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Tämä interventiotutkimus oli osa harjoit-
telukoulujen tutkimus-, kokeilu- ja kehit-
tämistoimintaa. Tutkimuksen tavoitteena 
oli selvittää, miten opettajien laskustrate-
gioiden opettamiseen ja ajattelun mallin-
tamiseen liittyvällä interventiolla voidaan 
vaikuttaa oppilaiden käyttämiin las-
kustrategioihin, matematiikan taitoihin 
sekä matemaattiseen minäkäsitykseen ja 
työskentelytaitoihin. Lisäksi tarkasteltiin 
opettajien kokemuksia ohjaustaitojensa 
kehittymisestä intervention aikana. 

Tutkimukseen osallistui 26 ensim-
mäisen luokan oppilasta, kaksi luokan-
opettajaa ja yksi luokanopettajaopiskeli-
ja. Tulokset osoittivat, että LukiMat-testin 
ensimmäisen luokan syksyn ja talven seu-
lontatesteillä arvioituna riskiryhmän (n = 
9) ja verrokkiryhmän (n = 17) oppilaiden 
matematiikan taitojen erot säilyivät ver-
rokkiryhmän oppilaiden eduksi loka–tam-
mikuun välisenä aikana. Banuca-testin 
lyhytversiolla mitattuna riskiryhmän op-

Airi Hakkarainen
Minna Haring
Leena Holopainen
Kristiina Lappalainen 
Minna Mäkihonko

 Matemaattisen ajattelun  
mallintaminen ja  

laskustrategioiden opettaminen: 
yleisen tuen interventio  

ensimmäisen luokan oppilaille 

Tutkimukset

pilaiden matematiikan taidoissa tapahtui 
tilastollisesti merkitsevä kohentuminen in-
tervention (marras- ja joulukuun) aikana 
ja taitojen erot kaventuivat ryhmien välil-
lä. Ryhmien väliset erot laskutaidoissa säi-
lyivät kuitenkin tilastollisesti merkitsevinä 
joulukuussa tehdyssä loppumittauksessa. 

Merkille pantavaa oli se, että riski-
ryhmän oppilaiden testitulosten keskiarvo 
nousi loppumittausajankohtaan mennes-
sä testin riskirajan yläpuolelle. Interven-
tio myös kohensi riskiryhmän oppilaiden 
minäkäsitystä ja työskentelytapoja. Opet-
tajat kokivat opettajien välisen yhteistyön 
lisääntyneen. He kiinnittivät enemmän 
huomiota omiin ja oppilaiden laskustrate-
gioihin sekä käyttivät ajattelun kielellistä-
mistä ja mallintamista hyödykseen opetta-
misessa. 
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minen, laskustrategiat, ensimmäinen luokka
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MATEMATIIKAN TAIDOT JA  
LASKUSTRATEGIAT ESI- JA  
ALKUOPETUKSESSA

Lasten matemaattiset valmiudet ja taidot 
kehittyvät jo pitkälle ennen koulun alkua. 
Lapset oppivat loogis-matemaattisia peri-
aatteita, kuten vertailua ja luokittelua, lu-
kujonotaitoja sekä laskemisen taitoja, jot-
ka kehittyvät vaiheittain ja luovat perustan 
myöhemmälle matemaattisten taitojen 
kehittymiselle (Aunola, Leskinen, Lerk-
kanen & Nurmi, 2004; Hannula & Lepola, 
2006; Kanerva & Kyttälä, 2013; Viljaranta, 
Lerkkanen, Poikkeus, Aunola & Nurmi, 
2009). Esikoulussa ja koulun alkuvaihees-
sa matematiikan taidot voidaan ryhmitellä 
neljäksi kokonaisuudeksi: lukumääräisyy-
den taju (esim. lukumäärien hahmottami-
nen), laskemisen taidot (esim. lukujonon 
luetteleminen), aritmeettiset perustaidot 
(esim. yhteen- ja vähennyslaskutaidot) ja 
matemaattisten suhteiden ymmärtäminen 
(esim. kymmenjärjestelmän ymmärtämi-
nen). Yleensä lapsen kehitys etenee luku-
jonon luettelusta lukumäärän laskemiseen 
ja siitä edelleen yhteen- ja vähennyslas-
kutaitoihin. Tähän kehitykseen vaikuttaa 
merkittävästi se, kuinka paljon lapsi pääsee 
harjoittelemaan kyseisiä taitoja. (LukiMat, 
2012b.) 

Yhteen- ja vähennyslaskutaidot ovat 
matematiikan kivijalka (esim. Koponen, 
2012a). Nämä taidot kehittyvät jo esikou-
luvuotena, mutta niiden harjoittelu on 
etenkin ensimmäisen kouluvuoden pai-
nopiste. Tiedetään, että ne lapset, joilla on 
koulunaloitusvaiheessa hyvät matematii-
kan valmiudet ja taidot, kehittyvät taidois-
saan alkuopetusvuosina hyvin, mutta ne 
lapset, jotka aloittavat koulun heikommilla 
taidoilla, kehittyvät matematiikan taidois-
saan hitaammin (ns. Matteus-efekti). Erot 
hyvien ja heikkojen laskijoiden välillä eivät 
koulun aloitusvuosina näytä kaventuvan 

vaan päinvastoin kasvavan ja muuttuvan 
pysyviksi (Aunola ym., 2004; Crosnoe ym., 
2010; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola 
& Nurmi, 2005).  

Lasten käyttämät laskustrategi-
at näyttävät tutkimusten mukaan olevan 
yhteydessä aritmeettisten perustaitojen 
eli yhteen-, vähennys-, kerto- ja jakolas-
kutaitojen oppimiseen (esim. Baroody, 
2004; Fuchs ym., 2010; LukiMat 2012a; 
Ostad, 1999; Siegler, 1988; Wylie, Jordan &  
Mulhern, 2012). Eri laskutoimitukset ero-
avat toisistaan siinä, miten paljon niiden 
opettelussa painottuvat aritmeettisten fak-
tojen muistista haku tai erilaiset laskemi-
sen strategiat (LukiMat 2012b). Laskustra-
tegioita on eri tutkimuksissa luokiteltu 
hieman eri tavoin, tässä tutkimuksessa ne 
luokitellaan lukujen luetteluun pohjautu-
vaan laskemiseen ja aritmeettisten yhdis-
telmien muistamiseen liittyviin strategioi-
hin. 

Aikaisemman tutkimuksen mukaan 
lapset, joilla on matematiikan oppimisvai-
keuksia tai jotka ovat matematiikan tai-
doiltaan heikkoja, tukeutuvat pidempään 
hitaisiin, lukujen luetteluun pohjautuviin 
strategioihin kuin taitavat laskijat (esim. 
Wylie ym., 2012). Ylipäätään heillä on 
käytössään vähemmän strategioita eivätkä 
he vaihtele niitä tilanteen mukaan, vaan 
käyttävät pääsääntöisesti vain yhtä (esim. 
Ostad, 1999). Lisäksi Ostadin (1999) tutki-
muksessa tuli esille, että kouluvuosienkaan 
myötä oppilaat eivät siirtyneet käyttämään 
aritmeettisten yhdistelmien muistamiseen 
liittyviä strategioita. Tästä syystä etenkin 
alkuopetuksessa olisi tärkeää kiinnittää 
huomiota oppilaiden käyttämiin laskemi-
sen strategioihin ja peruslaskutaidon suju-
vuuteen (Koponen, 2012a). 

Yksilön oppimiseen yleisestikin, 
mutta erityisesti matematiikan oppimi-
seen vaikuttavat hänen akateemisten ky-
kyjensä lisäksi monet motivationaaliset ja 



11

Matemaattisen ajattelun mallintaminen

sosiaaliset tekijät sekä hänen tunteensa ja 
uskomuksensa omista kyvyistään (Auno-
la & Nurmi, 2004; Hannola & Kalakoski, 
2008; Kikas, Peets, Palu & Afanasjev, 2009;  
Valentine, DuBois & Cooper, 2004). Tai-
toerojen lisäksi edellä mainitut motiva-
tionaaliset tekijät, tunteet ja uskomukset 
voivatkin heikentää jo varhaisina kou-
luvuosina lapsen aloitteellisuutta ja itse-
ohjautuvuutta ja vaikuttaa siten taitojen 
kehittymiseen (Lepola, Niemi, Kuikka & 
Hannula, 2005).

Motivationaalisista tekijöistä etenkin 
lasten käyttämillä työskentelytavoilla ja 
matematiikan taidoilla on todettu olevan 
yhteyttä toisiinsa. Työskentelytavat näky-
vät lapsen tavassa kohdata haasteita, ja ma-
tematiikkaahan pidetään usein vaikeana 
oppiaineena. Tästä syystä onkin ymmär-
rettävää, että matemaattisissa taidoissa hy-
vin kehittyvien lasten käyttämät työskente-
lytavat ovat pääsääntöisesti adaptiivisia ja 
hallintasuuntautuneita, mutta heikommin 
kehittyvät lapset käyttävät pääsääntöisesti 
tehtävää välttäviä, maladaptiivisia työsken-
telytapoja (esim. Kikas ym., 2009). 

Myös minäkäsitys on vahvasti yhte-
ydessä akateemisten taitojen kehittymi-
seen ja kouluaineissa pärjäämiseen (esim.  
Marsh & Martin, 2011). Yhteys on suu-
rempi Valentinen ja muiden (2004) teke-
män meta-analyysin mukaan silloin, kun 
tarkastellaan tietyn minäkäsitysalueen 
(esim. matematiikan minäkäsitys) ja kysei-
sessä kouluaineessa menestymisen (esim. 
matematiikka) välistä korrelaatiota. 

 

MATEMATIIKAN OPPIMISEN  
TUKEMINEN YLEISEN TUEN  
NÄKÖKULMASTA –  
KOLMIPORTAINEN TUKIMALLI

Kolmiportainen tukimalli (OPH, 2010) on 
kehitetty Response to intervention (RTI) 

-mallien pohjalta (ks. Johnson, Mellard, 
Fuchs & McKnight, 2006), ja se muodos-
tuu kolmesta tuen tasosta. Tässä tutkimuk-
sessa lähtökohtana on mallin yleinen tuki, 
joka kuuluu kaikille oppilaille ja on tavoit-
teiltaan ennaltaehkäisevää. Yleinen tuki 
on kaikista kolmesta tuen tasosta (yleinen, 
tehostettu ja erityinen tuki) kaikkein laajin 
ja määrittelemättömin.  Sen kohderyhmänä 
ovat kaikki sitä tarvitsevat oppilaat, eikä sen 
antamiseen vaadita virallisia asiakirjoja. 

RTI-malleissa yleensä arvioidaan 
kaikki oppilaat esimerkiksi seulontatestillä 
ja sen jälkeen oppilaille, joilla oli seulonta-
testin mukaan riskitekijöitä, tarjotaan laa-
dukasta opetusta sekä tehdään toistetusti 
yksittäisarviointeja (Fletcher, Lyon, Fuchs 
& Barnes 2009). Yleisen tuen päämääränä 
on, että yksittäiseen oppilaaseen ja hänen 
oppimistarpeisiinsa kohdistuvan huomi-
on lisäksi kehitetään oppimisympäristöä, 
ryhmää ja opetustapaa. Yleisellä tuella 
tarkoitetaan tässä artikkelissa hyvää pe-
rusopetusta ja siellä käytettäviä opiskelun 
yleisiä tukimuotoja. Keskeisiä yleisen tuen 
menetelmiä ovat tutkimuksen mukaan 
eriyttäminen, joustavat ryhmittelyt sekä 
samanaikaisopetus ja yhteisopettajuus 
(Tomlinson & Imbeau, 2010). 

Tässä tutkimuksessa kehitettiin eri-
tyisesti opettajien tietoisuutta matemaat-
tisen ajattelun mallintamisesta ja sen 
käyttämisestä opetustilanteessa. Tästä nä-
kökulmasta käsin pyrittiin lisäämään kah-
den opettajan yhteistoimintaa opetuksen 
suunnittelussa ja itse opetuksessa. Takalan 
ja Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutki-
muksen mukaan yhteisopettajuuden etuna 
oli opettajien mielestä alkuvaiheessa se, 
että he saivat tukea ammatilliseen kehitty-
miseen; myöhemmin se lisäsi heidän hen-
kilökohtaista hyvinvointiaan. Opettajilla 
oli myös enemmän aikaa oppilailleen, ja 
opetuksen laatu oli parempaa.  Yhteisopet-
tajuutta voidaan käytännössä toteuttaa eri 
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tavoin. Yleisin malli on, että opettajat opet-
tavat yhdessä yhtä oppilasryhmää, jolloin 
oppilasta kohden on enemmän opettajia. 
Yhteistyö opettajien välillä voi olla myös 
yhteissuunnittelua ja samojen sisältöjen 
opettamista luokissa ilman yhdessä opet-
tamista. Suunnitteluajan puute on koettu 
yhdeksi suurimmista yhteisopettajuuden 
haasteista (Pugach & Winn, 2011).

MIKÄ VAIKUTTAA MATEMATIIKAN 
OPPIMISEEN?

Matematiikan oppimisen vaikeudet ja tai-
don puutteet johtuvat hyvin monista yk-
silöön ja oppimisympäristöön liittyvistä 
tekijöistä ja ilmenevät eri tavoin eri ikä-
kausina. Tämän vuoksi on kehitetty hyvin 
monensisältöisiä ja -pituisia interventioita. 
Kroesbergen ja van Luit (2003) tarkastele-
vat meta-analyysissään 58:aa erilaista pe-
rusopetusikäisille tarkoitettua interventi-
otutkimusta. Analyysissä arvioitiin, mitkä 
ovat interventioiden keskeisimmät sisällöt, 
miten interventiolla on saavutettu suurin 
vaikuttavuus ja mihin taitoon interven-
tio on vaikuttanut eniten efektikoolla mi-
tattuna. Meta-analyysin tulosten mukaan 
menetelmällisesti suurin vaikuttavuus oli 
tutkimuksilla, joissa intervention paino-
piste ei ollut ryhmissä vaan yksilöissä. Li-
säksi havaittiin, että perustaitojen opetta-
miseen tehokkain opetusmenetelmä oli 
suora opettajajohtoinen taitojen opetus. 
Ongelmanratkaisutaitojen ja strategioiden 
opetuksessa tehokkainta näyttivät olevan 
erilaiset itseopiskelun menetelmät. 

Analyysi osoitti, että pääosin mate-
matiikan oppimisen edistämiseen kehitetyt 
interventiot oli toteutettu vasta alkuope-
tuksen jälkeen oppilaille, joilla on todettu-
ja matematiikan vaikeuksia tai jotka suo-
riutuvat matematiikassa heikosti. Hyviä 
oppimistuloksia on kuitenkin myös saatu 

jo ensimmäisen luokan oppilaille suunna-
tuista interventioista (esim. Fuchs, Fuchs, 
Yazdian & Powell, 2002; Gersten, Jordan 
& Flojo, 2005). Toisaalta Fuchs ja Fuchs 
(2001) ovat todenneet, että parhaimmis-
sakin interventioissa on lapsia, jotka eivät 
edisty toivotulla tavalla.

TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Aiempien tutkimusten perusteella tie-
detään, että aritmeettisten perustaitojen 
(mm. yhteen- ja vähennyslaskutaitojen) 
oppimista voidaan tukea vaikuttamalla las-
ten käyttämiin laskustrategioihin (esim. 
Wylie ym., 2012). Erilaisten laskustrate-
gioiden käyttöä voidaan ohjata ja opettaa 
mm. opettajan oman matemaattisen ajat-
telun mallintamisen avulla (Joutsenlahti 
2003; 2009). On kuitenkin selvää, että pel-
kästään oppilaiden taitoihin kohdentuva 
interventio ei riitä, sillä matematiikan op-
pimiseen vaikuttavat monet muutkin, ym-
päristöön ja sosiaalisiin tilanteisiin liittyvät 
tekijät (mm. Kikas ym., 2012). Yleisen tuen 
päämäärän mukaisesti tässä interventiossa 
kiinnitetään huomiota myös opetustapaan 
ja oppimisympäristöön.

Tämä interventiotutkimus oli osa 
harjoittelukoulujen TutKoKe-toimintaa 
(Tutkimus-, kokeilu- ja kehittämistoimin-
ta), ja sen tavoitteena oli selvittää, miten 
opettajien laskustrategioiden opettami-
seen ja ajattelun mallintamiseen liittyvällä 
interventiolla voidaan vaikuttaa oppilaiden 
käyttämiin laskustrategioihin, matema-
tiikan taitoihin sekä matemaattiseen mi-
näkäsitykseen ja työskentelytaitoihin. Li-
säksi tarkasteltiin opettajien kokemuksia 
ohjaustaitojensa kehittymisestä interven-
tion aikana.
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TUTKIMUSMENETELMÄT

Osallistujat
Tutkimukseen osallistui 26 ensimmäisen 
luokan oppilasta, joista seitsemän puhui 
äidinkielenään muuta kuin suomea. Op-
pilaat olivat kolmelta eri ykkös- ja kakkos-
luokalta, matematiikan opetusta annettiin 
kahdessa ryhmässä, jotka oli muodostet-
tu vain ensimmäisen luokan oppilaista. 
Tutkimukseen osallistuneiden oppilai-
den keski-ikä tutkimuksen alkaessa loka-
kuussa 2012 oli 7,28 vuotta (tytöt 7,29 ja 
pojat 7,27), yksi oppilaista oli luokan ker-
taaja. Oppilaat jaettiin alkukartoitusten 
perusteella (ks. luku Tutkimuksen toteut-
taminen) riskiryhmään (n = 9) ja verrok-
kiryhmään (n = 17). Kukaan oppilaista ei 
kuulunut tehostetun tai erityisen tuen pii-
riin, osa riskiryhmän oppilaista osallistui 
satunnaisesti kerran viikossa ensimmäis-
ten luokkien oppilaiden matematiikan ker-
hoon. Oppilaiden matematiikan taidot ei-
vät olleet yhteydessä oppilaan äidinkieleen 
(X2 = 1.745, df = 1, p = .186), sillä suomea 
toisena kielenä puhuneista oppilaista ver-
rokkiryhmään kuului neljä oppilasta ja ris-
kiryhmään kolme.

Matematiikan opetusta antoi kaksi 
luokanopettajaa ja yksi luokanopettaja-
opiskelija. Kerran viikossa matematiikan 
tunnilla tapahtuneeseen havainnointiin 
osallistui kaksi erityisopettajaa, yksi luo-
kanopettaja ja opetusharjoittelunsa myötä 
mukana olleet luokanopettaja- ja erityis-
opettajaopiskelijat (n = 6). Opiskelijoista 
kaksi oli mukana jokaisella havainnointi-
kerralla, kaksi neljällä kerralla, yksi kah-
della viimeisellä kerralla ja yksi osallistui 
vain kerran.

Arviointivälineet
Oppilaiden matematiikan taitojen alku-
kartoituksessa lokakuussa 2012 käytettiin 
sekä syksyn LukiMat 1 lk Tuen tarpeen 

tunnistaminen -testin ryhmätehtäväosioi-
ta (LukiMat, 2011) että Banuca Lukukäsit-
teen ja laskutaidon hallinnan lukukäsitteen 
lyhytversiota (Räsänen, 2005). Interven-
tion aikana väli- ja loppumittauksessa 
(marras- ja joulukuussa 2012) käytettiin  
Banuca-testistön lukukäsitteen lyhytver-
siota ja seurantamittaus tehtiin talven 
LukiMat 1 lk Tuen tarpeen tunnistami-
nen -testillä tammikuussa 2013 (LukiMat, 
2011).

LukiMat on kriteeripohjainen seu-
lontatesti, jolla saadaan tietoa lapsen mate-
matiikan taidoista neljältä eri osa-alueelta 
(lukumääräisyyden taju, matemaattisten 
suhteiden hallinta, laskemisen taidot sekä 
aritmeettiset perustaidot) (LukiMat, 2011.) 
Banuca (Basic Numerical and Calculation 
Abilities) on normitettu testi 7–9-vuotiai-
den lasten lukukäsitteen ja peruslaskutai-
tojen arvioimista varten (Räsänen, 2005). 
Tässä tutkimuksessa käytettiin alle kaksi 
vuotta koulua käyneille lapsille suunnattua 
lukukäsitteen lyhytversio -tehtäväkokonai-
suutta (maksimipisteet 36). Taulukossa 1 
on kaikkien matematiikan mittareiden re-
liabiliteetit. Kaikkien muiden mittareiden 
reliabiliteetit olivat riittäviä (> .60), paitsi 
LukiMat 2:n kokonaispistemäärän, jonka 
reliabiliteetti jäi alhaiseksi (.55). 

Oppilaiden matemaattista minä-
käsitystä mitattiin standardoidulla Self-
Description Questionnaire eli SDQ-I-mi-
näkäsitysmittarilla (Marsh, 1990). Tässä 
tutkimuksessa käytettiin mittarin mate-
maattista minäkäsitystä mittaavaa osio-
ta. Matemaattista minäkäsitystä mitattiin 
kahdeksalla väittämällä (esim. ”Matema-
tiikan opiskelu on minulle helppoa”), joi-
hin oppilaat vastasivat valitsemalla sopivan 
vaihtoehdon annetuista viidestä (1 = pitää 
paikkaansa, 5 = ei pidä paikkaansa). Oppi-
laiden iän vuoksi vastaamista helpotettiin 
lisäämällä vaihtoehtojen mukaan nume-
roiden lisäksi niitä kuvaavat hymiöt. Kaik-
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kien kolmen mittausajankohdan reliabili-
teetit olivat hyviä (.73, .83 ja .88).

Matematiikkaa opettavat opettajat 
arvioivat oppilaiden työskentelytaitoja 
(Aunola, 2001) alku-, loppu- ja seuranta-
mittausten yhteydessä. Mittari sisälsi seit-
semän väittämää (esim. ”Jos toiminnassa 
tai tehtävässä ilmenee vaikeuksia, alkaako 
oppilas helposti tehdä jotain muuta?”), 
joihin vastattiin valitsemalla 5-portaisel-
ta Likert-asteikolta (1 = ei ollenkaan, 5 = 
erittäin paljon/nopeasti) lapsen työskente-
lytapaan sopiva vaihtoehto. Kaikkien mit-
tauspisteiden tehtävästrategiamittareiden 
reliabiliteetit olivat hyviä (.87, .83 ja .88).

Riskiryhmään kuuluneiden oppi-
laiden (n = 9) käyttämiä laskustrategioita 
havainnoitiin kerran viikossa viiden viikon 
ajan matematiikan tunneilla. Tunneille va-
littiin etukäteen oppilaiden käyttämästä 
oppikirjasta 18 tehtävää, jotka kuuluivat 
alkuopetusikäisten oppilaiden keskeisiin 
matematiikan taitoryppäisiin (LukiMat, 
2011). Tehtävät olivat tyypiltään joko las-
kutoimitusten tekemistä tai soveltamista, 
ja ne jaettiin neljään eri tehtävätyyppiin: 1) 
lukumäärän määrittäminen kuvasta (kak-
si tehtävää), 2) yhteen- ja vähennyslaskut 
(kahdeksan tehtävää), 3) puuttuvan tekijän 
täydentäminen yhteen- tai vähennyslas-
kuun (neljä tehtävää) sekä 4) oikean mer-
kin valitseminen yhteen- tai vähennyslas-
kujen väliin (<, =, >) (neljä tehtävää). 

Laskustrategioiden havainnoinnis-
sa kiinnitettiin huomiota siihen, käyttää-
kö lapsi sormia vai laskeeko hän tehtävän 
päässä (Koponen, 2012b; LukiMat, 2011). 
Jos sormet olivat käytössä, havainnoitiin 
myös niiden käyttötapaa ja kehitysvaihet-
ta. Eri laskustrategiavaihtoehtoja oli viisi: 
1) laskee kaikki yksitellen (esim. 3 + 2: yksi, 
kaksi, kolme, plus yksi kaksi = yksi, kaksi, 
kolme, neljä, viisi), 2) aloittaa ensimmäi-
sestä yhteenlaskettavasta ja jatkaa suoraan 
(3 + 1: yksi kaksi kolme, neljä), 3) osaa 

hyödyntää suuremman yhteenlaskettavista 
(2 + 5: viisi plus yksi kaksi – seitsemän), 4) 
laskee päässä miettien ja 5) tietää vastauk-
sen heti päässä laskien. Laskustrategioiden 
havainnointia varten havainnoitsijalla oli 
lomake, jossa olivat etukäteen valitut teh-
tävät oppikirjasta ja niiden rinnalla vaih-
toehtoina rastitettavaksi lapsen käyttämä 
laskustrategia.

Opettajilta kerättiin myös haastat-
telemalla laadullista tietoa intervention 
toteuttamisesta, sen etenemisestä ja on-
nistumisesta. Haastattelu tehtiin interven-
tiojakson jälkeen molempien opettajien 
yhteishaastatteluna. Teemahaastattelussa 
opettajilla oli mahdollisuus kertoa teemo-
jen mukaisesti interventiossa tärkeäksi 
kokemiaan asioita. Keskeinen teema oli 
opettajien toiminta oppituntien suunnit-
telussa, toteutuksessa ja arvioinnissa ja 
sen mahdollinen muutos intervention seu-
rauksena. Haastattelu aloitettiin kysymäl-
lä, miten opettajat konkreettisesti toimivat 
matematiikan oppituntien aikana ja min-
kä muutoksen interventio toi opetukseen. 
Lisäksi pohdittiin opettajien kokemuksia 
intervention toteuttamisesta. Haastattelija 
nauhoitti keskustelun ja teki siitä muistiin-
panoja haastattelun kuluessa. Kokonaisuu-
dessaan haastattelu kesti puoli tuntia.

Tutkimuksen toteuttaminen
Tutkimus tehtiin syksyllä 2012. Interventio 
suunniteltiin siten, että se olisi osa kolmi-
portaisen tukimallin yleistä tukea ja näin ol-
len toteutettavissa ns. tavallisen opetuksen 
keinoin koko opetusryhmälle – se ei vaadi 
opettajilta tai oppilailta erityisiä toimenpi-
teitä tai välineitä.  Tutkimuksen suunnittelu 
perustui matematiikan ensimmäisen luo-
kan tavoitteisiin ja tuntimääriin (Joensuun 
normaalikoulun opetussuunnitelma 2003). 
Käytännön toteutuksessa huomioitiin nor-
maalikoulussa intervention aikana meneil-
lään olevat erityis- ja luokanopettajaopiske-
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lijoiden opetusharjoittelujaksot. 
Opetusharjoittelijat osallistuivat tut-

kimuksen tekemiseen. Tavoitteena tutki-
muksessa oli muokata toimintaympäris-
tö niin, että matematiikan oppimisesta 
ja opettamisesta tulisi pohtivampaa ja 
vuorovaikutus lisääntyisi oppitunneilla. 
Varsinainen interventiojakso kesti kuusi 
viikkoa, ja se alkoi lokakuussa heti syys-
loman jälkeen ja päättyi joulukuun alussa. 
Interventiojakson aikana matematiikan 
opetusta oli oppilailla viikoittain 3 tuntia.  
Kuuden interventioviikon aikana laajen-
nettiin lukualuetta (luvut 7–12) ja aiheina 
oli yhteenlaskun vaihdannaisuus, vähen-
nyslaskuparit, yhteen- ja vähennyslaskun 
yhteys, vähennyslaskun tarkistaminen, 
pitkät yhteen- ja vähennyslaskut, puuttu-
va yhteenlaskettava ja puuttuva vähentäjä. 
Tutkimusjaksolla luokat etenivät opetuk-
sessa samassa tahdissa.

 Tutkimuksen interventiovaiheen en-
simmäisenä päivänä matematiikkaa opet-
taneet opettajat ja luokanopettajaopiske-
lija sekä muut tutkimukseen osallistuneet 
havainnoijat osallistuivat laskustrategioita 
ja matemaattisen ajattelun mallintamista 
koskeneeseen koulutukseen (Koponen, 
2012b). Koulutuksen erityinen painopis-
tealue oli sujuvan peruslaskutaidon kehit-
tyminen ja sen tukeminen. Koulutuksen 
sisältöön palattiin kahden viikon pääs-
tä uudessa koulutuksessa (Hakkarainen, 
2012), jolloin keskityttiin miettimään 
ensimmäisen koulutuksen sisältöä konk-
reettisesti, erityisesti opettamista ja mate-
maattisen ajattelun mallintamista. Koulu-
tuksessa käsiteltiin oppilaan (ja opettajan) 
ajattelun ja kielen yhteyttä matematiikan 
oppimiseen ja perehdyttiin matemaattisen 
kielen eri tyyppeihin (Joutsenlahti 2003; 
2009). 

Koulutuksessa käytiin läpi opettajien 
kysymyksiä laskustrategioiden opetuksesta 
ja luokan toiminnasta. Opettajille annetut 

keskeisimmät ohjeet ja tutkimustehtävät 
olivat seuraavat: 1) Käy läpi oppilailta esille 
tulevia eri ratkaisuvaihtoehtoja arvostaen 
niitä kaikkia, ja 2) Mallinna omaa ajatte-
luasi, kerro ääneen, miten itse ratkaiset 
tehtävän. Koulutuksessa painotettiin sekä 
opettajan ja oppilaiden välisen että oppi-
laiden keskinäisen vuorovaikutuksen tär-
keyttä. Kun oppilas ilmaisee muille ma-
temaattisen käsitteen sisältöä, hän pohtii 
samalla käsitteen keskeisiä piirteitä ja jä-
sentää matemaattista ajatteluaan (Joutsen-
lahti, 2009).

Oppilaiden matematiikan taitoja ar-
vioitiin kaikkiaan viisi kertaa. Mittauksia 
tekivät matematiikan tunneilla opettaneet 
opettajat, jotka koulutettiin matematiikan 
taitoja mittaavien testien käyttöön. Ensim-
mäinen alkumittaus tehtiin juuri ennen 
syyslomaa lokakuussa 2012. Mittauksessa 
käytettiin 1 lk:n LukiMat-testistöön kuu-
luvan seulontatestin ryhmäosioita (Lu-
kiMat, 2011). Toinen alkumittaus tehtiin 
heti syysloman jälkeen Banuca-testin lu-
kukäsitteen lyhytversiolla (Räsänen, 2005). 
Näiden kahden testin kokonaispistemääri-
en ja opettajien havaintoihin perustuvien 
arviointien perusteella muodostettiin ris-
kiryhmä (n = 9), johon seuloutuneista op-
pilaista kuusi kuului taitojensa perusteella 
heikoimpaan 15 prosenttiin joko toisessa 
tai molemmissa testeissä (LukiMat < 37 
ja Banuca < 23 kokonaispistettä) ja kolme 
heikoimpaan 25 prosenttiin (LukiMat < 39 
ja Banuca < 26 kokonaispistettä). LukiMat-
testin käsikirjan rajaa, 42 kokonaispistettä, 
ei voitu käyttää, koska tässä tutkimuksessa 
yksilötehtäviä ei tehty. 

Verrokkiryhmään valittiin oppilaat, 
jotka kuuluivat kokonaispistemäärissä 
taidoiltaan ylimpään 50 prosenttiin mo-
lemmissa testeissä (LukiMat 1 lk. > 44 ja 
Banuca 1 > 30 pistettä). Banucan lukukä-
sitteen lyhytversiota käytettiin sekä väli-
mittauksessa marraskuun puolivälissä että 
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loppumittauksessa joulukuun alussa. Seu-
rantamittaus tammikuun puolivälissä 2013 
tehtiin LukiMat 1 lk:n talven seulontates-
tillä (LukiMat, 2011). 

Oppilaiden matemaattista minäkä-
sitystä arvioitiin kolme kertaa, ensimmäi-
sen kerran heti syysloman jälkeen toisen 
alkumittauksen yhteydessä, välimittauk-
sen yhteydessä intervention kolmannella 
viikolla sekä loppumittauksen yhteydessä 
joulukuussa. Oppilaat vastasivat kyselyyn 
omien opettajiensa johdolla koulupäivän 
aikana opettajan valitsemana ajankohtana.

Oppilaiden käyttämien laskustrategi-
oiden havainnointi järjestettiin kerran vii-
kossa opettajien kanssa yhdessä sovituilla 
tunneilla. Tehtävien tekemiseen sovittiin 
käytettäväksi aikaa noin 10 minuuttia. 
Etukäteen oppikirjoista valitut tehtävät 
siirrettiin monisteiksi. Oppilaalle laadittu 
moniste sisälsi 18 erilaista tehtävää, jotka 
oli ryhmitelty neljään tehtävätyyppiin. Ha-
vainnoijan moniste sisälsi sekä em. tehtävät 
että tehtävien viereen laaditut laskustra-
tegiavaihtoehdot. Jokaisella riskiryhmään 
kuuluneella oppilaalla oli oma, tehtävään 
koulutettu havainnoija, joka istui oppilaan 
lähietäisyydellä niin, että sormien käytön 
havainnointi oli mahdollista. Havainnoita-

via oppilaita (n = 9) oli toisessa ryhmässä 
viisi ja toisessa neljä.

TULOKSET

Riskiryhmän oppilaiden taidot erosivat 
verrokkiryhmän oppilaiden taidoista kaik-
kien matematiikan testien kokonaispiste-
määrissä sekä ennen interventiota, inter-
vention aikana että sen jälkeen (taulukko 
1). LukiMat-testissä sekä syksyllä että tal-
vella erot olivat tilastollisesti merkitseviä 
kaikissa osa-alueissa (U-testin p-arvot  
< .02). Banucan lukukäsitteen lyhytversio 
-testissä alku-, väli- ja loppumittauksessa 
riskiryhmän ja verrokkiryhmän oppilai-
den taidot erosivat merkitsevästi toisistaan 
yhteen- ja vähennyslaskuissa sekä luku-
jonotaidoissa (U-testin p-arvot < .005). 
Lukumäärän vertailu -osiossa oppilaiden 
taidoissa ei ollut eroa alku-, väli- eikä lop-
pumittauksessa (U-testin p-arvot > .05). 
Lukumäärän ja luvun vastaavuus -tehtävä-
osiossa oppilaiden taidoissa oli merkitsevä 
ero intervention aikana välimittauksessa 
(U-testin p-arvo .004), mutta tätä eroa ei 
ollut alku- eikä loppumittauksessa (U-tes-
tin p-arvot .066 ja .181).

Mittari n min maks ka kh n min maks ka kh n min maks ka kh α p

Alkumittaus
LukiMat 1 Summa 26 25.00 48.00 43.19 5.56 9 25.00 44.00 37.22 5.54 17 44.00 48.00 46.35 1.50 .866 .000
Banuca 1 Summa 26 21.00 36.00 30.85 5.14 9 21.00 33.00 24.78 3.70 17 31.00 36.00 34.06 1.64 .750 .000
Välimittaus
Banuca 2 Summa 26 22.00 36.00 31.46 5.02 9 22.00 28.00 25.00 2.18 17 33.00 36.00 34.88 1.05 .695 .000
Loppumittaus
Banuca 3 Summa 26 23.00 36.00 32.50 3.76 9 23.00 31.00 28.11 2.71 17 32.00 36.00 34.82 1.33 .649 .000
Seurantamittaus
LukiMat 2 Summa 26 19.00 36.00 30.54 5.29 9 19.00 35.00 24.78 4.68 17 29.00 36.00 33.59 2.06 .545 .000

Koko aineisto Riskiryhmä Verrokkiryhmä U-testi

Hakkarainen, Haring ym. taulukko 1.
Taulukko 1. Oppilaiden lukumäärät, matematiikan testien keskiarvojen vaihteluvälit, keskiarvot 

ja -hajonnat sekä seuranta- ja kontrolliryhmän keskiarvojen erojen tilastolliset merkitse-
vyydet (Mann-Whitney U-testi).
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Kun tarkasteltiin muutosta riskiryh-
män ja verrokkiryhmän oppilaiden mate-
matiikan taidoissa (taulukko 2), havaittiin, 
että riskiryhmän taidot kehittyivät Banu-
can lukukäsitteen lyhytversiolla mitattuna 
tilastollisesti merkitsevästi enemmän kuin 
verrokkiryhmän välimittauksen ja loppu-
mittauksen välisenä aikana (kuvio 1). En-
nen tätä taidoissa näkynyttä myönteistä 
kehitystä riskiryhmän oppilaiden työsken-
telytaidoissa oli tapahtunut alku- ja väli-
mittauksen välisenä aikana merkitsevästi 
enemmän myönteistä kehitystä tehtävien 
tekemiseen liittyneessä sitkeydessä (esim. 

Mittari n ka kh n ka kh n ka kh p

BANUCA
Banuca2 – Banuca1 26 0.62 2.38 9 0.22 3.46 17 0.82 1.67 .823
Banuca3 – Banuca2 26 1.04 2.46 9 3.11 2.76 17 -0.06 1.39 .004
LUKIMAT
LukiMat2 – Lukimat1* 26 -0.22 1.00 9 -0.22 1.64 17 -0.22 0.46 .367

Koko aineisto Riskiryhmä Verrokkiryhmä U-testi

*muutos taidoissa laskettu z-pisteitä käyttämällä.

Hakkarainen, Haring ym, taulukko 2.

Taulukko 2. Muutos matematiikan taidoissa ryhmittäin intervention aikana.
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Osoittaako oppilas aktiivisuutta tai sitke-
yttä toimissaan tai tehtäviä tehdessään?; 
U-testin p-arvo .011) (kuvio 2). Matema-
tiikan minäkäsitys oli kaikilla tutkimuk-
seen osallistuneilla oppilailla myönteinen 
(keskiarvojen vaihteluväli 4,32 – 4,39; re-
koodattu 1 = väärin, ei pidä paikkaansa, 5 
= totta, pitää paikkansa), ja sen muutoksen 
suunta oli positiivinen (keskiarvo nousi 
4,25:sta 4,45:een) (tarkemmin, ks. kuvio 3).

Riskiryhmän oppilaiden käyttämiä 
laskustrategioita havainnoitiin kerran vii-
kossa viiden viikon ajan. Lukumäärän ni-
meämistehtävistä koko interventiojakson 

Kuvio 1. Matematiikan taitojen muutos alkumittauksesta loppumittaukseen.
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ajan kaikki riskiryhmän oppilaat (n = 9) 
pystyivät nimeämään suoraan alle viiden 
jäävät lukumäärät. Jos kuvassa oli palloja 
viisi tai enemmän, he laskivat pallot ku-
vasta yksitellen. Tehtävät, joissa toinen 
yhteenlaskettava tai vähennyslaskussa vä-
hentäjä oli joko 0 tai sama luku kuin las-

kun ensimmäinen tekijä, pystyivät kaikki 
riskiryhmän oppilaat (n = 9) ratkaisemaan 
ilman sormien apua. Muissa tehtävätyy-
peissä (yhteen- ja vähennyslaskut, puut-
tuvan tekijän täydentäminen yhteen- tai 
vähennyslaskuun sekä oikean merkin va-
litseminen yhteen- tai vähennyslaskujen 
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Kuvio 2. Muutos tehtävän ratkaisemiseen kohdistuneessa sitkeydessä alkumittauksesta loppumit-
taukseen.

Kuvio 3. Matematiikan minäkäsityksen kehitys alkumittauksen ja loppumittauksen välillä.
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väliin) ensimmäisten viikkojen aikana 
selkeä enemmistö riskiryhmän oppilaista 
(5–7 oppilasta yhdeksästä) käytti sormia 
apunaan tehtäviä ratkoessaan. Interventi-
on loppuvaiheessa lyhyissä yhteenlaskuis-
sa päässälaskeminen onnistui 5–7 oppi-
laalta yhdeksästä. Vähennyslaskuissa ja 
pitkissä yhteenlaskuissa sormien käyttö 
oli tavallisinta, eikä vaihdannaisuutta osat-
tu hyödyntää yhteenlaskuissa, vaan laskut 
ratkaistiin laskemalla luvut siinä järjestyk-
sessä kun ne tehtävässä olivat. Käytetyllä 
laskustrategialla ei ollut yhteyttä siihen, 
saiko oppilas ratkaistua tehtävän oikein 
(Khin neliö, Monte Carlo, p-arvot > .05).

Hankalimmiksi riskiryhmän oppi-
laille osoittautuivat ns. aukkotehtävät, jois-
sa vähennyslaskutehtävät olivat vieläkin 
hankalampia kuin yhteenlaskutehtävät. 
Ensimmäisen havainnointikerran yhtey-
dessä neljä oppilasta yhdeksästä jätti kaikki 
aukkotehtävät kokonaan ratkaisematta. In-
tervention aikana havaittu taitojen, mutta 
myös sitkeyden muutos riskiryhmän op-
pilaissa näkyi erityisesti näissä aukkoteh-
tävissä, sillä toisella havainnointikerralla 
edelleen kolme oppilasta jätti aukkotehtä-
vät kokonaan tekemättä, mutta kolmessa 
viimeisessä havainnoinnissa kaikki aukko-
tehtävät jätti tekemättä enää vain yksi op-
pilas. Kaikkien vaikeimman tehtävätyypin 
(esim. __ - 3 = 7) jätti ratkaisematta vain 
kaksi oppilasta. 

Tutkimuksen haastatteluaineiston 
perusteella voidaan sanoa, että opettajat 
kokivat intervention toteuttamisen lisän-
neen heidän yhteistyötään niin suunnit-
telussa, opetuksessa kuin arvioinnissa. 
Tutkimuksen myötä opettajien yhteissuun-
nittelu ja tuntien reflektointi lisääntyivät 
merkittävästi. Opettajat kertoivat keskus-
telleensa tuntien sisällöistä, käytettävistä 
opetusmenetelmistä ja havainnollistamis-
tavoista. Tästä seurasi se, että opettajat 
painottivat yhdessä keskeisiksi havaittuja 

sisältöjä opetuksessaan niiden matemaat-
tisen merkityksen takia selvästi aiempaa 
enemmän. Opetuksen ongelmakohtia rat-
kottiin yhdessä ja hyväksi koettuja mene-
telmiä ja tehtäviä vaihdettiin. 

Intervention myötä opettajat kiinnit-
tivät enemmän huomiota sekä itse käyt-
tämiinsä että oppilaiden käyttämiin las-
kustrategioihin. Opettajan oman ajattelun 
mallintaminen havainnollistamalla ja ajat-
telua kielellistämällä lisääntyi. 

Opettajana piti strategiat mielessä parem-
min ja kiinnitti oppilaissa enemmän huomi-
ota myös, että minkälaisia strategioita. Tuki-
opetuksessakin lähti liikkeelle enemmän siitä 
näkökulmasta, että havainnoi samansuun-
taisesti miten se lapsi toimii kun se ratkaisee 
tehtäviä. (opettaja 1)

Miten ratkaiset tämän... se kielellistämi-
nen, että matematiikka ei ole pelkkiä lukuja 
ja numeroita, vaan kieli… ei ole vain yhtä 
ainoata ratkaisua… Mallintamisen kaut-
ta… oman ajattelun äänen puhuminen ja 
sitä kautta lapsikin uskaltaa… (opettaja 2)

Tämä näkyi keskusteluna oppitun-
neilla tehtävien laskujen ratkaisutavoista 
ja apuvälineiden hyödyntämisenä laskujen 
ratkaisemisessa. 

Lapset ovat oppinu hyödyntämään apuväli-
neitä… ei tartte koko ajan päällä pelata, kun 
se ei oo vielä automatisoitunu ne luvut… Ne 
tekee valinnat… osa hakee helmet ja osa ha-
kee viivottimen… ei kaikki. Osa tekee ilman, 
kenelle se on automatisoitunu. Se ei oo sem-
mone häpeä. (opettaja 2)

Tietoinen laskustrategioiden opet-
taminen herätti myös opettajat huomaa-
maan, että kaikilla oppilailla tulee olla 
mahdollisuus ratkoa pohdintatehtäviä. 
Aiemmin näiden tehtävien ratkaisemiseen 
olivat oppitunneilla ehtineet vain tehtäviä 
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nopeasti ratkovat laskijat. 
Opettajat kertoivat myös arvioineen-

sa tutkimusjakson aikana oppilaiden ma-
tematiikan osaamista aiempaa enemmän 
ja tarkemmin. Jatkuvaa arviointia tehtiin 
kerran viikossa laskustrategioiden havain-
nointia varten oppikirjoista etukäteen va-
littujen tehtävien avulla. 

Nyt on konkreettisesti omin silmin nähnyt 
nopealla aikavälillä, miten lapset kehittyy… 
niissä aikasarjamittauksissa. Lapsen oppi-
misen seuranta kulkee luontevasti siinä rin-
nalla. Ja kun ajattelee miten vähän siihen 
menee loppujen lopuks aikaa… enimmillään 
viis minuuttia. (opettaja 1) 

Viikkotehtävät konkretisoivat oppi-
laiden edistymistä ja toisaalta ennakoivat 
tulossa olevien opetettavien asioiden osaa-
mista. 

Se antaa apua ja välineitä, miten omaa opet-
tamista lähtee kehittämään eteenpäin, mitä 
pitää syventää ja mitä ne jo osaa. (opettaja 
2)

Näin opetusta pystyttiin yksilöllistä-
mään oppilaan tuen tarvetta vastaavaksi. 
Opettajat mm. kehittivät omaa oppimate-
riaalia ja käyttivät opetuksessaan havain-
nollistavia välineitä. 

POHDINTA

Tämän interventiotutkimuksen tarkoi-
tuksena oli selvittää, miten opettajien las-
kustrategioiden opettamiseen ja ajattelun 
mallintamiseen liittyvällä interventiolla 
voidaan vaikuttaa oppilaiden käyttämiin 
laskustrategioihin, oppilaiden matematii-
kan taitoihin sekä oppilaan matemaattiseen 
minäkäsitykseen ja työskentelytaitoihin. 
Lisäksi tarkasteltiin opettajien kokemuksia 

ohjaustaitojensa kehittymisestä interven-
tion aikana. Tutkimuksen avulla pyrittiin 
vahvistamaan yleisen tuen menetelmien 
käyttöä koulun arjessa.

Tulosten mukaan riskiryhmän oppi-
laat hyötyivät interventiosta verrokkiryh-
män oppilaita enemmän. Vaikka ryhmien 
väliset erot laskutaidoissa säilyivät merkit-
sevinä loppumittaukseen asti, riskiryhmän 
ja verrokkiryhmän ero laskutaidossa lähti 
kaventumaan ja riskiryhmän oppilaiden 
testitulosten keskiarvo nousi testin ris-
kirajan yläpuolelle. Kun taitoja mitattiin 
Banuca-lukukäsitetestillä, riskiryhmän 
oppilaiden matematiikan taidoissa tapah-
tui tilastollisesti merkitsevä kohentuminen 
intervention aikana. Riskiryhmän oppilaat 
pysyivät interventiojakson aikana kui-
tenkin taidoiltaan heikompina verrokki-
ryhmän lapsiin verrattuna. Matematiikan 
taitojen erot eivät myöskään kaventuneet 
alkumittauksen ja seurantamittauksen ai-
kana, kun taitoja arvioitiin ensimmäisen 
luokan syksyn ja talven LukiMat-seulon-
tatesteillä. 

Myös riskiryhmän oppilaiden työs-
kentelytavat, aktiivisuus ja sitkeys tehtävi-
en ratkaisemisessa kehittyivät interventi-
on kolmen ensimmäisen viikon aikana ja 
säilyivät sen jälkeenkin alkuvaihetta kor-
keammalla tasolla. Oppilaiden matemaat-
tinen minäkäsitys oli melko myönteinen 
jo intervention alkuvaiheessa, mutta ris-
kiryhmän oppilailla sen kehityssuunta oli 
erityisen positiivinen. Usko omiin kykyi-
hin ja osaamiseen vahvistui tutkimusjak-
son aikana. Hyvin koulussa menestyvät 
oppilaat uskovat omiin kykyihinsä ja kes-
kittyvät hallintasuuntautuneesti tehtävien 
ratkaisemiseen, ja heidän minäkäsityksen-
sä on positiivinen. Heikosti menestyville 
oppilaille on tyypillistä vaikeiden tehtävien 
ja oppimistilanteiden välttely sekä epäon-
nistumisen pelko (Aunola, 2001). 

Opettajien havaintojen mukaan op-
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pilaat tulivat tietoisemmiksi matematiikan 
opiskelustaan ja mahdollisista pulmista 
siinä. Saamamme tutkimustulokset ovat 
lupaavia, sillä sekä oppilaiden työskente-
lytavat (esim. Kikas ym., 2009) että minä-
käsitys (Marsh & Martin, 2011) ovat aikai-
semman tutkimuksen mukaan yhteydessä 
matemaattisiin taitoihin. Etenkin koulun 
alkuvaiheessa olisi tärkeää pyrkiä löytä-
mään keinoja, joiden avulla voitaisiin lisätä 
kaikkien oppilaiden uskoa omaan kyvyk-
kyyteensä. Tutkimustulostemme mukaan 
näyttäisi siltä, että opettaja voi omalla toi-
minnallaan ohjata oppilaita kohti myön-
teisiä työskentelytapoja ja tukea heidän 
minäkäsityksensä kehittymistä. Etenkin 
opettajankoulutuksessa olisi tärkeää tuoda 
esille, että oppilaiden minäkäsitystä voi-
daan vahvistaa ja työskentelytapoja kehit-
tää tämäntyyppisillä, helposti toteutettavil-
la yleisen tuen interventioilla. 

Opettajiin kohdistunut interventio 
painottui laskustrategioiden opettamiseen 
ja opettajan oman matemaattisen ajattelun 
mallintamiseen. Opettajat tunsivat inter-
vention syventäneen omaa matemaattista 
ajatteluaan. Tämä näkyi opetuksessa eri-
laisten laskustrategioiden mallintamisena 
ja opettamisena esimerkiksi niin, että eri-
laisista tehtävien ratkaisuvaihtoehdoista 
keskusteltiin oppilaiden kanssa, jotta he 
tiedostaisivat omat laskustrategiansa ja 
mahdollisuudet käyttää erilaisia strate-
gioita tehtävien ratkaisemiseen. Oppilai-
den käyttämät laskustrategiat nopeutuivat 
ja monipuolistuivat; lukujen luetteluun 
pohjautuvien strategioiden käyttö väheni. 
Nämä tulokset olivat yhteneviä Ostadin 
(1999) ja Wylien ja muiden (2012) tulos-
ten kanssa.   

Interventiojakson aikana opettajat 
tekivät aiempaan verrattuna enemmän yh-
teistyötä. He lisäsivät yhteissuunnittelua ja 
reflektointia tunneista sekä vaihtoivat ope-
tusmateriaaleja ja -menetelmiä. Opettajat 

ratkoivat opetuksen ongelmakohtia yhdes-
sä, mikä vahvisti ammatillista kehittymis-
tä ja lisäsi henkilökohtaista hyvinvointia. 
Edellä mainitut tekijät on koettu yhteis-
opettajuuden eduiksi myös Takalan ja Uu-
sitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa.

Interventiotutkimusta on pulmallista 
toteuttaa siten, että se muistuttaisi todel-
lista luokkahuonetyöskentelyä (Gersten, 
Baker & Lloyd, 2000). Siksi sitä on tehty 
vähän ja suurin osa interventiotutkimuk-
sista on tehty vasta alkuopetuksen jälkeen 
(Kroesbergen & van Luit, 2003). Kuiten-
kin aikaisemman tutkimuksen mukaan 
jo ensimmäisellä luokalla toteutetuista 
interventioista on saatu hyviä tuloksia 
(esim. Gersten ym., 2005). Tutkimuksel-
lamme on muutamia rajoituksia, jotka 
on tärkeää huomioida tutkimustulosten 
luotettavuutta ja yleistettävyyttä arvioita-
essa. Ensinnäkin tutkimusaineistomme  
(N = 26) pienuus aiheuttaa rajoituksia 
tulosten yleistettävyydelle. Riskiryhmän  
(n = 9) ja verrokkiryhmän (n = 17) koko 
rajoitti myös tilastollisten analyysimene-
telmien käyttöä. Lisäksi interventio- ja 
seurantajakso oli lyhyt, ja sitä toteutti vain 
kaksi luokanopettajaa ja yksi luokanopet-
tajaopiskelija.  Luokanopettajilta kerää-
mämme haastatteluaineisto on myös niuk-
ka ja koskee vain kahta luokanopettajaa, 
mikä on otettava huomioon tutkimustu-
loksiamme tarkasteltaessa. 

Tämän interventiotutkimuksen yhte-
nä tärkeänä tuloksena voidaan pitää tässä 
tutkimuksessa käytettyjen toimintatapo-
jen muuttumista osaksi opetuskäytänteitä 
(evidence-based practice). Opettajien tii-
vis yhteistyö, jatkuvan arvioinnin kulttuu-
ri (RTI-malli) ja huomion kiinnittäminen 
oppilaan käyttämiin laskustrategioihin 
lisäsivät opettajien oppilaantuntemusta 
(myös Johnson ym., 2006; Tomlinson & 
Imbeau, 2010). Tuen tarpeen varhainen 
tunnistaminen ja siihen vastaaminen laa-
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dukkaalla perusopetuksella vahvistivat op-
pilaille annettua yleistä tukea. 

Aikaisemman tutkimuksen perus-
teella tiedetään, että erot hyvien ja heikko-
jen laskijoiden välillä ovat jo koulun aloi-
tusvuosina hyvin pysyviä ja ne näyttävät 
kouluvuosien kuluessa vain kasvavan (Au-
nola ym., 2004; Crosnoe ym., 2010; Lerk-
kanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 
2005). Tämäntyyppisellä, melko helposti 
toteutettavalla yleisen tuen interventiolla 
olisi mielestämme mahdollista tukea ma-
temaattisten taitojen kehittymistä niillä 
oppilailla, joiden matematiikan valmiu-
det ja taidot ovat heikkoja. Näin voitaisiin 
pysäyttää Matteus-efektin syntyminen jo 
koulunkäynnin alkuvaiheessa. 
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