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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia luokanopettajien kokemuksia matemaatti-
sesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisesta alakoulun toisella luokalla.
Tutkimuksen kohteeksi valikoitui alakoulun toinen luokka, koska aiemmat tut-
kimustulokset ovat osoittaneet, ettd matematiikan parhaat osaajat ovat erotetta-
vissa muista oppilaista jo kolmannella luokalla.

Tutkimus toteutettiin laadullisena avoimena kyselylomaketutkimuksena,
johon saatiin 21 vastausta. Aineisto kerittiin verkkokyselynd Webropol-ohjel-
malla. Linkki Webropol-kyselyyn jaettiin neljdssa eri luokanopettajille suunna-
tussa Facebook-ryhmaéssa. Aineisto analysoitiin fenomenologis-hermeneuttisella
analyysilld.

Tutkimus osoitti, ettd opettajien kokemuksen perusteella matemaattisesti
hyvin edistyneiden oppilaiden piirteitd kuvaavat sekd matemaattiset taidot etta
tyoskentelytaidot. Matemaattisesti hyvin edistyneilld oppilailla on yleensd hyva
motivaatio, mutta heilld voi esiintyd motivaatio-ongelmia. Opettajilla oli padasi-
assa positiivisia kokemuksia heiddn opettamisestaan. Opettajien kokemuksista
ilmeni heidan kayttdmidan erilaisia ylospdin eriyttamisen keinoja. Tulokset osoit-
tivat, ettd ylospdin eriyttamistd vaikeuttaa resurssien puute. Opettajat myos esit-
tivit kehittamistoiveitaan, kuten tarvetta lisdresursseille ja koulutukselle.

Tutkimuksen perusteella voidaan pédételld, ettd luokanopettajat tunnistavat
luokastaan matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita. Edellisestd huolimatta
opettajien on vaikea erotella matemaattisesti kyvykkadt matemaattisesti lahjak-
kaista. Vaikka opettajat pyrkivdt matematiikan ylospdin eriyttimiseen, mate-
maattisesti hyvin edistyneet eivit saa taitojansa kohtaavaa opetusta, koska opet-
tajan aika ja resurssit menevit alaspdin eriyttimiseen.
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvoperustassa kirjoitetaan
oppilaan ainutlaatuisuudesta sekd jokaisen oikeudesta hyvaddn opetukseen: “Jo-
kaisella on oikeus kasvaa tiyteen mittaansa ihmisendi ja yhteiskunnan jiasenend. Tdssd
oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilollistd tukea seki kokemusta siitd, etti kouluyhtei-
sossi hintd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hinen oppimisestaan ja hyvinvoinnistaan
vilitetddn.” (POPS 2014, 15.) My®s lahjakkaat oppilaat ansaitsevat oman taitota-
sonsa mukaista opetusta. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 130) kir-
joitetaan matematiikan opetuksen ohjauksesta, eriyttdmisestd ja tuesta vuosi-
luokilla 1-2: “Taitaville oppilaille tarjotaan mahdollisuus syventdid vuosiluokkien 1-2
sisdltojen ymmirtimistd.” Vuosiluokkien 1-2 matematiikan sisdlloilld tarkoitetaan
muun muassa luonnollisten lukujen ominaisuuksia, erilaisia lukujonoja, geomet-
riaa, luovaa ongelmanratkaisua ja vaativampia peruslaskutoimitusten sovelluk-
sia. Opetussuunnitelman voisi ndin olettaa velvoittavan antamaan ylospdin
eriyttivdd matematiikan opetusta matematiikassa hyvin edistyneille oppilaille ja
niihin mahdollisesti kuuluville matemaattisesti lahjakkaille oppilaille alkuope-
tuksessa.

Lahjakkuuden késitteeseen liittyy paljon problematiikkaa ja sille on monta
erilaista madritelmé&a. Problematiikkaan vaikuttaa se, ettd lahjakkuuden késite on
arvo- ja kulttuurisidonnaista. Problematiikka on néhtidvissda myos lahjakkuuden
tutkimuskentalld. Vaikka lahjakkuutta on tutkittu ja tutkitaan edelleen, niin edes
sen tutkimuskentall4 ei ole yhteisymmarrystd siitd, mitd se on, vaikka lahjakkuu-
desta on lukuisia eri teorioita. Edelld mainitusta syystd pddtimme avata pro
gradu -tutkielman teoriaosuudessa sekd lahjakkuuden kasitetta sekéa lahjakkuus-
teorioita. Tutkielman teoriaosuudessa avaamme neljd eri lahjakkuusteoriaa: Ren-
zullin kolmen ympyran mallin (1986), Gagnén DGMT-mallin (2005), Gardnerin
monidlykkyysteorian (1983) ja Sternbergin kognitiivinen teorian (2003). Koska
lahjakkuuden késite on vaikeasti méaériteltdvissa ja sen tunnistaminen alakoulun

toisella luokalla on haasteellista, pdddyimme kayttaméaan pro gradu -tutkielman



empiirisessd osiossa kasitettd matemaattisesti hyvin edistyneet matemaattisen
lahjakkuuden sijasta. Tutkielmamme teoriaosuudessa kdaytdamme kuitenkin lah-
jakkuuden kasitettd, koska matemaattisesti hyvin edistyneissd oppilaissa saattaa
olla myos lahjakkaita oppilaita. My0s opettajat puhuvat lahjakkaista, vaikka
kaikki ndistd oppilaista eivat ole matemaattisesti lahjakkaita. Tuomme esille lah-
jakkuus teorioita ja lahjakkaiden piirteitd, jotta voimme selventdd matemaatti-
sesti lahjakkaan ja matemaattisesti hyvin edistyneen eroja sekd sen tunnistamisen
vaikeutta opettajien keskuudessa.

Matemaattisesti hyvin edistyneiden ja erityisesti lahjakkaiksi tunnistettujen
oppilaiden opettamiseen liittyy paljon ristiriitaisia tunteita. Osa on sitd mieltd
ettd heiddn opetukseen ei tulisi antaa lisdd resursseja, koska he osaavat jo muita
paremmin. Usein resurssit koulussa menevitkin juuri heikoille osaajille, jolloin
lahjakkaat jadvat viahemmalle opettajan huomiolle. Kun lahjakkaan oppilaan tai-
totaso ja opetus eividt kohtaa, oppilaalle muodostuu motivaatio-ongelmia, tur-
hautumista ja hdnen taitonsa eivit kehity. Makeldn (2009) mukaan monissa
maissa lahjakkaat erotetaan yleisopetuksesta omiin kouluihin ja erityisohjelmiin.
Suomessa pyritddn kuitenkin siihen, ettd lahjakkaiden tarpeet huomioitaisiin tar-
peeksi hyvin ja heitd tuetaan normaaliopetuksessa. Lahjakkaita oppilaita ei tar-
vitse leimata tai erotella, vaan he hyotyvat siitd, ettd heistd saatua tietoa kdytetadn
opetuksen suunnittelussa sekd oppilaiden tarpeisiin vastaamisessa. (Méakeld
2009, 3.) Hyvin edistyneiden oppilaiden joukossa saattaa olla lahjakkaita oppi-
laita ja ndin edelld mainitut huomiot koskevat my6s heitd ainakin ylospdin eriyt-
tamisen osalta. Taman ryhman, johon my6s lahjakkaat voidaan lukea, tarpeisiin
olisi syytd kiinnittdd enemman huomiota, soveltamalla heiddn ohjaamiseensa
esimerkiksi Vygotskin (1978) lahikehityksen vychykkeelld tapahtuvaa ohjausta.

Matematiikka on todella tdrked oppiaine peruskoulussa. Sen opettaminen
on mielenkiintoista ja haasteellista, jonka takia valitsimme osaksi pro gradu -tut-
kielman aihetta. Meitd kiinnostaa paljon myds matematiikan opetuksen eriytta-
minen ylospdin. Pdddyimme tutkimaan alakoulun toista luokkaa, koska Nie-

men, Metsimuurosen, Hannulan ja Laineen (2020) tutkimustulokset osoittavat,



ettd matematiikan parhaat osaajat ovat erotettavissa muista oppilaista jo kolman-
nella luokalla. Tavoitteenamme on selvittdd opettajien kokemuksia matemaatti-
sesti hyvin edistyneiden oppilaiden opetuksen eriyttamisestd ja sen haasteista

alakoulun toisella luokalla.

Tutkimukseen liittyvdi esiymmadrrys

Laineen (2018, 57) mukaan tutkimuksen jarkevan suuntaamisen kannalta on tér-
kedd, ettd tutkija pystyy ndkemddn omat ldhtokohtansa ja tiedostaa oman esiym-
marryksensd. Tutkijoina meiddn on mahdotonta lahestyé tiata tutkimusta ja sen
aineistoa ilman aiempaa kokemusta ja tietoa. Pyrimme tutkimusta tehdessamme
tunnistamaan tdtd aiempaa kerrytettyd tietoa sekd siirtdimddn sitd sivuun, jotta
voimme minimoida sen vaikutuksen esimerkiksi tutkimusaineiston ymmartami-
seen ja tulkintaan. (vrt. Peltoméki 2014, 31.) Esiymmarryksen tiedostamista hel-
pottaa, jos tutkija voi keskustella jonkun toisen ihmisen kanssa tutkimusaiheesta
(Laine 2018, 57). Meitd on esiymmarryksiemme tiedostamisessa auttanut se, ettd
olemme voineet yhdessa keskustella tutkimusaiheesta sekd esiymmarryksiemme
yhtenevdisyyksistd.

Olemme molemmat ensimmadiseltd tutkinnoltamme varhaiskasvatuksen
opettajia, joissa olemme kerryttdneet osaamista matematiikan alkeistaidoista.
Esiymmaérryksemme tutkimusaiheesta kumpuaa péddasiassa ammatillisista koke-
muksista varhaiskasvatuksen opettajina seka esiopettajina. Varhaiskasvatuksen
opettajina ja erityisesti esiopetuksen opettajina olemme molemmat huomanneet
ryhmien heterogeenisyyden ja kohdanneet eriyttimisen haasteita. Olemme ha-
vainneet, ettd jo esiopetusikdisilld on suuria eroja matematiikan osaamisessa.
Ammatillisesta ndkokulmasta olemme myo6s kerryttdneet esiymmarrystd luo-
kanopettajan maisteriopinnoista ja niihin kuuluvista harjoitteluista. Olemme ha-
vainneet, ettd myo6s alakoulun puolella opetusryhmit ovat heterogeenisid. Tun-
teja havainnoidessa olemme huomanneet, kuinka opettajan resurssit ja opetuk-
sen eriyttdiminen painottuvat matematiikan heikoimpiin osaajiin. Koska me

olemme kokeneet ylospdin eriyttdmisen haastavaksi jo esiopetuksessa ja olemme



kiinnostuneet alkuopetuksesta, haluamme tutkia ja saada keinoja, kuinka eriyt-
tad ylospdin alakoulun toisella luokalla.

Tutkimusaineistosta tehtdvien tulkintojen syventamisessd sekd myos oman
esiymmarryksemme tiedostamisessa auttaa kirjallisuuteen tutustuminen (Laine
2018, 57). Oma esiymmarryksemme pohjautuu my®os kirjallisuuteen liittyviin ai-
hepiireihin matemaattisesta lahjakkuudesta ja matemaattisesti lahjakkaan oppi-
laaan opettamisesta, joita avaamme tutkielmamme teoriaosuudessa. Meilld kum-
mallakaan ei ole omakohtaista kokemusta toisen luokan matematiikan opetuk-
sesta tai sen ylospdin eriyttdmisestd. Kokemuksen puute tuo tutkielmaan analyy-
siin puolueettoman ndkemyksen. Tamd mahdollistaa opettajien kokemusten tar-
kastelun ilman omien henkilokohtaisten kokemusten tai asenteiden vaikutta-

mista.
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2 LAHJAKKUUDEN MAARITELMIEN MONI-
MUOTOISUUDESTA JA HAASTEISTA

2.1 Lahjakkuudesta yleisesti

Lahjakkuus on ikdédn sidonnainen termi, joka viittaa potentiaaliin nuorissa ihmi-
sissd, joiden on arvioitu osoittaneet nopeampaa oppimista verrattuna heidan ika-
tovereihinsa. Lahjakkuuden arviointi pohjautuu normina olevaan tasoon. Se on
yleisesti jakautunut vdestoon niin, ettd suhteellisen harvat ovat nopeita oppijoita.
Esimerkiksi alkuopetuksessa lahjakkuus ndkyy enemman yleisend kyvykkyy-
tend tai tiettynd taitona, mutta oppilaan siirtyessd ylemmille luokille kyvykkyys
ja saavutukset ndkyvéat oppiaineiden sisdlld. (Cross & Coleman 2014, 95, 96.) Nie-
men, Metsamuurosen, Hannulan ja Laineen (2020) tutkimus, joka perustuu pit-
kittdisaineistoon, tukee Crossin ja Colemanin (2014) tuottamaa tietoa matematii-
kan ndkokulmasta. Niemen, Metsaimuurosen, Hannulan ja Laineen (2020, 27) tut-
kimustulokset osoittavat, ettd matematiikan huippuosaajat voidaan erottaa
muista oppilaista jo kolmannella luokalla. Matematiikan huippuosaajat erottuvat
kuitenkin selkeimmin vasta kuudennella luokalla.

Cross ja Coleman (2014, 100) kirjoittavat, ettd lahjakkuus ei eld ainoastaan
yksilossd, vaan siind miten yksilo ilmaisee lahjakkuutta tietyn alueen konteks-
tissa kuten esimerkiksi matematiikan oppimisen tilanteissa. Olosuhteilla on suuri
merkitys, jotta voi tapahtua korkeatasoista kehitystd. Kehitystd tapahtuu, kun
ympadristdssd ilmenee mahdollisuuksia oppimiseen ja yksilo tarttuu ndihin mah-
dollisuuksiin. Kyvykkyys saattaa altistaa kehittymiselle, mutta se ei riitd perus-
telemaan korkeatasoista kehitystd. Lahjakkuus tarkoittaa potentiaalin ylittamista
ja pitkdaikaista toimintaa kyseisellad alueella.

Lahjakkuudessa yhdistyy korkeatasoinen kehitys ja luovuus. Koulussa lah-
jakkuus alkaa potentiaalina, joka kouluvuosien aikana kehittyy saavutuksiksi
oppiaineissa. Lahjakkuus on monitahoinen vuorovaikutusten ketju, jossa yhdis-
tyy oppilaan yksil6lliset piirteet, kuten motivaatio ja sinnikkyys. Yksilon akatee-

misen osaamisen sekd luovuuden rinnalla lahjakkuuteen vaikuttavat myos
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muuttuvat tekijdat, kuten opettajan kokemus lahjakkaiden tai hyvin edistyneiden
ohjauksesta sekd mahdollisuudet omien taitojen syventdmiselle harjoittelun
kautta. (Cross & Coleman 2014, 102-103.)

Yksi korkean dlykkyyden tarkeistd ominaisuuksista on uuden asian ym-
mértdminen todella helposti. Lahjakas oppilas ymmartdd uuden opeteltavan
asian kerrasta, kun taas suurin osa muista oppilaista tarvitsee selityksen useam-
man kerran. Lahjakas oppilas tyypillisesti oppii uuden asian ja 16ytdd ratkaisun
uuteen ongelmaan nopeasti mielessddn prosessinomaisesti, niin ettei sitd voi sa-
noin selittdd tai ilman strategiaa. Tamén takia lahjakkaat oppilaat nauttivat on-
gelman ratkaisusta ja saavat siitd paljon mielihyvad, ettd he 16ytavat yha tehok-
kaampia tapoja saavuttaa ratkaisuja. (Distin 2006, 23.)

Sternberg (2004, 24-25) on koonnut erilaisista lahjakkuuden mééaritelmista

loytamidan yhtaldisyyksid, jotka ovat:

1. lahjakkuus sisdltdd paljon muutakin kuin vain korkean dlykkyysosamaé-
ran,

lahjakkuudessa on seké kognitiivisia ettd epdkognitiivisia komponentteja,
potentiaalisen lahjakkuuden huomaamisessa ympaéristo on ratkaiseva,

lahjakkuus ei ole yksi asia, vaan se esiintyy monessa eri muodossa ja

S

lahjakkuutta tulee arvioida kdytossa olevien teorioiden avulla.

Lahjakkuutta tutkitaan ja oppilaita identifioidaan lahjakkaiksi ilman, ettd lahjak-
kuuden tutkimuskentilld ei ole yhtendistd ja selkedd nakemystd siitd, mitd lah-
jakkuus on (Sternberg 2004, 24-25). Koska lahjakkuuden tutkimuskentélld ei ole
yhteisymmarrysta lahjakkuuden késitteestd, voidaan siis olettaa, ettd lahjakkai-
den tunnistaminen esimerkiksi alakouluissa ei valttamdttd perustu teoriassa
maédritettyihin lahjakkuuden piirteisiin. Tdamén takia kdytamme pro gradu -tut-
kielman empiirisessd osuudessa matemaattisen lahjakkuuden késitteen sijasta
matemaattisesti hyvin edistyneet. Luopumalla lahjakkuuden kasitteen kayttami-
sestd pyrimme helpottamaan opettajien matematiikan parhaiden osaajien tunnis-

tamista. Vaikka kdytdamme késitettd matemaattisesti hyvin edistyneet, emme
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sulje pois matemaattisesti lahjakkaita, vaan he kuuluvat myds matemaattisesti
hyvin edistyneiden joukkoon.

Lahjakkuuden tutkimuskenttd on pirstaloitunut kahteen osaan. Ensimmai-
nen osa luottaa kilpaileviin malleihin, joissa vain tietyt kdsitteet lahjakkuudesta
ovat edustettuina. Sen sijaan, ettd luotettaisiin teorioihin, joilla lahjakkuutta voi-
daan testata. Toisessa osassa on vahdn yhteyttd kdytannon ja teorian valilld, mika
tarkoittaa sitd, ettd kdytantd harvoin perustuu teoriaan (Ambrose, VanTassel-
Baska, Coleman & Cross 2010, 461, 471.) Tamd yhteisymmarryksen puute tuo
haastetta lahjakkuuden tutkimiseen, koska sitd on vaikea testata. Yhteisymmar-
ryksen puute ei ndy vain lahjakkuuden alalla, vaan se heijastuu myos pidem-
mille kdytantoon, kuten varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen. Teorian ja
kdytannon puutteellinen yhteys heijastuu my®6s siihen ettei kasvatuksen kental-
lakddn kyetd tunnistamaan lahjakkaita oppilaita.

Lahjakkuuden kolme avainongelmaa ovat tunnistaminen, ohjaus ja arvi-
ointi. Lahjakkaiden opetuksen yksi pddtavoitteista on tunnistaa heitd, joilla on
korkea todenndkdisyys vaikuttaa tulevaisuudessa merkittavasti yhteiskuntaan.
Lahjakkuuden tunnistamisen ndkokulmasta, meidéan taytyy ymmartas, mita lah-
jakkuus on. Meiddn taytyy myos ymmartdd, millaisia muutoksia lahjakkuuden
suhteen voi eldmén aikana tapahtua, varmistaaksemme kenelld on todellista po-
tentiaalia kehittdd erityisosaamistaan merkittdvdan yhteiskunnalliseen osallistu-
miseen. Jotta lahjakasta oppilasta voidaan ohjata, tulee lahjakkuus tunnistaa.
Opettajilla on tdrked rooli lahjakkaiden oppilaiden erityisosaamisen kehittami-
sessd, jos he ensin kykenevét tunnistamaan millaista erityisosaamista oppilaalla
on. Opettajat eivdt voi tietdd miten ja mitd opettaa, jos heilld ei ole tietoa, minka-
laista erityisosaamistaan he pyrkivit kehittdimadan ohjauksensa kautta. Lahjak-
kuuden tunnistamisen ja opettajan ohjauksen tulee sopia yhteen myos arviointi-
menetelmin kanssa. Arvioinnissa tulee tunnistaa, millainen osaaminen on tir-
kedtd, muuten voidaan pddtyd arvioimaan ja palkitsemaan véddrid oppilaita.
(Sternberg, Jarvin & Grigorenko 2010, 13-14.) Tam4 koskee matemaattisesti lah-

jakkaiden oppilaiden lisdksi myds matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita.
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Kun osaamisen aktuaalinen taso tunnistetaan, voidaan todella eriyttda ylospdin
ja tyoskennelld oppilaan ldhikehityksen vychykkeella.

Lahjakkuus on kulttuuriin sidonnainen. Kulttuurista riippuen lahjakas yk-
silo voi ensimmadisessd olla metsdstdjd, toisessa rumpali tai kolmannessa opiske-
lija. Kahdessa ensimmadisessa kulttuurissa ei vélttamatta tarvita formaalia koulu-
tusta, kun taas kolmas ei vilttamattad tarjoa mahdollisuuksia metséstykseen tar-
vittavien taitojen kehittamiselle. Koska lahjakkuus on aikaan ja paikkaan sidon-
nainen, on tarkedd tarkentaa, kuinka tunnistaa lahjakas yksilo. (Sternberg, Jarvin
& Grigorenko 2010, 2.) Lahjakkuus yleisesti ilmenee ensin korkeana potentiaa-
lina, mutta ilman suotuisaa ympadristod ja sen tarjoamia mahdollisuuksia ei kor-
keatasoista kehitystd tapahdu. Tamén takia onkin tdrkedd, ettd kouluissa tunnis-
tetaan lahjakas oppilas. Lahjakas oppilas my®s tarvitsee opettajan ohjausta ja ar-
viointia. Lahjakkuuden maééritelmista voi kuitenkin nostaa esiin sen, kuinka lah-
jakkuutta on haastavaa tunnistaa, koska korkea dlykkyysosamdira ei ole lahjak-
kuuden tae. Vaikka lahjakkuutta on vaikea tunnistaa, sen tunnistamisen piirteitd

voi 16ytdd erilaisten lahjakkuusteorioiden avulla.

2.2 Lahjakkuudesta teorioiden valossa

Lahjakkuus -kasitteen avaamiseksi on kehitetty tutkimusten pohjalta lahjakkuus-
ja dlykkyysteorioita. Lahjakkuuden tunnistaminen on haasteellista. Sternberg
(2004, 24-25) painottaakin, ettd lahjakkuutta tulee arvioida kdytdssd olevien teo-
rioiden avulla. Tdmé&n vuoksi esittelemme tédssd neljd tunnettua lahjakkuusteo-
riaa, joiden kautta voimme tarkastella lahjakkuutta sekd luokanopettajien koke-
muksia matematiikassa paremmin edistyvien opettamisesta alakoulun toisella
luokalla ja ndiden oppilaiden mahdollisesta lahjakkuudesta matematiikassa.
Sternberg ja Davidson (1986) ovat jakaneet teoriat kahteen ryhmaééan: eksplisiitti-
set ja implisiittiset teoriat. Implisiittiset teoriat ovat asiantunijoiden tai maalikoi-
den ndkemyksid eikd niitd voida testata empiirisesti. Eksplisiittiset teoriat voi-
daan testata empiirisesti ja ne ovat tieteelliseen tutkimukseen perustuvia. (Ruo-

kamo 2000, 7.) Esittelemme implisiittisistd teorioista Renzullin kolmen ympyran
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mallin (1986) ja Gagnén DGMT -mallin (2005) sekd eksplisiittisistd teorioista
Gardnerin monidlyykkyysteorian (1983) ja Sternbergin kognitiivisen teorian

(2003).

221 Renzullin kolmen ympyran malli

Renzullin (1986) kolmen ympyran lahjakkuusmalli on tunnetuin lahjakkaiden
opetuksen suunnittelun pohjana kéytetyistd teorioista. Renzullin mukaan lahjak-
kuus muodostuu luovuuden, keskitason ylittdvan kyvykkyyden ja motivaation
vuorovaikutuksesta. Kaikkia kolmea lahjakkuuden elementtid tarvitaan eli mi-
kddn niistd ei yksin riitd selittdmédn lahjakkuutta (ks. kuvio 1). (Pehkonen &
Rossi 2018, 92.) Lahjakkaita ovat Renzullin (1985) mukaan ne, jotka voivat sovel-
taa edelld mainittua kolmen tekijan yhdistelmé&a milld tahansa hyvéaksyttavalla
inhimillisen eldmé&n osa-alueella. Kolmen ympyran malli kattaa ldhes kaikenlai-
sen lahjakkuuden (ks. kuvio 1). Uusikyld kritisoi mallin laajuutta, luottelomai-
suutta ja epdteoreettisuutta, koska se on niin kattava. Mallin kattavuus tekee siitd
helposti kdytettdvan, mutta se on samalla myos sen heikkous. (Uusikyld 1994, 46-

47))

Keskitason Motivaatio
ylittava Yleislahjakkuus

K‘!WkkWS Matemaattinen, kielellinen,
looginen pasttely jne.

Erityislahjakkuus

Satoja eri lajeja

KUVIO 1. Kolmen ympyran lahjakkuusmalli (mukaillen Renzulli 2005, 257.)

Seuraavalla sivulla taulukossa 1 on avattu Kolmen ympyran lahjakkuusmallin
ensimmadinen ympyra (ks. kuvio 1), joka kuvaa keskitason ylittavaa kyvykkyytta.

Renzullin mallissa keskitason selvasti ylittava kyvykkyys voidaan jakaa kahteen
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osaan: yleinen lahjakkuus ja erityiskyvyt. (Uusikyld 1994, 46; Renzulli 2005 259-
260.)

Renzullin lahjakkuusmallin (ks. kuvio 1) toinen ympyréd on opiskelumoti-
vaatio. Opiskelumotivaation ndakokulmasta tehtdviin sitoutuminen pitda sisal-
laan kykyd innostua ja kiinnostua tietyistd ongelma-alueista, opiskelukohteista
tai inhimillisen ilmaisun alueista sekd kykya tyoskennelld kestévésti, sitkedsti ja
padttavaisesti. Opiskelumotivaatioon Renzulli listaa myos itseluottamuksen, ha-
lun saada jotain aikaan, alemmuuden tunteen puuttumisen, vahvan mindkuvan
ja uskon omiin kykyihin. (Uusikyld 1994, 46; Renzulli 2005, 263.) Uusikyla (1994,
46) painottaakin, ettd opiskelumotivaation kannalta tdrkedd on asettaa korkeita
tavoitteita omalle tyolle, olla avoin itseddn kohtaan, oppia kritiikistd, kehittdd es-

teettistd makua sekd kykyd arvioida muiden ja oman tyon laatua.

TAULUKKO 1. Renzullin keskitason ylittdvan kyvykkyyden kahtiajako. (Uusi-
kyld 1994, 46; Renzulli 2005, 259-260.)

Yleinen lahjakkuus Erityiskyvyt

« Korkeatasoinen ajattelu, verbaali-  Erilaiset kyky-yhdistelmait, jotka
nen ja numeerinen jarkeily, ava- liittyvét tiedon tai muun inhimil-
ruudellinen hahmotuskyky, hyva lisen suoriutumisen piiriin kuten
muisti ja sanasujuvuus. johtajuuden, hallinnon, taiteiden.

e Ympdristoon sopeutuminen seka » Taito hankkia ja kéyttda tarkoi-
sen muokkaaminen uudella ta- tuksenmukaisesti hyvikseen tek-
valla. niikoita, tietoa, jarjestelmid ja

o Informaatioprosessoinnin auto- strategioita erityisalojen ongel-
maattisuus eli nopea, tarkka ja mia ratkoessa.
valikoiva muistiin palauttami- o Taito osata erotella ongelmanrat-
nen. kaisutilanteissa epdolennainen

tieto olennaisesta.
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Kolmas ympyré (ks. kuvio 1) kuvaa luovuutta, mikd Renzullin (1986) mukaan
tarkoittaa avoimuutta kokemuksille. Edellinen pitdd sisdllddn halun ottaa vas-
taan erilaista ja uutta, myos irrationaalisia elementtejd muiden ja omassa ajatte-
lussa, toissd sekd toiminnassa. Seikkailumieli, estottomuus, epdily, uteliaisuus
sekd halu ottaa riskejd sekd toiminnassa ettd ajatuksissa sisdltyvat myos luovuu-
den ympyrdan. Tdarkedd on myds ajattelun sujuvuus, herkkyys yksityiskohtia
kohtaan seka halu toimia ja reagoida ympaériston drsykkeisiin, tunteisiin ja ideoi-
hin. (Uusikylad 1994, 47.)

Renzullin mallissa (ks. kuvio 1) ympyroiden leikkauspisteessd keskitason
ylittdva kyvykkyys, motivaatio sekd luovuus muodostavat yhdesséd yleislahjak-
kuuden ja erityislahjakkuuden. Yleistdlahjakkuutta on esimerkiksi matemaatti-
nen, kielellinen, looginen pé&attelykyky, filosofia, uskonto, kuvataide, tiede, laki,
musiikki ja liikkunta. Erityislahjakkuutta voi esiintyd lukuisilla eri alueilla, kuten
esimerkiksi tdhtitieteessd, korujen suunnittelussa, kartan tekemisessd, koreogra-
fiassa, elokuvan teossa, tilastoissa, maisemoinnissa, viestotieteessid, runoudessa
ja navigoinnissa. (Renzulli 2005, 257.) Renzulli on myontéanyt ettd lahjakkuuden
alueet menevit paallekkdin. Han kuitenkin korostaa ettd kaikkien elementtien ei
tarvitse olla ldsna kaikissa lahjakkuutta vaativassa hetkessd. Lahjakkaasti kayt-
taytyvat tietyt ihmiset (eivit kaikki), tiettyyn aikaan (ei kuitenkaan kaiken aikaa)
ja tietyissd oloissa (mutta ei kaikissa oloissa). Lahjakkaille oppilaille tulisi tarjota
opetusta jota he eivit normaalisti saa. (Uusikyld 1994, 47.) Normaalilla opetuk-
sella voidaan tarkoittaa opetusta, joka ei eriytd. Opetus vastaa niin sanotusti kes-
kiverto oppilaiden tarpeisiin, mutta ei kohtaa lahjakkaiden oppilaiden taitotasoa,
jolloin lahjakkaat oppilaat eivit tydskentele omalla ldhikehityksen vyshykkeel-
ladn vaan alisuoriutuvat.

Uusikyldan (1994, 45-48) mukaan Renzullin mallia (ks. kuvio 1) on lédnsi-
maissa pidetty tunnetuimpana mallina lahjakkaiden opetuksen suunnittelussa.
Malli on saanut osakseen myos kritiikkid muun muassa Gagnélta (1985). Gagnén
kritiikki on kohdistunut siihen onko oikein, ettd niin sanotut alisuoriutujat jate-

taan lahjakkaiden ryhman ulkopuolelle vain sen takia ettei heitd ole tunnistettu
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riittdvat ajoissa. Alisuoriutujilla ei ole opiskelumotivaatiota, mutta heidéan &dlyk-
kyytensd voi silti olla korkea. (Uusikyld 1994, 47-48.) Alisuoriutuva oppilas ali-
suoriutuu oppimistilanteesta toiseen eivitkd hdnen taitonsa paddse kehittymaan.
Alisuoriutumista on kaikilla koulusaavutusten ja dlykkyyden tasolla, mutta eni-
ten alisuoriutumista arvioidaan olevan lahjakkailla. (Kontoniemi 2003, 17-18.)
Gagné on myos kritisoinut luovuuden siséllyttamistd malliin, koska hdnen mie-
lestddn on myos ammatteja mm. opettaja ja muusikko, joiden edustajat ovat lah-
jakkaita ilman, ettd tarvitsevat luovuutta. Voi olla kuitenkin vaikea kuvitella
muusikkoa, joka ei olisi my06s luova, koska pelkkd konemainen soitto ei tee ke-
nestdkddn lahjakasta muusikkoa. Luovuuden mukaan ottaminen lahjakkuus-ka-
sitteeseen monimutkaistaa asioita paljon. Gagnén mielestd mys Renzullin mal-
lin “keskitason ylittdava dlykkyys” on kovin epédselvd. Sitd tulisi eritelld tarkem-
min sekd jakaa eri lajeihin. (Uusikyld 1994, 47-48.)

Kolmen ympyréan lahjakkuusmallin (ks. kuvio 1) pohjalta Renzulli on kehit-
tanyt kolmen tason rikastamisohjelman. Rikastamisohjelmalla on nelja paatavoi-
tetta: edistdd oppilaiden luovaa tuotteliaisuutta ja kehittdd heiddn opiskelutai-
toja, kehittdd yhteistyotd ei kilpailua integroimalla erityisohjelmien palvelut
sdannolliseen opetussuunnitelmaan, minimoida elitismisyytokset ja kielteiset
asenteet lahjakkaiden ohjelmien osallistujia kohtaan sekd parantaa kaikkien kou-
lun oppilaiden opiskelua ja opiskelumotivaatiota. Rikastamisohjelman avulla
pyritddn luomaan jokaiselle koulun henkilokunnan jdsenelle oma vastuualue
lahjakkaiden oppilaiden opetuksen kehittdmisessd, jolloin asia ei kuulu vain eri-
tyisopettajille. Ohjelman toteutuksesta vastaa koulussa valittu tyoryhma. Ohjel-
massa jaetaan rikastaminen kolmelle eri tasolle. (Uusikyld 1994, 175-176.) Seuraa-
vaksi esittelemme Renzullin teoriaa kritisoineen Gagnén (2005) DGMT-mallin.

Gagnén malli on Renzullin mallin tapaan implisiittinen teoria.

222 Gagnén DGMT -malli

Francouys Gagné (2005) erottelee DGMT -mallissa (Differential Model of Giftedness
and Talent) toisistaan lahjakkuuden (giftedness) ja erityislahjakkuuden (talent),

jotka on ndhtavissd kuviossa 2. Lahjakkuus sijoittuu mallin vasempaan reunaan.
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Mallin mukaan lahjakkuudella tarkoitetaan synnynndista kyvykkyytta (Natural
Abilities). Synnynndinen kyvykkyys ilmenee siten, ettd yksilo sijoittuu vahintdan
yhdelld alalla ikdryhménsd parhaan 10% joukkoon. Erityislahjakkuus sijoittuu
mallin oikeaan reunaan. Erityislahjakkuudella tarkoitetaan taitoja, joita on syste-
maattisesti kehitetty (Systematically Developed Skills). Kun lahjakas sijoittuu ika-
ryhménsd parhaan 10% joukkoon, erityislahjakas sijoittuu alansa parhaaseen
10% prosenttiin. Lahjakkuudella ja erityislahjakkuudella on kolme yhteistd omi-

naisuutta:

1. molemmat viittaavat ihmisen kykyihin,

2. molemmat ovat normatiivisia siind mielessd, ettd ne kohdistuvat yksil6i-
hin, jotka eroavat normaalista tai tavallisesta/keskiverrosta ja

3. molemmat viittaavat yksiloihin, jotka ovat “epdtavallisia” erinomaisen

kayttaytymisen vuoksi.

Gagnén mukaan ndiden kolmen yhteisen ominaisuuden takia ammattilaiset ja ei-
ammattilaiset sekoittavat ne. (Gagné 2005, 99.)

Gagnén DGMT-malli (ks. kuvio 2) esittdd pitkdaikaisten taitojen kehittymi-
sen prosessin ja avaa erilaisia dynaamisia vuorovaikutuksia kuuden komponen-
tin vililld. Se esittelee lahjakkuuden ja erityislahjakkuuden lisdksi nelja muuta
komponenttia, jotka helpottavat havainnollistamaan tarkemmin erityislahjak-
kuuden kehittymisen monimutkaisuutta. Henkilon sisdinen katalyytti (Intraper-
sonal catalysts (IC)), ympadristokatalyytti (Environmental catalysts (EC)) sekd oppi-
minen ja harjoittelu (Learning and practicing (LP)) sijoittuvat mallin keskelle. Nel-
jas komponentti eli sattuma (Chance (CH)) on sijoitettu mallin vasempaan alakul-

maan. (Gagné 2005, 99.)
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Henkiltn sisdinen

katalyytti (1C)
Syrnymninen Systemaattisesti
Kryklys " kehitetyt taidot
/7' i <} Erityis-
Lahjakkuus Oppiminen ja harjoittelu Iah'atgkuus
(LP) lJ
ﬁ Y¥mparistokatalyytti
(EC)
sattuma .
(CH)

KUVIO 2. DGMT-mallin kuusi katalyyttid. (mukaillen Gagné 2005, 100)

Mallin (ks. kuvio 2) kuusi komponenttia voidaan jakaa kahteen kolmen kom-
ponentin joukkoon. Ensimmadistd joukkoa voidaan kutsua nimelld “Erityislahjak-
kuuden kehittdmisen kolmikko” (The Talent Development Trio). Siithen kuuluvat
lahjakkuus (giftedness), erityislahjakkuus (talents) sekd oppiminen ja harjoittelu
(LP). Ne kuvaavat erityislahjakkuuden kehittymisen ydintd ja muutosta jollain
tietylld alalla, joka on tapahtunut pitkddn jatkuneen harjoittelun seka opettelu-
prosessin kautta korkean tason taidoksi. Lahjakkuuden komponentin sisélld on
synnynndinen kyvykkyys (Natural Abilities), joka on jaettu neljaan osaan: dlylli-
seen, luovaan, sosio-emotionaaliseen ja sensomotoriseen. Nditd esiintyy kaikilla
yksiloilld jollain tasolla, mutta lahjakkaasta voidaan puhua vasta silloin kuin taito
yltdd erinomaiseen. Erityislahjakkuuden komponentin sisélld on systemaattisesti
kehitetyt taidot (Systematically Developed Skills), jotka voivat esiintyd milld alalla

tahansa. Synnynndinen kyvykkyys muuttuu systemaattisesti kehitetyksi taidoksi
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oppimisen ja harjoittelun kautta, joka kulkee mallissa nuolena ndiden edelld mai-
nittujen valilld. Systemaattisesti kehittyneeseen taitoon vaikuttaa kypsyminen,
mahdollinen instituution ulkopuolella tapahtuva oppiminen sekd muodollinen
instituutiossa tapahtuva oppiminen ja arkioppiminen. (Gagné 2005, 99-105.)
Gagnén (2005, 105-107) mukaan toisen kolmen komponentin joukon nimi
on “Katalyytti kolmikko” (The Trio of Catalysts). Kolmikkoon kuuluvat henkilon
sisdinen katalyytti (IC), ympadristokatalyytti (EC) sekd sattuma (CH), joita voi-
daan ajatella lahjakkuuden virittdjind. Néille kolmelle komponentille on yhteistd
se, ettd joko edistdvat tai estavat kykyjen kehittymisprosessin. Henkilon sisdiseen
katalyyttiin kuuluuvat fyysiset ominaisuudet, motivaatio, tahto, itsehallinta ja
persoonallisuus. Ympdristokatalyytin Gagné jakaa ymparistoon, ihmisiin, palve-
luihin ja tapahtumiin. Sattuman Gagné on lainannut malliinsa Tannebaumilta
(1983). DGMT-mallissa (ks. kuvio 2) sattuman vaikutus muihin katalyytteihin on

esitetty nuolilla.

223 Gardnerin moniilykkyysteoria

Howard Gardner on esittanyt teoksessaan ‘Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences’ (1983) monidlykkyysteorian, joka koostuu seitsemaéstd inteligens-
sistd eli lahjakkuustyypistd. Gardner maéérittelee monidlykkyysteoriansa seka
biologisen ettd kulttuurillisen tutkimuksen pohjalta. Neurobiologinen tutkimus
osoittaa, ettd oppiminen on seuraus synaptisten yhteyksien ja solujen vililla ta-
pahtuvasta muutoksesta. Vaikka intelligenssit ovat aivoissa erillddn toisistaan,
Gardnerin mukaan ne harvoin toimivat yksin. (Brualdi 1998, 26.) Gardner késit-
tad dlykkyyden biopsykologisena potentiaalina prosessoida tietoa, joka aktivoi-
tuu kulttuurin puitteissa sille arvokkaana ongelman ratkaisuna tai tuotteiden
luomisena. Hanen mukaansa dlykkyyttd ei voi ndhda eika laskea, vaan se on po-
tentiaalia, jonka aktivoituminen riippuu kulttuurissa vallitsevista arvoista ja sen
tarjoamista mahdollisuuksista sekd yksilon ja/tai hdnen perheen, opettajan tai
muun tekemistd henkilokohtaisista padatoksistd. (Gardner 1999, 33-34.)
Gardnerin (1999, 41-42) monidlykkyysteorian ensimmadinen intelligenssi on

lingvistinen eli kielellinen lahjakkuus, joka kasittdd herkkyyden niin puhuttuun
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kuin kirjoitettuun kieleen sekd sen oppimisen. Kielelliseen lahjakkuuteen liittyy
myo6s kyky kayttdad kieltd tavoitteiden saavuttamiseksi. Toinen intelligenssi on
loogis-matemaattinen lahjakkuus, joka sisdltdd kyvyn analysoida laskutehtdvia loo-
gisesti ja suoriutua laskutoimituksista sekd tutkia ongelmia tieteellisesti. Mate-
maatikot, loogikot ja tieteilijat hyotyvit loogis-matemaattisesta lahjakkuudesta.
Lingvistinen ja loogis-matemaattinen lahjakkuus ovat perinteisesti hyvin arvos-
tettuja koulussa.

Seuraavat kolme intelligenssid ovat eritoten merkittdvid taiteissa. Ensim-
mdinen niistd on musiikillinen lahjakkuus, joka sisdltdd musiikin esittdmisen, sa-
veltamisen ja sen rakenteiden ymmartamisen. Toinen on kehollis-kinesteettinen
lahjakkuus. Se sisdltdd kyvyn kdyttdd omaa kehoaan tai osaa siitd ongelmien rat-
kaisuun tai tuotteiden luomiseen. Kolmas taiteessa merkittdvéa intelligenssi on
spatiaalinen lahjakkuus. Spatiaaliselle lahjakkuudelle on ominaista avaruudellinen
hahmotuskyky. (Gardner 1999, 42.)

Gardnerin (1999, 43) monidlykkyysteorian kaksi viimeistd intelligenssia liit-
tyvit persoonaan. Ensimmaéinen on interpersoonallinen lahjakkuus, joka tarkoittaa
ihmisen kykyd ymmartdd muiden ihmisten tarkoituksia, motivaatioita ja haluja
sekd kyvyn toimia yhteistyossda muiden kanssa. Toinen on intrapersoonallinen lah-
jakkuus, joka kasittdd kyvyn ymmaértdd omaa itseddn. Itsensd ymmartamiseen
kuuluu omien toiveiden, pelkojen ja vahvuuksien tunteminen.

Teoksessaan “Intelligence Reframed: Multiple Intelligences’ (1999) Gardner har-
kitsee kolmea uutta intelligenssia lisdttavaksi alkuperdiseen monidlykkyysteori-
aan. Namad kolme intelligenssid ovat: naturalistinen lahjakkuus, hengellinen lahjak-
kuus ja eksistentiaalinen lahjakkuus. (Gardner 1999, 47, 48, 52.) Tadhan mennessd esi-
teltyjen intelligenssien tarkoitus on tukea lahjakkuuden moninaisuutta, eika ra-
jata sen laajuutta tai méadritelld sitd kokonaan. (Karolyi, Ramos-Ford & Gardner
2003, 101-102.)

Moniilykkyysteorian mukaan jokaisella intelligenssilld on dlyllinen poten-
tiaali toimia itsendisesti ilman muita. Teoriassa voi olla yksiloitd, jotka pystyvat
toimimaan tai loistamaan kaikissa intelligensseissd, mutta suurimmassa osassa

tapauksissa yksilot ovat monimuotoisempia ja heilld on sekd vahvuuksia ettd
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heikkouksia. Lahjakkaat oppilaat saattavat olla my6s hyvin eritasoisia dlyllisesti.
Moniilykkyysteorian mukaan kaikkia oppilaita voi opettaa saman ldhestymista-
van mukaisesti, kunhan opettajat selvittavit oppilaiden kyvykkyyden, minka jal-
keen he etsivit parhaat keinot, miten he voivat tukea ja kehittda oppilaita. (Kéro-
lyi, Ramos-Ford & Gardner 2003, 101-103.) Meiddn pro gradu -tutkielman kan-
nalta Gardnerin monidlykkyysteoria on merkittdvad, koska siind on oma intelli-
genssi matemaattiselle lahjakkuudelle. T&lld tarkoitamme toista intelligenssid,
jonka nimi on loogis-matemaattinen lahjakkuus. Gardnerin késitys loogis-mate-
maattisesta lahjakkuudesta kuvaa hyvin sitd lahjakkuuden osa-aluetta, mitd me

pyrimme tutkimaan.

224 Sternbergin kognitiivinen teoria

Sternberg maédrittelee dlykkddan lahjakkuuden olevan laajempaa kuin pelkkd
dlykkyysosamddrd tai suoritustesti. Han jakaa lahjakkuuden kolmeen pailajiin
teoriassaan ‘Theory of Successful Intelligence’, jotka ovat analyyttinen, synteettinen
ja praktinen lahjakkuus. Kuten Gardnerin monidlykkyysteorioissa, myos Stern-
bergin teoriassa ndhd&ddn ihmiset monimuotoisina. Yleensad ihmisissa ei esiinny
vain yhtd kolmesta lahjakkuuden padlajista, vaan heissa on sekoitus kaikkia kol-
mea. Sternberg mittaa lahjakkuuden péélajeja hanen suunnittelemallaan testilld,
"Triarchic Abilities Test'. (Sternberg 2003, 88-89, 90, 94.)

Analyyttisesti lahjakkaat osaavat analysoida ongelman ja ymmartdd sen
osia. Analyyttisesti ja dlykkadsti lahjakkailla on tapana suoriutua hyvin perintei-
sissd dlykkyystesteissd, koska ndméa kokeet painottavat analyyttistd paattelya.
Synteettinen lahjakkuus ndkyy ihmisissad oivalluskykynd, intuitiivisuutena, lah-
jakkuutena tai yksinkertaisesti kykyna hallita uusia tilanteita. Synteettisesti lah-
jakkaat eivét valttamatta suoriudu hyvin dlykkyystesteissa. He saattavat vastata
vadrin testien kysymyksiin, koska he eivit néde asioita samalla kuin monet muut.
Vaikka heilld ei ole korkein dlykkyysosamaérd, he voivat olla niitd, jotka antavat
arvokkaimman panoksen tieteelle, kirjallisuudelle, taiteelle ja draamalle. Prakti-

sesti lahjakkaat osaavat soveltaa analyyttistd ja synteettistd kyvykkyyttdaan arki-
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pdivan kdytannollisiin tilanteisiin. Praktisesti lahjakkaat ihmiset menevét tapah-
tumapaikalle, ottavat selvéda siitd mitd on tehtdva ja tekevit sen. Monilla ihmisilld
on vahvaa analyyttistd ja praktista kyvykkyyttd, mutta eivat osaa soveltaa nditd

Meidédn pro gradu -tutkielman ndkokulmasta Sternbergin kognitiivisen teo-
rian lahjakkuuden péélajeista merkittdvin on analyyttinen lahjakkuus. Vaikka ih-
minen on lahjakkuuden péélajien sekoitus, on matemaattisen lahjakkuuden kan-
nalta olennaista analyyttinen lahjakkuus. Jos vertaa molempia eksplisiittisid teo-
rioita, Sternbergin kokoamaan listaan lahjakkuuden maaritelmista 16ytyvistd yh-
taldisyyksistd (ks. sivu 8), on niissd havaittavissa selkeitd yhtdldisyyksistd. Seka
Garderin monidlykkyysteoriassa ettd Sternbergin kognitiivisessa teoriassa lah-
jakkuus ndhddan muunakin kuin korkeana dlykkyysosamédrand. Edellisen li-
sdksi molemmissa teorioissa lahjakkuus nahd&an lisdksi esiintyvan monessa eri

muodossa, eikd vain yhtend asiana.

2.3 Lahjakkuuden ymmartimisen problematiikasta koulussa

Lahjakkaiden oppilaiden erityistarpeista puhuminen aiheuttaa herkaésti riitaa.
Riidan osapuolet leimataan herkaésti itsekaan elitistisiksi tai kateellisiksi tasapdis-
tdjiksi. Lahjakkuus sanaan liittyy paljon tunteita. Keskeistd lahjakkaiden oppilai-
den opetuksessa on kysymys oikeudenmukaisuudesta. Suomen virallinen kou-
lutuspolitiikka on turvannut kaikille peruskoulu-uudistuksesta ldhtien koulu-
tukseen péddsyn tasa-arvon. Suomessa on 1970-luvun jdlkeen esiintynyt hyvin va-
hédn darimmadistd kasvatusoptimismia eli halua tasata oppimiseroja ja koulusaa-
vutuksia. Peruskoulua on moitittu sen synnysta ldhtien tasapdisyydestd ja lah-
jakkaiden unohtamisesta. Uusikyld (2020, 221) tuo esille, ettd jo POPS 1 (1970)
toteaa, ettd opetusta eriyttdmalld jokaiselle oppilaalle pyritddn tarjoamaan kyky-
jensd ja edellytystensd mukaista opetusta. Tama kasittdd myos lahjakkaat oppi-
laat, mutta on kuitenkin eri asia, onko pyrkimys toteutunut. Lahjakkaiden opetus
vaatii resursseja, hallintaviranomaisten ymmarrysta sekd aisaan hyvin perehty-

neitd opettajia. Lahjakkaiden opetus ei tulisi olla ajan hengen mukaista brandin
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luomista ja koulun mainostamista. Lahjakkaiden opetus tulisi olla aitoa lahjak-
kuuden edistamistd. (Uusikyld 2020, 219, 221.)

Brody ja Stanley (2005, 32) kirjoittavat, kuinka monet ihmiset saattavat olla
vihamielisid lahjakkaita nuoria kohtaan. Tosin ehkd hieman vdhemmén mate-
maattisesti lahjakkaita kohtaan kuin kielellisesti lahjakkaita. Vihamielinen
asenne on voimakkaasti ristiriidassa esimerkiksi Yhdysvaltojen kansalaisten ylei-
seen myonteiseen asenteeseen musiikillisesti lahjakkaita ja huippu-urheilijoita
kohtaan. Mm. Friedberg (1996) ja Stanley (1974) ovat tuoneet ilmi sen kuinka
syviélle timd ennakkoluulo yltdd. Ilmaisut kuten seuraavat yltdvit kirjallisuu-
dessa jo Shakespearen aikaan: “Varhain kypsd, varhain mata” (Early ripe, early
rot), “Niin viisas, niin nuori, harvoin elda pitkddn, he sanoivat” (So wise so young,
they say, do never live long) ja “Heiddn tuotantonsa... joutuu kantamaan merkkia
varhaiskypsyydestd ja ennenaikaisesta viiveestd” (Their productions...bear the
marks of precocity and premature delay).

Freeman (2005, 91) on tehnyt 30 vuotta kestdneen seurantatutkimuksen
huippulahjakkaista. Tutkimus osoitti, ettd huippulahjakkaaksi leimautuminen
voi olla onnettoman eldmén alku, koska oppilaan on oltava joka pdiva hyvéa, mie-
luiten tdydellinen kelvatakseen vanhemmille ja opettajille. Elamé& on ahdistavaa,
muut oppilaat ymparilld ovat kilpakumppaneita, eivit ystavid sekd perfektionis-
tinen suorituspakko tappaa luovuuden. (Uusikyld 2020, 15.) Yleisesti oletetaan,
ettd dlyllisesti lahjakkaat oppilaat eivit tarvitse erityisopetusta, koska he selvia-
vit itsekseen. Itseasiassa osa oppilaista ndyttdd parjadvan hyvin itsekseen: he an-
saitsevat luokkansa parhaita arvosanoja, suuntaavat huippuyliopistoihin ja par-
jadvét elamédssd hyvin. Siitd huolimatta he eivét aseta tavoitteitaan ja toiveitaan
niin korkealle kuin, jos heille olisi tarjottu tarpeeksi haasteita. Lahjakkaissa oppi-
laissa eniten huolenaihetta aiheuttavat ne oppilaat, jotka eivét saa ylospdin eriyt-
tavad erityisopetusta ja sen takia alkavat alisuoriutumaan. Nédiden lahjakkaiden
oppilaiden ei ole koskaan tarvinnut opetella tai harjoitella, joten he eivit ole ke-
hittdneet itselleen sopivia oppimistyylejd pysydkseen luokkatovereidensa pe-
rassd. Ndilld oppilailla on suuri riski jattaytya kaiken akateemisen opiskelun ul-

kopuolelle ja heille voi kehittyd sosiaalisia ja emotionaalisia vaikeuksia. (Brody
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& Stanley 2005, 32.) My6s Néverin (2018) mukaan erilaisten kykyjen ja vahvuuk-
sien painottamisessa varhaislapsuudessa ja alakouluidssd piilee vaara. Hanen
mukaansa kyvykkyysajattelun tuominen varhaislapsuuteen ja tavoitteiden maa-
rittdmiseen, vaikeuttaa oppilaan siirtymistd seuraavalle kouluasteelle, koska se
johtaa liian varhaisiin valintoihin ja eriytymiseen.

Yksi lahjakkaiden oppilaiden isoimmista haasteista on se, ettd heiddn lah-
jakkuus on ennemmin yksityiskohtaista kuin yleispiirteistd. Vaikka jotkut lahjat
vaikuttavat ihmisen kyvykkyyteen melkein jokaisessa oppiaineessa, kuten kyky
késitelld ja yhdistdd uusia asioita, toiset lahjat rajoittuvat tietyn alan tietoon. Sama
oppilas, joka selviytyy helposti matematiikan tehtdvistd, pelaa maakunnan ta-
solla jadkiekkoa tai lumoaa viulun soitollaan konsertissa, voi olla keskiverto tai
heikko kyvyiltddn joissakin muissa oppiaineissa. Ei ole harvinaista, ettd lahjak-
kailla oppilailla on my6s oppimisvaikeuksia, kuten lukivaikeus tai Aspergerin
oireyhtymad. (Distin 2006, 33.)

Lahjakkaat oppilaat ovat kuitenkin &dlykkaitd ja huomaavat, kun heiddn saa-
vutuksensa joillakin osa-alueilla eivit ole niin hyvit kuin heiddn ikdtovereillaan.
Lisaksi, vaikka oppilaan kyvyt ovat kohtalaisen hyvit joillakin osa-alueilla, se
kuinka erinomaisesti oppilas suoriutuu omalla alueellaan, voi saada hidnen kes-
kivertosuorituksen nédyttdmé&an suhteettoman huonolta. Jos oppilas on tottunut
erinomaisiin suorituksiin suurimmassa osassa alakoulun oppiaineissa ilman, etta
hén joutuu yrittdmééan, niin harjoittelun mééréa voi tulla yllatyksend esimerkiksi
yldkoulussa tai lukiossa. Téllaisissa tilanteissa oppilaat ajattelevat, ettd heidan pi-
tdisi oppia yhtd nopeasti kaikilla alueilla. Liséksi he ovat kohtuuttoman ankaria
arvioidessaan omia kykyjd ja suorituksia. (Distin 2006, 33-34.) Koulun ja opetta-
jien tulisikin tiedostaa namaé haasteet, jotta he pystyisivdt antamaan oppilaille

heidén taitotasonsa mukaista opetusta jokaisessa oppiaineessa.

24 Suomalaisten opettajien nakokulmia lahjakkaista oppi-
laista

Tirrin ja Kuusiston (2013, 91) mukaan Suomalainen kasvatuspolitiikka on 1970-

luvulta asti korostanut tasa-arvoa kaikille oppilaille. Tdma4 tasa-arvo on ldhinnd
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tarkoittanut niiden oppilaiden huomioimista, joilla on oppimisvaikeuksia tai
muita vaikeuksia, joiden oikeuksia saada erityisopetusta on suojeltu lainsdadan-
tojen kautta. Suomi ei ole perinteisesti tunnustanut lahjakkaiden opetusta, eten-
kddn lainsdadannossd. Kuitenkin 1980-luvulta alkaen, suunta kohti yksilolli-
syyttd ja valinnan vapautta on lisinnyt mahdollisuuksia lahjakkaiden nopeute-
tulle opiskelulle.

Suomessa lahjakkuutta ei ndhda vain perinnollisend, synnynndisend tai it-
sestddn selvyytend, vaan oppiminen ja oppimisprosessi ndhddan myos merkityk-
sellisend. Yleisessd keskustelussa késitetddn niin, ettd lahjakkuus kehittyy, kun
oppilas on motivoitunut, tyoskentelee kovasti ja saa tukea ympdristostdaan.
(Laine 2010b, 73.) Viime vuosien kansallinen tarve 16ytdd uusia keksintojd tule-
vaisuutta varten on asettanut suuremman merkityksen lahjakkaiden tarpeiden
ymmadrtdmiseen. Lahjakkaiden tarvitsema erityisopetus on myos noussut kes-
keiseksi Suomessa. Vaikka askeleita on otettu kasvatuspolitiikassa, on tarkeda
ymmartdd sen rajoitukset. Koska Suomi on maantieteellisesti suhteellisen iso
maa, jolla on pieni vdesto, ldhitulevaisuudessa ei ole mahdollista jarjestdd erillisid
kouluja lahjakkaille. Haasteeksi jdd, kuinka taata tasa-arvoiset mahdollisuudet
kaikille lahjakkaille ja kyvykkdille oppilaille, jopa harvaan asutuilla alueilla.
(Tirri & Kuusisto 2013, 91, 92.)

Laineen, Kuusiston ja Tirrin (2016, 158-159) tekemdn tutkimuksen mukaan
suomalaiset opettajat madrittavit lahjakkuuden kahteen padkategoriaan: lahjak-
kuus ilmiond ja lahjakkaan luonteenpiirteet. Lahjakkuus ilmitnad néhtiin moni-
uloitteisena, mika tarkoittaa sitd, ettd lahjakkuutta voi esiintyd eri alueilla. Vaikka
opettajien mielestd lahjakkuutta voi esiintyd eri alueilla, lahjakkuus ndhtiin
enemmadn alakohtaisena. Suomalaiset opettajat nékivit lahjakkuuden eroavai-
suutena muista. Heiddn mukaansa lahjakkuus on erityistd tietoa, kykyd ja taitoa.
Lahjakkuus ndhtiin ennemmin pysyvéand, koska siitd puhuttiin synnynndisend ja
luonnollisena. Lahjakkuus ndhtiin vdhemmaé&n muuttuvana, potentiaalina tai tu-
kea tarvitsevana.

Kun suomalaiset opettajat madrittelivat lahjakkuutta, he kuvailivat lahjak-

kaiden yksiloiden luonteenpiirteitd, johon usein sisdltyi kognitiiviset piirteet.
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Opettajat ilmaisivat, ettd lahjakkaille oppiminen on helppoa ja nopeaa. He mai-
nitsivat myos tarvittavan tiedon soveltamisen, ymmartamisen, dlykkyyden ja
aiemmin saadun tiedon kdyttdmisen oppimisprosessissa. Kognitiivisten piirtei-
den liséksi opettajat kuvailivat lahjakkaiden luovia piirteitd. Lahjakkaita kuvail-
tiin luoviksi ja innovatiiviseksi. He myos luovat ja ajattelevat uusia asioita sekd
ovat luovia ongelmien ratkaisussa. Lahjakkaissa ndhtiin my6s motivaation piir-
teitd, kuten kiinnostusta, innostusta, halua tietdd ja oppia, uteliaisuutta sekd mo-
tivaatiota. Opettajat ndkiviat myos lahjakkaiden oppilaiden vahvuuksina itsendi-
syyden, rohkeuden, ennakkoluulottomuuden ja kyseenalaistamisen. (Laine,
Kuusisto & Tirri 2016, 158-159.)

Laine ja Tirri (2016) tutkivat, miten suomalaiset alakoulun opettajat vastaa-
vat lahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin. Kun alakoulun opettajilta kysyttiin,
kuinka usein he suunnittelevat opetuksensa ottamaan erityisesti lahjakkaat op-
pilaat huomioon, heiddn vastauksensa vaihtelivat “hyvin harvoin” ja “joka
pdivd” valilld. Tutkimuksen sekd mediaani ettd moodi oli “vahintddn kerran vii-
kossa” ja 40% opettajista valitsi tim&n vaihtoehdon. Kukaan opettajista ei valin-
nut vastaukseksi “ei koskaan”. Opettajista 23% suunnittelivat opetuksen sopi-
vaksi lahjakkaille oppilaille pdivittdin, kun taas 37% opettajista eivét aktiivisesti
suunnitelleet opetusta tukeakseen lahjakkaita oppilaita. Melkein kaikki opettajat
ilmoittivat kdyttdvansa eriyttdmistd keinona ottaa lahjakkaiden oppilaiden tar-
peet huomioon. Pddasiassa opettajat tukivat lahjakkaita oppilaita antamalla
heille eriyttdviad tehtdvid ja materiaaleja. Opettajat tarkensivat, ettd lahjakkaille
oppilaille annetut tehtdvét olivat haastavampia ja vaikeampia seké tehtévat itses-
sddn olivat eriytettyjd ja erilaisia. Jotkut opettajat mainitsivat erityisesti ongel-
manratkaisu- ja soveltavat tehtdvit. Neljasosa opettajista painotti itsendistd tyds-
kentelyd. Namd opettajat antoivat lahjakkaiden oppilaiden tyoskennelld itsendis-
ten projektien, esitelmien ja opintojen parissa sekd tehd4 itsendisid valintoja teh-
tavissd. Muita opettajien eriyttdimisen keinoja olivat lisdty6t, apuopettajana toi-
miminen, lahjakkaiden oppilaiden kannustaminen, taidonndytteen antaminen

luokalle seké lahjojen ja vahvuuksien 16ytamisen auttaminen. Vain harva opetta-
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jista mainitsi eriytetyn ohjeistuksen, pienryhmétoiminnan tai sopeutetun oppi-
mistahdin. Yleisesti suomalaiset opettajat tietdvit, ettd lahjakkaiden oppilaiden
opetus tulisi eriyttdd, mutta heitd ei ole opetettu tai koulutettu, miten ottaa lah-
jakkaiden oppilaiden tarpeet huomioon, minka takia he eivit ota kayttoon kirjal-
lisuudessa mainittuja kdytantojda. Taman takia opettajankoulutuksella ja tdyden-
nyskoulutuksella on merkittdva rooli informoida opettajille, kuinka tukea lahjak-
kuutta ja kuinka eriyttdd ohjeita tehokkaammin ottaen lahjakkaat oppilaat huo-
mioon. (Laine & Tirri 2016, 155-158.)

Laineen (2010b, 68, 72) mukaan suomalaisessa lahjakkuuteen liittyvdssa
yleisessd keskustelussa on selvid vadrinkasityksid loydetty kolme. Ensimmédinen
on, ettd jokainen oppilas on lahjakas. Vaikka usein on todettu, ettd lahjakkaiden
maddrd on rajallinen, vastakkainen mielipide on ldsnd. Kaikki oppilaat eivit ole
yhdenvertaisen lahjakkaita, mutta kaikilla on omat vahvuudet ja heikkoudet
sekd ovat yhtd tdrkeitd ja arvokkaita. Toinen vadrinkasitys on, ettd lahjakkaat op-
pilaat voivat menestyd omillaan. Téllainen késitys jattda huomiotta lahjakkaiden
oppilaiden tarpeet ja voi yleisesti olla hyvin haitallinen heille. Kolmannen mu-
kaan lahjakkailla oppilailla on usein vaikeuksia heiddn sosiaalisessa eldmassa.
Edelld mainittua ei voi suoraan pitdd vadarinymmarryksend, vaan sitd tulee tar-

kastella varoen.
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3 MATEMAATTINEN LAHJAKKUUS JA MENES-
TYMINEN KOULUMATEMATIIKASSA

3.1 Matemaattisen lahjakkuuden tunnistamisen haasteita

Matemaattista lahjakkuutta on yritetty maéaritelld monesti pitkilld aikavalilld,
mutta vield ei ole 16ydetty yhtd kaikkia tyydyttavdd madritelmaa (Stenberg 2004,
24-25; Ruokamo 2000, 18). Monissa tutkimuksissa matemaattisen lahjakkuuden
sijaan kdytetddn kasitettd matemaattisesti kyvykéds. Tamd on ndhtdvissda myos
lahjakkuus teorioissa kuten Renzullin Kolmen ympyrdn mallissa (1986) sekd
Gagnén DGMT -mallissa (2005). Ainoa asia, josta tutkijat ovat pddsseet yhteisym-
marrykseen on, ettd tulisi tehdé ero tavallisen koulukyvykkyyden ja luovan ma-
temaattisen ajattelun vilille. Psykologit ja matemaatikot my0s erottelevat nama
kaksi tasoa toisistaan. Koulukyvykkyydelld tarkoitetaan oppilaan kykya oppia ja
hallita matemaattista informaatiota, tarkoituksenmukaisten tietojen ja taitojen
nopeaa ja merkityksellistd hallintaa koulumatematiikan kursseilla. Luova tieteel-
linen matemaattinen kyvykkyys on kyvykkyyttd tieteelliseen matemaattiseen
toimintaan. Luova matemaattinen kyvykkyys tuottaa uusia saavutuksia ja tulok-
sia, jotka ovat merkittdvid yhteiskunnan kannalta. (Ruokamo 2000, 18.)

Singer, Shefielt, Freiman & Bradl (2016, 3-4) mukaan matemaattinen lahjak-
kuus voi ilmetd koululahjakkuutena sekd luovana ja tuottavana lahjakkuutena.
Koululahjakkuus ilmenee hyvéna parjaamisend standardeissa testeissd ja kykyna
hankkia tietoa. Luova ja tuottava lahjakkuus taas ilmenee kykyni tuottaa uusia
tuotteita tai prosesseja. Lisdksi termid “hyvéa oppilas” voidaan kayttdd oppilaasta,
joka suoriutuu korkeatasoisesti koulussa ja mielelldan miellyttdd vanhempiaan
ja opettajaa, mutta ei ole kuitenkaan lahjakas. Oppilas voi siis olla matemaatti-
sesti lahjakas, mutta pérjatd huonosti koulumatematiikassa tai toisinpdin oppilas
voi parjata koulumatematiikassa erinomaisesti mutta ei silti valttamaétta ole ma-
temaattisesti lahjakas. Hyva koulumenestys ei siis tarkoita lahjakkuutta.

Sharma (2013, 16-17) nosti esiin artikkelissaan useiden tutkijoiden maarit-

tamid kriteerejd matemaattiselle luovuudelle. Kriteerien analyysistd nousi esiin
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menetelmid ongelmanratkaisutilanteissa aiemmin opittujen menetelmien sijaan
(eng. fixation). Sharman mukaan ihmisilld on taipumusta pitdaytyad aiemmin hy-
viksi koetuissa menetelmissd ongelmanratkaisutilanteissa. Ndin saattavat vaih-
toehtoiset ja paremmin toimivat menetelmdt jaada kayttamattda. Opettajien tuli-
sikin tarjota oppilaille sellaisia tehtdvid, jotka pakottavat oppilaita kdyttamaan
aiempien kokemusten perusteella todettujen ongelmanratkaisumenetelmien ti-
lalla vaihtoehtoisia menetelmid. N&din oppilaiden epavarmuuden sietokyky ja
luovuus sekd ongelmanratkaisusitkeys kehittyisivit. Toinen tekijd oli kyky muo-
dostaa matemaattisia tehtdvid ja kolmas oli kyky ratkaista matemaattinen tehtava
monella eri tavalla. Sharman mukaansa, erilaiset kasvatustieteilijdt ovat samaa
mieltd ylld mainituista kolmesta tekijdstd, ja ettd niistd voi olla hyotyd lahjakkuu-
den tunnistamisessa sekd edistdmisessd matematiikassa.

Leikinin (2014, 248) mukaan matemaattisiin kykyihin kuuluu laaja skaala
erilaisia yleisid kognitiivisia taitoja, kuten visuospatiaalinen, visuaalinen ja vi-
suomotorinen hahmottaminen, tarkkaavaisuus ja muisti. Yhdessd nama kognitii-
viset taidot mahdollistavat matemaattisten taitojen hankkimisen, matematiikan
ymmartamisen sekd suoriutumisen erilaisista matemaattisista aktiviteeteista.
Matemaattiset aktiviteetit liittyvét viiteen eri matemaattiseen osa-alueeseen: lu-
vun ja mddrdn viliseen yhteyteen, avaruudelliseen hahmottamiseen, sdannon-
mukaisuuteen, muutokseen ja jdrjestyksen ominaisuuksiin. Menestykselliseen
matemaattiseen tyoskentelyyn taas kuuluu strategisia taitoja kuten mallintami-
sen, uudelleen muotoilun ja joustavuuden, pddttelykyvyn ja johtopddtosten teon
sekd argumentoinnin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja.

Kilpatrick, Swafford ja Findellel (2001, 116, 133) ovat kehittdneet Narunpaa
-mallin kuvaamaan matemaattisen osaamisen piirteita. Mallissa viisi narunpaddata
kuvaavat matemaattisen osaamisen osa-alueita, jotka ovat késiteellinen ymmar-
taminen (conceptual understanding), proseduraalinen sujuvuus (procedural
fluency), strateginen kompetenssi (strategic competence)) mukautuva pdittely
(adaptive reasoning) ja yrittelidisyys (productive disposition). Narun pddt ovat osa

kokonaisuutta, jossa ne ovat kietoutuneet toisiinsa ja ovat riippuvaisia toisistaan
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matematiikan taitojen kehittamisessa. Kaikki viisi narun paddtd muodostavat yh-
dessd vahvan kdyden eli matemaattisen osaamisen. Kaikkia matemaattisen osaa-
misen piirteitd tulee kehittdd samanaikaisesti ja laaja-alaisesti muiden piirteiden
kanssa. Téllainen oppiminen vie aikaa ja opettajien haastavin tehtdva onkin pitdd
huolta, ettd oppilaat etenevit jokaisella osa-alueella eikd vain yhdelld tai kah-
della.

Berg ja McDonald (2018, 281, 283, 288) tutkivat, mitka kognitiiviset prosessit
selittdvdt eron matemaattisessa pddttelyssda matemaattisesti lahjakkaiden ja hei-
dén matematiikassa tavanomaisesti suoriutuvien ikédtovereiden vililla. Tutki-
mukseen osallistujat olivat alkuopetusikdisid oppilaita, joiden suoriutuminen
koulussa asettui keskiverron ja korkean suorituksen vilille. Tutkimustulokset
osoittivat, ettd isoin ero matemaattisesti lahjakkaiden ja heiddn matematiikassa
tavanomaisesti suoriutuvien ikdtovereiden vililld oli avaruudellisessa tyomuis-
tissa (visual-spatial working memory) sekd lyhytaikaisessa muistissa (short-term me-
mory). Avaruudellisen tyomuistin sekd lyhytaikaisen muistin lisdksi sukupuoli,
kronologinen iké ja joustava dlykkyys (fluid intelligence) selittavat 70% siitd, miten
matemaattisesti lahjakkaat eroavat matematiikassa tavanomaisesti suoriutuvista
ikdtovereistaan matemaattisessa paattelyssa.

Matemaattisesti erityislahjakkaita oppilaita on yleensd 0-1 oppilasta yh-
dessd luokassa. Heille tyypillistd on matemaattisen ajattelun helppous. Erityis-
lahjakkaat oppilaat miettivit usein todella eritasoisia tehtdvid kuin luokassa ope-
tetaan. Pehkosen ja Rossin (2018) mukaan matematiikkaa nopeasti oppivat oppi-
laat voidaan erotella kolmeen alaryhmédan: hyvamuistiset, motivoituneet ja eri-
tyislahjakkaat. Kaikkia heitd yhdistdd hyvd menestyminen matematiikassa,
mutta syy menestykseen johtuu eri tekijoistd. Sen takia alaryhmien opetuksessa
tulisi ottaa huomioon eri asiat. (Pehkonen & Rossi 2018, 91.) Erityislahjakkuus
ilmenee erilaisina tuotoksina, harjoitteluna tai prosesseina, kun erityislahjakas
toimii omalla ldhikehityksen vychykkeellddn omien taitojensa ja kykyjensa mu-
kaisesti. Oppilas, joka on erityislahjakas, on usein jo itse hakeutunut oman kyky-

alueensa harrastusten pariin. (Tirri & Laine 2013, 195.)
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Kaytannollinen ldhestymistapa madaritelld lahjakkuutta matematiikassa on
kayttad termid “matemaattisesti lahjakas”. Silld kuvataan oppilaita, joita ilmaan-
tuu aika ajoin luokkavuosittain. Alykés ja ajatteleva opettaja huomaa ja tunnis-
taa, ettd luokan “normaalit” matematiikan tehtdvit eivit ole tarpeeksi vaativia ja
haastavia. Téllaiselle oppilaalle luonteenomaista ei ole pelkastddn korkeatasoi-
nen suoriutuminen matematiikan kokeissa, jotka vaativat tavanomaista tietoa,
taitoa, ymmarrystd ja soveltamista matematiikassa. Sen lisdksi matemaattisesti
lahjakkaalle oppilaalle luonteenomaista ovat myo6s korkeat kognitiiviset taidot
kuten analyysi, synteesi ja luovuus matemaattisessa toiminnassa. Matematiikka
on yksi keskeisistd oppiaineista opetussuunnitelmassa, jossa lahjakkuus voi olla
kaikkein ilmeisin. Alakoulun opettajille on tarjolla lisimateriaalia taitaville oppi-
laille, jotta he voivat saada haasteita ja saavuttaa potentiaalinsa. Kuitenkin ala-
koulussa tulee vastaan oppilaita, joille lisimateriaalivalikoima on riittdmaton
eikd tarjoa tarpeeksi haastetta. (Haylock & Thangata 2007, 83.)

Tdssd tutkimuksessa me médrittelemme matemaattisen lahjakkuuden luo-
vana matemaattisena ajatteluna. Tiedostamme eron luovan matemaattisen ajat-
telun ja matemaattisen koulukyvykkyyden vilillda. Hyva suoriutuminen mate-
matiikassa ei valttamattd tarkoita, ettd oppilas on matemaattisesti lahjakas, vaan
hén voi olla my6s kyvykds matematiikassa. Matemaattisen lahjakkuuden tunnis-
taminen ei ole siis helppoa. Samat haasteet koskevat myos lahjakkuuden kési-
tettd. Koska lahjakkuuden tutkimuskentélldkdan ei ole yhteisymmarrysta siitd,

mitd lahjakkuus on, tulee lahjakkuuden tutkijan tiedostaa sen problematiikka.

3.2 Matemaattisen lahjakkuuden problematiikkaa

Matemaattinen lahjakkuus on erittdin monimutkainen késite eikd sille ole tark-
kaa maddritelmdd. Matemaattinen lahjakkuus viittaa korkeaan matemaattiseen
kyvykkyyteen. Silti matemaattinen lahjakkuus usein mielletddn synnynndisena
ominaispiirteend, kun taas korkea matemaattinen kyvykkyys mielletddn muut-

tuvana ominaispiirteend, jota voi kehittdd. Muuttuva ndkokulma matemaatti-
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sessa lahjakkuudessa viittaa siihen, ettd se voidaan havaita vain sopivien tilai-
suuksien sattuessa ihmiselle, jolla on korkeaa matemaattista potentiaalia. Mate-
maattinen lahjakkuus (talent), mikd on todettua lahjakkuutta (giftedness), osoite-
taan korkeatasoisessa suoriutumisessa matematiikassa. Korkeatasoinen suoriu-
tuminen matematiikassa johtaa matemaattisiin 16ytoihin ja on sen takia vahvasti
yhteydessd matemaattiseen luovuuteen. (Leikin 2014, 247-248.)

Tutkiessaan matemaattista lahjakkuutta Parish (2014, 509, 512, 515.) pohti,
mitd termid hédnen tulisi kdyttdd. Han kirjoittaa, kuinka monet ihmiset kokevat
termin “lahjakas” vastenmieliseksi. Artikkelissaan Parish paatyy kdyttamaan ter-
mid “lahjakas” (gifted), vaikka hdn tiedostaa sen negatiivisen puolen. Han ei kui-
tenkaan ole 1oytdnyt vastaavaa termid, joka yhtd hyvin kuvaisi hdnen tutki-
miensa oppilaiden ominaisuuksia. Parish madrittdd matemaattisesti lahjakkaat
oppilaat sellaisina, joilla on poikkeuksellisen korkea ja luontainen taipumus ym-
maértdd matemaattisia késitteitd. Namd oppilaat eroavat merkittavasti heidan ika-
tovereistaan siind miten he ymmartavit ja oppivat matematiikkaa.

Matemaattisesta lahjakkuudesta puhuttaessa kiistellddn siitd, ettd synty-
vitko osa oppilaista erityisominaisuuksilla, jotka mahdollistavat matemaattisen
lahjakkuuden. Lisdksi kiistellddn siitd, onko matemaattinen kyvykkyys ja osaa-
minen jotain, jota voidaan kehittdd tai luoda suurelle osalle oppilaista riippu-
matta etnisestd, sosiaalisesta ja taloudellisesta perinnosta. Termi, josta 16ydetdan
enemman yhteisymmarrystd matemaattisen lahjakkuuden tilalla, on matemaat-
tinen lupaus (mathematical promise). Termin matemaattinen lupaus on kehittanyt
Yhdysvaltalainen matematiikan opettajien neuvosto (National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM)) tarkoituksenaan painottaa muun muassa seu-
raavien muuttujien ominaisuuksia, kuten kyvyt, motivaatio, uskomukset koke-
mukset ja mahdollisuudet. Kansallinen matematiikan opettajien neuvosto (1995)
ehdotti termin “lupaava” kdyttod ennemmin kuin termin “lahjakas”. Tamén tar-
koituksena oli laajentaa méaaritelmad, jotta se kattaisi paljon suuremman joukon
oppilaita. Termin “lupaava” kaytto avaa mahdollisuuden kehittda kaikkien nii-
den oppilaiden matemaattisia taitoja, joilla on erinomaiset matemaattiset kyvyt

eikd yksinkertaisesti vain tunnistaa oppilaita, joilla on matemaattista osaamista.
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Kansallisen matematiikan opettajien neuvoston kanta eroaa Gagnén nikemyk-
sestd. Gagné on sitd mieltd, ettd lahjakkuus (gifts) on ennakkoedellytys erityislah-
jakkuudelle (talent). (Singer, Sheffielt, Freiman & Bradl 2016, 6-7.)

On laajalti oletettu, ettd lahjakkuus tarkoittaa samaa kuin dlykkyys, jota voi-
daan mitata dlykkyystesteilld. Tadstd juontaa oletus, ettd vain 2% ihmisistd voi-
daan ndhda (erittdin) lahjakkaina. Kuitenkin &dlykkyystestien avulla lahjakkuu-
den selvittamiseen liittyy useita ongelmia. Kritiikkid on aiheuttanut esimerkiksi
se, ettd dlykkyystestien pistemddrd ei ole vakaa tai vakio, mutta muuttuu testin
tekevan henkilon kehittyessd eteenpdin mukana. Lisdksi ei ole yhtd dlykkyystes-
tid, vaan monia erilaisia dlykkyystestejd, jotka kerdavit erilaista dataa ja tekevit
erilaisia lausuntoja silld ne on suunniteltu tietyille normaaleille ryhmille. (Singer,
Sheffielt, Freiman & Bradl, 2016, 4.) Alykkyysosamaaran kaytto dlykkyyden maa-
rittdmiseen ei ota huomioon kaikkia dlykkyyden ndkdkulmia ja arvioi vain tietyn
dlykkyyden osa-alueen kyvykkyyttd. Kun kdyttdd dlykkyysosamaéérdd, jaa oppi-
laan muiden osa-alueiden vahvuudet huomioimatta. Muun muassa musiikilliset
ja taiteelliset vahvuudet tai tarkoin madritelty kyvykkyys esimerkiksi matematii-
kassa jadvat huomioimatta dlykkyysosamaédria méadrittavissa testeissa. (Francis,
Hawes & Abbott, 2016, 295.)

Tutkijoiden oletuksena on, ettd useimmat matemaattisesti lahjakkaat oppi-
laat voivat oppia matematiikkaa ja siihen liittyvid oppiaineita paljon nopeammin
kuin koulut yleensd sallivat. Oppilaiden oppimismotivaatio myos kérsii, kun
opetusvauhti on liian hidasta eiké ollenkaan haastavaa. (Brody & Stanley 2005,
24.) Oppilaan matemaattiset taidot saattavat tulla esiin eri tavoin matematiikan
osa-alueilla. Esimerkiksi joku oppilas saattaa olla lahjakkaampi geometriassa ja
toinen matematiikan laskennallisissa taidoissa. Tamad ei kuitenkaan valttamatta
liity suoraan matemaattiseen lahjakkuuteen, vaan erilaisiin kognitiivisiin kykyi-
hin. (Singer, Sheffielt, Freiman & Bradl 2016, 5-6.)

Hiltunen ja Nissinen (2018, 213, 225) tutkivat matematiikan erinomaisia
osaajia Suomen PISA 2015 -aineiston perusteella. Artikkelissaan he myos pereh-
tyvat matematiikan erinomaisten osaajien piirteisiin, jotka selittdavit heidan me-

nestystddan. Tutkimustulokset osoittivat, ettd erinomaisesti menestyneet oppilaat
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olivat muita motivoituneempia menestymddn PISA-kokeessa. Tulokset myos
osoittivat, ettd perheen korkea sosioekonominen taso liittyy matematiikan erin-
omaiseen osaamiseen. Niemi, Metsimuuronen, Hannula ja Laine (2020, 2, 26, 28)
ovat myos tutkineet matematiikan parhaita osaajia. Heiddn tutkimuksensa pe-
rustuu pitkittdisaineistoon, joka tuotettu Opetushallituksen ja Kansallisen koulu-
tuksen arviointikeskuksen hankkeessa. Tutkimuksessa on seurattu samaan ika-
luokkaan kuuluvien oppilaiden matematiikan oppimisen kehitystd kolmannelta
luokalta toisen asteen koulutuksen loppuun asti vuosien 2005-2015 aikana. Tut-
kimustulokset osoittavat, ettd matematiikan parhaat osaajat ovat erotettavissa
muista oppilaista jo kolmannella luokalla. Kuudennella luokalla erot nakyvaét sel-
vasti. Tulokset my®ds osoittavat, ettd parhaat osaajat kédyttavat kokeisiin valmis-
tautumiseen vahemman aikaa kuin muut. Téstd voi péddtelld, ettd parhaat osaajat
osaavat asiat jo ilman valmistautumista.

Koululuokissa on enemmistt oppilaista keskitasoisesti koulussa péarjdavia.
Ndin opetus usein eteneekin keskiverto oppijan tahdissa ja heikoille oppilaille on
jarjestetty tukea ja erityisratkaisuja. Téllaisissa oppimisen tilanteissa lahjakkaat
oppilaat eivét vain tylsisty vaan erottuvat myos joukosta. On mahdollista, etta
lahjakkaat oppilaat turhautuvat eivatka halua oppia mitddn uutta. (Distin 2006,
23.) Matemaattisesti lahjakkaat oppilaat voivat kokea my6s matematiikka-ahdis-
tusta. Tutkimustulokset matematiikka-ahdistuksesta alkuopetuksessa ovat risti-
riitaisia. Ashcraft ja Moore (2009) eivit havainneet tutkimuksessaan matema-
tilkkka-ahdistusta ennen neljitta ja viidettd luokkaa, kun taas Ramirez, Gunder-
son, Levine ja Beilock (2013) osoittavat tutkimuksessaan, ettd matematiikka-ah-
distus on liitettdvissd jo ensimmadisen ja toisen luokan oppilaisiin. On tarked huo-
mioida, ettd matematiikka-ahdistuksen ja matematiikassa suoriutumisen suhde
ei ndy kaikissa ensimmadisen ja toisen luokan oppilaissa, vain niilld oppilailla
joilla on suhteellisen korkea tyomuisti. (Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock
2013, 196.) Koska matematiikka-ahdistus heikentdd oppilaan suoritusta, ei oppi-
laan osaamista voi arvioida yhteiselld kokeella. Koe ei ndytd oppilaan todellista

kykya ja suoritusta, koska ei voi tietdd johtuuko tulos heikommasta matemaatti-
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sesta kyvystd vai matematiikka-ahdistuksesta. (Ashcraft & Moore 2009, 204.) Ma-
temaattiseen lahjakkuuteen liittyy paljon erilaista problematiikkaa, kuten mate-
maattisen lahjakkuuden tunnistamiseen ja lahjakkuuden késitteen méérittelyyn.
Matemaattisen lahjakkuuden tunnistamisen ongelmallisuutta lisdd my®os se, ettd
myds matemaattisesti lahjakkaat oppilaat voivat kokea matematiikka-ahdistusta,
joka vaikeuttaa lahjakkuuden tunnistamista. Matemaattisesti lahjakkaiden ope-
tuksen suunnittelu ja toteutus ovat myos haasteellisia esimerkiksi ylospdin eriyt-

tamisen ndakokulmasta matematiikan oppimistilanteissa.
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4 HYVIN MATEMATIIKASSA EDISTYVIEN OPPI-
LAIDEN ERIYTTAMISESTA ALAKOULUN TOI-
SELLA LUOKALLA

4.1 Matematiikan opetuksesta vuosiluokilla 1-2

Matematiikan opiskelun katsotaan olevan oppilaille vilttaméatontd, vaikka kou-
lussa opetettavan matematiikan sisdllot eividt aina tunnu vastaavan odotuksia
(Tossavainen & Sorvali 2003, 31). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014, 128) matematiikan opetuksen tehtdviksi on asetettu 1-2 luo-
kalla kehittdad oppilaiden loogista, tarkkaa ja luovaa matemaattista ajattelua. Ma-
tematiikan opetuksen tarkoituksena on kehittdd oppilaiden kykya kasitelld tietoa
ja ratkaista ongelmia sekd luoda pohjan késitteiden ja rakenteiden ymmartami-
selle. Matematiikan opetuksen keskeinen osa on toiminnallisuus seka konkretia.
Oppilaiden oppimista tuetaan hyodyntamalld tieto- ja viestintdteknologiaa. Ma-
tematiikan opetus etenee systemaattisesti aiheen kumulatiivisen luonteen takia.
Risku (2002) vertaa matematiikan ymmartamisen rakentumista talon rakentami-
seen. Ensin tarvitaan ja rakennetaan kestdva perustus, jonka varaan nousevat va-
hitellen ulko- ja véliseindt. Alkuopetuksen aikana rakennetaan kestdvda perus-
tusta oppilaan matemaattiselle ajattelulle. Oppilasta kannustetaan pitkdjantei-
syyteen ja yrittelijdisyyteen, varsinkin tehtdvien parissa, jotka eivat ratkea heti.
Jokaiselle oppilaalle olisi tdrkedd tarjota vililla tehtdvid, joiden ratkaisu vaatii
pohtimista ja ponnistelua. (Risku 2002, 115-116.) Edellisen lisdksi myos Aunola
ja Nurmi (2018, 55) kirjoittavat, kuinka matemaattiset taidot etenevét hierarkki-
sesti niin, ettd peruskdsitteiden ja taitojen oppiminen luovat pohjan sekd mahdol-
listavat monimutkaisempien taitojen ja tietojen hallinnan. Ikdheimo ja Risku
(2004, 229) nostavat esille alkuopetuksen matematiikan oppiaineen keskeisina
kohtina ja kasitteind lukujonot, lukujen hajottamisen ja kokoamiseen, yhteen- ja

viahennyslaskut lukualueella 0-20, 10- jdrjestelmdn periaatteen sekd kertolaskun
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kéasiteen. Edelld mainitut keskeiset asiat voidaan ndhdd merkittdvand alkuope-
tuksen matematiikan oppiaineksena myos nykyisen voimassa olevan opetus-
suunnitelman perusteella.

Aunola, Leskinen ja Nurmen (2006) tekemén tutkimuksen tulokset osoitta-
vat, ettd oppilaan kiinnostus matematiikkaa kohtaan ei ole pysyviaa ensimmadisen
kouluvuoden aikana. Kuitenkin ensimmadisen kouluvuoden aikana saavutetulla
matemaattisten taitojen tasolla on vaikutusta matematiikan opiskelumotivaati-
oon ylemmillad luokilla. Oppilaiden kiinnostus matematiikkaa kohtaan muuttui
pysyvammaksi, kun siirryttiin toiselle luokalle. (Aunola, Leskinen & Nurmi
2006, 30-32.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan
matematiikan opetuksen tulee tukea oppilaan myonteistd asennetta matematiik-
kaa kohtaan. Opetuksen tulee kehittdd ja tukea oppilaan myonteistd mindkuvaa.
Matematiikan opiskelu on pitkdjanteistd ja tavoitteellista toimintaa. Oppilaita oh-
jataan ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Opetus kehittdd oppilaiden ky-
kyd kayttdd ja soveltaa matematiikkaa monipuolisesti omassa eldmaéssé ja laajem-
min yhteiskunnassa. (POPS 2014, 128.) Ikdheimon ja Riskun (2004, 227, 239) mu-
kaan matematiikan opiskelulla voidaan jo alkuopetuksessa pyrkid systemaatti-
seen ja johdonmukaiseen ajatteluun sekd kykyyn tarkastella ja etsid ratkaisuvaih-
toehtoja arkipdivdisiin ongelmiin.

Ensimmadisen luokan alkaessa selvitetddn, mitd oppilaat jo osaavat ja millai-
sia eroja osaamisessa on. Oppilaiden taitojen ja matematiikan osaamisen kehitty-
mistd seurataan myos jatkuvasti. Matematiikan oppiaineen kumulatiivisen luon-
teen takia perusasioiden hallinta on valttamétonta uusien siséltdjen oppimiselle.
Puutteellisten, aiemmin opittujen tietojen ja taitojen tdydentdmiseen sekd uusien
sisdltdjen oppimiseen tarjotaan oppilaille tukea. Oppimista tuetaan systemaatti-
sesti. Oppilaille turvataan mahdollisuus riittdvddn harjoitteluun sekd oppimi-
selle varataan riittdvésti aikaa. (POPS 2014, 128.) Vaikka Suomessa alkuopetuk-
sessa pyritddn tasoittamaan oppilaiden vilisid taitoeroja, koulunkdynnin ede-
tessd oppilaiden erot matemaattisissa taidoissa pysyvét samana tai jopa kasva-

vat. Suomalaisissa ja kansainvilisissd tutkimuksissa on todettu, ettd erot mate-
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maattisissa taidoissa pysyvit ja kasvavat aina esiopetuksesta myshempiin kou-
luvuosiin asti. (Aunola & Nurmi, 2018, 56, 66.) Opetussuunnitelma antaa ymmar-
tdd, ettd toiseen luokkaan mennessad oppilaiden matemaattisten taitojen tulisi olla
selvilld, jotta oppilas voi saada tarvitsemaansa tukea. Vaikka oppilas saisi mate-
matiikassa tukiopetusta ja erityisopettajan tukea, ei koulupdivastd valttamatta
16ydy riittavasti aikaa harjoittelulle. Todellisuudessa oikea-aikaisen tuen antami-
nen ei ole niin helppoa isoissa heterogeenisissd ryhmissad. Matematiikan opetuk-
sen tulisi vastata oppilaan yksilollistd taitotasoa, jotta todellista oppimista voi ta-
pahtua. Jotta opetus kohtaa jokaisen oppilaan taitotason, tulisi opetusta eriyttda.
Usein opetuksen eriyttdiminen kuitenkin painottuu niihin oppilaisiin, joilla on
haasteita matematiikan oppimisessa. Opetuksen tulisi mahdollistaa kaikkien op-
pilaiden taitotasoon vastaamista, jotta kaikilla olisi mahdollisuus oppia omista
lahtokohdista.

Alkuopetuksen matematiikan opetukseen soveltuvia tydtapoja ovat esi-
merkiksi opettajajohtoinen opetus, yksilollinen harjoittelu, pari- ja ryhmétyos-
kentely, opetuspelien pelaaminen sekd tietotekniikan hyodyntaminen. Oppimis-
ja opetusmenetelmid tulisi kiyttada ja kehittdd, ettd oppilaan yksilollinen etenemi-
nen on mahdollista. Matematiikan opetuksessa tulee pyrkid siihen, ettd heikosti
suoriutuvien oppilaiden itsetunto ei heikentyisi eivdtkd hyvin suoriutuvat oppi-
laat turhautuisi. (Ikdheimo & Risku 2004, 227, 239.) Opetussuunnitelman mukaan
taitavien oppilaiden yksilollinen eteneminen tulee mahdollistaa syventamalla 1.-
2. luokan matematiikan sisdltojen ymmartamistd. Tallaisia sisdltojd voivat olla
esimerkiksi luonnollisten lukujen ominaisuudet, erilaiset lukujonot, geometria,
ongelmanratkaisu sekd vaativammat peruslaskutoimitusten sovellukset. (POPS
2014, 130.) Aunola ja Nurmi (2018, 57, 66) pohtivat artikkelissaan hyodyttaako
alkuopetuksen matematiikka enemmaéan matemaattisilta taidoiltaan edistyneita
oppilaita, jolloin heikoimmat oppilaat jadvat jalkeen. Tutkimustulokset osoitta-
vat, ettd aiempi osaaminen kiihdyttdd uuden oppimista esiopetus- ja kouluidssa.
Edellisen perusteella tulokset tukevat sitd, ettd matemaattisten taitojen kehitys

on hierarkkista ja tukee matemaattisilta taidoiltaan edistyneitd oppilaita. Vaikka
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Suomessa alkuopetuksessa pyritddn tasoittamaan oppilaiden vélisid taitoeroja,
heiddn mukaansa matematiikan kohdalla asia on toisin.

Matematiikka tieteend on kehittynyt ihmisten tarpeesta ratkaista kadytan-
non ongelmia sekd pyrkimyksestd luoda aukoton ja looginen jdrjestelmd, jossa
jokainen esitetty vdite tulee pystyd osoittamaan oikeaksi kdyttden vain olemassa
olevia aksioomia ja oikeiksi todistettuja lauseita. Tahan tieteenalalle tunnusomai-
seen rakenteeseen ja kisitejdrjestelméddn perustuu myos matematiikan oppiaine.
Matematiikan loogisen ja tdsmallisen rakenteen takia matematiikan opetuksen
on edettdvd johdonmukaisesti ja systemaattisesti. Ensimmadisistd kouluvuosista
lahtien oppilaat saavat matematiikan opiskelun kautta kokemuksia tasmallisesta
kielenkdytostd, mddrittelystd ja vditteiden perusteluista. Matematiikan merkitys
tulee ndhdd erittdin tirkednd vaikuttajana oppilaan kasvuprosessissa. (Risku
2002, 115-116.) Varsinkin alkuopetusikdisilld keskeiseksi matemaattisten taitojen
kehitystd ennustavaksi tekijdksi on todettu varhaiset lukujonotaidot. Varhaisilla
lukujonotaidoilla tarkoitetaan tietimystd lukujen vdilisestd keskindisestd jdrjes-
tyksestd sekd taitoa laskea luettelemalla. Koska matemaattiset taidot etenevit ku-
mulatiivisesti, tulisi ndihin matemaattisiin taitoihin kiinnittdd huomiota ensim-
mdisestd luokasta alkaen tai jopa aikaisemmin. Aritmeettisten taitojen myohem-
pdd oppimista koulussa edistdd luvuilla leikittely ja lukujen luettelun sujuvoitu-
minen jo varhaisessa idssd. Jos vertaa lukemaan oppimista ja matemaattisten tai-
tojen oppimista, lukemisen opetuksen aikaistamisella ei todenndkoisesti ole niin
suurta merkitystd, toisin kuin matemaattisissa taidoissa. (Aunola & Nurmi 2018,
58, 66-67.)

Alkuopetuksen matematiikassa uuden késitteen opetus kannattaa aloittaa
kasitteenmuodostusvilineilld ilman oppikirjaa. Tyoskentely ilman oppikirjaa
mahdollistaa uuden késitteen perusteellisen opettamisen. Kirjattomasta vai-
heesta saadaan my0s tarvittavaa lisdaikaa oppimiselle. Késitteet selkiytyvét, kun
oppilaita rohkaistaan selostamaan toimintaansa suullisesti toisille. Laskulausek-
keista luodut erilaiset tarinat ja piirrokset helpottavat sanallisten tehtdvien ym-

martdmistd ja ratkaisemista. Oppilaat huomaavat sanallisten tehtdvien olevan
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kuin kirjoitettu tarina, joka vain kirjoitetaan matematiikan kielelld laskulausek-
keena ja ratkaistaan. Merkittavid alkuopetuksen kéasitteenmuodostusvilineitd
ovat esimerkiksi palikat, lukusuora 0-20 ja 0-100, 10-jdrjestelmévélineet, varisau-
vat, loogiset palat, mittaamiseen tarvittavat vilineet sekd geometrian kasitteita
havainnollistavat vélineet. (Ikdheimo & Risku 2004, 228.) Vaikka matematiikan
opetuksessa ei tarvita oppikirjoja, niilld on keskeinen asema opetuksessa ja niita
kaytetddn hyvin perinteisesti vield alkuopetuksessa. Niitd kdytetddn jopa opetus-
suunnitelman asemasta. Opettajat pitdvat matematiikan oppikirjoja luotettavina
ja valtakunnallisen linjan mukaisina. Matematiikan oppikirja menee usein oppi-
laan tarpeiden edelle, silld se luo opetukseen kiireen tuntua. Matematiikan ope-
tus ldhtee ennemmin oppikirjoista kuin matematiikan sisélloistd. Keskeisten ka-
sitteiden osaaminen jad heikoksi, koska ajatellaan, ettd oppikirja on kdytava lapi.
(Perkkila 2002, 172-173.) Néaverin (2018, 65) mukaan matemaattisten taitojen al-
kuvaiheessa merkittdvassa roolissa on aistien kdytto ja konkreettinen tekeminen
sekd ilmitiden hahmottaminen konkreettisten vilineiden avulla. Oppilaan tiedot
ja taidot kehittyvat kokemuksen sekd harjoittelun kautta niin, ettd han pystyy
vidhitellen irtaantumaan konkretiasta kohti abstraktia.

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) on arvioinut vuonna 2018
toteutetussa alkumittauksessa ensimmadisen luokan oppilaiden osaamista. Ar-
vion tarkoituksena oli keritd tietoa oppilaiden osaamisesta, kun he aloittavat ala-
koulun ensimmaéisen luokan. Alkumittauksessa arvioitiin didinkieleen ja kirjalli-
suuteen sekd matematiikkaan liittyvdd osaamista. Arvioinnin tulokset koskien
matematiikan osaamista osoittivat, ettd keskitasoa taitavammat oppilaat tekivit
sujuvasti kymmenylityksid. Edellisen lisdksi he tunnistivat joitakin kolminume-
roisia lukuja. Kaikista edistyneimmaét oppilaat laskivat sujuvasti yhteen- ja va-
hennyslaskuja lukualueella 0-100. Toisaalta murtoluvut ja negatiiviset luvut oli-
vat edistyneille oppilaille haastavia. Osa hyvin edistyneistd oppilaista osasi las-
kea yhtiloitd jo kaksinumeroisilla luvuilla, mutta monille ne tuottivat vield vai-
keuksia, vaikka he osasivatkin laskea alkeellisia yht&loita pienilld luvuilla. Toi-

saalta edistyneet osasivat myds muodostaa pddssddn oikean laskutoimituksen
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sanallisesti kuvatuista tilanteista. (Karvi 2020, 4, 13.) Vaikka kansallisen koulu-
tuksen arviointikeskus on tutkinut ensimmadisen luokan aloittajia, se antaa tietoa
myo6s matematiikan osaamisesta toisella luokalla. Koska ensimmadisen ja toisen
luokan alun vélilld on vain yksi vuosi ja niilld on yhteiset sisdllot, voidaan olettaa,
ettd edistyneiden osaaminen on suhteellisen samanlainen toisen luokan alussa.
Toisaalta toisella luokalla edistyneemmadt voivat todennidkoisemmin osata jo kol-

mannen luokan sisaltoja.

4.2 Matematiikan ylospdin eriyttimisestd vuosiluokilla 1-2

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki on tehty kolmiportaiseksi siten, ettd yleiseen
tukeen kuuluvat kaikki toimenpiteet kouluyhteison ja -luokan tasolla sekd nor-
maali eriyttdiminen. Yleinen tuki korostaa luokanopettajan roolia opetuksen
eriyttdjana ja toisaalta koko kouluyhteison roolia hyvan kouluilmapiirin luojana
sekd ongelmien ennaltaehkdisijand. (Jahnukainen, P6so, Kivirauma & Heinonen
2015.) Matematiikan opetuksen jdrjestdmisessd otetaan huomioon oppilaiden tar-
peet, jolloin pyritddn l0ytdmaan oppimista ja hyvinvointia parhaiten edistdvid
ratkaisuja. Yksi mahdollinen ratkaisu on vuosiluokkiin sitomaton opiskelu, joka
on yksildllisen opinnoissa etenemisen mahdollistava joustava jdrjestely. Jarjeste-
lyd voidaan hyodyntdd koko koulun, luokan tai yhden oppilaan kohdalla. Vuo-
siluokkaan sitomatonta opiskelua voidaan hyodyntada esimerkiksi lahjakkuutta
tukevana toimintatapana. Jarjestely edellyttda tdtda koskevaa paitostd opetus-
suunnitelmassa, jossa pddtetddn mitd eri oppiaineiden opinnoissa voidaan edeta
poikkeusjarjestelyin. (POPS 2014, 38.) Kuitenkaan oppilaiden erilaisten kiinnos-
tusten ja tarpeiden huomioiminen heterogeenisessd luokassa ei ole helppo teh-
tava. Usein opettajat kokevat olevansa mahdottoman tilanteen edess4, jolloin he
turvautuvat opettamaan kaikkia oppilaita samalla tavalla ennemmin kuin kes-
kittyisivat opetuksen eriyttdmiseen ja yksilollistamiseen. (Laine 2010a, 4.)
Matematiikan eriyttdmistd voidaan tehdd myos yhdysluokkaopetuksessa,

jossa opiskelee eri vuosiluokilla olevia tai vuosiluokkiin sitomattomasti edetta-
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essd eri-ikdisid oppilaita. Etdyhteyksid hyodyntavalld opetuksella voidaan vas-
tata my6s oppilaan yksilollisiin tarpeisiin esimerkiksi tarjota erityislahjakkuuden
kehittymistd tukevaa opetusta. (POPS 2014, 39.) Myo6s Suomen perustuslain seka
perusopetuslain mukaan lahjakkailla voidaan katsoa olevan oikeus saada kyky-

jensd ja taitojensa vastaista opetusta (Mékeld 2009, 3):

“Julkisen vallan on turvattava, sen mukaan kuin lailla tarkemmin sdide-
taan, jokaiselle yhtdldinen mahdollisuus saada kykyjensd ja erityisten tar-
peidensa mukaisesti myos muuta kuin perusopetusta seka kehittdd itseddn

varattomuuden sitd estamattd.” (PL 731/1999.)

“Opetus jdrjestetddn oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti ja si-

ten, ettd se edistdd oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd.” (PoL 628/1998)

Eriyttdminen voidaan jakaa yhtendistdvddn ja erilaistavaan eriyttdmiseen. Yhte-
ndistdvd eriyttdminen perustuu siihen, ettd opetuksessa pyritddn eriyttdmisen
keinoin saamaan kaikki oppilaat saavuttamaan samat tavoitteet. Erilaistavassa
eriyttimisessd taas tavoitteita eriytetddn oppilaiden ominaisuuksien mukaan,
kuten vastaamalla matemaattisesti lahjakkaiden tai matematiikassa edistyneim-
pien haasteisiin. Eriyttdiminen voi olla my0s reaktiivista eriyttamistd, jossa ope-
tusta aletaan yksilollistdd vasta haasteiden ilmetessd tai proaktiivista eriytta-
mistd, jossa ennakoidaan oppilaiden tarpeita ja huomioidaan ndma jo opetuksen
suunnittelussa. (Roiha & Polso 2018, 10-12.)

Eriyttdminen on opettajan ennakoiva vastaus oppilaiden tarpeisiin matema-
titkkan opetuksessa, johon vaikuttaa opettajan ajattelutapa. Vaikka ei ole yhti tiet-
tyd ndkemystd siitd, miltd eriytetyn luokkahuoneen pitdisi ndyttdd, niilld on tiet-

tyjd yhteisid piirteitd. Eriyttdmisen yleiset periaatteet ovat:

1. oppimisympdristo, joka kannustaa ja tukee oppimista
2. laadukas opetussuunnitelma

3. arviointimenetelmd, joka vaikuttaa opettamiseen ja oppimiseen
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4. opetus, joka vastaa oppilaiden erilaisuuteen

5. oppilaiden ohjaaminen sekd rutiinien hallinta (Tomlinson 2014, 14, 20.)

Tomlinson (2014, 15) kirjoittaa, kuinka eriyttdvissd luokkahuoneissa oppimisym-
pdristolld on merkittdva vaikutus oppilaiden matemaattiseen menestymiseen.
Hén jatkaa, kuinka opettajan tyohon kuuluu yhtélailla tiedostaen ja tarkoituk-
senmukaisesti ylldpitdd kutsuvaa oppimisymparistéd kuin suunnitella opetus-
suunnitelmaa tai toteuttaa opetusta. Eriyttdvit opettajat ndkevéat ndiden kolmen
elementin - ympaériston, opetussuunnitelman ja opetuksen - sidoksissa toisiinsa.
He my06s ymmartadvit, kuinka oppimisymparist6 vaikuttaa oppilaiden tunteisiin
ja mielentilaan sekd vuorostaan kognitioon ja oppimiseen.

Luokkahuoneissa, joissa eriytetidn matematiikan opetusta, opettajat sovel-
tavat opetussuunnitelmaa tarkasti matematiikan oppiaineelle keskeisen tiedon,
taidon ja ymmarryksen ymparille. Kun opettajalla on selked kasitys siitd, mika
aiheessa on merkityksellistd, on todenndkoisempdd, ettd hdn esittelee sen oppi-
laille merkityksellisend, mielenkiintoisena ja tarkoituksenmukaisena. Selkeys ta-
kaa sen, etteivat hitaammin oppivat oppilaat koe uppoavansa irtonaiseen faktaan
ja informaatioon. Se takaa myos sen, etteivit edistyneet oppilaat kdytd aikaansa
vain toistamiseen ja jatkuvaan tiedonhankintaan, vaan tarttuen merkittaviin pul-
miin. Selkeys lisdksi varmistaa sen, ettd opettaja, oppilaat, arviointi, opetussuun-
nitelma ja opetus ovat vahvasti sidoksissaan toisiinsa, joka todennékdoisesti na-
kyy jokaisen oppilaan henkilokohtaisessa kasvussa seka yksilollisessda menestyk-
sessd. (Tomlinson 2014, 16-17.) Koulumatematiikassa matemaattisesti lahjakkai-
den oppilaiden ylospdin eriyttdmisessd onkin tdarkedd, ettd oppilaille ei anneta
vain lisdteht&dvid, joissa toistetaan samanlaisia tehtdvid, vaan ennemmin sovelta-
via tehtdvid, jotka vaativat ongelman ratkaisua.

Tomlinsonin (2014, 17) mukaan, kun eriytetddn arviointi on diagnostista ja
jatkuvaa. Se tarjoaa opettajalle pdivittdistd dataa oppilaiden matemaattisista val-
miuksista, tiedoista ja taidoista sekd lahestymistavoista oppimiseen. Arviointi ei
ole sellaista, joka tapahtuu kokonaisuuden lopussa, jolloin saadaan tietdd mita

oppilas on tai ei ole oppinut matematiikasta, vaan arviointi tapahtuu pdivittdin,
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jotta he voivat tindan ymmartad, kuinka opettaa huomenna. Kehityksen arvioin-
nin dataa voidaan kerdtd usealla eri tavalla, kuten koko luokan tai pienryhma
keskusteluista, oppimispdivikirjojen tai portfolion merkinnoistd, ennakko- ja ko-
titehtadvistd sekd oppilaiden mielipide- ja kiinnostuskyselyistd. Ndiden erilaisten
arviointimenetelmien avulla opettaja suunnittelee matematiikan opetusta niin,
ettd tavoitteena on auttaa yksilollisesti oppilaita heiddn omista lahtokohdista ldh-
tien.

Ihmisten kokemukset, kulttuuri, sukupuoli, geeniperimé ja neurologinen
viritys vaikuttavat siihen, miten ja mitd opimme. Opettajat, jotka kayttavat eriyt-
tamistd matematiikan opetuksessa tietdvit, ettd heiddn pitdd luoda yhtd monta
erilaista oppimispolkua kuin on oppilaita, jotta voidaan saavuttaa opetuksen ta-
voitteet. Heiddn tulee my06s auttaa oppilaitaan tunnistamaan ne polut, joiden
avulla oppilaat voivat parhaiten menestyd matematiikassa. (Tomlinson 2014, 15-
16.) Aunola ja Nurmi (2018, 65) kirjoittavat eriyttamisen “akilleen kantapaasta”,
jolla he tarkoittavat sitd, ettd oppilaat huomaavat nopeasti, miksi eri ryhmdit on
koottu. Vaikka opettajat ovat tietoisia ihmisten erilaisuudesta ja oppilaiden yksi-
16llisistd tarpeista, oppilaille tarked perustarve on kuulua joukkoon. Jos oppilas
kuuluu eri ryhmaéén kuin hénen kaverinsa, hdn voi kokea olonsa ulkopuoliseksi,
joka voi myos vaikuttaa kielteisesti hdnen matematiikan oppimisen motivaati-
oon.

Matematiikan opetuksen eriyttdmistd varten opettaja kédyttdd arvioinnista
kerddmddnsd tietoa sisdllon, prosessin, lopputuloksen ja oppimisympériston
muokkaamiseen. Sisdlto tarkoittaa sitd informaatiota, jonka opettajan haluaa op-
pilaiden oppivan matematiikasta tai sen materiaaleista ja mekanismeista, joiden
kautta oppilas paddsee kasiksi tdhdn tarkeddan informaatioon. Prosessilla tarkoite-
taan toimintaa, joka on suunniteltu takaamaan se, ettd oppilaat kayttavat taito-
jaan ymmadrtddkseen, soveltaakseen ja siirtddkseen olennaista tietoa ja ymmar-
rystd. Lopputuloksen kautta oppilaat nayttavat, mitd he tietdvat, ymmartavat ja
pystyvit tekemddan. Ymparistolld tarkoitetaan oppimisympaériston ilmapiirid ja

tunnelmaa. Opettajat eriyttdavit oppilaiden valmiuden, mielenkiinnon ja oppi-
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misprofiilin mukaan. Valmius tarkoittaa oppilaan ldhtopistettd suhteessa tavoit-
teiden saavuttamista. Mielenkiinnolla tarkoitetaan oppilaan yhteenkuuluvuu-
dentunnetta, uteliaisuutta ja intohimoa matematiikkaa kohtaan. Oppimisprofiili
viittaa siithen, miten oppija oppii. Sithen voi vaikuttaa dlykkyys, sukupuoli, kult-
tuuri tai oppimistyyli. Opettaja voi oppitunnin aikana muuttaa yhtd tai useam-
paa opetussuunnitelman elementtid (sisdltd, prosessi, lopputulos, ympéristo) pe-
rustuen yhteen tai useampaan oppilaan luoteeseen (valmius, mielenkiinto, oppi-
misprofiili). (Tomlinson 2014, 18-20.)

Erityislahjakkaiden opetus on tarkoitettu oppilaille, jotka on todettu keski-
vertoa huomattavasti lahjakkaimmiksi tietylld kykyalueella verrattuna muihin
samanikdisiin oppilaisiin. Matemaattisesti erityislahjakas tarvitsee koulun tukea
erityislahjakkuutensa systemaattiseen kehittdmiseen (Tirri & Laine 2013, 195.)
Lahjakkaiden erityisopetus saa osakseen paljon kritiikkid, joissa vditetddn, ettd
silld kasvatetaan itserakasta etuoikeutettujen luokkaa. (Uusikyld 1994, 164.) Tyy-
pillinen koulun matematiikan opetussuunnitelma on tehty keskiverto-oppilaita
varten. Oppilaat, joiden kyvyt ovat jollain alueella edistyneitd, tarvitsevat edis-
tyneempid harjoituksia silld alalla. Mitd lahjakkaampi oppilas on, sitd suurempi
tarve eriytetylle opetussuunnitelmalle on. Tyypillisesti tama tarkoittaa siirty-
mistd vanhemmille oppilaille opetettavaan sisédltoon tai opetuksen nopeutta-
mista. Monet ajattelevat opetuksen nopeuttamisen tarkoittavan vain luokan yli
hyppddmistd. Suunnitellessa lahjakkaan oppilaan opetusta pyritddn saavutta-
maan mahdollisimman “optimaalinen vastaavuus” oppilaan kognitiivisten tai-
tojen ja muiden ominaisuuksien ja opetuksen vilille. Tama edellyttdd yksiloitya
suunnitelmaa oppilaan matematiikan opetukselle, halua mahdollistaa lahjakkaat
oppilaat vanhempien oppilaiden luokkiin sekd mahdollisuuden itsendiseen opis-
keluun. Oppilaiden lisdkoulutusohjelmat ovat tarkeitd ja arvokkaita. Vaikka kou-
lut haluaisivat yrittdd vastata lahjakkaiden oppilaiden tarpeisiin opetussuunni-
telman joustavuuden avulla, voi lahjakkaiden oppilaiden viahyys vaikuttaa oh-
jelmallisiin vaihtoehtoihin. Erityisesti oppilailla, joilla on edistyneet kognitiiviset

taidot, on taipumus poimia ja omaksua paljon tietoa ymparistostaan. Opetuk-
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sessa oppilaan ennakkotestaus ennen ohjeiden antamista olisi tarke&s, jotta voi-
daan maédrittad mitd he jo osaavat ja opettaa heille sitd mitd he eivit vield hallitse.
(Brody & Stanley 2005, 30-31.)

Ruokamon (2000, 13-14) mukaan lahjakkaille annettava matematiikan eri-
tyisopetus voidaan jakaa karkeasti esimerkiksi seuraaviin alueisiin: a) vertikaali-
nen: opeteltavia asioita késitellddn syvillisemmin opetussuunnitelman sisalla b)
horisontaalinen: opetettavia sisdltojd otetaan opetussuunnitelman ulkopuolelta
c) opetusta nopeutetaan ja rikastetaan ryhmittelylld d) eriyttamalld erityisluok-
kiin ja -kouluihin. Suomessa matemaattisesti lahjakkaiden opetus on jdrjestetty
pddsddntoisesti yleisopetuksen luokissa niin sanotusti normaalikouluissa toisin
kuin muissa maissa esimerkiksi Vendjilld ja Yhdysvalloissa. Suomessa varsinai-
sia erityiskouluja peruskoulutasolla ei ole, mutta joihinkin kouluihin on perus-
tettu oppiaineita painottavia luokkia esimerkiksi musiikki-, liikkunta- kuvaama-
taito- ja matematiikkaluokkia. Lahjakkaiden oppilaiden erityisopetukseen ja sen
muotoihin on suhtauduttu vaihdellen. Lahjakkaiden opettamista normaaliope-
tusryhmissd on perusteltu sosiaalisin perustein.

Davis ja Rimm (1989) ovat kehittdneet lahjakkaiden opetuksen pyramidi-
mallin (ks. kuvio 3), joka on sovellettavissa myds matemaattisesti lahjakkaiden
oppilaiden opetukseen. Pyramidissa opetus jakautuu kolmeen osaan: luokassa
annettava erityisopetus, tdysiaikainen erityisluokkaopetus ja erityiskoulussa an-
nettavaan erityistarpeet huomioon ottavaan opetukseen. Mallissa pyramidin
huipulle mentdesséd opetettava joukko pienenee sekd opetus keskittyy yha ka-
peammalle alueelle. Malli on havainnollinen ja kuvaa pelkistetysti eriyttamisen
perusratkaisuja. Opetusta voidaan ryhmittelyn lisdksi myds nopeuttaa mm. oma-
tahtisella opiskelulla, koulun aloittamisella omaa ikdluokkaa aiemmin tai tarvit-

taessa luokan yli hyppadamiselld. (Uusikyld 1994, 169-170.)
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Erityis-
koulut

Sopiva

Erityisluokat napeus

Rikastaminen normaaliopetuksessa

KUVIO 3. Lahjakkaiden opetuksen pyramidimalli Davis ja Rimmin mukaan (Uu-
sikyld 2020, 258)

Pyramidimallissa (ks. kuvio 3) opiskelu etenee aina jokaiselle sopivalla nopeu-
della oppilaan tason mukaisesti (Uusikyld 2020, 258). Naverin (2018, 25) mukaan
yksilollisen oppimisen ajattelussa on tiarkeda asettaa tavoitteet ja etenemisvauhti
yksilollisesti. Han kirjoittaa, kuinka oppiminen on ideaalista, kun edetddn oppi-
laan yksilollisen etenemisvauhdin mukaan ja hdnen on mahdollista oppia hdnen
senhetkisen kehitystason mukaisesti. Koulun ajalliset ja médéréalliset resurssit ovat
kuitenkin rajatut, mikd on johtanut siihen, ettd tavoitteita on yksil6llisyyden ni-

missi alennettu.

Vygotskin ldhikehityksen vydhykkeen nikokulma ylospdin eriyttimiseen

Vygotskin mukaan oppimisen tdrkein ominaisuus on se, ettd se luo lahikehityk-
sen vyohykkeen. Lahikehityksen vyohykkeelld matematiikan oppiminen herét-
tdd monimuotoisia sisdisid kehitysprosesseja, jotka toimivat vain oppilaan ollessa
vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa hdnen ympaéristossddn ja yhteistyossa ika-
tovereiden kanssa. Kun ndmaé prosessit on sisdistetty, niistd tulee osa oppilaan

itsendistd kehitystasoa. Leikki luo alueen oppilaan ldhikehityksen vychykkeelle.
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Leikissd oppilas aina kdyttaytyy yli oman ikdnsd ja arkisen kadyttaytymisen.
(Vygotski 1978, 90, 102.)

Vygotskin (1982, 184) mukaan oppilaan ldhikehityksen vyohyke on se, mita
jdd itsendisesti ratkaistujen tehtdvien avulla maaritellyn dlykkyysidn eli tosiasial-
lisen kehitystason ja epditsendisesti, yhteistyossd saavutetun kehitystason vilille.
Hénen tutkimuksensa osoittaa, ettd ldhikehityksen vyohykkeelld on tarkeampi
merkitys dlyllisen kehityksen dynamiikan ja koulusuoritusten kannalta kuin to-
dellisella kehitystasolla.

Oppilas pystyy yhteistyossd ja ohjauksessa ratkaisemaan haastavampia
matematiikan tehtdviad kuin itsendisesti. Vygotski (1982) kirjoittaa, kuinka oppi-
las voi jdljitelld vain sellaisia asioita, jotka ovat hdnen dlyllisten mahdollisuuksien
rajoissa, koska jdljittelyssa tulee kyetd siirtyd osatusta ei-osattuun. Vaikka oppilas
osaa yhteistydssd ratkaista helpommin omaa kehitystasoaan ldhinnd olevat ma-
temaattiset tehtdvit, ratkaisu vaikeutuu ja kdy lopulta mahdottomaksi, kun han
siirtyy kauemmaksi omasta kehitystasostaan. Oppilaan kehitykselle yhteistyossa
tapahtuva jdljittely ja opetus ovat ratkaisevia, koska jdljittely on pé&dasiallisin
muoto, jossa opetuksen ja oppimisen vaikutus kehitykseen toteutuu. Se, mika on
kehityksen vyohykkeelld jossain ikdvaiheessa, muuttuu tosiasialliseksi kehitys-
tasoksi seuraavassa vaiheessa. Ndin ollen sen, minka oppilas osaa tdnddn yhteis-
tyossd, han osaa huomenna itsendisesti. (Vygotski 1982, 184-185.) Edellisestd joh-
tuen matemaattisesti lahjakkaiden opetuksessa opettajien tulee suunnitella ja tar-
jota oppilaiden ldhikehityksen vychykkeen rajoissa haastavia ja mielekkdita teh-

tavid sekd ohjausta, jotta oppilaat voivat laajentaa ja syventdd omaa ajatteluaan.

(Dimitriadis 2012, 61).

Varga-Neményi -menetelmd matematiikan ylospdin eriyttimisessd

Varga-Neményi-opetusmenetelmdn on perustanut Tamés Varga ja Eszter C.
Neményi (Tikkanen 2008, 66). Varga-Neményi-menetelmin ensisijainen periaate
on todellisuuteen perustuvien kokemusten hankkiminen késitteenmuodostuk-

sen pohjaksi (Ikdheimo & Risku 2004, 231; Tikkanen 2008, 86). Menetelmdssa py-
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ritddn siihen, ettd oppilas hankkii fyysisid kokemuksia loogis-matemaattisten ko-
kemusten perustaksi, jotta oppilas voi itse havaita toiminnan samankaltaisuu-
den. Oppilas tarvitsee pitkédkestoista, tavoitteellista ja monipuolista ohjausta op-
piakseen nikemddn matematiikkaan ymparillddan sekd yhdistimadan matematii-
kan sisdltojd arkieldméddnsd pysyvasti ja kdyttokelpoisesti. (Tikkanen 2008, 86.)
Oppimiselle paras ldhtokohta on autenttiset kokemukset oppilaan omasta
elamadstd. (Ikdheimo & Risku 2004, 231). Varga-Neményi-menetelméssa on peri-
aate abstraktion tiestd, joka on metafora oppilaan kasitteen oppimisen vaiheista
(Tikkanen 2008, 86). Ndama vaiheet etenevit kehollisista kokemuksista véline- ja
kuvavaiheen kautta abstraktisiin ja symbolisiin loogis-matemaattisiin kokemuk-
siin (Ikdheimo & Risku 2004, 232; Tikkanen 2008, 86). Abstraktion tielld oppimi-
sen ajatellaan liikkuvan molempiin suuntiin, induktiivisesta deduktiiviseen ja
edestakaisin. Tdlld menetelmalld halutaan ehkdistd oppimisvaikeuksia. Varga-
Neményi-menetelmédssd matematiikan opetuksen periaatteena on toimintavali-
neiden runsas kdytto, jolla pyritdan luomaan oppilaille mielikuvia. Menetelman
yhtend painopisteend on matemaattisten késitteiden syvillinen ja laaja-alainen
pohjustaminen. (Tikkanen 2008, 86.) Kuten Davisin ja Rimmin (1989) Pyramidi-
mallissa (ks. kuvio 3) myos Varga-Neményi-menetelmd pyrkii siihen, ettd kai-
killa oppilailla on mahdollisuus oppia matematiikkaa oman taitotasonsa mu-
kaan. Edellisen lisdksi molemmissa opiskelu etenee aina jokaiselle sopivalla no-
peudella oppilaan tason mukaisesti. Davisin ja Rimmin (1989) Pyramidimallin
mukaisesti kasitteita pohjustetaan seka vertikaalisesti ettd horisontaalisesti. N&in
Varga-Neményi-menetelmdssd eriyttiminen on kuin sisddnrakennettu ja sen voi-
daan ajatella vastaavan my6s matematiikassa hyvin edistyvien oppilaiden oppi-

miseen.

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden eriyttdmisen haasteita alkuopetuksessa
Opettajan ndkokulmasta matematiikan opetuksen eriyttdmistd haastaa se, etta
opettajat kohtaavat kerralla suuren médaran oppilaita sekd luokkakoot ovat suu-

ria. Edellisten lisdksi opettajilta puuttuu aikaa ja sopivia opetusmateriaaleja, jotta
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he voivat valmistautua pitaméaan yksityiskohtaisia ja kaikille mielenkiintoisia op-
pitunteja. Opettajia usein kuormittavat muut tyotehtdvat, jonka takia heilld ei ole
aikaa eriyttdmiseen, vaan he opettavat oppitunnit vain yhdelld tavalla.
(UNESCO 2004, 17.)

Dimitriadis (2012, 70) on tutkinut matemaattisesti lahjakkaiden opetusta
alakouluissa Englannissa. Han tarkasteli tutkimuksissaan sitd, miten lahjakkai-
den oppilaiden tarpeisiin vastattiin matematiikan oppimisen tilanteissa. Han
haastatteli sekd havainnoi matemaattisesti lahjakkaita oppilaita ja heiddn opetta-
jlaan. Vaikka kouluissa pyrittiin vastaamaan matemaattisesti lahjakkaiden oppi-
laiden tarpeisiin muun muassa pienryhméatoiminnalla ja lisiopetusmateriaalilla,
niin tutkimustuloksista kuitenkin tuli esille, ettd matemaattisesti lahjakkaiden
tarpeita ei huomioitu riittdvalld tavalla kdytannossa. Tutkimus osoitti, ettd mate-
maattisesti lahjakkaille suunnattu opetus oli riippuvainen opettajan ammattitai-
dosta ja matemaattisesti lahjakkaille annetusta huomiosta sekd opetuksen luon-
teesta ja luokan koosta.

Opettajat kohtaavat usein haasteita matematiikan opetuksessa, kun tyos-
kentely tapahtuu isossa luokassa, jossa heidédn tulee vastata kaikkien oppilaiden
erilaisiin tarpeisiin. Edelld mainituista syistd opettajat usein paatyvat ratkaisuun,
jossa kyvykkadt oppilaat antavat tukiopetusta heikommille oppilaille. Kyvyk-
kadt oppilaat suhtautuvat negatiivisesti kdytantod kohtaan, jossa heiddn tulee
auttaa heikompia ikédtovereitaan helpoissa tehtdvissa. Kyvykkéddt oppilaat tarvit-
sevat opettajan tukea yhtd paljon kuin muut oppilaat. [Iman opettajan tukea ma-
temaattisesti lahjakkaiden oppilaiden itsetunto ja motivaatio laskevat. Tama voi
johtaa my0s siihen, ettd heiddn suhtautuminensa matematiikkaa kohtaan ja mah-
dollinen menestys tulevaisuudessa ovat vaarassa. (Dimitriadis 2012, 71-72.)

Dimitriadis (2012, 71-72) kirjoittaa, kuinka homogeenisessd pienryhmaéssa
tyoskentely antaa opettajalle mahdollisuuden valvoa kaikkia oppilaita seké ole-
maan heidédn kanssa vuorovaikutuksessa. Néin aikaa jdd syvilliselle tyolle ilman
héiriotekijoitd. Tama johtaa siihen, ettd oppilaat suoriutuvat matematiikassa pa-

remmin. Edellisen lisdksi oppilaiden asenne opetusta ja ryhmétyoskentelya koh-
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taan paranee. Isossa heterogeenisessd luokassa matemaattisesti lahjakkaat oppi-
laat eivat saa ylospdin eriytettyjd tehtdvid ja he jadvét usein ilman opettajan huo-
miota, toisin kuin matemaattisesti lahjakkaiden oppilaiden omissa sdannollisissa
pienryhmissd. Isoissa luokissa opettajat haluavat antaa pddasiassa tukea niille
oppilaille, joiden osaaminen on keskitasoa tai heikompaa. Matemaattisesti ky-
vykkdiden oppilaiden oletetaan suoriutuvat tehtdvistd ilman aikuisen tukea.

Matemaattisesti lahjakkailla oppilailla tulisi olla mahdollisuus kokea kou-
lutyonsd merkitykselliseksi ja oppia uutta. Jos lahjakkaalle oppilaalle annetaan
liian helppoja tehtdvid, se voi aiheuttaa turhautumista ja pahimmassa tapauk-
sessa motivaation laskua. (Tirri & Laine 2013, 193.) UNESCO (2004, 5) mukaan
ympadri maailman on oppilaita, jotka eivit saavuta omaa matemaattista potenti-
aaliaan koulussa, koska he kokevat oppimisen ja oppitunnit tylsiksi. Opettajan
haasteena on antaa heille tarpeeksi vaativia tehtédvig, jotta he innostuisivat mate-
matiikan oppimisesta. Erityislahjakkaiden oppilaiden ei tulisi antaa vain tehda
itsekseen kirjaa eteenpdin. Opettajan tulisi varata aikaa keskusteluihin erityislah-
jakkaiden kanssa, joissa tdrkeintd olisi oppilaiden kuuntelu ja ymmartdminen.
(Pehkonen & Rossi 2018, 91.)

Aunolan, Leskisen ja Nurmen (2006, 33-34) mukaan opettajalla on keskei-
nen merkitys matematiikkaan liittyvan motivaation kehityksessd. Tutkimustu-
lokset osoittavat, ettd oppilaiden motivaatio tehdd laskutehtdvid kasvoi ensim-
mdisten kouluvuosien aikana niissd luokissa, joissa opettajan keskeisend tavoit-
teena oli oppilaiden motivaation ja mindkuvan tukeminen. Opettajalla on mah-
dollisuus myotavaikuttaa oppilaiden matematiikan motivaatioon ja sitd kautta

matemaattisten taitojen kehitykseen koulussa.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUS -KYSY-
MYKSET

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajien kokemuksia mate-
maattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisesta alakoulun toisella luo-
kalla. Matemaattisesti hyvin edistyneiden joukkoon voidaan lukea my6s mate-
maattisesti lahjakkaita oppilaita. Kdytamme tdssd kuitenkin matemaattisesti hy-
vin edistyneet oppilaat -nimitystd, koska matemaattisesti lahjakkaiden tunnista-
minen on haasteellista etenkin alkuopetuksessa. Tutkielma antaa tietoa siitd min-
kilaisia piirteitd luokanopettajat yhdistdvat matemaattisesti hyvin edistyneisiin
oppilaisiin alakoulun toisella luokalla. Tutkielman tarkoituksena on selvittda
myds millaisia keinoja opettajat ovat kdyttdneet matemaattisesti edistyneiden op-
pilaiden opettamisessa alakoulun toisella luokalla ja minkilaisia haasteita he
ovat kohdanneet.

Lahjakkuuden tutkimuskentlld ei ole yhteisymmarrystd siitd, mitd lahjak-
kuus on. Yleisesti oppilasta pidetddn lahjakkaana, kun han on huomattavasti lah-
jakkaampi tietylld kykyalueella kuin muut saman ikdluokan oppilaat. Tassa tut-
kimuksessa ndemme matemaattisen lahjakkuuden luovana matemaattista ajatte-
luna. Se eroaa matemaattisesta koulukyvykkyydestd, koska hyva suoriutuminen
matematiikassa ei valttamatta tarkoita, ettd oppilas olisi matemaattisesti lahjakas.
Koska lahjakkuuden késitteestd ei olla yhtd mieltd, haluamme ldhestya sité tut-
kimuksessamme varoen. Kdytammekin tutkimuksemme metodologisessa osuu-
dessa lahjakkuuden késitteen sijasta késitettd matemaattisesti hyvin edistyneet.
Olemme pddtyneet tahan siitd syystd, ettd lukujen 2 ja 3 perusteella voimme olet-
taa ettei luokanopettajillakaan ole yhteistd ymmarrystd siitd, mitd on matemaat-
tinen lahjakkuus. Matemaattisesti hyvin edistyneilld tarkoitamme matematiikan
parhaita osaajia, jotka ovat erotettavissa muista oppilaista jo kolmannella luo-

kalla.
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Laatimamme tutkimuskysymykset ovat muovautuneet koko tutkimusprosessin
ajan. Lopulta kysymykset tiivistyivat kolmeksi keskeiseksi kysymykseksi. Tutki-

muskysymykset ovat:

1. Millaisia kokemuksia opettajilla on matemaattisesti hyvin edistyneistad op-
pilaista peruskoulun toisella vuosiluokalla?

2. Millaisilla keinoilla opettajat ohjaavat ja eriyttdvat matemaattisesti hyvin
edistyneitd oppilaita peruskoulun toisella luokalla?

3. Millaisia piirteitd opettajat yhdistavat matemaattisesti hyvin edistyneisiin

oppilaisiin toisella luokalla?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA METODOLOGI-
NEN LAHESTYMISTAPA

Pro gradu -tutkielmamme on laadullinen tutkimus, jonka metodologinen l&dhes-
tymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen. Koska tutkimme pro gradu -tut-
kielmassamme opettajien kokemuksia, meiddn oli luontaista valita tutkimusme-
todiksi fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa. Tama johtuu siitd, etta
me tutkimme elettyd ja koettua sekd pyrimme kuvailemaan ja tulkitsemaan nii-
den merkityksid. Emme kuitenkaan halunneet jattdad aineistoa kuvailuun ja tul-
kintaan, mink4 takia fenomenologinen lihestymistapa yhdistyi hermeneuttiseen.
Hermeneuttinen ldhestymistapa mahdollistaa meille aineiston ymmartdmisen ja
tulkinnan, kun liikumme tutkimuksemme aikana hermeneuttisella kehilld vuo-
rovaikutuksessa aineiston kanssa. Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymis-

tapa kuuluu laadullisen tutkimuksen tieteenalaan.

6.1 Tutkimuksen menetelmailliset lihtokohdat

Laadullinen tutkimus tutkii todellisuutta ja siitd saatavan tiedon luonnetta, joka
perustuu ihmisten subjektiivisten kokemusten ja ndkemysten tarkasteluun. Sille
ominaista on se, ettd tutkittavaa kohdetta ldhestyt&dn sille luonnollisissa olosuh-
teissa. Laadullisessa tutkimuksessa syvennytéddn tarkastelemaan yksittdisia ta-
pauksia, jotka keskittyvit kahteen pddosaan: tutkimuskohteen niakokulma ja tut-
kijan vuorovaikutus yksittdisen havainnon kanssa. Laadullisessa tutkimusot-
teessa tutkijan ja tutkimuskohteen vilinen etdisyys on hyvin pieni. Vaikka laa-
dullisessa tutkimuksessa olennaista on tutkimuskohteen kokemus, se pyrkii an-
tamaan teoreettisesti kokonaisvaltaisen tulkinnan tutkimuskohteena olevasta il-
midstd. (Puusa & Juuti 2020b.) Koska tutkimme opettajien kokemuksia mate-
maattisesti hyvin edistyneiden opetuksesta, meiddn pro gradu -tutkielmassa il-
menee laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitd, kuten todellisuuden ja siit4 saa-
tavan subjektiivisen tiedon luonteen tutkiminen. Lisdksi tutkimme yksittdisten

opettajien subjektiivisia kokemuksia ja tarkastelemme heiddn ndkemyksidan.



56

Vaikka pyrimme tuomaan tutkimuskohteen nikckulmaa esiin, niin olemme saa-
neet etdisyyttd tutkimuskohteeseen hyvin, koska aineisto on kerétty laadullisella
kyselylomakkeella.

Laadullista tutkimusta kuvataan prosessiksi, jossa aineistonkeruun viline
on inhimillinen eli tutkija itse. Aineistoon liittyvien ndkokulmien ja tulkintojen
voidaan katsoa kehittyvan tutkijan tietoisuudessa vihitellen tutkimusprosessin
edetessd. Laadullinen tutkimus luonnehditaan prosessiksi, jossa tutkimuksen
etenemisen vaiheet eivit aina ole etukédteen jasenneltédvissd selkeisiin vaiheisiin,
vaan esimerkiksi aineiston keruuta ja tutkimustehtdvaa koskevat ratkaisut muo-
dostuvat vahitellen tutkimuksen edetessa. (Kiviniemi 2018, 73.) Pro gradun -tut-
kielman tekemisen aikana olemme joutuneet useasti rajaamaan ja tarkentamaan
tutkimuksen aihetta. Meille on alusta ldhtien ollut selvid, ettd haluamme tutkia
matemaattisesti lahjakkaiden oppilaiden opettamista. Taman jdlkeen aihe rajau-
tui alakoulun toisen luokan oppilaiden opettamiseen sekd opettajien kokemuk-
siin. Jossain vaiheessa sorruimme aloitteleville tutkijoille tyypillisesti kirjoitta-
maan ohi aiheen alaspdin eriyttamisestd. Tutkimuskysymykset tarkentuivat teo-
riaosuuden kirjoittamisen aikana. Kuten teoriaosuudesta kdy ilmi lahjakkuuden
késitteeseen liittyy paljon problematiikkaa. (vrt. Kiviniemi 2018, 73,76.)

Pro gradu -tutkielmassa kasittelemme tutkimusloydoksia laadulliselle tut-
kimukselle tyypillisesti myos teoriatasolla. (vrt. Moilanen & Ré&iha 2018, 67.) Tut-
kimuksen teorisointivaiheessa tutustuimme tutkimuksen keskeisiin kisitteisiin,
jotta pystyimme syventdmddn omaa esiymmarrystimme matemaattisesti hyvin
edistyneiden oppilaiden opettamisesta. Tdssd vaiheessa etsimme, minké&laista
tutkimusta aiheesta on aiemmin tehty, minkalaisia tuloksia niistd on saatu seka
minkélaisia kasitteitd niissd on kohdeilmiostd kdytetty. Pohdimme lahjakkuuden
kasitettd ja sen ldahikdsitteitd, jonka kautta paadyimme kayttaméaan tutkimuksen
empiirisessd osuudessa kédsitettd matemaattisesti hyvin edistyneet. (vrt. Puusa &
Juuti 2020b.) Tutkimuksen alussa emme olleet perspektiivittomid “tyhjid tau-
luja”, vaan ndkemykset ja teoriat suuntasivat tutkimuksemme kulkua teorisoin-

tivaiheessa. (vrt. Kiviniemi 2018, 76.)
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Laadulliseen tutkimukseen on vaikuttanut filosofia, psykologia, sosiologia,
antropologia ja kasvatustieteet. Tdstd syystd laadullisen tutkimuksen kentén si-
sédlld on syntynyt erilaisia alueita. N4illd laadullisen tutkimuksen alueilla kadyte-
tddn pddsdantoisesti erilaisia menetelmid, vaikka niissd on pddllekkdisyyksia.
Jotta tutkija osaa soveltaa jokaista menetelméd tulee hdnen tuntea ne. Laadullisen
tutkimuksen menetelmistd useimmat painottuvat fenomenologiaan, mutta myos
hermeneuttinen ldhestymistapa on télld hetkelld hyvin suosittu laadullisen tutki-
muksen kentdlld. (Puusa & Juuti 2020a.) Vaikka fenomenologis-hermeneuttinen
lahestymistapa on téilld hetkelld suosittu, emme ole 16ytaneet paljoa muita pro
gradu -tutkielmia viime vuosilta, jotka kisittelevit lahjakkuutta ja olisivat feno-

menologis-hermeneuttisia tutkimuksia.

Fenomenologinen tutkimusmenetelmd lahtokohtana

Monissa laadullisissa tutkimuksissa kdytetddn fenomenologista tutkimussuun-
tausta, koska se pyrkii selvittdimaan, kuinka ihmiset kokevat ne ilmiét, joiden si-
sdlld he eldvét. Edellisen liséksi, ettd fenomenologisessa tutkimussuuntauksessa
ollaan kiinnostuneita kokemuksista. Fenomenologiassa halutaan tutkia, miten
ihmiset rakentavat eri merkitysyhteyksiin sen sosiaalisen todellisuuden, jossa he
eldavit. Fenomenologia ndkee ihmiset sosiaalisten vaikutusten kohteina ja vaikut-
tajina, jotka kasvavat osaksi merkitysten verkostoa, kun he tuottavat merkityksia
ollessaan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. (Puusa & Juuti 2020a.) Fe-
nomenologisessa tutkimussuuntauksessa tutkimuskohteeksi pyritddn valitse-
maan ihmisid, joilla on omakohtaisia kokemuksia tutkijaa kiinnostavasta ilmiosta
(Lehtomaa 2008, 167). Fenomenologian perustajana pidetdan Edmund Husserlia,
jonka mukaan fenomenologisessa ldhestymistavassa tutkitaan tietoisuuden ra-
kenteita havaintokokemuksessa. Lyhyesti ilmaistuna fenomenologia tarkoittaa
tutkimusta ilmididen olemuksesta ja tulee kreikan sanoista fainomenon (“ilme-
nevd ilmid”) ja logos (“jarki, kasitteellisyys, puhe, oppi”). (Huhtinen & Tuomi-
nen 2020.) Ndemme tdrkedksi sekd fenomenologian ettd hermeneutiikan esitte-
lyn, jotta lukija voi saada mydhemmin esiteltdvastd fenomenologis-hermeneutti-

sesta tutkimussuuntauksesta kokonaisvaltaisen késityksen. Fenomenologia on
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ollut tutkimuksessamme alusta asti mukana, koska jo suunnitteluvaiheessa tie-
simme, ettd haluamme tutkia opettajien kokemuksia. Fenomenologisen ldhesty-
mistavan mukaisesti toivoimme, ettd vastaajiksi valikoituisi opettajia, joilla on
omakohtaista kokemusta matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opetta-
misesta. Tutkimuskohteena ndemme opettajat sosiaalisten vaikutusten kohteina,
koska heiddn kokemuksensa matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
opettamisesta eivdt olisi voineet syntyd ilman vuorovaikutusta oppilaiden
kanssa. Olennaista meiddn tutkimuksemme ndkokulmasta on juuri se merkitys-
ten verkosto, joka on muodostunut opettajan kokemuksista siind sosiaalisessa to-
dellisuudessa, jossa opettaja ja matemaattisesti hyvin edistynyt oppilas ovat vuo-
rovaikutuksessa.

Sekd Puusa ja Juuti (2020a) ettd Given (2008) kirjoittavat, kuinka fenomeno-
logiselle perinteelle tunnusomaista on eldmismaailman tutkimus juuri sellaisena
kuin me sen koemme. Given (2008) kuitenkin antaa fenomenologialle toisen 14-
hestymistavan, tiivistdmalld sen tutkimukseksi, jossa elettyd kokemusta reflek-
toidaan. Hanen mukaansa fenomenologisessa tutkimuksessa voidaan myds esi-
reflektoida kokemuksia. Esireflektointi tarkoittaa kokemuksen kasitteellista-
mistd, teoretisointia, kategorisointia seké reflektointia. Fenomenologia pyrkii ku-
vailemaan ja tulkitsemaan eletyn sekd koetun merkityksid. Merkitykset muodos-
tuvat kokemuksista ja niihin vaikuttavat meidén tietoisuutemme, kieli, kognitii-
viset sekd ei-kognitiiviset taipumukset ja ennakkoymmarrys sekd ennakkoluulot.
Fenomenologisen tutkimusotteen kautta voidaan tutkia mitd tahansa ihmisen
kokemaa ilmiotd. (Given 2008, 616.) Halusimme nostaa esiin Givenin (2008) n&-
kokulman esireflektiosta, koska myos me olemme esireflektoineet tutkimukses-
samme. Esireflektio ndkyy meiddan tutkimuksessamme kisitteellistdimisend ja
teoretisointina, kun tutkielman teoriaosuutta laatiessa etsimme uutta tietoa ai-
heestamme. Kun laadimme teoriaosuutta, emme voineet vélttyd uuden tiedon
rakentumisesta tai uusien nakokulmien 16ytamista.

Kokemus on kasitteend hyvin monimerkityksellinen ja hankala. Siitda huoli-
matta sitd kdytetddn arkipuheessa varsin paljon. Kokemus on liitettdvissd mo-

neen asiaan, kuten eldmyksiin, tapahtumiin, ajatuksiin ja tuntemuksiin. Taman



59

liséiksi kokemuksella voidaan tarkoittaa kompetenssia eli taitoja ja kykyja. Koke-
muksella on olemassa aina jokin kohde, koska se on kokemus jostakin. Kokemuk-
seen liittyy paljon tulkintaa, joihin vaikuttaa aiemmat kokemukset sekd esiym-
maérrykset kokemisesta itsessddan. (Kukkola 2018, 41-42, 51.) Meidén pro gradu -
tutkielmassamme kokemus liitetddn opettajan omakohtaisiin kokemuksiin. Na-
emme, ettd luokanopettajalla on eldvad ja omakohtaista kokemusta koskien ma-
temaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisesta alakoulun toisella

luokalla.

Hermeneutiikka painottaa ymmidrtimisti

Hermeneutiikalla tarkoitetaan teoriaa tulkinnasta ja ymmartamisestd. Richard
Palmerin (1969) mukaan modernista hermeneutiikasta on olemassa kuusi eri-
laista mddritelmdd, joita pidetddn hermeneutiikan historiallisina vaiheina. Her-
meneutiikka sai alkunsa 1700-luvulla ja sitd pidetddn yleisimmin ja pisimp&an
tunnettuna pyhien tekstien eksegetiikana, mutta jotkut yhdistavét sen juuret jo
alkuseurakuntaan, jossa pyrittiin tulkitsemaan pyhid tekstejd. Eksegeeni tarkoit-
taa “merkityksen ulos vetdmistd” tekstistd. Hermeneutiikka eksegeesind on tek-
niikkana sellainen, jonka avulla pyritddn objektiivisesti sithen merkityksen, mitd
tekstin tekija on pohjimmiltaan tarkoittanut. Esimerkiksi Raamatun eksegetii-
kassa yritetddn 1oytda oikea tulkinta sille, mita kirjoittajat ovat tarkoittaneet Ju-
malan sanana. Mychemmin hermeneutiikka on laajentunut koskemaan Raama-
tun eksegetiikasta my6s muita tekstejd. 1700-luvun ja 1800-luvun taitteessa her-
meneutiikkaan tuotiin sen peruskaésitteitd ja ideoita, kuten hermeneuttinen keha.
My6s historiallisen tiedon merkitys kasvoi sekd hermeneuttisen tulkinnassa pai-
notettiin kahta osatekijdd: ymmartaminen ja selittiminen. 1800-luvun lopulla
hermeneutiikasta kehitettiin metodi ihmistieteille, jotka voidaan ymmartas laa-
jasti humanistisina tieteind. Tédlloin ymmaértdminen nadhtiin hermeneutiikan mu-
kaan kehdmadisend ja historiallisena, jossa ymmartamiselle ei 16ydy alkua tai lop-
pua. Hermeneutiikkaan otettiin mukaan myos kasite erlebnis (lived experience),
jolla on ollut suuri merkitys 1900-luvun fenomenologialle. (Kakkori & Huttunen

2011, 5-6.)
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Hermeneutiikassa pyritdan etsimddn tulkinnalle kriteerejd, joita noudatta-
malla pystyisimme puhua huonommista tai oikeimmista tulkinnoista. Herme-
neuttinen ulottuvuus otetaan mukaan fenomenologiseen tutkimukseen mukaan
tulkinnan tarpeen takia. Hermeneuttinen tutkimus keskittyy ihmisten viliseen
kommunikaation maailmaan, johon sisdltyvéat ihmisen ilmaisut, joista kaikkein
hallitsevin luokka on kielelliset ilmaisut. Ilmaisut sisdltavat merkityksid, joita
voidaan kohdata vain ymmaértamalld ja tulkitsemalla. (Laine 2018, 33-34.)
Olemme ottaneet hermeneutiikan osaksi tutkielmaa fenomenologian tueksi sen
tulkinnallisen ulottuvuuden takia. Hermeneutiikan ulottuvuus mahdollistaa
meille tulkinnan lisdksi hermeneuttisen kehdn kdyton, jolloin voimme kayda kes-
kustelua tutkimusaineiston, aineistosta nousevien merkitysten ja tulosten seké
oman esiymmarryksemme valill4.

Hermeneuttinen kehd tarkoittaa laajaa tutkimuksellista dialogia tutkimus-
aineiston kanssa, jossa tutkimusaineistoa ei ndhda haltuun saatuna tietovaras-
tona. Tutkija aloittaa aineiston kanssa erdédnlaisen vuoropuhelun, jonka paamaa-
rand on toisen toiseuden ymmadrtdminen. Vasta tdstd vuoropuhelusta syntyy
tieto. Tutkiva vuoropuhelu on aineiston ja oman tulkinnan vaélistda kehdmaista
liikettd. Tassd liikkeessd tutkijan ymmadrryksen tulee koko ajan korjautua ja sy-
ventyd. Tutkijan pitdd liikkua hermeneuttisella kehilld jokaisessa tutkimuksen
vaiheessa. (Huhtinen & Tuominen 2020.) Kehilld kulkemisen avulla pyrimme ir-
tautumaan oman perspektiivimme keskeisyydestd. Irtautuminen on kuitenkin
suhteellista ja ihanteellista. Tutkimuksen alkuvaiheessa muodostimme valitto-
mid ja spontaaneja tulkintoja, joista pyrimme irti kriittisen ja reflektiivisen asen-
teen avulla. Pro gradu -tutkielman teko ajoittuu keskelle muita opintoja seka pit-
kille aikajaksolle, joten joudumme ihan kdytannon syistd palaamaan aineistoon
useasti. Edelld mainitusta syystd saimme tutkijoina etdisyyttd tulkintoihimme.
Liikuimme hermeneuttisella kehilld palaamalla aineiston pariin yhad uudelleen
ja uudelleen tarkastelemaan aineistoa uusin silmin. Kriittisen etdisyyden jalkeen
aineistosta nousi esiin asioita, joita emme aiemmin olleet pitdneet olennaisina.

Edellinen johtui siitd, ettd nama asiat eivat vastanneet ensimmadisid tulkintoja.



61

Muodostimme aineiston pohjalta hypoteesin, jota koettelimme aina kun pala-
simme aineiston pariin. Hermeneuttisen kehdliikkeen tarkoituksena oli saavut-
taa uskottavin ja todenndkoisin tulkinta siitd, mitd tutkittavat olivat vastanneet.
(vrt. Laine 2018, 37-38.) Aineistoon useasti tutustuminen kdytannon syisté ei kui-
tenkaan riitd yksinddn takaamaan uutta tulkintaa ja ymmarrystd sen merkityk-
sistd, vaan uudelleen tutustumisessa tulee tietoisesti pyrkid eroon kriittisen ja ref-
lektiivisen asenteen avulla.

Hermeneuttisen tutkimusprosessin aikana tutkija korjaa omia ennakkoka-
sityksidan. Tutkija pyrkii ilmeisyyteen, joka tarkoittaa sitd, ettd tulkinta lisda ko-
konaisuuden ymmarrettavyyttd. Tadlloin tulkinta ja tulkittava aineisto eivit ole
ristiriidassa toistensa kanssa. Merkittavaa on, ettd tutkija nostaa esiin esiymmar-
ryksensd. Koska ymmartaminen on tulkintaa, pohjautuu ymmartdminen siihen,
ettd ymmartamisen pohjana on se, joka on ymmarretty aiemmin. Esiymmarrys
on tietoa, ndkemyksid ja kokemuksia, jotka on kerdtty omakohtaisesti tai toisen
kautta. Kirjallisuudesta kerdtty tieto voi olla toisen kautta kerdttyd. (Puusa &
Juuti 2020d.) Kuten aiemmin totesimme, me emme ole niin sanottuja “tyhjid tau-
luja”, vaan meilld on sekd omakohtaista ettd toisen kautta kerdttyd kokemusta
tutkielman aiheesta. Hermeneuttisen ldhestymistavan mukaan me pyrimme
myds tuomaan esiin meiddn esiymmairryksemme ilmidstd, josta kirjoitamme

myShemmin.

Kokemusten ymmirtidminen fenomenologis-hermeneuttisen lihestymistavan kautta

Given (2008) kirjoittaa, ettd fenomenologisesta tutkimussuuntauksesta tulee her-
meneuttista, kun sen metodi suuntautuu tulkitsemiseen eikid vain kokemusten
kuvailemiseen. Hdan maarittdd fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteeen
keskeisiksi kasitteiksi tulkinnan, tekstuaalisen merkityksen, dialogin, esiymmaér-
ryksen ja tradition. Tulkinnallisen ja kuvailevan fenomenologian ero on usein
tutkijoiden keskuudessa yliyksinkertaistettu. Hans-Georg Gadamer ja Paul Ri-
coeur liitetddn usein fenomenologis-hermeneuttiseen metodologiaan. Kuiten-

kin Martin Heidegger, joka usein liitetddn eksistentiaaliseen fenomenologiaan,
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vdittdd, ettd kaikenlainen kuvailu ja inhimillinen ymmartdminen on tulkintaa.
(Given 2008, 616-617.)

Toisin kuin Given (2008) edellisessd kappaleessa Kogler (2011) painottaa fe-
nomenologis-hermeneuttisessa ldhestymistavassa toimijuuden (human agency)
ymmartamistd. Hanen mukaansa olennaista fenomenologis-hermeneuttisessa 14-
hestymistavassa on toimijoiden omakohtainen kokemus siitd maailmasta, jossa
he eldvit. Tamén takia onkin tarkedd, ettd fenomenologis-hermeneuttisessa tut-
kimuksessa tutkittava antaa riittavan kuvauksen ilmiosta. Riittdvan kuvauksen
tulee perustua hdanen omaan kisitykseen ja sen ymmartamiseen. Sen tulee myos
tarjota tutkijalle tyokaluja, jotka selittdavit ilmiota. Filosofisesta ndkokulmasta fe-
nomenologis-hermeneuttisessa ldhestymistavassa on ontologisia ennakko-ole-
tuksia ihmisen toimijuudesta. (Kogler 2011, 3) Kun tarkastelee Koglerin tapa 14-
hestyd fenomenologis-hermeneuttista tutkimusta, se on hyvin samanlainen kuin
Puusan ja Juutin (2020a) kuvaus fenomenologiasta, jonka mukaan fenomenolo-
gisessa tutkimussuuntauksessa ollaan kiinnostuneita siitd, miten ihmiset raken-
tavat eri merkitysyhteyksiin sen sosiaalisen todellisuuden, jossa he eldviit.

Lansimaisia fenomenologisia tyyppejd on kolme. Ne ovat fenomenologis-
hermeneuttinen ldhestymistapa seké transsendenttinen ja eksistentiaalinen feno-
menologia. Transsendenttinen fenomenologia perustuu siihen, ettd siind voimme
asettaa syrjaan omat henkilokohtaiset mielipiteemme ymmartddksemme todelli-
suutta. Eksistentiaalinen fenomenologia on taas transsendenttisen fenomenolo-
gian vastakohta, jossa ihmisen ei tule irrottautua omasta ndkdkulmastaan tut-
kiessaan ilmiotd. Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa eroaa transsen-
denttisesta ja eksistentiaalisesta fenomenologiasta, koska se on prosessi, jossa tut-
kija ja tutkittava tekevdt yhteistyotd tutkien ja kehittden ymmarrystadan tutkitta-
vasta ilmiostd. (Lauterbach 2018, 2883.) Given (2008, 616) avaa artikkelissaan néi-
den kolmen ldnsimaisen fenomenologian tyypin lisdksi vield kielellisen ja eetti-
sen fenomenologian. Kun tutustuimme erilaisiin fenomenologian tyyppeihin,
ymmadrsimme, ettd fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa palvelee par-
haiten meidédn tutkimusta. Vaikka kerdsimme aineiston kyselylomakkeella, tut-

kimuksemme ei olisi voinut toteutua ilman yhteisty6td kyselyyn vastanneiden
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kanssa. Kyselyyn vastanneiden vastausten kautta, padsemme tutkimaan ja muo-
dostamaan ymmarrystd siitd, millaista on opettaa matemaattisesti hyvin edisty-
neitd alakoulun toisella luokalla.

Kakkorin (2009) mukaan fenomenologis-hermeneuttinen tutkimussuun-
taus on yleistynyt erityisesti kasvatus- ja hoitotieteessd. Hanen kritisoi fenome-
nologis-hermeneuttinen tutkimussuuntausta siitd, ettd se madritellddn usein hei-
kosti ja moniselitteisesti. Syy tdhdn kritiikkiin nousee kyseisen metodin sisalta-
vistd perustavanlaatuisista eroista. Tdma ero syntyy hdnen mielestddn siitd, etta
siind yhdistyy kaksi erilaista filosofista suuntausta. Fenomenologia perustuu tut-
kimukseen ilmididen olemuksesta, kun taas hermeneutiikka perustuu tulkinnan
oppiin. Tamaén lisdksi fenomenologian perustajana pidetddn Edmund Husserlia,
kun taas hermeneutiikan perustajana Hans-Georg Gadameria. Pohjoismaissa,
Englannissa ja Kanadassa fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusmenetelman
esiin tuojana ja kehittdjand ndhddan van Manen. Han on tunnettu eletty eld-
mys/kokemus -kdsitteestddn (lived experience), joka sisdltyy hanen luomaan feno-
menologis-hermeneuttiseen tutkimusotteesseen. (Kakkori 2009, 273-274; Kakkori
& Huttunen 2011, 1.)

Vaikka Kakkori (2011) aiemmassa viittauksessa tuo esille, ettd fenomenolo-
gisella ja hermeneuttisella ldhestymistavalla on paljon annettavaa toisilleen, ha-
nen mielestddn fenomenologinen tutkimusote ei muutu fenomenologis-herme-
neuttiseksi, kun ymmaérramme ja tulkitsemme asioita. Tdmén takia hidn painot-
taa, ettd fenomenologian ja hermeneutiikan yhdistelmaa kaytettdessd, tulee nii-
den vélinen ero tunnistaa. (Kakkori 2009, 279.) Kakkorin lisdksi myos Kukkola
(2014) korostaa fenomenologian ja hermeneutiikan eroa. Hinen mukaansa koke-
mus ei ole tutkimuksen keskeinen kohde, vaan se mihin kokemukset viittaavat.
Fenomenologian ja hermeneutiikan erottaa se, ettd emme voi saavuttaa toisten
ihmisten kokemuksia ominamme. Fenomenologisesti ajatellen pystymme koke-
maan vain omat kokemuksemme, jotka ovat meille yksityisid ja ainutlaatuisia.
Hermeneutiikan ndkdkulmasta taas voimme kaikesta huolimatta ymmartaa tois-

ten kokemuksia paremmin kuin kokija itse, vaikka meill4 ei ole vilitontad padsya
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tuohon yksilolliseen kokemukseen. Sen mukaan tarkastelun keskitssa on koke-
muksen situationaalisuus ja se, ettd ymmaérrys on kokijan eldimismaailman hah-
mottamista, jopa paremmin kuin kokija itse. Kokemus voi myos osoittautua vaa-
raksi, mutta se ei tee kokemuksesta itsessddan mitdatontd. (Kukkola 2014, 50-51,
53.) Aineiston kerddmiseen ja tulkitsemiseen fenomenologis-hermeneuttinen tut-
kimusmetodi ei ole teknisesti opittavissa eikd kaytettdvissd oleva véline. Se on
sidoksissa verkostoon, jossa on erilaisia suuria kysymyksid. Fenomenologis-her-
meneuttisen metodin kadytto vaatii tutkijalta perusteiden pohtimista tutkimus-
prosessin eri vaiheiden aikana. (Laine 2018, 29.)

Tutkimuksessamme fenomenologia ja hermeneutiikka yhdistyvit fenome-
nologis-hermeneuttiseksi, koska haluamme tulkita ja ymmartdd kokemusta.
Vaikka ndiden metodien yhdistamistd voi kritisoida, ndemme, ettd niiden yhdis-
taminen on perusteltua meiddn tutkielman aiheen ndkokulmasta. Sen lisdksi, etta
tutkimme opettajien kokemuksia, tutkimme my6s mihin ne viittaavat, kuten
Kukkolaan (2014) viitatessamme edellisessd kappaleessa toimme esille. Tutkiel-
massamme hermeneutiikka on yhtd merkittdvassa roolissa kuin fenomenologia,
koska eletyn ja koetun tutkimisen liséksi, haluamme my®os kuvata ja tulkita nii-
den merkityksid. Otamme kaikkien kyselyyn vastanneiden vastaukset vastaan
siitd lahtokohdasta, ettd jokaisen kokemus on merkityksellinen tutkimuksemme
ndkokulmasta. Koska meilld on kokemusta vain varhaiskasvatuksen sekd esiope-
tuksen puolelta ja olemme etsineet kattavasti tietoa aiheesta, meilld on esiymmar-
rystd, mutta emme voi viittdd, ettd ymmartdisimme vastanneiden kokemuksia

paremmin kuin he itse.

6.2 Aineiston hankinta ja tutkittavien kuvailu

Tutkielman aineiston hankinta on toteutettu kvalitatiivisena eli laadullisena
avoimena kyselylomaketutkimuksena. Kysely on tehty verkkokyselynd Webro-
pol-ohjelmalla. Aineiston keruu aloitettiin marraskuussa 2020. Linkki Webropol-

kyselyyn jaettiin neljassa eri luokanopettajille suunnatussa Facebook-ryhmaéssa.
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Ryhmissd vastaajiksi etsittiin luokanopettajia, joilla on kokemusta matemaatti-
sesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisesta toisella luokalla.

Valitsimme laadullisen kyselylomaketutkimuksen aineistonkeruumenetel-
maéksi, koska siind tutkittavien ndkokulmat ja mielipiteet padsevit esille, mikad on
kvalitatiivisen tutkimuksen tyypillinen piirre (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
164). Kyselytutkimuksen etuna pidetddn sitd, ettd sen avulla voidaan keratd kat-
tava tutkimusaineisto. Tutkimukseen voidaan saada paljon henkilitd, joilta voi-
daan kysyd monia asioita. Kyselylomake on toimiva menetelmd, koska se sddstda
sekd tutkijan aikaa ettd vaivanndkod. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 195.)
Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien mééra jaa usein hyvin alhaiseksi, esi-
merkiksi seitsemdn tutkittavaa (Rdihd & Moilanen 2018, 69). Kyselytutkimuksen
heikkoutena pidetddn aineiston pinnallisuutta ja tutkimuksen vaatimattomuutta.
Haittana ndhdddn se, ettei voida tietdd, kuinka vakavasti vastaajat ovat suhtau-
tuneet tutkimukseen. Haittana pidetddn myos sitd, ettei voida kontrolloida vaa-
rinymmarryksid eli ei tiedetd vastausvaihtoehtojen ymmarrettavyyttd vastaajien
ndkokulmasta. Lisdksi ei varmasti tiedetd, ovatko vastaajat selvilld aihealueesta
tai perehtyneet kyseiseen asiaan. Kyselytutkimuksen haasteena on se, ettd hyvan
lomakkeen laatiminen vie aikaa sekd vaatii my0s tutkijalta monenlaista tietoa ja
taitoa. Siind on my®ds riski suuresta kadosta (vastaamattomuudesta). (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 195.) Tavoitteenamme oli kerdtd yhteensd 20 vastaajaa
pro gradu -tutkielmaan, vaikka onnistuneen laadullisen tutkimuksen voi tehda
pienemmalldkin maaralla. Paddyimme tdhdn, koska tutkimus tehtiin kyselylo-
makkeella, jolloin vastausten laadusta ei ole varmuutta. Toki myoskddn pelkka
suurempi tutkittavien maaré ei takaa laadukkaita vastauksia, mutta lisdd kuiten-
kin niiden saamisen mahdollisuutta.

Verkkokyselyn suurin etu on niiden nopeus seka kyselyé toimittaessa etta
vastauslomaketta palauttaessa. Verkkokyselyt tai muuten sosiaalisessa mediassa
tehdyt aineistonkeruut vahentdvit tutkijan tyovaiheita. Koska vastaukset ovat
valmiiksi sahkodisessd muodossa ja juuri siind muodossa kuin vastaaja on itse ky-

selyyn vastannut, aineistoa ei tarvitse erikseen syottda tai litteroida. (Perkkila &



66

Valli 2015.) Perustelemme valittua aineiston hankintatapaa sill, ettd kyselyloma-
ketutkimuksella voimme myo6s saada kattavan tutkimusaineiston. Aineiston
hankintatavan valintaan vaikutti mys maailmalla jylladva COVID-19 pandemia
sekd sen tuomat rajoitukset. Koska opiskelujen ldhiopetuksen toteutus ldhiope-
tuksessa oli epdvarmaa, emme me olleet varmoja olemmeko samalla paikkakun-
nalla toteuttamassa haastatteluja. Haastatteluissa olisi myos ollut riskind haasta-
teltavan dkillinen sairastuminen ja haastattelun peruuntuminen, vaikka haastat-
telut olisikin toteutettu etdnd. Taman lisdksi ndimme kyselylomakkeen kayton
tehokkaaksi aineiston hankintatavaksi muiden opintojen ohella.
Fenomenologisessa tutkimuksessa haastattelu on kaikista yleisin aineiston-
keruumenetelmd, vaikka sen toteuttamisesta on olemassa vidhin tietoa. Bevan
(2014) on kehittdanyt fenomenologisen haastattelumenetelmén, joka antaa struk-
tuurin fenomenologiseen haastatteluun. Fenomenologisen haastattelun struk-
tuurin hdn on jakanut kolmeen vaiheeseen, jotka ovat fenomenologiseen haastat-
teluun. Hén jakaa haastatteluun kolmeen vaiheeseen, jotka ovat kontekstuali-
sointi (contextualization), ilmion kdsittaminen (apprehending the phenomenon) seka
ilmion selventaminen (clarifying the phenomenon). Ensimmdinen vaihe eli konteks-
tualisointi tarkoittaa sitd, kuinka haastattelijan tdytyy ottaa huomioon se kon-
teksti, mistd kokemus saa merkityksen, jotta hdn voi tutkia ihmisen kokemuksia.
Kontekstualisoinnin kautta haastateltava voi jdlleenrakentaa ja kuvailla konteks-
tia niin, ettdi hidnen kokemuksensa ovat osana kertomusta. Toisessa vaiheessa
haastattelija pyrkii kdsittdmaéan tutkittavaa ilmiota. Jotta haastattelija pystyy ka-
sittdmadn ilmiotd, hdanen tulee hankkia lisdd tietoa kyseessd olevasta kokemuk-
sesta yksityiskohtaisilla ja kuvaavilla kysymyksilld. Taman takia onkin tarkedd,
ettd haastattelija tutkii kokemusta mahdollisimman monipuolisesti, jotta siita
saadaan mahdollisimman monta ndkdkulmaa. Kolmas ja viimeinen vaihe on il-
mion selvittdminen, jossa haastattelija saattaa muuttaa kysymyksidan niin, ettei
hédn vain tutkikaan kokemusta tai kokemuksia vaan ilmiotd itsessddn. Vasta
usean haastattelun jdlkeen haastattelija voi kysyéa koetusta ilmitstd muuttamalla

kysymysta. (Bevan 2014, 137-141.) Tutkimuksemme kyselylomaketta (liite 1) var-



67

ten tutustuimme Bevanin (2014) artikkeliin, jotta saisimme luotua mahdollisim-
man avoimia kysymyksid, joihin tulisi mahdollisimman laajoja vastauksia. Beva-
nin kehittdimdn fenomenologisen haastattelumenetelmdan mukaan, ndimme mei-
dén tutkimukselle hyddylliseksi erityisesti kaksi ensimmaistd vaihetta. Kolman-
nen vaiheen jatimme pois sen takia, ettd kyselylomake ei mahdollista meille ky-
symysten soveltamista haastateltavan ja haastattelun etenemisen mukaan.

Haastatteluissa, joissa tutkitaan kokemuksia tulisi kysymysten olla avoimia
ja ohjailla vastausta mahdollisimman vdhén. Kuitenkin myos avoimessa haastat-
telussa jokainen kysymys vdhdn rajaa ja ohjaa haastateltavaa vastaamaan. Feno-
menologisessa haastattelussa kysymykset tulisi laatia siten, ettd vastaukset olisi
mahdollista antaa kuvaillen ja kertomusten omaisesti. Konkreettisilla, kokemuk-
selliseen, toiminnalliseen, havainnollisen todellisuuden kuvaamiseen houkutte-
levilla kysymyksilld paadstdaan parhaiten tillaiseen kerrontaan. (Laine 2018, 39.)
Aineiston kerddmistd suunnitellessa oli erittdin tdrkedd ja valttaimatonta ettd tu-
tustuimme teoriaan kokemusten tutkimisen takana, jotta osasimme muotoilla ky-
symykset oikein. Kyselylomake koostuu kolmesta vastaajien taustaa kartoitta-
vasta kysymyksestd ja viidestd avoimesta kysymyksestd, joihin vastaajat on oh-
jattu vastaamaan omien kokemuksien pohjalta. Avoimissa kysymyksissd vastaa-
jla on pyritty ohjaamaan vastaamaan mahdollisimman kertomusten omaisesti
kayttden kysymyksissd sanavalintoja kuten “kuvaile, millaisia kokemuksia” seka
“kerro kokemuksesi perusteella”. Kyselylomakkeeseen on jdtetty myos runsaasti
tilaa vastaamiseen, joka voi antaa vastaajille oletuksen siitd, ettd vastauksen tulisi
olla kerronnallinen ja pitka.

Webropol -kyselyyn vastasi yhteensa 21 opettajaa, joiden vastaukset muo-
dostavat tutkimuksen aineiston. Kaikki tutkimukseen osallistuvat ovat koulutus-
taustaltaan kasvatustieteiden maistereita ja heilld on luokanopettajan patevyys.
Vastaajilla oli vaihteleva méadrd kokemusta luokanopettajan tyostd. Yhdelld vas-
taajista oli ensimmadinen tydvuosi menossa, kun taas eniten tyckokemusta oli
kertynyt yhdelle vastaajista 37 vuotta. Kokemusta luokanopettajan tyostd vastan-

neilla oli yhteensd 348 vuotta, jolloin vastanneiden tyovuosien keskiarvoksi



68

osoittautui 16,5 vuotta. Tyokokemus toisen luokan opettajana vaihteli 0,5-20 vuo-
den viélilla. Tyokokemusta toisen luokan opettajana oli yhteensa 136 vuotta, jol-
loin opettajilla oli keskimddrin tyokokemusta 6,5 vuotta. Tutkimukseen osallis-
tuneet vastasivat Webropol-kyselyyn anonyymind niin, ettei heitd pystynyt tun-
nistamaan. Kerdsimme tietoa heiddn koulutuksesta ja tyokokemuksesta, mutta
henkilorekisterid ei keradtty. Kaikkia vastauksia pystyttiin kdyttdmaan osana tut-
kimuksen aineistoa. Aineistoa muodostui Times New Roman 12 fontilla, 1,5 rivi-
viélilld, noin 35 sivua. Pystyimme toteamaan aineiston riittdvan laajaksi,, kun se
alkoi toistamaan itseddn ja saimme vastaukset asetettuihin tutkimuskysymyk-
siin. Vastanneet koodattiin satunnaisessa jdrjestyksessd. Opettajille annettiin jar-

jestysnumerot ja heistd kédytetddn nimitystd “Opettaja”.

6.3 Aineiston analyysi

Aineiston analysoiminen laadullisessa tutkimuksessa on tiukasti yhteydessa ai-
neiston hankintaan. Sekd aineiston hankintaan ettd aineiston analyysiin vaikut-
taa aina tutkijan oma esiymmarrys. Kun aineisto on kerétty, sitd analysoidaan
kahdesta eri ndkokulmasta. Ensin tutkija lukee ja tutustuu aineistoon. Samalla
han pyrkii hahmottamaan millaisiin teemoihin aineiston voisi ryhmitella.
Toiseksi tutkija hankkii enemmaén aihetta kasittelevaa tietoa eri teorioista ja tut-
kimuksista kirjallisuuden avulla. (Puusa & Juuti 2020a.) Laadullisessa tutkimuk-
sessa yhdistyy analyysi ja synteesi, minké takia on tdrkedd, ettd aineistosta luo-
daan mielekds kokonaisuus, jotta siitd saadaan monipuolinen ja perusteltu tul-
kinta sekéd lopulta johtopddtoksid tutkittavasta ilmiostd. Aineiston analyysi ete-
nee niin, ettd ensin eritellddn aineisto pilkkomalla se osiin, minka jdlkeen aineis-
ton pohjalta tehdddn synteesejd, jotka yhdistetdan kokoon uudelleen. Aineiston
analyysi kautta halutaan kuvailla, tulkita ja ymmartaa tutkittavaa ilmiotd. Laa-
dullisen aineiston analyysiin on monenlaisia erilaisia tapoja, minka takia tutkijan
tulisi tehdd pdatos siind vaiheessa, kun hdn alkaa kerddmédan aineistoa. (Puusa

2020.) Koska pyrimme kyselyyn osallistuneiden vastausten kautta tulkitsemaan
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ja luomaan ymmarrystd opettajien kokemuksista siitd, millaista on opettaa mate-
maattisesti hyvin edistyneitd oppilaita alakoulun toisella luokalla, oli tutkimuk-
sen ndkokulmasta loogista pddtyd fenomenologis-hermeneuttiseen analyysime-
netelméaan.

Kun etsimme tietoa fenomenologis-hermeneuttisesta analyysimenetel-
madstd, tutustuimme Peltomden (2014) viitoskirjaan, jossa han tutkii kotona asu-
vien ikdihmisten perheiden hyvaa vointia. Kuten meidan pro gradu -tutkielman,
myds Peltomden tutkimuksen metodologinen ldhestymistapa on fenomenologis-
hermeneuttinen. Vditoskirjassaan Peltomiki on luonut kuvion, jossa hén esittelee
fenomenologis-hermeneuttisen analyysin etenemisen. Han on jakanut analyysin
etenemisen kolmeen vaiheeseen, jotka etenevit jarjestyksessd. Analyysin etene-
misen ensimmdinen vaihe on alustava ymmadrtdminen, toinen rakenteellinen
analyysi ja kolmas kokonaisuuden késittaminen. (Peltoméki 2014, 42.) Vaikka
Peltomden tutkimuksen metodologinen ldhestymistapa on sama kuin meidan,
emme Vvoi tdysin ottaa siitd mallia, koska aineistonkeruumenetelmdmme ei ole
ollut haastattelu vaan kyselylomake. Sovellamme siis tutkielmassamme Pelto-
mden esittelemdd fenomenologis-hermeneuttisen analyysin etenemista.

Fenomenologinen tutkimus etenee usein vaiheittaisena prosessina. Tutki-
musaineiston ensimmaiinen vaihe on kuvauksen tekeminen siitd, mitd aineistossa
sanotaan. Tamd on ndhtdvissd myos Peltomden (2014) alustavan ymmaértamisen
vaiheessa. Peltomaki kirjoittaa, kuinka han kirjoitti jokaisesta haastattelusta ker-
tomuksen ja kokosi ne yhteen yhteiseksi kertomukseksi. Ensimmaéisen vaiheen
kuvauksen tarkoituksena on tiivistdd aines tutkijalle itse ja kuvata hdnen alusta-
vaa ymmartdmistddn. Koska meidan tutkimuksemme on suoritettu kyselylo-
makkeella (liite 1), ei meidén tarvitse puhtaaksi kirjoittaa eli litteroida, vaan vas-
taukset ovat jo valmiina vastaajien itse kirjottamina. Ensimmadisessd vaiheessa ta-
voitteena on tekstin kanssa tutuksi tuleminen. Aineiston lukemiseen tulee kayt-
tdd paljon aikaa, koska sen merkitys paljastuu vasta sitten, kun ymmarramme

ilmaisuja paremmin tutkittavan omasta ndkokulmasta. (Laine 2018, 42; Pelto-
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maki 2014, 42-43.) Luimme aineistoa useaan kertaan avoimin mielin, jotta saavut-
taisimme kokonaisvaikutelman. Tahdn pyrimme lukemalla aineistoa yhden vas-
taajan vastaukset kerrallaan, jotta voisimme muodostaa niistd merkityksia.

Aineiston kuvauksen jidlkeen pyritddn nostamaan aineistosta esiin merki-
tysten muodostamia kokonaisuuksia. Kun aineistoa jasennetdan merkityskoko-
naisuuksiksi, analyysi pyrkii tematisoimaan tai késitteellistimddn kuvauksessa
esitettyd puhetta. Kieltd ei ole kuitenkaan tarkoitus puhdistaa yksiselitteisiksi ka-
sitteiksi. Tdmaén sijaan sitd tulee ymmartda ja tulkita kokemusten sekd merkityk-
sen monikerroksellisuutta. Tarkoituksena on ymmartdd yleisyyden ohella myos
yksittdisten ilmididen moninaisuutta. (Laine 2018, 43-45.) Teemoittamisessa ai-
neisto pelkistetddn. Pelkistamiselld tarkoitetaan sitd, ettd aineistosta etsitddan teks-
tin olennaisimmat asiat. Ndin teemojen avulla voidaan saavuttaa tekstin merki-
tyksenantojen ydin, joka liittyy tekstin sisdltoon eikd sen yksittdisiin kohtiin. Ta-
mén takia onkin tarkedd, ettd tutkija lukee tekstin useaan kertaan, jotta han voi
loytdd rivienkin vélistd keskeiset merkitykset. Kun tutkija etsii aineistosta tee-
moja, tdtd ldhestymistapaa kutsutaan aineistoldhtdiseksi. (Moilanen & Réihd
2018, 60.) Tatd vaihetta Peltoméki (2014, 42, 45) kutsuu rakenteellisen analyysin
vaiheeksi, jossa hdn pelkistdd merkitysyksikkojen arkikielen ilmaisuksi, luokitte-
lee ne alateemoiksi ja lopulta muodostaa niistd yldteemoja. Rakenteellisen ana-
lyysin vaihe ndkyy myo6s meiddn pro gradu -tutkielmassa merkitysyksikoiden
pelkistamisend ja teemoittamisena ala- ja yldluokkiin (ks. taulukko 2). Koska tut-
kimuksemme aineistonkeruumenetelmd oli kyselylomake, toteutimme raken-
teellisen analyysin vaiheen vastaus kerrallaan.

Taulukossa 2 on ndhtdvissd, kuinka fenomenologis-hermeneuttisen analyy-
sin kautta muodostimme yldteeman matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
tyoskentelytaitojen kuvailu. Taulukon vasemmassa laidassa on merkitysyksikot,
jotka ovat suoria lainauksia opettajien vastauksista. Seuraavassa sarakkeessa on
pelkistetyt merkitysyksikot. Taman jalkeen pelkistetyistd ilmauksista muodostet-
tiin alateemat, jotka ovat tehtivien nopea suorittaminen ja oman toiminnan sditely
sekd tydskentelytaidot. Oikean puolimmaisessa sarakkeessa on ndhtdvissa yla-

teema, joka on muodostunut alateemoista.
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TAULUKKO 2. Esimerkki rakenteellisen analyysin ala- ja yldteemojen muodos-

tarkkoja laskijoita. Heille oppi-
kirjan perustehtévit eivét juuri-
kaan tarjoa haastetta ja he suo-
riutuvat tehtdvistd nopeasti.
(Opettaja 17)

laskemaan. Suoriu-
tuvat tehtidvistd no-
peasti.

suorittaminen ja
oman toiminnan
séddtely.

Tehtdvat tehdddn nopeasti. Uu-
det asiat opitaan nopeasti. Kyke-
nevit tekemddn tehtdvid itsendi-
sesti. (Opettaja 19)

Tehtdvien nopea te-
keminen, uuden
asian nopeasti oppi-
minen. Osaa ty0s-
kennelld itsendi-
sesti.

Tehtdvien nopea
suorittaminen ja
oman toiminnan
séddtely.

Usein he kuitenkin selvidvat teh-
tavistd itsendisesti ja ymmarta-
vit tehtdvdnannot nopeasti --
(Opettaja 19)

Osaa tyoskennelld
itsendisesti. Ym-
martavét tehta-
vanannot helposti.

Tyoskentelytai-
dot

tumisesta
Merkitysyksikko Pelkistdiminen Alateema Yldteema
Oppilas on yleensd nopea ja Oppilas on yleensd | Tehtdvien nopea
omatoiminen. Haluaa edetd no- | nopea ja omatoimi- | suorittaminen ja
peammin kuin muut. (Opettaja | nen. oman toiminnan
1) sddtely.
Usein néilld lapsilla on my6s Sinnikkyys tyos- Tehtdvien nopea
sinnikkyyttd yrittad silloinkin kentelyssa. suorittaminen ja
kun tehtdvid tuntuu haastavalta. oman toiminnan
Eli eniten se nidkyy lapsen ta- sddtely.
vassa tyoskennelld. (Opettaja 2)
Tehtédvit ovat heille helppojaja | Tehtdvéat helppoja Tehtdvien nopea
he tekevit ne nopeasti. - - He ja nopeita laske- suorittaminen ja
ovat itsendisid ja nopeita. (Opet- | maan. oman toiminnan
taja 4) sédétely.
- hyvit tyoskentelytaidot, kyke- | Hyvit tyoskentely- | Tyoskentelytai-
nee kuuntelemaan, keskustele- taidot. dot Matemaattisesti
maan, keskittyméaan ja pyyta- hyvin edistynei-
mé&dn apua tarvittaessa (Opet- den oppilaiden
taja 8) tyoskentelytai-
tojen kuvail
Tallaiset lapset ovat nopeita ja Nopeita ja tarkkoja | Tehtdvien nopea cjen kavatit

Koska analyysivaiheessa aineisto jakautuu erilaisiin merkityskokonaisuuksiin,
jotka ovat ilmion eri aspekteja, tulee tutkimuksen seuraavassa vaiheessa luoda

kokonaiskuva ilmiostd uudella tasolla. Tdlla uudella tasolla tarkoitetaan sitd, ettd
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analyysissd ilmenneet eri merkityskokonaisuudet muodostetaan yhdeksi koko-
naiskuvaksi. (Laine 2018, 45-46) Kuten mainitsimme aiemmin, Peltomaéki (2014)
kutsuu tédtd vaihetta kokonaisuuden késittamiseksi. Siind palataan takaisin alku-
perdiseen aineistoon, jota tarkastellaan kokonaisuutena rakentaen hermeneut-
tista ymmarrystd. Peltomden mukaan aineiston kokonaisuuden ymmartaminen
perustuu kriittiseen ja syvdlliseen tulkintaan. Lopulta fenomenologis-herme-
neuttisen analyysin tuloksena on merkitysrakenne, josta on ndhtdvissa késittei-
den viliset suhteet toisiinsa. Pddteemat kuvaavat niitd merkityksid, jotka nouse-
vat tulkinnan avulla. (Peltomédki 2014, 46-47.) Kokonaisuuden késittelemiseksi
palasimme alkuperdiseen aineistoon ja luimme kyselyyn vastanneiden vastauk-
sia yhden henkilon vastaus kerrallaan. Kokonaisuuden syvillisen tulkinnan
kautta muodostimme p&ddteemat. Pddteemoja muodostaessa peilasimme niitd
esiymmarrykseen, alkuperdisen aineistoon ja analyysin aikaisempiin vaiheisiin.
Taulukossa 3 on esimerkki yhden pddteeman matemaattisesti hyvin edistyneiden
oppilaiden piirteitd muodostumisesta. Kyseinen padteema muodostuu yldteemoista
matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisten taitojen kuvailu ja mate-

maattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden tydskentelytaitojen kuvailu.

TAULUKKO 3: Esimerkki rakenteellisen analyysin paddteemojen muodostumi-

sesta

Yldteemat Piddteema

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
matemaattisten taitojen kuvailu Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilai-
den piirteita

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
tyoskentelytaitojen kuvailu

Edelld olevan taulukon 3 mainitun pddteeman lisiksi muodostui nelja muuta
pddteemaa, jotka ovat matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden motivaation ku-
vailu, opettajan positiiviset kokemukset, eriyttamisen muodot ja mahdollisuudet seki re-

surssien puute ja tarve. Jokainen padteema muodostui kahdesta yldteemasta. Mer-
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kitysyksikoistd muodostuneiden alateemojen maéédrd vaihteli kahdesta alatee-
masta seitsemddn alateemaan. Opettajien antamissa merkitysyksikoissd oli myos

paédllekkdisyyksid, minkd takia ne saattoivat jakautua useampaan alateemaan.

Joidenkin oppilaiden opettaminen on helppoa ja joidenkin haastavaa. Ne oppilaat jotka pitivit ma-
tematiikasta ja ovat siind lahjakkaita, omaksuvat nopeasti uudet asiat ja tekevit innoissaan tehtdvii

eteenpdin. (Opettaja 21)

Opettajan 21 vastauksen merkitysyksikkod kaytettiin kolmessa alateemassa,
koska siind oli piirteitd matemaattisesti hyvin edistyneen opettamisen helppou-

desta, matemaattisten taitojen kuvailusta sekd motivaatiosta.

6.4 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Tutkijan omat kokemukset ja ennakko-oletukset vaikuttavat tutkijan tyohon ko-
kemuksia tutkittaessa, joko tiedostamatta tai tiedostaen. Omista kokemuksista ei
tule pyrkid vapautumaan, vaan ne tulee tiedostaa sekd niitd tulee hyodyntaa.
Suhteellisen yleinen eettinen pulma kohdataan kokemusten tutkimisessa silloin,
kun tutkija kokee tutkittavan kokemuksen itselleen tutuksi. Tédlloin tutkijan on
oltava erityisen tietoinen siitd, ettd keskittyy analyysissd tutkittavan kokemuk-
siin eikd rakenna tuloksia omista kokemuksistaan. Poikkeuksena on tilanne, jossa
tutkimuksen kohteena on juuri tutkijan omat kokemukset. (Tokkéri 2018, 65, 70-
71.) Omien aiempien kokemusten perusteella emme olleet taysin “tyhjid tauluja”,
kun aloitimme pro gradu -tutkielman teon. Vaikka meilld ei ole omia kokemuksia
matematiikan opettamisesta alakoulun toisella luokalla, on meilld kokemuksia
matematiikan opettamisesta esiopetuksessa sekd hyvin edistyneiden oppilaiden
opettamisesta sielld. Lisdksi meille oli muodostunut ennakko-oletus siitd, ettd hy-
vin edistyneet oppilaat jadvéat usein huomiotta luokassa. Ennakko-oletuksen mu-
kaan tamaé johtuu usein resurssien puutteista, opetettavan ryhmaén heterogeeni-

syydestd, matematiikan oppikirjojen lisdtehtdavien puutteellisuudesta ja sopimat-
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tomuudesta sekd luokassa olevien tukea tarvitsevien oppilaiden suuresta maa-
réastd. Tiedostamme omat kokemuksemme ja ennakko-oletukset tutkittavasta ai-
heesta sekd niiden mahdolliset vaikutukset.

Kokemus on haasteellinen tutkimuskohde ja késite. Siind yhdistyvét yksi-
16llinen ja yhteisollinen tajunnallisuus seka ulottuvuus. Tutkimuskohteen koke-
mus saattaa olla vain yksi osa ilmitn ulottuvuutta, kuitenkin monet ihmistutki-
muksen ilmitt ovat luonteeltaan laajoja. Kokemusten fenomenologisiin ja herme-
neuttisiin ndkemyksiin tukevan tutkimisen perushaaste on, ettd saatava tieto kos-
kee vain yksiloitd eli yksittdistapauksia. Kokoavia johtopadtoksid voidaan kui-
tenkin tehdd, vaikka luonnontieteellisen tutkimuksen tapaan tietoa ei voida
yleistdd. Kokoavia johtop&dtoksid voidaan tehdd esimerkiksi silloin kun yksit-
taistapausten kontekstit eli tutkimukseen osallistuvien ihmisten eldméntilanteet
ovat keskenddn tarpeeksi samankaltaisia. Riittdvd samankaltaisuus voi perustua
esimerkiksi tutkittavien ammattiin, synnyinseutuun, kansallisuuteen tai koke-
mukseen. Yleistdiminen on relatiivisen ndkokulman takia kuitenkin suhteellista.
Taysin yleistd tietoa kokemuksista ei voida saavuttaa, koska yksiloiden koke-
mukset eivét ikind tdysin vastaa toisiaan. (Tokkari 2018, 66, 81.) Pro gradun -tut-
kimukseen osallistuneita henkiloitd yhdistdd tausta luokanopettajan koulutuk-
sesta sekd heilld kaikilla oli vdhintdan puolen vuoden kokemus toisen luokan
matematiikan opettamisesta. Ndin voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistu-
neiden eldmantilanteet olivat keskenddn riittdvan samankaltaiset tutkimusta var-
ten. Emme silti voi yleistdd tutkimuksesta saatua tietoa, mutta voimme tehda ko-
koavia johtopddtoksid. Tiedostamme my0s, ettd luokanopettajan kokemus on
vain osa matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisen ilmiota.
Opettajien kokemuksiin vaikuttavat matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat ja
oppilaiden kokemukset matematiikan opetuksesta. Opettajat ovat saattaneet ko-
kea my0s matemaattisesti hyvin edistyneiden opettamisen tdysin eri tavoin. Ei
voi mydskddn poissulkea kodin vaikutusta oppilaaseen tai koulun sekéa paikka-
kunnan vaikutusta opettajan tyohon ja sitd kautta opetukseen.

Tutkimusraportti voidaan ndhda keskeisend luotettavuuden osa-alueena

laadullisessa tutkimuksessa, jopa yhtend kulmakivend. Heikosti viimeistelylld
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raportilla voidaan pilata muuten perusteellisesti toteutettu tutkimustyd. Vastaa-
vasti lahjakas kirjoittaja osaa vield pelastaa hieman puutteellisesti toteutetun tut-
kimuksen hyvin viimeistellyltd raportilla. Tutkimusraportti on tutkijan tulkin-
nallinen konstruktio, jota tehdessddn tutkija on tulkintojen tekija. Tdstd johtuen
joku toinen tutkija voi 1oytdd samalle aineistolle toisenlaisen luokitusperustan
sekd nostaa esille aineistosta 16ytyvid muita ulottuvuuksia enemman. Tulkinta
on aina yksipuolinen, vajavainen ja ehdollinen késitys tutkittavasta ilmiosta. Ta-
maén takia tutkijan on hahmotettava mahdollisimman johdonmukainen kasitys
omista tulkinnoistaan sekd niistd perusteista, joiden pohjalta han on niihin tul-
kintoihin pdatynyt. Tutkijan voi olla mahdotonta osoittaa tutkimuksessa tehtyjen
tulkintojen ja kasitteellistysten todenperdisyys, mutta timdn tilalla tutkija voi ra-
portoinnissaan tarjota lukijalleen vilineet arvioida onko tutkijalle muodostunut
késitys tutkittavasta ilmiostd lukijan kannalta uskottava. (Kiviniemi 2018, 85-86.)

Tutkijaa eivét sido laillisesti tutkimuseettiset normit, mutta ne velvoittavat
tutkijaa ammatillisesti. Normeilla ohjataan tutkimuksen tekoa sekd ilmaistaan
niitd arvoja, joihin tutkijoiden uskotaan ja toivotaan sitoutuvan tutkimuksen te-
ossa. Tutkimuseettisten normien keskeisend lahtokohtana pidetdan ihmisen kun-
nioittamista ilmentdvid arvoja. Tutkimuksen teossa ihmisen itsemé&daradmisoi-
keutta kunnioitetaan silld, ettd tutkittaville annetaan mahdollisuus paéttas itse
osallistuvatko tutkimukseen vai eivdt. Taman takia kaikille tutkittaville tulee
myos tarjota perustiedot tutkimuksesta, sen toteuttajista ja keréttdvien tietojen
kayttotarkoituksista. Yksittdinen tutkittava ei saa olla tutkimusraportissa tunnis-
tettavissa. Tutkittavilla pitdd lisdksi olla mahdollisuus itse valita mitd tietoja he
antavat tutkimuskayttoon, jotta heiddn yksityisyyttddan suojellaan ja kunnioite-
taan. (Kuula 2015.) Koska pro gradun -tutkimukseen osallistujat valikoituivat
neljassd Facebook-ryhmassa jaetun linkin kautta, ovat vastaajat itse pystyneet va-
litsemaan osallistuvatko tutkimukseen vai eivit. Ryhmiéit, joissa linkki jaettiin va-
littiin niiden aiheiden mukaan. Ryhmit olivat luokanopettajille suunnattuja ja
osa kasitteli alakoulun matematiikkaa. Facebookin ikdraja on 18 vuotta, joten
voimme myos olettaa, ettd kaikki kyselyyn vastaajat olivat aikuisia. Linkista

avautuvan kyselyn ensimmadiselld sivulla on kerrottu vastaajille, mitd kyselylla
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on tarkoitus tutkia, ketki tekevit tutkimusta sekd mihin tarkoituksen tutkimusta
tehddan. Kyselyn aloitus sivulla oli my6s linkki tietosuojailmoitukseen, johon
heilld oli mahdollisuus tutustua. Kyselyyn vastaajilla on myo6s ollut mahdolli-
suus keskeyttdd vastaaminen, jdttdd vastaus tyhjaksi sekd olla lahettamatta kir-
joitettuja vastauksia eteenpdin. Vastaajat ovat my0s itse voineet madrittad, mitd
he kirjoittavat kokemuksistaan. Kyselylomakkeessa oli my0s tarjottu vastaajille
mahdollisuus ottaa halutessaan yhteyttd meihin.

Kvalitatiivisissa aineistoissa perusperiaatteen mukaisena voidaan pitdd
suorien tunnisteiden poistaminen aineiston yhteydesta heti, kun aineiston toimi-
vuus on pystytty taata (Kuula 2015). Meilld ei ole tiedossa keitd tutkimukseen
osallistujat ovat, koska kyselylomakkeeseen vastattiin nimettoméana sekéd kysely
jaettiin Facebook-ryhmien kautta, joissa on yhteensd 40 000 jasentd. Tama takaa
vastaajien anonymiteetin, joten aineistoa ei tarvitse anonymisoida. Koska meilla
ei ole tiedossa ketkd vastasivat kyselylomakkeeseen, ei meilld mydskddn ole ollut
mahdollista valita ns. hyvid vastaajia. Kyselylomakkeen linkin jakamisessa inter-
netissd on my®0s riskind se, ettd kyselyyn on mahdollisesti voinut vastata myos
“trolli”. “Trollilla” tarkoitetaan ihmistd, joka vastaa vain drsyttddkseen meitd eika
vélttamatta omaa kokemusta luokanopettajan tyostd. Kyselyyn vastaajilta ei ky-
sytty henkil6tietoja, joten henkilorekisterid ei varsinaisesti syntynyt. Kyselyn
alussa vastaajille on my6s kerrottu, ettd kerétty aineisto poistetaan asianmukai-
sesti pro gradu -tutkielman julkaisun jalkeen. Aineiston kerddamiseen on kaytetty
tutkimus on toteutettu kyselylomakkeella eikd haastatteluna on se rajannut
meiltd pois mahdollisuuden vaikuttaa vastausten laatuun ja vastaajille tarkenta-
vien kysymysten tekemiseen. Toisaalta kyselylomakkeen kadytto on vienyt pois
riskin vastaajien ohjailuun tutkijan haluamaan suuntaan. Lisdksi kyselylomak-
keen kaytolld on voitu taata kaikille vastaajille kysymykset samassa muodossa ja

samoin sanoin.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Kolmesta tutkimuskysymyksestd muodostui yksi yhtendinen tuloskokonaisuus,

jossa opettajien kokemuksia matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden

opettamisesta alakoulun toisella luokalla nousi kuvaamaan viisi paateemaa. Tu-

loskokonaisuuden viisi pddteemaa ovat matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilai-

den piirteitd, matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden motivaation kuvailu, opet-

tajan positiiviset kokemukset, eriyttimisen muodot ja mahdollisuudet sekd resurssien

puute ja tarve. Seuraava taulukko 4 kuvaa tulosten padteemoja sekd niiden yldtee-

moja, joista jokainen vield rakentuu useasta alateemasta.

TAULUKKO 4. Tulosten pdé- ja yldteemat

Padteema

Ylidteema

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppi-
laiden piirteita

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
matemaattisten taitojen kuvailu

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
tyoskentelytaitojen kuvailu

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppi-
laiden motivaatio

Hyvéa motivaatio

Motivaatio-ongelmat ja niiden tuomat haasteet

Opettajien positiiviset kokemukset

Matemaattisesti hyvin edistyneiden opettaminen
on mieluisaa

Matemaattisesti hyvin edistyneiden opettaminen
ei tuota haasteita

Eriyttamisen muodot ja mahdollisuudet

Ylospdin eriyttdmisen keinoja

Matemaattisesti hyvin edistyneet osana ryhméa

Resurssien puute ja tarve

Y1ospdin eriyttamistd vaikeuttavia tekijoita

Opettajien kehittdmistoiveita

Tutkimustulokset tuovat esille luokanopettajien kokemuksia matemaattisesti hy-

vin edistyneiden opettamisesta alakoulun toisella luokalla. Tuloksista ilmenee,
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millainen matemaattisesti hyvin edistynyt oppilas on opettajien kokemuksen pe-
rusteella. Edellisten lisdksi tutkimustulokset osoittavat, millaisia kdytannon kei-
noja opettajan kdyttavat matematiikan ylospdin eriyttdmiseen. Opettajien kasi-
tyksid matemaattisesti hyvin edistyneistd oppilaista ei ole kyseenalaistettu, vaan
olemme suhtautuneet niihin avoimesti ja objektiivisesti. Kiymme lapi tutkimus-
tulokset taulukon 4 osoittamassa pddteemojen jarjestyksessd. Jokainen padteema
on jaettu yldteemoihin, jotka esiintyvét alaotsikoissa. Alateemat kasitelldan yla-

teeman késittelyn yhteydessa seuraavissa luvuissa.

7.1 Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piirteita

Ensimmdinen pddteema kuvaa matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piir-
teitd. Padteema muodostuu yliteemoista matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilai-
den matemaattisten taitojen kuvailu ja matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
tyoskentelytaitojen kuvailu. Yldteemat ja ne muodostavat alateemat on kuvattu tau-

lukossa 5.

TAULUKKO 5: Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piirteita

Yldteema Alateema

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden Luova matemaattinen ajattelu
matemaattisten taitojen kuvailu

Kielentiminen

Lukumaddra- ja lukujonotaidot

Kognitiiviset taidot

Oppisiséltojen osaaminen etukidteen

Uuden oppimisen helppous

Lahjakkuuden ilmeneminen

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden Tehtdvien nopea suorittaminen ja oman
tyoskentelytaitojen kuvailu toiminnan sddtely

Tyoskentelytaidot
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Aineistossa kuvailtiin runsaasti matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
piirteitd, joka vastaa myds kolmanteen tutkimuskysymykseen. Ensimmaéinen
yldateema matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisten taitojen ku-
vailu on tutkimustuloksista kaikkein laajin. Matemaattisten taitojen kuvailun li-
sdksi opettajien kokemuksista nousi esiin my6s matemaattisesti hyvin edistynei-

den oppilaiden tyoskentelytaidot.

711 Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisten tai-
tojen kuvailu

Opettajien kokemuksia matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piirteista
kuvaa yldateema matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisten taitojen
kuvailu. Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisten taitojen
kuvailu rakentuu seitsemaéstd alateemasta, jotka ovat luova matemaattinen ajattelu,
kielentiminen, lukumdiri- ja lukujonotaidot, kognitiiviset taidot, oppisisdltdjen osaami-
nen etukiteen, uuden oppimisen helppous seka lahjakkuuden ilmeneminen.

Luova matemaattinen ajattelu on vahva matemaattisesti hyvin edistyneissa
oppilaissa esiintyvd matemaattinen taito, joka ilmenee vaikeampien soveltavien
ja syventdvien tehtdvien ratkaisemisessa. Oppilaat suoriutuvat paéttely- ja poh-
dintatehtdvistd. Heille ongelmanratkaisutehtdvien laskeminen on hyvin sujuvaa
sekd tunnilla ettd kokeessa. Taman lisdksi useat laskut ovat automatisoituneet.
Matemaattisesti hyvin edistyneiden on helppoa ymmiartadd ja hyodynt&a erilaisia
laskustrategioita. He pystyvidt myods ennakoimaan, arvioimaan sekd péittele-
maédn ratkaisuja ja niiden oikeellisuutta. Lopuksi he pystyvit perustelemaan rat-

kaisuja myos kirjallisesti, vélineilld tai piirtdmalla.

Lahjakkuus esiintyy selvimmin kykynd ymmdrtid ja soveltan matemaattisia ongelmia. Néimd oppi-
laat eiviit tee mekaanisesti tehtivid opetetulla kaavalla vaan kykenevit soveltamaan oppimiaan joka-
pdivdisid asioita tehtdvid ratkaistaessa. He tekevdt piditelmid ja pohtivat saamansa vastauksen jir-
kevyytti. He kykenevit myds muodostamaan matemaattisia lausekkeita, joilla esitetdin kirjallisesti
se miten vastaukseen péddytidn. He osaavat myds kuvaannollistaa esitetyt ongelmat ja kiyttid niiti
apuna ratkaistessaan tehtivid. (Opettaja 6)

Laine, Kuusisto ja Tirri (2016, 158-159) ovat tutkineet suomalaisten opettajien

maédritelmid lahjakkuudesta. My6s heiddn tutkimukseen osallistuneet opettajat
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mainitsivat, ettd matemaattisesti lahjakkaille oppilaille matematiikan oppiminen
on helppoa ja nopeaa. Edellisen lisdksi he nostivat esiin lahjakkaita luoviksi ja
innovatiivisiksi. Kuten meidéan tutkimuksen aineistossa myos heiddn tutkimuk-
sen tuloksissa mainittiin aiemmin saadun tiedon soveltaminen, ymmartaminen
ja luova ongelmanratkaisu. Kuitenkin jos meidédn sekd Laineen, Kuusiston ja Tir-
rin (2016) tuloksia vertaa Renzullin (1989) kolmen ympyran lahjakkuusmallin (ks
kuvio 1) keskitason ylittdvan kyvykkyyden kahtiajakoon (ks. taulukko 1), on
opettajien vastauksissa sekd yleisen lahjakkuuden, ettd erityiskykyjen piirteita.
Renzullin mukaan erityiskyvyt erottuvat yleisestd lahjakkuudesta, kun tietoa
kaytetddn tarkoituksenmukaisesti hyvikseen ja ongelmanratkaisutehtdvissa epa-
olennainen tieto erotetaan olennaisesta. (Uusikyld 1994, 46; Renzulli 2005, 259-
260.) Opettajien mukaan luova matemaattinen ajattelu ilmenee myds muissa op-

piaineissa ja arjen matematiikassa.

...ovat kitnnostuneita varsinkin vaativista tehtivistd, ja tietynlainen looginen ajattelu ilmeni myds

muissa oppiaineissa. (Opettaja 7)

...tuntuma arjen matematiikkaan: osaa arvioida kuinka paljon on 1dl jauhoja, 11 maitoa, miti saa 5

eurolla, kuinka pitki matka on metri jne. (Opettajat 8)

Kielentiminen (vrt. Joutsenlahti & Tossavainen 2018) on yksi opettajien kuvaama
matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattinen taito. Matemaat-
tisesti hyvin edistyneilld oppilailla on hyvd matematiikan sanasto, jota he ym-
martavat ja kdyttavat virheettomasti. He osaavat kayttdd matematiikan kieltd,
joka ilmenee matemaattisen ajattelun sanoittamisena sekd ratkaisujen peruste-
luna. Erds opettaja oli sitd mieltd, ettd ilman matematiikan kieltd ei voi tehda

muita kuin mekaanisia laskuja.

- kykenee kiyttimddin matematiikan kieltd, ts.kertomaan miten pidtyi ratkaisuun ja osaa kirjoittaa

saman prosessin matemaattisilla symboleilla ja luvuilla. (Opettaja 8)
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Matematiikan kielentdminen nikyy siind, miten matemaattisesti hyvin edisty-
neet oppilaat puhuvat ympaéristostd. Tamén lisdksi matematiikan kielentdiminen
ilmenee matemaattisesti hyvin edistyneiden vélisissd keskusteluissa, joissa he

keskustelevat tutkittavasta ilmiostd tai vaikeammista oppisisalloista.

Oppilaat usein myds keskustelevat vield vaikeammista matematiikan oppisisilldistd, kuten kertolas-
kuista, joita emme ole vieli opetelleet, ja vertailevat keskendin kuka osaa minkikin kertolaskun ul-

koa. (Opettaja 21)

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden lukumadiirdi- ja lukujonotaidot ovat
merkityksellisid matemaattisia taitoja. Matemaattisesti hyvin edistyneet toisen
luokan oppilaat ovat tietoisia lukumaééristd ja heilld on hyvét lukujonotaidot. He
osaavat luetella lukuja sujuvasti etu- ja takaperin lukualueella 0-100. He osaavat
myo6s hyppid lukujen yli ja jatkaa lukujonoa sdannonmukaisesti. Matemaattisesti
hyvin edistyneet osaavat kymmenylitykset ja -alitukset, lukujen hajotelmat seka
laskevat sujuvasti yhteen- ja vahennyslaskuja. Kerto- ja jakolaskut eivit tuota vai-
keuksia. Taman lisdksi heiltd padssdlaskut sujuvat vaivattomasti. Matemaatti-
sesti hyvin edistyneet oppilaat eivét tarvitse vilineitd apuna ja pystyvat laske-

maan ilman sormia.

Oppilas osaa lukujonoja etu- ja takaperin lukualueella 0-100. Hén osaa luetella lukuja monella ta-
valla, esimerkiksi yhden, kahden, kolmen, viiden, kymmenen askeleella. Oppilas osaa sujuvasti lu-
kujen hajotelmat. Hin laskee virheettomisti ja suhteellisen nopeasti yhteen- ja vihennyslaskuja ja
osaa myos kymmenylitykset. Hin ei kiyti sormia apuna laskemisessa. Oppilas ymmirtid kertolas-

kun ja jakolaskun kdsitteen. Hin oppii helposti kertotauluja ja osaa myds jakolaskuja. (Opettaja 10)

Aunola ja Nurmi (2018, 58, 66-67) nostivat alkuopetusikdisten keskeiseksi mate-
matiikan taitojen kehitystd ennustavaksi tekijaksi varhaiset lukujonotaidot. Hei-
ddn mukaansa lukujonotaitoihin tulisi kiinnittdd huomiota jo ennen ensimmaista
luokkaa. My6s he korostavat luvuilla leikittelyd ja lukujen luettelun sujuvoitu-

mista aritmeettisten taitojen mychemp&d oppimista varten. Useat opettajat ku-
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vailivat, ettd matemaattisesti hyvin edistynyt ei tarvinnut sormia tai vélineit4 las-
kemisessa. Ikdheimo ja Risku (2004, 228) kuitenkin painottavat, kuinka merkitta-
vid kdsiteenmuodostusvilineet ovat alkuopetuksessa.

Matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita kuvaillaan myos kognitiivisilla
taidoilla. Kognitiiviset taidot esiintyvat hyvand muistina. Kyseisilld oppilailla ei
myoskddn ole vaikeuksia hahmottamisessa. Tétd tukee erityisesti Leikinin (2014,
248) artikkeli, jossa han kirjoittaa matemaattisiin kykyihin kuuluvaksi kognitiivi-

sia taitoja, kun hahmottaminen, tarkkaavaisuus ja muisti.

Muisti oli usein hyvd ja hoksasivst strategioita helposti. (Opettaja 5)

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisiin taitoihin kuuluu
oppisisiltdjen osaaminen etukiteen. Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
kuvaillaan erottuvan taidoiltaan jo ensimmadiselld luokalla, jolloin heilld oli jo hal-
lussa peruslaskutaidot lukualueella 0-50, kun taas toisella luokka he laskivat las-
kuja lukualueella 0-100. Matemaattisesti hyvin edistyneilld oppilailla on vahva
lukumaéaraisyyden taju ja he laskevat isommilla luvuilla jo ennen kuin niitd ope-
tetaan. He osaavat etukiteen kertolaskuja, jakolaskuja, allekkainlaskuja seké kel-

lonajat.

Kellonaikojen opettelu, mittaamis- ja arviointitehtivit olivat edistyneille helppoja. Kellonaikojen il-
moittaminen kahdella eri tavalla oli heille huomattavasti luontevampaa. Yleensid matemaattisesti

lahjakkaammat osasivat ne jo kouluun tullessaan. (Opettaja 7)

Uuden oppimisen helppous kuvaa matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
matemaattisia taitoja. Kun heille opetetaan uutta asiaa, oppilaat ymmartavit seka
omaksuvat sen helposti ja nopeasti. Tama ilmenee esimerkiksi kertotaulun ja ja-
kolaskujen oppimisessa. Oppitunnilla matemaattisesti hyvin edistyneille perus-
tehtdvat eivat tuota haasteita ja he suorittavat ne vaivattomasti ja nopeasti. Sen
lisdksi he tekevit tehtdvit itsendisesti eivatkd tarvitse opettajalta apua tai tukea

tehtidvien tekoon.
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He saavat nopeasti kiinni siitd, miti tunnin alussa uudesta asiasta opetetaan eivitkd he tarvitse
tehtivien tekoon apua tai tukea. - - Ne oppilaat jotka pitivit matematiikasta ja ovat siind lahjakkaita,

omaksuvat nopeasti uudet asiat ja tekeviit innoissaan tehtivid eteenpiin. (Opettaja 21)

Lahjakkuuden ilmeneminen on seitsemds ja viimeinen alateema, jolla kuvataan ma-
temaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piirteitd. Vaikka edellisessd kappa-
leessa matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaattisia taitoja ku-
vailtiin nopeudella, ei kirjan tehtdvien osaaminen vélttamattd tarkoita sitd, etta
oppilaat olisivat matemaattisesti lahjakkaita. Matemaattisesti lahjakkaan oppi-
laan lahjakkuus ilmenee hdnen kyvyssddn ajatella ja ymmartdd matematiikkaa

sekd ilona.

- -, kaikki hyvin kirjan tehtdvit osaavat lapset eivit kuitenkaan ole matemaattisesti lahjakkaita. Lah-

jakkuus nikyy juuri ajattelun jouhevuutena ja ymmdrtimisend. Ilonakin se nikyy. (Opettaja 2)

Singer, Shefielt, Freiman ja Bradlin (2016, 3-4) mukaan koululahjakkuus ilmenee
hyvéand parjaamisend standardeissa testeissd ja kykynd hankkia tietoa. Termia
“hyvd oppilas” voidaan kdyttdd oppilaasta, joka suoriutuu korkeatasoisesti kou-
lussa ja mielellddn miellyttdd opettajaa, mutta ei kuitenkaan ole lahjakas. Hyva

koulumenestys ei tarkoita lahjakkuutta.

71.2 Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden tydskentelytaitojen
kuvailu

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden tydskentelytaitoja kuvaa tehtd-
vien nopea suorittaminen ja oman toiminnan sditely seka tyoskentelytaidot. Opettajien
kokemusten mukaan matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden tydskente-
lytaidot nakyvaét tehtidvien nopeana suorittamisessa ja oman toiminnan sidtelynd. Pe-
rustehtdvit ovat téllaisille oppilaille helppoja sekd oppilaat suoriutuvat laskuista
ja tehtdvistd nopeasti. Nopeuden lisdksi oppilaat osaavat ratkaista tehtdvat tar-

kasti ja oikein. Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat eivit tarvitse tehtdvien
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nopeaan laskemiseen apuvilineitd. Lisdksi oppikirjan tehtdvét eivét tarjoa tar-
peeksi haasteita matemaattisesti hyvin edistyneille oppilaille. Matemaattisesti

hyvin edistyneet oppilaat kykenevit oppimaan uudet asiat nopeasti.

Tehtivit ovat heille helppoja ja he tekevit ne nopeasti. - - He ovat itsendisid ja nopeita. (Opettaja

4)

Tidllaiset lapset ovat nopeita ja tarkkoja laskijoita. Heille oppikirian perustehtivit eivdt juurikaan

tarjoa haastetta ja he suoriutuvat tehtivistd nopeasti. (Opettaja 17)

Opettajien kokemusten mukaan matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
tydskentelytaidot poikkeavat muiden oppilaiden tavasta tyoskennelld. Matemaat-
tisesti hyvin edistyneet oppilaat tyoskentelevidt omatoimisesti eivdtkd tarvitse
juurikaan opettajan apua, mutta osaavat pyytdd myos apua, jos sitd tarvitsevat.
Matemaattisesti hyvin edistyneet osaavat kuunnella ja keskustella. Lisdksi oppi-
laat kykenevit keskittyméddn tyoskentelyyn sekd osaavat toimia jdrjestelmalli-

sesti.

Eli eniten se nikyy lapsen tavassa tydskennelli - - . (Opettaja 2)

- - hyvit tydskentelytaidot, kykenee kuuntelemaan, keskustelemaan, keskittymdin ja pyytimiddin

apua tarvittaessa. (Opettaja 8)

Tirrin ja Laineen (2013, 195) mukaan matemaattisesti erityislahjakkaille tyypil-
listd on matemaattisen ajattelun helppous. Tdmé on ndhtédvissda myods meidan tut-
kimien opettajien kokemuksissa matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden
opettamisesta. Edellisen liséksi Laineen, Kuusiston ja Tirrin (2016, 158-159) tut-
kimuksen tulokset tukevat meiddn tutkimustuloksia, silldi myos heiddn tutki-
mukseen osallistuneet opettajat nakivét lahjakkaiden oppilaiden vahvuuksina it-

sendisyyden.
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7.2 Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden motivaatio

Tulosten toinen paddteema on matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden motivaa-
tio. Sen merkitys opettajille ilmenee hyvindi motivaationa sekd motivaatio-ongelmina

ja niiden tuomina haasteina (ks. taulukko 6).

TAULUKKO 6. Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden motivaation ku-

vailu

Yldteema Alateema

Hyva motivaatio Motivoitunut matematiikasta
Haluavat lisdhaasteita
Sinnikkyys

Motivaatio-ongelmat ja niiden tuomat Motivaatiohaasteet

haasteet
Alisuoriutuminen
Matemaattisesti hyvin edistyneitd ei huomioida
luokassa tarpeeksi

Tdssd kappaleessa kasittelemme matemaattisesti hyvin edistyneen oppilaan mo-
tivaatiota. Opettajien kokemuksista nousi esiin kaksi eri nakokulmaa matemaat-
tisesti hyvin edistyneen oppilaan motivaatioon, jotka olivat hyva motivaatio sekéa
motivaatio-ongelmat matematiikkaa kohtaan. Motivaatio-ongelmien yhteydessa
nousi esiin my6s matemaattisesti hyvin edistyneiden alisuoriutuminen. Edelli-
sen lisdksi kdsittelemme motivaatio-ongelmien yhteydessd sitd, kuinka mate-
maattisesti hyvin edistyneitd oppilaita ei opettajien kokemuksen mukaan huomi-

oida tarpeeksi, vaikka hekin tarvitsisivat opettajan huomiota.

721 Hyvai motivaatio

Hyva motivaatio ndkyy matemaattisesti hyvin edistyneissd oppilaissa kykyna
motivoitua matematiikasta, haluna saada lisdhaasteita sekd sinnikkyytend. Opettajien
kokemusten mukaan matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat ovat motivoitu-
neet matematiikasta. Tama ilmenee kiinnostuksena matematiikan oppiaineeseen.

Oppilaat osallistuvat matematiikan oppitunneille mielellddn sekd kyselevit ja
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osallistuvat aktiivisesti. Asenne matematiikkaa kohtaan on my®onteinen ja posi-
tiivinen, joka ilmenee innostuksena ja kiinnostuksena. Motivaatio matematiikaa
kohtaan ilmeni myos hyvani itsetuntona sekéd ylpeytend omaa osaamistaan koh-

taan.

He ovat ylpeitid omasta osaamisestaan. Heilld on yleensd hyvd itsetunto ja he tykkdidvdit haasteista.

(Opettaja 9)

Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat haluavat edetd uusiin opeteltaviin
asoihin ja oppia uutta. Oppilaat ovat kiinnostuneita kaikesta, mitd matematiikan
tunneilla tehdddn, vaikka tehtéavét olisivatkin liian helppoja. Motivaatio matema-
tiikkkaa kohtaan ndkyi myos innokkuutena tehda oppikirjan tehtdvid ja kykyna
aloittaa niiden tekeminen nopeasti. Motivaatio ilmenee myo6s innokkuuteena eri-
laisten ja monipuolisten matemaattisten tehtdvien tekemiseen, kuten ongelman-

ratkaisutehtavit.

He ovat kiinnostuneita kaikesta matematiikan tunneilla. Harvoin ovat kylldstyneiti vaikka osa teh-

tivistd on heille helppoja. (Opettaja 11)

Edistyneet oppilaat vastaavat innokkaasti ja osallistuvat pohdintoihin. He tarttuvat oppikirjan teh-
tiviin mielellddn ja haluavat tehdd niitd, haluavat tehdi myds lisdtehtivid ja lisdmonisteita. (Opet-

taja 13)

Haluavat lisdhaasteita kuvaa opettajien kokemusten mukaan myos hyvad motivaa-
tiota matematiikkaa kohtaan. Matemaattisesti hyvin edistyneilld oppilailla on
mielenkiintoa ja motivaatiota tehdd ja ratkaista vaativampia tehtdvid kuin muut
saman vuosiluokan oppilaat. He ovat myos kilpailuhenkisid ja haluaisivat edetd
nopeammin kuin muut. Oppilaat kaipaavat sekd tarvitsevat lisdhaasteita mate-
matiikan opetuksessa. Opettajien kokemusten mukaan matemaattisesti hyvin
edistyneet oppilaat haluavat haastavampia tehtdvid kuin mitd oppikirjoissa on

tarjolla.
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Nimi oppilaat haluavat haastavampia tehtivid kuin perinteiset oppikirjat tarjosivat aiemmin.

(Opettaja 6)

Heilli on mielenkiintoa ja motivaatiota ratkoa myds vaativampia tehtdvii. (Opettaja 14)

Opettajien kokemuksissa hyvadd motivaatiota kuvasi myos matemaattisesti hyvin
edistyneiden oppilaiden sinnikkyys. Sinnikkyys ilmenee oppilaiden haluna yrit-
tad ja kokeilla ratkaista heille vaikeita tehtdvid. Oppilaat eivat mydskdan luovut-
taneet vaikeita pohdintatehtédvid helpolla, vaan jaksoivat yrittdad ratkaista niita
sinnikkddsti. Hyva motivaatio ndkyy myos sinnikkdana tyoskentelynd kohti on-
nistumista ja voittoa.

Opiskelumotivaatio on yksi Renzullin lahjakkuusmallin (1986, ks. kuvio 1)
kolmesta ympyrastd. Renzullin ndkemys opiskelumotivaatiosta tukee opettajien
kokemuksia matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden motivaatiosta. Seka
Renzullin ettd opettajien vastauksissa motivaatiota kuvaillaaan kykynd innostua
ja kiinnostua sekd kykyné tyoskennelld sitkedsti ja pddttavdisesti. Edellisten li-
sdksi myods Renzulli listaa opiskelumotivaatioon itseluottamuksen, joka opetta-
jien vastauksissa esiintyi hyvana itsetuntona ja ylpeytena. (vrt. Uusikyld 1994, 46;
Renzulli 2005, 263.) Crossin ja Colemanin (2014, 102-103) mukaan lahjakkuuden
yksilollisiin piirteisiin kuuluvat motivaatio ja sinnikkyys. Myos Laineen, Kuusis-
ton ja Tirrin (2016, 159) tutkimuksen opettajat kuvailivat lahjakkaiden motivaa-
tion piirteitd, kuten kiinnostusta, innostusta sekéd halua tietdd ja oppia, jotka ovat
my0s ndhtdvissd meidan tutkimuksen opettajien kokemuksissa matemaattisesti

hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisesta.

722 Motivaatio-ongelmat ja niiden tuomat haasteet

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opetuksessa ilmenee my®&s moti-
vaatio-ongelmia ja niiden tuomia haasteita. Nama ilmenevat motivaatiohaasteina, jotka
ndyttaytyvit ja johtavat myos alisuoriutumiseen. Opettajat kokevat, ettd mate-
maattisesti hyvin edistyneiti ei huomioida luokassa tarpeeksi, joka ilmenee ja aiheut-

taa oppilaiden motivaatio-ongelmia.
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Motivaatiohaasteet matematiikan opettamisessa ilmenevit matemaattisesti
hyvin edistyneiden oppilaiden asenteista. Opettajien kokemusten mukaan oppi-
laita oli vaikea saada motivoitumaan yhteiseen opetukseen, koska opetettava
asia on oppilaille liian helppo. T4dlloin oppilaat eivit jaksaneet olla aktiivisia osal-
listujia oppitunneilla. Oppilaissa ndkyy turhautuminen liian helppoihin tehta-
viin. Opettajien kokemusten perusteella matemaattisesti hyvin edistyneet oppi-
laat haluavat tehda ja harjoitella monipuolisesti asioita matematiikan tunneilla.
Pelkké tehtdvien suorittaminen kirjasta ei motivoi oppilaita kovinkaan pitkdan
alkuinnostuksen lopahdettua. Toisen luokan matematiikan kirjojen sis&llot ovat
lilan helppoja eivatkd motivoi oppilaita edes yrittdméaan. Matemaattisesti hyvin

edistyneeseen oppilaaseen ei toimi motivointina kdytetty lahjonta tai uhkailu.

Joitakin on joskus ollut vaikea motivoida oppimistuokioihin, koska he saattavat jo osata asian. (Opet-

taja 11)

Motivaatio on tuottenut yhden oppilaan kohdalla ongelmia. Hintdi ei huvita tehdd helppoja tehtivid,
vaikka kuinka lahjoiksi tai ukhailisi. - - Hénelle toisen luokan matematiikka on omasta mielestdin
liian helppoa, joten hinelld ei ole motivaatiota osallistua matematiikan tunneille. Téstd on kiyty
sekd huoltajien ettd oppilaan kanssa keskustelua.Hinelle on tarjottu matikkadiplomia ja kolmannen
luokan matematiikan kirjaa, mutta vaadittu ensin osoitus toisen luokan oppisisiltdjen hallitsemi-
sesta. Oppilas ei ole I6ytinyt motivaatiota laskea tokan luokan laskuja, joten hin ei yleensd osallistu

tunneille vaan tekee tehtiuvit kotona. (Opettaja 21)

Alisuoriutumista ilmenee opettajien kokemusten mukaan matemaattisesti hyvin
edistyneissd oppilaissa. Taitavia ja nopeita laskijoita on vaikea saada motivoitua
tekeméddn niin sanottuja ylimddrdisid tehtdvida kuten matikkadiplomia, vaikka ne
kohtaisivat paremmin oppilaiden taitotasoa. Opettajien kokemusten perusteella
oppilaat kokevat helpot tehtdvat nopeiksi tehd4, jolloin he paddsevit nopeasti te-
kemddn jotain muuta kuin matematiikkaa eivatka tdlloin haasta itseddn ja saa-
vuta potentiaaliaan. Oppilaat ovat myo6s aiemmin saattaneet kuulla useasti teh-

tavien olevan heille liian helppoja, jonka jdlkeen eivét jaksa edes yrittdd. Opetta-
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jien kokemusten mukaan oppilaat torjuvat opetuksen luokassa kokiessaan osaa-
vansa opetettavan asian jo entuudestaan. Tamad ilmenee haasteena, koska jotain

oleellisia osa-alueita tai taitoja voi jadda oppilailta osaamatta tai ymmartamatta.

Koen, etti edistyneiden oppilaiden kohdalla motivaatio hieman laskee ja he alkavat alisuoriutua. He
huomaavat selviytyvinsi tehtivisti nopeasti ja pddsevit siirtymdin omiin puuhiin. Olen kokenut

haastavaksi motivoida joitakin vaikeampien tehtivien, esim. matikkadiplomin pariin. (Opettaja 17)

Joskus on kiiynyt niin, ettd kun lapsi on taitava hin haluaa edetd omin pdin ja ikidnkuin torjuu
opetuksen kun “osaa jo”,jolloin voi jotain oleellista jiddd huomaamatta tai ymmidrtimdtti. (Opet-

taja 1)

Brodyn ja Stanleyn (2005, 32) mukaan suurin huolenaihe lahjakkaiden opettami-
sessa on se, ettd heistd tulee alisuoriutujia ilman erityisopetusta. Alisuoriutumi-
nen johtuu siitd, ettd heidédn ei ole koskaan tarvinnut opetella, harjoitella tai ke-
hittdd itselleen sopivia oppimisteorioita. Kontoniemen (2003, 17-18) mukaan ali-
suoriutumista esiintyy kaikilla koulusaavutusten ja dlykkyyden tasolla, mutta
eniten alisuoriutumista arvioidaan olevan lahjakkailla.

Matemaattisesti hyvin edistyneitdi ei huomioida luokassa tarpeeksi, silti he kaipaa-
vat ja tarvitsevat opettajan huomiota. Vaikka taitoja on paljon, tarvitsevat mate-
maattisesti hyvin edistyneet oppilaat vaikeiden tehtdvien tekemiseen myos apua
ja neuvontaa. Lyhyet ohjeet ja pienikin huomio riittdd ohjaamaan oppilaita eteen-
pdin. Muun luokan tilanne voi olla haasteellinen, jolloin ohjaukseen jda vain pieni
hetki. Matemaattisesti hyvin edistyneiden motivaation sdilymiseksi tdrkedd on
my0s heiddn padsta ndyttamadn taitojaan, saada opettajalta huomiota seka koh-

data sopivassa madrin haasteita.

Taitavakin oppilas tarvitsisi apua omiin vaikeampiin tehtiviinsi - -. (Opettaja 11)

Koen myds, ettd edistyneempien pitid vdlilli pidsti esim. edelld mainitulla tavalla ndyttamdin tai-

tojaan, jotta hekin saavat vililld opettajan huomion. (Opettaja 20)
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My6s Dimitriadiksen (2021, 71-72) mukaan kyvykkait oppilaat tarvitsevat opet-
tajan tukea luokassa yhtd paljon kuin muut oppilaat. [Iman opettajan tukea ma-
temaattisesti lahjakkaiden oppilaiden motivaatio ja itsetunto laskevat. Tama
muuttaa myos oppilaiden suhtautumista matematiikkaa kohtaan ja mahdolli-

sesti vaikuttaa myos tulevaisuuden menestymiseen.

7.3 Opettajien positiiviset kokemukset

Tulosten kolmas padteema on opettajien positiiviset kokemukset. Sen merkitys ilme-
nee aineistossa opettajat pitivit matemaattisesti hyvin edistyneiden opettamisesta sekd

matemaattisesti hyvin edistyneiden opettaminen ei tuota haasteita (ks. taulukko 7).

TAULUKKO 7. Opettajan positiiviset kokemukset

Yldteema Alateema
Opettajat pitdvat matemaattisesti hyvin edistyneiden Tekee opettajan tyostd mielekéastd
opettamisesta

Opettaminen on mieluisaa

Matemaattisesti hyvin edistyneiden opettaminen ei Riittavéat resurssit
tuota haasteita

Opettaminen on helppoa

Opettajien kokemuksista nousi esiin kaksi ndkokulmaa matemaattisesti hyvin
edistyneiden oppilaiden opettamisesta. Monet opettajat kokivat matemaattisesti
hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisen merkitykselliseksi, mutta myos an-
toisaksi omalle tyolleen. Osa opettajista koki matemaattisesti hyvin edistyneiden
oppilaiden opettamisen helpoksi eivitkd he olleet kohdanneet heiddn ohjaami-

sessa tai opetuksen ylospdin eriyttdmisessd haasteita.

7.3.1 Opettajat pitivit matemaattisesti hyvin edistyneiden opettamisesta

Opettajat pitdvat matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matematiikan
opettamisesta, koska se tekee opettajan tyosti mielekistdi ja sen opettaminen on mie-

luisaa. Vaikka nama kaksi alateemaa ovat hyvin samanlaiset, opettajien vastauk-
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sista nousi kaksi eri merkitystd. Kun matemaattisesti hyvin edistyneiden opetta-
minen tekee opettajan tyostd mielekastd, tarkoitamme silld sen antia itse opetta-
jalle. Kun taas opettaminen on mieluisaa, matematiikka on opettajalle merkityk-
sellistd.

Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettaminen tekee opettajan
tydsti mielekdstd. Opettajille oli muodostunut heiddn opettamisesta hyvid koke-
muksia, joka oli tuonut heiddn tyohonséa iloa. Matemaattisesti hyvin edistynei-
den oppilaiden opettaminen oli mielekéstd ja innostavaa myos opettajalle itsel-
leen. Hyvin edistyneiden oppilaiden opettaminen koettiin tyoldadmpéand kuin
muiden opettaminen, koska he olivat niin nopeita laskemaan vaikeampiakin teh-

tavid. Siitd huolimatta se oli opettajille palkitsevaa.

Se on mielenkiintoista ja antoisaa myds opettajalle. (Opettaja 1)

Tykkdsin todella paljon heidin opettamisestaan, joskin se oli monesti tyolidmpidd kuin keskitasoisten

oppilaiden opetus edistyneiden eriyttidmisen ja nopeuden vuoksi. (Opettaja 7)

Opettajat kokivat matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opettamisen mie-
luisana. Talloin matematiikan merkitys opettajalle oli my®0s erittédin tirkedd. Opet-

tajat tunnistivat itsestddn myos matemaattista lahjakkuutta.

Matematiikan opettaminen on minulle henkildkohtaisesti hyvin mieluista. Olen itse ollut aina kiin-

nostunut matematiikasta ja myds lahjakas siind. (Opettaja 14)

Kuten tutkimuksemme teoriaosuudessa kirjoitimme, Tomlinsonin (2014, 16-17)
mukaan opettaja esittdd opetettavan asian merkityksellisend, mielenkiintoisena
ja tarkoituksenmukaisena, kun hanelld on selked késitys siitd, mika aiheessa on
olennaista ja tarkedd. Tutkimustulokset osoittavat, ettd opettajat kokevat mate-
matiikan opettamisen mielenkiintoiseksi ja antoisaksi, jolloin he myos todenna-
koisemmin esittavit opetettavan asian myos merkityksellisend, mielenkiintoi-

sena sekd tarkoituksenmukaisena myds oppilaille. Vaikka opettajat kokevat
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eriyttamisen tyolddksi, eriyttdessd he soveltavat opetussuunnitelmaa tarkasti op-

piaineelle keskeisen tiedon, taidon ja ymmarryksen ympadrille.

7.3.2 Matemaattisesti hyvin edistyneiden opettaminen ei tuota haasteita

Matemaattisesti hyvin edistyneiden opettaminen ei tuottanut kaikille opettajille
haasteita, koska he kokivat, ettd heilld on sithen riittivit resurssit sekd heidan opet-
taminen on helppoa. Riittdvien resurssien avulla opettajat kokivat pystyvansa oh-
jata matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita heiddn oman taitotasonsa mu-
kaisesti. Osa opettajista haluaisi myds tarjota heille vield enemméan. Opettajien
kokemusten mukaan oppilaat olivat motivoituneita opetukseen eivitka oppilaat

olleet turhautuneet oppitunneilla, jolloin opetus koettiin olleen onnistunutta.

Voi olla ettii osalle voisi tarjota enemminkin mutta pddsddntdisesti kylld. - - Omasta mielestini olen
osannut ohjata ja erittiyttid heitd riittdvin hyvin. Ainakaan oppilaat eivit ole turhautuneet. Ma-

tematiikka koulutusta on ollut kunnassamme vuosittain saatavilla. (Opettaja 9)
Kylld olen pystynyt. - - En ole kohdannut kovin suuria haasteita. (Opettaja 13)

Kylli, koska heidin motivaatio on sdilynyt ja tekevit tehtivii mielelldin. (Opettaja 19)

Opettajien kokemusten perusteella matemaattisesti hyvin edistyneen oppilaan
opettaminen on helppoa. Tdhdn vaikuttaa se, ettd matemaattisesti hyvin edistyneet
oppilaat ovat kiinnostuneita ja pitdvdat matematiikan oppimisesta. Opettajien
mukaan oppilaille oppiminen on helppoa, joka tekee opettamisesta my0s vaiva-
tonta. Oppilaat omaksuvat uudet opetettavat asiat nopeasti. Opettamisesta ja sen
suunnittelusta helppoa tekee myos oppilaantuntemus ja oppilaan mielenkiinnon
kohteiden Kkartoittaminen. Matemaattisesti hyvin edistyneiden opettamisesta
helppoa teki my6s oppilaiden omatoimisuus, jolloin huomiota riittdd paremmin

luokan muille oppilaille.

Helppohan heiti on opettaa. Yleensd tekeviit nopeasti perustehtdviit ja sitten siirtyvit ongelmanrat-
kaisua vaativiin ja pdaittelykyky-tehtiviin. - - Titd en kylli ole kokenut ongelmaksi. Kylli haasteet

on sielld taitotason toisessa pddssd. (Opettaja 2)
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Kylli. Se on helppoa, kun kuuntelee oppilasta, kartoittaa hinen innostuksensa ja mielenkiinnon koh-

teena ja niitd tukien antaa lisitehtivid ja mahdollisuuksia. (Opettaja 16)

He ovat usein innostuneita matematiikasta ja se on heille helppoa. Tidmdn vuoksi heidin opettami-

sensa on vaivatonta. (Opettaja 18)

Laine, Tirri ja Kuusisto (2016, 159) ovat myds tutkineet opettajien késityksid lah-
jakkuudesta. Heiddn tutkimustulokset tukevat meiddn tutkimustuloksia osoitta-
malla, ettd myos heiddn tutkimien opettajien mielestd lahjakkaiden opettaminen

on helppoa ja nopeaa.

7.4 Eriyttimisen muodot ja mahdollisuudet

Tulosten neljds pddteema on eriyttimisen muodot ja mahdollisuudet. Sen merkitys
ilmenee yldspdin eriyttimisen keinoina sekd matemaattisesti hyvin edistyneet osana

ryhmii (ks. taulukko 8).

TAULUKKO 8. Eriyttamisen muodot ja mahdollisuudet

Yldteema Alateema

Ylospdin eriyttdmisen keinoja Lisatehtavat

Vaikeammat tehtavit

Pelit

Apuopettajana toimiminen

Varga-Neményi -menetelmé

Yhteisolliset ja toiminnalliset tyotavat

Omaan tahtiin eteneminen

Matemaattisesti hyvin edistyneet osana ryhmaééa Yhdessé oppiminen

Hyo6tyy koko luokka

Opettajien kokemuksista nousi esiin paljon erilaisia ylospdin eriyttdmisen kei-

noja. Eniten opettajat kédyttivit ylospdin eriyttdessd lisdtehtdvid- ja monisteita.
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Matematiikan opetuksen menetelemista opettajien kokemuksissa korostui unka-
rilainen Varga-Neményi -menetelmd. Matematiikan ylospdin eriyttdmisessd
yleistd oli matemaattisesti hyvin edistyneen oppilaan omaan tahtiin eteneminen
itsendisten tehtdvien parissa. Erilaiset ty6tavat toimivat myos ylospdin eriyttami-

sen keinona.

74.1 Ylospdin eriyttimisen keinoja

Y16spdin eriyttamisen keinoina opettajat kayttavat lisitehtivid, vaikeampia tehtivid,
pelejd, apuopettajana toimimista, Varga-Neményi - menetelmdstd, yhteisollisid ja toimin-
nallisia tydtapoja sekd omaan tahtiin etenemistd.

Matemaattisesti edistyneille oppilaille annetut lisitehtivit olivat kaikkein
merkityksellisin opetuksen ylospdin eriyttimisen keino. Opettajat antavat lisa-
tehtdvid oppilaille eri muodoissa, kuitenkin eniten oli kidytdssd ovat oppikirjan
lisdtehtavat sekd monisteniput. Opettajat ovat myos kédyttaneet matikkadiplomia
lisdtehtdvand matemaattisesti hyvin edistyneiden opettamisessa. Osa opettajista
on laatinut monistenippuihin enemmaén soveltavia tehtdvid, kuin pelkkid mekaa-

nisia laskuja.

Olen usein opettanut kahta luokkaa yhdenaikaisesti, joten eriyttiminen on ollut vihin hankalaa,

usein turvauduin kirjasarjan lisdtehtiviin. (Opettaja 7)

He tekevit perustehtivien lisiksi yleensd lisitehtivit. Jonkin verran monistettuja lisimateriaalia.

Matematiikkadiplomi kiytdssi myds. (Opettaja 9)

Parhaille osaajille olen tehnyt matematiikan lisimonistenippuja. Nipuissa on pohdintatehtivid, ei
"laskemista". Osa oppilaista on tehnyt matematiikkadiplomin. - - Suurin osa tekee mielelldin oppi-

kirjan lisitehtivid. (Opettaja 13)

Vaikeampien tehtivien antaminen matemaattisesti hyvin edistyneille oppilaille on
yksi opettajien kdyttima ylospdin eriyttdmisen muoto. Vaikeampina tehtdvina
ndhtiin ongelmanratkaisua ja paattelykykya vaativat tehtdvéat. Soveltavat ja kie-
lentamistd vaativia tehtdvid oli hyodynnetty opetuksen eriyttdmisessd. Mate-

maattisesti hyvin edistyneitd oppilaat olivat osallistuneet tunnin alussa yhteiseen
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opetustuokioon, jonka jdlkeen heille oli annettu lupa siirtyd vaikeimpiin tehta-
viin. Opettajat olivat myos hyodyntaneet ylempien vuosiluokkien oppikirjojen

tehtivii.

Kirjassakin on hyvii [ongelmanratkaisua vaativia ja pddittelykyky-tehtivid] riippuen kirjasarjasta.
Kiytin myos matikkadiplomia. Helppo ja nopea juttu on pyytid lasta kertomaan/keksimdiin jostakin
tehtivdstd pieni juttu, muutaman virkkeen kertomus. ... Haastavampia tehtdvid, toiminnallisuutta,

diplomi. (Opettaja 2)

Matemaattisesti taitaville pyrin etsimdin ns. pddttelytehtivid, soveltavia matemaattisia pulmia ja
ongelmanratkaisutehtdvid lisatehtiviksi. - - Vaikeampia tehtivid parhaiten edistyneille. (Opettaja

14)

Laineen ja Tirrin (2016, 155-156) tutkimuksen mukaan opettajat pddasiassa tuki-
vat lahjakkaita oppilaita antamalla heille eriyttdvia tehtdvid ja materiaaleja. Lah-
jakkaille oppilaille annetut tehtdvit olivat haastavampia ja vaikeampia sekd teh-
tavat itsessddn olivat eriytettyjd ja erilaisia. Opettajat mainitsivat erityisesti on-
gelmanratkaisu- ja soveltavat tehtdvit eriyttdimisen keinona.

Pelit ovat opettajille yksi opetuksen ylospdin eriyttamisen keino. Matema-
tilkkan opetuksen eriyttamisessd opettajat ovat kayttdneet digitaalisia pelejd,
joissa on ollut mahdollista tehdd oman taitotasoansa vastaavia tehtavid. Sahkois-
ten pelien etuna koettiin my6s niiden eteneminen oppilaan omien taitojen mu-
kaan. Matematiikan oppitunneilla matemaattisesti hyvin edistyneet oli laitettu
samaan ryhmé&an pelaamaan pelid, jotta pelid oli voitu pelata oppilaan oman tai-

totason mukaan.

Pistetydskentelyssi ja peleissi laitan usein parhaat osaajat samaan ryhmdin, jotta he pidsevit ete-

nemddn ja pelaamaan ns. omalla tasollaan. (Opettaja 20)

-- sihkoinen materiaali, oppimispelit, jotka etenevit oppilaan omien taitojen mukaan. (Opettaja 12)

Ikdheimon ja Riskun (2004, 227, 239) mukaan alkuopetuksen matematiikan ope-

tukseen soveltuvia tyttapoja ovat opetuspelien pelaaminen seké tietotekniikan
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hyddyntdminen. Oppimis- ja opetusmenetelmid tulisi kdyttdd ja kehittad, ettd op-
pilaan yksil6llinen eteneminen on mahdollista.

Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat olivat toimineet apuopettajina
luokassa. Osa edistyneistd oli halunnut auttaa toisia oppilaita matematiikan op-
pitunneilla. Opettajat olivat kdyttdneet oppilasta apuopettajana, jos oppilaan tai-

dot olivat siihen riittdneet.

He toimivat usein apuopeina, jos joku ei osaa. (Opettaja 9)

Osa pystyy ja haluaa toimia myds ns. " Apuopeina". (Opettaja 11)

Dimitriadiksen (2021, 71-72) mukaan opettajat kohtaavat usein haasteita, kun
opetus tapahtuu isossa luokassa, jossa on paljon eritasoisia oppilaita. Tdmaén ta-
kia opettajat usein pddtyvit tilanteeseen, jossa kyvykkddt oppilaat antavat tu-
kiopetusta heikommille oppilaille.

Varga-Nemenyi menetelmd oli opettajille merkityksellinen ylospdin eriytta-
misen keino. Opettajat kokivat ettd menetelmdan mukaiset tehtdvit tarjoavat ma-
temaattisesti hyvin edistyneille oppilaille hyvin soveltuvia teht&vid, jotka harjoit-
tavat oppilaan péaittely ja soveltamis kykyéa. Opettajat kokivat Varga-Nemenyi
menetelmdn tarjoavan opetusta parhaiten kaiken tasoisille oppilaille. Menetel-

méan konkreettisuus sekd vélineiden hyodyntaminen koettiin merkitykselliseksi.

Unkarilainen Varga-Nemenyi -matematiikka on ollut oiva valinta kaiken tasoisten oppilaiden opet-
tamiseen. Siind tehddin paljon yhdessd, vahvistetaan oppilaan matemaattista ajattelua ja keskustel-
laan. Vilineet ja konkretia ovat tunneilla mukana. Parhaat osaajat eivit kylldsty, vaan heille riittdd

myds haasteita. (Opettaja 10)

Varga Nemenyi-kirjoista loytyy onneksi hyvin haastetta 2.-luokalle. (Opettaja 14)

Varga-Neményi menetelmédn yhtend painopisteend on matemaattisten késittei-
den syvillinen ja laaja-alainen pohjustaminen (Tikkanen 2008, 86). N&din mene-
telmén voidaan ajatella vastaavan my6s matematiikassa hyvin edistyvien oppi-

laiden oppimiseen.
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Opettajille merkityksellisid ylospdin eriyttdamisen keinoja matematiikan
opettamisessa olivat yhteisdlliset ja toiminnalliset tydtavat. Yhteisolliset ja toimin-
nalliset tyotavat oli otettu huomioon jo oppimisympdristdjd suunniteltaessa.
Opettajat olivat luopuneet perinteisestd opettajajohtoisuudesta, jotta pysytyvit
ottamaan toiminnassa paremmin huomioon kaikki oppijat. Yhteistoiminnalliset

oppimisen prosessit koettiin paremmin kaikille toimiviksi.

Se on helpointa opettajalle: rakentaa oppimisympiriston mahdollistavaksi, virikkeitd tarjoavaksi,
opettaa lapset pari- ja vertaistydskentelyyn. -- Perinteisestd opettajajohtoisuudesta luoviin juuri
siksi n. 6 vuotta sitten, kun koin, ettd se jarruttaa kaikkien etenemistd. Siirryin yksiléllisen ja yhtei-

syoiminnallisen oppimisen prosesseihin. (Opettaja 16)

Yhteistoiminnallinen opetus on laajalti levinnyt ja yleinen opetusmenetelma. Yh-
teistoiminnallista oppimista koskevista tutkimuksista on nostettavissa kolme
keskeisintd tulosta, jotka ovat tavoitteiden saavuttaminen, vuorovaikutussuhtei-
den laatu ja psyykkinen hyvinvointi. (Johnson & Johnson 2009, 374-375.)
Matemaattisesti hyvin edistyneille oppilaille on tarjottu mahdollisuutta
omaan tahtiin etenemiselle. Oppilaat olivat tehneet tehtdvid urakkatyond, jolloin
opettajien oli mahdollista antaa oppilaalle paremmin soveltuvia tehtdvid. Opet-
tajat olivat antaneet oppilaille myos seuraavien luokkien tehtévid itsendisesti teh-
tavéaksi. Osa opettajista oli kokenut tarpeelliseksi vaatia oppilaalta ensin osoitus
toisen luokan matematiikan oppisiséltdjen hallitsemisesta ennen kuin saivat
haastavampia tehtdvid. Osa oppilaista osallistui tunnin alussa ensin yhteiseen
opetustuokioon ennen kuin saivat siirtyd itsendisesti etenemé&dn omissa tehtavis-

saan.

Aiemmin tarjosin heille mahdollisuuden edeti viikkourakoissa omassa tahdissa ja mm. pelata shak-

kia. Nyt tabletilla on eritasoisia tehtivid. (Opettaja 18)

Parhaat osaajat seuraavat ja osallistuvat yhteiseen opetukseen muiden tavoin. Kirjan tehtividi teh-
dessii he saavat laskea laskuja omaan tahtiinsa ja etenevit yleensd vaativimpiin lisitehtdvien. Koti-
tehtivdin oppilaat saavat valita tietyistd vaihtoehdoista, jolloin osaavimmat valitsevat yleensi poh-

dintatehtdvin. (Opettaja 20)
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Dimitriadis (2012, 71) mukaan kyvykkdiden oppilaiden oletetaan suoriutuvan
tehtdvistd ilman aikuisen tukea. Hanen mukaansa isoissa luokissa matemaatti-
sesti lahjakkaat oppilaat jadvéat usein tyoskentelemddn itse, koska opettajan tuki

menee keskitason tai heikommille oppilaille.

74.2 Matemaattisesti hyvin edistyneet osana ryhmaa

Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat nidhtiin my6s osana luokkaa, jolloin
yhdessd oppiminen ja koko luokan hyotyminen olivat merkityksellisid. Opettajat
kokevat matematiikan oppimisen olevan yhteisollistd toimintaa, jossa yhdessa
oppiminen on merkityksellistd. Opettajat kokevat, ettd yhdessa tehtdvien daneen
kielentaminen (vrt. Joutsenlahti & Tossavainen 2018) on merkityksellinen osa

matematiikan opetusta.

Toisaalta kaikki oppilaat ovat myds mukana kun mietimme matematiikan kisitteitd yhdessd, teemme
laskuja yhdessd tai parin kanssa kymmenjirjestelmdvilineilld tai luemme matematiikkaan liittyvid
tarinoita tai pohdimme pddttelytehtivid yhdessd. Eli tunneilla on myds paljon yhdessi tehtivid,

johon kaikki osallistuvat yhti aikaa. (Opettaja 3)

Katson etti matematiikan opiskelukin on yhteiséllistd toimintaa. Siksi taitavimmatkaan eivit lihde
tekemdidn kirjan tehtivid eteenpdin omaan tahtiin. Eriyttdminen tapahtuu em. tavoilla. (Opettaja

13)

Opettajille merkityksellistd oli se ettd matemaattisesti hyvin edistyneen opetta-
misesta ja taitojen tukemisesta hyotyy koko luokka. Matemaattisesti hyvin edisty-
neiden innostus matematiikkaa kohtaan koettiin tarttuvan herkasti my6s muihin
oppilaisiin. Oppitunneilla kdytettdvien monipuolisten opetusmenetelmien koet-
tiin tukevan kaikkien oppilaiden oppimista. Matemaattisesti hyvin edistyneet
oppilaat osaavat myos kielentdd omia ratkaisujaan muille, jolloin tehtdvan kie-
lentdamisestd oppii itse edistynyt oppilas sekd myos luokan muut oppilaat (vrt.

Joutsenlahti & Tossavainen 2018).
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Matikkakeskustelusta hyétyy kaikki, taitavan oppilaan kanssa siind mennddn vaan syvemmiille.

(Opettaja 1)
Monipuolisista opetusmenetelmisti hyétyvidt kaikki, myds taitavat oppilaat. (Opettaja 14)

2.luoklla hyvin edistyneet oppilaat tukevat koko luokan matematiikan opiskelua. He ovat erityisen
innostuneita matikasta ja pitivit ylld positiivista ilmapiirid matikan ympidrilli. He myds osaavat
hyvin kertoa, miten ovat ratkaisseet laskuja ja ndin muutkin oppilaat oppivat, ettd laskea voi monin

eri tavoin. (Opettaja 20)

Muutamat opettajat painottivat yhteisollisyyttd seka yhteisollisyyttd matematii-
kan oppimisessa. Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden ndhtiin rikas-
tuttavan opetusta. Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat veivit opetusta sy-

vemmialle, lisdsivdt myonteistd asennetta sekd positiivista ilmapiirid.

7.5 Resurssien puute ja tarve

Tulosten viides ja viimeinen pddteema on resurssien puute ja tarve. Télla tarkoi-
tetaan sekd ylospdin eriyttimisti vaikeuttavia tekijoiti ettd opettajien kehittimistoiveita
koskien heiddn kokemuksiaan matematiikassa hyvin edistyneiden oppilaiden

opetusta alakoulun toisella luokalla (ks. taulukko 9).

TAULUKKO 9. Resurssien puute ja tarve

Ylidteema Alateema

Ylospdin eriyttdmistd vaikeuttavia tekijoitd | Resurssit menevit heille, joilla tuen tarvetta

Isot luokkakoot ja vdhdiset henkiloresurssit

Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat tar-
vitsevat my0s opettajan resursseja

Opettajien kehittamistoiveita Tarve ylospdin eriyttdville materiaalille

Tarve lisdkoulutukselle

Moniammatillinen yhteisty
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Suurin osa opettajista koki matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden ohjaa-
mista ja eriyttdmistd vaikeuttavan resurssien puute. Opettajien vastauksista
nousi esille eniten aika- ja henkiloresurssien puute. Resurssit menivit pddasiassa
matematiikan heikoimmille osaajille, vaikka matematiikassa hyvin edistyneet
oppilaat tarvitsevat myods opettajan resursseja. Opettajat kaipasivat enemman
ylospdin eriyttdvad materiaalia, koulutusta aiheesta sekd moniammatillista yh-

teistyotd laaja-alaisen erityisopettajan sekd rinnakkaisluokkien opettajien kanssa.

7.5.1 Ylospdin eriyttimistd vaikeuttavia tekijoitd

Opettajille merkittdavid ylospdin eriyttamistd vaikeuttavia tekijoitd ovat se, ettd
resurssit menevit heille, joilla on tuen tarvetta seka isot luokkakoot ja vihdiset henkilo-
resurssit. Taman lisdksi opettajien kokemuksista nousi esiin, ettd myos matemaat-
tisesti hyvin edistyneet oppilaat tarvitsevat myds opettajan resursseja.

Resurssit menevit heille, joilla tuen tarvetta oli merkittavin ylospdin eriytta-
mistd vaikeuttava tekijd opettajien kokemusten mukaan. Suurin osa opettajista
koki, ettd matematiikan tunneilla aika meni heikoimpien oppilaiden tukemiseen
eikd aikaa riittanyt matemaattisesti hyvin edistyneille. Koska heikkoja oppijoita
on niin paljon ja aikaa rajallisesti, opettajan ja opetuksen huomio on alasp&in

eriyttdmisessa.

Heille [matemaattisesti hyvin edistyneille] on vain vihin aikaa, kun heikommat vievdt huomion.

(Opettaja 4)

Valitettavan usein luokissa olevat heikommat osaajat vievit opettajalta pddosan oppituntien ajasta.
- - Tihin [taitotason mukaan ohjaamiseen] olen pyrkinyt myds, mutta kuitenkin focus on aina hei-

kommissa oppilaissa. (Opettaja 6)

Haasteena on ajan riittdvyys. Suurimman osan opettajan ajasta vievit taidoissaan heikoimmat lap-

set. (Opettaja 17)

Erityisesti matemaattisten perustaitojen opettaminen vie paljon opettajan aikaa.
Kun matemaattisesti hyvin edistynyt olisi jo valmiina eteneméén, on isossa luo-

kassa paljon oppilaita, joille perustehtdvit tuottavat haasteita. Ndin opettajan
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aika menee siihen, ettd tukea tarvitsevat oppilaat saavat lisdharjoitusta ja omak-

suvat perustehtadvit

Perustaitojen ja esimatemaattisten taitojen opettamiseen menee paljon aikaa. Riittdmittomyyden
tunne tulee, kun huomaa, ettd parhaat osaajat osaavat ja heitd pitiisi viedd eteenpdin, mutta samalla
luokassa on monta, jotka eivit vield ole valmiita etenemdiin. Tarvitsisivat lisdd harjoitusta. (Opet-

taja 10)

Ns. ylospdin eriyttimiseen ei valitettavasti tahdo jddidd koulun arjessa tarpeeksi aikaa. Nykyddn on
niin paljon lapsia, joille than peruslaskutaitojen omaksuminen on vaikeaa. Tukea tarvitsevia on to-

della paljon. (Opettaja 14)

Y16spdin eriyttamistd vaikeuttaa myos luokkien heterogeenisyys. Luokissa on
sekd heikkoja, keskitason ettd edistyneitd oppilaita. Sen liséksi on oppilaita, joilla
on tehostetun tai erityisen tuen tarvetta. Tuen tarpeet eivat valttamattda koske
vain heterogeenisyyttd matematiikan osaamisessa. Luokan monimuotoisuus na-
kyy my6s suomen kielen ja tyoskentelytaitojen osaamisessa. Ongelmat oppimi-
sessa, tyoskentelyssd, kdytoksessd ja suomen kielessd vaikeuttava ylospdin eriyt-
tamistd. Heterogeenisessd ryhméssa on vaarana, ettd hyvin edistyneet oppilaat
jaavat vahemmalle huomiolle. Kun opettajan resurssit eivit riitd vastaamaan op-
pilaiden yksilollisiin tarpeisiin, voi tdmaé johtaa opettajan riittiméattomyyden tun-

teeseen.

Téihdn [taitotason mukaan ohjaamiseen] ei aina ole ollut paljoa aikaa, koska koulussamme on myds
paljon oppilaita, joilla on oppimisen ongelmia, ongelmia suomen kielen osaamisessa (erityisesti S2-
oppilaita) ja oppilaita joilla on ongelmia keskittymisessd tai ohjeiden noudattamisessa. - - Ongelma
on ollut erityisesti se, ettd luokassa on niin paljon muita tukea tarvitsevia oppilaita, ettd ndille op-
pilaille jid hyvin vihin aikaa. Erityisesti ndin on silloin, jos luokassa on erityisen tuen oppilaita tai

oppilaita joilla on isoja ongelmia kiyttiytymisessd ja keskittymisessd. (Opettaja 3)

Suurimpana haasteena on heterogeeninen ja suuri ryhmd. Matematiikan, suomen kielen ja tydsken-
telytaitojen osaamisen kirjo on niin valtavan laaja, ettei parhaimpien ohjaamiseen riitd aikaa. Hei-
koimmat tarvitsevat koko ajan henkilokohtaista ohjausta ja aikuisen vierelleen, eiki avustajia ole. - -

Koska luokassani on 1/3 tehostetun tai erityisen tuen oppilaita ja yli kolmasosan suomen kieli on
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heikko tai erittiin heikko, en pysty huomioimaan parhaita oppilaita niin hyvin kuin haluaisin.

(Opettaja 8)

Isot luokkakoot ja vihdiset henkiléresurssit ovat vaikeuttavia tekijoitd ylospdin eriyt-
tamisessd. Kun haasteena on liian isot opetusryhmait, kaipasivat opettajat pie-
nempid luokkakokoja. Jos erityisoppilaat saisivat tarvittaessa luokkamuotoista
erityisopetusta ja jakotunteja olisi lisdd, olisi opettajilla enemmén aikaa mate-
maattisesti hyvin edistyneiden ohjaamiseen. Jotta opettajalla riittdisi aika ylos-
pdin eriyttdmiseen, tarvittaisiin luokissa enemmén henkiloresursseja, kuten
laaja-alaisen erityisopettajan, resurssiopettajan sekd koulunkdyntiavustajan tu-
kea. Opettajat haluaisivat ylospdin eriyttdd paremmin kuin mihin heilld t4lld het-
kelld aika- ja henkiloresurssit riittavit. Yksi aikuinen ei riitd, jos luokassa on pal-

jon tuen tarvetta.

Kaipaisin erityisesti erityisoppilaiden luokkamuotoista erityisopetusta aina tarvittaessa, silld en ole
erityisopettaja vaan luokanopettaja. Haastavilla alueilla sijaitseville kouluille, joissa on paljon tukea
tarvitsevia oppilaita kaipaisin myds tarpeeksi pienid luokkakokoja ja tarvittavaa mddirdd laaja-alaisen

erityisopettajan ja avustajan tukea. (Opettaja 3)

Riippuu hyvin pitkille ryhmdstd, ohjaajien saatavuudesta ja erityisopetuksen mddrdstd. Yhden ai-

kuisen aika ei millddn riiti kaikkeen, jos luokassa on paljon avun tarvetta. (Opettaja 20)

Tihin kaipaisi tukea. Ja laaja-alaisten erityisopettajienkin tuki menee alaspdin eriyttimiseen.

(Opettaja 21)

Majoisen (2019, 90) mukaan inklusiivista peruskoulua pidetddn tavoitteena, jota
kohti Suomen koulujdrjestelméd on pyrkimdssa. Inklusiivinen peruskoulu on li-
sannyt tuentarpeisten oppilaiden mddra luokissa. Jotta kaikille yhteinen koulu
voisi toteutua, pitdisi henkilostoresursseja olla kdytossa paljon nykyistd enem-
méan. Majoisen (2019, 90-91) tutkimuksen mukaan henkilokuntaa ei aina ole ollut
tarpeeksi inklusiivisten pyrkimysten toteuttamiseen, jolloin voidaan olettaa ettei

opettajilla ollut aikaa suunnata myoskddn hyvin edistyneiden opettamiseen.
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Kouluihin kaivataan lisdd avustavaa ja koulutettua henkilokuntaa. Kun oppilaita
on luokassa paljon, opetuksen yksilollistiminen vaikeutuu.

Matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat tarvitsevat myds opettajan resursseja,
vaikka ylospdin eriyttdmistd vaikeuttavia tekijoitd on paljon. Opettajat haluaisi-
vat antaa matemaattisesti hyvin edistyneille oppilaille aikaa ja resursseja sekd
tarjota enemmaén haasteita, mutta resurssien puitteissa eriytetddn ensisijaisesti
alaspdin, vaikka matemaattisesti hyvin edistyneet tarvitsisivat myos opettajan
ohjausta. Koska erityisopetus kohdistuu niihin oppilaisiin, joilla on enemman
tuen tarvetta, matemaattisesti hyvin edistyneiden opetus jdd luokan opettajan
vastuulle. Erddlle opettajalle ainoa haaste matemaattisesti hyvin edistyneiden op-

pilaiden ohjaamisessa ja eriyttdmisessa oli ehtid huomioimaan taitavia oppijoita.

Resurssi ja aika ei aina riitd kaikkeen mitd toivoisi voivansa tehdd. Erityisopetus kohdistuu heille
joilla enemmiin tuen tarvetta. Lahjakkaiden eriyttiminen jid pitkilti luokanopettajan harteille. - -

Toisaalta eniten hekin tarvitsisivat aikuisen aikaa ja yhteistd jakamista. (Opettaja 1)

Enemmiinkin olisin halunnut tarjota haasteita. Harmillisesti usein on kiiynyt niin, ettd eriyttimi-
nen on ollut vain alaspdin eriyttivid, koska heikkoja oppilaita on ollut luokassa todella paljon. Pe-
rustaitojen opettamiseen ja kertaamiseen menee paljon aikaan. Ndinhdn ei saisi olla. - - Kylld, mutta

enemmiinkin olisi voinut tyéntid nditd parhaita osaajia eteenpdin. (Opettaja 10)

Uusikylédn (2020, 221) mukaan lahjakkaiden opetukseen tarvitaan resursseja, hal-
lintoviranomaisten ymmarrystd sekd asiaan perehtyneitd opettajia. Tdmaé tarve
nousi esiin my0s opettajien kokemuksista. Opettajat tietdvit, ettd kaikkia oppi-
laita pitdisi huomioida, mutta resurssit eivit riitd matemaattisesti hyvin edisty-

neiden oppilaiden huomioimiseen.

7.5.2 Opettajien kehittamistoiveita

Opettajien kehittamistoiveet ovat tarve yldspiin erityttiville materiaalille sekd tarve
lisikoulutukselle. Edellisten lisdksi yhden opettajan kehittdmistoiveena on mo-

niammatillinen yhteistyo.
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Opettajilla on tarve yldspdin eriyttiville materiaalille. Koska aikaresurssit ovat
jo valmiiksi vahdiset, opettajat toivoisivat ylospdin eriyttavad lisimateriaalia ma-
tematiikan opetukseen. Vaikka oppikirjoista 16ytyy ylospdin eriyttdimiseen sovel-
tuvaa lisdmateriaalia, tarvitsevat opettajat sen lisdksi jatkuvasti enemman lisd-
materiaalia. Ty0ajan puitteissa valmiin ja laadukkaan lisdimateriaalin 16ytdminen
tai tekeminen on hyvin aikaa vievdd. Kuten heikoimmilla oppilailla, voisi mate-

maattisesti hyvin edistyneilld olla myos ylospdin eriyttdvia kirjoja.

Yldspiin eriyttivid materiaalia pitid itse tehdd ja etsid. Kirjasarjoissa on harvemmin hyvid ja laa-
dukkaita tehtivid matemaattisesti erityisen taitaville. Yldspiin eriyttivin aineiston tulisi mielestini

olla jotain muutakin kuin monisteita tai kyndi-paperi laskemista. (Opettaja 14)

Haastavaa se, etti tarvittaisiin ylospdin eriyttivid materiaalia tai lisikirjoja koko ajan. (Opettaja

15)

On myds haastavaa, ettd oppikirjojen tekijit tekevit paljon materiaalia alaspdin, mutta ylospdin
eriyttivdd materiaalia on aika vihdn. Yldspdin eriytys vaatisi opettajalta oman aineiston kokoa-

mista, mihin ei ole ajallisesti varaa. (Opettaja 21)

Haylock ja Thangata (2007, 83) kirjoittavat, kuinka alakoulussa on niitd oppilaita,
joille opettajan laatima lisimateriaalivalikoima ei riitd, vaikka lisimateriaalia on
tarjolla. Tama tukee tutkimuksemme opettajien kokemuksia. Opettajat kokevat,
ettd materiaalia alaspdin eriyttamiseen on paljon. Kuitenkaan ylospdin eriyttavaa
materiaalia, joka haastaa ja auttaa matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita
saavuttamaan potentiaalinsa ei ole riittdvésti. Opettajat kokevat, ettd niitd ei ole
helposti saatavilla ja niitd pitdd jatkuvasti etsid lisda.

Jotta ylospdin eriyttamistd pystytdadn kehittdimadn, on opettajilla tarve lisd-
koulutukselle. Tarve lisdkoulutukselle syntyy siitd, ettd opettajat kaipaisivat tukea
ja uusia ideoita omaan tyohon. Erityisesti lisdkoulutusta kaivattaisiin sahkoisten

materiaalien ja oppimispelien kadyttoon.

Kaipaan vidlilli enemmiin tietoa sihkdisen materiaalin ja oppimispelien kiyttoon. (Opettaja 12)
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Kaipaisin: Lisikoulutusta kaipailisin. Tdlld tyokokemuksella lyhyet muistia virkistidvit koulutukset

tillaiseen ovat parhaita. (Opettaja 15)

Laineen, Kuusiston ja Tirrin (2016) tutkiessa suomalaisten alakoulun opettajien
nakemyksid lahjakkuudesta kévi ilmi, ettd melkein puolet (47%) eivit olleet osal-
listuneet lainkaan kursseihin tai luentoihin lahjakkuudesta. Suurin osa (73%) oli
saanut tietoa lahjakkuudesta ammatillisesta kirjallisuudesta ja aikakausilehdista.
Moni opettaja (48%) koki, ettd heilld oli puutteellista tietoa lahjakkuudesta ja lah-
jakkaista oppilaista. Opettajilla oli korkea halu saada enemman tietoa lahjakkuu-
desta ja lahjakkaista oppilaista (82%) seké lahjakkaiden opetuksesta (89%). Ko-
konaisuudessa opettajien asenteet lahjakkaiden opetusta kohtaan olivat positii-
viset, koska he (87%) kokivat sen kehittamisen olevan tidrked tehtdva tulevaisuu-
dessa. (Laine, Kuusisto & Tirri 2016, 157.)

Laineen ja Tirrin (2016, 155-158) mukaan suomalaiset opettajat yleisesti tie-
tavat, ettd lahjakkaiden oppilaiden opetus tulisi eriyttdd, mutta heitd ei ole ope-
tettu tai koulutettu, miten ottaa lahjakkaiden oppilaiden tarpeet huomioon,
minkad takia he eivét eriytd opetusta ylospdin. Edelld mainitut tutkimukset tuke-
vat my0s meidén tutkimustuloksia siitd, kuinka opettajilla on tarve lisdkoulutuk-
selle. Opettajat halukkaita saamaan tietoa lahjakkuudesta ja lahjakkaista oppi-
laista. Lisdkoulutuksen ja tdiydennyskoulutuksen avulla opettajat voivat saada li-
sdd tietoa lahjakkaista oppilaista sekd heiddan opetuksestaan. Kun opettajat osaa-
vat ottaa lahjakkaiden oppilaiden yksilolliset tarpeet huomioon, he pystyvit pa-
remmin ottamaan huomioon ja tukemaan lahjakkaita, esimerkiksi eriyttamalla
ohjeita tehokkaammin.

Vaikka monen opettajan vastauksesta nousi esiin moniammatillinen yhteis-
tyd. Opettajat painottaa yhteistyon tarkeyttd rinnakkaisluokan opettajien ja laaja-
alaisen erityisopettajan kanssa. Sen liséksi yksi opettaja korosti vastauksessaan,
kuinka yhteistyo6td tulisi tehdd myos varhaiskasvatuksen opettajien sekd esiopet-

tajien kanssa, jotta voidaan vahvistaa esimatemaattisia taitoja.
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Yhteistyon tekeminen rinnakkaisluokan opettajien ja laaja-alaisen erityisopettajan kanssa on tdr-
kedd. Voitaisiin tehdi esimerkiksi joustavia ryhmid ja muuta yhteistyétd, jotta parhaita osaajia voi-
daan ohjata enemmdn. Pitdisi tehdi myds enemmiin yhteistyétd varhaiskasvatuksen ja esiopettajien
kanssa. Pdivikodissa ja esiopetuksessa voidaan vahvistaa lasten esimatemaattisia taitoja. Esimer-
kiksi lukujonojen luettelemista, lukumddrien laskemista, kdsitteisiin tutustumista voitasiin tehdi
péivikodissa ja esiopetuksessa nykyisti enemmdin. Néihin asioihin pitdisi kiinnittdd huomiota, koska

kotien tuki on monella lapsella vihiistd. (Opettaja 10)

Risku (2002) kuvaa matematiikan ymmartamisen rakentumista talon rakentami-
sena. Ensin tarvitaan ja rakennetaan kestdva perustus, jonka varaan nousevat va-
hitellen ulko- ja viliseindt. Alkuopetuksessa rakennetaan kestdva perustusta op-
pilaan matemaattiselle ajattelulle. (Risku 2002, 115-116.) Varhaiskasvatuksella on
iso merkitys matemaattisen perustan rakentumiselle, joten yhteistyohon tulee

panostaa.



107

8 POHDINTA

Pro gradu -tutkielman tavoitteena oli selvittdd opettajien kokemuksia matemaat-
tisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opetuksen eriyttimisestd ja sen haasteista
alakoulun toisella luokalla.

Tutkielman tekeminen on saanut meidéat pohtimaan matematiikan opetusta
alkuopetuksessa sekd opetuksen eriyttamistd ylospdin. Jo ennen tutkielman te-
kemistd olemme pohtineet paljon luokan resurssien riittdvyyttd ja hyvin edisty-
neiden oppilaiden huomioimisen haasteita luokassa. Tuloksista voidaan pda-
telld, ettd resurssit luokassa ovat harvoin riittavit ja talloin niitéd leikataan juuri

hyvin edistyneiden opetuksesta.

8.1 Tulosten tarkastelua ja pohdintaa

Niemen, Metsamuurosen, Hannulan ja Laineen (2020, 27) tutkimustulokset osoit-
tavat, ettd matematiikan parhaat osaajat ovat erotettavissa muista oppilaista jo
kolmannella luokalla. Pro gradu -tutkielman tulosten mukaan luokanopettajat
pystyivit tunnistamaan matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita jo alakoulun
toisella luokalla. Matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piirteiksi luo-
kanopettajat nostivat luovan matemaattisen ajattelun, kielentdmisen, lukumaara-
ja lukujonotaidot, kognitiiviset taidot ja oppisisdltdjen ennalta osaamisen. Hyvét
tyoskentelytaidot ja varsinkin tehtdvien nopea suorittaminen néhtiin myo6s ma-
temaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden piirteind. Vaikka opettajat pystyivit
tunnistamaan matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita, voidaan kuitenkin
pohtia kykenivatko he tunnistamaan heiddn joukostaan matemaattisesti lahjak-
kaita oppilaita. Leikinin (2014, 247) mukaan matemaattinen lahjakkuus on erit-
tain monimutkainen késite eika sille ole tarkkaa méaaritelmaa.

Tutkimuksemme teoriaosuudesta nousee esiin lahjakkuuden tunnistami-
sen haasteellisuus alkupetuopetuksessa. Jos vertaa teoriaosuutta tutkimuk-

semme tuloksiin, molemmissa matemaattisen lahjakkuuden piirteeksi nousi
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luova matemaattinen ajattelu. Matemaattisella luovuudella kuitenkin tarkoite-
taan molemmissa eri asioita. Teoriaosuudessa matemaattisella luovuudella tar-
koitetaan tieteellistd matemaattista kyvykkyyttd, joka kattaa uudet saavutukset
ja tulokset. (Ruokamo 2000, 18). Opettajien kokemuksien perusteella matemaat-
tisella luovuudella tarkoitetaan soveltavien sekd syventavien paattely- ja ongel-
manratkaistehtdvien ratkaisemista. Vaikka olemme laittaneet luovan matemaat-
tisen ajattelun alle paljon opettajien kokemuksista nousseita matemaattisesti hy-
vin edistyneiden oppilaiden piirteitd, monet niistd asettuvat Ruokamon (2000,
18) mainitseman koulukyvykkyyden alle. Koulukyvykkyydelld Ruokamo tar-
koittaa oppilaiden kykyéd oppia ja hallita matemaattista informaatiota sekd tar-
koituksenmukaista tietojen ja taitojen nopeaa ja merkityksellistd hallintaa. Opet-
tajien kokemuksista matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden matemaatti-
sista sekd tyoskentelytaidoista esimerkiksi uuden oppimisen helppous seka teh-
tavien nopea laskeminen osoittaa ennemmin koulukyvykkyyttd kuin luovaa ma-
temaattista ajattelua. Koska toisella luokalla on haastavaa tunnistaa matemaatti-
sesti lahjakkaita oppilaita, voidaan opettajien vastauksien perusteella olettaa, ettd
heiddn kuvailemiin matemaattisesti hyvin edistyneisiin oppilaisiin kuului sekéa
koulukyvykkditd ettd matemaattisesti lahjakkaita oppilaita.

Opettajien kokemusten mukaan matemaattisesti hyvin edistyneiden ohjaa-
miseen ja eriyttdmiseen kadytetddn pddasiassa lisdtehtdaviad. Lisdtehtdviksi lasket-
tiin sekd oppikirjan lisdtehtdvit sekd monisteniput. Lisdtehtdvien yhteydessa
mainittiin my6s matikka diplomi. Perkkildn (1999, 130 vrt. Perkkild, Joutsenlahti
& Sarenius 2018) mukaan oppikirjojen lisdtehtdvét eivit aina tarjoa lisdhaastetta
oppilaille ja siksi ne soveltuvat paremmin nopeuseriyttamiseen. Kun vertasimme
opettajien kokemuksia koskien oppilaiden motivaatiota ja lisdtehtdvien teke-
mistd, opettajien kokemuksista kdvi ilmi, ettd niilld opettajilla, joiden oppilailla
oli haasteita motivaatiossa, oli mainittu yhtend ylospéin eriyttdamisen keinona li-
satehtdvat. Ne opettajat, jotka kritisoivat oppikirjoja, kokivat matematiikan oppi-
kirjat riittaimattomiksi ylospdin eriyttdmiseen. Useiden opettajien vastauksista
kavi myos ilmi, ettd tarvetta olisi ylospdin eriyttdvélle materiaalille. Kuten Perk-

kilan (2002) viitoskirjassa, myos meiddn tutkimustulokset viittaavat siihen, etta
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oppikirjoilla on edelleen merkittivd asema matematiikan opetuksessa alkuope-
tuksessa, vaikka osa koki ne puutteelliseksi. Olimme ylldttyneitd, ettd niin monen
opettajan kokemuksista nousi esiin tehtdvien tekeminen ennemmin kuin mate-
maattisten vilineiden kdyttaminen opetuksessa. Edellisen lisdksi monet opettajat
kokivat, ettd matemaattisesti hyvin edistyneet eivit endd tarvinneet vilineitd toi-
sella luokalla. Joutsenlahden ja Tossavaisen (2018) mukaan kielentdmiselld on
kuitenkin suuri merkitys kasitteiden avaamisessa, silld pelkkad symbolinen esitys
ei riitd. Lisdksi matemaattista ajattelua ja ymmarrystd ei voi kehittdd pelkdstdaan
esimerkiksi laskurutiinia harjoittamalla. Oppilaiden tulee saada monipuolisia
kokemuksia matemaattisista kasitteistd. Kun he kayttavat vilineitd, piirroksia ja
luonnollista kieltd, niin oppilaalle rakentuu symbolikielisille ilmauksille merki-
tyksid eli kasitteelle tulee merkitys.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 39) sanotaan, ettd
matematiikan eriyttamistd voidaan tehdd myos yhdysluokkaopetuksessa, jossa
opiskelee eri vuosiluokilla olevia oppilaita tai vuosiluokkiin sitomattomasti edet-
tdessd eri-ikdisid oppilaita. Vaikka perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa mainitaan tama opetuksen eriyttdimisen muoto, ei kukaan opettajista mai-
ninnut tdtd eriyttdmisen muotona matemaattisesti hyvin edistyneiden opettami-
sessa. Ylldttavad on myos se, ettd kukaan opettajista ei maininnut tekevansd yh-
teisty6td rinnakkaisluokan opettajan kanssa suunnitellessaan tai toteuttaessaan
matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden opetusta.

Tutkielman johdannossa viittaamme Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (2014, 15) jossa kirjoitetaan, kuinka jokaisella oppilaalla tulee olla oi-
keus saavuttaa tdysi potentiaalinsa. Edellisen lisiksi oppilaiden tulee tuntea
olonsa arvostetuksi ja hdnelld tulee olla tunne, ettd oppimisesta vilitetdan. Perus-
opetuksen opetussuunnitelma (2014, 130) velvoittaa myos antamaan taitaville
oppilaille mahdollisuuden matematiikan sisiltjen syventdmiseen vuosiluokilla
1-2. Jos vertaa tutkimuksemme tuloksia opetussuunnitelmaan, voidaan todeta,
etteivdt matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat saa opetussuunnitelman mu-

kaista opetusta. Opettajien kokemuksista kdy ilmi, ettd opettajien aika ei riit4 tai
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sitd on vain vahdn matemaattisesti hyvin edistyneiden oppilaiden huomioimi-
seen. Kun matemaattisesti hyvin edistyneet oppilaat eivit saa syventdd osaamis-
taan, he eivit saavuta tdyttd potentiaaliaan. Matemaattisesti hyvin edistynyt op-
pilas tarvitsee koulun tukea taitojensa systemaattiseen kehittdamiseen (Tirri &
Laine 2013, 195). Jotta kaikki oppilaat voisivat kasvaa tdyteen mittaansa, tulee
kaantya padttdjien puoleen. Opettajat tarvitsevat lisdd resursseja, jotta he voivat
mahdollistaa kaikkien oppilaiden kasvun ja oppimisen tdyteen mittaansa.

Suurin osa opettajista koki, ettd matemaattisesti hyvin edistyneiden oppi-
laiden ohjaamista ja eriyttdmistd haastoi se, ettd aika ja huomio menee heikoim-
pien oppilaiden huomioimiseen. Tastd voi pdatelld, etteivat kaikki oppilaat saa
opetussuunnitelman mukaista opetusta. Edellisen lisdksi vastauksista saa sellai-
sen kasityksen, ettd heikompien oppilaiden oppimista pidetddn suuremmassa ar-
vossa kuin taitavien. Aunolan ja Nurmen (2018, 57, 66) mukaan Suomessa al-
kuopetuksessa pyritdan tasoittamaan oppilaiden vilisid tasoeroja. Tama toisaalta
ohjaa opettajia suuntaamaan huomionsa heikompien taitojen kehittimiseen ja
jattimddn matemaattisesti hyvin edistyneiden taitojen kehittyminen vihille huo-
miolle, jotta kaikki oppilaat saataisiin samalla viivalle. Toisaalta Aunolaja Nurmi
(2018, 57, 66) ovat todenneet, ettd juuri alkuopetuksessa matematiikan oppiaine
hyodyttdd enemman hyvin edistyneitd oppilaita kuin heikompia oppiaineen ku-
mulatiivisen luonteen takia.

Brody ja Stanley (2005, 32) tuovat tutkimuksessaan esille, kuinka lahjak-
kaissa oppilaissa huolenaihetta aiheuttavat ne oppilaat, jotka eivit saa ylospdin
eriyttivdd opetusta ja alkavat alisuoriutumaan. Myds meiddn tutkimukses-
samme opettajien kokemuksista nousi esiin oppilaiden motivaatiohaasteet seké
alisuoriutuminen. Syy motivaatiohaasteisiin kumpusi siitd, ettd matemaattisesti
hyvin edistyneitd oli vaikea saada motivoitumaan opetukseen, koska opetettavat
asiat olivat heille liian helppoja. Opettajat kokivat, ettd toisen luokan matematii-
kan kirjojen sisdllot olivat liian helppoja eivdtkd motivoineet matemaattisesti hy-
vin edistyneitd yrittam&an. Tutkimuksessamme motivaatiohaasteet ja alisuoriu-
tuminen ovat sidoksissa toisiinsa, silld huono motivaatio johtaa alisuoriutumi-

seen. Opettajat kokivat, ettd he eivdt saaneet matemaattisesti hyvin edistyneitd
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motivoitumaan tekemé&an yliméadrdisid tehtdvid. Oppilaat halusivat suorittaa hel-
pot tehtdvit nopeasti, jotta he padsevit tekemddn muita hommia. Jos oppilaat
olivat kuulleet, useasti tehtdvien olevan liian helppoja heille, he lakkasivat yrit-
tamdstd. Kun matemaattisesti hyvin edistynyt oppilas alkaa alisuoriutumaan,
silld voi olla pitkdaikainen vaikutus oppilaan elimddn. Alisuoriutuva oppilas ei
joudu pinnisteleméédn selvitdkseen koulussa, jolloin hdnelle ei kehity taitoja op-
pia uutta. Matemaattisesti hyvin edistynyt oppilas ei voi kehittyd, jos hin ei tyds-
kentele omalla ldhikehityksen vyohykkeelldan. Opettajien kokemuksista nousi
myos huoli siitd, ettd matemaattisesti hyvin edistyneilld oppilailla voi jaada tar-
keité sisdltoja oppimatta. Jos vertaa meidén tutkimustuloksia Brodyn ja Stanleyn
(2005, 32) tutkimukseen, ne tukevat toisiaan. Voidaan jilleen todeta etteivit ma-
temaattisesti hyvin edistyneet oppilaat ole saaneet opetussuunnitelman ja taito-
tasonsa mukaista opetusta, koska heissd on ilmenee sekd motivaatiohaasteita ettd
alisuoriutumista. On surullista ajatella, ettd ndinkin pienelld otannalla opettajia,
monella oli kokemuksia toisen luokan oppilaista, joilla on motivaatiohaasteita ja
alisuoriutumista.

Tutkimustuloksista nousi esiin opettajien tarve lisikoulutukselle. Opettajat
tarvitsisivat tukea ja uusia ideoita omaan tyohon. Edellisen lisdksi lisdkoulutusta
kaivattaisiin myods sdhkoisten materiaalien ja oppimispelien kdyttoon. Dimit-
riadiksen (2012, 71) mukaan opettajat, joilla on koulutustaustaa ja korkeampi it-
seluottamus, kédyttiviat enemmaén aikaa matemaattisesti kyvykkéisiin oppilaisiin.
IIman koulutusta ja sen tuomaa itseluottamusta eivit opettajat kiyttaneet aikaa
oppilaisiin tai auttaneet oppilaita, kun he kohtasivat haasteita. Kaikki tutkimuk-
semme vastanneet luokanopettajat olivat patevid luokanopettajia. He kaikki oli-
vat ilmoittaneet omaavansa ylemmaén korkeakoulututkinnon ja olevansa kasva-
tustieteiden maistereita. Vaikka he olivat korkeakoulutettuja, opettajat kokivat
tarvetta ylospdin eriyttamistd koskevalle lisikoulutukselle. Téastd herdd kysymys,
ettd onko tyoeldmdssa oleville luokanopettajille tarjolla tarpeeksi lisdkoulutusta
sekd antaako tydpaikka mahdollisuuden ja tuen niihin osallistumiseen vai jadako
lisdkouluttautuminen opettajan oman mielenkiinnon ja resurssien varaan. Osa

opettajista oli toiminut luokanopettajan tydssd jo useamman vuosikymmenen
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jolloin koulutuksestakin voidaan olettaa olevan saman verran aikaa. Tédssd ajassa
opetussuunnitelma ja painotettavat opetusmenetelmdt ovat ehtineet muuttua jo
monesti. Voisiko tuloksista myos ajatella, ettd opettajankoulutus ei tarjoa tar-
peeksi tyokaluja ylospdin eriyttdmiseen ja lahjakkaiden oppilaiden huomioimi-
seen? Yleisesti opettajien koulutuksessa painotetaan ennemmin alaspdin eriytta-
mistd kuin ylospdin eriyttdmistd. Luokanopettajaopiskelijoina olemme kokeneet,
ettd opettajan koulutuksessa painotetaan vahan hyvin edistyneitd saatika lahjak-

kaita oppilaita.

8.2 Lopuksi

Pro gradu -tutkielman tekeminen on ollut meille merkittdva jo ldhes vuoden mit-
tainen prosessi. Vaikka tutkielma on p&ddasiassa mennyt eteenpdin, tosin vaihte-
levaan tahtiin, olemme my®ds joutuneet ottamaan sen teossa askelia taaksepdin.
Tutkielmaa on tehty samaan aikaan muiden opintojen kanssa, mikd on sekd pit-
kittanyt ettd tauottanut prosessia. Tdstd johtuen myos aineisto on ollut vililla syr-
jassd, mikd voi heikentdd luotettavuutta varsinkin, jos aineiston syvaillinen ym-
martaminen katkeaa. Toisaalta tdllainen aaltomainen liike aineiston valilld on
juuri fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen mukaista toimintaa. (vrt. Pel-
toméki 2014, 90.) Tutkielman tekemisen aikana olemme teorian avulla tutustu-
neet matematiikan opettamiseen, lahjakkuuteen sekd opetuksen eriyttdmiseen.
Namaé tiedot ovat merkittdvid ja hyodyllisida my0s tulevassa luokanopettajan
tyossd. Olemme myos saaneet arvokasta tietoa matematiikan opettamisesta ja
sen todellisuudesta tutkimuskyselyyn vastanneiden luokanopettajien kokemuk-
sista. Heiddn vastauksensa ovat antaneet meille paljon tietoa matematiikan ope-
tuksen ylospdin eriyttdmisestd. Monet hyviksi todetut eriyttdmisen keinot
viemme mukanamme tyodelamadn. Tutkielman tekeminen on ollut meille opypi-
misprosessi ja jo pelkédstdan sen perusteella sitd voidaan pitdad merkittavana.
Tutkielman aineiston kerdamistd on aiheellista kyseenalaistaa luotettavuu-

den ndkokulmasta. Koska aineisto kerdttiin Facebookissa jaetun linkin avulla,
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emme voi olla varmoja kuka kyselyyn oikeasti vastasi ja oliko heilld oikeasti ko-
kemusta luokanopettajan tyostd. Aineistosta olisi voitu saada laajempi kerdd-
malld se haastattelujen kautta, jolloin vastaajille olisi voitu tehda tarkentavia li-
koska he eivit ole jaksaneet kirjoittaa kaikkea mitd heille on tullut mieleen. Kui-
tenkin aineiston voidaan ajatella oleva riittdva luotettavuuden kannalta, koska se
antoi vastauksia kaikkiin tutkimuskysymyksiin. Luotettavuuden ndkokulmasta
on myos pohdittava sitd, oliko valituilla Facebook -ryhmilld vaikutusta vastaus-
ten sisdltoon. Linkki jaettiin ryhmaésséd, joka on suunnattu luokanopettajille seka
kolmessa ryhmaéssd, jotka on suunnattu erilaisista matematiikan opetusmenetel-
mistd kiinnostuneille luokanopettajille. Voidaan siis pohtia, ettd onko tutkimuk-
seen valikoituneet vastaajat olleet normaalia kiinnostuneempia matematiikan
opetuksesta ja onko tama vaikuttanut tutkimuksen tuloksiin.

Tutkimuksen analyysivaihe on kuvattu selkedsti tutkimuksen metodologi-
sessa osuudessa. Tdlld on haluttu lisdtd tutkimuksen luotettavuutta, koska siitd
lukija saa hyvan kuvan analyysiprosessin etenemisestd. Olemme myds tuoneet
tutkielmassa esille oman esiymmarryksemme sekd sen mahdollisen vaikutuksen
tutkimuksen aineiston tulkintaan. Hermeneuttiseen esiymmarrykseen tutustu-
minen ja siitd kirjoittaminen ennen aineiston analyysia auttoi meitd ldhestyméaan
aineistoa objektiivisesti sen analyysissd. Aineiston analyysin aikana olemme tie-
toisesti pyrkineet asettumaan tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien ti-
lanteisiin. Tutkimuksen aikana olemme liikkuneet hermeneuttisella kehilld ja
tehneet aaltomaista liikettd aineiston kanssa. Koska olemme tehneet tutkielmaa
pddsddntoisesti yhdessd ja samaan aikaan, olemme voineet tehdd tutkielmasta
mahdollisimman yhtenevdisen ja meiddn molempien ndkoisen. Olemme myos
voineet yhdessd pohtia ja ratkoa mahdollisia ongelmatilanteita, joita on tullut
vastaan tutkielman teossa. Tutkielman aineistoa on analysoitu kaksin silmépa-
rein, jolloin siitd on voitu saada luotettavampi. Koska tutkimusaineistoa analyy-
sivaiheessa tarkasteltiin kahdesta eri ndkdkulmasta, pystyimme tulkitsemaan ja

ymmartaméaan aineistoa laajemmin.
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Peltomden (2014, 90) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuk-
sessa kuvataan ilmiotd sellaisena kuin se tulee esille. Tamén takia tutkimuksen
tuloksissa on esitelty my0s suoria lainauksia, jotka kertovat aineiston rikkau-
desta ja moninaisesta sisdllostd. Tutkielman luotettavuuden ldhtokohtana on ky-
selyyn vastanneiden luokanopettajien kokemusten merkitykset heiddn omista
kokemuksistaan matemaattisesti hyvin edistyneiden opettamisesta. Koska tulok-
set kuvaavat yksittdisten luokanopettajien kokemuksia, ei niitd voida suoraan
yleistdd kaikkien luokanopettajien kokemuksiin toisen luokan matematiikan
opettamisesta. Tutkielman aineiston suppeuden takia tutkimuksen tuloksista ei
voida suoraan tehdé laajoja yleistyksid. Vaikka emme voi tehdd laajoja yleistyk-
sid, voimme kuitenkin todeta sen, etteivit kaikki matemaattisesti hyvin edisty-
neet oppilaat saa opetussuunnitelman ja oman taitotasonsa mukaista opetusta,
jolloin oppilaat ovat koulussa eriarvoisessa asemassa.

Matemaattista lahjakkuutta ja matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita
sekd heiddn opetustaan on tutkittu jonkin verran aiemminkin. Yleensa kuitenkin
opetuksen eriyttamiseen liittyvéat tutkimukset painottuvat opetuksen alaspdin
eriyttamiseen. Tama tutkimus keskittyi matemaattisesti hyvin edistyneiden op-
pilaiden opettamiseen alakoulun toisella luokalla opettajien kokemana. Jatkossa
tutkimusta voisi tehdd laajemmalla tutkimusaineistoilla, jossa mukana olisi myos
oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kokemuksia. Tutkimusta voitaisiin myos
tehdd my0s alakoulun ensimmdisen luokan oppilaiden opetuksesta tai pitkdai-
kaisena tutkimuksena oppilaiden toisen ja kolmannen luokan aikana. Matema-
tiikkan oppikirjojen soveltuvuutta eri tasoisille oppilaille voisi my6s tutkia, var-
sinkin lahjakkaiden kannalta. My6s mielenkiintoista olisi tutkia, miten Suomen
luokanopettajakoulutukset valmistavat opettajia lahjakkaiden ja hyvin edistynei-
den oppilaiden opettamiseen. Yleisesti matematiikan opetuksen tutkiminen ja
kehittdiminen ovat aiheita, joihin tulevaisuudessa kannattaa myo6s panostaa,
koska matemaattisen osaamisen varmistaminen on yhteiskunnallisesti tdrkea

asia.
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Tutkielman tulokset ovat saaneet meidét pohtimaan myos luokanopettajan
tyon vaativuutta sekd yhden opettajan riittdavyyttd nykypdivan alakoulun luo-
kassa. Tyon vaativuus on selkedsti kasvanut viime vuosien aikana ja inkluusio
on tehnyt luokista entistd heterogeenisemmat. Selkedsti luokkiin tarvittaisiin li-
sdd resursseja, jotta kaikkien oppilaiden taitotaso voitaisiin ottaa opetuksessa
huomioon. On erittdin tdrkedd, ettd jokainen oppilas kohdattaisiin koulussa yk-
silond ja ettd heiddn tarpeisiinsa vastattaisiin. Tasa-arvon nimissd koulun tulisi
mahdollistaa kaikille oppilaille oman parhaan potentiaalinsa saavuttaminen. Li-
sdresursseilla voitaisiin taata matematiikan huippuosaajien kehittyminen myos
tulevaisuudessa. Oman parhaan osaamisen saavuttamisella on suuri merkitys
oppilaan tulevaisuuden kannalta esimerkiksi korkeakouluopintoihin suuntautu-
miseen. Yhteiskunnan tasolla tdlld on myos paljon merkitystd. Matematiikan
huippuosaajia tullaan tarvitsemaan, jotta voidaan esimerkiksi vastata globaaliin
ilmaston lampenemiseen ja teknologian kehittdmiseen. Téhé&n tarvitaan juuri luo-
vaa matemaattista ajattelua, jonka kautta voidaan saada uusia innovatiivisia ja
kestdvid ratkaisuja tulevaisuuden kannalta. Vaikka pro gradu -tutkielmamme on
vain yksi monista ndkokulmista lahestyd matemaattista lahjakkuutta, emme voi

tarpeeksi painottaa sen yhteiskunnallista merkitysta.
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LITTTEET

Liite 1. Kyselylomake ja saatekirje
Hei!

Opiskelemme luokanopettajiksi Jyvaskyldn yliopistossa Kokkolan yliopistokes-
kus Chydeniuksessa luokanopettajien aikuiskoulutuksessa. Teemme Pro gradu-
tutkielmaa luokanopettajien kokemuksista matemaattisesti hyvin edistyneiden
oppilaiden opettamisesta alakoulun toisella luokalla. Pdadyimme tutkimaan
alakoulun toista luokkaa, koska Niemen, Metsamuurosen, Hannulan ja Laineen
(2020) tutkimustulokset osoittavat, ettd matematiikan parhaat osaajat ovat ero-
tettavissa muista oppilaista jo kolmannella luokalla ja haluamme tietdd, mista
tamd juontaa. Vaikka toisella luokalla matematiikan parhaat osaajat eivit ole
vield selkedsti erotettavissa, tarkoitamme matemaattisesti hyvin edistyneilld
niitd oppilaita, joille on tyypillistd matemaattisen ajattelun helppous. Tavoit-
teenamme on selvittdd opettajien kokemuksia matemaattisesti hyvin edistynei-
den oppilaiden opetuksen eriyttamisestd ja sen haasteista.

Kysely koostuu kolmesta lyhyestd kysymyksestd, joissa kartoitetaan vastaajien
taustatiedot. Taman jdlkeen tulee viisi avointa tutkimuskysymystd. Huomioit-
han ettd kyselyssd pddsee liikkumaan vain eteenpdin. Varaa kyselyn tayttami-
seen ainakin 15 minuuttia. Ainoa henkilttieto mitd sinusta kerédtdan on kysely-
vastaukset. Kysely vastaukset hédvitetdan asianmukaisesti pro gradun julkaisun
jéalkeen.

Tietosuojailmoitus: https:/ /drive.google.com/file/d/11ZWD6]3Ee-
1FS28w9djgmA6PIsSaZZijl / view ?usp=drivesdk

Muista, ettd sinulla on luokanopettajana eldvad ja omakohtaista kokemusta,
joka on merkittdvad tietoa meiddn pro gradu-tutkielmalle.

Tutkimuksen ohjaava opettaja on yliopistonlehtori Pdivi Perkkild, Jyvaskylan
yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius.

Ystavillisesti,

Elina Korkealaakso & Pauliina Posti
elina.k.korkealaakso@student.jyu.fi pauliina.a.posti@student.jyu.fi
Maisteriopiskelijat, Luokanopettajan aikuiskoulutus

Jyvéskylan yliopisto, Kokkolan Yliopistokeskus Chydenius
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1 Koulutustausta
2. Tyokokemuksesi opettajana
3. Kuinka monta vuotta sinulla on tytkokemusta toisen luokan opettajana?

Ohje kysymyksiin 4-8: Koska toteutamme avoimen kyselylomaketutkimuksen,
toivomme, ettd vastaatte kysymyksiin kuvailemalla kokemuksianne mahdolli-
simman yksityiskohtaisesti, jotta saamme mahdollisimman kattavan tutkimus-
aineiston. Varaa kyselyn tdyttimiseen ainakin 15 minuuttia. Muista, ettd sinulla
on luokanopettajana eldvédd ja omakohtaista kokemusta, joka on merkittavad
tietoa meiddn pro gradu-tutkielmalle.

4. Kerro kokemuksesi perusteella, miten tunnistat matemaattisesti hyvin edisty-
neet oppilaat (parhaat osaajat) toisella luokalla? Miten oppilaiden matemaatti-
nen edistyneisyys ilmeni ja millaisia piirteitd heilld oli?

5. Kuvaile, millaisia kokemuksia sinulla on matemaattisesti hyvin edistyneiden
oppilaiden (parhaat osaajat) opettamisesta toisella luokalla?

6. Kuvaile, millaisilla keinoilla olet ohjannut ja eriyttinyt matemaattisesti hyvin
edistyneiden oppilaiden (parhaat osaajat) opetusta toisella luokalla?

7. Koetko, ettd olet voinut ohjata matemaattisesti hyvin edistyneitd oppilaita
(parhaat osaajat) heiddn oman taitotasonsa mukaan?

8. Kuvaile, millaisia haasteita olet kohdannut matemaattisesti hyvin edistynei-
den oppilaiden (parhaat osaajat) ohjaamisessa ja eriyttimisessa? Millaista tukea
kaipaisit matemaattisesti hyvin edistyneiden ohjaamisessa?
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