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Tdaman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella varhaiskasvatuksen opettajien
kasityksid matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta. Aihepiirid on ai-
kaisemmin tutkittu ldhinnd koululaisilla, ja siten varhaiskasvatuksen konteks-
tista kaivataan lisdd tietoa, etenkin kun varhaiskasvatuksen ohjaavat asiakirjat
ovat hiljan uudistuneet. Tamédn laadullisen, fenomenografisen tutkimuksen tut-
kimusaineisto kerdttiin kevadllda 2019 Eteld-Pohjanmaalla haastattelemalla kah-
deksaa varhaiskasvatuksen opettajaa teemahaastattelun avulla. Aineisto analy-
soitiin fenomenografiselle lahestymistavalle tyypillisesti aineistoldhtoisesti.

Tutkimus osoitti, ettd matematiikka on vahvasti lisna varhaiskasvatukses-
sa, integroituna kaikkeen tekemiseen niin, ettei sitd valttdmaittd aina edes tie-
dosteta. Matematiikasta ei kuitenkaan puhuta eiké sitd nosteta omaksi oppimi-
sen alueekseen. Vaikka matematiikan arvostus on noussut uusien varhaiskasva-
tusta ohjaavien asiakirjojen myotd, sen asema verrattuna kielellisiin taitoihin on
edelleen heikko. Esiopetuksessa matematiikasta tosin tehdddn ndkyvampaa.
Tutkimuksen tulokset osoittivat myos, ettd matemaattisesta lahjakkuudesta
vaietaan ja opettajat kdyttavét ensisijaisesti muita kasitteitd kuten osaava ja tai-
dokas, kuvaillessaan matemaattisesti lahjakkaita lapsia. Lahjakkaiden tukemi-
seen kaivattiinkin selkedmpdd ohjeistusta. Opettajien késityksissd matemaatti-
sesti lahjakkaat lapset olivat ldhes poikkeuksetta poikia.

Tutkimuksen perusteella voidaan pddtelld, ettd matematiikka varhaiskas-
vatuksessa vaatisi lisdd ammatillista keskustelua ja toiminnan ldpindkyvyyteen
panostamista. Matemaattisesti lahjakkaiden lasten huomioiminen varhaiskasva-

tuksessa on tasa-arvokysymys, jossa opettajan merkitys on suuri.

Asiasanat: matematiikka, matemaattinen lahjakkuus, varhaiskasvatus, kasityk-

set, fenomenografia.
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Most of all,
have fun with math.
If children develop a love for mathematics,
they will likely continue to pursue it.

And there is definitely a need to develop a new generation of mathematicians
to keep our country globally competitive in this increasingly
technological world.

You
can play an important part in this process.

Gavin, Firmender & Casa 2015



1 JOHDANTO

Téssd pro gradu - tutkielmassa tarkastellaan, millaisia kédsityksid varhaiskasva-
tuksen opettajilla on matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta. Ky-
seessd on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, jonka tavoitteena on ymmaér-
tad kokonaisvaltaisesti tutkittavan kohteen laatua, ominaisuuksia ja merkityk-
sid. Tutkimusotteena olen kayttanyt fenomenografista tutkimussuuntausta,
koska tarkastelun kohteena tdssad tutkimuksessa ovat ihmisten erilaiset kdsityk-
set ja erilaiset tavat ajatella tutkittavaa asiaa. Tutkimuksessani informantteina
toimi kahdeksan varhaiskasvatuksen opettajaa Eteld-Pohjanmaalta ja aineiston-
keruumenetelmédnd kdytin teemahaastattelua. Tutkimuksen tavoitteena on la-
hestyé syvillisemmin matematiikkaa ja matemaattista lahjakkuutta varhaiskas-
vatuksen kontekstissa, silld jo kandidaatintutkielmassani (2018) sivusin tdtd
teemaa.

Matematiikan opettamisen merkitys on vain kasvanut viime vuosikym-
menten aikana. Matemaattisten aineiden opettajien liiton puheenjohtajan Man-
nilan (2017) mukaan Suomen kilpailukyky edellyttdsd, ettd matematiikan osaa-
miseen panostetaan - Suomea kun pidetddn teknologian huippumaana. Mate-
matiikan osaaminen luo hyvan perustan kaikelle oppimiselle ja matematiikkaa
tarvitaan kaikilla aloilla. Matematiikkaan liittyy kuitenkin paljon erilaisia kasi-
tyksid, siitd erddnd osoituksena on opetusministeri Andersson (2019), joka esitti
medialle lausunnon, jossa hén otsikkotasolla esitti huolensa siitd, ettd matema-
tiikkaa arvostetaan enemmaén kuin muita kouluaineita. Kyseesséd oli keskustelu
korkeakoulujen todistusvalinnan pisteytyksestd, mutta lausunto on saanut pal-
jon julkisuutta ja myo6s ihmettelya.

Matematiikka herdttdd tunteita, koska jokaisella on késityksid siitd, perus-
tuen tyypillisesti omiin koulukokemuksiin. Berryn ja Sahlbergin (1995, 30) mu-
kaan alakoulun matematiikkaan suhtaudutaan yleensa myonteisesti mutta kasi-
tykset muuttuvat myohemmassda koulupolun vaiheessa kielteisiksi ja vasten-
mielisiksi, koska matematiikkaa pidetddn vaikeana. Toisaalta valtaosa ajattelee

matematiikan olevan vain peruslaskutoimituksien mekaanista hallintaa. Syynad



tdhdn on saattanut olla opetuksen oppikirjasidonnaisuus, joka ei ole antanut
tilaa matematiikan monipuolisuuden ja sen luonteen ymmartamiselle. Lindgren
(2004, 382) korostaa, ettd asenteet matematiikkaa kohtaan liittyvit vahvasti on-
nistumisen kokemuksiin. Epdonnistumiset saavat aikaan tunteita huonom-
muudesta, kun taas onnistuminen koetaan myonteisend tunteena, johon liite-
tddn ympaériston arvostus.

Mediassa on puhuttu viime aikoina siitd, miten lasten ja nuorten matema-
tiikkan osaaminen on kddntynyt huolestuttavaan laskuun Suomessa. Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen Karvin (2017) julkaisema raportti suomalaisten
matematiikan osaamisen nykytilasta ja sen kohentamisesta esittdd ratkaisuksi
yksittdisten oppilaiden eriyttdmistd oman tasoisten tehtdvien pariin sekd suu-
rempaa painoarvoa matematiikalle varhaiskasvatuksessa. Koulutusjédrjestelman
tehtdvaksi nahdaan erilaisista taustoista tulevien lasten tasoerojen tasaaminen
matematiikassa. Aunion, Hannulan ja Rédsdsen (2004, 217) mukaan useat niin
kotimaiset kuin kansainviliset tutkimukset vahvistavat, ettd jo ennen kouluikaa
opittujen matemaattisten taitojen merkitys on ratkaisevan tdarked mychemmille
matemaattisille ja my0s kielellisille taidoille. Kdytannossa matemaattisten taito-
jen tuki jad kuitenkin varhaiskasvatuksessa vahille huomiolle.

Varhaiskasvatusikdisten lasten matemaattista lahjakkuutta ei ole juurikaan
tutkittu Suomessa, silld aiemmat tutkimukset keskittyvat ldhinnd kouluikéisiin
lapsiin (esim. Ruokamo 2000). Aihe on ajankohtainen ja tdrked, silld Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018) sekd Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2016) velvoittavat opettajia huomi-
oimaan entistd tarkemmin lasten vahvuudet ja kiinnostuksen kohteet. Osaami-
sen tunnistamisella ja vahvistamisella on merkitystd lapsen itsetunnon ja realis-
tisen mindkuvan ja- pystyvyyden rakentumisessa. Brunellin (1993, 49) mukaan
oppilaan vahvoja puolia korostava pedagogiikka vaikuttaa tietomddran kas-
vuun, kohottaa itsetuntoa ja itsekunnioitusta sekd ehkdisee osaltaan sosiaalista
vidliinputoamista. Ojanen ja Freeman (1994, 7) korostavat liséksi, ettd lahjakkais-
sa yksiloissd on olemassa valtavasti potentiaalia tulevaisuutta ajatellen.

Mielestdni varhainen tunnistaminen lahjakkuuksissa eikd vain heikkouk-

sissa on myds tasa-arvokysymys. Lahjakkaiden kasvatus on ollut poliittisesti



keskusteltu aihe Suomessa vuosikymmenien ajan. Eri sidosryhmat, kuten polii-
tikot, kouluttajat, vanhemmat ja tutkijat, ovat joko puolustaneet sitd tai nimitta-
neet sitd elitistiseksi, tarpeettomaksi tai tasa-arvoa kannattavan politiikan vas-
taiseksi (Laine 2016). Jos asiaa tarkastellaan lahjakkaan lapsen ndkokulmasta,
voidaan ajatella, ettd jokainen lapsi on arvokas ja tdarked, jolloin jokaisella lapsel-
la on my0s oikeus oppimisen tukeen, joka vastaa hdnen omaa tasoaan. Malatyn
(2006) mukaan demokraattisen yhteiskunnan olisi mahdollistettava lahjakkaille
samat oikeudet kuin muille.

Tuoretta tutkimustietoa sekd matematiikasta ettd matemaattisesta lahjak-
kuudesta varhaiskasvatuksessa tarvittaisiin siten lisdd. Vditoskirjoja ndistd ai-
heista on tehnyt mm. Laine (2016), joka on tutkinut luokanopettajien nakokul-
mia lahjakkaiden kasvatusta kohtaan sekd Holst (2013), joka on tehnyt vertaile-
vaa tapaustutkimusta 6-vuotiaiden lasten opetus-oppimis-vuorovaikutuksesta,
matematiikkaepisodeista ja lukukasitteen osaamisesta. Mattisen (2006) vditos-
kirjassa keskitytddn 3-vuotiaiden lasten matemaattisten taitojen tukemiseen
paividkodissa, kun taas Ruokamon (2000) viitoskirja liittyy matemaattisesti lah-
jakkaisiin oppilaisiin koulussa ja matemaattisten sanallisten ongelmanratkaisu-
taitojen kehittymiseen. Lahdenperdn (2018) pro gradu -tutkimus késittelee lah-
jakkaan oppilaan opetuksen eriyttdmistd alakoulussa. Yhteistd sekd Ruokamon
ettd Lahdenperdn tutkimuksille on, ettd keskiossd ovat kouluikdiset lapset.

Tutkimukseni jakautuu kuuteen p&ddlukuun. Toinen ja kolmas padluku
keskittyvéat aiheen teoreettiseen viitekehykseen siten, ettd kasittelen ensin ma-
tematiikkaa varhaiskasvatuksen kontekstissa, jonka jdlkeen teoreettinen viite-
kehys painottuu matemaattiseen lahjakkuuteen ja sen maarittelyyn, tunnistami-
seen ja tukemiseen. Neljannessd pddluvussa esitdn tutkimukseni tavoitteet ja
tutkimustehtdvan, jonka jdlkeen siirryn esittelemddn tutkimukseni toteutusta
aina metodologisesta perustasta alkaen aineistonkeruun kautta analyysin vai-
heisiin ja sen luotettavuuteen. Tulosavaruus kattaa tutkimukseni analyysissa
syntyneet tulokset. Viimeisessd luvussa palaan tutkimukseni padatarkoitukseen
pohtimalla tutkimukseni tuloksia sekd arvioin tulosten merkitysta ja koko tut-
kimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Johtopdatokset ja jatkotutkimushaasteet

sisdltyvat tdhdn viimeiseen osioon.



2 MATEMATIIKKA VARHAISKASVATUKSESSA

2.1 Varhaiset matemaattiset taidot

Children’s knowledge of mathematics in pre-K is a strong predictor of later

achievement, even into high school (Loewenberg 2016).

Tutkijoiden mukaan matematiikkaa voidaan pitdd universaalina tieteiden kie-
lend, jolla on omat symbolit ja esitystavat. Matematiikan oppiminen ja mate-
maattisen ajattelun kehittyminen eivit kuitenkaan ala symboleista tai mate-
maattisista merkinnoistd vaan lapsen on opittava ensimmdiseksi oma didinkieli
ja ymmarrettava siihen liittyvat kasitteet. (Barrow 1999, 16.) Jotta lapsi voisi op-
pia matemaattisloogisen ajattelun perustaidot, kuten luokittelun, vertaamisen ja
jarjestykseen asettamisen, tulee hdnen oppia havaitsemaan ja hahmottamaan eri
aistien avulla ympaéristoddan (Kajetski & Salminen 2009, 20). Lapsi tarvitsee har-
joitteita aistitoimintojen kdyttamisestd yhdessd konkreettien toimintavilineiden
kanssa, jotta matematiikan oppiminen olisi mahdollista. Vilineiden avulla lapsi
ndkee muutokset méddrissd ja muodoissa ja samalla hdnelle muodostuu kasitys
suhteista ja kolmiulotteisuudesta. Aistien antama tieto laskemisen operaatioista,
muutoksista ja vertailuista sekd jarjestykseen asettamisesta vilineiden avulla
ovat konkreettista toimintaa, joka luo pohjaa matemaattisen ajattelun kehitty-
miselle. (Furness 2000, 15.)

Tutkijat ovat yksimielisid siitd, ettd matemaattisten taitojen pohja kehittyy
jo varhaislapsuudessa. Matemaattisten taitojen varhaiseen kehitykseen vaikut-
tavat monet tekijdat, kuten lapsen kognitiivinen kykyrakenne, lapsen oma suun-
tautuneisuus ja kiinnostuneisuus, lahiympaériston toiminta, kieli sekd kulttuuri-
set tekijat ja arvostukset. (Aunio, Hannula & Réasdnen 2004, 217.) Varhaislap-
suudessa matemaattinen tietimys on vahvasti sidoksissa kdytannon toimintaan
ja havaitsemiseen. Kokemusten ja harjoittelun kautta tiedot ja taidot kehittyvét

niin, ettd lapsi kykenee kisittelemddn matemaattista informaatiota mielessaan
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ilman vailittomid havaintoja ja konkretiaa. Varhaislapsuudessa ennen koulun
aloittamista rakentunut matemaattinen tietdmys viitoittaa puolestaan tien ma-
tematiikan oppimiselle koulussa. (Baroody 1987, 26-28.) Varhaisten matemaat-
tisten taitojen oppimisen merkityksellisyyttd korostaa myos Parviainen (2019),
jonka mukaan varhaislapsuudessa hankitut matemaattiset taidot vaikuttavat
myohempiin matemaattisiin saavutuksiin.

Varhaisia matemaattisia taitoja Hannula (2005, 17-25) lahestyy kuvailemal-
la lukukasitteen kehittymistd. Jo muutaman kuukauden ikiisilld vauvoilla on
tutkimusten mukaan kyky tunnistaa pienid lukumaéérid havaintomekanismien
tasolla. Tastd tunnistamiskyvystd kdytetddn nimitystd subitisointi, joka etenee
toistojen avulla tietoiselle tasolle ja myShemmin késitteen ymmartdmisen tasol-
le asti. Mattisen (2006, 32-33) vditostutkimuksen mukaan jo 2-3 -vuotiaat lapset
pystyvdat muodostamaan pienille lukumaéarille melko tarkan ei-kielellisen ku-
vauksen ja 3-4 -vuotiaat alkavat jo hallita kardinaalisuuden periaatteen, joka
tarkoittaa lukusanojen ja lukumé&aran yhteyden ymmartamistd. Madréllisyyden
eli kardinaalisuuden ymmartdminen vaikuttaa laskutaidon kehittymiseen.

Lisdksi Mattinen (2006, 16) toteaa, ettd jo kolmevuotiaat tunnistavat luku-
madrid ja heilld on taitoja, jotka liittyvit vertaamiseen. Kuitenkin lapsen biolo-
ginen perusta toimii ldahtokohtana numeerisen tiedon ja taidon kehittymiselle.
Koska kyseessd on pitkd ja monivaiheinen prosessi, joka vaatii aikaa ja toistoja,
tulisi Vuorion (1998) mukaan varhaiskasvatuksessa jo pienten ryhmissa kiinnit-
tdd huomiota matemaattisiin arjen ilmitihin ja késitteisiin.

Aunio ja kumppanit (2004, 217) korostavat varhaisten matemaattisten ko-
kemusten laatua ja sen merkitystd mychempien matemaattisten taitojen kehi-
tykselle. Varhaislapsuudessa kehittyvd matemaattinen tieto -ja taitoalue luo
siten perustan myohemmadlle matematiikan oppimiselle. Tasoerot matematii-
kassa saattavat olla merkittdvid, kuten Aunola, Leskinen, Lerkkanen ja Nurmi
(2004) ovat seurantatutkimuksellaan osoittaneet. Kun lapset etenivét esiopetuk-
sesta toiselle luokalle, lasten véliset yksilolliset erot matemaattisissa tehtdvissa
kasvoivat yhd suuremmiksi. Lapset, jotka tulivat esiopetukseen korkean tason
matematiikan taitojen kanssa, kehittyivdat matemaattisissa taidoissa mychem-

min nopeasti, kun taas alemmalla taitotasolla aloittaneet kehittyivit hitaammin.
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Varhainen laskentakyky on osoittautunut matemaattisten taitojen kehityksen
voimakkaimmaksi ennustajaksi.

Matemaattiset taidot koostuvat monista osista, jotka muodostavat jatku-
vasti muovautuvan ja kehittyvdn verkostoituneen taitohierarkian (Aunio ym.
2004, 217). Parviainen (2019) on tarkastellut varhaisia matemaattisia taitoja
kolmen kategorian avulla: numeeriset taidot, spatiaaliset ajattelun taidot sekad
matemaattinen ajattelu ja paddttely. Nama taitoalueet liittyvit toisiinsa ja ne ke-
hittyvit vidhitellen ja myds samanaikaisesti jo varhaisessa idssd. Vaikka lapsen
yksilolliset taipumukset ovatkin merkityksellisessd asemassa matemaattisten
taitojen perustaa luodessa, sosiaalinen vuorovaikutus ja lapsen toimintaympa-
ristd vaikuttavat varhaislapsuudessa matemaattisten taitojen oppimiseen, kuten
esimerkiksi Sorariutta (2017) on havainnut.

Vanhemman ja lapsen viliselld varhaisella vuorovaikutuksella on Sora-
riutan (2017) vaitostutkimuksen mukaan yhteyksid lapsen matemaattisten taito-
jen kehittymiselle. Mitd taitavammin 4iti tuki yksivuotiaan lapsensa itsendista
toimintaa leikin aikana, sitd paremmin lapsi menestyi matematiikassa yldkou-
lun loppuvaiheessa. Aidin ja isdn lapselle antama itsendisen toiminnan tuki ja
oppimisen ohjaus leikkitilanteessa ennustivat suotuisasti lapsen avaruudellisen
hahmottamisen ja lukumaééaréan tunnistamisen taitoja. Varhaiskasvatukseen osal-
listumisella oli myts myonteinen vaikutus, kun tarkasteltiin lapsen suoriutu-
mista lukumaddraan liittyvissa tehtdvissd. Mitd taitavammin vanhemmat ohjasi-
vat lasta kahden vuoden idssd ja mitd enemmaén lapsi osallistui varhaiskasva-
tukseen kolmen ensimmadisen ikdvuoden aikana, sen paremmat esimatemaatti-
set taidot lapsella oli kolme- ja neljavuotiaana. Aunio ja kollegat (2004) korosta-
vat, ettd matemaattisten taitojen kehittymisessd ratkaiseva merkitys on lapsen
omalla kiinnostuksella matemaattisia ilmioitd kohtaan yhdessd lapsen saaman
ohjauksen mééaran kanssa.

Matemaattisten taitojen kehittymisen suhde kielen oppimiseen on kiinnos-
tanut tutkijoita jo pitkdan. Kielen oppimiseen liittyvit sidannot lapsi oppii kuun-
telemalla ja toistojen avulla. Matemaattisia ilmaisuja on kuitenkin aikuisten pu-
heessa hyvin vihan, joten kuuntelemalla ja toistojen avulla lapsi ei opi matema-

titkan saantojd. (Harrison & Pound 1996, 236.) Puheen kehittymiselle on tyypil-



12

listd, ettd lapsi itse madrdd etenemisestd, kun taas matematiikka noudattaa ope-
tussuunnitelmien mukaista tahtia etenemisessa (Martin & Milstein 2007, 6-8).
Kolme vuosikymmentd vanhan tutkimuksen mukaan lapset, jotka olivat kuul-
leet aikuisilta runsasta ja luontevaa matemaattisten ilmaisujen kayttoda puhees-
saan, menestyivdat hyvin matematiikassa koulun alkaessa (Young-Loveridge
1989, 164).

Opettajien tietoisuus ymparilld olevasta arjen matematiikasta on hyvin
tarkedd, kun tavoitteena on yhdistdd kielen oppiminen ja matemaattisen ajatte-
lun kehittyminen. Opettajat tarvitsevat tietoa matematiikan olemuksesta, sen
sisdlloistd ja menetelmistd, jotta lasten matemaattisloogisen ajattelun kehittymi-
nen olisi mahdollista. Varhaiskasvatuksen toimintaympéristo tarjoaa lukemat-
toman mddradn esineitd, joiden nimedmisessd voidaan hyodyntdd matematiikan
kieltd. (Pound 2006, 25-34.) Kaikki opettajien ja lasten viliset vuorovaikutusti-
lanteet, jotka sisdltavit esimerkiksi arkimatematiikan sanallistamista tai yhteista
pohdintaa havaituista ilmidistd, vahvistavat matematiikan ymmarrystd sekd
laajentavat késitevarastoa (Kajetski & Salminen 2009). Vuorion (2010) mukaan
matematiikan “kielen” oppimisen ja opettamisen perustan luovat ominaisuus -
ja suhdekaésitteet. Kasitteilld viitataan tadssa kielellisiin ilmaisuihin, joiden avulla
oppiminen vuorovaikutuksessa tapahtuu. Ndiden tekijoiden avulla luodaan
pohjaa matematiikan ymmartamiselle, johon matematiikan oppiminen jatkossa
voi kiinnittya.

Sorariutta (2017) korostaa varhaiskasvatuksen oppimisympdristdjen ja
toimintojen tukea lapsen matemaattisten taitojen oppimisessa. Niiden tulisi tu-
kea monipuolisesti esineen lukumé&adrdan, kokoon, muotoon ja sijaintiin liittyvid
taitoja. Myods Vuorion (2010) mukaan matemaattisen ajattelun kehittyminen
rakentuu luokittelun, vertailun ja jarjestykseen asettamisen hallinnalle mutta
my0s lukukésitteen osat, kuten maard, lukusanat ja numeromerkit luovat poh-

jaa kehittyville laskutaidoille.
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2.2 Varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 40) pedagogi-
sen toiminnan keskeiset tavoitteet ja sisdllot madritelldan oppimisen alueiden
avulla. Niitd ovat kielten rikas maailma, ilmaisun monet muodot, mind ja mei-
dén yhteisomme, kasvan, liikun ja kehityn seka tutkin ja toimin ympéristossani.
Viimeksi mainittu pitdd sisdllddn kuvauksen matematiikan opettamisesta ja op-
pimisesta varhaiskasvatuksessa. Asiakirjassa korostetaan, ettd oppimisen alueet
ohjaavat henkilostvd monipuolisen ja eheytetyn pedagogisen toiminnan suun-
nittelussa ja toteuttamisessa, integroiden eri osa-alueita yhdessé lasten kanssa ja
heiddn mielenkiinnon kohteiden ja osaamisen mukaisesti. Eheytettyd pedago-
gista toimintaa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018,
40) kuvaillaan asioiden ja ilmitiden laaja-alaisena tarkasteluna ja tutkimisena,
jossa keskiossd ovat lasten kysymykset ja vuorovaikutustilanteissa syntyneet
aihepiirit. Kaiken pedagogisen toiminnan tavoitteena on edistdd lasten kehitys-
td ja oppimista.

Tutkin ja toimin ympaéristossdni on yksi oppimisen viidestd alueesta, ja
siind painotetaan matemaattisen ajattelun kehittymisen tukemista varhaiskas-
vatuksessa, vahvistetaan myonteistd suhtautumista matematiikkaa kohtaan
sekd maéadritellddn tavoitteet teknologia -ja ymparistokasvatukselle (Opetushalli-
tus 2018, 46). Varhaiskasvatuksessa tavoitteena on matematiikan osalta tarjota
oivaltamisen ja oppimisen iloa toiminnallisesti matemaattisen ajattelunsa eri
vaiheissa oleville lapsille. Toiminnalle tyypillistd on havainnollinen ja leikino-
mainen tutustuminen arjen matemaattisiin ilmidihin. Lapsia esimerkiksi kan-
nustetaan kiinnittimadan huomiota maériin, muotoihin ja muutoksiin erilaisissa
oppimisymparistdissd. Lapsia innostetaan ilmaisemaan matemaattisia havain-
tojaan monipuolisesti niin kehollisesti, eri vélineiden avulla kuin kuvien avulla.
Lapsia kannustetaan myds matemaattisten havaintojen pohdiskeluun ja kuvai-
luun. (Opetushallitus 2018, 46.)

Matemaattisen ajattelun kehittymiseen liittyvdat myos ongelmanratkaisu-
taidot. Loytaminen, pohtiminen, pé&dttely ja ratkaisujen etsiminen erilaisissa

oppimisymparistoissd kannustavat lapsia ongelmanratkaisukykyjen kehittymi-
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sessd. Myos luokittelu, vertailu, jarjestykseen asettaminen sekd saannonmukai-
suuksien ja muutoksien loytdminen ja tuottaminen kuuluvat oppimisen tavoit-
teisiin. Leikin ja lapsia houkuttelevien materiaalien avulla opettajat tukevat
monipuolisesti lukukésitteen kehittymistd ja vuorovaikutteisissa tilanteissa lap-
sia kannustetaan havainnoimaan lukumaéérid ymparistostd. Matemaattisen ajat-
telun kehittyessd lapsia innostetaan liittimddn lukumadéaradt lukusanaan ja nu-
meromerkkeihin. Lukujonotaitoja ja lukuméérien nimedmistd voidaan harjoitel-
la esimerkiksi lorujen ja riimien avulla. (Opetushallitus 2018, 46.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 46) mu-
kaan lasten kanssa kokeillaan mittaamista, harjoitellaan sijainti -ja suhdekasit-
teitd sekd tuetaan tilan ja tason hahmottamista. Lapsia kannustetaan tutkimaan
erilaisia kappaleita ja muotoja. Lasten kehittyvdd geometrista ajattelua vahviste-
taan rakentelun, askartelun ja muovailun avulla. Vuorokauden -ja vuodenaikoja
havainnoimalla pyritddn avaamaan lasten aikakésitettd. Keskeiset tyokalut ma-
temaattisen ajattelun tukemisessa ovat leikki, piirtdminen ja erilaiset vilineet ja
materiaalit.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2016, 35-36)
matematiikka on huomioitu luvussa neljd, jossa kuvaillaan esiopetuksen toteut-
tamisen periaatteita. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2018) painottavat matemaattisen ajattelun kehittymistd, kun taas Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2016, 35) keskitytddn mate-
maattisten taitojen opetteluun. Matemaattisten taitojen opettelu on yhdistetty
teknologiakasvatuksen ja ympdéristokasvatuksen rinnalle oppimisen alueelle
tutkin ja toimin ympaéristossdni, kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteis-
sakin (Opetushallitus 2018).

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2016, 35-36)
painotetaan matemaattisten taitojen opettelussa monipuolista oppimisymparis-
tojen hyodyntamistd sekd opetuksen liittdmistd lasten omiin kokemuksiin ja
heiddn toimintaympadristoihinsd. Havaintojen, kokemusten ja tietojen jdsentd-
minen ja kuvaaminen tukevat lasten kehittyvid oppimis -ja ajattelutaitoja. Sa-
malla edistetddn monilukutaidon kehittymistéd erilaisten kdsitteiden omaksumi-

sen avulla. Keskeinen tavoite esiopetuksessa on tukea lasten matemaattisen
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ajattelun kehittymistad sekd kiinnostusta matematiikkaa kohtaan. Tutkivan op-
pimisen periaatteiden mukaisesti lapsia rohkaistaan kysymddn ja etsimédan vas-
tauksia yhdessd toimien. Lapset opettelevat vertailua, luokittelua sekd tietojen
jarjestelyd tehtyjen havaintojen tai mittausten pohjalta. Lapsia rohkaistaan pat-
telemddn ja keksimé&dn ratkaisuja arkisiin ongelmiin seké kokeilemaan erilaisia
ratkaisuja esitettyihin ongelmiin. Dokumentoinnissa hyédynnetddan monipuoli-
sesti vdlineitd ja erilaisia tapoja esittdd saadut tulokset. (Opetushallitus 2016, 35-
36.)

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2016, 35-36)
keskittyvidt matematiikan oppimiseen ja opettamiseen yleisten sekéa yksityiskoh-
taisempien tavoitteiden avulla. Kokonaisuuteen liittyvien opetuksen yleisten
tavoitteiden mukaisesti esiopetuksen tehtdvand on vahvistaa pohjaa matemaat-
tisen ajattelun kehittymiselle ja matematiikan oppimiselle kiinnittdmalld huo-
miota arjen matematiikkaan ja ympéristossd ilmenevaan matematiikkaan. Ope-
tuksessa painotetaan luvun, muutoksen ja ajan késitteitd sekd tason ja avaruu-
den hahmottamista. Myods mittaamistaitojen kehittymistd tuetaan. Kuten Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018), matematiikan
opetuksen yhtend tavoitteena on tarjota lapsille oivaltamisen ja oppimisen iloa
riippumatta siitd, miten pitkélle lapsi on matemaattisessa ajattelussaan kehitty-
nyt.

Yksityiskohtaisemmat tavoitteet matematiikan oppimiselle ja opettamisel-
le painottuvat matemaattisten taitojen kehittdmiseen. Opettajan tehtdvand on
mallintaa ja sanoittaa arjen matematiikkaa ja luoda lapsille mahdollisuuksia
esittdd havaintoja itse sekd erilaisten kuvien ja vélineiden avulla. Toiminnassa
korostuvat luokittelu, vertailu, jarjestykseen asettaminen sekd saannonmukai-
suuksien loytdminen ja tuottaminen. Pyrkimyksend on kehittdd lasten muistia
erilaisten leikkien ja tehtdvien avulla. Toiminnassa hyddynnetddn leikkien ja
pelien lisdksi my0os tarinoita sekd tieto -ja viestintdteknologiaa. Lapsia kannuste-
taan toimintaympdristossd tapahtuviin ongelmanratkaisutehtdvien padttelyyn
ja ratkaisujen etsimiseen. (Opetushallitus 2016, 35-36.)

Lukukésitteen kehittymiseen kiinnitetddn esiopetuksessa edelleen huo-

miota ja lapsia innostetaan liittdimddn lukuma&arid ympaéristostd lukusanaan ja
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siitd edelleen numeromerkkeihin oman taitotason mukaisesti. Kaytannon esi-
merkkien avulla lukumddrid vertaillaan ja lukumddrien muutosta tutkitaan.
Erityistd huomiota kiinnitetddn lasten kehittyviin lukujonotaitoihin sek&d ni-
medmiseen. My0s tilan ja tason hahmottamista tuetaan tutkimalla ja kokeile-
malla 2- ja 3-ulotteisuutta. Esimerkiksi liikuntaleikit tarjoavat hyvid vélineita
sijainti- ja suhdekésitteiden oppimiselle ja rakentelun, askartelun ja muovailun
avulla voidaan tukea lasten kehittyvad geometristd ajattelua. Opettajan johdolla
tutustutaan toimintaympadriston tarjoamiin muotoihin ja opetellaan niiden ni-
medmistd. Mittaamista harjoitellaan oman kehon avulla seké vilineita kayttden
ja ajankdsitteiden kehittymistd tuetaan monipuolisesti. (Opetushallitus 2016, 35-
36.)

Lopuksi esitdn vield tiivistetyt tulkinnat siitd viitekehyksestd, jonka ohjaa-
vat asiakirjat luovat matematiikan opettamiselle ja oppimiselle varhaiskasva-
tuksessa. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2018, 46)
matematiikka ndyttdytyy toiminnallisena tekemisend, jossa painotetaan leikin-
omaisuutta. Lapsia kannustetaan havainnoimaan ja pohtimaan ympérilld ole-
vaa arjen matematiikkaa yhdessd opettajien kanssa. Matematiikan osa-alueisiin
tutustutaan monipuolisesti erilaisten vilineiden, leikin ja piirtdamisen avulla.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita (Opetushallitus 2016, 35-36)
voisi tulkita tiivistetysti matematiikan osalta siten, ettd esiopetuksessa mate-
maattisten taitojen opettelussa painotetaan tutkivaa oppimista, jossa hyodynne-
tdan oppimisymparistojd ja liitetddn oppiminen lasten omiin kokemuksiin. Ym-
paroivddn arjen matematiikkaan keskitytdadan edelleen. Opettajan rooli korostuu
matematiikan eri osa-alueiden opettamisen yksityiskohtaisissa tavoitteissa.
Opetuksessa huomioidaan lasten muistin kehittdiminen ja pyritaan hyodynta-

maédn nykyteknologiaa.
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3 MATEMAATTINEN LAHJAKKUUS

3.1 Matemaattisen lahjakkuuden mairitelma

Giftedness is something we invent, not something we discover: it is what one soci-

ety or another wants it to be (Sternberg & Davidson 1986, 3).

Lahjakkuuden maéaéritteleminen on haastavaa, silld kasitteend se on hyvin laaja
sekd kontekstisidonnainen. Lahjakkuutta on monia eri lajeja ja sen madritelmat
ovat muuttuneet yhteiskunnan muuttuessa (Uusikyld 1994, 36). Nykykaésitys
liittdd lahjakkuuteen dlykkyyden ja luovuuden, jotka eivét ole toisistaan irralli-
sia, vaan ne selittdvdt lahjakkuuden erilaisia puolia (Uusikyld 2012, 65-66).
Sternbergin (2004) mukaan lahjakkuus tulisikin ndhda sen eri muotojen kautta
eikd vain yksittdisend asiana. Yksilo voi olla lahjakas yhdelld tai useammalla
lahjakkuuden osa-alueella (Eyre 2001).

Lahjakkuustutkimus ldhti liikkeelle Sir Francis Galtonin tutkimuksesta
vuonna 1869. Sen mukaan lahjakkuus ja nerous olivat periytyvid ominaisuuk-
sia. 1900-luvulla lahjakkuustutkimusta johti Lewis M. Terman, jonka myota
dlykkyysosamaarasta tuli lahjakkuuden mittari. Vuonna 1926 Catharine M. Cox
esitteli lahjakkuustutkimuksensa, jonka mukaan menestyminen riippui tahdon-
voimasta, motivaatiosta sekd itseluottamuksesta. (Uusikyld 1994, 16-26.)

Lahjakkuusteorioista tunnetuimpia ovat Gagnen malli, Gardnerin mo-
nidlykkyysteoria, Renzullin kolmen ympyréan malli ja Sternbergin teoria. Gag-
nen (2010) mallissa lahjakkuus maéritelldan kahden eri termin avulla. Giftedness
kuvastaa lahjakkuutta, joka on synnynndistd ja spontaania. Sitd esiintyy vahin-
tddan yhdelld lahjakkuuden osa-alueella ja yksilo kuuluu silloin parhaaseen
kymmeneen prosenttiin omassa ikdluokassaan kyseiselld lahjakkuuden osa-
alueella. Talent puolestaan tarkoittaa erityiskyvykkyyttd, joka on kehittynyt sys-
temaattisen harjoittelun tuloksena ja kyseinen yksilo kuuluu parhaimpaan
kymmeneen prosenttiin ikdluokassaan niiden joukossa, jotka ovat harjoitelleet

samoja tietoja ja taitoja. (Gagne 2013.)
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Gardnerin (1997) teoria lahjakkuudesta koostuu kahdeksasta eri lahjak-
kuuden lajista, jotka ovat lingvistinen, loogismatemaattinen, spatiaalinen, ke-
holliskinesteettinen, musikaalinen, intrapersoonallinen, interpersoonallinen
sekd naturalistinen intelligenssi. Matemaattinen lahjakkuus esiintyy sekd loo-
gismatemaattisen intelligenssin ettd spatiaalisen intelligenssin madritelmissa.
(Ramos-Ford & Gardner 1997.) Gardnerin (2009) mukaan jokaisella yksilolld on
jo syntyessddn madratynlainen potentiaali dlykkyyden kehittymiselle. Siten lah-
jakkuuden havaitsemiseen vaikuttavat merkittdvésti saatavilla olevat resurssit
sekd yksilon motivaatio.

Renzullin (1985) kolmen ympyran malli on yksi tunnetuimmista lahjak-
kuuden teorioista lansimaissa. Siind lahjakkuutta madritelldan kolmen elemen-
tin avulla, joita ovat keskitason ylittavad kyvykkyys, motivaatio ja luovuus. Ma-
temaattinen lahjakkuus on tdssd madritelméssa yleislahjakkuutta, joka on seu-
rausta keskitason ylittdvastd kyvykkyydestd. Renzullin mukaan lahjakkuus on
ndiden kolmen ulottuvuuden vuorovaikutusta ja se tulisi ndhdéa jatkuvasti ke-
hittyvdnd toimintatapana erilaisissa ongelmanratkaisutilanteissa. (Renzull
2012.) Uusikyld (1994, 47) kuitenkin huomauttaa, ettd Renzullin mallissa ei
huomioida alisuoriutujia, jotka ovat kyvyiltdan lahjakkaita mutta eivdt motivoi-
tuneita kdayttamaan lahjakkuuttaan.

Sternbergin (1997) kognitiivisessa lahjakkuusteoriassa lahjakkuutta maari-
telldan kolmen pddsuunnan mukaan, joita ovat analyyttinen lahjakkuus, synte-
tisoiva lahjakkuus sekd praktinen lahjakkuus. Analyyttinen lahjakkuus koros-
tuu dlykkyyttd mittaavissa testeissd, joissa painotetaan yksilon kykyéd erotella
ongelmia pienempiin osiin ja samalla ymmartdd niiden merkitys kokonaisuu-
den kannalta. Syntetisoivassa lahjakkuudessa yksilollda on oivalluskykyaé ja han
on luova ja intuitiivinen. Praktinen eli kdytdnnollinen lahjakkuus ilmenee yksi-
16114, joka kykenee soveltamaan analyyttista tai syntetisoivaa dlykkyyttdan on-
gelmanratkaisua vaativissa tilanteissa.

Kuten edelld mainitut lahjakkuusteoriat osoittavat, lahjakkuutta mééritel-
tdessd on tdrkedd huomioida se, ettd perimdn mukana tulleet tekijdt eivéat ole
ainoat lahjakkuuden kehittymistd ja ilmenemistd madrittavat tekijat. Huomion-

arvoista on myos se, ettd dlykkyystestien tulokset eivit ole riittdvid mittaamaan
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yksilon lahjakkuutta. Uusikyld (2012, 65-66) korostaa, ettd lahjakkuus kehittyy
yksilon ja ympadriston vuorovaikutuksessa eikd lahjakkuutta voi pitdd yksilon
sisddnrakennettuna ominaisuutena. Erityislahjakkuuden, kuten matemaattisen
lahjakkuuden kehittymiselle edellytyksend ovat perimén ja ympériston vaiku-
tuksen lisdksi yksilon oma sisdinen halu ja motivaatio. Sternbergin (2004) mu-
kaan lahjakkuuden kehittymisen kannalta on tirkead, ettd taitojen harjoitteluun
on riittdvasti aikaa. Erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan ensimmaisessa
osamietinnossd vuodelta 1970 todetaan, ettd: lahjakkaita oppilaita ovat ne, joiden
dlyllinen suorituskyky dlykkyysosamdirilld mitattuna on poikkeuksellisen hyvi ja toi-
saalta ne, joiden taipumukset viittaavat erityislahjakkuuteen (Runsas 1991, 234).

Matemaattinen lahjakkuus ndhdddn yhtend erityislahjakkuuden osa-
alueena ja sen madritteleminen on osoittautunut yhtd haasteelliseksi kuin ylei-
sen lahjakkuuden madritteleminen (Singer, Sheffield, & Leikin 2017). Matemaat-
tisen lahjakkuuden sijaan tutkimuksissa kdytetddn usein kasitettd matemaatti-
nen kyvykkyys, jolla tarkoitetaan koulukyvykkyyttd tai luovaa matemaattista
kyvykkyyttda. Koulukyvykkyys maédritelldan kykyna oppia ja hallita matemaat-
tista informaatiota sekd tietojen ja taitojen nopeana hallintana. Luovalla mate-
maattisella kyvykkyydelld tuotetaan ihmiskunnalle merkittdvid uusia tuloksia
ja saavutuksia. (Ruokamo 2000, 18.) Millerin (1990) mukaan matemaattisesti
lahjakkaita on vdestostd 2-3 prosenttia. [hmelapsen maaritelmaan yltda yksilo,
joka pystyy alle 10-vuotiaana jollakin lahjakkuuden erityisalueella, kuten ma-
tematiikassa, samoihin suorituksiin kuin aikuinen. Thmelapsi on teoriassa lah-
jakkuusharvinaisuus. (Uusikyld 1994, 9.)

Lahes poikkeuksetta tutkimukset, jotka kasittelevat matemaattista lahjak-
kuutta, esittelevat Sheffieldin (1994, 4-5) hierarkian, joka huomioi eritasoiset

matematiikan oppijat seitsemén eri tason avulla.
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I LUOJA I
ONGELMAN
ASETTAJA
ONGELMAN
RATKAISIJA

I KAYTTAJA I

I LASKIJA I

I TEKIJA I

I OPPIMATON I

KUVIO 1. Sheffieldin hierarkia (Sheffield 1994, 4).

Sheffieldin (1994) hierarkian mukaan oppimaton on mielestddn heikko ma-
tematiikassa, ei pidd siitd eikd ole siitd kiinnostunut. Tekiji selviytyy peruslas-
kutoimituksista mutta ei ymmarrd mitd ja miksi tekee. Laskija selviytyy perus-
laskutoimituksista hyvin ja lisdksi ymmartdad mitd on tekeméssd. Monet mate-
matiikan osaamista arvioivat testit mittaavat juuri tdtd laskija -tason osaamista,
mikéd johtaa helposti virheelliseen tulkintaan matemaattisesta lahjakkuudesta.
Pelkka laskutaito ja nopeus selviytyd tehtdvistd eivit ole riittdva peruste mate-
maattisen lahjakkuuden maéritelméksi. (Sheffield 1994, 4-5.)

Kiyttdjd, ongelmanratkaisija, ongelman asettaja seki luoja osaavat soveltaen
kayttdd matemaattisia taitojaan my0s peruslaskutoimitusten ulkopuolella. Shef-
fieldin (1994, 4-5) mukaan ndilld neljdlld tasolla toimivat yksilot kykenevit so-
veltamaan tietoa ja kdyttimaddan uusia menetelmid rohkeasti erilaisissa tilanteis-
sa. Matemaattista lahjakkuutta mittaavat testit harvoin onnistuvat mittaamaan
juuri tdllaista taitoa. Matemaattisesti lahjakas oppilas kykenee havainnoimaan
tehtdvien kannalta olennaisimmat asiat sekd osaa esittdd niihin liittyvida kysy-
myksid. My6s Ruokamo (2000, 29) tukee kasitystd matemaattisesta lahjakkuu-
desta, jossa tiedon soveltaminen uusiin ongelmiin sekd ongelmanratkaisukyky
maddrittelevat matemaattista lahjakkuutta testejd perusteellisemmin.

Sheffield (1994, 5) kannustaa opettajia rohkaisemaan jo nuoriakin lapsia

hierarkian ylimmille tasoille, jotta matemaattisia lahjakkuuksia péddsisi synty-
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maddn lisdd. Hanen mukaansa lapset voivat pddstd ylimmille osaamisen tasoille,
jos heitd kannustetaan ja rohkaistaan esittimadan kysymyksid ja 16ytaméaan nii-
hin itse vastauksia. Samalla vahvistuu oppilaan ymmadrrys kyseessd olevasta
asiasta ja oppimansa muistaa paremmin. Myos Freeman (1985, 97) korostaa,
ettd matemaattisesti lahjakkaalle yksilolle on tyypillistd, ettd han ei odota, ettd
opettaja opettaisi uusia asioita vaan han mielelldén itse esittda kysymyksid ja on
kiinnostunut 16ytamadn niihin vastauksia. Jo Krutetskii (1976) painotti ymmar-
tamisen merkitystd oppimiselle (Ruokamo 2000, 21-22).

Edelleen myos Johnson (2000) korostaa ymmartamisen tarkeyttd maédritel-
lessddn matemaattista lahjakkuutta sekd madrattyja piirteitd, jotka liitetdan vah-
vasti matemaattisen lahjakkuuden maédritelmaan. Naitd piirteitd ovat mm. kyky
muodostaa ongelmia ja yleistdd saatuja tietoja sekd joustava tietojen kisittely,
organisointi ja siirtdiminen. (Uusikyld 2005, 36.) Matemaattista lahjakkuutta on
maddritellyt myos Straker (1983), jonka mukaan alle kouluikdisten lasten kohdal-
la méaaritelméddn liitetddn ominaispiirteitd, kuten numeroista pitdiminen ja nii-
den kaytto tarinoissa, kyky véitelld, kysyd ja pddtelld, tasapainon ja symmetrian
esiintyminen leikeissd, tarkkuus lelujen sijainnissa esim. pikkuautot jarjestyk-
sessd tai nuket koon mukaan rivisséd, pitkélle kehittyneet taidot luokittelussa ja
lajittelussa sekd rakenteluun ja palapelien tekemiseen liittyvad mielihyva. (Ruo-
kamo 2000, 23.) Parish (2014) tiivistdd madritelmédssdadn matemaattisesti lahjak-
kaan lapsen yksiloksi, jolla on epéatavallisen korkea, luonnollinen kyky ymmaér-
tdd matemaattisia késitteitd. He eroavat vertaisryhmasté siind, miten he ymmar-
tavadt ja oppivat matematiikkaa ndiden edelld mainittujen ominaispiirteiden
kautta.

Yhteistd ndille kaikille matemaattisen lahjakkuuden maééritelmille on se,
ettd ne edustavat samoja piirteitd kuin akateemiset taidot, joihin lukeutuvat no-
pea oppiminen, hyvit kysely -ja havainnointitaidot, erinomainen taito jarkeilld
sekd luovuus. Sheffieldin (1994) mukaan kaikkia nditd taitoja ei kuitenkaan au-
tomaattisesti ilmene jokaisella matemaattisesti lahjakkaalla yksilolld ja osalla
piirteet tulevat esiin vain kiinnostavan ongelmanratkaisua vaativan tehtdvan
edessd hyvin spontaanisti. Uusikyldn (2005, 108) madritelmassa yleisesti lahjak-

kaiden lapsien ominaispiirteistd esiintyy varhainen lukemaan oppiminen, jér-
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keilyn taito sekd halu ottaa asioista selvdd ilman ulkoista palkkiota mutta my6s
itsekriittisyys, tyytymattomyyden ja sympatian osoittaminen, kiinnostus abst-
rakteihin asioihin sekd hakeutuminen aikuisten seuraan. Bloomin (1985) tutki-
mus huippulahjakkaista korostaa kodin merkitystd lahjakkuuksien alkutaipa-
leella. Hanen mukaansa se lahjakkuuden osa-alue, joka lapsella ilmenee, liittyy
ratkaisevalla tavalla perheen tai ldhipiirin harrastuksiin ja mielenkiinnon koh-
teisiin. (Uusikyld 2005, 115.)

Kuten jo lahjakkuusteorioiden yhteydessd ilmeni, yleinen késitys myos
matemaattisesta lahjakkuudesta on sen vahva periytyminen. Krutetskii (1976)
on esittanyt tdstd poikkeavan késityksen, jonka mukaan matemaattista lahjak-
kuutta voidaan kehittdd lapi elaman. Hanen mukaansa kuka tahansa voi kehit-
tyd matemaattisesti kyvykkadksi, mutta ilman perimdd ei voi kehittyd mate-
maattisesti lahjakkaaksi. Vaikka ympdriston vaikutus matemaattisen lahjak-
kuuden kehittymisessd on kiistaton, tarvitaan my6s mddrdtynlainen aivojen
rakenne sekd toiminnallisia erityispiirteitd. (Ruokamo 2000, 20.) Vaikka tutkijat
ovat loytdneet viime vuosina eroja matemaattisesti lahjakkaiden ja heikompien
yksiloiden vililld aivorakenteissa, ei perinnollisyyttd voida kuitenkaan pitdd
yksiselitteisend tekijand matemaattisen lahjakkuuden muodostumiselle (Shef-
field 2017). Kehitysteoreetikkojen mukaan matemaattinen lahjakkuus ei ole
synnynndistd vaan lahjakkuudeksi kehitytddn suotuisassa ympéristossd. Se on
seurausta inhimillisten, yksilollisten ja yhteiskunnallisten tekijoiden vilisesta
vuorovaikutuksesta, joka on riippuvainen kulttuurista ja nykyhetkestd. (Uusi-
kyla 2005, 45.) Freeman (1985, 12) taas korostaa, ettd lahjakkuus on riippuvai-
nen siitd eldmysmaailmasta, jossa yksilo vaikuttaa.

Matemaattiseen lahjakkuuteen liitetddn usein myos hyvd hahmotus -ja
ongelmanratkaisukyky, looginen ajattelu sekd hyva muisti (Leppaniemi 2013,
58). Myos Krutetskii (1976) on todennut, ettd matemaattisesti lahjakkailla yksi-
16illd on keskivertoa parempi muisti (Ruokamo 2000, 22). Jos tarkastelun koh-
teena ovat yleiset matemaattisen lahjakkuuden teoriat, erityisen hyvaa muistia
ei kuitenkaan pidetd lahjakkuuden ominaispiirteend (Johnson 2000; Miller 1990;
Sheffield 1994).
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Matemaattista lahjakkuutta on tutkimuksissa tarkasteltu myos sukupuol-
ten vilisien erojen kautta. Lahelman (2004, 57) mukaan on yleistd, ettd lahjak-
kuus tulkitaan tytoilld eri tavalla kuin pojilla. Uusikyld (2003, 199) on todennut,
ettd pojat ovat yleensd matemaattisesti lahjakkaampia kuin tytot, joiden lahjak-
kuus suuntautuu usein kielellisiin taitoihin. Leder (1992) toteaa, ettd amerikka-
laiset metatutkimukset osoittavat, ettd sukupuolten viliset erot lahjakkuuksien
ilmenemisessd ovat kaventuneet viime vuosikymmenten aikana (Lindgren
2004, 385). Suomessa valtavdeston kasityksiin vaikuttaa mm. se, ettd matematii-
kan opiskeluun liittyvat valinnat ovat edelleen selkeédsti sukupuolittuneet. Lu-
kion laajan matematiikan oppimddrassd tytot edustavat vihemmistod kuten
myos tekniikan alan jatko-opinnoissa. Vaikka matematiikan osaamiseen liitty-
vissd suorituksissa ei sukupuolten vélilld havaita tutkijoiden mukaan eroja,
poikien oppimisstrategiat ovat itsendisempid ja itseluottamus sekd arviot omista
kyvyistd ovat tyttojd korkeammat. (Hannula, Kupari, Pehkonen, Réasédnen & So-

ro 2004, 170.)

3.2 Matemaattisen lahjakkuuden tunnistaminen

By discovering the mathematical talent of these students and using that
knowledge to provide appropriate academic nurture, we have the greatest chance

to help these individuals reach their gifted potential (Miller 1990).

Matemaattisesti lahjakkaan lapsen tunnistaminen ei ole yksinkertaista. He saat-
tavat olla samankaltaisia kuin ikdtoverinsa ja harrastaa samoja asioita erottu-
matta joukosta (Thomas & Crescimbeni 1970, 12-14, 69). Lahjakkuuksien tun-
nistamista helpottavat Kirkin (1972) mukaan lapsen koulumenestys, sosiaaliset
taidot sekd taiteellisuus. Lahjakkuuden tunnistamista vaikeuttaa, jos lapsi ei
menesty hyvin koulussa, hdn on sulkeutunut ja hiljainen luonteeltaan seké har-
rastaa ikdtovereista poikkeavia asioita. (Ruokamo 2000, 12.) Erityisen vaikeaa
tunnistaminen on Thomasin ja Crescimbenin (1970, 12-14, 69) mukaan ujojen ja
sulkeutuneiden lasten kohdalla. He saattavat ymmartad kaikki matemaattiset

késitteet nopeasti mutta jadvit helposti muiden lasten varjoon. Hyvdmuistiset,
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puheliaat ja seuralliset lapset ovat myos usein vaikeita erottaa todellisista lah-
jakkuuksista. Feldhusen (1989) on pohtinut lahjakkaiden tunnistamiseen liitty-
vdd problematiikkaa erityisesti koyhien perheiden, vidhemmistdjen, hyvien
nuorten sekd alisuoriutuvien lasten ndkokulmasta. Emotionaaliset ongelmat,
sosioekonominen tausta sekd maahanmuuttajien kielelliset vaikeudet tuovat
Kirkin (1972) mukaan lisdhaastetta tunnistamiselle. (Ruokamo 2000, 11-12.)

Lahjakkuuden tunnistamisessa on perinteisesti kdytetty erilaisia testejd,
joista suurin osa keskittyy verbaaliseen, numeeriseen tai spatiaaliseen jdrkei-
lyyn. Esimerkiksi Gardnerin lahjakkuusteoriassa on useita lahjakkuuden osa-
alueita, jotka jadvat ndiden testien ulkopuolelle ja siten lahjakkuudet saattavat
jdddd tunnistamatta. (Méakeld 2009, 6-8.) Lahjakkuuksien tunnistamisessa Make-
lan (2009, 4-5) mukaan olisi syytd huomioida lahjakkuuden moniulotteisuus
sekd lahjakkuuden ilmeneminen orastavana erinomaisuutena yhdelld tai use-
ammalla alueella.

Koska lahjakkuus voi esiintyd yhdelld yksittdiselld osa-alueella tai use-
ammalla yhtd aikaa, huomauttavat Reis ja McCoach (2002, 113-125), ettd lahjak-
kaalla lapsella saattaa esiintyd kaytoshdirioitd tai oppimisvaikeuksia. Taméa on
tunnistamisen kannalta merkityksellistd, silld vaikka lapsi olisi matemaattisesti
lahjakas, voi hén silti olla esimerkiksi didinkielen taidoissa selvésti alle keskita-
son. Myds Van Tassel-Baska (2000) on huomioinut lahjakkuusprofiilin epétasai-
suuden, silld lapsi voi olla lahjakas yhdelld alueella mutta samaan aikaan hei-
kompi toisella oppimisen alueella.

Pienilld lapsilla lahjakkuuden tunnistamisen haasteena on kehityksen epa-
tasaisuus, koska eri osa-alueet saattavat kehittyd hyvin yksilolliseen tahtiin. On
my0s tdrkedd huomioida lapsen sosioekonominen tausta sekd vahemmistoon
kuuluvat perheet. Heiddn kohdallaan esimerkiksi matemaattista lahjakkuutta
mittaavat testit eivdt valttdimittd anna oikeaa tulosta lapsen lahjakkuudesta.
Huomionarvoista on my0s se, ettd tunnistamiseen kdytettdvid menetelmid olisi
kdytossd useita erilaisia rinnakkain. (Méakeld 2009, 4-5.) Ruokamon (2000, 11)
mukaan tunnistamisen kannalta parhaat tulokset saavutetaan, kun testejd ja

arviointimenetelmia kaytetddn yhdessd itsearviointien kanssa.
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Vilijarvi (1998, 102) korostaa matemaattisesti lahjakkaiden lasten tunnis-
tamisessa opettajan merkitystd. Jos opettaja jattdd tunnistamatta lahjakkuuden,
seurauksena voi olla, ettd lahjakas lapsi heittdytyy laiskaksi ja kapinalliseksi,
koska kokee, ettei hantd ymmarretd. Taméa aiheuttaa luonnollisesti lisatyota
opettajalle. Thomas ja Crescimbeni (1970, 66) nostavat esiin oletuksen, jonka
mukaan yleisesti ajatellaan, ettd opettajat tunnistavat lahjakkaat lapset normaa-
lilla paattelykyvylldan. Tama ei kuitenkaan kdytdnnossd aina toteudu ja moni
lahjakkuus voi jadda tunnistamatta. Myos Miller (1990) on todennut, ettd monet
matemaattisesti lahjakkaat jadvéat tunnistamatta tai heiddn matemaattista osaa-
mistaan aliarvioidaan. Nédin heiddn todelliset kykynsa eivat koskaan péése esil-
le.

Opettajan merkityksen lahjakkaiden tunnistamisessa tunnustaa myos Ma-
keld (2009, 10-11). Sama opettaja saattaa havainnoida lasta useamman vuoden
ajan ldhes pdivittdin. Merkityksellistd on myos se, onko opettaja tietoinen omis-
ta kasityksistddn ja stereotypioistaan liittyen lahjakkaisiin lapsiin ja heiddn tun-
nistamiseensa. Ndilld seikoilla saattaa olla vaikutusta identifioinnin prosessissa.
Opettajalla on suuri merkitys myos sen suhteen, miten motivoituneita lapset
ovat kehittdmdan omaa lahjakkuuttaan (Valijarvi 1998, 102). Lehtosen (1994a,
24-25) mukaan lyhytkin koulutus opettajille parantaa huomattavasti heidan
kykyjdéan tunnistaa lahjakas oppilas.

Opettajan ndkokulmasta matemaattisesti lahjakkaan lapsen tunnistamises-
sa oleellisinta on lapsen aktiivinen havainnointi, vahvuuksien 16ytdaminen seka
lapsen osaamisen tason arviointi sekd arvostaminen. Opettajan merkitys lahjak-
kuuden tunnistamisen prosessissa on hyvin konkreettinen - huomioidaanko
lahjakas lapsi ja hdnen tarpeensa. (Makeld 2009, 10-11.) Jos oppimisen tavoittei-
ta painotetaan liikaa ja opettaja tyytyy jokaisen lapsen kohdalla siihen, ettd ylei-
set oppimiselle asetetut tavoitteet ovat tdyttyneet, vaarana on, ettd lahjakkaat
jddvat tunnistamatta. Lapsia ei silloin ndhdéd yksil6ind vaan massana. (Thomas
& Crescimbeni 1970, 69-74.)

Opettajan lisdksi my0s perheelld on suuri merkitys lahjakkuuksien tunnis-
tamisessa. Chan (2000) korostaa vanhempien roolia, silld heilld on usein paljon

tietoa oman lapsensa taidoista, kuten luovuudesta ja sisukkuudesta mutta myos
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kognitiivisesta kykyrakenteesta ja varhaiskypsyydestd. Myos Moberg (1982)
toteaa, ettd vanhempien ja kavereiden merkitys lahjakkuuksien identifioinnissa
on huomioitava, silld heiltd on mahdollista saada hyodyllistd tietoa lahjakkaan
lapsen tunnistamiseksi (Ruokamo 2000, 11). Matemaattisesti lahjakkaat lapset
olisi tunnistettava ja huomioitava ennen kuin heiddn innostuksensa matema-
tiikkaa kohtaan ehtii loppua tai he ehtivit turhautumaan liian helppoon vaati-
mustasoon. Innostuksen sammumiseen saattaa vaikuttaa materiaalin puuttu-
minen sekd vihdinen kannustus. (Ruokamon 2000, 30.)

Erds lahjakkuuksien tunnistamiseen liittyva haaste erityisesti vanhempien
ndkokulmasta on se, ettd yleensd lapsi oppii jo varhaisessa vaiheessa luettele-
maan lukuja jarjestyksessd sekd laskemaan yhteen- ja vahennyslaskuja. Tasta
saattaa syntyd varsinkin vanhemmille harhakuva lapsen osaamisen tasosta, silld
Ikdheimon ja Riskun (2004, 222) mukaan lapsen osaaminen todellisuudessa
saattaakin perustua ulkoa oppimiseen, matkimiseen tai rutiineihin. Ndin ollen
lapselta puuttuu kasitys lukujen suuruudesta ja niiden suhteesta toisiinsa. Ey-
ren (2001) mukaan pienten lasten kohdalla on hyvin todenn&kdoistd, ettd lahjak-
kuutta arvioidaan vertaamalla lapsen taitoja ikdtovereiden taitoihin seka kayt-
tdytymisen perusteella.

Matemaattisesti lahjakkaiden lasten ominaispiirteitd ja kayttdytymisen
malleja ovat listanneet mm. Marjoram ja Nelson (1985, 193). Heiddn mukaansa
lasta saattaa kiehtoa jo hyvin varhaisessa vaiheessa laskeminen, numerot, nu-
meropelit, muodot sekd palapelit. Tunnistettavia piirteitd voivat olla myos loo-
gisuus ja jdrjestelmaillisyys. Laskeminen ja numeroiden huomioiminen voivat

olla jopa pakonomaisia toimintoja lapsella.

3.3 Matemaattisen lahjakkuuden tukeminen

Yleinen kasitys on, ettd lahjakkaat péarjdavit ilman tukea. Kuitenkin lahjakkai-
den tukeminen voidaan ndhd4 tasa-arvoa lisddvdnd ja oikeudenmukaisena toi-
mintana. Asenteet lahjakkaiden tukemista kohtaan ovat olleet paasadntoisesti
kielteisid, silld opettajien mielestd lahjakkaiden erityisopetusta on pidetty tar-

peettomana ja elitistisend (Lehtonen 1994, 7). Kuitenkin Laineen (2016) v&itos-
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tutkimuksen mukaan opettajat suhtautuvat nykypdivand lahjakkaiden tukemi-
seen myonteisesti, kun kyse on opetuksen eriyttdmisestd. Eriyttamisen perus-
ajatuksena on, ettd oppilaan yksilolliset tarpeet huomioidaan muokkaamalla
opetussuunnitelmaa, opetusmenetelmid sekd resursseja. Eriyttdmistd pidetddan
toimivana menetelmé&nd niin lahjakkaiden kuin heikosti suoriutuvien tukemi-
sessa. (Laine 2010, 3.)

Vaikka eriyttdamiseen suhtaudutaankin myonteisesti, opetuksen nopeut-
tamista ja tasoryhmid kohtaan asenteet ovat Laineen (2016) tutkimustuloksien
mukaan edelleen kielteisid. Suomessa lahjakkaiden tukeminen riippuu opetta-
jasta - osa lahjakkaista saa suunnitelmallista ja tavoitteellista tukea lahjakkuu-
tensa kehittdmiseksi, kun taas osa jdd kokonaan tunnistamatta. Tama lisdd epa-
tasa-arvoa oppilaiden vililld. Ruokamo (2000, 14, 18) nidkee opettajien lisdkou-
lutuksen tarpeellisena, jotta lahjakkaiden opetus olisi tasa-arvoisempaa. Suo-
messa lahjakkaiden opetus on perinteisesti tapahtunut yleisopetuksen piirissd,
kun taas Vendjdlld ja Yhdysvalloissa lahjakkaille on ollut tarjolla jo vuosikym-
menten ajan erityisluokkia ja erityiskouluja.

Erityisopetuksella on suomalaisessa koulutusjdrjestelmassa pitkat juuret,
kuten myos inkluusion ja ekskluusion viliselld vastakkainasettelulla. Oppilaita
on pyritty kokoamaan yhteen mutta myos erottelemaan osaamisen perusteella.
Erityisopetusta on tarjottu Suomessa jo 1900-luvun alusta alkaen, silloin nimik-
keelld suojeluskasvatus. (Ahonen 2001, 158.) Kysymys lahjakkaiden erityisope-
tuksesta ei ole yksiselitteinen. Tutkijat ovat perustelleet ndkemystd, jonka mu-
kaan lahjakkaat oppilaat kuuluisivat erityisopetuksen piiriin silld, ettd lahjak-
kaiden lasten persoonallisuuden kehittyminen edellyttdisi osallistumista eri-
tyisopetukseen (kts. Ruokamo 2000, 14). Malatyn (2006) mielestd matemaattises-
ti lahjakkaat lapset ovat erityislapsia ja heilld olisi siten oikeus saada erityiskas-
vatusta. Matemaattisen ajattelun kehittyminen tarvitsee aikaa, joten tukea olisi
tarjottava mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Malaty (2008, 51-53) nostaa esiin vdittdiman, jonka mukaan yleisesti ajatel-
laan, ettd matemaattisesti lahjakkaille tarjottava erityiskasvatus vaikuttaisi hai-
tallisesti koko peruskoulujdrjestelmddmme. Hanen mukaansa taito -ja taideai-

neiden erityiskasvatus ei ole saanut elitismin leimaa ja pdinvastoin sen ndhdaan
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rikastuttaneen peruskouluamme. Matemaattisesti lahjakkaille lapsille erityis-
luokat olisivat merkityksellisid monella tavalla - ne vahvistavat lapsen mina-
kuvaa ja auttavat toteuttamaan itseddn. On myos muistettava, ettd matematii-
kalla on erityinen rooli lapsen ajattelun kehityksessa.

Ruokamon (2000, 17-18) mukaan lahjakkaiden tarpeita olisi huomioitava
jo opetussuunnitelman laadinnan yhteydessa. OAJ (2018) on julkaissut esityk-
sen uudesta oppivelvollisuusmallista, jossa esiopetus muuttuisi kaksivuotiseksi.
Taustalla on kasvava huoli suomalaislasten osaamistason heikkenemisesta sekd
koulupudokkaiden mddrdstd. Toteutuessaan malli toimisi kdytannossd siten,
ettd lapsi aloittaisi esiopetuksen sind vuonna, kun hén tiayttdd 5-vuotta ja han
voisi siirtyd joustavasti 1.koululuokalle 1-3-vuodessa esiopetuksen aloittamises-
ta. Nykytilanteessa yli 20% 5-vuotiaiden ikdluokasta ei osallistu varhaiskasva-
tukseen ollenkaan. Usein kyseessd ovat matalasti koulutettujen ja pienituloisten
vanhempien lapset. Esi- ja alkuopetuksen joustavalla kokonaisuudella pystyt-
tdisiin paremmin huomioida lasten yksilolliset kehitysvaiheet sekd oppimisen
valmiudet.

Lahjakkaille annettavaa erityisopetusta Ruokamo (2000, 13-14) kuvailee
neljan eri osa-alueen avulla. Opetettavia asioita voidaan késitelld syvallisem-
min, uusia sisdltojd voidaan ottaa opetukseen opetussuunnitelman ulkopuolel-
ta, opetusta voidaan rikastuttaa ryhmittelemalld ja nopeuttamalla tai opetuk-
sessa voidaan kayttdd eriyttamistd. Uusikyld (1989) suosittelee sisdltoalueiden
liittdmistd laajempiin teemoihin, poikkitieteellistd tarkastelua, itsendistd tyOs-
kentelyd kiinnostuksen kohteena olevien asioiden ymparilld, ongelmanratkaisu-
tehtdavida, “miksi” - kysymyksid tehtdvanannoissa, rohkaisemista itseilmaisuun
sekd tutkivaa tyoskentelyotetta.

Ikdheimo ja Risku (2004, 226) ovat esittdneet, ettd opettajien olisi otettava
kayttoon yksilollisyyttd tukevia opetus -ja oppimismenetelmid, jotta lahjakkaat
eivit turhautuisi eikd heikosti suoriutuvien itsetunto karsisi. Kuitenkin Laineen
(2016) vditostutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opettajat eivit vieldkdan kayta
niitd menetelmid, jotka tutkimuksissa on todettu tehokkaiksi. Eniten kaytetty
menetelmd lahjakkuuksien tukemisessa on edelleen eriyttiminen. DeCorte

(2013) korostaa, ettd eriyttdminen vaatii onnistuakseen sen, ettd opettajat ovat



29

hyvin kouluttautuneita, motivoituneita ja heilld on myonteinen asenne lahjak-
kuutta ja lahjakkaita oppilaita kohtaan.

Eriyttamisen yhteydessd puhutaan usein resursseista, kuten opetushenki-
16stostd, oppimateriaaleista, opetusvélineistd sekd opetustiloista. Kiinnittamalld
huomiota eriyttdmistd tukeviin tyoskentelytapoihin, opetukseen kaytettdvissd
olevat resurssit eivét ole esteend sen toteuttamiselle. (Kylmaéoja 2001, 31.) Leh-
tonen (1994, 76-77) listaa eriyttamisen hyotyjd oppimisen ndkokulmasta. Se
vahvistaa kykyd pitkdjanteiseen tyoskentelyyn, kehittdd sosiaalisia -ja vuoro-
vaikutustaitoja, lisdd itseluottamusta sekd kehittdd tiedonhankintaan -ja késitte-
lyyn liittyvid taitoja. Kallonen-Ronkko (1997, 263-264) toteaa, ettd lapsien oma
toive eriyttdmisestd on, ettd se tapahtuisi heiddn omassa ryhmissddan osana
normaalia opetusta. Toteutumisen kannalta pulmallisia ovat kuitenkin suuret
ryhmékoot (Kylméoja 2001).

Myos eriyttamisen yhteydessd opettajan rooli on merkittava. Knopper ja
Fertig (2005) ovat tarkastelleet eriyttamistd luottamuksen ja joustavuuden ni-
kokulmasta. Jos opettaja luottaa itseensd ja oppilaisiinsa, uskaltaa hdn toteuttaa
eriyttdvid opetusmenetelmid ryhmadssddn. Joustavuudella tarkoitetaan tdssd
yhteydessad opettajan kykyad ymmartaa yksilollistamisen merkitys lasten oppi-
miselle - kaikkien ei tarvitse tehdd samoja asioita yhtd aikaa vaan tarjolla on
erilaisia vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia. Kylmé&ojan (2001, 45-46) tutkimustu-
loksien mukaan matematiikassa lahjakkaiden eriyttiminen tapahtuu pddasiassa
lisatehtdvien ja henkilokohtaisten tehtdvien avulla. Kdytannossa tama tarkoittaa
sitd, ettd lapsi saa edetd yksin kirjassaan omaa tahtia. Jatkuva lisdtehtdvien teet-
taminen vdhentdd oppimisen innokkuutta, silld vaarana on, ettd lapsi huomaa
pddsevdnsd helpommalla, kun hdn kdyttdd enemman aikaa peruslaskutehtdvien
tekemiseen ja puuhailee vililld jotain muuta. Arvostus lisdtehtdvid kohtaan va-
henee, mikili opettaja ei niitd tarkista.

Matemaattisesti lahjakkaiden lasten huomioiminen on yleisissd keskuste-
luissa Malatyn (2006) mukaan haluttu j&ttdd kerhojen tehtavaksi. Tama ei kui-
tenkaan ole hdanen mielestddn riittdva tuki lahjakkaille, koska lapset tarvitsisivat
sopivia haasteita, joita tavallinen opetussuunnitelma ei pysty heille tarjota. Vaa-

rana on silloin kiinnostuksen loppuminen matematiikkaa kohtaan. Uusikyld
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(1994, 26-27, 174) toteaa, ettd haasteiden puuttuminen saattaa vaikuttaa opiske-
luasenteisiin seké tyoskentelytapoihin. Jo 1900-luvulla Hollingworth arveli lah-
jakkaiden olevan ikdvystyneitd, kun heitd syytettiin suulaudesta ja laiskuudes-
ta. Jos opetuksen taso on liian matala, ei lahjakkailta vaadita ponnisteluja vaan
pelkkd lasndolo riittdd. Malaty (2008, 52) korostaa, ettd haasteelliset tehtavat
ovat matemaattisesti lahjakkaille lapsille hauskaa ja hyvin motivoivaa tekemis-
td. Eriyttamalld pystytddn vastaamaan lahjakkaiden oppimistuloksiin ja opiske-

lumotivaatioon myonteiselld tavalla (Kallonen-Ronkko 1997, 264).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid
matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta pdivakodin kontekstissa.
Koska kyseessd on kasvatustieteellinen tutkimus, jonka tutkimuskohteena ovat
kasitykset, metodologisia tytkaluja oli luontevaa ldhted etsiméddn fenomenogra-
fisesta ldhestymistavasta. Aineiston keruun toteutin teemahaastattelun avulla.
Fenomenografisessa tutkimuksessa haastattelu on ollut pédasiallinen aineiston-
keruumenetelmd (Marton 2005, 154). Tédssd luvussa tarkastelen ja perustelen
tutkimuksen ldhestymistapaa, kuvailen aineistonkeruun toteutusta ja aineiston
analyysid sekd pohdin tutkimuksen eettisyyttd. Ensimmadiseksi esittelen kuiten-

kin tutkimukseni tehtdvén ja tutkimuskysymykset.

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tavoitteena on tutkia varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tyksid matematiikasta sekd matemaattisesta lahjakkuudesta. Aihe on ajankoh-
tainen niin uudistettujen varhaiskasvatuksen ohjaavien asiakirjojen (Opetushal-
litus 2016; 2018) kuin mediassa kdytdvien keskustelujen ndkokulmasta. Esimer-
kiksi Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi (2017) on huolissaan lasten
ja nuorten matematiikan osaamisesta. Toimenpiteeksi se ehdottaa mm. mate-
matiikan painoarvon lisddmistd varhaiskasvatuksessa. Tamdn tutkimuksen
merkityksellisyyttd lisdd myos se, ettd matematiikan asema varhaiskasvatukses-
sa on muuttunut viime vuosien aikana, eiki siitd 10ydy tuoretta tutkimustietoa,
joka perustuisi opettajien kasityksiin aiheesta. Matemaattisen lahjakkuuden
osalta aiemmat tutkimukset keskittyvit ldhinnd kouluikdisiin lapsiin. Mate-
maattisesti lahjakkaiden lasten huomioiminen varhaiskasvatuksessa on kuiten-
kin tasa-arvokeskusteluihin viittaava aihe, silld jokaisella lapsella tulisi olla oi-

keus oppimisen tukeen omalla tasollaan.
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Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

1. Millaisia késityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on matematiikasta?
2. Millaisia kasityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on matemaattisesta

lahjakkuudesta?

4.2 Fenomenografinen tutkimussuuntaus

Fenomenografinen tutkimussuuntaus osoittautui tarkoituksenmukaiseksi ldhes-
tymistavaksi, silld minua tutkijana kiinnostaa ihmisten arkiajattelu ja tdssa tut-
kimuksessa erityisesti matematiikkaan ja matemaattiseen lahjakkuuteen liitty-
vit erilaiset kasitykset. Fenomenografista lahestymistapaa kdytetddn erityisesti
kasvatustieteellisessi tutkimuksessa, kun kiinnostuksen kohteena ovat ihmisten
erilaiset kdsitykset tutkittavasta ilmiostd, erilaiset tavat ymmartda ilmioitd sekd
arkiajattelu (Huusko & Paloniemi 2006, 162). Sana fenomenografia viittaa ilmi-
oiden kuvaamiseen - fenomenon pohjautuu kreikan kielen verbiin fainestai,
joka tarkoittaa suomeksi ‘ndyttdytymistd’. Sanalla ilmi¢ (ruotsiksi fenomen)
tarkoitetaan “itsestddn selvdd’ ja “ilmeistd’. Fenomenografian loppuosan grafian
alkuperda on myos kreikan kielessd, ja se merkitsee aktiivista toimintaa, jossa
tutkittavaa todellisuutta kuvataan joko sellaisenaan tai yksildiden kasitysten
kautta. (Hakkinen 1996, 14.)

Téassd tutkimuksessa olen pyrkinyt valitsemani tutkimusmetodin avulla
kuvailemaan varhaiskasvatuksen opettajien erilaisia kasityksid tutkittavasta
ilmiostd pdivakodin kontekstissa. Fenomenografiaa pidetddankin tutkimusmeto-
dina, joka kuvailee laadullisesti erilaisia tapoja kokea, kasitteellistdd, hahmottaa
ja ymmartdd tutkittavaa ilmiotd erilaisista ndkokulmista heiddn omassa ympa-
ristossddn. Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita ihmisten ja heitd ympéaroi-
vdn maailman vilisestd suhteesta sekd ihmisten ajattelun sisdllostd. (Marton
2005.) Huusko ja Paloniemi (2006, 162-163) maédrittelevit fenomenografian tut-
kimusprosessia ohjaavaksi tutkimussuuntaukseksi, jonka tavoitteena on kuvail-
la, analysoida ja ymmartdd erilaisia kdsityksid ilmitistd sekd kéasityksien keski-

ndisistd suhteista. Kun tutkimuksen kohteena ovat ihmisten késitykset maara-
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tystd ilmiostd, on Martonin (2005) mukaan olemassa lukematon maara laadulli-
sesti erilaisia tapoja ymmartad ilmio.

Fenomenografiselle ldhestymistavalle tyypillisesti tavoitteenani oli 1oytada
kaikki ne késitykset, joita tutkittavillani oli kyseisestd ilmiostd, ja lajitella ne si-
sdllollisiin kategorioihin. Fenomenografiassa pyrkimyksend on luonnehtia sitd,
miten ilmi6 ndyttaytyy tutkittaville (Marton 2005). Hakkisen (1996, 13-14) mu-
kaan tarkoituksena ei ole selvittdd, miksi ihmisilld on tietynlaisia kasityksid tut-
kittavasta ilmiostd, vaan pyrkid kuvaamaan erilaisia ndkemyksid niiden omista
lahtokohdista kdsin. Niikko (2003, 26) korostaa, ettd painotus on siind, kuinka
asiat nayttaytyvat tietylle ryhmalle ihmisid heiddn maailmassaan. Lahestymis-
tavan pyrkimyksend on erottaa erilaisia kdsitysten tai ymmarryksen malleja ja
eroja tavassa, jolla tietty ryhma ihmisid tulkitsee merkityksid ympéaroivasta
maailmasta. Fenomenografia eroaakin muista laadullisista tutkimuksista siing,
ettd se on kiinnostunut késitysten sisdllollisistd eroista, ei niinkdan yksilollisistd
eroista (Ahonen 1994, 115). Ihmisten erilaiset tavat havaita, tulkita, ymmartaa ja
kasitteellistdd todellisuutta ovat itsessddn arvokkaita tutkimuskohteita (Hakki-
nen 1996, 32).

Kasitysten tutkiminen ei ole riittdva peruste fenomenografisen ldhestymis-
tavan valinnalle. Fenomenografian “késitys” vaatiikin késitteend tarkemman
maddrittelyn. Arkikielessd késitykset rinnastetaan usein mielipiteisiin ja niihin
liitetddn myos arvolatauksia, joten niiden vilinen ero oli tarpeen selvittdd myos
tutkimukseni informanteille. Fenomenografiassa késitys saa syvemman ja laa-
jemman merkityksen kuin mielipide - sitd nimitetdan perustavaa laatua olevak-
si suhteeksi yksilon ja hdntd ympéardivan maailman vilille. (Hakkinen 1996, 23.)
Kasitykset ovat lujempaa tekoa kuin mielipiteet, koska niiden ajatellaan olevan
ihmisen itselleen tietyistd perusteista rakentama kuva jostain asiasta (Ahonen
1994, 117). Ihmisen aikaisemmat tiedot ja kokemukset toimivat késitysten ra-
kennusperustana ja kasitysten muodostamista voidaankin pitdd konstruktiivi-
sena toimintana, silld uudet kdsitykset muodostuvat aina entisten késitysten
pohjalle (Hakkinen 1996, 23).

Haastateltavat toivat esiin tdmdn tutkimuksen yhteydessd kasityksien

muuttuvan luonteen. Kisitystd voidaan pitdd dynaamisena ilmiond (Ahonen
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1994, 117), koska ihmisten késitykset voivat tarpeen mukaan muuttua, joskus
useampaan kertaan lyhyessd ajassa. Termid kisitys kdytetddn viittaamaan ih-
misten tapaan kokea todellisuuden tietty ulottuvuus ja kasitykset ovat yksilon
abstrakteja tapoja liittdd itsensd ympdroivddn maailmaan. Siksi fenomenografi-
assa korostetaankin kasitysten relationaalista luonnetta. Kasityksille on omi-
naista my0s niiden implisiittinen luonne, joka tarkoittaa, ettd yksilon kokemuk-
set ovat koko ajan hdnen tajunnassaan, vaikkei héan itse olisikaan niistd tietoi-
nen. (Niikko 2003, 26.) Kuten tdssdkin tutkimuksessa, ihmisten kéasitykset tar-
kasteltavasta ilmiostd saattavat olla hyvinkin erilaisia, johtuen mm. idstd, koulu-
tustaustasta, kokemuksista ja sukupuolesta - eri ihmisilld on aidosti erilaisia
kasityksid (Metsamuuronen 2001, 22, 24).

Kasitykset vaihtelevat ja nousevat sisdisestd vuorovaikutussuhteesta us-
komustemme, sosiaalisten imperatiivien, odotusten ja kokemusten vélilld. Taus-
ta-ajatuksena fenomenografiassa on, ettd eri ihmiset antavat erilaisia sisdltojd
ilmidille ja kokevat ja kasittdvat sekd ymmartdvat samoja asioita eri tavoin.
(Niikko 2003, 26-27.) Kieltd pidetddn ajattelun ja kdsitysten muodostamisen seka
niiden ilmaisemisen vilineend (Huusko & Paloniemi 2006, 164). Tutkijana mi-
nun tehtdvani oli tulkita tutkittavien kielellisid ilmaisuja késityksiksi. Tulkin-
nassa korostuu ilmauksen intersubjektiivinen luonne, silld ilmauksen merkitys
riippuu sekd sen tekijdstd, ettd tulkitsijasta. Tutkijan tehtdvand on muodostaa
oman kontekstinsa mukaan ilmaisuille merkitykset, minkd vuoksi fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa korostetaankin tutkijan omien ldhtokohtien tiedosta-
mista. (Ahonen 1994, 124.)

Kuten tdssdkin tutkimuksessa tuli ilmi, ihmiset tulkitsevat ja kuvaavat to-
dellisuutta aina eri perspektiiveistd kdsin. Fenomenografiassa késityksid ei pyri-
td liittamddn tutkittaviin henkil6ihin itseensd, vaan niilld pyritddn kuvaamaan
yleisemmin erilaisia tapoja hahmottaa maailmaa (Hédkkinen 1996, 25). Konteks-
tuaalisuuden huomioiminen on tdrkedd, kun ajatellaan, ettd kasitysten luonne
on suhteellinen, kokonaisuuksista merkityksensd saava ja sosiaalisesti rakentu-
va (Huusko & Paloniemi 2006,166). Ihminen kasittdd aina vain yhden osan ilmi-
Ostd, koska hdn tarkastelee sitd aina tiettyd kontekstia vasten. Siten ilmio saa

sisdltonsd sen kontekstin mukaan, mihin se kuuluu. IThmisen todellisuuskasi-
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tyksen relationaalisuuden vuoksi mitdédn ilmiota ei voida koskaan tavoittaa ko-
konaisuudessaan. (kts. Hakkinen 1996, 24.) Kontekstuaalisuus liittyy my®os tul-
kinnan ja raportoinnin kysymyksiin sekd tutkimushenkildéiden tarkoituksen-
mukaiseen valintaan. Vaikka késitysten erojen syyt eivét olekaan fenomenogra-
fisen tutkimuksen kohteena, kasitysten kontekstuaalisuus on tdrkedd niiden
vdlisten erojen ymmartamiseksi. (Huusko & Paloniemi 2006,166.) Mikeldan
(1990, 45) mukaan erilaisuuksia etsimilld saadaan samankaltaisuutta jasennet-

tyd rikkaammin.

4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui kahdeksan varhaiskasvatuksen opettajaa Eteld-
Pohjanmaalta. Tarkoituksena oli tavoittaa sellaiset henkilot, joilla uskoin olevan
tutkimukseni kannalta relevanttia tietoa ja kdytannon tyokokemusta - késityk-
sid tutkimustehtdvani teemoista. Lihestyin heitd sdhkopostin sekd puhelimen
valitykselld. Esittelin itseni, tutkimukseni ja kerroin miksi halusin haastatella
juuri heitd tutkimukseeni. Mahdolliset haastateltavat valikoituivat omien ver-
kostojeni kautta ja kukaan heistd ei kieltdytynyt osallistumasta tutkimukseen.
Moni haastateltavista suostui mukaan syystd, ettd tutkimukseni teema heratti
heissd ajatuksia, joita he eivit olleet aikaisemmin pohtineet ja he kokivat tutki-
mukseni aiheen mielenkiintoiseksi ja tdrkedksi. Eskolan, L&tin ja Vastamden
(2018, 30-31) mukaan haastatteluun suostumista motivoivat ainakin kolme teki-
jdd: haastateltavalle tarjoutuu mahdollisuus tuoda esiin mielipiteensd, tarve ker-
toa omista kokemuksista sekd halu tuoda oman position, toiminnan tai organi-
saation ndkokulmaa esille. Motivoiva tekijd saattaa olla myos aikaisempi miel-
lyttava kokemus tieteelliseen tutkimukseen osallistumisesta sekd omakohtainen
kokemus tutkimuksen teosta, jolloin haastateltava ymmartdd, miten suuri mer-
kitys haastatteluun lupautumisella on tutkimuksen tekijille.

Haastattelut toteutettiin huhti-toukokuun 2019 aikana. Haastateltavat oli-
vat idltddn 25-55-vuotiaita ja heiddn keski-ikdnsa oli 40-vuotta. Haastateltavat
olivat kaikki naisia. Haastateltavien koulutustausta oli laaja, vaikka he valikoi-

tuivatkin tutkimukseni informanteiksi silld perusteella, ettd tiesin heilld olevan
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varhaiskasvatuksen opettajan patevyys ja ettd he opettivat varhaiskasvatusikai-
sid lapsia pdivdkodissa tai he olivat opettaneet pdividkodissa jossain vaiheessa
uraansa. Haastateltavista kaksi oli suorittanut kolmevuotisen lastentarhanopet-
tajan opistoasteen tutkinnon, sosionomeja oli neljd ja yliopistokoulutus oli kah-
della haastateltavalla: toinen oli kasvatustieteen kandidaatti ja toinen kasvatus-
tieteen maisteri. Lisdkoulutusta osa haastateltavista oli hankkinut suorittamalla
perus-ja aineopintoja yliopistossa esi- ja alkuopetuksesta, erityispedagogiikasta
sekd kasvatustieteestd. Tyokokemusta haastateltavilla oli kertynyt kolmesta
vuodesta yli 30-vuoteen. Haastateltavista kolme tyoskenteli esiopetusryhmaéssa,
kolme tyoskenteli 1-5-vuotiaiden lasten ryhmdssd ja kaksi haastateltavaa tyos-

kenteli tai oli tyoskennellyt 3-5-vuotiaiden ryhmaéssa.

4.4 Aineiston keruun toteuttaminen

Valitsin aineistonkeruumenetelmédksi teemahaastattelun, koska se palveli tut-
kimuksen tarkoitusta parhaalla mahdollisella tavalla: tutkimuskysymysteni
perusteella minulla oli tarve saada tietdd, mitd varhaiskasvatuksen opettajat
ajattelevat matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta. Haastattelu onkin
yleisin ja tyypillisin tiedonhankintamenetelmé fenomenografisessa tutkimuk-
sessa (Niikko 2003, 31). Myos Huuskon ja Paloniemen (2006, 163) mukaan Suo-
messa tehdyissd fenomenografisissa tutkimuksissa on kdytetty teemoittain ete-
nevid haastatteluja.

Teemahaastattelua nimitetddan myos puolistrukturoiduksi haastatteluksi,
silld tutkija on valinnut haastattelun aihepiirit jo valmiiksi, mutta kysymysten
muotoa ei ole tarkasti madritelty eikd niiden esittdmisjdrjestys ole tarkka (Esko-
la ym. 2018, 29-30). Fenomenografisessa tutkimuksessa haastattelulle tyypillistd
on vahva dialogisuus ja reflektiivinen ote, jossa tutkijan herkkyys korostuu
(Niikko 2003, 31). Vaikka haastattelua voidaan pitdd erddnlaisena keskustelun
muotona, se kuitenkin eroaa tasavertaisesta ja spontaanista keskustelusta siten,
ettd se toteutuu tutkijan aloitteesta ja se on tavoitteellinen tiedonkeruun tilanne,

joka useimmiten nauhoitetaan (Eskola ym. 2018, 27-28).



37

Ennen haastattelujen alkua olin ldhettanyt haastatteluun suostuneille sih-
kopostitse tietosuojailmoituksen (liite 1), suostumuslomakkeen (liite 2) sekd
haastattelukysymykset (liite 3). Tdma oli osa luottamuksellisen suhteen raken-
tamista haastateltavien kanssa. Eskolan ja kumppaneiden (2018, 30-31) mukaan
haastateltavien informointi sekd haastattelun oletetun keston mainitseminen
ovat tiarkeitd. Haastattelutilanteet olivat luonnollisia, eikd nauhurin lasndoloon
kukaan kiinnittdnyt huomiota. Pdinvastoin, jos olisin kirjoittanut muistiinpa-
noja koko haastattelun ajan, olisivat tilanteen intensiivisyys ja keskusteleva
luonne kérsineet ja jatkokysymysten esittdminen olisi vaikeutunut huomatta-
vasti.

Haastattelujen p&ddteemat muodostuivat tutkimuskysymysten pohjalta.
Ensimmadinen teema keskittyi matematiikkaan varhaiskasvatuksessa, jonka jal-
keen siirryttiin matemaattisen lahjakkuuden pariin. Vastaukset johtivat uusiin
kysymyksiin siten, ettd usein seuraava kysymys nousi hyvin spontaanisti haas-
tateltavan edellisestd vastauksesta. Fenomenografisessa tutkimuksessa aineis-
tonkeruun keskeisimpid piirteitd on kysymyksenasettelun avoimuus, joka
mahdollistaa sen, ettd erilaiset kdsitykset voivat tulla aineistosta ilmi (Huusko
& Paloniemi 2006, 164). Jokainen haastattelu oli erilainen ja eteni omalla paino-
tuksellaan, johon vaikutti mm. haastateltavan tyonkuva sekd tyokokemus. Es-
kola ja kumppanit (2018, 30) toteavat, ettd tutkijan ennalta padttamit teemat
voidaan kdydd haastateltavien kanssa ldpi eri jarjestyksessa.

Tutkijana pyrkimykseni olivat alusta asti avoimuus ja ldpindkyvyys tut-
kimuksen tekemisessid. Haastateltavat olivat tietoisia siitd, mistd tutkimuksessa
oli kyse, mitd asioita haastattelu sisdltdd ja vastasin mielelldni kaikkiin kysy-
myksiin, jotka liittyivdt haastatteluun. Ahosen (1994, 136-137) mukaan feno-
menografisessa tutkimuksessa on tyypillistd, ettd haastattelu on hyvin vuoro-
vaikutuksellinen tilanne, joka on luonteeltaan keskustelua eika kuulustelua ja se
edellyttdd, ettd haastateltava luottaa tutkijaan. Haastateltavalle tulee antaa aikaa
ja tutkijan on muistettava, ettd han on tilanteessa ensisijaisesti aktiivinen kuun-
telija, joka kuuntelee, mitd haastateltavalla on sanottavana ja tekee seuraavat
kysymyksensd pikemminkin haastateltavan antamien johtolankojen perusteella

kuin oman suunnitelmansa puitteissa. Fenomenografia edellyttdd syvallistd
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haastattelua, jossa kysymykset ja vastaukset tyontyvit spiraalinomaisesti ky-
seessd olevan teeman dédri-ja syvyysalueille. Ndin voidaan saavuttaa laadullista
tietoa. (Ahonen 1994, 137.)

Eskolan ja kumppaneiden (2018, 35) mukaan on hyvin tilannekohtaista,
annetaanko haastateltavalle etukdteen haastattelun teemat nahtavéksi. Itse koin
sen luottamusta lisddavaksi tekijaksi, silld tutkimukseni aihe, matemaattinen lah-
jakkuus, heritti osassa haastateltavia hammennysta siitd, etteivit he valttamatta
tienneet asiasta kovin paljon. Haastattelukysymysten antamisella etuk&teen ha-
lusin lisdtd tutkimuksen tekemisen ldpindkyvyyttd ja korostaa tutkimustehtd-
vadni. Tarkoitus oli selvittdd tutkittavien kasityksid tarkasteltavasta teemasta, ei
mitata heidédn tietdimystddan matematiikasta tai matemaattisesta lahjakkuudesta.

Haastattelujen tekeminen oli avointa ja keskustelevaa, lisdksi niille omi-
naista oli vahva dialogisuus. Raunion (1999, 89-90) mukaan tutkijan on pdéasta-
va sisdlle tutkittavien todellisuuteen ja my6s omaksuttava tutkittavien késitteet
ja tulkinnat. Tiedon pitdminen tutkijan ja tutkittavien vuorovaikutuksen tulok-
sena edellyttdd aktiivista osallistumista seka tutkijalta ettd tutkittavilta. Téllaiset
dialogiset piirteet ovat tyypillisid fenomenografiselle 1dhestymistavalle.

Haastattelut tapahtuivat seitsemdn haastateltavan osalta heiddan tyopai-
koillaan ja yksi haastattelu tapahtui julkisessa tilassa. Seitsemén haastateltavan
kannalta helpointa oli toteuttaa haastattelut heiddn tyopaikallaan, heidédn valit-
semassaan rauhallisessa tilassa, ilman siirtymien vaikutusta heiddn tyopdivansa
aikatauluihin. Tutkimukseni haastattelujen kestot vaihtelivat 35 minuutista 90

minuuttiin, keskiarvon ollessa noin 47 minuuttia.

4.5 Aineiston analyysi

Haastattelut tehtydani kuuntelin nauhoitteet ja litteroin kaikki kahdeksan haas-
tattelua sanasta sanaan tekstiksi. Tédssd vaiheessa merkitsin haastattelut tunnuk-
silla H1-H8 anonymiteetin sdilymiseksi. Nauhoitettua materiaalia tallentui yh-
teensd 380 minuuttia ja kirjoitettua tekstid (fontti 12, rivivili 1,5) 72 sivua. Laa-
dullisessa tutkimuksessa, jossa aineisto on kerdtty haastattelemalla, kdytetdan

Ruusuvuoren (2010) mukaan yleisesti litteroitua aineistoa analyysin tekemises-
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sd. Tdma on perusteltua, silld isompien kokonaisuuksien hahmottaminen kuun-
telemalla nauhoitettua puhetta olisi ldhes mahdoton tehtdva tutkijalle. Nikan-
der (2010) korostaa, ettd tekstiksi purettu puhe tuo laadullisen aineiston ldhelle
lukijaa, lisdd analyysin ldpindkyvyyttd sekd mahdollistaa lukijan tekemit tul-
kinnat ja uudelleenanalyysit. Kurinalaisen laadullisen tutkimuksen validiteettia
parantavia piirteitd ovat analyyttinen lapindkyvyys seka tulkintojen ankkuroin-
ti aineistoon.

Litteroinnin sopiva tarkkuus maééritetdan tutkimuskysymysten ja metodi-
sen ldhestymistavan perusteella. Koska tarkoituksena ei ollut tutkia, miten jota-
kin sanotaan, milloin se sanotaan tai miten sanottu on suhteessa edeltiviin puhee-
seen (Ruusuvuori 2010), litteraatio, joka keskittyi vain sanalliseen vuorovaiku-
tukseen, riitti perustellusti. Aineiston analyysi alkoi tavallaan jo litterointivai-
heessa, kun reflektoin aineistosta nousevia kasityksid. Nikanderin (2010) mu-
kaan litterointi ei ole tutkimuksen analyysivaiheesta erilleen irrotettava mekaa-
ninen tydvaihe vaan olennainen osa laadullista analyysia.

Tutkimukseni analyysi eteni fenomenografisen aineiston analyysin peri-
aatteiden mukaisesti siten, ettd litteroinnin jdalkeen luin useaan kertaan huolelli-
sesti litteroimani aineiston ldpi, jotta hahmottaisin aineiston kokonaiskuvan eli
haastattelujen sisdllot, opettajien kasitykset ja niiden erot. Hakkinen (1996, 39)
korostaa, ettd fenomenografiselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd empiiristd
aineistoa késitellddn analyysin yhteydessd kokonaisuutena, eikd vastauksiin
keskitytd yksittdisind tapauksina. Aineiston lukemisen tarkoituksena on Marto-
nin (2005) mukaan 16ytdd tutkimuskysymysten kannalta tiarkeitd ilmaisuja.

Seuraavaksi lahdin etsimaan tarkeitd ilmaisuja eli merkitysyksikkojéd, jotka
liittyivat opettajien kasityksiin matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudes-
ta. Merkitysyksikot eli kasitykset alleviivasin aineistosta eri vareilld, riippuen
siitd, liittyivatko ne ensimmadiseen vai toiseen tutkimuskysymykseen. Kokosin
alleviivauksista tiivistelmii eri otsikoiden alle, kuten “Oma asenne matematiik-
kaa kohtaan”. Otsikot tiivistelmille muodostuivat vasta ryhmittelyn jdlkeen.
Tédssd kohtaa analyysid kdytin apuna kysymysten esittdmistd aineistolle. Poh-
din, mikd yhdistdd nditd ilmauksia tai miten ne eroavat toisistaan. Ahosen

(1994, 143) maédritelmdn mukaan merkitysyksikot ovat tutkijan aineistosta te-
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kemid tulkintoja, joissa huomio kiinnittyy siihen, miten laajalle niiden ajatusyh-
teydet aineistossa ulottuvat ja minkélaisia késityksid aineistosta nousee. Niikko
(2003, 33) kuvailee fenomenografisen analyysin ensimmaistd vaihetta prosessik-
si, jossa rajat tutkittavien vélilld poistuvat ja tutkijan kiinnostus kohdistuu ai-
neistosta nouseviin merkityksiin.

Analyysin toisessa vaiheessa muodostin edelld mainituista ensimmdisen
tason merkitysyksikoistd toisen tason kuvauskategorioita (kuvio 2), jotta haasta-
teltavien kasityksien vertaileminen olisi mahdollista. Yhdistelin ja erittelin vas-
tauksia ryhmiin, jotta sain madriteltyd alustavasti kategorioiden rajoja. Toisen
tason kuvauskategorioita syntyi yhteensd 17, joista kahdeksan liittyi ensimmadi-
seen tutkimuskysymykseen ja yhdeksan toiseen tutkimuskysymykseen. Valko-
sen (2006, 35) mukaan ryhmittelyssd on kyse ilmausten vertailusta etsimalla
olennaisuuksia, samanlaisuuksia ja erilaisuuksia mutta my6s rajatapauksia ai-
neistosta. Akerlind (2005) kuvailee titi voimakkaasti iteratiiviseksi ja vertaile-
vaksi prosessiksi, johon sisdltyy jatkuvaa tietojen lajittelua ja kayttamistd sekd
jatkuvaa vertailua tietojen ja kehittyvien tietojen valilld. Koskinen (2011, 270)
korostaa, ettd tutkijan on tunnistettava erilaisia kasityksid aineistosta ja kyettava
my0s kuvaamaan niitd, jotta analyysiprosessi olisi fenomenografisen ldhesty-
mistavan mukainen. Akerlindin (2005) mukaan analyysin toisessa vaiheessa
merkitysyksikdiden vilisten rakenteellisten suhteiden etsiminen on aloitettava,

jotta erilaiset ndkokulmat tulevat ymmarretyiksi.

1. Kisitykset matematiikasta 2. Kisitykset matemaattisesta
lahjakkuudesta
Opettajien asenne Ystivit, sukulaiset, oma taitotaso
Opettajien osaaminen Lahjakas lapsi
Ohjaavat asiakirjat Matemaattisen lahjakkuuden maa-
rittelyd
Lapsen vasukeskustelut Perinnollisyys
Arki paivakodissa Lahjakkuuden tunnistaminen

Esiopetus Lahjakkuuden tukeminen, yksil6l-
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lisyys, eriyttaminen

Aseman muuttuminen (uusi vasu) | Vanhempien ja ympéariston merki-
tys

Tydyhteison toiminta Keskustelut

Ohjaavat asiakirjat, tavoitteet

KUVIO 2. Toisen tason kuvauskategoriat tutkimuskysymyksittdin.

Analyysin kolmannessa vaiheessa pyrkimykseni oli yhdistelld analyysin
toisessa vaiheessa syntyneitd toisen tason kuvauskategorioita laaja-
alaisemmiksi ylemmaén tason kuvauskategorioiksi. Ensimmadisen tutkimusky-
symyksen (varhaiskasvatuksen opettajien késityksid matematiikasta) osalta
muodostin kaksi ylemmaén tason kuvauskategoriaa, joiden alakategorioina toi-
mivat kuviossa 2 esitetyt kahdeksan toisen asteen kuvauskategoriaa. Toisen
tutkimuskysymyksen (varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid matemaattises-
ta lahjakkuudesta) kohdalla ylemmé&n tason kuvauskategorioita muodostui
kolme ja niiden alakategorioina toimivat kuviossa 2 esitetyt yhdeksdn toisen
asteen kuvauskategoriaa. Ndistd ylemmadn tason kuvauskategorioista rakentui
tutkimukseni tulosavaruus eli luku 6 tulokset. Analyysin tuloksena muodostu-
neet kuvauskategoriat ja niiden alakategoriat on esitetty tulosluvussa, kuvioissa
3 (sivu 44) ja 4 (sivu 55).

Tavoitteenani oli 16ytdd perustellut ja selkedt kriteerit jokaiselle kategori-
alle, silla Hakkisen (1996, 43) mukaan kategorioiden vilisten laadullisten erojen
on oltava niin selvid, ettei pddllekkdisyyksid pddse syntyméaan. Martonin (2005)
mukaan ylemmadn tason kuvauskategoriat ovat abstrakteja konstruktioita, jotka
ankkuroivat késitykset empiiriseen aineistoon. Ne ovat muodollisia tutkijan
tekemid yhteenvetoja kuvauksista ja niistd muodostuvat tutkimuksen paatulok-
set. Marton ja Booth (1997, 125) korostavat, ettd kategorioiden luomisessa kes-
keistd ei ole ilmaisujen lukumddrd vaan kisitysten vaihtelun esiin tuominen

kategoriajarjestelman avulla.
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Analyysin tuloksena syntyneet ylemmadn tason kuvauskategoriat ovat tas-
sd tutkimuksessa keskenddn tasavertaisia ja myos samanarvoisia joka suhteessa.
Kategorioiden viliset erot ovat sisdllollisid, joten kyseessd on Niikon (2003, 38)

maddritelméan mukaisesti horisontaalinen kuvauskategoriajdrjestelma.

4.6 Aineiston analyysin luotettavuus

Olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkasti ja huolellisesti analyy-
siprosessin eri vaiheita, jotta lukija pystyy arvioimaan tekemidni huomioita ja
kategoriajdrjestelmén luotettavuutta. Fenomenografisen analyysin luotettavuut-
ta tarkasteltaessa on hyvd huomioida kritiikki, joka on kohdistunut analyy-
siprosessin raportoinnin ldapindkyvyyteen. Huuskon ja Paloniemen (2006, 169)
mukaan analyysin raportoinnissa haasteellista on avata lukijalle kategorioiden
muodostumisprosessia riittdvan tarkasti.

Analyysiprosessin eri vaiheissa olen muistuttanut itsedni tutkijana ole-
maan mahdollisimman uskollinen aineistolleni, ettei oma taustani matemaattis-
ten aineiden opettajana vaikuttaisi millddn tavalla tulkintoihini. Huuskon ja
Paloniemen (2006, 169) mukaan fenomenografinen analyysi perustuu tutkijan
subjektiiviseen tulkintaan aineistosta. Luotettavuuden kannalta on merkityksel-
listd, kuinka uskollinen aineistolle tulkinta on. Mikdli jokainen haastattelu voi-
daan sijoittaa analyysin tuloksena syntyneen kategoriajdrjestelmén sisélle, voi-
daan tulosavaruutta pitdd riittdvand ja aineiston kannalta oikeudenmukaisena.
Martonin (1994) mukaan kategoriat edustavat ihmisten erilaisia ajattelutapoja
kyseessd olevasta ilmiostd. Fenomenografiselle analyysille tyypillisesti katego-
rioita ei muodosteta etukdteen teorian tai esioletusten pohjalta, vaan ne synty-
vit prosessinomaisesti analyysin yhteydessa (Marton 2005; Niikko 2003, 36).

Analyysin luotettavuutta tarkasteltaessa Creswell (1998, 55-56) muistuttaa,
ettd fenomenografiassa pyrkimyksend on kuvata tutkittavien arkikésitysten
variaatioita, merkityssisdltoja sekd niiden ymmartamisen rakennetta. Pyrki-
myksend ei ole ilmion tarkastelu jdrjestelman tasolla. Hellan (2003, 318) mukaan

se, miten kasitysten asema ja merkitys kokonaisuudessaan ymmarretddn ja mi-
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ten niitd tutkimuksessa ldhestytddan, madrittelee fenomenografisen tutkimuksen
luonteen - pelkka kisitysten tutkiminen ei tee tutkimuksesta fenomenografista.

Tulosavaruus (luku kuusi) sisédltdd paljon suoria lainauksia aineistosta,
jonka jdlkeen pohdin (luku seitsemédn) tutkimuksen teoria-empiria-suhdetta.
Namad tekijat yhdessd jo asetettujen tutkimuskysymysten rinnalla lisdavat tut-
kimukseni luotettavuutta, jota tdssd luvussa olen tarkastellut analyysin luotet-

tavuuden nikokulmasta.
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5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid
matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta. Tulosluvun ensimmaisessd
osiossa tarkastellaan varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid matematiikasta ja
toisessa osiossa tarkastelun kohteena ovat varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tykset matemaattisesta lahjakkuudesta. Molemmissa osioissa kasityksid ldhesty-
tdan fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti analyysissda muodostuneiden

kuvauskategorioiden avulla.

5.1 Varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid matematiikasta

Haastateltavien kasityksid matematiikasta esitin kahden kuvauskategorian

avulla (kuvio 3): henkilokohtaiset kisitykset ja pedagogiset periaatteet.

Varhaiskasvatuksen opettajien
kasitykset matematiikasta

Henkilokohtaiset kasitykset Pedagogiset periaatteet

V Varhaiskasvatuksen Varhaiskasvatus-ja
Asenteet Osaaminen ohjaavat asiakirjat esiopetusikaiset lapset

Tyoyhteisd

Vasukeskustelut

\ Ammatillinen keskustelu

Vanhemmat

Koulutus & lisdkoulutus

KUVIO 3. Varhaiskasvatuksen opettajien kdsitykset matematiikasta.
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51.1 Henkilokohtaiset kidsitykset

Haastateltavien kasitykset matematiikasta olivat hyvin henkilokohtaisia, liitty-
en vastaajien omiin asenteisiin sekd omaan osaamiseen ja sen kehittymiseen tai
kehittamiseen. Asenteet matematiikkaa kohtaan olivat sekd myonteisid ettd kiel-
teisid. Osalla haastateltavista oli traumaattisia muistoja matematiikasta, joiden
vaikutus oli kantanut vuosikymmenten ajan, ldpi eldmén. Tyon kautta asenne
oli kuitenkin monen kohdalla muuttunut vuosien saatossa myonteisemmaksi.
Matematiikan merkitys varhaiskasvatuksessa sekd lasten ilo matematiikkaa
kohtaan olivat vaikuttaneet monen kohdalla omien asenteiden muokkaantumi-

seen, kuten seuraavat esimerkit osoittavat.

Matikkahan on helppoa, sitd pgstyy tehd4 misséd vaan eikd se tarvi mitdan vélineitd eika
mitéddn, ettd sitd pystyy tehdd ihan miten vaan, niin se tuntuu kauheen mukavalle. Etti si-
td on niinku kai iia la, md koen niin, niin se on semmosta mukavaa, etti mulle se on
helppoa ja sellasta luontaisaakin. Se kuuluu niinku arkeen, sanotaan néin. H6

Mun asenne on parantunut paljon niinku aikuisuuden ja tydeldamdn myotd, koska se on
ollut oikein punainen vaate mulle koulussa, mé oon oikein inhonnut matikkaa koko iké&-
ni. H1

No md en oo matikasta koskaan tykanny. Se ei oo koskaan ollu mun semmonen oma jut-
tu, josta md olisin nauttinut. Se on ollu pakkopulla. M4 oon sen tehny kun se on kuulunu
kaikkeen tdhdn opiskeluun. Mutta lapsethan nauttii matikasta, se on niinku se mun ko-
kemus tyon kautta. Ettd se on mahtavaa ja kivaa ja ne pystyy, tavallaan se oivaltamisen
ilo tulee sielld. Se on kivaa hommaa. H8

Mulla on aina ollut sellanen viha-rakkaussuhde matikkaan ja md oon aina ajatellut, ettd
ma en oo matikkaihminen ja kylld ma vieldkin ajattelen vahan silld tavalla, ettd md en oo
mutta silti ma yritdn tuoda tdtd tdnne varhaiskasvatukseen, ettd se on tdrked asia ja ettd
sitd leikin ja toiminnan kautta tuodaan kaikille lapsille. H5

Kuten esimerkit kuvaavat, haastateltavien késitykset matematiikasta olivat
vahvasti sidoksissa heiddn omiin asenteisiinsa matematiikkaa kohtaan, ja ne
olivat joko myonteisid tai kielteisid. Asenteiden lisdksi haastateltavat pohtivat
omaa matematiikan osaamistaan ja siihen liittyvid kasityksid. Monen kohdalla
alakoulun matematiikka oli sujunut hyvin mutta yldkoulussa ja lukiossa mate-
matiikka oli muuttunut vaikeammaksi. Vahvuusalueenaan matematiikkaa piti

puolet haastateltavista, jota seuraavat esimerkit havainnollistavat.

Hyvit padissilaskutaidot mulla on mutta sitte kaikki semmoset vihdn monimutkaiset on
ollu itelld aina vaikeita. En mi sitd vilttimitta vahvuusalueeksi sanoisi, ei oo ehki ihan
mun juttu mutta kylld se tuola joukossa ihan menee. H2
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Vaikkei mun vahvuusalueella liikutakaan niin oon silti innostunu ja kiinnostunu. Sen
koulutuksen kautta. H5

Mai en osaa kertotauluja vieldkddn mutta pérjannyt olen...mutta niin niin jotenkin sitten
varsinkin, kun mé tein niitd esiopetuksen niitd avoimeen, tuonne Tampereelle, perus-
opinnot, niin ahaa, tdd onkin ndin kivaa tavallaan nyky&an ehka koulussa ja varhaiskas-
vatuksessa. Ettd oon niinku tavallaan innostunut siitd nyt enemmaén. H1

Oon ite ollu niin kiinnostunut ettd kun 2000-luvulla tarjottiin t4td unkarilaista matikkaa,
Vargaa, niin méd oon jo silloin kdyny ne kurssit. Se ei ollu ihan sitd samaa mitd se on nyt,
elikka sielld matematiikan tahéan e510£etukseen liittyvid asioita on nyt korostettu eri lailla
ja tulee paljo enempi sieltd nyt niitd hyvid vinkkejd, niin se oli ehkd enemman siihen al-
kuopetukseen suuntautunut silloin, mutta tosi paljon se on mua johdattanu se kurssi. H6
Kuten edelld mainitut esimerkit osoittavat, varhaiskasvatuksen opettajien hen-
kilokohtaiset kdsitykset matematiikasta liittyivat vahvasti heiddn omiin asentei-
siinsa, jotka kuitenkin olivat monen kohdalla muokkaantuneet tyéeldman myo-
td. My0s oma osaaminen matematiikassa heijastui heiddn kasityksiinsa ja kou-
luttautumisen avulla sitd oli onnistuttu vahvistamaan. Koulutuksen ja tyocela-

madssd hankitun lisdkoulutuksen merkitys ndhtiin vahvasti myonteisend tekija-

nd.
5.1.2 Pedagogiset periaatteet

Varhaiskasvatuksen opettajien kdsitykset matematiikasta liittyivat myos peda-
gogiikkaan monella eri tavalla. Varhaiskasvatuksen ohjaavien asiakirjojen merkitys
matematiikan osalta ndyttdytyi haastatteluissa myonteisend ja uudet Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet (2018) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) ndhtiin matematiikan profiilia nostavina tekijoind, mitd seuraa-

vat esimerkit valottavat.

Se on ehké laajemminkin ajateltu nykf/éan se matikka, ettd on nda tutkimiset ja muut on
tullu siihen vieli liséksi, ettei nyt todella olla vaan sitéd yks-kaks-kolme lasketaan, ettd yks
plus yks on kaks, vaan sitd on tuotu ndin niinku isommalla kasitteelld, teknologiakasva-
tus ja muut sitte siihen mukaan. Nythén pitdis hirveesti ldhtee niinku lasten ajatuksista,
niin se niinku joka ponnahtaa pinnalle. H1

Mi4 enemmainkin ajattelen, ettd se niinku nihdéén isompana kokonaisuutena ja siihen lii-
tetddn enemman niitd asioita tai ollaan valppaampia. Niinku siind, ettd mika kaikki siihen
oikein kuuluukaan. Tietoisuus on lisddntynyt uuden vasun myotd. Ja ehka sitd on ldhdet-
ty, no aina on leikitty mutta vield enemman siihen on tullut sellasia konkreettisia, lapsen-
omaisia valineitd ja materiaalia. H4

Kylld m4 luulen, ettd se niinku koko ajan paranee tdd matikankin asema tietylld tapaa
tdim&dn uuden vasun myo6td, kun niitd osa-alueita, sisdltosa-alueita tuodaan nékyviksi.
Jotenkin sitd on nyt hyvin ldhdetty nostamaan, kun se on tullut velvoittavaksi niin sitd ei
voida endd ohittaa. H5
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Opettajien késityksid voisi siten tulkita niin, ettd ohjaavat asiakirjat ovat vahvis-
taneet matematiikan asemaa varhaiskasvatuksessa ja tietoisuus on sen myotd
lisdantynyt. Tassd yhteydessad kolme haastateltavaa nosti esiin my6s pedagogi-
sen osaamisen. Huolenaiheena oli varhaiskasvatuksen opettajien pedagoginen
osaaminen ja miten matematiikka sen myotd ndyttdytyy ohjaavissa asiakirjois-
sa. Seuraavissa esimerkeissd kuvataan sitd, miten koulutuksen tarjoama peda-
goginen osaaminen ndhtiin erityisesti sosionomien kohdalla puutteellisena ja
ohjaaviin asiakirjoihin pitdisi palata aina uudelleen varsinkin matematiikan

osalta, jotta kokonaisuudet avautuisivat paremmin.

Se jdd aika pieneksi alueeksi ja se kerrotaan meille pintaraapaisuna, ja tdssa tulee juuri se
siitd koulutuksesta, kun olen sosionomi, kun mulla ei oo sitd opetuspohjaa sielld, ettd on-
neksi md oon kdyny ne aineopinnot, niin mé oon saanu sitd pedagogiikkaa. Siksi ne, jotka
tulee sosionomitaustasta niin ei saa valttdmatta niin tuosta esiopsista haraviinsa. Ett4 siel-
14 vois olla vahén tarkemmin, koska meilld on edelleen sosionomeja t&élld opettajina, niin
vois olla ehké tarkemmin siitd matematiikasta ja mité se tarkoittaa se matematiikka ja mi-
td meidan pitad taalld lapi kdaydad. H6

M4 sanoisin ndin, ettd ainakin tiedostaminen on lisdantynyt, siitd mitd méd muistan omista
alkuajoista, se pedagoginen ajattelu on vuosien myo6td lisddntynyt. Pedagoginen tietoi-
suus on lisddntynyt nditten uusien ohjaavien asiakirjojen kautta. Sitihan se pedagogiikka
on, ettd mi tieddn mitd mi oon tdilla tekemissid. Etten mid vaan haahuile, ettd mulla on
joku kuninkaallinen toimintatuokio, joka on se mun pdivén juttu ja 8-9h on sitte jotain,
ettd md vaan oon taalla. H8

Ettd se on ehkd semmonen kehittimisen kohde, etti vasusta vieldi enem-
min...kouluaikana ehki tuli jonkun verran sithen vanhaan vasuun perehdyttyd, mutta
sitte se muuttuikin ja ylipdénsad kouluaikana, kun sitd kdydaan ldpi, niin se jaéd vahéan ir-
ralliseksi, ettd se on ollu paljon ?arempi ndin tyoeldmaéssd sitte samalla perehtyd. Se tdy-
tyy kylld myontds, ettd tekis kyllda hyvad lukea sitd vasua aina valilld, ettd ai niin joo tdal-
14 olis tallastakin vield pitdis muistaa. H2

Edelld mainitut esimerkit osoittavat, miten suuri merkitys koulutuksella on oh-
jaavien asiakirjojen tulkinnassa. Opettajien kasityksien mukaan ohjaavia asia-
kirjoja tulisi avata selkeammin ja pedagogiseen osaamiseen olisi panostettava.
Haastateltavien kéasitykset matematiikasta liittyivdt myos lasten vasukeskuste-
luihin ja siten lasten vanhempiin. Moni haastateltavista piti tarkednd matema-
tiikkan kannalta sitd, ettd vanhemmat tuovat lapsesta vasukeskustelujen myotd

tarkedd tietoa, joka liittyy lapsen kiinnostukseen matematiikkaa kohtaan.

Niinku jossain vasukeskusteluissa vanhemmat on tuonu esille, ettd meidédn poika tykkaa
hirveesti matematiikasta ja on niinku hyva laskemaan, etta sillé tulee jo kaikki lukujonot
eteen ja taaksepéin ja se osaa ndmd nidin. Koska eihdn mulla vélttamattd ollu tietoa siitd
lapsesta, ettd ai jaa tdd on nyt télldnen, ettd se on hirvittdvén tarkeetd, ettd ne vanhemmat
kertoo sitten lapsista mahdollisimman paljon. H1
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Osaako la{>si laskea ja joitain lapsia on ollu fuuri, ettd osaa laskea kymmenestd alaspéin,
ettd on téllasia erityistaitoja, ettd kylld me yleensd kdyd&an ne ldpi ja kuinka se nikyy ja
juuri se vertailu, ettd miten ne onnistuu ne kuviot ja télldstd, etta kylld ne kayddan mel-
kein aina vasukeskusteluissa ldpi. Ettd usein sitte kuulee senkin, etta joo kotonakin ollaan
laskettu portaita ja kaikkee tdllasta, mitd tddlldkin pyritddn aina sitten arjen tohinassa sa-
malla sitten kiinnittdd huomiota. H2

Kuten esimerkit valottavat, vanhempien kanssa kdytdvida vasukeskusteluja pi-
detdan merkityksellisend ja haastateltavien mukaan niiden avulla voidaan pa-
rantaa lapsituntemusta. Lapsen vasukeskusteluissa kédytettdvad lomaketta yksi
haastateltavista pohti matemaattisten taitojen arvioinnin ndkokulmasta. Mate-
matiikasta ei aina puhuta vanhempien kanssa, joten lomakkeen tdyttaminen
siltd osin saattaa olla haasteellista vanhemmille. Kehittdimisen kohteena moni
haastateltavista ndki myos matematiikasta puhumisen vanhemmille ja toimin-
nan ldpindkyvyyden parantamisen matematiikan osalta, jota seuraavat esimer-

kit havainnollistavat.

No sehdn on, se matikka tulee jo ihan niitten lasten vasukeskusteluissakin sen tutkimi-
nen osion alla ja se on usein se, ettd kun vanhemmatkin sinne kirjoittaa, niin se kohta jaa
ehkd vihdan vahemmaille tekstille. Ehkd me kasvattajatkin, me ei sanoiteta sitd ihan niin
tarpeeksi, ettd se tulis sitte sielld niille vanhemmille. H3

Ei vanhemmat puhu matematiikasta. Ne ei niinku ymmarrd, ettd pienet ymmartdis ma-
tikkaa, ettd se on kouluaine. Varmaan on niitdkin vanhempia, jotka haluaa siitd puhua ja
ovat silld alalla itse tyodssd, niin saattaa olla, ettd paremmin ymmartavit, ettd sitd on
my0skin tadlld varhaiskasvatuksessa. Ettd kylld siitd pitdd ddneen sanoa taalld, ettd tama-
han on sitd arkipdivan matikkaa tai ettd meilld on nyt ollut tdnédén juurikin matikkapaja ja
erilaisia rasteja ja on harjoiteltu luokittelua ja sarjoittamista. Ettd ei vanhemmat sitd kylla
varmaan tajua, ne on niin himmaéstyneen nikoisia ettd “aa teilld on timmostakin”. H5

Ne ei ehkd osaa ajatella, ettd kaikki se mitd me leikitdédn t4&lld on matikkaa aika pitkalti.
Ne ajattelee sen matikan niinku vanhemmatkin ajattelee ndin, ettd se on sitd ettd osaat
laskea plus ja vdhennyslaskuja ja osaa laskea. Ja ne ajattelee sen laskemisen, ettd tdd lapsi
osaa laskea niinku vaikka 1-100 luettelemalla ja se luetteleminen ei vilttdmaéttda ookkaan
sitd taitoa, vaan se on ulkoa opittua ja sit pitdd aika paljon selittdd vanhemmillekin, ettd se
matikka on paljon muutakin. Lapsetkin on edelleen vahvasti sidottu siihen, ettd se ma-
tikka on sitd laskemista ja kynilld ja paperilla lasketaan, ettd se matikka késitys on niin
voimakas. H6

Vasukeskusteluissa ja esiops keskusteluissa kerrotaan, ettd kuinka me tddlld tehddan,
koska ma véitdn, ettd my6s monella vanhemmalla on se, ettd se matikka ei oo ollu se jut-
tu. Mutta kun sid voit kertoa, ettd mitd me tdilld tehdiddn, niin vanhemmatkin nikee, ettd
tadlld ei ryppyotsaisesti lasketa, vaan ettd se on todella leikin ja toiminnan kautta. Toi-
minnan lapindkyvyys. Ei voi olettaa, ettd vanhemmat muuten tietdis. Ja se on ldhtenytkin
hyvin pitkalti se keskustelu siitd, ettd lapset kertoo kotona. H8

Kuten esimerkit osoittavat, vanhemmilta ei voida olettaa tietdimystd varhais-
kasvatuksen matematiikasta, ellei sitd heille avoimesti ja selkedsti tuoda esiin.
Toiminnan ldpindkyvyyteen olisi panostettava, jotta kasitykset varhaiskasva-

tuksen matematiikasta vastaisivat ohjaavien asiakirjojen edellyttiméd toimin-
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taa. Haastateltavien kasitykset matematiikasta liittyivat myos tyoyhteisoon ja
sen toimintaan. Kuten edelld jo mainittiin, vanhempien kanssa voisi matematii-
kasta enemmaén puhua ja sama tilanne ndyttaytyy tyoyhteisossda. Matematiikas-
ta puhutaan useimmiten liian vdhén ja siten ammatillista keskustelua aiheesta
ei pddse syntymdan. Matematiikkaa pidetddn kuin piilossa ja vililla havahdu-

taan sithen, miten paljon oikeasti matematiikkaa pdivdkodin arjessa onkaan.

Me ei nditd asioita, ei oo avattu ja tdd on nyt kylld hyva, kun me tdssd keskustellaan, niin
mad itekkin tdssd mietin. Me tiedetdédn, kun ruvetaan néistd puhumaan, niin me tehdédan
aika paljon matikkaa eikéd edes ite hokata, ettd tehd&dan sitd. H6

Se on piilotettu niin osaksi arkea, ettei kukaan edes huomaa, ettd sitd matikkaa on, kun ei
siitd edes puhuta. Sitd ei nosteta silleen esille. H1

Matikan opettamisesta ei puhuta sill4 lailla, ei me puhuta. H4

Kun matematiikasta ei tyoyhteisossda puhuta, heijastuu se suoraan matematii-
kan arvostukseen, kun sitd verrataan muihin oppimisen alueisiin. Lahes kaikki
kahdeksan haastateltavaa toivat esiin késityksid, jotka liittyivat matematiikan
asemaan varhaiskasvatuksen arjessa. Késitykset olivat hyvin yhtenevid, silla
haastateltavien vastauksissa korostui matematiikan heikko asema suhteessa
esimerkiksi kielellisiin taitoihin. Matematiikasta ei puhuta ja pedagoginen kes-
kustelu liittyy ldhes poikkeuksetta “tarkedmpiin” aiheisiin, mitd seuraavat esi-

merkit valottavat.

Ehki se on sellanen, joka jdd védhdn, ettd musta tuntuu, ettd meilld nousee kielelliset tai-
dot, ettd ehkd se matikka tulee aina sielld ohessa ja mukana. Mutta tuntuu, ettd aika va-
hin siitd keskustellaan missdian tiimeissi. Se tulee siind muun toiminnan ohessa. Ettd ne
matemaattiset taidot sitten jad ehka vahéan véahélle huomiolle. H2

Matikka on vidhdn lapsipuolen asemassa verrattuna kielellisiin asioihin, kielellisen puolen
taitoihin tai éidinkieﬁen taitoihin tai ajatteluun, ettd mun mielestd matikka jdad véahéan jal-
koihin. No se on varmaan tdmén pdivéan linjaus niinku taas uudestaan ndma kielelliset,
kun niissd on niin paljon sitd pulmaa. Puheen ja kielen kehityksessd on hyvin paljon
pulmaa, viivettd, ja tota sitte jotenkin tuntuu, ettd se matikka tulee siind kyljessd, vieressa.
H5

Liian vdhdn puhutaan matikasta pedatiimeisséd/kasvattajien kesken. Periaatteessa pitéis
kylld puhua enemménkin ndistd, mutta monesti se menee sellaseen, enemman néihin ta-
vallaan lapsien asioista 1puhutaan, niin sithen kéytoksen ja ... ei niinkddn puhuta mate-
maattisista asioista tai ilmidistd tai opettamisesta. Tai matikasta pdivakodissa tai vasun
matikasta. Itseasiassa ei. H3

Fi sitd puhuta tdilld sillé lailla oikein matemaattisuudesta, ettd enemman niinku, ettd mi-
hin esimerkiksi lapsessa kiinnittdd huomiota, niin enemméin mietitddn sitd kielellista
puolta tai sitte niitd kaveritaitoja tai tunnetaitoja, ettd harvoin puhutaan niinku siitd ma-
tematiikasta. Itsestd huolehtiminen, arjen taidot korostuu. Sanotaan, ettd se niinku ma ite
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ajattelen, ettd matikka jdd niitten jalkoihin, ettd enemmén me mietitddn, ettd miten hyvin
puhetta tulee tai pystyyko sitd tuottamaan. H4

Edelld mainitut esimerkit osoittavat, ettd kielelliset taidot ja lapsen kdyttaytymi-
seen liittyvat pulmat ovat merkittdvdssd asemassa, eikd silloin matematiikan
opettamiselle tai siitd keskustelemiselle ole tilaa. Matematiikan asema ja arvos-
tus heijastuivat haastateltavien vastauksista myos silloin, kun kyseessd oli pe-
dagogiikan osalta toiminnan suunnittelu. Matematiikka ja sen oppiminen eivit
ole toiminnan ensisijainen tavoite, eikd matematiikkaa pidetd aina suunniteltu-

na oppimisen alueena:

Se on enemmén niinku siind varjolla tulevaa, niinku tavallaan sielld on joku muu asia mi-
td lahdetddn, vaikka se loruttelu ja siind lasketaan vaikka kolmeen. M4 en sano, ettd se
olis se toiminnan péddasia se matikka, kun itekki tyoskentelee paljon 3-5-vuotiaiden kans-
sa, niin enemmé&n mé panostan vaikka niihin véreihin kuin niihin lukumaéérillisiin asioi-
hin. Sellasta tulee arjessa, ettd opetellaan tietylld tavalla laskemaan, mutta se ei oo sellasta
suunnitelmallista matikan opetusta. H4

Kun meilld on ollut sitten timmdsiéd projektia, metsdan liitt?zvié juttuja, niin meidén péi-
vidkoti on osallistunut tilldseen yrittdjyyteen, niin sielld tulee matikkaa. Mutta tota taas
me ei oo puhuttu siitéd, ettd mitd se matikka on siind ... sitten ne tulee jotenkin aina joten-
kin hassun kautta, niinku toikin tuli yrittdjyyden ja metsén kautta. H6

Kuten esimerkit osoittavat, matematiikka ei ole toiminnan p&ddkohde ja opettajat
luottavat, ettd arjen matematiikka riittdd. Tyoyhteison toiminnassa oli havaittu
my0s eroja sen suhteen, miten matematiikka pdivakodissa nayttaytyy. Opetta-
jlen oma persoona ja omat mielenkiinnon kohteet ohjaavat vililld asiakirjoja
voimakkaammin toimintaa. Lisdkoulutuksella oli kuitenkin saavutettu toimivia
ja koko tyoyhteisod innostavia toimintamalleja matematiikan opettamiseen ja

sen nikyvyyteen.

Se ldhtee jokaisen opettajan omasta kiinnostuksesta ja persoonasta ja sieltd, ettd mitd asiaa
sielld varsinaisesti kasitellddn. Ehka se, ettd kaikki kasvattajat ei oo niin innostuneita siitd
matikasta, ettd itte yritian kylld, vaikka oliskin jotain muitakin vasun alueita kyseessa. H3

Maikin omasta pédiviakodistani pistin sinne koulutukseen nuoria opettajia. M4 ajattelin, et-
td ne pysyy sielld ja tieto sitte etenee meille kaikille muillekkin. Ja se todellakin meni, ne
innostui siitd ihan valtavasti ja tekivit yhdessd materiaalia ja sitte meilld oli oman talon
tyoilta, jossa mentiin sitte padpiirteet, ettd mihinka tama liittyy ja kuinka toiminnallisesti
matikkaa voi ihan opettaakkin. Ja siitd sitte syntyi ihan semmosia matikka no kerhoja
vois sanoa. Ne oli lapsista ihan valtavan ihania ja kun se oli semmosta toiminnallista ja
hankittiin materiaalia ja kaiken maailman kiiltdvid timanttikivid, mist4 sitte luokiteltiin ja
Ikeasta haettiin pupuja ja porkkanoita ja muita. H8

Kuten esimerkit valottavat, matematiikan merkitys pdivdkodin arjessa riippuu

opettajan omasta innostuksesta ja tyotd tehdddn edelleen “omalla persoonalla”.
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Tyoyhteisoon liittyvien késityksien lisdksi haastateltavat pohtivat matematiik-
kaa esiopetus- ja varhaiskasvatusikdisten lasten ndkokulmasta monella eri tavalla.
Yhteistd vastauksille oli, ettd matematiikka néhtiin vahvasti osana arkea ja sitd
integroitiin taitavasti arjen toimintaan, mitd seuraavat esimerkit havainnollista-

vat.

Lasketaan vaikka ruokailuvilineiti tai kun ldhdetddn ulos, niin lasketaan sukkia tai laske-
taan varpaita tai sormia. Ettd se ndkyy ihan niinku sillai arjessa koko ajan, ettei sitd tarvi,
tottakai jos sitd on vield lisdksi toimintatuokioissa, mutta ihan sillai kaikissa siirtymissd,
ettd saatetaan laskea montako lasta on paikalla, aamupiirissd tai muuten vaan jonossa. Se
voi olla vertailua, mittaamista, kuinka pitkd toinen on tai toinen on pitempi tai tableteilla
on kaikkia erilaisia pele{é. Ja muodot tietenkin my®&s ja kaikki rakentelut vaikka leegoista.
Pukemistilanteet on sellasia, ettd siind sulla on aikaa jutella sen lapsen kanssa tai vessa-
tustilanteet, niin siind voi vaikka laskea sormia ja kayttdd hyodyksi ne tilanteet. H2

Se on leikittelyd ja se on tavallaan niitd havaintoja, tdsmallistd kieltd ja niinku konkretiaa,
ettd mistd voidaan ldhted eteenpéin. Se pitdis néky4 siind, ettd ruvetaan tekemé&én havain-
toja, ruvetaan tekemddn vertailuja. Me ruvetaan pikkusen ehkd niinku luokittelemaan,
sarjoittamaan ja tavallaan niinku sieltd niitd erilaisia késityksid tekemddn. Se voi olla
meille semmosta viihdykettd, joka tulee vaikka sellasessa odottelutilanteessa tai me ldh-
detddn kasittelemddn sitd tasmadllistd kieltd, ettd ota yldlaatikosta, vie tuonne pdydan
péélle, hae alalaatikosta eli tavallaan jo niissa sitéd kasitteistod. H4

Esimerkkien avulla voidaan paitelld, ettd matematiikkaa kdytetdan hyvin mo-
nipuolisesti pdivdakodin arkisissa toiminnoissa niin odottelutilanteissa kuin osa-
na muuta toimintaa. Koska tyoyhteisossd matematiikasta ei puhuta, lapset eivét
tiedd, ettd toiminta pitdd sisdlladan matematiikkaa. Yksi haastateltavista nosti
esiin dokumentoinnin merkityksen erityisesti matematiikan osalta. Siten mate-

matiikasta tulisi ndkyvampad niin opettajille kuin lapsillekin.

Ettd ehkéd sithen vaan pitdis itekki kiinnittdd enemmén huomioita, ettd tekee vaan sitd
tyotd ja sitte niinku siind mielessé oliskin hyvé, ettd aina just kirjataan niitd tuonne ylos,
ettd tulis itekkin mietittyd, ettd tdnddn me askarreltiin ja siind samalla tuli ndita taitofa ja
laskettiin siind ja niinku, ettd tulee vdha just siind samalla kaikkea muutakin harjoiteltua.
H2

Ei lapset sitd tajua, ettd matikkaa. Enemmaén niille on ne numerot ja ettd lasketaan jotain
maédrid. Tai jos me ollaan luokiteltu ne punaiset, niin ne lihtee laskemaan, ettd montako.
M4 ite ajattelen, ettd se on sitd laskemista tai vaikka pdivamaddrdn ja numeron, niin se
numero merkki on se, mitd ne ajattelee matikaksi. H4

Ei lapset ymmarrd, ettd tdalla on matikkaa. Kun se tulee niin luontaisesti, kun me vaikka
mennddn jonoon ja lasketaan siind, ettdi montako meitd on paikalla. Me katotaan kalente-
ria ja lasketaan, ettd mikd kuukausi, niinku matemaattisesta ndkokulmasta. Sitte me ote-
taan paljon Kim-leikkid, jossa sun pitdd muistaa niitd esineitd, sekin on jo matematiikan
muistamista. Me tehdddn paljon metséretkid, niin sielld metsédssd tehdddn paljon matik-
kaa. H6

Esimerkit osoittavat, ettd matematiikka on itsestiidn selvd osa arkea, eikd sitd

tiedosteta lasten tai tyoyhteison kesken, jos siitd ei puhuta tai sitd ei dokumen-
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toinnissa huomioida. Haastateltavien mukaan matematiikkaa ei suunnitelmalli-
sesti opeteta pdivdkodissa, kun kyseessd ovat alle esiopetusikdiset lapset, vaan
se on osa arkisia toimia. Yksi haastateltavista toi kuitenkin esiin kasityksensa

matematiikan perustaitojen opettamisen tarkeydesta.

Sitte kun ne menee sinne kouluun ja huomataankin, ettd ne matikkataidot ei kehitykkaan,
niin se miké on oikeesti perusta, niin on se mitd me ollaan tehty t4illa. Monesti joudutaan
palata matikassa kauaksi taaksepdin, se voi olla vaikka sarjoittaminen. Ja sitte tuleekin,
ettd sd et osaa kertolaskua, ja se johtuukin siitd, ettd sd et oo oppinu sarjoittamaan. Ettad
nditd kasityksid ei ehkd meilld varhaiskasvatuksessa kaikilla opettajilla 0o, ettd me ym-
miérrettéis, ettd ndmé on ne taidot. Ja tehdddn ihan perus perus alkeismatikkaa. Joka luo
sen pohjan. Vaatii opettajalta aika paljon. Mutta ehkid vaatii myos meiltd esiopetuksessa
vield enemman ymmarrysta siitd, ettd niitd perustaitoja pitdis hioa vielakin enemman. H6

Ei varhaiskasvatuksessa opeteta matematiikkaa, ettd nyt meilld on lapset matematiikkaa,
vaan se on kaikessa, sehdn kaikki tulee siind arjen leikin toiminnassa. Ja ne perustaidot,
lasketaan, siis kaikessa timmosessd, musiikissa rytmi, kaikki tima on matematiikkaa. H8

Kuten edelld olevien esimerkkien avulla voidaan péételld, pdivakodissa luote-
taan arjen matematiikkaan ja sen ajatellaan riittdvan. Kuitenkin pohja matema-
tiikkan oppimiselle ja opettamiselle luodaan jo varhaiskasvatuksessa. Eskarit
nousivat selkedsti omaksi aihealueekseen ja matematiikan merkitys nahtiin hei-

dédn kohdallaan huomattavasti tirkeimpéand kuin nuorempien lasten ryhmissa.

Aiemmin eskareita opettaneena se tulee sielld jotenkin luonnollisemmin. H3

En ma usko, ettd kukaan ajattelee muuta kuin eskarissa tavallaan sellasena matemaatti-
sena oikeen alueena vaan. Me harvoin kiytetddn varhaiskasvatuksessa matemaattista sa-
nana muuta kuin eskarissa. H4

Niin eskarissa matikan osuus mun mielestd sitte nousee. Kun se on enemman sitd opet-
tamista ja oppimista toki leikin ja muun kautta. H7

Eskareille matematiikkaa opetetaan ja siitd puhutaan lapsille matematiikkana.
Eskarikirjaan liittyvid késityksid haastateltavat pohtivat arvioinnin ndkokul-
masta, mutta my06s sen ohjaava vaikutus tunnistettiin. Eskarikirja oli muuttunut
matematiikan osalta paljon viime vuosikymmenten aikana ja osalla haastatelta-
vista oli kokemuksia eskarikirjasta, joka oli pelkdstdan matematiikan oppimi-

seen painottuva.

Meilld on ollut ihan pelkka matikkakirja eskarissa, meilld ei ollu mitdan muita eskarikirjo-
ja kuin se matikka. Ja sekin oli tosi mukavaa ja mielenkiintoista, mutta sitte ndissa kirjois-
sa on aina se ongelma, ettd ne alkaa ohjata sun tekemist4 ja toimintaa, ettd siitdkin on pi-
tany poisoppia, ettd se kirja on hyvé apuviline, mutta se ei saa ohjata sitd tekemistd ja
toimintaa. Sit se menee helposti sithen, pelkkddn kirja tekemiseen. H6
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Eskarissa kylld muuallakin pdivikodeissa matikasta puhutaan ja se on lapsista hienoa.
Niilld on matematiikkaa. Téds on nyt jostain vahan fiksummasta toiminnasta kyse. Ma oon
aina ajatellu, ettd kirja on arvioinnin viline. Ettd kaikki se mitd on opittu, on tehty sielld
toiminnallisesti ja sitte me kirjan kanssa tutkaillaan, ettd onko menny sinne pdinkaan. Se
on lapselle suuri juttu ja mun mielestd opettajalle se on se arviointi. Sieltd sd naet, ettd
onko se sun opetus ollu sellasta, ettd asia on oivallettu. H8

Kuten edelld mainitut esimerkit osoittavat, varhaiskasvatuksen opettajien kasi-
tykset matematiikasta liittyvit vahvasti myos heiddn pedagogisiin periaattei-
siinsa, joita he kuvailivat niin ohjaavien asiakirjojen kuin tydyhteison ja lasten
ndkokulmista. Seuraavassa luvussa varhaiskasvatuksen opettajien kasitykset
matematiikasta painottuvat heidan kasityksiinsd matemaattisesta lahjakkuudes-

ta ja sen luonteesta.

5.2 Varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid matemaattisesta
lahjakkuudesta

Haastateltavien késityksid matemaattisesta lahjakkuudesta esitin kolmen ku-

vauskategorian avulla (kuvio 4): mdiritelmd, tunnistaminen ja tukeminen.

Varhaiskasvatuksen opettajien
kasitykset matemaattisesta
lahjakkuudesta

) )
Maaritelma Tukeminen
;.E
Tunnistaminen

KUVIO 4. Varhaiskasvatuksen opettajien kdsitykset matemaattisesta lahjak-

kuudesta.

5.2.1 Miiritelmi

Matemaattisen lahjakkuuden mddritelmd herdtti haastateltavien vastauksissa

muistoja menneiltd vuosilta. Matemaattista lahjakkuutta ldhestyttiin poikkeuk-
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setta ensimmadiseksi omasta, henkilokohtaisesta ndkokulmasta, joka liittyi haas-
tateltavien kasityksiin matemaattisesti lahjakkaista ihmisistd omassa perheessa
tai lahipiirissd, jota seuraavat esimerkit kuvaavat. Kaksi haastateltavista pitivit
itseddn matemaattisesti lahjakkaana ja monen kohdalla perheesti tai lahipiiristd
16ytyi matemaattisesti lahjakkaita lapsia tai aikuisia. Kahden haastateltavan

kohdalla oma lapsi oli matemaattisesti lahjakas.

Mulla on ollut ala-asteelta ldhtien yks paras kaveri matemaattisesti lahjakas. Han on nyt
matemaattisten aineiden opettaja. Mika parivaljakko me oltiinkaan! Hénen lahjakkuuten-
sa ndkyi jo kouluaikana. Silld oli jotenkin tosi helppoa kaikki, se ymmarsi uudet asiat
niinku vettd vaan, se dlys ne, kun ma taas jouduin tankkaamaan, kun mé en yhtdan ym-
martanyt, ettd mistd puhutaan. Kauheeta, kun mi sitten vertasin ittedni sithen. Se on heil-
le helppoa ja ne varmaan nikee maailmankin numeroina ja kaiken maailman kuvioina ja
kaavioina. H1

Mun iiti oli kauppias ja hdn oli aivan ilmiomdinen péddssdlaskija. Han alkas olla 90v. ja
muistisairas ]]'a mentiin muistitestiin, ja niissdhdn on laskuja, se laski ne tuosta vaan. Mind
laskin sormilla poydén alla ja mietin ettd kella tadlld se muistisairaus oikein on, ettd tutki-
taanko me viddrad ihmistid. Se oli niin takaraivossa oleva taito, ettd vaikka kaikki muu
muisti olisi mennyt niin se osas silti laskea. Siind ma jotenkin huomasin, etté joku tidllanen

sdilyy, mieti, vaikka et muista tyttdres nimed niin laskuja lasket noin vaan. H8

Mun lapsi on silleen, ettd se on hypannyt 5.luokalta 7.luokalle. Se teki vitosella sen 6.lk:n
Makekon téysilld pisteilld {'a kaikki muutkin ja se oli psykologin testeissd ja se oli 11-
vuotiaana 14-vuotiaan tasolla, mutta verbaalisesti 16-vuotiaan tasolla, niin hén sitte hyp-

péds. Mun sisko on diplomi-insin6ori ja veli ekonomi. H7

Olikohan hén 2v., ettd osas siis jo puhua reilusti ja meilld oli semmonen Tupperwaren
pallo, mihin laitettiin niitd muotoja, kolmio, kuusikulmio, ympyrd ja ellipsi, niin hin
nappas heti, kun isénsa oli sanonu, ettd ellipsi niin ellipsi-sanan ja mumman kans k&vi
néitd asioita ldpi niin mumma oli ettd mika ellipsi, ei silld tullu mielenk&an, ettd joku el-
lipsi. Han on oppinut lukemaan vajaa 4-vuotiaana, sitte hanell4 jdi kaikki mieleen ... {éi
kaikki liput mieleen ja sitte se tiesi maitten asukaslukutiheydet ja timmoset, ettd hinelld
ndmd numeraaliset jutut jdi mieleen. Tuntuu, etté se laskee koko ajan ja se nédkee kaikkia
matemaattisia asioita joka paikassa. Ettd havainnointikyky on valtava. H6

Kuten esimerkit osoittavat, matemaattista lahjakkuutta ldhestyttiin hyvin henki-
lokohtaisista lahtokohdista. Haastateltavien kédsitykset matemaattisesta lahjak-
kuudesta liittyivat myo6s pdivakodin kontekstiin. Seuraavaksi kuvataan haasta-

teltavien kasityksid siitd, miten maaritellda matemaattisesti lahjakas lapsi.

Lahinnd niinku kiinnostuksena rakenteluun tai siihen laskemiseen. Ja hyvin varhaisessa
vaiheessa jokku hoksaa, niinku peruslaskutoimitukset, ettd miten tulee lisd4 tai vahenee.
Mutta me nyt ei tdélld tehdd mitdan matikkatehtéviad. Jokku niinku tykkad ihan tulenpa-
lavasti semmosesta ja on niinku viivottimien kanssa mittailemassa kaikenlaista. H1

M4 sanoisin, ettd semmonen lapsi, joka on kiinnostunut luvuista, numeroista, kiinnostu-
nut matikasta ja ... sd pystyt helposti yhdistimé&&n asioita ja just sellanen ongelmanrat-
kaisukyky on hyva. Sellanen lapsi, joka tekee havaintoja ja sanoo niitd déneen ja ehka kun
se matikka on arjessa missd vaan, mutta saattaa olla kiinnostunut niin, ettd haluaa tehdd
kynilld poydan ddressd, ettd on hyvin motivoitunut myds sellaseen tekemiseen. Tosi mo-
nella lahjakkuushan nikyy silld tavalla, ettd se ihminen haluaa tehda sitéd, se tekeminen
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motivoi hantd itsed. Md onnistun tdssd ja saa onnistumisen kokemuksia. Ja pystyn kehit-
tymaddn ja ehkd ndyttdad muille, ettd hei mé tajusin tdaméan. H7

Ikédtasoiset tehtdviat on merkittdavasti helpompia tai saa nopeammin valmiiksi tai jotenkin
kyllastyy siihen nopeesti, kun suoriutuu niista helpommin kuin muut ikdisensa. H2

Niin, no siis kylldhén se sitte just kun yhteenlaskuja ja vdhentédminen ja se idea siitd, ettd
kuinka paljon enemmién on jossakin ja timmdsid niin ne on ollu, niinku huimasti edelld ja
isompien lukujen kanssa on pystyny operoimaan ja kymmenylitys on ollu ok, jotenkin
niinku ilman konkreettisia sormia tai sormista laskemista tai helmitauluja, niin yhtakkia
vaan sanonu ettd ai 25 plus 30 on 55. What! Ittekkin pitdd tarkistaa sormilla laskemalla.
Ettd sillai sellasella abstraktilla tasolla ovat osanneet toimia. H5

Haastateltavien mddritelmien mukaan matemaattisesti lahjakas lapsi osoittaa
kiinnostuksensa matematiikkaa kohtaan ja on myos ikédtasoisiaan taitavampi ja
nopeampi. Kolme haastateltavista toi esiin matemaattisesti lahjakkaat lapset,
joilla saattoi olla erityisen tuen tarvetta tai vastaavia piirteitd. Kdsitysten mu-
kaan matemaattisesti lahjakkaat lapset saattoivat kohdata haasteita muilla op-
pimisen osa-alueilla ja my0s elinolosuhteet vaikuttivat, mitd seuraavat esimer-

kit havainnollistavat.

Kun muistaa omista erkka oppilaista, niin moni saattoi olla, ettd oli oppinu lukemaan jo
4v. tai oppinu tosi pieneni jo jotain taitoja, mutta sitte olosuhteet oli saattanu kotona ra-
dikaalisti muuttua, eika ollu sellasta kannustusta ja tukea, niin nyt se osaamisen taso oli
heikompi kuin oma ikédtaso. Vaikka pienend se oli ollu vahvaa. Ettd tavallaan sielld on
semmosta synnyndistd, mutta jos sitd tukea ei oo lainkaan tai on muita haasteita eldmaéssa
paljon, niin se vie tilaa siltd kehitykselté sitte. H7

Monet semmoset lapset, joilla on vaikka Asperger-tyyppistd, niin osoittautuu monessa
ddrimmdisen lahjakkaiksi. Ja sitte, kun ne péasee siind omassa jutussaan loistamaan, niin
siind se vuorovaikutteisuuskin pédsee esille pikku hiljaa, vaikka ne tavoitteet on jossain
ihan muualla kuin sielld kognitiivisessa osaamisessa. Usein he ovat hyvin matemaattises-
ti lahjakkaita. H8

Se on jann4, jos on vaikka kielelliselld puolella pulmia, niin se matemaattinen ajattelu on-
kin tai1 matematiikka onkin se vahvuus, ettd sillai on ihanaa, ettd voi sanoa, etti mutta
matikka kylld sujuu, jos nyt tdssa kirjaimissa tai niiden oppimisessa on hankaluutta. H5

Kuten esimerkit valottavat, matemaattisesti lahjakkaiden lasten erityisyytta tar-
kasteltiin monesta eri ndkokulmasta. Mielenkiintoisia kasityksid liittyi myos
sithen, miten matemaattisesti lahjakkaista lapsista puhutaan vanhempien ja
opettajien kesken. Vanhemmat saattavat puhua omasta lapsestaan lahjakkaana
yksilond mutta varhaiskasvatuksen piirissd termi korvataan muilla kasitteilld,
koska lahjakkuuden mééritelméa puuttuu, kuten seuraavaksi kuvataan:
Lahjakkuutta ei kédytetd, kun ei oo semmosta maaritelméa kuin lahjakas, ettd mika se lah-

jakkuus niinku on. Mutta puhutaan, ettd matemaattiset taidot on selkeésti taidokkaam-
mat tai paremmat kuin ndma4 tai ettd osaa tosi hyvin késitelld matemaattisia juttuja. H6
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Kentilld puhutaan mieluummin vahvuuksista kuin lahjakkuuksista koska siitd lahjak-
kuudesta tulee vdhdn semmonen yli-ihmis ajattelu ehkd. Yksi jo eldkkeelle jadny erityis-
opettaja, joka on ystdvé, hdn aina sanoo, ettd lahjakkuus on vakio. Ettd se vaan esiintyy ja
ilmi tulee eri ihmisill4 eri tavalla. Se on tavattoman hieno ajatus, koska hin opetti mukau-
tettuja ja sielldkin on ddretontd lahjakkuutta, monissa kdytannon asioissa, eikd tdd maail-
ma pyorisi, jos kaikki olis vaan akateemisesti lahjakkaita. Ettd sitd lahjakkuutta 16ytyy
kaikista ihmisistd, se on ihana ajatus. H8

Ei se sellanen puheenaihe oo, ettd kylld se on niin matemaattisesti lahjakas, vaan etti se
osaa niin hyvin matikkaa. Vahvuus sana ennemmin kuin lahjakkuus. Kun vanhempien
kans jutellaan, niin siind se lahjakkuus tulee ehkd, mutta mé oon ehké niin vanhan liiton
Ito ettd véltdn sitd sanaa. H5

En mai tiedd, onko sitd koskaan maédritelly, ettd joku olis oikeen lahjakas. On ollu niitd
lapsia, joille se on ollu d&rettdméan helppoa ja ne hoksottimet ja havainnointikyky on ollu
heti, ettd jes, mutta en ma tiedad onko sitd koskaan tullu maéariteltyd. Enemmaén se on ollu
sitd, ettd vautsi kun sd oot taitava tai sua kiinnostaa, mutta onko ikiné tullu kaytettyd sa-
naa lahjakas, voi olla ettd ei. H4

Esimerkit osoittavat, miten matemaattisesti lahjakkaista lapsista puhutaan kier-
toilmauksia kédyttden, vaikka lahjakkuuksien olemassaolo kuitenkin tiedoste-
taan. Haastateltavat pohtivat myos kasityksiddn siitd, miksi joku lapsi on ma-
temaattisesti lahjakas. Vastauksissa korostuivat perheen merkitys sekd periméan

ja ympdriston vaikutus.

Mitd enemmén joku lapsi on laskenu ympéristostd asioita ja hdnen kanssaan on laskettu
just vaikka kotonakin, niin onhan silld ihan eri pohja ldhted tekeméin ja siihen péélle ra-

entamaan niitd matemaattisia juttuja, kuin sellainen joka ei oo vield edes tajunnutkaan,
ettd on olemassa joitain lukuja. Kylld mé sanoisin, ettd se on se harjaantuminen ja ympa-
riston vaikutus ja se ettd miten on niinku kohdattu se lapsi, kun se pohtii asioita. Onko
hinen kanssaan pohdittu asioita ja onko hén saanut niihin vastauksia ja onko perheessi
muut kiinnostuneita siitd matikasta. H5

Matemaattinen lahjakkuus on mun mielestd ihan synnynnéistékin, ettd ihmisilld on eri-
laisia vahvuuksia ja siihen liittyy vaikka se hahmottaminen ja avaruudellinen hahmotta-
minen ja monia muita asioita. Semmonen geneettinen pohja, mut sitte se harjoittelu ja
oma motivaatio ja ympaériston tuki ja innostuminen vaikuttaa. H7

Ehka kiinnostusta, silld se mistd ihminen nauttii ja rakastaa niin siitdhdn hdn hakee sit4 li-
sdd, lisdd onnistumisen kokemuksia ja se ruokkii itse itseddn. Ettd sithen ma uskon, ettd
mitd pienempénd pystyy tarjoamaan niitd mahdollisuuksia, niin sieltd se lahtee rakentu-
maan. H8

Kun kuitenkin toisilla on se matikka jotenkin luontaisesti helppoa, ettd onko se lahjak-
kuutta ja sitte kuitenkin meilld on ihmisid, jotka oppii matematiikan oppimalla ja ovat
erittdin lahjakkaita siitd huolimatta. Ettd tdtd ollaan valillda mietitty, ettd mitd se lahjak-
kuus on. M4 koen, ettd varmasti geeniperimalldkin jotakin juttuja on, mutta enempi ma
ajattelen ndin, ettd sillda ympadristolld on suuri merkitys, ettd jos se lapsi saa ldhtokohdat
siihen, ettd hédntd tuetaan niissé taidoissa, joissa hdn on kiinnostunut ja se aikuinen, joka
sielld on niin vastaa sithen. H6

Esimerkkien avulla voidaan pddtelld, ettd matemaattisesti lahjakkaat lapset ovat
saaneet tukea oman osaamisensa kehittimiseen perhepiirissd ja heiddn innos-

tustaan on ruokittu jo varhaisessa vaiheessa. Perinnélliset tekijdt yhdessa suo-
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tuisan ympadriston kanssa vahvistavat lahjakkuuksien kehittymistd. Seuraavaksi
haastateltavat siirtyivdt pohtimaan matemaattista lahjakkuutta sen tunnistami-

sen nikokulmasta.

5.2.2 Tunnistaminen

Matemaattisesti lahjakkaan lapsen tunnistaminen varhaiskasvatuksessa nahtiin
sekd sen merkityksellisyyden ettd haastavuuden ndkokulmasta. Lahjakkaiden
lasten kohdalla oli havaittu my6s turhautumista vaatimustason ollessa liian
matala. Lahjakkuuden tunnistamista varhaiskasvatuksessa ei pidetty niin tar-
kednd kuin koulussa. Yksi haastateltavista oli pohtinut lahjakkuuden tunnista-

misen vaikeutta myds maahanmuuttajataustaisten lasten kohdalla:

Ettd tajuaako se sitten, ettd sielld on se lahjakas ja tajuaako se eriyttdd ja antaa haasteita
enemman tai sitte vaikka tajuaa, niin ajatteleeko se kuitenkin ett4 jaa se osaa namd, se riit-
tdd, ettd tarviiko sen osata enempéd. Sitte voi tulla sitd turhautumista ja voi kédyda niin,
ettei sitd lasta endéd kiinnosta koko touhu. H3

Ettd se eka luokka avaa sitd lahjakkuutta enempi, jos sielld sitéd lahjakkuutta ndkyy. H6

Innostus on hirveen tdrkeetd ja liittyy tdhdn lahjakkuuteen. Joku lahjakkuus voi jaada
puhkeamatta sen takia, kun opettaja on ammattitaidoton tunari. Ihan oikeesti. Koska niitd
meissd on, valitettavasti. Opettaja on paljon vartija. S voit saada jonku kukoistamaan tai
latistaa. Ehkd luontaiset kiinnostuksen kohteet tai jonkun perimistd jo tulleen. Kun se
lahjakkuus on kuitenkin monen tekijan summa, niin varhaiskasvatushan on ihan huippu
asemassa. Koska sehdn on se, jossa tavallaan lapsi aloittaa sen oppimisen kaarensa, josta
se ldhtee. Niin siind mielessd se on mielenkiintoinen ajatus, ettd kasvatetaanko matemaat-
tisesti lahjakkaita lapsia vai tyrehdytetddanko me matemaattisia lahjakkuuksia. Koska kyl-
14 siind voi aika lailla onnistua molemmissa. H8

Maahanmuuttajataustaisten timmonen arviointi, niin seh&n on niin, ettei heilld oo sithen
edes mitddn materiaalia, ettd jos ajattelee ettd sielldkin voi olla matemaattisesti lahjakkaita
tai se on heiddn vahvuutensa ja he pystyy ndyttdd sen vain silld, ettd osaa laskea 1-10
rimpsun. Kuka tahansa voi oppia sen rimpsun tajuamatta mitdan. Ulle dulle dof, sieltd
vélistd kysyt jotain, niin ne ei tiedd. M& aina vanhemmille sanon, kun puhutaan lukujo-
notaidoista, niin ne sanoo, ettd kylld se osaa 1-10 niin sitte pitdd avata, ettd se ei oo vield
lukujonotaitoja, ettd sen rimpsun osaat. H5

Kuten esimerkkien avulla voidaan todeta, varhaiskasvatus nahtiin merkityksel-
lisend ajanjaksona matemaattisesti lahjakkaiden lasten tunnistamisessa, jossa
opettajan rooli on suuri. Lahes jokaiselle haastateltavista oli osunut oman uran
varrella matemaattisesti lahjakkaita lapsia. Heiddn lahjakkuutensa oli ollut hel-
posti tunnistettavissa ja heitd pidettiin yksiloing, jotka olivat jadneet mieleen

vuosien varrelta.
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Nyt on eskarissa tuolla yksi poika, jonka kanssa on viime vuonna tehty enemménkin, se
kylla tykkés tosi paljon ja pyysikin kaikkea, nimenomaan paperin ddreen tekemddn. Ei
tuu muita mieleen, ne muut oli normaaleja. Pojathan on hyvin paljon enemmén ilmeisesti
tutkimusten mukaan ollu enemmén jotenkin, ymmartdd niinku sitd matikkaa paremmin.
H1

Mulla oli eskari, silld oli semmonen historia, ettd se oli jotenkin aina menny erityislapse-
na, kun se on niin hankala ja semmonen. Ja se oli d4rimmdisen lahjakas, jotenkin vahin
sellaisia Asperger piirteitd, mutta silld piti olla aina oma projekti. Sitte kun sitd projektia
ei ollu sallittu, niin se hdirickdyttaytyminen lisdédntyi. Ja me sitte pddtettiin, ettd se siirtyy
meille ja me annettiin sen luoda oma projekti. Se rakensi sellasta avaruuslinnaa pahvilaa-
tikoista. Hén itse haki materiaalivarastosta varkkid, han suunnitteli, hdn osas lukea ja kir-
joittaa. Ja aina siihen liittyi joku lapsi siihen projektiin, saattoi olla hetken aikaa mukana
ja hdipyi ja taas tuli uus. Mutta se kesti monta kuukautta, kun se teki sitd. Kun me sallit-
tiin sille tdm4, niin hdn niinku ryhtyi kukoistamaan. Hén osas jo kertolaskut ja se oli ha-
nelle semmosta hyvin luontevaa jo pienend poikana. Se oli se jossa oon ndhny lahjakkaan
lapsen, erityisesti matemaattisessa ajattelussa. H8

Yksikin vuosi oli, ettd ihan selkeesti matemaattisesti lahjakas oli, ettd tosi nopeesti kéénty
niinku ne keskustelut sithen matematiikkaan, eli hin oli siiti erittdin kiinnostunut, teki,
oli kiinnostunut laskuista ja numeroista oli kiinnostunut kaikesta matemaattiseen liitty-
vistd asioista ja kyseli ja kyseenalaisti. Mun mielestd se kertoo siitd lahjakkuudesta. Poik-
keustapauksia, niitd tulee silloin t4lléin, mutta ei joka vuosi. H6

Yksi poika, mutta hénelld oli sitten biologi isd, joka kylld maailman asiat selvitti. Han jo
eskari-ikdisend laski kertolaskuja ihan siis, hdn meni niinku niin omalla tasollaan. Sem-
mosia pienid, ei nyt mitddn isoja, mutta tajus sen kertolaskun systeemin jo eskarissa. Mo-
nesti on niin kiinnostunut sitte yksin toimimaan sellainen tutkijatyyppi, nyt kun miettii
taaksepdin, ne on ollu kylld poikia kaikki. Kun ma oon just miettiny ettd miksei nda tytot,
kun ne on yhta lailla lahjakkaita ja osaa, mutta tyt6illa on usein sitd kaikkea muuta teke-
mistd. H5

Esimerkit osoittavat, ettd ldhes jokaisen haastateltavan késityksissd matemaatti-
sesti lahjakas lapsi oli ollut poika. Matemaattisesti lahjakkaan lapsen tunnista-
misessa vanhempien merkitys korostui monen haastateltavan késityksien yh-
teydessd. Mielenkiintoinen havainto liittyi vanhempien kasitykseen oman lap-
sen lahjakkuudesta, joka ei kuitenkaan nayttaytynyt lahjakkuutena varhaiskas-
vatuksen toimintaympadristossd. Seuraavat esimerkit valottavat vanhempien

merkitystd lahjakkuuksien tunnistamisessa.

Ténd vuonna meilld on tuota taidokas, mutta en voi sanoa ettd onko lahjakas, koska on
joo pienestd pitden lukenu ja taitoja on hyvin, mutta t4illd ei ndytd taitojansa silld tavalla,
eikd ole kiinnostunut niistd asioista, vaikka sitten taas kotona he kertovat, ettd puhuu
miljoonista. Usein kun se lahjakkuus nikyy, niin se ndkyy ihan sellasena, ettd sit4 ei tar-
vitse vanhempien korostaa, vaan se nékﬁy siten, ettd se lapsi on t&illd ja vanhemmat ei oo
edes ajatellut: no joo kylld se osaa tosi hyvin, joo ollaan me ajateltu, ettd se on varmaan
lahjakas. Niitten ei tarvi hirveesti selittdd tai korostaa sitd. Mutta sitte ne, joitten lapsi op-
pii asioita tosi nopeesti, mutta ei oo silld tavalla lahjakas, niin monesti ne vanhemmat ko-
rostaa, ettd tdima on tosi lahjakas ja se lapsi jdd sen lahjakkuus sanan alle, ettd tédstd on tosi
vaarallisia yleistyksid, joita ei ajatella sen pidemmalle. H6

Eskarissa tai varhaiskasvatuksessa ei haluta tita lahjakkuutta nostaa ... meilldhdn on téana
vuonna yksi lapsukainen, joka ldhtee 6-vuotiaana kouluun. Ettéd on silld tavalla kaikilta
osa-alueilta niin lahjakas, ettd pérjad ihan tdysin tossa eskarissa 5-vuotiaana. Vanhemmat
heti ilmoitti, ettd kylld siind vahén silld lailla taas katottiin, ettd onkohan nyt ja katotaan
nyt ja mékin sanoin, ettd kyllda ma uskon jos vanhemmat on vahvasti sitd mielta. H5
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Se on ihan supertirkeetd, ettd miten kotona aikuiset asennoituu ja miten tuetaan, ettd in-
nostutaanko myo0s siitd lapsen innostuksesta, ettd huomataan, ettd hei sdhidn osaat, ettd
katotaanpa lisédd. S4 saat siitd sellasta nautintoa ja muutkin ilahtuu siitd sun tekemisestd ja
itsekin ilahdut. Se vanhempien tuki on suEertérkeeté, ettd vaikka olis semmoset ika-
tasoset taidot, mutta vanhemmat kovasti tukee sen lapsen ehdoilla, niin se voi kehittya
valtavasti. H7

Esimerkkien avulla voidaan pdételld, ettd perheen aktiivisuus yhdessd varhais-
kasvatuksen opettajien havaintojen kanssa helpottaa matemaattisesti lahjak-
kaan lapsen tunnistamista mutta saattaa aiheuttaa myos tulkinnallisia haasteita.
Seuraavaksi haastateltavien pohdinnat kddntyivat matemaattisesti lahjakkaiden

lasten tukemiseen ja sen toteutumiseen kdytannossa.

5.2.3 Tukeminen

Haastateltavat pohtivat kasityksiddn siitd, tuetaanko matemaattista lahjakkuut-
ta varhaiskasvatuksessa. Ohjaavat asiakirjat ndhtiin kannustavana tekijana lah-
jakkuuksien tukemisessa mutta myos selkedmpédd ohjeistusta kaivattiin. Tuke-
minen ajateltiin kuitenkin ensisijaisesti koulun tehtdvaksi, kuten seuraavat esi-

merkit osoittavat.

Siihenhdn tdad uus vasu tavallaan kannustaiskin, ettd kun ei niin aikuisten johdolla menné
eteenpdin niinku ennen. Semmosia projekteja ja painotusalueita kdytdnnossd, ja sitte
enemman niitd matikkajuttuja. Tietoisesti pitdis kiinnittdd huomiota matikkaan ja sen
maardan. H1

Se vaatis my6s lakiinkin jotain, koska meilld kuitenkin varhaiskasvatuksen puolella aja-
tellaan niin, ettd meidén tehtdva on tddlld vaan leikkid ja tutustua niihin asioihin, ei opet-
taa eteenpdin. Ettd se on sit koulun tehtava. H6

Se on kylld semmonen jannd, mihin ei oo jotenkin vield valttamattd mitddn pdivakodissa-
kaan mitéddn sellasta tietoa tai se on niinku tosi vdhdistd tosta aiheesta, lahjakkaiden tu-
keminen. H2

Vaikka lahjakkaiden tukeminen néhtiin koulun tehtavand, kdytannossa sitd kui-
tenkin varhaiskasvatuksessa toteutetaan yksilollistimisen ja eriyttdmisen avul-
la. Resurssipula ja suuret ryhmékoot aiheuttavat haasteita eriyttdmiselle ja yksi-

l6lliset tavoitteet toteutuvat epdtasa-arvoisesti, kuten seuraavassa kerrotaan.

Jos meilld on 24 lasta ryhméssd, niin se ettd onko aina valmius vastata. Me mennddn hel-
posti sieltd, missd on se joka tarvii enemmaén tukea oppiakseen, kuin ettd me pystyttiis
tukea sitd lahjakasta lasta, koska hdn on jo saavuttanut sen tavoitteen, mikad meilld on.
Han voi saada tietynlaisia lisdtehtdvid, mutta onko se riittdvéan ohjattua tai ettd me pysty-
tddn antaa pikkusen enemmain sitd porkkanaa, ettd olis niinku tavoitteet riittdvan kor-
keet. Nyt vasun antamat tavoitteet ja niilld mennddn, heikoimpien mukaan. Niille lapsille
me kylld keksitddn vasusta tavoitteita, joilla on tuen tarvetta. Yksilolliset tavoitteet niille,
muille ei. H4
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M4 mietin, ettd onko se vdhdn myos sitéd, ettd me tarvitaan matemaattista lahjakkuutta ja
tarvitaan matikkaa paljon tdmén maailman kehittymiseen, niin ettd hidastetaanko me si-
td. Ettd pidetddanko me niinku vakan alla niitd taitoja. Eikd se tasa-arvo toteudu néitten
lahjakkaiden kohdalla mitenké&én, se on ihan selva asia. Meidén pitéis saada jotenkin sel-
lanen tasapaino siihen, ettd ne lahjakkaat saa kdyttdd sitd omaa lahjakkuuttaan niitten
oman taidon mukaan, mutta sitten myos ne sosiaaliset ym. taidot tulee siind niinku tur-
vallisesti mukana. H6

Esimerkit osoittavat, ettd yksilolliset tavoitteet eivit toteudu ryhmassad lahjak-
kaiden osalta, mikili tuen tarvetta on heikosti suoriutuvien lasten keskuudessa.
Haastateltavat toivat esiin myos késityksiddn tasoryhmistd ja niiden toimivuu-
desta lahjakkuuksien tukemiseksi. Seuraavat esimerkit osoittavat pienryhmien

toimivuuden ja miten niissd pystytddan hyodyntaméaan vertaisoppimista.

Mekin ollan tehty eskarissa silld tavalla, ettd ollaan vililld vihin pyoritelty pienryhmiit
niin, ettd onkin ne jotka tarvis sitd tukea enemmaén, niin se on yksi ryhma ja sitte on se
keskiryhma ja sitten on se, joka osaa niitd asioita. Oma ryhma ettd pddsee eteenpdin hei-
dén kanssaan, ettei heidén tarvi junnata niité asioita. H5

Niisséd toiminnallisissa on pystytty huomioimaan ja jakamaan semmosia ryhmid, kaikilla
on samanlaista ja samoilla varkeilld, mutta vahan eri tasoisesti. M4 en ajattele tasoryhmid
sellasella negatiivisella, se ei oo sitd varhaiskasvatuksessa, vaan siind jokainen tai jokaisen
oppimista tuetaan sen lapsen omista ldhtokohdista, koska on se turhauttavaa, jos sd et
mistddn mitdd tajua. Ettd se on niin ihanaa, kun sd saat onnistumisen kokemuksia. Eika
ne oo mitddn kiveen hakattuja ryhmid, ettd maailman tappiin ndin vaan niitd vaihdellaan
ja katotaan. Joskus on ihan hyvd, ettd sielld on joku sellanen, joka on jo siind oppimises-
saan pidemmialld, niin se motivoi eri tavalla. H8

Edelld esitettyjen kasityksien mukaan pienryhmétoiminnan avulla opettajat
pystyvét halutessaan tukemaan matemaattisesti lahjakkaita lapsia heiddn omal-
la tasollaan. Tukemisen puuttuminen néhtiin turhautumista aiheuttavana teki-
jand. Haastateltavat toivat esiin huolen tukemisen puuttumisesta ja sitd tarkas-
teltiin mm. motivaation ja alisuoriutumisen ndkokulmasta, kuten seuraavat

esimerkit osoittavat.

Ei kaikki haasteet oo sitd, ettd olis jotain oppimisen ongelmia, vaan on niitédkin, jotka ajat-
telee ettd tatdko tddlla nyt pitdd. M4 oon aina ollu sitd mieltd, ettd kaikkien ei tarvi tehda
kaikkea. Ettd mitd semmosta harjoitella, jonka on jo osannu neljavuotiaana. Jonkun yksit-
tdisen lapsen kohdalla jos ruvetaan miettimé&dn, ettd mistd lapsen haasteet johtuu, niin
lahjakkuus on yksi mitd mietitdén, ettd onko meidén toiminta sellaista ettd lapsi turhau-
tuu. H8

Toivottavasti ne taitavat ja lahjakkaat ei vaan mee sielld virran mukana. Toisessa padssa
aika menee siihen, kun me yritetdén kitked pois sitd hairiokayttaytymista. H1

Se olis hyvé tds kohtaa, ettd meilld olis vaikka vdhédn vaikeampia tehtédvid, jos se suoriu-
tuu kauheen helposti ikédtasoisista tehtdvistd, niin pﬁsyy sitte se motivaatio. Monikaan ai-
kuinen ei ajattele, ettd tai jotenkin osaa kiinnittdd huomiota siihen asiaan. Se voi tuoda
sellasta ei toivottua kaytostd, jos ei vaan tuoda niitd virikkeitd enempésd sille, joka on jo
saavuttanut sen, ettd tdd on mulle liian helppoa, ettd nyt kaipais jotain vaikeempaa. H2
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L&hikehityksen vyodhyke pitdis tiedostaa myds matikassa, ettd jos lapset on eri tasoisia
osaamisessa, niin se oma motivaatio ja se lahjakkuus, ettd edes tarjota niitd haasteita. Ali-
suoriutumisesta oon paljon lukenut ja my6s, mikd aiheutuu, jos ei oo tarpeeksi haasteita
ja kaikki on helppoa tai jos joudut pitdytya siind samassa kuin muut. H7

Esimerkit osoittavat, ettd matemaattinen lahjakkuus ilmenee joidenkin lasten
kohdalla hiiriokdyttdytymisend, jota opettajat eivét aina tunnista. Mikali yksi-
l6llisid tavoitteita ei voida asettaa tai toteuttaa, lapsi keksii helposti muuta puu-
haa. Monet haastateltavista pohtivat matemaattisesti lahjakkaiden lasten tuke-
mista kaksivuotisen esiopetuksen ndkokulmasta sekd esi- ja alkuopetuksen

luokkien yhdistdamisen tuomilla eduilla.

Mai nikisin sen niinku hyvénd, kun on tehty sitd kokeilua ettd 0-2.1k on samassa luokassa
ja lahtee siitd niinku kehittyméén, ettd mennddn niitten oppimistaitojen mukaan. H6

Me mennédén helposti eskarimateriaalin mukaan ja tasan tarjotaan se mitd sielld on, ettd
jos ei lapsi hoksaa ite, vaikka pyytdd sitd niin, jos nyt ajatellaan sitd, mité taalldkin yrite-
tddn, ettd eskarista tokaluokkaan yhdistetddn. Niin jos sd oot matemaattisesti niin, ettd
numerot on selvdd pdssinlihaa ja sd osaat jo plussaa ja miinusta, niin mikset sid voi jo
mennd sinne kertotaulujen pariin niitten koululaisten kanssa. H4

Eskarit ja 1-2.1k yhdessd se olis semmonen haave. Joku 3-vuotias voi osata jo paljon
enemman, kuin joku 6-vuotias matematiikkaa, ettei se oo ikak%/symys, vaan se on se, ettd
Ealjonko sithen asiaan on annettu tukea ja ympéristossd on ollu asioita ja toki ne geenit-

in siihen vaikuttaa, ettd niinku ma toivoisin, ettd viskarit olis jo eskarissa. Eskarivuosi
menee tosi dkkid, jos tulee vaikka kotoa suoraan eskariin ja se on puoli vuotta, kun pitda
jo tietdd, ettd mihin suuntaan, erityisluokalle vai normaalille luokalle vai mihin lihde-
tddn, ettd se on niin dkkid. H5

Esi- ja alkuopetuksen yhdistdmiselld ndhtiin olevan myonteisid vaikutuksia lah-
jakkaiden yksilollistdmisen toteutumisessa, kuten esimerkit valottivat. Edelleen
kuitenkin vanhempien merkitys nousi merkittavéaksi tekijaksi myos matemaat-
tisesti lahjakkaiden lasten tukemisessa. Haastateltavien kasityksien mukaan
vanhemmat pystyvdt monessa tapauksessa tarjoamaan lahjakkaille lapsille tu-
kea, jos varhaiskasvatus ei sitd tee tai niin on yhteistydssa sovittu. Lahjakkaiden
tukemisessa myts moniammatillinen yhteistyd ndhtiin merkityksellisena teki-

jand.

Ettd kun kyseinen poika on ollu matemaattisesti lahjakas ja me eskarissa pohdittiin, etta
kannattaisko hénen jo hypatd ekalle luokalle, kun hén oli tosi monessa asiassa hyvin tai-
dokas ja psykologin kanssa sitd keskusteltiin pitkédédn ja kadytiin niissé testeissd ja hédn oli
niinku 2v. korkeammalla, kuin toisten taidot. Mutta sitte me todettiin sen psykologin
kanssa, ettd se lapsi on kasvuvaiheessa, ettd se lahjakkuus on ja pysyy. Héanelle tuli tam-
mosid ticcejd eli pakkoliikkeitd, niin neurologi selitti, ettd sielld aivoissa on, kun se on niin
tiedokas, ettd sielld on paljon synapsia, mutta ne synapsit ei oo vield niin kehittynyt, ettd
ne ldhettdis sahkoiskuja ja sielld ei ollut niin paljoa niitd synapseja, jotka vastaanottais sitd
tietoa. Kun me se p&étos sitte tehtiin, ettd se menee sinne eskariin, joka oli meiddn mieles-
td tosi hyva pddtos, niin se on ollu semmonen sen lahjakkuuden semmonen tukipilari, et-
td hén sai kasvaa, vaikka héanelld niitd taitoja oli, koska me sitten kotona annettiin sitd tu-
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kea siihen taitoihin ja annettiin sen olla niin tiedonhaluinen ja etsid sitd tietoa, mutta pi-
dettiin huoli siitd, ettd hénelld on tasapainossa kaikki muut asiat sitte. H6

Esimerkkien avulla voidaan todeta, ettdi matemaattisesti lahjakkaiden lasten
tukemisessa perheen merkitys korostui mutta se ei yksin riitd, vaan tarvitaan
yhteisty6td niin varhaiskasvatuksen ammattilaisten kuin moniammatillisen tii-
min kesken. Seuraavaksi tdssd tutkimuksessa siirrytddn tarkastelemaan edelld
esitettyjen tuloksien suhdetta teoreettiseen viitekehykseen sekd pohditaan niita

johtopddtoksid, joita tdimd tutkimus tarjoaa.
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tehtdvand oli selvittdd, millaisia kasityksid varhaiskasvatuksen
opettajilla on matematiikasta sekd matemaattisesta lahjakkuudesta. Tuloksien
mukaan kasitykset matematiikasta (kuvio 3) voidaan esittdd kahden kuvauska-
tegorian avulla: henkilokohtaiset kasitykset sekd pedagogiset periaatteet ja kasi-
tykset matemaattisesta lahjakkuudesta (kuvio 4) kolmen kuvauskategorian

avulla: méairitelmi, tunnistaminen seké tukeminen.

Varhaiskasvatuksen opettajien
kasitykset matematiikasta
"Henkilokohtaiset kasitykset OeTasoorerperanee
Varhaiskasvatus-ja |
esiopetu:

Varhaiskasvatuksen
ohjaavat asiakirjat ssikaiset lapset |

Asenteet Osaaminen

e Tyoyhteisd
Koulutus & lisakoulutus. Vasukeskustelut ,
\ Ammatillinen keskustelu

KUVIO 3. Varhaiskasvatuksen opettajien kdsitykset matematiikasta.

Varhaiskasvatuksen opettajien
kasitykset matemaattisesta

lahjakkuudesta

)
Maaritelma
—

@
tys te

KUVIO 4. Varhaiskasvatuksen opettajien kidsitykset matemaattisesta lahjak-

kuudesta.

Seuraavaksi pohditaan nditd tutkimuksen péddtuloksia ja johtopaatoksid,
jonka jdlkeen siirrytddn tarkastelemaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyt-

td. Lopuksi esitetddn lyhyesti jatkotutkimushaasteet.
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6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaditokset

Varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset matematiikasta

Opettajat ldhestyivat matematiikkaa hyvin henkilokohtaisesta ndkokulmasta ja
heiddn késityksensd olivat vahvasti sidoksissa asenteisiin sekd omaan osaami-
seen. Asenteet olivat muokkaantuneet tydeldimdn myotd myonteisempddn
suuntaan ja omaa matematiikan osaamista tarkasteltiin hyvin kriittisesti, alkaen
omien matemaattisten perustaitojen oppimisesta. Monen opettajan kohdalla
vaatimustason noustessa yldkoulun ja lukion puolella matematiikka oli muut-
tunut vaikeammaksi. Berryn ja Sahlbergin (1995, 30) mukaan suhtautuminen
matematiikkaan etenee yleensd juuri edelld kuvatulla tavalla kouluvuosien ai-
kana. Heiddn mukaansa on my6s ymmarrettdvdd, ettd matematiikka herattad
tunteita ja sitd lahestytddn henkilokohtaisten muistojen avulla, koska jokaiselle
on niitd koulupolun varrella kertynyt.

Vaikka matematiikka ndyttdytyi monen opettajan kohdalla heille itselleen
vaikeana oppimisen alueena, omaa matematiikan osaamistaan he olivat kuiten-
kin pyrkineet vahvistamaan niin koulutuksen kuin tyteldmassd hankitun lisa-
koulutuksen avulla. Lindgren (2004, 382) korostaa onnistumisen kokemuksien
merkitystd asenteissa matematiikkaa kohtaan. Epdonnistumisiin liitetddn vah-
vasti huonommuuden tunteita ja arvostelua, kuten tdssdkin tutkimuksessa
opettajat toivat esiin. Heiddn mukaansa epdonnistumiset matematiikassa jo
koulupolun varhaisessa vaiheessa olivat aiheuttaneet mm. sen, ettd matema-
tiikkaa ei pidetty vahvuusalueena ja késitykset heikosta osaamisen tasosta oli-
vat vahvoja vield vuosikymmenten jalkeenkin.

Opettajat pohtivat matematiikkaa varhaiskasvatuksessa myos pedagogii-
kan ndkokulmasta. Varhaiskasvatuksen ohjaavien asiakirjojen merkitys nahtiin
myonteisend ja matematiikan profiilia nostavana. Niin Varhaiskasvatussuunni-
telman perusteissa (Opetushallitus 2018, 46) kuin Esiopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (Opetushallitus 2016, 35-36) matematiikan opettaminen ja
oppiminen on kuvailtu monipuolisesti ja tavoitteellisesti. Niiden avulla tietoi-
suutta varhaiskasvatuksen matematiikasta oli saatu lisdttyd, vaikka samalla esi-

tettiinkin huoli opettajien pedagogisesta osaamisesta. Erityisesti sosionomien
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koulutuksessa varhaiskasvatuksen ohjaavat asiakirjat vaatisivat matematiikan
osalta syvillisempdd ldhestymistd, silld opettajien kasityksien mukaan matema-
tiikkka ohjaavissa asiakirjoissa ei avaudu sosionomedille riittdvan perusteellisesti.

Pedagogiikkaan liittyen opettajat puhuivat myos vasukeskusteluiden ja
lasten vanhempien merkityksestd. Tulosteni mukaan vanhempien avulla opet-
tajat voivat saada tdrkedd tietoa lapsen kiinnostuksesta matematiikkaa kohtaan
sekd osaamisen tasosta. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Ope-
tushallitus 2016, 35-36) mukaan keskeinen tavoite on tukea lasten kiinnostusta
matematiikkaa kohtaan mutta myos matemaattisen ajattelun kehittymistd. Ma-
tematiikasta kuitenkin puhutaan liian vdhdn vanhempien kanssa ja toiminnan
lapindkyvyyteen matematiikan osalta olisikin panostettava. Tama tutkimustu-
lokseni tukee Karvin (2017) ehdotusta, jonka mukaan matematiikka varhaiskas-
vatuksessa tarvitsisi suuremman painoarvon.

Kuten vanhempien kanssa myos tyoyhteisdssd matematiikasta puhutaan
lilan vdhédn ja siten ammatillista keskustelua aiheesta ei pddse syntymdan. Opet-
tajien késityksien mukaan ammatillinen keskustelu painottuu matematiikkaa
tarkedampiin aiheisiin kuten lapsen kielelliseen osaamiseen sekd kayttdaytymi-
seen. Aunio ja kumppanit (2004, 217) toteavat, ettd ennen kouluikdd hankittujen
matemaattisten taitojen merkitys on ratkaiseva niin matemaattisille kuin kielel-
lisille taidoille lapsen koulupolun varrella. Mielestdni vastakkainasettelu kielel-
listen taitojen ja matematiikan tirkeyden vélilld on huolestuttava, jos opettajat
eivit nde niiden yhteyttd ja tukea toisilleen. Pound (2006, 25-34) pitdd tarkeand
opettajien tietoisuutta arjen matematiikasta mutta myds sen hyodyntdmisesta
kielen opetuksessa. Jdin pohtimaan, onko opettajilla edelleen vahvasti juurtunut
kasitys oppiaineista, kuten matematiikasta ja didinkielestd, eikd eheytetty peda-
gogiikka ole vield avautunut kdytannon tasolle.

Matematiikan asema ja arvostus varhaiskasvatuksessa ndyttdaytyivat sel-
kedsti myos toiminnan suunnittelussa. Matematiikkaa ei pidetd suunnitelmalli-
sena oppimisen osa-alueena vaan opettajat luottavat siihen, ettd arjen matema-
tiikka riittdd. Kuitenkin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2018, 40) ko-

rostaa, ettd opettajat suunnittelevat ja toteuttavat monipuolista ja eheytettyd
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pedagogista toimintaa, jossa integroidaan oppimisen eri osa-alueita lasten mie-
lenkiinnon kohteiden ja osaamisen mukaisesti. Jos matematiikkaa ei oteta
suunnittelussa huomioon, on mielestdni aiheellista pohtia, miten ohjaavien
asiakirjojen matematiikka kdytdnnossa toteutuu.

Matematiikan arvostusta ja merkitystd oli onnistuttu kuitenkin nosta-
maan esimerkiksi opettajien lisdkoulutuksella, jonka avulla niin tydyhteis6 kuin
lapset olivat innostuneet toiminnallisesta matematiikasta. Varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteissa (2018, 46) korostetaan, miten opettajat voivat tukea
lasten matemaattisen ajattelun kehittymistd leikin ja houkuttelevien materiaa-
lien avulla. Tulosteni mukaan opettajat kuitenkin edelleen nikevit, ettd var-
haiskasvatuksessa tyotd tehddan omalla persoonalla, joka varsinkin matematii-
kan osalta aiheuttaa epidtasa-arvoa opettamisen laadussa ja mddrdssda. Tahan
haasteeseen olisi tarkedd kiinnittdd erityistd huomiota, silld Aunio ja kumppanit
(2004, 217) painottavat, ettd varhaisten matemaattisten kokemusten laatu on
merkityksellinen lapsen matemaattisten taitojen kehitykselle.

Kéaytannossd matematiikkaa toteutettiin hyvin monipuolisesti pdivakodin
arjessa, kuten Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2018, 46)
ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2016, 35-36) oh-
jaavatkin. Arjen matematiikka varhaiskasvatuksessa ndyttaytyi tdman tutki-
muksen valossa mm. leikeissd, viihdykkeend odottelutilanteissa ja osana suju-
via siirtymid. Yhteistd kasityksille kuitenkin oli, ettd arjen matematiikka jaa sil-
tikin muun toiminnan jalkoihin. Matematiikasta ei myoskddan puhuta lapsille
ennen kuin vasta esiopetuksessa. Mielestdni olisi aiheellista pohtia, miten toteu-
tuu Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2018, 46) tavoite
siitd, ettd vahvistetaan lasten myonteistd suhtautumista matematiikkaa koh-
taan, jos ei matematiikasta lapsille puhuta. Matematiikka ndhd&dan itsestaan
selvdnd osana arkea, mutta siitd ei puhuta eiké sitd tiedosteta, ellei joku keksi
dokumentoinnin yhteydessd nostaa matematiikan oppimisen osa-alueita naky-
ville.

Tassd tutkimuksessa yksi opettajista oli huolissaan lasten matematiikan

perustaitojen oppimisesta, mikili matematiikkaan ryhdytddan panostamaan vas-
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ta esiopetuksessa. Aunola ja kumppanit (2004) vahvistavat kasitystd varhaisten
matemaattisten taitojen merkityksestd, silld heiddn mukaansa lapset, jotka esi-
opetuksen alkaessa olivat matemaattisilta taidoiltaan kehittyneitd, etenivit
myohemmin matemaattisissa taidoissa nopeasti. On myo6s huomioitava, etta
varhaiset matemaattiset taidot vaativat kehittydkseen paljon aikaa ja toistoja
(Vuorio 1998). Lisdksi Parviaisen (2019) mukaan varhaislapsuudessa hankitut
matemaattiset taidot vaikuttavat myohemmin matemaattisiin saavutuksiin. Se-
kd Vuorion (1998) ettd Parviaisen (2019) mukaan olisi siten perusteltua ja tarke-
dd, ettd matematiikan perustaitojen opettamiseen panostettaisiin jo paljon ennen
esiopetusvuoden alkamista. Hieman ristiriitaista oli mielestd se, ettd opettajat
pohtivat matematiikan perustaitojen oppimista tai osaamattomuutta omasta
henkilokohtaisesta ndkokulmastaan, mutta vain yksi opettajista toi esiin huolen

varhaiskasvatuksen nikokulmasta.

Varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset matemaattisesta lahjakkuudesta
Tassd tutkimuksessa opettajat ldhestyivat matemaattista lahjakkuutta mééritte-
lemalld sitd niin henkilokohtaisesta kuin myos varhaiskasvatusikdisten lasten
ndkokulmasta. Opettajien madritelmistd 16ytyi yhtaldisyyksida Ruokamon (2000,
23) esittelemédn Strakerin listan kanssa, jonka mukaan matemaattisesti lahjak-
kaiden alle kouluikdisten lasten ominaispiirteisiin lukeutuu mm. kiinnostus
rakenteluun. Tulosteni mukaan matemaattisen lahjakkuuden maééritelmaan lii-
tettiin myo6s ongelmanratkaisukyky, joka Sheffieldin (1994, 4) kuvailemassa hie-
rarkiassa esiintyi sen ylimmilla tasoilla ongelmanratkaisijana.

My6s hyvéat havainnointi -ja hahmotustaidot, varhainen laskutaito seka
kyky saattaa nopeasti ikdtasoiset tehtdvit valmiiksi liittyivat opettajien kasityk-
sissd madritelmddn matemaattisesti lahjakkaasta lapsesta. Sheffieldin (1994, 4-5)
mukaan pelkkd laskutaito tai nopeus suoriutua tehtédvistd eivit ole riittavid pe-
rusteita matemaattisen lahjakkuuden maééaritelméksi. Kuitenkin monet matema-
tiikkan osaamista arvioivat testit mittaavat juuri nditd ominaisuuksia ja saattavat
siten johtaa virheelliseen tulkintaan lahjakkuudesta. Lisdksi tulosteni mukaan

matemaattisen lahjakkuuden maééritelmééan liitettiin motivaatio, joka Gardnerin
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(2009) mukaan vaikuttaa merkittdvasti lahjakkuuden havaitsemiseen saatavilla
olevien resurssien lisdksi. Nditd resursseja tutkimuksessani tuotiin esiin kési-
tyksissd, jotka liittyivat matemaattisesti lahjakkaisiin lapsiin, joiden elinolosuh-
teet olivat muuttuneet vuosien saatossa niin haasteellisiksi, ettd matemaattinen
lahjakkuus ei ollut padssyt kehittymaan.

Matemaattisesti lahjakkaan lapsen médritelmdén liitettiin myos taipumuk-
sia erityisyyteen sekd haasteita muilla oppimisen alueilla. Tama tukee Makeldn
(2009, 6-8) tutkimustuloksia, joiden mukaan matemaattisesti lahjakkaalla lapsel-
la saattaa esiintyd kdytoshdirioita tai oppimisvaikeuksia. My6s Reis ja McCoach
(2002, 113-125) korostavat, ettd matemaattisesti lahjakas lapsi saattaa olla toisel-
la oppimisen osa-alueella taidoissaan selvasti alle keskitason. Van Tassel-Baska
(2000) muistuttaakin huomioimaan lahjakkuusprofiilin epdtasaisuuden.

Vaikka opettajat liittivatkin tiettyjd piirteitd matemaattisesti lahjakkaaseen
lapseen, oli kuitenkin ylldttavad, ettd he eivit yleensd kdyttaneet lahjakkuuden
kasitettd lapsia kuvatessaan, vaan he kayttivat muita, taidokkuutta kuvaavia
kasitteitd. Opettajat perustelivat kdsityksiddn silld, ettd varhaiskasvatuksessa ei
ole olemassa madritelmdd matemaattisesti lahjakkaasta lapsesta. Matemaattisen
lahjakkuuden maééritteleminen on osoittautunut haasteelliseksi my6s Singerin
ja kumppaneiden (2017) mukaan. Vaikka matemaattisesti lahjakkaista lapsista
ei puhuta ddneen, opettajilla oli kuitenkin késityksid siitd, miksi joku lapsi osoit-
tautuu matemaattisesti lahjakkaaksi. Perimén ja ympériston vaikutus nahtiin
vahvana ja opettajat pitivdat merkityksellisend kodin tarjoaman tuen méaaraa.
Samaa korostaa Uusikyld (2012, 65-66), jonka mukaan lahjakkuus kehittyy yksi-
16n ja ympdériston vuorovaikutuksessa. Lisdksi Uusikyldn (2005, 115) esittelema
Bloomin tutkimus vahvistaa taman tutkimuksen tuloksia siltd osin, ettd mate-
maattinen lahjakkuus liitetddn usein perheen tai lahipiirin mielenkiinnon koh-
teisiin.

Opettajat pohtivat myos kasityksiddn matemaattisesti lahjakkaiden lasten
tunnistamisesta, jota he pitivdt hyvin tarkednd, mutta samalla haastavana. Ta-
mén tutkimuksen mukaan opettajat kylld tunnistivat matemaattisesti lahjak-

kaan lapsen, mutta lahjakkuuden tukemista pidettiin enemmaéan koulun kuin
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varhaiskasvatuksen tehtdvand. Matemaattinen lahjakkuus saatettiin tunnistaa
hairiokayttdytymisen perusteella, kun lapset olivat turhautuneet vaatimustason
ollessa liian matala. Ruokamon (2000, 30) mukaan matemaattisesti lahjakkaat
lapset olisi tunnistettava ja huomioita ennen kuin heiddn innostuksensa ehtii
sammua tai he turhautuvat liilan helppoon vaatimustasoon. Myos Vilijarvi
(1998, 102) korostaa, ettd lapsella voi esiintyd hdiriokayttaytymistd, jos lahjak-
kuutta ei tunnisteta ja lapsi kokee, ettd hantd ei ymmarreta.

Pohtiessaan matemaattisesti lahjakkaiden lasten tunnistamista, opettajat
totesivat, ettd ldhes poikkeuksetta kyseiset lapset olivat olleet poikia. Uusikylan
(2003, 199) mukaan pojat ovatkin usein matemaattisesti lahjakkaampia kuin
tytot. Hannulan ja kumppaneiden (2004, 170) mukaan késityksiin poikien ma-
temaattisesta lahjakkuudesta vaikuttaa mm. matematiikan opiskelun sukupuo-
littuneisuus. Lisdksi he korostavat, ettd poikien oppimisstrategioita pidetddan
itsendisempind ja pojilla on usein korkeampi itseluottamus sekd arviot omista
kyvyistd kuin tytoilla.

Mielesténi tdssd olisi hyva tilaisuus varhaiskasvatuksen ndkokulmasta
pohtia matemaattiseen lahjakkuuteen liitettdvid kasityksid. Voidaanko taméan
tutkimuksen perusteella péddtelld, ettd jo alle kouluikdisten lasten kohdalla aja-
tellaan, ettd pojat ovat joissain asioissa parempia kuin tytot? Méakeldn (2009, 10-
11) mukaan opettajan on tdrkedd olla tietoinen omista késityksistdan sekéd ste-
reotypioistaan liittyen lahjakkaisiin lapsiin ja heiddn tunnistamiseensa. Toivon,
ettd tdman tutkimuksen avulla opettajien tietoisuutta heiddn omien henkilokoh-
taisten késityksiensd merkityksellisyydestd voitaisiin lisdtd. Tarvetta olisi tun-
nistaa myos matemaattisesti lahjakkaat tytot varhaiskasvatuksessa.

Matemaattista lahjakkuutta ldhestyttiin myo6s sen tukemisen nakokulmas-
ta. Varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen (Opetushallitus 2016; 2018) vaiku-
tus ndhtiin myonteisend, mutta opettajat kaipasivat selkedimpédd ohjeistusta sii-
hen, miten lahjakkaita voisi varhaiskasvatuksessa tukea. Jos matemaattista lah-
jakkuutta ei ole varhaiskasvatuksessa madritelty, on ymmarrettavad, ettd ohjeis-
tusta lahjakkaiden lasten tukemiseen ei ole. Kuitenkin esimerkiksi Varhaiskas-

vatussuunnitelman perusteita (Opetushallitus 2018, 46) voisi tulkita siten, ettd
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se kannustaa lahjakkaiden tukemiseen, silld matematiikan opetuksen yhtena
tavoitteena on tarjota lapsille oivaltamisen ja oppimisen iloa riippumatta siitd,
miten pitkdlle lapsi on matemaattisessa ajattelussaan kehittynyt.

Kaytannossd matemaattisesti lahjakkaita lapsia tuettiin eriyttamalla ja yk-
silollistamalld opetusta. Kuitenkin resurssipula ja suuret ryhmékoot aiheuttavat
opettajien kidsityksien mukaan haasteita niiden toteuttamiselle eikd lasten op-
pimisen tukeminen toteudu tasa-arvoisesti. Heikommille kyllad 16ytyy tavoittei-
ta ja tukitoimia heiddn oppimisessaan, mutta lahjakkaammille tarjotaan lisdteh-
tavid tai tyydytddn ajatukseen siitd, ettd ohjaavien asiakirjojen maédrittelemat
tavoitteet on saavutettu. Laineen (2016) viitostutkimuksen mukaan kaytannos-
sd haasteellista on se, ettd opettajat eivit kdyta tutkimuksissa tehokkaiksi todet-
tuja menetelmid opetuksen yksilollistaimisessd. DeCorte (2013) korostaa, ettd
eriyttdimisen onnistuminen vaatii sen, ettd opettajat ovat kouluttautuneita, mo-
tivoituneita ja heilld on myonteinen asenne lahjakkaiden opettamista kohtaan.

Matemaattisesti lahjakkaiden lasten tukemisen kannalta merkittdvd uu-
distus olisi varmasti OAJn (2018) esittelemd uusi oppivelvollisuusmalli, jossa
lapsi saisi edetd joustavasti esiopetuksesta alkuopetukseen oman osaamistason-
sa mukaisesti. My0s tdssd tutkimuksessa opettajat osoittivat myonteistd suhtau-
tumista kaksivuotiseen esiopetukseen sekd esi- ja alkuopetuksen luokkien yh-
distdmiseen. Kyseinen oppivelvollisuusmalli mahdollistaisi mielestani my®&s
eriyttdimisen toteutumisen nykyistd mallia paremmin, koska tasoerot osaami-
sessa eivat olisi niin suuria ryhmén sisédlld. Samalla toteutuisi myo6s Karvin
(2017) ehdotus matematiikan opetuksen eriyttdmisestd. Kaikki tdimd kuitenkin
vaatisi toteutuakseen ammatillista keskustelua ja opettajien lisdkoulutusta.

Tukemisen puuttuminen néhtiin myos turhautumista aiheuttavana tekija-
nd lasten kayttdytymisessd. Opettajat eivét aina tunnista, mistd lapsen héairio-
kdytos johtuu. Lahjakkaiden turhautumisesta ovat esittdneet huolensa myos
Ikdheimo ja Risku (2004, 226), joiden mukaan opettajien olisi kdytettava yksilol-
lisyyttd tukevia opetusmenetelmia opetuksessa. Toisaalta esitettiin myds huolia
siitd, mitd lahjakkuuksien tukematta jattdiminen voi aiheuttaa. Laineen (2016)

mukaan lahjakkaiden tukeminen riippuu tdysin opettajasta. Lahjakkaita saate-
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taan tukea suunnitelmallisesti ja tavoitteellisesti tai sitten heitd ei edes tunniste-
ta. Jo Ruokamo (2000, 14, 17-18) on todennut ldhes kaksikymmentd vuotta sit-
ten, ettd opettajat tarvitsisivat lisdkoulutusta aiheesta, jotta lahjakkaiden tuke-
minen olisi tasa-arvoisempaa. Myos tamad tutkimus vahvistaa ndkemystd siitd,
ettd keskustelua aiheen merkityksellisyydestd todella kaivattaisiin vield 2020-

luvun kynnykselldkin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys seka jatkotutki-
mushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan yleisesti neljan kriteerin
avulla, joita ovat wuskottavuus, siirrettdvyys, vahvistettavuus sekd var-
muus/riippuvuus. Tutkimusprosessin uskottavuudella (credibility) tarkoite-
taan, ettd tutkijan tekemadt tulkinnat vastaavat tutkittavan kasityksia. (Eskola &
Suoranta 1998, 211-212.) Uskottavuuden ndkokulmasta tutkimukseni luotetta-
vuutta lisdd runsas aineistositaattien kdytto tulosluvussa. Niiden avulla lukija
pystyy arvioimaan, vastaavatko tulkintani haastateltavien kasityksid. Grane-
heimin ja Lundmanin (2004) mukaan kysymys uskottavuudesta esiintyy jo sil-
loin, kun tehd&dan paditos tutkimuksen kysymyksistd, kontekstin valinnasta,
osallistujista ja aineiston keruusta. Perustava ajatus tdssa tutkimuksessa oli tayt-
tdd tutkimuksellinen aukko, joka teeman ympdrilld varhaiskasvatuksessa ilme-
ni.

Kontekstin valinnassa minua kiinnosti tutkijana ruohonjuuritason toimin-
ta. Olin aidosti kiinnostunut kuulemaan, minkélaisia késityksid niilla henkiloil-
14, jotka varhaiskasvatusta kentilld toteuttavat, on matematiikasta ja matemaat-
tisesta lahjakkuudesta varhaiskasvatuksessa. Osallistujat valikoituivat verkosto-
jeni kautta, eikd kukaan heistd kuulunut ldhipiiriini. Osa haastateltavista oli
minulle vieraita siten, ettd tapasin heiddt ensimmadisen kerran tehdessdni haas-
tattelua. Uskottavuutta lisdsi haastattelujen nauhoittaminen ja purkaminen
tekstiksi. Jokaiseen haastatteluun voisi palata uudelleen, mikdli tutkimuksen

luotettavuus niin vaatisi.
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Uskottavuuden kannalta oleellista on my0s se, ettd tutkija huomioi omat
ennakkokésityksensd ja ennakko-oletuksensa (Graneheim &Lundman 2004).
Kerroin avoimesti haastateltaville omasta taustastani ja aikaisemmasta tutki-
muksestani, joka osittain liittyi samaan teemaan. Niikon (2003, 40-41) mukaan
tutkija ei voi koskaan tdysin sulkeistaa omia ndkemyksidan tutkimuksen ulko-
puolelle, koska elamme subjektiivisessa maailmassa, jossa kohdataan ja koetaan
koko ajan. Ennakkokésitykseni tutkimuksen teemasta ndyttdytyivét osittain
haastattelukysymyksien muotoutumisessa, jonka takia puolistrukturoitu haas-
tattelu antoi liikkkumavaraa haastateltavien erilaisille késityksille. Fenomenogra-
finen lahestymistapa ja sille tyypillinen vahva dialogisuus ohjasivatkin haastat-
teluja huomattavasti enemmaén kuin valmis haastattelurunko.

Uskottavuuden lisdksi kontekstin merkitys tulee esiin luotettavuuden toi-
sen kriteerin, siirrettdavyyden eli yleistimisen (transferability) tarkastelussa.
Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd siirrettdvyys ei ole aina mahdol-
lista, koska saadut tulokset ovat tiettyyn kontekstiin sidottuja (Eskola & Suoran-
ta 1998, 212). Fenomenografisessa tutkimuksessa (Niikko 2003, 39) ei pyritd ab-
soluuttiseen totuuteen vaan lukija voi arvioida tutkimusta suhteessa omaan
kontekstiinsa. Olen pyrkinyt kuvailemaan mahdollisimman tarkasti analyysin
eri vaiheita, jotta lukija voi pddtelld, miten kategoriajdrjestelmd ja siten koko
tutkimuksen tulosavaruus ovat syntyneet. On myos tarked tiedostaa, ettd feno-
menografisessa tutkimuksessa on kyse loytamisestd ja tutkimus ndhd&dan oppi-
misprosessina (Marton & Booth 1997). Tamd tuo haasteita tutkimuksen siirret-
tavyydelle.

Haastavaa tdamén tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa on myos tut-
kimuksen vahvistettavuus (confirmability), joka merkitsee, ettd tulokset ja teh-
dyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavista tutkimuksista ja tutkimuksista
saadut tulokset ovat samansuuntaisia (Graneheim & Lundman 2004; Eskola &
Suoranta 1998, 211). Koska tdmén tutkimuksen aihepiiristd 16ytyy hyvin vahan
tutkimustietoa varhaiskasvatuksen kontekstissa, on osittain mahdotonta verrata
tuloksiani muihin vastaaviin tutkimuksiin. Sekd tutkimukseni opponoija ettd

ohjaaja ovat olleet merkittdvdssd roolissa, kun tutkimustani on tarkasteltu sen
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vahvistettavuuden ndkokulmasta. He ovat ulkopuolisina arvioineet tuloksiani
ja niiden sovellettavuutta mm. tulososiossa esitettyjen esimerkkien sekd poh-
dinnoissa teorian ja empirian vilisen suhteen avulla.

Luotettavuuden ja eettisyyden ndkokulmasta tutkijan tulee lopuksi arvi-
oida koko tutkimuksen toteutumista varmuus/riippuvuus -kriteerin (dependa-
bility) avulla. Siind tarkastellaan, miten tuloksiin on paddytty, onko analyysi-
menetelmid kadytetty oikein ja perustuvatko saadut tulokset aineistoon. (Lincoln
& Guba 1985, 323.) Niikko (2003, 40) korostaa, ettd aineiston késittely perustuu
vuorovaikutukseen, koska tutkija on vahvasti kietoutunut osaksi prosessia.
Olenkin pyrkinyt mahdollisimman tarkasti kuvailemaan analyysin eri vaiheita
ja lisdksi tulosavaruus sisdltdd paljon suoria lainauksia aineistosta. Ulkopuoli-
nen henkilo, joka tdssd tutkimuksessa on ohjaajani, on tarkastanut koko tutki-
musprosessin toteutumisen ja siten varmistanut, ettd se vastaa tieteelliselle tut-
kimukselle asetettuja kriteereja.

Tatd tutkimusta tehdessdni olen pyrkinyt noudattamaan hyvid tieteellisid
kaytantoja (TENK 2013), jotta tutkimukseni olisi eettisesti hyvaksyttavad ja luo-
tettavaa sekd tulokset uskottavia. Rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutki-
musty06ssd, tulosten tallentamisessa ja esittamisessa sekd tulosten arvioinnissa
vahvistavat sekd tutkimuksen uskottavuutta ettd eettisyyttd. Huolellisuuden ja
eettisyyden olen huomioinut jo tutkimukseni suunnitteluvaiheessa ja erityistd
tarkkuutta olen kohdistanut aineistonkeruuvaiheeseen seka haastateltavien yk-
sityisyyden suojaamiseen. Tarvittavat tutkimusluvat aineiston kerddmiseen
olen anonut kaupungilta jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. Olen my®os
huomioinut muiden tutkijoiden tyon kadyttamalld asiaankuuluvia ldhdeviit-
tauksia. (TENK 2013, 6.)

Kun tutkimuksen kohteena on ihmisid, eettisen perustan tutkimukselle
muodostavat ihmisoikeudet. Yksi keskeisimmistd tutkimuseettisistd toimista on
se, ettd olen tutkijana selvittdnyt osallistujille avoimesti tutkimuksen tavoitteet,
menetelmit ja mahdolliset riskit siten, ettd he pystyvit ne ymmartamaéan. Sil-
vermanin (2013, 184) mukaan tutkimuksen eettisyyden tarkastelussa tulee

huomioida tutkimuksesta saatavat edut ja riskit suhteessa tutkimuksen osallis-
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tujiin. My6s tutkimuksen aiheen valinta on eettinen kysymys, koska jo silloin
tutkija joutuu miettimddn, kenen ehdoilla ja kenen hyodyksi tutkimusta teh-
daan.

Olen pyrkinyt koko tutkimusprosessin ajan vaikuttavuuteen siten, ettd te-
keméni tyo olisi hyodyllinen varhaiskasvatuksen kentédlle mutta myos kehittéa-
misen ndkokulmasta. Tutkimukseni informantit toivat esiin useamman kerran
haastattelujen aikana, ettd tutkimukseni aihe sai heidédt pohtimaan asioita, joita
he eivit olleet aikaisemmin ajatelleet. Uskon my®os, ettd pystyn hyodyntaméaan
saamiani tutkimustuloksia omassa tyossdni varhaiskasvatuksen eri tehtdvissa.
Oma nidkemykseni on, ettd suurin hyoty tutkimuksestani on lapsille, jos var-
haiskasvatuksen laatua pystytdan parantamaan.

Eettisyyden tarkasteluun tdssd tutkimuksessa liittyy myos se, ettd olen
tuonut esille ennen jokaista haastattelua tutkittavien suojaan kuuluvan oikeu-
den kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen ja ettd haastateltavilla on oikeus
keskeyttdd osallistuminen missd vaiheessa tahansa tutkimuksen aikana. Kaikki
haastateltavat allekirjoittivat suostumuslomakkeen (liite 2) ennen tutkimuksen
aloittamista ja he olivat lukeneet tietosuojailmoituksen (liite 1).

Oleellinen osa tutkittavien suojaa on Tuomen ja Sarajarven (2018, 156)
mukaan osallistujien oikeuksien ja hyvinvoinnin turvaaminen, tutkimustietojen
luottamuksellisuus, nimettomyyden takaaminen sekd oikeus odottaa tutkijalta
vastuuntuntoa ja rehellisyyttd. Ennen jokaista haastattelua muistutin haastatel-
tavia siitd, ettd tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Olin toimittanut
haastattelukysymykset (liite 3) jokaiselle haastateltavalle ennen haastattelun
aloitusta, joten kaikilla oli selked kisitys siitd, ettd haastatteluissa kysytddan vain
tutkimukseen liittyvid ja tdtd tarkoitusta varten olevia kysymyksid. Toin myos
esiin sen, ettd haastattelun luottamuksellisuus turvataan niin, ettd siitd tehtyd
danitallennetta késittelee vain tutkija ja dédnitallenteet suojataan kayttdjatunnuk-
silla. Henkilttietoja sisédltdvad aineistoa ei luovuteta ulkopuolisille tutkimuksen
missddn vaiheessa eikd tutkimuksessa tarvita arkaluonteisia henkilttietoja.

Luottamuksellisen suhteen rakentamiseksi kerroin haastateltaville, ettd

haastattelujen jdlkeen ddnitallenne kirjataan tekstitiedostoksi ja haastateltavan
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sekd haastattelussa esille tulevien muiden henkildiden nimet poistetaan tai
muutetaan peitenimiksi. Tarvittaessa muutetaan tai poistetaan myo6s paikkatie-
toja ja muita erisnimid (tyopaikkojen tms. nimet), jotta aineistoon sisdltyvien
henkil6iden tunnistaminen ei ole endd mahdollista. Kerroin my®és, ettd dani-
nauha tuhotaan sen jdlkeen, kun haastattelu on kirjoitettu tekstitiedostoksi.
Haastattelussa esille tulleet asiat raportoidaan tutkimusjulkaisuissa tavalla, jos-
sa tutkittavia tai muita haastattelussa mainittuja yksittdisid henkil6itd ei voida
tunnistaa. Toin myos esille, ettd tutkimusjulkaisuihin voidaan sisédllyttdd suoria
otteita haastatteluista ja ettd tutkimuksen paatyttyd ddninauhoista tehdyt teksti-
tiedostot sdilytetddn vain tutkimuksen tekijan tutkimus-, opetus- ja opiskelu-
kayttod varten.

Kuten tamad luku osoittaa, eettisyys liittyy vahvasti laadullisen tutkimuk-
sen luotettavuus-, ja arviointikriteereihin. Eskolan ja Suorannan (1998, 56) mu-
kaan tieteellisen tutkimuksen eettisid peruskysymyksid ovat: mitd hyotya tai
haittaa tutkittavalle on tutkimuksesta, miten heiddn yksityisyytensd ja tutki-
muksen luottamuksellisuus turvataan ja miten olla johdattamatta tutkittavia
harhaan. Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK 2013) jakaa ihmistieteitd
koskevat tutkimuksen eettiset periaatteet kolmeen alueeseen: tutkittavien itse-
madraamisoikeuden kunnioittamiseen, vahingoittamisen vélttamiseen seka yk-
sityisyyteen ja tietosuojaan.

Kasvatustieteen tutkimuksen eettisia kysymyksid tarkasteltaessa tulee
muistaa, ettd kasvatus on vahvasti arvosidonnaista. Etiikan tehtividni on auttaa
tutkijoita tulemaan tietoisiksi tutkimuksen piilokysymyksistd. Totuuden ky-
seenalaistaminen tapahtuu MacNaughtonin ja Smithin (2003, 112-113) mukaan
mm. etsimé&lld monipuolisia ndkokulmia niin, ettei tutkija kiinnity vain yhteen
totuuteen tutkimuksessaan. Mielestdni fenomenografinen ldahestymistapa on
tassd tutkimuksessa tukenut eettisyyden toteutumista monella tavalla. Vahva
dialogisuus aineistonkeruuvaiheessa on mahdollistanut erilaisten ndkokulmien
saavuttamisen, unohtamatta perusldhtokohtaa: kasityksien tutkimista.

Lopuksi vield lyhyesti jatkotutkimushaasteista. Tamén tutkimuksen tee-

mat kaipaisivat ehdottomasti lisdd tuoretta tutkimustietoa, jotta matematiikasta
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ja matemaattisesta lahjakkuudesta voitaisiin edes puhua ddneen varhaiskasva-
tuksessa. Kiinnostavia jatkotutkimuskohteita olisivat esimerkiksi tapaustutki-
mus matemaattisesti lahjakkaasta alle kouluikdisestd lapsesta tai pitkittdistut-
kimus siitd, miten kaksivuotinen esiopetus tai esi- ja alkuopetuksen luokkien
yhdistaminen kdytannossa toimivat lahjakkaiden ndkdkulmasta.

Opettajat varhaiskasvatuksessa tarvitsisivat mielestdni lisdd tietoa niin
matematiikasta kuin matemaattisesta lahjakkuudesta, sen tunnistamisesta ja
tukemisesta. Jos ohjaavia asiakirjoja avattaisiin syvallisemmin, myds matema-
tiikkan sisdltoalueet siirtyisivdat konkreettisemmin kaytantoon. Taméd vaatisi
ammatillista keskustelua matematiikasta varhaiskasvatuksessa. Myo6s koulu-
tuksen olisi vastattava tdhdn haasteeseen. Tama tutkimus vahvistaa omaa kasi-
tystdni varhaiskasvatuksen pedagogiikan merkityksellisyydestd - matematiikan
arvostusta ja lahjakkaiden tasa-arvoa pitdisi saada lahemmaksi sitd tasoa, jolle
ne kuuluisivat tdmén pdivan varhaiskasvatuksessa.

Samalla tdamé tutkimus vahvistaa kéasityksidni siitd, miten merkityksellista
on tutkia opettajien késityksid varhaiskasvatuksessa. On tdrkedd, ettd opettajat
ovat tietoisia omista késityksistddn ja stereotypioistaan, koska ne saattavat vai-
kuttaa asenteisiin matematiikkaa kohtaan mutta myos lahjakkaita lapsia koh-
taan. Opettajan merkitys on suuri, tunnistaako hén lahjakkaan lapsen ja vastaa-
ko hén lapsen tarpeisiin. Jdin pohtimaan, onko meilld varaa hukata matemaatti-

sesti lahjakkaita lapsia?

Lainaus oppimispdivikirjastani huhtikuulta 2018:

Aiti tuli aina hakemaan tyttéi eskarista tuijottaen puhelintaan. Kukaan ei saanut hi-
neen mitddn kontaktia, hin ei tervehtinyt henkilokuntaa eikd huomioinut omaa lastaan.
Tytto oli valtavan thana mutta perheolot olivat olleet koko varhaislapsuuden ajan hyvin
haastavat, joten eskaristakaan ei ollut koskaan tullut myonteisti sanottavaa tyton kdiy-
toksestd, sehin oli se yleinen puheenaihe. M tiesin, ettd tytto on lahjakas matematiikas-
sa. Taas yksi uusi yritys saada kontaktia ditiin ja kerroin hinelle, etti tieditko etti sun
tyttd on tosi hyvdi matikassa, se on oikein lahjakas siind. Aiti nosti katseensa ensimmiiis-

ti kertaa puhelimen ndiytostd.
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TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKI MUKSEEN OSALLISTUVAL LE
4.42019

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eikS tutkittavan ole pakko toimittaa
mitSSn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttSS.

1! TUTKIMUKSEN NIMI , LUONNE JA KESTO

Varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta.
Aineistonkeruu suoritetaan huhtikuun 2019 aikana ja tutkielman arvioitu valmistuminen on

syksylla 2019.

2.1 MIHIN HENKIL...TIETOJEN KESITTELY PERUSTUU
EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1.
! Tutkittavan suostumus

3! TUTKIMUK SESTA VASTAAVAT TAHO T

Tutkimuksen tekijd: Mari Ahokas Opinndytetyon ohjaaja: Mari Vuorisalo
Karhuvuorentie 17, 60510 Hyllykallio Yliopistonlehtori, KT, lto
malekaah@student.jyu.fi 040-5082034 Kasvatustieteiden laitos/ varhaiskasvatus

Jyvéskylan yliopisto, PL 35, 40014 JYVASKYLAN
YLIOPISTO

mari.k.vuorisalo@jyu.fi 040-6482386

4! TUTKIMUKSEN TAUSTAJ A TARKOITUS

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, minkilaisia kisityksid varhaiskasvatuksen opettajilla
on matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta. Tutkimukseen osallistuu noin 10
varhaiskasvatuksen opettajaa. Tutkimuksen aineisto kerétdan haastattelemalla tutkittavia ja tiedot
tallennetaan  ddnitallenteena, joka kirjataan tekstitiedostoksi haastattelujen péityttya.

Tutkimusaineistossa ei kasitelld erityisiin henkilttietoryhmiin kuuluvia tietoja.

5! TUTKIMUKSEN TOTEUTTA MINEN KEYTENN...SS€

Tutkimukseen osallistuminen kestdd noin 20-30 minuuttia. Haastattelu tapahtuu tutkittavan

valitsemassa paikassa.
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6. TUTKIMUKSEN MAHDOLLISET HYODYT JA HAITAT TUTKITTAVILLE

Tutkimus tuottaa tietoa matematiikasta ja matemaattisesta lahjakkuudesta varhaiskasvatuksessa.

7. HENKILOTIETOJEN SUOJAAMINEN

Tutkimuksessa  kerSttyjS  tietoja  ja  tutkimustuloksia  kSsitellSSn  luottamuksellisesti
tietosuojalainsSSdSnnsn edellyttSmSIiSavalla. Tietojasi ei voida tunnistaa tutkimukseen liittyvistS
tutkimustuloksista, selvityksistS tai julkaisuista . Tutkimusjulkaisuihin voidaan kSyttSS suoria
sitaatteja haastatteluista mutta tutkittavia tai muita haastattelussa mainittuja henkilsitS ei voida
niistS tunnistaa. Haastattelusta tehtyS SSnitallennetta kSsittelee vain tutkija, joka suojaa
SSnitallenteen kSytSjStunnuksella. Haastattelu kirjataan tekstitiedostoksi ja haastateltavan ja
haastattelussa esille tulevien muiden henkilSiden nimet poistetaan tai muutetaan peitenimiksi.
Tarvittaessa muutetaan tai poistetaan myss paikkatietoja sekS muita erisnimiS. Tutkimustuloksissa
ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain tunnistekoodilla. Tutkimusaineistoa sSilytetSSn

JyvSskylSn yliopisto tutkimusaineiston kSsittelyS koskevien tietoturvakSytSnteiden mukaisesti.

8. TUTKIMUSTULOKSET
Tutkimuksesta valmistuu opinnSytetys.
9. TUTKITTAVAN OIKEUDET JA NIISTA POIKKEAMINEN

Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkilstietojen kSsittely perustuu
suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa, hSnen tietojaan ei kSytetS enSS
tutkimuksessa. Tutkittavalla on oikeus tehdS valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikSli
tutkittava katsoo, ettS hSntS koskevien henkilstietojen kSsittelyssS on rikottu voimassa olevaa

tietosuojalainsSSdSntsS. (lue 1isSS: http://www tietosuoja.fi ). Tutkimuksessa ei poiketa muista

tietosuojalains$SdSnnsn mukaisista tutkittavan oikeuksista.
HENKILOTIETOJEN SAILYTTAMINEN JA ARKISTOINTI

€Sninauha tuhotaan vSIittsmSsti sen jSlkeen, kun haastattelu on kirjoitettu tekstitiedostoksi.
Tutkimuksen pSStyttyS SSninauhoista tehdyt tekstitiedostot sSilytetSSn vain tutkimuksen tekijSn

tutkimus -, opetus- ja opiskelukSytt$3n , ilman tunnistetietoja, anonymisoituna.

10. REKISTEROIDYN OIKEUKSIEN TOTEUTTAMINEN

Jos sinulla on kysyttSvSS rekistersidyn oikeuksista voit olla yhteydessS tutkimuksen tekijSSn.
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SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen Varhaiskasvatuksen opettajien kdsityksid matematitkasta ja

matemaattisesta lahjakkuudesta.

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittSvSsti tietoa
tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisSItS on kerrottu minulle my$s suullisesti ja olen
saanut riittSvSn vastauksen kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Selvity kset antoi
tutkimuksen tekijS Mari Ahokas. Minulla on ollut riittSvSsti aikaa harkita tutkimukseen
osallistumista.

YmmSrrSn, ettS tShSn tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus, milloin
tahansa tutkimuksen aikana ja syytS ilmoittamat ta keskeyttSS tutkimukseen osallistuminen tai
peruuttaa suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttSmisestS tai suostumuksen
peruuttamisesta ei aiheudu minulle kielteisiS seuraamuksia.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisterSid yn oikeusiin ja rajoituksiin.
Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvSksyn tietojeni kSyt3n tietosuojailmoituksessa kuvattuun

tutkimukseen.

Allekirjoituksellani vahvistan, ettd osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaehtoisesti
tutkittavaksi sekd annan luvan edelli kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus Piivdys

Nimen selvennys

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Piiviys

Nimen selvennys

Y-tunnus: Puhelin JyvSskylSn yliopisto
02458947 (014) 260 1211 PL 35
SShksposti Faksi 40014 JyvSskylSn yliopisto

etunimi.sukunimi@jyu.fi (014) 260 1021 www.jyu.fi
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Haastattelukysymykset

1. Haastateltavan tiedot: ikd, koulutus, tydvuosia

2. Mitd ajatuksia sinulle tuo mieleen sana matematiikka? Omat asen-
teet/suhtautuminen? Liikutaanko sinun vahvuusalueellasi?

3. Mitd on matematiikka varhaiskasvatuksessa?

Miten matematiikka ndkyy pdivdakodin arjessa: lapsen ndkokulmasta ja
aikuisen ndkokulmasta?

- Matematiikka ja ohjaavat asiakirjat

- Matematiikan opettaminen varhaiskasvatuksessa

- Suunnittelu ja matematiikka

- Matematiikan merkitys tdssa pdivakodissa

4. Onko matematiikan asema muuttunut varhaiskasvatuksessa? Jos on, niin
miksi? Matikan suhde varhaiskasvatuksen muihin siséltoalueisiin? Miten
eri sisdltoalueet painottuvat?

5. Mitd ajattelet yleiselld tasolla matemaattisesta lahjakkuudesta?

6. Miten maddrittelet matemaattisesti lahjakkaan lapsen? Millaisia taitoja
matemaattisesti lahjakkaalla lapsella on?

7. Milld tavalla matemaattinen lahjakkuus ja varhaiskasvatus liittyvit toi-
siinsa? Entd liittyyko matemaattinen lahjakkuus akateemisiin kykyi-
hin/taitoihin?

8. Mistd johtuu, ettd joku lapsi on matemaattisesti lahjakas? Ympariston
vaikutus - perimd? Sukupuoli?

9. Onko urasi varrella ollut matemaattisesti lahjakkaita lapsia varhaiskas-
vatuksessa?

10. Matematiikka varhaiskasvatuksessa: oppimisvaikeuksia vai lahjakkuuk-
sia?

11. Miti haluaisit vield sanoa aiheesta?



