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Tiivistelma

Tutkimus oli osa Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelmaa (VarhOVa) ja koski
kehittdmisohjelman pilottiosaa. Tutkimuksen tarkoitus oli tuottaa tietoa kehittdmisohjelman varsinaista
loppututkimusta varten. Tutkimus soveltuu myds varhaiskasvatuksen matemaattisista kuntoutusohjelmista
kiinnostuneille ja niit4 suunnitteleville henkildille.

Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, johon sovellettiin fenomenografista tutkimusotetta.
Tutkimuksen kohteena olivat kolmessa eri pdivakodissa pienryhmia vetdvat nelja lastentarhanopettajaa ja
heiddn pienryhmistdan valitut lapset. Haastattelin lastentarhanopettajat, lasten aidit sekd yhden lapsen
isdn. Lasten matemaattiset tutkimustulokset sain ennen pienryhmaa tehdystd alkumittauksesta,
pienryhman jalkeen tehdystd loppumittauksesta ja puoli vuotta loppumittauksen jalkeen tehdysté
viivastetysta loppumittauksesta.

Tutkimuksen lopputuloksena voidaan pitdad kehittdmisohjelmasta esiin nouseva ajatus kehittavésta ja
innostavasta toimintamallista, mill& oli vaikutus jokaiseen osapuoleen. Tutkija ohjasi tutkimuksen ajan
ohjaajia, ohjaajat ohjasivat lapsia ja vanhemmat saivat opetusta Karhukirjeiden vélitykselld. Osa lapsista
opetteli Karhukirjeiden leikkeja vanhempien kanssa. Tutkija sai kaikista osapuolista tutkimustuloksia,
jotka ohjasivat h&nté suunnitteluprosessissa.

Osa vanhemmista kiinnostui Nalle-matematiikasta, jota lisési lasten innostus ja oppiminen 1-vaiheen
toimintamallin aikana. Osa vanhemmista koki ongelmana sen, ettd he eivét tienneet, miten ohjata lasta
kotona. Vanhemmille ei pidetty ohjaus- ja keskustelutilaisuutta toimintamallista, joten osa heistad koki
itsensa ulkopuoliseksi.

Tutkimuksen lapsille kymmenen viikkoa kestava Nalle-matematiikka mahdollisti osallistumisen uuteen
tulevaisuuden oppimisvalmiuksia tukevaan pedagogiseen toimintamalliin. Lapset saivat yksiléllisempaa
pienryhmissa tapahtuvaa oppimisen ohjausta. Kahden lapsen matemaattiset tulokset kehittyivat
pilottitutkimuksen aikana ja yhden lapsen tuloksista osa laski jopa alkumittausta heikommiksi.

Tutkimuksessa tarkasteltiin kehittdmisohjelman soveltuvuutta péivakotikontekstiin. Kehittdmisohjelman
vaikeutena olivat kdytannon jarjestelyt, jotka vaativat henkildkunnalta joustavuutta. Nalle-matematiikkaa
ohjattiin kolmella eri tavalla ja jokainen ohjaaja toteutti ohjaamista persoonallisesti. Havainnoimalla
lapsia eri tilanteissa aikuiset huomasivat mitd lapset osasivat ja millaisia valmiuksia heill4 oli. Naiden
pohjalta aikuiset pystyivat ohjaamaan lasten oppimista.

Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman pilottitutkimuksen vastuullisena tutkijana toimi KT
Aino Mattinen Niilo Maki Instituutista. Han vastasi kaytdnnon jdrjestelyistd, koulutuksesta ja
paivahoidon henkilékunnan ohjauksesta. Pilottitutkimuksen rahoittaja oli Raha-automaattiyhdistys ja
toteuttaja Niilo Maki Instituutti yhteistydssa Turun yliopiston kanssa.

Avainkasitteet: varhaiskasvatus, oppiminen, opetus, matematiikka, kehittdmisohjelma
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1. Johdanto

Pienelld vauvalla on synnynnéiset taidot havaita lukuma&&rid ja niiden muutoksia.
Matematiikka on joka puolella ympéristossé ldsna, mutta kielen kautta omaksuttava
matematiikka vaatii runsaasti harjoittelua. Ympariston antamat virikkeet antavat
parhainta harjoitusmateriaalia matemaattisten taitojen varhaiselle pohjalle, joka

rakentuu syntymasta asti ja paljon ennen kuin lapsi aloittaa koulun.

Pienet lapset ovat synnynndisesti uteliaita ja kiinnostuneita. Lapset haluavat oppia uutta
ja harjoitella uusia taitoja oman kehitystasonsa mukaisesti, jolloin oppiminen on heille
kokonaisvaltainen tapahtuma. Kun lapsi kokee olonsa turvalliseksi ymparilla olevien
aikuisten ja lasten seurassa, hdn kokee oppimisen iloa tutustuessaan ympéristoon ja
uusiin  kokemuksiin. Oppiessaan lapsi liittdd uudet asiat omiin kokemuksiinsa,
tuntemuksiinsa ja kasiterakenteisiinsa. Kasvattaja, joka on sitoutunut kasvatus- ja
oppimistapahtumaan ja jolle lapsen tunteet sekd hyvinvointi ovat ensisijaisen tarkeita
asioita, kuuntelee lapsen omia mielipiteitd ja antaa lapselle mahdollisuuden oppia uutta

tukemalla lapsen kehitysté.

Tutkimukseni tarkoituksena oli ymmaértda varhaiskasvatuksessa tapahtuvaa opetus-
oppimisprosessia silloin, kun siihen tuotiin uusi pedagoginen toimintamalli.
Tutkimukseen liittyvdan matemaattisen toimintamallin avulla péivakotien henkil0sto
ohjasi lapsia, joilla oli erityinen tuen tarve matematiikan oppimisen alueella.
Toimintamalli toimi samalla kuntoutusvalineend lapsille. Toimintamallin avulla lasten
oli mahdollista oppia havaitsemaan ympéristossa olevia matemaattisia asioita ja samalla

oppia leikinomaisesti ratkaisemaan matemaattisia ongelmia oman kehitystasonsa avulla.

Toimintamallia testattiin ennen pilottitutkimusta menetelmépilottitutkimuksen avulla.
Pilottitutkimuksen tarkoituksena oli 10ytda kehittdmisohjelmaan seka toimintamalliin
liittyvat ongelmat ja tarkastella miten toimintamalli toimii  kéytannossa.
Pilottitutkimukseen liittyva tutkimus on tapaustutkimus, jossa kaytettiin kvantitatiivisia
tutkimusmenetelmia tulosten tallentamiseen ja piirroskuvioihin, ja kvalitatiivisia

tutkimusmenetelmi& analysoimiseen ja ilmion tulkintaan.

Tapaustutkimuksessa on kaytetty fenomenografista tutkimusotetta, jonka tavoitteena oli

tuoda péivanvaloon tutkimukseen kuuluvien ihmisten erilaisia kasityksia tutkittavasta



ilmiosta. Tutkimuksen lahtokohtana oli ajatus siitd, ettd ihmisilla voi olla hyvinkin

erilaisia ja toisistaan poikkeavia kasityksia kulloinkin tutkittavasta asiasta.

Tutkimuksen kohdejoukkona olivat kolmessa paivékodissa pienryhmié ohjanneet nelja
lastentarhanopettajaa, kolme lasta heidan pienryhmista ja lasten &idit sekd yhden lapsen
isd. Tutkimusraportissa tuodaan heidan nakokulmansa esille koskien heidan ajattelua ja
kuvailemista matemaattisesta toimintamallista. Tutkimus perustuu konstruktivistiseen

teoriapohjaan varhaiskasvatuksen nédkdkulmasta.

Paatutkimuskysymyksessé tarkastellaan varhaisen matemaattisen kehitysohjelman
pedagogista merkitystd pdivakodin henkilostolle, lapsille ja vanhemmille.
Alakysymyksissa  keskitytadn tarkastelemaan lasten matemaattisten tulosten
kehittymista pilottitutkimuksen aikana, kehittdmisohjelman soveltuvuutta paivékotien

toimintamalleihin kaytdnndssa ja toimintamallin hyvia ja huonoja puolia.

Varhaiskasvatuksen kentéllg on tehty vahan tutkimusta siitd, mill& apuvélineilld voidaan
ohjata lapsia, joilla on erityinen oppimisen tarve. Seka erityinen oppimisen tarve etta
lahjakkuus nékyvét jo pienten lasten parissa paivékodeissa ja kotona. Tutkimukseni
mukaan pienten lasten vanhemmat olivat oppimisen tarkeimmat havainnoijat ja heidéat
tulisi ottaa huomioon, kun suunnitellaan apuvélineitd pienten lasten erityisoppimista
varten. Vanhempia tulisi opastaa tarkemmin lapsen kotona tapahtuvaa ohjaamista
varten, silla pdivakodissa tapahtuva ohjaaminen jai tutkimukseni mukaan liian
vahaiseksi. Vanhemmat tarvitaan mukaan ohjaustoimintaan antamaan lisdvalmennusta
pienille lapsille silloin, kun tukea tarvitaan. Vanhempien osallistumista lastensa
oppimisvalmiuksien  tukemiseen on tutkittu lilan vah&n pienten lasten
kehittdmisohjelmien parissa, joten halusin aloittaa keskustelun vanhempien

huomioimisesta ja annoin heille mahdollisuuden vaikuttaa oman tutkimukseni kautta.

Matemaattiset kehittdmisohjelmat ovat harvinaisia suomalaisissa péaivakodeissa. KT
Minna M. Hannula, professori Erno Lehtinen ja KT Aino Mattinen ovat tehneet 2000-
luvulla pioneerity6ta tutkiessaan pienten lasten matemaattisia oppimisvalmiuksia Turun
yliopistossa. Eurooppalainen oppimisen ja opetuksen tutkimuksen Kkattojérjestd Earli
valitsi vuonna 2007 Hannulan ja Lehtisen artikkelin maailman parhaaksi alan
tutkimuksista. Artikkeli kasitteli esimerkiksi lasten spontaania huomion kiinnittdmista



matemaattisiin  lukuihin  ja  lukumaariin  (SFON=Spontaneous Focusing On

Numerosity?).

Tapaustutkimuksen lasten matemaattisten tutkimustulosten kolmena mittarina kaytettiin
SFON-tehtdvia. Yksi tutkimuksen kolmesta lapsesta ei huomioinut spontaanisti
ymparistostd matemaattisia lukumaaria ja lukuja, mutta kymmenen viikkoa kestavén
Nalle-matematiikan jalkeen lapsi osasi SFON-tehtavéat oikein. Lapsi harjoitteli
samanaikaisesti kotona, esimerkiksi matemaattisia peleja, innokkaiden vanhempien ja
isoveljen opastuksella. Lapsi l0ysi matemaattiset silmélasit, joiden avulla h&n voi
tarkkailla ymparistostd matemaattisia ilmiditd. Varhaisten taitojen kehittymisen vuoksi
lapsella on mahdollisuus saada ympéristosta valtavasti matemaattista harjoitusta ennen

koulussa tapahtuvia vaikeampia laskusuorituksia varten.

Matematiikka ympérdi meitd ja se liittyy kaikkeen mahdolliseen. Pienten lasten
matematiikka 10ytyy parhaiten loruista, leikeistd, saduista, leluista, liikunnasta,
lauluista, askartelusta, ulkoilusta, ruokahetkistd, vaatteiden pukemisesta tai kehon

osista.

Kaiken aikaa
Juuri kun olin syémaéssa
ja kello viitté lydmassa,
joku toinen oli jo nukkumassa
ja kolmas oksalla kukkumassa
ja neljas sienid keradméassa
ja viides akki& herdadmassa
kun kello oli viittd lydmassa
ja mind olin juuri sydmassa
ja joku oli viel& nukkumassa
ja joku oli oksalla kukkumassa...
ja kaiken aikaa kello 16i aikaa
kaiken aikaa
oli neljas sienia kerdaméassa
kun viides oli unesta herddmassa.

Kirsi Kunnas

! Turun yliopistossa tehdyissa pitkittaistutkimuksissa on 18ytynyt uusi tekij, joka erottaa 3-7-vuotiaiden
lasten taitoja matemaattisessa ajattelussa. Lasten spontaani suuntautuminen lukuméarien havaitsemiseen
vaikuttaa sekd lukukasitteeseen liittyviin perustaitoihin ettd vaativampien matemaattisten taitojen
kehittymiseen. Varhaiset esineiden ja asioiden laskemistaidot sekd lukujen hyddyntdminen eivéat kehity
lapsilla, jotka eivat kiinnitd huomiota lukumaariin. (Hannula 2005.)



2. Teoriaa

Tutkimuksen teoreettisen tarkastelun lahtokohtana olivat konstruktivismi ja sosio-
konstruktivismi. Konstruktivismiin liittyy asioiden Kkerroksisuus, jolloin olemassa
olevien asioiden paalle rakentuu uusia asioita, jotka muuttavat asioiden muotoa uudessa
kerroksessa. Sosio-kulttuurinen ymparistd vaikuttaa merkitsevasti ihmisen kasvussa ja

kehityksessa.

Miettisen mukaan sosiaalikonstruktivistinen teoria laajentaa yksiléon suuntautunutta
orientaatiota sosiaalisen mentaalisen toiminnan osaksi korostaen kielellista tulkintaa.
Sosio-konstruktivismi antaa rakenteen tutkimukselle, jossa péivakodin henkilokunta
ohjaa varhaisten matemaattisten oppimisvalmiuksien kehitysohjelmaa pienille lapsille ja
oppimisympdristond on péivakoti. Sosio-konstruktivismi antaa tutkimukselle tavan

kasitella tietoa sosiaalisesti rakentuneena todellisuutena. (Katso: Miettinen 2000.)

2.1.Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivismi ei ole oppimisteoria, vaan tiedon olemusta kuvaava paradigma, ja
konstruktivistinen  oppimiskasitys on  kyseisen tietoteoreettisen  paradigman
esiintyminen pedagogiikassa ja oppimisen tutkimuksessa. Konstruktivismin eri
suuntausten mukaan tieto ei ole koskaan tietdjastd riippumatonta objektiivista
heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon tai yhteisojen itsensé rakentamaa.
(Tynjala 2004, 37.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on aktiivista kognitiivista
toimintaa, jonka aikana oppija tulkitsee havaintojaan sek& uutta tietoa aiemmin opitun
tiedon ja kokemuksen perusteella. Edelld mainitulla tavalla oppija rakentaa maailman
kuvaansa ja ilmidita maailmasta. Oppijasta ei voida puhua niin, ettd hén olisi tyhja astia,
vaan oppija on aktiivinen tiedon merkityksid ja rakenteita kehittdvd toimija. (Cobb
1994; Leino 2004, 20; Tynjala 2004, 37-38.)

Konstruktivismi jaetaan yksilokonstruktivismiin ja sosiaaliseen konstruktivismiin.
Yksilokonstruktivismi perustuu Tynjaldn mukaan kantilaiseen epistemologiaan ja
kognitiiviseen psykologiaan ja siind on painotettu yksilon tiedonmuodostuksen ja
kognitiivisten rakenteiden sek& mentaalisten mallien kuvaamista. Sosiaalinen

konstruktivismi painottaa tiedon sosiaalista konstruointia ja kiinnostuksen kohteina ovat



sosiaalinen, vuorovaikutuksellinen ja yhteistoiminnallinen oppimisen prosessi. (Tynjala
2004, 39.)

2.2.Konstruktivistisen varhaiskasvatuksen historiaa

Dewey (1859-1952) ja héanen kehittelemd kasvatusfilosofia ja progressiivinen
pedagogiikka ovat vaikuttaneet konstruktivistisen varhaiskasvatuksen pedagogiikan
muotoutumiseen sekda koko 1900-luvun lapsikeskeisen kasvatuksen muotoutumiseen.
Dewey on korostanut opetusprosessin sosiaalista ja psykologista ndkékulmaa. Hénen
mukaan oppimisen ldhtokohtana ovat yksilon omat voimavarat ja mahdollisuudet seké

toimiminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympéristonsé kanssa. (Dewey 1972.)

Kehityspsykologi Piaget (1896-1980) oli konstruktivistisen ajattelutavan esitaistelija.
Hénelle tieto oli kaikissa muodoissa dynaamista ja subjektiivista, eli han Kkielsi
objektiivisen tiedon olemassaolon (Hujala ym. 1998, 44). Piaget'n mukaan tieto syntyi
aina yksilon sisdisten prosessien ja ympariston vuorovaikutuksesta. Piaget'n omat
tutkimukset lasten ajattelun kehittymisesta ovat selventéneet lapsen oman aktiivisuuden
ja toiminnan vaikutusta lapsen ymmarryksen kehittymiseen. Lapsi kehittyy tutkimisen
kautta asteittain ajattelussaan symbolisen ajattelun tasolle ja oppii ymmartdmaan kielen
merkityksen sek& operoimaan sen avulla. Piaget havaitsi kehityksen muodostuvan
kognitiivisen rakenteen muutoksista, jotka ovat ihmisen kayttaytymisen perusta. Lapsi
saa kokemuksia ympéristosta ja sitd kautta lapselle kehittyvat skeemat, jotka ohjaavat
lasta tiedon etsinnéssa. Piaget'n kehitys- ja oppimisndkemyksen mukaan oppiminen
madritelld&n tiedon yksil6lliseksi rakentamiseksi. (von Glaserfeld 1995.; Piaget 1988)
Piaget'n teoria on yksildpainotteinen, silld hdn ei hahmottanut sosiaalisen kontekstin

merKkitysta lapsen oppimisessa ja kehittymisessa (Hujala ym. 1998, 47).

Myds Vygotsky (1896-1934) on kehityspsykologian uranuurtaja ja konstruktivistisen
varhaiskasvatuksen keskeinen taustateoreetikko (Hujala ym. 1998, 47). Vygotskya
kiinnosti, miten lapsi saavuttaa oman tahdonalaisen kontrollin. Hénen teoria liittyy
sosiokulttuuriseen oppimiskasitykseen, joka korostaa tiedon sosiaalista ja kulttuurillista
alkuperdd. Teorian mukaan lapsen uusi toiminto ilmenee ensin sosiaalisena ihmisten
valisend asiana ja vasta sen jalkeen lapsen sisdisend asiana, joten yksilon tietoisuus on
riippuvainen muiden ihmisten toiminnoista ja kielellisestd vuorovaikutuksesta. Lapsen
kognitiiviset rakenteet muotoutuvat lapsen uudelleen organisoidessa ja konstruoidessaan

saamiaan kokemuksia. (Vygotsky 1978.)



Varhaiskasvatuksen nékokulmasta tarkasteltuna tarkeimmiksi nousevat Piaget'n
teorioista kliininen metodi, jonka avulla tutkitaan lasta arvostaen hanen havaintojaan ja
ajatuksiaan, kehitysvaiheiden mukaan lapsen ajattelu on laadullisesti erilaista eri
vaiheissa, leikin vaiheet ovat yhteydessd lapsen kognitiiviseen kehitykseen ja
konstruktivismi selittdd miten lapsi rakentaa tietoa aktiivisesti. Vygotskyn teoria tuo
esiin sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen kehityksessa, psykologisena tydkaluna
kielen, lahikehityksen vyodhykkeen ja leikin aseman kehityksessd. (Hannikainen &
Rasku-Puttonen 2001, 178-179.)

2.3.Yksilokonstruktivismi

Yksilokonstruktivismi jaetaan moderniin IP-teoriaan eli heikkoon konstruktivismiin
seké& kognitiiviseen eli radikaaliin konstruktivismiin. Kognitiivinen konstruktivismi
perustuu Immanuel Kantin ja Jean Piaget'n ajatteluun. Kant (1724-1804) esitti
tietoteoriassaan empiirisen tiedon olevan yhdistelman tiedoista, joita aistihavainnot ja
omat tietorakenteet itse lisddvat tietoihin. Kantin mukaan ihmisen havainnon muodot ja
ymmarryksen kategoriat ovat annettuja ja muuttumattomia. Kognitiivinen
konstruktivismi liitetddn oppimispsykologisen tutkimuksen tarkasteluun ja radikaalia
konstruktivismia kéytetdadn filosofisena paradigmana erityisesti matematiikan ja
luonnontieteiden oppimisen ja opetuksen tutkimuksessa. Kognitiivisen konstruktivismin
mukaan kognitiivinen toimintamme pyrkii luomaan jarjestystd hahmottomalle ja
epéjéarjestyksessé olevalle kokemusvirralle, jolloin oppimisen keskeiseksi asiaksi nousee
sisdinen saately. Jarjestyksen luominen on yksilon ja ympadriston vuorovaikutuksen
seurausta, jota kutsutaan biologiseksi adaptaatioksi eli sopeutumiseksi ja ihminen
havainnoi aina uutta informaatiota aikaisemman konstruktion perusteella. (Tynjala
2004, 40-41.)

2.3.1. Skeema, akkommodaatio ja assimilaatio

Keskeisiin kognitiivisen konstruktivismin késitteisiin kuuluu skeema, jolla tarkoitetaan
tietorakennetta, jota kayttden ihminen jasentda ja tulkitsee havaintojaan (Yrjonsuuri
2004, 111). Skeemat ovat kokemuksen kautta muotoutuvia seka muuttuvia ja ne ovat
sisdisia malleja eri asioista mitd ndma asiat siséltavat, toimivat ja miten tapahtumat
etenevat. (Leino 2004, 21-22.)) Myos Piaget'n psykologian keskeiset késitteet
assimilaatio (sulauttaminen) ja akkommodaatio (mukauttaminen) kuuluvat kognitiivisen

konstruktivismin keskeisiin kasitteisiin. Kun havainnot ja kokemukset eivat sovi



aikaisempiin skeemoihin tapahtuu akkommodaatio ja ihmisen tdytyy mukauttaa ja
muovata skeemoja, jotta syntyisi laadullisesti uudenlainen tietorakenne. Assimilaatio on
kognitiivinen mekanismi, jossa uusi kokemus, tieto ja havainto liitetddn aikaisempaan
skeemaan. Oppimisen tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat prosessit, joiden
avulla oppijoiden skeemat muuttuvat opetuksen ja oppimisen tuloksena. (Hujala ym.
1998, 45; Piaget 1952; Tynjala 2004, 41-43.)

Piaget'n mukaan leikki on assimilaatiota tai assimilaation ensisijaisuutta
akkommodaatioon verrattuna. Leikki on toimintaa, joka tiivistdd ja jasentdd lapsen
vakiintuneet kayttaytymissédannot. Piaget'n mukaan leikki kehittyy sensomotorisen
kauden harjoitteluleikeista esioperationaalisen kauden symbolileikkien kautta
konkreettisten ~ operaatioiden  kauden  s&antdleikeiksi. Kun assimilaatio ja
akkommodaatio alkavat eriytyd, ja assimilaatio alkaa hallita akkommodaatiota, syntyy
lapsen harjoitteluleikki. Kun lapsi kasittelee esineitd pelkan osaamisen ilon ja
mielihyvén vuoksi, on kyseessa tuttujen teemojen ritualisointi. (Piaget 1962, 89-95.)

2.4.Sosiokulttuuriset teoriat

Sosiokulttuurisissa teorioissa ajatellaan siten, ettd tiedon muodostuksessa ja oppimisessa
keskeista on se, ettd ne ovat lahtokohdiltaan sosiaalisia ilmidita ja ne tulisi tarkastella
sosiaalisessa, kulttuurisessa ja historiallisessa  kontekstissa.  L&hestymistavan
perusajatuksena on ihmisen toimiminen kulttuurisessa kontekstissa samalla kun se on
kielen ja muiden symbolijarjestelmien vélittimad ja parhaiten sitd ymmarretaan
historiallisessa  kehyksessa. Tutkimuskohteena ovat sosiaalinen toiminta ja
vuorovaikutus. Tunnetuin sosiokulttuurinen teoreetikko on neuvostoliittolainen L. S.
Vygotsky ja hénen lisdkseen teoriaa ovat kehitelleet Yrj6 Engestrom, Jerome Bruner,
Michael Cole, J. Lave, Etienne Wenger, A. N. Leontjev ja Lauren B. Resnick. (Tynjél&
2004, 44.)

Sosio-konstruktivistisen ndkdkulman mukaan oppiminen on sidoksissa ympaéristollisiin
suhteisiin, joka samalla painottaa sosiaalista ja kulttuurista merkitystd oppimisen
luonteessa.  Sosio-konstruktivistinen nakokulma liittdd oppimisen  kulttuurisesti
organisoituun osallistumiseen ja toimintaan. (Cobb 1996, 34-38.) Tietdmisen
rakentuminen tapahtuu, kun lapsi osallistuu sosio-kulttuurisen kontekstin kuten

esimerkiksi péivakodin ja perheen arkirutiineihin. Kun lapsi oppii kayttdméén



kulttuurissaan kaytettavia valineitd, kuten rahaa tai mitta-asteita, han samalla oppii
valineisiin liittyvia arvoja. (Mallory & New 1994.)

Rogoffin (1990) mukaan sosiaalisessa kontekstissa nousee esiin merkityksellisia seka
haasteellisia kognitiivisen kasvamisen mahdollistavia ongelmia. Sosiaalinen konteksti
toimii kasvun eteenpdin viejana ja kasvun peilind, jolloin ihmisen ajatteluprosessit
tulevat esille sekda ihmiselle itselleen ettd muille ihmisille. Sosiaalinen konteksti ja
mentaalinen toiminta ovat siten sidoksissa toisiinsa ja niitd ei voi irrottaa toisistaan.
(Mallory & New 1994.)

2.5.L. S. Vygotsky

Vygotskyn keskeisid ideoita ovat “vélittyneen toiminnan” késite, kielen merkitys
ihmisen toiminnan ja kayttaytymisen valittdjand, sisaistaminen ja lahikehityksen
vyohyke. Nailla késitteilld on ollut suuri merkitys sosiokulttuuristen lahestymistapojen

kehittymiseen.

2.5.1. Valittynyt toiminta

Vygotskyn teorioiden mukaan keskeinen ihmiskunnan kehitykseen vaikuttava tekija on
ollut ihmisten kyky kéyttda tyodvalineitd. Ihmiset kayttavat kehittdmiaan tyovalineita
selitdkseen fysikaalisista olosuhteista samalla, kun he Kkayttdvat psykologisia
tyovélineita yksilon sisédisen maailman ja sosiaalisen toiminnan sdatelyyn. Vygotskyn
mukaan ihmisen ajattelua on tutkittava yhdessa kulttuurien tuomien erilaisten merkkien
merkkijarjestelmien avulla. Merkkijéarjestelmid, eli semioottisia jarjestelmia ovat
esimerkiksi matematiikka, kirjoitettu kieli, puhe, taide, kartat, sokeiden pistekirjoitus,
erilaiset merkit, kuten liikennemerkit ja opasteet. Merkkijérjestelmien ja kielen avulla
ihmisen ajattelun avulla voidaan suunnitella tulevaisuutta ja tarkastella menneisyytta.
(Tynjala 2004, 45.)

Vygotskyn mukaan ihmisen vélittyneen toiminnan ja teon valilla on kolmas tekija, joka
on tavallisimmin kieli, merkki, tyovaline tai merkkijarjestelmd, joiden avulla ihminen
luo aktiivisesti yhteyden ympériston ja oman toiminnan valille. Arsyke - kieli, merkki,
tydvaline - reaktio. (Vygotsky 1978, 39-40.)



2.5.2. Sisaistaminen

Vygotskyn kulttuurihistoriallisen teorian mukaan ihmisen ulkoinen toiminta sisdistyy
vahitellen henkiseksi toiminnaksi oppimisen ja kokemuksen kautta, eli kaikki
oppiminen tapahtuu ensin sosiaalisella ja sitten psykologisella tasolla. Aluksi oppiminen
tapahtuu vanhemman seka lapsen valisella sosiaalisella vuorovaikutuksella ja muuttuu
sen jalkeen siséiseksi psyykkiseksi prosessiksi. Lapset oppivat kasitteellisid vélineita
ensin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa vanhempiensa kanssa ja sen jalkeen he oppivat
kayttdmaan Kkasitteitd itse omatoimisesti, eli oppimisessa siséistetddn kulttuurisia
valineita ja sisaistamiseen kuuluu seka kielen oppiminen ettd muukin oppiminen. Kaikki
lapsen omaksuma tieto on alkuperaltd&n sosiaalista, silla sosiaalinen ja n&kyva toiminta
muuttuu aktiivisen omaksumisprosessin kautta siséiseksi, yksilolliseksi henkiseksi
toiminnaksi. (Hannikainen & Rasku-Puttonen 2001, 165; Vygotsky 1978, 52-57.)

Lapsen sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen ympéristd vaikuttaa héanen
kehitykseensd, joten lapsen kehitys muodostuu siitd ymparistostd, johon han on
syntynyt, missé hén el&4 ja kaikki toiminta seka tavoitteet liittavat hantd ymparoivaéan
ymparistoon. Ympadristd tuottaa kulttuurin arvot sekd kéyttdytymisen muodot ja
sisdistaessaan lapsi omaksuu ne omaksi.(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007,
26-27.) Vygotskyn mukaan kasvatusprosessissa oppija sekéd opettaja ovat aktiivisia ja

heiddn muodostama ympéristd on aktiivinen. (Vygotsky 1992.)

Lapsen ajattelun kehittymisen kannalta on keskeistd puhumaan oppiminen ja sen
opittuaan lapsi puhuu paljon itsekseen, jota Piaget (1959) on kutsunut egosentriseksi
puheeksi ja jota Piaget kutsui lapsen kyvyttomyydeksi ottaa huomioon muiden ihmisten
nakokulmia. Piaget'n mielestd egosentrinen puhe katoaa ian myo6td, mutta Vygotskyn
mielestd se muuttuu sisdiseksi puheeksi, eli hiljaiskeksi dialogiksi oman itsensa kanssa
(Vygotsky 1982). Aluksi puhe kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa, jolloin puheella on sosiaalinen merkitys, mutta muutaman vuoden
iassa lapsi alkaa puhua itselleen aluksi d4neen ja myohemmin ajatuksissaan. Ajattelu
sanojen avulla, eli sisdisen puheen kyky, edistad ajattelun kehittdmista. (Tynjala 2004,
47.)

2.5.3. Lahikehityksen vydhyke

Vygotskyn kehitysteoriaa voidaan pitdd my0s kasvatuksen teoriana, silld hén painotti,

ettd lapsen kehitysta ei pida nédhda erillaén oppimisesta ja opetuksesta. Vygotsky kutsui
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lapsen vaihetta, jossa lapsi ei vield osaa tehtdv&d, mutta tehtdva onnistuu muiden
avustuksella, lahikehityksen vyohykkeeksi (zone of proximal developement).
Lahikehityksen vydhyke on lapsen aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason etdisyys
toisistaan. Oppimistilanteessa paastaén kéasiksi kykyihin, jotka ovat juuri alkamassa, kun
opetuksessa keskitytddn toimintoihin, joista lapsi voi suoriutua kokeneemman
avustuksella. (Rogoff 1990; Vygotsky 1978. 86-87.)

Keskeinen psyykkinen perusprosessi on sisdistaminen, kun lapsi toimii lahikehityksen
vyOhykkeell4 ja siséistdmisprosessi seuraa samaa kehityskulkua, niin sosiaalihistoriassa,
kuin yksilokehityksessa (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 167; Vygotsky 1982,
163).

Vygotskyn mielestda lasten leikissa esineiden merkityksilla operoiminen johtaa
abstraktiin ajatteluun sekd tekojen merkityksilld operoiminen tuottaa tahdon
kehittymisen ja kyvyn tehda valintoja. Lapsi joutuu leikissé konfliktiin omien halujen ja
leikin s&&ntdjen kanssa. Leikin s&&nnot tuottavat lapselle kuitenkin iloa, vaikka lapsi
joutuukin toimimaan péinvastoin kuin haluaisi. Leikin s&&nnésta on tullut siséinen, itse
asetettu ja paatetty saantd, jonka avulla leikki on tuonut lahikehityksen vydhykkeen
lapselle. Leikin avulla lapsi pystyy ylittdméén arkipéivan osaamisensa ja jaljittelemaan
aikuisten toimintoja. Leikki tuo lapsen maailmaan lahikehityksen aikaansaamat uudet
motiivit ja asenteet todellisuuteen. (Vygotsky 1976, 548-552, Halenius & Suhonen, 74-
75.)

Lapset voivat oppia monimutkaisia taitoja ja abstrakteja ké&sitteitd opetuksen avulla
lahikehityksen vyohykettd apuna kayttden. Lahikehityksen vyohyke voidaan nahdé
my06s oppilaan itsendisen ongelmanratkaisun ja kokeneemman henkilon avulla
tuottaman ongelmanratkaisun erona, jolloin kokeneempi ekspertti on tuellaan tehnyt
apuvalineet, joiden avulla oppilas paasee pitemmalle kuin ilman tukea paasisi..
Vastavuoroisessa opettamisen mallissa laajennetaan l&hikehityksen vydhyke ohjatuksi
osallistumiseksi, jossa lapsen aktiivinen panos korostuu yhteisessd toiminnassa.
Lahikehityksen vyodhykkeen toimijat voivat ihmisten sijasta olla myo6s erilaiset
kulttuurin tuotteet, kuten tietokoneohjelmat ja kirjat. (Rauste-von Wright, von Wright &
Soini 2003, 160; Tynjala 2004, 48-49.) Vygotskyn mukaan opetus voi herattaa
opetuksessa ne kehitysprosessit, jotka ovat kypsymisvaiheessa lahikehityksen
vyohykkeelld (Vygotsky 1982).
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Engestromin (1987, 174) mukaan lahikehityksen vyohykkeen alue on ihmisten
toimintojen ristiriitojen ja niihin yhteisollisesti tuotettujen ratkaisujen valilla. Tassa
toiminnan teoriassa toiminnan késite on vaélittdva linkki yhteison ja yksilon vélilla.
Yksiloiden toiminnat kehittyvat yhteison avulla esimerkiksi oppimisessa ja heidén
tekonsa muovaavat t&td toimintajarjestelmad samalla. Toiminnan teorian liséksi
kollektiivista tulkintaa lahikehityksen vyohykkeestda edustaa Wengerin ja Laven
tilannesidonnaisen oppimisen teoria, jonka mukaan oppiminen tapahtuu yhteisdn

toimintaan osallistumisen avulla. (Tynjala 2004, 49-50.)

2.6.Symbolinen interaktionismi

Symbolinen interaktionismi on suuntaus, joka sijoittuu radikaalin konstruktivismin ja
sosiokulttuurisen teorian vélille ja sisaltdd aineksia molemmista teorioista. Symbolinen
interaktionismi perustuu Charles Peircen, William Jamesin ja John Deweyn filosofiaan
ja sosiaalipsykologian muotoiluun. Myds Herbert Blumer ja George H. Mead seka
Herbert Bauersfeld edustavat Kkyseistd suuntausta. lhmisyhteisolle on tyypillista
symbolinen vuorovaikutus, joka sisaltda toiminnan tulkitsemisen. Ihmisilla on tarve
sovittaa toimintansa sek& ymmarryksensa yhteen. Tdméan vuoksi heidén taytyy tulkita ja
madritell& toistensa toimintoja sekd ottaa omassa toiminnassaan huomioon mitd muut
tekevat. Ihmisilla on kyky asettua toisten ihmisten asemaan ja nahda itsensa toisen
ihmisen silmin. Jotta ihmiset pystyvéat suunnittelemaan oman toimintansa muiden
toiminnan kanssa yhteen taytyy merkitysten olla yhteisia tai ne pitdd kokea yhteisiksi ja
jaetuiksi, johon péadstdadn sosiaalisen vuorovaikutuksen ja neuvottelun Kkautta.
Symbolisen interaktionismin  oppimistutkimuksessa  yksildiden  konstruktiivisia
toimintoja tarkastellaan sosiaalisessa  kontekstissaan huomioimalla  yksildiden
oppimisen, ryhman toiminnan ja oppimisen sosiokulttuuriset ja institutionaaliset ehdot.
Teorian mukaan tutkimuksessa otetaan huomioon samanaikaisesti yksilollisen tiedon
rakentamisen prosessit, sosiaaliset normit ja kaytannot, jotka rajoittavat yksilollista
oppimista. (Tynjéla 2004, 50-52.)

2.7.Lapsen kehittymiseen vaikuttavat sosio-kognitiiviset prosessit

Lapset kiinnittdvat huomiota ymparistonsa tapahtumiin, aikuisten toimintaan, aikuisten
antamiin ohjeisiin, seurauksiin mitd omasta toiminnasta seuraa ja kaikki tuo yhdessa
vaikuttaa heidan kehityksensa yhteydessa tapahtuvaan tietojen ja taitojen hankkimiseen.

Oppiminen néista toiminnoista vaikuttaa lasten havainnoinnin suuntaamiseen, kohteen
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valintaan ja havainnon intensiivisyyteen. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2007.)

Lasten aivotoiminnan kypsymisen myo6ta 18 kuukauden ja 4 ik&dvuoden vélilla lasten
havaintokyvyssa tapahtuu huomattava muutos ja tdma kontrolloitu havainnoinnin
kehittyminen edellyttdd vuorovaikutusta kokeneempien yhteis66n kuuluvien jasenten
kanssa. Lapset hakevat koko ajan vanhemmilta ja sisaruksilta tietoa siitd, mihin
kannattaa kiinnittdd huomiota sekd miten sosiaalisia ja kognitiivisia haasteita kohdataan.
Vanhemmat ja sisarukset siirtdvat kulttuurisia arvoja ohjaamalla lasta kiinnittdmaén
huomiota eri arkipéivan kohteisiin ja tapahtumiin, joita he itse pitavat tarkeind samalla,

kun nayttavat lapselle mallia miten niissé toimitaan. (Ruff & Rothbart 1996.)

Kolme eri sosio-kognitiivista prosessia ohjaavat lasten havaintokykyé seka kognitiivisia
tietoja ja taitoja: intersubjektiivisuus, jaettu havainnointi ja sosiaalinen vihjeistdminen.
Kyseiset sosio-kognitiiviset prosessit rakentuvat toinen toistensa varaan ja sisaltavét sen
yhteison tiedon, jossa lapsi kehittyy ja organisoi lasten havainnointia osoittaen
varhaisten vuosien oppimisen ja kehittymisen suunnan. (Rogoff 1990; Tomasello 1995,
103-130.)

2.7.1. Intersubjektiivisuus

Ihmisten ~ kommunikoidessa  keskenddn  kutsutaan  tilanteessa  tapahtuvaa
molemminpuolista ymmartdmistd intersubjektiivisuudeksi.  Intersubjektiivisuutta
ilmenee molempien osapuolten jakaessa saman tilannetulkinnan samalla, kun he

tiedostavat, ettd he molemmat jakavat saman tilannetulkinnan. (Wertsch 1984, 7-18.)

Analysoitaessa lapsen ja aikuisen vélistd interpsykologista toimintaa pitdisi huomio
kiinnittdd tapaan miten tilannetta, siihen liittyvid esineitd ja ilmiditd tulkitaan sek&
minkalaisia representaatioita niistd muodostetaan, silla aikuisella ja lapsella voivat olla
samassa tilanteessa samasta asiasta tdysin erilaiset tulkinnat (Malinen & Pehkonen
2004, 12). Erilaisista tulkinnat ja representaatiot vaikuttavat aikuisen ja lapsen
yhteistoimintaan  lahikehityksen vyOhykkeelld, joka pitéisi ottaa huomioon
tilannetulkinnalla, joka mahdollistaa lapsen ja aikuisen vélisen vuorovaikutuksen seké&
kommunikaation. (Wertsch 1984, 7-18.)

Sekd lapset ettd aikuiset etsivat aktiivisesti intersubjektiivisuutta, mutta erot

kommunikointikyvyissé ja aikuisten laajemmassa tietovarastossa aiheuttavat sen, etta
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aikuisten on helpompi sovittaa tietonsa vastaamaan lasten ymmartdmista ja

kiinnostuksen tasoa, jotta saavutettaisiin molemminpuolinen ymmarrys (Rogoff, 1990).

2.7.2. Jaettu havainnointi

Tomasellon mukaan jaetussa havainnoinnissa seka lapsi ettd aikuinen kiinnittavat yhta
aikaa samaan asiaan huomion ja ovat samalla tietoisia siitd, ettd myos toinen kiinnittaa
asiaan huomion yhtd aikaa. Jaettu havainnoinnin kohde voi olla ihminen, tapahtuma tai
objekti ja jaettu havainnointi on sosiaalista tai sosio-kognitiivista, eli kaksi yksilog tietdd

katsovansa jotakin yhteisesti. (Tomasello, 1995.)
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3. Nakokulmia oppimiseen ja oppimisvaikeuksiin

3.1.Oppiminen

Rauste-von Wright:n, von Wright:n ja Soinin mukaan “oppiminen on ihmiselle
ominainen informaation prosessointi ja samalla jatkuva, kokonaisvaltainen prosessi,
joka voi aiheuttaa muutoksia tiedoissamme, késityksissamme, taidoissamme,
tunteissamme ym. Kun tdmd muutos kestdd kauemmin kuin hetken, sitd kutsutaan
oppimiseksi. Informaation prosessointi edellyttdd havaitsemista: ihminen valikoi,
muokkaa ja tulkitsee havaintojaan.” (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003.)

Oppiminen on lapselle kokonaisvaltainen tapahtuma, silla lapsi on synnynnéisesti
utelias ja kiinnostunut, lapsi haluaa oppia uutta, harjoitella ja toimia aktiivisesti
(Paananen, Aro, Kaultti-Lavikainen & Ahonen 2005, 9). Turvallisessa
vuorovaikutuksessa lapsi kokee oppimisen iloa tutustuessaan ymparistéon, ihmisiin ja
uusiin - kokemuksiin. Oppiessaan uutta lapsi liittdd asiat ja tilanteet omiin
kokemuksiinsa, tuntemuksiinsa  ja késiterakenteisiinsa. Kasvatus- ja
oppimistapahtumaan sitoutunut kasvattaja on herkké lapsen tunteille ja emotionaaliselle
hyvinvoinnille, mikd nékyy siing, ettd kasvattaja kuuntelee lasta, antaa lapsen tehda
aloitteita, tutkia ja ilmaista mielipiteitd&n. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2007, 18.)

Nykyadén tieto ndhdéan avoimena, muuttuvana, tilanne- ja ymparistdsidonnaisena ja
pyritddn siihen, ettd oppija itse etsii tietoa, uusia ratkaisuja ongelmiin ja uusia
kokemuksia. Lapsen omakohtaiseen kokeilemiseen ja tulkintaan asioista tulisi antaa
aikaa ja mahdollisuuksia, silld padasia on lapsen itsendinen yrittdminen ja tekeminen.
(Pihlaja & Svard 1996, 105.)

Varhaiskasvatuksessa lapselle keskeiset kasvun ja oppimisen rakennustelineet
(scaffolding) 16ytyvét lasta itseddn kiinnostavista tarkeista ja merkityksellisista asioista
(Rogoff 1990; Vygotsky 1978). Vertaisryhma, leikki ja aikuisen tarjoamat aktiviteetit
ovat lapsuuden oppimisen keskeiset perustat (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2007, 15). Frobelin (1782-1852) ajoista asti ovat leikki ja sen eri funktiot lapsuudessa
olleet varhaiskasvatuksen keskeisimpid teemoja. Lapsuuden vertaisryhmd kasvattaa

sosiaalisuuteen ja persoonallisuuteen samalla, kun se lisda vuorovaikutustaitoja seka
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yhteisOllisyyttd ongelmanratkaisutaitojen kehittymisen ja oppimisen perustana

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007, 15).

Nykyajan varhaiskasvatus perustuu aktiivisen lapsikasityksen varaan, jonka mukaan
aikuisten tulisi tehdd lapsille oppimisympéristd, jossa lapsen oma aktiivisuus
suuntautuisi kasvulle ja oppimiselle asetettujen tavoitteiden suuntaisesti. (Hujala ym.
1998, 217.) Lapsen ja kasvattajan vuorovaikutus tapahtuu yleensa hoitotilanteissa ja ne
ovat samalla kasvatuksen, opetuksen ja ohjauksen tilanteita ja niilld on merkitysta seka
lapsen hyvinvoinnille ettd lapsen oppimiselle. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2007, 16.)

Emotionaalinen perusta

| Kasitys itsesta oppijana |

/ AN

Tydskentelytaidot Kognitiiviset perustaidot
| Toiminnanohjaus | | Tarkkaavaisuus |
Ryhmatyotaidot Perustaitojen
automatisoituminen

N /

Oppimisstrategiat

Tehokas oppiminen

Kuvio 1. Tehokkaan oppimisen kognitiiviset ja emotionaaliset edellytykset
(Meltzer, 1996)

Kuviossa 1. on tarkasteltu, miten tehokkaaseen oppimiseen vaikuttavat kognitiiviset ja
tunneperéiset edellytykset ja mitd ne ovat. Tehokkaan oppimisen edellytyksia ovat hyva
motivaatio, myonteinen mindkésitys ja hyvat oppimistottumukset ja—strategiat.
Motivaatiota lisdavéat onnistumisen ilo ja uusien asioiden oppiminen. Kouluvuosien
lisddntyessd lapselle kehittyy paremmat tyoskentelytaidot. Jos lapsella on hyvét
tyoskentely- ja opiskelutaidot, lapsi osaa laittaa opinnoille tavoitteita, sekd osaa aloittaa,

tai lopettaa tydskentelyn. Talléin puhutaan lapsen hyvistd oppimisstrategioista. Kun
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lapsen tarkkaavaisuudessa on puutteita taustalla voi olla kehityksellinen ongelma, joka

vaikeuttaa perustaitojen omaksumista. (Paananen ym. 2005, 9-11.)

Lapsen kielen kehitys tulisi huomioida ja tiedostaa Tolchinskyn (2003, 96) mukaan
paivahoidossa ja koulussa. Varhaisessa vaiheessa kielen kehitykselle on tarkeda

kaikenlainen kirjoittaminen.

3.2.Matematiikan oppiminen

Vygotskyn teorian mukaan matemaattinen ajattelu pohjautuu hyvin monimutkaisille
representaatioille (ajatusmalleille), jotka muodostuvat lapsen vuorovaikutuksessa
ympariston kanssa. Ajattelu ja kieli ovat yhteydessd toisiinsa ja ilman kielellista
prosessointia ei ole aikaansaavaa ajattelua. Matemaattinen prosessointi ja
ongelmanratkaisut laskemisessa edellyttavat kielen kayttamistd. Matemaattisen ajattelun
perusteena ovat myos kasitteet, késitteiden muodostuminen sekd kasitteiden luova
kayttdminen. (Vygotsky 1982; Vilenius-Tuohimaa 2005b, 128, 134.)

Nunes ja Bryant matemaattisessa ongelmanratkaisussa on sosiaalisella tilanteella ja sen
tulkinnalla (sosiaaliset representaatiot) heti lapsuudesta lahtien tarked merkitys.
Matemaattisessa ohjauksessa Nunesin ja Bryantin mukaan lapsia tulisi ohjata joustavaan
ja yhdistelevdadan matemaattiseen ajatteluun, kontekstivapaisiin tulkintoihin sek& tukea

lasten omaa luovaa ongelmanratkaisukykyéa. (Nunes & Bryant 1996, 246.)

Keskeisin rooli lasten varhaisessa laskutaidon kehityksessé on kielellg, sill& kielellisilla
taidoilla yhdessa primaarien kykyjen kanssa on tie lukusanojen oppimiselle. Primaarit
taidot ovat taitoja, joiden kehitysta tukevat synnynndiset tekijat. Sekundaarit taidot
vaativat harjoittelua, oppimista ja kulttuurista vélittymistd. Pienien lukumadrien
hahmottaminen yhdelld silméyksell& auttaa lasta ymmartaméaén mita tarkoittavat sanat
yksi, kaksi ja kolme. Lapsen yhdistéessé edelld mainitut kokemukset luettelemalla
laskemiseen han ymmartadd vaiheittain lukusanat niin, ettd yksittdinen sana sarjassa
kasvattaa joukkoa aina yhden lisdad (Vainionpad, Mononen & Ré&sénen 2003, 292).
(Aunio ym. 2004, 201-202.)

Biologisesti primaareina matemaattisina taitoina voidaan pitadd pienten lukujen tarkan
havaitsemisen ja suhteellisen havaitsemisen, jonka tarkkuus vahenee maaran kasvaessa.
Edella mainitut hahmottamisen muodot eivat vaadi harjoittelua eivétka kielen oppimista

ja kyseiset kyvyt ilmaantuvat varhain kehityksessa. Kyseiset kyvyt muodostavat yksi
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yhteen-vastaavuuden kanssa yhdessa biologisesti perustan primaarisille taidoille.
(Aunio ym. 2004, 201.)

Dehaenen mukaan matemaattisen ajattelun rakenteet ovat olemassa kaikilla
vauvaikaisilla tosin ei-verbaalisella tasolla. Numerosymbolit ovat Dehaenen mukaan
syntyneet ihmisyhteison kielellis-kulttuurisen kehityksen mukaan siten, ettd ihmiset
ovat aluksi kayttaneet automaattisia lukuja yksi, kaksi ja kolme, mutta yhteiskunnan
kehittymisen kautta on syntynyt tarve isompiin lukuméaériin, joten niiden ilmaisemista

varten on taytynyt kehitell& erilaisia matemaattisia systeemejé. (Dehaene 1997.)

Ihminen on rakentanut kulttuurien kehityksen ja kielen avulla primaareihin kykyihin
perustuvia laskemisjarjestelmia (Dehaene 1997) ja ndma biologisesti sekundaarit
laskemistaidot edellyttavat paljon harjoittelua, tarkkaavaisuutta, pitkéaikaista yllépitoa
sekd useiden eri suoritusten ja taitojen yhtéaikaista koordinointia. Lapsi joutuu
turvautumaan  erilaisiin  ulkoisiin  toiminnallisiin  tukiin  laskemisjarjestelméan
varhaisvaiheessa, jotta selviytyisi laskemiseen liittyvistd vaatimuksista (Vainionpaé,
Mononen & Résdnen 2003, 293). Tyypillisin pienten lasten aritmeettisten taitojen tuki
on sormien hahmottaminen. Esimerkiksi alle viisivuotias kayttdd sormiaan
laskutoimituksissa ja oppii helposti sormi kerrallaan, ettd maard liséantyy aina, kun
laittaa sormen lisdd. Sormia pidetddn kymmenjérjestelmén taustalla. (Aunio ym. 2004,
201-202.)

Pienten lasten matemaattisen ajattelun kehityksessé lukujonon oppiminen on keskeinen
elementti. Sosiaalinen vuorovaikutus auttaa lasta oppimaan lukusanat ja niilla
tyoskentelyn. Asteittain laskemiselta kuulostava loruilu kehittyy ja koordinoituu
harjoittelemalla ja aikuisen ohjaamisella laskemisen alkeiksi. Tarked havainto lapselle
on huomata, ettd laskemisella on tulos ja laskemista voi hyddyntdd lukumadrén
madrittdmiseen. Kun lapsi aloittaa lukujen luettelemisen muualta kuin ykkosestd, lapsi
voi laskea esineitd ryhmittelemélld, laskea yhteen- ja védhennyslaskuja ja jatkaa
kehittyneempiin laskustrategioihin. Lapsi on edistynyt lukujonotaito-opinnoissa, kun
han huomaa, ettd suurempi luku muodostuu yhdistamélla pienempié lukuja. Lapsen on
mahdollista suorittaa yhteen- ja vahennyslaskuja liikkuen lukujonossa kahteen suuntaan.
(Aunio ym. 2004, 203; VVainionpad, Mononen & Rasanen 2003, 295.)

Piaget toi esille, ettd lasten yksi yhteen —vastaavuudesta ei laskutaito anna todellista
kuvaa, silla hdnen mielestd lasten kehittyvissd kyvyissa ajatella loogisesti oli lasten

matemaattisten taitojen juuret ja lasten ymmarrys luvuista ja laskemisesta kehittyy



18

muun kasitteellisen kehityksen kanssa. Piaget’n mukaan kardinaalisuus viittaa vahintaan
kahteen lukumé&radan (kummassa on enemman), ordinaalisuus taas viittaa
suuruussuhteeseen kahden luvun vélilla (jaljessa tuleva luku on edeltdjaénsa
suurempi)(Fuson & Hall 1983, 63). (Piaget 1965, Aunio ym. 2004, 206.)

Ennen kahdeksatta ik&vuotta Fusonin (1988) mukaan lapsi tutustuu seuraaviin
luonnollisiin lukuihin: lukumaara- eli kardinaalimerkityksen luku on yksikoitten
lukumaéara (Paananen ym. 2005, 40; Vainionp&d, Mononen & Rasanen 2003, 292), eli
kuinka monta esinetté tarkasteltavassa joukossa on (minulla on kaksi autoa); jarjestys-
eli ordinaaliluku mé&arittdd yhden osan paikan suhteessa joukon muihin osiin (mind olin
kolmas); mittausmerkityksen avulla joukkoa mitataan jatkuvana maarand esimerkiksi
aika, ika, pituus (olen nelja vuotta vanha); lukujonoja luetellaan ilman, ettd viitataan
esineeseen tai osaan (piiloleikeissa luetellaan lukuja ajan merkityksend ja muut menevat
piiloon silla aikaa) (Vainionpd4, Mononen & Ré&sénen 2003, 293); lukuja kaytetdédn
my0s lyhenteind, tunnuksina ja symboleina ilman, ettd ne liittyvat lukumé&aréan tai
jarjestykseen (hissin kerrosnumerot, televisiokanavat, rekisterikilvet). (Fuson 1988;
Fuson & Hall 1983, 63; Aunio ym. 2004, 204.)

Alle 6-vuotiaiden matemaattiset taidot voidaan karkeasti jakaa neljdén osa-alueeseen:
luku- ja suhdekasitteisiin sekd lukujenluettelu- ja laskutaitoon. Vastasyntyneen
lukukaésitteeseen liittyvét kyky havaita ja erotella mééaria (Feigenson, Dehaene & Spelke
2004). Pienten lasten kehityksen alkuvaiheessa matemaattisten taitojen osa-alueet ovat
erillisia, mutta idn ja kehityksen myota osa-alueet nivoutuvat yhteen ja niistd syntyy
matemaattisia taitokokonaisuuksia lapsille. Kuviossa 2 on tarkasteltu alle 6-vuotiaiden
lasten matemaattisten osa-alueiden kehitystd. (Vainionpaa, Mononen & Résénen 2003,
293-294.)
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Kuvio 2. Laskutaidon kehitys (Vainionpaa ym. 2003 )

Kuviossa 2. tarkastellaan alle 6-vuotiaiden eri matemaattisten osa-alueiden kehittymista,
kuten lukujen luettelotaitoja, laskutaitoja, lukukasitteitd ja suhdekasitteitd. Laskutaidon
kehitys-taulukkoa on mukailtu Vainionpaan ym. taulukon mukaisesti. Lukukaésitteen ja
laskutaidon oppimisen edellytyksend ovat Vainionpaan, Monosen ja Rdsasen mukaan
lukujenluettelu- ja lukujonotaitojen kehittyminen. Pienten lasten lukujen luettelu on
alkuun lorujen luettelemisen tapaista, johon ei liity matemaattista sisaltéa. Vahitellen
loru muuttuu listaksi lapsen yrittdessa sijoittaa luettelemisen laskemiseksi. Aikuisia
jaljittdmalla lapsi oppii liittdmaan lukusanat esimerkiksi esineisiin, tai kuviin samalla,

kun h&n osoittaa sormella niita. (Vainionpdé, Mononen & Résanen 2003, 294-295.)

Pienten lasten matemaattinen ajattelu on lukutajuun pohjautuvaa ympariston
havainnoimista aistien  vélitykselld&. Ympdristossdé on lukemattomat maaréat
mahdollisuuksia vertailuun sekd luokitteluun muiden lasten ja aikuisten avulla
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Matemaattisia kasitteitd, lukusanoja ja numeroita voi
harjoitella paivittain liittamalla ne lapsille konkreettisiin ja laheisiin asioihin, kuten

leluihin, ruokailuun, pukeutumiseen tai leikkeihin (Vainionpad, Mononen & Ré&sénen
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2003, 299.) Pienten lasten matemaattista ajattelua ja ongelmanratkaisukykyja vahvistaa
se, ettd ohjaajat antavat lasten vapaasti kertoa ja kehitelld omia késityksia
matemaattisista ilmidistd. Ohjaajat oikaisevat lasten virheelliset paatelmat, jotta
opittavan asian késitteen taso hahmottuu lapselle oikein. (Vilenius-Tuohimaa 2005b,
135.)

Matemaattisen orientaation mukaan varhaiskasvatuksessa halutaan, ettd pienet lapset
oppivat leikin avulla vertaamaan, paattelemédan ja laskemaan arkielaman tilanteissa
lapsille tuttujen ja lapsia kiinnostavien esineiden ja materiaalien valityksella.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007, 26-27.)

3.3.0ppimisvaikeudet

Lehtisen ja Kuusisen mukaan oppimisen taitojen merkitysta ja tarkoituksenmukaista
motivaatiota korostaa jatkuvan oppimisen ajatus ja tarve hallita nopeasti muuttuvia
tilanteita. Toisaalta nopeat tilanteen muutokset voivat lisdtd epavarmuutta ja sosiaalisia
ongelmia. Nama lisdantyvat ongelmat heijastuvat lapsissa ja nuorissa lisdantyvina
ongelmina motivaatiossa ja oppimisessa, johon opetuksen ja oppimisen ammattilaisten
tulisi kyetd vastaamaan. Yhteistyd kasvatusalan ja neurologian valillda antaa
lisdvalaistusta oppimisvaikeuksiin, joilla on selva yhteys aivojen kehityshairidihin tai
vammoihin. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 265.)

Jahnukaisen mukaan varhainen puuttuminen toimintamallina on yleisesti hyvéksytty
erityisvarhaiskasvatuksessa.  Interventiomuodot  erityisvarhaiskasvatuksessa ovat
la&ketieteellisid, kuntouttavia sekd pedagogisia ja alkavat jo péivakodissa.
Varhaiserityiskasvatuksessa on myds kaytetty henkilokohtaista opetuksen suunnittelua,
jolloin kysymykseen tulevat kuntoutus- ja hoitosuunnitelmat sekd diagnostinen opetus.
(Jahnukainen 2001, 360.)

Lasten oppimisvaikeuksien takana voivat olla oppimisen hitaus, yleinen viivastyneisyys
tai erityiset oppimisen vaikeudet. Lapsella voi olla joko laaja-alaisesti vaikeuksia
oppimisessa ja kehittymisesséaan, jolloin hdnen oppimisensa tapahtuu hitaasti ja tarvitsee
lapselta paljon harjoittelemista. Oppimisvaikeudet kasaantuvat helposti, josta voi
seurata yleisten valmiuksien ja taitojen alentunut taso. Alle kouluikdisista lapsista
puhutaan, ettd heilla on kehityksen viivastyminen. Oppimisen vaikeudet liitetdén
useimmiten  koulunkdyntiin, jolloin  oppilaan  oppimisvaikeuksiin  puututaan

erityisopetuksen avulla.  Oppimisvaikeuksiin liittyy lukemisen, kirjoittamisen,
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matematiikan tai puheen ongelmia. Erityisvaikeudet voivat liittyd my0s
tarkkaavaisuuteen tai motoriikkaan. (Paananen ym. 2005, 12-13, 94; Pihlaja & Svard
1996, 102.)

Kun lapsi ei ole saavuttanut ikdnsd mukaista kehitystasoa, puhutaan maaréllisesta
kehityksen viivastymisestd, jolloin kehityksen viivastymiset voivat esiintyé
psyykkisisséd ja fyysisissa toiminnoissa. Méarallinen kehityksen viivastyminen voi
nakya lapsen liikkumisessa, leikkimisessd, taidoissa, hienomotoriikassa ja silma-
kasikoordinaatioliikkeissa. (Pihlaja & Svérd 1996, 102.)

Laadullinen eli kvalitatiivinen kehityksen viivastyminen tarkoittaa sitd, ettd jokaisella
lapsella on yksilollinen kehityksen tahti ja my6hempien vaiheiden esiintymiseen
vaikuttaa edellisten vaiheiden saavuttaminen. Esimerkiksi lahjakkaat lapset kehittyvat
nopeasti, saavuttavat kehitystasot nopeasti ja tasaisesti, mutta kehityksessaan
viivastyneen lapsen kehitys etenee hitaasti. (Pihlaja & Svérd 1996, 102.)

Lapsen kehitystd uhkaavia riskitekijoita eri ik&kausina ovat oppimisvaikeudet, jotka
ilmeneviét vaikeuksina hankkia ja kayttaa kuuntelu-, puhe-, luku-, kirjoitus-, paéattely- ja
matematiikkataitoja. Edelld mainittujen oppimisvaikeuksien taustalla on, joko
keskushermoston toimintah&irio, tai osassa tapauksissa sikitaikaiseen kehitykseen
liittyvaa erilaisuutta, joihin liittyy aivojen rakenteellisia ja toiminnallisia erityispiirteita.
(Ahonen & Holopainen 2001, 239; Paananen ym. 2005, 12.)

Oppimisvaikeuksien ilmiasua ei maaritd yksistadn perima, silla lapsen ymparistoon,
sosiaalisiin suhteisiin, vuorovaikutukseen ja motivaatioon liittyvét tekijat muovaavat
sen, millaiseksi hermoston kehitys, kyvyt, taidot, toiminnat ja ké&yttdytyminen ja niiden
yhteydet  muovautuvat.  Epédedulliset  olosuhteet  voivat altistaa  lapsen
oppimisvaikeuksille huolimatta siita, ettd lapsella ei ole kognitiivisissa taidoissa tai
hermoston kehityksessd vakavia riskitekijoitd. Lapsen kehitystd tukeva ympérist0 voi
estad oppimisvaikeuksia, lieventdd niiden syvenemista tai laajenemista. (Paananen ym.
2005, 13-14.)

Kun lapsi tarvitsee oppimiseen ja ohjaukseen erityistd tukea, tuo tuen tarpeen
tunnistaminen oppimis- ja ohjaamisprosessiin omat haasteensa, jolloin prosessissa on
oleellista tarkkailla sekd lasten ettd lasta ohjaavien aikuisten omaa oppimista ja

oivaltamista (Kovanen 2004, 35).
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3.4.Oppimisvaikeuksien tuen tarve

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa vanhempien ja kasvatushenkiloston yhteisty6
sekd havaintojen tarkastelu tai lapsen aiemmin todettu erityisen tuen tarve ovat
lahtdkohtina, kun lapsi tarvitsee eripituista tukea fyysisen, tiedollisen, taidollisen, tunne-
elamén tai sosiaalisen kehityksen osa-alueilla. Tuen tarvetta esiintyy myds silloin, kun
lapsen terveyttd ja kehitystd voivat vaarantaa kasvuolot. Tuen tarvetta arvioitaessa
luodaan kokonaiskuva lapsesta, lapsen vahvuuksista ja lasta kiinnostavista asioista.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007, 35.)

Tukitoimet aloitetaan heti, kun lapsen tarve tukeen havaitaan, jotta ennaltaehkéistdén
lapsen tuen tarpeen kasautumisen ja pitkittymisen. Tuki jarjestetddn yleisten
varhaiskasvatuspalvelujen yhteydessd, lapsi toimii muiden lasten kanssa samassa
ryhméssa ja hanen sosiaalisia kontakteja tuetaan ryhmadssd. Tukitoimiin liittyy
ympariston mukauttaminen fyysisesti, psyykkisesti ja kognitiivisesti lapselle sopivaksi
samalla, kun kasvatustoimintaa mukautetaan eriyttdmalla, perustaitoja harjaannutetaan
ja lapsen itsetuntoa vahvistetaan. Kuntouttavia elementtejd vahvistetaan, joista
esimerkkeind mainitaan pdivahoitoympariston struktuuri, hyva vuorovaikutus,
ryhmatoiminta ja lapsen oman toiminnan ohjaaminen. (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2007, 36.)

Lasten vélilla on oppimistyyleissd, -taipumuksissa ja vahvuuksissa eroja.
Oppimisvaikeudet pyritddn huomioimaan inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa ja
tavoitteena on itseohjautuva toimiminen ja oppimisen tukeminen. Lasten vahvuudet
tulisi tunnistaa ja huomioida. Varhaiskasvatushenkilokunta tarvitsee teoreettista tietoa
vahvuuksista, lahjakkuuksista sek& k&ytdnnon tietoa niiden tunnistamiseen ja
eriyttdmiseen. Yksilolliseen eriyttdmiseen tarvitaan tietoa opetus- ja ohjausmenetelmista
sekd kaytdnnon menetelmistd, joiden avulla lasten yksil6lliset erot voidaan huomioida

samassa paivéakodissa ja ryhméssa. (Hotulainen 2005, 147.)

3.5. Matemaattiset oppimisvaikeudet

Matemaattisista oppimisvaikeuksista, niiden taustatekijoista ja mekanismeista ei tiedeta
yhté paljon, kuin luku- ja kirjoittamisvaikeuksista. Luku- ja kirjoittamisvaikeuksia on
tutkittu eniten, koska ne ovat yleisimpid oppimisvaikeuksien muotoja. Matematiikkaan
liittyva perustaitojen oppimisvaikeus voi olla semanttisen muistin vaikeus, jolloin lapsi

ei opi numeroihin liittyvia faktoja ja mieleen palauttaminen tapahtuu vééarin. Toinen
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matemaattinen oppimisvaikeus on proseduraalinen vaikeus muistaa eri laskutoimitusten
periaatteita. Kolmas on visuaalinen ja tilan hahmottamiseen liittyvd oppimisvaikeus,
mikd johtaa siihen, ettd lapsi ei osaa kirjoittaa lukusarjoja, tai ei ymmarrd lukujen

sijoittelua ja paikka-arvoja. (Ahonen & Holopainen 2001, 241-242.)

Réasdsen mukaan matematiikan oppimiseen voi liittyd kognitiivisten hairididen
yhdistelm&, johon liittyy Kkielellisten suhderakenteiden ymmértamisen vaikeuksia,
spatiaalisia tai kehon- ja tilanhahmottamiseen liittyvia vaikeuksia. Eri kognitiiviset
héiriot voivat vaikeuttaa eri tavalla pienten lasten matematiikan oppimisen varhaisia
vaiheita. (R&sénen 1999, 358-359.)

Rasasen ja Ahosen mukaan joillekin lapsille matemaattisten taitojen omaksuminen voi
olla jopa ylivoimaista, ja nditd vaikeuksia ei voida selittdd sosiaalisilla tai
motivaatiotekijoill4, vaan taustalla on aivojen toiminnallinen ja/tai rakenteellinen
poikkeama. Tutkijoiden mukaan, mitd myéhemmin oppimisen ongelmien selvittdminen
aloitetaan, sit4 vaikeampi on erottaa toisistaan harjoittelu-, motivaatio- ja kognitiivisia
tekijoitd. (Rasédnen & Ahonen 2004.)

Jyvéskyldan Niilo Maki Instituutissa ja Turun yliopiston Oppimistutkimuksen
keskuksessa tehddadn matemaattisten oppimisvaikeuksien diagnostisten valineiden
kehittamiseen liittyvdd tyOtd. Tehtdvdpaketit ovat tarkoitettu opettajien kaytt6on
yleisempien laskutaitojen tason arvioinnin vélineing, joista voidaan mainita KTL:n
diagnostiikkakortit (Koponen & Kupari 1982) ja MAKEKO (lk&dheimo, Putkonen &
Voutilainen 1988). (R&sénen & Ahonen 2002, 219.)

Résdsen ja Ahosen mukaan matemaattisista vaikeuksista karsivistd lapsista voidaan
erottaa kaksi ryhmaa. Lapset, joilla on yleisempi hitaus oppimisessa ja kehityksessa,
saavat harjoituksella seka erityisopetuksella apua kognitiiviseen kehittymiseen ja siten
mahdollisuuden saavuttaa muiden ik&istensa perustaidot. Tarkeint& on riittdvan ajan ja
harjoituksen tarjoaminen, silld he ovat matemaattisessa kehityksessédan hitaita ja
kayttdvat nuorempien lasten oppimisstrategioita. Dyskalkuliset lapset eivat kehity
harjoittelusta huolimatta. Réasdsen ja Ahosen mukaan olisi térked tutkia
oppimisvaikeuksista karsivien lasten kayttdmi&d oppimisstrategioita ja kehittdd
strategioita, joiden avulla pystytddn vaikuttamaan ndiden lapsen kehittymiseen.
(Résanen & Ahonen 2002, 218.)
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Pienilla lapsilla on jo paljon ennen kouluun menoa tietoja ja taitoja ratkaista
lukuméariin liittyvia ongelmia (Vainionpdd, Mononen & Radasanen 2003, 292).
Esimerkiksi alle viisivuotias kéyttda sormiaan laskutoimituksissa ja oppii helposti sormi
kerrallaan, ettd maara lisdantyy aina, kun laittaa sormen lisd4 (Aunio ym. 2004, 201-
202).

Dowkerin mukaan matemaattiset vaikeudet voivat johtua monista eri tekijoistd. Naita
tekijoitd voivat olla paivékotien ja koulujen vahdinen matemaattista ajattelua tukeva
opetus, kotiympéristossa tapahtuva liian véhdinen kielen ja taitojen tukeminen, lasten
omat yksilolliset kehitykseen ja neurologiaan liittyvat poikkeamat sekd vaikeudet
prosessoida méaarallista tietoa. (Hannula & Lepola 2006a, 137.) Oppimisongelmaisten
lasten peruslaskutaitojen opettelussa tulisi huomioida ndiden lasten oma,
koulumatematiikasta poikkeava tapa ratkaista laskutoimituksia erilaisten apuvélineiden
avulla, jotka tukevat lapsen oppimista. (Rasénen & Ahonen 2002, 215.)

Aunion ym. mukaan matemaattisten oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyn kannalta on
tarked tukea lasten varhaisia matemaattisia taitoja, silld koulun alkaessa erot lasten
matemaattisissa taidoissa ovat jo erittdin suuria. ”Matematisoimalla” varhais- ja
esikouluympériston voitaisiin Aunion ym. mukaan parantaa useiden lasten siirtymista
arjen  matemaattisista  kasitteistd  koulun  formaalin  matematiikan  pariin.
Matematisoimisella tutkijat tarkoittavat lasten huomion kiinnittdmista arjen ilmiéiden ja
tilanteiden matemaattisiin piirteisiin, jolloin matematiikka ei olisi lapsille vain
laskemista numeroilla, vaan keino ja valine oman todellisuuden j&sentdmiseksi
(Hannula 2005). (Aunio ym. 2004, 218.)

Varhaiskasvatuksen arki on tdynna asioita, joilla on my®s matemaattinen puolensa.
Aikuiset voivat auttaa lapsia Kiinnittdiméaan huomiota néihin piirteisiin ja herétella
lapsen matemaattisia ajatuksia. Matemaattisten lukumadrien esittelyd tulisi tehd&
etenkin lapsille, jotka eivat niit4 itse huomaa niitd. (Hannula, Mattinen & Lehtinen
2005.)

Arkipdivan oppimisymparistdja voivat olla esimerkiksi ruokailutilanteet, jolloin lapset
voivat harjoittaa matemaattisia ongelmanratkaisutaitoja aikuisten avulla: kuinka monta
lasta on syomassé, kuinka monta lautasta, lasia ja lusikkaa tarvitaan ruokailutilanteessa,
otatko vahan, paljon tai lisdd ruokaa, kuinka monta perunaa tai lihapullaa otat, otatko

pienen vai ison palan leipéa.
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4. Konstruktivismi ja matematiikan opettaminen

Konstruktivistisen kasityksen mukaan oppiminen on oppijan aktiivista toimintaa, jossa
han aktiivisesti rakentaa ja uudelleen rakentaa maailmankuvaansa ja toimintaansa siind.
Opettaminen on talldin tiedon konstruointiprosessin, eli oppimisprosessin ohjaamista.
Opettajan taytyy aktiivisesti suunnitella ja jarjestad oppimistilanteet niin, ett4 ne tukevat
oppilaiden oppimisprosessia. (Tynjala 2004, 61.)

Lasten aikaisemmat tiedot pitéisi ottaa uuden oppimisen perustaksi, eli miten lapsi
tiedostaa ilmion tiedot, kasitykset ja uskomukset, silla arkikokemukseen ja kulttuuriin
perustuvat ké&sitykset voivat olla ristiriidassa opetettavan asian kanssa.  Lasten
metakognitiivisia taitoja kehitetaan, eli lapsia ohjataan asteittain lisdéntyvaan oppimisen
itsesadtelyyn. Alkuvaiheen opetuksen kontrolli voidaan véhentdd oppimaan oppimisen,
metakognitiivisten taitojen ja itseohjautuvuuden lisaantymisen avulla. (Lehtinen &
Kuusinen 2001, 144; Tynjala 2004, 62; Vauras 1996, 64-67.)

Konstruktivismissa painotetaan merkitysten rakentamista, joten t&st4 johtuu, ettéd
konstruktivismissa ymmaértdminen on tarkedmpad, kuin ulkoa osaaminen. Esimerkiksi
luku- ja numerosymbolien ulkoa oppimisella ei ole merkitystd, jos ei osata yhdistaa
mihin ne liittyvat. Asioilla voi olla eri lapsille erilainen merkitys ja eri lapset oppivat eri
asioista, silla kiinnostuksen kohteet voivat vaihdella. Opiskelumenetelmille on
hyodyllista, kun lasten erilaiset tulkinnat kohtaavat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
(Dewey 1991; Hujala ym. 1998, 90; Rauste- von Wright ym. 2003, 165-166; Tynjéla
2004, 62-63.)

Kaikkea tietoa ei voida tulkita monella eri tavalla, silld n&itd kutsutaan faktatiedoiksi.
Myo6s ndma faktatiedot ovat sosiaalisesti konstruoituja, eli ihmisten keskenddn sopimia
faktoja. Esimerkkind ihmisten sopimista faktoista ovat mannerten, maiden, maanosien
ja kaupunkien nimet. Nimida voidaan muuttaa mm. luonnonkatastrofien, sotien,
yhdistymisien ja erojen kautta. Talloin faktatieto voi olla muuttuvaa ja se on ihmisten
uudelleen sosiaalisesti konstruoitava. Parhaiten faktatiedot opitaan, kun ne kytket&éan
oppijoiden aikaisempaan tietovarastoon, aitoihin tilanteisiin ja todellisen eldméan
ongelmiin laajoissa ja mielekkaissa kokonaisuuksissa. Faktatietojen pelkkd nimedaminen
muuttuu mielekkdissd kokonaisuuksissa mm. selittdmiseksi, kuvaamiseksi, syy-

seuraussuhteiden analysoimiseksi, kritisoimiseksi ja arvioimiseksi. (Tynjala 2004, 63.)
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Tiedon ja oppimisen liittymisestd yhteen ymparistoon voi seurata se, ettd sitd ei pystyta
soveltamaan toisenlaisiin yhteyksiin. Jotta opittu tieto pystytdan siirtimaan eri
yhteyksiin ja konteksteihin, sitd on kasiteltava eri ndkdkulmista ja useissa eri tehtavissa
erilaisilla esitystavoilla. Taman johdosta oppijoiden muistiin rakentuu erilaisia
tietorakenteita ja representaatioita opetelluista asioista. Tiedonkonstruointiin auttaa
my0s sosiaalinen vuorovaikutus eri oppijoiden kesken, jolloin oppija voi saada omaan
ajatteluun muita vaikutteita ja reflektion aineksia, sosiaalista tukea ja toisaalta oppija voi
antaa vastavuoroisesti sosiaalista tukea toisille oppijoille. Sellaisia yhteistoiminnallisia
opiskelumuotoja tulisi tehostaa, joissa on mahdollista tiedon jakaminen, keskustelu
asioista, erilaisten nakokulmien ja tulkintojen esittdminen sekd argumentointi. (Rauste-
von Wright ym. 2003, 167-170; Tynjéla 2004, 65.)

Jotta konstruktivismiin pohjautuva pedagogiikka korostaisi esimerkiksi ilmioiden ja
niiden  kokonaisuuksien — ymmartdmist4, oppijan  aktiivisuutta,  oppimisen
tilannesidonnaisuutta, metakognitiivisten taitojen merkitystd ja monipuolisia
representaatioita, tulisi asioita kasitella syvallisesti ja oppijakeskeisesti. Edella kuvattu
vaatisi  keskeisten paasisaltojen ja ongelma-alueiden maarittelemistd. Koska
konstruktivismissa tieto on suhteellista ja muuttuvaa konstruktiota, opetussuunnitelman
tarkeydeksi  nousee  tiedonhankinnan  ja  elinikdisen  oppimisen  taidot.
Konstruktivistisissa oppimistilanteissa koetaan tarkedksi mahdollisimman aitojen
opiskelutilanteiden luominen, teorian, kaytanndn ja itsesdatelytaitojen opiskelun
integroiminen toisiinsa esim. ongelmiin rakentuvat ongelmal&htoiset
opetussuunnitelmat ovat yksi mahdollisuus tiedon syvalliseen oppimiseen. (Dewey
1991; Rauste- von Wright ym. 2003, 175-176, Tynjala 2004, 67; Vauras 1996, 64-66.)

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa oppiminen hahmotetaan oppijan valikoivaksi
ja tulkitsevaksi tilannesidonnaiseksi palautteen hakuprosessiksi, jonka vuoksi etukéateen
yksityiskohtaisesti  kirjoitettu opetussuunnitelma voi kyseenalaistua ja opettajan
vaatimukset lisdéntyvat siitd miten ja mitd opettaja on oppinut havainnoimaan seka
mihin han ohjaa oppilaiden tarkkaavaisuutta. Oppimisympdriston luominen nousee
tarkedksi, jotta oppilaiden taidot kehittyisivat. Konstruktivistisen oppimiskésityksen
pohjalta opetussuunnitelmaan Kkirjataan oppimiseen johtavien koulutuspyrkimysten
ongelmat, toiminnat, valmiudet ja keskeiset ajatukset. Oppimisprosessin onnistumiseen

liittyvéat aktiiviset maailmankuvaansa konstruoivat oppilaat, kontekstisidonnainen
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oppiminen sek& opettajien taholta ettd hallinnon tasolta tapahtuva kasitteiden
rekonstruoiminen. (Rauste-von Wright ym., 2003. 200-202.)

4.1.Konstruktivistinen tapa opettaa

Hujalan ym. mukaan konstruktivismiin perustuvan pedagogiikan toteuttaminen
edellyttdd kasvattajilta valmiutta pohtia perusteita, jotka pohjautuvat konstruktivistiseen
oppimiskésitykseen ja samalla mitd kaytdnnon seurauksia konstruktivistisesta
pedagogiikasta tulee esille. Kasvatuksen keskeinen tavoite on oppimaan oppimisen
taitojen kehittdminen, jolloin oppijasta tulee aktiivinen oman maailmansa konstruoija.
(Hujala ym. 1998, 50, 218.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen soveltaminen uusissa pedagogisissa tilanteissa
riippuu opettajan tiedoista, taidoista, luovasta joustavuudesta sek& hé&nen tavastaan
hahmottaa tehtdviansd. Valmista yleismallia ja reseptikokoelmaa ei ole, koska tarjolla
on runsaasti erilaisia esimerkkeja opetustyon kehittdmisen menetelmistd, jotka sisaltavat
konstruktivistisen oppimiskasityksen kasitteellisia ja tiedollisia apuvélineita. (Rauste-
von Wright, ym. 2003.)

Pihlajan mukaan hyvén kasvattajan tunnuspiirteitd on vaikea ilmaista ja tdrkedampéé on
miten nuo kasvattajan ominaisuudet yhdistyvat kokonaisuuksiksi. Myds kasvattajan
tietoisuus omista persoonallisuuden piirteistd, tunteista ja toiminnoista seka naiden
suhteesta toisiinsa on tarkedd kasvatusty0ssd. Kasvattaja tarvitsee jatkuvaa itsearviointia
omasta tyodstddn toimiessaan lasten parissa. Lapsista heijastuu aikuisen vahva itsetunto.
Luotettavien ja empaattisten aikuisten rinnalla lasten on turvallista kasvaa. (Pihlaja
1996b, 191.)

Kun kasvattaja kohtaa erilaisen lapsen, hanen aiemmat kokemukset, arvot, asenteet ja
normit vaikuttavat siihen, miten hén suhtautuu lapseen. My0ds kasvattajan kyvyt ja
ominaisuudet vaikuttavat siihen miten vastaanottavainen ja hyvéaksyva kasvattaja on
kohdatessaan poikkeavan lapsen. Lisaksi paivéakoti tydyhteisond vaikuttaa kasvattajan
suhtautumiseen omien kokemustensa lisdksi. Siihen miten tyontekija asennoituu
poikkeavasti kehittyneeseen lapseen vaikuttavat pdivakodissa tapahtuva vuorovaikutus
ja tydssa viihtyvyys, paivakodin yhteiset normit ja arvot sekd eri tyontekijoiden
kasitykset erilaisuudesta. Paivékodissa vaikuttava hyvaksyva kasvatusilmapiiri tukee ja
edistdd tyontekijan sopeutumista erilaisten ja poikkeavien lasten kasvatukseen. Myos
paivakodin keskusteleva ja avoin ilmapiiri tukee kokemusten jakamista seka
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vuorovaikutustilanteisiin liittyvien tunteiden prosessointia. Kokemusten prosessointi
yhdessa tyotovereiden kanssa helpottaa ongelmiin liittyvien leimojen ja luulojen
murtamista. Tieto ja asioiden kasitteleminen vaikuttavat ihmisten asenteisiin,
tiedostamiseen ja tuntemuksiin. (Hujala ym. 1998, 66; Pihlaja 1996a, 136-139.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan opettajan tulisi oppia opettamansa
sisdltdalue hyvin, hallittava alansa hyvin ja ymmarrettdva eri oppilaiden erilaiset
lahtdkohdat. Erilaisista lahtokohdista johtuen oppilaat ymmartavat ilmiét ja késitteet eri
tavoin sek& ratkaisevat ongelmia eri tavoin. Opettajan tulisi ymmaértda valikoivan
tarkkaavaisuuden ja informaation tulkinnan s&atelyn periaatteet, oppimisen
kontekstisidonnaisuus ja oppimiseen liittyvat ajatteluprosessien roolit. Opettajalla tulisi
olla itsereflektiiviset valmiudet opetuksessa ja oppilaiden kehittdmisvalmiuksissa.
Opettajan on hallittava oppimisen ohjaamisen taidot, eli hdnen on osattava tukea
oppilasta, kyseenalaistaa opetettavaa ilmi6td ja samalla s&&delld tunneperéista
ilmapiirid. Opettajan tulee myos tiedostaa, ettd opetus-oppimisprosessi on opettajan ja
oppilaan vélinen prosessi samalla, kun se on oppilaiden vélinen vuorovaikutusprosessi.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 229-230.)

Kasvattajan kontekstuaalinen tietoisuus on konstruktivistisen opetuksen ja kasvatuksen
keskeinen laatuvaatimus. Kontekstuaalinen tietoisuus sisaltdd erottamattomana
kokonaisuutena lapset, aikuiset ja opetusympariston. Edella mainitut séételevét yhdessa
lapsen kasvuprosessia, joka muuttuu lapsen yksilollisen kehityksen mukaisesti.
(Hujanen ym. 1998, 218.)

4.2.1lmiékeskeinen opetus ja oppiminen

Ihminen kokee maailman havaitsemiensa asioiden kokonaisuuksina, eli ilmigina.
Ihmisten ymmartamét késitykset ilmidistd ohjaavat ihmisten puheita ja toimintaa.
IImiokeskeinen  pedagogiikka perustuu  ihmisten  oppimaan  monitieteiseen
maailmankuvaan, joka on samalla arkikulttuurin varittdmaa. Lapset kokevat
opetusprosessin omana toimintana, kun opetukseen liittyvat lapsen omaan maailmaan
kuuluvat ilmi6t. Oppimisympériston tulisi vaikuttaa siten, etté lapsi alkaa kysya omiksi
kokemia kysymyksid. Opettajan tulisi hallita ilmion tieteellinen perusta, hanell& tulisi
olla vuorovaikutustaitoja ja edellisten yhteisvaikutuksen avulla opettajan tulisi suunnata

lasten valikoivaa tarkkaavaisuutta. (Rauste-von Wright ym. 2003. 208-210.)
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4.3.Pienten lasten aktivoiva opetusmenetelma

Pienten lasten opetuksessa pitdisi huomio kiinnittdd siséllon liséksi lasten
kehityksellisiin oppimisprosesseihin. Opetusmenetelmia kutsutaan
prosessiorientoituneeksi  opetukseksi  tai  aktivoivaksi opetukseksi. Kyseisisséd
opetusmenetelmissa keskeistd on oppimisprosessin tukeminen, oppijan aktiivisuuden,
metakognitiivisten taitojen ja tietojen kehittdminen, sekd niiden kautta edistdd lasten
syvasuuntautunutta ja merkitysorientoitunutta oppimista. (Tynjéala, 2004. 124.)

Lasten huomio tulisi Kiinnittdd oppimis- ja ajattelutoimintoihin kognitiivisella,
metakognitiivisella ja affektiivisella tasolla. Metakognitiivisiin  toimintoihin
oppimistilanteessa kuuluvat oppimisprosessin seuraaminen, reflektointi ja lasten
oppimisvaikeuksien diagnosointi (Hujala ym 1998, 218). Kognitiivisia toimintoja
oppimistapahtumassa, joita voidaan tukea, ovat yhteyksien etsiminen opetettavan asian
ja siséltojen eri osien Vélill4, uusien esimerkkien keksiminen, sekd pohtiminen mihin
asioita voisi liittdd. Opetus tulisi olla selkedsti rakenneltua mielekkaaksi ja lasta
Kiinnostavaksi kokonaisuudeksi, mika edistaisi syvasuuntautuneisuutta.
Syvasuuntautunutta oppimista edistdvdt my0s positiivinen oppimisilmapiiri ja
motivointi, joihin kiinnitetddn huomiota affektiivisella tasolla. Rakenteeltaan sekava
opetus, negatiivinen oppimistilanne ja liilan vaikeat tehtdvédt voivat laskea lasten
motivaatiota oppimistilanteessa sekd johtaa pintasuuntautuneeseen oppimiseen. (Tynjala
2004, 125.)

Keskeistad pienten lasten oppimisessa ovat toiminta ja aktiivisuus. Oppimisen eri
muotojen tulisi kytkeytya toimintaan, jolloin ne auttavat orientoitumaan, kehittyméaan,
sopeutumaan, vastaamaan haasteisiin ja ratkaisemaan ongelmia. Oppimisesta saatu
valiton palaute vahvistaa oppimista. Palaute voi olla aikuisen antama myd0nteinen
rohkaisu lapsen tehtdvéasté tai toiminnasta. Palaute toimii motivoijana, vahvistajana ja
antaa suuntaa oppimiselle. (Hujala ym. 1998, 218; Pihlaja & Svérd 1996, 104.)

Pienten lasten oppimistilanteessa tuetaan lapsia tiedostamaan omat ajattelu- ja
oppimisstrategiansa ja nédiden avulla opetusta voidaan mukauttaa yksilollisesti seka
antaa eritasoisia tehtdvia eri kehitysvaiheissa oleville lapsille. Oppimistilanteessa
lapsille annetaan ajattelua aktivoivia tehtédvid, joiden avulla oppiminen ja Kriittisyys
kehittyvat. Oppimistilanteen alkuvaiheessa opettajan tuki ja kontrolli ovat
madrdédvampid, mutta oppimisen edistyessa ulkoisesta kontrollista siirrytddn enemman

lapsen itsesaatelyyn, jolloin opettajan rooli muuttuu oppimisen ohjaajan rooliksi. Lasten
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oppimiskasitykset kehittyvat erilaisten opetustilanteiden pohjalta ja oppiminen muuttuu
pikkuhiljaa passiivisesta vastaanottamisesta aktiiviseksi tiedon konstruoinniksi. (Dewey
1991; Pihlaja & Svard 1996, 105-107; Tynjala 2004, 125-126.)

Ymmartdmistaitojen ja metakognition kehittdmisen kannalta on olennaisen térke&a,
miten aikuinen ohjaa lapsen ajattelua yhteisissa vuorovaikutustilanteissa mallittamalla,
selittdmalla, esimerkeilld, vihjeilld ja palautetta antamalla. Miten lapsi tiedostaa omaa
ajatteluaan ja miten hénta on ohjattu tiedostamaan ajatteluaan, on yhteydessa siihen,
miten lapsi oppii ohjaamaan alyllistda toimintaansa esimerkiksi erilaisissa
ongelmatilanteissa. Lapsen itsesaatelytaito alkaa kehittyd paljon ennen kouluikad, joten
lapsen ymmartamistaitoja ja metakognitioita voidaan opettaa jo pienille lapsille seka
kodissa etta paivahoidossa. (Hujala ym. 1998, 92, 218; Vauras 1996, 66.)

Deweyn mukaan oppimisprosessin tulee olla lapsen eldmaa, eikd valmistautumista
tulevaa elamdd varten. Opetuksen l&htokohtina tulisi olla lapsen aikaisemmat
kokemukset, tavat ja tottumukset, joita syvennetddn asteittain. John Deweyn
pragmaattisessa kasvatusajattelussa korostuvat toiminnan, kokeilun ja toistuvan
kokemuksen rooli perustana kehittyvalle tiedolle. Salliva opetus rakennetaan lasten
itsensd esittdmien kysymysten ja kohtaamiensa ongelmien varaan ja opetuksen tulisi
sitoutua selkeasti lapsen arkitodellisuuteen. Lasten tulisi saada aktiivinen asema

yhteisen kulttuurin rakentajina ja uusintajina. (Dewey 1991.)

4.4.Lapsilahtdinen pedagogiikka

Perusajatuksina  lapsilahtOisessd  kasvatuksessa ovat lapsen  yksiléllisyyden
kunnioittaminen; kasvatuskédytantdjen suunnittelu ja rakentaminen tehdaén lasten
yksilollisten tarpeiden mukaisesti; kasvattajat uskovat lapsen omaehtoiseen haluun ja
kykyyn oppia ja kasvaa, sekda mahdollistavat lapsen omaehtoisen oppimisprosessin
toteutumisen; kasvatusprosessin tavoitteet, sisallot ja menetelmét lahtevat lapsesta;
leikki on lapsen omaehtoinen oppimisen luontaisin ilmenemismuoto (Hujala ym. 1998,
58-59).

Hujasen ym. mukaan oppimisen pedagogiikan periaatteet varhaislapsuudessa ovat
lapsilahtoisyys, lapsen aktiivinen rooli oppijana, aikuisen vahva merkitys oppimisen
tukijana ja kiinnostavan oppimisympdriston luojana, yhteisty¢ sekd yksildiden ja
oppimisympadriston vuorovaikutu (Hujala ym. 1998, 216; Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2007, 26-27).
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Aikuisen tulee kunnioittaa ja arvostaa lasten omia ké&sityksia sekd lasten aktiivista
osallistumista samalla, kun aikuinen tietdd mihin kasvatuksessa pyritddan ja mita lapsen
tulisi omaksua. Lapsen kunnioittamiseen kuuluu lasten kehityksellisten tarpeiden
tiedostaminen, jolloin on mahdollista tukea lapsen kognitiivista ja sosioemotionaalista
kehitystd. Myo6s Piaget ja Vygotsky korostivat kognitioiden ja tunteiden keskindista
suhdetta. Piaget’'n mukaan pikkulasten oppimisessa ja opetuksessa on tarkedd arvostaa
lapsen havaintoja, ajatuksia, kehitysvaiheita ja leikin vaiheita. Vygotskyn mukaan
pikkulasten oppimisessa ja opetuksessa ovat térkeitd sosiaalinen vuorovaikutus
kehityksessda, psykologisena tyokaluna kieli, ldhikehityksen vyohyke ja leikki
kehityksessa. Lapset ilmaisevat ajatuksiaan, ymmarrystdan ja kasitystddn maailmasta
leikin avulla, joka on lapsen tarkein oppimisymparistd ja johon varhaiskasvatuksessa
tulisi kiinnitta4 eniten huomiota. (H&nnik&inen & Rasku-Puttonen 2001, 178-179.)

Olennainen osa varhaiskasvatusta on leikkiympdriston tietoinen luominen,
yllapitdminen ja uudistaminen, silld mielikuvitusrikkaan leikkiympériston luominen
pohjautuu  kasvattajien asiantuntemukseen lasten leikin  kehitysvaiheista ja

leikkikulttuurista (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007, 22).

Lasten vélilla on eroja oppimistaipumuksissa, -tyyleissa ja—vahvuuksissa. Inklusiivisen
varhaiskasvatuksen tehtdvdnd on ottaa oppimiseen liittyvat erot huomioon, kun eri
oppimiseen liittyvda@ toimintaa jarjestetddn. Lasten vahvuudet ja heikkoudet tulisi
tunnistaa ja huomioida, jotta yksilolliset tukitoimet oppimisen alueella voidaan aloittaa.
Paivahoidon henkilokunnalla tulisi olla, sek& teoreettista tietoa vahvuuksista ja
heikkouksista, ettd kaytdnnon tietoa kyseisten ominaisuuksien tunnistamisesta ja
eriyttdmisestd. Joustavien opetus- ja ohjausmenetelmien ansiosta yksil6lliset tarpeet
voidaan huomioida samassa paivakodissa ja ryhmdassd siten, ettd lapsi oppii
tunnistamaan ja huomioimaan itse omat vahvuudet ja heikkoudet sek& niiden
kehittdmistarpeet. (Hotulainen 2005, 147.)

Kovasen mukaan lapsen kasvatuksellisen ohjauksen vaikuttamisen perusteita eivét edes
lapsen kanssa tydskentelevat ammatti-ihmiset valttaméattd tunne tai osaa arvioida.
Lapsen ohjauksen perusteita, menetelmien soveltumista ja soveltamista tietyn lapsen
ohjaamiseen ei vélttdmatta ole pohdittu tarpeeksi. Menetelmid kayttavét ne, joille ne on
opetettu, mutta ei ehkd oikean kohdejoukon parissa. Kovasen mukaan tulisikin oppia

tunnistamaan entista tasmallisemmin lasten yksilolliset vahvuudet ja tarpeet seka
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ohjaukselliset keinot ja menettelyt, joiden avulla tuetaan lasta parhaalla mahdollisella
tavalla. (Kovanen 2004, 31.)

Kysymyksia herattavat oppimistilanteet, jotka ovat usein aikuisten suunnittelemat ja
ohjaamat tuokiot. Millaiseksi aikuiset maédrittdvat roolinsa ohjaajina ja millaiseksi
madritetd&n lapsen rooli péivahoidossa? Oppimistilanteissa lapset opettelevat vuoron
odottamista, aikuisen ohjeiden seuraamista ja ohjaaja toimii johtajana seka tehtdvien
jakajana. Lapsen aktiivinen roolin toteutuminen edellyttdd myds aikuisen osallistumista
leikkijéksi ja ohjaajaksi. (Kovanen 2004, 128.)
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5. Varhaiskasvatus

J. A. Comenius loi teoreettisen perustan varhaiskasvatukselle 1600-luvulla, mutta
varhaiskasvatuksen juuret ulotetaan yleensad Friedrich Frobelin kasvatusfilosofiaan ja
lastentarha-aatteeseen. Varhaiskasvatus liittyy kaikkeen yhteiskunnalliseen toimintaan,
jonka avulla vaikutetaan kasvuolosuhteisiin ja edistetd&n lapsen mahdollisimman hyvaa
kehitystd. Toiminnasta erotetaan tavoitteellinen kasvatus, kasvatukseen vaikuttava muu
sosiaalinen vuorovaikutus ja kasvatuksen tukitoimet. Varhaiskasvatuksella voidaan
ymmartdd kotona, julkisissa kasvatusinstituutioissa ja erilaisissa elamanpiireissa
tapahtuvaa kasvatuksellista vuorovaikutusta lasten ja aikuisten valilla kotona,
paivéhoidossa ja kolmannen sektorin tarjoamissa palveluissa.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007; Karila, Kinos, & Virtanen 2001, 13.)

Lasten varhaiskasvatusta ja esiopetusta maarittavat lasten pdivahoitoa ja esiopetusta
koskevat lait ja asetukset. Valtakunnalliset linjaukset sisaltavat yhteiskunnan valvoman
ja jarjestaman varhaiskasvatuksen keskeiset periaatteet sek& kehittdmisen painopisteet.
Varhaiskasvatuksen sisallollista  toteuttamista  valtakunnallisesti ohjaavat
”Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet” (Vasu), jonka sisallostd vastaa sosiaali- ja
terveysministerion  tutkimus-  ja  kehittdmiskeskus  Stakes. Periaatteena
varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa on hyvén varhaiskasvatuksen toteutuminen.
Varhaiskasvatuksen toteutumiseen tarvitaan henkildston, vanhempien, kuntien
edustajien, sidosryhmien, tutkimus- ja koulutustahojen osallistumista ja sitoutumista
varhaiskasvatuksen perusteisiin, seka niiden pohjalta laadittavien suunnitelmien
toteuttamiseen, arviointiin ja kehittdmiseen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
ohjaavat esiopetuksen sisdltod, laatua ja paikallisten opetussuunnitelmien laatimista
valtakunnallisesti. (Karila 2002, 275-276; Varhaiskasvatussuunnitelmien perusteet
2007, 8-9.)

Kunnissa varhaiskasvatuksen ohjaus on monimuotoista ja asiakirjoista 16ytyvat kunnan
varhaiskasvatuksen  jarjestamisen  keskeiset  periaatteet,  kehittdminen  ja
palvelujarjestelmd. Kunnan ja varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmat
muodostavat  selkedsti  jatkuvan  kokonaisuuden.  Yksikdét  suunnittelevat
yksityiskohtaisemmat suunnitelmat, jossa huomioidaan hoito, kasvatus ja opetus
kokonaisuutena seka niiden toteutuminen arjen kaytannoissd. Yksikkd suunnittelee

yhdessd vanhempien Kkanssa jokaisen lapsen varhaiskasvatussuunnitelman tai
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esiopetussuunnitelman, joiden mukaan ohjataan lapsen varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen toteuttaminen. (Karila 2002, 275-276; Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2007, 9.)

Varhaiskasvatus on ikékausina 0-8 vuotta tapahtuva varhaislapsuutta, sen kasvua ja
oppimista tutkiva tieteenala samalla, kun se on lapsuuden kasvatuskaytanto.
Varhaiskasvatukseen liittyvd oppimisen tietoinen tukeminen tarkoittaa kasvattajan tai
opettajan tietoista nakemysta lapsen oppimisesta ja siitd, miten oppimista voidaan tukea,
joten kyseessa on kasvattajan pedagoginen tietoisuus. Teoreettisten lahtokohtien
mukaan  tietoisuus  rakentuu  oppimisprosessin  syklisyydestd,  oppimisen
kontekstuaalisuudesta, oppimistoimintojen merkityksellisyydesta lapselle,
sisdltdaluetietoudesta, kasvun ja oppimisen jatkuvuudesta ja kehityspsykologisesta
tiedosta. (Hujala ym. 1998, 211-212.)

Varhaiskasvatuksen oppimisen tavoitteellisella tukemisella tarkoitetaan Hujalan ym.
mukaan oppimisympériston suunnittelua ja mukautumista vastaamaan jokaisen lapsen
yksilollisiin oppimistarpeisiin. Tdma edellyttdd jatkuvaa lapsen toiminnan havainnoivaa
arviointia ja tiivistd vuorovaikutusta lapsen vanhempien kanssa. Lapsen nakdkulmasta
oppimisen pitéisi antaa lapselle mahdollisuus omien oppimispotentiaaliensa
maksimaaliseen toteuttamiseen vertaisryhman, leikin ja aikuisen antaman tuen avulla.
Kasvatustoiminnan tarkeimméksi haasteeksi pitdisi nousta kasvatushenkildston
pedagogisen tietoisuuden jasentdminen siten, ettd tarkeimméksi alueeksi nousisivat
oppiva lapsi, varhaislapsuuden oppimisstrategiat seka niiden kehittyminen (Hotulainen
2005, 138). (Hujala ym. 1998, 212; Karila 2002, 275-276.)

5.1.Varhaispedagogiikka

Varhaispedagogiikka on varhaiskasvatuksen osa. Varhaispedagogiikan avulla
varhaiskasvatuksen ammattilaiset toteuttavat kasvatuksellista ja opetuksellista toimintaa
esimerkiksi pdivakodissa. (Karila 2002, 275-276.)
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Varhaispedagogiikan lahtékohdat

- kasvatusfilosofia

- kehityspsykologia

- yhteiskunta, kulttuuri

- opetussuunnite{ma, didaktiikka

Paivakodin perustehtavat
A

Kasvatu ksgn tavoitteet
P4 i ™N

Lapsen kasvu- ja oppimisymparisto

TyoOyhteisod Vanhemmat

Toimintakaytannot ja arjen pedagogiikka

- fyysinen ymparisto ja materiaalit
- arjen keskeiset toimintamuodot

- paivan rakenne

- sosiaalinen ymparisto

Tietoinen ja tavoitteellinen toiminta

Kuvio 3. Varhaispedagogiikan suunnittelu (Karila 2002)

Varhaispedagogiikan suunnittelukaaviota on mukailtu Karilan kaavion mukaisesti
(Kuvio 3.). Kaavion tarkoituksena on havainnoida mitd osa-alueita varhaispedagogiikka
sisaltdd. Vanhempien ja paivahoidon henkildston yhteisten tavoitteiden lisaksi tarvitaan
pohdintaa kasvatuksesta, opetuksesta ja kehityksestd. Pohdintojen avulla ratkaistaan
millaista ~ pedagogista  vuorovaikutusta  tavoitellaan  hyvédssd  kasvu- ja

oppimisymparistossa. (Karila 2002, 287.)

Lapsen varhaiskasvatuksen keskeiset siséllot rakentuvat seuraavista orientaatioista:
matemaattinen, luonnontieteellinen, historiallis-yhteiskunnallinen, esteettinen, eettinen
ja uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio. Orientaatioiden vélityksella lapsi kykenee
vahitellen ymmartamaan ja kokemaan ympéardivan maailman ilmiditd. Matemaattisen
orientaation mukaan varhaiskasvatuksessa halutaan lapsen oppivan vertaamaan,
paatteleméan ja laskemaan arkieldmén tilanteissa leikin avulla lapsille tuttujen seka
lapsia Kiinnostavien esineiden ja materiaalien valityksella.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007, 26-27.)
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5.2.Kasvatuskumppanuus

Vanhemmilla on ensisijaisesti lastensa kasvatusoikeus ja -—vastuu, jonka liséksi
vanhemmat tuntevat parhaiten lapsensa. P&ivéhoidon henkilostolla on koulutuksesta
saama tieto, osaaminen ja vastuu luoda tasavertainen yhteistyd vanhempien kanssa
lasten hoidosta, kasvamisesta ja oppimisesta. Jotta lasten kasvu, kehitys ja oppiminen
olisi tietoisesti tuettua, tdytyy vanhempien ja henkiloston tietoisesti sitoutua toimimaan
yhdessd ja taté yhteistyota kutsutaan kasvatuskumppanuudeksi. Kasvatuskumppanuuden
lahtdkohtana ovat lapsen edun ja oikeuksien toteutuminen. Kasvatuskumppanuuden
tavoitteena on tunnistaa erityisen tuen tarve mahdollisimman varhaisessa vaiheessa
lapsen kasvun, kehityksen tai oppimisen alueella. (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2007, 31.)

Kun péivahoidon henkilostd tekee yhteistyota lasten ja vanhempien kanssa, on
yhteistyon perustana vanhempien ja lapsen kunnioittaminen seka lapsen arvostaminen
huolimatta hanen vaikeuksistaan. Vanhempia arvostetaan ja heidan mielipiteitadn
kunnioitetaan, silla he ovat lapsen tdrkeimmat aikuiset. Lapsi huomaa, ettd vanhemmat
ja péivakodin aikuiset vélittavat hé&nestd sek&d haluavat auttaa hédnen
oppimisvaikeuksissaan tai kehitysongelmissaan ja vanhemmat saavat tietoa, tukea seka

tunteen, etteivat ole yksin ongelman kanssa. (Paananen ym. 2005, 96.)

Cannonin ja Ginsburgin mukaan péivahoidon henkiloston tehtdva on opettaa pienille
lapsille esikoulussa matematiikkaa. Lasten vanhemmilla on tdrke& rooli lasten
kehityksessd, silla lapset ja vanhemmat viettdvat merkittdvaa aikaa keskenddn ja
puhuvat yhdessé viettaméssa ajassa. Vanhempien puheella on tarked merkitys lapsen
kehityksessa tutkijoiden mukaan, silld kieli ja matematiikka liittyvat toisiinsa.
Vanhemmat valikoivat lapsilleen erilaisia oppimismateriaaleja, tavaroita ja leluja. He
valitsevat lasten kdymét pdivékodit ja koulut. Tutkijoiden mukaan vanhemmat
vaikuttavat lasten matematiikka-ajatteluun omien puheidensa ja lapsille suunnattujen

valintojen avulla.(Cannon & Ginsburg 2008.)

5.3.Varhaiskasvatuksen historiaa

Friedrich Frobel on yksi varhaiskasvatuksen ja péivakotitoiminnan uranuurtajista.
Frobelin oppeihin perustuvat lastentarhat yleistyivat 1840-luvulla ympéari maailmaa.
Hén kehitti oman pedagogisen oppinsa sveitsildisen Johan H. Pestalozzin (1746-1827)

oppien pohjalta, joihin hédn tutustui itse paikan paalla Sveitsissa vuonna 1805. Frdbel



37

siirtyi 1830-luvulla Sveitsiin asumaan, koska saksalaiset kokivat hanen lastentarhat liian

vapaamielisind ja liberaaleina.

Frobelin mielestd lapsi tuli kasittdd aktiivisena olentona, jonka omatoimisuutta ja
luonnollista  kehitystd tuli tukea ja pienten lasten opetuksen tuli tapahtua
lapsenomaisesti. Opetuksessa han korosti lapsen ja kasvattajan vélistd vuorovaikutusta.
Hén kehitti opetuksensa tueksi vuonna 1837 “Frébelin lahjat”, jotka sisélsivat erilaisia
leikkivalineitda mm. kuuluisat “Frébelin palikat”. Leikkivalineiden tarkoituksena oli
innostaa lapset itse muotoilemaan ja hahmottelemaan erilaisia muotoja leikkivalineiden

avulla, silla han karsasti valmiita leikkivalineita.

Frobelin pedagogiikkaan kuului neljé kasitettd: toimintavietti, leikki, tytkasvatus ja
oppiminen. Toimintavietin mukaan lapsi on itsessaan toimintahakuinen ja aktiivinen,
joten lapsen pitéé itse ratkaista ongelmia ja toimintaviettid tulee ohjata leikin kautta.
Leikki on lapsen elaman paasisélto ja tarkein oppimisvéline, jonka avulla lapsi oppii
elaméan liittyvia taitoja samalla, kun se tuottaa lapselle iloa, vapautta, rauhaa ja
tyydytystd. Aikuisen osuus leikin ohjauksessa on olla sisdisesti aktiivinen ja ulkoisesti
passiivinen. Frobelin mukaan lapselle tuli opettaa pienid tyotehtavia péivittdin, kuten
esimerkiksi taloustoitd, siivousta ja puutarhanhoitoa, joten hanen aikana oli jokaisessa
lastentarhassa puutarha. Frobelin luomat leikkilahjat olivat havaintoja kehittavia leluja
ja symbolisia esineitd, joiden avulla lapsi oppi ymmartamaan maailmankaikkeutta.
Lasta johdatettiin havaitsemaan symbolisia késitteitda myds "Mutter und Koselieder” -
kirjan kuvien ja loru- ja sormileikkien avulla, silla Frobelin mielestd aisteilla oli
toiminnassa tarked merkitys. Frobelin opetussuunnitelmassa korostui oppimaan
oppiminen, jolla opettajan suunnittelema systemaattinen tehtavéasarja pyrki kehittdméaan
henkisié toimintoja. Henkisia toimintoja olivat esimerkiksi vertaaminen, jarjestaminen,
sarjoittaminen, lisd&minen, vahentdminen, Kkertautuminen, jakautuminen osiin,
samanlaisuuksien tunnistaminen, kokonaisuuksien ja osien suhteiden hahmottaminen
sekd oman toiminnan hallinta. Yhteisollinen toiminta, liikunta ja luonnossa liikkuminen
harjoittivat lasten sosiaalisuutta sek& vuorovaikutusta muiden lasten kanssa. (Helenius
2001, 54-55.)

Maria Montessori (1870-1952) valmistui l4&ketieteen tohtoriksi vuonna 1896,
ensimmadisend naisena Italiassa. Valmistuttuaan Montessori toimi apulaislaakarina
Rooman yliopiston psykiatrian klinikassa, jossa hdn perehtyi vajaamielisten lasten

hoitoon ja kiinnostui heidan opettamisestaan. Montessori mielestd vajaakykyisten
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kasvatus oli pedagoginen, eika ladketieteellinen ongelma. H&n perehtyi myds Jean-
Jacques Rousseaun, Johann Heinrich Pestalozzin ja Friedrich Wilhelm Frobelin

ajatuksiin pienten lasten kasvatuksesta. (Forsius 2002).

Syyskuussa 1898 Montessori esitti henkisesti jélkeenjéd&neiden lasten kasvatuksessa
kehittamansd ideat. Heikkolahjaiset lapset oli siirrettavd  mielisairaaloista
erikoistuneisiin kouluihin, joissa heille annettaisiin erityisopetusta, stimuloimalla ensin
aisteja ja sitten dlya. Vuosina 1898—1900 Montessori luennoi aiheesta erityisopettajille
ja samanaikaisesti kehitettiin Roomassa valtion yll&pitdma ortofreninen koulu,
sopeutumiskoulu heikkolahjaisille, jonka johtajana Montessori toimi vuosina 1899—
1901. Opetusmenetelmd osoittautui varsin menestykselliseksi ja Montessori siirtyi
suunnittelemaan normaalien lasten opetustoiminnan kehittdmista. Vuonna 1906 han sai
San Lorenzon roomalaiselta slummialueelta kouluaan varten rappeutuneen huoneiston,
jonka han kunnosti ja hankki sinne kaluston, leluja, rakennuspalikoita ja peleja. Koulu
avattiin vuonna 1907, ja sinne otettiin 3—6 -vuotiaita oppilaita noin 50—60 . Koululle

annettiin nimi Casa dei Bambini, lasten talo. (Forsius 2002).

Lasten talossa sovellettiin h&nen luomaansa opetusmenetelmda. Tavoitteenaan oli
erityisesti koulutettujen opettajien avulla kehittd lasten luovuutta virikkeitd antavassa
ymparistdssd, jossa lapsilla oli mahdollisuus liikkua vapaasti opettajien ohjauksen ja
oman kiinnostuksensa mukaisesti. Lapset viihtyivét talossa pelien ja leikkien parissa
paljon paremmin, kuin aikaisemmissa kouluissaan. Muutamaan kuukauden kuluttua
avattiin toinen koulu ja seuraava Milanossa vuonna 1908. Vuonna 1909 jarjestettiin
my06s ensimmainen Montessori -menetelmén opettajakoulutus sadalle opiskelijalle.
Montessori -menetelma levisi Sveitsiin, jossa esikoulut nimettiin vuonna 1909 lasten
taloiksi ja ne saivat méaardyksen seurata Montessori -menetelméad. Montessori-kouluja
perustettiin Geneveen, Wieniin ja ympdri maailmaa. 40 vuotta Montessori matkusteli eri
puolilla Eurooppaa ja Yhdysvaltoja luennoiden, kirjoittaen ja kehittden opettajien
harjoitusohjelmia. "Il metodo della pedagogica scientifica” (Montessori metodi)
ilmestyi vuonna 1909. Tunnetuin Montessorin kirja on vuonna 1936 ilmestynyt "Il

segreto dell"infanzia" (Lapsen salaisuus). (Forsius 2002).

Montessori jatkoi Frobelin jalanjéljilla yksilopedagogiikan alalla. Montessori kehitteli
kriittisesti Frobelin ty6td siten, ettd tiedonalapohjainen esiopetus muuttui lapsen
henkisten toimintojen kehittdmiseksi ja leikkipedagogiikaksi (Helenius 2001, 56;
Montessori 1988).
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5.4.Varhaiskasvatuksen pedagogisia vaiheita Suomessa

Teollistumisen lisd&ntyessé lasten hoitopaikoille oli muodostunut yhteiskunnallinen
kysynté, joten Frobel sai omalla aikakaudellaan vankan jalansijan pienten lasten
kasvatuksen teorialleen, silla héan loi muodon koulua edeltévalle lasten yhteisélle, kun

sitd ennen kasvatuksen paikkana oli pidetty vain kotia (Helenius 2001, 52-53).

Frobel kiinnostui varhain leikistd, silld han tajusi, ettd lasten kasvatuksessa tulisi
kiinnittdd huomio lapselle ominaiseen toimintaan. Han analysoi lasten kehitysvaiheita ja
keskittyi niihin toimintoihin, jotka luovat myohemmaén kehityksen perustan ja ndiden
perusteella muodosti opetussuunnitelmansa. Frobel huomasi, ettd lapset oppivat
toimiessaan vapaasti samalla, kun heitd ohjataan tehtavill4, joissa lapsilla on
mahdollisuus hahmottaa oma maailmansa erilaisten symbolien avulla. Suomessa
Frobelin ajatuksia kehitti Cygnaeus kansakouluehdotuksessaan, joka muodosti
lastentarhan ala-asteen (4-6 ik&vuodet) ja yléasteen (7-10 ikavuodet). (Helenius
2001,53-54.)

Niiranen ja Kinos (2001) pé&atyivat nelivaiheiseen jaotteluun jasentdessaan
paivakotipedagogiikan suuntauksia. N&ma nelja vaihetta ovat aikajéarjestyksessa
frobeliléinen traditio, tuokiokeskeisyyden vaihe, pedagogisen hammennyksen vaihe ja

lapsikeskeisyyden renesanssi.

Frobelin tyon kehittdja ja jatkaja Henriette Schrader-Breymann kehitti ajatuksen lasten
toimintojen sisallosta joka saatiin kuukausiaiheesta, jonka tarkoitus oli keskittaa lasten
mielenkiinto yhteen aiheeseen. Aiheet keréttiin vuodenaikojen ja aiheen tarjoamien
toimintamahdollisuuksien vuoksi. Kuukausiaiheesta tuli 1940-luvulla keskusaihe ja
keskusaiheajattelu olivat Suomessa lastentarhojen ainoa pedagoginen malli 1980-luvulle
saakka. (Niiranen & Kinos 2001, 65).

Paivahoitolain mukana vuonna 1973 lastentarha-késite jai historiaan ja tilalle tulivat
paivakodit. Laki antoi paivakoti- ja perhepdivahoidolle, seka leikkitoiminnalle
kehittdmistehtdvan. Ké&site varhaiskasvatus (Early Childhood Education) otettiin
Suomessa  kayttoon  vuonna  1974.  Lastentarhanopettajakoulutus  aloitettiin
korkeakouluissa seminaarien ohella, esiopetusjarjestelmad suunniteltiin, paivahoidon
tavoitteista keskusteltiin ja ensimmaiset sosiaalihallituksen laatimat pedagogiset oppaat
ilmestyivat vuonna 1975. Henkiloston pedagogisen suunnittelun keskipiste ja
paivakodin ndkyvin osa oli opetustuokiot. Tuokiokeskeisen toiminnan peruslédhtékohta
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oli aikuisen kokemukset, tietdmys, tapa ajatella sek& aikaisemmin voimassa ollut
elaménldheinen ja lasten kokemuspiiriin kuuluva toiminta oli lahes kadonnut (Niiranen
& Kinos 2001, 69).

Paivahoidon kasvatustavoitetoimikunnan mietint0 (1980:31) ilmestyi 1980 ja madritteli
paivahoidon kasvatustavoitteet ja oppaat kaikkia pdivéhoidossa olevia lapsiryhmia
varten. Pdivéhoidon toiminta-alueiksi madriteltiin perushoito, leikki, askareet,
tyotehtdvat, opetus- ja toimintatuokiot ja ymparistoon tutustuminen. Oppaat koostuivat
kehityspsykologisesta tiedosta ja sisélsivat vahan pedagogista tietoa. (Niiranen & Kinos,
2001. 70).

Paivakotipedagogiikka ei kehittynyt 1980-luvulla Niirasen ja Kinoksen mukaan, joten
heidan mielesta aika oli pedagogisen hammennyksen aika. Tuokiokeskeinen toiminta
jatkui edelleen huolimatta kasvatustavoitteista ja oppaista, mutta sosiaalipalvelun késite
vahvistui pdivahoidosta, silla vuonna 1984 lasten paivéhoitoa koskevat yleiset séadokset
siséllytettiin sosiaalihuoltolakiin (Niiranen & Kinos 2001,72).

1990-luku oli kokeilujen ja kehittdmishankkeiden aikaa seka uudenlaisen pedagogisen
ajattelun  kehittelemistd, jota Niiranen ja Kinos Kkutsuivat lapsikeskeisyyden
renessanssiksi. Vuonna 1995 siirtyi lastentarhanopettajakoulutus yliopistoon ja monissa
kunnissa péivéahoito siirrettiin sosiaalitoimesta sivistys- ja koulutoimen alaisuuteen.
1990-luvun loppupuolen paivékotien uusi toimintakulttuuri maariteltiin lapsikeskeiseksi
tai lapsilahtoiseksi. Monet kokeilut, jotka kasittelivéat lapsia aktiivisina toimijoina ja
oman osaamisensa rakentajina, rakensivat teoriapohjansa sosiokonstruktivismista, joka
perustuu oppimisen sosiaaliseen luonteeseen ja lasten vertaisryhmén apuun
oppimisessa. Sosiokonstruktivismi liittyy hyvin paivékotipedagogiikkaan, silld sen
avulla voidaan perustella samalla aikuisten pedagogista tyota seké lasten toimintaa ja
oppimista. Niirasen ja Kinoksen mukaan teoreettisesti perusteltu tutkimus ja k&ytanto
tulisi saattaa l&heisempdén vuoropuheluun paivékodin pedagogisen toiminnan
kehittdmisessa. (Niiranen & Kinos 2001,75-76.)

5.5.Pedagoginen etiikka

Pedagoginen suhde syntyy lapsen ja kasvattajan kohtaamisesta oppimisymparistdssa,
kun kohtaaminen tapahtuu oppimis-opettamistarkoituksessa. Kun oppijana on pieni
lapsi, pedagogisen suhteen eettisyys joutuu erittdin huolelliseen tarkastukseen, sill&
pieni lapsi ei ole kypsd ymmartamadn ja puolustamaan omaa hyvéaéansa. Lapsen tehtava
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on oppia ja kasvattajan opettaa tavalla, jonka hén saa aika vapaasti paattada. Jos lapsi on
kiinnostunut opetettavasta asiasta, oppimistilanne on helposti tavoitteellinen. Lapsen
suhde kasvattajaan edellyttda luottamusta aikuiseen ja aikuisen kannalta pienen lapsen
ihmisarvon kunnioitusta, hienotunteisuutta seké pyyteetonté toimintaa lapsen parhaaksi.
( Atjonen 2004, 39.)

Suomessa Vvarhaiskasvatuksen arvopohja perustuu kansainvélisiin lapsen oikeuksia
madritteleviin sopimuksiin, kansallisiin saadoksiin ja ohjaaviin asiakirjoihin. Lapsen
oikeuksiin liittyva yleissopimussaadds astui voimaan 1991 ja siiné tarkeimpé&an arvoon,
eli lapsen ihmisarvoon, liittyy nelja periaatetta: syrjintdkielto ja lasten tasa-arvoinen
kohtelu; lapsen etu; oikeus elamaan ja tdysipainoiseen kehittymiseen, sekd lapsen
mielipiteen huomioiminen. Suomen perusoikeussaanndistd ja muista asiakirjoista
johdetuissa varhaiskasvatuksen keskeisissa periaatteissa lapsen oikeuksiin kuuluvat:
turvalliset ihmissuhteet, turvattu kasvu, kehittyminen ja oppiminen, turvattu ja
terveellinen ymparistd, missé voi leikki& ja toimia virikkeellisesti, i&n ja kehitystason
mukainen Kkuulluksi ja ymmarretyksi tulemisen oikeus, erityisen tuen saaminen
tarvittaessa, oikeus omaan aidinkieleen, uskontoon  ja  kulttuuriin.

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2007, 12.)

Varri (2000, 136-137) ja Skinnari (2004) ovat tarkastelleet l1ahemmin lapsen etua ja
lapsen parhaaksi toimimista opetus-oppimis-tilanteessa tapahtuvassa
vuorovaikutuksessa. Skinnari on tarkastellut lapsen etua Kirjassaan “Pedagoginen
rakkaus”. Pedagogisen rakkauden mukaan opettaja-oppilassuhteessa olisi valttaméatonta
tuntea rakkautta, jotta vuorovaikutussuhde toimii oppimistilanteessa. Pedagogisen
vuorovaikutuksen kannalta tarvitaan oppimisprosessissa myos jatkuvaa keskustelutaitoa
ja molemminpuolista hyvéksyntaa. Aitoon vuorovaikutukseen tarvitaan Atjosen mukaan
myds avoimuutta, erilaisuuden sallimista, aktiivisuutta, kuuntelemista ja kiireettomyytta
(Atjonen 2004, 41-42.)

Opettajan ammattietiikassa korostuvat asiantuntemuksen, tiedon ja eettisen vastuun
valinen yhteys samalla, kun opettajan eettinen ajattelu, sitoutuminen ty6hon ja
moraalinen luonne liittyvat professioon. Opettajan on vaikea hoitaa opettajuuteen
liittyvad palvelutehtdvéad, jos han ei ole omalla persoonallaan sitoutunut opettajan
tydhon. Ammattietiikan tehtdvana on varmistaa, ettd opettajan ammatillinen toiminta on

yhteiskunnan ammattikunnalle antaman luottamuksen arvoinen. (Atjonen 2004, 44.)
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Atjonen kirjoittaa, ettd ihminen ei muokkaudu arvorealistisen ndkemyksen mukaan
ainoastaan olosuhteiden vaikutuksesta, vaan my6s ihmisen omilla eettisilla valinnoilla
on ratkaiseva merkitys. ”Opettaja vastaa itse elaménsa ja pedagogisten tyodtehtaviensa
hyvyydestd ja huonoudesta, arvokkuudesta ja arvottomuudesta, hyveellisyydesta ja
paheellisuudesta, seka syvallisyydesté tai pinnallisuudesta”. (Atjonen 2004, 46.)

Konstruktivistiset oppimisteoriat korostavat oppijan aktiivisuutta ja niissd korostetaan
Shuellin (1990) mukaan oppimista aktiivisena, konstruktiivisena, kumulatiivisena ja
paédmadréatietoisena prosessina, jossa korostuu itsendinen ongelmanratkaisu. Skinnari
kysyy artikkelissaan kuitenkin, ettd korostetaanko konstruktivismissakin liikaa
oppimista kehittymisen kustannuksella ja viedd&nkd “omaehtoisuuden” vaatimus niin
pitkalle, ettd lapsi kokee turvattomuutta, kun Opetushallitus (1996) ja Stakes (1994)
nékevét lapsen omaehtoisena oppijana esiopetuksessa. (Skinnari 2001, 87.)
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6. Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdémisohjelma

Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelma (Nalle-matikka) on syntynyt Niilo
Maki Instituutin  Varhaisten oppimisvalmiuksien kuntoutushankkeen (VarhOVa)
yhteydessd. Hankkeen rahoittajana on Raha-automaattiyhdistys. Kehittdmisohjelman
vaikuttavuustutkimus toteutetaan Niilo Maki Instituutin ja Turun yliopiston kanssa.
Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman on tehnyt Niilo Maki Instituutin
tutkija KT Aino Mattinen.  Kehittdmisohjelma  toteutetaan  péivahoidon
varhaiskasvatuksen osana yhteistyossd vanhempien kanssa ja se kohdistuu
kognitiivisten taitojen kehittdmiseen lukuihin ja lukumaariin sisaltyvan kasitteellisen
tiedon ja toiminnan avulla huomioiden uusien taitojen yleistdmisen erilaisiin arkip&ivan
tilanteisiin. (Mattinen 2007a, 1.)

6.1.Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman toteutus

Matemaattisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman laadinta suoritettiin vuoden
2007 kevéén ja kesan aikana kerddmalld teoreettista tietoa, minkd pohjalta tehtiin
toimintamallin  perusta. Toimintamallin perustaan kuuluvat pienryhmatoiminta,
pienryhmatoiminnan integroiminen koko lapsiryhman toimintaan ja yksittdisen lapsen

ja aikuisen vuorovaikutukseen paivakodissa ja kotona. (Mattinen 2007b, 7.)

Varhaisten  oppimisvalmiuksien  kehittdmisohjelma  toteutetaan  kontrolloituna
kenttdkokeiluna paivékodeissa. Hankkeeseen kuuluva pilottitutkimus tehtiin kevaalla
2008 siten, ettd kehittdmisohjelman 1-vaihe ja 2-vaihe suoritettiin rinnakkain.
Pilottivaihetta edelsi ndiden kahden vaiheen menetelmépilotointi syksylla 2007, jonka
aikana kehittdmisohjelmaa kehiteltiin ja paranneltiin saatujen kokemusten pohjalta.
Menetelmapilotointiin osallistui kaksi paivéakotia. Tutkimukseen osallistuvien lasten
vanhemmilta, kaupungin péivahoidon esimieheltd ja paivakotien johtajilta kysyttiin
luvat tutkimusta varten. Vuoden kestdva kehittdmisohjelma toteutetaan syksyllad 2008 ja
kevaélla 2009. Kehittdmisohjelman vaikuttamista erityislasten oppimisvalmiuksien
edistamisessa tutkitaan seuranta- ja vaikuttavuustutkimuksen menetelmilla. (Mattinen
2007b, 1.)
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6.2.Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittamisohjelman tarkoitus

Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelma on suunniteltu toteutettavaksi 3-5-
vuotiaiden lasten kanssa paivakodin toiminnan yhteydessd. Kehittdmisohjelman
tarkoituksena on auttaa sellaisia lapsia, joilla 4-vuoden ik&an mennessd on
tunnistettavissa puutteita useissa eri oppimisen alueissa. Tarkoituksena on oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen ja tukitoimien nopea aloittaminen, silla
oppimisvalmiuksien myonteiseen kehittymiseen pystytdan parhaiten vaikuttamaan
puuttumalla oppimisen ongelmiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. (Mattinen
2007a, 1.)

6.3.Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittamishankkeen tavoitteet

Matemaattisen kehittdmisohjelman avulla paivakodin henkilokunta ja lasten vanhemmat
voivat tukea lapsen kognitiivista kehitysta tukemalla ja ohjaamalla lapsen kognitiivisia
taitoja sekd varhaismatemaattisten taitojen kehitystd. Kehittdmisohjelma tarjoaa heille
tietoa, joka auttaa tunnistamaan, arvioimaan ja tukemaan lapsen kognitiivisia ja
metakognitiivista ~ toimintaa  yleisissa  oppimisvalmiuksissa  ja  varsinkin

varhaismatematiikan osalta. (Mattinen 20073, 2.)

Matemaattisella kehittdmisohjelmalla ohjataan lasten oppimisvalmiuksien kehittymista
siten, ettd lapsi pystyy itsendiseen toiminnanohjaukseen ja itseséételyyn. Tavoitteisiin
pyritdén auttamalla lapsen metakognitiivisia kykyja ja kannustamalla lasta soveltamaan
opittuja taitoja uusiin tilanteisiin (Katso myds Méki, Kinnunen & Vauras 1999, 311).
Varhaisella  kehittdmisohjelmalla  vahvistetaan  lapsen  tehtdvdsuuntautunutta
motivaatiota ja herételld&n lapsen kiinnostusta ympadriston havainnoimiseen ja
tutkimiseen. Tavoitteena on my6s ohjata lasta tunnistamaan sekd ratkaisemaan
ongelmia ja kehittdmé&an suunnittelutaitoja. Lasta ohjataan kayttdmaan kognitiivisia
prosesseja ja strategioita tiedon vastaanottamisvaiheessa, prosessointivaiheessa ja
vastausvaiheessa samalla, kun lasta ohjataan kdyttamé&an tarkoituksenmukaisia
strategioita. (Mattinen 2007a, 2; myds Méki, Kinnunen & Vauras 1999, 310-313.)

Varhaisten matemaattisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman tavoitteena on
auttaa lasta luomaan luonnollisen luvun kasitteelle perusta harjoittelemalla seka
kehittamalld lukujen ja lukuméérien avulla tapahtuvia toimintoja. Tavoitteena on auttaa
lasta luomaan perusta numeeriselle struktuurille, jonka avulla lapsi kykenee

havainnoimaan, tulkitsemaan, ymmartdmaan ja kayttdmaan Ilukuja eri tavoin.
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Kehittdmisohjelman avulla lapsi voi oppia soveltamaan ja kayttdmaan lukuihin sek&
lukuméariin liittyvaa tietoa ja kasittelemaan tietoa paattelemisen, ongelmanratkaisun ja
suunnittelemisen apuna. Tavoitteisiin kuuluu se, etta lapsi alkaa huomioida spontaanisti
lukuja ja lukumadrid, seka hankkii erilaisia kokemuksia luvuista ja lukuméaarista.
(Mattinen 200743, 3.)

6.4.Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittamisohjelman teoreettinen tausta

Varhaisten matemaattisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelma (Mattinen, 2007)
rakentuu sosiokulttuurisiin teorioihin (esim. Rogoff 1990; Vygotsky 1978), kognitiivisia
kuntoutus- ja rikastamisohjelmia ohjaaviin keskeisiin periaatteisiin (Ashman & Conway
1989; de Bono 1991; Feuerstein, Rand, Hoffman & Miller 1980; Greenberg 2000;
Guilford 1977; Heiman 1991; Haywood, Brooks & Burns 1992; Lipman 1991; Meeker
1991; Wright 1991) ja varhaisten matemaattisten taitojen kehittymista ja kehittamisté
kasitteleviin teorioihin ja tutkimuksiin (esim. Case 1996; Fuson 1988; Gelman &
Gallistel 1978; Resnick & Greeno 1990; Spelke 2003; Wynn 1992a, 1992b).
Kehittdmisohjelmassa lasten yleisten oppimisvalmiuksien ja varhaismatemaattisten
taitojen harjoitteleminen tapahtuu samanaikaisesti ja vuorovaikutuksessa sosiaalisen

ympariston kanssa. (Mattinen, 2007.)

Kognitiivisten ~ taitojen  kehittymistd tukeva pienten lasten matemaattinen
kehittdmisohjelma etenee kahden vaiheen kautta. Ensimmaéisessa vaiheessa lapsia
autetaan luomaan tietoinen perusta numeeristen tietojen ja taitojen kehittdmiselle.
Toisessa vaiheessa lapsia ohjataan harjoittelemaan ja ymmartaméaan lukusanojen avulla

tapahtuvaa laskemista. (Mattinen, 2007)

6.4.1. Ensimmaisen vaiheen matemaattiset sisallot

1-vaiheen pienryhmien matemaattisina sisaltdina ovat: huomion Kiinnittdminen
esineiden kokoon ja niiden vertaamiseen; yksi yhteen - vastaavuuden perustan
luominen; yksi - monta tunnistaminen; tarkat lukumaaréat yksi, kaksi ja kolme; epéatarkat
lukuméarat ja niiden vertaaminen; madran ja epatarkan lukumaaran lisddminen,
vahentdminen ja vertaaminen; tarkat lukumaarat yksi, kaksi ja kolme, lukuméaaran
vahentdminen ja vertaaminen; puuttuvan osajoukon ratkaiseminen kokonaisen joukon ja

nékyvissd olevan osajoukon avulla lukualueella 1-3; erilaisuuksien sek&



46

samanlaisuuksien etsiminen ja luokittelu; lukusanojen jarjestys, lukujen luetteleminen

1-5, lukujen luetteleminen yhdesta eteenpdin. (Mattinen 20073, 11 1-49.)

6.4.2. Toisen vaiheen matemaattiset sisallot

2-vaiheen pienryhmien matemaattisina siséltdind ovat: esinejoukon madrittdminen
laskemalla, 1-5 lukusanojen jarjestyssuhteet ja maarélliset suhteet; laskettavien
esineiden merkitseminen, laskemisen harjoittelu luvuilla 1-5 ja laskemisen merkityksen
ymmaértdminen; esinejoukon lisddntyminen lisdd yhdelld 1-6; lukumadrén sailyvyys,
lisaédminen, véhentdminen, lukusanat 1-7; puuttuvan osajoukon ratkaiseminen
kokonaisen joukon ja nakyvissa olevan osajoukon avulla lukualueella 1-5; luvut ja
lukumaarat 1-10; lukujen luetteleminen taaksepdin; lukumé&&aran arvioiminen ja
tarkistaminen laskemalla; yhtd suuren esinejoukon muodostaminen lukualueella 1-10.
(Mattinen 2007a 111 1-46.)

Pienet lapset oppivat lukujonon aluksi loruna ja yksittéiset sanat saavat merkityksen
vasta my6hemmin (Fuson 1988; myds Rasanen 1999, 346). Jotta lapsi voisi kayttaa
lukujonoa maéarien laskemisessa, lapsen on ymmérrettava yksi yhteen -periaate, eli yksi
kohde lasketaan vain yhden kerran; kardinaalisuusperiaate, jolloin koko joukon
lukumé&arad kuvaa viimeksi lueteltu lukusana ja ndiden lisaksi lapsen tulee ymmartaa
luetella lukusanat tietyssa jarjestyksessd (Gelman & Gallistel 1978; myds Résdnen
1999, 342). Laskutaiton sujumiselle on tarke&a, ettd lapsi osaa luetella lukuja mista
kohdin lukujonoa tahansa. (Fuson 1988; my6s Paananen, Aro, Kultti-Lavikainen &
Ahonen 2005, 41; Vainionpad, Mononen & Résénen 2003, 292-295.)

6.5.Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittamisohjelman pilottitutkimus

Hankkeeseen kuuluva pilottitutkimus tehtiin  kevaalla 2008 siten, ettd
kehittdmisohjelman 1-vaihe ja 2-vaihe suoritettiin yhtéaikaisesti. Pilottivaihetta edelsi
naiden kahden vaiheen menetelmapilottitutkimus syksylld 2007, jonka aikana
kehittamisohjelmaa kehiteltiin ja paranneltiin saatujen kokemusten pohjalta. 1-vaiheen
pilottitutkimus toteutettiin neljassa paivakotiryhméssa ja 2- vaiheen kehittdmisohjelma

toteutettiin kolmessa paivékotiryhmassa. (Mattinen 2007b, 1, 5.)

Pilottitutkimuksen kohderyhméksi etsittiin paivékotiryhmid, jotka tayttaisivat seuraavat
kolme kriteerid. Ensiksi lasten tuli olla lahes 4-vuotiaita, mutta alle esikouluikaisia.

Toiseksi etsittiin lapsia, joilla olisi vaikeuksia matematiikan lisdaksi myds muilla
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oppimisen alueilla. Kolmanneksi pilottitutkimuksen toteuttamiseksi tarvittiin
toimintamallista kiinnostunutta, sekd innostunutta henkilokuntaa ohjaamaan pienryhmia
ja siltaamaan pienryhman toimintaa muuhun paivakotityohon. Paivakodeista kysyttiin
suoraan sopivia lapsia pienryhmatoimintaan, aluejohtajat valittivat tietoa paivéakoteihin
kokeiluhankkeesta ja kiertdvat erityislastentarhanopettajat auttoivat hankkimaan
pilottitutkimukseen  sopivia  lapsia, jotka heiddn  mielestddn  hyotyisivét
pienryhmatoiminnasta. Kaikkien pilottitutkimukseen osallistuneiden lasten kohdalla

kriteeri laaja-alaisista oppimisvaikeuksista ei toteutunut.

Pilottitutkimuksen paivakotiryhmat jaettiin 1-vaiheeseen ja 2-vaiheeseen i&n perusteella.
2-vaihe on suunniteltu 1-vaiheen jatkoksi, mutta pilottitutkimuksessa vaiheet kulkivat
rinnakkain siten, ettd 1-vaiheen ohjelmaa suorittivat nuoremmat lapset ja 2-vaihetta
hieman vanhemmat lapset. 1-vaiheen lasten i&t asettuivat alkumittaushetkelld 3v 7kk-4v
8kk vélille ja 2-vaiheen lasten 14t asettuivat 4v 3kk-5v vaélille alkumittaushetkell&.

Lasten vanhemmilta kysyttiin kirjallinen lupa lasten interventioon osallistumisesta.

6.6. Pilottitutkimuksen aineiston kerdaminen

Pilottitutkimukseen osallistuvien lasten oppimisvalmiuksia mitattiin  alku- ja
loppumittauksen, seka viivéstetyn loppumittauksen avulla. Alkumittausta seurasi 10
viikkoa kestdvd toimintajakso, jonka aikana paivékodin henkildstd ohjasi lapsia
pienryhmisséd ja siltaamalla toiminnan muuhun péaivakodin arjessa tapahtuvaan
toimintamalliin. Toimintajaksoa seurasi vélittdbméasti loppumittaus. Viivéstetty
loppumittaus  suoritettiin -~ kuuden  kuukauden  kuluttua  loppumittauksesta.
Alkumittauksen aikana jaettiin péivakodin henkilostolle (liite 1) ja lasten vanhemmille
(liite 2) kyselylomakkeet taytettaviksi. Kyselylomakkeilla saatiin kerattyd paivakodin
henkildston ja vanhempien taustatietoja ja ajatuksia, seka kokemuksia siitd, miten lasten
matemaattiset sekd Kkielelliset taidot esiintyvét, ja miten he ovat ohjanneet lapsia
kayttdmaan edelld mainittuja taitoja ennen toimintajaksoa (Katso: Hirsjarvi ym. 2006,
182-192). Toimintajakson aikana pidettiin kolme kertaa noin 45min. pituinen
ryhmahaastattelu  jokaisen pienryhman henkil6stoille. Ryhméhaastatteluja  tuli
pilottitutkimuksen aikana 18x45min ja ne nauhoitettiin ja litteroitiin. (Katso: Hirsjarvi
ym. 2006, 193-201, 210.)

Kymmenen viikkoa kestdvan pienryhmdtoiminnan jalkeen henkilokunnalta (liite 3) ja
vanhemmilta (liite 4) kysyttiin kyselylomakkeella uudelleen heiddn ajatuksia ja
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kokemuksia lasten matemaattisten seka kielellisten taitojen esiintyvyydestd, ja miten he
ovat naitd edelld mainittuja taitoja ohjanneet. Heitd pyydettiin kyselylomakkeella
arvioimaan kehittdmisohjelmaa ja kirjaamaan yl6s omia parannusehdotuksia ja —
muutoksia. (Katso: Hirsjarvi ym. 2006, 182-192.)

6.7.Lasten oppimisvalmiuksien seuranta pilottitutkimuksen aikana

Pilottitutkimuksen aikana lasten oppimisvalmiuksia arvioitiin alku- ja loppumittauksen,
sekéd viivastetyn loppumittauksen avulla. Lasten oppimisvalmiuksien arvioinnissa
seurattiin, miten lapset havaitsivat spontaaneja lukumaéaria (Hannula 2005; Hannula &
Lehtinen 2001, 2005), sekd arvioitiin lasten matemaattisia taitoja, joihin liittyivéat
lukujen tunnistaminen, lukumé&érien tuottamiseen liittyvat taidot, lukujen luettelotaidot,
lukujonotaidot ja numeroiden tunnistamistaidot (Hannula & Lehtinen, 2005; Salonen,
Lepola, Vauras, Rauhanummi, Lehtinen & Kinnunen, 1994, Wright, Martland &
stafford, 2006; Wynn, 1990). Kielellisista taidoista arvioitiin ruumiinosien nimeaminen,
aanteiden prosessointi, Kiirehditty nimedminen, ohjeiden ymmartaminen (Korkman
2006) ja kirjainten tunnistaminen (Poskiparta, Niemi & Lepola 1994). Lasten
tarkkaavaisuutta, toimintaa ja motoriikkaa arvioitiin, sekd muistamista, johon kaytettiin
NEPSY Il tehtdvaosioita (Korkman 2006) ja joihin liittyivat lauseiden toistamistaidot ja
kertomuksen oppiminen sekd tunnistaminen. Lauseiden toistamistehtévissd lapsi sai

toistaa lauseita, jotka vaikeutuivat tehtavéan edetessa (Katso: Korkman 2006, 86-87).

Kertomuksen oppimisen ja muistamisen osatestissé lapselle luettiin tarina, jonka jalkeen
lasta pyydettiin kertomaan tarina tarinan lukijalle ja tdman jalkeen esitettiin lapselle
ohjatun muistamisen kysymyksid tarinan kohdista, joita lapsi ei ollut maininnut
(Korkman 2006, 88-94). Visuospatiaalisia taitoja arvioitiin siten, ettd lapsi kopioi
NEPSY Il esitettyja kaksiulotteisia geometrisia kuvioita (Katso: Korkman 2006, 18-23,
136-140).

6.8. Paivakodin kasvatushenkil6sto pilottitutkimuksen toteuttajina

Kevaalld 2008 pilottitutkimukseen osallistui 23 kasvatushenkil6d seitsemassa eri
paivakotiryhméssa.  Neljassa  1-vaiheen  lapsiryhméssa  oli  mukana 3
lastentarhanopettajaa, yksi erityislastentarhanopettaja, 8 lastenhoitajaa ja 2 avustajaa, eli
yhteensd 14 henkil6d. Kolmessa 2-vaiheen lapsiryhméssa oli mukana 4

lastentarhanopettajaa ja 5 lastenhoitajaa, eli yhteenséd 9 henkil6a.
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Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmishankkeesta tiedotettiin ja koulutettiin
paivakotien henkil6kuntaa siten, ettd jokaisessa péivakodissa pidettiin erikseen neljé
koulutus- ja informaatiotilaisuutta syksylla 2007 ja tammikuussa 2008. Naissa
tilaisuuksissa henkilokunnalle esitettiin  lyhyesti kehittdmisohjelman teoreettiset
perusteet oppimisvalmiuksista, matemaattisesta sisallostd ja ndistd johdetusta
toimintamallista. Henkilokunnalla oli mahdollisuus esittdd kysymyksid ja esittada
ehdotuksia kaytannon jarjestelyistd. Henkilokunta ohjasi toimintamallia valmiin
materiaalin avulla. P&ivakotien henkilokunnalle pidettiin koulutusilta tammikuussa
2008, jossa kuultiin luentoja aiheesta, menetelmépilottitutkimukseen osallistuneen
lastentarhanopettajan puheenvuoro ja videoesittely pienryhmatoiminnasta. (Mattinen
2007b, 8-9.)

Pienryhmatoiminnan aikana opettaja tarkkaili lasten taitoja sekd jaksamista, ja saateli
sen perusteella vaiheiden kestoa. Jos esille tuli vaikeita asioita, joita lapsi ei
ymmartanyt, opettaja ja lapsi pystyivat kasittelemddn asiaa kahdenkeskisessé
kohtaamisessa, tai pédivakodin muun toiminnan yhteydessa. Pienryhmétoiminta voitiin
my0Os kerrata tarvittaessa. Lasten motivaation kannalta pienryhmatoiminta ei saanut
tuntua raskaalta ja ajatuksena oli, ettd toiminta houkutteli lapsia asioiden pohtimiseen ja
sai heidat leikkimd&n toimintamallin materiaalin kanssa. Opettaja ohjasi lapsia
omaksumaan ja kdyttdmaan uutta kasitteellista tietoa, jota harjoiteltiin useilla toistoilla,
mikd mahdollisti uuden asian oppimisen pienryhmaétilanteessa ja toisissa
samankaltaisissa tilanteissa. Pienryhmatilanteessa opitut asiat otettiin yhteisen jaetun
havainnoinnin kohteeksi ja siirrettiin paivakodissa tapahtuviin eri toimintoihin, jotta ne
jaisivét lapsille paremmin mieleen ja lapset kayttéisivat opittuja asioita spontaanissa

toiminnassaan. (Mattinen 2007a, 30.)

6.9. Paivakoti oppimisympaéristona

Konstruktivistisessa varhaiskasvatuksen pedagogiikassa korostuu oppimisymparistd
lasten omaehtoisen oppimisen tukijana, silla pienten lasten oppiminen ja ajattelun
kehittyminen tapahtuvat ihmisten, kokemusten, tilojen ja erilaisten materiaalien kanssa
vuorovaikutuksessa. Jotta oppimisympdristd vastaisi lasten kehityksellistd tasoa ja
antaisi haasteita kehityksen eteenpdin viemiseksi, tulisi ympariston herattaa lasten
mielenkiinto uusien asioiden tutkimiseen, pohtimiseen ja ongelmien ratkaisemiseen.
(Katso myods Hujala ym. 1998, 104.)
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Pilottitutkimuksen interventio toteutettiin 3-5-vuotiaiden lasten kanssa paivékodeissa.
Kerran viikossa tapahtui pienryhmatoiminta, jonka suositeltavin ryhméakoko oli 3-5
lasta, ja tdmén jalkeen pienryhmassd kasitellyt asiat integroitiin péivakodin muuhun
toimintaan. Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman toteuttamismalli
perustuu sosiokulttuurisiin  teorioihin, teoreettisiin nakemyksiin, jotka liittyvét
kognitiivisiin  kehittdmisohjelmiin, tutkimustuloksiin ja teoreettisiin néakemyksiin
lukuihin ja lukumaariin liittyvien tietojen ja taitojen kehittymisestd, seka kehittamisesté.
Toimintamalliin ~ sisdltyy  pienryhmé&toiminta,  jaettu  havainnointi,  yhteinen
oppimisympdristd, kokoryhmatoiminta, sek& lapsen ja aikuisen kahdenkeskinen

vuorovaikutustilanne péivakodissa ja kotona. (Mattinen 2007a, 30.)

Jaettu oppimisympéristo tarkoittaa opittavan asian ja siihen liittyvien oppimisprosessien
tutkimista ja tarkastelemista jaetun mielenkiinnon avulla samalla jakamalla omia
havaintoja ja rakentamalla yhteistd tietoa lasten ja aikuisten vélille, lasten ja lasten
vilille, sekd aikuisten ja aikuisten vélille. Paivakodin henkilostd otti vanhemmat
toimintamalliin mukaan keskusteluiden ja karhukirjeiden avulla. Vanhemmat vélittivat
paivakodin aikuisille lasten puheet karhuperheen asioista ja miten lapset toimivat
kotona. Lasten ja aikuisten samanaikainen kiinnostus opittavaan asiaan ja uuteen tietoon
syventyi yhteisessa vuorovaikutuksessa, sekd vahvisti samalla tehtdvasuuntautunutta
motivaatiota. (Mattinen 2007a, 34.)

Jaettu oppimisymparistd muodostui konkreettisesti karhuperheestd, muistitaulusta ja
pienryhmatuokion leikkimateriaalista. Jaettuun oppimisymparistoon liitettiin  eri
pienryhmatuokioissa uuteen asiaan liittyvié asioita ja havaintoja, joita olivat esimerkiksi
lasten ja aikuisten omat askartelut, pelit, tai kuvat. Pienryhmassa kasiteltadvét asiat
jaettiin oppimisymparistossa koko ryhmaén lasten ja aikuisten kanssa siltaamisen avulla.
Pienryhmatoimintaa vetdvé opettaja valitti kasitellyt asiat ryhman toisille aikuisille,
jotta he pystyivat siltaamaan samaa aihetta pienryhméan ja koko muun lapsiryhmén
lasten kanssa. (Mattinen 2007a, 34.)

Pienryhmatoiminnan keskeisena ja kokoavana ideana oli karhuperhe, jonka eldmaén ja
tapahtumiin lapset paasivat osallistumaan, silld karhuperheelld oli paljon ongelmia,
joihin tarvittiin lasten apua. Opittavat asiat ja karhuperheen toiminta olivat selkedsti
toisiinsa  sidottuja. Pienryhmatoiminnan edetessa annettiin lapsille enemmaén

mahdollisuuksia ratkaista karhuperheen ja toiminnassa esille tulevien asioiden ongelmia
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ja lapsia ohjattiin itse pohtimaan ja esittdméén ratkaisuehdotuksia. (Mattinen 2007a,
30.)

Pienryhmatoimintaa oli kymmenen kertaa ja se oli noin puolen tunnin mittainen
ohjelmakokonaisuus. Ohjelmakokonaisuus eteni tarkasti seitsemén vaiheen kautta
sisdltden joka kerta uuden asian. Ensimmaisend kuvattiin tilanteen eteneminen, toiseksi
esiteltiin uusi asia, kolmanneksi uudesta asiasta tehtiin yhteenveto, neljanneksi uuteen
asiaan liittyva toiminta mallitettiin, viidenneksi liitettiin uuteen asiaan toiminta,
kuudenneksi Kkerrattiin sekd arvioitiin uusi asia, ja seitseménneksi lopetushetkessa
toivottiin lapsilta, ettd he leikkivat karhuperheen kanssa silla viikolla ennen seuraavan
pienryhma kokoontumista ja lopuksi karhuperhe laitettiin nukkumaan. Joku lapsista
vuoronperaan asetteli karhut sénkyihinsa peitellen karhut peittojensa alle ja viimeiseksi
lapset ja ohjaaja lauloivat unilaulun nukkuvalle karhuperheelle. (Mattinen 2007a, 32-
33)

Oppimisymparist0 pitéisi rakentaa Hujalan ym. mukaan lasten mielenkiinnon ja
kokemusmaailman pohjalta. Lasten laheiseksi tuntemassa oppimisympaéristossa lapsilla
tulisi olla mahdollisuus ja aikaa tutkia vélineitd ja materiaalia, jotta lapset tuntevat
hallitsevansa oppimisympariston. Oppimisympériston suunnittelussa pitdisi huomioida
kehityspsykologinen tieto, sisdltdaluetietous ja kehityksen ja oppimisen jatkuvuus.
Oppimistoimintojen merkityksellisyys toteutuu lapsille tutussa paivékodissa ja siihen
liittyvassa paivéakodin sisustuksessa, opetusvélineissd ja materiaaleissa, jotka ovat

lapsille kotoisia ja ymmarrettavid. (Hujala ym. 1998, 105.)

Deci ja Ryan (1992) pitavat tarke&dnd lasten oppimisymparist6d, joka tukee lapsen
uteliaisuutta, edistdd lapsen itseohjautuvuutta ja luovuutta kiinnostavilla haasteilla ja
ongelmilla. Talloin lapselle rakentuu positiivinen mina- ja oppimiskésitys. (Deci &
Ryan 1992.)
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7. Pienten lasten matematiikkaan liittyvia tutkimuksia

Mutanen on tutkinut lisensiaattitydssaan, mik& merkitys on paivakodeissa annettavalla
esiopetuksella alkuopetukselle. Tutkimus liittyi Joensuussa 1992 aloitettuun
esiopetuskokeiluun, jossa lapset opiskelivat matematiikkaa péivakodissa. Lapsista
ensimmdiset aloittivat koulun normaalikoulussa vuonna 1993. Tutkimuksen
tarkoituksena oli tutkia lasten matematiikkataitoja ensimmaiselld ja toisella
koululuokalla. ~Tutkimuksessa selvitettiin  myds miten lapset asennoituivat
matematiikkaan ja matematiikan mindkasitys. Tutkimuksessa havaittiin, ettd
paivakodeissa matematiikkaa opiskelleet lapset menestyivat hieman paremmin, kuin
vertailuryhmén lapset alkuopetuksen matematiikassa. Tutkimuksessa havaittiin myaos,
ettd lasten asennoituminen ja minékasitys matematiikkaa kohtaan olivat myonteisia.
(Mutanen, R. 1998.)

Eramaa-Latti jarjesti Korpilahden péivakodissa matematiikan esiopetuksen projektin
vuosina 1997 - 1998. Paivdkodin jokainen lapsiryhmé iéltd&n 1-6-vuotiaat (n=65)
osallistuivat projektiin, joista padpaino oli 5-6-vuotiaissa. Projektissa kehitettiin
organisaation kulttuurista perspektiivia matematiikan alueella ja tavoitteena oli kehittaa
henkildston ja lasten ajattelua, toimintaa ja toimintaymparistéa matematiikkaa kohtaan.
Yksi tavoitteista oli lasten matemaattisten valmiuksien kehittdminen leikin ja toiminnan
kautta, toinen tavoite oli suunnitella, kehittdd ja toteuttaa matematiikan esiopetusta ja
kolmanneksi haluttiin ennaltaehkdistd matematiikan oppimisvaikeudet. Projektilla
haluttiin pyrkid matematiikan opetuksen siltaamiseen esi- ja alkuopetuksen vililla ja
ymmartdméén ja kehittdmaan henkilokunnan omia kasvatuskaytantoja. (Kiveld &
Eramaa-Latti 2000, 31.)

Oikkonen on pro gradu-tutkimuksessaan selvittanyt varhaiskasvattajien kasityksia,
uskomuksia ja mielikuvia matematiikasta seka mika merkitys matematiikan opetuksella
on ollut kasvattajille paivékodissa. Tutkimus kuului osaksi laajempaa esiopetuksen
matematiikka-projektia Korpilahden pdivakodissa. (Oikkonen 2000.)

Hannulan ja Lehtisen pitkittaistutkimuksessa on tutkittu lasten varhaisten
matemaattisten  taitojen  kehittymistd ~ kolmevuotiaasta  kahdeksanvuotiaaksi.
Tutkimusten perusajatuksena oli se, ettd ennen kuin lapsi voi tunnistaa esineiden tarkan

lukumaaran, hénen on taytynyt kiinnittdd huomiota esineiden lukumaaraén esinejoukon
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ominaisuutena. Lukumé&&rdn tunnistaminen voi olla nopea samanaikainen
hahmottaminen (alle neljan lukumaarén), luetellen laskemalla tapahtuva (yli neljan
lukuméaaran) tai ndiden yhdistelmd. Huomion Kiinnittdminen lukumaariin on oma
erillinen vaihe lukumé&érien tunnistamisessa ja koskee tehtdvatilanteita, jotka
edellyttavat tarkan lukumé&éran tietdmistd ja kayttéa. Tutkimuksissa havaittiin lasten
valilla huomattavia eroja spontaanissa lukuméérien havaitsemisessa (SFON).
Tutkimuksissa havaittiin, ettd sosiaalisella vuorovaikutuksella (esim. lasten saama
ohjaus) ja lapsen omalla kiinnostuksella ja sen suuntautumisella on ratkaiseva merkitys

varhaisten matemaattisten taitojen kehityksessa. (Hannula & Lehtinen 2001.)

Hannula on véitoskirjatutkimuksessaan tuonut esille, miten lasten vélilla on
huomattavia eroja omaehtoisessa spontaanissa suuntautumisessa ympariston esineiden
ja tapahtumien tarkkoihin lukumaddriin. Hannula on yhdessd Turun yliopiston
tutkijaryhmén kanssa havainnut kolmessa pitkittaistutkimuksessa uuden tekijan, joka
erottaa 3-7-vuotiaiden lasten taitoja toisistaan matemaattisessa ajattelussa. Lapsilta,
jotka eivat kiinnitd huomiota lukumaariin puuttuu tdma tekijd, harjoitus jaa véliin ja
varhaiset esineiden ja asioiden laskemistaidot seka lukujen hyodyntdminen eivat kehity.
Lasten spontaani suuntautuminen (Spontaneous Focusing On Numerosity = SFON)
lukuméarien havaitsemiseen vaikuttaa sekd lukukasitteeseen liittyviin perustaitoihin etté

vaativampien matemaattisten taitojen kehittymiseen. (Hannula 2005.)

Vilenius-Tuohimaa on vaitoskirjatutkimuksessaan selvittanyt, kuinka vanhempien
koulutustaso selittdd lapsen kielen koodityyppid, tehtdvdorientaatiota ja matemaattisen
ajattelun tasoa koulutien alkumetreilld, ja miten kyseiset prosessit eroavat tytoilld ja
pojilla. Tutkimuksen yhtend oletuksena oli voidaanko o0saa matematiikan
oppimisvaikeuksista  selittdd  oppilaiden  kielellisperustaisilla  eroavuuksilla.
Tutkimukseen osallistui 29 poikaa ja 38 tyttod, jotka aloittivat ensimmaisen luokan
tutkimuksen alussa. Kahden lukuvuoden aikana tehdyssa seurantatutkimuksessa tehtiin
neljd mittausta lapsille, joista tuloksina saatiin esimerkiksi isdn koulutuksen yhteys
lasten matemaattisiin taitoihin ja aidin koulutuksen yhteys lasten kielellisiin taitoihin.
Tytt0jen ja poikien valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevida eroja kielellisessa
ilmaisussa, motivaatiossa eikd matematiikassa. Vilenius-Tuohimaan tutkimustulosten
mukaan oppilaat, joilla on matemaattisen diskurssin ymmartamisessa ongelmia,
hyotyisivat matematiikan opetuksesta, jossa otetaan huomioon perusteellisemmin

kasitteenmuodostusprosessin periaatteita. (Vilenius-Tuohimaa 2005a.)
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Mattinen on vaitoskirjassaan tutkinut 3-vuotiaiden lasten matemaattisten taitojen
tukemista péivakodissa. Tutkimusta varten laadittiin interventio-ohjelma, jonka avulla
paivakotien henkilokuntaa ohjattiin ja tuettiin ohjaamaan lasten havainnoimista
lukuméariin jarjestetyissa toiminta- ja leikkitilanteissa seka arkipdivan toiminnoissa.
Tutkimustulosten mukaan pdaivékodin toimintamalleilla voidaan vaikuttaa lasten
spontaaniin (SFON) taipumukseen. Tutkimustulokset osoittivat myos, ettd 3-vuotiaiden
lasten lukumaarien havaitsemisessa sekd numeerisissa tiedoissa ja taidoissa oli
yksilollisida eroja. Tutkimustulosten mukaan arkipéivan tilanteiden k&ayttdminen
lukumaérien havainnointiin ohjaamisen oppimisymparistona osoittautui vieraaksi
toimintamalliksi paivékodin henkilékunnalle, joten péivakotien toimintamalleissa tulisi
tietoisesti kiinnittdd huomiota sosiokulttuurisen ympériston tehtdvaan valittaa lapsille

eksplisiittista tietoa luvuista ja niitd vastaavista lukumaarista. (Mattinen 2006.)

Aunion véitoskirjatutkimuksen tavoitteet lasten kansainvalisistd ja kansallisista eroista
lukukésitteessa sek& matemaattisessa ajattelussa olivat: kehittdd suomalainen
seulontamittari, jonka avulla varhais (erityis)opetuksen henkildsto 16ytéisi lapset, joilla
on vaikeuksia lukukésitteessa; vertailla lukukésitteen hallitsemista lapsilla, joiden tausta
on erilainen — taustamuuttujina asuinpaikka (Peking, Hong Kong, Singapore, Suomi),
opetuksen Kkieli (englanti, kiina, suomi) ja erityisopetuksen tarve (oppimisvaikeus,
monikielisyys); tutkia kehittyykd 4-6 -vuotiaiden lasten matemaattisen ajattelun taso
intervention avulla. Pienten lasten lukukasitteen hallinnassa on kansainvalisid eroja,
joihin vaikuttavat esimerkiksi erot varhaisopetuksessa eri maissa. Opetuksen avulla
voidaan vaikuttaa lasten matemaattisen ajattelun kehitykseen ennen koulun alkua, mika

on tarkedd, kun kyseessa on erityislapsi tai monikielinen lapsi. (Aunio 2006.)

Aunion  vaitoskirjatutkimus  koostui  viidestd empiirisestd  osatutkimuksesta.
Ensimmaisessd osatutkimuksessa tutkittiin suomalaisen Lukukésitetestin (Van Luit,
Van de Rijt, & Aunio, 2005) psykometrisia ominaisuuksia ja tuotettiin normit
mittamaan 4-7% -vuotiaiden lasten lukukasitettd. Toisessa osatutkimuksessa selvitettiin
lasten osaamista suomen ja kiinankielisilla Lukukésitetestilla Helsingissé ja Pekingisséa.
Kolmas osatutkimus mittasi lasten lukuké&sitettd englannin, kiinan ja suomenkielisilla
testeilld Hong Kongissa, Singaporessa ja Suomessa. Neljannessé osatutkimuksessa
tutkittiin - suomalaisten monikielisten ja erityislasten lukukasitettd. Viidennessa
osatutkimuksessa selvitettiin lasten mahdollisuutta kehittdd (tavallinen tai heikko

lukukasite) matemaattisen ajattelun tasoa kahden interventio-ohjelman, Ajattele! (Let’s
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Think!; Adey, Robertson, & Venville, 2001) ja Matikkaa! (Math!; Van Luit &
Schopman, 1998), avulla. (Aunio 2006.)

Cannonin ja Ginsburgin tutkimuksessa tutkimuskohteena olivat 37 esikoululaisen aitia
ja tutkimuksessa tarkasteltiin heiddn ajatuksiaan ja puhetta matematiikasta.
Tutkimuksen taustalla ovat the National Association for the Education of Young
Children (NAEYC) ja the National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), jotka
vuonna 2002 olivat sitd mieltd, ettd laadukas, korkealuokkainen ja kehittdva
matematiikan opetus 3-6-vuotiaille lapsille on tdarked 10ydds tulevaisuuden
matematiikan oppimisen kannalta. Cannonin ja Ginsburgin tutkimuksen laht6kohtana
olivat ditien uskomukset aikaisesta matematiikan opettamisesta ja vertailuna oli kielen
oppiminen. Tarkoituksena oli vahentda éaitien pelko matematiikkaa kohtaan, saada
heidat tiedostamaan miten esikoulussa opetetaan matematiikkaa ja miten &idit voisivat
tukea lasten matematiikan oppimista kotona ja arkitilanteissa. Kun &idit tiedostavat
oman puheensa vaikutukset matematiikasta lapsille, heiddn on helpompi oppia uusi tapa
puhua ja ajatella matematiikkaa. Samasta strategiasta olisi tutkijoiden mielesta apua
my0s esikoulun matematiikan ohjaajille heidédn kéytdnnén matematiikan ohjaamiseen.
(Cannon & Ginsburg 2008.)
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8. Tutkimuskysymykset

Tapaustutkimuksen tutkimuskysymykset liittyvat péivakodeissa pidettyyn Varhaisten
oppimisvalmiuksien  kehittdmisohjelman.  Tutkimuskysymyksissa  keskitytadén
tarkastelemaan lasten matemaattisten tulosten kehittymista pilottitutkimuksen aikana.
Tutkimuskysymyksiin liittyy myo6s tapauksiin liittyvien péivékotikontekstien tarkastelu
tarkoituksena selvittdd kehittdmisohjelman soveltuvuutta paivakotien toimintamalleihin
kaytdnnossa. Lisdksi tarkastelun kohteena ovat kehittdmisohjelmasta nousevan
pedagogisen merkityksen ja kehittdmisohjelman hyvien ja huonojen puolten

kuvaaminen.
Paakysymys:

Mika on varhaisen matemaattisen kehittdmisohjelman pedagoginen merkitys
tapaustutkimuksen pienryhmien ohjaajille paivakodissa, pienryhmiin osallistuville
kolmelle pojalle ja heidéan vanhemmille?

Alakysymykset:

1. Miten tapaustutkimuksen poikien alku- ja loppumittausten sekd viivéstetyn

loppumittauksen tulokset kehittyivat pilottitutkimuksen aikana?

2. Miten matemaattinen kehittdmisohjelma soveltui paivékodin vakiintuneeseen

toimintamalliin?

3. Mitka olivat kehittdmisohjelman parhaat puolet ja ongelmat?
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9. Tutkimusmenetelméana tapaustutkimus

Tapaustutkimukseeni liittyy sek& kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia tiedonhankinta-,
analysointi- ja tulkintamenetelmié. Hirsjarven ja Hurmeen mukaan tapaustutkimus on
tutkimustyyppi, jonka avulla tutkitaan vain muutamaa, toisinaan vain yhta havaintoa.
Tapaustutkimuksen avulla halutaan tietoa erityistapauksista tai tutkimusongelmaltaan
kokonaisvaltaisista, syvélle tutkimukseen paneutuvista harvinaisista tapauksista, jolloin

tutkimukset ovat yleensa pitkittaistutkimuksia (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58).

Saarela-Kinnusen ja Eskolan mukaan tapaustutkimus on lahestymistapa ja ndkokulma
todellisuuden tutkimiseen, joka tavoittelee kokonaisempaa ymmarrysta ilmiostd. Heidén
mukaansa tapaustutkimukselle tyypillistd on joustavuus, monipuolisuus ja teorian ja
empirian keskindinen vuoropuhelu, jossa luodaan samalla uutta. Tapaustutkimukseen
liittyy useat eri tiedonhankintamenetelmat, mutta siihen ei liity erityistd

tapaustutkimuksen omaa analyysimenetelméaéa. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 168.)

Kun tutkimuksessa tarkastellaan opetusta ja oppimista, joissa halutaan kuvata
kaytannon ongelmia kokonaisvaltaisesti, voidaan tapaustutkimuksen avulla ymmartaa
kaikkien osallistujien kannalta kyseisid toimintaan liittyvié eri asioita. Tapaustutkimus
on kohdistettu nykyhetkeen, joka tapahtuu todellisessa tilanteessa eikd kokeellisessa
asetelmassa. Tapaustutkimus on kuvailevaa tutkimusta, jossa ilmidlle pyritdén

I0ytdmaan selityksid. (Syrjala 1994, 10.)

Merriam on koonnut kvalitatiivisille tapaustutkimuksille nelja keskeisintd ominaisuutta:
heuristisuus, induktiivisuus, deskriptiivisyys ja partikularistisuus. Heuristisuus
tarkoittaa sitd, ettd lukiessaan tapaustutkimusta lukija saa ilmidstd syvemmaén
ymmarryksen, uusia merkityksid, lisdd kokemuksia ja vahvistusta aiemmille tiedoille.
Tapaustutkimuksen avulla tutkijalla on mahdollisuus péatella induktiivisesti aloittaen
esiymmarryksesta tai lahtokohtaoletuksesta, mutta nama voivat tutkimuksen eri
vaiheissa muuttua ja tuoda esille uusia késitteitd, hypoteeseja ja tapausta kuvaavia
yleistyksié. Deskriptiivisyys tarkoittaa kuvauksen tiheyttd. Tapaustutkimus on monesti
pitkittaistutkimus, jonka aikana kuvataan prosesseja ja niiden kehittymisid ja sisaltaa
tapahtumakuvauksia, henkildiden puheiden lainauksia, henkildiden naytteita
tekemisistaén ja tuotekuvauksia heidan tekemisistdan. Partikularistisuus tarkoittaa sité,
ettd tapaustutkimus keskittyy tiettyyn ilmiéon, ohjelmaan, tilanteeseen tai tapahtumaan
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ja tapaus on samalla osa suurempaa kokonaisuutta, kuten luokka, oppilas, opettaja,
interventio-ohjelma tai toteutettu kurssi. Tutkimuksen rajaaminen tiettyyn kohteeseen
lisad keinoja l0ytdd ratkaisuja kaytdnnon ongelmiin tai arkipéivan kysymyksiin.
Tapaustutkimuksen avulla saadaan tietyn ihmisryhmén yksittdisistd ongelmista
kokonaisvaltainen kuvaus syventymélla tilanteeseen ja ilmioon tarkasti. (Merriam 1988,
11-21; Syrjéla 1994, 15.)

Syrjalan mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu prosessiin, koko tutkimusta
koskevaan ympéristoon ja uuden oivaltamiseen. Yksiloiden kyky tulkita inhimillisen
elamén tapahtumia ja samalla muodostaa merkityksid maailmasta, jossa he toimivat, on
lahtdkohtana tapaustutkimukselle ja tutkimuksen avulla voidaan pohtia omia
kokemuksia ja oppia. Tutkimusaineistoa kerdtessd tutkija ja tutkittavat ovat
vuorovaikutuksessa keskendan ja tutkittavat ovat tuntevia, toimivia ja osallistuvia
subjekteja samalla, kun tutkija on mukana omine olettamuksineen ja sitoumuksineen.
(Syrjéla 1994, 14.)

9.1.Fenomenografia

Tapaustutkimuksessa kéytettiin fenomenografista tutkimusotetta, jonka tavoitteena oli
tuoda paivéanvaloon, mita tutkimukseen kuuluneet ihmiset oppivat pilottitutkimuksen
aikana ja kuinka he ymmarsivat tutkittavan ilmion, eli Varhaiskasvatuksen
matemaattisen  kehittdmisohjelman pedagogisen toimintamallin.  Tutkimuksen
lahtokohtana oli ajatus siitd, ettd ihmisilla voi olla hyvinkin erilaisia ja toisistaan
poikkeavia kasityksia kulloinkin tutkittavasta asiasta. (Gréhn 1993, 5; Marton 1988.)

Tutkimusndkokulman soveltamisessa on erotettavissa kaksi eri tiedon tasoa.
Ensimmadisen asteen tutkimusndkokulma pyrkii  hahmottamaan tutkittavien
laadullisesti erilaiset tavat késittdd ja ymmartaa tutkittavaa asiaa tai kohdetta. Toisen
asteen nékodkulma vie tarkastelua syvemmalle. Tall6in tutkimuksessa luodaan tulkintaa
ihmisten Kkasityksistd ja niiden merkityssiséllgista kyseisessa kohdeilmidssa.
Tutkimuksessa tarkastellaan, millaiseksi ilmion siséllon merkitys muodostuu erilaisten
kasitysten valossa. Samoin tutkittavaksi tulevat tutkittavien ajattelun muodot ja
kokemuksellisuus. (Niikko 2003, 29; Rissanen 2006.)

Késitykset muodostuvat siitd, miten eri ilmioité liitetddn kokonaisuuteen, eli k&sitykset

ovat objektin eri osien siséltdjen kokonaisuus. Fenomenografisen tutkimuksen
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kohteena on ihmisen arkiajattelu ja tarkoituksena on saada esille erilaisia ajattelutapoja
samasta ilmitstd. Tutkimuksen yksilot ndhdaan erilaisten tapojen kantajina kasittaa,
ymmartéa ja kokea ilmi6ita. (Niikko 2003, 28-29.)

Fenomenografisessa tutkimusotteessa kéytettavat aineistot ovat useimmiten empiirisia
laadullisia haastatteluaineistoja, joiden kautta nostetaan esiin haastateltujen esittamia
erilaisia  kasityksid ja niiden laadullisia eroja tutkittavasta  ilmi0Ostéa.
Fenomenografisessa tutkimusotteessa on keskeista tutkittavan ilmion kontekstin
tunnistaminen, sill& juuri konteksti, eli ilmién "taustamaailma™ Kkiinnittaa erilaatuiset
kasitykset kohdeilmioon. Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille
konteksti, johon haastateltavien késitykset liittyvat. Ihmisten kokemukset ovat aina
yhteydessd siihen, missa tilanteessa ja asiayhteydessa ne tapahtuvat.
Fenomenografinen tutkimuksessa huomataan herkésti se, etta tutkittava ilmid voidaan
ymmartad muillakin tavoilla, kuin tutkija on ymmartanyt. (Niikko 2003, 28; Rissanen
2006.)

9.2. Tapaustutkimus pilottitutkimuksesta

Tutkimukseni on osa laajempaa kenttatutkimusta, jota tutkimuksessa Kkutsutaan
Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelmaksi ja tutkimukseni koskee
kehittamisohjelman pilottiosaa. Kenttatutkimukseen kuuluu kymmenen viikkoa kestava
interventio-osa, jota tutkimuksessa kutsutaan paivéakotien pienryhmien toimintamalliksi.
Paivakotiryhmat ovat nimittdneet pienryhméatoimintaa “Nallekerhoksi”, ”Nalle-

matematiikaksi” tai ”Nalle-matikaksi”.

Kenttatutkimuksen menetelmépilottitutkimus tehtiin syksyllda 2007. Pilottitutkimus
tehtiin vuonna 2008 kevéélla ja syksylla. Varsinainen tutkimus tehdaéan syksylla 2008 ja
kevaalla 2009. Menetelméapilotti- ja pilottitutkimuksen tarkoituksena on kehittaa ja
muokata kehittdmisohjelmaa ja tutkimukseen liittyvid mittausmenetelmid varsinaista
tutkimusta varten. Menetelmépilotti- ja pilottitutkimuksen aikana saadaan
kehittdmisohjelman ja pienryhmien toimintamallin toimintaa parantavia ehdotuksia
kyselymenetelmilld ja haastatteluilla pdaivékodin henkilokunnalta, vanhemmilta,

tutkimusavustajalta ja tutkijan omia paattelyja toimintaan liittyvista ongelmista.

Tutkimukseni lahtokohtana oli todellisen elamén kuvaaminen kokonaisvaltaisesti, silla

tapahtumat muovaavat toinen toisiaan ja pdéivakodissa tehtyyn kehitysohjelmaan
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vaikuttavat monet asiat samanaikaisesti, kehitysohjelma vaikuttaa moniin asioihin ja

ihmisryhmiin samanaikaisesti erilailla (Hirsjarvi ym. 2006, 152-155).

Tapaustutkimukselle on tyypillistd, ettd se joustaa tietojen ja tapausten etsimisessa siten,
ettd niitd etsitdén sieltd mistd niitd voidaan saada. Tapausten valintaperusteet ovat
ensinndkin onko kyseiseen tutkimuskohteeseen mahdollista péastd ja toiseksi voiko
tutkija olla varma, ettd luottamukselliset suhteet kehittyvat tutkijan ja tapausten
kohteiden vélille. Tutkimuskohteen valinta voi maaraytya kysymyksenasettelusta tai
tutkimuksen kohde voi muotoilla ongelmia. Tapaustutkimuksen joustavuus nédkyy myds
siind, ettd tutkimuksen toteutus ja tavoitteet voivat muuttua olosuhteiden perusteella.
(Syrjéala 1994, 14-15.)

Laadulliselle tutkimukselle on merkittavaa, ettd aineiston keruu ja kasittely kietoutuvat
yhteen (Hakala 2007, 20). Tyo6skennellessani tutkimusavustajan tehtdvissa tutustuin
kenttdtutkimuksen eri vaiheissa kerattyyn tutkimusaineistoon (Katso: Hirsjarvi ym.
2006, 211) ja sité kertyi jo menetelmépilottivaiheessa seké pilottivaiheessa niin paljon,
ettd tutkimusta oli syytd rajoittaa tutkimusaineiston puolesta tapaustutkimukseksi
(Katso: Eskola & Suoranta 2005, 64-65).

Eskolan ja Suorannan mukaan kvalitatiivinen aineisto on loppumaton, joten aineiston
tarkka rajaus on Kkeskeistd tutkimuksen teossa samalla kun tutkittu tapaus on
esimerkkind yleisesta tapauksesta teoreettisen viitekehyksen nékdkulmasta (Eskola &
Suoranta 2005, 64). Tutkimuksessa halusin tutkia tiettyja lapsia ja heidén ohjaajia, joten
tutkimus kehittyi tarkoituksenmukaisesti kolmeksi eri tapaukseksi: kolme eri poikaa
kolmessa eri pdivakodissa ja heidan pienryhmien ohjaajat sek& vanhemmat.

Tyypilliset tapaukset lapsista saatiin mittaustehtavien tulosten ja omien havaintojeni
perusteella. Tutkimukseeni valikoituneet pojat Joona, Nico ja Wille olivat persoonallisia
lapsia ja kehittyneet eri tavalla. Poikien perhetaustat olivat yksilollisia. Tutkimukseen
valikoituneet pienryhmat, joihin pojat osallistuivat, olivat erikokoisia ja niihin
osallistuvat lapset kehitykseltaan erilaisia ja lapsia ohjanneet ohjaajat olivat koulutus- ja

kokemustaustoiltaan erilaisia. (Katso: Hirsjarvi & Hurme 2001, 58-59.)

Koska tutkimukseni kohdejoukko on ollut kehittdmisohjelman pilottitutkimuksen
keskeisind osallistujina ja muodostavat yhdessé tapaustutkimukseni kokonaisuuden
(Katso: Eskola & Suoranta 2005, 65), haluan antaa heille tutkimusraportissa aanen

tuomalla heidan nakokulmansa tarkasti esille koskien kehittdmisohjelman
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yksityiskohtaisia tarkastelutasoja ja siihen liittyvien opetus-oppimisprosessin

kuvailemista osallistujien nakokulmasta tarkasteltuna. (Katso: Hirsjarvi ym. 2006, 155.)

Tiedot taustavaikuttajista, miksi kyseiset paivékodit valittiin, saatiin pienryhmien
ohjaajille tehdyistd kyselylomakkeiden vastauksista (liite 1 ja liite 3) seka
ryhmahaastatteluiden litteroidusta aineistosta. Valintaan vaikutti myds pienryhmien
ohjaajien ja vanhempien suostumus kohderyhmaksi. Aineiston analysoiminen ja
kerddminen tapahtuivat tutkimuksen aikana monessa vaiheessa eri menetelmilld ja

osittain samanaikaisesti. (Katso: Hirsjarvi ym. 2006, 155, 211.)

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on onnistua tuomaan esiin se konteksti,
johon tutkittavien kasitykset liittyvét. Ajattelun taustalla on ndkemys siitd, ettd ihmisten
kokemukset ovat aina yhteydessd siihen, missa tilanteessa ja asiayhteydessd ne
tapahtuvat. (Huusko & Paloniemi 2006.)

Ginsburg perdénkuuluttaa matemaattisten taitojen tutkimustavoiksi  selkeésti
tapaustutkimusta ja painottaa artikkelissaan kehityksellisen nakodkulman lisaédmisen
tutkimuksiin.  Ginsburg ehdottaa matemaattisten oppimisvaikeuksien lisatuen
tutkimustavoiksi haastatteluja ja etnografisia tutkimuksia tarkempien tietojen saamiseksi
alueista, joissa oppilas tarvitsee lisdtukea matematiikan oppimiseen. (Ginsburg 1997,
20.)

9.3.Tapaustutkimuksen kohderyhmat ja tutkimustietojen kerdaminen

Tutkimukseni kohteena olivat kolmessa eri péivakodissa pienryhmiéd vetdvét nelja
ohjaajaa ja heidén pienryhmistdan valitut kolme poikaa: Joona, Nico ja Wille joiden
nimet on muutettu tutkimusraportissa. Tutkimukseeni kuuluivat myds Joonan ja Willen
aidit ja Nicon isé ja éiti.

Joona, Nico ja Wille valikoituivat tutkimukseni kohderyhmaksi alku- ja loppumittausten
tulosten perusteella ja omien havaintojeni perusteella. Kohderyhmaksi valikoitumiseen

vaikuttivat myos poikien vanhempien ja ohjaajien lupautuminen kohderyhmaksi.

Joonan, Nicon ja Willen alku- ja loppumittausten sekd viivastetyn loppumittauksen
tulokset kirjattiin  SPSS-tietokoneohjelmalla tehtyyn matriisiin (Katso:Tahtinen &
Isoaho 2001) ja tuloksista tehtiin jokaiselle pojalle oma tuloskuvio tietokoneen exell -
ohjelman avulla. Tuloskuvioista selvida poikien tulosten vertailu ennen pienryhméassa

vedettyd toimintamallia, heti ohjelman p&attymisen jalkeen mitatut tulokset sek& kuuden
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kuukauden jalkeen ohjelman paattymisestd mitatut tulokset. Lapsilla tapahtuu myos
kehityksellisia muutoksia oppimisessa ja sekin on otettava huomioon tuloksia

tarkastellessa.

Vanhempien ja ohjaajien ajattelusta hankin useita eri aineistoja useilla eri menetelmillé.
Menetelmallinen moninaisuus on triangulaatio ja se tarkoittaa sitd, ettd tutkittavaa

ilmi6té on tarkasteltu useammasta eri ndkokulmasta. (Katso: Ahonen 1994, 141.)

Haastattelin sekd poikien vanhemmat (liite 6) ettd pienryhmien ohjaajat (liite 5) touko-
kesdkuun vaihteessa vuonna 2008, kun olin saanut lasten loppumittaukset suoritettua.
Haastatteluiden  pohjiksi  olin  tehnyt vanhemmille ja ohjaajille erilaiset
puolistrukturoidut haastattelulomakkeet (Katso: Eskola & Vastaméki 2007, 26).
Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille samat, mutta haastateltavat
saavat vastata kysymyksiin omin sanoin (Eskola & Vastamaki 2007, 26). Vanhempiin
otin suoraan yhteyttd puhelimitse ja sovin haastattelupaikasta ja -ajasta. Pienryhmien
ohjaajilta kysyin henkilokohtaisesti pdivakodeissa mahdollisesta haastattelusta.

Haastattelut kuvasin digivideokameralla siten, ettd haastateltavien kasvot eivat nakyneet
kuvassa. Kuvaamiseen pyysin luvan vanhemmilta ja pienryhmien ohjaajilta
haastatteluhetkelld péivakodeissa. Joonan didin haastattelun tein puhelinhaastatteluna
(Katso: Hirsjarvi ym. 2006, 200; Hirsjarvi & Hurme 2001, 64-65), koska haastattelujen
aikaan heidan perheesséd sairastettiin vatsatautia, jonka vuoksi diti ei péassyt kotoa
haastatteluun ja parantumisen jalkeen he olivat ldhddssé lomamatkalle. Nicon
vanhemmat halusivat olla haastattelussa yht4 aikaa, joten tein heille parihaastattelun
(Katso: Hirsjarvi ym. 2006, 199). Parihaastattelut ovat ryhmahaastattelun eri muotoja ja
niitd kaytetddn yleensd haastateltaessa lasten vanhempia (Hirsjarvi ym. 2006, 199;
Hirsjarvi & Hurme 2001, 61). Haastattelut litteroin digivideokameran nauhalta tarkasti

sana sanalta (Hirsjarvi ym. 2006, 210).

9.4. Tapaustutkimuksen eteneminen

Litteroimisen jalkeen syvennyin tarkasti lukemaan ja analysoimaan litteroitua tekstié.
Tutkimukseni vaiheissa aineiston analyysi ja tutkimusongelmien selkeytyminen
tapahtuivat samaan tahtiin. Tutkimuksessani olen edennyt tutkimuksen taustalla olevan
konstruktivistisen teorian mukaan siten, etta teoriaan ja jarjestettyyn tutkimusaineistoon
liitettiin  analyysivaiheen tulkinnan vaiheissa syntyneet merkitykset aineistosta.
Tulkintaprosessin aikana olen tarkastellut aineistoa omien kdytdnnon kokemusten ja
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aikaisemman Kirjallisuuden ja tutkimusaiheesta tehtyjen tutkimusten perusteella seka
oman ajattelun pohjalta. (Katso: Syrjala 1994, 46.)

Tapaustutkimuksessa lahestyin  fenomenografisella tutkimusotteella tutkimukseen
kuuluvien ihmisten keskusteluja ja pyrin painottamaan heiddn ymmarrystéan,
kasityksiddn ja kokemuksiaan Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman
toimintamallista. Tutkimuksessa pyrittiin hakemaan selvitystd kysymyksille mita

tutkittavat ymmartéavat ilmiosta ja kuinka he ilmién ymmartavat. (Niikko 2003, 32.)

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa keskityin ilmauksiin ja huomio siirtyi tutkittavista
niihin merkityksiin, jotka hahmotin ilmauksista. Hylkasin tutkittavien véliset rajat. Tein
ilmausten tulkinnan suhteessa siihen kontekstiin, josta ilmaus oli perdisin. Tutkittavat
ilmaisivat kahden tasoista ymmartamistd, jotka olivat tutkittavien sisdisia ja ulkoisia
horisontteja. Sisdiset horisontit sisalsivat suunnitellut ilmién ominaispiirteet ja ne olivat
selvid ja hyvaksyttyja. Ulkoinen horisontti on ymmaérryksen ulkoinen rajoite, joka ei ole
niin selvd, kuin siséinen horisontti, vaan ymmartdminen ja kokemus voivat olla
esireflektiivisia. (Niikko 2003, 34.)

Analyysin toisessa vaiheessa aloin tutkimusongelmien suunnassa etsid, lajitella ja
ryhmitelld merkityksellisida ilmauksia ryhmiksi ja teemoiksi. Suoritin ryhmittelyn
vertailemalla merkityksellisid ilmauksia toistensa kanssa. Tarkoituksena oli etsia
merkitysten joukosta samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, sek& harvinaisuuksia ja
rajatapauksia. Osa ilmauksista osoittautui tarkedmmaksi, kuin toiset. Tarkeda oli
tiedostaa omat lahtokohdat ja asettaa omat esioletukset sivuun niin paljon, kuin
mahdollista. (Niikko 2003, 34-35.)

Vanhempien haastatteluja (liite 6) tarkastelin saadakseni selville, miten
pienryhmatoiminta on vaikuttanut poikien kéayttaytymiseen kotona, havaittiinko kotona
poikien matemaattisen  kehityksen muuttuneen, lisasiké  Nalle-matematiikka
vuorovaikutusta vanhempien ja lasten vélille ja miten Nalle-matematiikka edisti

vanhempien ja henkilokunnan valistd ”kasvatuskumppanuutta”.

Joonalle, Nicolle ja Willelle tein alku- ja loppumittaukset sekd viivastetyn
loppumittauksen Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman
pilottitutkimuksessa. Poikien mittauksista saatuja tuloksia tarkastelin yhtend osana

tapaustutkimustani arvioidakseni onko matemaattisissa mittaustehtavissé tapahtunut
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kehitystd pienryhmétoiminnan jélkeen. Halusin myos tarkastella miten pienryhmien

toimintamalli on vaikuttanut lasten ja ohjaajien véliseen vuorovaikutukseen.

Nelja  pienryhmia  ohjannutta  lastentarhanopettajaa  tdyttivdt  varhaisten
oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman pilottitutkimuksessa ennen
pienryhmatoimintaa ja sen jalkeen strukturoidut kyselylomakkeet (liite 1 ja liite 3).
Kyselylomakkeissa kysyttiin monivalintakysymyksia, avoimia kysymyksia ja Likertin
asteikkoon muotoiltuja kyselyja, joissa esitettiin vaittamia. (Katso: Hirsjarvi ym. 2006,
187-189.)

Kyselylomakkeiden tulokset jarjestettiin SPSS-tietokoneohjelmalla matriisiksi, johon
tulokset kirjattiin ylos (Katso: Tahtinen & Isoaho 2001). Kyselylomakkeiden tuloksia
tarkastelin selvittadkseni, miten pienryhmétoiminta on vaikuttanut pedagogisesti
lastentarhanopettajien ohjausty6hon ja heiddn omaan pedagogiseen ajatteluun, miten he
ovat siirtdneet matemaattisen opetus-oppimisprosessin paivakodin arkikaytantoon ja
mihin suuntaan lasten ja ohjaajien valinen vuorovaikutus on muuttunut

kehittdmisohjelman jéalkeen.

Joonan ja Nicon vanhemmat téyttivat ennen pienryhmétoimintaa ja sen jalkeen
strukturoidut kyselylomakkeet (liite 2 ja liite 4). Kyselylomakkeissa kysyttiin
monivalintakysymyksid, avoimia kysymyksid ja Likertin asteikkoon muotoiltuja
kyselyj, joissa esitettiin vaittamia. (Katso: Hirsjarvi ym. 2006, 187-189.)

Kyselylomakkeiden tulokset jarjestettiin SPSS-tietokoneohjelmalla matriisiksi, johon
tulokset kirjattiin ylos (Katso: Tahtinen & Isoaho 2001). Kyselylomakkeista selvisi
taustatietoja  ja  vanhempien  ajattelutapoja  Varhaisten  oppimisvalmiuksien
kehittdmisohjelmasta. Vanhemmat havainnoivat lapsiaan tarkasti ja toivat esille useita
esimerkkeja lapsen toiminnasta kotona. Willen vanhemmat eivat tayttaneet
kyselylomakkeita. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta heille olisi voinut antaa uudet
kyselylomakkeet ja pyytéa tayttdmaan kyselyt paivékodissa.

Pilottitutkimuksen aikana tutkimukseni pienryhmien ohjaajat osallistuivat kolme kertaa
ryhmahaastatteluihin. Ryhméhaastattelut nauhoitettiin kasettisoittimella ja litteroitiin
tarkasti (Katso: Hirsjarvi & Hurme 2001, 92-93). Ryhméhaastatteluissa tutkimuksesta
saatiin paljon tietoa, mutta ongelmana oli se, ettd kaikki kutsutut kehitysohjelmaan

osallistuvat péivakodin tyontekijat eivat osallistuneet ryhméhaastatteluihin ja
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ryhméadynamiikka vaikutti siihen, kuka puhui ja kuka pysytteli hiljaa. (Katso: Hirsjarvi
& Hurme 2001, 63.)

Ryhmaéhaastatteluiden litteroidusta materiaalista tarkastelin, minka tyyppisia pienryhmia
tutkimuksen kolmesta eri péivakodeissa tapahtuneesta pienryhmaésta kehittyi, syntyiko
yhteistyOta eri opetusryhmien vélille ja laajeniko pienryhmén toimintamalli ryhmien
ulkopuolelle. Lisaksi halusin tarkastella henkiloston kokemuksia siitd, onko Nalle-

matematiikka kehittdnyt henkilston ja vanhempien vuorovaikutusta.

Loppumittauksen jalkeen tekemani pienryhmien ohjaajien haastattelut syvensivat ilmion
ymmartdmista ja toivat selkeyttd haluuni ymmaértad varhaiskasvatuksessa tapahtuvaa
opetus-oppimisprosessia silloin, kun siihen tuodaan uusi toimintamalli (Katso: Aaltola
2007, 21). Aaltolan mukaan ymmartamisen rooli on Kkeskeinen jokaisessa
tutkimuksessa, mikd kuvaa vapaata ja spontaania ryhmakayttaytymista (Aaltola 2007,
20-21).

Analyysin  kolmannessa vaiheessa keskityin kategorioiden ja kategoriarajojen
madrittdmiseen vertailemalla mikrokontekstista irrotettuja merkitysyksikkdja koko
aineiston merkitysten joukkoon. Analyysin tuloksena saadut erilaiset merkitysryhmat ja
teemat kaannettiin kategorioiksi. Kategoriat ja niiden ominaisuudet syntyivat omissa
konstruktioissa. Kategorioista muodostin alatason kategorioiden joukon ja analyysi
paattyi siihen. (Katso: Niikko 2003, 36; Ahonen 1994, 127.)

Poikien matemaattisia mittaustuloksia ei ole kategorisoitu, vaan ne on esitetty suoraan
sellaisina, kuin mittaustulokset antoivat. Tuloksia on tarkasteltu selostamalla
taustavaikuttimia, kuten Kkotioloja, péivakotiryhmé&& ja lapseen vaikuttavia muita

tekijoitd, kuten kielellisia ongelmia.

Tutkimuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan ilmi6td koko laajuudessaan, miten ilmié on
koettu, mill& tavoin ilmi6 on koettu ja miten ilmi6 on késitteellistetty (Katso: Niikko
2003, 45.)
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Tulokset

Tapaustutkimuksen  tuloksia  tarkastellaan  kysymyksenasettelun ~— mukaisessa
jarjestyksessa. Aluksi kaydadn lapi matemaattisen kehittdmisohjelman pedagogista
merkitysta tapaustutkimukseen osallistuville pienryhmien ohjaajille, lapsille ja lasten
vanhemmille. Seuraavana kdydaan lapi tapaustutkimukseen osallistuneiden lasten alku-,
loppu- ja viivastetyn loppumittauksen matemaattiset tulokset. Lasten tuloksia
tarkastellaan taulukkomuodossa. Kolmanneksi tulkitaan kategoriataulukon avulla, miten
kolmella erilaisella tavalla jarjestettiin kdytannossd matemaattinen kehittdmisohjelma
paivakotikontekstissa. Lopuksi tulkitaan aineistolédhtoisesti kehittdmisohjelman parhaat
puolet ja ongelmat kategoriataulukon avulla.

Matemaattisen kehittamisohjelman pedagoginen merkitys

Pedagoginen merkitys

A

Ohjaajat ja lapset Ohjaajat ja vanhemmat | Vanhemmat ja lapset
Vuorovaikutus Opetus Kysyva Arjen askareet/leikki
Ohjaus Tiedostava Puuttuva Toiminnan tarve
Oppiminen Tiedot, taidot, havainnot | Puuttuva Tieto muutoksista
Nalle-matematiikka Kehittdva/innostava Halu tietaa/osallistua Lasten oppimistarve

Kuvio 4. Kehittamisohjelman pedagoginen merkitys.

Kuviossa 4.  tarkastellaan  tutkittavien ~ Varhaisten  oppimisvalmiuksien
kehittdmisohjelmasta syntyneitd pedagogisia merkityksid. Mitéd tutkittavat ajattelevat
kehittdmisohjelman pedagogisesta merkityksestd ja kuinka he kuvasivat sitd?
Tutkimuskysymyksen tulkinnan lahtokohtana oli aineisto ja tutkittaviin ei keskitytty
yksittdisina tapauksina, vaan muodostin analyysissa hankituista tiedoista kokonaisuuden
ts. kategorian. (Katso: Niikko 2003, 47.)
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Syvennyin kehittdmisohjelman pedagogista merkitysta tarkastellessa aineistoon ja etsin
tutkittavien kuvauksia erilaisista pedagogisista merkityksistd. Merkitsin pedagogisen

merkityksen ylatason kategoriaksi (Kuvio 4.).

Tutkittavat olivat kuvanneet erilaisia pedagogisia merkityksid kehittdmisohjelman
yhteyksissd, jotka teemoittelin alatason kategoriaan. Teemat olivat vuorovaikutus,
ohjaus, oppiminen ja toimintamalli (Nalle-matematiikka). Tutkittavat ryhmittelin
kolmeksi eri alatason kategoriaksi, joista ensimmadiseen kuuluivat ohjaajat ja lapset,
toiseen ohjaajat ja vanhemmat sek& kolmanteen vanhemmat ja lapset. Ndihin kolmeen
ryhmaén sovitin teemoihin siséltyvéat erilaiset pedagogiset merkitykset, jotka nousivat

aineistosta esille.

10.1.1. Ohjaajat ja lapset

Kysyin  haastatteluun  osallistuvilta  pienryhmien  ohjaajilta  matemaattisen
kehittdmisohjelman pedagogista merkitysta ja jokainen kertoi, ettd tarkein pedagoginen

merkitys oli ohjaamisen tiedostaminen, ts. miten ohjata matematiikkaa.

Ohjaaja A:n ryhmén ’lapset olivat aarettéméan innostuneita asiasta ja he tykkasivat ja
heidan matemaattinen ajattelu ja havainnoiminen ottivat ison harppauksen. Oppivat
havainnoimaan lukuja, numeroita ja maaria ymparistosta. Kotoa tuli viestia, etta lapset

ovat innostuneita ja laskevat kaikkea mahdollista.”

Samalla, kun ohjaajat oppivat tiedostamaan oman matemaattisen ohjaamisensa
merkityksen, he oppivat havainnoimaan lasten matemaattista osaamista ja sita, miten
lapset havainnoivat ympéristoon liittyvad matematiikkaa. Ohjaamisen tiedostamisen
rinnalle pedagogisena merkityksend nousi matematiikkaan liittyvd ohjaajien oman

itsensa ja lapsiin liittyv& havainnoiminen.

Ohjaajat kokivat itse oppivansa samalla, kun he huomasivat lapsissa tapahtuvan
oppimista. Ohjaajat oppivat siltaamaan matemaattisia lukuja ja lukumaaria arkipaivén
ongelmanratkaisuihin,  esimerkiksi ~ ruokailuun  tai  ulkona leikkimiseen.
Varhaiskasvatuksen matematiikan ei tarvitse olla erillinen oppiaine, vaan se voi olla osa
paivéhoidon arkipédivdd. Kun matematiikka kuuluu pdivahoidon jokapaivaiseen
kulttuuriin, se tukee lapsen maailmankuvan muodostumista siten, ettd lapsi oppii

ympardivaa maailmaa havainnoimalla siihen liittyvad matematiikkaa.
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10.1.2. Ohjaajat ja vanhemmat

Mika oli vanhempien ja ohjaajien valinen pedagoginen merkitys? Vanhemmat olivat
kiinnostuneita kehittdmisohjelmasta ja he ovat kyselleet siitd sek& halusivat tietda
milloin tulee karhupostia. He ovat antaneet luvat lastensa osallistumiseen ohjelmaan ja
mittaustutkimuksiin. Osa vanhemmista on leikkinyt lasten kanssa kotona karhukirjeiden
leikkeja ja osa on halunnut tietdd tarkat aikataulut, jotta lapsi varmasti padsee
osallistumaan ohjelmaan. Kiinnostus on levinnyt jopa isovanhempiin, joista osa on

kaynyt tutustumassa paikan paalla isdkarhuun, ditikarhuun ja pikkukarhuun.

Toisaalta vanhemmat kokivat, ettd ohjeet ja opastus eivét riittdneet, jotta he olisivat
voineet oppia itse ja osallistua kotona lapsen mukana karhuleikkeihin. VVanhempien
tyypillisimmat kysymykset ohjaajille olivat, miten ohjaajat ohjaavat Nalle-matikkaa?,

mihin aikaan ja miten leikkeja pitaisi leikkia kotona.

10.1.3. Vanhemmat ja lapset

Loppumittauksen jalkeen tehdyn haastattelun mukaan Joonan &idin mielesta ’lapsilla
on herkkyysika ja silloin on annettava kehittavaa toimintaa. Tutkimus on herattanyt
Joonan kiinnostuksen matematiikkaan ja sen ansiosta 4-vuotias Joona osaa laskea
etuperin ja takaperin 1-20. Hyva hanke ja toivon my6s aidinkielen alkeita opetettavan
taman ikaisille.”

Vanhemmilla oli hyva tietdmys siitd mitd oma lapsi osasi ja mitd ei. Vanhempien
mukanaolo tutkimuksessa oli térkedd ja heidan tietonsa ja havaintonsa lapsensa
osaamisesta ja sen muutoksista oli tarkead. (Méaéatta 1999, 136.) Esimerkiksi Joonan aiti
tiedosti, miten matemaattinen kehittdmisohjelma vaikutti Joonan kehittymiseen
matemaattisissa taidoissa. Han kyseli innokkaasti ohjaaja A:lta kehittdmisohjelmasta ja
karhukirjeista. Liséksi Joonan diti osallistui kotona poikansa havainnoimiseen ja toi
haastattelussa esille esimerkiksi pojan kiinnostumisen urheiluun ja urheilutuloksiin, eli
poika oli hyvin tietoinen kumpi joukkueista voittaa tulosnumeroiden perusteella ja
milloin tulos oli tasapeli. (Katso: Tomasello & Farrar 1986, 1454-1463).

2 Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman toimintamallin keskushahmoina ovat Karhuperheen
jasenet, jotka ovat kolme lelunallea. Tast& johtuen lapset ja ohjaajat ovat keksineet erilaisia nimityksia
toimintamallille. Joissakin pdivdkodeissa toimintamallia Kkutsutaan Nalle-kerhoksi, toisissa Nalle-
matematiikaksi ja joissakin Nalle-matikaksi.
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Joonan d&idin mielestd lapset tarvitsivat kehittdvdd toimintaa. H&nen mielesta
kehittdmisohjelma oli hyva hanke, ja han toivoi, ettd Joonan ikdisille lapsille
opetettaisiin myds didinkielen alkeita. (Katso: Tomasello & Farrar 1986, 1454-1463).

”Aiti on ostanut matikkarahoja 100, 200 ja 500. Veljen kanssa on pelattu rahoilla.
Leikkirahoja vaan ja niin min& olen oppinut matikkaa™... kertoi Joona viivastetyn
loppumittauksen jélkeen, kun kysyin, miten hén oli oppinut niin taitavaksi matikassa.
Aiti oli osallistunut poikansa kiinnostukseen matemaattisiin lukuihin ja lukuméaariin
hankkimalla hiukan vaikeampaan matematiikkaan liittyvid peleja ja itse aktiivisesti
ohjannut lasta kotona. Lahikehityksen vyohykkeelld Joona oli aitinsd ja veljensa
opastuksella kyennyt ratkaisemaan tehtdviéd ja ongelmia, joita han ei itsendisesti vield
olisi kyennyt ratkaisemaan. (Katso: Rogoff 1990; Vygotsky 1978. 86-87.)

Willen éiti oli haastattelussa sitd mieltd, ettd matematiikka ei ole oikein mun juttu. En
ole koskaan ollut hyvd matematiikassa.” H&n oli saanut jotain tietoa ja papereita
paivakodin tadeilta liittyen Nalle-matematiikkaan, mutta olisi halunnut lisdopastusta
karhukirjeisiin liittyen. Yhteistyéhon kodin ja paivakodin vélilla hén ei kokenut tulleen

mitdan muutosta.

Willelld oli puhevaikeuksia ja han oli kulkenut puheterapeutilla saannollisesti. ’Jos
Wille osaisi puhua, niin olisi puhunut enemmén kotona, mutta koska on puhevaikeuksia
eikd pysty puhumaan niin ei ole kotonakaan kertonut Nalle-matematiikasta.”” Willen
Kielellisten vaikeuksien vuoksi lapsen ja vanhempien valinen vuorovaikutus
matemaattisissa lukujen ja lukumaarien késittelysséd oli jadnyt véhdiseksi ja &idin
mielestd Wille ei osaa oikein laskea. Aiti oli kuitenkin sitd mieltd, ettd ohjelma oli liian

lyhyt ja ettd Wille olisi oppinut enemmaén pidemmassé toimintamallissa.

Willen didin haastattelusta kavi selkeasti ilmi, ettd han toivoi lapselleen lisdohjausta ja
myas itselleen kaytdnnon lisdopastusta liittyen kehittdmisohjelmaan.
Pilottitutkimuksesta puuttui vanhemmille annettava tiedotustilaisuus, jossa olisi kéyty
lapi ohjelmaan liittyvia kysymyksia ja olisi havainnollistettu miten lapsia voisi ohjata
kotiin tulevien karhukirjeiden avulla. Aiti koki puutteelliseksi myds ohjaajilta tulevan
palautteen liittyen karhukirjeisiin sek& oman lapsensa matemaattisten valmiuksien
kehittymiseen. Maatdn mielestd yhteinen vastuu lapsesta toteutuu, kun ammatti-
ihmisten ja vanhempien tiedot ja taidot otetaan yhteiseen kdyttoon (Méaéatta 1999, 106).
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Poussu-Ollin mukaan lapsen kayttaytymistd, oppimista ja kehitystd ohjaa biologia,
mutta lapset tarvitsevat myds siihen sopivia ymparistovirikkeitd. Varhaislapsuuden
vuorovaikutukset ja siihen liittyvat emotionaaliset kokemukset muodostavat lapsen
kasvuympaériston ja yhdessd ne vaikuttavat lapsen psykobiologiseen kehitykseen. Jos
ympéristossd ei ole tarpeeksi virikkeita lapsen eri ikékausilla, voi puheen kehitys
viivastya tai puuttua kokonaan. Lisddmalla virikkeitd ymparistoon ja pedagogisella
kuntoutuksella voidaan parantaa lapsen kehityksen heikkoja alueita. (Poussu-Olli 1998,
116.)

Nicon aiti ja is& osallistuivat haastatteluun yht& aikaa. Haastattelussa puhuttiin sek&
suomea ettd englantia, koska Nicon isd on kotoisin Etela-Euroopasta. Nicon isén
mielestd poika osasi hanen didinkielelladn numerot yhdestd kymmeneen, he laskivat
yhdessa seka kayttivat lukuja ja lukuméadria puhellessaan keskenaan. Aiti toivoi, etta
Nico perisi ”matikkapaan™ iséaltaan, silla didille oli matematiikka ollut aina vaikeaa.
Kuitenkin &iti huomasi, ettd nyt kun hén oli aloittanut ty6t ja joutui ensimmaisté kertaa
elaméssdan kayttdmaan kassaa, ei laskeminen olekaan vaikeaa. ’Onko se vain
harjoittelun tulos?”” Cannon ja Ginsburg ovat todenneet tutkiessaan aitien
matematiikkaan liittyvad puhumista ja ajattelua, ettd kun &idit tiedostavat, miten oma
puhe vaikuttaa lapsiin, heidédn on helpompi oppia uusi tapa, miten puhua matematiikasta
lapsille (Cannon & Ginsburg 2008).

Nicon aiti alkoi miettid syvallisemmin, miten matematiikkavalmiudet kehittyivét ja
oliko matematiikan oppiminen periytyvé, vai kehittyivatké valmiudet harjoittelemalla
(Katso: Cannon & Ginsburg 2008). Aiti oli ollut aktiivinen ja oli kysellyt ohjaajalta
kehittdmisohjelmasta, mutta oli saanut mielestdan liian vahan tietoa karhukirjeista ja

olisi kaivannut lisdopastusta karhukirjeiden leikkeihin: *...olis ollut kiva nahda
kaytannossa kerran ite...lapsi vaati, ettd vaikka meill& oli kotona kolme nallea, niill&
olisi pitanyt olla séngyt ja peitot ja tyynyt. Lapsi vaati enemman ja olisi ollut kiva tietda

enemman mita olisi pitanyt tehda.”

Vappuna Nico toi ilmapalloja ja vei valilla osan pois ja kysyi, ettd montako aiti sulla
nyt on ja yhdessa laskettiin niitd.”” Nico alkoi kaytt44 opittavaa asiaa itsendisesti ja
sovelsi tehtdvid toimintamallin ulkopuolisiin tilanteisiin, toisin sanoen han alkoi
siltaamaan oppimiaan matemaattisia tietoja arkipdivan tilanteisiin (Mattinen 2007a).
Nico halusi jakaa ilmapallojen laskemisen aidin kanssa, jolloin molemmat kiinnittivat

huomiota yhteiseen kohteeseen ja olivat samalla tietoisia siitd, ettd he huomioivat saman
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asian. He ottivat ilmapalloilla laskemisen jaetun havainnoinnin, yhteisen kiinnostuksen
ja oppimisen kohteeksi. (Katso: Tomasello, 1995, 103-130.) Tomasellon ja Farrarin
mukaan lapset hyotyvat parhaiten tilanteista, joissa aikuiset osallistuvat lasten antamiin
vihjeisiin ja ldhtevdt mukaan hieman kehittyneemmilld ongelmanratkaisutavoilla
(Tomasello & Farrar 1986, 1454-1463).

Lasten matemaattisten osamittausten tulokset

Olen tarkastellut kehittdmisohjelman alku-, loppu- ja viivastetyn loppumittauksen
matemaattisista tehtavista SFON1, SFON2, SFON3, lukusanojen ymmartdmista,
lukujonotaitoja ja lukusymboleja. (Katso: Hannula 2005; Hannula & Lehtinen 2001,
Mattinen 2006).

Spontaanin huomion kiinnittdmisen matemaattisiin lukuihin ja lukumaéariin (Katso:
Hannula 2005; Hannula & Lehtinen 2001; Mattinen 2006;) tehtévissé lelut vaihtuivat eri
leluiksi alku-, loppu- ja viivastetyssd loppumittauksessa. Alkumittauksessa SFON1
tehtdvassd lapsen piti osata laittaa pupulle sama lukumaéara porkkanoita, kuin
tutkimusavustaja laittoi. SFON2 tehtdvéssa lapsen piti osata antaa neljastd mahdollisesta
kenkalaatikosta oikea, kun tutkimusavustaja pyysi otukselle oikeaa kenkalaatikkoa.
Otuksia oli kaksi ja toisella oli kaksi jalkaa ja toisella yksi jalka. SFON3 tehtdvéssa
lapsen piti osata laittaa papukaijan suuhun sama méaara karkkeja, kuin tutkimusavustaja
laittoi. Tutkimusavustajan lapsille esittdmat luvut SFON tehtdvissd olivat joka kerta
samassa jarjestyksessa jokaiselle lapselle 2,1,2 ja 1. (Katso: Hannula 2005; Hannula &
Lehtinen 2001; Mattinen 2006).

Lukusanojen ymmartamistehtavassé lapset ottivat pdydalle tutkimusavustajan pyytdman
lukumaarén esineitd. Esineet olivat omissa rasioissaan. Lapsen tuli ottaa rasiasta joko
kaksi mansikkaa, kolme pupua, nelja hiirt4, viisi ampiaista, seitseman perhosta,
yhdeksédn paarynda, kolmetoista Kilpikonnaa, yhdeksantoista aurinkoa tai
kaksikymmentédkolme kilpikonnaa. (Katso: Hannula 2005; Hannula & Lehtinen 2001;
Mattinen 2006.)

Lukujonotaidoissa lapsen tuli luetella lukuja yhdesta eteenpdin niin pitkalle, kuin héan
osasi. Kun lapsi lopetti luettelemisen, héntda kannustettiin eteenpdin kysymalla mika
sitten tulee. (Katso: Hannula 2005; Hannula & Lehtinen 2001; Mattinen 2006.)
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Lukusymbolitehtavéssa tutkimusavustaja kaatoi poydélle kymmenen Kkorttia, joissa
jokaisessa oli yhdestd kymmeneen alueelta jokin numero. Numerot esitettiin lapselle
vuorollaan 3, 1, 2, 4, 6, 5, 7, 9, 8 ja 10. (Katso: Hannula 2005; Hannula & Lehtinen
2001; Mattinen 2006.)

10.2.1. Joona

Tutkija Mattinen valitsi Joonan kehittdmisohjelman pienryhmééan yhdessa ohjaaja A:n
kanssa alkumittauksen tulosten ja ohjaaja A:n ennen alkumittauksia tekeman

arviointilomakkeen tulosten perusteella. Arviointilomake oli Mattisen suunnittelema.

Joona

35 -

ESFON1
30 +

mSFON 2
25 +
20 + mSFON3
15 4

W Lukusanan
10 ymmadrtaminen
5 i W Lukujonotaidot
0 - I_ ® Lukusymbolit

alku loppu viivastetty

Kuvio 5. Joonan alku-, loppu- ja viivastetyn loppumittausten tulokset

Kuviossa 5. tarkastellaan Joonan matemaattisia mittaustuloksia kolmessa eri
mittausvaiheessa. Joona sai alkumittauksessa ennen pienryhman alkamista SFON1 ja
SFON2 tehtévista nolla pistettd ja SFON3 tehtdvéstd 3 pistettd, kun kaikista oli
mahdollista saada nelja pistettd. Tuloksen mukaan Joona ei Kiinnittdnyt spontaanisti
huomiota lukuméariin, tai huomion kiinnittdminen oli véhaista (Katso: Hannula 2005;
Hannula & Lehtinen 2001; Hannula & Lepola 2006, 132).

Alkumittauksessa ennen pienryhmdaa Joona asetteli pdydélle viisi esinettd, eli Joona
ymmarsi lukusanan viisi merkityksen ja oli oppinut, ettd joukossa oli viisi esinetta. Tata
kutsutaan kardinaalisuuden periaatteeksi, jonka avulla hén kykenee antamaan
kardinaalimerkityksen myds muille laskemisalueensa lukusanoille. (Katso: Wynn 1992,
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333-339.) Joona luetteli lukuja 1-15 asti joten hanen lukujonotaidot olivat 1-15 ja hén
tiesi oikein 8 eri jarjestyksessa naytetyista lukusymboleista 1-10 lukualueella (3, 1, 2, 4,
6,5,7,9,8,10).

Pienryhma kesti 10 viikkoa, jonka jalkeen tehtiin loppumittaus. Loppumittauksessa
Joona sai SFON1, SFON2 ja SFONS3 tehtavistd (Katso: Hannula 2006; Hannula &
Lehtinen 2001) Kkaikista tdydet neljd pistettd. Joona oli alkanut spontaanisti
Kiinnittdmaan huomiota lukumaariin. Han esimerkiksi asetteli poydalle 19 esinettd
oikein, eli pienryhmaopetuksen jalkeen lukusanan ymmartaminen oli kehittynyt viidesta
yhdeksé&antoista. Joonan lukujonotaidot olivat kehittyneet alkumittauksen 1-15

loppumittaukseen mennessé 1-26 ja lukusymboleista han tunnisti kaikki kymmenen.

Viivastetty loppumittaus tehtiin puoli vuotta pienryhmétoiminnan loppumisen jalkeen.
SFON1, SFON2 ja SFON3 tehtavista (Katso: Hannula 2006; Hannula & Lehtinen 2001)
Joona sai kaikista taydet nelja pistettd. Lukusanojen ymmartdminen, eli esineiden
asetteleminen poydélle oli pysynyt samassa 19 esineessd. Lukujonotaidot olivat
kehittyneet 1-30, kun ne loppumittauksessa olivat 1-26. Joona tunnisti kaikki 1-10

lukusymbolia.

Joonan taidot alkoivat kehittya heti pienryhmétoiminnan alettua ja hénella ei ole tarvetta
osallistua 2-vaiheen pienryhmatoimintaan. Matemaattiset luvut ja lukumaarét alkoivat
Ioytya arkieldmé&n ympéristostda ja Joona saa niista riittavasti harjoitusta tulevia
esikouluopintoja varten (Katso: Hannula & Lepola 2006, 15). Joona loysi
’matikkamaailman”, jota my0ds kotona harjoiteltiin ahkerasti vanhemman veljen ja
aidin kanssa. Tomaselloa (1995) mukaillen Joona Kiinnitti huomion matemaattisiin
lukuihin ja lukuméariin yhdessé veljensé tai ditinsd kanssa ja ymmarsi, ettd myos he
Kiinnittivat samoihin asioihin huomiota, eli he jakoivat yhdessa havainnoinnin.
Wertschid (1984) mukaillen Joonan ja veljen tai didin kanssa tapahtuva yhteistoiminta
lahikehityksen vyohykkeelld edellytti yhteisesti jaettua tilannetulkintaa, jossa objektit ja
representaatiot tulivat esille siten, ettd Joonan ja veljen tai didin kanssa mahdollistui
yhteinen vuorovaikutus matemaattisista luvuista ja lukumaarista. (Katso: Hannula &
Lepola 2006, 16-17.)

10.2.2. Wille

Wille oli ohjaaja B:n erityisryhman lapsi ja ohjaaja B oli valinnut Willen Nalle-matikan

jaseneksi. Willelld oli erityisesti kielellisia vaikeuksia ennen pienryhmé&a ja hén sai
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puheterapiaa koko pilottitutkimuksen ajan (Katso: Rasanen 1999, 354). Wille oli
kaytokseltdén agressiivinen ja hénen kehityksesséan oli viivastymia. Willen aiti kertoi
haastattelussa, ettd heidén kotitaustoihinsa kuului tunneperaisia ongelmia ja han oli itse
tyottoméana. Willen nuoremmat sisarukset olivat samassa péivakodissa. Wille oli
kuukauden ulkomailla ennen loppumittausta ja sen vuoksi kolme kertaa pois

pienryhmatoiminnasta, joka luultavasti vaikutti tutkimustulosten kehitykseen.

Wille

20 +

ESFON1
18 +
16 1 mSFON?2
14
12 1 = SFON3
10 +
8 1 M Lukusanan
6 - ymmartaminen
4 1 I ] . ' ﬂ B Lukujonotaidot
2 T I - ﬂ N =5y
0 : - = | Lukusymbolit

alku loppu viivastetty

Kuvio 6. Willen alku-, loppu- ja viivastetyn loppumittauksen tulokset.

Kuviossa 6. tarkastellaan Willen saamia tuloksia matemaattisissa tehtdvisséa kolmessa
eri mittauksessa. Alkumittauksessa Wille sai SFON1 ja SFON2 tehtdvistad téydet nelja
pistettd ja SFON3 tehtavésta kolme pistettd (Katso: Hannula 2006; Hannula & Lehtinen
2001). Hanella oli ennen pienryhmatoimintaa valmiudet Kkiinnittdd spontaanisti
huomiota lukuméariin (SFON). Wille laittoi esineitd poydalle kaksi kappaletta, eli han
ymmarsi luvun kaksi kardinaalisuusmerkityksen. Wille osasi luetella luvut yksi ja kaksi.
Lukusymboleista Wille tunnisti yhden, kun lukujen esittamisjarjestys oli 3, 1, 2, 4, 6, 5,
7,9, 8, 10.

Wille sai taydet pisteet kaikista SFON tehtévistd loppumittauksessa(Katso: Hannula
2006; Hannula & Lehtinen 2001). Wille otti kaksi esinettd poydalle, kuten
alkumittauksessa, joten lukusanan ymmartdmistaidot eivat kehittyneet Nalle-
matematiikkaohjauksen aikana. Wille luetteli edelleen luvut yksi ja kaksi, eli

lukujonotaidot eivéat kehittyneet. Wille tunnisti kaksi numeroa lukusymboleista.
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Viivastetyssa loppumittauksessa tuli hyvin esille Willen kehittynyt puhetaito (Katso:
Rasanen 1999, 354). Wille sai taydet pisteet SFON1 ja SFON2 tehtdvistd ja SFON3
tehtavasta kolme pistettd. Wille laittoi esineitd poydalle neljd kappaletta, eli hén
ymmarsi luvun nelj& kardinaalisuusmerkityksen: kuinka monta nelja on. Lukujonotaidot
kehittyivat 1-6, kun ne alku- ja loppumittauksessa olivat 1-2. Wille tunnisti kaksi

lukusymbolia, kuten loppumittauksessa ja nama lukusymbolit olivat luvut yksi ja kaksi.

Willen tutkimustulokset kehittyivat lievésti  loppumittauksen ja  viivastetyn
loppumittauksen aikana. Kehityksen hitaaseen nousuun vaikuttivat todennédkoisesti
kielelliset vaikeudet, silla Willell& oli spontaani taipumus kiinnittdd huomiota lukuihin
ja lukuméériin jo alkumittauksen perusteella. Wille olisi tarvinnut mahdollisuuden
osallistua 2-vaiheen kymmenen viikkoa kestdvaan pienryhmaopetukseen, jotta olisi
varmistettu h&nen saavan tarpeeksi kuntouttavaa ohjausta varhaisten matemaattisten

oppimisvalmiuksien kehittymiseen.

Kielelliset vaikeudet vaikuttivat siihen, ettd kotona ei vanhempien ja Willen vélill& ollut
kielellistd vuorovaikutusta matemaattisista luvuista ja lukumadaristd (Katso: Résanen
1999, 354). Aikuiset auttavat lapsen kielen oppimista osoittamalla ja nimeamaélla
erilaisia esineité ja asioita, jonka seurauksena lapset alkavat kiinnittdma&n huomionsa
niihin. Myos Willen vanhemmat olisivat tarvinneet enemman opastusta siihen, miten
kiinnittdd huomiota ja ohjata Kkielellisistd ongelmista kérsivdn pojan matemaattisia
oppimisvalmiuksia (Katso: Méaatta 1999, 100). Lapsen lukuméaarien havainnoinnin ja
taitojen kehittymisen tukeminen edellyttdd Mattisen mukaan aikuiselta tietoa
lukuméariin ja lukuihin liittyvan tiedon ja taidon kehittymisesta seké kykyé ohjata lasta

lapsen taitotasolle ja ymmarrykselle sopivilla tavoilla (Mattinen 2006).

Vygotskyn teorian mukaan matemaattinen ajattelu pohjautuu hyvin monimutkaisille
representaatioille (ajatusmalleille), jotka muodostuvat lapsen vuorovaikutuksessa
ympériston kanssa. Ajattelu ja kieli ovat yhteydessa toisiinsa ja ilman kielellista
prosessointia ei ole aikaansaavaa ajattelua. Matemaattinen prosessointi ja
ongelmanratkaisut laskemisessa edellyttavat kielen kdyttamistd. Matemaattisen ajattelun
perusteena ovat myos késitteet, kasitteiden muodostuminen sek& kasitteiden luova
kayttdminen. (Vygotsky 1982; Vilenius-Tuohimaa 2005b, 128, 134.)
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10.2.3. Nico

Ohjaaja D:n sekd erityislastentarhanopettajan tekeman arvioinnin perusteella Nico
valikoitui ohjaaja D:n pienryhmé&an. Nicolla oli kehitysviivastymid monen eri tekijan
kautta. Nicon &iti oli suomalainen ja isd ulkomaalainen. Nicon isd ja diti puhuivat
keskendan englantia, Nicon éiti ja isosisko puhuivat Nicolle suomea ja Nicon isé puhui
pojalleen omaa aidinkieltaan. Kotona puhuttiin kolmea eri kielta. Aiti kertoi
haastattelussa loppumittauksen jalkeen, ettd perheessa oli koettu aiemmin menetys, josta
oli seurannut tunneperdisia ongelmia. Aiti oli aloittanut loppumittauksen aikoihin uuden

tyon ja koki perheen eldméntilanteen sittemmin kohentuneen.

Taman lisaksi ohjaaja D jai vuorotteluvapaalle vuodeksi loppumittauksen jélkeen.
Ohjaaja D oli Nicon ryhman lastentarhanopettaja.

Nico
20
ESFON1
18 +
16 -
ESFON 2
14
L W SFON 3
10 +
8 M Lukusanan
6 - ymmartaminen
4 ® Lukujonotaidot
0 - - - W Lukusymbolit
alku loppu viivastetty

Kuvio 7. Nicon alku-, loppu- ja viivastetyn loppumittauksen tulokset.

Kuviossa 7. tarkastellaan Nicon kolmen eri mittauskerran matemaattisia tuloksia
keskenaan. Alkumittauksessa hén sai SFONL1 tehtavésté taydet nelja pistetta ja SFON 2
ja SFON3 tehtdvistd molemmista kolme pistettd, joten hédnella oli spontaani taipumus
Kiinnittdd huomio lukumadriin. Nico ymmarsi ottaa kaksi esinetta poydalle ja han osasi

kaksi lukusymbolia 1-10 alueelta. Han osasi luetella lukujonon 1-4.



77

Loppumittauksessa kymmenen viikon pienryhméohjelman jalkeen Nicon kaikki
matemaattiset osataidot olivat kehittyneet. H&n sai SFON1 ja SFON2 tehtévista taydet
pisteet ja SFON3 tehtavastd kolme pistettd. Nico otti pdydélle nelja esinettd, joten han
ymmarsi luvun neljd kardinaalisuuden merkityksen: kuinka monta nelja on.
Lukujonotaidot  olivat  kehittyneet hienosti  alkumittauksen 1-4  tuloksesta
loppumittauksen 1-10. Nico tiesi viisi lukusymbolia, kun han alkumittauksessa tiesi
kaksi.

Viivéstetyssa loppumittauksessa Nico sai SFON1 ja SFONS3 tehtdvista yhden pisteen ja
SFON2 tehtdvasta nelja pistettd, joten hdnen spontaani huomion kiinnittdminen
lukumaéariin oli heikentynyt huomattavasti. Han ymmarsi ottaa kolme esinettd pdydalle,
joten tilanne oli heikentynyt yhdelld loppumittauksen tuloksesta. Poika luetteli luvut
yhdestd kymmeneen, kuten loppumittauksen aikaan. Lukusymbolien tunnistus oli vain
yksi, kun alkumittauksessa h&n tunnisti kaksi symbolia ja loppumittauksessa hén
tunnisti viisi symbolia. Vain SFON2 ja lukujonotaidot olivat pysyneet ennallaan, kun
kaikki muut matemaattiset taidot, jotka mitattiin, olivat heikentyneet loppumittauksen

tuloksista ja osa jopa huonontuneet alkumittausten tuloksia alemmalle tasolle.

Nicon alku-, loppu- ja viivastetyn loppumittauksen tuloksissa tapahtui yllattava kehitys,
silld viivéstetystd loppumittauksesta tuli osasta huonompi tulos, kuin ennen pienryhmaa
tehdyssa alkumittauksessa. Yllattdvan tuloksen taustavaikuttajina voi pitdd aidin
téihinmenoa, jonka vuoksi han ei jaksanut harjoitella matematiikkaa pojan kanssa seka
ryhma& ohjanneen lastentarhanopettajan poisjaanti, jonka vuoksi ryhmassa ei jatkettu
matemaattista harjoittelua.

SFON1 ja SFON3 tehtdvien pehmoeldimet muuttuivat, joista hepalle sokereiden
syottdminen saattoi olla lilan mukavaa, jotta Nico olisi Kiinnittinyt huomiota
varsinaiseen lukumaaréan. Viivastetyn loppumittauksen teki eri tutkimusavustaja, joka
saattoi vaikuttaa tuloksiin. Tutkimuspaikan ympariltd kuului selvasti kova meteli, joka

saattoi vaikuttaa tulosten heikkenemiseen.

Matemaattisten  tehtdvien  luotettavuuden  varmistamiseksi  olisi  aikaisempi
tutkimusavustaja voinut tehdd matemaattiset mittaukset uudestaan rauhallisemmassa
paikassa, jolloin olisi varmistettu, oliko Nicon matemaattiset tulokset todellisuudessa
heikentyneet, vai oliko heikkenemiseen vaikuttaneet jotkut edelld mainituista

hairiotekijoista.
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Nicon ryhmé& osallistui pilottitutkimuksessa vain kehittdmisohjelman ensimmaéisen
vaiheen toimintamalliin, joten han olisi tarvinnut myds toisen vaiheen kymmenen
viikkoa kestdvan pienryhman ohjausta, jotta matemaattinen toimintamalli olisi
paremmin vaikuttanut Nicon todellisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason
vélill& olevaan oppimisen herkkyysalueeseen, eli lahikehityksen vy6hykkeeseen (Katso:
Rogoff 1990; Vygotsky 1978. 86-87).

Matemaattisen kehittamisohjelman soveltuminen paivéakotiin

Paivakotihenkiloston ryhmahaastatteluista ja yksil6haastatteluista selvisi teemoittelun
avulla, ettd ongelmallisinta tai haastavinta kehittdmisohjelmassa olivat kaytannon
jarjestelyt. Paivakodeissa on omat toimintamallit ja erilaiset viikko-ohjelmat, joten
uuden toimintamallin sisallyttdminen normaalirutiineihin tuotti padnvaivaa. Missé
tilassa, mihin aikaan, ovatko lapset paikalla, mitd muut lapset tekevét silloin ja kuka

heista huolehtii?

Kolmessa eri tutkimukseen liittyvéassa paivékodissa vietiin ohjelma l&pi kolmella eri
tavalla. Seuraavaksi syvennyin alakategorisoinnin avulla tarkastamaan nditd kolmea
erilaista  tapaa  jarjestdd  k&ytdnnOssd  matemaattinen  kehittdmisohjelma
paivakotikontekstissa. Kasitetyypin sijasta kéytan jarjestelytyyppi-nimitysta. Ylatason
kasitteeksi asettui kaytannon jarjestely ja kolmeksi alatason késitteeksi nimesin yhdessa
leikkien, yhdessé ystavat ja yhdessd oppien jarjestelytyypit. Kasitteita tarkastelin
taulukkomuodossa, johon tarkastelundakdkulmaksi otin toimintamallin lahtokohdat,

toimintatapamallit ja ohjausmallit paivakodeissa.
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Kaytannon jarjestely
v
Alakategoriat Yhdessa leikkien- Yhdessa ystavat- Yhdessa oppien-
jarjestely jarjestely jarjestely
Lahtokohta Ei aikataulua Kahden eri ryhman Tarkka aikataulutus ja
lapset yhdessa sitoutuminen
toimintaan
Toimintamallin toteutus | Vapaamuotoinen Yhteistyomalli Tarkka toimintamallin
toteutus
Ohjaustyyli Ryhman sisalld toimiva | Ryhmien valilla toimiva | Ohjelman siltaaminen
koko pdivakodin
toimintaan

Kuvio 7. Kaytannon jarjestely-kategoria.

Kuviossa 7. on kategoriakuva siitd, miten paivakotihenkilostd kuvasi omia ajatuksiaan
siitd, miten kehittdmisohjelma jarjestettiin kolmessa eri péivakodissa. Kuvaukset eivat
ole yksittdisten ihmisten kuvauksia, vaan yhdessd kollektiivisesti kuvattuja ja miten
mind itse tutkijana kerasin eri merkitykset kuvauksista ja kokosin kategorioiksi.
Ensimmaisen kategorian nimesin Yhdessa leikkien-jarjestelyksi. Toisen kategorian
nimesin Yhdessé ystavat-jarjestelyksi, ja kolmas alatason kategoria sai nimeksi Yhdessa
oppien-jarjestely.

10.3.1. Yhdessa leikkien -jarjestely

Ohjaaja A veti uuden toimintamallin opetustuokion I&pi silloin, kun siihen oli aikaa,
joten kutsun alakategorian ensimmadista jarjestelytyyppid ’yhdessa leikkien -
jarjestelyksi’. Jarjestelytyyppi antoi vapaat kadet ohjaajalle toimia tilanteiden tuomien
mahdollisuuksien mukaan. Yhdessa leikkien -jarjestely ei ollut tiettyyn paivaan tai
kelloaikaan sidottu ja sopi hyvin toimintamallin ohjaajalle, joka teki vuoroty6té
paivakodissa. Ryhman kolmen aikuisen kesken oli vaihdettu ohjausvastuuta vuorotellen
paivakodin muissa toimintamalleissa, joten heiltd tuli ehdotus myds kehittdmisohjelman

pienryhmatoiminnan vetovastuun jakamisesta.

Yhdessa leikkien — jarjestelyssa oli ongelmia, kun vanhemmat ja lapset eivat tienneet

mind péivana pienryhmatuokio kokoontui. Vanhemmat olivat kiinnostuneita milloin
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ryhma kokoontuu ja milloin tulee ’karhupostia™, joten jarjestelyn vapaamuotoisuus
tuotti vanhemmille ongelmia lasten pdivakotipéivien jarjestdmisessa siten, ettd lapset
olivat opetustuokioissa tiiviisti mukana. Osa lapsista oli osapdivahoidossa ja yksi

pienryhman poika tuli paivakotiin vasta kun oli heréannyt.

Ryhmassa pidettiin - my6s kahden viikon loma Nalle-matikasta, jolloin
kehittdmisohjelman  toimintamallin  tarkoitus  vaikeutui.  Kehittdmisohjelman
tarkoituksena oli tiiviin matemaattisen struktuurin ohjaaminen lapsille, jotta lapset itse
spontaanisti kiinnittaisivat huomiota ympérilla oleviin matemaattisiin lukumaariin ja
havaitsisivat arkipdivaan liittyvia matemaattisia lukuja ja lukumaaria. Ylimadrainen
loma ei vaikuttanut lasten oppimistuloksiin, joten ”’yhdessa leikkien -jarjestely” sopii
hyvin pedagogiseksi ohjausmalliksi lapsiryhmdssd, jossa ei ole erityislapsia, joiden

ohjaaminen vaatisi tarkasti strukturoitua péivaohjelmaa.

10.3.2. Yhdessa ystavat -jarjestely

Ohjaaja B ohjasi pienryhméd, johon kuului kaksi poikaa omasta ryhmaésta ja kaksi tyttoa
ohjaaja C:n ryhmaéstd, joten kutsun alakategorian toista jarjestelytyyppid >’ystavéat
yhdessa -jarjestelyksi””. Ryhmatyojarjestely koki alkuunsa vaikeuksia kahden ryhmén
aikataulujen sovittamisessa yhteen. Kummassakin ryhmaéssa oli tehty omat suunnitelmat
pienryhmaohjelman lapiviemiselle, mutta ohjelmien yhteensovittamisessa tuli ongelmia.
Ohjaaja C:n ryhmassa opetustuokio ohjattiin alussa aiemmin ja tytt0jen tultua ohjaaja
B:n ryhmaan he yrittivat ohjata tuokiota. Yhteisten suunnittelujen ansiosta ryhmét saivat
sovittua kaytdnnon aikataulut kahdelle ryhmélle sopiviksi. Ryhmissd sovittiin, etta
ohjaaja B ohjasi Nalle-matematiikkaa tiettynd paivéana tiettyyn kelloaikaan ja vasta sen

jalkeen ohjaaja C:n ohjasi omassa ryhmassé saman ohjelman.

Yhdessa ystavat -jarjestely siltasi matemaattisen kehittdmisohjelman kahteen ryhmaan,
jolloin ohjauksesta ja ohjelman siséltamasta opetus-oppimisprosessista tuli useampaa
ryhmaéa, ohjaajaa, lasta ja vanhempaa kehittdva vuorovaikutuskokemus (Katso: Méaétta
1999). Ryhmien valille kehittyi kokemus siitd, miten toimitaan ja joustetaan ryhmien
vélill4. Lapset oppivat toimimaan eri ryhmissa sek& siltaamaan osaamistaan oman ja
muiden ryhmien lapsille (Mattinen 2007a). Yhdessa ystavat -jarjestely oli tiukemmin
aikaan ja kelloaikaan sidottu, kuin vapaamuotoinen yhdessé leikkien -jarjestely, silla
ryhmatyd6jérjestelyssa oli huomioitava kahden ryhman aikataulut ja muut toimintamallit,
kuten esimerkiksi retket, juhlat sek& leikki- ja litkuntatuokiot.
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’Me luovutettiin lapset sinne ihanaan kerhoon ja odotettiin, ettd pienryhma oli pidetty
ensin. Tama oli toimiva ja toimi yli rajojen...vaati hieman saatda, joka loi
yhteistoimintaa.” Ohjaaja C kertoi selkedsti ajatuksensa ryhmatydjérjestelyn vaatimasta
yhteistyostd. Yhdessa ystdvat -jarjestely sopii hyvin yhteistydmalliksi péivakodeissa,
joissa on seké erityislasten ryhmid ettad normaaleja lapsiryhmié.

10.3.3. Yhdessa oppien -jarjestely

Ohjaaja D:n ryhman aikuiset suunnittelivat ryhmén toiminnan rakenteen tarkasti
etukateen, ennen kuin matemaattinen kehittdmisohjelma alkoi péivakodissa, joten
kutsun alakategorian kolmatta jarjestelytyyppia “’yhdessa oppien -jarjestelyksi™.
Ryhmé&ssd suunniteltiin  etukdteen aikuisten toiminta opetustuokioiden aikana,
pienryhmaddn kuulumattomien lasten toiminta ja pienryhmdn toiminta missa tilassa,
mind paivand ja mihin kelloaikaan pienryhma kokoontuu. Ohjaaja D opetteli aiheen

kotona viikonloppuna, huolehti materiaalin ja teki etukéteisvalmistelut.

Pienryhman vanhemmille tiedotettiin, keskusteltiin toiminnasta ja vanhemmat
sitoutuivat tuomaan lapset “Nalle-kerhoon”. Vanhemmat olivat kiinnostuneita
matemaattisesta  kehittdmisohjelmasta, olisivat  halunneet enemman tietoa
“karhukirjeiden” leikeista ja pienryhman leikeistd, jotta olisivat itse voineet ohjata lasta
kotona ja osallistua ohjelmaan enemman. Myds lapset olivat pyytdneet kotona

vanhempia leikkim&an ”Nallekerhon” leikkejé.

Yhdessa oppien -jarjestely vaati yhteisty6td muiden ryhmien aikuisten seka paivakodin
johtajan kanssa, jotta toiminta toteutui suunnitelmien mukaan. Ohjelman l&pivieminen
onnistui  etukdteen tehtyjen suunnitelmien, valmistelujen ja matemaattiseen
kehittdmisohjelmaan sitoutuneiden aikuisten ansiosta ilman taukoja ja ongelmia.
Ohjelman loppuminen huipentui ryhmén itse suunnittelemaan “Nalle-juhlaan”, jossa
koko ryhman lapset leikkivét kaikki toimintamallin leikit. Juhlan kunniavieraat olivat

Karhuperheen jasenet: Isdkarhu, Aitikarhu ja Pikkukarhu.

Toimintamallin  leikkeja leikittiin - my6ds  kevatjuhlissa, joten matemaattisen
kehittamisohjelman toiminta pystyttiin siltaamaan péivakodin muille aikuisille ja
lapsille. Tdamé& oli ohjelman varsinainen tavoite: siltaaminen opetus-oppimisprosessi
laajempaan paivéakotikontekstiin ja arkipdivan toimintoihin. Matematiikka alkoi el&a
leikeissd, arkipdivan toiminnoissa, ympériston havainnoimisessa ja jaetun

havainnoimisen jakamisessa useamman aikuisen ja lapsen kesken. (Mattinen 2007a.)



10.4.

82

Yhdessé oppien — jarjestely sopii hyvin paivékoteihin, joissa on tavallisiin lapsiryhmiin
integroituna erityistd oppimisen tukea tarvitsevia lapsia. Tukea tarvitseville lapsille
voidaan ohjata pienryhmatoimintaa, joka yhdessa ryhman lasten kanssa sillataan
koskemaan koko lapsirynmaa leikkien, laulujen, pelien ja arkipdivén tilanteiden

mukaisesti.

Kehittdmisohjelman parhaat puolet ja ongelmat

Mitkd ovat kehittdmisohjelman parhaat puolet ja ongelmat? -kysymykselld haluttiin
saada esille tutkittavien vaihtelevat tavat kokea ilmi6, eli Nalle-matematiikka (Niikko
2003, 22). Molemmissa kategorioissa nousivat esille toimintamallin kokeminen arjessa
ja mik& oli sen vaikutus. Fenomenografisen tutkimusotteen avulla toimintamallia on
kuvailtu eri tavoin, miten tutkittavat ovat kokeneet sen. Vaikka tutkittavat ovat kokeneet

saman ilmion, he ovat antaneet sille eri merkityksid.(Niikko 2003, 23.)

Kehittamisohjelmasta saatiin kaksi eri kategoriaa, joista ensimmaisen kategorian
ylakasitteen nimesin kuvaamaan toimintamallin parhaita puolia ja toisen kuvaamaan
toimintamallista herdnneitd ongelmia. Tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli tuoda

esille  mahdollisimman erilaisia ajattelutapoja  toimintamallista. ~ Syvennyin

ajattelutapojen  tarkasteluun  kolmen eri  syventdvdn  kategorian  avulla.

Parhaat puolet

\ 4

Nalle-matematiikka Arki Vaikutus

Karhuperhe mieluinen

Lasten huomioiminen

Tunne-eldmaan

Uusia leikkeja

Matematiikan I6ytaminen
leikkimalla

Vuorovaikutukseen

Tarkka rakenne

Oppimismahdollisuus

Ohjaamiseen ja tietoisuuteen

Hyvit ohjeet

Useita eri oppimistapoja

Lasten ja ohjaajien innostukseen
oppia matematiikkaa

Karhukirjeet kotiin

Vanhempien huomioiminen

Yhteistyohon ja
vuorovaikutukseen

Kuvio 8. Kehittdmisohjelman parhaat puolet.
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Kuviossa 8. olen tarkastellut kolmessa alatason kategoriassa mitd Nalle-matematiikan

parhaita puolia nousi esiin, miten ne tulivat arjessa esiin ja mika vaikutus niill& oli.

Kehittamisohjelman parhaimmaksi puoleksi koettiin toimintaohjelmaan kuuluva
Karhuperhe, johon kuuluivat Isi-Karhu, Aiti-Karhu ja Pikku-Karhu. Karhuperheen
hahmot olivat erikokoisia nalleja, joille oli omat sangyt, poyta ja tuolit. Tutkittavat
kokivat, ettd kayttaméalla nalleja ohjelmassa, toimintamalli huomioi lapset, ja nalleilla
oli vaikutus lasten tunne-elamaan. Kehittdmisohjelman parhaimpiin puoliin kuuluivat
uudet leikit, joiden avulla oli mahdollista loytdd lasten kanssa matematiikkaa
leikkimalla. Leikin avulla vuorovaikutus lasten kanssa oli helpompaa.

Kehittamisohjelman parhaimpiin puoliin kuului tutkittavien mielestd toimintamallin
tarkka rakenne, joka maksimoi oppimismahdollisuuksia, silla ohjelmassa kerrattiin aina
edellisen kerran toimintaa. Ohjelman tarkka rakenne vaikutti ohjaajien ohjaustapaan ja
tietoisuuteen miten ohjata matematiikkaa. Hyvat ohjeet antoivat ohjaajille tavan ohjata
useita eri matematiikan oppimistapoja ja innostivat samalla lapsia ja ohjaajia oppimaan

lisad matematiikkaa.

Osa vanhemmista ja ohjaajista koki karhukirjeet hyvéna tapana lisata vuorovaikutusta ja
yhteisty6td. Karhukirjeilla huomioitiin vanhempia ja niista oltiin kiinnostuneita. Lapset
kysyivat saadaanko tadnd&n Karhukirjeitd ja vanhemmat Kkysyivat milloin tulee

Karhupostia.
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Ohjeet liian pitkia Ei muuta ohjelmaa samalle Lapset eivat jaksa keskittya
paivalle pitkaa aikaa

Vierasperaiset kasitteet Vie aikaa pienryhmaén ohjaajalta Projekti vaativa

vaikeita

Vanhemmat eivat ymmarra Vanhemmille ei ohjaus- ja Vanhemmat ulkopuolisia

Karhukirjeiden sisaltoa keskustelutilaisuutta

Vaativa ohjelma ohjata lasta, | Lapsi ei puhu paivakodissa eika Vanhemmat eivat osaa ohjata

joka ei puhu kotona lasta

Huomio kohdistuu Pienryhmatoiminta vie aikaa Toiset lapset mustasukkaisia

pienryhmaan yhteiselta toiminnalta

Kuvio 9. Kehittdmisohjelman ongelmat.

Kuviossa 9. olen tarkastellut kolmessa eri kategoriassa mitd ongelmia esiintyi Nalle-

matematiikassa, miten se vaikutti arjessa ja mika vaikutus ongelmilla oli.

Osa ohjaajista koki toimintamallin ohjeet liian pitkiksi, silla pienet lapset eivét jaksaneet
kuunnella kovin pitkia ohjeita. Ohjaajat kokivat myds, ettd samalle paivalle ei voinut

ottaa muuta ohjelmaa, silla silloin lasten keskittyminen oli viela vaikeampaa.

Osa ohjaajista koki vaikeiksi toimintamallin ohjekirjan vierasperdiset kasitteet.
Vierasperdisiin kasitteisiin tutustuminen vei liikaa aikaa ohjaajilta ja projekti koettiin

tamaéan vuoksi vaativaksi.

Osa vanhemmista koki ongelmana sen, ettd he eivét tienneet, miten ohjata lasta kotona.
Vanhemmille ei pidetty ohjaus- ja keskustelutilaisuutta toimintamallista, joten osa

heista koki itsensé ulkopuoliseksi.

Osa ohjaajista koki ongelmaksi sen, miten ohjata toimintamallin mukaan lasta, joka ei
ymmarra tai ei puhu. Joissakin ryhmissa oli lapsia, jotka eivét puhuneet paivakodissa
eivatka kotona, tai puhe oli epéselvdad. Tamén vuoksi my6ds vanhemmat kokivat

vaikeuksia ohjata lasta kotona Karhukirjeiden ohjeilla.
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Osa tutkittavista koki kehittdmisohjelman ongelmaksi sen, ettd huomio kohdistui
toimintamallin pienryhman lapsiin ja muut lapset kokivat mustasukkaisuutta tai harmia
siitd, etteivat paasseet pienryhmaéan. Myos vanhemmat kyselivat, miksi heidén lapsi ei
paassyt Nalle-matematiikkaan. Pienryhmatoiminnan koettiin vievan aikaa myos
yhteiseltd toiminnalta muiden lasten kanssa.

Tutkimuksen paatulokset

Varhaispedagogiikkaan liittyva Nalle-matematiikka on varhaiskasvatuksen osa, jonka
avulla varhaiskasvatuksen ammattilaiset voivat toteuttaa kasvatuksellista ja

opetuksellista toimintaa esimerkiksi paivakodissa.

Nalle- o
Vanhemmat Ohjagjat

matematiikka

Kuvio 10. Varhaispedagogiikan opetus-oppimisprosessin kehamalli
matemaattisessa kehittdmisohjelmassa (Pihlaja 2008).
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Kuviossa 10. olen tarkastellut, miten pedagogiset merkitykset vaikuttivat
pilottitutkimuksen  osapuoliin.  Tutkimuksen lopputuloksena  voidaan  pitaa
kehittdmisohjelmasta esiin nouseva ajatus kehittavasta ja innostavasta toimintamallista
(Kuvio 4.), milla oli vaikutus jokaiseen osapuoleen. Tutkija ohjasi koko tutkimuksen
ajan ohjaajia, ohjaajat ohjasivat lapsia ja vanhemmat saivat opetusta Karhukirjeiden
valityksella. Osa lapsista opetteli Karhukirjeiden leikkeja vanhempien kanssa. Tutkija

sai kaikista osapuolista tutkimustuloksia, jotka ohjasivat hantéd suunnitteluprosessissa.

Vanhemmat kiinnostuivat Nalle-matematiikasta, jota lisési lasten innostus ja oppiminen
1-vaiheen toimintamallin aikana. Vanhempien mielestd lapset tarvitsivat kehittdvaa
opetusta. Vanhemmat halusivat enemman tietoa kéytdnnon kehittdmisohjelmasta ja osa
vanhemmista koki puutteena sen, ettd eivét saaneet opetusta ja ohjausta, jotta olisivat

voineet itse oppia ja ohjata lapsia kotona (Katso: Aro & Ahonen1999, 368).

Tutkimuksen lapsille  kymmenen viikkoa Kkestdvd Nalle-matematiikka antoi
mahdollisuuden osallistua uudenlaiseen tulevaisuuden oppimisvalmiuksia valmentavaan
pedagogiseen toimintamalliin, mahdollisuuden omien matemaattisten
oppimisvalmiuksien  kehittdmiseen ja mahdollisuuden saada yksil6llisempaa
pienryhméssa tapahtuvaa oppimisen ohjausta Nalle-matematiikan ohjaajilta. Kahden
lapsen matemaattiset valmiudet kehittyivat pilottitutkimuksen aikana ja yhden lapsen

valmiuksista osa heikkeni jopa alkumittausta heikommiksi.

Tutkimuksen yhtend kysymyksena tarkasteltiin  toimintamallin ~ soveltuvuutta
paivakotikontekstiin. Tutkimukseen kuuluvat kolme péivakotiryhmdd ryhmiteltiin,
kategorisoitiin ja niistd saatiin kolme erilaista tapaa jarjestdd pienryhmétoimintaa
paivakodeissa. Nalle-matematiikan kéyttéonoton vaikeutena olivat kaytannén
jarjestelyt, jotka vaativat henkilokunnalta vahvaa sitoutumista toimintamallin
lapiviemiseen ja etukdteen tehtyja ratkaisuja, jotka joustivat péaivakodin

toimintaymparistssa.

Lopputuloksena voidaan pitaa sitd, ettd matematiikkaa voidaan opettaa péivakodeissa
hyvin monella eri tavalla ja jokainen pienryhmén ohjaaja voi toteuttaa ohjaamista
persoonallisesti  ké&yttden omaa mielikuvitustaan hyvéksi. Nalle-matematiikan
opetukseen vaikutti ryhmad ja siind toimineet lapset ja aikuiset. Havainnoimalla lapsia
eri tilanteissa aikuiset huomasivat mita lapset osasivat ja millaisia valmiuksia heill& oli.

Néiden pohjalta aikuiset pystyivat ohjaamaan lasten oppimista.
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Tulosten tarkastelu

Matemaattisen kehittamisohjelman merkitys pedagogisena tyoévalineena

Ohjaaja A huomasi kehittdmisohjelman vaikuttaneen omaan pedagogiseen
tyoskentelyyn siten, ettd se vaikutti kehittdmisohjelman ohjaamiseen ja hé&n oli miettinyt
kaikki 10 ohjauskertaa mistd ndkdkulmasta ohjaus eteni: ”” Onko se sadun maailma,
oman itsensa kautta vai nallejen nakokulma vai mika?” Ohjaaja A syventyi
tarkastelemaan  kehittdmisohjelman  pienryhmatoiminnan  ohjaamista, etsi eri

nékokulmia ohjaustyyliin ja mietti mik& néista parhaiten ohjasi oppimista.

Kehittamisohjelma ei pedagogisesti antanut ohjaaja B:lle matematiikasta mitdén uutta:
Mutta miten voi 3 -5-vuotiaiden kanssa kdyda matematiikkaa lapi. Pienten erityislasten
opettamiseen on tullut uutta merkitystd. Matematiikan ohjaamisen kannalta oma itse
tiedostaminen on kehittynyt.”” H&n sai  kehittdmisohjelman kautta keinoja
varhaismatematiikan opettamiseen pienille erityislapsille samalla, kun oma

tiedostaminen matematiikan ohjaajana kehittyi.

Ohjaaja C:n mielesta kehittdmisohjelman pedagoginen merkitys oli se, ettd ohjelman
ohjaaminen oli hadnelle pedagogisen kasvun paikka: ”Tama on ollut ylimaarainen
kurssi, jatkokoulutus, lisdkoulutus ja syventavat opinnot mitd olen saanut ja mista olen
nauttinut. Ehdottomasti oma matikka-ajattelu on laajentunut.” Ohjaaja C koki
saaneensa kehittamisohjelman ohjaamisesta itselleen merkittdvdd koulutusta ja totesi

kasvaneensa itse pedagogisesti ohjelman aikana.

Ohjaaja D mietti tarkkaan, mika kehittamisohjelman pedagoginen merkitys oli hanelle
itselleen ja oli sitd mieltd, ettd kehittdmisohjelma oli hanelle tuki sille toiminnalle, mité
han oli jo aiemmin tydssdan tehnyt. ’En tietoisesti ennen ole ajatellut mita teen, mutta
nyt teen tietoisesti ...olen saanut nyt tukea, ettéd oletpa ollut fiksu, ettd olet tehnyt
tdmmoista.”” Han huomasi kehittdmisohjelman pedagogisena merkityksené sen, ettd hén
oli aiemminkin ohjannut lapsille matematiikkaa, mutta silloin han ei tiedostanut
tehneensd sitd. Nyt han ohjasi matematiikkaa tietoisesti ja oli saanut ohjelmasta tukea

matemaattiseen ohjaamisty6honsa.
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Matemaattinen kehittdmisohjelma paivakodin toimintaymparistéssa
Ohjaaja A ohjasi pienryhméén kuuluvaa tyttda ja viittd poikaa yksin, mutta mielsi
Nallekerhon koko ryhmén aikuisten yhteisprojektiksi. ’Koko ryhmén juttu.
Vetovastuuta voisi kierrattad. Toimintatapamalli on, ettd vaihdetaan tyéta ryhmassa,
joten eri aikuinen voisi vetaa, jotta yhdelle ei jaisi vain vetovastuu.” Hanen ryhmaansa

kuuluivat myos kaksi lastenohjaajaa.

lhanteellistahan se olisi, ettd voisit sanoa, ettd se on joka tiistai kello yhdeksan tai
kello kymmenen, mutta kun se ei arjessa toimi.”” Pienryhmatoiminnalle ei suunniteltu

vakituista paivaa eika aikaa, koska tydvuorot vaihtelivat aamu- ja iltavuoroina.

Intervention tai kehittdmisohjelman idea oli lyhyessa ajassa lapiviety ohjelma, jossa ei
pidettdisi taukoja, silla lapset unohtavat taukojen aikana opittuja asioita. Erityista
oppimisen tukea tarvitseville lapsille olisi tirke&da, ettd ohjelmassa olisi rakenne eli
struktuuri, jonka avulla heidan olisi helpompi rakentaa oma struktuuri ja

oppimisstrategia opittavasta asiasta.

Ohjaaja A:n mielestd ’Piirtdmisen voisi lisatd toimintamalliin, koska lasten oman
muistitaulun tekeminen olisi hyvéa asia, silla pojille kynan kayttaminen on vastenmielista
ja vaikeaa. Pilottitutkimuksessa lapset olivat saaneet paattaa minka varisella kynalla

kirjoitan muistitaululle.”

H&n oli huomannut poikien haluttomuuden piirtdmiseen ja havaitsi itse, ettd
opetustuokioon voisi yhdistdd lasten kynankayttotaitojen harjoittelua tekemalld itse
omat muistitaulut, kun pienryhmdssé lapset olivat seuranneet pelkédstdadn ohjaajan
Kirjoittamista muistitaululle. Samalla lapset saisivat vaihtelua tehtdvaosioon, mita lapset
eivat jaksa aina seurata. Pelkk& kyndn varin valinta tehtdvaosiossa tuntui lapsista liian
vahdiseltd osallistumiselta. Ohjaaja oli tietoinen siitd, ettd kynankayttotaitoja pitdisi
harjaannuttaa, sillda se helpottaisi Kirjoitustaitojen kehittymistd ennen koulun

aloittamista.

Ohjaaja B:n mielestd mieleenpainuvinta toimintamallissa oli ”’struktuuri, mik& siind
toistui joka kerta.” Han tarkoitti toimintamallin struktuurilla ohjelmakokonaisuuden

seitsemad vaihetta, jotka toistuivat ja etenivét tarkasti jokaisessa pienryhméatuokiossa.

Ohjaaja B:n mielestd lapset kokivat pienryhmatoiminnan siten, ettd...”’he tykkasivat
aivan hirveesti...odotettu juttu...kokivat nallejen esityksen, sai itekin leikkia nalleilla,
leikit ihania ja leikkivat monesti ja aloittivat itsendisesti leikkimaan.” Han koki, ettd
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pienryhmdohjelma, vélineet ja materiaalit ottivat huomioon lasten kehitystason ja
ohjelma tavoitti lasten emotionaalisen  kiinnostuksen sek& ohjasi lasten
tehtdvasuuntautunutta motivaatiota. Han oli sitd mieltd, ettd matemaattisessa
kehittdmisohjelmassa ’vaativinta on mistd ottaa ajan. Vaatii etukateissuunnittelun.
Valmis paketti olisi ihana ja madaltaisi kynnysta, jos kaikki materiaali olisi paketissa
mukana. Ryhman ohjaajalle on yksityiskohtaiset ohjeet, mutta myds muille

yksinkertaiset viikko-ohjeet, jotta he tietaisivat mitd millékin viikolla on aiheena”.

Ohjaaja B teki yhteisty6td ohjaaja C:n kanssa, silla pienryhméén kuului kaksi poikaa
omasta ryhmaésté ja kaksi tytt6a ohjaaja C:n ryhmaésté. Pojat olivat erityisryhmén lapsia
ja heilld oli todettu kielellisia ja muita erityisohjausta vaativia tukitoimia. Alussa
yhteistydssa koettiin  ongelmia, silla ryhmilla oli erilaiset toimintastruktuurit ja
matemaattiselle kehitysohjelmalle ei etuk&teen tehty toimivaa opetussuunnitelmaa
paivakodin struktuurissa. Ryhmén kokoontumiselta puuttui selked pdiva- ja aikavaraus.
Toiminnan alkua hidastivat aikaisemmat sitoumukset eri projekteihin. Ryhman muun
henkiloston  poissaolot sairauden ja osa-aikaisen tyon vuoksi vaikeuttivat

ryhmastruktuurin rakentumista ja sitoutumista matemaattiseen kehitysohjelmaan.

Kehittdmisohjelman lapivieminen helpottui, kun yhteistyd ja yhteinen suunnittelu
kehittyivat ryhmien valilla. Nalle-matematiikalle 10ytyi molemmille ryhmille sopiva
péiva ja kelloaika. Lasten vanhempien kanssa saatiin sovitettua ajat yhteen niin, etta

lapset olivat mahdollisimman monessa pienryhméatapaamisessa lasné.

Vuorovaikutus Ohjaaja B:n ryhmdan henkiloston ja poikien vanhempien kanssa ei
kehittynyt “karhukirjeiden” avulla. Osa vanhemmista ei kiinnostunut toiminnasta.
Vanhempien kiinnostusta olisi voitu heréatelld ryhmén ohjaajien ja tutkijaryhmén
vetdman yhteisen vanhempainillan avulla ennen pienryhmatoiminnan alkamista, jossa

olisi kerrottu selkedsti mitd matemaattinen kehittdmisohjelma tarkoittaa.

Ohjaaja C veti lastenhoitajan kanssa yhteistyossa omalle ryhmalle saman
pienryhmaohjelman sen jalkeen, kun ohjaaja B oli ensin vetanyt omassa pienryhmassa.
Hénen mukaan ”vuosi on ollut raskas koko talolle. Meilla on erikoislapsia
ylimaaraisilla paikoilla ja on ollut vaikeaa, mutta matematiikka on antanut energiaa.
Tunne-eldman vaikeudet kasvavat koko ajan...suosittelen myos vaikeille ryhmille...tuo
uutta ajateltavaa. En liittaisi tietokonetta...tdalla voisi olla vuorovaikutusta, mika on

lapsille tarkedd. Matemaattinen kehitysohjelma on innostanut lapsia ja he l0ysivat
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selvasti ihan uuden maailman...vuorovaikutus keskenaan, ryhmayttava vaikutus, me

ollaan me. Tytdt 16ysivat toisensa, kun he olivat vahan yksinaisia”.

Ongelmallisinta matemaattisessa kehittdmisohjelmassa ohjaaja D:n  mukaan oli
kéytannon jarjestely. Muiden ryhmien apua tarvittiin esimerkiksi siihen, ettd kaikki
ryhmén ohjaajat péésivat osallistumaan ryhmahaastatteluihin. Hénen mielestd
yksinohjaaminen oli ollut rankkaa, mutta lasten kannalta olisi hdnen mielestdén hyva,
ettd olisi yksi vetdja. ~’Valmisteluihin meni paljon aikaa. Puolen tunnin ohjelma lasten
kanssa vaatii materiaalin, lukemisen ja etukateisvalmistelun. Viikonloppuna kotona

luin, silla kotona on mahdollista tehda valmistelutdita™.

Ryhméssa oli ennakkoon suunniteltu Nallekerho-péiva, kelloaika sek& miten toiminta
kaytanndssa sujuu. Nallekerho-ryhmaan kuului kolme poikaa ja yksi tyttd. Lapset oli
valittu siten, ettd ndilld lapsilla oli etukéteen todettu erityisen ohjaamisen tarve. Kolme
lastenohjaajaa huolehti muiden lasten ulkoilusta ja ohjelman siltaamisesta muille

ryhman lapsille seka musiikkileikkeihin etta liikuntahetkiin.

Jokainen ryhmén aikuinen luki kasikirjoituksen ja viikkopalaverissa uusi sisaltd kaytiin
lapi. Vanhemmille oli hyvin tiedotettu Nallekerhosta ja he olivat huolehtineet siita, etta
lapset olivat kerhoaikana péivakodissa. Pienryhmatoiminnan loputtua vanhemmille
tiedotettiin Nallejuhlasta. Juhlat vietettiin laulusalissa koko ryhmaén kesken, ja
karhuperhe oli istunut kunniapaikalla tuoleissaan. Nallejuhlissa leikittiin kaikKi
Nallekerhon leikit ja lapsille oli tarjottu nallekarkkeja, mehua ja karhudidin tarjoamia

pipareita. Karhujen leikkeja leikittiin myos koko péivakodin kevatjuhlassa.

Paivakodin henkilostd oli paivakodin johtajaa mydten sitoutunut matemaattisen
kehittdmisohjelman lapiviemiseen ja péivakodissa tehtiin yhteisty6ta ohjelman
onnistumiseksi.  Paivadkodin  henkilostd oli  tehnyt yhteisty6ta keskenadn,
vuorovaikutuksessa vanhempien kanssa, vanhemmat olivat sitoutuneet ohjelmaan ja

olivat kiinnostuneet siita.

Matemaattinen kehittdmisohjelma ja konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen matematiikka on ongelmanratkaisua. Matemaattisen
kehittdmisohjelman aikana lapset osallistuivat itse matematiikan rakentamiseen, kun he
alkoivat itse kasitella lukuja ja lukumaaria pienryhmissa ja osallistuivat toimintaan

kokeilemalla, koskettelemalla ja liikuttelemalla esineitd. Pienryhmétilanteet oli
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strukturoitu seitsemadn eri osaan ja ne toistuivat joka kerta. Toimintamallissa kaytettiin
runsaasti toistoja, jotta lapset oppisivat rakentamaan edellisen opitun asian péélle uutta

asiaa.

Matematiikka on Haapasalon mukaan ajatteluprosessien kehittdmistd ja yhteyksien,
sédantdjen ja toimintakaavojen rakentamista todellisista kokemuksista l&htien.
Matematiikka ulottuu kaikkialle ympérdivaan maailmaan, silla se on verkkomainen ja
monitasoinen. (Haapasalo 1997, 132-133.)

Pienen lapsen konstruktivistinen oppiminen on lapsen oman toiminnan tulosta, kun lapsi
kokeilee omien konstruktioidensa toimivuutta leikki- ja vuorovaikutustilanteissa. Kun
lapsi pyrkii ymmartdmaan jotakin asiaa, han tulkitsee sitd oman laajemman
tietorakenteensa pohjalta. Kun lapsi ymmartdd jonkin asian, han siirtdd sen uusiin
asioihin. (Rauste-von Wright ym. 2003, 123-124.)

Ohjaaja D huomasi muutoksia lasten osaamisessa kehittdmisohjelman jalkeen:
’Kauheen paljon laskevat ja miettivat ja kayttavat sormia. Otettiin sislle tuloon 3 ja 4-
vuotiaiden jonot ja kun yksi lapsi taytti 5, huomasivat, etté nyt pitda olla 5-vuotiaiden

jono...lapset rupesivat tekemaan kaytannén huomioita.”

Pienryhman ohjaaja havaitsi lapsissa matemaattista oppimista ja oppiminen oli siirtynyt
oppimisympdriston ulkopuolelle pdaivékodin arkeen. Toimintamallin matemaattisen
siltaamisen johdosta lapsista oli tehty 3 ja 4-vuotiaiden jonot pihalta sisalle tullessa.
Yhden lapsen tayttédessd 5 vuotta lapset itse olivat havainneet, ettd nyt tarvitaan myos 5-

vuotiaiden jono sisalle tullessa.

Ohjaaja B kertoi, ettd pienryhmatoiminnan toimintamalliin kuului aarreharkko-leikki ja
tdma leikki, kuten monet muut leikit jaivat elaméan lasten leikki-hetkiin. Lapset olivat
oppineet uusia asioita leikkiessédan keskendan kyseisid leikkeja. Tyt6t olivat tehneet
keskendan legoista aarreharkkoja ...tyt6t olivat laittaneet ja verranneet keskendan ja
miettineet, ettd jos laittaisin viela kaksi aarreharkkoa niin minulla olisi viela isompi

aarreharkko.”

Matemaattinen kehittdmisohjelma oli valine laajentaa pienen lapsen konstruktiivista
oppimista siten, ettd se sisalsi lapsen kehitystasoja vastaavia leikkejéd jotka ohjasivat
lapsen tehtévéorientoitunutta motivaatiota. Matemaattinen opetussiséltd vastasi neljasta
viiteen ikéisten lasten l&hikehityksen vydhykkeelld mahdollistavaa oppimista

vuorovaikutuksessa muiden lasten ja aikuisten kanssa.
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Vygotskyn mukaan lapsen kehitystaso on se taso, jossa lapsi suoriutuu tehtévésté
itsendisesti. Kun lapsi tydskentelee lahikehityksen vyohykkeelld epéitsendisesti muiden
lasten ja aikuisten kanssa yhteistytssd, lapsi oppii uutta ja lapsen kehitys voi edetéd
eteenpdin, silla toiminta ja ajattelu muuttuvat oppimisen avulla. Lahikehityksen
vyOhyke muuttuu tosiasialliseksi  kehitystasoksi lapsen oppiessa itsendisesti
suorittamaan tehtévat. (Vygotsky 1982, 184.)

Ohjaaja A kertoi, ettd Joona oli erddna aamuna kehittdmisohjelman jalkeen tullut
paivakotiin ja oli kotona syonyt aamupalan: ’S6in kotona kaksi leipad, mutta kun
puolitin ne niin niista tuli nelja leipdd.” Ohjaaja A ei itse yllattynyt matemaattisen
toimintamallin vaikutuksista, koska lapset olivat olleet innostuneita. Matematiikka oli

ruokkinut lapsia ja heidén kiinnostustaan.

Toiminta l&hikehityksen vyodhykettd hyddyntéden johti osalla lapsista pééattelyyn ja
johtopéatosten tekoon lasten omaehtoisessa toiminnassa. Spontaanisti késitteitd
oppiessaan osa lapsista keskittyi toiminnan tavoitteisiin. Kykenevdmman henkilén
osuus prosessissa oli auttaa lapsia askel askeleelta kohti tavoitetta, eli huomaamaan
kuinka haluttu tavoite saavutetaan. Saavutetun tiedon tai taidon liséksi osa lapsista nousi
korkeammalle tasolle henkisessé kehityksessd alkaessaan ajatella omaa ajatteluaan.
Tama muutos voi auttaa lapsia ohjaamaan omaa kayttaytymista tehokkaammin. (Katso:
Berk & Winsler 1995, 104-108.)
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Tutkimuksen tarkastelu

Matemaattisen kehittamisohjelman tarkoitus ja vaikuttavuus

Matemaattisen kehittdmisohjelman laatua voidaan tarkastella ensiksi arvioimalla
kasvattajan toimintaa ja oppimisympéristod, toiseksi voidaan tutkia kasvatuksen
vaikutuksia lapsiin, eli kasvatuksen tuloksia ja kolmanneksi voidaan arvioida
kasvatuksen prosessia, eli mitd lapsessa tapahtuu ohjaajan ohjaustoiminnan aikana.
Kasvatuksen prosessin  voidaan ndhda rakentuvan lapsen emotionaalisesta
hyvinvoinnista ja toimintaan sitoutuneisuudesta, jonka tunnistaa siit4, ettd lapsi on
hyvin motivoitunut, osallistuva, aktiivinen sekd miten syvasti lapsi kokee seka
sensorisella ettd kognitiivisella tasolla. Kun lapsi sitoutuu toimintaan, hédn kokee syvaa
tyydytysta psyykkisesti ja fyysisesti. (Katso: Halenius & Suhonen 2005, 75; Pascal ym.
1996; Elektroninen lahde: Laevers.)

Malatyn mielestd matematiikan opetuksen kehittdmisen olennainen osa on kehittd4
varhaiskasvatuksen matematiikan opetusta ja opetussuunnitelmia. Varhaiseen
kasvatustyohon matematiikan saralla tarvitaan lastentarhanopettajien ja alkuopetuksen
opettajien yhteisty6td, silla Malatyn mukaan yksil6lliselle matematiikan opetukselle on
tarvetta. On huomioitava lahjakkaat lapset ja erityistd tukea tarvitsevat lapset
kasvatustyon integroinnissa ja heiddn ohjaamiseen tarvitaan uudenlaisia

oppimateriaaleja seka uusia opetusstrategioita. (Malaty 1997, 89.)

’Loytavat matikkaa ihan ittekseen, bongaavat numerot, asiat ja tilanteet, toi voittaa. He
ovat niin iloisia siitd, ettd matikka voi olla niin jannittavaa... laitetaan nimid, kuinka
monta on paivakodissa ja kuinka monta on kotona, kalenterit, synttarit, retkipaivat ja
nyt lasketaan paivia ja Oita koko ajan. Lasketaan asioita, voi olla mitd vain. Mina

annan mallia...tuleeko se heista vai annanko mina mallin?”’

Ohjaaja C oli havainnut lasten kiinnostuksen ja innostuksen laajentuneen lapsia
ympardivaan maailmaan ja matematiikkaohjaamisen muuttuneen vastavuoroiseksi. Han
oli havainnut, ettd ohjaaminen ei enda tule vélttdmatta ohjaajan mallittamana, vaan
ohjaajana voi toimia myds lasten kiinnostus, aktiivisuus ja ymmartaminen siité, etta
oppiminen lisdd oppimista. Ohjaaja C kéytti opetuksessa mallittamista ja ohjaavaa

opetuskeskustelua eli scaffoldingia, jotka auttoivat lapsia itse havaitsemaan ja
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kokeilemaan uusia strategioita oppimisensa tueksi (Katso: Maki, Kinnunen & Vauras
1999, 310).

Kehittamisohjelman kuntoutuksen vaikuttavuutta voi léhestyd arvioimalla sen
johdonmukaisuutta ja vahvuutta (Yeaton & Sechrest 1981). Kehittdmisohjelman
kuntoutuksen johdonmukaisuus tarkoittaa sitd4, missa madrin kuntoutusta on annettu,
kuten oli alun perin tarkoitus antaa, eli kuinka hyvin ohjaajat pystyivét pitaméaan
pienryhmatuokioita ja pysymaan annetuissa suunnitelmissa. Johdonmukainen
pienryhmén pitdminen vaatii tarkkaa ennakkosuunnitelmaa, joka pitdisi kuitenkin
joustaa tarpeen mukaan. (Aro & Ahonen 1999, 363-364.)

Kehittamisohjelman vahvuus tarkoittaa sitd, ettd onko pienryhmélla ollut toivotunlainen
vaikutus. Vahvuutta voi tarkastella myds kehittdmisohjelman teoreettisten perusteiden
riittdvyyden pohjalta, jolloin teorian on sidottava toimenpiteet ongelmien syihin ja
toivottuun lopputulokseen. (Aro & Ahonen 1999, 365.) VarhOVa- kehittdmisohjelmaa
toteutettiin  tarkkaan annettujen ja kirjattujen ohjeiden perusteella, joten
pienryhmékuntoutus toteutui ennalta tehdyn suunnitelman mukaan samanlaisena
ohjaajasta riippumatta. Vahvan pienryhméakuntoutuksen tunnusmerkkeja olivat
ammattitaitoiset ohjaajat, tarkka pienryhmatoimintamalli sekd yksityiskohtainen
ohjeisto, jonka mukaisesti toimintamallia toteutettiin. Teoreettinen tausta oli myds

vahva.

Matemaattisen kehittdmisohjelman vaikuttavuutta voidaan pohtia myds lapsen
tulevaisuuden kannalta, silla varhainen matemaattisen oppimisvaikeuden toteaminen ja

siihen puuttuminen voi lieventda koulussa ilmenevaé oppimisvaikeutta matematiikassa.
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Kuvio 11. Osa-aikaiset erityisopetusoppilaat v. 2005 (Tilastokeskus)

Tilastokeskus on tarkastellut kuviossa 11. osa-aikaisten erityisoppilaiden
prosenttiosuuksia vuonna 2005 siten, mikd eri aineissa annettavan erityisopetuksen
prosenttiosuus on ollut eri luokilla alkaen esiopetuksesta ja pé&attyen peruskoulun

viimeiselle luokalle.

Ikosen ja Virtasen mukaan kouluissa annettava erityisopetus on jakaantunut kahteen
suuntaukseen, joista ensimmdisen mukaan puheen, lukemisen ja Kirjoittamisen
vaikeudet véhenevéat kouluvuosien aikana, mutta toisen suuntauksen mukaan
matematiikka, vieraat Kielet, sopeutumattomuus ja muut ongelmat lisaantyvat ylimmille
luokille siirtyesséd (Kuvio 11). Huomioitavaa on puhe- ja lukihdirididen lasku, mutta
huolestuttavaa on matematiikan ja sopeutumattomien lukumaarén kasvu. (lkonen &
Virtanen 2007, 62.)

Tulosten luotettavuuden tarkastelu

Lapsille tehtdvissd mittaustehtévissa oli otettava huomioon lapsen yhteisty®, lapsen
kayttdma ponnistelu tehtdvien teossa ja niiden vaikutus tuloksiin. Jos lapsi ei yrittanyt
tehda kunnolla tehtavid, tuloksia ei voitu pitda luotettavina tietoina lapsen todellisista

taidoista. Lapsi oli voinut muodostaa itselleen tavan valttaa tehtavié tai han voi pitaa
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niitd merkityksettomind, joten lapsi tarvitsi tukea luottaakseen taitoihinsa, kykyihinsa

oppia ja jaksaakseen yrittad. (Katso: Paananen ym. 2005, 93.)

Lasten kehitystaso otettiin huomioon sekéd kehitysohjelman toimintamallissa etté
mittaustilanteissa. Koska lapset olivat noin 4-vuotiaita, ei toimintamalli eik&
mittaushetket voinut olla ajallisesti pitkid siten, ettd lapsen motivaatio tai kiinnostus
olisi karsinyt pitkasté ajasta. Mittaustilanteissa koin itseni lapsen havainnoijaksi ja tein
paatokset siitd voidaanko mittausta tehda, jos lapsi ei halua ja on vastahankaan tai jos
mittaustilanne tultiin keskeyttdmaén ja lapsen motivaatio kérsi siitd. Tarkeinté oli saada
lapsi kiinnostumaan ja motivoitumaan tekem&an mittaustehtdvat oman osaamisensa

tasolla. Jos lapsen motivaatio kérsi, niin mittaustulokset eivat olisi olleet luotettavia.

Lasten oppimista ja kehittymista koskevat tiedot tulivat alku- ja loppumittauksista seka
viivastetystd loppumittauksesta, omista havainnoistani  mittaustilanteissa  ja
tarkistaessani tuloksia digivideokameran tallennuksilta (Katso: Eskola & Suoranta 2005,
210). Validiutta tehosti mahdollisuus tarkistaa jalkeenpéin tuloksia dvd-levykkeilta.
Eskolan ja Suorannan mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen tarkein luotettavuuden
Kriteeri on tutkija itse, joten luotettavuutta arvioidaan koko tutkimusprosessista (Eskola
& Suoranta 2005, 210).

Oman osaamiseni luotettavuutta mittausten teettdjand lapsille valvoi ja ohjasi
tutkimuksen vetdja tutkija Aino Mattinen. Mattinen tarkisti tallenteet dvd-levykkeilta ja
antoi ohjeita. Tutkimusavustajan tyon ohjaus, kyselyt ja ryhméhaastattelut teimme
yhteistyossd, joten niiltd osin tutkimuksessani on kaytetty tutkijatriangulaatiota. (Katso:
Hirsjarvi & Hurme 2001, 189.) Triangulaation avulla pystyimme yhdessa tarkistamaan

tulosten Kirjaamisen ja litteroinnin luotettavuutta (Katso: Eskola & Suoranta 2005, 69).

Tutkimuksen validiutta parannettiin kayttamalla aineistotriangulaatiota (Katso: Hirsjarvi
&Hurme 2001, 189; Eskola & Suoranta 2005, 69). Triangulaation avulla pystyttiin
vertaamaan  lahteiden  luotettavuutta  kyselyistd, = ryhmahaastatteluista  ja
yksittdishaastatteluista saaduista tiedoista. Kyselyiden avulla saatiin paljon taustatietoa
vanhemmista ja pienryhmien ohjaajista, ryhméhaastatteluista saatiin tietoa
pienryhmassa toimimisesta, ohjausty6sta ja lasten toiminnoista kehitysohjelman aikana.
Yksittéisistd haastatteluista sain syvempdad tietoa pienryhmien ohjaajilta heidan
ajatuksistaan omasta oppimisestaan ja lasten ohjaamisesta pienryhmissd seka
vanhempien ajatuksia omasta Kkiinnostumisesta ja oppimisesta ja lasten

Kiinnostumisesta, kayttaytymisestd ja oppimisesta.
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Laadullisen tutkimuksen validiutta méaariteltdessa yksi tarkeimpid on rakennevalidius:
liittyvétkod kasitteet tutkimukseen, tutkiiko tutkimus ilmiditd ja ongelmia, mit4 sen on
oletettu tutkivan ja tulkitaanko tutkimusongelmaa oikein. Mitéd tarkemmin tutkimuksen
kasitteet selitetdan, sitd paremmin lukijat ymmartavat tutkijan selittdmat késitteet ja
samalla tarkalla k&siteanalyysilla parannetaan tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 187; Eskola & Suoranta 2005, 211.)

Tutkimuksen tarkeimméat kasitteet kasiteltiin  tarkasti tutkimusraportin  alussa.
Oppiminen, oppimisvaikeudet, ohjaaminen, matematiikka, ja kehittdmisohjelma olivat
tutkimuksen  tarkeimmat kasitteet ja niiden yksityiskohtainen selostaminen
varhaiskasvatuksen nédkdkulmasta antoi tutkimukselle selkeytté ja samalla luotettavuutta

konstruktivistiseen teoriapohjaan liitettyna.

Uskottavuus on yksi luotettavuuden mittaaja ja sill4 tarkoitetaan sitd, etta tutkijan taytyy
tarkistaa vastaako hdanen Kkasitteellisyytenséd ja tulkinta tutkittavien vastaavista
kasityksistd. Ké&sitteiden uskottavuutta ké&siteltiin useaan otteeseen ryhmahaastatteluissa
sekd yksityishaastattelussa ja talloin tuli esille ymmarsivétko tutkimukseen osallistuvat

aikuiset tutkittavat tutkimuksessa kaytettyja kasitteita.

Ohjaaja D mielesté ohjeissa ja késitteissa oli ’paljon vieraskielisid sanoja...interventio,
skeema, luokkainkluusio...mieluummin  suomenkielisia  sanoja...menee aikaa

miettimiseen. Toiset sanat semmoisia, etta ei tieda merkitysta ollenkaan.”

Ohjaaja D:n mielestd pienryhmien ohjauskansiossa kaytettavat vierasperdiset sanat,
kuten interventio, vaikeuttivat kehitysohjelman alussa kansion ohjelman siséistdmista.
Ohjauskansioiden tekstin ymmarrettdvyyttd parannetaan lopullista tutkimusta varten.
Kyselyistda saadut palautteet toimivat hyvind ohjeina kehittdd tutkimusta eteenpain.

Toimintaa hankaloittavat ohjeet on syyta uusia.

Dehaenen mukaan lapsille tehtavissa tutkimuksissa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, etté
lapset tulkitsevat matemaattiset kasitteet mahdollisesti eri tavoin kuin aikuiset. Lasten
tekemat virheet voivat johtua aikuisten tekemista tehtavisté ja kysymyksistd, joita lapset
eivat ymmarra (Dehaene, S. 1997, 44-45). Myos tutkimusavustajan puhe voi vaikuttaa
lapsen ymmartamiseen. Tutkimusavustaja voi puhua eri murteella, kuin lapsi on tottunut
kuulemaan. Toisaalta lapsi voi tulla kaksikielisestd perheesta tai perheestd, jossa ei
puhuta suomen Kkieltd, joten myds se voi vaikuttaa kasitteiden ymmartdmiseen

mittaustilanteissa.
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Pilottitutkimuksen alku- ja loppumittauksessa seka viivastetysséd loppumittauksessa
kaytettiin tehtavépatteristoa ja tehtdvaa tehdessd huomasin epdselvdd késitteiden
kayttod, jota useat lapset eivat ymmarténeet pilottitutkimuksessa. Tehtdvaa ohjattiin

kertomalla, ettd tdssa on ensimmainen rivi, tdssa toinen rivi ja tassa kolmas rivi. Nayta

nyt ylimmaltd riviltd joka toinen kuvio oikealta lahtien. Ylimméinen rivi ja
ensimmainen rivi olivat sama asia. Ylimmalta riviltd -kasite oli tuntematon monelle
lapselle ja tehtdvassa olisi pitanyt kayttad ensimmainen rivi —kasitettd. Moni lapsi, joka
ymmarsi ylimmalta —kasitteen, néytti keskell& ylinta rivid olevaa kuviota, joka oli toinen
kuvio oikealta, mutta tehtdvan mukaan oikea vastaus oli ensimmadinen ja kolmas kuvio

oikealta. Mielestani kumpikin vastaus olisi ollut oikea vastaus.

Tehtavissa kaytettiin myods késitteitd oikealta ja vasemmalta, jotka puuttuvat yleensa

pienten lasten késitteistd. Lapsi saattoi kysya minulta, ettd kumpi on vasen kasi.

Tutkimuksen vahvistuvuutta vahvistin liittdmalla tutkimusraporttiin muita pienten lasten
matemaattisia taitoja tutkineita tutkimuksia, esimerkiksi Mattisen 3-vuotiaiden lasten
matemaattisten taitojen tukemiseen ja Hannulan pienten lasten spontaanien lukumaéarien
havaitsemisen tutkimukseen liittyivat matemaattiset interventiot (Eskola & Suoranta
2005, 212; Mattinen 2006; Hannula 2005).

Varmuutta tutkimukseen liitin ottamalla huomioon omat ennakko-oletukset esimerkiksi
kehittdmisohjelmasta, pienten lasten oppimisesta ja ohjauksesta, tutkimusavustajana
toimimisesta, tutkimuksen teosta pienten lasten parissa ja paivakodista

oppimisymparistona (Katso: Eskola & Suoranta 2005, 212)

Tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa, kun tutkimustekstissé kerrotaan mahdollisimman
tarkasti mitd aineistonkerdyksessd ja sen jalkeen on tapahtunut. Tutkimuksen
aineistonkerayksen eri vaiheet ja sen jalkeiset tapahtumat kerroin todellisuutta
vastaavasti, joten ne vahvistavat tutkimuksen realistista luotettavuusndkemysta. (Eskola
& Suoranta 2005, 213.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen reliaabelius koskee lahinnd aineiston laatua, jolloin
tarkastellaan kuinka luotettavaa tutkijan analyysi on materiaaliin nahden. Reliaabelius
laadullisessa tutkimuksessa siséltad esimerkiksi sen, onko kaikki k&ytettdvissé oleva
aineisto otettu huomioon ja onko tiedot litteroitu oikein sek& heijastavatko tulokset
tutkittavien ajatusmaailmaa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189-190.)
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Tutkimustuloksia on tutkittu aineistoldhtoisesti. Jokainen ohjaaja, lapsi ja vanhempi

ovat ainoalaatuisia, joten tutkimustuloksia ei voi yleistaa.

Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Eettiset kysymykset koskevat Ruoppilan mukaan tutkimusta alusta alkaen, kun valitaan
tutkimusaihetta, tutkimuksen loppuun saakka, kun tulkitaan havaintoja ja tiedotetaan
niistd. Kysymyksenasettelua, julkaisun Kkieliasua, tutkimuskohdetta ja tutkittavien
intimiteettid koskevat eettiset kysymykset. Ohjaavat periaatteet tiedeyhteison
toiminnassa ovat tieteen tulosten avoimuus, tulosten yleispéatevyys, tutkijan
sitoutumattomuus ja puolueettomuus seka kriittinen ote tutkimukseen. (Ruoppila 1999,
26-27.)

Tapaustutkimus edellyttdd luottamusta sek& sopimusta tutkittavien ja tutkijan valille
niin, ettd eettisia ongelmia ei syntyisi. L&htokohtana luottamukselliselle
vuorovaikutukselle on demokratia siten, ettd jokainen ihminen omistaa itseddn koskevat
tiedot ja hanelld on oikeus antaa tai olla antamatta niita toisille ihmisille. (Syrjala 1994,
14.)

Menetelmdpilotti- ja pilottitutkimuksen pienryhmien lapsien vanhemmilta, kaupungin
paivahoidon esimieheltd  ja paivakotien johtajilta kysyttiin luvat
menetelmdapilottitutkimusta varten (Mattinen 2007b). Hain itse sosiaali- ja
terveyspalveluosaston paallikolta tutkimusluvan omalle pro gradu-tutkimukselle, joka
liittyy Mattisen Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelmaan. Lisaksi kysyin
vanhemmilta luvat heidan haastattelujaan varten sekd henkilostolta luvat heidén
haastattelujaan varten. Haastattelutilanteessa kysyin luvan haastattelun digitaalista
tallentamista varten. P&ivakodin henkilokunnalta ja johtajilta kysyin luvat
haastattelutilojen kéyttod varten péivakodeissa.

Olen mukana Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelmassa tutkimusavustajana,
jota rahoittaa Raha-automaattiyhdistys ja Niilo Méki Instituutti on tyonantajani. Taman
johdosta katson olevani sitoutunut kehittdmisohjelmahankkeeseen, mutta huomioin
sitoutumisen ja yritdn siitd huolimatta tehdd oman tutkimukseni mahdollisimman
puolueettomasti ja Kriittisesti. Syrjdlan mukaan tutkijan on tuotava tutkimusraportissaan
julki lahtokohtaolettamuksensa ja sitoumuksensa. Demokraattisessa tutkimuksessa olisi

hyvd myo6s pohtia kenen tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin tutkimus vastaa, mité
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velvollisuuksia tutkijalla on tutkittavilleen, rahoittajille tai kollegoille seka keta varten
tutkimusta tehdaan. (Syrjéla 1994, 14.)

Tutkimusraportissa ei mainita tutkimukseeni kuuluvien lasten, vanhempien, paivékotien
eikd paivakotien henkiloston nimid, eik& heitd ei ole mahdollista tunnistaa
tutkimusraportista. Lasten nimet on muutettu, vanhempia kutsutaan lasten &itina tai

isdnd ja ohjaajista kéytetddn lyhenteena aakkosten alkukirjaimia esimerkiksi ohjaaja A.

Kun tehdédan tutkimusta pienten lasten parissa, eettisessa orientaatiossa tulee tarkastella
arvo- ja normimaailman kysymyksid, mitka liittyvat lasten jokapdivaiseen eldmaan.
Tutkimuksen vaiheissa tulee miettid ja pohtia oikean ja védiran, hyvan ja pahan,
totuuden ja valheen nakdkulmia tutkimuksen teon vaiheista. Mika on oikein pienta lasta
kohtaan? Kohdellaanko lasta oikeudenmukaisesti, tasa-arvoisesti, kunnioituksella ja

vapaudella kehittdmisohjelman ja mittausten eri vaiheissa?

Tarkeintd on ottaa huomioon lasten kehitystasot. Pieni lapsi ei jaksa keskittyd kovin
pitk&é&n, han voi olla vasynyt, ndlkdinen, sairastumassa, parantumassa sairaudesta tai
lapsi kieltaytyy osallistumasta tutkimukseen. Lapsi voi myos pelétd, ahdistua tai kokea
syyllisyyttd kehittdmisohjelman ja varsinkin mittausten eri vaiheissa, kun vieras
ihminen on tekemdssé mittauksia, joten tutkimuksen eri tilanteissa lasten kanssa on
toimittava niin, ettd lapsi tuntee olonsa turvalliseksi. (Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet 2007, 28-29.)

Varhaisten  oppimisvalmiuksien  pilottitutkimuksen  pienryhmalle  tarkoitettuja
opetustuokioita oli kymmenen kertaa kymmenessa viikossa. Yksi opetustuokio kesti
noin puoli tuntia ja se oli jaoteltu seitsemaén eri jaksoon, joten 3-5-vuotiaat lapset
jaksoivat yleensa hyvin seurata ja osallistua pienryhmatuokioon tarkoitettuihin
leikkeihin.

Ohjaaja A:n mielestd ’muistitauluun kirjaaminen oli lapsille liian pitka aika.” Ohjaaja
A. oli huomannut lasten véasyvan muistitaululle Kirjaamisen aikana ja halusi
toimintamallin tdhan osuuteen muutosta. Ohjaaja A oli myds sitd mieltd, ettd lapsia ei
saisi mitata 15min. pitempdaa aikaa. Mitattavia tehtdvid oli kuitenkin niin paljon, etta
ohjaaja A:n toivomukseen lyhemmastad mittausajasta ei tutkija Mattisen mukaan ollut
mahdollista suostua.

Alku- ja loppumittausten seka viivastetyn loppumittauksen tehtavéosiot oli jaettu

kahteen noin 20-25min. kestdvaan mittausjaksoon. Mittaukset suorittiin kahtena eri
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paivana siksi, etteivdt lapset vasyisi tehtdvien teossa. Aikaisemmissa pienten lasten
tutkimuksissa (Katso: Hannula 2005, Mattinen 2006) oli huomioitu, ettd parhaiten
paivakodin toimintamalliin istuivat aamupéivélla ennen lounasta tehdyt mittaukset.
Lapset olivat younien ja aamupalan jalkeen yleensa reippaita ja osa jaksoi tehdd hyvin
mittaukset. Paivékodin henkil0sto kertoi itse, jos mittaustuokiot eivét sopineet tai lapset
olivat poissa péivakodista. Mittaustuokioita soviteltiin yhteisty6ssd pdivakodin

toimintakulttuuriin sopiviksi hetkiksi.

Mittauksia ei suoritettu pakolla, jos lapsi ei suostunut mittauksiin, niin mittausta ei
suoritettu. Yksi poika kieltdytyi alkumittauksesta. Joitakin lapsia jouduttiin
suostuttelemaan tulemaan mittauksiin ja suostutteluun kaytettiin puhetta. Myos
tehtdvien tekohetkell&d osaa lapsista jouduttiin suostuttelemaan. Jos lapsi ei suostunut
tehtdvan tekemiseen, tehtdva tehtiin toisella kertaa. Kun lapsi oli tekemdassé
mittaustehtavid, osa lapsista uppoutui tehtdvien tekoon, silla tehtdvat olivat suunniteltu
pienten lasten kehitystasoa ajatellen ja niissa oli kaytetty pehmoleluja, eldéinhahmoja ja
lapsille piirrettyja kuvia. Lapset saivat tehtdvien teossa itse kosketella ja liikutella
esineitd ja osallistua aktiivisesti vastaamalla. Esineiden liikuttelu pohjautuu Fusonin ja
Hallin (1983, 58-61) counting- eli laskemiskontekstiin, jolla tarkoitetaan sitd, etta lapsi
yhdistaé d&neen laskemisen ja osoittamisen.

Mittaustehtévien teosta ei annettu lapsille erikseen palkkioita, vaan katsottiin, ettd
aikuisen antama huomio ja kiinnostavien tehtdvien teko lapsen kanssa olisi lapselle
sopiva palkkio. Vieraan ihmisen antama huomio ei mielesténi aina ole riittdva palkkio
lapselle, silla lapsi voi olla varauksellinen tuntemattoman tutkimushenkilon seurassa,
joka myds voi vaikuttaa negatiivisesti mittaustuloksiin. Ennen mittausta kévin
jokaisessa paivéakodissa tutustumassa etukateen mitattaviin lapsiin, mutta osa oli poissa
paivakodeista nailla kaynneilld. Jotkut lapset kokivat mittaustehtavat vaikeina ja
sanoivat siitd minulle, joten en koe lasten joka kerta kokeneen mittaushetkia palkkiona.

Eras pieni tyttd sanoi loppumittauksen jalkeen, ettd miksi sind et anna koskaan mitéaan
palkintoa minulle. Kysyin haneltd, ettd mink&lainen palkinto olisi hyva. Tyttd0 mietti
hetkisen ja sanoi sitten, ettd semmoinen pyOrea missa olisi nauha ja sen voisi laittaa

kaulaan riippumaan. Lupasin harkita asiaa. (Kirjoitus on oppimispaivakirjastani).

Tutkimustuloksiin voi vaikuttaa my6s se, ettd kehittdmisohjelman pienryhméssa
tapahtuvaa toimintamallia ei suoritettu péivakodissa ohjelman struktuurin mukaisesti,

ohjelmassa pidettiin taukoja tai lapsi oli pois ohjaustuokiosta. Virheellisesti ohjatut
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opetusjaksot tai tauot voivat vaikuttaa lasten oppimiseen, he voivat unohtaa oppimansa
asiat tai heidan omat oppimisstrategiansa voivat muuttua. Nama asiat voivat vaikuttaa
lasten mittaustuloksiin virheellisesti. Oppimista ja kehittymista ei tallin mittaustulosten

perusteella tapahdu.

Mittaustilanteessa huomioitava tutkimusavustajan jaksaminen ohjata lapsia, jotta
virheiden maadré ei kasvaisi tehtdvien teon ohjaamisessa lapsille. Kuvasin kaikki
mittaustuokiot digivideokameralla ja tallensin kuvat dvd-levykkeille. IImoitin lapsille
mittaustuokion alussa, etté tehtadvien tekeminen kuvataan kameralla. Kukaan lapsista ei
kieltanyt kuvaamista. Kehittdmisohjelman tutkija tarkisti dvd-levykkeiltd ohjaamistani

mittaustilanteessa ja antoi ohjeita tarvittaessa.

Virhetuloksia tuli mittaustilanteissa silloin, kun ympariltd kuuluva hélind hairitsi lasta
tai mittausten tekijaa. Paivakotitiloissa oli vaikea 16ytaa tarpeeksi rauhallinen huone,
jossa mittaukset voitiin kuvata ja suorittaa rauhassa. Lapset ovat luonnostaan danekkaité
ja henkildstd puhui kovalla &&nella lasten halinan yli. Mittaushuoneeseen tultiin kesken
mittauksen, vaikka ovessa luki, ettd huoneessa oli menossa videokuvaus. Monesti
mittaustilanne keskeytyi, joko lasten, tai aikuisten tullessa huoneeseen, ja sen jalkeen
mitattavana oleva lapsi ei pystynyt endd keskittyméan tehtdviin ja mittaus oli syyté
lopettaa.

Dvd-levykkeiltd nakyivat myos lasten suorittamat tehtévét, joiden mukaan pystyttiin
varmistamaan tehtavdlomakkeille laskettujen suorituspisteiden oikeat tulokset. Tilanteet
mittaushetkissé olivat nopeita, muuttuvia ja lapset toimivat toisinaan yllattavasti, joten
luotettavien tietojen saaminen varmistui kuvaamalla mittaushetket. Lapsi saattoi ldhte&
esimerkiksi liikkeelle ja mennd poydan alle, tai lapsi saattoi l&dhted katsomaan

mittauspaikalla olevia tavaroita.

Erds mittaustilanteessa oleva pieni poika meni lattialla olevan valkoisen
karvalankamaton pdaalle ja kaariytyi siihen. H&nen mielestddn matto oli ihanan
pehmed. Mittaustilanne paattyi siihen, silla lapsi ei endd suostunut tulemaan ylos
lattialta ja tekem&an yhtdan tehtdvaa. Mittaus suoritettiin eri paivand uudestaan ja
mukana oli pienryhman ohjaaja pojan tukena.

Kuvaus on oppimispéivéakirjamerkinnastd loppututkimuksen aikana. Mittausten valilla
sain ohjausta tutkija Mattiselta siit4, miten tutkimuksessa edettiin jatkossa kyseisen

lapsen kanssa. Ohjaaminen eteni siten, ettd pyysin mittauksen ajaksi pienryhman
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ohjaajan lapsen tueksi mittaustilanteessa. Lapsi oli alkumittauksessa suorittanut tehtavat
hyvin ja saanut hyvét pisteet. Toinen mittaus sujui todella hyvin ohjaajan ollessa

mukana henkisena tukena.

Diskussio

Tutkimus oli osa Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman (VarhOVa)
pilottiosaa ja sen tarkoitus oli tuottaa tietoa loppututkimusta varten. Tutkimukseen
liittyvd Nalle-matematiikka tarkoitettiin pdivékotien henkil6stolle apuvalineeksi
ohjaamaan lapsia, joilla oli erityinen oppimisen tuen tarve matematiikan alueella. Se
toimi kuntoutusvalineend, jotta lapset oppisivat havaitsemaan ympdristossd olevia
matemaattisia asioita ja ratkaisemaan matemaattisia ongelmia leikinomaisesti oman

kehitystasonsa avulla.

Tutkimuksen kohteena oli nelja pienryhman ohjaajaa ja kolme poikaa heidén
ryhmistdan. Heidan lisaksi halusin liittdd vanhempien nédkokulman tutkimukseen, joten

haastattelujen avulla sain heidan osallisuuden ja mielipiteet esille.

Tutkimuksessa pyrin  kuvaamaan ilmion kokonaisuutta osien summan Kkautta.
Fenomenografisen tutkimusotteen avulla kuvasin ja valaisin ilmion olennaisia
merkityksid samalla, kun lisasin ymmarrysta siitd, mitd tutkittavat ajattelivat siita.
Tutkimuskysymyksiin liitin kategorioita, mutta en liittdnyt kategorioita laajemmaksi
kuvauskategoriaksi. Tastd kuvauskategorian puutteesta annan omalle tutkimukselle
kritiikkid. Laajemmasta kuvauskategoriasta olisi saanut tiiviimman ja selektiivisemmén
tavan kuvata samanlaisuuksia ja erilaisuuksia. Kuvauskategorian avulla olisi ilmiota
kuvattu yleisemmalla tasolla, jolloin siitd olisi saanut kuvauksen Kkulttuurisista

ajattelutavoista.

Padtutkimuskysymyksessa tarkastelin  Varhaisen matemaattisen kehitysohjelman
pedagogista merkitysta pdivakodin henkil6stolle, lapsille ja vanhemmille.
Alakysymyksissa  tarkasteltiin ~ lasten ~ matemaattisten  tulosten  kehittymista
pilottitutkimuksen aikana sekd kehittdmisohjelman soveltuvuutta péaivakotien
toimintamalleihin kdytannon arkipaivan tilanteissa. Liséksi tutkin tutkittavien kasityksié

kehittdmisohjelman parhaista puolista ja ongelmista.

Tutkiessani pedagogista merkitysta tarkentui tarkeimmaksi tutkittavien ajatus siita, etta

toimintamallilla oli kehittdvd konteksti. Pedagogisen merkityksen kuvaajaksi syntyi
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keh&dmalli (Kuvio 7). Kehamallin tarkoituksena oli havainnoida keitd toimintamalli
koskee, milla tavalla ja mité siihen tarvitaan. Vanhempien ja paivéhoidon henkiléston
yhteisten tavoitteiden lisdksi tarvitaan pohdintaa vuorovaikutuksesta, opetuksesta,
oppimisesta ja kehityksestd. Pohdintojen avulla ratkaistaan millaista pedagogista
vuorovaikutusta tavoitellaan hyvéssa kasvu- ja oppimisympéristossa. Mité kehittdvaa
toimintamalli toi kehamallin eri osallistujille? Pohdintojen lopputulosten avulla saatiin
uutta tietoa siitd, miten kehittdd toimintamallia eteenpdin. Kehittdmisehdotuksia voi

lukea tarkemmin liitteesté 7.

Matemaattisen kehittdmisohjelman ohjelmakansioon voisi liittdd ehdotuksia, miten
opetussuunnitelma toimii parhaiten péivakodin struktuurissa. Kehittdmisohjelman tulisi
olla péivakotihenkiloston yhteinen projekti, jotta arkipaivan ongelmat eivat vie lapsilta
mahdollisuutta erityiseen oppimisen tukeen. Opetussuunnitelmaan kuuluisi myos
vanhempien informointi vanhempainillan muodossa, jotta vanhemmat sitoutuisivat
oman osuutensa lapiviemiseen. Osa lasten vanhemmista ja isovanhemmista sek&
paivakodin muiden ryhmien henkildstostd olivat kiinnostuneita toiminnasta, joten

lahtokohta kehittdd vuorovaikutusta olisi ollut mahdollista.

Tutkimuksen lapsille kymmenen viikkoa kestdvé Nalle-matematiikka antoi runsaasti
harjoitusta matemaattisten lukujen sekd lukumé&arien havainnoimiseen ja oppimiseen
pienryhmassa. Kahden lapsen matemaattiset valmiudet kehittyivét pilottitutkimuksen
aikana ja yhden lapsen valmiuksista osa muuttui jopa alkumittausta heikommiksi.
Heikentyneiden tulosten mittaus olisi pitdnyt luotettavuuden varmistamiseksi mitata
uudestaan. Yhdelle lapselle riitti 1-vaiheen matemaattinen toimintamalli oppimisen
herddmiseen, mutta kahdelle muulle lapselle perééan tehtavé 2-vaiheen toimintamalli
voisi auttaa rakentamaan varmemmat tukiportaat tulevia esi- ja alkukoulun

matemaattisia tehtavia varten.

Kritiikkind  pilottitutkimukselle  ja omalle  tutkimukselle  selvenndn, ett4
kehittdmisohjelma kesti 8 kuukautta, joten sind aikana lapset kehittyvat itse ilman
kehittdmisohjelman tukea. Tutkimuksessani en tarkastellut lasten kehittymisen
biologista puolta. Tutkimuksissa pitdisi ottaa huomioon normaali kehittyminen, silla 8
kuukautta on pitka aika 4-5-vuotiaan kehitysiassa.

Pojista vahvimmin kehittynyt Joona olisi |0ytdnyt matemaattiset silméalasit ilman
ohjelmaakin. Ohjelma antoi silti vauhtia kehittymiselle. Willen kehittymiseen

vaikuttivat kielelliset ongelmat. Puheterapia auttoi ja han kehittyi kielellisesti ohjelman
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aikana. H&nen matemaattiset perusrakenteet olivat kunnossa, silla hén kiinnitti
spontaanisti  huomiota lukuihin ja lukumé&ariin. Puheen kehittyminen ja
vuorovaikutuksen lisdantyminen lisddvat jatkossa luonnollisia matemaattisia
harjoituksiaan arjen ympéristossa. Han saisi lisdharjoitusta, jos kotona ja paivakodissa
harjoiteltaisiin matemaattisia lukuja ja lukumé&arid leikeissd, ruokailutilanteissa,

pukemisessa, lauluissa ja loruissa.

Nicon tuloksista kévi esille se, ettd hdn tarvitsee enemmadn kuntouttavaa tukea
matemaattisiin perusoppimisstrategioihinsa. 1-vaiheen toimintamallin liséksi han olisi
tarvinnut 2-vaiheen toimintamallin tukea oppimiseensa. Hanen oppimistuloksiinsa
vaikuttivat luultavasti kotitaustat, silld kotona puhuttiin kolmea eri kieltd. Eri kielten
vaihtelu vaikuttivat hanen oppimiseensa, silld pojan huomio Kiinnittyi puheen

ymmartamiseen, eikd matemaattisten lukujen ja lukumaarien ymmartamiseen.

Kritisoin pilottitutkimusta siitd, ettd siind pidettiin ryhmissé vain 1-vaiheen tai 2-
vaiheen toimintamalli. Pilottitutkimuksen tulokset olisivat luotettavammat, jos

molemmat toimintamallit olisi pidetty samoille lapsille.

Jatkossa Varhaisten oppimisvalmiuksien kehittdmisohjelman loppututkimuksen
tutkiminen toisi erilaisia ndkokulmia tutkimukseen osallistuvista pdivakodeista,
ohjaajista, vanhemmista ja etenkin lapsista. Koska lapset kayvat lapi sek& 1-vaiheen ettd
2-vaiheen toimintamallit, he osallistuvat kahteen erilaiseen kymmenen viikkoa
kestdvdan pienryhmaopetukseen. Mitd lapset, ohjaajat ja vanhemmat oppivat?
Vaikuttaako keh&dmalli samalla tavoin loppututkimuksessa vai tuleeko siihen joku uusi
vaikuttava pedagoginen merkitys? Nouseeko loppututkimuksesta uusi teoreettinen

selitysmalli kuvaamaan ajattelutapoja, selityksia ja kuvailuja ilmigsta?

Tarkastelin tapaustutkimuksen toimintamallia aineistolahtdisesti, mutta sitd voisi
havainnoida pienryhmatoiminnan aikana ja tarkastella ohjaus-oppimisprosessia
kaytannosséd. Mitd tunteita Nalle-matematiikka heréttdd osapuolissa? Minkalaisia
kysymyksia lapset kysyvat ohjelman aikana? Mitd lapset itse ajattelevat

toimintamallista?

Tapaustutkimuksen eri  vaiheissa pedagogisen merkityksen tarkastelu nousi
voimakkaasti esille ja sitd voisi tarkastella syvemmin jatkotutkimuksena. Nyt

pedagoginen merkitys jai vaatimattomaksi pintaraapaisuksi, vaikka se oli tutkimuksen
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paékysymys. Lasten tutkimustulosten osuus rajattiin tarkasti ja selitettiin teoriaan

pohjautuen. Lasten tulokset ovat ainoalaatuiset, eika tuloksia voi yleistaa.

Kehittamisohjelman soveltumista paivakotiin tarkastelin kolmen eri kategorian avulla.
Niisté tuli selke& vastaus, miten toimintamalli soveltui eri péivékoteihin. Tarkoituksena
ei ollut kuvata yksittdisten tutkittavan kokemuksia tai niiden vaihteluja, vaan tietyn
ryhman kasityksia tavoista toimia. P&atavoitteena oli tunnistaa tapoja, jossa koetaan,
kasitetdan ja ymmarretdan. Ohjaajalta vaadittiin sitoutumista toimintamallin struktuurin
lapiviemiseen, mutta mielikuvitusta ja omaa persoonallista ohjaamistyylia sai ja oli lupa
kayttad. Loppujen lopuksi Nalle-matematiikan tarkeimmaét jasenet, eli lapset, vaikuttivat
siihen, miten ohjaaja toimi ryhmaéssa. Eri tilanteissa havainnoimalla ohjaajat huomasivat
mitd lapset osasivat ja millaisia valmiuksia heilla oli. Naiden pohjalta he pystyivét

ohjaamaan lasten oppimista.

Kehittdmisohjelman parhaat puolet ja ongelmat -kysymykselld etsin tutkittavien
vaihtelevia tapoja kokea ilmi6, eli Nalle-matematiikka. Kysymys nostatti esille, miten
toimintamalli  koettiin arjessa ja mika oli sen vaikutus. Fenomenografisen
tutkimusotteen avulla tulkitsin kategorioiden avulla tutkittavien ajatuksia, miten he

kokivat sen. Tutkittavat esittivat toimintamallista sek& hyvia puolia ettd ongelmia.

Paivakodin henkildstd, vanhemmat ja lapset ihastuivat Nalle-matematiikan Karhu-
perheeseen, jonka ongelmiin tarvittiin lasten ajattelua ja osallistumista ratkaisuihin. Osa
vanhemmista olisi halunnut kaytdnnon ohjeistusta Karhuperheen kirjeiden leikkeihin ja
osa koki itsenséd ulkopuolisiksi, koska he eivdat saaneet tarpeeksi palautetta
toimintamallista. Vanhempien osallistumista tulisi tutkimuksen mukaan tukea

enemman, jotta he sitoutuisivat enemmaén tukemaan lastaan silloin, kun tukea tarvitaan.

Loppuun liitin ohjaaja A:n lausahduksen, jossa han toi esille oman ohjaamistytnsa

arvostuksen ja lasten oppimisen arvostuksen arkipéivén ja satumaailman sekoituksena:

’Lapset ovat pienia pesusienia, ettéd kun véahan kaataa niin laajenevat reippaasti...kylla

siihen heraa siihen lasten taitavuuteen.”



Lahteet

107

Aaltola, J. 2007. Filosofia, tiede, ymmartdminen. Teoksessa Aaltola, J. & Valli, R.
(toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin Il — ndkodkulmia aloittelevalle
tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin ja analyysimenetelmiin.
2.uudistettu painos. Juva: WSQOY.

Adley, Robertson, & Venville, 2001. Let’s Think!

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa: Teoksessa: Syrjala, L.,
Ahonen, S., Syrjaldinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen
ty6tapoja. Rauma: Kirjapaino West-Point Oy.

Ahonen, T. & Holopainen, L. 2001. Erityiset oppimisvaikeudet. Teoksessa
Jahnukainen, M. 2001. (toim.) Lasten erityishuolto ja —opetus Suomessa.
11. taysin uudistettu painos. Lastensuojelun keskusliitto. Juva: WS

Bookwell Oy.

Aro, T. & Ahonen, T. 1999. Tutkiva ammattikdytdnnon kehittdminen. Teoksessa:
Ahonen, T. & Aro, T. (toim.) 1999. Oppimisvaikeudet. Kuntoutus ja
opetus  yksilollisen  kehityksen  tukena. ATENA. WSOY-
Kirjapainoyksikko: Juva.

Atjonen, P. 2004. Pedagoginen etiikka koulukasvatuksen karttana ja kompassina. SKS.
Turku: Painosalama Oy.

Aunio, P. 2006. Number sense in young children—(inter)national group differences and
an intervention programme for children with low and average
performance. University of Helsinki. Faculty of Behavioural Sciences.
Department of Applied Sciences of Education. Research Report 269.

Helsinki: Yliopistopaino.

Aunio, P., Hannula, M. M. & Rasanen, P. 2004. Matemaattisten taitojen
varhaiskehitys. Teoksessa: Rasanen, P., Kupari, P., Ahonen, T. &
Malinen, P. 2004. Matematiikka — né&kokulmia opettamiseen ja
oppimiseen. Niilo M&ki Instituutti. 2. uudistettu painos. Jyvaskyla:

Kirjapaino-Oma.



108

Berk, L.E. & Winsler, A. 1995. Scaffolding children’s learning: Vygotsky and early
childhood education. Washington, DC: National Association for the

Education of Young Children.

Cobb, P. 1996. Shared understanding. Where is the mind? A coordination of
Sosiocultural and Cognitive Constructivist Perspectives. Teoksessa:
Fosnot, C., T. (toim.) 1996. Constructivism: A Psychological Theory Of

Learning. New York: Teachers College Press.

Deci, E.L. & Ryan, R.M. 1992. The initation and regulation of intrinsically motivated
learning and achievement. In Boggiano, A.K. and Pittman, T.S.,

Achievement and Motivation. Cambridge: University Press.

Deci, E.L. & Ryan, R.M. 2000. Self-determination Theory and the Facilitation of
Intrinsic Motivation, Social Developement and Well-being. American
Psychologist 55 (1).

Dehaene, S. 1997. The Number Sense: How the Mind Creates Mathematics? New
York:

Oxford University Press.
Dehaene, S. 2001. Précis of The Number Sense. Mind & Language. 16 (1), 16-37.

Dewey, J. 1972. The Early Works, 1882-1989. Volume 5. My pedagogic creed (alkup.
1897). Southern Illinois: University Press.

Dewey, J. 1991. The Later Works, 1925-1953. Volume 13. Experience and Education
(alkup. 1938). Southern Illinois: University Press.

Engestrom, Y. 1987. Learning by expanding. Helsinki: Orienta-Konsultit Oy.
Eskola, J. & Suoranta, J. 2005. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 7. painos.
Jyvéskyld: Gummerus Kirjapaino Oy.

Eskola, J. & Vastamaki, J. 2007. Teemahaastattelu: opit ja opetukset. Teoksessa
Aaltola J. & Valli, R. 2007. Ikkunoita tutkimusmetodeihin I. Metodin
valinta ja aineiston keruu: virikkeité aloittelevalle tutkijalle. 2.uudistettu
painos. Juva: WSOY.

Feigenson, L., Dehaene, S. & Spelke, E. 2004. Core systems of number. Trends in
Cognitive Sciences. 8 (7), 307-314.



109

Forsius, A. 2002. Maria Montessori (1870-1952) — Lé&&kéri ja varhaiskasvattaja.
Artikkeli Montessori-lehdessé 9-10/2002.

Fuson, K. & Hall, J. W. 1983. The Acquisition of Early Number Word Meanings: A

Conceptual Analysis and Review. In H. P. Ginsburg (Ed) The
development of mathematical thinking. New York: Academic press. 50—
107.

Fuson, K. 1988. Chidren’s counting and concept of number. New York : Springer

Verlag.

Gelman, R. & Gallistel, C. 1978. The Child"s Understanding of Number. Gambridge,
MA: Harvard University Press.

Ginsburg, H. P. 1997. Mathematics learning disabilities: a view from developmental
psychology. Journal of Learning Disabilities, 30 (1), 20-34.

Glaserfeld (von), E. 1995. A constructivist approach to teaching. Teoksessa: Steffe,
L.P. & Gale, J. (toim.) Constructivism in education. Lawrence Erlbaum

Associates.

Grohn, T. 1993. Fenomenografinen tutkimusote. Teoksessa Grohn, T. & Jussila, J.
(toim.) Laadullisia l&hestymistapoja koulutuksen tutkimuksessa.
Helsinki: Yliopistopaino.

Haapasalo, L. 1997. Oppiminen, tieto ja ongelmanratkaisu. Toinen painos. Jyvaskyla:

Medusa.

Halenius, O. & Suhonen, E. 2005. Toimintaan sitoutuneisuuden arviointi leikki-
ikdisella lapsella. Teoksessa Kontu, E. & Suhonen, E. 2005.
Erityispedagogiikka ja varhaislapsuus. Yliopistopaino Kustannus.

Palmenia-sarja. Helsinki: Yliopistopaino.

Hannula, M. M. 2005. Spontaneous focusing on numerosity in the developement of
early mathematical skills. Vaitoskirja. Turun yliopiston julkaisuja. Sarja

B, 282. Turku: Painosalama Oy.

Hannula, M. M. & Lehtinen, E. 2001. Spontaneus Focusing on numerosities in young

children. Paper presented at 9th European Conference for Research on



Hannula,

Hannula,

Hannula,

Hannula,

110

Learning and Instruction, August, 28th — September 1st, Fribourg,

Switzerland.

M. M. & Lehtinen, E. 2005 Spontaneus focusing on numerosity and

mathematical skills in young children. learning and Instruction, 15.

M. M. & Lepola, J. 2006. Huomio lasten taitoihin ennen kouluik&a.

Teoksessa Hannula M. M. & Lepola, J. (toim.) Kohti koulua. Turun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan julkaisuja A: 205. Turku:

Painosalama Oy.

M. M. & Lepola, J. 2006a. Matemaattisten taitojen kehittyminen esi- ja

alkuopetuksen aikana: Mitké tekijat ennakoivat aritmeettisten taitojen
kehitystd? Teoksessa Hannula M. M. & Lepola, J. (toim.) Kohti koulua.
Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan julkaisuja A: 205. Turku:
Painosalama Oy.

M. M., Mattinen, A. & Lehtinen, E. 2005. Does social interaction influence

3-year-old children’s tendency to focus on numerosity? A quasi-
experimental study in day-care. Teoksessa: Verschaffel, L, De Corte, E.,
Kanselaar, G. & Valcke, M. (toim.) Powerful learning environments for
promoting deep conceptual and strategic learning. Studia Peadagogica,

41. Leuven University Press, 63-80.

Helenius, A. 2001. Varhaiskasvatuksen juurilla. Teoksessa: Karila, K., Kinos, J. &

Virtanen, J. (toim.) 2001. Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. PS-
kustannus. Juva: WS Bookwell Oy.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja

kaytantd. Helsinki: Yliopistopaino.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2006. Tutki ja kirjoita. 12. painos. Jyvaskyla:

Gummerus Kirjapaino Oy.

Hotulainen, R. 2005. Lapsen vahvuuden tukeminen: uskomukset &lykkyydesta ja

lahjakkuudesta osana oppimista. Teoksessa Kontu, E. & Suhonen, E.
2005. Erityispedagogiikka ja varhaislapsuus. Yliopistopaino Kustannus.
Palmenia-sarja. Helsinki: Yliopistopaino.



111

Hujala, E., Puroila, A-M., Parrila-Haapakoski, S. & Nivala, V. 1998. Pdivéhoidosta
varhaiskasvatukseen. Varhaiskasvatus 90 Oy. Jyvaskyld: Gummerus

Kirjapaino Oy.

Huusko, M. & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena tutkimussuuntauksena
kasvatustieteessd.  Artikkeli 2/2006 Kasvatus-lehdessa. Saarijarvi:

Saarijarven Offset Oy.

Hannikainen, M. & Rasku-Puttonen, H. 2001. Piaget'n ja Vygotskyn merkitys
varhaiskasvatuksessa. Teoksessa: Karila, K., Kinos, J. & Virtanen, J.
(toim.) 2001. Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. PS-kustannus. Juva:
WS Bookwell Oy.

Ikonen, O. & Virtanen, P. 2007. Erityisopetuksen tilastoja vuodelta 2005. Teoksessa:
Ikonen, O. & Virtanen, P. (toim.) 2007. Erilainen oppija — yhteiseen
kouluun. Kokemuksia yksilollisyyden ja yhteisollisyyden kehittdmisesté.
PS-kustannus. Juva: WS Bookwell Oy.

Jahnukainen, M. 2001. Henkilokohtaiset suunnitelmat, transitio ja elinikéinen
oppiminen. Teoksessa Jahnukainen, M. 2001. (toim.) Lasten erityishuolto
ja —opetus Suomessa. 11. tdysin uudistettu painos. Lastensuojelun
keskusliitto. Juva: WS Bookwell Oy.

Karila, K. 2002. Moniammatillisuus ja paivakotitoiminnan suunnittelun perusteita.
Teoksessa: Helenius, A., Karila, K., Munter, H. Mantynen, P.& Siren-
Tiusanen, H. 2002. Pienet pdivahoidossa. Alle kolmivuotiaiden lasten

varhaiskasvatuksen perusteita. 1.-2. painos. Juva: WS Bookwell Oy.

Karila, K., Kinos, J. & Virtanen, J. 2001. Varhaiskasvatus muuttuvassa
yhteiskunnassa. Teoksessa: Karila, K., Kinos, J. & Virtanen, J. (toim.)
2001. Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. PS-kustannus. Juva: WS

Bookwell Oy.

Kinnunen, R., Lehtinen, E. & Vauras, M. 1994. Matemaattisen taidon arviointi
esikoulussa ja koulun 1. luokalla. Teoksessa Vauras, M., Poskiparta, E. &
Niemi, P. (toim.). Kognitiivisten taitojen ja motivaation arviointi
koulutulokkailla ja 1. luokan oppilailla.  Turun yliopisto.

Oppimistutkimuksen julkaisuja 3. Turku.



112

Kiveld, A. & Eramaa-Latti, A-M. 2000. Matematiikan esiopetusprojekti Korpilahden
paivakodissa. Jyvaskylan yliopisto. Varhaiskasvatuksen laitos. Jyvaskyla:

Jyvéskylén yliopistopaino.

Kiviniemi, K. 2007. Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa Aaltola, J. & Valli, R.
(toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin Il — ndkodkulmia aloittelevalle
tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin ja analyysimenetelmiin.
2.uudistettu painos. Juva: WSQOY.

Korkman, M. 2006. NEPSY II. Helsinki: Psykologien kustannus Oy.

Kovanen, P. 2004. Oppiminen ja asiantuntijuus varhaiskasvatuksessa. Varhaisen
oppimaan ohjaamisen suunnitelma erityista tukea tarvitsevien lasten

ohjauksessa. Jyvaskyla: Jyvaskyla University Printing House.
Kunnas, K. 2004. Tapahtui tiitidisen maassa. Porvoo: Ws Bookwell Oy.

Laevers, F. The Project Experimental Education: Concepts and experiences at the level
of context, process and outcome. Belcium: Katholicke Universiteit
Leuven-Centre for Experimental Education. Elektroninen lahde:
>http://www.ecdu.govt.nz./publications/convention/Laevers.pdf< Luettu
2.7.2008.

Leino, J. 2004. Konstruktivismi matematiikan opetuksessa. Teoksessa: Ré&sénen, P.,
Kupari, P., Ahonen, T. & Malinen, P. 2004. Matematiikka — nakdkulmia
opettamiseen ja oppimiseen. Niilo Maki Instituutti. 2. uudistettu painos.

Jyvéskyla: Kirjapaino-Oma.
Lehtinen, E. & Kuusinen, J. 2001. Kasvatuspsykologia. Juva: WSOY'.

Malaty, G. 1997. Lapsi matkalla matematiikan maailmaan. Teoksessa: Siniharju, M.
(toim.) 1997. Esi- ja alkuopetuksen uusia tuulia. Opetushallitus.

Jyvaskyla: Gummerus Kirjapaino Oy.

Malinen, P. & Pehkonen, E. 2004. Matematiikan oppimisen ja opetuksen
tutkimuksesta Suomessa. Teoksessa: Réasanen, P., Kupari, P., Ahonen, T.
& Malinen, P. 2004. Matematiikka — nakokulmia opettamiseen ja
oppimiseen. Niilo M&ki Instituutti. 2. uudistettu painos. Jyvaskyla:
Kirjapaino-Oma.



113

Marton, F. 1988. Phenomenography: A Research Approach to Investigating Different
Understanding of Reality. Teoksessa Sherman, R. R. & Webb, R. B.
(toim.) Qualitative Research in Education: Focus and Methods,

Explorations in Ethnography Series. London: The Falmer Press, 141-161.

Mallory, B. & New, R. 1994. Social Constructivist Theory and Principles of Inclusion.
Challenges for Early Childhood Special Education. Journal of Special
Education 28 (3), 322-338.

Mattinen, A. 2006. Huomio lukumaariin: Tutkimus 3-vuotiaiden lasten matemaattisten
taitojen tukemisesta pdivakodissa. Vaitoskirja. Turun yliopiston

julkaisuja. Sarja C, 247. Turku: Painosalama Oy.

Mattinen, A., Hannula, M. M. & Lehtinen, E. 2006. Katsotaanpas kuinka monta
jalkaa talla toukalla on! — Lapsen ohjaaminen lukuméarien
havaitsemiseen ja kasittelemiseen. Teoksessa Hannula M. M. & Lepola,
J. (toim.) Kohti koulua. Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan

julkaisuja A: 205. Turku: Painosalama Oy.

Meltzer, L. 1996. Strategic learning in students with learning disabilities: The role of
self-awareness and self-perception. Advances in Learning and Behavioral
Developement, 10B, 181-199.

Merriam, S. B. 1988. Case study research in education. A Qualitative Approach. San

Francisco: Jossey-Bass Publishers.

Miettinen, R. 2000. Konstruktivistinen oppimisndkemys ja esineellinen toiminta.
Aikuiskasvatus 20 (4), 276-292.

Montessori, M. 1988. The discovery of child. Oxford, UK.: Clio Press.

Mutanen, R. 1998. Esiopetuksen merkitys matematiikan opiskelulle alkuopetuksessa.
Joensuun Yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia N:o 67.

Joensuu: Joensuun yliopistopaino.

Maéki, H., Kinnunen, R. & Vauras, M. 1999. Kirjoitustaidon kehittdminen
strategiaopetuksen avulla. Teoksessa: Ahonen, T. & Aro, T. (toim.) 1999.
Oppimisvaikeudet. Kuntoutus ja opetus yksilollisen kehityksen tukena.
ATENA. WSOY - Kirjapainoyksikkd: Juva.



114

Maatta, P. 1999. Perhe asiantuntijana. Erityiskasvatuksen ja kuntoutuksen kaytannot.

Atena Kustannus. Gummerus Kirjapaino Oy: Jyvéskyla.

Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessa tutkimuksessa. Joensuun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia n:o 85. Joensuu:

Joensuun yliopistopaino.

Niiranen, P. & Kinos, J. 2001. Suomalaisen lastentarha- ja paivéakotipedagogiikan
jaljilla. Teoksessa: Karila, K., Kinos, J. & Virtanen, J. (toim.) 2001.
Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. PS-kustannus. Juva: WS
Bookwell Oy.

Numminen, P. 2005. Avaa ovi lapsen maailmaan. Tampere: Pilot - kustannus Oy.

Nunes, T. & Bryant, P. 1998. Children doing mathematics. Oxford: Blackwell

Publishers.

Oikkonen, H. 2000. Matematiikka paivakodissa. Varhaiskasvattajien kasityksia
matematiikasta, sen oppimisesta ja opettamisesta. Jyvaskylan yliopisto.

Varhaiskasvatuksen laitos. Kasvatustieteen pro gradu.

Paananen, M., Aro, T., Kultti-Lavikainen, N. & Ahonen, T. 2005.
Oppimisvaikeuksien arviointi: psykologin, opettajien ja vanhempien
yhteistyOtd. Niilo Maki Instituutti. Jyvaskyla: Siirtopaino.

Pascal, C. Bertram, A., Ramsden, F., Georgeson, J., Saunders, M. & Mould, C.
1996. Evaluating and Developing Quality in Early Childhood Settings: A
Professional Developement Programme. Worcester: Amber Publications.

Piaget, J. 1952. The origins of intelligence in children. K&antanyt M. Cook. New York,

N. Y.: International Universities Press.
Piaget, J. 1962. Play, dreams, and imitation in childhood. New York: Norton.
Piaget, J. 1965. The Child’s Conception of Number. New York: Norton.
Piaget, J. & Inhelder, B. 1977. Lapsen psykologia. Jyvaskyla: Gummerus.

Piaget, J. 1988. Lapsi maailmansa rakentajana. Kuusi esseeté lapsen kehityksestd Juva:
WSOY

Pihlaja, P. 1996a. Erilaisuuden kohtaaminen ja kokeminen. Teoksessa: Pihlaja, P. &
Svérd, P-L. 1996. Erityiskasvatus varhaislapsuudessa. Porvoo: WSOY.



115

Pihlaja, P. 1996b. Sosiaalis-emotionaaliset vaikeudet lapsuudessa. Teoksessa: Pihlaja,
P. & Sviérd, P-L. 1996. Erityiskasvatus varhaislapsuudessa. Porvoo:
WSOY.

Pihlaja, P. & Svard, P-L. 1996. Kasvatuksen suunnittelun ja arvioinnin perusteita.
Teoksessa: Pihlaja, P. & Svard, P-L. 1996. Erityiskasvatus

varhaislapsuudessa. Porvoo: WSOY.

Poskiparta, E., Niemi, P. & Lepola, J. 1994. Diagnostiset testit 1. lukeminen ja

kirjoittaminen. Oppimistutkimuksen keskuksen keskus. Turun yliopisto.

Poussu-Olli, H-S. 1998. Sukupuolierot oppimisvaikeuksien, vammaisuuden ja
kayttaytymishairididen nékokulmasta. Teoksessa: Lehtonen, K. &
Keskinen, S. (toim.) 1998. Tyt6t ja pojat — samanlaisia ja erilaisia. Turun
yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta. Tutkimuksia A:187. Turku:
Painosalama Oy.

Rauste-von Wright, M., von Wright, J. & Soini, T. 2003. Oppiminen ja koulutus. 9.
uusittu painos. WSQOY. Juva: WS Bookwell Oy.

Rissanen, R. 2006. Fenomenografia. Luku 5.1. kokonaisuudesta Anita Saaranen-
Kauppinen & Anna  Puushiekka. 2006. KvaliMOTV -
Menetelmdopetuksen  tietovaranto  [verkkojulkaisu].  Tampere
Y hteiskuntatieteellinen tietoarkisto [yllapitaja  ja  tuottaja].
<http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus/>. (Viitattu 21.11.2008.)

Rogoff, B. 1990. Apprenticeship in thinking: Cognitive development in social context.
New York: Oxford University Press.

Ruff, H. & Rothbart, M. 1996. Attention in early development. Themes and

Variations. New York: Oxford University Press.

Ruoppila, 1. 1999. Lasten tutkimuksen eettisid kysymyksid. Teoksessa: Ruoppila, 1.,
Hujala, E., Karila, K., Kinos, J., Niiranen P. & Ojala, M. (toim.) 1999.
Varhaiskasvatuksen tutkimusmenetelmid. Atena Kustannus. Jyvaskyla:

Gummerus Kirjapaino Oy.

Rasanen, P. 1999. Matematiikan oppimisvaikeudet. Teoksessa: Ahonen, T. & Aro, T.
(toim.) 1999. Oppimisvaikeudet. Kuntoutus ja opetus yksil6llisen
kehityksen tukena. ATENA. WSOY - Kirjapainoyksikkd: Juva.



116

Rasanen, P. & Ahonen, T. 2002. Matemaattiset oppimisvaikeudet. Teoksessa:
Lyytinen, H., Ahonen, T., Korhonen, T, Korkman, M. & Riita, T. (toim.)
2002. Oppimisvaikeudet. Neuropsykologinen nakdkulma. 2. uudistettu
painos. Juva: WS Bookwell Oy.

Rasanen, P. & Ahonen, T. 2004. Oppimisvaikeudet matematiikassa -
neuropsykologinen nédkokulma. Teoksessa: Résanen, P., Kupari, P.,
Ahonen, T. & Malinen, P. 2004. Matematiikka — né&kokulmia
opettamiseen ja oppimiseen. Niilo Maki Instituutti. 2. uudistettu painos.
Jyvaskyla: Kirjapaino-Oma.

Saarela-Kinnunen, M. & Eskola, J. 2001. Tapaus ja tutkimus = tapaustutkimus?
Teoksessa: Aaltola, J. & Valli, R. 2001. Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1.
Metodin valinta ja aineistonkeruu: virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. PS-
kustannus. Jyvaskyld: Gummerus Kirjapaino Oy..

Salonen, P., Lepola J., Vauras, M., Rauhanummi, T., Lehtinen, E., & Kinnunen,R.

(1994) Diagnostiset testit 3. Motivaatio, metakognitio ja matematiikka.

Turun yliopisto: Oppimistutkimuksen keskus.
Skinnari, S. 2004. Pedagoginen rakkaus. Juva: PS-kustannus.

Skinnari, S. 2001. Ihmisyyteen herd&dmisen alkutaival -steinerpedagoginen
varhaiskasvatus. Teoksessa: Karila, K., Kinos, J. & Virtanen, J. (toim.)
2001. Varhaiskasvatuksen teoriasuuntauksia. PS-kustannus. Juva: WS

Bookwell Oy.

Syrjala, L. 1994. Tapaustutkimus opettajan ja tutkijan tyovélineend. Teoksessa:
Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjaldinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen
tutkimuksen ty6tapoja. Rauma: Kirjapaino West-Point Oy.

Tilastokeskus. Koulutus.tilastot@tilastokeskus.fi

Tolchinsky, L. 2003. The Cradle of Culture and what children know about writing and

numbers before being taught. Malwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Tomasello, M. 1995. Joint attention as social cognition. Teoksessa Moore, C. &
Dunham, P. (toim.) Joint attention. It’s origins and role in development.

Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum associates.



117

Tomasello, M. & Farrar M. 1986. Joint attention and early language. Child

development, 57.

Tynjala, P. 2004. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivisen oppimiskasityksen

perusteita. 1.-4. painos. Tampere: Tammer-Paino Oy.

Tahtinen, J. & lIsoaho, H. 2001. Tilastollisen analyysin l&htokohta. Ensiaskeleet
kvantiaineiston  Kkasittelyyn, analyysiin  ja  tulkintaan ~ SPSS-
ohjelmaympaéristossa. Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan

julkaisusarja C, Oppimismateriaalit: 13. Turku: Painosalama Oy.

Uusitalo, H. 2001.Tiede, tutkimus ja tutkielma. Johdatus tutkielman maailmaan. 7.
painos. Juva: WSOY.

Vainionpaa, T., Mononen, R. & Ra&sanen, P. 2003. Matemaattiset valmiudet.
Teoksessa: Siiskonen, T., Aro, T., Ahonen, T. & Ketonen, R. 2003. Joko
se puhuu? Kielenkehityksen vaikeudet varhaislapsuudessa. Juva: WS
Bookwell Oy.

Van de Rijt, B. & Van Luit, J. 1999. The construction of the Utrecht early
mathematical competence scales. Educational & Psychological
Measurement. 59 (2), 1-11.

Van Luit & Schopman, 1998. Math!

Van Luit, J. E. H,, Van de Rijt, B. A. M., & Aunio, P. 2003. Early Numeracy

Test,Finnish Edition [Lukukasitetesti]. Helsinki: Psykologien kustannus.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. 2007. 2. tarkistettu painos. Sosiaali- ja
terveysministerion tutkimus- ja kehittdmiskeskus. Stakes. Vaajakoski:

Gummerus Kirjapaino Oy.

Vauras, M. 1996. Ymmartdminen ja metakognitio. Teoksessa: Pihlaja, P. & Svérd, P-L.

1996. Erityiskasvatus varhaislapsuudessa. Porvoo: WSOY .

Vilenius, P. 2001. Kielen koodityyppi, sosiaalinen tausta ja tehtévéorientaatio
matemaattisen  tietoisuuden  selittdjina. Helsingin  yliopisto.

Opettajankoulutuslaitos. Pro gradu -tutkielma.

Vilenius-Tuohimaa, P. 2005a. Vanhempien koulutustaso, lapsen kielellinen ilmaisu ja
tehtdvdorientaatio matemaattisten taitojen selittdjind koulutien alussa.



118

Helsingin yliopisto. Kayttaytymistieteiden laitos. Erityispedagogiikka.

Véitoskirja. Helsinki: Yliopistopaino.

Vilenius-Tuohimaa, P. 2005b. Kieli varhaisen matemaattisen ajattelun rakentajana.
Teoksessa Kontu, E. & Suhonen, E. 2005. Erityispedagogiikka ja
varhaislapsuus. Yliopistopaino Kustannus. Palmenia-sarja. Helsinki:

Yliopistopaino.

Vygotsky, L. S. 1976. Play and its role in the mental developement of the child.
Teoksessa Bruner, J., Jolly, A. & Sylva, K. (toim.) Play: Its role in
developement and evolution. New York: Basic Books.

Vygotsky, L. S. 1978. Mind in society: The development of higher psychological

processes. Cambridge, MA.: Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. 1982. Ajattelu ja kieli. (Suom. Helkama, K. & Koski-Jénnes, A.).

Espoo: Weilin+G0os.

Vygotsky, L. S. 1992. Educational Psychology. Teoksessa O"Connor, M. & Silverman,
R. (toim.) Winter Park, FL: PMD Publications.

Wertsch, J. 1984. The zone of proximal development: Some conceptual issues.
Teoksessa Rogoff, B.& Wersch, J. (toim.) Children’s learning in the ”
Zone of proximal development”. San Francisco: Jossey-Bass.

Wright, R.J., Martland, J. & Stafford, A. 2006. Early numeracy. Assessment for
teaching and intervention. Toinen pianos. London: A SAGE Publigations

Company: Paul Chapman Publishing.
Wynn, K. 1990. Children’s understanding of counting. Cognition, 36, 155-193.

Wynn, K. 1992. Children’s acquisition of the number words and the counting system.

Cognitive Development, 12.

Wynn, K. 1998. Numerical competence in infants. Teoksessa Chris Donlan (toim.) The
development of mathematical skills. East Sussex, UK.: Psychology Press.

Yeaton, W. H. & Sechrest, L. 1981. Critical dimensions in the choice and maintenance
of successful treatments: Strenght, integrity and effectiveness. Journal of

Consulting and Clinical Psychology, 2.



119

Yrjonsuuri, R. 2004. Matemaattisen ajattelun opettaminen ja oppiminen. Teoksessa:
Rasanen, P., Kupari, P., Ahonen, T. & Malinen, P. 2004. Matematiikka —
nakokulmia opettamiseen ja oppimiseen. Niilo Maki Instituutti. 2.

uudistettu painos. Jyvaskyla: Kirjapaino-Oma.
Julkaisemattomat l&hteet

Mattinen, A. 2007a.  Varhaisten  oppimisvalmiuksien  kehittdmisohjelma.

Kehittdmisohjelman ohjelmakansio péivakodin henkil6stolle.

Mattinen, A. 2007b.  Varhaisten  oppimisvalmiuksien  kehittdmisohjelman
tutkimusraportti menetelmapilotti- ja pilottitutkimuksista.

Pihlaja, M. 2008. Alku- ja loppumittausten sekd viivastetyn loppumittauksen

oppimispdivakirja.



120

Liite 1: Kyselylomake péaivakodin henkilokunnalle ennen interventiota

Kyselylomakkeen suunnittelijat Mattinen & Hannula

Nimi

Paivakoti

Lapsiryhma

Ammattinimike

Valmistumisvuosi Toiminut alalla

Koulutus

Muu koulutus

Vastaa seuraaviin kysymyksiin niiden toimintamallien ja periaatteiden perusteella, joita
olet kayttanyt 4-5 -vuotiaiden lasten varhaiskasvatuksessa ennen interventiota!

Kéytd seuraavissa arvioinneissasi asteikkoa:

1 = ei lainkaan tarkeaa, en yhtaan

2 = el juurikaan tarke&d, hyvin véhan

3 = jonkin verran tarke&d, vahan

4 = tarkedd, paljon

5 = erittdin tarkeaa, erittdin paljon

1. Kuinka térkead mielestasi on 4-5-vuotiaiden lasten

matemaattisten valmiuksien tukeminen péivakodissa..............c..ccveeunne. 12345
2. Kuinka tarke&a mielestési on 4-5-vuotiaiden lasten

kielellisten valmiuksien tukeminen pdivakodissa ..............................1 23 4 5
3. Kuinka kiinnostunut olet lasten lukuihin ja lukumaariin

liittyvista havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista ......................... 12345

Jatkuu:
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4. Kuinka kiinnostunut olet lasten kielelliseen ilmaisuun ja

sanoihin liittyvistd havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista ............... 12345
5. Minka verran olet tehnyt havaintoja lasten lukumaarien

tunnistamisen ja laskemistaitojen kehityksestd ..............ccccooviiiiinnnn. 12345
6. Minké& verran olet tehnyt havaintoja lasten puheen ja

kielellisten taitojen kehityksesta................ccccoeviiviiiciciiineenn. 1 2345
Kéytad seuraavissa arvioinneissasi asteikkoa:

1. pari kertaa kuukaudessa tai véhemmén

2. kerran viikossa

3. pari kolme kertaa viikossa

4. kerran paivassa

5. useita kertoja péivassa

7. Kuinka usein olet tietoisesti ohjannut lapsia kiinnittdméaan

huomiota esineiden tai tapahtumien lukumaariin ..................ocoeeeinnes 12345
8. Kuinka usein olet tietoisesti ohjannut lapsia kiinnittdmaan

huomiota erilaisten sanojen ja ilmaisujen merkityksiin......................... 12345
9. Kuinka usein olet laskenut lasten kanssa ymparistdssa esiintyvien

esineiden ja asioiden lukumaaria (esimerkiksi autoja, el&dimia,

rakentelupalikoita, kirjassa esiintyvid kuvahahmoja)........................... 12345
10. Kuinka usein olet nimennyt lasten kanssa ymparistdssa esiintyvia

esineitd ja tapahtumia (esimerkiksi autoja, kukkia, eldimig,

Kirjassa esiintyvia kuvia, lapsen toimintaa ja toiminnassa

kaytettavid valineitd).............ccoeeeiii i 2 345

Jatkuu:



11. Kuinka usein olet verrannut lasten kanssa esineiden kokoa
(suurempi kuin, pienempi kuin) tai esinejoukkojen lukumaéaria
(enemmaén kuin, vahemman kuin, yhta paljon kuin) .......................
12. Kuinka usein olet kuunnellut lasten kanssa samanlaiselta
kuulostavia sanoja tai verrannut sanoista kuuluvia &anteita
(esimerkiksi lasten nimien alkukirjaimia)............cccoeevie i iii i innnns
13. Kuinka usein olet keskustellut lasten kanssa pituuteen, painoon,
ikadn ja aikaan liittyvistd asioista ..........ooovieiiiiiiiii e

14. Kuinka usein olet keskustellut lasten kanssa elaimiin, ihmisiin,

esineisiin, véreihin ja muotoihin liittyvista asioista ................ccceevivenene

15. Kuinka usein tapaat leikkié lasten kanssa viihdytysleikkeja,

joihin liittyy esineiden laskemista ja lukujen luettelemista .......................

16. Kuinka usein tapaat leikki& lasten viihdytysleikkej&, joihin liittyy
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..... 12345

..... 12345

..... 12345

12345

12345

loruja, riimittelya ja kielell& leikkimista. ... 12345

17. Kuinka usein tapaat laskea lasten kanssa esineiden tai asioiden
lukumaaria tai luetella lukuja joidenkin paivittéisten tilanteiden

yhteydessé (esimerkiksi aamukokoontuminen, pukeminen,

syominen, odottelutilanteet) ............ooeoiiiii i

18. Kuinka usein tapaat lukea lapselle kirjoja, lorutella tai kertoa

tarinoita joidenkin paivittaisten tilanteiden yhteydessé

aamukokoontuminen, paivélepotilanne, odottelutilanteet).................
19. Kuinka usein sinulla on tapana pelata lasten kanssa pelejé,

joihin liittyy laskemista ja lukumaarien vertaamista .......................
20. Kuinka usein sinulla on tapana leikkié lasten kanssa

leikkeja, joissa harjoitellaan kielellistd vuorovaikutusta.....................

Jatkuu:

12345

(esimerkiksi

....12345

el 2345
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21. Kuinka usein pidat 4-5 -vuotiaille lapsille ohjattuja matemaattisia toimintatuokioita
vl 2345

22. Kuinka usein pidat 4-5 -vuotiaille lapsille ohjattuja kielellisia
toimintatuokioita ja luKuhetkia .......... ... 12345

23. Kerro esimerkkejé lasten lukujen ja lukumé&arien havaitsemiseen ja kasittelemiseen

seka laskemiseen liittyvista oivalluksista:

(tarvittaessa jatka kaantopuolelle)

24. Kerro omakohtaisia esimerkkeja hyvista ja onnistuneista tavoista ja tilanteista ohjata
lapsia lukujen ja Ilukuméaérien havaitsemiseen ja kasittelemiseen seka lukujen,

lukuméarien ja laskemisen avulla tapahtuvaan ongelmanratkaisuun:

(tarvittaessa jatka kaantopuolelle)



Liite 2: Kyselylomake lasten vanhemmille ennen interventiota
Kyselylomakkeen suunnittelijat Mattinen & Hannula 2008

Lapsen nimi syntymaaika
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Lapsen perheeseen kuuluu (rastittakaa sopivat kohdat):
aiti (), isd (), uusperheen aiti (), uusperheenisa ()
sisaruksia (), sisarukset ovat lasta nuorempia (), lasta vanhempia ()

muita, ket ()

Perheessa on yhteenséd () lasta.
Vanhempien koulutus: aiti isd
( ) ( )peruskoulu
( ) ( )ammattikoulu/ ammatti-instituutti
( ) ( )opistoasteen koulutus
( ) ( )ammattikorkeakoulu
( ) ( )yliopisto/ korkeakoulu

( ) ( )muu, mika

Aidin ammatti: ika:

Isan ammatti: ika:

Kéyttakaa seuraavissa arvioinneissa asteikkoa:
1 = ei lainkaan tarkedd, en yhtaan

2 = ei juurikaan tarkedd, hyvin véhan

3 = jonkin verran tarkead, vahan

4 = tarkeda, paljon

5 = erittdin tarkea4, erittain paljon

Jatkuu:



1. Kuinka térke&a mielestanne on 4-5-vuotiaan lapsen
matemaattisten valmiuksien tukeminen ...l

2. Kuinka tarke&a mielestdnne on 4-5-vuotiaan lapsen

kielellisten valmiuksien tukeminen ..........cviiieiiinninn.

3. Kuinka kiinnostuneita olette lapsen lukuihin ja lukumaariin

liittyvista havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista ...........
4. Kuinka kiinnostuneita olette lapsen kielelliseen ilmaisuun ja
sanoihin liittyvistd havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista

5. Minka verran olette tehneet havaintoja lapsen lukumaéarien

tunnistamisen ja laskemistaitojen kehityksesta ....................

6. Minké verran olette tehneet havaintoja lapsen puheen ja

kielellisten taitojen kehityksesta............cooeiiiii i

Kéyttdkad seuraavissa arvioinneissa asteikkoa:

1. pari kertaa kuukaudessa tai véhemmaén

2. kerran viikossa

3. pari kolme kertaa viikossa

4. kerran péivassa

5. useita kertoja pdivassa

7. Kuinka usein olette tietoisesti ohjanneet lasta kiinnittdméén
huomiota esineiden tai tapahtumien lukumaariin ................

8. Kuinka usein olette tietoisesti ohjanneet lasta kiinnittdmaan

huomiota erilaisten sanojen ja ilmaisujen merkityksiin...........

Jatkuu:
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e 2345



126

9. Kuinka usein olette laskeneet lapsen kanssa ymparistossa esiintyvien

esineiden ja asioiden lukumaaria (esimerkiksi autoja, elédimia,

rakentelupalikoita, Kirjassa esiintyvid kuvahahmoja)........................... 12345
10. Kuinka usein olette nimenneet lapsen kanssa ymparistssé esiintyvié

esineitd ja tapahtumia (esimerkiksi autoja, kukkia, eldimia,

Kirjassa esiintyvié kuvia, lapsen toimintaa ja toiminnassa

kaytettavia valineitd)...............ocoeeeiii i 2 345
11. Kuinka usein olette verranneet lapsen kanssa esineiden kokoa

(suurempi kuin, pienempi kuin) tai esinejoukkojen lukumaaria

(enemmén kuin, vahemman kuin, yhta paljon kuin) ............................ 12345
12. Kuinka usein olette kuunnelleet lapsen kanssa samanlaiselta

kuulostavia sanoja tai verranneet sanoista kuuluvia dénteita

(esimerkiksi lasten nimien alkukirjaimia)...........ccooveeiieiii i, 12345
13. Kuinka usein olette keskustelleet lapsen kanssa pituuteen, painoon,

ikdan ja aikaan liittyVistd asioista ..........ooeevveiiiiii i e e e 12345
14. Kuinka usein olette keskustelleet lapsen kanssa elaimiin, ihmisiin,

esineisiin, véreihin ja muotoihin liittyvista asioista ...............ccccceeeeeee 1 2 3 4 5
15. Kuinka usein tapaatte leikkia lapsen kanssa viihdytysleikkejé,

joihin liittyy esineiden laskemista ja lukujen luettelemista ....................1 2 3 4 5
16. Kuinka usein tapaatte leikkia lapsen kanssa viihdytysleikkejé,

joihin liittyy loruja, riimittelyé ja kielelld leikkimista............................ 12345
17. Kuinka usein tapaatte laskea lapsen kanssa esineiden tai asioiden

lukumaéaria tai luetella lukuja joidenkin paivittéisten tilanteiden

yhteydessd (esimerkiksi pukeminen, sydminen, automatkat, odottelutilanteet)

Jatkuu:
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18. Kuinka usein tapaatte lukea lapselle kirjoja, lorutella tai kertoa

tarinoita joidenkin paivittéisten tilanteiden yhteydessé (esimerkiksi

pukeminen, sydminen, automatkat, odottelutilanteet)...........................1 2 3 4 5
19. Kuinka usein tapaatte pelata lapsen kanssa peleja,

joihin liittyy laskemista ja lukumé&arien vertaamista ............................1 2 3 4 5
20. Kuinka usein tapaatte leikki& lapsen kanssa

leikkejd, joissa harjoitellaan kielellista vuorovaikutusta.......................1 2 3 4 5
21. Kuinka usein tietoisesti harjoittelette lapsen kanssa matemaattisten

taitojen kehittymiseen liittyvig asioita ................ccceevevviiiiven e 1 2.3 45

22. Kuinka usein tietoisesti harjoittelette lapsen kanssa Kkielellisten taitojen

kehittymiseen liittyvid asioita................cooiiiiii i 12345

23. Kertokaa esimerkkejd lapsenne lukujen ja lukumé&drien havaitsemiseen ja
kasittelemiseen sek& laskemiseen liittyvisté oivalluksista:

(tarvittaessa jatkakaa k&antdpuolelle)

24. Kertokaa omakohtaisia esimerkkeja hyvistd ja onnistuneista tavoista ja tilanteista
ohjata lastanne lukujen ja lukuméarien havaitsemiseen ja kasittelemiseen seka lukujen,

lukumaéarien ja laskemisen avulla tapahtuvaan ongelmanratkaisuun:

Jatkuu:
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(tarvittaessa jatkakaa k&antdpuolelle)

Hyvat lasten vanhemmat!

Kiitos, ettd olette antaneet suostumuksenne lapsenne osallistumiselle pdaivékodissa
toteutettavaan varhaismatemaattisten taitojen kehittdmisohjelmaan ja siihen liittyvaén

pilottitutkimukseen.

Seuraavan kyselylomakkeen avulla kerddmme joitakin tutkimuksessa tarvittavia
taustatietoja seka kartoitamme nakemyksidnne lasten kielellisten ja matemaattisten

taitojen tukemisesta ja kayttdmistanne toimintamalleista.

Pyydamme teitd ystavéllisesti vastaamaan oheisiin kysymyksiin ja palauttamaan

vastaukset allekirjoittaneelle oheisessa palautuskuoressa mahdollisimman pian.

Vastaukset kasitelladn ehdottoman luottamuksellisesti ja ne tulevat ainoastaan

tutkijoiden kayttoon.
Vastauksistanne etukateen kiittaen

Turussa 8.1. 2008

Tutkimusryhman puolesta

Aino Mattinen
KT, tutkija

Niilo Mé&ki Instituutti, Jyvaskylan yliopisto
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Liite 3: Kyselylomake péaivakodin henkilokunnalle intervention jalkeen
Kyselylomakkeen suunnittelijat Mattinen, A. & Hannula M, M. 2008

Nimi

Paivakoti

Lapsiryhma

Vastasitko ystavéllisesti seuraaviin kysymyksiin viimeaikaisten nékemyksiesi pohjalta.:
Kéyta arvioinneissasi asteikkoa:

1 = ei lainkaan tarkead, en yhtaan

2 = ei juurikaan tarkead, hyvin vahan

3 = jonkin verran tarkedd, vahan

4 = tarkedd, paljon

5 = erittdin tarkead, erittain paljon

1. Kuinka térkeda mielestasi on 4-5-vuotiaiden lasten

matemaattisten valmiuksien tukeminen pdivakodissa...................coeennen 12345
2. Kuinka tdrke&da mielestési on 4-5-vuotiaiden lasten

kielellisten valmiuksien tukeminen péivakodissa ..............................1 23 4 5
3. Kuinka kiinnostunut olet lasten lukuihin ja lukumaariin

liittyvista havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista ......................... 12345
4. Kuinka kiinnostunut olet lasten kielelliseen ilmaisuun ja

sanoihin liittyvistd havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista ............... 12345
5. Minka verran olet tehnyt havaintoja lasten lukumaarien

tunnistamisen ja laskemistaitojen kehityksestd ..............cccooovieiiiinnnn. 12345
6. Minké& verran olet tehnyt havaintoja lasten puheen ja

kielellisten taitojen kehityksesta................ccccoevviviiviii i, 1 2345

Jatkuu:



Ké&ytd seuraavissa arvioinneissasi asteikkoa:
1. pari kertaa kuukaudessa tai véhemmaén

2. kerran viikossa

3. pari kolme kertaa viikossa

4. kerran péivassa

5. useita kertoja pdivassa

7. Kuinka usein olet tietoisesti ohjannut lapsia kiinnittdmaan

huomiota esineiden tai tapahtumien lukumaariin ...........................

8. Kuinka usein olet tietoisesti ohjannut lapsia kiinnittdmaan

huomiota erilaisten sanojen ja ilmaisujen merkityksiin.....................

9. Kuinka usein olet laskenut lasten kanssa ymparistossa esiintyvien

esineiden ja asioiden lukumaaria (esimerkiksi autoja, elaimia,

rakentelupalikoita, kirjassa esiintyvid kuvahahmoja)........................

10. Kuinka usein olet nimennyt lasten kanssa ymparistdssa esiintyvia
esineitd ja tapahtumia (esimerkiksi autoja, kukkia, eldaimia,

Kirjassa esiintyvia kuvia, lapsen toimintaa ja toiminnassa

kaytettdvid VAIINEITA) ... .......ovie e

11. Kuinka usein olet verrannut lasten kanssa esineiden kokoa

(suurempi kuin, pienempi kuin) tai esinejoukkojen lukumaéaria

(enemmaén kuin, vahemman kuin, yhta paljon kuin) ........................

12. Kuinka usein olet kuunnellut lasten kanssa samanlaiselta

kuulostavia sanoja tai verrannut sanoista kuuluvia &anteita

(esimerkiksi lasten nimien alkukirjaimia)............cccovvieiie i i

13. Kuinka usein olet keskustellut lasten kanssa pituuteen, painoon,

ikddn ja aikaan liittyVvistd asioista ..........ooovveiiiiiiiii e

Jatkuu:

130

..12345
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14. Kuinka usein olet keskustellut lasten kanssa elaimiin, ihmisiin,

esineisiin, véreihin ja muotoihin liittyvista asioista ...............cccceeceevee. 1. 2 3 4 5
15. Kuinka usein tapaat leikkié lasten kanssa viihdytysleikkeja,

joihin liittyy esineiden laskemista ja lukujen luettelemista ...................1 2 3 4 5
16. Kuinka usein tapaat leikki& lasten viihdytysleikkeja, joihin liittyy

loruja, riimittelyd ja kielell& leikkimista. ..., 12345
17. Kuinka usein tapaat laskea lasten kanssa esineiden tai asioiden

lukumaéaria tai luetella lukuja joidenkin paivittéisten tilanteiden

yhteydessé (esimerkiksi aamukokoontuminen, pukeminen,

syominen, odottelutilanteet) ..............ccoeii i 1 234 5
18. Kuinka usein tapaat lukea lapselle kirjoja, lorutella tai kertoa

tarinoita joidenkin paivittdisten tilanteiden yhteydessé (esimerkiksi
aamukokoontuminen, paivélepotilanne, odottelutilanteet)..................... 12345

19. Kuinka usein sinulla on tapana pelata lasten kanssa pelejé,

joihin liittyy laskemista ja lukumaarien vertaamista ............................1 2 3 4 5
20. Kuinka usein sinulla on tapana leikkié lasten kanssa

leikkej4, joissa harjoitellaan kielellistd vuorovaikutusta..........................1 2 3 4 5

21. Kuinka usein pidat 4-5 -vuotiaille lapsille ohjattuja matemaattisia toimintatuokioita
vl 2345

22. Kuinka usein pidat 4-5 -vuotiaille lapsille ohjattuja kielellisia
toimintatuokioita ja luKuhetkia ......... ..o 12345

23. Kerro esimerkkeja kaikkein viimeisimmistd lasten lukujen ja lukumaarien

havaitsemiseen ja kasittelemiseen sekéa laskemiseen liittyvista oivalluksista:

Jatkuu:
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(tarvittaessa jatka kaéntopuolelle)

24. Kerro omakohtaisia esimerkkeja viimeisimmistd hyvista ja onnistuneista tavoista ja
tilanteista ohjata lapsia lukujen ja lukumadrien havaitsemiseen ja kasittelemiseen seka
lukujen, lukuméarien ja laskemisen avulla tapahtuvaan ongelmanratkaisuun:

(tarvittaessa jatka kaantopuolelle)

Arvioisitko vield, kuinka paljon osallistumisesi varhaisten matemaattisten taitojen
kehittamisohjelmaan on vaikuttanut taitoihisi ohjata ja tukea lapsen oppimisvalmiuksien
kehittymistd. Kayta arvioinneissa seuraavaa asteikkoa:

Jatkuu:



1. ei mitenk&én

2. hyvin vahén

3. jonkin verran

4. paljon

5. erittdin paljon

25. Kuinka paljon kehittdmisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman ymmaértamaan lasten varhaisia

matemaattisia taitoja ja niiden kehittymista .....................oo

26. Kuinka paljon kehittamisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman tekeméaén yksityiskohtaisia

havaintoja lasten matemaattisista taidoista ..............cccooveevieiin i iennn,

27. Kuinka paljon kehittamisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman kohdistamaan ohjauksesi ja tukesi

vastaamaan lapsen taitojen kehittymista ................coooeieiininnn.

28. Kuinka paljon kehittdamisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman tunnistamaan ja kiinnittdmaan huomiota

jokapdivaisessa elaméssa esiintyviin matemaattisiin ilmiéihin ..............

29. Kuinka paljon kehittamisohjelma on auttanut sinua
aikaisempaa enemman paljastamaan lapselle

arkipdivan elamassa, peleissa, leikeissa, tarinoissa esiintyvat

MALEMAATTISET ASTAL ... o e e e e e e e e e e e e e

Jatkuu:
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12345
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12345
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30. Kuinka paljon kehittdmisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman tietoisesti nostamaan matemaattiset asiat

esille erilaisten tuokioiden yhteydessa. esimerkiksi liikunta-,

musiikki-, askartelu-, luku- ,ym. tuokiot......................cciiiiiieen... 1 23 45
31. Kuinka paljon kehittdmisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman ohjaamaan lasta ennakoimaan ja tarkkailemaan
toimintaansa ja ongelmanratkaisuaan.........................cocciiveiieennn 1 2.3 45
32. Kuinka paljon kehittdmisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman ohjaamaan lasta keskittyméaén

kasilla olevaan tekemiseen ............cooeiviiiiiiiiiii i, 1 2.3 45
33. Kuinka paljon kehittdmisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman liittimaan opetus-oppimisvuorovaikutuksen

lapsen kanssa tapahtuvien lyhyiden, kahdenkeskisten

kohtaamisten Yhteyteen ... e 12345
34. Kuinka paljon kehittdmisohjelma on auttanut sinua

aikaisempaa enemman ihmettelemaan yhdessa

lapsen kanssa asioita, joista han on kiinnostunut................................1 2 3 4 5

35. Minkalaisia tuntemuksia ja ajatuksia kehittdmisohjelmaan osallistuminen on sinussa

heréttanyt?

36. Mité uutta olet oppinut kehittdmisohjelmaan osallistumisesi myo6ta?

Jatkuu:
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37. Mitka aikaisemmat ndkemyksesi ovat saaneet vahvistusta kehittdmisohjelmaan

osallistumisen seurauksena?

39. Mitd haluaisit oppia lisad pienten lasten matemaattisten ja yleisten

oppimisvalmiuksien tukemisesta ja kehittamisesta?

40. Mita viela haluaisit sanoa?

(jatka tarvittaessa kaantdpuolelle)

Lammin kiitos vaivannadstasi!
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Liite 4. Kyselylomake lasten vanhemmille intervention jalkeen

Hyvat lasten vanhemmat!

Kiitos vield kerran, ettd annoitte suostumuksenne lapsenne osallistumiselle varhaisten
matemaattisten taitojen  kehittdmisohjelmaan liittyneeseen pilottitutkimukseen.
Tulemme vield syksyn 2008 aikana tekeméaan lapsellenne viivastetyn loppumittauksen.
Taman jalkeen tulemme tarjoamaan teille mahdollisuuden esittd4d kysymyksié lastanne

koskevista tutkimustuloksista.

Seuraavan kyselylomakkeen avulla kartoitamme vield uudelleen nakemyksianne lasten
Kielellisten ja matemaattisten taitojen tukemisesta ja ndiden taitojen tukemisessa
kayttdmistanne toimintamalleista. Lisdksi pyyddmme teitd ystévallisesti arvioimaan
paivékodissa kokeiltua lasten varhaisten matemaattisten taitojen kehittdmisohjelmaa.
Nékemyksenne ovat arvokkaita, silla niiden avulla kykenemme kehittdméaén ohjelmaa

edelleen.

Pyydamme teitd ystavéllisesti vastaamaan oheisiin kysymyksiin ja palauttamaan
vastaukset lapsenne paivakotiin oheisessa palautuskuoressa 28. 5. 2008 mennessa.

Muistutamme vield, ettd vastaukset kasitellddn ehdottoman luottamuksellisesti ja ne

tulevat ainoastaan tutkijoiden kayttoon.
Vastauksistanne etukateen kiittaen
Turussa 19. 5. 2008

Tutkimusryhman puolesta

Aino Mattinen
KT, tutkija

Niilo Mé&ki Instituutti, Jyvaskylan yliopisto

Jatkuu:
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Kyselylomake lasten vanhemmille intervention jalkeen
Kyselylomakkeen suunnittelijat Mattinen, A. & Hannula, M. M. 2008

Lapsen nimi

Vastaisitteko ystévallisesti seuraaviin kysymyksiin viimeaikaisten nakemystenne
pohjalta.

Kéyttakaa arvioinneissa asteikkoa:

1 = ei lainkaan tarkeaa, en yhtaan

2 = el juurikaan tarke&d, hyvin véhan

3 = jonkin verran tarkedd, vahan

4 = tarkedd, paljon

5 = erittdin tarkeaa, erittdin paljon

1. Kuinka tarkeda mielestdnne on 4-5-vuotiaan lapsen

matemaattisten valmiuksien tukeminen ... 12345

2. Kuinka tarke&& mielestdnne on 4-5-vuotiaan lapsen

kielellisten valmiuksien tukeminen .............coooii i 12345
3. Kuinka kiinnostuneita olette lapsen lukuihin ja lukumé&ériin

liittyvista havainnoista, kysymyksisté ja oivalluksista ......................... 12345

4. Kuinka kiinnostuneita olette lapsen kielelliseen ilmaisuun ja

sanoihin liittyvistd havainnoista, kysymyksista ja oivalluksista ............... 12345
5. Minka verran olette tehneet havaintoja lapsen lukumaéarien

tunnistamisen ja laskemistaitojen kehityksestd ..............cccooviieiiiinnnn. 12345
6. Minké verran olette tehneet havaintoja lapsen puheen ja

kielellisten taitojen kehityksesta................ccccoeviiviiiciiiciieeenn. 1 2345

Jatkuu:
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Kéyttakaa seuraavissa arvioinneissa asteikkoa:

1. pari kertaa kuukaudessa tai véhemmaén

2. kerran viikossa

3. pari kolme kertaa viikossa

4. kerran péivassa

5. useita kertoja pdivassa

7. Kuinka usein olette tietoisesti ohjanneet lasta kiinnittdméan

huomiota esineiden tai tapahtumien lukumaariin ...................ooooeenies 12345
8. Kuinka usein olette tietoisesti ohjanneet lasta kiinnittdmaan

huomiota erilaisten sanojen ja ilmaisujen merkityksiin......................... 12345
9. Kuinka usein olette laskeneet lapsen kanssa ympéristssa esiintyvien

esineiden ja asioiden lukumaaria (esimerkiksi autoja, elaimia,

rakentelupalikoita, kirjassa esiintyvid kuvahahmoja).................ccoeve. 12345
10. Kuinka usein olette nimenneet lapsen kanssa ymparist0ssa esiintyvia

esineitd ja tapahtumia (esimerkiksi autoja, kukkia, eldaimia,

Kirjassa esiintyvia kuvia, lapsen toimintaa ja toiminnassa

K&ytettaVid VAIINEItA) ... .. ...ceeveeeieeeee e e e eee e ee s 2 345
11. Kuinka usein olette verranneet lapsen kanssa esineiden kokoa

(suurempi kuin, pienempi kuin) tai esinejoukkojen lukumaaria

(enemmaén kuin, vahemman kuin, yhta paljon kuin) ............................ 12345
12. Kuinka usein olette kuunnelleet lapsen kanssa samanlaiselta

kuulostavia sanoja tai verranneet sanoista kuuluvia &énteita

(esimerkiksi lasten nimien alkukirjaimia)...........ccoceeevieiii i ii i, 12345
13. Kuinka usein olette keskustelleet lapsen kanssa pituuteen, painoon,

ikddn ja aikaan liittyVistd aSioista ........c.ovvevieiiiiii e, 12345

Jatkuu:
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14. Kuinka usein olette keskustelleet lapsen kanssa elaimiin, ihmisiin,

esineisiin, véreihin ja muotoihin liittyvista asioista ...............cccceeceeen. 1. 2 3 4 5
15. Kuinka usein tapaatte leikkia lapsen kanssa viihdytysleikkejé,

joihin liittyy esineiden laskemista ja lukujen luettelemista ..................1 2 3 4 5
16. Kuinka usein tapaatte leikkia lapsen kanssa viihdytysleikkejé,

joihin liittyy loruja, riimittelyé ja kielella leikkimista............................ 12345
17. Kuinka usein tapaatte laskea lapsen kanssa esineiden tai asioiden

lukumaéaria tai luetella lukuja joidenkin paivittéisten tilanteiden

yhteydessd (esimerkiksi pukeminen, syominen, automatkat, odottelutilanteet)

18. Kuinka usein tapaatte lukea lapselle kirjoja, lorutella tai kertoa

tarinoita joidenkin pdivittéisten tilanteiden yhteydessé (esimerkiksi

pukeminen, sydminen, automatkat, odottelutilanteet)...........................1 2 3 4 5
19. Kuinka usein tapaatte pelata lapsen kanssa peleja,

joihin liittyy laskemista ja lukumaarien vertaamista ............................1 2 3 4 5
20. Kuinka usein tapaatte leikkié lapsen kanssa

leikkej4, joissa harjoitellaan kielellistd vuorovaikutusta..........................1 2 3 4 5
21. Kuinka usein tietoisesti harjoittelette lapsen kanssa matemaattisten

taitojen kehittymiseen liittyvid asioita ...................covevvvveevee .. 1 2 3 45

22. Kuinka usein tietoisesti harjoittelette lapsen kanssa Kkielellisten taitojen

kehittymiseen liittyVid asiona...........c.ovveiiiiiii i 12345

23. Kertokaa esimerkkeja kaikkein viimeisimmista lapsenne lukujen ja lukumadrien

havaitsemiseen ja kasittelemiseen sekéa laskemiseen liittyvista oivalluksista:

Jatkuu:
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(tarvittaessa jatkakaa k&éntopuolelle)

24. Kertokaa omakohtaisia esimerkkeja viimeisimmista hyvisté ja onnistuneista tavoista
ja tilanteista, joiden yhteydessé olette ohjanneet lastanne lukujen ja lukumé&érien
havaitsemiseen ja kasittelemiseen sekd lukujen, lukumaarien ja laskemisen avulla

tapahtuvaan ongelmanratkaisuun:

(tarvittaessa jatkakaa kaantdpuolelle)

Jatkuu:
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Vastaisitteko ystavallisesti vield seuraaviin kysymyksiin. Rengastakaan jokaisesta
kysymyksesta ainoastaan yksi vaihtoehto.

25. Kuinka usein lapsenne on puhunut kotona Nallekerhossa opituista asioista?

1. Ei kertaakaan

2. Hyvin harvoin

3. Silloin tallgin

4. Usein

5. Erittdin usein

26. Miten mielell&&n lapsenne on osallistunut Nallekerhoon?

1. Erittdin haluttomasti

2. Melko haluttomasti

3. Myonteisesti

4. Innostuneesti

5. Erittdin innostuneesti

27. Ovatko Nallekerhon asiat mielestanne olleet lapsellenne vaikeusasteeltaan sopivia?
1. Liian vaikeita

2. Melko vaikeita

3. Sopivia

4. Melko helppoja

5. Liian helppoja

28. Kuinka usein olette keskustelleet paivakodin aikuisten kanssa siitd, mita lapsenne on
tehnyt Nallekerhossa?

1. En kertaakaan

2. Hyvin harvoin

3. Silloin tallgin

4. Usein

5. Erittdin usein

Jatkuu:
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29. Oletteko lukeneet karhukirjeit& lapsenne kanssa?

1. En kertaakaan

2. 1-2 kirjetta

3. Léhes jokaisen kirjeen

4. Jokaisen kirjeen ainakin kerran

5. Jokaisen kirjeen useampaan kertaan

30. Kuinka usein olette leikkineet karhukirjeissa kuvattuja leikkeja lapsenne kanssa?
1. En kertaakaan

2.1-2 kertaa

3. 3-5 kertaa

4. 6-10 kertaa

5. Useammin kuin 10 kertaa

31. Kuinka usein olette keskustelleet karhukirjeesséa kerrotuista asioista lapsenne
kanssa?

1. En kertaakaan

2.1-2 kertaa

3. 3-5 kertaa

4. 6-10 kertaa

5. Useammin kuin 10 kertaa

32. Mitd mieltd olette pdivakodissa toteutetusta varhaismatemaattisten taitojen

kehittdmisohjelmasta?

33. Miten olette kokeneet kotiin lahetetyt karhukirjeet?

Jatkuu:
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34. Minkalaisia tietoa olisitte halunneet saada itsellenne lasten varhaisten
matemaattisten taitojen kehittdmisesta?

35. Mitd muutoksia ehdottaisitte ohjelmaan?

Sydamellinen kiitos vaivannadstanne!
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Liite 5: Teemahaastattelu ohjaajille
INTERVENTION OHJAUS JA PEDAGOGINEN MERKITYS

Kerro mitd mielta olet itse matematiikasta?

Mihin arkipéivan asioihin liitdt matematiikan?

Mité mieltd olet tdstd matematiikkaan liittyvasta interventiosta péaivakodissa?

Oletko alkanut itse omassa arkieldméssési kiinnittdmain enemman huomiota matematiikkaan

paivakodissa ohjaamasi matemaattisen intervention myota? Esimerkkeja?

Mitd muita muutoksia olet huomannut ohjaajana itsessasi intervention aikana?

Mitd itse olet oppinut intervention aikana?

Mika oli intervention pedagoginen merkitys sinulle itsellesi?

Havaitsitko oman pedagogisen ajattelun kehittyvan intervention aikana? Miten?

Loysitkd intervention aikana oman ohjaustyylisi ja poikkesiko se muiden ohjaustyylistad?
INTERVENTIO-OHJELMA PAIVAKODISSA

N

©ooNo O

10. Oletko saanut tarpeeksi tietoa interventiosta?
11. Mita interventiolla pyrittiin saavuttamaan?
12. Olisitko tarvinnut lisdopastusta ja koulutusta intervention aikana? Minké tyyppista? Kenelta?
13. Mita mielta olet ohjeista? Olivatko késitteet liian vaikeita? Ohjelmat vaikeita?
14. Miké oli mieleenpainuvin ohje?
15. Onko ohjelmasta mielestési ollut apua paivakodin ja kodin yhteistydssa? Minkélaista?
16. Onko interventiosta kyselty ja oltu kiinnostuneita paivakodin henkiloston véalilla?
17. Mika oli ongelmallista interventiossa? Mika oli toimivaa? Mihin haluat muutosta?
18. Mita muita toimintavaihtoehtoja voisi interventiossa olla? Mit4 siihen voisi liittd4 ja mité
poistaa?
HAVAINNOT LAPSISTA

19. Millaiseksi lapset kokivat mielestési intervention? Mika vaikutus silla oli lapsiin?

20. Noudattivatko lapset saamiaan ohjeita ja neuvoja?

21. Mika lapsia miellytti eniten interventiossa? Mika harmitti?

22. Mita muutoksia olet huomannut lapsissa intervention jalkeen?

23. Ovatko lapset alkaneet kiinnittdm&an enemmaéan huomiota numeroihin ja lukumaériin ohjelman
jalkeen? Miten esimerkiksi?

24. Haluavatko lapset keskustella kanssasi numeroista ja lukuméaérista?

25. Kéyttavatko lapset sormia tai muita apuvélineitd, kun luettelevat numeroita?

26. Onko lasten matemaattisista taidoista tullut jokapaivaisia ”Nalle-matematiikan” jalkeen?

27. Muistatko jonkun esimerkin joka liittyy lasten nykyisiin matemaattisiin taitoihin?
KIITOS KUN OSALLISTUIT HAASTATTELUUN.

KAIKKI TIEDOT OVAT LUOTTAMUKSELLISIA. NIMIA JA PAIVAKOTEJA El JULKAISTA
MISSAAN OLOSUHTEISSA.

Haastattelun teki Maire Pihlaja puh.

Turun yliopisto/Kasvatustieteen laitos/ VarhOVa-projekti, NMI.
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Liite 6: Teemahaastattelu vanhemmille
OMA KIINNOSTUS MATEMATIIKKAAN

Kerro mitd mielta olet itse matematiikasta?

Mihin arkipéivan asioihin liitdt matematiikan?

Mitd mieltd olet t&std "Nalle-matematiikasta” paivékodissa?

Oletko alkanut itse kiinnittdmaan enemman huomiota matematiikkaan paivakodissa tapahtuneen
”Nalle-matematiikan” my6t4?

NALLE-MATEMATIIKKA PAIVAKODISSA

Oletko saanut tarpeeksi tietoa ”Nalle-matematiikasta”? Kenelta?

Olisitko tarvinnut lisdopastusta ”Nalle-matematiikasta”? esim. Karhukirjeista?

Mité mieltd olet Karhukirjeista?

Onko ohjelmasta mielestési ollut apua kodin ja paivékodin yhteistydsséd? Minkélaista?
Ohjelma on loppunut, mutta toivoisitko jatkossa lapsellesi leikinomaista opetusta
matematiikassa? Missa muussa?

Mit&d muuta haluat sanoa ”Nalle-matematiikasta”?

LAPSEN TAIDOT

Puhuuko lapsi kotona ”Nalle-matematiikasta”?

Oletko huomannut lapsesi kehittyneen ”Nalle-matematiikan” aikana? Miten?

Onko lapsi alkanut kiinnittdmaan huomiota numeroihin ja lukuméariin ohjelman aikana tai sen
jalkeen? Miten esimerkiksi?

Haluaako lapsi keskustella tai kysell& teiddn vanhempien kanssa numeroista ja lukumaarista?
Luetella lukuja? Kyseleekd esim. montako esinetta on poydalla?

Kéyttadko lapsi kotona sormia tai muita apuvalineitd, kun luettelee numeroita tai laskee lukuja?
Onko lapsen matemaattisista taidoista tullut jokapaivaisia ”Nalle-matematiikan” jalkeen vai
harvempia?

Muistatko jonkun esimerkin joka liittyy lapsen nykyisiin matemaattisiin taitoihin?

KIITOS OSALLISTUMISESTA HAASTATTELUUN.

KAIKKI TIEDOT OVAT LUOTTAMUKSELLISIA. NIMIA EIKA PAIVAKOTEJA
JULKAISTA MISSAAN OLOSUHTEISSA.

Haastattelun teki Maire Pihlaja puh.

Turun yliopisto/ Kasvatustieteen laitos/ VarhOVa-projekti, NMI.
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Liite 7: Kehitysehdotuksia kehittdmisohjelmalle

Kehitysehdotuksia

Ohjaajat halusivat etukdteen kirjoitettuja opetussuunnitelmaehdotuksia ja kdytannon ohjeita, jotka on
hyvaksi havaittu jossakin paivakodissa.

Vanhempia pitdisi informoida paremmin ennen kehittamisohjelmaa esim. vanhempainillassa.
Ohjelman sisédlto pitaisi esitella koko padivakotihenkilostolle.

Jokaiselle ohjaajalle pitaisi olla oma ohjekansio, joka on ymmarrettavasti kirjoitettu. Kasitteet suomeksi.
Ohjekansion sisadn toivottiin lyhyesti kirjoitettua viikko-ohjelmaa, jonka voi laittaa muistitaululle.
Ohjekansioon voisi liittdd matematiikkaan liittyvien laulujen ja leikkien ohjeita.

Pienryhman muistitauluosio oli liian pitka lapsille. Ohje liian pitka.

Lapsille toivottiin enemman toimintaa esim. piirtamista, silla he eivat jaksa istua pitkaa aikaa
liikkumatta.

Ohjaajat toivoivat valmista ohjelmapakettia, missa kaikki tavarat olisivat valmiina.

Vanhempia tulisi opastaa Karhukirjeiden kotitehtavista. Toivottiin yksinkertaisempia ohjeita kotiin.

Vanhemmat toivoivat ohjaajilta palautetta lasten edistymisesta.




