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Tdssd tutkimuksessa haastateltiin opettajaopiskelijoita, joilla on matemaattisia
oppimisvaikeuksia. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa tietoa siitd, miten
matemaattiset oppimisvaikeudet nakyvat tai ovat nédkyneet
opettajaopiskelijoiden  koulu-uralla, mindkésityksen kehityksessd sekd
ammatinvalinnassa. Lisdksi tutkittiin sitd, miten opettajaopiskelijat ajattelevat
matemaattisen oppimisvaikeuden nékyvin tulevalla tyourallaan.

Tutkimus on laadullinen, metodologialtaan fenomenologinen tutkimus.
Siind haastateltiin kuutta kuutta luokanopettaja ja yhtd -erityispedagogiikan
opiskelijaa  Tutkittavia haastateltiin  puolistruktroidulla menetelmalla.
Haastattelukysymykset kasittelivit tukea omalla koulu-uralla sekd yliopistossa,
ammatinvalintaa, tuleva tyodeldmdd sekd oppimisvaikeuden hyvid ja huonoja
puolia. Aineiston analyysimenetelména toimi teemoittelu.

Tutkimuksen tuloksista selvisi, ettd tutkittavat eiviat kokeneet saaneensa
peruskoulussa riittdvdd tukea opintoihinsa. Tukea ei annettu yliopistossakaan
mutta tutkittavat eivat kokeneet sitd tarvitsevansa. Kukaan tutkittavista ei
kokenut, ettd oppimisvaikeus olisi estinyt heitd hakeutumasta
opettajankoulutukseen mutta kokivat sen vaikuttaneen jossain maédrin
mindkasityksensd kehittymiseen oppijana. Oppimisvaikeuksien tuomiksi
haasteiksi mainittiin vaikeudet arkieldamaéssid, muiden ihmisten suhtautumisen
sekd itsetunnon heikentymisen. Hyviksi puoliksi mainittiin oppimisvaikeuksien
kanssa kamppailevan oppilaan ymmadrtaminen sekd suopea suhtautuminen
itseddn ja muita kohtaan. Kaikki tutkittavat kokivat, ettd oppimisvaikeus auttaa
heitd ymmartamaan paremmin ongelmien kanssa kamppailevia oppilaita.

Asiasanat: matemaattinen oppimisvaikeus, opettaja, opettajaopiskelija,

dyskalkulia
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1 JOHDANTO

Usein ajatellaan, ettd oppimisvaikeuksien kanssa kamppaileva ihminen ei voi
olla hyva opettaja (Vogel & Sharoni, 2011). Ajatus lienee syntynyt késityksestd,
ettd mitd enemmdn ihminen osaa, sitdi paremmin hdn osaa myds opettaa.
Joissakin m&drin tdimd on myos totta (Hill, Rowan & Ball, 2005), mutta opettajilla,
joilla on oppimisvaikeuksia, on myos erilaisia taitoja, jotka tarjoavat heille
ainutlaatuisen mahdollisuuden tukea oppimisvaikeuksien kanssa painivia
oppilaita. Opettaja, joka on itsekin kohdannut haasteita omalla koulu-urallaan,
voi asettua helpommin oppilaan asemaan ja 16ytdd keinoja, jotka tukevat taman
oppimista kuin opettaja, jolla vaikeuksia ei koskaan ole ollut.

Tassd tutkimuksessa haastateltiin kuutta opettajaopiskelijaa, jotka kaikki
kokivat, ettd heilld on ollut vaikeuksia matematiikassa aina omalta koulu-uralta
asti. Tutkittavilta kysyttiin kysymyksid heiddn omilta kouluajoiltaan,
ammatinvalinnasta, yliopistossa tarjotusta tuesta sekd oppimisvaikeuksien
aiheuttamista haasteista heiddn tulevassa tydssddn. Haastattelumenetelméana
toimi puolistrukturoitu haastattelu. Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa
kaytettiin sisdllonanalyysitapana teemoittelua.

Matemaattiset oppimisvaikeudet ovat laaja termi, jota on vaikea mééritelld
(Mazocco & Myers, 2003). Rasdnen (2012) yhdistdd termit matemaattinen
oppimisvaikeus ja dyskalkulia, Geary (1993) puhuu vain matemaattisista
oppimisvaikeuksista, ja Price ja Ansari (2013) ldhes pelkastdan dyskalkuliasta.
Termistd on siis pirstaleista. Tdssd tutkimuksessa matemaattiset vaikeudet
maédritelldadn henkilon oman kokemuksen kautta. Diagnoosia tai edes annettua
tukiopetusta ei tarvita vaan henkilén oma kokemus siitd, ettd matematiikan
oppiminen kouluaikana on ollut hankalaa, riitti tutkimukseen osallistumiseen.
Koska tutkimuksessa vaikeudet madadritelldan tutkittavan oman kokemuksen
kautta, niitd ei voi liittdd niitd mihinkddn tiettyyn tieteelliseen termiin tai
madritelm&an. Tutkimuksessa kdytetddan kuitenkin sekd termid matemaattinen

oppimisvaikeus ettd dyskalkulia.



Matemaattisia oppimisvaikeuksia on eritasoisia, mutta niiden vaikutus
ihmisen eldm&dn voi olla hyvin suuri: ihmiset, joilla on huonot matemaattiset
taidot hakeutuvat epatodennidkoisemmin toisen asteen koulutukseen (Aro ym.,
2019) ja jattavat sen todenndkoisemmin kesken (Hakkarainen ym., 2015). He
myds hakeutuvat epdtodenndkoisemmin korkeakouluun (Trott, 2013) ovat
todenndkoisemmin tyottomid ja kadyttdvat masennuslddkkeitd kuin henkilot,
joilla ei ole oppimisvaikeuksia tai joilla on lukemisen vaikeus (Aro ym., 2019).
Matemaattisten oppimisvaikeuksien vaikutusta ihmisen elaméan ei siis ole syyta
vdhételld, mutta on hyvd muistaa, etteivdt ne tarkoita, etteikd ihminen voisi
toteuttaa unelmiaan esimerkiksi koulutuksessa ja ammatinvalinnassa: mitd
enemman tietoa matemaattisista oppimisvaikeuksista tuotetaan, sitd helpommin
voidaan kehittdd erilaisia tukikeinoja, joilla auttaa ihmisid jo heti koulu-uran
alusta asti. Matemaattisten oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevaa oppilasta
voidaankin tukea tehokkaasti sidnnonmukaisella ja intensiiviselld harjoittelulla
(Koponen ym., 2019).

Tutkimus tuottaa lisdd tietoa kahdesta tdrkedstd ja vahalle tutkimukselle
jddneestd aiheesta: miten matemaattiset vaikeudet ndkyvidt aikuisen
korkeakoulunopiskelijan eldmé&ssd ja miten matematiikan kanssa haasteita
kokeva opettajaopiskelija suhtautuu matematiikan opettamiseen ja haasteita
kohtaaviin oppilaisiin. Matemaattisten oppimisvaikeuksien tutkiminen on viela
vdhdistd ja laahaa jdljessd esimerkiksi lukivaikeuksien tutkimiseen ndhden
(Résdanen & Koponen, 2010). Erityisesti aikuisilla tutkimusta tarvittaisiin lisdd
(Kaufmann ym., 2020). Opettajan on my0s todettu siirtdvan omat asenteensa
matematiikkaa kohtaan oppilailleen (Geist, 2010) minkd vuoksi on tadrkedd
perehtyd siihen, millaisia asenteita tulevilla opettajilla on matematiikkaa

kohtaan, erityisesti jos heilld itsellddn on vaikeuksia matematiikassa.



2 MATEMAATTISET OPPIMISVAIKEUDET JA
NIISTA KUNTOUTTAMINEN

21 Oppimisvaikeuksien maddrittely ja yleisyys

Oppimisvaikeuksien mddrittelystd on keskusteltu jo pitkddn, eikd niistd ole
pddsty yksimielisyyteen (Mercer ym., 1996). Yleisesti tunnustetaan, ettd
oppimisvaikeudet voivat esiintyd yhtd aikaa vammaisuuden, kuten
aistihdiriciden tai matalan dlykkyysosamaédran, tai ympériston ongelmien, kuten
riittamattoman koulutuksen, kanssa, mutta eivit kuitenkaan ole suoraan niistd
tekijoistd johtuvia (Hammill ym., 1981). Oppimisvaikeudet voidaankin
maddritelld odottamattomaksi alisuoriutumiseksi; oppilas ei menesty niin hyvin
kuin hénelle annetun tuen perusteella pitdisi (Fletcher, 2012). Lyon ym., (2001)
maddrittelee oppimisvaikeudet odottamattomaksi alisuoriutumiseksi ohjeiden
kuuntelussa, puhumisessa, lukemisessa, kirjoittamisessa tai matematiikassa.

Kyseessd ei ole ympdriston aikaansaama viive kehityksessd, vaan
mahdolliset ongelmat oppimisessa ovat synnynndisid ja niiden katsotaan yleensa
johtuvan keskushermoston toiminnan héiridistd (Voutilainen & Ilveskoski, 2000).
Oppimisvaikeuksilla on juurensa jo lapsen varhaisessa kehityksessd (Ahonen
ym., 2019) ja ne olisivat havaittavissa jo ennen kouluikdd (Radsdnen, 2012).
Oppimisvaikeuksia voi esiintyd myos pddllekkdin: on arvioitu, ettd esimerkiksi
lukemisen ja matemaattisten vaikeuksien komorbiditeetti on noin 40 prosenttia
(Wilson, 2015). Oppimisvaikeuksia arvellaan esiintyvan noin 10-15 prosentilla
vdestostd (Voutilainen & Ilveskoski, 2000). Yleisyys kuitenkin vaihtelee eri
tutkimuksissa muun muassa vakiintumattoman madarittelyn, kulttuurierojen ja
eri ikdaryhmien vuoksi (Mikkonen, Nikander & Voutilainen, 2015).

Suurin osa lasten kehityksen ja kdyttdytymisen pulmista on luonteeltaan
lievid ja ohimenevid, eivdtka siten vaadi erityistd tukea tai hoitoa (Ahonen ym.,
2019). Suomessa lddketieteellinen diagnoosi ei kuitenkaan ole edellytys tuen
saamiselle, vaikka diagnooseja kaytetddankin vaikeuksien kuvaamiseen (Ahonen

ym., 2019). Kédytossd on niin sanottu kolmiportainen tuki, joka on jaettu yleiseen,



tehostettuun ja erityiseen (Bjorn ym., 2015). Suomessa noin joka viides oppilas
saa erityistd tai tehostettua tukea koulunkdyntiin, eikd tdssd tilastossa oteta
huomioon koulussa yleistd tukea saavia oppilaita. Tamd kdy ilmi
Tilastokeskuksen tilastoista vuosilta 2000-2020. Yleisesti hyvand toimintamallina
pidetdan mahdollisimman varhain tarjottua tukea (Ahonen ym., 2019) joten
oppimisvaikeuksiin pyritddn puuttumaan mahdollisimman aikaisin. Suomen
perusopetuslain mukaan oppilailla on oikeus saada tarvittavaa tukea heti
tarpeen ilmetessd (Bjorn ym., 2015). Oppimisvaikeuksia kohtaava oppilas ei siis
tarvitse minkddnlaista muuta todistetta oppimisvaikeuksista kuin opettajan
arvion tuen tarpeesta. Tdstd syystd voi olla vaikea sanoa, miten paljon

oppimisvaikeuksia ikédluokassa todella on.

2.2 Matemaattisten oppimisvaikeuksien tausta, madrittely ja
yleisyys

Dyskalkulia, kuten muutkin oppimisvaikeudet, on aivoihin perustuva hdirio
(Shalev, 2004). Se ei siis johdu esimerkiksi puutteellisesta opetuksesta tai
huonoista kotiolosuhteista, eikd siitd voi koskaan tdysin parantua. Sen kanssa
kamppailevaa lasta voidaan kuitenkin tehokkaasti tukea sddannonmukaisella ja
intensiiviselld harjoittelulla (Koponen ym., 2019), joten tietyissd mdérin siitd on
mahdollista kuntoutua.

Laskemisen vaikeuksien on katsottu johtuvan aivojen poikkeavasta
kehittymisestd (Ahonen ym., 2019). Kyseessd on siis synnynndinen, ei
esimerkiksi onnettomuuden tai sairauden seurauksena kehittynyt tila.
Laskutaitojen menettdmistd aivovaurion myotd kutsutaan akalkuliaksi (Ardila &
Rosselli 2002). T4lloin ei ole kyse dyskalkuliasta, silld henkilén aivot ovat ennen
onnettomuutta kehittyneet normaalisti.

Dyskalkulian neurologista taustaa on tutkittu viime vuosina enemmadn,
vaikka se edelleenkin laahaa jdljessd esimerkiksi lukivaikeuksien tutkimiseen
verrattuna (Résdnen & Koponen, 2010). Tutkimuksissa on kuitenkin selvinnyt,
ettd dyskalkulian taustalla vaikuttaisi olevan matemaattisesta suoriutumisesta

vastaavien aivoalueiden poikkeuksellinen toiminta. Erityisesti pddlakilohkon



hdiriot on yhdistetty dyskalkuliaan (muun muassa Mussolin ym., 2010 ja
Butterworth ym., 2011). Matemaattiset vaikeudet ovat vahvasti perinnollisid
(Butterworth ym., 2011). Jos yhdelld perheen lapsista on dyskalkulia, on
huomattavan todenndkdistd, ettd se on myos hianen sisaruksillaan (Shalev, 2004).

Matemaattisten oppimisvaikeuksien yleisyydestd puhuttaessa on alkuun
pohdittava, miten timd oppimisvaikeus maédritelldan. Madrittelyjd on useita
erilaisia: esimerkiksi Price (2008) esittelee muun muassa termit mathematics
disorder, developmental dyscalculia, arithmetic learning difficulties sekéa
mathematical difficulties. Paljon riippuu siitd, katsotaanko kyseessd olevan
oppimisvaikeus vai hdirio: oppimishdirion katsotaan olevan ongelma, jonka
tausta on biologiassa, kun taas vaikeus voi johtua useasta eri syystd (Price 2008).
Kaikkia maddrittelyja kuitenkin yhdistdd huomattava vaikeus oppia
matematiikkaa (Butterworth ym., 2011). Suomessa laskemiskyvyn héirion eli
dyskalkulian katsotaan tarkoittavan vaikeuksia peruslaskutaidoissa, eli yhteen -
vdhennys -kerto ja -jakolaskuissa. Vaikeuksia ylemmissd taidoissa, kuten
geometriassa, ei kuitenkaan sisdllytetd diagnoosiin (Résdnen, 2012).

Matemaattisten = oppimisvaikeuksien = md&drd  vdestossda  vaihtelee
luonnollisesti sen mukaan, miten ne maddritelldédn. Esimerkiksi Geary (2004)
maédrittelee, ettd henkilolld voidaan diagnosoida matemaattinen oppimisvaikeus
(MLD) mikili han sijoittuu 20 tai 25 prosenttiin huonoiten matemaattisissa
testeissd parjddvissd, vaikka dlykkyysosaméddra on muuten normaali. Sen sijaan
matemaattisia oppimishdirivitd katsotaan esiintyvan vdestossd useimmiten 5-7
prosenttia, noin saman verran kuin lukihdirivisid (Butterworth ym., 2011).
Jokaisessa koululuokassa katsotaan olevan noin 1-2 oppilasta, joille
matematiikan oppiminen samaa tahtia muiden kanssa on ldhes mahdotonta
(Résdnen, 2012).

Matemaattisten oppimisvaikeuksien tutkiminen on viime aikoina
lisdéantynyt huomattavasti (Rdsdanen & Koponen, 2010) mutta siitd huolimatta se
tunnetaan huomattavasti huonommin kuin esimerkiksi enemmain tutkittu
lukihdirio (Butterworth ym., 2011). Omassa kandidaatintutkimuksessani totesin,

ettd osa tutkimukseen osallistuvista luokanopettajaopiskelijoista kaipasi lisdd
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tietoa dyskalkuliasta (Tanskanen, 2020). On mahdollista, ettd matemaattisten
oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevia oppilaita ei tunnisteta niin hyvin kuin
olisi mahdollista, miké taas ndkyy diagnooseissa ja annettavan tuen méaarassa.

Matemaattiset vaikeudet ovat ennustettavissa jo ennen kouluikdd. Niihin
kuitenkin tarjotaan tukea usein vasta kolmannella luokalla, silld sitd ennen
resursseja kdytetddn huomattavan paljon lukutaidon varmistamiseksi kaikille.
(Rasdnen, 2012.) Taitoerot kuitenkin kasvavat nopeasti (Aunola ym., 2004).
Uudet matematiikan taidot vaativat aikaisemmin opittujen hallintaa, joten
aikaisemmat vaikeudet nikyva myds myohemmin opituissa taidoissa (Gersten
ym., 2005). Matematiikan ongelmat eivit kuitenkaan tdysin korjaannu edes
opetuksella ja harjoittelulla (Koponen ym., 2019).

Matemaattiset vaikeudet vaikuttavat huomattavasti yksilon eldmé&an.
Henkilot, joilla on matemaattisia vaikeuksia tienaavat vdhemmén rahaa,
kayttavat sitd vadhemmadn, joutuvat todenndkoisemmin ongelmiin virkavallan
kanssa ja ovat todenndkdisemmin sairaita (Butterworth ym., 2011).
Matemaattiset vaikeudet kaksinkertaistavat todenndkodisyyden joutua
tyottomédksi  (Rasdnen, 2012) ja lisddvdt todenndkoisyyttd  kayttad
masennuslddkkeitd (Aro ym., 2018). Oppimisvaikeudet jatkuvat usein
aikuisuuteen ja niiden on todettu aiheuttavan hankaluuksia opiskelussa ja
tyoeldmaéssd (Eloranta, 2020).

Oppimisvaikeudet  lisddvat  koulunkdynnin  keskeyttamisen ja
syrjdytymisen riskid (Nurmi, 2011) ja niiden on todettu aiheuttavan vaikeuksia
muun muassa jatko-opintojen suorittamisessa ja tyopaikalla
ylenemismahdollisuuksissa (Adelman & Vogel, 1993). Tyomahdollisuudet
kuitenkin paranevat, mikali opiskelija 16ytdd uran, jossa han pystyy kdyttamaan
hyvikseen vahvuuksiaan (Adelman & Vogel, 1993). Matemaattiset vaikeudet
ovat my6s yhteiskunnallinen ongelma: on arvioitu, ettd matemaattiseen tukeen
panostaminen nostaisi esimerkiksi Ison-Britannian bruttokansantuotetta

huomattavasti (Butterworth, 2011).
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2.3 Matemaattisten taitojen tukeminen varhaiskasvatuksessa

Osa matemaattisista taidoista on synnynndisid, kun taas osa alkaa kehittya hyvin
varhain: jo vauvat pystyvit esimerkiksi erottelemaan suurempien lukumééarien
eroja (Koponen ym., 2019). Myts mahdolliset ongelmat matemaattisissa taidoissa
ndkyvidt jo hyvin aikaisessa vaiheessa. Ongelmat matemaattisten taitojen
oppimisessa voidaankin ennustaa jo hyvissd ajoin ennen koulun alkua (Rédsanen,
2012).

Kyky ymmartdd laskemisen prosessi ja kisite sekd kyvyt asettaa
jarjestykseen ja lajitella ennustavat hyvin pdivakoti-ikdisten lasten mychempid
matemaattisia taitoja (Desoete, 2014). Matemaattisten taitojen tdrkeimpéana
ennusmerkkind on kuitenkin pidetty lukujonotaitoja, eli kykya luetella lukuja
eteen- ja taaksepdin (ks. Rdsdnen & Koponen, 2010). Useimmat lapset oppivat
lorunomaisen luettelun (yy...kaa...koo) noin 2-3 vuoden idssd ja kehittyvit
hiljalleen erottamaan lukusanat toisistaan sekd pienten lukusanojen oikean
jarjestyksen (Koponen ym., 2019). Esikouluiédssa lapsi osaa jo luetella lukuja eteen
ja -taaksepdin lukualueella 1-20 seké luetella lukuja annetusta luvusta eteen- ja
taaksepdin lukualueella 1-10 (Aunio, 2008). Jos lukujonotaidoissa esiintyy
ongelmia esiopetuksessa, on todenndkoistd, ettd matematiikan opiskelu myos
koulussa on hankalaa (Koponen ym., 2007). Osaamiserot kasvavat hyvin
nopeasti: jo kouluun tullessaan oppilaat, jotka myohemmin kirjoittavat pitkdan
matematiikan lukiossa, suoriutuvat paremmin kuin oppilaat, jotka menevit
mychemmin ammattikouluun (Metsamuuronen, 2013).

Ennen kouluikdd matematiikka perustuu usein laskemiseen. LeFevre ym.
(2009) esittad, ettd laskemistaidot ennustavat mydhempid matemaattisia kykyja.
Koska aikaisin opittavat laskemisen taidot, kuten yhteenlasku ja vihennyslasku,
perustuvat nimenomaan laskemiskykyyn, on tdrkedd tutkia lasten kehitysta
laskemisessa, kun lapset siirtyvit kouluun (LeFevre ym, 2009).

Lasten matemaattisia taitoja voidaan alkaa tukea jo pdivdkodissa:
esimerkiksi se, miten kiinnostuneita lapset ovat numeroista, ennustaa heidan
myohempdd matemaattista menestystdan (Hannula-Sormunen ym., 2015).

Lerkkanen ym. (2012) toteaa, ettd mitd paremmat lasten lukujonotaidot
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pdivdakodissa ovat, sitd kiinnostuneempia he ovat matematiikasta. Mitd
kiinnostuneempia lapset matematiikasta ovat, sitdi paremmin he sitd osaavat,
mistd syntyy positiivinen kierre. Erityisesti matemaattisten taitojen kehittdiminen
varhaiskasvatuksessa on kuitenkin ollut toistaiseksi vahdistd, vaikka
mahdollisimman aikainen puuttuminen antaisi hitaammin kehittyville lapsille
valmiudet omaksua esi ja -alkuopetuksen sisdltsja (Mattinen ym., 2010).

Lasten varhaisia matemaattisia taitoja voi tukea esimerkiksi ohjaamalla
lasta kiinnittdmdan huomiota lukuihin: esimerkiksi Niilo Maki-instituutissa
kehitetty 3-5-vuotiaille suunnattu Nallematikka ohjaa lasta kiinnittdmaan
huomiota lukuihin ja lukumaééariin (Mattinen ym., 2008). Opetuksen ei tarvitse
keskittyd pelkdstadn oppilaisiin, joilla on ongelmia matemaattisissa taidoissa: on
todettu, ettd menetelmataitoihin ja sekd kasitetietouteen kohdistettu, huolellisesti
ohjatun vertaisarvioinnin avulla toteutettu opetus parantaa seka
oppimisvaikeuksista kéarsivien ettd heiddn heikosti, keskimdardisesti ja
erinomaisesti menestyvien luokkatovereidensa tuloksia aina paivakoti-ikdisesta

6.luokkaan asti (ks. Fletcher ym., 2009).

24 Matemaattisten taitojen tukeminen koulussa

Matematiikka on luonteeltaan kumuloituva oppiaine, jossa uudet sisdllot
kasautuvat vanhojen pddlle (Rédsdnen, 2012). Lisdksi osaamiserot kasvavat
nopeasti: jo esikoulussa hyvin menestyneet lapset ovat toisella luokalla oppineet
enemman kuin esikoulussa huonommin menestyneet ikdtoverinsa (Aunola ym.,
2004). Koulussa lapset, joilla on vaikeuksia matematiikassa kdyttavat pidempéadan
konkreettisia laskumenetelmid kuten sormilla tai &ddneen laskemista kuin
ikdtoverinsa, joilla ei téllaisia vaikeuksia ole (Geary, 2004). Tdma voi johtua siitd,
ettd matemaattisten oppimisvaikeuksien kanssa kamppaileville lapsille
aritmeettisten faktojen opettelu ja muistaminen on usein hankalaa. Laskutaidot
eivdt siis automatisoidu, vaan lapsi joutuu kadyttdmdan huomattavan pitkia
laskutoimituksia loytddkseen vastauksen, esimerkiksi luettelua muistamisen

sijaan. (Koponen ym., 2019).
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Oppiaineen kumuloituvan luonteen ja osaamiserojen nopean kasvun
vuoksi tukitoimien tulisi alkaa mahdollisimman aikaisin. Lisdksi matematiikassa
epdonnistumisilla on huomattava vaikutus mindpystyvyyden tunteeseen
(Williams, 2012), minkd vuoksi ongelmiin on syytd puuttua ajoissa ennen kuin
ne ehtivat kasvaa.

Dyskalkuliasta kuntouttamisen taustalla olevien menetelmien tieteellinen
tausta on epdselvd (Haberstroh & Schulte-Korne, 2019). Dyskalkuliasta
kuntouttaminen voi olla vaikeaa ilmion heterogeenisyyden ja muiden, sen
kanssa pdédllekkdin menevien oppimisvaikeuksien vuoksi: komorbiditeetti
muiden oppimisvaikeuksien, kuten ADHD:n tai dysleksian kanssa vaihtelee
kahdestakymmenestd kuuteenkymmeneen prosenttiin. Paras tapa onkin
kuntouttaa jokaista yksilollisesti. (Kaufmann & Aster, 2012.) Oppiaineita ei
kuitenkaan tulisi yksilollistdd liikaa, mikéli ne ovat jatko-opintojen kannalta
keskeisid (Hakkarainen, 2016). Voi olla my0s vaarallista nojautua liikaa erilaisiin
muistisddntoihin, silld oppilailla, joilla on dyskalkulia, on usein hankaluuksia
muistaa erilaisia laskuprosesseja ja he voivat turhautua, kun eivat muista milloin
mitdkin sddntod tulisi soveltaa (Witzel & Mitze, 2018). Shalev (2004) toteaa, etta
tukitoimien pitdisi perustua opiskelutaitojen vahvistamiseen, sekd numeroiden
tunnistamisen ja aritmeettisten kasitteiden vahvistamiseen. Myos teknologiasta
voi olla apua: esimerkiksi ohjelmat, jotka perustuvat toistoon, voivat auttaa
numeroiden oppimisessa. Tuen kohdentamisessa on myos tdrkedd pystya
erkanemaan oppikirjojen sisdlloistda sekd yleistd ikdryhmadd koskevista
opetussuunnitelmassa listatuista tavoitteista (Koponen ym., 2019).

Vuodesta 2011 asti Suomessa on ollut kdytossda niin kutsuttu
kolmiportainen tukijdrjestelmd. Se jakaantuu kolmeen osaan, yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen: yleinen tuki on kaikille oppilaille, tehostettu tuki
osittaista oppimisen tukea tarvitseville oppilaille ja erityinen tuki jatkuvaa tukea
tarvitseville oppilaille (Bjorn ym., 2015). Yleistd tukea voi saada kuka tahansa,
tehostettuun tarvitaan jo opettajan pedagoginen arvio ja erityiseen
oppilashuoltoryhmén arvio: erityisessd tuessa tavoitteita myos yksilollistetdan

(Rasdnen, 2012) Erityisesti erityinen tuki on huomattu hyodylliseksi: erityiseen



14

tukeen siirrettyjen oppilaiden osaamisen ja asenteiden kehitys on todettu
positiivisemmaksi kuin positiivisempaa kuin niiden yleisopetuksessa olevien,
lahtotaidoiltaan samantasoisten heikkojen oppijoiden kehitys (Résdnen & Narhi,
2013).

Kuitenkin, kuten aikaisemmin on todettu, matemaattisiin
oppimisvaikeuksiin tarjotaan edelleen apua usein vasta kolmannella luokalla,
silld sitd ennen resurssit keskitetddn lukemaan oppimiseen (Rédsdnen, 2012).
Niemen ja Metsamuurosen tutkimuksessa (2008) alle puolet matematiikassa
heikosti suoriutuvista oppilaista sai tarvitsemaansa tukea. Jatkuvat
epdonnistumiset matematiikassa johtavat usein mindpystyvyyden tunteen
heikkenemiseen (Munro, 2003). On myos todettu, ettd henkil6t, jotka menestyvit
matematiikassa heikosti, kokevat my6s suurempaa ahdistusta (Hembree, 1990),
vaikka onkin vield epdselvdd, kumpi ndistd tekijoistd aiheuttaa toisen, vai
ruokkivatko ne toisiaan. Joka tapauksessa matemaattisten taitojen tukemisen
lisdksi my6s oppiaineeseen liittyvit tunteet tulisi ottaa huomioon tukitoimia

suunniteltaessa (Koponen ym., 2019).

25 Matemaattiset oppimisvaikeudet toisella asteella

Teini-ikdisten kohdalla dyskalkuliasta kuntouttaminen perustuu usein
akateemisen heikkouden hyvidksymiseen sen sijaan ettd sitd pyrittdisiin
parantamaan. Tdrkednd pidetddan myo6s sitd, ettd teini-ikdiset oppivat
laskutoimituksia, jotka ovat valttamattomid arkieldmdssd, kuten osoitteiden
ymmadrtdmisessd, kalenterin lukemisessa ja rahankdytossd. (Shalev &
Gross-Tsur, 2001.) Metsamuurosen tutkimuksessa (2015) ammatilliseen
koulutukseen hakeutuneet olivat saaneet yhdeksdnnelld luokalla merkittavasti
enemman tukea matematiikan opiskeluun kuin lukiokoulutukseen hakeutuneet.
Toisen asteen koulutuksessa he kuitenkin saivat suurin piirtein yhta paljon tukea
(11 prosenttia lukiolaisista ja 17 prosenttia ammattikoululaisista) mikad voi
selittyd silld, ettd ammatillisessa koulutuksessa on Metsdimuurosen mukaan

alempi vaatimustaso.
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Huono suoriutuminen matematiikassa on selvdsti yhteydessd
matematiikka-ahdistukseen (Scrapello, 2007), mika taas voi ndkyd jo alakoulun
ensimmadisilld luokilla (Williams, 2012). On kuitenkin epdselvdd, kumpi nédistd
tekijoista aiheuttaa kumman. Mikali ilmiéon ei olla aikaisemmin puututtu, voi
olla vaikeaa erotella matemaattisia vaikeuksia matematiikka-ahdistuksesta, jos
se on saanut kehittyd rauhassa jopa kymmenen vuotta. Hakkaraisen (2016)
tutkimuksen perusteella tiedonkulku peruskoulusta toisen asteen koulutukseen
ei toimi Suomessa riittdvdn hyvin: sekd lukiossa ettd ammatillisessa
peruskoulutuksessa lukemisen ja matematiikan vaikeudet olivat peruste saada
tukea vasta toisena opintovuonna, vaikka kolmannes tutkimukseen
osallistuneista ilmoitti saaneensa erityisopetusta peruskoulun aikana. Ndiden
opiskelijoiden tuen tarve olisi siis voitu tunnistaa jo toisen asteen koulutuksen

alussa.
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3 OPPIMISVAIKEUDET MINAKUVAN
KEHITTYMISESSA OPPIJANA

3.1 Minidpystyvyyden rakentuminen koulussa

On tdrkedd erottaa toisistaan termit mindkésitys ja mindpystyvyys. Mindkuvalla
tarkoitetaan kunkin ihmisen késitysta siitd, millainen hdn on (Lindeberg, 2005).
Termilld mindpystyvyys taas tarkoitetaan ihmisen kokemusta siitd, miten hyvin
hdn pystyy saavuttamaan erilaisia tavoitteita (ks. Bandura, 1997). Toisin
sanottuna mindpystyvyydelld viitataan sithen, mihin ihminen uskoo pystyvansa
ja mihin ei (Peura, 2021). Esimerkkind mindkuvasta voi toimia vaikkapa oppilaan
ajatus “olen hyvd matematiikassa,” kun taas mindpystyvyydestd kertoo
ajatus “pystyn laskemaan tdmédn laskun” (Linnenbrink & Pintrich, 2010).
Kumpikin termi pitdd erottaa termistd itsearvostus, jolla viitataan siihen, miten
tarkedksi ihminen kokee itsensd (Bandura 2006.)

Mikdli oppilas on innostunut koulusta ja suhtautuu siihen positiivisesti,
hén oppii helpommin uusia asioita kuin pelokas tai epavarma oppilas (Aro &
Nurmi, 2019). Tamd tapahtumaketju ei kuitenkaan vilttimittd ole suoraan
verrannollinen oppilaan kykyihin: oppilailla, jotka ovat kyvyiltdan suunnilleen
samantasoisia, voi olla erilainen késitys siitd, miten hyvia oppijoita he oikeastaan
ovat (Pajares & Miller, 1995) Tamd voi selittdd miksi oppilaat, jotka ovat
kyvyiltddn samaa tasoa, suoriutuvat eri tavoin (Pajares & Valiante, 1997)

Toisin kuin mindkuva, mindpystyvyys ei ilmene yhtend ja samanlaisena
kokonaisuutena eri tilanteissa (Linnenbrink & Pintrich, 2010). Sama ihminen voi
esimerkiksi kokea pérjadvansa oikein hyvin esimerkiksi matematiikassa, mutta
kokee avuttomuuden tunteita didinkielen oppitunneilla (Klassen & Lynch, 2007).
Mindpystyvyys ei myoskdan anna vélttamaéttd oikeaa kuvaa oppilaan kyvyista:
oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, arvioivat usein kykynsd todellista
suoriutumistaan paremmiksi (Klassen & Lynch, 2007). Jo alakouluikdiset lapset
pystyvit kuitenkin erottamaan toisistaan kykynsd suorittaa tehtdvad seka

tehtdvan tarkeyden (Eccles ym., 1993). Tamd viittaa siihen, ettd oppilaat eivit
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valttdamattd saman tien hylkad tehtdvad tai julista sitd arvottomaksi, vaikka he

kokisivat, etteivat pdrjdd tehtdvéassa tai sen suorittaminen on heille vaikeaa.

3.2 Haasteita kohtaavan oppilaan mindkuvan ja
mindpystyvyyden rakentuminen

Uskomukset omista kyvyistd vaikuttavat ihmisen oppimiseen ja suoriutumiseen
(Peura, 2020). Sekd lapset ettd aikuiset yhdistdvdt mindpystyvyyden hyvaan
suorituskykyyn: mitd enemmdn wuskoo itseensd, sitd paremmin kykenee
suoriutumaan erilaisista tehtdvista (Klassen & Lynch, 2007). Lapsilla, joilla on
oppimisvaikeuksia, on huonompi mindkuva itsestddn oppijana, ja he luottavat
vadhemmédn omiin taitoihinsa ja kykyihinsd kuin Ilapset, joilla ei ole
oppimisvaikeuksia. Toisaalta on huomattava, ettd timéa uskomus ei valttamatta
laajennu lapseen ihmisend, eli lapsi ei koe olevansa muita huonompi
oppimisvaikeuksiensa takia. Tdm&d voi johtua menestyksestd muilla kuin
akateemisilla osa-alueilla, esimerkiksi suosion médarassa. (Gans ym., 2003.)
Vaikeudet oppimisessa voivat johtaa monenlaisiin ongelmiin: jos oppilas
kokee epdonnistumisia oppimisessaan, hdnen mindpystyvyyden tunteensa
heikkenee (Klassen, 2010). Lasten, joilla on oppimisvaikeuksia, on myos todettu
kokevan védhdistd hallinnan tunnetta opinnoissaan: he kokevat, ettd
menestyminen ja epdonnistuminen on muiden kuin heiddn omissa kisissddn
(Grolnick & Ryan, 1990). On kuitenkin todettu, ettd mikidli oppilas saa
oppimiseensa tukea joko Iluokassa tai erityisopetuksessa, hénen
mindpystyvyytensd on parempi kuin ilman riittdavad tukea (Bear ym., 2002).
Myo6s ympdriston ulkopuolinen tuki, kuten opettajien ja koulutovereiden
kannustus, kohentaa itsetuntoa. @Koulun suhtautumisella oppilaan
oppimisvaikeuksiin on siis merkittdva vaikutus siihen, miten oppilas suhtautuu

oppimisvaikeuteensa.
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3.3 Matemaattiset oppimisvaikeudet, mindkuva ja
mindpystyvyys

Matematiikkaan liittyvdat uskomukset voivat vaikuttaa siihen, miten paljon
tunteet ndkyvit oppimisessa: oppilas, joka uskoo omiin kykyihinsd, ei anna
vastoinkdymisten lannistaa, kun taas oppilas, joka ei usko kykyihinsd, luovuttaa
jo védhdisten negatiivisten kokemusten jilkeen (Hannula & Holm, 2018).
Dyskalkulia vaikuttaa mindpystyvyyteen jo nuorella idlld: se ndkyy erityisesti
peruslaskutaitojen vaikeudessa, mitkd tulevat koulussa nopeasti eteen. Ndin
matematiikassa vaikeuksia kohtaava oppilas saa mindpystyvyydelle kielteisid
kokemuksia jo koulu-uran alussa (Williams, 2012). Tam&d voi ndkyd myos
myShemmin koulu-uralla:  késitykset siitd, miten hyvin menestyy
matematiikassa, vaikuttavat suoriutumiseen jopa enemmdn kuin arvosanat
(Wigtield & Eccles, 2000). Sekd mindkuva itsestd matematiikan oppijana ettd
matemaattinen mindpystyvyys vaikuttavat matematiikan oppimiseen mutta
mindpystyvyys on ndistd selkedsti merkittavampi tekijd (Pajares & Miller, 1994.)

Epédonnistumiset matematiikassa nakyvat mindpystyvyyden
heikentymisend, mutta ilmio tapahtuu my®os toisinpdin: oppilaalla taytyy olla
hyvd mindpystyvyys kyetdkseen oppimaan erilaisia laskutoimituksia ja
pystydkseen kiinnittdmddn huomiota opetustilanteeseen tehokkaasti (Munro,
2003). Tama voi osittain selittyd silld, ettd dyskalkulian on havaittu olevan
yhteydessa kayttdytymisen ongelmiin (Shalev ym., 2000). Butterworth (2008)
toteaa, ettd vaikeuksiin oppia matemaattisia taitoja suhtaudutaan kuten
lukivaikeuksiin 20-30 vuotta sitten: opetusalan ammattilaiset, vanhemmat ja
lapset uskovat, ettd ne johtuvat typeryydests tai laiskuudesta.

Pintrich, Anderman ja Klobucar (2004) eivit loytdneet tutkimuksessaan
yhteyttd lukivaikeuksien ja huonon mindpystyvyyden vililli. Sen sijaan
Pajaresin ja Millerin tutkimuksessa mindpystyvyys vaikutti matematiikan
suoriutumiseen enemmadn kuin mikddn muu muuttuja, joita olivat aikaisempi
menestys, matematiikan kokeminen hyodylliseksi, matematiikka-ahdistus,
aikaisemmat kokemukset matematiikasta sekd matemaattinen mindkésitys

(1994). Mindpystyvyys voi siis ndkyd matematiikan oppimisessa jopa enemman
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kuin  lukemaan  oppimisessa. Pahimmillaan  huono  mindpystyvyys
matematiikassa voi johtaa matematiikka-ahdistukseen.

Matematiikka-ahdistus voidaan maddritelld negatiiviseksi reaktioksi
matematiikkaan ja tilanteisiin, joissa tarvitaan matematiikkaa (Ashcraft & Ridley
2005). Ihmiset, jotka kéarsivat matematiikka-ahdistuksesta, vilttelevit
matematiikkaa: he valitsevat vdhemmadn matematiikan kursseja, saavat niista
huonompia arvosanoja ja valitsevat harvemmin aloja, joissa tarvitaan
matematiikkaa kuin ihmiset, joilla ei ole matematiikka-ahdistusta (Ashcraft,
2002). Nykyiset tavat opettaa matematiikkaa, joissa keskitytddn enimmaékseen
vain hankalimpiin tehtdviin, pahentavat matematiikka-ahdistusta (Williams,
2012). Ongelma voi olla my0s opettajissa itsessddn: opettajat, joilla on

matematiikka-ahdistus, usein vilittdvit sen myos oppilailleen (Geist, 2019).
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4 OPETTAJANKOULUTUS JA MATEMAATTISET
OPPIMISV AIKEUDET

4.1 Matemaattiset oppimisvaikeudet koulu-uralla ja
ammatinvalinnassa

Edelld kasiteltiin matemaattisten ongelmien vaikutusta yksilon elamédan muun
muassa tyollistymisen kannalta. Tdssd kappaleessa asiaa vield tarkemmin
peruskoulun jilkeisen koulutuksen ja tydllistymisen ndkokulmasta.

Perusopetuksen lopussa yhdeksédnnelld luokalla erot sekd matematiikassa
pitkdn matematiikan valitsevien, lyhyen matematiikan valitsevien (mutta sen
kirjoittamatta jattavien) sekd ammatilliseen koulutukseen hakeutuvien erot ovat
suuret. Ammatilliseen koulutukseen hakeutuvat ovat saaneet yhdeksdnnen
luokan aikana merkitsevasti enemmaén tukiopetusta kuin lukioon hakeutuneet ja
heiddn matemaattinen osaamisensa on ollut heikkoa jo kolmannella luokalla.
(Metsamuuronen, 2015).

Matemaattisia vaikeuksia peruskoulussa kokeneet oppilaat jatkavat
opintojaan epatodenndkoisemmin toiselle asteelle kuin oppilaat, joilla tillaisia
ongelmia ei ole ollut (Hakkarainen, 2016). Mikili oppilaalla on ollut
matemaattisia ongelmia alakoulussa, kohtaa hdn myo6s todennédkdisesti ongelmia
toisen asteen koulutuksessaan (Shalev ym., 2005). Yleisesti oppimisvaikeuksien
kanssa kamppailevat opiskelijat jattavat lukion kesken todenndkoisemmin kuin
ne, joilla ongelmia ei ole (Korhonen ym., 2014).

Lukiossa opiskelijoille tarjottu tuki on usein liian védhéistd ja alkaa liian
myohdan (Hakkarainen ym., 2015). Matemaattiset vaikeudet voivat vaikuttaa
lukion kesken jdttamiseen jopa enemmdn kuin lukemisen vaikeudet
(Hakkarainen ym., 2015). Mitd enemmdn opiskelijalla on vaikeuksia
matematiikassa, sitd epdtodenndkodisemmin timd valmistuu lukiosta
(Hakkarainen = ym., 2015). Huonot matemaattiset taidot néakyvat
koulutusvaihtoehtojen maarassa sekd tyomahdollisuuksissa (Rykhlevskaia ym.,

2009). Matemaattiset taidot vaikuttavat peruskouluun jdlkeiseen koulutukseen
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hakeutumiseen ja tyollistymiseen, naisilla jopa enemmén kuin miehilld (Parsons
& Bynner, 2005). Matemaattiset ongelmat vaikuttavat toisen asteen
kouluttautumiseen jopa enemmaéin kuin lukemisen vaikeudet, ja ne saattavat
keskeyttdd toisen asteen koulutuksen annetusta tuesta ja opintomenestyksesta

riippumatta (Hakkarainen, 2016).

4.2 Matemaattiset oppimisvaikeudet yliopistokoulutuksessa

Opiskeljjoista, joilla on dyskalkulia, vain pieni mé&ard jatkaa korkeakouluihin
(Trott, 2013). Suurin osa korkeamman asteen tukitoimista on suunniteltu
dysleksiatutkimuksen pohjalta, silld timd on tunnetuin ja eniten tutkittu
oppimisvaikeus. Mys matemaattisten ongelmien tukemisessa kdytetdan samoja
keinoja. (ks. Drew, 2015). Matemaattisia oppimisvaikeuksia ei kuitenkaan ole
tutkittu ldhesk&dn yhtd paljon (Rykhlevskaia., ym. 2009) mistd johtuen tukitoimet
niiden kanssa kamppailevia opiskelijoita voivat olla riittamattomid. Yliopistosta
valmistuminen voi kuitenkin parantaa huomattavasti oppimisvaikeuksien
kanssa painivan opiskelijan tyollisyyttd ja palkkatasoa (Madaus, 2006), minka
vuoksi ~ matemaattisten = oppimisvaikeuksien = kanssa = kamppailevien
opiskelijoiden tukemiseen olisi syytd kiinnittdd erityistd huomiota. Asiaa
kuitenkin vaikeuttaa se, ettd opiskelijat saattavat jopa pyrkid vilttdmaan
oppimisvaikeuksista kertomista leimaantumisen pelossa (Burga, 1993).
Suomessa matematiikan kirjoittaminen ylioppilaskirjoituksissa ei ole ollut
pakollista vuodesta 2005 ldhtien (Metsamuuronen, 2015). Kuitenkin esimerkiksi
Englannissa vaaditaan vdhintddan arvosana C GCSE-tutkinnossa eli
ylioppilastutkinnossa useimmille korkeakoulun kursseille ilmoittautumiseen
(Kankaanranta, Lehto & Neittaanmaki, 2004). GCSE:ssd on seitsemédn arvosanaa,
joista C on neljanneksi paras (Playford & Gayle, 2016). Pelkdstddn lukion
suorittaminen voi siis joissain maissa osoittautua vaikeaksi matemaattisten
oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevalle henkilolle, mikali hén ei saa riittavaa

tukea.
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4.3 Matemaattiset oppimisvaikeudet opettajankoulutuksessa
ja opettajan arjessa

Joissakin maissa, kuten Australiassa ja Englannissa, ollaan jo valintavaiheessa
kiinnostuneita siitd, millaiset matemaattiset taidot opettajakoulutukseen
hakijalla on (Ryan & McRae, 2006). Yliopistolla ei kuitenkaan vilttamatta ole kuin
vahdinen merkitys sille, millainen késitys opettajalle syntyy matematiikan
opettamisesta (Charalambos ym., 2002). Sen sijaan opettajaopiskelijoiden ja
opettajien on huomattu perustavan kédsityksensd matematiikan opettamisesta
niihin kokemuksiin, joita heilld on omilta kouluajoiltaan (DeBlois & Squalli, 2002;
Barrantes & Blanco, 2006).

Erityisesti opettajaopiskelijoilla esiintyvdn matematiikka-ahdistuksen on
todettu juontavan juurensa oppimiskokemuksiin omina kouluaikoina (Uusimaki
& Nelson, 2004). Matematiikka-ahdistuksen on todettu olevan yleistd erityisesti
alakoulun opettajien ja opettajiksi opiskelevien keskuudessa (Wood, 1988;
Hadley & Dorward 2011) ja opettajat usein myos siirtdavdt matematiikka-
ahdistuksensa oppilailleen (Geist, 2010). Opettajat, joita matematiikka ahdistaa
enemmadn kadyttavdat enemmdn matematiikalle varattua aikaa muihin asioihin
kuin opettajat, joita matematiikka ahdistaa vdhemmaén (Trice & Odgen 1986). On
siis tdrkedd puuttua opettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistukseen jo
opintojen alussa.

My0s opettajan matemaattisilla taidoilla on selvd merkitys oppilaan
oppimiselle jo ensimmadiselle luokalla: ne oppilaat, joiden opettajilla on
paremmat matemaattiset taidot, menestyvat paremmin kuin sellaiset oppilaat,
joiden opettajan taitotaso on heikompi (Hill ym,, 2005). On kuitenkin esitetty
my0s huolta siitd, ettd mikali opettaja on asiantuntija alallaan, han voi tulla
sokeaksi sille, miten yksilollisesti oppilaat oppivat ja kehittyviat (Nathan &
Petrosino, 2003). Vaikka opettajan matemaattiset taidot siis ovat tarkeitd
oppilaiden kehittymisen kannalta, myds pedagogisiin taitoihin on syytd
kiinnittad huomiota.

Siitd, miten paljon opettajat tietdvat matemaattisista vaikeuksista, tiedetdan

hyvin védhdn (Chideridou-Mandar ym., 2016). Edes erityisopettajien kykya
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opettaa matematiikkaa oppimisvaikeuksien kanssa kamppaileville lapsille ei olla
juurikaan tutkittu (Rosli & Suib, 2020). Lisdkoulutukselle voikin olla tarvetta:
Hadleyn ja Dorwardin tutkimuksessa (2011) yli 60 prosenttia opettajista koki
tarvitsevansa lisdkoulutusta matematiikan oppimisvaikeuksista ja erilaisista
tukimenetelmista.

Opettajia, joilla on itsellddn oppimisvaikeuksia, on tutkittu jonkin verran,
mutta tutkimus on enimmékseen rajoittunut opettajiin, joilla on lukivaikeuksia
(Ferri ym., 2001). Muutamassa tutkimuksessa on kuitenkin esiintynyt myos
opettajaopiskelijoita, joilla on matemaattisia vaikeuksia (Barga, 1996). Ferrin
ym., (2001) tutkimuksessa kaikki haastatellut opettajat kertoivat, ettd vaikka
olivatkin pitdneet oppimisvaikeuttaan ennen haittana, opetustytssa he kokivat
sen eduksi: se auttoi heitd ymmartamaan oppilaita, joilla oli itsellddn vaikeuksia.
Opettajat myos kertoivat wusein oppimisvaikeuksistaan oppilailleen
osoittaakseen, ettd he ymmartdvat ndiden kokemia vaikeuksia sekd
turhautumisen tunteita.

Opettajat eivdt kuitenkaan aina halua kertoa oppimisvaikeuksistaan:
oppimisvaikeuksista kertomista opettajan tyossd on verrattu jopa seksuaalisesta
suuntautumisesta kertomiseen (Valle ym., 2010). Gerberin (1992) tutkimuksessa
erds oppimisvaikeuksien kanssa painiva opettaja kuvaili tilannetta, jossa erés
hédnen kollegoistaan kertoi tietdvéansd, ettd hdnelld on oppimisvaikeus. Tamd sai
opettajan pelkddmaddn, ettd tdstd ldhtien jokaisen hédnen tekeminsd virheen
katsottaisiin johtuvan oppimisvaikeudesta, ja ettd hdnen kollegansa ajattelisivat,
ettei hdnen pitdisi olla opettaja. Matemaattisista vaikeuksista saattaa siis syntya
opettajalle stigma, joko hdnen omassa ajattelussaan tai muiden asenteiden

aiheuttamana.
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Tutkimuskysymykset

Taméan laadullisen tutkimuksen tavoitteena on selvittdd matemaattisten
oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien opettajaopiskelijoiden kokemusta
siitd, miten oppimisvaikeus on nakynyt heiddn kouluhistoriassaan, mindkuvan
kehittymisessd sekd suhtautumisessa opettajan ammattiin. Tutkimus etenee

neljan tutkimuskysymyksen pohjalta:

1. Milld tavalla oppimisvaikeudet ovat ndkyneet opettajaopiskelijoiden
mindkuvan kehittymisessa?

2. Millaista  tukea  opettajaopiskelijat, joilla ~on  matemaattisia
oppimisvaikeuksia ovat saaneet omalla koulu-urallaan ja my6hemmin
yliopistossa?

3.  Millainen vaikutus matemaattisilla oppimisvaikeuksilla on ollut
opettajaopiskelijoiden uravalintaan?

4.  Milla tavalla opettajaopiskelijat kokevat matemaattisten

oppimisvaikeuksien ndkyvian heidédn tulevalla tyourallaan?

Tutkimus ei ole osa mitddn suurempaa hanketta, mutta siind tutkitaan samaa
ilmiotd  kuin  kandidaatintutkielmassani =~ ”Luokanopettajaopiskelijoiden
késityksid dyskalkuliasta” (Tanskanen, 2020). Ndakokulma on kuitenkin erilainen
kandidaatintutkielmaani = verrattuna: silloin  tutkin = millaista tietoa
luokanopettajilla on dyskalkuliasta ilmiond ja millaisia keinoja heilld on
matemaattisten oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevan oppilaan tukemiseen.
Téassd tutkimuksessa taas keskityn tutkimaan opettajaopiskelijoita, joilla on
itsellddn oppimisvaikeuksia.

Sarajdrvi ja Tuomi (2018) pitavat laadullista tutkimusta sateenvarjotermina
useille laadullisille tutkimuksille. Kyseessd ei siis ole yksi tietty

tutkimusmenetelmi, vaan kisite “laadullinen tutkimus” sisidltdd useita erilaisia
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menetelmid, jotka eroavat joskus jopa enemmadn toisistaan kuin laadulliset ja
maddrélliset tutkimusmenetelmit (Heikkinen ym., 2005). T&std syystd ei ole
jarkevdd tai hyodyllistd vetdd suurta rajaeroa maddrdllisen ja laadullisen
tutkimuksen vilille. Laadullisella tutkimuksella on kuitenkin erindisid
tunnuspiirteitd. Pulsa ja Juuti (2011) méérittelevit todellisuuden ja siitd saatavan
tiedon subjektiivisuuden korostamisen yhdeksi laadullisen tutkimuksen
tunnuspiirteistd. Tastd syystd laadullinen Idhestymistapa sopii tdhdn
tutkimukseen hyvin, silld pienen otannan vuoksi tutkimuksen tulokset ovat
hyvin subjektiivisia. Lisdksi Pulsa ja Juuti mainitsevat laadullisen tutkimuksen
keskittyvan tarkastelemaan yksittdisid tapauksia ja sithen osallistuvien ihmisten
ndkokulman korostamista, mikd myos pétee tdhdn tutkimukseen (2011).
Metodologiselta pohjaltaan  tutkimus on  fenomenologinen.
Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkitaan ihmisten kokemuksia sellaisina
kuin he itse ne kokevat (Huhtinen & Tuominen, 2020). Fenomenologinen
tutkimus on erddnlaista kuvailevaa raportointia: se tuottaa uutta tietoa
haastateltavien kasityksen kautta (Koskinen, 2011). Fenomenologeille on yhteista
ajatus siitd, ettd ihminen rakentuvat suhteessa maailmaan missé eldvit, ja myos
itse rakentavat tdtd maailmaa (Laine, 2011). Fenomenologisen ndkokulman
mukaan tutkija ei siis voi olla tdysin riippumaton tarkkailija, vaan han vaikuttaa
aina jollain tavalla omaan tutkimukseensa ja tulkitsee sitd omasta
ndkokulmastaan. Fenomenologit karsastavat joskus luokkien muodostamista,
mutta myos fenomenologiassa tarkastellaan aineistosta 1ydettyjen teemojen
yhtendisyyksid (ks. Hirsjdrvi & Hurme, 2015), minkd vuoksi fenomenologinen

lahestymistapa ja teemoittelu analysointimenetelména eivit sulje toisiaan pois.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita sellaisten opiskelijoiden kokemuksista, joilla
on matemaattisia oppimisvaikeuksia. Tutkittaviksi pyrittiin valikoimaan
opiskelijoita, joilla on kokemusta tutkittavasta ilmidstd, joten kyseessd on

harkinnnanvarainen ndyte (Puusa, 2011). Tutkimukseen valikoitui kuusi
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opettajaksi opiskelevaa henkil6d, joista viisi opiskeli luokanopettajaksi ja yksi
erityisopettajaksi. Tutkittavia haettiin tutkimukseen sosiaalisen median
kanavien kautta, kuten luokanopettajaopiskelijoiden yhteisen WhatsApp-
ryhmaén sekd opettajille ja opettajiksi opiskeleville tarkoitetun Facebook-ryhméan
kautta. Lisdksi ilmoitus tutkimuksesta laitettiin opettajaopiskelijoille
tarkoitetulle postituslistalle.

Tutkimukseen hakeutuneet henkilot opiskelivat vuosikursseilla 1-4. He
opiskelevat opettajaksi erddssd suomalaisessa yliopistossa. Tutkimukseen
osallistumisen kriteerind oli, ettd tutkittavalla itsellidn on kokemus
matemaattisista oppimisvaikeuksista. Tutkimukseen osallistumiseen ei siis
vaadittu diagnoosia matemaattisesta oppimisvaikeudesta eikd tutkittavilta
myoskddn kysytty, onko heille tehty aiheesta neuropsykiatrisia tutkimuksia.
Tdamad tehtiin siksi ettd matemaattiset oppimisvaikeudet ovat vahdn tunnettuja
(Résanen, 2012), mutta myos siksi, ettd tutkimuksen padpaino oli opiskelijoiden
kokemuksessa siitd, miten oppimisvaikeus on vaikuttanut heiddn eldmé&&nsa.
Mikdli tutkimuksessa olisi vaadittu diagnoosia, tutkittavia ei valttamatta olisi
saatu lainkaan ja moni, jonka eldm&ddn matemaattinen oppimisvaikeus on
vaikuttanut, ei olisi paddssyt osallistumaan tutkimukseen. Tutkittavilta kysyttiin
myds, minkdikdisend he olivat alkaneet ajatella, ettd heilld on vaikeuksia
matematiikassa. Kolme tutkittavista oli alkanut ajatella, ettd heilld on vaikeuksia
matematiikassa kolmannella Iuokalla, kaksi taas yldkoulussa. Yksi tutkittavista

alkoi kokea vaikeuksia matematiikassa toisella luokalla.

5.3 Aineiston keruu

Aineisto kerittiin haastatteluilla. Haastatteluille ei médritelty mitddn aikarajaa,
mutta ne kestivdat noin 15 minuuttia. Tutkittaville ldhetettiin tiedote (liite 2)
tutkimuksesta ennen haastattelua ja heitd muistutettiin tutkimuksen
vapaaehtoisuudesta. Haastattelukysymyksissa (liite 1) oli kolme kategoriaa,
jotka kerrottiin tutkittaville ennen haastattelun aloittamista. Kategoriat olivat

oma koulu-ura ja tukitoimet, ammatinvalinta ja mindkuvan kehittyminen, seka
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oppimisvaikeuden nédkyminen tydeldmdssd. Koronapandemian vuoksi
tutkittavia haastateltiin etdyhteydelld, joko Zoom-sovelluksen tai Teams-
sovelluksen kautta. Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin sanatarkasti.
Aineiston analyysissa ei kuitenkaan huomioitu esimerkiksi tutkittavien
ddnenpainoja tai sanavalintoja.

Haastattelu on suomalaisessa laadullisessa tutkimuksessa yleisesti kdytetty
aineistonkeruumenetelms, ja se on erddnlaista tutkijan aloitteesta alkanutta ja
hénen johdattelemaansa keskustelua (Eskola & Suoranta, 1998). Toisin kuin
keskusteluissa yleensd, haastattelu kuitenkin tdhtdd informaation kerddamiseen ja
on siten padmadadrdhakuista toimintaa (Hirsjarvi & Hurme, 2015). On kuitenkin
hyvd muistaa, ettd haastattelu on vuorovaikutusta, jossa molemmat osapuolet
vaikuttavat toisiinsa (Eskola & Suoranta 1998). Vuorovaikutus kulkee molempiin
suuntiin, eli haastateltava vaikuttaa myos haastateltavaan, ei vain toisinpdin.

Tutkittavia haastateltiin puolistrukturoidulla haastattelumenetelmalla.
Puolistrukturoidussa haastattelussa kaikilta tutkittavilta kysytddn samat
kysymykset, mutta heille ei anneta valmiita vastausvaihtoehtoja (Eskola &
Suoranta, 1998). Tamad valikoitui haastattelumenetelmdksi siksi, ettd
haastattelussa haluttiin ldapikdydd tietyt teemat, mikd edellytti, ettd kaikilta
haastateltavilta kysyttdisiin samat kysymykset, mutta haastateltavien haluttiin
vastaavan kysymyksiin mahdollisimman luontevasti omin sanoin ilman
valmiiksi annettuja vastausvaihtoehtoja, jolloin suuri maard olennaista tietoa
olisi voinut jadda vastausvaihtoehtojen ulkopuolelle.

On  epdselvyyttd  siitd, onko  puolistrukturoitu = haastattelu
teemahaastattelun synonyymi, vai onko teemahaastattelu erddnlainen
puolistruktoidun haastattelun alatyyppi. Hirsjarvi ja Hurme (2015) puhuvat
teemahaastattelusta puolistrukturoituna haastatteluna, kun taas Sarajdrvi ja
Tuomi (2018) kayttdvat nditd termejd synonyymeina. Tédssd haastattelussa
kaytettiin kuitenkin kaikille tutkittaville samoja haastattelukysymyksid mikéa
tekee Eskolan ja Suorannan mukaan (1998) siitd puolistrukturoidun haastattelun.

Tutkimustilanteessa ei pyritty kysymddn lisdkysymyksid ennalta valittujen

kysymysten lisdksi, mikéali tutkittavan vastauksessa ei esiintynyt mitddan
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epdselvdd. Jatkokysymyksid kuitenkin mietittiin siltd varalta, ettei tutkittava
ymmartdisi kysymystd tai kokisi sen liian laajaksi kysymykseksi. Mikali
tutkittavalta kysyttiin jatkokysymyksid, ne laitettiin mukaan tulososion
sitaatteihin sen osoittamiseksi, ettd tutkija oli jatkanut kysymysten esittamista
tutkittavan vastauksen pohjalta ja siten johdatellut tutkittavaa keskustelemaan

aiheista, jotka olivat tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia.

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston  analyysimenetelmédnd  toimi  teemoittelu. = Teemoittelussa
analyysivaiheessa tarkastellaan sellaisia piirteitd, jotka ovat yhteisid usealle eri
haastateltavalle. Ne saattavat perustua teemahaastattelun teemoihin, mutta
niiden lisdksi esille nousee usein useita muita teemoja (Hirsjarvi & Hurme, 2015).
Lukumaddrilld ei valttamattd ole tutkimuksen kannalta merkitystd. Kyse on
aineiston pilkkomisesta ja ryhmittelysta tiettyjen aihepiirien mukaan (Sarajdrvi
& Tuomi, 2018). Teemoittelevassa analyysissa esiin nousevat teemat pohjautuvat
tutkijan tulkintoihin haastateltavien puheista (Hirsjarvi & Hurme, 2015).
Esimerkiksi tidssd aineistossa tutkittavien toteamukset, ettd “mun vanhemmat
tosiaan sitte autto jonkun verran mutta nekin ldhinnd silleen koetta edeltavana
iltana” sekd “mun vanhemmat on tukenut mua kaikista eniten” menevit
kumpikin teeman “vanhempien antama tuki” alle.

Teemoittelu valittiin aineiston analyysimenetelméksi aineiston laaja-
alaisuuden vuoksi. Aineistossa kasitelldadan tutkittavien eldmdd aina omasta
koulu-urasta tulevaan tydeldmaéan asti, joten vaikka aineisto on pieni, sisdltda se
paljon asiaa. Lisdksi vahan tutkitusta aiheesta kuten aikuisten matemaattisista
oppimisvaikeuksista tuntui jdarkevéaltd etsid teemoja, jotka voisivat olla
kiinnostavia jatkotutkimuksen kannalta. Lisdksi teemoittelu tuntui luontevalta
jatkumolta tutkimuksen aikaisemmalle etenemiselle. Tutkimuksen alussa
pohdittiin aiheita, joista oltiin kiinnostuneita. N4it& olivat opettajaopiskelijoiden
oma koulu-ura, oppimisvaikeuden ndkyminen mindkasityksen rakentumisessa,

ammatinvalinta seké tuleva tyoeldma. Naistda kysymyksistd syntyi mydhemmin
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tutkimuskysymykset, joiden pohjalta taas luotiin haastattelussa kaytetyt
kysymykset. Analysointivaiheessa tuntui luontevalta palata takaisin ndihin
aiheisiin, mistd oli tutkimuksen alussa ldhdetty.

Aineiston analysoinnin alussa kaikki samasta kysymyksestd luetut
vastaukset luettiin huolellisesti ldpi. Heti alkuvaiheessa pddtettiin jattaa
teemoittelusta pois kaksi kysymystd “minkd ikdisend koet, ettd
oppimisvaikeutesi alkoivat” sekd “koetko, ettd sinulla on muita
oppimisvaikeuksia”, silld vastaukset ndihin kysymyksiin olivat lahinna luokka-
aste ja kylld tai ei. Koska vastauksia ndihin kysymyksiin kuitenkin pidettiin
tutkimuksen kannalta tdrkednd, pddtettiin ne sisdllyttdd “tutkimukseen
osallistujat” -lukuun. Kun vastaukset oli luettu teemoittain ldpi, alettiin niita
kdyda lapi kysymys kerrallaan. Tdssd vaiheessa tutkittavat ensin nimettiin
numeroiden mukaan (tutkittava yksi, tutkittava kaksi) jonka jdlkeen heille
annettiin pseudonimet Anni, Tuija, Maija, Iina, Jenna ja Susanna. Nimill4 ei ole
mitddn tekemistd tutkittavien oikeiden nimien kanssa, eivitkd ne myoskdan tule
mistddn samasta ldhteestd, vaan ovat tdysin sattumanvaraisesti valittuja.

Lopulta kysymyksistd alettiin varikoodein etsid erilaisia teemoja. Kun
saman teeman huomattiin toistuvan useassa eri vastauksessa, sille valittiin vari,
jolla sitten koodattiin kaikki saman teeman alle sopivat vastaukset.
Teemoittelussa ei oltu kiinnostuneita siitd, kuinka usein teemat esiintyivét
aineistossa, mutta ne laitettiin kuitenkin mukaan tulososioon sen osoittamiseksi,
ettd my0s pienessid aineistossa voi usein esiintyd sama teema.

Aineistosta etsittiin ensin alateemoja, joista mychemmin muodostettiin
yldteemoja. Esimerkiksi jos tutkittava kertoi, ettd leivontaohjeiden soveltaminen
ja vaatteiden alennusten laskeminen tuotti ongelmia, tdtd pidettiin alateemana.
Sen yldpuolelle muodostui yldteema “matemaattiset ongelmat arkieldmassa”.
Moni alateemoista asettui saman yldteeman alle, mink& vuoksi oli jarkevad luoda
yldteemat kuvaamaan aineistoa sen sijaan ettd tulososiossa lueteltaisiin vain
lukuisat, sekalaiset alateemat.

Kun teemat oli I6ydetty, niistd luotiin taulukot. Naistd on helppo nahda,

mitéd yldteemoja aineistosta nousi ja kuinka usein ne aineistossa esiintyivit.
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5.5 Eettiset ratkaisut

Ihmistieteissd joudutaan eettisten kysymysten eteen tutkimuksen joka vaiheessa
(Hirsjarvi & Hurme, 2015) ja ne muodostavat ihmistutkimuksen perustan
(Sarajarvi & Tuomi, 2018). Niitd ei siis voi kasitelld pelkdstdan tutkimuksen
alussa tai lopussa, vaan ne kulkevat mukana koko prosessin ajan. Etenen tdssd
luvussa Kvalen (1996, ks. Hirsjdrvi & Hurme, 2015) kuvauksen mukaan eettisista
kysymyksistd tutkimuksen eri vaiheissa.

Ensinndkin on mietittdvd tutkimuksen tarkoitusta. Mikd on tutkimuksen
tarkoitus tieteellisen tiedon lisddmisen ohella ja miten se parantaa inhimillista
tilannetta? Matemaattisia oppimisvaikeuksia on tutkittu vield hyvin vdhan
erityisesti aikuisilla (Kaufmann & Klein, 2020). Erityisesti opettajat kaipaavat
enemmadn tietoa matemaattisista oppimisvaikeuksista (Hadley & Dorward,
2011). Matemaattisia oppimisvaikeuksia ja erityisesti niiden vaikutusta ihmisten
eldmddn on syytd tutkia enemman ja pohtia, milld keinoin voidaan tukea seké
lapsia ettd aikuisia, joilla esiintyy matemaattisia oppimisvaikeuksia. Kun tietoa
saadaan lisdd, voidaan kehittdd entistd parempia tukitoimia oppimisvaikeuksien
kanssa kamppailevien lasten ja aikuisten avuksi.

Seuraavaksi tutkimuksessa on syytd tehdd suunnitelma. Suunnitelmassa
saadaan tutkittavina olevien kohteiden suostumus, varmistetaan tutkimuksen
luottamuksellisuus ja pohditaan tutkimuksen mahdollisia seurauksia
tutkittavina oleville henkiloille. Tédssd tutkimuksessa tutkittavia haettiin
tutkimukseen sdhkopostitse ja WhatsApp-ryhmien kautta. Tdssd vaiheessa
kerrottiin tutkimuksen luonne ja tavoite, kuten Eskola ja Suoranta (1998)
edellyttaviat. Tutkimuksesta kiinnostuneet ottivat itse yhteyttd tutkijaan, milla
perusteella voi ajatella heiddn ymmartidneen tutkimukseen osallistumisen olevan
vapaaehtoista.

Tutkittavilla oli missd tahansa tutkimuksen vaiheessa mahdollisuus
peruuttaa suostumuksensa tutkimukseen. Tutkittaville ldhetettiin aiheesta my6s
tietosuojalomake sdhkoisesti ennen tutkimuksen aloittamista. Tutkimukseen
osallistuvat olivat kaikki tdysi-ikdisid, joten lupaa esimerkiksi vanhemmilta tai

oppilaitokselta ei tarvittu. Koska kaikki tutkittavien antamat tiedot
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anonymisoitiin jo litterointivaiheessa, ei tutkittavia voi endd tunnistaa
alkuperdisestd aineistosta. On kuitenkin huomioitava, ettd opettajakoulutukseen
hakeutuu mahdollisesti vain vdhdn opettajia, joilla on matemaattisia
oppimisvaikeuksia: tdimd voi olla tutkittavia yksiloiva tieto.

Suunnitelman jalkeen edetddn haastattelutilanteeseen.
Haastattelutilanteessa tdytyy huomioida henkildiden antamien tietojen
luottamuksellisuus ja mitd haastattelutilanne voi aiheuttaa haastateltaville.
Koska kaikki tutkittavat opiskelivat opettajiksi kuten tutkijakin, ei tutkittavien ja
tutkijan wvélillda ollut auktoriteettisuhdetta, joka olisi voinut vaikuttaa
tutkimuksen tuloksiin tai vapaaehtoisuuteen (Eskola & Suoranta, 1998). Koska
tutkimuksessa kuitenkin puhuttiin herkistdkin aiheista, kuten omista
koulukokemuksista ja mindkuvan kehittymisestd, on mahdollista, ettd tdma on
herattanyt tutkittavissa ikdvid muistoja ja epamiellyttavid tunteita. Taman vuoksi
tutkija pyrki jutustelemaan tutkittavien kanssa niitd nditd haastattelun jdlkeen,
jolloin epamiellyttavida kokemuksia olisi mahdollisesti voitu purkaa yhdessa.
Tutkimus olisi myds keskeytetty, mikali tutkittavat olisivat ilmaisseet ahdistusta
tai kokeneet, etteivit halua jatkaa. Kuten Sarajarvi ja Tuomi (2018) toteavat,
tutkimuksen valmistuminen ei ole kaikkein tdrkein asia, vaan tdarkedmpadd on
tutkittavien hyvinvointi.

Haastatteluja seuraa purkaminen eli litterointi. Litteroinnissa on
pohdittava, miten hyvin kirjallinen litterointi noudattaa haastateltavien
suullisesti antamia vastauksia (Kvale, 1996: ks. Hirsjarvi & Hurme, 2015). On siis
pohdittava sitd, miten hyvin tutkittavien sanoilleen antama merkitys vilittyy,
kun haastattelut muutetaan puheesta tekstiksi. On mahdollista, ettd tdssa
vaiheessa tutkija tulkitsee tutkittavan puheen vadrin tai ei saa ilmaistua sitd, mita
tutkittava on sanoillaan tarkoittanut. Télloin sanat eivédt kuvasta tutkittavan
todellisia mielipiteitd mikd paitsi vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen, on
myos vddrin tutkittavaa kohtaan, jonka suuhun tutkija on niin sanotusti pistanyt
omia sanojaan.

Litterointivaiheessa tapahtuu usein myos aineiston anonymisointi. Tietojen

kasittelyssd kaksi keskeistd asiaa ovat luottamuksellisuus ja anonymiteetti
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(Eskola & Suoranta, 1998). Tassd tutkimuksessa tutkittaville luvattiin jo ennen
tutkimuksen alkua, ettd heiddn tietojaan kasiteltdisiin nimettomind. Tama vaihe
tehtiinkin aineiston litterointivaiheessa, jossa tutkittavat ensin nimettiin
numeroiden mukaan (tutkittava 1, tutkittava 2) minka jdlkeen heille annettiin
pseudonimet. Nimilld ei ole yhteyttd tutkittavien oikeisiin nimiin.

Juuti ja Puusa (2011) erottavat toisistaan luotettavuuden ja eettisyyden.
Toisaalta heiddn méadritelméansd luotettavuudesta tdydentdd Kvalen (1996, ks.
Hirsjarvi & Hurme, 2015) méadritelmédd todentamisesta, jonka tdméa maédrittelee
yhdeksi eettiseksi kysymykseksi tutkimuksen eri vaiheissa: Juuti ja Puusa (2011)
toteavat luotettavuuden tarkoittavan, ettd tutkija on valinnut ja kayttanyt
perusteltuja tutkimusmenetelmid ratkaistakseen tutkimusongelmansa. Kvale
(1996) taas toteaa todentamisen tarkoittavan, ettd tutkija esittdd tietoa, joka on
niin varmaa kuin vain on mahdollista. Tutkimuksen luotettavuus on siis myos
eettinen kysymys: kun lukija tutustuu tutkimukseen, hénelld on syytd olettaa sen
olevan luotettava ja tarjoavan asianmukaista tietoa. Tdssd tutkimuksessa on
pyritty tuottamaan niin luotettavaa tietoa kuin vain mahdollista. Tutkimuksen
rajoitteista, kuten pienestd otannasta ja aikaisemman tutkimuksen
vdhdisyydestd, on kerrottu enemmaén pohdintaosiossa.

Eettiset kysymykset tulevat esiin my6s raportoinnissa. Tdssd kohdassa
Kvale (1996) muistuttaa jdlleen luottamuksellisuudesta, joka vallitsee tutkijan ja
tutkittavan valillda sekd seurauksista, joita tutkimuksen julkaisusta on sekd
tutkittaville ettd heitd koskeville ryhmille. Tutkimukseni seuraukset koskevat
hyvin suurta ryhmé&d ihmisid, joihin itsekin kuulun: ihmisid, joilla on
matemaattinen oppimisvaikeus. Tdman ryhmén hyvinvoinnille on ensiarvoisen
tarkedd, ettd oppimisvaikeuksista saadaan lisdd tietoa, jota hyodyntamalld
voidaan mahdollisesti joskus parantaa ndiden ihmisten eldménlaatua. Liséksi
tutkimukseni voi toimia jollekulle vertaistukena ja muistutuksena siitd, etta
ihmiset, joilla on matemaattisia oppimisvaikeuksia, voivat hekin pé&asta

korkeakouluun ja opiskella opettajaksi, jos vain haluavat.
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6 TULOKSET

6.1 Opettajaopiskelijoiden ndkemyksid oman koulu-uran
vaikutuksesta mindkuvaan ja ammatinvalintaan

Tutkimuksen aluksi pyrittiin selvittdmé&dn, miten opettajaopiskelijat kokivat
matematiikan vaikeuksien vaikuttaneen mindkuvaansa oppijana ja millaisia

vaikutuksia oppimisvaikeudella oli heiddn ammatinvalintaansa.

6.1.1 Matemaattiset oppimisvaikeudet ja minikasitys

Haastateltavilta kysyttiin, miten oppimisvaikeudet olivat nidkyneet heiddn
mindkuvansa rakentumisessa. Kuten alla olevasta taulukosta 1 nékyy, vastaukset
vaihtelivat paljon tutkittavien valilld. Maija ja Anni kokivat, ettd oppimisvaikeus
oli vaikuttanut vahvasti heiddn mindkasityksensd kehittymisessd oppilaana.
Susanna ja Tuija pohtivat sen ndkyneen ainakin jollain tavalla mindkésityksen
rakentumisessa. lina ja Jenna eivit kokeneet vaikeuksien nidkyneen lainkaan
mindkésityksen kehittymisessd ainakaan aikuisidssd. Tutkittavilla oli kuitenkin
erilaisia kasityksid siitd, mitkd tekijat olivat vaikuttaneet siihen, ettd
matemaattiset vaikeudet olivat vaikuttaneet mindkasityksen muodostumisen

oppijana.

Taulukko 1

Matemaattisten oppimisvaikeuksien niakyminen mindkdsityksen rakentumisessa

Maija Anni Tuija lina Jenna Susanna

Vaikeudet
nidkyneet vahvasti
mindkuvan

kehittymisessa

Vaikeudet
nikyneet jollain

tavalla mindkuvan X X

kehittymisessa

Taulukko jatkuu seuraavalla sivulla
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Taulukko 1.

Matemaattisten oppimisvaikeuksien nikyminen mindkdsityksen rakentumisessa
Matemaattiset

vaikeudet  eivit X X

ndkyneet

mindkuvassa

aikuisena

Matemaattiset X X X
ongelmat saaneet
tuntemaan olon
typeraksi
Matemaattiset
vaikeudet X
hankaloittaneet
oloa

vertaisryhmassa

Opittu X

avuttomuus

Susannalle ja Tuijalle oli yhteistd se, ettd kumpikin yhdisti mindké&sityksen
rakentumisen liittyvan erityisesti kouluun ja matematiikan opetukseen seké
niistd kumpuaviin tunteisiin. Susannan kohdalla esiin nousi matematiikan
arvostaminen oppiaineena. Vaikka muut oppiaineet olisivatkin sujuneet hyvin,
ei hén silti pitanyt itsedédn dlykkdana matemaattisten ongelmien vuoksi.
Susannalle ja Tuijalle oli yhteista se, ettd kumpikin yhdisti mindkasityksen
rakentumisen liittyvan erityisesti kouluun ja matematiikan opetukseen seka
niistd kumpuaviin tunteisiin. Susannan kohdalla esiin nousi matematiikan
arvostaminen oppiaineena. Vaikka muut oppiaineet olisivatkin sujuneet hyvin,

ei hén silti pitanyt itsedédn dlykkdana matemaattisten ongelmien vuoksi.

Jotenkin mé oon yhdistinyt sen matikan silleen, ettd jos on hyvéd just nimenomaan
matikassa, nii sit se jotenki, md oon ite yhdistinyt sen silleen ettd sit on niinku hyva
koulussa ja on fiksu ja ndin et ehki sitte jotenki ettd ei ollu nii hyva matikassa nii se ehka
my0s jotenkin vaikutti sithen mindkasitykseen silleen et aatteli et méd en oo niin fiksu ja
ehkaé heijastu niinku yleisesti silleen koulufiksuuteen tavallaan et silld lailla (Susanna)

Tuija taas koki ristiriitaisuuden ja hammennyksen tunteita. Vaikka han muuten

oli hyva oppilas, ei matematiikka sujunut eikd han ymmartanyt miksi.
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No siis kylldhin se tietysti vaikutti siihen, ettd 666 tuntu, etté se oli ehkd jotenkin hankala
tai ristiriidassa koska méd oon muuten aina ajatellu ettd mé oon niinku hyva opiilas ja
niinku hyva koulussa et se on sit niinku ku se on sit ollut niin paljon huonompi kun ne
muut jutut. Kun se on niinku vaan se matikka ollu haasteena. Niin sitte se on ollut jotenkin
outoo et minkd takia, ku niinku kaikki muu on sitte sujunu niin hyvin. Et kyl se on varmasti
vaikuttanu (Tuija)

Maija taas koki, ettd mindkasityksen rakentumisen ongelmat nakyivat erityisesti

vertaisryhmaéssa:

No ehka siind mielessd et sitd jotenkin alkaa yleistédd sit kaikkeen muuhunkin ettd sillen
tavallaan kokee ettd on vdhdn huonompi kuin muut ja sitten silleen et kun mun ystavilla
ei 0o ollu mitddn ongelmia nii sitten tulee semmonen et he vililld on kommentoinu ett4 tai
vdhdn nauranukin silleen pahansuovasti ettd kun mé en osaa nii sit se on vaikuttanu sithen
ettd voinko just tai niinku parjaanko mé tavallaan missédén ja silleen kyl se on siind mielessa
vaikuttanu mindkuvaankin aika vahvasti (Maija)

Susannan ja Maijan vastauksista on ndhtdvissd myos ajatus siitd, ettd jos on hyva
matematiikassa, on &lykds, vaikka he ilmaisevatkin sen hiukan eri tavoilla.
Susanna toteaa ettd “jos on hyva matematiikassa, on fiksu” kun taas Maija pohtii,
pdrjadko han missddn, jos ei pdrjad matematiikassa. Matematiikassa pérjaamista
pidettiin erdédnlaisena dlykkyyden ja “fiksuuden” mittarina.

Myo6s Anni koki, ettd oppimisvaikeus on ndkynyt hanen mindkasityksensa
kehittymisessd. Anni kuitenkin totesi oppimisvaikeuksien nékyneen
nimenomaan negatiivisena suhtautumisena matematiikkaa kohtaan ja
erddnlaisena opittuna avuttomuutena: Anni ei esimerkiksi halunnut edes yrittaa
laskea arjessa mitddn ilman laskinta. Anni myos koki ongelmalliseksi sen, ettei
kukaan auktoriteetti ei ollut koskaan puuttunut hdnen ongelmiinsa tai ylipaataan
ndhnyt niiden olemassaoloa, vaikka niiden vaikutus hdnen mindkuvansa

kehittymiseen oli hyvin vahva.

No kylla aika vahvasti ettd en m& mitddn just kun ei oo koskaan ollu mitdéan diagnoosia tai
tukitoimia eikd koskaan mitenk&dn kukaan ikddn kuin auktoriteetti sanonu ettd mulla ois
joku oppimisvaikeus mutta sitten kun se on ollu itelle niin vahva nii siitd on tullu nii
negatiivinen suhtautuminen matematiikkaa kohtaan et sit se on vaikuttanut ehka siihen
omaan kasitykseen siitd ettd méd oon vaan tosi huono matematiikassa ja ma en vaan osaa
laskea mitdén ja sitd kautta sitten ehka se identiteetti on rakentunut my®os sellaiseksi etta
md en vaan osaa ja piste joten md en edes yritd niin kuin laskea arjessa mitddn ilman
laskinta tai niinku oikeestaan haastaa niitd omia taitoja ettd se on vaan se ettd méa en osaa
ja piste (Anni)

Jenna ja Iina kokivat, ettei oppimisvaikeus ollut ndkynyt heiddn
mindkasityksensd kehittymisessd ainakaan vahvasti. Jenna koki, ettd

oppimisvaikeus oli kylld ndkynyt jossain vaiheessa hdnen mindkasityksensa
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kehittymistd, mutta ei endd aikuisena. Sen sijaan lina totesi, ettei hdn ollut
ainakaan  huomannut vaikeuksien ndkyneen hdnen  mindkuvansa

kehittymisessa:

En mi oikeestaan ettd se mitenk&ddn isommin olisi ehké vaikuttanut sithen. Ettd en tied&
onko taustalla tehny jotakin tyotd tavallaan mindkuvan rakentumiseen mut en itse
ainakaan ole huomannut etté se olisi isommin vaikuttanut siihen (Iina)

6.1.2 Hakeutuminen opettajankoulutukseen

Taulukosta 2 ndkyy, ettd tutkittavat olivat yksimielisid sen suhteen, ettei

oppimisvaikeus ollut estdnyt heitd hakeutumasta opettajankoulutukseen.

Taulukko 2

Matemaattisten oppimisvaikeuksien vaikutus opettajankoulutukseen hakeutumisessa

Maija Anni Tuija lina Jenna Susanna

Oppimisvaikeus ei este
koulutukseen X X X X X X

hakeutumiselle

Oppimisvaikeus

vaikutti positiivisesti X

Jannitysta siitd miten
vaikeudet ndkyvit X X X
opinnoissa

Aina halunnut X X

opettajaksi

Tutkittavista vain Jenna totesi, ettd oppimisvaikeus oli ollut osasyy hédnen
pddttdessddn opiskella opettajaksi. Han piti oppimisvaikeuttaan ldhinna

positiivisena asiana:

Kylld se vaikutti silleen positiivisesti, ettd oli motivaationa sitdkin, ettd haluaa just auttaa
sellasia oppilaita, jotka on samassa tilanteessa missi ite aikanaan. (Jenna)

Vaikka kaikki muut tutkittavista kokivat, ettei oppimisvaikeus ollut ndkynyt

heiddn pdatoksessddan hakeutua opettajankoulutukseen, olivat he kuitenkin
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pohtineet sitd, miten oppimisvaikeus tulisi opinnoissa ndakymddn. Erityisesti
Susanna, Maija ja Anni pohtivat, miten matematiikan opettaminen myéhemmin

sujuisi ja miten vaikeudet ndkyisivit opettamisessa.

Totta kai méd aattelin ettd mitenkdhdn kun md en oo mikddn huippu matikassa, ettd
mitenkohin se sit tdélld, et ku sitd kummiski tulee olemaan ja sit sitd pitéds joskus osata
opettaakin lapsille nii ehké se oli vahan sellanen janskitys, mutta ei se niinku silleen, ollut
mitenkddn ratkaseva, ratkasevasti vaikuttamassa siihen, eli kdvi mielessd mutta ei
vaikuttanut sithen lopulliseen paatokseen. (Susanna)

Totta kai mé otin sen niinku huomioon ja se jannitti ettd miten ma péarjaan ku tuntuu etta
et nyttenkin kun mé oon seurannut tunteja sielld ja télleen tdd oli siis niinku ennen tita ni
oon ollu sijaistamassa ja tdllein ni tuntuu et ne ala-asteen laskut on ollu tosi vaikeita ni sit
md mietin et entés sitten kun mé oikeesti oon ite opettajana nii pystynko méa et jos nyt jo
tuntuu kun pitds tehdd sitd hakua sinne yliopistoon nii nyt jo tuntuu vaikeelta ne
ni...et...nii. Ta4d oli vdhdn epdselvd vastaus mutta silleen tavallaan on ja tavallaan ei oo
yhtdan (Maija)

Se oli enemmin vaan sellanen ehké pieni pelko ettd vaikuttaakohan se foskus johonkin
opinntoissa tai tyossd mut ei se koskaan ollut este et sit md vaan oon ajatellu et sit md vaan
ehkéd painotun nuorempien oppilaiden pariin, joiden kanssa ma vield pérjdan tai sitte etin
ittelleni semmosii tyckaluja ja opetusmenetelmid mitka sit mua itteekin auttaa tukemaan
niitd oppilaita mutta ei se oo koskaan...en oo kokenu et oisin antanut sen estdd koska
urahaaveena on ollu nii vahva (Anni)

Tuija ja Anni kertoivat, ettd olivat aina halunneet opettajaksi, eivitkd olleet
antaneet oppimisvaikeuksien muodostua ongelmaksi Oppimisvaikeudet eivat
olleet seisseet unelman esteend, vaikka varsinkin Tuijaa oli mietityttanyt,

hankaloittavatko ne yliopistoon paddsya:

Tuija: Ei se kylld vaikuttanut et méd oon just aina halunnu opettajaks ja tavallaan paatin just
hakee siitd huolimatta. Et sitd m&d oon miettiny et ne kriteerithan muuttu ettd nykydan
painotetaan just matikkaa tosi paljon enemmin. Ettd jos md oisin vaikka vuotta
mychemmin hakenu opettajaksi nii en ma kylld ois varmaan pédssy. Jotenkin ajatellu ettd
jarkyttavaa ettd se...

Tutkija: Minds vuonna si hait?

Tuija: Ai millon mé alotin?

Tutkija: Nii.

Tuija: Hitsi millon se oli...2018.

Tutkija: Joo. Nii et ois valttamattd niinku paassy?

Tuija: Nii en usko, ettd oisin pééssy sit myohemmin.
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6.2 Opettajaopiskelijoiden nikemyksid tuesta peruskoulussa
ja yliopistossa

Tdssd osiossa kasitellddn opettajaopiskelijoiden késityksid siitd, miten heitd on

tuettu matemaattisten oppimisvaikeuksien suhteen sekd koulussa ettd

yliopistossa.

6.2.1 Kokemuksia tuesta peruskoulussa

Kuten taulukosta 3 on ndhtdvissd, tdssd kysymyksessa selkedsti erottuvin teema
on tuen vadhyys. Tutkittavista viisi koki, ettd heitd tuettiin vain védhan tai ei
lainkaan matematiikassa peruskoulun aikana. Tutkittavat, jotka kokivat, ettei
heitd tuettu tarpeeksi peruskoulun aikana kertoivat, ettei heitd joko tuettu

lainkaan tai he saivat tukea vain 1-2 kertaa koko alakoulun aikana.

Taulukko 3

Opettajaopiskelijoiden kokemuksia tarjotusta tuesta peruskoulussa

Maija Anni Tuija lina Jenna Susanna
Liian véhéistd tukea koko X X X X X
koulu-uran ajan
Tukea vain ala tai - X X
ylakoulussa
Vanhemmilta saatu tukea X X
Tukea omalta opettajalta X X
Oppimisvaikeuksia ei otettu X X X
koulussa vakavasti

Tutkittavista Tuija koki, ettei hdntd tuettu millddn lailla peruskoulun aikana.
Hénen mukaansa hdn onnistui rampimddn koenumerot juuri ja juuri niin
“siedettdviksi”, ettei koulu havahtunut oppimisvaikeuksien laajuuteen eikd

puuttunut niihin.

No siis hassua kylld nii ei oikeestaan mitenkddan. M& veikkaan, ettdi ne mun
oppimisvaikeudet ei sit ollu “tarpeeks” (nédyttda kasilld lainausmerkkejd) vakavia ettd ma
sitten sain aina jotenkin rimmittyd ne koenumerot silleen jotenkin siedettdviks. (Tuija)
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Susanna ja Jenna kertoivat saaneensa tukiopetusta vain muutaman kerran koko
koulu-uransa aikana. Tuki ei siis ollut pitkdkestoista ja jatkuvaa, vaan se tapahtui

harvakseltaan ja silloin t&lloin:

Ei ollu tukiopetusta, mulla, md muistan, ettd mulla oli ehkd kerran, ettd mua niinku
pyydettiin, ettd mé voin kdydé jossain tdllasessa tukiopetuksessa ja ma taisin tyyliin kerran
kaydakin ehkd, se oli johonkin tiettyyn aiheeseen liittyen mut mé en ihan muista, ettd
mihin aiheeseen se oli mutta siis el ollut mitddn sellasta jatkuvaa tukiopetusta mulla
(Susanna)

Yhden kerran sain tukiopetusta (Jenna)

Maija totesi, ettd jonkinlaista tukea oli tarjottu yldkoulussa, kun taas Iina kertoi,
ettd alakoulussa riittdnyt opettajan tuki loppui yldkoulun alkaessa ja opettajan
vaihtuessa. Tuen maari siis vaihteli luokka-asteesta riippuen, eika tuki siirtynyt

alakoulusta yldkouluun miké johti muiden tahdista tipahtamiseen:

Ala-asteella mulla oli tosi ihana opettaja, joka siis ihan kéddestd kiinni pitden opetti meitd
kaikkia et mdhdn en mitdédn erityistd apua tarvinnut silloin mutta et kyl hdn niinkuin
huomas jos oli vaikeuksia ja puuttui sitten niihin hyvin ja ajoissa. Yldasteella meilld kdvi
sit sellainen tilanne ettd meiddn opettaja joutui tosi pitkélle sairaslomalle niin tota siina
kohtaa tuntu ettd mai jdin vdhén ilman apua et tuli sellanen sijainen joka oli siis itse tosi
taitava kylld matikassa mutta hanelld ei ehka sit sellaista pedagogista osaamista itsellddn
ettd Vaikga osasi asiat hyvin niin ei osannut niitd meille opettaa ettd hén eteni tosi nopeesti
niissd aiheissa eteenpdin ja tuntui ettei jadny kauheesti kattelemaan ettd pysyyko muut
perdssd vai ei ja sit siind kohtaa se oli seiskaluokkaa niin siind kohtaa tipahdin sitten
kérryiltd (lina)

Maija ja Tuija kokivat, ettd he olivat saaneet oppimiseen tukea vanhemmiltaan.
Tuijaa vanhemmat olivat tukeneet vain koetta edeltdvéna iltana, kun taas Maija
oli saanut vanhemmiltaan paljon myonteistd, kannustavaa palautetta. Tuija, jota

oli tuettu kotona vdhemmaddn, olikin myohemmin oppinut peittelem&dan

oppimisvaikeuksiaan, minkd han myshemmin koki erittdin negatiivisena asiana:

Mun vanhemmat on tukenut mua kaikista eniten. Ehkd semmosta niinku kannustavaa ja
kehuvaa kommentointia on ollu tosi paljon et s& pystyt tdhdn ja sit sitéd et oikeesti et yhdessd
voidaan auttaa (Maija)

Ettd mun vanhemmat tosiaan sitte autto jonkun verran mutta nekin lihinni silleen koetta
edeltdvand iltana. Ettd...ettd méd jotenkin onnistuin piilottelemaan tavallaan ne mun
oppimisvaikeudet miké ei ollut yhtdan hyva asia (Tuija)

lina ja Anni oli saanut tukea omalta opettajaltaan. Kokemukset tuesta kuitenkin

vaihtelivat paljon:



40

Ala-asteella mulla oli tosi ihana opettaja, joka siis ihan kéddestd kiinni pitden opetti meitd
kaikkia et mdhdn en mitddn erityistd apua tarvinnut silloin mutta et kyl hdn niinkuin
huomas jos oli vaikeuksia ja puuttui sitten niihin hyvin ja ajoissa (lina)

No ei mulla oikeestaan koskaan...en oo saanut mitddn erityisempdd tukea verrattuna
muihin luokkalaisiin ...opettaja on sitten ehkd tunnilla vihdn enemmaén niinku tukenu
mutta ei oo koskaan ollu mitddn erityisid tukitoimia muihin oppilaisiin tai opiskelijoihin
verrattuna et se on vaan niinku opettaja ehk kiinnittanyt huomiota niinku enemmén siina
tuntityoskentelyssi et tullu sit aikaisemmin auttamaan tai muuta mut ei ihmeellisia kylld
oo ollut (Anni)

Siind missd lina koki, ettd oman opettajan tuki oli ollut riittdvad ja ongelmiin oli
puututtu ajoissa, Annin mielestd kaikille tarjottava, nykyisin yleiseksi kutsuttu
tuki ei ollut “ihmeellistd” eikd ongelmiin puututtu tarpeeksi oppimisen
vaikeuksista huolimatta. Oman opettajan tarjoaman tuen mddrd ja laatu voi
kuitenkin vaihdella tilanteesta ja vaikeuksien tasosta riippuen.

Kolme tutkittavista koki, ettei heiddn oppimisvaikeuksiaan otettu koulussa
vakavasti eikd niihin siksi tarjottu sellaista tukea, mitd he olisivat tarvinneet.
Oppimisvaikeuksia ei tutkittavien mukaan joko huomattu koska koenumeroista
on kuitenkin vanhempien tuella saatu riittdvan hyvid tai niitd ei tukiopetuksesta

huolimatta ole otettu tosissaan:

M4 veikkaan, ettdi ne mun oppimisvaikeudet ei sit ollu “tarpeeks” (ndyttdd kasilld
lainausmerkkejd) vakavia ettd mé sitten sain aina jotenkin rdmmittyd ne koenumerot
silleen jotenkin siedettdviks (Tuija)

koulun puolesta miten ollaan tuettu ni ehkd semmosta et ollaa tarjottu vaikka tukiopetusta
tai timmosta mut se on sit ollu sielld yldasteella mut en ma oikeastaan tiedd miten muuten
koulu ois sitéd tukenu et sité ei otettu jotenkin tosissaan silleen (Maija)

Anni koki, ettd hdnen oppimisvaikeutensa oli kylld huomattu, mutta niihin ei

juuri koulussa reagoitu:

Ettd oon vaan ollu se, joka on todettu ettd no sd et vaan parjdd ja koitetaan sit vdahian
vdhemmain antaa tehtdvii tai opettaja on sitten ehkéd tunnilla vdhdn enemmén niinku
tukenu mutta ei oo koskaan ollu mitddn erityisid tukitoimia muihin oppilaisiin tai
opiskelijoihin verrattuna (Anni)

Anni on siis kokenut, ettd vaikka hdnen vaikeutensa oppimisessa oli kylld
huomattu, ne sivuutettiin toteamalla, ettei oppilas “vaan pédrjdaa” ja pyritty
antamaan hédnelle vihemman tehtédvia sen sijaan ettd tukea olisi erityisesti lisdtty
esimerkiksi tukiopetuksen keinoin. Vaikka kokemus on subjektiivinen ja
tapahtunut tutkittavan ollessa lapsi, on huomiotta jdttiminen ja vaikeuksien

sivuuttaminen selkedsti jdttdnyt vahvan muistikuvan tutkittavan mieleen.
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Tassda kysymyksessé on huomattava, ettei tutkittavia pyydetty
selvittimdan, mitd he tarkoittivat tuella. Vaikka kysymys (milld tavalla sinua
tuettiin oppimisessa koulu-urasi aikana?) ei johdattele ajatuksia suoraan
tukiopetukseen, tutkittavat ovat automaattisesti yhdistdneet ajatuksen tuesta
erilliseen, ilmeisesti erityisopettajan tai oman opettajan koulun jilkeen
jarjestdmddn tukiopetukseen, jota he eivit ole saaneet joko lainkaan tai vain
vdhdisessd mddrin. Taulukosta kolme ndkee nopeasti, ettd tutkittavista Susanna
ja Jenna eivédt ilmoittaneet mistddn muusta tuesta kuin koulussa tarjotusta
tukiopetusta. On kuitenkin mahdollista, ettd hekin ovat saaneet erityistd tukea
esimerkiksi omalta opettajaltaan tai vanhemmiltaan. Toisaalta osa tutkittavista
kuitenkin selkedsti erotti toisistaan oman opettajan luokassa antaman tuen,
vanhempien tuen sekd tukiopetuksen, mikd osoittaa heiddn tiedostavan eron

ndiden kolmen vililla.

6.2.2 Kokemuksia tuesta yliopistossa

Kuten taulukosta 4 ndkyy, tutkittavista vain yksi oli saanut yliopistossa tukea
matemaattisiin oppimisvaikeuksiinsa. Muista tutkittavista kukaan ei ollut saanut
tukea vaikeuksiensa selvittimiseen, mutta moni tutkittavista ei kokenut

myoskddn tarvitsevansa tukea.

Taulukko 4

Opettajaopiskelijoiden kokemuksia tarjotusta tuesta yliopistossa

Maija Anni  Tuija  Iina  Jenna  Susanna

Tukea ei ole annettu

Tukea ongelmien

selvittdmiseen saatu

Tukea ei ole tarvittu X X X

Ongelmista kerrottu
opettajalle X X
Ongelmia pyritty X

piilottamaan
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Tutkittavista vain Susanna kertoi saaneensa yliopistossa tukea oppimisen

vaikeuksiin ja asian selvittimiseen. Tamd tapahtui hdnen omasta aloitteestaan:

Susanna: M& oon ite nyt, itse asiassa ihan vastikddn hakeutunut noihin oppimis tai
lukihéirio ja matemaattisiin testeihin nii mulla oli t4ll4 viikolla sellanen matikkatesti, en oo
vield saanut kuulla siité ettd miten se meni mutta mé oon ite nyt ottanu sen niinku asiakseni
ettd voishan tatd vahan tutkiakki kun ei sitd oo koskaan silleen tutkittu mutta en oo tosiaan
kuullu vield tuloksista ja ite oma-aloitteisesti oon ettd ei oo oikeestaan yliopistolta ehka olla
silleen mitenkddn muuten kuin ettd kun sitten kun on ite ottanut yhteyttd nii sitten on
otettu se asia tutkittavaksi

Tutkija: YTHS:n vai yliopiston kautta?
Susanna: Yliopiston. Oon kuullu kavereilta, ettd voi kdyda lukihdiritesteissa
Tutkija: Than yliopisto on kuitenkin tarjonnut sulle tillaista mahdollisuutta?

Susanna: Joo kylla

Kukaan muu tutkittavista ei kokenut juurikaan saaneensa yliopistossa tukea.

Toisaalta tutkittavista kolme koki, ettei tukea myosk&dn tarvinnut:

No ei kyl oo kun meil ei hirveesti oo ollu semmosii kursseja missd vaadittas semmosia
niinku oikeesti semmosii matikan taitoja et meil on kyl ollu ndd xxx-opinnot ja on niinku
tdimmosid matikan opettamisen kursseja mutta ei niilld niinku silleen laskemista harjoitella
vaan sielld kdyd&an just jotain menetelmié ettd miten niin kuin asioita voitas opettaa tai
jotain mut et se ei oo silleen tuottanu ongelmia nyt opiskellessa samalla lailla kuin
kouluaikoina (Tuija)

Ei. Ei oo ollu kylld tarvettakaan vield ainakaan (Jenna)

Mulla ei oo nyt vield...en koe ettd olisi mitenkddn ilmentynytkddn mitddn sellasia
vaikeuksia ja esim just matikassa niin se millasta matematiikkaa meilld on tdalld
yliopistossa niin se ei ehké oo ihan tdysin verrattavissa niihin omiin kouluaikoihin ettd
mehdn ei kdytdnnossd endd opiskella silld lailla uutta vaan méd koen ettd me opetellaan
opettamaan itse sitd matikkaa ja keinoja siihen niin tdd mun matikan vaikeudet ei oo ehka
taalld yliopistossa vield ainakaan nékynyt (lina)

Maija ja Iina olivat kertoneet oppimisvaikeuksistaan avoimesti opettajilleen

yliopistossa. Kokemukset siitd miten yliopisto suhtautui oppimisvaikeuksiin,

olivat hyvin vaihtelevia:

Mai toin sen kun mulla alko matikka niin toin sen kyll4 ilmi silleen tai sanoin et mulla on
vdhdn vaikeuksia ymmartéd nii sitten sitd vahan vahdn niin kuin vahételtiin silleen et no
niin se on kaikilla vaikeeta ja ndd tuntuu kun ei oo hetkeen opiskellu niin vaikeelta et se oli
vdhin sellanen jannd kommentti ehka...tuntuu ettd ehké sitd yleistetddn niinku kaikkiin
silleen, ettd kaikilla se on tilleen pitkédn ajan jalkeen vaikeeta (Maija)

Maija koki, ettd vaikka hédn oli nostanut oppimisvaikeutensa esille ja kertonut

siitd avoimesti opettajalle, hdntd ei otettu vakavasti eikd hdnen vaikeuksiaan
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huomioitu, vaan ne sivuutettiin toteamalla, ettd “kaikilla on joskus vaikeaa” eika
niihin kiinnitetty erityistd huomiota.
My6s lina oli kertonut avoimesti oppimisvaikeuksistaan opettajalleen. Han

oli saanut Maijaa rohkaisevamman vastaanoton:

mé toin sen siis esille sen mun opettajalle, ja hdn ndki sen enemménkin sellasena
vahvuutena jopa ettd ehkd mi sitten oon parempi opettamaan myos heitd joilla on
ongelmia matematiikassa tai o§pimisvaikeuksia siind ettd se ei oo niin helppoo. Niin hidn
kddnsi sen melkein mun vahvuudeks sitten siind etti mi osaisin paremmin ottaa
paremmin huomioon nid oppilaat joilla on vaikeuksia (lina)

Tutkittavista Anni ei ollut kertonut opettajalleen oppimisvaikeuksistaan vaan
pyrkinyt pitemminkin vélttelem&ddn tadtd ja piilottelemaan vaikeuksiaan. Anni
koki, ettei hdnen opettajansa noteerannut oppimisvaikeuksia opetuksessaan
vaan painotti vain matematiikan tdrkeyttd opetuksessa, mikd teki Annille

vaikeaksi kertoa ongelmistaan matematiikassa:

Meidn kotiryhméssa oli toinen opettajista matematiikan opettaja mutta hidn ldhinnd vaan
painotti sitd miten tdrkeetd on matematiikka koulussa ja oppilaiden kesken ja sitten kun
hén teetidtti meilld matemaattisia harjoituksia nii sit ehka itella tuli se vanha tapa ettd pysyn
vaan mahdollisimman hiljaa ja piilottelen ettei vaan huomattas sitd etten md pysty
niitdk&ddn tehtdvid suorittamaan ja sit se vaan tuntu sielldkin semmoselta pakkopullalta se
matematiikka mitd se tietyssd maéérin olikin yliopistossa mutta eip4 sitd sitten huomioitu
sen enempéd (Anni)

Kukaan tutkittavista ei siis kokenut, ettd matemaattiset oppimisvaikeudet
olisivat vaikeuttaneet heiddn opiskeluaan ja menestymistddn yliopistossa.
Opinnot  painottuivat ldhinnd matematiikan opettamiseen, eivdt itse
matematiikan oppimiseen tai laskemiseen. Nédissd opinnoissa omat laskutaidot

eivit muodostuneet oppimisen esteeksi.

6.3 Opettajaopiskelijoiden nikemyksid oppimisvaikeudesta
opettajan tyossd

Tutkittavilta kysyttiin, miten he kokivat matemaattisten oppimisvaikeuksien

ndkyvan heiddn tulevalla tyourallaan, miten he suhtautuvat muihin

oppimisvaikeuksien kanssa painiviin oppilaisiin, ja millaisia hyvid puolia ja

haasteita heiddn oppimisvaikeutensa oli heille tuonut.
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6.3.1 Opettajaopiskelijoiden nikemyksid matemaattisten
oppimisvaikeuksien vaikutuksesta tyduraan

Kuten taulukossa 5 on ndhtdvissd, tdssda kysymyksessd tutkittavat jakautuivat
paljon ja nostivat esiin wuseita erilaisia tapoja, joilla matemaattinen

oppimisvaikeus tulee vaikuttamaan heiddn tyduraansa.

Taulukko 5

Opettajaopiskelijoiden nikemyksid matemaattisten oppimisvaikeuksien vaikutuksesta
tyouraan

Maija Anni Tuija lina Jenna Susanna

Helpompi
huomata
oppilas, jolla on | X X X
vaikeuksia
Matematiikan
opettaminen
jannittad X
Perehtymiseen
menee  paljon
aikaa X
Vanhempien
oppilaiden
opettaminen X X
mietityttaa
Matematiikan
pitdiminen
tarkeand X X X

oppiaineena

Susanna, Maija ja lina kokivat, ettd omat vaikeudet olivat herkistdneet heita
huomaamaan ne oppilaat, joilla on vaikeuksia. Heiddn kokemuksensa olivat

hyvin samanlaisia:

Koska on ollut itelld vaikeuksia siind matematiikassa nii haluaa ottaa vield herkemmin
huomioon etenkin siind oppiaineessa ne oppilaat ja nekin joille se on haastavaa ja sitten
tosi matalalla kynnykselld ohjata vaikka johonkin tukiopetukseen ja tarjota sitd... nii ehka
sellanen ekstaherkkyys siind aiheessa reagoisin aika herkésti (Susanna)

Tuntuu ettd osaa paremmin tai ymmairtdd paremmin niitd oppilaita, joille se on vaikeeta
(Maija)
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Ehka just siind ettd osaa sitten reagoida jos nidkee ettd muilla on vaikeuksia. Osaa ehkad
huomata ne sitten eri lailla ne muiden vaikeudet ja puuttua niihin sitten (Ilina)

Kaikki kolme nidkevit tdssd mielessd oppimisvaikeutensa positiivisena asiana: se
auttaa heitdi huomaamaan ja ymmartdméadn oppilaita, joille matematiikka on
vaikeaa.

Vastauksista nousi esiin myos negatiivisia teemoja. Matematiikan
opettaminen jdnnitti ja perehtymiseen pitdisi varata paljon aikaa. Myos
vanhempien oppilaiden opettaminen mietitytti. Tutkittavilla oli kuitenkin hyvin
erilaisia keinoja selviytyd matematiikan opettamisesta.

Tuija oli jo opettanut matematiikkaa jonkun verran ja kokenut selvinneensa
siitd, vaikka tilanne olikin ollut jannittdva. Asiaa oli kuitenkin auttanut se, ettd
opettamiseen oli saattanut perehtyd rauhassa. Ylempien luokka-asteiden
opettaminen kuitenkin mietitytti, mutta han uskoi selvidvansd myos esimerkiksi

kuudesluokkalaisten opettamisesta:

Kyl méd haluan opettaa sitd matikkaakin ettdi md oon sitd vdhdn opettanutkin jo
opeharkkojen aikana ja se tietty vihan jannitti mutta ei se sitd oo niin paha kun on tavallaan
sielld poydéan toisella puolella ettd pystyy rauhassa silleen kattoo niitd asioita ja ei oo
sellasii paineita siitd ja sitte ku kuitenkin mé& oon opettanu aika pienid nii ne asiat ei oo sit
vield nii vaikeita mut kyl médad oon miettinyt vihén ettd minkdhénlaista on kun ne jotkut
kutosluokan matikkajutut alkaa olemaan aika haastavia mutta kylld md uskon ettd mad
selvidn niistd (Tuija)

Myo6s Anni oli jo opettanut matematiikkaa, mutta hdnen kokemuksensa oli
erilainen kuin Maijan. Anni oli jo pddttanyt painottua pieniin, esi ja -
alkuopetusikdisiin oppilaisiin, eikd kokenut ainakaan uransa alkuvuosina

pystyvidnsd selvidmddan vanhempien oppilaiden opettamisesta:

No mi toivon ettei se tule ainakaan estdmééan sitd mun ty6td mutta todennédkoisesti se just
aiheuttaa mulla sen ettd mé painotun esi ja -alkuopetukseen vahvasti ja oon sitd kdyméassa
myo6s sivuaineena just sen takia ettd oon esimerkiksi yhdessd sijaisuudessa opettanut
viitosluokkaa ja joilla oli sellasia aiheita ettd md en yksinkertaisesti pystynyt heitd
auttamaan endéd niisséd tehtdvissd niin kuin itse vaan mun piti tosi paljon kadyttda vaikka
opettajanopasta ja se oli enemmadn sellaista vastauksen johdattelua kuin sen ite
oppimistyylin opettamista joten todennikoisesti 5-6 (luokkien) matematiikka on mulle
ainakin alkuvuosina liian haastavaa ettd sit tyouralla painotun nidihin pienempiin
oppilaisiin (Anni)

Annin ja Tuijan kokemuksista on kuitenkin huomattava se ero, ettd Anni oli jo
opettanut vanhempia oppilaita eikd kokenut selvidvdnsd heiddn

opettamisestaan, kun Tuija taas oli opettanut vasta pienempid oppilaita. Anni oli
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kuitenkin ratkaissut ongelman erikoistumalla pienten oppilaiden opettamiseen,
eikd lopulta kokenut sen estdvan tyotaan.

Jenna ja Maija eivdt ainakaan maininneet opettaneensa matematiikkaa
aikaisemmin, mutta myos he pohtivat, miten oppimisvaikeus nikyisi heidan
opettamisessaan. Jenna koki, ettd oppimisvaikeus nékyisi lahinnd siind, miten
kauan aikaa perehtymiseen menisi, kun taas Maija arveli kokevansa enemman

jannityksen ja turhautumisen tunteita.

No matikan opettamisessa pitdd varata paljon aikaa perehtymiseen, ettd osaa opettaa sen
asian koska moni asia on omalta koulu-uralta jadny niin ettei oo yksinkertaisesti
ymmartinyt tai tajunnu ja myos on iso osa unohtunutkin (Jenna)

Kyllda mua my0s jannittdd se ettd miten niinku tulee sielld parjadmadn ehka tilld hetkelld
mun nikemys on ettd sitten kun mé oon ite opettajana nii matikan tunnit tulee olemaan
aika stressaavia mulle koska se on itellekin vaikee ymmartdd jotain pinta-aloja tai tosi
perusjuttuja nii joo kyl se voi tuntuu vahan turhauttavalta varsinkin alkuun ehka (Maija)

Huomattavaa kuitenkin on, ettd vaikka Maija koki turhautumisen ja stressin
tunteita, suhtautui hdn kuitenkin matematiikan opettamiseen uteliaasti ja halusi
opettaa sitd, eikd kokenut sitd esteeksi omalle opettamiselleen.

Vaikeuksista huolimatta kolme tutkittavista piti matematiikkaa tarkedna
oppiaineena ja korosti sitd, miten tdrkedd on opettaa jokaista oppilasta ndiden
taitotason mukaisesti. Oppimisvaikeus ei siis saanut heitd vdheksymaéddn

matematiikkaa tai pitdmddn sitd vahdisend oppiaineena.

Varsinkin just sieltd alakoulusta asti ettd ne matikan peruspilarit tulis mahdollisimman
hyvin haltuun et ois sitten niinku mahdollisimman hyvin valmiuksia ylemmilld luokka-
asteilla oppia sitten uutta kun ne perusjutut on hallussa et silleen varmaan aika matalalla
kynniksella reagoi jos yhtddn huomaa yhtdd mit4én sellaista et jollain on vaikeuksia niinku
totta kai muutenkin muissakin aineissa mutta etenkin matikassa ehké koska siind on niin
tarkeetd ettd on ne perusjutut hallussa ettd voi rakentaa siihen péélle uutta tietoo ja uusia
laskuja (Susanna)

Ja ehki sit just se ettd minkélaista opetusta md oon saanu itse niin varmasti pyrin siihen
ettd en itse antaisi samantasoista opetusta vaan koittaisin sitten ihan tietoisesti omalla
toiminnallani vaikuttaa siihen ettd otetaan kaikkien taitotasot huomioon ja mennéén sitten
niiden mukaan eteenpdin eikd siis pelkdstddn ettd jos on on huonompia oppilaita vaan
tietysti jos on joku joka on taitavampi matikassa esimerkiksi niin tietysti annetaan sitten
hinelle omantasoisia tehtdvid ja pyritddn siihen ettd kaikilla sdilyy se motivaatio ja kaikki
oppii uutta ja pysyy matkassa mukana (lina)

Siis no ehkd silld tavalla ettd tavallaan mua kiehtoo sit se matematiikan opetus ettd kun
itelle se on ollu vaikeeta nii mé& haluaisin tavallaan sit ite tavallaan opettaakin jopa sita
koska sitten siis tottakai jos sais siihen ne valmiudet ettd osais (Maija)
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6.3.2 Matemaattiset vaikeudet oppilaiden kohtaamisessa

Tutkittavilta kysyttiin, miten he kokivat matemaattisten vaikeuksien nikyvan

siind, miten he kohtaavat oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevan oppilaan.

Taulukko 6

Opettajaopiskelijoiden nikemyksid oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien oppilaiden
kohtaamisesta

Maija Anni  Tuija lina  Jenna Susanna
oppimisvaikeus
myOnteinen asia X X X X X X
auttaa asettumaan
oppilaan asemaan X X X
haluaa kohdella
oppilaita eri tavalla | X X X
kuin itsed

Kuten taulukosta 6 on ndhtdvissd, tdstd kysymyksestd nousi esiin vain kolme
pddteemaa. Lisdd oppilaan kohtaamiseen liittyvid teemoja on ndhtdvissd
taulukossa 5.

Vaikeuksista huolimatta kaikki tutkittavat kokivat oppimisvaikeutensa
myonteisend asiana oppilaan kohtaamisessa. Tutkittavat kokivat, ettd heidan
omat oppimisvaikeutensa auttavat heitd ymmaértimaan oppilaita, joilla on
oppimisessa haasteita.

Susanna, Maija ja Jenna kokivat, ettd oppimisvaikeudet auttavat heita
asettumaan sellaisen oppilaan asemaan, joka myds kokee haasteita
oppimisessaan. Se mika oli omina kouluaikoina aiheuttanut haasteita, kaddntyi
siis opettamisessa positiiviseksi asiaksi:

Mai tiedostan sen ettd tavallaan sitd ei vilttis niinku tajua jotain matikan laskua ettd sité ei
valttamaéttd tajua heti ekalla tai silleen et méd osaan aatella sen silleen ettd kaikille se ei oo

vaan silleen ettd no tossa on lasku f’a mé vaan lasken sen vaan se pitdd niinku purkaa ja
ehké jotenkin konkretisoida palikoilla tai muilla apukeinoilla ettd jotenkin osaa aatella sen

silleen et ei se kaikille oo helppoo kun ei se oo mullekaan helppoo (Susanna)
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Sitd osaa asettua sen vaikeuksia omaavan oppilaan asemaan paljo paremmin ja osaa ehka
ajatella enemmadn sit eri keinoja auttaa, kun on itelliki semmosta kokemusta (Jenna)

Kolme tutkittavista kokivat suureksi motivaattoriksi sen, etteivdt halunneet

kohdella oppilaita niin kuin heitd itsedéan oli kouluaikoina kohdeltu. Vastauksista

nousi esiin ongelmien piilottelu, hdpedminen, muiden tahdista putoaminen ja

toive siitd, ettd opettaja olisi huomannut oppimisvaikeudet ja reagoinut niihin

aikaisemmin.

Erityisesti Tuijalle oppimisvaikeudet olivat aikoinaan olleet kiped asia,

jotka olivat aiheuttaneet paljon hdpedd ja stressia:

Kyl se vaikuttaa ettd ku on ite just kédrsinyt niistd sen verran nii sit haluu silleen niinku
auttaa et ne oppilaat ei joutus kokemaan sitd samaa ettd tédlleen ehkd vahan spesifimmin
kun ma ite just lapsena piilottelin kauheesti niité ja niinku just hdpesin nii méa yritdn tosi
paljon oppilaiden kaa silleen niinku luoda semmosta ilmapiirid et se on ihan okei niinku
opiskella just sen oman tason mukasesti ja siitd et siitd ei tarvii kokee mitddan
huonommuuden tunteita (Tuija)

Maija ja lina toivoivat omina kouluaikoinaan, ettd opettaja olisi huomioinut heita

enemmdn. He aikoivatkin omassa tydssddn kiinnittdd erityistd huomiota

oppilaiden oppimisvaikeuksiin.

6.3.3

Ittee tai niinku mua ei huomioitu koulun puolesta ala-asteella varsinkaan niinku
mitenkddn tdn asian suhteen nii ite opettajana aion ehdottomasti sit toimia siten et otan
huomioon ja et varmasti kenellekddn ei tuu sité fiilistd et niinku jdd ulkopuolelle tai ei
otettu tosissaan (Maija)

Maid osaan ehkd ajatella siten ettd...tai kddntdd ehkd tilanteen niin ettd miten mé olisin
halunnut, kun mulla oli vaikeuksia tai miten ma olisin halunnut, ettd opettaja olisi niihin
reagoinut tai muuta nii ehké sit siind mielessé just ettd osaan sit ottaa vahan toisenlaisen
asenteen siind kun ldhen opettamaan niitd oppilaita (Ilina)

Oppimisvaikeuksien tuomia hyvid puolia ja haasteita

Taulukossa 7 on ndhtdvissd hyvat ja huonot puolet, joita opettajaopiskelijat

kokevat oppimisvaikeuksien heille tuoneen. Hyvédt ja huonot puolet on

tarkoituksella laitettu samaan taulukkoon osoittamaan, miten paljon hyvid ja

miten paljon huonoja puolia oppimisvaikeus on tuonut heiddn elaméaansa.
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Opettajaopiskelijoiden nikemyksii matemaattisten oppimisvaikeuden tuomista hyvistd ja

huonoista puolista

Maija Anni Tuija lina Jenna Susanna
Hankaluuksia kokevan X X X X X
oppilaan huomiointi
Suhtautuminen X X
lempedmmin itseen
Muiden ihmisten X
ymmértdminen
Ongelmat itsetunnossa X X X X
Arkielamén ongelmat X X X
Muiden suhtautuminen | X X
itseen
Motivaatio-ongelmat X X
Ongelmat oppitunneilla | X X

Hyvissd puolissa

korostui kaksi teemaa: oppilaiden auttaminen ja heiddn

asemaansa asettuminen sekd suopeampi suhtautuminen omaa itseddn kohtaan.

Tutkittavista viisi koki, ettd oppimisvaikeudet auttavat heitd huomaamaan ja

tukemaan oppilaita, joilla on koulussa vaikeaa. Siitd, mikd oli omina

kouluaikoina ollut heille este, oli nyt tullut tyokalu. Erityisesti he kokivat

pystyvansd auttamaan oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia.

Matemaattiset haasteet on myo6s tuonut just sen, ettd ite tietdd minkailaista se on, jos on
haasteita matikassa ja sit pystyy just olee super herkilla siihen niinku et herkilld auttamaan
ja silleen huomaa sitd my0s, jos jollakin toisella on semmosta. Ja kylld m& uskon et se
ylip&dé&taéan voi olla myos muihin oppimisvaikeuksiin, ettd niinku jos itelld on ihan mihin
tahansa oppiaineeseen jotain oppimisvaikeuksia nii kylld osaa mgés huomata ne muiden
haasteet helpommin et ei sen oo pakko olla matikassa et herkistdd huomaamaan ne muiden
haasteet helpommin (Susanna)

No varmaan ehki sit se ajatus siitd, ettd pystyis tukemaan niitten oppimisvaikeuksisten
oppilaiden sitd oppimista silld, ettd tietdd mitd ne kdy ldpi ja pystyis havaitsemaan ne
aikaisemmin just silld ettd on se omakohtainen kokemus taustalla (Anni)

Vaikka opettajaopiskelijat siis pohtivat jo opiskeluaikoina, miten oppimisvaikeus

tulisi ndkymadan heiddn tyossddn, eivat he lopulta kokeneet sitd negatiivisena

asiana. Maija koki, ettd oppimisvaikeus oli auttanut hdntd ymmaértamaan

kaikenlaisia ihmisid paremmin:
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Tuntuu ettd ymmairtdd muita ihmisid paljon paremmin ja ei ite ainakaan tuomitse ketddn
niinku missddn aineessa tai milld4n saralla et semmonen et méd uskon et mun niinku
ihmistietous on kyl kasvanu just tin myoté aika paljon (Maija)
Vaikka oppimisvaikeus nédkyikin tutkittavien puheessa muun muassa itsetunnon
ja motivaation ongelmina sekd stressin ettd ahdistuksen aiheuttajina, Jenna ja
Maija pitivét sitd my06s positiivisena asiana. Se oli auttanut heitd suhtautumaan
lempeammin itseensd ja pyytdmddn tarvittaessa apua, sekd asettamaan omia
rajojaan.

No hyva puoli on se, ettd ei oo niin ankara itteddn kohtaan ja on ymmartinyt sen, ettd
kaikkea ei voi osata tdydellisesti (Jenna)

Sit semmonen itteni niinku ymmaértdminen ja omien rajojen niinku laittaminen ja
semmonen et on ihan ok, jos ei osaa kaikkea mutta sitten toisaalta niin on myos ok, etta
oikeesti uskaltaa pyytdd sitd apua ja tuo esiin sitd, ettd missd on niitd haasteita. Et on
antanut rohkeutta sithen (Maija)

Huonoja puolia mainittiin huomattavasti useampia kuin hyvid. Nditd olivat
heikko itsetunto, muiden negatiivinen suhtautuminen itseen matemaattisten
vaikeuksien vuoksi, vaikutukset arkieldmddn, ahdistuksen ja stressin tunteet
oppitunneilla sekd motivaatio-ongelmat.

Nelja tutkittavista koki, ettd matemaattiset vaikeudet olivat vaikuttaneet
negatiivisesti heiddn itsetuntoonsa. Haasteiksi koettiin kyky luottaa itseensa eli
itsevarmuuden heikentyminen, hdpeén ja ahdistuksen tunteet ja tunne siité, ettei
pysy muiden perdssd oppitunneilla. Tuija totesi alkaneensa késitelld vaikeita

tunteitaan vasta aikuisena:

Nii ihan vasta siis lukion jdlkeen niinku aikuisidlld md oon oppinut oikeasti tydstdimaan
sitd et se ei 0o noloo ja se ei oo niinku hépeéllistd ja md en oo niinkuin huonompi kuin
muut ihmiset. Ettd niinku lapsena se oli just semmosta piilottelua ja semmosta hdpeamistd
(Tuija)
Susanna, Maija ja Anni kokivat, ettd ongelmat matematiikassa nakyivat myos
heiddn arkieldmassdan. Ongelmiksi mainittiin prosenttilaskujen laskeminen,
kaupassa alennuksen laskeminen ja leivontaohjeiden soveltaminen. Vaikka
ongelmia pystyisikin ratkaisemaan laskimen avulla, herdttivdt ongelmat

avuttomuuden ja turhautumisen tunteita.

Haastaa tosi paljon arjessa et ei pysty niinkun juuri laskemaan edes perus prosenttilaskuja
tai vaikka leivontaohjeita on tosi vaikee soveltaa ilman semmosia perustaitoja (Anni)
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Tuija ja Maija kokivat, ettd matemaattiset vaikeudet saivat ihmiset suhtautumaan
heihin eri tavoin. Tuija koki ihmisten pitdvan hadntd jollain tavalla typerdnd, kun
edes prosenttilaskut eivit onnistuneet, kun taas Maija oli joutunut puolustamaan
itseddn muita ihmisid kohtaan, jotka olivat vdhitelleet hdnen oppimisvaikeuttaan

eivdtkd pitdneet sitd todellisena asiana.

Tuntuu et ihmiset niinku pitiis jotenkin tyhménai tai jotain. Et se on niin outoo koska joku
lukihéirio on niinku tosi hyvaksytty asia mutta sit matikka on semmonen ettéd kaikki vaan
niinku olettaa et sitd osaa (Tuija)

Tavallaan joutuu puolustelemaan itseddn joissain jutuissa, ettd jos tekee vaikka jotain
ryhmity6td mihin liittyy matematiikka tai timmonen missd tdd tulee ilmi, ettd on
vaikeuksia hahmottamisessa ja matematiikassa nii sitten joutuu tavallaan puolustelemaan
sitd, ettd kun mulla ihan oikeasti on timmonen vaikeus nii ihmiset reagoi siihen
naurahtamalla tai jotenkin védheksyen nii sit siind tulee mindkuvan tavallaan haava et
tavallaan ei hyviksytd semmosena kuin on tai ei ymmarretd (Maija)

Sekéd Tuijan ettd Maijan vastauksissa on ndhtdvissa ajatus siitd, ettei vaikeuksia
matematiikassa pidetd todellisena ongelmana. Kumpikin kokee, ettei heiddn
ongelmiaan matematiikassa ole ymmarretty ja hyviksytty, vaan niitd on pyritty
vahittelemdan tai koettu niiden vaikuttavan jollain tavalla dlykkyyteen.

Jenna ja Maija kokivat, ettd oppimisvaikeudet olivat aiheuttaneet heille
ongelmia matematiikan oppitunneilla. Ongelmiksi mainittiin muiden tahdista
tunteet ja huono kuva matematiikasta oppiaineena. Erityisesti he kokivat, etta
matemaattiset vaikeudet olivat aiheuttaneet heille stressid ja ahdistusta koulussa.

Maija totesi, ettd hankalat tunteet saattoivat ndkyd myos muilla oppitunneilla.

Menee just matikan tunnille ja kattoo kirjaa nii tavallaan heti alkuun tulee semmonen ettd
mé en pysty ja md en pérjdd ja sitten saattaa heijastua muihin aineisiin (Maija)
Anni ja lina kokivat ongelmaksi matemaattisten vaikeuksien aiheuttaman
motivaation puutteen. Matematiikka oppiaineena ei kiinnostanut, ja tdrkeinta
olikin vain péaédstd kursseista ldpi. Kyse ei kuitenkaan ole ainakaan Iinan kohdalla
ollut pelkastd oppimismotivaation puutteesta vaan siitd, ettd vaikeuksien vuoksi
matematiikkaa on ollut vaikea ymmartdd, minkd vuoksi siitéd ei ole muodostunut

myonteistd mielikuvaa.

Ehkéd mulla ei kauheen lammin kuva matematiikasta oo sen takia, etten sitd ymmartiny
(lina)
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7 POHDINTA

Tassda tutkimuksessa tutkittiin luokanopettajaopiskelijoiden matemaattisia
oppimisvaikeuksia ja heiddn kokemuksiaan siitd, miten ne ndkyvit heiddan
omalla koulu-urallaan, mindkuvan kehittymisessd, ammatinvalinnassa sekéa
tulevassa tyoeldmaéssa.

Tutkimuksen tuloksista on huomattavissa, ettdi vaikka matemaattisten
oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevilla opiskelijoilla oli useita heit4 erottavia
seikkoja muun muassa tuen mddrdssd sekd omissa koulukokemuksissa, moni
tekija myos yhdisti heitd. Kukaan tutkittavista ei kokenut saaneensa riittavaa
tukea oppimisvaikeuksiinsa omalla koulu-urallaan, eikd oppimisvaikeuksia
juurikaan ollut huomioitu myoskédn yliopistossa. Toisaalta kukaan tutkittavista
ei myoskadn téllaista tukea ollut kaivannut. Lisdksi, vaikka kaikkien tutkittavien
mielestd oppimisvaikeus oli tuonut heiddn eldméénsa erilaisia haasteita, he myos
16ysivat siitd paljon hyvid puolia ja kokivat, ettd se auttaa heitd ymmaértamaan
paremmin tulevia oppilaitaan, joilla on oppimisvaikeuksia. Kaikki tutkittavat
pystyivat siis ndkemdan oppimisvaikeutensa myos positiivisena asiana.

Tédhan tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista vain yksi koki saaneensa
oppimisvaikeuksiinsa riittdavdd tukea ja hankin Ildhinnd alakoulussa.
Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin tarjotun tuen maéa&drd on edelleen vahdista:
Niemen ja Metsimuurosen mukaan alle puolet matematiikassa heikosti
suoriutuvista saa tarvitsemaansa tukea (2008). Vahdinen tuki voi kuitenkin
johtaa laajoihin ongelmiin: viidennelld luokalla oppilaiden viliset taitoerot
voivat olla jo seitsemédn vuotta (Résdnen, 2012).

Nelja tutkittavista koki, ettd oppimisvaikeus oli ndkynyt jollain tavalla
heiddn min&késityksensa kehittymisessd oppijana. Oppimisvaikeuden vahdinen
tukeminen  voi  ndkyd  mindkdsityksen  kehittymisessd.  Oppilaan
mindpystyvyyden on myds todettu olevan parempi, mikédli hdn saa
oppimiseensa riittdvaa tukea (Bear ym., 2002) On my6s huomattavaa, ettd hyvan
mindkasityksen kehittymisen kannalta on tdrkedd ymmadrtdda oman

oppimisvaikeutensa luonne ja vaikeus (Rothman & Gosden, 1995).
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Tdhan tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat, ettd oppimisvaikeus
oli ndkynyt heiddn eldaméssddn laajentumalla muillekin eldmén osa-alueille kuin
pelkdstdan matematiikan oppimiseen, kuten késitykseen itsestd oppijana sekd
kyvystd laskea matematiikkaa arkieldmdssd. Ndméd havainnot ovat linjassa
aikaisempien tutkimusten kanssa, joissa on todettu, ettd oppilailla, joilla on
oppimisvaikeus, on huonompi kasitys kyvyistddn ja akateemisista taidoistaan
kuin oppilailla, joilla ei ole oppimisvaikeutta (Gans ym., 2003). Oppimisvaikeus
ei valttamattd ndy pelkdstddan akateemisessa menestyksessd: oppilas voi kokea
huonommuuden tunteita myo6s ei-akateemisilla alueilla (Kloomok & Cosden,
1994).

Koska yksikddn tutkittavista ei ollut saanut tarvittavaa tukea koko
peruskoulun aikana voidaan pohtia, ovatko he myoskddn saaneet riittdvad apua
oppimisvaikeuden herdttimien vaikeiden tunteiden Kkaisittelyyn. Tahan
tutkimukseen osallistuneet kertoivat muun muassa kokevansa itsensd
typeryyden ja hammennyksen tunteita, kun matematiikka ei ole onnistunut,
vdheksyntdd vertaisryhmdssd ja motivaatio-ongelmia matematiikan tunneilla.
Naméa kaikki ovat asioita, joista olisi hyvd keskustella esimerkiksi
opettajankoulutuksen matematiikan opetuksen yhteydessd, jotta opiskelijat
saisivat tilaisuuden purkaa matematiikkaan liittyvia tunteitaan ja pelkojaan.

Kaksi tutkimukseen osallistuneista kuitenkin koki saaneensa apua
vanhemmiltaan. Vaikka koulun tarjoamalla tukiopetuksella on ndhty olevan
vahva merkitys oppilaan menestymiseen (Rdsdnen & Narhi, 2013) my0s
vanhempien tarjoamasta tuesta voi olla apua erityisesti mindkuvan kehittymisen
kannalta: oppilailla, joiden vanhemmat ja luokkatoverit ovat kannustavia,
suhtautuvat vidhemman negatiivisesti omaan oppimisvaikeuteensa ja etsivat
myds todenndkoisemmin apua ja tietoa omasta oppimisvaikeudestaan (Rothman
& Cosden, 1995).

Vain yksi tdhdn tutkimukseen osallistuneista oli saanut apua
oppimisvaikeutensa selvittdmiseen yliopistolta. On todettu, ettd siind missd
lukivaikeudet tunnistetaan ja niitd tuetaan, dyskalkulian kanssa kamppailevat

jddvéat usein ilman tunnistusta ja tukea (Trott, 2013). Useimmat korkeakoulujen
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kehittamét opiskelijoiden tukemiseen tarkoitetut menetelmidt on myos luotu
lukivaikeuksien pohjalta (ks. Drew, 2015). Tamd siitdakin huolimatta, ettd
matemaattiset vaikeudet ovat aivan yhtd yleisid kuin lukemisen vaikeudet
(Shalev ym., 2000). Tamd voi olla syynd sille, ettei tdhdn tutkimukseen
osallistujien oppimisvaikeuksiin ole juurikaan reagoitu, vaikka he ovat niistd
kertoneet: yliopiston opettajilla ei yksinkertaisesti ole ollut tarpeeksi tietoa
oppimisvaikeuksista.

Tutkimukseen osallistuneet olivat pohtineet, miten vaikeudet
matematiikassa nadkyisivdt opettajaopinnoissa ja mychemmadssd tyoeldmadssd,
mutta eivdt kuitenkaan antaneet niiden olla esteend opettajakoulutukseen
hakeutumiselle Haasteet oppimisessa voivat kuitenkin vaikuttaa uravalintaan
(Aro, 2017) ja erityisesti matematiikka-ahdistuksen kanssa painivat opiskelijat
valitsevat harvemmin kursseja ja aloja, joilla tarvitaan matematiikkaa kuin
opiskelijat, joilla ei ole matematiikka-ahdistusta (Ashcraft, 2002, 181-182). Tama
on kiinnostava havainto siindkin mielessd, ettd matematiikka-ahdistuksen on
todettu olevan yleistd erityisesti alakoulun opettajien keskuudessa (Hadley &
Dorward, 2011) ja opettajat vilittdvdt matematiikka-ahdistusta oppilailleen
(Geist, 2010). Siksikin opettajankoulutuslaitoksen opettajien tulisi seurata
herkalld korvalla opiskelijoidensa tunteita matematiikkaa kohtaan.

Tdssd tutkimuksessa kaikki opiskelijat 16ysivédt haasteiden lisdksi my0s
hyvid puolia oppimisvaikeudestaan. Vaikka oppimisvaikeus olikin tuonut
heiddn elaméaansa paljon hankaluuksia mindkuvan kehittymisen, matematiikan
oppimisen vaikeuksien ja arkieldmdn saralla, pitivat tutkittavat
oppimisvaikeuttaan positiivisena asiana erityisesti tulevan tyonsd kannalta:
omat hankalat kokemukset matematiikassa muodostuivat opettamisessa
tarkedksi tyokaluksi, joka auttoi ymmaértimdan oppilaita paremmin ja
asettumaan heiddn asemaansa. On todettu, ettd mitd parempi Kkésitys
opiskelijalla on omasta oppimisvaikeudestaan, sitd paremmin héan
todenndkoisesti menestyy (Rothman & Gosden, 1995). Myos aikaisemmissa

tutkimuksissa opettajat, joilla on oppimisvaikeuksia, ovat myods kokeneet, etta
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oppimisvaikeus auttaa heitd ymmaértdimdadan oppilaitaan paremmin (Ferri ym.,
2001; Barga, 1996).

Tamdn tutkimuksen ansiona voidaan pitdd sen laaja-alaisuutta.
Tutkimuksessa kdyddan ldpi tutkittavien eldmédd omalta koulu-uralta aina
tulevaan tyouraan asti, menneisyydestd tulevaisuuteen. Tutkittavista on
muodostettavissa selkeitd profiileja, joista on ndhtdvissd, miten kokemukset
omina kouluaikoina ndkyvdt mychemmdssd eldmdssd ja suhtautumisessa
opettajan rooliin. Tutkimus ei keskity vain yhteen ajanjaksoon tai kohtaan
tutkittavien eldmdssd, vaan oppimisvaikeuden ndkymistd eldmdssd tutkitaan
monesta eri nikokulmasta ja annetaan tutkittaville mahdollisuus kertoa omin
sanoin, milld tavalla oppimisvaikeus on juuri heiddn eldimddnsa vaikuttanut. On
toki my0s muistettava, ettd tutkimuksessa kéytettiin puolistrukturoitua
haastattelumenetelméd ja osa kysymyksistd oli suljettuja. Tutkittavia kuitenkin
kannustettiin jatkokysymysten avulla kertomaan aiheesta mahdollisimman
paljon ja siten ndin pienestdkin aineistosta on mahdollista nostaa esiin
merkittdvid huomioita.

Tutkimusta tehdesséani huomasin, ettd matemaattisista
oppimisvaikeuksista on edelleen olemassa suhteellisen vdhdn tutkimusta:
matemaattisia vaikeuksia on edelleen tutkittu erittdin vdhdn erityisesti
aikuisidllda. Piddan myoskin ongelmallisena sitd, ettd oppimisvaikeuksia on
vaikeaa tai ldhes mahdotonta tutkia pelkédstddn matemaattisten ongelmien
ndkokulmasta, silld suurin osa oppimisvaikeuksien tutkimisesta ja haasteita
kohtaavien oppilaiden tukemisesta on edelleen tehty lukivaikeuksien
ndkokulmasta katsoen. On myo6s valitettavaa, ettd useissa tutkimuksessa
oppimisvaikeudet = vaikuttivat = toimivan  suorastaan  synonyymina
lukivaikeudelle: tutkimuksissa kdytetddn usein termid “oppimisvaikeus”, vaikka
kaikki siithen osallistuneet olisivat ilmoittaneet vaikeuksien koskevan
nimenomaan lukemista ja kirjoittamista (esimerkiksi Ferri ym., 2001). En 16ytanyt
yhtddn tutkimusta, jossa olisi tutkittu opettajia, joilla on matemaattisia

oppimisvaikeuksia.
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Opettajia, joilla on oppimisvaikeuksia, on tutkittu vield hyvin vahan, mika
voi mahdollisesti johtua asian piilottelusta: jotkut opettajat ovat jopa todenneet,
ettd omista oppimisvaikeuksista kertominen tuntuu samalta kuin tulisi ulos
kaapista. Tama tutkimus voikin tarjota tdrkedd vertaistukea opiskelijoille, jotka
mahdollisesti  kamppailevat oppimisvaikeuksien kanssa. Kun muut
oppimisvaikeuksien kanssa taistelevat opiskelijat ndyttivat esimerkkid ja
kertovat vaikeuksistaan, voi ilmapiiri vapautua ja opiskelijat uskaltavat pyytaa
herkemmin apua vaikeuksiinsa ilman pelkoa leimautumisesta.

Kuten todettu, matemaattisista oppimisvaikeuksista kaivataan enemman
tietoa. Kyse ei ole pelkdstddan yksilon auttamisesta: opettajan matemaattisten
kykyjen on todettu vaikuttavan oppilaiden matemaattisiin kykyihin (Hill ym.,
2005) ja lisdksi opettaja saattaa siirtdd kokemansa matematiikka-ahdistuksen
oppilailleen (Geist, 2010). Tastd syystd opettajien késityksid ja tunteita
matematiikasta pitdisi tutkia enemman ja heille tulisi tarjota riittdvaa apua jo
ennen kuin he aloittavat tyoeldman.

Tutkimuksen haasteina toimi tutkittavien vdhdinen maara: tutkimukseen
halukkaita ilmoittautui vain kuusi wuseista haastattelupyynnoistd ja
tiedotuskanavista huolimatta. Toisaalta on epdselvdd, kuinka moni
matemaattisten oppimisvaikeuksien kanssa painiva ihminen hakeutuu
opettajankoulutukseen. On siis vaikea sanoa, miten suuri mddrad otannasta taima
lopulta on. On tdysin mahdollista, ettd vain vdhdn henkilditd, joilla on
matemaattisia oppimisvaikeuksia, hakeutuu opettajankoulutukseen, vaikka
tassa tutkimuksessa kaikki haastateltavat olivatkin sitd mieltd, ettei se ole
koskaan ollut este heiddn uravalinnalleen. Tutkimuksen otanta on kuitenkin
hyvin pieni, mikd voi vaikeuttaa sen mychempaa kayttod. Lisdksi tutkimuksen
aineistoon ei ole paddsyd kellidn muulla kuin tutkijalla, ja se tuhotaan
tutkimuksen péadtteeksi.

Tutkimuksen luotettavuutta kuitenkin lisddvat haastattelukysymysten
teorian  pohjalta mietityt ja teoriaosuudessa vahvasti perustellut
haastattelukysymykset sekd haastattelujen onnistuminen ilman héiriotekijoita.

Analysointitapa on valittu aineiston laaja-alaisen ja monta ilmiotd kattavan
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luonteen vuoksi ja sitd on kdytetty tuomaan esiin tutkittavien todellisia
mielipiteitd ja ajatuksia. Tamén tukena on tulososiossa esitetyt laajat sitaatit,
joista on helppo ndhdd, etteivit tulokset nojaudu esimerkiksi tutkijan ajatuksiin
siitd mitd aineistosta odotettiin 10ytyvan vaan tutkittavien omiin sanoihin.
Lisdksi tulososiossa on huomioitu sekd tutkittavien eridvat ettd yhtendiset
mielipiteet eikd tutkimustuloksia ole pyritty esittdmddn niin ettd ne olisivat
mahdollisimman yhtendisid. Taman tutkimuksen tulokset ovat suurelta osin
linjassa aikaisemmista tutkimuksista saatujen tulosten kanssa mikd lisda
tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimusta voisi myohemmin hyodyntdd laajemman tutkimuksen pohjana
tai viitteend. Jatkotutkimuksissa voisi esimerkiksi pyrkid etsimddn haastateltavia
useista eri yliopistoista tai suorittaa mddrdllisen tutkimuksen, mikéd
mahdollistaisi laajemman datan késittelyn. Pieni aineistokaan ei vahennd
jatkotutkimuksen mahdollisuutta, silld tutkittavista voisi esimerkiksi luoda
tapaustutkimuksen, jossa seurataan heiddn kehittymistddn koulu-uralta aina
tydeldman kynnykselle asti. Liséksi voisi vertailla keskenddn kahta tutkittavaa,
joiden vastaukset eroavat huomattavasti toisistaan ja pyrkid etsimddn heitad

yhdistdvia seka erottavia tekijoita.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

1. Oma koulu-ura ja tukitoimet

1.1. Minka ikdisend aloit ajatella, ettd sinulla on vaikeuksia

matematiikassa?

1.2. Milld tavalla sinua tuettiin oppimisessa koulu-urasi aikana? (Saitko
tukiopetusta, kavitko erityisopettajan luona osan tunneista tai kaikki
tunnit, luotiinko yksilollinen opetussuunnitelma?)

1.3. Onko sinulla muita oppimisvaikeuksia? (Tamad siksi ettd jos

oppimisvaikeuksia on useita, se vaikuttaa tuen médradan ja tapoihin)

2. Mindkuvan kehittyminen ja ammatinvalinta

2.1 Koetko, ettd oppimisvaikeutesi ndkyy minédkésityksesi rakentumisessa

oppijana?

2.2. Koetko, ettd oma oppimisvaikeutesi vaikutti pddtokseesi hakeutua

opettajakoulutukseen (positiivisesti tai negatiivisesti)?

2.3 Onko yliopistossa reagoitu oppimisvaikeuteesi? (esim tarjoamalla

tukea)
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3. Késitys itsestd opettajana

3.1 Koetko, ettd oma oppimisvaikeutesi vaikuttaa siihen, miten suhtaudut

oppimisen haasteita omaaviin oppilaisiin?

3.2. Miten oppimisvaikeutesi tulee ndkymddn tulevassa tyossdsi?
(haluatko opettaa matematiikkaa ollenkaan, tuottavatko muut aineet

vaikeuksia, yms.)

3.3. Mitd hyvid puolia ja haasteita oppimisvaikeutesi on sinulle tuonut?
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Liite 2. Pyynto6 tutkimukseen osallistumisesta

Moi!

Teen pro gradu -tutkielmaani matemaattisista oppimisvaikeuksista
opettajaopiskelijoilla ja tarvitsisin tutkimukseeni vield muutaman tutkittavan.
Jos koet ettd sinulla on matemaattisia oppimisvaikeuksia, tule tarjoamaan lis&a

tietoa aiheesta jota on tutkittu vield aivan liian vahan!

Voit osallistua tutkimukseen jos koet, ettd sinulla on ollut matemaattisia
vaikeuksia koulu-uralla tai mychemmin opinnoissa. Diagnoosia ndistd
vaikeuksista ei tarvita, oma kokemuksesi riittda.

Haastattelu toteutetaan zoomissa ja kestdd noin 15 minuuttia. Tutkittavia ei
voida tunnistaa aineistosta. Tutkimukseen osallistuminen on tédysin

vapaaehtoista, eikd tutkittavilta kerdtd mitddn henkil6tietoja.

Jos haluat osallistua tutkimukseen, ota minuun yhteyttd niin sovitaan

haastatteluaika.

Kiitos kun autat!

Tanja Tanskanen
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Liite 3. Tietosuojalomake

KASVATUSTIETEELLINEN TIEDEKUNTA
JYVASKYLAN YLIOPISTO
16.2.2022
Kuvaus henkilttietojen késittelystd tieteellisessd tutkimuksessa

(tietosuojailmoitus EU (679/2016) 13, 14, 30 artikla)

Tutkimuksessa Matemaattiset oppimisvaikeudet luokanopettajaopiskelijoiden

opinnoissa ja tyoeldmassa kasiteltavat henkilotiedot

Tutkimuksessa kasitelldan luokanopettajaopiskelijoiden késityksid siitd, miten
matemaattiset oppimisvaikeudet ovat vaikuttaneet heiddn koulu-uraansa,
mindkésityksen kehittymiseen ja ammatti-identiteettiin opettajana.
Tutkimuksessa kysytdan tutkittavien kokemuksien ja ndkemyksien lisdksi myds
taméanhetkistd vuosikurssia ja sukupuolta, jotta ndma voitaisiin ottaa huomioon

tuloksissa.

Tutkimuksessa Sinusta kerdtddn seuraavia henkilttietoja: sahkopostiosoite,

kyselyvastaukset, ddnitallenne, haastattelumuistiinpanot, video, sukupuoli

Tdamad tietosuojailmoitus on ldhetetty tutkittavalle sihkopostilla ja ilmoituksen

sisdltd on kerrottu myos suullisesti ennen tutkimuksen aloittamista.

Henkilotietojen kisittelyn oikeudellinen peruste tutkimuksessa/arkistoinnissa
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O Késittely on tarpeen tieteellistd tai historiallista tutkimusta taikka tilastointia
varten ja se on oikeasuhtaista, silld tavoiteltuun yleisen edun mukaiseen

tavoitteeseen ndhden (tietosuojain 4 §:n 3 kohta)

Tutkimuksessa késitellddn/kysytddn seuraavia erityisryhmiin kuuluvia

henkil6tietoja taikka rikkomuksia ja rikostuomioita:

O Terveys

Erityisten henkil6tietoryhmien késittelykiellosta poiketaan seuraavalla

perusteella:

OYleisen edun mukainen tieteellinen tai historiallinen tutkimustarkoitus tai
tilastollinen tarkoitus (tietosuojalaki
6)

Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.

Henkilotietojen suojaaminen
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Henkilotietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen
tutkimussuunnitelmaan ja tutkimuksella on vastuuhenkilo. Henkil6tietojasi
kaytetddn ja luovutetaan vain historiallista/ tieteellistd tutkimusta taikka muuta
yhteensopivaa tarkoitusta varten (tilastointi) sekd muutoinkin toimitaan niin,

ettd Sinua koskevat tiedot eivét paljastu ulkopuolisille.

Tunnistettavuuden poistaminen

O Aineisto anonymisoidaan aineiston perustamisvaiheessa (kaikki
tunnistetiedot poistetaan tdydellisesti, jotta paluuta tunnisteelliseen tietoon ei

ole eikd aineistoon voida yhdistdd uusia tietoja).
Tutkimuksessa kasiteltdviat henkilotiedot suojataan
O salasanalla [0 muulla tavoin, miten: tutkimuksessa tehtdvit haastattelut

sdilytetddn erilliselld muistitikulla ja ne tuhotaan tutkimuksen péaétteeksi.

Henkilotiedot, kuten sukupuoli, ndkyvét vain tutkijalle itselleen.

HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

O Tutkimusrekisteri anonymisoidaan eli kaikki tunnistetiedot poistetaan
taydellisesti, jotta paluuta tunnisteelliseen henkil6tietoon ei ole eikd aineistoon

voida yhdistdd uusia tietoja
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Erityisten henkil6tietoryhmien arkistointikiellosta poiketaan, koska:
O Tutkimusaineistoa kasitellddn yleishyddyllisessd arkistointitarkoituksessa
(tietosuojalaki 6.1 § 8-kohta). Arkistoidusta tutkimusaineistosta voidaan lahinna

tarkistaa tai varmistaa tutkimusta koskevia seikkoja.

Lis&tietoa arkistoinnin kestosta ja paikasta:

tutkimuksen tekijat

Tutkimuksen suorittajat: Tanja Tanskanen. tanja.m.a.tanskanen@student.jyu.fi

Rekistertidyn oikeudet

Suostumuksen peruuttaminen (tietosuoja-asetuksen 7 artikla)

Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikali henkiltietojen
késittely perustuu suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta
suostumuksen perusteella ennen sen peruuttamista suoritetun kasittelyn

lainmukaisuuteen.

Oikeus saada pddsy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada tieto siitd, késitelldaanko henkilGtietojasi ja mita
henkil6tietojasi késitelldadn. Voit myos halutessasi pyytdd jaljennoksen

késiteltdvistd henkilotiedoista.
Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)

Jos késiteltavissa henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on

oikeus pyytdd niiden oikaisua tai tdydennysta.

3 (3)
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Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilttietojesi poistamista tietyissd tapauksissa.
Oikeutta tietojen poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estdd
tai vaikeuttaa suuresti kisittelyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessa

tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkilGtietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa

kuten, jos kiistdt henkil6tietojesi paikkansapitavyyden.

Oikeuksista poikkeaminen

Tdssd kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissd yksittdistapauksissa poiketa
tietosuoja-asetuksessa ja Suomen tietosuojalaissa sdddetyilld perusteilla siltd
osin, kuin oikeudet estivit tieteellisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai
tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sitd suuresti. Tarvetta

poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti.

Profilointi ja automatisoitu paatoksenteko

Tutkimuksessa henkil6tietojasi ei kiytetd automaattiseen paatoksentekoon.
Tutkimuksessa henkilttietojen késittelyn tarkoituksena ei ole henkilokohtaisten
ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi vaan henkil6tietojasi ja ominaisuuksia

arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen ndkdkulmasta.

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi

sijainnin mukaiselle valvontaviranomaiselle, mikéli katsot, ettd henkil6tietojen
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kasittelyssad rikotaan EU:n yleistd tietosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa

valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot:

https:/ /tietosuoja.fi/ etusivu
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