Oppilaan heikko osaaminen nidkyy siind, ettd hadn ei pysty kertomaan tehtdavan
perusideaa sanoin, jolloin paljastuu, ettd oppilas ei ole ymmartanyt tehtavaa.
Tamad ndkyy myos oikeiden vastauksien arvailuna tai kykenemdttomyytend
edetd eteenpdin matematiikan tehtdvissa.

Sanallistamisen osaamattomuus voi ndkyd my®os eri tavalla, kuten seuraa-

vissa esimerkeissi:

”Osalla, jopa kakkosella, on jopa yks yhteen vastaavuus heikko, mikd nikyy siing,
ettd ne laskevat aina ne tavarat alusta.”

"Kertotaulut ja niissi se kertolaskun periaate ja kerto- ja vihennyslaskun yhteys.
Sekin on helposti sellaista, etti si niet abstraktit numerot ja kyllihdn tietyn mdd-
rin sd opit ulkoa mutta se ei kanna.”.

Oppilas ei ole sisdistanyt oppimaansa, joten hédn joutuu palaamaan ulkoa oppi-
mansa luettelon alkuun vastatessaan. Oppilaalle oppimisen vaikeus tulee esiin
viimeistddn isojen lukujen kasittelyssa sekd erilaisissa peruslaskutoimituksissa,
kuten vahennyslaskussa. Talloin liikutaan laskutoimituksissa, joita ei endd voi
muistaa ulkoa, ja niiden suorittamisessa tarvitaan asian ymmartamista. Talloin

oppilas ei osaa kertoa tehtdvan logiikkaa joko sanallisesti tai kirjallisesti.
Erilaisia keinoja oppimisvaikeuksien huomaamiseen
Erilaisten kokeiden, testien ja kartoitusten merkitys oppimisvaikeuden huo-

maamisessa nakyy tutkimukseen osallistuvien vastauksissa:

" Oppikirjojen pienet "kokeet" paljastavat nopeasti tuen tarpeen.”
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" Perinteiset kokeet n. kerran kuukaudessa, makeko, kertotaulukokeet, jos-
kus pistarit. Ne ovat tirked osa arkihavaintojen rinnalla. Kokeista jddi vi-
rallinen pohja arvioinnille, johon voi tukeutua.”.

Vastaajat kokevat pienten kokeiden paljastavan nopeasti oppilaan matemaatti-
sissa tiedoissa olevat puutteet ja ne ovat osa arjen tyoskentelyd. Myos kokeiden
jattamad ”virallinen” arvostelupohja on osa niiden merkityksellisyytta.

Toisaalta testien merkitys ndhdddan myos erilaisena:

”Kunnassa on tietty testipatteristo yleisopetuksen puolella. Itse erityisen
tuen pienryhmdssd kiytin toisinaan lukimattia (netisti tulostettavaa). En
suoranaisesti pidd nditi arviointivilineind vaan informaation antajina it-
selleni.”.
Vastaaja ei pidd kokeen tulosta ainoana tekijdnd vaan se kertoo oppilaan saa-
vuttamasta osaamisesta ja yksityiskohdista, jotka tarvitsevat vield lisdd harjoit-
telua. Koe eivit ole kuitenkaan ainoa arvioinnin viline, kuten yksi vastaaja to-
tesi:

"Kehitettivi ja tirked asia, koska arviointia pitii tehdd. Arvioinnin tulee
kuitenkin olla kannustavaa ja palautteen olla suhteessa lapsen omaan
osaamiseen.”.

Vastaaja kokee arvioinnin olevan tidrkeédtd mutta sen roolin on oltava kannusta-
va. On myds muistettava, ettd palautteen on oltava aina verrannollinen lapsen

oman osaamisen suhteen.

Oppilaan kiyttaytyminen
Vastaajat tunnistavat oppilaan kdyttaytymisestd, milloin oppilas ei valttamatta
ymmadrrd opetettavaa asiaa. Yksi vastaajista kommentoi seuraavanlaisesti oppi-

laan kaytosta:
"Visymisend, suuttumista, tuskastumisena matematiikan tehtivissd, ly-
hyend pinnana. Kun pieni oppilas ei osaa, se nikyy ja kuuluu.”

"Lapsi ei osaa/ tuskastuu, hahmotusongelmia, laskujirjestys ei ole selvd,
lukusuorakdisite epdselvd.” .
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Oppilas muuttuu epavarmaksi, kun hin kokee, ettd ei ymmarra/osaa. Talloin
hénen kdyttdytymisensd muuttuu usein muita hdiritseviksi. Toisaalta vastauk-

sista 10ytyy my0s esimerkki vastakohtaisesta toiminnasta.

” Ensimmudiset merkit..ehkd se on vaan se ettd ei pdise eteenpiin ja kylli se
yleensd se lapsi huomaa itekkin, ei ihan aina, mutta yleensd se jumittuu

sithen tehtdvdin.”

Oppilas ei pddse eteneméddn matematiikan tehtdvissd ja antaa mielikuvan opet-
tajalle, ettd osaa, vaikka ei osaakaan.
Opettajalle “jumittumisen” huomioiminen on haastavaa varsinkin suures-

sa opetusryhmdssa. Yksi vastaajista mainitsee:

"Ison ryhmin haasteeksi koin sen, ettd aina joku saattoi ndyttaytyd osaa-
vampana kuin olikaan ja sitten yhtikkid tuli eteen havainto, ettd lapsi ei
oikeasti ole hetkeen endd ymmdrtinytkdin oikeasti mistd puhutaan.” .

Opettajalle suuret ryhmit ovat haasteellisia, koska osaamaton oppilas voi ”pii-
loutua” isoon oppilasjoukkoon. Oppilas ndkyy oppitunnilla osaavana mutta ei
kuitenkaan ole saavuttanut oppitunnin tarjoamaa opetussisdltod. Opettajalle
tamd tilanne tulee usein ylldtyksend mutta tdssd vaiheessa oppilaan tukeminen
on erityisen tarkeaa.

Vastaajat tiedostavat, ettd epdonnistuminen voi tuoda oppilaalle huonon
mielikuvan omasta osaamisestaan. Vilittdminen oppilaan matikkakuvan tar-

keydestd nakyy luokanopettajien vastauksissa:
"Térked. Pitdd luoda uskoa omiin kykyihin. Iloita onnistumisista. Nostaa itsetun-
toa. Niyttid lapselle kuinka hin on kehittynyt.”
”Kaikkein tirkeimpind asioina.”

"Todella tirkeind!! Kaiken tuen pitiisi pienilld oppilailla ldhted ilon kautta. Kisi-
tystd matematiikan oppijana on vaikea muuttaa, jos alkuopetuksessa on saanut
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kuvan, etti on ihan surkea ja TAYTYY, on PAKKO olla tukiopetuksessa tai eri-
tyisopettajan kanssa.”

"Tsempataan ja vahvistetaan ja puhutaan myds siitd, ettd jollekin joku on vaikea-
ta ja jollekkin helppoa ja joskus taas toisinpdin. Ettd kylld niitd tunteita tddlld on
paljon ja niitd kisitellddin ja yritetddn auttaa sitd kautta eteenpiin, koska jos se
paha tunne jid, niin sitten ei pdise siiti koskaan eteenpdin ainakaan saman luo-
kan aikana.”.

Oppilaiden kannustaminen kaikilla tavoin on luokanopettajille tarkedtd ja he
tiedostavat oppilaalle epdonnistumisen tunteen tuoman pitkédkestoisen vaiku-
tuksen. Oppimisen ilon tukeminen on olennaista ja sen sdilyttdiminen koetaan

merkittaviaksi tekijaksi.

6.3 Oppilaalle annettujen tukitoimien kohdistaminen ja
annettujen tukitoimien seuranta

Kolmantena tutkimuskysymyksend selvitin, a) miten oppilaalle annetut tuki-
toimet kohdistetaan ja b) miten annettuja tukitoimien vaikutuksia seurataan.
Vastaajien kokemusten mukaan tukitoimien kohdistaminen tapahtuu seuraavi-
en menetelmien myotd: oppimisvaikeuden kartoitus ja tukeminen sekd yhtey-
denotto huoltajiin. Kahden vastaajan koulussa on kadytossd oppilaiden tukemi-
seen suunniteltu niin sanottu ”“ldksykerho”. Ndille kaikille keinoille yhteisend

tekijand on tyoyhteisossd ja kodin kanssa tehtdvan yhteistyon merkitys.

Oppimisvaikeuden kartoitus ja tukeminen
Kun vastaajien huoli on herdnnyt oppilaan matemaattisista taidoista, heisti jo-

kainen toimii samantyyppisesti.

”Keskustelen huoltajien ja erityisopettajan kanssa. Sovitaan tukiopetuksesta, ko-
din tuesta, erityisopettajan avusta.”

"Aluksi seuraan, kuulostelen, tuen oppitunneilla. Yhteydenotto kotiin. Huoli on
herinnyt. Tukiopetus. Erityisopettajan tunnille 1 kerran viikossa. Mydéhemmin
psykologin tutkimuksiin, jos on tarve.”
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"Yritin kartoittaa niitd, keskustelen vanhempien kanssa ja pohdin tydéyhteison
muiden jidsenten kanssa asiaa. Kokeilen tukemista esim. ennakoiva tukiopetus.”

Vastaajat yrittdvat ensin selvittdd oppilaan matemaattisen vaikeuden syyn itse,
auttavat oppilasta ja sen jdlkeen ottavat yhteyttd kotiin. Taman jdlkeen aloite-

taan tarvittavat tukitoimet, joita voi olla esimerkiksi seuraavanlaista:

"Tukiopetus, e-kirja, helmid/palikoita laskemisen tueksi, satataulu, lukusuora,

siahkdinen materiaali, pulpetin kanteen kiinni apumateriaalia, avustaja viereen.”.
Luokanopettajien tarjoamat tukitoimien muodot vaihtelevat paljon ja niistd va-
litaan jokaiselle tuen tarvitsijalle parhaiten sopiva.

Yhteistyon merkitys on vaikeuden tunnistamisen alkuvaiheessa tarkeéta

mutta my0s jatkossa se on merkityksellistd. Vastaajat kertovat, etta:

" Pyrin toimimaan tiimissd muiden ammattilaisten kanssa. Kaikkien tuki on tdr
kedd. Joka péivd, ei vain tukiopetuksessa.”

"Tietenkin ne rinnakkaisluokkien opet, etti verrataan vaikka testien tuloksia. Etti
missd menndin, miten heidin hajonta heidin luokassaan ja miten he ovat eden-
neet, jos joku ei meinaa oppia niin siind sitten sitd vertaistukea. Mutta erkat sit-
ten heidin kanssa sitten tehdiin, toinen laaja-alainen ope kiy sddnnollisesti siind
meidin luokassa.”

” Luokassa yhteisopettajuus eli kollegan tuki heti saatavilla. Koulussa paljon eri-
tyisopettajia, joilta saa tukea omiin havaintoihin.” .
Tyoyhteison tarjoama kollegiaalinen tuki nousee merkittavéaksi tekijaksi ja sen
avulla tehdddn yhdessd pdatoksid oppilaan tarvitsemista tukitoimista. Luokan-
opettaja ei jdd yksin huomioidensa kanssa ja hdn saa varmistusta oppilaiden

tukemiseen oikealla tavalla.

Yhteistyd kodin ja koulun kesken
Vastaajat kokevat tarkedksi kodin kanssa tehdyn yhteistyon ja sitd pyritdan te-

kemdan jokaiselle kodille sopivalla tavalla.
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“Ennakoivaa tukiopetusta, jilkikiteen annettua tukiopetusta, konkreetteja vilinei-
td, eriyttimistd, asian kaymistd lipi monikanavaisesti eri tavoin. Kerran on ollut
vanhemmatkin tukiopetuksessa mukana opettelemassa kymmenjirjestelmduvilinei-
den kiyttod.”

Koulun ja kodin yhteistyossd avataan oppilaalle tarjottuja eri tuen muotoja sekéa
selvitetddn huoltajille, mitd tukemisen muotoja nykyddn on tarjolla. Vastaaja
kertoo myods vanhempien olleen mukana tukiopetuksessa, ettd he oppivat hyo-
dyntamddn heille vieraiden matematiikan tukivalineiden kayttod kotiopetuk-
sessaar.

Kodin ja koulun vilisen yhteistyon merkitys ndkyy myos seuraavassa vas-
tauksissa:

”Keskustelen myods vanhempien kanssa, koska heilld usein on jo joku kdsitys lap-
sen valmiuksista.”

"Keskustelen huoltajien ja erityisopettajan kanssa. Sovitaan tukiopetuksesta, ko-
din tuesta, erityisopettajan avusta.”.

Vastaaja tiedostaa, ettd vanhemmat ovat yleensa tietoisia lapsensa vahvuuksista
ja heikkouksista, joten hadn kokee, ettd kodin antama tuki koulun opetukselle on
merkittdvdd. Vastaajat ovat ensin yhteydessa kotiin ja kertovat huolesta, joka on
herdnnyt oppilaasta. Tama tapa tukee molemminpuolista kunnioitusta ja sitd,

ettd oppilas ja hdnen oppimisensa on keskitssd tehdyssa yhteistydssa.

”Liksykerho”
Kahden vastaajan koulussa on kédytossd niin sanottu “ldksykerho”, joka tarkoit-

taa vastaajan mukaan, etti:

"Kun oppilaalla tunnistetaan oppimisvaikeus, he aloittavat liksykerhossa kaymi-
sen. Liksykerho on poikkeuksellinen tukitoimi koulussa, johon on panostettu eli
vihdin niin kuin klinikkaopetus olisi, mutta kuitenkin siind tehdddn tdsmdnd sen
pdaivin liksyt, ja kaikki joilla on matikkavaikeus ja he tarvitsevat niitd vilineitd,
niin he ovat vield koulun jéilkeen tekemdssd liksytehtidvinsd, vaikka erityisopetta-
jan ohjauksessa. Meilli on liksykerho joka pdivi alkaen 12.00, 13.00 ja 14.00.
Ldsnd on oppilaita eri vuosiluokilta. Vililld oppilaita tulee myds “vapaaehtoisesti”
tekemdin liksynsd pois.”.
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Laksykerho on vastaajan koulun itse kehittdimé oppilaan tukemisen malli, johon
osallistuu myds oppilaita, jotka haluavat tehdd liksynsd koulupdivan aikana
pois. Oppilaat eivit siis koe ldksykerhoa “rangaistuksena” vaan tdarkednd op-
pimispaikkana, jossa oppilaan on mukava tehdd kotitehtdvit ja saada niihin
apua halutessaan.

Toinen vastaajista tarkentaa alakoulussa tarjotun oppimisen tuen mallia:

”Sitten meidin koulussa on se liksykerho, mistd oli aiemmin puhe. Sielti saa vield
lisid apua ja sielld on erityisopettaja yleensd ja sielld on ohjaaja ja luokanopettaja
eli sielld on paljon tukea saatavilla.”.

Oppilas ei ole yksin oppimisvaikeutensa kanssa, silld “ldksykerhossa” paikalla
on apuna aina yksi luokanopettaja, ohjaaja sekd erityisopettaja. Tamd koulun
tarjoama tuen muoto on myo6s vahentdnyt luokanopettajien pitdmid omia tu-
kiopetustunteja, koska oppilaalla on mahdollisuus saada tukea joka pdiva
omaan lukujarjestykseensd sopivan pdivdaikataulun mukaan. Viahentynyt tu-
kiopetus auttaa my06s luokanopettajia jaksamaan tydssddn paremmin, koska
opetustyon suunnitteluun ja muuhun tychon jad enemman aikaa.

Kolmanteen tutkimuskysymykseen liittyvd b) oppilaan saamien tukitoi-
mien vaikutuksien seuranta oli viimeinen selvitettdva asia. Saaduista vastauk-
sista nousi esiin erityisesti Suomessa kdytossd oleva kolmiportaisen tuen malli
ja siihen liitettdvat tukitoimet. Tamédn tutkimuksen vastaajat ovat toissd eri-

tyyppisissd alakouluissa ja opetuksen muodot (luokanopettaja, luokanopettaja

+ erityisopettaja, yhdysluokka) vaihtelevat, mika nékyy saaduissa vastauksissa.

“Ensin pedagoginen tuki ja sitten erityisen tuen paperit ja sinne niinku kirjataan
aina ja ne piivitetdin kaksi kertaa lukuvuodessa ja sitten arviointikeskustelut ja
aika pitkii keskusteluja sielld ollaan sitten palavereita iltapdivisin.”

"Aluksi voi kirjata Wilmaan pedagogiseen arvioon. Mychemmin psykologin tut-
kimusten ja ohrmn jilkeen mahdollisesti tehddidn siirto tehostettuun tai erityiseen
tukeen, joka myds kirjataan Wilmaan.”

"Kaikilla omilla oppilaillani HOJKS. Usein kirjaan jo sithen ja melko nopeasti, jos
vaikeudet lisddntyvdt tai eivit vihene, niin laadin tiettyihin sisiltdihin painopis-
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tealueet. Kirjataan siis HOJKSiin hyvin pian. Tukiopetus kirjataan oppilaan tuki-
toimiin Wilmaan aina kun siti annetaan.”

”Luokanopettaja kirjaa antamansa tukiopetuksen Ja erityisopettaja antamansa tu-
en Wilmaan saman tien, kun se on toteutunut. Kirjauksen voi tehdd meilld myds
jaksoittain pitemmiltd aikavdliltd.”

”Pedagoginen arvio ja oppimissuunnitelma tehddin yhdessd ja sitten kun on pdi-
vityksen aika, opettajat hoitavat sen itsendisesti ja kiyvit sen vanhempien kanssa
lipi. Jos oppilaat ovat oppilaitani useita kertoja viikossa, haluan tehdi sen yhteis-
tydssi opettajien kanssa. Silloin haluan itse kirjoittaa, mitd pedagogisia ratkaisuja
ja tukitoimia on matikassa ja sitten vield mitkd ne tavoitteet on. Kerran vuodessa
ainakin pdivitetdin ja kiydidin se keskustelu mutta usean kohdalla myds kevddlli
mutta se ei ole sellainen automaatti, kun tilli on se paperi, vaan tilanteen mu-
kaan.”

minen ja sddnnollinen pdivittdminen. Téarkedksi koetaan myds annetun tuen
kirjaamista nopeasti ja keskustelu oppilaan sekd huoltajien kanssa aina silloin,
kun siihen on tarvetta, eikd ainoastaan maédrattyind ajankohtina. Psykologin
tutkimuksien jdlkeen ja yhteistytssd oppilashuoltoryhmédn kanssa tehdddn
isommat paddtokset oppilaan tuen lisdédmisestd. Luokanopettajan ei siis tarvitse
yksin tehdd p&atoksid, vaan hdnen takanaan on iso joukko kouluyhteisossd
tyoskentelevid asiantuntijoita. My0s jatkuva yhteisty6 on jdlleen nékyvilld ja se
korostuu erityisesti luokanopettajien ja laaja-alaisen erityisopettajan valisessd

tyoskentelyssa.

6.4 Matematiikan opetuksen ndyttiytyminen tutkimuksen
nikokulmasta tarkasteltuna

Omasta kokemuksestani alakoulun oppilaana on kulunut vuosikymmenid mut-
ta tamd kokemus on kuitenkin ensimmdinen kosketus alakoulun matematiikan
opetuksesta. Kokemukseni tuolta ajalta on oppilaan ndkokulmasta ja perustuu
omiin mielikuviin opetuksesta, joka oli pddosin opettajajohtoista ja matematii-
kan "AHAA-kirjaan” perustuvaa. Oppikirjan tehtavat laskettiin ruutuvihkoon,

johon ensimmadiseksi oli huolellisesti piirretty viivaimen avulla sivumarginaalit.
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Itsendinen tuntityoskentely tapahtui hiljaisuudessa ja opettajalta avun kysymi-
sen kynnys oli korkea. Matematiikan osaamista kartoitettiin sekd laajemmilla
ettd pienemmilld kokeilla, joihin oman osaamisen ndyttiminen perustui paa-
osiltaan. Kotitehtdvien suorittaminen vaikutti myos arviointiin ja niiden tarkas-
tamiseen meni oppitunneilla oma aikansa. Matematiikan oppitunneilla ei ollut
mukana ulkopuolisia avustajia ja toiminnallisuus sekd konkretia eivit olleet
osana oppitunteja. Apua tehtdviin sai joskus muilta samanikéisiltd oppilailta,
jotka olivat jo ymmartdneet opetettavan asian. Muuten tuntitydskentely oli itse-
ndistd puurtamista. Edellinen kommentointini perustuu oman kokemukseni
analysointiin tutkimuskysymyksiin mutta on huomattava, ettd tutkimusnako-
kulmani on tédssd tutkimuksessa erilainen. Tutkimukseni tarkoituksena on sel-
vittdd luokanopettajien kokemuksia tutkimuskysymyksiini, vaikka oma koke-
mukseni on edelleen taustalla ja siitd vapautuminen on kédytdnnossd mahdoton-
ta (ks. Moilanen & Réihd 2018; Perttula 2008). Tamén asian tiedostaminen aut-
taa tulkinnan kriittisessd tekemisessd ja rajoittuneen ajattelun poissulkemisessa
(Gadamer 2004, 32).

Luokanopettajien kokemuksien tulkitseminen toi esiin uusia nikokulmia nyky-
ajan matematiikan opetuksen erilaisista muodoista ja niihin vaikuttavista teki-
joistd kouluympadriston sisdlld ja ulkopuolella. Oppilaiden tukemisen muodot
ovat muuttuneet mutta silti tukemisen perusajatus on edelleen sama. Matema-
tiikkan opetus on nykyéddn tdynnd erilaisia vivahteita ja se huomioi oppilaiden
erilaisia oppimistyylejd. Oppitunneilla on kdytossad paljon toiminnallisia harjoit-
teita, jotka vaativat oppilaalta tiedon itsendistd soveltamista mutta niiden suo-
rittamiseen saa myos tarvittaessa apua (ks. esim. Ikdheimo & Risku 2004; Ka-
jetski & Salminen 2009). Vuorovaikutuksen ja motivoinnin merkitys ndkyy
luokkatilanteessa pelillisin ja leikillisin tavoin, joissa voi tulla esiin tietoa oppi-
laan osaamisesta, joka ei ndy hénen kirjallisessa tyoskentelyssdan (ks. Mononen
ym. 2017). Samalla oppilas voi saada myos henkilokohtaista ohjaavaa palautetta
mutta myos kahdenkeskinen palautetuokio on mahdollista pitdd sovittaessa.
Opetuksen eriyttdmistd voi tapahtua jokaisen oppitunnin yhteydessd ja sen

ajantasainen toteuttaminen vaatii luokanopettajalta jatkuvaa huomiointia. Ope-



60

tusryhmien muodot ja koot vaikuttavat myos opetuksen suunnitteluun, joten
oma opetusryhméan tunteminen on luokanopettajan opetuksen vahvuustekijd.
Luokanopettajien kokemuksien taustalta nousee esiin Perusopetuksen
opetussuunnitelma (POPS 2014), joka toimii heiddn opetustyon perusrunkona.
Tata opetussuunnitelmaa sovelletaan eri tavoin unohtamatta sen perustehtdavaa
(POPS 2014, 18) opetuksesta ja kasvatuksesta. Matematiikan oppiminen tapah-
tuu monipuolisten oppimiskeinojen avulla tukien samalla oppilaan myonteista
identiteettid ihmisend ja oppijana sekd ryhmaén jasenend. Mahdollisia oppilaan
oppimisen vaikeuksia seurataan jatkuvan havainnoin avulla oppituntien aikana
ja yhteistyon voima ndkyy niiden huomaamisessa sekéd niihin tarjotuissa tuki-
toimenpiteissd. Yhteisty6 koulun ja kodin kanssa on myos merkityksellisessa
roolissa ja erilaisten toimivien toimintamallien kehittiminen onkin jatkuvaa

alati muuttuvassa maailmassa.
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7 POHDINTA

7.1 Keskeiset johtopadidtokset vastaajien kokemuksista
matematiikan roolista opetuksessaan

Tutkimusaineistoista kdvi ilmi, ettd luokanopettajilla on sekd yksilollisid etta
samankaltaisia kokemuksia matematiikan roolista opetuksessaan. Lisdksi tut-
kimustulokset osoittivat, ettd erilainen opetuksen muoto (luokanopettaja, luo-
kanopettaja + erityisopettaja, yhdysluokka) vaikuttaa matematiikan opetuksen

rooliin konkretian ja toiminnallisuuden vaylan kautta.

Arkipdivin konkretian toteuttaminen, toiminnallisuuden ylldpitiminen ja "perintei-
sen” tavan toimivuus

Tamd tutkimus osoittaa, ettd matematiikan opetus tapahtuu luokanopettajien
toimesta mahdollisimman konkreettisesti oppilasta ldhelld olevien ilmitiden
avulla. Erds tutkimukseen osallistuja kertoi, miten oppilaat katsovat mittarista
aamulla ulkoilman ldmpétilan ja se kirjataan omaan vihkoon. Meille aikuisille
asia kuulostaa yksinkertaiselta ja helpolta tehtdvalta, mutta se on merkitykselli-
nen uusi asia pienelle oppilaalle. Lampétila konkretisoituu ja oppilas tajuaa sen
yhteyden aamulla pdille puettujen vaatteiden kautta. Myos POPS (2014, 128)
vaatimus matematiikan opetuksen lahtokohdaksi asettamasta oppilaan mielen-
kiinnon herittdvan aiheen ja ongelman opettamisesta toteutuu tdssad kdaytannon
elamé&d kuvaavassa tehtdvassa.

Erdan vastaajan kommentti matematiikan oppikirjoista paljastaa, miten
oppilaat sisdistdvit nopeasti kirjasarjan kdyttiméan opetustyylin ja he ovat “hu-
kassa”, jos tehtdvat ovatkin toisesta kirjasta. Tutkimukseen osallistuneet luo-
kanopettajat ottavat mukaan opetukseen vdhidn varsinaisia oppikirjoja mutta
niiden kdytostd koetaan olevan myos omat hyotynsd, koska oppilas voi tehda
niitd itsendisesti omassa tahdissa ja niiden avulla voi myos eriyttdd opetusta.
Suomessa opetuksen peldtddan olevan liian oppikirjaldhtoistd ja perusopetukses-

sa kdytetyistd oppikirjoista on kdyty paljon keskusteluja ja tutkimuksia eri ta-
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hoilla (ks. esim. Perkkild 2002; Tornroos 2005). Perkkildn (2002, 172-173) vditos-
kirjatutkimuksesta tuli ilmi, ettd opettajat luottavat matematiikan oppikirjoihin
ja ajattelevat niitd kdyttdessddn toteuttavansa valtakunnallista linjausta. T&lloin
matematiikan oppikirja mddardd opetuksen ja aiheuttaa kuvitelman siitd, ettd
matematiikan oppikirja on ehdittdvd kdydd kokonaan lapi. Opetuksen tulee
kuitenkin ldhted matemaattisista sisdlloistd. Oppikirjoista ja niiden sisdlloistd
tehtdvd tutkimus on myds suosittua erityisesti pro gradu-tutkielmissa. Tutki-
mukseni tuloksista voidaan kuitenkin varovasti pddtelld, ettd matematiikan
opetuksessa on tapahtunut kehitystd myonteisempddn suuntaan. Tutkimustu-
lokseni antavat ymmartad, ettd oppikirjat ovat tutkimukseen osallistuneilla luo-
kanopettajilla ainoastaan yhtend osana oppilaiden matematiikan oppimisessa.
Osallistujat kdyttavéat opetuksessaan erilaisia opetuskeinoja ja -materiaaleja.

Tutkimuksen tuloksissa toiminnallisuus nousi esiin eri muodoissaan mut-
ta vastauksista heijastui myos vastaajien yksilollisyys. Yksilollisyydessd ndkyy
vastaajan henkilokohtaiseksi kokema asian merkityksellisyys. Yksilollisyys voi
olla matematiikan opettamista vilineilld, pelaamista, leikkimistd, askartelua,
digitaalisen oppimisympariston kdyttod. Toiminnallisuus voi olla my®0s itse-
ndistd oppikirjatydskentelyd, joka ajatuksena tuntuu aluksi ristiriitaiselta. Ky-
seessd on edelleen toimiva kdytossd oleva oppimisen tapa, jolle on tarvetta. Yr-
jonsuuren ja Yrjonsuuren (1997, 114-115) mukaan oppilaan kokemus omasta
tai/ja toisen henkilon toiminnasta muodostaa kokonaisuuden, jolloin hdn pys-
tyy késittdméddn opittavan asian, jonka perusteella hinelle syntyy Kasitys siita.
Toiminnallisuus on siis monipuolinen opettamisen ja oppimisen keino, jonka
toteuttamisessa mahdollisuudet ovat rajattomia mutta toiminnallisuuden hyotty
toimii erilailla jokaisella oppilaalla. Suomessa luonnontieteiden ja matematiikan
toiminnalliseen opetuksen kehittdmiseen keskittyy erityisesti valtakunnallinen
LUMA SUOMI- ohjelma, joka pyrkii motivoimaan ja innostamaan nuoria oppi-
joita.

Tutkimus toi ilmi, ettd luokanopettajat pitdvat tarkedand opetuksensa mo-
nipuolisuutta ja vaihtelevuutta, joten ”perinteinen” tapa saa monia muotoja.

Tutkimuksen tuloksissa ”perinteinen” opetus ilmeni opetukseksi, jossa sovellet-
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tiin vanhoja opetuksen tapoja, kuten liitu- tai tussitaulua, sekd koulussa olevaa
uutta opetustekniikkaa. Opetusta pyritddn havainnollistamaan eri tavoin ja op-
pilas saa mahdollisuuden oppia omalle itselleen sopivalla tavallaan oli kyseessa
sitten vanha tai uusi opetustekniikka. Matematiikan oppitunti alkaa usein yh-
teiselld opetustuokiolla, jonka jdlkeen alkaa oppilaiden itsendinen tydskentely
joko yksin tai avustajan kanssa. Vastaajilla jokaisella on oma yksil6llinen opet-

tamisen tyyli, joka on kehittynyt oman ammattitaidon kehittymisen myota.

7.2 Keskeiset johtopididtokset oppilaan matemaattisien op-
pimisvaikeuksien huomaamisesta

Tutkimusaineistoista kavi ilmi, ettd luokanopettajan kokonaisvaltainen oppi-
laan havainnointi on olennainen tekija oppilaan matemaattisen tuen tarpeen
huomaamisessa. Huomioimisen apuna voi olla matematiikan tehtdvien sanallis-
taminen, tehtdvan ratkaisun esittiminen matematiikan vélineilld, oppilaan te-

kemdn kokeen tulos tai oppilaan kdyttdytyminen.

Kokonaisvaltaisen huomioimisen merkityksellisyys, sanallistaminen, kokeet ja oppilaan
kayttiytyminen
Tutkimuksen tulokset osoittavat kokonaisvaltaisuuden olevan monitahoista eli
tutkittavat tuntevat oppilaansa, joten he pystyvit helposti ndkemédn oppilaan
oppimisen vaikeuden. Kuitenkin my9s yhteistyd muiden (avustajat, erityisopet-
taja) kanssa helpottaa huomaamaan herkemmin oppilaiden oppimisen ongel-
mia. Useampi ”silmédpari” rekisterdi oppimisen vaikeuden nopeammin, joten
opetuksessa tehty yhteistyd ja luottamus korostuvat. Tehtyjen huomioiden ja-
kaminen sekd pohtiminen ovat olennaisia ja merkityksellisid asioita oppilaan
osaamisen huomioimisen kannalta.

Tuloksista nousee nédkyviin yhtend tarkeédna tekijand matematiikan tehta-
vien sanallistaminen. Vastaajat kokivat, ettd matemaattisten tehtdvien sanallis-
taminen paljastaa, onko oppilas ymmartanyt tehtdvan oikein ja miten hin sen

kasittdad. Oppilaan kuvaillessa ja perustellessa vastaustaan, opettaja saa tietdd,
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mitd hdn ajattelee ja opettaja huomaa mahdollisen ajattelun epdjohdonmukai-
suuden (ks. esim. Juvonen-Nihtinen, Lappalainen & Nevalainen 2004, 147; Jout-
senlahti & Rattyd 2015, 55). Tutkittavien kokemukset sekd aiemmin tehdyt tut-
kimukset tukevat toisiaan, joten matematiikan sanallistamista voidaan pitda
merkityksellisend matemaattisen oppimisvaikeuden tunnistamisen keinona.

Vastaajat kertoivat kdyttdvdnsd myos erilaisia kokeita, testejd ja kartoituk-
sia oppilaan osaamisen tunnistamisessa. Vastaajat nimedvit ndma arviointityon
tiedonkeruutavat eri tavoin, koska tutkimuksessa on mukana eri koulumuoto-
jen luokanopettajia. Vastauksista tuli ilmi oppilaiden tekemien kokeiden kaksi
roolia eli ne toisaalta antavat pohjan arvioinnille mutta ne ovat myds hyva in-
formaation antajia joko hyvéstd oppilaan osaamisesta tai mahdollisista osaami-
sen puutteista. "Huonot” koetulokset voivat siis toimia oppilaan kannalta myos
positiivisena tekijand, koska ne tekevat niakyvaksi oppilaan osaamisen puutteet.
Mononen ym. (2017, 118-119) kokevat osaamisen arviointivélineind olevan
myos muita tapoja, kuten haastattelun sekd havainnoinnin. Toisaalta POPS
(2014, 130) ei mddrad, ettd matematiikan kokeita olisi pakko pitdd ja oppilaiden
osaamisen taso voidaankin selvittdd eri tavoin. Olennaista on ohjata oppilasta
huomaamaan oman oppimisensa eteneminen. Luokanopettaja saa itse padttad,
miten oppilaan matematiikan tasoa on parasta selvittda.

Tutkimuksen tuloksista nousi esiin yhtend tekijand oppilaan kayttaytymi-
sen muutokset mutta tdmdn muutoksen taustalla voi olla myos muita taustate-
kijoitd. “Jumittuminen” voi ndkyd oppilaan rauhattomana kayttdytymisend
mutta oppilaat osaavat my0s taitavasti kdtked matematiikan osaamattomuuten-
sa. Tatd ”piilottelua” tukevat erityisesti isot oppilasryhmit ja luokassa olevien
avustajien puute. Onkin siis merkityksellistd, ettd opetusryhmissa on riittavasti
ammattilaisia huomiomassa oppilaan oppimista. Matematiikan osaamatto-
muuden kdtkeminen voi aiheuttaa matematiikkakuvan véadristymistd ja vaikut-
taa tulevaisuuden valintoihin (ks. Hannula & Holm, 2018; Mononen ym. 2017),

joten sen oppimiseen ja opettamiseen on hyva panostaa voimavaroja.
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7.3 Keskeiset johtopadidtokset oppilaan oppimisvaikeuksien
tukemisesta ja seurannasta

Tutkimustuloksista tuli ilmi kaksi toimintatapaa, joiden avulla oppilaan tuki-
toimet kohdistetaan. Keskeistd on oppimisvaikeuksien kartoitus, sopivien tuki-
toimenpiteiden laadinta ja yhteydenotto huoltajiin. Lisdksi kahden vastaajan
alakoulussa on kehitetty oppilaiden tukemiseen niin sanottu ”ldksykerho”.
Niille kaikille tukitoimille yhteisend tekijand on tyoyhteisossd ja kodin kanssa
tehtdvdn yhteistyon merkitys. Oppimisvaikeuksien seurannassa vastauksissa
nousi esiin Suomessa kdytossd oleva kolmiportaisen tuen mallin soveltaminen

ja siihen liitettdavat tukitoimet kirjauksineen.

Oppimisvaikeuden kartoitus ja tukitoimenpiteet seki yhteydenotto huoltajiin
Tuloksista ilmenee, ettd oppilasta tuetaan aluksi “kevyimmilld” tukitoimilla,
kuten tukiopetuksella, jolla yritetddn 1oytdd oppilaan matemaattisen osaamisen
ongelmakohtia. Oppilasta tuetaan tdmén jdlkeen erilaisin tukitoimenpitein ja
niitd syvennetddn tarvittaessa. Huoltajiin ollaan yhteydessd heti alussa ja hei-
dédn tukeaan tarvitaan muun muassa oppilaalle annetuissa kotitehtdvissd. Vas-
tauksista ilmeni kokonaisuudessaan, ettd luokanopettajat etenevit tukitoimis-
saan kolmiportaisen tuen mallia noudattaen.

Tutkimuksen tuloksissa nédkyy kirjaamiseen ja erilaisiin arviointikeskuste-
luihin kdytetyn ajan merkitys. Luokanopettajat kokevat, ettd kirjaamiseen kay-
tetddn paljon aikaa ja tyo tehdddn varsinaisen opetustyon jdlkeen, joten luokan-
opettajien ja erityisopettajien tydpdivien sisdltd koostuu pitkalti myos kaiken-
tyyppisestd oppilaiden osaamisen kehityksen seurannan kirjaamisesta. Pedago-
gisen arvioinnin tekemisessd on usein mukana erityisopettaja sekd luokanopet-
taja mutta sen pdivittdiminen tehdddn pddosin luokanopettajan toimesta. Pdivi-
tys tehddan kuitenkin myos tilanteen ”eldmisen” mukaan, joten se ei ole sidottu
tiettyihin ajankohtiin lukuvuoden aikana. Tehtyjen toimenpiteiden kirjaaminen
nopeasti on tarkedtd vastaajille, vaikka siihen ei ole kouluissa annettu tiettyja
aikarajoja. Yhteydenpito huoltajiin on tutkimukseen osallistuville tdarked toimin-

tatapa, koska se lisdd luottamusta.
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Kahden tutkimukseen osallistujan koulussa erityisopettaja on kehittdanyt
oman mallin oppilaiden oppimisvaikeuksien tukemiseen. Tdssd mallissa erityi-
sesti luokanopettajan, erityisopettajien ja kouluavustajien vililld tehtdva yhteis-
tyd on ndkyvéad ja toimivaa. Selkedn tuki- ja erityisopetusmallin hyvand puolena
on se, ettd matematiikkaan liittyva “ahdistus” vdhenee (ks. Mononen ym. 2017,
110-112), koska oppilas saa avun nopeasti joko opettajilta tai kouluavustajalta.
Tdamd yhdessd opettamisen ja oppimisen malli on notkea opetuksen muoto, jos-
sa oppilas saa myods oman tyoskentelyrauhan ja aikaa oppimansa sisdistami-

seen.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus

Virtasen (2006, 202) mukaan yhtend kokemuksellisen tutkimuksen luotetta-
vuuskriteerind on tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Tamé tutkimus on py-
ritty tekemé&an johdonmukaisesti mutta toisaalta Virtanen (2006, 20) muistuttaa
kvalitatiivisen aineiston etenevén aina tutkimusaineiston ehdoilla. Ndin tapah-
tui myos tdssd tutkimuksessa, koska lisdsin uuden tutkimuskysymyksen jo saa-
dun tutkimusaineiston perusteella. Aineiston analyysi auttoi ndkemé&dn uuden
ilmion, jota en huomannut tutkimuksen alkuvaiheessa. Tutkimuksen johdon-
mukaisuus ei siis toteutunut puhtaimmillaan, koska lisdsin yhden tutkimusky-
symyksen lisdd tutkimuksen alkuvaiheessa.

Virtanen (2006, 202) esittdd myos tutkimusprosessin reflektoinnin ja tut-
kimusprosessin kuvauksen yhdeksi luotettavuuden kriteeriksi. Tutkijan on pys-
tyttdvd perustelemaan tekemansd tutkimukselliset valinnat eri tutkimusproses-
sin vaiheissa. Tdssd tutkimuksessa olen kertonut ja perustellut tekemdni valin-
nat, kuten siirtymisen lomakehaastatteluihin kahden teemahaastattelun jalkeen.
Olen kuvannut myos tutkimusmetodin ja -prosessin kulun seké tulosten ana-
lysoinnin. Haastattelujen litteroinnin tarkkuus on my®os kohta luotettavuuden
miettimisessd, jolloin on péétettdava tehtdvan litteroinnin tarkkuus. Pelkkd pu-
hutun siséllon litteraatio riittdd, jos tutkimuksen analyysi tehddan sisdltoja tee-

moittamalla, kuten tdssd tutkimuksessa on tehty. Ronkainen, Pehkonen, Lind-
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blom-Yldnne ja Paavilainen (2013, 117-119) toteavat aineiston riittdvyyden ole-
van vaikeata mddrittdd. Aineiston on oltava riittdvdn laaja, ettd sattumanvarai-
suus jdd pois. Tarkedd on, ettd aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiotd ja vastaa tut-
kimuskysymyksiin. (Virtanen 2006, 202). Taman tutkimuksen aineiston koon
voi todeta olevan pieni mutta tutkittavien ainutlaatuiset kokemukset paljastavat
myo6s samankaltaisuuksia.

Tutkimuksen luotettavuuden ndkokulmasta katsottuna ihmistieteellisessa
tutkimustavassa tarkastelun ldhtokohdan ndhdddan olevan tutkittavan ilmion
perusrakenteen ja tutkimusmenetelmdn vastaavuudessa. Tastd johtuen mik&ddn
tutkimusmenetelmai ei ole koskaan joko luotettava tai epdluotettava, vaan luo-
tettavuus maédrdytyy suhteessa tutkittavaan ilmioon. Fenomenologisen tutki-
muksen heikkoutena, joka vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen, voidaan
ndhdd muun muassa fenomenologian eri ldhestymistavat. Tutkija pdattdd, mi-
ten muokkaa metodia tutkittavaan ilmioon sopivaksi. Tutkijan ollessa metodin
muokkaajana, hdneen vaikuttaa hédnen tiedostamaton puolensa. Hirsjarven
(2008, 195) mukaan haastattelun luotettavuutta vahentdd haastateltavan taipu-
mus antaa sosiaalisesti hyvidksyttdvid vastauksia ja toisaalta haastattelija voi
myos johdatella vastaajaa. Nditd tekijoitd on vaikea huomata haastattelutilan-
teessa, joten koen taman tutkimukseni heikkoudeksi, vaikka tutkija voi vaikut-
taa reflektion ja itsekritiikin kautta oman toimintansa tarkkailuun (Perttula
1995).

Kyky ndhda tutkittava ilmi6 sellaisena kuin se on, on fenomenologisen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin keskeinen ldhtokohta. Talloin tutkitta-
vasta ilmitstd muodostuu kokemus ihmisen ja ulkoisen todellisuuden valilla.
(Perttula 1995.) Latvalan ja Vanhanen-Nuutisen (2004, 36-37) mukaan sisdllon-
analyysin luotettavuuskysymyksissd haasteellista on, se miten tutkija pelkistda
aineistonsa niin, ettd saa ndkymadéan tutkittavan ilmion mahdollisimman luotet-
tavasti ja tarkasti. Yhteyden osoittaminen aineiston ja tulosten vélilld on olen-
naista. “Kyky olla lasnd” tutkittavalle ilmi6lle on fenomenologisen tutkimuksen
ja sen luotettavuuden ydin (Perttula 2000, 428). N&din on my0s tdssd tutkimuk-

sessa, jossa tutkija on pyrkinyt I6ytdméaan luokanopettajien aidot kokemukset ja
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tekemddn jatkuvaa itsereflektiota tutkimustulosten analyysissd kaytettavan
hermeneuttisen kehédn avulla. Tutkimuskysymyksien vastauksista laaditut kasi-
tekartat auttoivat tutkijaa nikemé&dn laajempia kokonaisuuksia ja tutkimuksen
tulokset tulivat helpommin ndkyviksi. Tutkijan on kuitenkin kdytdnnossa mah-
dotonta olla tdysin objektiivinen ja pddstd eroon omista ennakko-oletuksista.

Tamai on kuitenkin inhimillista.

7.5 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Tdamad tutkimus on tehty hyvien ja eettisten tieteen tekemisen tapojen mukaises-
ti. Tutkimuksessa on noudatettu yleisesti hyvaksyttyjd tieteellisid kdytantojd,
joita esimerkiksi Mdkinen (2006, 172-173) esittelee. Téllaisia tieteellisid kadytan-
toja ovat muun muassa tiedeyhteison tunnustamat toimintatavat: rehellisyys,
huolellisuus ja tarkkuus sekd tulosten tallentaminen, esittdminen ja arviointi.
Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan tutkimuksen tekemiseen liittyy lukuisia
eri pddtoksid, jolloin tutkija joutuu pohtimaan omaa etikkaansa. Tutkimuslupa
on ensimmadinen mietittdva asia ja omassa tutkimuksessani tutkimukseeni osal-
listuvat ovat aikuisia, jotka vapaaehtoisesti halusivat osallistua tdhadn tutkimuk-
seen. Tutkimukseen osallistuneille on etukdteen kerrottu ennen haastattelun
alkua tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteesta. Myos kirjallisesti vastanneet
ovat saaneet saman tiedon sdhkopostitse. Kaikille on my6s kerrottu, miten koot-
tua tutkimusaineistoa hyddynnetadan.

Kéyttamaani aineiston hankintatapaa voi kutsua ”10ysasti” aineistotrian-
gulaatioksi, jossa “yhdessa tutkimuksessa yhdistetddan useammanlaisia aineisto-
ja keskenddan” (Eskola & Suoranta 1998). Aineistotriangulaation 16ysyys perus-
tuu siihen, ettd tutkimuksessani haastattelun ja kyselylomakkeen sisdlto ovat
samansisaltoisid. Koska yhtend tutkimustapanani oli haastattelu, kerroin ennen
haastattelua osallistujille, ettd danitdn haastattelut, jos se sopii heille. Haastatte-
luihin osallistujat antoivat luvan haastatteluiden danittdmiseen, jonka jdlkeen
olen litteroinut haastattelut kirjalliseen muotoon. Tamé aineisto késiteltiin ja

sdilytettiin niin, ettei sithen padase kiinni kukaan ulkopuolinen taho. My®6s kirjal-
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lisesti vastanneiden aineisto on sdilytetty huolellisesti. Taten kaikki tutkimusai-
neistoon liittyvat tiedot ovat kokonaan luottamuksellisia, eikd niitd luovuteta
ulkopuolisille.

Olen my0s kertonut kaikille tutkimukseen osallistujille, ettd heidan henki-
16llisyytensa ei tule ilmi, eli heiddn anonyymiuttaan kunnioitetaan koko tutki-
muksen ajan. Tdméd on varmistettu toimimalla niin, ettd jo haastattelujen litte-
rointivaiheessa aineistosta on poistettu kaikki sellainen tieto, jossa voisi kdyda
ilmi haastateltavien henkilollisyys tai tyonantajatiedot. Vastauslomakkeissa ei
myoskddn ndy henkildiden omia tai tyonantajatietoja. Namd ndkyvéat esimer-
kiksi aineistosta lainatuissa sitaateissa, joissa yksittdistd vastaajaa ei ole erikseen
nimetty. Nimedmiselld ei myoskddn ole tutkimuksen kannalta merkitystd, kos-
ka tulokset esitetddn teemoittain. Tama tehtiin myos siksi, ettd tutkittavien maa-
rd on pieni. Tdstd johtuen yksittdisten vastaajien henkilollisyyttd tai tyonantajaa
ei ole mahdollista pdatelld lopullisesta tutkimusraportista. Tutkimusraportti ei
mydskddn sisdlld mitddn tietoja, joista voisi aiheutua tutkittaville vahinkoa tai
haittaa (Eskola & Suoranta 1998).

Tutkimustulosten raportoinnissa on noudatettu tdsmallistd ja tarkkaa si-
taattien kayttod. Taméan kautta tutkittavien vastaukset ja merkitykset ovat mah-
dollisimman oikeita. Tutkittavien vastauksista esille tuodut sitaatit ovat tulkin-
tojen tukena, mutta ”tutkittavien vastaukset ovat vinkki jostain, minka tutkijan
on itse selvitettdavd” (Moilanen & Ré&ihad 2010). Tdten aitojen lainausten kayttd on
keskeisessd asemassa, jonka varaan tutkijan tulkinta perustuu. Lainaukset ovat
ulkopuolisille raportin lukijoille ainoa todiste tutkimusaineistosta. Tastd johtu-

en sitaattien kidytossd on noudatettu erityistd tarkkuutta.

7.6 Lopuksi

Tutkimusaineistoista kédvi ilmi myos, ettd luokanopettajat pitdvit alakoulussa
opetettavaa matematiikkaa tarkednd oppiaineena, jota pyritddn opettamaan jos-
sain muodossaan joka pdivad. T&lld on merkitystd varsinkin silloin, kun on ky-

seessd oman opettajuuden kehittaminen. Jokainen heistd ilmoitti halukkuudes-
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taan vahvistaa ja tdydentdd omaa matematiikan opetustaan, esimerkiksi mate-
matiikan opetusvilineisiin ja tukitoimiin liittyvd koulutus oli heidédn toiveis-
saan. Koulutukseen voi olla kuitenkin vaikeata pddstd tyokiireen ja opetuksesta
vastaavan tahon niukan rahatilanteen vuoksi mutta tdhan on tulossa muutosta
koulutukseen lahdossd. Vastauksista nousi myos esiin yliopistossa saatu luo-
kanopettajan koulutukseen liittyvd matematiikan opetus, joka koettiin riittamat-
tomdksi vastaamaan nykypdivan opetuksen tuomiin vaatimuksiin. He eivét ole
saaneet omissa yliopisto-opinnoissaan opetusta muun muassa matematiikan
opetusvdlineistd, jotka auttavat oppilaita konkretisoimaan ja tekemddn matema-
tiikka nakyvaéksi.

Tama tutkimus toi paljon mietittdvad tietoa matematiikan oppimisen eri
kehitysvaiheista ja niihin liittyvistd tukitoimenpiteistd. Erityisesti Rédsdsen
(2012) ndkokulma edellisestd opetussuunnitelmasta puuttuvista tuki- ja erityis-
opetuksen virallisista toteutustavoista on ajatuksia herdttiva. POPS (2014) ei
mydskddn anna opettajille enempédd yksityiskohtaisia vinkkejd. Pohdinkin, ettd
auttaisiko oppilasta enemman, jos opetussuunnitelmassa olisi tarkempia ohjeita
erityisopetuksen toteuttamiseen. Toisaalta jokainen oppilas on yksilo, joka oppii
omalla tavallaan, joten tarkkojen opetusmuotojen ja -tapojen laatiminen tuskin
tukisi jokaista oppilasta. Ndkokulma on kuitenkin hyva tiedostaa suunniteltaes-
sa oppilaalle sopivia yksilollisid tukitoimenpiteitd oppimisen tueksi. Tutkimuk-
seen osallistuvien kokemuksista jdi mieleen erityisesti opettajien aito valittami-

nen oppilaistaan ja vastuuntunnollisuus sekd halu kehittdd itseddn opettajana.

7.7 Jatkotutkimusehdotuksia

Matematiikan oppimiseen liittyvid tutkimuksia on tehty aikaisemminkin jokai-
seen koulutusasteeseen liittyen ja nyky&ddn aihe on entistd ajankohtaisempi.
Suuren yleison kadytossda olevan GoogleScholar-hakukoneen kautta tehty haku
" matematiikan oppimisen tukeminen” antoi tulokseksi 8 700 tieteellistd matematii-

kan artikkelia. Pikainen vilkaisu hakutuloksiin paljasti, ettd matematiikan las-
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kustrategiat, kielentdiminen, matematiikan oppikirjan merkitys sekd Yhdysval-
loissa kdytossad oleva RTI-malli (Response to Intervention) ovat tédlld hetkelld tutkijoi-
den kiinnostuksen kirjessd. Matematiikan oppimiseen liittyvdd tietoa voikin
vdittdd tallda hetkelld olevan saatavilla runsaasti, mutta on myos osattava hakea
“oikeaa” laadukasta tietoa, mikd on haaste nykyajan kaikenlaista tietoa pursua-
vassa maailmassa.

Runsaat hakutulokset osoittavat myos, ettd matematiikasta puhutaan pal-
jon ja sen vaikutus oppilaan mydhempéaan koulutuspolkuun ja tydeldmddn tie-
dostetaan. Tamd tutkimus keskittyi alakoulun toisen vuosiluokan oppilaiden
matematiikan opetuksen tutkimiseen ja oppilailla olevien matemaattisten op-
pimisvaikeuksien huomaamiseen sekd tukemiseen opettajien kokemusten na-
kokulmasta. Jatkossa tutkimusta voisi tehdd laajemmalla tutkimusaineistolla,
joka hajautetaan ympari Suomea oleviin alakouluihin. Tutkimuksen kohteeksi
voisi ottaa my0s erilaiset alakoulujen kehittimit oppimisen tuen menetelmait,
koska Suomessa tuki- ja erityisopetuksen toteutustavat vaihtelevat. Suomessa
kaytossd oleva opetussuunnitelma ei anna tarkkoja ohjeita kouluissa toteutetta-
vaan tuki- ja erityisopetukseen. Suomalaiseen korkeatasoiseen opettajakoulu-
tukseen luotetaan ja se antaa opettajille vapauden kayttdd parhaaksi kokemiaan
keinoja opetuksessaan.

Toisaalta jokainen matematiikkaan ja sen opetukseen kohdistuva tutki-
mustyd kertoo aina jotain uutta tietoa aiheesta, ja antaa tutkittavaan aiheeseen
uuden ndkdkulman. Uuden tutkimustiedon vieminen “kentdlld” tyoskentelevi-
en luokanopettajien tietouteen on haastavaa, mikad nousi esiin taman tutkimuk-
sen tuloksista. Matematiikan tdydennyskoulutuksiin kadytetty aika ja sen todel-
liset kustannukset suhteessa sen tuomiin hyottyihin sekd luokanopettajan jak-
saminen tyossddn ovat aiheita, joita voitaisiin jatkossa tutkia enemmdan. My0s
luokanopettajien yliopistossa saama matematiikan koulutus nousi esiin tutki-
mustuloksissa erityisesti matematiikan vilineiden koulutuksen osalta, joten se
voisi olla my®s yksi tutkimuskohde tulevaisuudessa.

Matematiikan opetuksen tutkiminen ja edelleen kehittdminen ovat var-

masti tutkimusaiheita, joihin kannattaa panostaa tulevaisuudessa. Matemaatti-
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sen osaamisen varmistaminen on yhteiskunnallisesti tdrked asia, koska moni
arjesta tuttu asia perustuu matemaattiseen sovellukseen ja matematiikan on-
gelmana onkin sen "nakymattomyys”. Helsingin yliopiston professori emeritus
Lahtinen (2014, 3) kirjoittaa artikkelissaan ” Matematiikka ei kuitenkaan tee itse mi-
tidn, tarvitaan ihmisid, jotka ymmdrtivit matematiikkaa ja osaavat kiyttid sitd.” Ta-
méd Lahtisen kommentti tuo mukanaan tdrkedn merkityksellisyyden luokan-
opettajan matematiikan opetukseen ja sithen panostamiseen, koska tulevaisuu-
dessa tarvitaan yhd enemman matemaattisten sovellusten sujuvaa hallitsemista

arjessa.
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LITTTEET

Tutkimuskysymykset haastatteluihin ja tutkimuslomakkeeseen

Tutkimuksen tarkoitus:

Alussa kerrataan tutkimuksen tarkoitus. Miten luokanopettajat kokevat mate-
matiikan roolin opetuksessaan, miten he tunnistavat oppilaan matemaattisen
oppimisvaikeuden, miten oppimisvaikeuksiin puututaan ja miten tukitoimet
niihin kohdistetaan.

1. Kerrotaan haastateltavalle, ettd haluan kuulla hinen kokemuksiaan ai-
heeseen liittyen.

2. Nauhoituksen ldpikdyminen ja miksi se tehddan: Miksi kdytetddn sane-
linta? Laitteiston testaus.

Taustakysymykset:

e Kuinka kauan olet tyoskennellyt luokanopettajana?

e Oletko osallistunut koulutuksiin, jotka ovat kasitelleet matematiikan op-
pimista tai matemaattisten taitojen osaamista? Millaiseen?

e Oletko osallistunut tuen tarpeen tunnistamiseen tai varhaiseen tukemi-
seen liittyvaan koulutukseen? Millaiseen?

Teema 1. Matematiikan rooli opetuksessa

e Kerro, kuinka toteutat matematiikan opetusta tyossasi?
e Millainen rooli matematiikalla on alakoulun toisen vuosiluokan arki-
tyoskentelyssa?

Teema 2. Matemaattisen tuen tarpeen tunnistaminen toisen vuosi-
luokan oppilaalla

e Milld tavoin kiinnitdt huomiota matemaattisen tuen tarpeen varhaiseen
tunnistamiseen?

e Miten toteutat havainnointia ryhmaéssdsi matemaattisten taitojen osalta?

o Millaiseksi koet mahdollisuutesi havainnoida oppilaan yksil6llisid ma-
temaattisia taitoja?

e Onko kaytossasi arviointivilineitd ja jos on, niin kuvaile millaisia ne
ovat?
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e Millaisena koet arviointivilineiden merkityksen matemaattisen tuen tar-
peen tunnistamisessa?

e Mihin kiinnitdt huomiota arvioidessasi oppilaan matemaattisia taitoja?

e Kuinka tuen tarve matematiikan osa-alueella mielestési ilmenee?

¢ Milloin oppilaan matemaattisista taidoista tulisi olla huolissaan?

e Milloin on syytd ldhted tekemé&dn jotain toisin?

Omat valmiudet ja oma rooli:

e Millaisena koet omat valmiutesi tunnistaa matemaattisen tuen tarvetta?
e Millaisena koet oman roolisi matemaattisilta taidoiltaan heikkojen oppi-
laiden tunnistamisessa?

Yhteisty6 tunnistamisessa:

o Millaista yhteistyttd teette matemaattisen tuen tarpeen tunnistamisen
suhteen?
e Mitd toivoisit yhteistyolta?

Teema 3. Varhainen tuki ja seuranta

e Miten toimit, kun sinulla herdd huoli oppilaan matemaattisista tai-
doista?

e Kirjataanko tukea johonkin? Milloin se kirjataan?

e Millaisiin asioihin kiinnitdt huomiota tukemisessa?

o Millaista tukea olet antanut oppilaille, joilla olet havainnut heikkouk-
sia matemaattisissa taidoissa?

e Kuinka kohdentaa tukea ja miten yksilollisyys huomioidaan annetta-
vassa tuessa?

e Miten toimit oppilaiden kanssa, joiden matemaattisten tuen tarve ei
ole selked?

e Millaisena koet oppilaan tunteisiin liittyvien tekijoiden (motivaatio,
mindkasitys) merkityksen matemaattisten taitojen tukemisessa?

e Kuinka lapsen oppimista ja tuen tarvetta seurataan?

e Kuinka arvioit oppilaille annetun tuen vaikuttavuutta?

e Millaisena koet omat valmiudet ohjata ja tukea oppilaita matemaatti-
sissa taidoissa?

o Koetko kaipaavasi tukea tuen tarpeen tunnistamiseen/tuen antami-
seen ja millaista tukea kaipaisit?



