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Varhaiset matemaattiset taidot alkavat kehittyd jo vauvaidsté asti. Ndiden taitojen on todettu
ennustavan muun muassa myShempédd matemaattista suoriutumista sekd myohempia kielellisié taitoja.
Varhaiskasvatuksella ja etenkin varhaiskasvatuksen opettajilla on hyvin tarked rooli lasten varhaisten
matemaattisten taitojen kehittymisen tukemisessa. Matemaattiset taidot koostuvat useista eri
osataidoista ja ndiden taitojen kehittymistd voidaan tukea monin eri pedagogisin keinoin.
Varhaiskasvatuksen opettajien on tdrkedé tunnistaa oma merkityksensé lasten matemaattisten taitojen
kehittymisen tukemisessa.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd varhaiskasvatuksen opettajien kasityksid
varhaiskasvatuksen matematiikasta sekd heidén kokemuksiaan sen kdytdnnon toteuttamisesta ja sithen
liittyvistd haasteista. Lisdksi selvitimme vaikuttavatko opettajien omat matemaattiset taidot jollain
tavalla heidén varhaiskasvatuksessa toteuttamaansa matematiikkaan. Tutkimuksen teoreettisessa
viitekehyksessé tarkastelemme synnynnéisid matemaattisia valmiuksia ja varhaisia matemaattisia
taitoja seké niiden tukemista varhaiskasvatuksessa. Tutkimus on toteutettu laadullisena tutkimuksena.
Tutkimusaineisto keréttiin haastattelemalla seitseméé lapsiryhmaissé tydskentelevia
varhaiskasvatuksen opettajaa. Tutkimuksen tulokset koostuivat haastateltujen varhaiskasvatuksen
opettajien esiin tuomista varhaiskasvatuksen matematiikkaan liittyvistd késityksisté ja kokemuksista.

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd varhaiskasvatuksen opettajien kisitykset ja kokemukset
varhaiskasvatuksen matematiikasta ovat moninaisia, mutta keskenddn melko samansuuntaisia. Myos
eroavaisuuksia opettajien kisityksissd varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen kdytdnnon
toteuttamisesta tuli kuitenkin ilmi. Keskeisid asioita, joita varhaiskasvatuksen matematiikan
toteuttamisesta ja siihen liittyvistd késityksistd nousi esille, oli matematiikan toteuttamisen
toiminnallinen luonne, sen integroiminen eri oppisiséiltdihin ja arjen tilanteisiin seka lasten vélisten
taitotasoerojen tuottamat haasteet. Tarkasteltaessa varhaiskasvatuksen opettajien omien taitojen
vaikuttavuutta matematiikan toteuttamiseen tuli ilmi, ettd omien taitojen koettiin vaikuttavan joko
positiivisesti tai ei ollenkaan. Oman asenteen varhaiskasvatuksen matematiikkaa kohtaan koettiin
vaikuttavan enemmén kuin itse matemaattisten taitojen.

Avainsanat: varhaiskasvatus, matematiikka, varhaiskasvatuksen matematiikka, varhaiset
matemaattiset taidot, varhaiskasvatuksen opettaja
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1 Johdanto

Lasten matemaattiset taidot kehittyvit huomattavasti jo varhaiskasvatuksessa ja pohja
matemaattisille taidoille rakentuu jo ennen koulun aloittamista (Clements & Sarama, 2009).
Opettajan rooli matemaattisten siséltdjen toteuttamisessa varhaiskasvatuksessa on keskeinen,
silld opettajalla on padvastuu lapsiryhmin pedagogiikasta ja toiminnan toteuttamisesta
(Heinonen ym. 2016, 82). Varhaiskasvatuksen opettajan on mahdollista toimia lapsen
oppimisymparistoissa esiintyvien matemaattisten piirteiden havainnoijana ja esiin tuojana.
(Aunio, Hannula & Risédnen 2012, 79.) Tdssé tutkimuksessa selvitimme varhaiskasvatuksen
opettajien kasityksid ja kokemuksia varhaisesta matematiikasta ja sen toteuttamisesta
varhaiskasvatuksessa. Koimme mielenkiintoiseksi ja tarkedksi tarttua tihén aiheeseen, silld
meitd kiinnosti millé tavoin ja missd madrin varhaiskasvatuksen opettajat toteuttavat
matematiikkaa lapsiryhmissdén. Lisdksi meitd kiinnosti, millaisia kdsityksid opettajilla on

varhaisesta matematiikasta sekéd sen tirkeydestd varhaiskasvatuksessa.

Matematiikkaa varhaiskasvatuksen kontekstissa on tutkittu vield melko vidhén. Usein
matematiikka saatetaan mieltdd koskemaan enemmaén koulumaailmaa, eikd sen merkitysti
varhaiskasvatuksessa tunnisteta kovin laajasti. Kuitenkin varhaisilla matemaattisilla taidoilla
ja niiden harjoittelulla on todettu olevan tirkeé rooli muun muassa mydhempien
matemaattisten taitojen ja lukutaidon ennustajana (Duncan ym. 2007, 1428). Liséksi
matemaattisten taitojen harjoittelun varhaiskasvatuksessa on huomattu tukevan myos
kielellisten taitojen ja toiminnanohjaukseen liittyvien taitojen kehittymistd (Clements &
Sarama, 2009). Lee ja Ginsburg (2009) tuovat esille erilaisia vairistyneitd késityksii, joita
opettajilla saattaa olla varhaista matematiikkaa kohtaan. Nama kasitykset siséltiavat
esimerkiksi ajatuksia siitd, ettd pienet lapset eivét olisi vield valmiita matemaattisten siséltGjen
opetukseen, kielellisten taitojen ja lukutaidon opettaminen olisi matematiikkaa tarkedmpaa

sekd sen, ettd pienten lasten matemaattisten taitojen arviointi olisi epdolennaista.

Myos Clements ja Sarama (2018) ovat tuoneet esiin yleisid varhaiseen matematiikkaan
liittyvid myyttejd. Usein saatetaan virheellisesti ajatella, ettd matematiikka olisi vain jotain
sellaista mitd tehddén pdydén ddressi istuen ja ratkoen tehtévid paperille. Todellisuudessa
varhainen matematiikan opetteleminen sisdltdd kuitenkin paljon leikin ja erilaisten pelien

kautta oppimista ja useiden eri vdlineiden hyddyntdmistd. Myds se, ettd matematiikan parissa



vietetty aika olisi pois lukutaidon ja sosioemotionaalisten taitojen harjoittelemisesta on
yleinen paikkansapitdiméton uskomus. Kun matematiikkaa opetellaan vertaisten kanssa
erilaisten pelien ja leikkien kautta, samalla sosioemotionaaliset taidot kehittyvat. Lisdksi
matematiikan parissa vietetty aika tukee my0s lukutaidon kehitystd. Varhaiskasvatuksessa
toteutettujen matematiikkaan liittyvien kehittdimisohjelmien on huomattu tukevan lasten
kielellisié taitoja, lukutaitoa seké sosioemotionaalisia taitoja yhté paljon kuin lukutaitoon ja

sosiaalisiin taitoihin liittyvét kehittdmisohjelmat.

Varhaisten matemaattisten taitojen on todettu ennustavan myohempaa koulumenestysta.
Duncan ym. (2007) tekivit meta-analyysin kuuden pitkittdisaineiston avulla, joissa kaikissa
kuudessa tutkimuksessa vahvimmat mydhemmaén lukutaidon sekd matemaattisten taitojen
ennustajat olivat lapsen matemaattisen osaamisen taso koulun alkaessa, lukutaito seka
tarkkaavaisuus. Varhaisilla matemaattisilla taidoilla oli néisté kaikista suurin ennustusvoima.
Tamén takia varhaiskasvatuksen opettajalla on tirkeda olla jasentynyt késitys lasten
matemaattisista taidoista ja niiden kehityksestd varhaislapsuudessa (Aunio, Hannula &

Résdnen 2012, 79).

Tassd tutkimuksessa késittelemme varhaisia matemaattisia taitoja ja niiden tukemista
varhaiskasvatuksessa. Selvitimme varhaiskasvatuksen opettajien késityksid
varhaiskasvatuksen matematiikasta. Lisdksi otimme selvdd matematiikan toteuttamiseen
liittyvistd kokemuksista sekd sen toteuttamiseen liittyvistd mahdollisista haasteista. Lisdksi
pyrimme selvittiméan vaikuttavatko opettajien omat matemaattiset taidot matematiikan
toteuttamiseen lapsiryhmadssé. Tutkimusaineisto kerdttiin haastattelemalla seitsemai eri
ikdisten paivikotiryhmissi tai esiopetuksessa tydskentelevdd varhaiskasvatuksen opettajaa.
Vastausten perusteella analysoimme, millaisia kasityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on
varhaisesta matematiikasta sekd selvitimme milla erilaisilla tavoilla ja konkreettisilla keinoilla

sitd toteutetaan varhaiskasvatuksessa.



2 Teoreettinen tausta

2.1 Varhaiskasvatus ja esiopetus

Varhaiskasvatus on yhteiskunnallinen palvelu, jonka tavoitteena on edistii alle kouluikdisten
lasten kokonaisvaltaista kasvua, kehitystd ja oppimista. Se on suunnitelmallista ja
tavoitteellista toimintaa, jossa painottuu erityisesti pedagogiikka. Varhaiskasvatuksen avulla
pyritddn luomaan tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta lasten vilille sekd vahvistamaan osallisuutta
ja aktiivista toimijuutta yhteiskunnassa. Silld pyritddn my0s vihentdmain yhteiskunnallista
eriarvoisuutta seki ehkédiseméin syrjaytymistd myohemmin eldmaissé. Lisdksi se mahdollistaa
huoltajien osallistumisen tydeldméén tai opiskeluun ja tukee heitd kasvatustyossddn.

(Opetushallitus 2018, 14; Opetushallitus, 2020.)

Kunnat ovat velvollisia jarjestiméén varhaiskasvatusta siini laajuudessa ja sellaisissa
toimintamuodoissa, kuin kunnassa on tarvetta (Opetushallitus 2018, 14). Varhaiskasvatusta
voidaan jérjestdd kolmessa eri muodossa: paivdkodissa, perhepdivédhoitona tai avoimena
varhaiskasvatustoimintana, kuten esimerkiksi kerho- ja leikkitoimintana. Kaikilla alle
kouluikaisilla lapsilla on oikeus varhaiskasvatukseen, ja lapsen huoltajat paattivét sithen

osallistumisesta. (Opetushallitus, 2020.)

Varhaiskasvatuksen yleinen suunnittelu, seuranta ja ohjaus kuuluvat opetus- ja
kulttuuriministeridlle. Varhaiskasvatusta ohjaa varhaiskasvatuslaki (540/2018), jossa
sdadetddn lapsen oikeudesta varhaiskasvatukseen, varhaiskasvatuksen tavoitteista, sen
jarjestdmisestd ja tuottamisesta sekd varhaiskasvatuksen tietovarannosta. Varhaiskasvatuslakia
sovelletaan kunnan, kuntayhtymaén ja yksityisen palveluntuottajan jérjestimééan tai tuottamaan

paivikotitoimintaan tai perhepédivéhoitoon. (Finlex, 2018.)

Esiopetus on osa varhaiskasvatusta, mutta siihen osallistuminen on velvoittavaa. Lapsen tulee
peruskoulua edeltidvini vuonna osallistua esiopetukseen tai mahdollisesti muuhun
esiopetuksen tavoitteet tdyttdvadn toimintaan. (Opetus- ja kulttuuriministerid). Esiopetuksesta
sdddetddn perusopetuslaissa (628/1998). Perusopetuslain mukaan esiopetuksen tavoitteena on
antaa lapsille eldmaéssé tarpeellisia tietoja ja taitoja sekd edistdd lasten kasvua ihmisyyteen ja

eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen. Esiopetuksen tavoitteena on myds



parantaa lasten oppimisedellytyksid osana varhaiskasvatusta. (Opetushallitus 2014, 13;

Finlex, 2018.)

Esiopetuksen tavoitteena on tukea lapsen oppimis-, kasvu-, ja kehitysedellytyksid. Lapsen
mahdollisten tuen tarpeiden varhaisella havaitsemisella ja sen my6té tuen tarjoamisella, on
suuri merkitys lapsen oppimisen kannalta. Esiopetuksessa toteutetaan varhaiskasvatukseen
sopivaa pedagogiikkaa ja lasten mielenkiinnon kohteita otetaan huomioon opetuksen
jarjestimisessd. Toiminta esiopetuksessa on tavoitteellista ja opetuksen tavoitteet madraytyvit
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden seké niihin pohjautuvan paikallisen
opetussuunnitelman mukaan. Varhaiskasvatuksesta, sithen lukeutuvasta esiopetuksesta seké
perusopetuksesta koostuu lapsen oppimisen ja kasvun kannalta loogisesti eteneva

kokonaisuus seké pohja elinikidiselle oppimiselle. (Opetushallitus 2014, 12, 14.)

2.2 Varhaiskasvatusta ohjaavat asiakirjat

Varhaiskasvatuksen toteuttamista ohjaavat valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitelmien
perusteet, jotka velvoittavat varhaiskasvatusyksikditd toimimaan yhteisten arvojen ja
pedagogisten linjausten mukaisesti. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet on
Opetushallituksen antama varhaiskasvatuslain perusteella laadittu valtakunnallinen méérays,
jonka mukaan varhaiskasvatusta toteutetaan. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden
tehtivind on tukea ja ohjata varhaiskasvatuksen jdrjestimistd, kehittdmistd ja toteuttamista
sekd edistdd yhdenvertaisen ja laadukkaan varhaiskasvatuksen toteutumista. Niissd madrataan
varhaiskasvatuksen toteuttamiseen liittyvistd keskeisisti tavoitteista ja sisalloista:
varhaiskasvatuksen jérjestdjdn ja lasten huoltajien vélisestd yhteistydstéd, eri ammattilaisten
vililld tehtdvistd monialaisesta yhteistyOstd sekd lapsen henkilokohtaisen
varhaiskasvatussuunnitelman siséllostd. Esiopetusta ohjaa Opetushallituksen méérdyksena

annettu Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet. (Opetushallitus 2018, 7-8.)

Varhaiskasvatussuunnitelmien perusteisiin sisdltyvit oppimisen alueet kuvaavat
varhaiskasvatuksen pedagogisen toiminnan keskeisii tavoitteita ja sisdltojd. Niiden tehtavana
on ohjata henkilost6d monipuolisen ja eheytetyn pedagogisen toiminnan suunnitteluun ja
toteuttamiseen yhdessa lasten kanssa. Oppimisen alueiden aihepiirejd yhdistellddn ja
sovelletaan lasten osaamisen ja mielenkiinnon kohteiden mukaisesti. Oppimisen alueet on

ryhmitelty viideksi kokonaisuudeksi. Namé kokonaisuudet ovat: kielten rikas maailma,



ilmaisun monet muodot, mind ja meiddn yhteisomme, tutkin ja toimin ympdristossdni seka
kasvan, liikun ja kehityn. Tapa, jolla oppimisen alueiden tavoitteita késitellddn, vaihtelee
varhaiskasvatuksessa valittujen aihepiirien, tilanteiden seké lasten oppimisen mukaan.

(Opetushallitus 2018, 40.)

Oppimisen alueet siséltyviat myds esiopetussuunnitelman perusteisiin, mutta kulkevat sielld
nimelld oppimiskokonaisuudet. Oppimiskokonaisuuksien tavoitteena on uusien ja innostavien
oppimiskokemusten tarjoaminen lapsille. Ne myds tarjoavat kullekin lapselle mahdollisuuden
tyoskennelld itselle sopivasti oppimisen haasteita siséltdvien tehtidvien parissa.
Esiopetussuunnitelman perusteissa kuhunkin kokonaisuuteen on liitetty lisdksi
kokonaisuuteen liittyvét yleiset seki yksityiskohtaisemmat tavoitteet. Esiopetuksessa
oppimiskokonaisuuksina toteutetun opetuksen tavoitteena on lasten kokonaisvaltaisen kasvun
ja hyvinvoinnin tukeminen sekd monipuolisen perustan tarjoaminen heididn osaamisensa
kehittymiselle. Oppimiskokonaisuuksia muodostettaessa kokonaisuuksien siséltoja ja
tavoitteita yhdistellddn pedagogisesti tarkoituksenmukaisella tavalla. Lapset osallistuvat

oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun opettajan ohjauksessa. (Opetushallitus 2014, 30.)

2.3 Matematiikka varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa

Matematiikkaan ja sen osa-alueisiin tutustutaan varhaiskasvatuksessa leikinomaisen
toiminnan kautta. Varhaiskasvatussuunnitelmien perusteisiin sisdltyvistd oppimisen alueista
matematiikka tulee esille alueessa tutkin ja toimin ympdristossdni. Tassd oppimisen alueessa
painotetaan lasten matemaattisen ajattelun kehittymisen tukemista sekd heiddn myonteisen
suhteensa vahvistamista matematiikkaa kohtaan. Tavoitteena varhaiskasvatuksessa on
matematiikan osalta muun muassa tarjota matemaattisen ajattelunsa eri vaiheissa oleville

lapsille oppimisen ja oivaltamisen kokemuksia. (Opetushallitus 2018, 46.)

Tutkin ja toimin ympdéristossdni -oppimisen alueessa tuodaan esiin useita eri matemaattisia
taitoja sekd sitd, kuinka niiden kehittymistd voidaan tukea kiytdnnon tasolla. Lapsia muun
muassa ohjataan kiinnittdmédan huomiota ympéristosséd ilmeneviin muotoihin, méériin ja
muutoksiin. Heille my6s tarjotaan mahdollisuuksia asioiden ja esineiden luokitteluun,
vertailuun ja jirjestykseen asettamiseen sekd sadnnonmukaisuuksien 16ytdmiseen.
Lukukasitteen kehittymista tuetaan monipuolisesti ja lapsia esimerkiksi kannustetaan

havainnoimaan lukumédarid ympéristostddn ja liittdmaan ne lukusanoihin ja
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numeromerkkeihin. Lasten lukujonotaitoja ja lukujen nimedmisti voidaan kehittda
esimerkiksi loruttelun avulla. Mittaamista ja sijainti- ja suhdekésitteitd harjoitellaan muun
muassa piirtéen tai erilaisten liikuntaleikkien avulla. Erilaisilla harjoituksilla tuetaan lasten
tilan ja tason hahmottamisen kehittymistd. Lasten geometrisen ajattelun vahvistumista tuetaan
jarjestamailld heille mahdollisuuksia rakenteluun, muovailuun ja askarteluun. Lapsia myds
kannustetaan tutkimaan erilaisia muotoja. Aikakésitettd voidaan avata vuorokauden- ja

vuodenaikojen havainnoimisen avulla. (Opetushallitus 2018, 46.)

Esiopetussuunnitelman perusteissa korostetaan matemaattisen ajattelun kehittdmisen liséksi
myds matemaattisten taitojen opettelua. Esiopetuksen yhtenad tehtéviné on tukea lasten
matemaattisen ajattelun kehittymisté ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan. Matematiikka
tulee esiopetussuunnitelman perusteissa esille Tutkin ja toimin ympéristosséni -
oppimiskokonaisuudessa. Kuten muihin oppimiskokonaisuuksiinkin, tdhdnkin kuuluvat seka

yleiset ettd yksityiskohtaiset oppimisen tavoitteet. (Opetushallitus 2014, 35-36.)

Yleisiin tavoitteisiin kuuluu muun muassa lasten huomion ohjaaminen ymparistossa
esiintyvddn matematiikkaan. Opetuksessa luodaan tilaisuuksia erilaisten matemaattisten
taitojen kehitykselle esimerkiksi mittaamistaidoille, tason hahmottamiselle, avaruudelliselle
hahmottamiselle sekd ajan, muutoksen ja luvun késitteiden ymmartédmiselle. Esiopetuksessa
siis rakennetaan ja vahvistetaan pohjaa matemaattisen ajattelun kehittymiselle seka
matemaattisten taitojen oppimiselle. Lisdksi jokaiselle matemaattisen ajattelun eri vaiheissa
olevalle lapsille pyritdén tarjoamaan onnistumisen kokemuksia ja oppimisen iloa. Myos
matemaattisten taitojen opettelussa erityisen tirkeda on opetuksen liittdminen lasten

kokemusmaailmaan ja toimintaympéristoon. (Opetushallitus 2014, 35-36.)

Yksityiskohtaisemmissa tavoitteissa tulee esille matemaattisten taitojen kehittiminen
toiminnallisesti ja moniaistillisesti leikin kautta sekd monipuolisissa oppimisymparistoissa.
Lapsia kannustetaan sanoittamaan ja mallintamaan matemaattisia havaintojaan erilaisissa
arjen tilanteissa ja ympdristoissd. Matematiikkaan ja sen eri osa-alueisiin siis tutustutaan
yhdessd, toiminnallisten menetelmien ja leikkien avulla. My0s muistia kehittavit leikit ja
tehtévit seka erilaiset toimintaympéristoon liittyvét ongelmanratkaisutehtdvat kuuluvat
esiopetukseen. Lasten lukukasitteen kehittymisté edistetddn monilla eri tavoilla. Lapsia
kannustetaan kiinnittdmadn huomiota lukumairiin ympéristossidén seka liittiméén ne
lukusanaan ja numeromerkkeihin taitotasonsa mukaisesti. Lukumaiirii tutkitaan ja vertaillaan

kaytannon esimerkkien avulla. Lukujonotaitojen kehittdminen, nimedminen seka tason ja tilan
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hahmottaminen ovat my0s tarkedssé roolissa esiopetuksessa ja niitd harjoitellaan erilaisilla

harjoituksilla. (Opetushallitus 2014, 36.)

Geometrisen ajattelun kehittiminen seka aikakasitteiden harjoitteleminen ovat térked osa
varhaiskasvatuksen matematiikkaa. Geometrista ajattelua kehitetdén esimerkiksi muovailun,
askartelun ja rakentelun avulla. Lapset my0s tutustuvat erilaisiin muotoihin ja niiden
ominaisuuksiin yhdessa opettajan kanssa seké opettelevat nimedmaién niité itse. Lapsia
kannustetaan tutkimaan ja kokeilemaan 2- ja 3-ulotteisuutta sekd harjoittelemaan sijainti- ja
suhdekasitteitd esimerkiksi edessd, ylhédlla ja joka toinen. Néitd voidaan harjoitella muun
muassa erilaisten liikuntaleikkien avulla. Asioiden mittaamista kokeillaan seka eri vélineilld
ettd oman kehon avulla. Esiopetuksessa harjoitellaan tarkempia ajankisitteitd esimerkiksi
eilen, aamulla ja joskus. Vuodenaikoja ja vuorokaudenaikoja pyritdén harjoittelemaan
havainnoinnin avulla. Kaikkien nédiden asioiden opetuksessa ja opettelussa hyddynnetdén
muun muassa pelejé, leikkeji ja tarinoita sekd tieto- ja viestintiteknologiaa. (Opetushallitus

2014, 36.)

2.4 Synnynnaiset matemaattiset valmiudet

Ihmisten kyvylla hahmottaa lukumaéérid on todettu olevan synnynnéinen aivotoiminnallinen
perusta ja havaintomekanismimme on viritetty tunnistamaan lukuméérdisyyksid ympéristosta
jo syntymadsti asti (Hannula-Sormunen, Mattinen, Rdsdnen & Ruusuvirta 2018, 158).
Esikielellisessd vaiheessa olevilla vauvoilla on kyky lukuméérien prosessoimiseen ei-
kielellisesti mééréllisten representaatioiden avulla (Mattinen 2006, 16). Lapsi alkaa siis kyetd
késittelemadn lukuméaéria ei-kielellisten prosessien pohjalta hyvin varhaisessa
kehitysvaiheessa ja jo viiden kuukauden ikdisten vauvojen on havaittu tunnistavan pienen
lukumaérin lisddntyminen ja vdhentyminen. Lukuméaardisyyden hahmottaminen on yhtenéd
perustana myohemmin kielen kautta opittavalle tarkkojen lukumaiirien kisitteelliselle

tiedonkdésittelylle. (Hannula-Sormunen ym. 2018, 161, 163-164.)

Jo pienilld vauvoilla on tiedostamattomat valmiudet reagoida pieniin lukuméaériin seka
suurempien lukuméérien vélisiin suhteisiin (Mattinen 2006, 16). Vauvojen on todettu
tunnistavan méérien ja suurempien epétarkkojen lukumédarien suuruussuhteita, jos
lukumaéérien vilinen ero on tarpeeksi suuri. Pienten lukumaéirien tunnistaminen (1-3) sekd

isojen epatarkkojen lukumaédrien vélisten suhteiden péétteleminen, esimerkiksi “enemmaén
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kuin” tai “vihemmaén kuin” eivit vaadi taitoa laskea esineitd. Namai primaariset kyvyt luovat
pohjaa tulevalle kielellisten laskemistaitojen oppimiselle. (Mattinen 2016, 225-226.) Jo alle
vuoden ikdiset lapset ovat tavoitteellisia ongelmanratkaisutilanteissa, kdyttavit alkeellisia
strategioita, korjaavat tekemidén virheitd seké paattavit toiminnan, kun ovat saavuttaneet

tavoitteensa (Aunio, Hannula & Résénen 2004, 211).

Dehaenen (2001) mukaan biologisen evoluution myo6ta luonnonvalinta on muokannut
ihmisten aivoja niin, ettd niiden tuottamien representaatioiden avulla ihmisen on mahdollista
sopeutua ympardivaidn maailmaan. Thmiset hyotyvit lukumaédrien késittelyyn liittyvista
representaatioista, silld ympéroivd maailma koostuu pddasiassa erotettavissa olevista
objekteista, jotka voidaan yhdistdi joukoiksi. Luonnonvalinta on siis johtanut internaalisen
aritmeettisen jarjestelmian muotoutumiseen useiden eldinlajien kohdalla, ihminen mukaan
lukien. Nédin ihmiselle on kehittynyt intuitiivinen kyky tehdi havaintoja ympéristossa

esiintyvistd luvuista, joukoista, madristad seké tilojen geometriasta.

Asioiden lukuméérien kisittelemisen ja ymmaértamisen kyky perustuu osittain aivojemme jo
syntymésti asti toimintakykyisiin mekanismeihin. Jo pienten vauvojen on havaittu olevan
kykenevid lukuméérien erottelemiseen ja heiddn on esimerkiksi huomattu reagoivan
lukumaiarissé tapahtuvaan muutokseen. Tama kyky ndhdédén tiedostamattomalla tasolla
tapahtuvana toimintana. (Hannula-Sormunen ym. 2018, 160.) Vauvojen lukuméérien
erottelun taidot eivét rajoitu pelkdstddn visuaalisten esineiden erotteluun vaan
vastasyntyneiden on myds osoitettu erottavan kaksi- ja kolmitavuiset sanat, joiden

foneeminen siséltd, kesto ja puhenopeus on kontrolloitu (Dehaene 2001, 19).

Ihmisilld voidaan ndhdé olevan biologisesti primaareja ja sekundaarisia kykyji. Primaarit
kyvyt ovat synnynniisid kykyja, jotka ovat kehittyneet evoluution myo6tad luonnonvalinnan
seurauksena. Sekundaarit kyvyt puolestaan ovat opittuja ja kehittyvat kulttuurisessa
kontekstissa. (Geary 1995, 24.) Myds varhaiset matemaattiset taidot voidaan jakaa
biologisesti primaareihin ja sekundaareihin taitoihin. Primaareilla matemaattisilla taidoilla
tarkoitetaan synnynndisid matemaattisia taitoja. Niitd ovat ainakin pienten lukumaéérien tarkka
havaitseminen, suurempien lukumaéirien suhteellinen hahmottaminen sek yksi-yhteen
vastaavuuden perusteet. (Aunio, Hannula & Résénen 2004, 217.) Primaarit, ei-késitteelliset
matemaattiset taidot eivit edellytéd harjoittelua, koulua tai lukumadrien kielellisid kasitteitd

(Hannula-Sormunen ym. 2018, 164).
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Sekundaariset matemaattisilla taidoilla ei ole biologista pohjaa vaan ne opitaan kasvatuksen,
opetuksen ja harjoittelun myo6td. Néihin taitoihin kuuluvat laskemisen taidot, numeromerkkien
hallinta seka aritmeettiset taidot. (Geary 1995, 37.) Toisin kuin primaariset taidot,
sekundaariset taidot vaativat huomattavaa tarkkaavaisuuden kohdistamista, paljon
harjoittelua, pitkdaikaista ylldpitoa sekd useampien taitojen ja suoritusten samanaikaista
koordinointia (Aunio, Hannula & Résénen 2004, 201). Primaarien ja sekundaaristen
matemaattisten taitojen erottaminen on tirkeda, silld sekundaaristen taitojen kehitys voi usein
vaihdella kulttuurin ja sukupolven mukaan koulu- ja opetuskédytdnndistd riippuen (Geary
2000, 13). Vaikka vauvat kykenevit jo tiedostamattomalla tasolla prosessoimaan
ympéristossddn esiintyvid lukumdirié, voidaan tdmé tieto myohemmin mééritelld tietoisella
tasolla ja sdilod saatavilla olevaksi tiedoksi. Synnynnéisid numeerisia kykyjé voidaan siis
pitdd 1dhtokohtana, josta tiedostamattomien numeeristen prosessien rakentuminen tietoiselle

tasolle voi alkaa. (Mattinen 2006, 21.)

2.5 Varhaiset matemaattiset taidot

Matematiikan tieto- ja taitoalue kehittyy jo varhaislapsuudessa ja muodostaa perustan
my6hemmaille matemaattiselle oppimiselle. Numeerisen taidon kehittymisen l&htokohtana on
synnynndinen biologinen perusta. Monimuotoinen luvun késitteen ymmairtdminen rakentuu
tdmén pohjalta uudistavan prosessoinnin myd6td. Kuten kaikessa oppimisessa myos
matemaattisten taitojen kehittymisessa on paljon seka yksilollisid ettd kulttuurisia eroja.
Matemaattiset taidot koostuvat useista eri osataidoista. (Vuorio 2010, 135-136.) Lasten
varhaisen matemaattisen osaamisen on havaittu ennustavan myohempédéd matemaattista
kehitystd. Varhaisten matemaattisten taitojen tukeminen on erittiin tiarkeda, silla koulun
alkaessa erot lasten vilisissd matemaattisissa taidoissa ovat jo suuria. Alle kouluikiisten
matemaattiset taidot ovat yhteydessd ensimmaéisten kouluvuosien matemaattiseen
suoriutumiseen. Matemaattiset taidot opitaan vuorovaikutuksessa, mutta myos lapsen oma
aktiivinen toiminta on tarkedi. (Aunio, Hannula & Résénen 2004, 202, 211, 218; Hannula &

Lepola 2006, 130.)

Koponen, Mononen ja Risénen (2014, 335-337) jaottelevat matemaattiset taidot neljdén eri
osataitoon: lukujenluettelutaitoon, laskutaitoon, lukukasitteisiin sekd suhdekasitteisiin.
Lukujenluettelutaidolla tarkoitetaan vihitellen kehittyvia taitoa, jossa lapsi luettelee lukuja

oikeassa jarjestyksessd. Kehittyneimmilldan lapsi kykenee liikkumaan lukujonossa
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kumpaankin suuntaan ja hyppiméan tarkoituksen mukaisesti joidenkin lukujen yli.
Lukujenluettelutaitoa voidaan pitdé olennaisena laskutaidon ja lukukisitteen oppimisen
edellytyksend. Lukukdsitteiden oppimiseen kuuluu muun muassa kyky havaita ja erotella
madrid. Lukukésitteiden osataidoille yhteistd on se, ettd niiden oppiminen ei ole niin vahvasti
yhteydessa kieleen ja kielenoppimiseen kuin muut mallin osataidot. Laskutaidolla tarkoitetaan
kykya laskea lukuméaérii ja niiden muutoksia. N&itd muutoksia ovat esimerkiksi lisddminen,
vahentdminen sekd lukujen vilisten suhteiden vertaileminen. Laskutaidossa yhdistyvét
lukukisitetaidot ja lukujenluettelutaidot. Tésséd yhteydessa suhdekdsitteilld tarkoitetaan
erilaisia suhteita ja muutoksia kuvaavia kasitteitd esimerkiksi enemmain ja vihemman.
Suhdekadsitteiden hallinta nédyttdisi liittyvan vankasti kielelliseen paéttelykykyyn seki yleiseen

alykkyyteen.

Aunio (2008) on tehnyt laajaa kirjallisuusanalyysia analysoiden muun muassa kymmenen
vuoden ajalta tehtyjd seurantatutkimuksia, joissa on tutkittu samanikéisten lasten
matemaattisia taitoja. Analyysien perusteella hin on jakanut keskeiset matemaattiset taidot
neljdin eri padtaitoalueeseen, jotka koostuvat useista osataidoista. Nama pédtaitoalueet ovat:
laskemisen taidot, aritmeettiset perustaidot, lukuméaardisyyden taju sekd matemaattisten
suhteiden ymmartdminen. Késittelemme seuraavaksi nditd paitaitoalueita sekd niitd osataitoja,
joista ndmd muodostuvat. Néiden jidlkeen avaamme spontaania huomion kiinnittamista

lukumaéariin (SFON) sekd matemaattisten taitojen hierarkkista rakentumista.

2.5.1 Lukumaaraisyyden taju

Lukuméériisyyden tajulla tarkoitetaan kykyéd tunnistaa pienid lukumaarid sekd kykya
hahmottaa lukumaérid ilman kielenkdyttoon perustuvaa laskemista. Lukuméérdisyyden tajua
pidetddn synnynndisend matemaattisena kykyné ja sen ajatellaan vaikuttavan myohempéén
kielestd riippuvaiseen matematiikan oppimiseen kuten aritmeettisiin taitoihin.
Lukuméérdisyyden tajun kehitys hidastuu varhaislapsuuden jalkeen eikd kyky kehity koskaan
taysin tarkaksi. Tarkkojen méddrien hahmottamiseen ja médrittimiseen tarvitaan siis kieltd ja
laskemista. (Véisdnen & Aunio 2014, 52; Aunio 2008, 68.) Lukuméérdisyyden taju on
pohjana muiden péitaitoalueiden (laskemisen taidot, aritmeettiset taidot, matemaattisten
suhteiden ymmartdminen) hallinnalle ja se on kyky, jonka varaan mydhemmiit kielelliset

matemaattiset taidot rakentuvat (Lusetti & Aunio 2012, 15, 18).
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Lukuméériisyyden tajuun liittyy subitisaatio, jolla tarkoitetaan pienten tarkkojen lukumairien
nopeaa hahmottamista (Hannula-Sormunen ym. 2018, 173). Thminen siis nékee heti, montako
jotakin esinettd tai asiaa on ilman, ettd hidnen tarvitsee kayttdd laskemista apunaan. Lapsi voi
esimerkiksi ndhda esineitd olevan kolme kappaletta kéyttdmattd minkdanlaista opittua
matemaattista tietoa apunaan. Tdma on aistinvaraista subitisaatiota (perceptual subitizing),

joka ei vaadi harjoittelua. (Clements 1999, 1-2.)

Ihmisen on mahdollista hahmottaa subitisaation avulla my0ds suurempia lukumaarid. Talloin
ihminen kayttda késitteellisti subitisaatiota (conceptual subitizing) ja tunnistaa joukon
koostuvan osien yhdistelmisti. Ihminen voi esimerkiksi ndhdd dominopalikan kahdeksan
pisteen joukkion koostuvan kahdesta neljén pisten osasta, ja hahmottaa néin pisteitd olevan
yhteensd kahdeksan kappaletta. Lapset, jotka osaavat kdyttdd késitteellistd subitisaatiota
tekevit sitd aluksi usein pienilld luvuilla ja oppivat harjoittelun myo6ta kdyttdmain yha

suurempia lukuja. (Clements 1999, 3.)

Visuaalisten esineiden ja asioiden lisdksi subitisaatiota voi kédyttda ajallisten ja kinesteettisten
ilmididen médrien havainnoimiseen esimerkiksi rytmien, d4nien tai litkkeiden méérien
hahmottamiseen (Clements & Sarama 2009, 10). Hannula-Sormunen, Lehtinen ja Rasénen
(2015) havaitsivat pitkittiistutkimuksessaan 5—6-vuotiaiden lasten subitisaatioon perustuvien
laskentataitojen ennustavan epdsuorasti matemaattista suoriutumista 12-vuotiaana spontaanin

lukumaardin huomion kiinnittdmisen ja lukujonotaitojen kautta.

On arveltu, ettd lasten paremmat taidot pienten lukujen tunnistamisessa johtavat parempaan
ymmairrykseen laskentamenetelmien tarkoituksesta sekd parempaan menestykseen laskemaan
oppimisessa. Lisdksi paremmat lukuméérintunnistustaidot (enumeration skills), saattavat
usein lisdtd lapsen kiinnostusta maéréllisten taitojen (quantitative skills) kdyttdimiseen ja néin
vahvistaa lapsen taipumusta spontaaniin huomion kiinnittdmiseen lukumaériin. (Hannula-
Sormunen, Lehtinen & Résdnen 2015, 157.) Spontaanilla huomion kiinnittdmisella
lukuméaériin (Spontaneous Focusing On Numerosity, SFON) tarkoitetaan tarkkaavaisuuden
suuntaamista lukumaérdén ja tunnistetun lukumééran kayttamista hyvéksi toiminnassa
(Hannula-Sormunen ym. 2018, 170). SFON-tutkimukset ovat osoittaneet spontaanilla
huomion kiinnittdmiselld lukumaéériin olevan positiivinen yhteys useiden matemaattisten

taitojen kehittymiseen ennen kouluik&a, subitisaatioon perustuva laskeminen mukaan lukien
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(Hannula-Sormunen, Lehtinen & Résénen 2015, 156). Avaamme my0hemmissé kappaleissa

tarkemmin SFON:ia sekd sen tukemista.

Lukumaiiridisyyden tajuun kuuluu myds suurempien ja pienempien lukuméirijoukkojen
erottaminen toisistaan (Lusetti & Aunio 2012, 18). Jo viiden kuukauden ikéisten vauvojen on
huomattu tunnistavan lukumaéirén lisdéntymisen ja vahentymisen lukuméérén ollessa pieni
(Hannula-Sormunen ym. 2018, 163). Pienet vauvat pystyvét erottamaan kahden kolmesta ja
joissain tapauksissa kolmen neljista sekd niako- ettd kuulodrsykkeiden avulla. Téllaisen
lukuméérien vertailun oletetaan perustuvan esineryhmistd muodostettuun visuaaliseen

mielikuvaan. (Lusetti & Aunio 2012, 18).

Erottelun on huomattu olevan puolen vuoden idssé vield hyvin epitarkkaa ja koskevan
lukuméérien suurta suhteellista eroa. Kehityksen myoti tarkkuuden on kuitenkin havaittu
parantuvan ja lukujen keskeinen suhdeluku voi olla pienempi. (Hannula-Sormunen ym. 2018,
162). Pienien lukumédrien kohdalla lukuméérien erojen hahmottaminen siis onnistuu, mutta
lukuméédrin kasvaessa hahmottaminen kdy epitarkemmaksi ja riippuvaiseksi verrattavien
lukuméarien suhteesta. Suurempien lukumaéarien kohdalla tarvitaan kieli, jonka avulla
lukumairi voidaan hahmottaa. Lukuméiirien ollessa suurempia, on my0s niiden vilisen eron

oltava suurempi, jotta ero pystytdin huomaamaan. (Lusetti & Aunio 2012, 18.)

Pienten lukuméérien tarkka hahmottaminen eli subitisaatio sekd lukumaééarien suhteellisen eron
hahmottaminen eivit kumpikaan edellytd kielen oppimista, mutta sen ajatellaan olevan yksi
perusta kielen kautta opittavalle tarkkojen lukuméérien késitteelliselle tiedonkasittelylle.
Lukuméériisyyden hahmottamisen kyky on yksil6llistd ja sen tarkkuudessa on ihmiskohtaisia
eroja. Kyvyn tarkkuuden tai epéatarkkuuden on neurologisten tutkimusten perusteella ajateltu
voivan selittdd muun muassa joitakin matemaattisia oppimisvaikeuksia. Lapsen
lukumairdisyyden hahmottamisen kyvyn ollessa epétarkka, ei lukujen valisten
suuruussuhteiden hahmottaminen kehity hyvin. (Lusetti & Aunio 2012, 18—-19; Hannula-
Sormunen ym. 2018, 164.) Thminen kdyttdd automaattisesti lukuméérdisyyden tajua
paivittdisessd arjessaan, pienissd lukumaidrissd subitisaatiota ja suuremmissa maarissi
epatarkkaa méirien vertailua, riippumatta siitd kielellistetdédnko havaitut maarat tarkoiksi

lukuméériksi (Hannula-Sormunen ym. 2018, 164).



17

2.5.2 Matemaattisten suhteiden ymmartaminen

Matemaattisilla suhdekésitteilld tarkoitetaan erilaisia suhteita ja muutoksia kuvaavia kisitteita.
Suhdekisitteet ovat tiarkeitd kielellisessd vuorovaikutuksessa ja erityisesti silloin, kun lapselle
opetetaan matemaattisia ilmioitd. Ndiden kisitteiden ymmaértdminen ja kaytto edellyttévit
useamman kohteen pitdmistd mielessd yhtd aikaa, eiké niille ole olemassa tarkasteltavia
kohteita. (Koponen, Mononen & Résdnen 2014, 337-338.) Pienten lasten kehityksessi
tarkeimpid matemaattisten suhteiden kisitteitd ovat matemaattisloogiset periaatteet. Niitd ovat
sarjoittaminen, vertailu, luokittelu seké yksi yhteen- suhde. Sarjoittaminen seké yksi yhteen -
vastaavuus on vahvasti yhteydessa lukujonon ja sen kardinaali- ja ordinaalipiirteiden

ymmartdmiseen. (Aunio 2008, 68; Aunio & Lusetti 2012, 18.)

Ordinaaliluvulla tarkoitetaan jérjestyslukua. Se kertoo, mikd on yhden esineen paikka
suhteessa joukon muihin kohteisiin (Aunio, Hannula & Résénen 2004, 204).
Kardinaalimerkityksen ymmartdmiselld tarkoitetaan ymmaérrysta siitd, mihin tarkkaan
lukuméédraédn lukusana viittaa (Hannula-Sormunen ym. 2018, 164). Se siis vastaa siihen,
kuinka monta jotakin asiaa tai esinettd on. Kardinaalisuuden periaatteen ymmairtdminen on
lapsille monimutkaista ja vaatii aikaa. Subitisaatiolla on huomattu olevan keskeinen merkitys

kardinaalisuuden ymmartdmisessi. (Bermejo, Morales & deOsuna 2004, 381-382, 395.)

Sarjoittamisen harjoittelun alkuvaiheessa voidaan esimerkisi kehottaa jarjestimédn tavarat
suuruus- tai korkeusjarjestykseen. Myohemmassé kehityksen vaiheessa voidaan lapselle antaa
tehtaviksi esimerkiksi lukusarjoja, joihin hdnen tulee tdydentéda oikea puuttuva luku.
Vertailemisen taito liittyy monenlaiseen matemaattiseen ongelmanratkaisuun. Tété taitoa
kéytetddn esimerkiksi silloin, kun halutaan ottaa selvdd lukuméiérien eroista. Vertailujen
tekeminen lukumaéirien eroista edellyttdd seuraavien késitteiden hallintaa: enemmén,
vihemman ja yhtd monta. Vertailemisen taito on olennainen luvun pysyvyyden kannalta.
Lapsi ymmartaa, ettd esinejoukkojen médrat pysyvit samoina, vaikka laskettavien esineiden
kokoa, jédrjestystd tai etdisyyttd toisistaan muutettaisiin. (Aunio 2004, 68; Lusetti & Aunio

2012, 18.)

Yksi hyvin keskeinen osa matemaattisessa ongelmanratkaisussa on /uokittelu. (Aunio 2008,
68; Aunio & Lusetti 2012, 18.) Luokittelun taitoihin kuuluu erilaisten ominaisuuskasitteiden

hallinta. Olennaista on oppia tekemdin havaintoja ja niiden perusteella 16ytdmain
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tarkasteltavasta joukosta eroja ja yhtildisyyksid. Luokittelu on siis jaottelemista ryhmiin
jonkun ominaisuuden perusteella. Téhén liittyy myds niiden asioiden poissulkeminen, joilla
tétd ei ominaisuutta ole. (Vuorio 2004, 142.) Yksi yhteen -suhteella tarkoitetaan sitd, ettd
laskettaessa yhti esinettd osoitetaan ainoastaan yhden kerran ja jokaiseen laskettavaan
esineeseen yhdistetdédn vain yksi lukusana (Mattinen 2016, 228). Yksi yhteen -suhteen
hallitseminen on laskemisen onnistumisen edellytys. Tdti hallintaa tarvitaan myds esimerkiksi
tavaroiden jakamisessa tai eri joukkojen esineiden vertailemisessa. (Aunio 2008, 68; Aunio &

Lusetti 2012, 18.)

2.5.3 Laskemisen taidot

Laskemisen taitoihin lukeutuu numerosymbolien hallinta, lukujonon luettelemisen taidot seka
lukuméédrin laskemisen taito. Lukumééran laskemisen taidossa lapsi kdyttdd myos lukujonon
luettelemisen taitoa. (Lusetti & Aunio 2012, 16.) Yleisesti ottaen lapsen kehitys etenee
lukujonon luettelusta lukumééran laskemiseen ja sen jalkeen yhteen- sekéd
vihennyslaskutaitoihin. Harjoittelun maéiré vaikuttaa huomattavasti nididen taitojen

kehitykseen. (Aunio 2008, 65.)

Lukujonon luettelemisen taidoilla tarkoitetaan lukujonon luettelemista eteenpéin, taaksepéin
ja hyppéyksittéin, lukujonon luettelemisen jatkamista jostain tietystd luvusta sekd ddneen
sanotun lukusanan kirjoittamista ja kirjoitetun numerosymbolin tunnistamista. (Aunio 2008,
65—66.) Lukujonotaitojen oppiminen on hyvin keskeinen vaihe pienten lasten matemaattisen
ajattelun kehityksessa. Niiden kehittymisen ajatellaan olevan edellytys lukukaésitteen ja
laskutaidon oppimiselle. Lukujonotaitojen on myos havaittu olevan yhteydessa lapsen
myO6hempiin aritmeettisiin taitoihin koulumaailmassa eli mitd paremmat lukujonotaidot

lapsella on, sitd paremmat ovat my0s hinen aritmeettiset taitonsa. (Lusetti & Aunio 2012, 16.)

Lukumiirin laskemisen onnistuminen koostuu monien eri prosessien onnistumisista. Lapsen
tulee osata luetella lukujono oikeassa jérjestyksessé ja hdnen tdytyy osata muodostaa sanotun
sanan, laskettavan esineen ja osoittavan eleen vilille yksi yhteen -suhde. Lapsen tulee myos
ymmartid, ettd viimeiseksi sanottu luku kertoo laskettavien esineiden kokonaismaérén.
Lukumaiirin laskemisen onnistumiseen vaikuttaa my0s lapsen ymmarrys siitd, ettd esineiden
laskemisjdrjestykselld ei ole vilid, kunhan jokainen tulee lasketuksi vain yhden kerran.

Lisdksi lapsen tulee tiedostaa, ettd kaikenlaisia asioita ja esineitéd voi laskea, eikd niiden
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tarvitse olla samanlaisia keskendéin, vaan ne voivat olla hyvinkin erilaisia keskendin. (Aunio

2008, 66.)

Numerosymbolien hallinta on tirkedd. Lukusanan yhdistdminen numerosymboliin onkin
ensimmaisii kosketuksia koulumatematiikkaan. Tété taitoa voidaan harjoitella lapsen kanssa
molempiin suuntiin: lasta kehotetaan sanomaan kortissa oleva numerosymboli 44neen ja
toisinpdin eli hintd kehotetaan kirjoittamaan tai tunnistamaan korteista ddneen sanottu
lukusana. Yksi harjoiteltava taito on myos lukumééirin ilmaiseminen numerosymboleilla.
Lapselle voidaan esimerkiksi ndytti4 jokin numero ja kehottaa hdnti antamaan yhtd monta
esinettd kuin tdmé numerosymboli osoittaa. Tétdkin voidaan harjoitella molempiin suuntiin eli
lasta voidaan myo0s pyytdd ndyttdmain numerosymboli, joka on yhté suuri, kuin laskettavien
esineiden lukumaira. (Aunio 2008, 66—67.) Jo vauvat osaavat toimia yksi yhteen -
vastaavuuden periaatteen ohjaamana, mutta se ei kuitenkaan tarkoita, etti he olisivat tietoisia
yksi yhteen -vastaavuudesta. Vauvat osaavat implisiittisesti pienilld lukuméaérilld yhdistaa
esineryhmén jokaisen esineen toisiinsa vain kerran. Heidén toimintansa on siis timén

periaatteen ohjaamaa, kun he myohemmin opettelevat laskemaan. (Mattinen 2006, 28.)

Lapsen lukusanojen lausuminen oikeassa jérjestyksessd on aluksi padasiallisesti kielellisen
oppimisen seuraus, eikd se ole vield ldhes ollenkaan matemaattista (Kinnunen & Lehtinen
1993, 42). Ennen kuin lapset oppivat seuraajasuhteeseen perustuvan
standardilaskemisjdrjestyksen, he saattavat luetella lukusanoja listana, josta puuttuu joitain
lukusanoja. Kun lapsi on oppinut lukusanojen jérjestyksen hin aloittaa luettelemaan aina
yhdesti eteenpdin. Myohemmin hén oppii luettelemaan jostain tietystd lukusanasta eteenpiin.
Lasten taitoon luetella luvut oikein, vaikuttaa se paljonko he ovat piésseet tété taitoa

harjoittelemaan ja kiyttdméén. (Fuson 1988, 64.)

Lukusanojen jérjestyksen periaate ja yksi yhteen -vastaavuuden periaate yhdistyvét
sanaobjektivastaavuuden sddnndéksi. Tahdn sdédntoon kuuluu lukusanojen luetteleminen
oikeassa jérjestyksessé sekd laskettavan esineen osoittaminen vain kerran. Osoittamisen
yhteydessd mainitaan oikea lukusana. (Briards & Siegler 1984, 607.) Kun lapsi vield
harjoittelee laskemisen taitoja, hin saattaa tehda virheitd seké lukusanojen luettelemisessa etti
laskettavien esineiden osoittamisessa. Lapset huomaavat iin myoté, ettd oikeassa
laskemisessa sanotaan vain yksi lukusana jokaista laskettavaa esinettd kohden. (Mattinen

2008, 29.)
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Kardinaalisuuden periaatteen mukaan viimeisen laskettavan esineen kohdalla sanottu
lukusana kertoo esinejoukon kardinaaliarvon (Wynn 1990, 156). Aluksi laskemisen ja
kardinaalisuuden tilanteet ovat toisistaan irrallisia. Tilanteessa osoitetaan joko jokin
kokonaismairé eli kardinaalitilanne tai sitten laskemistilanne, jossa lasketaan ilman
lopputulosta. Hiljalleen lapsi alkaa liittdd laskemisen ja kardinaalimerkitykset toisiinsa ja
ymmartéd, ettd laskemalla saadaan tulos, eiki se ole vain irrallista toimintaa. (Fuson 1988,
206.) Mattisen (2006) mukaan lapsi tarvitsee rinnakkaisia kokemuksia lukujen
luettelemisesta, lukumaéirien kardinaalisuudesta seki laskemisrutiinista. Kéyttdessdan isompia
lukumaiérid lapsi liittdd ndma kyseiset kokemukset kardinaalisuuden periaatteen mukaisen

laskemisen yhteyteen.

Mattinen (2006) toteaa véitoskirjassaan, ettd kardinaalisuuden ja laskemisen ymmaértdmisen
vilisestd suhteesta on kdyty periaatteellista keskustelua jo pitkddn. Hin mainitsee eri
tutkimuksia ja esittelee Gelmanin & Gallistelin (1978) kardinaalisuuden kriteereiti, joiden
mukaan lapsi hallitsee kardinaalisuuden periaatteen, kun hén vakiintuneesti kertoo viimeisen
merkin avulla koko laskettavan joukon lukumédrén. Tatd madritelmaa pidetddn kuitenkin liian
valjand. Hinen mukaansa monet tutkijat osoittavat, ettd osa lapsista ovat oppineet antamaan
viimeisen sanan vastaukseksi, vaikka eivét olisi vield ymmarténeen kardinaalisuuden
periaatetta. Hin toteaa my®ds, etté lapsi voi matkia aikuisen viimeisen sanan painottamista tai
hin voi olla oppinut, ettd aina viimeinen lukusana on oikea vastaus, ymmartdmatta miksi nédin
on. Tété voi testata esimerkiksi pyytdmalld lasta antamaan viisi esinettd ja jos lapsi antaisi
esimerkiksi vain kolme esinettd, on selvia, ettei lapsi ymmairra vield kardinaalisuuden

periaatetta.

2.5.4 Aritmeettiset perustaidot

Aritmeettisiin perustaitoihin lukeutuu yhteen-, vihennys-, jako- seké kertolaskut. Keskeisiad
perustaitoja aritmeettisten perustaitojen oppimiselle ovat muun muassa lukuméarin
laskeminen, numerosymbolien hallinta seké lukujonotaidot. (Latvala, Koponen, Salmi &
Heikkild 2012, 43, 48.) Kognitiivis-matemaattisista valmiuksista lukujonotaitojen on havaittu
olevan voimakkaimmin yhteydessa tuleviin aritmeettisiin taitoihin (Hannula & Lepola 2006,
145). Aritmeettiset taidot rakentuvat lukuméérien ominaisuuksien ymmartdmisen, kuten

lukujen suuruuden ja kardinaalisuuden periaatteen ymmaértdmisen pohjalta (Menon 2010,
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516). Aritmeettisten operaatioiden suorittaminen edellyttdd ajatuksellista litkkkumista
lukujonossa eteen- ja taaksepdin, joka puolestaan edellyttdd mielessé olevaa vakaata
konstruktiota lukujonosta (Hannula & Lepola 2006, 133). Tyypillisesti aritmeettisten taitojen
harjoittelu aloitetaan yhteen- ja vihennyslaskuilla esimerkiksi erilaisia esineitd kayttden

(Ojala 2020, 68).

Lapset oppivat véhitellen yhdistiméadn luettelemalla laskemisen yhteen- ja vihennyslaskuun
kaytdnnon kokemusten kautta ja jo kolmevuotiaat osaavat konkreettisten esineiden avulla
ratkaista pienen lukualueen (1-3) yhteen- ja vihennyslaskuja. Viiden-kuuden vuoden idssi
lapsi pystyy yleensd suoriutumaan sanallisessa muodossa olevista yksinkertaisista yhteen- ja
vihennyslaskutehtdvistd. Lukujonon luettelutaitojen kehittymisen myo6té lapsen on
mahdollista ratkaista sekéd suurempia lukumaariad koskevia ettd sanallisessa muodossa olevia

yhteen- ja vihennyslaskuja. (Lusetti & Aunio 2012, 17.)

Lapset kdyttidvit useita eri strategioita aritmeettisten tehtdvien ratkaisemiseen. Yksinkertaista
strategiaa kiyttidessdin esimerkiksi ratkaistessaan tehtdvid 2+3 lapsi voi kdyttdd konkreettisia
esineitd laskemisen tukena laskemalla ensin kaksi esinettd, sen jidlkeen kolme esinetti ja
lopuksi kaikki esineet yhteen. Téstd kehittyneempi strategia on, kun lapsi aloittaa laskemisen
kahdesta ja laskee sithen kolme lukusanaa lisdd. Néistd kolmesta kehittyneimmaéssa
strategiassa lapsi aloittaa laskemisen kolmesta ja laskee sithen kaksi lisdd. Tamé tapa vaatii
kaikista vahiten laskemista. (Nguyena, Watts, Duncana, Clements, Sarama, Wolfec & Spitler

2016, 552.)

Harjoittelun ja kokemuksen myo6té lapsi pystyy kertomaan laskun vastauksen myds
muististaan. Kyseessd on télloin aritmeettisten yhdistelmien muistaminen. Yksinkertaisten
yhdistelmien tallennuttua toiston ansiosta pitkdkestoiseen muistiin, lapsen ei endi tarvitse
laskea yksinkertaisia laskutoimituksia (esimerkiksi 1+1), vaan hén pystyy tehtdavin
nihdessédédn palauttamaan vastauksen muististaan. (Aunio 2008, 68.) Aikaisempaan
oppimiseen perustuva muistista palauttaminen mahdollistaa nopeiden pédtelmien tekemisen ja

vastausten saamisen aritmeettisiin laskutehtdviin (Menon 2010, 516).
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2.6 Matemaattisten taitojen hierarkkinen rakentuminen

Kuten edeltivissé kappaleissa tuli ilmi, matemaattisten taitojen paitaitoalueet koostuvat
monista eri osataidoista. Namai osataidot muodostavat jatkuvasti kehittyvan ja muuttuvan
taitohierarkian. Lukuméariin liittyvét tiedot ja taidot seké lukukésitteen eri aspektit rakentuvat
hierarkkisesti aikaisempien tietojen ja taitojen varaan moninaisten vaiheiden kautta.
Matematiikan oppimisen alimpana perustana on oman &didinkielen hallitseminen ja titi kautta
eri késitteiden oppiminen ja ymmartdminen. (Vuorio 2010, 135-137; Hannula & Lepola

2006; 131.)

Tyypillistd matemaattisten taitojen kehitykselle on harjoittelun myd6té tapahtuva aikaisemmin
opittujen taitojen viahittdinen automatisoituminen. Liséksi abstraktioprosessi, joka tuottaa
korkeamman tasoisia matemaattisia késitteitd ja tapoja hahmottaa maailmaa matemaattisista
nikokulmista on merkittdva jo varhaisessa matemaattisten taitojen kehitysvaiheessa. (Hannula
& Lepola 2006; 131.) Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan uuden tiedon
rakentuminen pohjautuu aikaisempien tiedollisten rakenteiden aktiiviseen hyddyntdmiseen ja
uudelleenorganisointiin. Matematiikan kohdalla tdma tulee erityisen konkreettisesti esille,
silld oppijan on mahdotonta oppia toivottua matemaattista ajattelua kehittadmatta
tarkoituksenmukaisia tiedollisia rakenteita alemman tason matemaattisista operaatioista,

joiden varaan uusi operaatio rakentuu. (Lehtinen & Kinnunen 1993, 38.)

Mattinen (2006) tuo kuviossaan esiin numeerisen tiedon ja taidon hierarkkisen rakentumisen.
Olemme muokanneet tdhidn kuvioon pohjautuen oman versiomme hierarkkisten taitojen
rakentumisesta. Kuvio koostuu portaista, jotka kehittyvit ylhaalta alaspdin. Jokaisella
portaalla on ilmoitettu suuntaa antava ik, jolloin portaalla oleva taito on yleensi lapsella

hallussa. (Mattinen 2006, 33.)
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Matemaattisten taitojen hierarkkinen rakentuminen. Mukaillen Mattinen 2006.

2.7 Spontaani huomion kiinnittaminen lukumaariin (SFON)

Spontaani huomion kiinnittdminen lukumairiin (Spontaneous Focusing On Numerosity,

SFON) tarkoittaa lapsen oma-aloitteista tietoista huomion kohdistamista esineiden tai

tapahtumien tarkkaan lukumaiirdéin seka kykya hyodyntia tiatd lukumaéréé toiminnassa.

Spontaani huomion kiinnittiminen lukuméériin tapahtuu itsendisesti ja oma-aloitteisesti ilman

aikuisen ohjausta. Spontaanilla taipumuksella kiinnittdd huomiota ympéristossd esiintyviin

lukuméaériin viitataan sithen, kuinka usein ja kuinka herkésti lapsi kiinnittdd huomionsa

lukumaariin erilaisissa tilanteissa. Lasten vélilld on eroja siind, kuinka herkésti he kiinnittavit

tehtévitilanteissa huomiota esineiden ja tapahtumien lukumaéiriin. (Mattinen, Hannula,

Lehtinen 2006, 159.)
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Lasten oma spontaani huomion kiinnittdminen lukumaiiriin saa heidit havaitsemaan erilaisten
esineiden ja tapahtumien lukuméérid ymparistossddn ja nédin he saavat harjoitusta lukuméérien
tunnistamisesta. TAmé& puolestaan johtaa lasten mddrien tunnistamisen taitojen (quantifying

skills) kehittymiseen. (Hannula & Lehtinen 2005, 239.)

Hannula ja Lehtinen saivat vuonna 2001 tehdyssé tutkimuksessa merkittdvid tuloksia lasten
huomion kiinnittdmisestd lukumairiin. Kyseisessd tutkimuksessa osa kolmevuotiaista lapsista
ei kiinnittdnyt ldhes ollenkaan huomiota lukuméériin ympéristdssiin, eli tissé tapauksessa
tehtivitilanteessa olleisiin tapahtumien ja esineiden lukuméériin. Kyseinen tulos on
merkittdvi, silld spontaanilla huomion kiinnittdmiselld lukuméériin on todettu olevan yhteys

matemaattisten taitojen kehittymiseen. (Hannula & Lehtinen 2005, 238.)

Hannula, Risdnen ja Lehtinen (2007) tutkivat kuinka SFON-taipumus neljdvuotiaana on
yhteydessa subitisaatioon perustuviin lukuméérintunnistustaitoihin (subitizing-based
enumeration) seki laskemisen taitoihin (counting skills) lasten ollessa viisivuotiaita.
Tutkimuksesta tuli ilmi, ettd lapset, joilla oli yleinen, laaja ja pitkdkestoinen taipumus
kiinnittdd huomiota lukumaéériin neljivuotiaana, olivat taipuvaisia tunnistamaan suurempia
lukumaééra joukkoja subitisaation avulla sekd omasivat paremmat laskemisen taidot (counting

skills) viisivuotiaina. (Hannula, Rasénen & Lehtinen 2007, 55.)

Hannula, Lepola & Lehtinen (2010) puolestaan tutkivat kahden vuoden
pitkittdistutkimuksessaan ennustaako SFON-taipumus esikoulussa aritmeettisia taitoja ja
lukutaitoa kaksi vuotta myohemmin koulussa. Tulosten mukaan SFON-taipumus esikoulussa
on merkittdvé aritmeettisten taitojen ennustaja 2-luokan lopussa, mutta se ei ennustanut

lukutaitoa. (Hannula, Lepola & Lehtinen 2010, 394.)

Hannula ja Lehtinen (2005) viittaavat Ganelin ja Goodalen (2003) artikkeliin, jossa tulee ilmi,
ettd esineiden muotoa koskevan tiedon hyddyntdminen toiminnassa vaatii tietoisia prosesseja,
kun taas muodon havaitseminen tapahtuu kokonaisvaltaisesti. Hannula ja Lehtinen esittivit,
ettd myos tarkan numeerisen tiedon hyddyntdmiseen toiminnassa tarvitaan tiedostettuja
prosesseja. He esittavit timén olevan linjassa Trickin ja Pylyshynin (1994) subitisaatioteorian
(theory of subitizing) kanssa. Kyseisen teorian mukaan subitisoimalla tuotetaan vain

esinumeraalista (pre-numeral) yksiloityd informaatiota esinejoukossa olevista kohteista.
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Heidén mukaansa subitisointi kuitenkin vaatii my0ds tavoitteellisia prosesseja. Subitisointiin
perustuvaa lukuméérian tunnistamista tapahtuu, kun péaatetddn kiinnittd4d huomiota lukuméériin

ja esinejoukon kohteiden lukumaééra on riittdvan pieni. (Hannula & Lehtinen 2005, 238.)

Silld kuinka paljon lapsi kiinnittd4 spontaanisti huomiota lukuméériin, on siis vaikutusta
varhaisten matemaattisten taitojen kehittymiseen. Lapsen kiinnostuessa ympéristossaan
esiintyvistd lukumaééristid ja alkaessaan kiinnittdd niithin huomiota arkisissa tilanteissa, tulee
hian hankkineeksi paljon harjoitusta lukumaérien tunnistamisesta. Tdmén harjoittelun
seurauksena lapsen numeeriset taidot kehittyvit ja naima kehittyneet taidot puolestaan saavat
lapsen havaitsemaan ympaérilldan esiintyvid lukuméiérid yha entistd vaivattomammin.
(Mattinen, Hannula & Lehtinen 2006, 159.) Lapsen SFON-taipumusta on mahdollista kehittaa
ohjaamalla lasta lukuméirien havaitsemiseen ja kisittelemiseen. Esittelemme myéhemmin
tdssé teoriaosassa, millaisilla keinoilla lasten SFON-taipumusta on mahdollista tukea

varhaiskasvatuksessa.

2.8 Varhaisten matemaattisten taitojen tukeminen

Pitkittaistutkimuksissa on havaittu matemaattisten taitojen perustan rakentuvan jo ennen
kouluikdd. Tdma korostaa varhaiskasvatuksen merkitystd matemaattisten taitojen oppimisessa.
(Clements & Sarama 2009.) Matemaattisten taitojen tukeminen varhaiskasvatuksessa on

huomattu olevan erityisen tehokasta ennen esiopetusta (Wang ym. 2016).

Varhaiset matemaattiset taidot opitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tdhédn vaikuttavat
kieli, kulttuuriset tekijdt, lahiympériston toiminta sekd lasta ympérdiva esinemaailma.
Varhaiskasvatuksen opettaja ja muut varhaiskasvatuksen ammattilaiset ovat tiarkeésséd roolissa
lasten matemaattisten taitojen tukemisessa. Kasvattajien alkaessa kiinnittdd huomiota
ympériston matemaattiseen luonteeseen, heiddn on helpompi liittda puheeseensa
matemaattisloogista ajattelua edistdvid asioita. Koulussa tapahtuvalle matematiikan
opetukselle voidaan varhaiskasvatuksessa luoda pohjaa muun muassa kiinnittimalla lapsen
huomio matemaattisiin ilmidihin arjessa ja ympéristossd. (Vuorio 2010, 135, 140.)
Laadukkaan varhaiskasvatuksen on osoitettu vaikuttavan sekd varhaisten matemaattisten ja
kielellisten taitojen kehitykseen, ettd myohempéain akateemiseen oppimiseen (Mononen,

Aunio, Viisidnen, Korhonen & Tapola 2017, 61).
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Kasittelemme varhaisten matemaattisten taitojen tukemista fyysisen, sosiaalisen seké
pedagogisen oppimisympariston kautta, jaotellen ndma eri alaluvuiksi. Ndma kuitenkin
nivoutuvat matemaattisten taitojen tukemisessa tiiviisti toisiinsa ja ovat osittain seka
padllekkéisid ettd toisiaan tdydentdvid (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel,
Passi & Sérkkd 2007, 36). Oppimisymparistoilla tarkoitetaan varhaiskasvatuksessa ja
esiopetuksessa tiloja, paikkoja, vilineitd, yhteisojé ja kdytantdja, jotka tukevat lasten kasvua,
oppimista sekd vuorovaikutusta (Opetushallitus 2014, 23; Opetushallitus 2018, 32). Leikki- ja
oppimisympdristdja muokkaamalla ja lapsia ohjaamalla voidaan lisdtd muun muassa lasten

huomion kiinnittdmista lukumaériin (Hannula, Mattinen & Lehtinen, 2005).

2.8.1 Fyysinen oppimisymparisto varhaisten matemaattisten taitojen

tukemisessa

Fyysinen oppimisympéristd muodostuu sen ympériston konkreettisista ja rakenteellisista
tekijoistd, jossa lapset toimivat. Téllaisia ymparistdjd ovat esimerkiksi pdivékoti ja sen piha-
alue. Fyysiseen oppimisympéristoon kuuluvat myds sekd kasvattajien ettd lasten
varhaiskasvatuksessa kdyttimit erilaiset esineet ja vélineet. (Koivunen & Lehtinen 2015,
112.) Ympariston laadulla on suuri vaikutus lapsen kehitykseen. Lapsen dlykkyyden ja
kéytettdvien opetusmenetelmien lisdksi lapsen oppimiseen vaikuttavat konkreettiset
oppimisympdristot ja se minkélaisia mahdollisuuksia ne tarjoavat. (Kokljuschkin 2001, 69.)
Fyysisen oppimisympériston muokkaamiseen matemaattisesti houkuttelevaksi voi sisiltya
esimerkiksi erilaisten laskettavien esineiden ja asioiden esille laittaminen (Mononen ym.

2017, 140).

Fyysisen oppimisympdriston on tirked sisdltdd mahdollisuuksia lapsen itsendiseen toimintaan
sekd lasten keskindiseen vuorovaikutukseen. Thanteellinen matemaattiseen toimintaan
houkutteleva oppimisympadristo sisdltdd muun muassa erilaisia vélineitd, joita lapsen on
mahdollista laskea, luokitella, vertailla sekd asettaa jarjestykseen. Oppimisympéristosta
16ytyvit esineet, tarvikkeet ja pelit tarjoavat lapsille mahdollisuuksia erilaisten matemaattisten
ilmididen tutkimiseen ja tarkastelemiseen. Lasten matemaattisten taitojen tukemiseksi heidén
kaytossddn on tarked olla materiaaleja, joiden sisdltdmiéd lukuméérid on mahdollista
muunnella useilla eri tavoilla. Néitd muuntelun tapoja ovat esimerkiksi esineiden méérin

vihentdminen esinejoukosta, sithen esineen lisddminen seké sen jakaminen. (Mattinen 2011,
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231-232.) Oppimisen tukena kaytettdvien perusvilineiden ja materiaalien on térked olla

helposti lasten saatavilla (Kajetski & Salminen 2018, 32).

Matemaattisten taitojen harjoitteleminen voidaan tehdd nakyvammaksi liittdmall&
matemaattiset sisdllot ja kasitteet lasten fyysisiin oppimisympéristdihin (Mononen 2017, 141).
Opettajan on hyvé kiyda lasten kanssa 14pi oppimisympéristoon esimerkiksi seinille
sijoitettavat oppimateriaalit tarkastellen ja keskustellen ennen niiden paikoilleen sijoittamista.
Nadin lapset oppivat ymmartdméaédn ndiden fyysiseen oppimisympéristoon sijoitettavien
oppimateriaalien merkityksen. Oppimisymparistodn sijoitettavien oppimateriaalien
tarkoituksena on tukea ja ylldpitié lasten oppimista. Ryhmétilan liséksi oppimateriaaleja
voidaan sijoittaa myds pdivikodin muihin toimintatiloihin. Sijoittamalla ldpikdyty;é
oppimateriaaleja oppimisympéristihin, lapset saavat kertausta jo opituista asioista sekd
pystyvit paremmin ylldpitimaén opittuja tietoja. Osalle lapsista on opittujen asioiden
sisdistdmisen kannalta hyvin tirkedd saada toistuvia mahdollisuuksia ndiden asioiden

kertaamiseen ja nithin palaamiseen. (Kajetski & Salminen 2018, 31.)

2.8.2 Sosiaalinen oppimisymparisto varhaisten matemaattisten taitojen

tukemisessa

Sosiaalinen oppimisymparistd voidaan késittdd ryhmédynamiikkana ja ryhmén sisdisend
toimintana. Siihen voidaan katsoa sisdltyvin myos tilassa toimivien ihmisten véliset suhteet ja
vuorovaikutus. (Koivunen & Lehtinen 2015, 112.) Sosiaalisessa oppimisympéristossi
korostuvat oppimista tukeva sosiaalinen vuorovaikutus sekd ryhméan henkinen
oppimisilmapiiri (Manninen ym. 2007, 39). Matemaattiseen toimintaan innostava
oppimisympdristd rakentuu, kun matemaattiset ilmiot otetaan jaetun tarkkaavaisuuden
kohteeksi ja niistd tulee yhteisen kiinnostuksen kohteita. Télloin oppimisympéristd syntyy
lasten ja aikuisten yhteisten kiinnostuksen kohteiden sekd havaintojen pohjalta. (Mattinen

2011, 229.)

Lapsen ja aikuisen vélisen toiminnan ja siihen siséltyvien matemaattisten ilmididen
kasitteleminen tulisi olla kaksisuuntainen prosessi. Tdssd prosessissa seka lapsi ettd aikuinen
oppivat toisiltaan ja opettavat toisiaan. Aikuiselle vélittyy tietoa lapsen taidoista ja sen avulla
aikuinen pystyy sovittamaan ohjauksensa lapsen oppimisen tarpeisiin sopivaksi. (Mattinen

2011, 222.) My®os lapset vaikuttavat toistensa kehittyvéan ajatteluun. Erityisesti vanhemmat
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lapset ja heidén tarjoamansa malli ohjaa nuorempia lapsia tietynlaiseen matemaattiseen
toimintaan sekd havaintojen tekemiseen. Sosiaalinen oppimisympdéristd ohjaa lasta antamalla
sekd malleja ettd palautetta hinen matemaattisista suorituksistaan. (Aunio, Hannula &

Résdnen 2012, 71.)

Kun lapsi oppii jonkin uuden taidon ja alkaa hyddyntéa sitd itsendisesti, se luo oppimiselle
aina uuden ldhikehityksen vyohykkeen. Aikuinen tai taidoiltaan kehittyneempi lapsi voi
télloin tukea lasta hianen ldhikehityksen vyohykkeelldan. (Mattinen 2016, 231.) Vygotskin
(1966) mukaan leikki luo lapsen ldhikehityksen vydhykkeen ja se on samalla lapsen
kehityksen lahtokohta. Hin my0s toteaa, ettd leikissa lapsi on aina vdhin todellisen ikinsé ja
tavallisen kayttdytymisensd ylapuolella. Leikkid voidaan siis 1dhikehityksen vyohykkeen

teorian mukaan kutsua tarkeimmaéksi toiminnaksi, joka mééarittdd lapsen kehitysta.

Lapset voivat harjoittaa matemaattisia taitoja myos vapaan leikin kautta. Hannula ja Lepola
(2006) tuovat esiin Seon ja Ginsburgin (2004) observointimenetelmééd hyddyntineen
tutkimuksen. Tutkimuksessa tuli ilmi, ettd viisivuotiaiden lasten leikisti noin 43 prosenttia
pystyttiin luokittelemaan sisdlloltdédn matemaattiseksi. Lasten havaittiin leikin aikana
tunnistavan muotoja, tekevin sddnnonmukaisia kuvioita, tunnistavan lukuméaérié, vertailevan

jotakin, tutkivan miérallisid muutoksia ja tunnistavan spatiaalisia suhteita.

Sosiaalisiin oppimisympadristdihin kuuluvat varhaiskasvatuksen ympéristdjen lisdaksi myos
kotiympadristd, perhesuhteet ja vertaissuhteet. Mattisen (2016) mukaan varhaiskasvatuksen
henkildkunnan ja vanhempien vilinen yhteistyd auttaa lapsen matemaattisten taitojen
yksildllisessd tukemisessa. Han tuo esiin, ettd samojen sisdltojen tarkasteleminen sekd kotona
ettd varhaiskasvatuksessa tukee opittujen asioiden yleistymistd yha uudenlaisiin tilanteisiin.
Kun lapsen huomio saadaan kiinnitettyd mahdollisimman usein johonkin tiettyyn
matemaattiseen ilmiodn, sitd helpommin lapsi kiinnittdé sithen jatkossakin huomiota ja hénen

késityksensd ilmiosté selkenee.

2.8.3 Pedagoginen oppimisymparisto varhaisten matemaattisten taitojen

tukemisessa

Pedagoginen oppimisymparistd méadrittyy kasvattajien késitysten mukaan. Néihin késityksiin

kuuluvat kasvattajien késitykset lapsen oppimisesta sekd heidén kasvatuskésityksensé. Lisdksi
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néihin lukeutuvat myos kasvattajan rooli ja merkitys lasten oppimisessa seki erilaisissa

erityispedagogisissa ratkaisuissa. (Koivunen & Lehtinen 2015,122.)

Opettajat ovat aktiivisessa roolissa varhaisen matematiikan opettamisessa. Monipuolinen
fyysinen oppimisymparisto tarjoaa matemaattisia elementtejd ja on tiarked laadun méérittdja,
mutta se ei yksinddn riitd. Tarked tekijéd on se, kuinka oppimisympéristdja hyddynnetiin
opetuksessa. Lapset oppivat useita matemaattisia taitoja vapaan leikin kautta, mutta vapaa
leikki ei kuitenkaan yksin takaa matemaattisten ilmididen monipuolista ja laajaa tarkastelua,
vaan tdhén tarvitaan opettajan ohjausta. Varhainen matematiikka on laaja-alainen kokonaisuus
ja eikd sen oppimista voida taata pelkéssd vapaassa leikissd. Opettajien tulee aktiivisesti auttaa
lapsia eteneméén muun muassa matematiikan muodollisiin késitteisiin ja symboliikkaan. (Lee

& Ginsburg 2009, 40.)

Pedagoginen oppimisympdristd ei ole muuttumaton vaan se rakentuu jatkuvasti arjen
kiytinnoissd. Pedagogisen oppimisympériston muuttumiseen vaikuttavat sekd péivittdinen
toiminta ettd kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijit. Sekd pédiviakodin lapset ettd kasvattajat
vaikuttavat sithen millaiseksi pdiviakodin pedagoginen oppimisympiristd muotoutuu. (Raittila
& Siippainen 2017, 283.) Arkisen matemaattisen ajattelun ndkyvéksi tekeminen lapselle on
tehokas keino lasten varhaisten matemaattisten taitojen kehityksen tukemiseen. Tdlldin lapsen
huomio kiinnitetdén arjen ympéristdissd esiintyviin lukumaéaériin ja tétd kautta pyritdén
herdttamian lapsen kiinnostus lukumaérid kohtaan. (Hannula & Lepola 2006, 149.)
Tarkoituksenmukainen matematiikan integroiminen toimintaan kysymysten ja keskustelun
rinnalle usein lisdd lasten sitoutumista ja kiinnostusta matemaattisiin aiheisiin (Kermani &

Aldemir 2015, 1505).

Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen oppimisymparistdjen matematisoimisella eli ennen
kaikkea huomion kiinnittdmiselld arjen ilmididen matemaattisiin piirteisiin, voidaan helpottaa
useiden lasten siirtymdd arjen matemaattisista kasitteistd kohti koulun formaalista
matematiikkaa. Arjen ilmididen matemaattiseen luonteeseen huomiota kiinnittdmélla
matematiikka muodostuu lapselle keinoksi ja vdlineeksi oman todellisuuden jdsentdmiseen
ulkokohtaisen numeroilla laskemisen sijaan. (Aunio, Hannula & Résanen 2012, 79.)
Arkipdivin tilanteista voidaan ajatella muodostuvan matemaattinen oppimisympéristo. Talla

arkipdivin oppimisympdristolld tarkoitetaan matemaattisten ilmididen késittelemistd lapsen ja
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aikuisen vélisessd pdivittdisissd vuorovaikutustilanteissa. Nditd ovat esimerkiksi ruokailu ja

pukeutumistilanteet. (Mattinen 2011, 230.)

Lasten spontaania huomion kiinnittdmistd lukumaériin (SFON) voidaan tukea l&hikehityksen
vyohykkeen vaihemallia kdyttden. Talloin oppiminen etenee sosiaaliselta tasolta
psykologiselle tasolle ja lapsen avun tarve vihenee vaihe vaiheelta. Lapsi oppii kiinnittdmain
huomiota ympaéristdssa esiintyviin lukuméériin itsenéisesti eiké tarvitse sithen enda aikuisen
antamaa ohjausta. Lahikehityksen vyohykkeen vaihemalli siséltdd neljé eri vaihetta.
Ensimmadisessd vaiheessa eli interpsykologisen toiminnan aloittamisen vaiheessa oppija eli
lapsi toimii kokeneemmalta henkil6lta esimerkiksi opettajalta apua saaden. Opettaja voi
esimerkiksi ndyttdd mallia, ohjata lapsen huomiota, kannustaa lasta, antaa ohjeita tai yllapitda
asian muistamista. Avun ja ohjauksen tarpeen maira riippuu lapsen sen hetkisista taidoista
sekd tehtdvén laadusta. Varhaisimmassa oppimisen vaiheessa lapsen ymmarrys tilanteesta,
tehtdvésti ja niiden tavoitteista saattaa olla hyvin rajoittunut. Télldin lapsen toiminta siséltda
ohjeiden mukaan toimimista sekd toiminnan imitointia. Yleensa tehtdvén suorittamisen
yhteydessa kdydyn keskustelun my6té lapsen ymmarrys toiminnan merkityksesté alkaa

viahitellen kehittyd. (Mattinen, Hannula & Lehtinen 2006, 162—-164.)

Toinen vaihe on itsendisesti suoritettava interpsykologisen toiminnan vaihe. Tdssé vaiheessa
lapsi suorittaa tehtdvin ilman kokeneemman henkilon apua. Toiminta ei tdssé vaiheessa ole
kuitenkaan vield automatisoitunutta tai tdysin kehittynytti. Lapsi pystyy ohjaamaan
toimintaansa puheen kautta, antamalla itselleen ohjeita d4neen tehtdvin tekemisen aikana.
Térked vaihe taitojen siirtymisessd ldhikehityksen vyohykkeen alueella on saavutettu lapsen
alkaessa suuntaamaan toimintaansa omaa puhettaan apuna kiyttden. (Mattinen, Hannula &

Lehtinen 2006, 162—164.)

Kolmannessa eli intrapsykologisen toiminnan vaiheessa toiminta on kehittynytta ja lapsi
kykenee suorittamaan tehtidvén itsendisesti. Tdssd vaiheessa toisten tarjoama apu saatetaan
usein kokea drsyttavéksi ja héiritseviksi. Téssd vaiheessa suoritus on lopettanut kehityksensd,
silld se on jo tiysin kehittynyt. Tehtdvén suorittaminen on lapselle helppoa ja integroitunutta,
ja hén on siirtynyt pois ldhikehityksen vyohykkeeltd. (Mattinen, Hannula & Lehtinen 2006,
162-164.)
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Neljas vaihe on intrapsykologisen toiminnan uudelleenrakentaminen interpsykologisen
toiminnan kautta. Tama vaihe sisiltidd suorituksen uudelleenautomatisoinnin tason. Jo
ailemmin opittuun, automatisoituneeseen toimintaan lisdtdén uusia kehittyneempia
osasuorituksia. Normaalissa kehitysprosessissa titd tapahtuu sddannéllisesti. Lépi eldméan
tapahtuva oppiminen noudattaa téllaista ldhikehityksen vyohykkeen vaiheiden jérjestysta.
Toisen avun kautta siirrytdin itsendiseen apuun, jonka jilkeen toiminta automatisoituu
kehittden uudelleen taas uusia taitoja. Spontaani huomion kiinnittiminen lukuméériin voi
tapahtua joko sosiaalisen toiminnan seurauksena tai itsendisesti, mutta se ilmenee sellaisissa
tilanteissa, joihin ei liity vilitontd aikuisen ohjausta. (Mattinen, Hannula & Lehtinen 2006,

162-164.)
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3 Tutkimuksen toteutus

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tutkimustehtdvéni on kuvata, analysoida ja tulkita varhaiskasvatuksen
opettajien kasityksié ja kokemuksia varhaiskasvatuksen matematiikasta sekd tuoda esiin sité,
milla tavoin he toteuttavat matematiikkaa paivékotiryhmissaan. Lisdksi selvitimme millaisia
haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kokevat varhaisen matematiikan toteuttamiseen
liittyvén seka selvitimme kokevatko he omien matemaattisten taitojensa vaikuttavan jollain

tavalla heiddn varhaiskasvatuksessa toteuttamaansa matematiikkaan.

Tutkimuksessa etsimme vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millaisia késityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on varhaiskasvatuksen

matematiikasta?

2. Milld konkreettisilla keinoilla varhaiskasvatuksen opettajat toteuttavat

matematiikkaa ryhméssain?

3. Mitd haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kokevat matematiikan

toteuttamiseen liittyvan?

4. Miten varhaiskasvatuksen opettajat kokevat omien matemaattisten taitojensa

vaikuttavan ryhméssa toteutettavaan matematiikkaan?

3.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimusmenetelméni kdytamme kvalitatiivista eli laadullista tutkimusta. Laadullinen
tutkimus on tieteellisen tutkimuksen menetelmésuuntaus, jonka avulla pyritddn ymmartimaéan
kohteen laatua, ominaisuuksia sekd merkityksié kattavasti (Jyvéskylén yliopisto, Koppa,
2015). Sen tavoitteina voi olla esimerkiksi ymmarrykseen pyrkiminen tai sen syventdminen,

1lmion kuvaaminen tai tulkitseminen, uuden tiedon hankkiminen tai teoreettisesti mielekkéan
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tulkinnan tekeminen tai kyseenalaistaminen. Yksittéisten tapausten tutkiminen on ominaista
laadulliselle tutkimukselle ja siind tutkittavien kokemukset ovat keskeisessd roolissa.
Oleellista on myos tutkittavien nikokulman korostaminen seké tutkijan vuorovaikutus
yksittdisten havaintojen kanssa. (Puusa & Juuti 2011, 47-48.) Laadullinen tutkimus pystyy
madrdllistd tutkimusta paremmin huomioimaan tutkittavan ilmién monimuotoisuuden ja ndin
tuomaan esiin tapahtumien ymmaértdmiseen liittyvid oleellisia merkitysketjuja (Aaltio &

Puusa 2011, 155-156).

Tyypillistd laadulliselle tutkimukselle on keskittyminen vain pieneen mairién tapauksia seké
niiden analysoiminen mahdollisimman laajasti (Eskola & Suoranta 1999, 18). Keskeisessa
roolissa on aineisto seké sen tarkastelu monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2010, 164). Keskitymmekin tutkimaan pientd joukkoa opettajia ja
analysoimaan heididn antamiaan haastatteluja. Tyypillistd laadulliselle tutkimukselle on my®6s
hypoteesittomuus. Tutkijalla ei siis ole tarkkoja ennakko-oletuksia tutkimuksen tuloksista
vaan laadullista analyysia tehdessdén tutkija usein oppii tutkimuskohteestaan
tutkimusprosessin aikana. (Eskola & Suoranta 1999, 19-20.) Laadulliselle tutkimukselle

tyypilliselld tavalla tissé tutkimuksessa ei asetettu hypoteesia sen tuloksista.

Laadullinen tutkimus siséltdd useita eri ldhestymistapoja, traditioita sekd aineistonkeruu- ja
analyysimenetelmid. Se ei ole minkéédn tietyn tieteenalan tutkimusmenetelma tai vain
yhdenlainen tapa tutkia. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Yksi laadullisen
tutkimuksen ldhestymistavoista on ihmisten késityksia tutkiva fenomenografia (Syrjila,
Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 7). Kdytdmme tédssé tutkimuksessa tutkimusotteena
fenomenografiaa, silld pyrimme selvittiméan varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid ja

kokemuksia.

3.3 Fenomenografinen tutkimusote

Fenomenografia on erityisesti kasvatustieteessd kdytetty tutkimusote, jonka tavoitteena on
tutkia ja tuoda nikyviksi ihmisten kasityksié tutkittavasta ilmiostd. Késitykselld tarkoitetaan
vuorovaikutuksen ja ajattelun avulla muodostettua kuvaa jostain ilmidstd. Fenomenografia
sisdltdd ajatuksen siitd, ettd ihmisillad voi olla keskenddn hyvin erilaisia késityksié tutkittavista
asioista. Usein aineistot, joita kdytetddn fenomenografisessa tutkimusotteessa ovat empiirisié

laadullisia haastatteluaineistoja. Néiden kautta voidaan tuoda esiin tutkittavien esittamié
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erilaisia késityksié tutkittavasta ilmiosta seké niiden laadullisia eroja. (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006; Koskinen 2011, 269.) Fenomenografisen tutkimuksen voidaan nihda
olevan empiiristd tutkimusta siltd osin, ettd sithen kuuluu empiirisen aineiston hankinta, siitd

johtopédtosten tekeminen sekd niiden kuvaus (Ahonen 1994, 122).

Fenomenografia sai alkunsa 1970- luvulla kasvatustieteen alalla tehdyisté tutkimuksista. Sen
kehittdjand pidetddn ruotsalaista kasvatuspsykologia Ference Martonia, joka sovelsi
fenomenografiaa tutkiessaan opiskelijoiden erilaisia kdsityksid oppimisesta. Tutkimusotetta
on kaytetty etenkin Pohjoismaissa sekd Australiassa ja Iso-Britanniassa. Suomessa
fenomenografiaa kédytetdan padsdantoisesti kasvatustieteissd ja terveystieteissi. (Koskinen

2011, 267; Metsamuuronen 2006, 108.)

Taustalla fenomenografisessa tutkimusotteessa on humanistinen késitys siitd, etti jokaisella
ihmiselld on omat kokemukset, kdsitykset ja ajatukset tietyistd asioista ja ilmidistd (Aarnos
2018, 174). Fenomenografisessa tutkimuksessa lahdetddn siité, ettd ihminen rakentaa
tietoisesti kdsityksid eri ilmidistd ja osaa ilmaista késityksidén ndistd ilmidisté kielellisesti
(Ahonen 1994, 122). Kohteena fenomenografisessa tutkimuksessa ovat siis thmisten
késitykset, jotka koskevat usein arkipdivan ilmidita. Tieteellisen yleistettdvyyden ja niin
sanotun totuuden etsimisen sijasta fenomenografia siis keskittyykin juuri niihin késityksiin

sekd niiden erilaisiin ymmartdmisen tapoihin. (Koskinen 2011, 267.)

Ahosen (1994, 115) mukaan fenomenografisen tutkimuksen voidaan katsoa etenevén
pédpiirteittdin neljin eri vaiheen kautta. Ensimmaisessé vaiheessa kiinnitetddn huomio
késitteeseen tai asiaan, josta ndyttdd esiintyvin erilaisia késityksid ihmisten keskuudessa.
Seuraavassa vaiheessa perehdytddn asiaan teoreettisesti sekd jasennetdén siithen liittyvét
nikokohdat. Kolmannessa vaiheessa haastatellaan tutkimukseen valittuja henkil6itd, jotka
ilmaisevat kiasityksiddn tutkittavasta asiasta. Viimeisessa vaiheessa késitykset luokitellaan
niiden merkitysten perusteella ja erilaiset késitykset pyritddn selittiméén kokoamalla niistd

ylemmaén tason merkitysluokkia.

3.4 Tutkimusaineiston keraaminen

Tatd tutkimusta varten haastattelimme seitsemdd varhaiskasvatuksen opettajaa.

Haastateltavilla opettajilla oli joko yliopistotasoinen varhaiskasvatuksen opettajan tutkinto
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(kasvatustieteen kandidaatti) tai opistotasoinen lastentarhanopettajan tutkinto. Haastateltavat
tyoskentelivét haastattelujen aikaan péivikodin lapsiryhmissé tai esiopetuksessa ympari
Suomea. Haastateltavat olivat eri ikdisii ja heilld oli eri maara tyokokemusta
varhaiskasvatuksessa. Télla sivulla olevassa taulukossa on tuotu esille haastateltavien iét,
tyokokemukset vuosina, minké ikéisten ryhmissa he tilld hetkelld tyoskentelevét sekd minké
ikdisten ryhmissd he ovat tydskennelleet. Taulukossa opettajat on eroteltu toisistaan
numeroiden avulla: Opettajal, Opettaja2, Opettaja3, Opettaja4, Opettajas, Opettaja6 ja
Opettaja7. Opettajia kuvataan ndilld samoilla nimityksilla my06s Tutkimuksen tulokset -

osiossa haastatteluja analysoidessa.

Ikd vuosina | Tyokokemus | Ryhma tdlla | Minka ikdisten
vuosina hetkella ryhmissa
tyoskennellyt
Opettajal 41 6 esiopetus 3-5v,
esiopetus
Opettaja2 27 5,5 esiopetus esiopetus
Opettaja3 31 2 esiopetus esiopetus
Opettajad 41 18 esiopetus 3-5v,5-6v,
esiopetus
Opettaja5 51 25 5—6 v (sis. 3-5v,5-6v,
esiopetus) esiopetus
Opettaja6 60 noin 30 3-5 alle3v,3-5v,
esiopetus
Opettaja7 57 yli 30 esiopetus alle3v,3-5v,
esiopetus
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Haastatteluihin osallistuneet opettajat hankittiin pdivikotien johtajien kautta. Pdivakotien
johtajien sdhkdpostiosoitteet saatiin eri kaupunkien nettisivuilta. Johtajiin otettiin yhteytta
sahkdpostitse tiedustellen, tydskenteleekd heidén johtamissaan paiviakodeissa
varhaiskasvatuksen opettajia, joilla on joko kasvatustieteen kandidaatin tutkinto tai
lastentarhanopettajaopistossa suoritettu tutkinto. Samalla tiedusteltiin olisiko néilla opettajilla
kiinnostusta osallistua tutkimukseen. Sdhkoposteissa tuotiin esiin lisdksi tutkimuksen aihe,
haastattelujen kayttotarkoitus, niiden arvioitu kesto seka se, ettd haastattelut nauhoitetaan
myO6hempai litterointia varten. Lisdksi séhkopostista tuli esiin haastattelujen késitteleminen

luottamuksellisesti.

Johtajien kautta saatiin haastateltavien opettajien yhteystiedot ja opettajien kanssa sovittiin
haastatteluajat. Liséksi kaikille opettajille 1dhetettiin tietosuojailmoitus (liite3),
tutkimusseloste (liite1) sekéd suostumuslomake tutkimukseen osallistumisesta (liite2).
Opettajat palauttivat suostumuslomakkeen allekirjoitettuna ennen haastatteluja. Haastattelut

tehtiin puhelimitse ja nauhoitettiin dlypuhelimen avulla my6hempéa litterointia varten.

Ennen nauhoittamisen aloittamista kerdsimme haastateltavien taustatiedot. Kerroimme
haastateltaville nauhoituksen aloittamisesta. Ainoastaan haastattelukysymykset ja niihin
saadut vastaukset nauhoitettiin. Haastattelukysymykset esitettiin kaikille opettajille samassa
jarjestyksessd. Kysymykset esitettiin haastateltaville niin kuin ne oli etukiteen laadittu, mutta
puhekielisemmaissd muodossa. Ajattelimme puhekielisyyden tekevén haastattelun ilmapiiristad

rennomman ja tuttavallisemman.

Haastattelu on yleinen tapa kerdtd laadullista aineistoa sekd yleisin fenomenografisen
aineiston hankintamenetelmé. Haastattelu on keskustelua, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta.
Haastattelutyyppien jakoja on useita. Yksinkertainen haastattelutyyppien jako saadaan
huomioimalla kysymysten muotoilun kiinteyden aste sekd kuinka paljon haastattelija jisentdd
haastattelutilannetta. (Eskola & Suoranta 1999, 86—87; Ahonen 1994, 136.) Tamén
tutkimuksen haastattelut toteutettiin puolistrukturoituna haastatteluina, mutta niissa oli myos

strukturoidun haastattelun elementteja, silld kahdessa kysymyksessé oli vastausvaihtoehdot.

Seka strukturoidussa ettd puolistrukturoidussa haastattelussa kysymysten muotoilu ja jérjestys

on kaikille haastateltaville samat. Puolistrukturoidussa haastattelussa ei strukturoidusta
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haastattelusta poiketen kéytetd valmiita vastausvaihtoehtoja, vaan haastateltavan annetaan
vastata kysymyksiin omin sanoin. (Eskola & Suoranta 1999, 87.) Puolistrukturoidussa
haastattelussa tutkija laatii kysymykset ennakkoon ja ne esitetdén haastateltavalle siind
muodossa tai 1dhes samassa muodossa kuin ne on alun perin laadittu. Vastaamisen tapa on
vapaa. (Hyvérinen, Suoninen & Vuori 2021.) Joidenkin méiritelmien mukaan
puolistrukturoidussa haastattelussa voidaan kysymysten jirjestystd vaihdella. Tdysin
yhdenmukaista mééritelméa ei osittain strukturoitujen haastattelujen toteuttamisesta ole
olemassa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47.) Kéytettidesséd haastattelua
aineistonkeruumenetelméni voidaan ajatella, ettd haastateltava ei tuo esille vain yhta tiettya
totuutta, vaan muodostaa sanottavansa osittain seka haastattelutilanteen ettd haastattelijan

vaikuttamana (Aaltio & Puusa 2011, 156).

Tassé tutkimuksessa haastattelukysymykset olivat seuraavat:

1. Kuinka usein toteutat matematiikkaa sisiltdvdd suunniteltua pedagogista toimintaa
ryhméssd?

2. Miten térkedna piddt matematiikkaa varhaiskasvatuksessa ja miksi? (en lainkaan tdrkedna,
melko tirkednd, tirkedna, erittiin tirkednd)

3. Mill4 tavoin matematiikka nikyy ryhménne arjessa?

4. Tuleeko matematiikka enemmén esiin suunnitellussa toiminnassa vai erilaisissa arjen
tilanteissa?

5. Koetko matematiikan tuomisen ryhmain helppona, vaikeana vai siltd valiltd? Miksi?
6. Koetko matematiikan toteuttamiseen liittyvin haasteita? Millaisia?

7. Millaisiksi koet omat matemaattiset taitosi?

8. Uskotko, ettd omat matemaattiset taitosi vaikuttavat ryhméssi toteutettavaan
matematiikkaan? Miten?

9. Miten matemaattisten taitojen tukeminen nékyy ryhménne eri oppimisymparistoissi?

10. Onko jotain mité haluaisit vield lisdta?

3.5 Tutkimusaineiston analysointi

Haastattelujen toteuttamisen jialkeen nauhoitetut haastattelut kuunneltiin ja litteroitiin
erillisiksi tekstitiedostoiksi. Litteroinnilla tarkoitetaan nauhoitetun haastattelun kirjoittamista

tekstiksi (Saari 1994, 163). Litteroimisen jdlkeen aineistoa luokiteltiin, haastatteluja vertailtiin



38

keskendidn ja niiden vilisid yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia etsittiin. Aineistoa luettiin 1dpi
useampaan kertaan. Tdma on tarkedd, silld sen myota tutkija alkaa hahmottaa aineiston

keskeisid elementtejd (Saari 1994, 163).

Aineiston analyysimenetelména téssi tutkimuksessa kéytettiin siséllonanalyysia.
Sisdllonanalyysi voidaan kisittdd véljani metodisena viitekehyksend. Sité ei siis silloin
ymmarretd yksittdisend menetelmand, vaan viitekehyksend, jonka avulla aineistoa voidaan
tarkastella monipuolisesti. Sen toteuttamisessa on havaittavissa seké teoria- etta
aineistolidhtoisid ominaisuuksia. Analyysivaiheessa aineistoa voidaan esimerkiksi luokitella,
eritelld ja tiivistd. Sisdllonanalyysin tavoitteena on jirjestdi aineisto aluksi selkeddn ja
titviiseen muotoon eli pelkistdd aineisto. Tdmé pyritddn tekeméédn kadottamatta aineiston
sisdltimdd informaatiota ja pelkistimisen tavoitteena onkin aineiston informaatioarvon

lisddminen. (Puusa 2011, 116-117.)

Sisdllonanalyysi on tyypiltdén tekstianalyysia. Siséllonanalyysilla tutkittavaa ilmidta pyritddan
kuvaamaan tiivistetysti ja yleisessd muodossa. Keréttyjd aineistoja analysoidaan
systemaattisesti ja objektiivisesti. Sisdllonanalyysin avulla tutkimusaineisto jarjestelldin
johtopédtosten tekemistéd varten. Aluksi analysoinnin kohteena oleva aineisto redusoidaan eli
pelkistetddn. Tamén jilkeen aineistoa aletaan klusteroimaan eli ryhmitteleméédn. Samaa
1lmi6ta kuvaavat ilmaukset ryhmitelldén omiksi luokikseen. Lopuksi aineisto abstrahoidaan
eli késitteellistetddn. Aineistosta erotellaan olennainen tieto ja sen nojalla muodostetaan
teoreettisia késitteitd. Naitd luokituksia voidaan yhdistelld mahdollisuuksien mukaan.

Kasitteitd yhdistelemélld saadaan vastaus tutkimustehtdvédn. (Tuomi & Sarajirvi 2018.)

3.6 Tutkimuksen luotettavuus

Luotettavuus on yhtend keskeisena piirteend tieteenharjoittamisessa. Sekd madrallistd ettid
laadullista tutkimusaineistoa kiytettdessd, tutkimuksen luotettavuuden arvioiminen kuuluu
hyvéén tutkimuskaytintoon. Toisin kuin maérallisessd, laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuus ei ole ilmaistavissa minkddn tietyn objektiivisen ja méérillisen mittarin avulla.
Siksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioiminen saattaa olla vaikeaa tai mahdotonta,
etenkin médrallisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin mittareiden avulla. Luotettavuutta
on perinteisesti kuvattu reliabiliteetin ja validiteetin kasitteilld. Vakiintuneet validiteetin ja

reliabiliteetin késitteet sellaisinaan eivit kuitenkaan sovellu tiysin laadulliseen tutkimukseen.
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Niitd voidaan kuitenkin soveltaa myds laadulliseen tutkimukseen joiltakin osin, kunhan niiden
merkitykset tapauksessa avataan. Kohdeilmion kuvattavuus ja tutkimusmenetelmien kyky
tuottaa luotettavaa ja relevanttia tietoa ovat oleellisia tavoitteita laadullisessa tutkimuksessa ja
sivuavat seké reliabiliteetin ettd validiteetin kisitteitd. (Aaltio & Puusa 2011, 153, 155, 157;
Metsdmuuronen 2006, 56.)

Validiteetilla tarkoitetaan luotettavuutta siind mielessa, tuoko tutkimus tietoa siitd ilmiosta
mité ollaan tutkimassa. Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin.
Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen yleistettavyyttd. Onko tutkimus
yleistettdvissi ja jos on niin mihin ryhmiin. Sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan puolestaan
tutkimuksen omaa luotettavuutta, esimerkiksi sitd onko teoria oikein valittu ja mitataanko
mittarilla sitd mitd on tarkoitus. (Metsamuuronen 2006, 48.) Vaikka tutkimus ei tuottaisi
yleistettdvii tietoa, voi se kuitenkin lisdtd ymmaérrysta tutkittavasta ilmiostd (Aaltio & Puusa
2011, 157). Validiteetilla voidaan laadullisen tutkimusaineiston kohdalla viitata myds
aineiston aitouteen. Aineistoa voidaan pitdi aitona, kun tutkittavat puhuvat tai ilmaisevat

itseddn samasta asiasta mité tutkija oletti. (Ahonen 1994, 129).

Reliabiliteetin késitteelld viitataan tutkimuksen toistettavuuteen eli sithen olisivatko
tutkimustulokset samankaltaisia, mikali tutkimus toistettaisiin useaan kertaan samalla tavalla
(Metsamuuronen 2006, 56). Haastattelutilanteet ovat kuitenkin ainutlaatuisia jokaisen
haastateltavan kohdalla, eikd laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ole talloin mahdollista
tarkastaa tutkimusta toistamalla (Hirsjarvi & Hurme 2000, 186). Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuus tulee ymmartda kuitenkin laajemmin kuin ainoastaan reliabiliteetin ja validiteetin
kautta. Arvioidessa laadullista tutkimusta, voidaan kiyttdd ideaa siirrettdvyydestd. Pohditaan
siis olisiko tutkimustulokset mahdollisia, mikali tutkimus toteutettaisiin uudestaan
samanlaisena jossain toisessa tutkimusymparistdssa ja voitaisiinko aihetta uudelleen

tutkimalla padtyd samankaltaisiin lopputulemiin. (Aaltio & Puusa 2011, 156.)

Tadma tutkimus on laadullinen tutkimus ja kuvailee varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia
ja nikemyksid aiheesta. Tutkimuksen validiteettia arvioidessa voidaan todeta, ettd tutkimus
tuo tietoa tutkittavasta ilmiostd ja kaikkiin tutkimuskysymyksiin saatiin vastaukset.
Lahtokohtaisesti opettajien vastauksia voidaan pitéd luotettavina, silld ne ovat heiddn omia
henkildkohtaisia késityksiddn varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen toteuttamisesta.

Sisédisen validiteetin kohdalla koimme sisdllonanalyysin ja fenomenografisen tutkimusotteen
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sopiviksi tahédn tutkimukseen, silld niiden avulla pystyttiin tutkimaan késityksia ja
kokemuksia sekd jasentelemédn niitd. Ulkoista validiteettia tarkastellessa voidaan taas todeta,
ettd tietoa ei voida yleistdd koskemaan kaikkien opettajien kdsityksid, silld haastateltavia

opettajia oli vain pieni joukko.

Vaikka laadullinen tutkimus ei tuota yleistettdvaa tietoa, voi se kuitenkin lisdtd ymmaérrysté
eri ilmioisté, tdssd tapauksessa muun muassa varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamisen
keinoista ja haasteista sekd sen tirkeydestd. Tamén tutkimuksen luotettavuutta ei voida
arvioida reliabiliteetin kisitteen kautta. Jokainen haastattelu, joka toteutettiin titd tutkimusta
varten, oli ainutlaatuinen, eikd tutkimuksen luotettavuutta voida tilldin tarkistaa tutkimusta
toistamalla eri otoksella. Voidaan kuitenkin pohtia, olisivatko samankaltaiset tulokset
mahdollisia, jos tutkimus toteutettaisiin samanlaisena, mutta jollain toisella joukolla opettajia.
Voidaan olettaa, ettd aivan samanlaisia tuloksia ei voida toista joukkoa haastattelemalla saada,
silld jokainen haastattelu on uniikki. Sen sijaan voidaan kuitenkin ajatella, ettd toistamalla

tutkimus, voitaisiin pdétyd hyvin samankaltaisiin tuloksiin.

3.7 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimustietoja késitellessd keskeisimpid asioita ovat anonymiteetti ja luottamuksellisuus.
Téydellinen nimettdmyys ei yleensd ole mahdollista, sillé tutkija on kuitenkin
vuorovaikutuksessa tutkijan kanssa esimerkiksi sahkopostitse. Tutkijan ei kuitenkaan tule
esimerkiksi kirjata litteroituihin aineistoihin tutkittavien nimid. Tietoja julkistaessa tulee pitdd
hyvai huolta anynonymiteettisuojasta sekd luottamuksellisuuden sdilymisesté. Tutkittavan
henkil6llisyyden paljastuminen siis tulee tehdd mahdollisimman vaikeaksi. Sitd tiukemmin
tulee tdtd anonymiteettid suojella, mitd arkaluontoisempi on tutkimuksen aihe. (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Pidimme tutkimusta tehdessd huolen siitd, ettd tutkittavien nimid ei voida yhdistdd heidin
antamiinsa haastatteluihin. Haastatteluja nauhoitettaessa opettajien nimié tai muita
tunnistetietoja ei nauhoitettu, vaan nauhalle otettiin ainoastaan haastattelukysymykset ja
niiden vastaukset. Taustatiedot kysyttiin ja kirjattiin ylés ennen nauhoituksen aloittamista.
Myoskéédn haastatteluja litteroidessa opettajien nimid ei kirjoitettu tiedostoihin vaan kdytimme
niiden toisistaan erottamiseen tunnisteita Opettajal, Opettaja2, Opettaja3, Opettaja4,

Opettaja5, Opettaja6 ja Opettaja7. Tutkittaville tehtiin my0s selviksi se, ettd heiddn
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vastauksensa ovat anonyymeja seki se, mitd taustatietoja heistd tulee nikyméén valmiissa
tutkimuksessa. Tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista ja tutkittaville kerrottiin,

ettd he voivat perua osallistumisensa tutkimukseen milloin tahansa.

Tutkimuksen eettisyyteen siséltyy my0s vahvasti suostumukseen liittyvit asiat. Tutkittavalle
tulee kertoa kaikki oleellinen, mitd tutkimuksen edetessé tulee tapahtumaan. Lisdksi tulee
varmistaa, ettd tutkittava on ymmartanyt annetun tiedon. Suostumuksella tarkoitetaan yleensi
sitd, ettd tutkittava pystyy tekemain kriittistd arviointia hinelle annetun tiedon perusteella ja
hin osallistuu tutkimukseen vapaaehtoisesti. (Hirsjarvi ym. 2004, 26-27.) Tutkijan tulee siis
tarkasti kertoa, mitd tutkimukseen suostuminen tarkoittaa ja mitd seurauksia siitd on tai voi
tulla olemaan. Sitd enemmain tutkittavalle on annettava tietoa tutkimuksesta, mitd suurempi
riski siihen liittyy. Riski voidaan mééritelld tissd yhteydessa tutkimuksen aikana aiheutuvana

haittana tai tutkijan arvioimana myohempané haittana. (Hirsjarvi ym. 2004, 27.)

Ennen haastatteluihin osallistumista 1dhetimme tutkittaville suostumuslomakkeen
tutkimukseen osallistumisesta sdhkopostitse. Haastattelut toteutettiin sen jilkeen, kun olimme
saaneet suostumuslomakkeen takaisin allekirjoitettuna. Suostumuslomakkeessa tuli ilmi, ettd
haastattelut nauhoitetaan ja litteroidaan ja niitd kédytetddn pro gradu -tutkielman aineistona.
My0s se, mitd taustatietoja tutkittavasta tulee ndkymadn valmiissa tydssd, tuli ilmi

suostumuslomakkeessa. Suostumuslomake on nihtédvissé liitteet -osiossa (liite2).
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4 Tulokset

Tutkimusaineisto kerdttiin haastattelemalla seitseméa lapsiryhmaéssi tyoskentelevai
varhaiskasvatuksen opettajaa. Haastatteluilla pyrittiin selvittiméén opettajien késityksid
varhaiskasvatuksen matematiikasta seké sitd, millaisilla keinoilla he toteuttavat matematiikkaa
varhaiskasvatusryhmaissaan. Liséksi pyrittiin selvittiméén, millaisia haasteita opettajat
kokivat varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamiseen liittyvén. Ndiden lisdksi tavoitteena
oli ottaa selvii, vaikuttavatko opettajien itse arvioimat omat matemaattiset taidot siihen,
miten he toteuttavat matematiikkaa varhaiskasvatuksessa. Heidén vastauksiaan tutkittaessa
16ytyi paljon samankaltaisia elementtejé ja pohdintoja varhaiskasvatuksen matematiikkaan
liittyen. Lisdksi opettajat kokivat osittain samansuuntaisia haasteita varhaiskasvatuksen
matematiikan toteuttamiseen liittyen. Kdytdmme opettajista nimid Opettajal, Opettaja2,
Opettaja3, Opettaja4, Opettaja5, Opettaja6 ja Opettaja7. Sivulla 35 olevassa taulukossa on
eriteltynd opettajien iét, tydkokemukset vuosina, minkd ikdisten ryhmissé opettaja télla

hetkelld tyoskentelee sekd ikdryhmit, joissa hdn on uransa aikana tydskennellyt.

4.1 Opettajien kasitykset varhaiskasvatuksen matematiikasta

Kaikki opettajista kokivat varhaiskasvatuksen matematiikan olevan tirkedd. Kolme opettajista
piti sitd tirkednd ja kolme erittdin tiarkednd. Yksi opettajista ajatteli sen sijoittuvan tarkeén ja
erittdin tirkeédn vélille. Perustelut siitd miksi he kokivat matematiikan varhaiskasvatuksessa
tarkedksi tai erittdin tirkeédksi olivat melko samansuuntaisia. Nelja opettajista, Opettaja2,
Opettaja3, Opettaja5 ja Opettaja7 toivat esiin varhaiskasvatuksen matematiikan tarkeyden
koko eldmin kannalta sekd sen, ettd siitd on paljon hyotyéd elamén eri tilanteissa sekd nyt etti
tulevaisuudessa. Opettaja7 toi esille varhaisen matematiikan hyodyllisyyden eldmén eri
tilanteiden lisdksi my0s lasten toiminnanohjaukselle seké didinkielen oppimiselle. Opettaja2
toi myds esiin, ettd matematiikka varhaiskasvatuksessa on tirkedd myds erilaisten taitojen

oppimisen kannalta.

Opettaja2:
-— Jja just sen takia et se niinku opettaa lapselle tammdst

loogista paattelyad ja, ja toki niitd numeroita ja lukumdaria
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tarvii elamdssa niin monessa eri kohtaa etta kyl niit

kannattaa kiinnittaa huomiota jo varhaiskasvatuksessa niihin

Opettaja7:

-—- matematiikka on periaatteessa niinku ajattelun oppimista,
ajattelun semmosen niinku rakentumista, se on auttaa siihen
elaménhallintaan oikeesti koska se auttaa sun
toiminnanohjaukses se auttaa ihan valtavaan maaraan
tutkimusten mukaanki ni matemaattisel ajattelul on enemméan

tukea siihen ettd sun adaidinkielen oppiminenki lahtee etenemaa

Kaikkien opettajien haastatteluissa tuli esille se, ettd he pitdvit varhaiskasvatuksen
matematiikkaa sellaisena, jota voi toteuttaa hyvin toiminnallisesti esimerkiksi erilaisten
leikkien ja pelien kautta. Kukaan heista ei siis ajatellut varhaiskasvatuksessa toteutettavan
matematiikan olevan ainoastaan kirjallisia paperille tehtévid. Opettaja4 tuo esiin sen, etti
varhaiskasvatuksen matematiikka on toiminnallista ja mainitsee, ettd heilld on kirjaton
esiopetus. Voidaankin pohtia, tuleeko kirjattoman esiopetuksen myo6té toteutettua
matematiikkaa toiminnallisemmin, koska kirja ja sen sisdllot eivét sido niin paljoa, joten tulee

suunniteltua ja toteutettua matematiikkaa vapaammin.

Opettaja2:

-—- toki just harjotellaa niinku eri tavoilla sita
matematiikkaa et se ei tosiaankaa oo pelkastaan sita etta
eskarikirjassa tehdadan jotain kynatehtavid wvaan kyl siihe on

niinku sitte liikunnallisuutta yhdistetty -

Opettaja4:

-- monipuolista ja tahadn kuuluu niin paljo eri asioita et se
el oo pelkkda numeroa tai laskemista ettd tas on ku nykyédan
tds on niinku kaikki se toiminnallisuus. Meil on kirjaton

esiopetus ni meil on tosi toiminnallista ollu jo vuosia --

Opettajab toi toiminnallisuudesta esiin sen, ettd sen kautta oppimisesta saadaan tehtya lapsille

mielekastd. Han korostaa vahvasti toiminnallisuutta, sekd konkreettisuutta toiminnassa.
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Toiminnallisuutta hén perustelee muun muassa sillé, ettd se on lapsille luontainen tapa toimia

ja oppia toisin kuin pelkéstiin jatkuva paikalla oleminen.

Opettaja6:

-- ja se ettd mahdollisimman konkreettista ja mahdollisimman
toiminnallista ni -- se on niin luontaista lapselle se, se ku
siinad on sita liikettda ja muuta etta ei kokoteta paikallaan ja

poydan aaressa

Kaikkien opettajien haastatteluista tuli esille suorasti tai episuorasti matematiikan
integroiminen seka eri oppiaineisiin etté erilaisiin arjen tilanteisiin. Opettajal, Opettaja4,
Opettaja6 ja Opettaja7 toivat muiden arjen tilanteiden liséksi esiin my0s siirtymaétilanteiden
hy6dyntimisen matematiikan toteuttamisessa. Opettaja4 mainitsi jonotustilanteet ja niiden
ohella esimerkiksi numeromerkkien ja jérjestyslukujen harjoittelemisen. Opettajal puolestaan
mainitsi, etti siirtymaitilanteissa voidaan harjoitella esimerkiksi lukujonon luettelemista eteen
ja taaksepdin. Opettaja6 otti esiin siirtymdtilanteista pukemistilanteet. Han kertoi laskevansa
lasten kanssa erilaisia asioita, kuten nappeja, silloin kun siihen tarjoutuu sopiva mahdollisuus.
Opettaja7 toi esille, ettd oppimisymparistdon on sijoitettu esimerkiksi ruokalaan meneville
reitille sekd portaisiin erilaisia matemaattiseen ajatteluun kannustavia asioita, joihin lapset
kiinnittdvat helposti huomiota siirtymaétilanteissa esimerkiksi laskien ja lukuja luetellen. Muut
opettajista eivit maininneet suoraan siirtymadtilanteita, mutta toivat esiin kuitenkin muita arjen
tilanteita, joihin he pyrkivit yhdistimédén matematiikkaa. Avaamme myohemmin tarkemmin
sitd, mihin oppisisdltdihin opettajat kertoivat konkreettisesti yhdistdvdnsa matematiikkaa

varhaiskasvatuksessa.

Opettaja4:

-— esimerkiks jonotilanteessa ni heil on tosi tarkeetd et
monentena he ovat ja meil on usei ollukki tossa sellanen
jonotussysteemi -- meil on ollu numerot tossa seindlla. meil
on neljatoist neljaantoist asti numerot sit he saa sellasen
lukumdaarakortin napata sellasesta boksista ja heian taytyy sit
etsia se lukumd@araa vastaava numero sielt seinaltda ja se on
heidn jonotuspaikka eli ihan tammésia pienid kaytannon

juttujaki
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Opettaja7:

-- meidn rapuissa on joka toinen on tommonen sininen ja joka
toinen on valkonen ja sitten niinku nakyy sinne montako rappuu
niit nyt sit on et niit on kakskytnelja, huomaa et ne
kiinnittdad siihenki huomiota ja sitte ne yleensd pohtii sita
ettd kédveleekd ne nyt valkosia vai sinisid, he tykkada tulla
joka toinen mielellddn ylos. Sit meil on tonne ruokalaan ku me
menndan -- semmosia niinku numeropolkuja ni osa heista kayttaa
niitd tosi aktiivisesti et he luettelee niitd lukuja siina sit

kavellessa

Siirtymatilanteiden hyddyntdmisen lisiksi opettajat toivat esiin muita arjen tilanteita, joihin he
yhdistdvdt matematiikan harjoittelua erilaisin keinoin. Opettajista kaksi mainitsi konkreettisia
esimerkkejd ndistd erilaisista arjen tilanteista. Neljd opettajista toi esiin muidenkin arjen
tilanteiden, kuin pelkéstiin siirtymétilanteiden hyddyntdmisen matematiikan opettamisessa.
He eivit kuitenkaan antaneet niisté arjen tilanteista mitdin konkreettisia esimerkkejé.
Opettajat, jotka toivat esiin konkreettisia esimerkkejd, mainitsivat keskenéén erilaisia
tilanteita. Konkreettisia esimerkkejd arjen tilanteiden hyddyntdmisestd mainittiin melko
viahidn. Enemmén mainintoja tuli eri oppiaineisiin integroimiseen liittyen. Koska suurin osa
opettajista mainitsi arjen tilanteiden hyodyntdmisen matematiikan opettamisessa, voidaan
padtella, ettd he kasittivdt matematiikan jonain sellaisena, jota voidaan harjoitella ohjatun

toiminnan lisdksi monenlaisissa varhaiskasvatuksen arjen tilanteissa.

Opettaja2 oli ainoa, joka ei suoraan maininnut arjen tilanteiden hyodyntamistd matematiikan
opettamisessa, mutta toi kuitenkin esiin matematiikan integroimisen erilaiseen toimintaan.
Han otti kuitenkin esille sen, ettd ympéristdssé olevia asioita voidaan laskea lasten kanssa.
Tésta jéi kuitenkin hieman epdselviéksi, lasketaanko nditd asioita suunnitellussa toiminnassa
vai arjen tilanteissa, joten ei voida varmuudella sanoa, ettd opettaja olisi tuonut esiin arjen
tilanteiden hyodyntdmisen. Luultavasti hin kuitenkin tarkoitti, ettd nditd ympéristossd olevia
asioita voidaan laskea kaikissa tilanteissa mukaan lukien erilaiset arjen tilanteet. Opettajal,
Opettaja4, OpettajaS ja Opettaja7 eivdt maininneet Opettajal:n, Opettaja4:n ja Opettaja7:n
mainitsemien siirtymaétilanteiden liséksi mitién tiettyjd arjen tilanteita, joissa matematiikkaa

harjoitellaan. He kaikki kuitenkin toivat yleisell4 tasolla esiin sen, ettd he hyodyntévét useita
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arjen tilanteita eri tavoin matematiikan opetuksessa. Opettaja4 ja OpettajaS toivat esiin

erityisesti eri asioiden laskemisen ja mittaamisen eri tilanteissa pédivikotipdivén aikana.

Opettaja2:
-- sitd (matematiikkaa) on kaikessa mitd sun ymparillad on nii
vol laskee, opetella erilaisia kasitteitd enemmd@n vahemman

tyyppisesti

Opettajal:

-— ettei vaan niinku joku matikkatuokio wvaan et olis niinku
nimenomaan siin arjessa se matikka et ku sitad pystyy kuitenki
tekee joka paiva moneen kertaan eri tavoilla ja eri tilanteis

melkee mis vaan—-

Konkreettisia arjen tilanteita, joissa matematiikkaa harjoitellaan, mainittiin vastauksissa
muutamia. Opettaja3 ja Opettaja6 olivat ne opettajat, jotka antoivat siirtymadtilanteita lukuun
ottamatta konkreettisen esimerkin tai esimerkkejd siitd millaisissa arjen tilanteissa
matematiikkaa heiddn ryhmaésséén harjoitellaan. Ndiden opettajien esille tuomat tilanteet
olivat keskenddn erilaisia. Opettaja3 kertoi, ettd esimerkiksi kun lapsia kehotetaan tuomaan
leluja varastoon, voidaan sanoa kuinka monta lelua jokaisen lapsen tulisi tuoda. Témén kautta
lapsi oppii muun muassa laskemaan esineiti sekd yhdistdméén tietyn méédrin esineitd tiettyyn

lukusanaan.

Sellaisista arjen tilanteista, joissa matematiikkaa voidaan harjoitella, Opettaja6 toi esille
perushoidon tilanteet yleisesti seké ruokailutilanteen. Hén toi esiin, ettd perushoidon
tilanteissa on hyvd mahdollisuus ottaa esille matematiikkaa spontaanisti kunkin lapsen sen
hetkiset oppimisen tarpeet huomioon ottaen. Ruokailutilanteesta Opettaja6 toi esiin
mahdollisuuden esimerkiksi luokitteluun ja laskemiseen. Han kertoi, ettd ruokailutilanteen
aikana he saattavat usein esimerkiksi laskea lautasten mééran. Lisdksi heilld on péivikodin
ruokalan seinélld kuva lautasesta, jossa on kuvia ruuista ja jostain sellaisesta mika ei ole
ruokaa ja tdmin kuvan avulla voidaan esimerkiksi laskea kuvassa olevia asioita tai luokitella

mika tai mitkd kuvassa olevista asioista eivit kuulu joukkoon.
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Opettaja3:

-- vaikkei oliskaa niinku matikkatuokio ni voidaan just laskee
jotain tai et se et tuo neljad lelua vaikka niinku varastoo tai
jotain tallasta —-- arjeshan tulee tosi paljon tilanteita mis
on tatd matikkaa et sisaltyy niinku, vaikkei sita ajattelekkaa

et se on matikkaa ni sen sisal on matikkaa--

Arjen tilanteiden hyddyntdmisen liséksi opettajien vastauksista tuli esille matematiikan
integroiminen eri oppiaineisiin esimerkiksi litkkuntaan ja musiikkiin. Opettajat siis késittivét
varhaiskasvatuksen matematiikan jonain sellaisena, jota voidaan yhdist4d moniin erilaisiin
toimintoihin ja tilanteisiin. Matematiikan integroimista eri oppiaineisiin ja opettajien
kokemuksia niihin liittyen avataan tarkemmin “Varhaiskasvatuksen matematiikan

toteuttaminen kiytdnndssd” -osiossa.

Kukaan opettajista ei suoranaisesti maininnut spontaania huomion kiinnittdmista lukumaériin
(SFON) kisitteend, mutta osa opettajista toi kuitenkin esiin kdsityksensa siité, ettd
varhaiskasvatuksen matematiikkaan kuuluu lasten ohjaaminen kiinnittiméaén huomiota
ympéristdssd esiintyviin lukuméériin. Ndmi opettajat olivat Opettaja2, Opettaja4, Opettajas ja
Opettaja6. He toivat erilaisin maininnoin esille lasten ohjaamisen lukumaéériin huomion
kiinnittdmiseen. Opettaja7 kertoi itse kiinnittdvinsd huomiota ympéristossé oleviin
lukuméériin seka laskevansa niitd ja mainitsi samalla kertovansa lapsille myos siitd, ndin ehka
esimerkin kautta kannustaen myos lapsia tekemdidn samaa. Hin my®ds toi esille, ettd heididn
ryhménsé oppimisympéristodn on sisdllytetty selkedsti paljon sellaisia asioita, joita lasten on
mahdollista laskea. Opettaja5 tuo esiin sen ettd, lasten kanssa lasketaan erilaisia arjen asioita
ja ettd heidén taitotasonsa huomioidaan toiminnassa. Voidaan siis paételld, ettd tdmé opettaja
kayttad SFON:ia tukiessaan lasten matemaattisten taitojen kehittymistd ottaen huomioon

jokaisen lapsen yksildlliset tarpeet.

Opettaja 5:

-— ku se on aina vaha lasten tarpeista riippuen kanssa etta
jonku lapsen kanssa tehddan joka paiva suunnitellusti etta
lasketaan niitada arjen asioita ja tehdddn niinkun nditd& hénen
taitotasoonsa vastaavia tehtavia sit et jonku kans enemman ja

jonku kans vaha vahemman
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Opettaja6 mainitsi erityisesti pienempien lasten ohjaamisen lukuméériin huomion
kiinnittdmiseen. Hén toi esiin aikuisen roolin nimenomaan lasten lukuméériin huomion
kiinnittdmisen tukemisessa. Aikuisen rooli SFON:in tukemisessa onkin tirked etenkin
pienimpien lasten kohdalla, jotta he alkavat itsendisesti kiinnittdd huomiota ympéristossa
esiintyviin lukuméériin ja titd kautta kehittimién matemaattisia taitoja ja matemaattista
ajattelua. Aikuisen tarjoamalla matemaattisella tuella on havaittu olevan vaikutusta lapsen
SFON-taipumukseen sitd vahvistavasti. (Mattinen 2006, 234; Hannula, Mattinen & Lehtinen
2005, 77.)

Opettaja6 kertoi, ettd heilld on kéytdssd lasten matemaattisia taitoja tukeva taulu, jossa on
metsdn kuva. Aikuiset asettavat tauluun aina jonkin tietyn mairin metsin eldinten kuvia esim.
karhuja. Aikuiset vaihtelevat tauluun eri eldinten kuvia ja niiden lukumaérié. Tarkoituksena
on, ettd lapset saavat laskea taulussa olevien eldinten méarid. Hin kertoi myos, ettd hanelld on
suunnitteilla tehdd saman tyylisid lukuméaérisydttejd, joihin vaihdeltaisiin eri eldinten kuvia ja
taustana olisi kuvat eldinten tyypillistd asuinpaikoista, kuten koiralle koirankoppi. Nédiden

vaihtelevien lukuméardsyottien tarkoituksena olisi tarjota lapsille uutta laskettavaa péivittain.

Opettaja6:
-— koska sit vaan siina ehkéa taytyy sit aikuisen aina tota —--
ehkd meijan pienempien osalta ni taytyy sitte heita... etta

tota kayppds kattomassa ettda montako karhua sinne on nyt tullu

Opettaja6 nimedd lisédksi muita asioita, joita voidaan laskea lasten kanssa yhdessé ja ndin
myds samalla kiinnitetdén lasten huomiota lukuméériin. Hin mainitsee laskettavista asioista
muun muassa napit, kirjoista kohteiden laskemisen seka lasten lukumairin laskemisen.
Voidaan siis péételld, ettd hidnen kasitykseksensd SFON:iin ohjaamisesta on monipuolinen ja
hén kasittdd, ettd sithen liittyy monien eri ympéristdssd olevien kohteiden laskemista sen
sijaan ettd se olisi pelkdstddn aikuisen valmiiksi tekemien lukumaarisyottien kohteiden
laskemista ja nithin huomion kiinnittdmisti. Hén ei kuitenkaan mainitse sitd, ettd aikuisen
tukeman lukuméériin huomion ohjaamisen kautta lapsi oppisi itsendisesti kiinnittdmééan
huomiota néihin lukumaéiriin tulevaisuudessa. Mydskdédn muut opettajista eivit tuoneet esiin

sitd, ettd SFON:in tukeminen ennustaisi tulevia itsendisid SFON-taitoja. Opettaja6 kuitenkin
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toi esiin késityksensa siitd, ettd myohemmat matemaattiset taidot rakentuvat varhaisten

matemaattisten taitojen paille.

Opettaja6:

-—- ajattelen sen tota et ne perustaidot olisi hyva hankkia
mahdollisimman varhain elikkad niitada kannattaa alottaa jo naita
lukujonon laskemista ihan sielld jo pienten, pienten ryhmassa
-- joka kohdasta mistd se on mahdollista niin naita laskemisia
niin sitten lapsi oppii ne varhain, sit paalle rakentaa niit

vaativampia matemaattisia taitoja

My0s Opettaja3:n haastattelusta tuli esiin hdnen késityksensé siité, ettd myohemmin opittavat
matemaattiset taidot rakentuvat varhaisimpien matemaattisten taitojen paélle. Hin toi esiin
kisityksensd siité, ettd matematiikan opettaminen on tdrkedd aloittaa jo pienten ryhméssa
siséllyttden sitd esimerkiksi erilaisiin arjen tilanteisiin. Hinen haastattelunsa pohjalta voidaan
tulkita, ettd hén ajattelee matematiikan siséllyttdmisen arkeen alkavan kerryttdd lasten
matemaattista osaamista véhitellen. Opettaja4 puhuu samasta uusien taitojen rakentumisesta
ja opettamisesta. Kun aiemmat taidot ovat tarpeeksi kehittyneet, on mahdollista alkaa opettaa

uusia vaativampia matemaattisia taitoja niiden taitojen paille.

Opettaja3:

-— just se et lahetddn niinku ihan tuolt pienista liikkeelle

et tota, vaik sita nyt sisallytetaa koko ajan sinne ihan just
niihi arjen tilanteisii et se on periaatteessa se tarkein et

niis arjen tilanteis on sita matikkaa nii sit se niinku sielt

lahtee pikkuhiljaa

Opettaja4:

-— eskariin tullessa ni lapsil on tosi hyva numerotietosuus --
ettd tota toitoi se numerotietosuus on hyva ni sita voi sa
voit niinku heti 1l&htee yleensa jo vahan nostamaan kierroksia

ja vahan sitd pitamaan semmost vaativampaa matematiikkaa
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Opettaja7 toi esiin ndkokulman siité, ettd varhaiskasvatuksessa tehty tyo lasten matemaattisten
osaamisen edistdmiseksi helpottaa kouluun siirryttdessd myds luokanopettajien tyotd. Hén
kertoi, ettd pyrkii osittain timénkin vuoksi vahvistamaan lasten matemaattisia taitoja jo
varhaiskasvatuksen puolella erityisesti arjen tilanteissa harjoitettavan matematiikan kautta.
Opettaja7:n haastattelun pohjalta tulee ilmi hinen kisityksensa siitd, ettd lapsella ollessa
vahvat 1dhtokohdat matemaattisessa osaamisessa koulun alkaessa, helpottaa se seké

luokanopettajan ettéd lapsen itsensi tyota.

Opettaja7:

-—- ma tiedan et heilld on hyvat systeemit sielld& ni vahennan
tavallaan niinku sitd pestia tdssa et ma otan sita semmosta

arjen matematiikkaa niinku tosi paljon haltuun et heil olis

niinku vahvat ne lahtdokohdat siina

Useat haastatelluista opettajista toivat eri tavoin esille sitd, ettd vaativammat matemaattiset
taidot rakentuvat yksinkertaisempien taitojen pdille. Kukaan opettajista ei kuitenkaan
maininnut pidemman aikavélin vaikuttavuutta, esimerkiksi sitd miten aivan pienen lapsen
matemaattiset taidot ennustavat matemaattisia taitoja myohemmin lapsen eldméssé kuten

koulun alkaessa.

Kaikkien opettajien haastatteluissa tuli esiin se, ettd he toteuttavat matematiikkaa
saannollisesti viikoittain ja jopa paivittdin erilaisissa arjen tilanteissa sekd suunnitelluissa
pedagogisissa toiminnoissa. Kaikkien opettajien kohdalla tuli esiin my®os se, ettd he
integroivat matematiikkaa eri tilanteisiin tai eri oppisisiltdihin. Haastatteluissa kysyttiin
erikseen, kuinka usein opettajat toteuttavat matematiikkaa siséltdvad suunniteltua pedagogista
toimintaa ryhmissd. Tahidn kysymykseen saatiin melko samansuuntaisia vastauksia ja kaikki
opettajat késittivdat matematiikan jonain sellaisena, jota on hyvé toteuttaa

varhaiskasvatuksessa sddnnollisesti.

Opettajal, Opettaja3 ja Opettaja4 kertoivat toteuttavansa suunniteltua matematiikkaa
sisdltdvid pedagogista toimintaa ryhmassidin noin kerran viikossa. Opettaja5 arvioi
toteuttavansa matematiikkaa sisdltdvaa suunniteltua toimintaa viikosta riippuen noin kaksi
kertaa viikossa. Opettaja2 toi ilmi, ettd hdn toteuttaa matematiikkaa siséltdvad suunniteltua

toimintaa kolmesti viikossa. Opettaja6 puolestaan vastasi toteuttavansa matematiikkaa
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siséltdvad pedagogista toimintaa joka paiva. Opettaja7 ei vastannut kysymykseen suoraan
mitddn tiettyd viikoittaista madrad, mutta hdnen haastattelustaan kéy ilmi, ettd hin sisallyttda
matematiikkaa todella moneen asiaan ja toimintaan ja titd kautta voidaan péételld, ettd hian

toteuttaa sitd todella sdannollisesti.

Suunnitellun matemaattisen pedagogisen toiminnan toteuttamisen mééraan liittyvan
kysymyksen kohdalla saattoi tulla haastatelluilla hieman tulkintaeroja. Jotkut kasittivét
kysymyksen selvisti niin, ettd kuinka usein he pitdvét suunniteltua toimintaa, joka on
omistettu ainoastaan matematiikan opettamiselle. Osa haastatelluista taas vaikutti kasittdvan
kysymyksen niin, ettd vastaukseksi pyrittiin saamaan se, kuinka usein he toteuttavat sellaista

suunniteltua toimintaa, johon edes joltain osin sisdltyy matematiikkaa.

Kaikkien opettajien haastatteluja kokonaisuudessaan tutkittaessa tuli ilmi se, etti
matematiikka ja sen opettaminen siséltyy jossain miérin jokaiseen paivikotipdivain
esimerkiksi aamupiiriin. Kuten aiemmin jo tuli esiin, kévi haastatteluista ilmi my®ds se, ettd
kaikki haastatellut opettajat kertoivat myds sisdllyttdvinsd matematiikkaa erilaisiin
paividkodin arjen tilanteisiin etukéteen suunnitellun toiminnan lisdksi. Opettaja6 oli
haastatelluista opettajista ainoa, joka ilmaisi suoraan, ettd matemaattisen toiminnan tulisi olla
sadnnollistd varhaiskasvatuksessa. Myds muiden opettajien haastatteluista timai tuli selvésti

ilmi, vaikka he eivit sitd suoraan maininnectkaan.

Opettaja6:

-- kyl md niinku silld tavalla ajattelen sitd matematiikkaa
ettd eri niinku tilanteita kannattaa hyddyntda se on semmosta
spontaania ja osaksi sitd niinku suunniteltua ja sit se pitaa
olla niinku sdanndllista niinku meilldki on ettad joka paiva
sitte katotaan ne nimet siind ja lasketaan lapsia wvaikka

jonossa --

Ylla olevassa Opettaja6:n lainauksessa tulee hyvin esille suunnitellun ja spontaanin toiminnan
yhdistymisen arjessa sekd ndiden sdénnéllinen toteuttaminen. Téssé kiteytyy hyvin
varhaiskasvatukselle tyypillinen piirre, jossa suunniteltu pedagoginen toiminta on suuressa

osassa, mutta opettamista ja oppimista tapahtuu paljon ja jopa suunniteltua toimintaa
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enemman nimenomaan erilaisissa arjen tilanteissa. Varhaiskasvatuksessa sdédnnollinen

suunniteltu toiminta ja arjen toiminnot tukevat vahvasti toinen toisiaan.

4.2 Varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttaminen kaytannossa

Haastatteluilla pyrittiin selvittiméén, millaisilla kdytdnnon keinoilla opettajat toteuttavat
varhaiskasvatuksen matematiikkaa ty0ssddn. Erilaisia toteuttamisen keinoja tuli esiin useita.
Kuten opettajien késityksissd myds kdytdnnon toteuttamisen tavoissa oli havaittavissa sekd

eroja ettd samankaltaisuuksia opettajien valilla.

Kaikki opettajat toivat esiin oppiaineita, joihin he integroivat matematiikkaa tydssddn. Eniten
mainintoja tuli matematiikan integroimisesta litkuntaan. Liikunnan lisdksi mainittiin joko
suoraan tai epédsuorasti didinkieli, ymparistdoppi, musiikki seké kuvataide.
Varhaiskasvatuksessa ei toki yleisesti puhuta oppiaineista, mutta kdytdmme kuitenkin téta
ilmaisua sen selkeyden vuoksi. Oppiaineisiin integroimisen kohdalla tulee téssid huomioida,
ettd opettajilta ei erikseen kysytty oppiaineisiin integroimisesta. Voidaan siis olettaa, ettd
heiddn mainitsemansa oppiaineet ovat esimerkkejd oppiaineista, joihin he integroivat
matematiikkaa. Mikéli opettajilta olisi suoraan kysytty integroimiseen liittyvid kysymyksia,

olisi mainintoja ja esimerkkejé tullut luultavasti esille paljon enemmén ja kattavammin.

Kukaan opettajista ei maininnut didinkieltd eikd ympéristdoppia oppiaineena suoraan, mutta
haastatteluista tuli kuitenkin ilmi, ettd jotkut opettajista yhdistivit matematiikan opettamiseen
tarinallisuutta. Nama opettajat olivat Opettajal, Opettaja6 ja Opettaja7. Myoskaan
ympéristdoppia ei mainittu suoraan, mutta siithen viittaavia asioita tuli esille esimerkiksi
eldinten tunnistamisen ja laskemisen sekd metsdretkilld tehtivdn matematiikan muodossa.
Musiikki, litkunta ja kuvataide olivat ne, jotka mainittiin suoranaisesti haastatteluissa.
Aidinkieli ja ympéristdoppi tulivat esille tekemisen kuvailun kautta, mutta niiti ei kiisitteini

mainittu suoraan.

Sellaisen toiminnan, jossa matematiikka on yhdistetty liikuntaan, mainitsivat Opettaja2,
Opettaja3, Opettajas ja Opettaja6. Kolme néistd opettajista toi esiin trampoliinilla hyppimisen
ja ndiden hyppyjen laskemisen. Hyppyjen kautta laskeminen saadaan yhdistettyd
konkreettiseen ja toiminnalliseen tekemiseen. Opettaja2 mainitsi, ettd litkuntaan yhdistiessd,

lapsi my0s ikddn kuin kokee laskettavan lukuméérian. Kun hyppyjen méidrdan yhdistetidén
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numeromerkki, niin kuin Opettaja2 toi esiin, tukee se oppimista entisestidén lapsen oppiessa
yhdistimédan tietyn mairén tiettyyn numeromerkkiin. OpettajaS mainitsi saman tapaisen
toiminnan, mutta ikéén kuin kéénteisessa jarjestyksessd. Hén toi esiin, ettd lapset saavat tehda
numerokortin osoittaman luvun verran tiettya liikettd. Myds tésséd yhteydessa lapset saavat
Opettaja2:n mainitsemalla tavalla kokea lukumiérin. Toiminnallisen kokemisen kautta
erilaiset opeteltavat asiat jdévitkin usein paremmin mieleen. Toiminnalliset tyStavat

esimerkiksi liikunta ja erilaiset leikit ovat lapsille luontevia tapoja oppia (Opetushallitus 2018,
38).

Opettaja2:
—--kyl siihe on niinku sitte liikunnallisuutta yhdistetty ja
just sitada ettd esimerkiks pompitaan viis kertaa ni siina sa

koet sen lukumdarédn ja sit siihen yhdistetdan se numeromerkki

Musiikkiin integroidun matematiikan mainitsivat Opettaja4, Opettaja5 sekd Opettaja6.
Laulujen avulla matematiikan harjoittelun mainitsivat kaikki néisté opettajista. Opettaja5
kertoi, ettd han on pitdnyt sellaisia musiikkihetkid, joissa on laulettu pelkastdaan
matematiikkaan liittyvid lauluja. Opettaja6 mainitsi ainoana suoraan laululeikit ja kertoi
hieman enemmén niiden sisdlloistd. Hin mainitsi musiikin ja laululeikkien mielekkyyden
lapsille ja niiden kautta matematiikan oppimisen. Hianen esimerkissddn korostuvat

lukumaérien muutokset.

Opettaja6:

-— esimerkiksi td&l on nelja kultakalaa ja ja jossa sit aina
vks kala lahtee pois ja sit ne vadhenee ja niiden laulujen
avulla ja se on musiikki on niin tarkedda ja -- yleensa kaikki

lapset tykkaa siita musiikista ja laululeikeista

Neljan opettajan haastatteluista tuli ilmi matematiikan oppiminen joko erilaisten leikkien tai
pelien kautta. Leikkien kautta oppimisesta mainitsivat Opettajal, Opettaja3 ja Opettaja6.
Suunniteltujen leikkien ja suunnitellun toiminnan keskindinen ero voi olla vaikea mééritella.
Téssd yhteydessd médrittelemme eron kuitenkin niin, ettd kaikki suunniteltu leikki on
suunniteltua toimintaa, mutta kaikkea suunniteltua toimintaa ei luokitella leikiksi. Opettajal

kertoi, ettd hdnelld on innostuva ryhmd, jotka osallistuvat mielellddn erilaisiin my0s
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matematiikkaa siséltéviin peleihin ja leikkeihin. Hin myds kertoi ohjaavansa matematiikkaa
siséltavid véliaikaleikkejé siirtymitilanteissa. Opettaja6 mainitsi jo aiemmin esiin tulleet
matematiikkaa sisdltavit laululeikit seké ainoana opettajista vapaan leikin. Peleistd
mainitsivat Opettajal, Opettaja3 ja OpettajaS. Opettaja3 ja Opettaja5 toi esiin lautapelit ja
erilaisten matemaattisten taitojen esimerkiksi lukuméérien ja numeroiden oppimisen niiden
kautta. Opettajal puolestaan mainitsi pelit yleisesti, mutta ei kertonut enempéia siitd millaisia

pelejd hin tarkoitti.

Opettaja3:

-- sit meil on jotai niinku ihan bingoo voidaan pelata iha
muute vaa mist lapset on tosi innoissaa tai voidaa leikkii
sienileikkid esimerkiks et varotaan myrkkysienid tai kerataan
sienia koriin ja siel taytyy vastata aina niinku et yks kaks

kolme ja myrkkysieni ja nédin --

Kuten aiemmin mainittiin Opettaja6 oli ainoa, joka toi esiin vapaan leikin roolin
matematiikan oppimisessa. Hin otti esimerkiksi tédsté kotileikin, jossa aikuinen voi rikastaa
leikkid tuomalla sithen matemaattisia elementtejd esimerkiksi kiinnittdmalld lasten huomiota

lukumairiin. Téllaisen toiminnan kautta voidaan esimerkiksi kehittdé lasten SFON-taitoja.

Opettaja6:

-- ja leikki on se kanssa etta missa voi sitten ku on
kotileikkia ni siina voi laskee et kuinka monta, kuinka monta
totanoinni sielld on mitaki lautasella ja montako lautasta on

poydassa -

Osa opettajista mainitsi lautapelien ja muiden pelien liséksi my0s tableteilla pelattavia
matemaattisia taitoja kehittavid peleja. Opettaja3 ja Opettaja5 kertoivat, ettd kayttavét
tabletteja yhtend vilineend matematiikan opettamisessa. Molemmat opettajista toivat esiin
erilaisten matemaattisten pelien pelaamisen tableteilla. Lisdksi Opettaja5 mainitsi, ettd
tabletteja voidaan kéyttdd apuna muita erilaisia matematiikkaa siséltdvid harjoituksia
tehtdessd. Han myos kertoi, ettd lapset saavat valokuvata esimerkiksi erilaisia
oppimisympdristdistd 16ytyvid muotoja. Hén ei kuitenkaan maininnut kéytetddnko

valokuvaamiseen tablettia vai erillistd kameraa.
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Opettaja7 kertoi, ettei suosi paljoakaan digitaalisia oppimisymparist6jd opetuksessaan. Héanen
mielipiteensa oli, ettd matematiikkaa pystyy harjoittamaan kaikkialla ymparistossd, eikd han
koe tarvitsevansa sen toteuttamiseen paljoa vilineitd esimerkiksi kaikille omia tabletteja. Hin
viittaa my0s alkuopetukseen ja siihen, ettd tabletteja tullaan kdyttdmain enemmain koulun
puolella. Hinen haastattelustaan kévi kuitenkin ilmi, ettd ryhmissa on kuitenkin kaytossa

muutamia tabletteja, joilla lapset voivat esimerkiksi pelata matematiikkaa siséltavid peleja.

Opettajat toivat esiin erilaisia tiloja, joita he kayttdvit hyodykseen matematiikan
opettamisessa. Ryhmétilan ulkopuolisia fyysisid oppimisympéristdjd mainittiin Opettaja3:n,
Opettaja5S:n, Opettaja6:n ja Opettaja7:n haastatteluissa. Opettaja5 kertoi kdyttdviansd metsda
yhtend oppimisympéristond matematiikan opettamisessa. Pdivikodin pihan

oppimisympéristond mainitsivat Opettaja3 ja OpettajaS.

Opettaja5:

-- tietenki ihan tota ulkoilussa vaikka, hyppynaruhyppelyssa
pyoritetdan ja lasketaan ja metsadretkilla, haetaan lukumaaran
osottama maara kivia, kapyja, lehtia ja katotaan jotain

muotoja, valokuvataan muotoja ymparistdsta

Sisdtiloista ryhmatilan liséksi otettiin esille ruokala tai ruokahuone, kédytivé, eteinen seké
muut koko péiviakodin yhteiset tilat. Yhteiset sisdtilat kokonaisuudessaan ja niiden
hyodyntdmisen matematiikan opetuksessa mainitsivat Opettajas ja Opettaja6. Lisdksi
Opettaja6 mainitsi erikseen ruokalan ja eteistilan, jotka lukeutuvat yhteisiin tiloihin. Opettaja3
toi esiin ruokahuoneen, mutta haastattelusta ei kdynyt ilmi sité, oliko tdmé huone osa
ryhmdtilaa vai ryhmatilasta erillinen huone. Opettaja7 ei tuonut yhteisii tiloja esiin

laajemmin, mutta mainitsi kuitenkin ruokalaan johtavan kaytiavén.

Opettaja3:

-- meil on ruokailus tosi usein et meil on niinku paljon,
vahan ja maistiainen noi annoskoot ja sitten niinku meil on
tosi usein maadritelty et just et niinku vaik et kui monta
lihapullaa saat ottaa ja sit lapset aina kyl sanoco sen

lukumaaran tai et otan kaksi perunaa tai néin
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Opettajat toivat esiin erilaisia kiinteésti tiettyihin paikkoihin sijoitettuja materiaaleja, joiden
avulla lasten matematiikan oppimista voidaan tukea. Suurin osa opettajista mainitsi, ettd
jossain heiddn ryhménséd oppimisymparistdssa on esilld numerot ja lukuméadrit. Sekd numerot
ettd lukumaarit mainitsivat Opettajal, Opettaja2, Opettaja3 ja Opettaja4. Numerot ilman
lukumaiirid mainitsi Opettaja6 ja Opettaja7. Opettaja4 mainitsi lukuméédrien ja numeroiden

lisdksi ryhmdtilansa seinéltd 10ytyvén geometrisid kuvioita.

Muut opettajista kertoivat numeroiden sijaitsevan ryhmétilan seindlld, mutta Opettaja7 kertoi
numeroiden sijaitsevan portaikossa niin etté jokaisessa portaassa on yksi numero. Numerot
osoittavat kuinka mones porras on kyseessd sekd muodostavat lukujonon. Opettaja7 toi esiin
myds, ettd numeroita on sijoitettu kdytdville ikdan kuin numeropoluiksi, joita pitkin lapset
voivat kévelld. Numeroiden ollessa portaissa ja kdytavéssi kiinnitettynd, tulee lasten
aktiivisesti seurattua niiti kivellessdin ja ndin numeroiden opettelemiseen saadaan liitettya

toiminnallisuutta ja liiketta.

My6s muut opettajat toivat esiin sitd, ettd numerot eivit pelkdstidn ole esilld seindlld vaan
niitd on késitelty tai késitelldan aktiivisesti. Opettaja4 kertoi, ettd heiddn ryhmésséén
lukujonoa harjoitellaan esimerkiksi jonotustilanteessa, missé lapset menevét lukuméérakortin
lukuméérin osoittamalle jonotuspaikalle. Han kertoi my®0s, ettd numerot ja lukumaarét
laitetaan seinélle sitd mukaan, kun niitd kdydéén 1épi lasten kanssa. Tasté tulee ilmi se, ettd
numeroita on kisitelty yhdessd. Kun numeroita késitellddn lasten kanssa ennen niiden seinélle
laittamista, jadvit ne todenndkdisemmin paremmin lasten muistiin, kuin silloin, jos aikuinen
olisi vain laittanut ne yksin seinélle. Opettaja6 mainitsi tistd my0s suoranaisesti tuoden esiin
sen, ettd numerot seindlld eivét yksindén auta mitddn, vaan niihin tulisi liittda liséksi
keskustelua tai toimintaa, jotta lapsen huomio kiinnittyisi niithin. Ndma opettajat siis kasittivat
seindlle asetettavat numerot ja muut matemaattiset materiaalit sellaisena, joita kdydaan lasten

kanssa yhdessé lapi heiddn oppimisensa tukemiseksi.

Opettajal kertoi, ettd heilld on seinélld olevien numeroiden ja lukuméérien lisdksi numerot
ykkosestd kymmeneen lisédksi myds ryhmén ulko-ovessa. Jokaiseen numeroon on liitetty
kyseiseen numeroon liittyvé tarina, joka on aiemmin kdyty lépi lasten kanssa. My0s tissd
tapauksessa tulee ilmi, ettd numeroita on kiyty ldpi toiminnan kautta ennen niiden esille

laittamista. Opettaja2 toi esiin, ettd heilld oli pddsidisen aikaan seinélld padsidismunien kuvat,
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joissa oli lukumaérat. Ndihin padsidismuniin sai yhdistdé sitten kuoren, jossa oli
numeromerkki. Tarkoituksena oli siis yhdistdd oikea numeromerkki oikeaan lukuméaréén.
Tallaisenkin toiminnan kautta pystytdin kdsittelemiddn numeroita ja lukumaérid lasten kanssa
toiminnallisesti sen sijaan, ettd lukumaérit ja numerot vain olisivat seindlld ilman, ettd niitd
kaytaisiin lapi. Lisdksi se, ettd lukuméérit ja numerot yhdistettiin padsidisteemaan, tuo niiden
opettelemiseen vaihtelua ja mielekkyyttd. Tastd esimerkistd myos tulee ilmi se, etté
lukumaérit ja numerot voidaan ottaa helposti yhd uudelleen késittelyyn erilaisten teemojen

kuten juhlapyhien kautta.

Opettaja 6:

-— numerot on meilla tuolla kylla seinallda on ne, mutta ettéa
itsessddn ne ei tietysti auta vaan siina jotenki just tarvis
olla aina jotakin uutta etta sitte lapsi kiinnittad niihin

huomiota

Haastatteluista tuli ilmi, ettd moni opettajien mainitsema matematiikan oppimista tukeva
kiinted materiaali oli sellaista mitd opettajat hyodyntdvit aamu- tai padivépiirissa paivittdin.
Opettaja2, Opettaja3, Opettajad ja Opettaja7 kertoivat, ettd heiltd 10ytyy ryhmaétilasta
kalenterit. Kalenteria voidaan kdyda lasten kanssa lépi, jotta he oppivat muun muassa
jarjestyslukuja, numeroita, lukujonoa pdivimaéirien ja vuosilukujen késittelyn kautta.

Lisdksi osa opettajista mainitsi esiopetuspdivien laskemisen erilaisten taulujen avulla.
Opettaja3 kertoi, ettd heilld on kiytossd eskarikalat, joiden avulla esiopetuspdivid lasketaan
yhdessé lasten kanssa aamupiirissd. Hin mainitsee my®os, ettd heilld on kiytdssa satataulu.
Myds Opettajal mainitsi kdyttdvinsa satataulua opetuksessaan. Satataulu on taulu, jossa on
ndkyvissd numerot ykkosestd sataan. Opettaja7 mainitsee my0s kdyttdvinsa taulua
esiopetuspdivien laskemiseen lasten kanssa. Taulu on eskarikalataulun kaltainen, mutta heilld
on kalojen sijaan taulussa kirsikkateema. Jokainen lapsi saa aina vuorotellen kiyda lisddméssa
tauluun uuden kirsikan esiopetuspdivén. Taulussa on my0s satakirsikka, joka on isompi kuin

muut ja se vaihdetaan taululle, kun sata pdivaa on tullut tdyteen.

Opettajal ja Opettaja3 toivat esiin ryhmétilassa olevat kellot. Opettajal kertoi ryhméssa
olevan kdytdssd ryhmén kellon liséksi myds sellainen kello, josta lapset voivat halutessaan
itse kdyda vaihtamassa viisareiden paikkaa osoittamaan tiettyéd kellonaikaa. Opettaja3 toi

puolestaan esiin, ettd hénelld on suunnitelmissa laittaa eri kellonaikoja esille, jotta niitd voi
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katsoa yhdessé lasten kanssa muun muassa aamupiirissi ja tatd kautta harjoitella eri

kellonaikoja. My®ds Opettaja7 kertoi, ettd heilld on ryhmatilassa esilla erilaisia kellonaikoja.

Opettaja3:

-— aamupiiris meil on iha iso semmonen niinku ilmotustaulu nii
siel on kiinni kaikki kuukaudet, on vuosiluku sielld ja aina
kaydaa se et kuinka mones kuukausi on menossa ja vuosiluvus
tulee numeroita ja sit tosiaan se kalenteri mis siel on
irtonaiset paivat ja laitetaa sielt niit paivii aina et kuinka
mones paiva on tanaan ja sit on tosiaan se lampotilamittari
mist me katotaa sita mika lampdétila tadl hetkel on ja onks
kylmé&da vai kuumaa miinusta vai plussaa ja sit on tota sellanen

eskarikala mitada lasketaan ni ne on ihan paivittaisia--

My®és joitain muita kiintedsti oppimisympdristdihin sijoitettuja asioita mainittiin joidenkin
opettajien haastatteluissa. Opettajal toi esiin lattioihin liimatut pisteet, joita lapset voivat
laskea. Tahén liittyy liikkeen hyddyntdminen matematiikan oppimisessa. Opettaja6 kertoi,
ettd heiddn ryhmaénsi eteistilassa on ruutuhyppelymatto, jossa on numeroita. Tdmén kautta
matematiikan harjoitteluun saadaan yhdistettyd liikuntaa. Opettaja6 tuo esiin my0s heidén
ryhmdtilansa ikkunoihin sijoitetut ulospéin nikyvit matemaattiset tehtévit, joita lapset voivat
yhdessd vanhempiensa kanssa ulkona litkkuessaan ratkoa. Lisdksi Opettaja3 mainitsee, ettd
heilld on numerot esilld myds lasten piirustusalustoissa seké lasten syntymaépéivit seinilla
aikajanalla. Opettaja5 oli opettajista ainoa, joka ei tuonut esiin mitddn ympéristoon kiinteésti
sijoitettuja matematiikan oppimista tukevaa materiaalia. Hén toi kuitenkin esiin erilaisia
liikuteltavia materiaaleja ja vélineitd, jotka ovat joko suoraan tai osittain tarkoitettu

matematiikan oppimisen tukemiseen.

Kiintedsti ympéristodn sijoitettujen materiaalien lisdksi opettajat toivat esiin erilaisia lasten
matematiikan oppimista tukevia irtonaisia vilineitd ja materiaaleja. Lautapelit lasten
matemaattisen kehityksen tukemisessa toi esille Opettaja3, Opettaja7 sekd Opettaja5, joka
mainitsi lisdksi myos muunlaiset pelit. Opettaja5 toi esille myds mitat vaa’at ja viivoittimet,
jotka ovat lasten vapaassa kiytdssd. My6s muiden opettajien haastatteluista tuli ilmi erilaisia
asioiden ja esineiden mittaamiseen tarkoitettuja vélineitd. Opettaja4 kertoi heiddn ryhméssadn

olevan mittoja vapaassa kéytossd, jotta lapset voivat mittailla mitd haluavat. Opettaja3
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mainitsi, ettd heilld on kéytossa litkuteltavia pienid ajastimia ajan mittaamiseen, joita lapset
voivat itse kdyttdd. Opettaja4 tuo esiin pienet leikkidinosaurukset, joiden avulla lapset voivat
laskea esimerkiksi yhteenlaskuja. Myos Opettaja7 kertoo heilld olevan samanlaiset
dinosaurukset kdytossd. Opettajal, Opettaja2 ja Opettaja6 eivdt maininneet mitddn lasten
vapaassa kdytdssi olevia matematiikan oppimisen tukemiseen kéytettdvid irtonaisia vélineitd
tai materiaaleja. Voidaan kuitenkin pitdé jokseenkin todennikoisend, ettd ryhmaista tillaisia

16ytyy, mutta opettajat eivit vain tulleet maininneeksi niita.

Opettaja4:

- - ni tota niit on myds Jjatkuvasti kadytdssa siella ja heil on
myds esimerkiksi semmone mahdollisuus et joskus laitetaa iso
paperi ja he saa tehda vaikka laskuja sinne ja sit ma& laitan
pienii dinosauruksii tai semmosii ne on itseasias niinku
tarkotettu iha matikkaan tai luokitteluun ni sinne vieree ja
he saa kayttda niitd apuna ja et tavallaan niinku se ymparistd
muokataa sitd kokoaja siihe matematiikan kayttodn -- meil on
myOs mittoja ollu ja iha nii et he saa mittailla tuolla ja

muuta —-

Alun perin muuhun kuin kasvatus- ja opetuskédyttoon tarkoitettujen materiaalien kaytto
matematiikan opetuksen tukena tuli kahden opettajan haastatteluissa ilmi. Opettaja7 mainitsee
kertakéyttolautaset, joita lapset voivat lajitella tai muodostaa niistd lukujonoja. Lisdksi hin
mainitsee myds korkit ja kananmunakennot. Kananmunakennot mainitsivat myds OpettajaS5.
Opettaja7 oli tehnyt kananmunakennoista lapsille muurahaisten laskukoneita, joiden avulla
tehddin erilaisia matemaattisia tehtivié. Lisdksi hén toi esiin, ettd on tehnyt itse myds muuta
matematiikkamateriaalia ryhméén. Opettaja7 toi myds esille paljon rakenteluun ja
jarjestelemiseen liittyvad materiaalia kuten Kapla-palikat, Tangramit, Plusplussat ja Legot.
Erilainen rakentelu kehittdd muun muassa lasten geometrista ajattelua (Opetushallitus 2018,

46).

Opettaja7:
meil on kaytdssa tallad hetkelld meidn ryhmassa jokaisella
lapsella omat tommoset muurahaisten laskukoneet ne on

kananmunakennoja oikeesti -- nédis aika mukavasti
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tarinallisesti edetddn niinku sitd mitdki mitd& haetaan niihin
heil on kaytdssad sitte muurahaiset nii sitte niiden niinku
semmosia tehtdvia tulee missa ei valttamattda oo yhta oikeeta
vastausta vaan sellai mut et kuiteski semmosia
ongelmanratkasuja voi tulla pitkin pa&ivadd niita heil on

jokasel omat ja ne on heille tosi tarkeet

Opettaja7 kertoi, ettd hin on jérjestellyt matematiikkamateriaalit ryhmassé selkeésti niin, etti
tietyn matemaattisen osa-alueen materiaalit 10ytyvit tietystd laatikostosta, esimerkiksi
vertailuun liittyvit tehtdvit omastaan ja lukujonotaitoihin liittyvit omastaan. Materiaalit ovat
ndin myds helposti lasten saatavilla. Myds Opettaja4 toi esiin, ettd ymparistod muokataan
jatkuvasti matematiikkaa silméll pitden niin, ettd lapsilla on mahdollisuus erilaisten
matemaattisten vilineiden ja materiaalien vapaaseen kayttoon. Myos Opettaja5 toi esiin, ettid
heidén ryhmaissédén erilaiset matematiikkaan liittyvat materiaalit ovat jatkuvasti lasten

vapaassa kaytossa.

Kéytannon keinoja, joilla voidaan tukea spontaania huomion kiinnittdmista lukumaaériin tuli
opettajien haastatteluista ilmi muutamia. Joitain on avattu jo hieman aiemmassa luvussa
opettajien késityksid esiteltdessd. Vaikka usealla opettajalla oli SFON mainittu esimerkiksi
niin, ettd lasten kanssa lasketaan ymparistosti jotain, ei tarkempia esimerkkejd tullut kovin
paljoa. Opettaja5 toi esiin, ettd arjessa on paljon erilaisia asioita, joita on mahdollista laskea
lasten kanssa ja konkreettisena esimerkkind hin kertoi, ettd esimerkiksi vaatteista voi laskea
nappeja. Myos Opettaja6 kertoi, ettd laskee lasten kanssa esimerkiksi pukemistilanteissa
nappeja, sormia tai varpaita, jos sithen sattuu sopiva tilanne. Liséksi hén toi esiin, ettd vapaan
leikin aikana on mahdollista laskea lasten kanssa erilaisia tavaroita. Opettaja6 toi esiin myds
erilaisia lukumairésyottejd, joita ryhmén oppimisympéristdihin oli tehty tai oli tekeilld. Nama
lukumaiérasydatit olivat erilaisia seinélld olevia taustoja, joihin pystyi vaihtamaan laskettavien
osien, tissi tapauksessa eldinten kuvien midraa. Lukumaardsyoteilld tarkoitetaan pienten,
keskenddn samannikdisten esinejoukkojen asettelemista lasten nikyville. Syotti herattdd
kiinnittdimaian huomiota esineiden lukuméérién ja titd kautta my6s muihinkin ympériston

lukuméériin. (Hannula-Sormunen 2019.)
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4.3 Varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamiseen liittyvat haasteet

Haastatteluissa opettajilta kysyttiin, millaisia haasteita he kokevat varhaiskasvatuksen
matematiikan toteuttamiseen liittyvan. Kuten jo aiemmin tuli ilmi, ei kukaan opettajista
kokenut matematiikan toteuttamista varhaiskasvatuksessa vaikeaksi. Jokainen opettajista
kuitenkin toi kysyttdessd esiin joitakin siihen liittyvid haasteita. Suurin osa opettajista toi esiin

lasten vilisiin matematiikan taitotasoeroihin liittyvit haasteet.

Lasten viliset tasoerot matemaattisissa taidoissa ja niihin liittyvit haasteet tulivat vahvimmin
esille haasteista kysyttdessd. Taitotasoihin liittyvét haasteet toivat esille Opettaja2, Opettaja3,
Opettajad, Opettaja5 ja Opettaja6. Opettaja2 toi esiin, ettd lasten véliset tasoerot luovat
haasteita toiminnan suunnitteluun. Opettaja3 puolestaan kertoi, ettd hinen
esiopetusryhmissdédn on paljon sellaisia lapsia, jotka eivét ole matemaattisesti vield
tyypilliselld esikoululaisen tasolla. Tédstd syystd esikoululaisille suunnatut tehtavét tuottavat
niille lapsille vélilld vaikeuksia, hermostumisia, epdonnistumisen pelkoa tai motivaation
puutetta. Tdma tuottaa siis lisdhaastetta opettajalle ja hineltd vaaditaan erilaista

ldhestymistapaa opettamiseen ja kannustamiseen.

Opettaja4 toi esille, ettd suuret taitotasoerot lasten vélilld luovat haastetta, kun matemaattista
toimintaa tdytyy pystyd eriyttdméén jokaisen lapsen taitotasoon sopivaksi niin, ettd kaikkien
lasten taidot padsevit kehittyméén. Myds Opettaja5 nosti esiin sen, ettd taitotasoerojen vuoksi
lapsille tulee 16ytda jokaisen taitotasolle sopivan haasteellista sekd palkitsevaa tekemistd. Han
kertoi, ettd heiddn ryhméssddn pienryhmaét palvelevat hyvin tété tarkoitusta. Hian ei kuitenkaan
maininnut itse eriyttdmistd haasteena, vaan sen, ettd oikeanlaisten ja kaikkien taitotasoja
palvelevien erilaisten materiaalien 10ytdminen ja ldpikdyminen seké valmisteleminen vie
paljon aikaa. Opettaja6 otti my0s taitotasot esille. Hén kertoi, ettd hdnen ryhméssdin on
paljon S2-lapsia eli suomi toisena kielend -lapsia, joiden suomen kielen taitojen vajavaisuus
tuo haasteita myds matematiikan opettamiseen. Opettaja6 toi my0s esille sen, ettd niiden
lasten taitojen edistdminen, joilla on suomi ensisijaisena kielené saattaa jaada helposti

vihemmadlle huomiolle, S2-lasten kielitaitojen edistimisen viedessé paljon huomiota ja aikaa.

Opettaja4:
-—-tietenkil ettd tasoerot on sillai isot niinku lasten

osaamisessa et joku pystyy jo iha ylittamaan kymmenlukuja ja
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tota laskemaan miinuslaskuja ja muita ja osa sit osalla
tietenki se on vield haastavampaa Jja esimerkiks liikutaa vaa
ykkOsest kymppiin numeroissa ja muuta et totani ehka se on se
suurin haaste se ettd sit jokaselle on sitd sellast oman
tasosta toimimista et pystyy eriyttdamaan ja silla tavalla

niinku kehittamaan kaikkien taitoja

Taitotasoerojen tuomien haasteiden lisdksi haastatteluista tuli esiin myds kaksi muuta
haastetta. Opettajal kertoi haasteeksi resurssipuolen. Hén toi esiin, ettd toivoisi saavansa
enemmain materiaaleja matematiikan opetukseen seki padsevinsi matematiikkaa késitteleviin
koulutuksiin, joista voisi saada lisdé ideoita matematiikan toteuttamiseen. Opettaja7
puolestaan toi esiin haasteena sen, ettd mikéli lapsella on paljon haasteita matematiikan
oppimisessa, on hénelle vaikea saada apua ja lisdtukea ja tuen hakemisen prosessi voi olla

todella pitka.

Opettaja7:

--se mika on haasteellista ni on se etta et meil ei oo
oikeesti sitte et jos jollain ei se lukumdarasyyskaan niinku
mitenkddn hahmotu ni mul ei oo oikeesti niinko mitdada mitad méa
voisin sanoo et kenen luo han menis et se prosessi on nii

hidas sitte etta--

4.4 Opettajan omien matemaattisten taitojen vaikuttavuus matematiikan

toteuttamiseen

Haastatteluilla pyrimme selvittdméén millaisiksi opettajat kokevat omat matemaattiset
taitonsa sekd kokevatko he omien matemaattisten taitojensa vaikuttavan lapsiryhméssa
toteutettavaan matematiikkaan. Opettajien vastauksissa oli ndhtdvissd eroja siind, millaisiksi
he omat matemaattiset taitonsa kokivat. Kukaan opettajista ei kokenut omien matemaattisten
taitojensa vaikuttavan negatiivisesti ryhmassé toteutettavaan matematiikkaan vaan joko
positiivisesti tai ei ollenkaan. Omat matemaattiset taitonsa hyviksi tai “ihan hyviksi” kokivat
Opettaja2, Opettaja3 ja Opettaja5. Huonoiksi tai ei-hyviksi ne puolestaan kokivat Opettajal,

Opettaja4 ja Opettaja6. Opettaja7 ei vastannut suoranaisesti kokiko taitonsa hyviksi vai
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huonoiksi, vaan sanoi kokevansa matemaattiset taitonsa sellaisiksi, etti niitd on hyvéa kehittaa
koko ajan ja kertoi olevansa todella innostunut varhaiskasvatuksen matematiikasta.
Huolimatta siiti, etteivdt Opettajal, Opettaja4 ja Opettaja6 kokeneet matemaattisia taitojaan
hyviksi, kokivat he jokainen kuitenkin, ettei heidin taitotasonsa vaikuta varhaiskasvatuksessa

tai esiopetuksessa toteutettavaan matematiikkaan.

Opettajal kertoi olevansa todella innostunut varhaiskasvatuksen matematiikasta huolimatta
siitd, ettei ole itse kokenut koskaan olevansa hyvd matematiikassa. Han toi esiin, ettid koska
hinella on itselldédn ollut haasteita matematiikassa, haluaa hin nyt pyrkid saamaan lapset
tajuamaan matematiikkaa ja innostumaan siitd. Hén kertoi pyrkivinsé innostamaan lapsia
matematiikan pariin ja keksiméaéin erilaisia lapsille mielekkiitd tapoja matematiikan
oppimiseen. Opettajal siis koki omien “huonojen” taitojensa vaikuttavan ryhméssi
toteutettavaan matematiikkaan 1&hinni niin, ettd hin pyrkii nyt innostamaan lapsia siithen
entistd enemmaén, jotta heille kehittyisi hyvit matemaattiset taidot. Hin mainitsi lisdksi, etti
toivoisi myds muilla opettajilla olevan monipuolisia taitoja opettaa matematiikkaa ja innostaa

lapsia sen oppimiseen.

Opettajad4 ei myOskddn kokenut matemaattisia taitojaan hyviksi, mutta sanoi parjaévansa
esiopetusmatematiikan opettamisessa hyvin. Hén toi esiin, ettd hdnen omat taitonsa eivét
vaikuta matematiikan toteuttamiseen ryhmasséd vaan pikemminkin hdnen oma innostunut
suhtautumisensa varhaiskasvatuksen matematiikkaa kohtaan, jonka vaikutus on positiivinen.
Myo6s Opettajab sanoi, ettd hdnen oma matemaattisten taitojen puute ei vaikuta
varhaiskasvatustasolla mitenkdén vaan tirkedmpéa on oma mielenkiinto ja halu tehdi toita

varhaiskasvatuksessa seka halu sisillyttdd opetukseen kaikkia osa-alueita.

Opettajal:

-—- no totanoinni 06 iteha mé& oon matikassa ihan surkea mut et
kauheen innostunu ja siis koen et ma oon siina aika hyva
keksimdédn lapsille niita vaihtoehtoisia tapoja laskemaan ja
semmosia niinku ideoita siihen koska just koska mul on
itelldani ollu niinku se matikan opiskelu on ollu haastavaa ja
ma& en oo meinannu mill&dan tajuta miten lasketaan ni sitte ehka

se kumpuaa sieltd sitte semmonen ettd et sit ma niinku jos
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joku sanoo et ma en tajuu ni sit ma koitan keksii sen tavan

mil ma saisin hanetkin tajuumaan

Opettaja2, Opettaja3 ja Opettaja5 kokivat omat matemaattiset taitonsa hyviksi. Opettaja2 ja
Opettaja5 kokivat, ettd heiddn hyvit matemaattiset taitonsa vaikuttavat positiivisesti ryhméssa
toteutettavaan matematiikkaan. Molemmat nakivit, ettd tima vaikutus tulee nimenomaan sen
kautta, ettd heidin hyvien taitojensa myo6té heilld on kiinnostusta ja innostusta matematiikkaa
ja sen toteuttamista kohtaan. Opettaja2 kertoi, ettid koska hin on itse kiinnostunut
matematiikasta, tulee hdnen toteutettua matematiikkaa monissa eri tilanteissa, ehka eri tavalla
kuin jonkun sellaisen, joka ei ole kiinnostunut matematiikasta. Myds Opettaja5 toi esiin
samankaltaisia ajatuksia. Hin koki, ettd kiinnostus matematiikkaa kohtaan vaikuttaa sen
toteuttamiseen niin, ettd tulee pureuduttua hieman haastavimpiinkin juttuihin esimerkiksi

erilaisiin matematiikkaprojekteihin.

Opettaja3 ei kokenut omien taitojensa vaikuttavan mitenkdén ryhmaéssa toteutettavaan
matematiikkaan, vaan koki sen sijaan, ettd varhaiskasvatustasolla enemménkin mielenkiinto
matematiikkaa kohtaan vaikuttaa sen toteuttamiseen. Han koki, ettd kiinnostus matematiikkaa
kohtaan vaikuttaa ryhmén matematiikkaan joko sitd lisddvasti tai vahentévisti. Hén sanoi, etti
mikali opettaja kokee matematiikan pakkopullaksi, saattaa se helpostikin vaikuttaa
vahentdviasti ryhméssé toteutettavan matematiikan mairdén. Opettaja7 toi myos esille sen, ettd
oma innostus matematiikkaa kohtaan vaikuttaa ryhmaéssi toteutettavaan matematiikkaan.
Lisdksi hén toi esiin, ettd oma innostus hinen kohdallaan on my®os kantanut muihin
péaiviakodin ryhmiin sekd esikoulusta koulun puolelle niiden opettajia innostaen ja titd kautta

lisdaten matematiikkaa niissa.

Opettaja3:

-—aika hyvin ndaa niinku eskarimatikkajutut on varmaa aika lail
kaikilla niinku opettajil hallussa mut ehkd se et niinku et se
et millanen se mielenkiinto on sita matikkaa kohtaan et kui
paljo sitad haluu niinku tydstaa ja ottaa siihe arkeen ni

tottakai seki vaikuttaa siihen--

Kaikkien opettajien haastatteluista oli huomattavissa se, ettd he kokivat oman kiinnostuksen ja

innostuneisuuden vaikuttavan matematiikan toteuttamiseen ryhmaéssi. Varhaiskasvatuksen
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matematiikan ollessaan tasoltaan kuitenkin vield hyvin yksinkertaista, voidaan ajatella
opettajan asenteen ja kiinnostuksen matematiikkaa kohtaan olevan tarkedmpi ryhméssa
toteutettavan matematiikan kannalta, kuin itse opettajan matemaattiset taidot. Hyvien taitojen
siis koettiin vaikuttavan positiivisesti ryhmaissé toteutettavaan matematiikkaan ja huonojen
taitojen ei mitenkddn. Asenne kuitenkin nousi opettajien haastatteluissa taitoja

keskeisemmaksi vaikuttajaksi.

Useat opettajista toivat haastatteluissa esiin sen, ettd he katsovat maailmaa paljon
matemaattisesta perspektiivistd késin ndhden matematiikkaa kaikkialla. Tata kautta he
pystyvit huomaamaan helposti tilaisuuksia matematiikan toteuttamiselle varhaiskasvatuksessa
useissa eri paikoissa. Ympéristod matemaattisesti tarkasteltaessa nékee helposti mitd kaikkea
potentiaalista matemaattisesti késiteltavad lahiymparistostd 10ytyy ja titd kautta voi myds
kiinnittdd lasten huomion néihin asioihin. Ndin myds lapset oppivat hiljalleen kiinnittimaan

huomiota niihin asioihin itseniisesti.

Opettaja4:

mulle sitd matematiikkaa on niinku joka joka paikassa ja se on
maailman helpoin kayttada et tota ihan pienilla jutuilla ja
kaikkee heian kans voi laskee ja kaikkee voi mitata ja ne

kdsitteet niita voi tunkee joka paikkaan--

Opettaja5:

se oma into ja palo tota, opettajalla ja sit se monipuolisuus
ja semmonen et niinku ndkee sen matematiikan kaikkialla nii
pystyy niinku hyddyntamdaan sen ja pysahtymdan niitten lasten
tota ajatusten edessd ja ihmettelemdan heidadn kanssaan
maailmaa ja naita tota tapauksia ni siitd se matematiikkaki

aukee aika palijo

Opettaja6:

-- ja ettda se on vahan niinku semmonen asenne siihen tydhon
ettd se on se matematiikka on sielld niinku aina silla tavalla
mielessa ettda sa voit, missa kohtaa sa voit sitd niinku

hyodyntaa
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Opettaja7:
-- matematiikkaa on tavallaan niinku sisallytetty aina
kaikkeen koska ma katson niin paljon matemaattisten

silmadlasien lapi tata maailmaa

Kukaan opettajista ei kokenut, ettd koetut omat huonot matemaattiset taidot vaikuttaisivat
varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamiseen negatiivisesti. Tarkeénd pidettiin sen sijaan
omaa asennetta ja innostusta matematiikkaa kohtaan. Tuli myo6s ilmi, ettd Opettajal:n
kohdalla koetut “huonot” matemaattiset taidot vaikuttivat positiivisesti hinen ryhmassénsa
toteuttamaansa matematiikkaan. Koska on kokenut itse paljon haasteita matematiikkaan
liittyen, pyrkii hin nyt tydssdén lasten parissa innostamaan ja kannustamaan lapsia
matematiikan oppimiseen. Kaiken kaikkiaan asenteiden néhtiin kuitenkin vaikuttavan

enemmain kuin omien matemaattisten taitojen.
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5 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittidd varhaiskasvatuksen opettajien késityksié ja kokemuksia
varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen toteuttamisesta. Kokemuksiin liittyen selvitettiin
sekd opettajien kokemia haasteita varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamiseen liittyen
ettd sitd, miten he ovat toteuttaneet varhaiskasvatuksen matematiikkaa kéytdnnossa.
Tuloksista tuli ilmi, ettd opettajien kdsitykset varhaiskasvatuksen matematiikasta olivat
samansuuntaisia ja heidén esille tuomat ajatuksensa sisilsivit keskendén samankaltaisia
elementtejd. Myo0s kédytdnnon toteuttamisen keinoissa seké koetuissa haasteissa oli

huomattavissa useita samankaltaisuuksia opettajien vastausten vélilla.

Yhteni tutkimuskysymyksena oli, millaisia késityksid varhaiskasvatuksen opettajilla on
varhaiskasvatuksen matematiikasta. Opettajien haastatteluja analysoidessa tuli esille, ettd
kaikki haastateltavat pitivat varhaiskasvatuksen matematiikkaa véhintdédn tarkeénd. Yli puolet
opettajista ilmaisivat matematiikan merkityksen eldmén erilaisissa tilanteissa. Kaikki opettajat
kasittivat varhaiskasvatuksen matematiikan sellaisena, jota voi toteuttaa toiminnallisesti muun
muassa erilaisten pelien ja leikkien avulla. My0s késitys siitd, ettd matematiikkaa voidaan
integroida eri oppiaineisiin seki erilaisiin arjen tilanteisiin tuli esille kaikkien opettajien
kohdalla. Myds toiminnallisuus matematiikan opettamisessa tuli ilmi monen opettajan
haastattelussa. Opettajat kasittivit varhaiskasvatuksen matematiikan olevan sellaista, jota

voidaan toteuttaa hyvin toiminnallisesti.

Yli puolet opettajista toivat esiin kdsityksensd siitd, ettd varhaiskasvatuksen matematiikkaan
kuuluu lasten ohjaaminen kiinnittdmaidn huomiota ympéristossi esiintyviin lukuméériin.
Kukaan opettajista ei kuitenkaan maininnut SFON-késitettd suoraan. Voidaankin pohtia,
missd madrin ja kuinka nopeasti uusin tutkimustieto rantautuu kentélle ja saavuttaako se
enemmankin vain opettajaksi opiskelevat. Osaamisen péivittaminen olisi kuitenkin
varhaiskasvatuksen kentélldkin hyvin tirkedd mahdollisimman laadukkaan
varhaiskasvatuksen takaamiseksi. Tietenkdin itse késitteen tunteminen ei ole pddasia, vaan se,
ettd opettajat kuitenkin tunnistivat lukumaériin huomion kiinnittdmisen térkeyden.

Kasitysten lisdksi myds opettajien esiin tuomissa matematiikan kdytdnnon toteuttamisen

tavoissa oli havaittavissa seki eroavaisuuksia ettd samankaltaisuuksia eri opettajien valilla.
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Opettajat toivat esiin erilaisia oppiaineita, joihin he integroivat matematiikkaa. Eniten
mainintoja tuli matematiikan integroimisesta liikuntaan. Liikunnan liséksi matematiikkaa
integroitiin didinkieleen, ympéristdoppiin, musiikkiin seké kuvataiteeseen. Musiikki, liikkunta
ja kuvataide mainittiin suoranaisesti haastatteluissa, kun taas didinkieli ja ympéristdoppi

tulivat puolestaan esiin erilaisen tekemisen kuvailun kautta.

Suurin osa opettajista mainitsi opettavansa matematiikkaa erilaisten leikkien tai pelien kautta.
Haastatteluissa mainittiin sekd suunnitellut ja ohjatut leikit ettd vapaa leikki. Peleistd
mainittiin lautapelit seké erilaiset tabletilla pelattavat matemaattiset pelit. Pelien lisdksi tuli
esiin muitakin lasten matematiikan oppimista tukevia vélineitd ja materiaaleja, kuten erilaisia

mittavilineitd, rakenteluvélineitd seka laskettavia esineita.

Haastatteluista tuli ilmi, ettd opettajat hyodyntavét erilaisia oppimisympéristdjd matematiikan
opetuksessa. Oppimisympéristoistd mainittiin sekd paivikodin sisi- ettd ulkotiloja, mutta
myds paivdkodin ulkopuolisia ympérist6jd. Lisdksi opettajien haastatteluissa tuli esille
erilaisia ympdaristoon sijoitettuja materiaaleja, joiden avulla lasten matematiikan oppimista
voidaan tukea. Suurimmassa osassa vastauksia tuli esille, ettd ryhméan oppimisympaéristossa
on esilld muun muassa numerot ja lukuméérat sekd kalenterit. Usea opettajien mainitsema
matematiikan oppimista tukeva kiinted materiaali oli sellaista mité opettajat kertoivat

hyodyntivénsi erilaisessa toiminnassa pdivittéin.

Kysyimme, mité haasteita varhaiskasvatuksen opettajat kokevat matematiikan toteuttamiseen
liittyvin. Kukaan opettajista ei kokenut varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamista
vaikeaksi. Kaikki kuitenkin kokivat varhaiskasvatuksen matematiikkaan toteuttamiseen
liittyvan jonkinlaisia haasteita. Valtaosa opettajista koki lasten taitotasoerot haasteena
varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamisessa. Syyt, miksi taitotasoerot koettiin

haasteeksi, olivat erilaisia eri opettajilla.

Koulun alkaessa lasten viéliset yksildlliset taitotasoerot saattavatkin olla suuria. Lasten vélisiin
taitotasoeroithin on huomattu vaikuttavan monenlaiset tekijit esimerkiksi syntyméakuukausi ja
vanhempien koulutustausta. Varhaiskasvatuksesta hyotyvit erityisesti ne lapset, joilla on
useita matalaa ldhtotasoa ennakoivia riskitekijoitd. Naitd ovat muun muassa huoltajien matala
koulutustaso, tehostetun- tai erityisen tuen paétds, syntyminen vuoden viimeisimpini

kuukausina, suomi tai ruotsi toisena kielend oppimaéra ja 1dhisuvussa havaitut
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oppimisvaikeudet. Nédiden tekijoiden perusteella voidaan ennustaa oppilaan osaamista

peruskoulussa, sekd matematiikassa ettd didinkielessi. (Karvi 2020, 7, 29.)

Yksi koettu haaste taitotasoeroihin liittyen oli ajankéytto. Yksi opettajista koki suomi toisena
kieleni- lasten kielen puutteellisuuden haasteena, joten hdnen kohdallaan taitotasoerot
liittyivat kielelliseen kehitykseen ja siithen kéytettdvadn aikaan, joka on mahdollisesti pois
matematiikkaan kaytettdvastd ajasta. Varhaisten matemaattisten taitojen on kuitenkin havaittu
ennustavan my0s myohempii kielellisié taitoja (Sarama, Lange, Clements & Wolfe 2011).
Voidaan siis olettaa, ettd matematiikan opettamiseen panostaminen saattaisi tukea suomi

toisena kielena -lasten kielen kehitysté pelkkien kielellisten harjoitusten liséksi.

Tutkimuksessa tuli ilmi my0s ajan riittdvyyden haasteet suunnittelussa seké eriyttdmisessa.
Lisdksi pienempi osa tutkittavista koki haasteiden liittyvan resursseihin. Toki aikaa voi my0s
ajatella resurssina. Niistd kuitenkin esimerkkeind olivat lisdtarve koulutukselle, lisdimateriaalit
sekd tuen saamisen vaikeus. Tuen saamisen haasteena mainittiin tuen hakemisen ja saamisen
prosessien pitkd kesto, mikili lapsella haasteita matemaattisessa oppimisessa. Tuen saaminen
tulee kuitenkin luultavasti helpottumaan ldhitulevaisuudessa, silld elokuussa 2022 voimaan
astuvan lakimuutoksen myo6td tuen muodot mééritelldén aiempaa tarkemmin ja tuen
antamisesta tulee aiempaa velvoittavampaa (Opetushallitus 2021). Haasteiden kohdalla
tutkimuskysymyksen muotoilu olisi voinut olla neutraalimpaa ja olisi voitu kysyé esimerkiksi,
ettd kokeeko opettaja, ettd varhaiskasvatuksen matematiikan toteuttamiseen liittyy jotain
haasteita. Nyt kysymysasetelma ikdén kuin oletti, ettd jokainen opettaja kokisi sithen liittyvén

jotakin haasteita. Tdma4 ei kuitenkaan valttdmatta olisi vaikuttanut tulokseen mitenk&én.

Téssd tutkimuksessa havaittiin omien koettujen matemaattisten taitojen vaikuttavan
positiivisesti tai ei mitenkddn ryhmaéssa toteutettavaan matematiikkaan. Kaikki haastateltavat
kokivat, ettd oma mielenkiinto ja asenne matematiikkaa kohtaan vaikuttavat
varhaiskasvatuksessa toteutettavaan matematiikkaan. Opettajat, jotka kokivat omat taitonsa
huonoiksi, eivdt kokeneet taitojen suoranaisesti vaikuttavan varhaiskasvatuksessa
toteutettavaan matematiikkaan. Opettajat, jotka taas luokittelivat taitonsa hyviksi, kokivat
hyvien taitojensa vaikuttavan positiivisesti ryhmaissé toteutettavaan matematiikkaan. Tdmékin
koettu positiivinen vaikutus tuli heiddn mukaansa kuitenkin innostuksen ja kiinnostuksen
kautta, joihin omat taidot vaikuttivat positiivisesti. Kaiken kaikkiaan asenteiden ndhtiin

vaikuttavan enemmaén kuin omien matemaattisten taitojen.



70

Voidaan kuitenkin pohtia, vaikuttavatko omat matemaattiset taidot matematiikkaan liittyviin
asenteisiin esimerkiksi niin, ettd paremmat taidot omaavilla olisi parempi asenne
matematiikkaa kohtaan. Tdmén tutkimuksen tuloksissa sellaista ei kuitenkaan tullut esille.
Omien taitojen sijaan olisi voinut tutkia nimenomaan asenteita ja niiden vaikuttavuutta
matematiikan toteuttamiseen varhaiskasvatuksessa. Tété voisi olla mielenkiintoista tutkia
jatkossa ja laajemmin, keskittyen taitojen sijaan nimenomaan asenteisiin. Varhaiskasvatuksen
henkil6ston oman asennoitumisen matematiikkaa kohtaan ja negatiivisten matematiikkaan
liittyvien kokemusten on aiemmin huomattu vaikuttavan siihen, kuinka innostuneesti ja
taitavasti lapsia ohjataan heiddn matemaattisessa ajattelussaan (Bjorklund & Barendregt

2016).

Haastattelu oli hyva keino kerété aineistoa opettajien kisityksistd ja kokemuksista, silld
opettajien oli tdlloin todennédkoisesti helpompaa kertoa kisityksistddn spontaanimmin ja
monisdvyisemmin kuin esimerkiksi kyselylomakkeeseen vastaamalla. Jos timé laadullinen
aineisto olisi kerétty tdytettdvan kyselylomakkeen avulla, olisi voinut olla mahdollista, ettid
vastaukset olisivat jddneet lyhyemmiksi ja yksinkertaisemmiksi mikéli opettajilla ei olisi ollut
erityisemmin motivaatiota tai aikaa kirjoittaa pitkid vastauksia. Haastattelussa on helpompi
kertoa enemmaén asioita lyhyemmaéssi ajassa. Toisaalta kyselylomakkeen avulla opettajat
olisivat saaneet enemmén omaan tahtiin pohtia vastauksia ja halutessaan tehdi lisdyksid
aikaisempiin kohtiin haastattelua helpommin. Voidaan myds pohtia, olisivatko haastateltavien
vastaukset olleet erilaisia, jos haastattelut olisi tehty kasvotusten puhelinhaastattelun sijaan.

Talloin vuorovaikutus haastateltavan ja haastattelijoiden vililld olisi voinut olla erityyppista.

Kysymysten laatua voidaan pohtia esimerkiksi kysymysten muotoilun ndkdkulmasta. Osittain
erityyppisill ja eri tavoin muotoilluilla kysymyksilla olisi voinut tulla erilaisia vastauksia.
Esimerkiksi jos emme olisi suoraan maininneet arjen tilanteita kysymyksessdmme, olisivatko
opettajat ottaneet niitd esille mahdollisesti vihemman. Myds matematiikan toteuttamisen
madrdin liittyvd kysymys saattoi aiheuttaa tulkintaeroja. Esimerkiksi moni opettajista kertoi
toteuttavansa matematiikkaa joitain kertoja vitkossa, mutta kuitenkin joidenkin heisté
haastatteluista tuli lopulta ilmi, ettd he toteuttavat sitd 1dhes péivittdin esimerkiksi aamupiirin
yhteydessd. Vaikka kysymykselld tarkoitettiin kaikkea suunniteltua toimintaa, joka siséltda
matematiikkaa, ymmarsivét jotkut opettajista kysymyksen niin, ettd toiminnan tulisi sisaltda

ainoastaan matematiikkaa. Voidaan myds pohtia, olisiko se vaikuttanut vastauksiin jotenkin,
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jos haastateltavat olisivat saaneet tietdd haastattelukysymykset ennen haastattelua.
Haastateltavat olisivat téll6in mahdollisesti voineet antaa sellaisia vastauksia, joita olisivat
ajatelleet haastattelijoiden haluavan kuulla. Tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi emme

halunneet antaa kysymyksid haastateltaville etukéteen.

Tasta tutkimuksesta saatiin arvokasta tietoa opettajien kisityksistd varhaiskasvatuksen
matematiikkaan liittyen seké sen toteuttamisesta varhaiskasvatuksen kentall4.
Jatkotutkimuksena olisi kiinnostavaa selvittdd suuremman opettajajoukon kasityksii ja
kokemuksia varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen toteuttamisesta esimerkiksi
kyselylomakkeen avulla. Olisi mielenkiintoista saada yleistettivimpaa tietoa siitd, miten
matematiikkaa toteutetaan varhaiskasvatuksessa ja millaisia késityksid varhaiskasvatuksen
opettajilla on siitd. Olisi myds kiinnostavaa selvittdd maaréllisen tutkimuksen avulla
vaikuttavatko opettajien omat matematiikkaan liittyvét asenteet sen toteuttamiseen
varhaiskasvatuksessa. Liséksi voisi tarkastella ja vertailla esimerkiksi yliopisto- ja

ammattikorkeakoulupohjaisten varhaiskasvatuksen opettajien késitysten mahdollisia eroja.
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Liitteet
Liite 1. Tutkimusseloste

Tutkimusseloste

Tutkimuksen nimi: ”Varhaiskasvatuksen opettajien kisityksié ja kokemuksia
varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen toteuttamisesta”.

Tutkimuksen tekijit: Laura Puropaasi ja Senni Ruohonen

Tutkimuksessa késitellddn varhaisia matemaattisia taitoja ja niiden tukemista
varhaiskasvatuksessa seki selvitetddn varhaisen matematiikan toteutumista ja
toteuttamisen haasteita. Tutkimusaineisto kerdtdén haastattelemalla
varhaiskasvatuksen opettajia puhelimitse. Haastattelut nauhoitetaan ja
litteroidaan. Litteroitua aineistoa kdytetddn tutkimuksen aineistona.

Tietoja haastateltavasta tulee tutkielmassa nakymaiian: ik, koulutus, tyokokemus
vuosina, minka ikdisten lasten ryhmaissd hén tydskentelee tilld hetkelld seka
minkd ikdisten ryhmissa hén on tyduransa aikana tyoskennellyt.

Tutkimus on luottamuksellinen ja sen voi keskeyttdd missd vaiheessa tahansa.
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Liite 2. Suostumuslomake tutkimukseen osallistumisesta

Suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Osallistun vapaaehtoisesti haastateltavaksi Turun yliopiston varhaiskasvatuksen
maisteriopiskelijoiden Laura Puropaasin ja Senni Ruohosen tutkimukseen:
”Varhaiskasvatuksen opettajien kisityksid ja kokemuksia varhaiskasvatuksen matematiikasta

ja sen toteuttamisesta”.

Olen tietoinen siité, ettd haastattelu nauhoitetaan ja litteroidaan seka siitd, etti litteroitua

aineistoa kdytetddn ylld mainitun pro gradu -tutkielman aineistona.
Suostun siihen, ettd tietoja minusta tulee tutkielmassa ndkyméén: ikd, koulutus, tyokokemus
vuosina, minka ikéisten lasten ryhmaéssi tyOskentelen tilla hetkelld sekd minka ikdisten

ryhmissé olen ty0urani aikana tydskennellyt.

Olen tietoinen tutkimuksen luottamuksellisuudesta. Tieddn voivani keskeyttdd sen missé

tahansa vaiheessa.

Paiviys

Tutkittavan allekirjoitus ja nimenselvennys
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Malli sisdltdd EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 13 ja 14 artiklan edellyttdmat tiedot):

1. Rekisterin nimi

Varhaiskasvatuksen opettajien késityksid ja kokemuksia

varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen toteuttamisesta

2. Rekisterinpitdjd

Laura Puropaasi, 0415050821, lepuro@utu.fi
Senni Ruohonen, 0405169471, semaruo@utu.fi

3. Vastuuhenkildiden

yhteystiedot

Laura Puropaasi, 0415050821, lepuro@utu.fi
Senni Ruohonen, 0405169471, semaruo@utu.fi

4. Henkilotietojen
kasittelyn
tarkoitukset ja
késittelyn

oikeusperuste

Tutkimuksessa kerétddn haastatteluita, joissa kysytdan
varhaiskasvatuksen opettajien kokemuksia ja kéisityksid
varhaiskasvatuksen matematiikasta ja sen toteuttamisesta.
Sdhkopostiosoitteita (sekd pdivdkodin johtajien ettéd
haastateltavien) kdytetddn haastattelukutsun ldhettimiseen.
Haastatteluissa kerétdén tietoa varhaiskasvatuksen opettajien
kokemuksista ja kidsityksistd varhaiseen matematiikkaan ja
sen toteuttamiseen liittyen esimerkiksi, kuinka he toteuttavat
sitd kdytdnnOssd, miten tarkednd he sitd pitdvit ja millaisia

haasteita he kokevat sen toteuttamiseen liittyvan.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan

mukaisena késittelyperusteena on
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késittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen

etu 6 art. 1 a-kohta)

[ rekisterdity on antanut suostumuksensa henkildtietojen

kisittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Umuu mika
5. Kaésiteltavit Rekisteriin talletetaan rekisterdidystéd seuraavia tietoja:
henkilotietoryhmat | o o
Sahkdpostiosoite, koulutus, ikd, tyokokemus vuosina, minka
ikdisten ryhmissd on tydskennellyt ja minka ikdisten
ryhmaéssé tydskentelee télld hetkelld sekd kokemuksia ja
kisityksid varhaisesta matematiikasta
6. Henkil6tietojen Namai tiedot tulevat ndkyviin haastateltavista pro gradu
vastaanottajat ja tutkielmaan: ikd, tybkokemus vuosina, minka ikéisten

vastaanottajaryhmadt. | ryhmissé on tydskennellyt ja minka ikdisten ryhmaéssé
tyoskentelee télld hetkelld. Haastateltavilta kysytdin lupa

ndiden tietojen kayttimiseen tutkielmassa.

7. Tiedot tietojen Henkilotietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
siirrosta kolmansiin | ulkopuolelle.

maihin

8. Henkildtietojen Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot ja
sdilyttdmisaika tai nauhoitteet tuhotaan. Haastattelunauhoitteissa ei tule esille
sen médrittimisen taustatietoja, vaan ne kysytdan ennen dénittdimisen
kriteerit aloittamista suullisesti ja kirjataan ylos paperille.

Haastateltavien nimié ei kirjata ylos mihinkdin vaan ne

ndkyvit ainoastaan sdhkoposteissa sekd tutkimukseen

osallistumisen suostumuslomakkeissa, jotka ldhetimme heille
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allekirjoitettavaksi ennen tutkimukseen osallistumista.
Tietoja sdilytetddn enintddn 1.5.2021 asti, jonka jdlkeen

aineisto hivitetddn tietoturvallisesti.

9. Rekisterdidyn

oikeudet

Rekisterdidylld on oikeus pyytdd padsy hanti itseddn
koskeviin henkil6tietoihin sekd oikeus pyytéa tietojensa
oikaisemista tai poistamista taikka kasittelyn rajoittamista tai
vastustaa niiden kasittelyd. Oikeutta henkilStietojen
poistamiseen ei sovelleta tieteellisessa tai historiallisessa
tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus

todennékdisesti estdd késittelyn tai vaikeuttaa sitd suuresti.

Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.

Rekisteroidylla on oikeus tehdé valitus

valvontaviranomaiselle.

10. Tiedot siitd, mista

henkil6tiedot on

Haastattelupyynnot 1dhetetdén ensin pdivakotien johtajille.

Heidén séhkopostiosoitteensa saadaan eri kaupunkien

saatu nettisivujen kautta. Pdivikodin johtajat antavat mahdollisten
haastateltavien opettajien sdéhkdpostiosoitteita ja/tai
puhelinnumeroita, joiden kautta otamme yhteyden heihin.
11. Tiedot Tietoja ei kdytetd automaattiseen paitoksentekoon tai
automaattisen profiloinnin tekemiseen.

paétoksenteon ml.
profiloinnin

olemassaolosta




