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Tässä artikkelissa esitellään Niilo Mäki 
Instituutin oppimisvaikeuksien varhais-
kuntoutushankkeessa kehitettyä ja Raha-
automaattiyhdistyksen rahoittamaa 
Varhaisten matemaattisten oppimisval-
miuksien kehittämisohjelmaa. Artikkelissa 
esitellään kehittämisohjelman tarkoitusta 
ja tavoitteita, teoreettista taustaa ja teo-
reettisen taustan pohjalta luotua käytän-
nön toteuttamismallia. Artikkelin lopussa 
luodaan katsaus syksyllä 2008 alkavaan 
varhaisten matemaattisten oppimisval-
miuksien kehittämisohjelman vaikutta-
vuustutkimukseen, joka toteutetaan yh-
teistyössä Niilo Mäki Instituutin ja Turun 
yliopiston kanssa.

Asiasanat: Yleiset oppimisvalmiudet, var-
haiset matemaattiset oppimisvalmiudet, kielellinen 
laskeminen, välittävä ohjaaminen, metakognitio, 
yleistäminen

Useimmat lapsille tarkoitetut matemaat-
tiset ohjelmat ja opetussuunnitelmat on 
suunnattu esikouluikäisille ja sitä vanhem-
mille lapsille. Tässä suhteessa varhaisten 
matemaattisen oppimisvalmiuksien kehit-
tämisohjelma tekee poikkeuksen, sillä se 
on suunniteltu toteutettavaksi 3–5-vuoti-

aiden lasten kanssa päiväkodin toiminnan 
yhteydessä. Kehittämisohjelma on ensisi-
jaisesti tarkoitettu tukemaan sellaisia lap-
sia, joilla neljän vuoden ikään mennessä 
on tunnistettavissa puutteita matemaattis-
ten taitojen lisäksi myös muilla oppimisen 
alueilla. Tarkoituksena on taata mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa tapahtuva 
oppimisen ongelmien tunnistaminen ja 
nopea tukitoimien aloittaminen.

Nallematikaksi kutsumamme kehit-
tämisohjelman tavoitteena on lasten ma-
temaattisten taitojen ja yleisten oppimis-
valmiuksien kehittäminen siten, että lapset 
alkaisivat itsenäisesti kiinnittää huomiota 
ympäristössään esiintyviin matemaatti-
siin ilmiöihin sekä ohjata matemaattista 
toimintaansa. Tavoitteena on, että leikin-
omaisen matemaattisen ongelmanratkai-
sun yhteydessä harjoitellut toiminnanoh-
jaukselliset taidot siirtyvät myös muille 
oppimisen alueille. Kehittämisohjelman 
tavoitteena on myös ohjata päiväkodin 
henkilökuntaa tunnistamaan ja tukemaan 
lasten oppimisvalmiuksien kehittymistä 
yhteistyössä lasten vanhempien kanssa.

Kehittämisohjelma tarjoaa päiväko-
din henkilökunnalle vahvalle teoreettisel-
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le pohjalle rakentuvan toimintamallin ja 
materiaalin, joka on helppo ottaa käyttöön 
ja jossa teoreettiset periaatteet toteutuvat 
ohjelmaa noudattamalla. Lapsia autetaan 
tarkkailemaan ja suunnittelemaan omaa 
toimintaansa ja rakentamaan merkityksiä 
matemaattisille käsitteille sadun, leikin ja 
toiminnallisten menetelmien avulla. Nal-
lematikan kontekstina on karhuperhe, 
jonka elämään matemaattiset asiat liitty-
vät. Yhteisen oppimisen lähtökohtana on 
Pikkukarhun kohtaama ongelma tai Pik-
kukarhun tekemä suuri matemaattinen 
keksintö. Pikkukarhun tekemät virheet 
saavat lapset auttamaan ja neuvomaan Pik-
kukarhua. Nallematikassa matemaattisten 
ilmiöiden tarkastelu liittyy lapsen koke-
musmaailmaan ja tuttuihin arkipäivän 
tilanteisiin. Toimintamalli sisältää kerran 
viikossa tapahtuvan pienryhmätoiminnan 
sekä pienryhmässä käsiteltyjen asioiden 
integroimisen päiväkodin muuhun toi-
mintaan. Lisäksi ohjelma tarjoaa mallin 
soveltaa opittuja asioita lasten ja aikuisten 
kahdenkeskisiin vuorovaikutustilanteisiin 
päiväkodissa ja kotona. Seuraavassa luo-
daan katsaus Nallematikan teoreettiseen 
taustaan.

YLEISTEN OPPIMISVALMIUKSIEN 
TEOREETTINEN TAUSTA

Varhaisten matemaattisten oppimis-
valmiuksien kehittämisohjelma perus-
tuu sosiokulttuurisiin teorioihin (esim.  
Rogoff, 1990; Vygotsky, 1978), kognitiivi-
sia kuntoutus- ja rikastamisohjelmia oh-
jaaviin 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 tai-

tojen kehittymistä ja kehittämistä käsit-
televiin teorioihin ja tutkimuksiin (esim. 
Case, 1996; Fuson, 1988; Gelman &  
Gallistel, 1978; Resnick & Greeno, 1990; 
Spelke 2003; Wynn, 1992a, 1992b). Ke-
hittämisohjelmassa lasten yleisten oppi-
misvalmiuksien ja varhaismatemaattisten 
taitojen harjoitteleminen tapahtuu saman-
aikaisesti ja vuorovaikutuksessa sosiaalisen 
ympäristön kanssa.

Lapsia ohjataan kiinnittämään huo-
miota lukumääriin ja lukuihin. Tämä tar-
koittaa sekä niihin liittyvää käsitteellistä 
tietoa että menetelmätietoa siitä, miten 
lukuja ja lukumääriä voidaan verrata, li-
sätä tai vähentää, liittää yhteen tai ottaa 
erilleen. Matemaattisen sisältötiedon li-
säksi oppimisen kohteena on tehtävien ja 
ongelmien ratkaisemisessa tarvittavat ylei-
semmät kognitiiviset prosessit ja strategiat. 
Matemaattinen toiminta voidaan nähdä 
välineenä, jonka avulla lapsi harjoittelee 
oman oppimisensa, muistamisensa ja on-
gelmanratkaisutaitojensa tarkkailemista, 
selittämistä ja ohjaamista.

Sosiaalinen ympäristö lapsen  
oppimisen ja kehityksen tukena
Sosiokulttuuristen teorioiden mukaan 
kulttuuristen välineiden kuten matemaat-
tisten käsitteiden omaksuminen tapahtuu 
lapsen ja aikuisen osallistuessa sosiaaliseen 
vuorovaikutukseen lapsen lähikehityk-
sen vyöhykkeellä (Vygotsky, 1978). Näissä 
vuorovaikutustilanteissa aikuinen ja lapsi 
toimivat yhteistyössä rakentamalla siltaa 
lapsen nykyisestä ymmärryksestä ja tie-
doista kohti lapsen tulevaa ymmärtämis-
tä ja taitojen kehittymistä (Rogoff, 1990). 
Mitä varhaisemmassa taidon oppimisen 
vaiheessa lapsi on, sitä enemmän hän tar-
vitsee aikuisen tukea. Lapsen taitojen ke-
hittymisen myötä aikuinen vähentää tarjo-
amansa tuen määrää. Tällöin uuden taidon 
oppiminen etenee yhteisen toiminnan ta-
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solta taidon itsenäisen käyttämisen tasolle.
Sosiokulttuurisiin näkemyksiin poh-

jautuvat myös ne kognitiiviset kuntoutus- 
ja kehittämisohjelmat (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), joiden kes-
keisiä teoreettisia periaatteita on sovellettu 
varhaisten matemaattisten taitojen kehittä-
misohjelmaan. Lähtökohtana näissä kehit-
tämis- ja rikastamisohjelmissa on näkemys 
siitä, että lasten kognitiivisiin prosesseihin, 
esimerkiksi ajattelemiseen, oppimiseen, 
muistamiseen ja ongelmanratkaisutaitoi-
hin, voidaan ympäristön suotuisan tuen 
avulla vaikuttaa. Näin ollen lasta voidaan 
ohjata tarkoituksenmukaisten oppimistai-
tojen omaksumiseen välittävän ohjauksen 
avulla.

Välittävä ohjaaminen 
Välittävällä ohjaamisella (Feuerstein ym., 
1980) tarkoitetaan, että lasta voidaan aut-
taa mukauttamaan kognitiivinen toimin-
tansa ottamaan vastaan, jäsentämään ja 
käsittelemään ympäristön ilmiöitä, tapah-
tumia ja tilanteita. Lapsen kognitiivisten 
rakenteiden kehittyminen tapahtuu lap-
sen ja ympäristön välillä sekä suorana al-
tistumisena ympäristön ärsykkeisiin että 
välittävänä oppimiskokemuksena. Suora 
altistuminen tarkoittaa omakohtaisia ha-
vaintoja ja kokemuksia ympäristön ilmi-
öistä ja tapahtumista. Välittävä oppimis-
kokemus puolestaan tarkoittaa tapaa, jolla 
vanhemmat, hoitajat tai opettajat ohjaavat 
lasta kohtaamaan ympäristössä esiintyviä 
ärsykkeitä. Välittävän vuorovaikutuksen 
avulla lapsi omaksuu uusia toimintamalle-
ja ja oppii myös itse valitsemaan yhä tar-
koituksenmukaisempia strategioita, jotka 
auttavat häntä ennakoimaan, kohtaamaan 
ja jäsentämään ympäristön suoria ärsyk-

keitä ja tapahtumia. Lasten kiinnostusta 
ympäristön ilmiöiden tutkimiseen ja saa-
tavilla olevan tiedon jäsentämiseen voi-
daan tukea vahvistamalla lapsen sisäistä ja 
tehtäväsuuntautunutta motivaatiota.

Sisäinen tehtäväsuuntautunut  
motivaatio
Lapsen kokemukset ympäristön ilmiöis-
tä ja tapahtumista sekä hänen saamansa 
palaute tutkimisestaan vaikuttavat sisäi-
sen ja tehtäväsuuntautuneen motivaation 
muodostumiseen. Lapsen tutkiva toimin-
ta saattaa vähentyä, mikäli hän ei kiinni-
tä huomiota toimintansa seurauksiin ja 
saatavilla olevaan tietoon tai hän kohtaa 
esteitä varhaisissa tutkimisissaan. Tällöin 
lapselle kehittyy vähäinen tietomäärä, jon-
ka varassa toimia uusissa tilanteissa. Tällä 
on vuorostaan vaikutusta kognitiiviseen 
kehitykseen. Lapset, jotka hankkivat ko-
kemuksia maailmasta tutkivan toiminnan 
avulla ja joiden tutkivaa toimintaa tuetaan, 
vahvistavat tutkimustapojaan. Samalla hei-
dän tieto- ja taitovarastonsa kasvavat, jol-
loin heille kehittyy tehtäväsuuntautunut 
orientaatio. Motivaation ja kognitiivisten 
rakenteiden kehittyminen tapahtuu vuoro-
vaikutuksessa toisiinsa liittyneinä ja toinen 
toistaan vastavuoroisella tavalla ruokki-
en (Haywood, ym. 1992). Lapsen kogni-
tiivisen kehityksen ja itseohjautuvuuden 
kannalta olisi tärkeää, että lapsi saisi ko-
kemuksia siitä, että hän voi itse vaikuttaa 
omaan oppimiseensa (Ashman & Conway, 
1989). Oman oppimisen ohjaamisessa ja 
oppimiseen liittyvien tunteiden ja moti-
vaation ymmärtämisessä keskeinen käsite 
on metakognitio.

Metakognitiivinen tieto ja taito,  
metakognitiiviset kokemukset
Monilla heikoilla ongelmaratkaisijoilla ei 
ole juurikaan tietoa omasta kognitiivisesta 
toiminnastaan. Heillä on puutteita strate-
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gioiden käytössä ja opittujen strategioiden 
siirtämisessä uusien tilanteiden yhteyteen. 
Näiden lasten kohdalla harjoittelun tulisi 
kohdistua erityisesti kognitiivisen tiedon 
ja kokemusten ymmärtämiseen sekä itse-
säätelytaitojen kehittämiseen (Campione, 
1987).

Flavell (1987) jakaa metakognition 
käsitteen 1) metakognitiiviseen tietoon, 2) 
metakognitiivisiin kokemuksiin ja 3) me-
takognitiiviseen taitoon toimia metakogni-
tiivisen tiedon pohjalta. Metakognitiivinen 
tieto sisältää tietoisuuden itsestä oppijana, 
tietoisuuden erilaisten tehtävien edellyt-
tämistä toimintatavoista ja vaatimuksista 
sekä tiedon strategioista ja niiden merki-
tyksestä tavoitteiden saavuttamisen kan-
nalta. Metakognitiiviset kokemukset ovat 
tietoisia kokemuksia, jotka usein liittyvät 
meneillään olevaan älylliseen toimintaan 
ja tunteisiin. Ne voivat olla kokemuksia, 
jotka liittyvät tunteeseen ymmärtämisen, 
oppimisen tai muistamisen helppoudesta 
tai vaikeudesta.

Metakognitiivisella toiminnalla tar-
koitetaan taitoja oman toiminnan ohjaa-
miseen ja säätelyyn tilanteen tulkinnan 
pohjalta. Tällöin yksilö metakognitiivisen 
tiedon ja aikaisempien metakognitiivisten 
kokemusten pohjalta pyrkii tunnistamaan 
ja arvioimaan käsillä olevia tehtäviä sekä 
suunnittelemaan ja sopeuttamaan toimin-
tansa tehtävän tavoitteiden ja vaatimusten 
sekä omien pyrkimyksiensä ja edellytys-
tensä mukaisella tavalla. Tehtävän suoritta-
misessa on mukana jatkuvaa oman toimin-
nan valvontaa ja säätelyä sekä käytettyjen 
strategioiden tehokkuuden arviointia.

Metakognitioita voidaan edistää har-
joittamalla suunnittelutaitoja. Tällöin lasta 
ohjataan tunnistamaan ja suhteuttamaan 
toisiinsa menneitä, tulevia ja nykyisiä ta-
pahtumia. Varastoituaan muistiinsa erilai-
sia henkilö-, tehtävä- ja strategiatekijöitä 
lapsi voi tunnistaa tulossa olevaa tietoa. 

Auttamalla lasta luomaan tarkkoja mie-
likuvia menneestä, nykyhetkestä ja tule-
vasta, tarjotaan hänelle mahdollisuuksia 
metakognitiiviseen kehittymiseen. Lapsen 
kognitiiviseen toimintaan – esimerkik-
si tiedonkäsittely-, ongelmanratkaisu- ja 
suunnittelutaitoihin – liittyvien vahvuuk-
sien ja heikkouksien tunnistamista ja oh-
jauksen oikeaa kohdentamista voidaan 
helpottaa kohdistamalla tarkastelu kogni-
tiivisen toiminnan peräkkäisiin vaiheisiin.

Kognitiivisen toiminnan vaiheet
Kognitiiviseen toimintaan liittyvä tiedon 
käsitteleminen etenee kolmen toisiaan 
seuraavan vaiheen kautta. Nämä vaiheet 
jaetaan tiedon vastaanottamisen, tiedon 
käsittelemisen ja vastauksen tuottamisen 
vaiheisiin (Feuerstein, ym. 1980). Näistä 
vaiheista tiedon vastaanottovaihe on eri-
tyisen merkityksellinen, sillä se vaikuttaa 
seuraavien vaiheiden onnistumiseen. Ellei 
lapsi kiinnitä riittävästi huomiota saatavil-
la olevaan tietoon, heijastuvat seuraukset 
myös tiedon käsittely- ja vastausvaihee-
seen (de Bono, 1991). Lisäksi vastaanote-
tun/hankitun tiedon muistamista auttaa, 
jos sen ilmaisee kielellisessä tai kuvallises-
sa muodossa tai vaikkapa eleiden avulla 
(Ashman & Conway, 1989). Tiedon kä-
sittelemisvaiheessa lasta ohjataan järjes-
tämään saatavilla oleva tieto käsiteltävään 
muotoon esimerkiksi luokittelemalla, tar-
kastelemalla luokkien välisiä suhteita ja 
etsimällä tiedon sisältämiä samanlaisia ja 
erilaisia piirteitä. Vaihe voi sisältää myös 
erilaisten vaihtoehtojen tarkastelemista ja 
valitsemista sekä erilaisten päättelyketju-
jen käyttämistä. Vastausvaihe sisältää toi-
minnan tarkistamisen ja vastauksen luo-
tettavuuden arviointia. Tällöin on tärkeää 
tunnistaa vastauksessa ilmenevä ristiriita 
ja päätellä, mistä se johtuu (Wright, 1991). 
Oppimisvalmiuksien tukemisessa tiedon 
vastaanottamista, käsittelemistä ja vasta-



44     NMI-bulletin, 2008, Vol. 18, No. 4 © Niilo Mäki -säätiö

uksen tuottamista voidaan helpottaa aut-
tamalla lasta omaksumaan tarvittavia kä-
sitteitä.

Merkitysten hankkiminen käsitteille
Käsitteiden muodostamisen taitoja, kä-
sitteiden ja mielikuvien avulla tapahtu-
vaa ajattelua ja täsmällistä ilmaisua pide-
tään keskeisenä tekijöinä kognitiivisten 
taitojen kehittymisessä (esimerkiksi de 
Bono, 1991; Greenberg, 2000; Lipman, 
1991). Havaintojen kielellinen ilmaisemi-
nen auttaa muistamaan asioita ja palaut-
tamaan niitä muistista (Meeker, 1991). 
Kielellisen ilmaisemisen lisäksi tietoa tu-
lee esittää myös kuvien, symbolien ja elei-
den muodossa (Ashman & Conway, 1989;   
Feuerstein, 1980; Heiman, 1991; Wright, 
1991). Lasten oppimisvalmiuksien kehittä-
misessä keskeisenä menetelmänä pidetään 
lasten aktiivista tuottavaa toimintaa. Täl-
löin aikuinen auttaa lasta muodostamaan 
merkityksiä toiminnassa esiintyville sanoil-
le ja käsitteille (Rogoff, 1990). Edellä esitet-
ty tarkoittaa, että opittavaan asiaan liittyviä 
käsitteitä käytetään ja tutkitaan yhteisen 
toiminnan ja leikkitilanteiden yhteydes-
sä. Toiminnan ja siihen liittyvän keskus-
telun avulla rakennetaan ja tarkennetaan 
myös keskeisten ja tärkeiden käsitteiden 
merkitystä ja luodaan jaettuja merkityksiä  
(Lipman, 1991; Greenberg, 2000). Tällöin 
opittavaan asiaan liittyvät käsitteet ja nii-
den avulla tapahtuva toiminta voidaan ot-
taa jaetun havainnoinnin ja yhteisen kiin-
nostuksen kohteeksi.

Jaettu havainnointi, yhteinen  
tiedonmuodostus
Olemalla vuorovaikutuksessa sosiaalisen 
ympäristön kanssa lapsi tulee osalliseksi 
siitä, miten ihmiset hänen ympäristössään 
käsittävät ilmiöt ja selittävät niitä (Ruff & 
Rothbart, 1996). Lapsen ja aikuisen jaet-
tuun opetus-oppimisvuorovaikutukseen 

vaikuttavat kolme sosiokognitiivista pro-
sessia, jotka ovat 1) intersubjektiivisuus, 
2) jaettu havainnointi ja 3) sosiaalinen 
viittaaminen. Intersubjektiivisuudella tar-
koitetaan tilannetta tai asiaa, jonka lapsi ja 
aikuinen tulkitsevat samalla tavalla. Jaettu 
havainnointi tarkoittaa huomion kiinnittä-
mistä yhteiseen kohteeseen ja tietoisuutta 
siitä, että molemmat osapuolet kiinnittä-
vät huomiota samaan asiaan, ilmiöön tai 
tapahtumaan. Sosiaalinen viittaaminen 
tarkoittaa, että lapsi aikuisen reagointia 
tarkastelemalla hankkii tietoa jaetun ha-
vainnoinnin kohteena olevasta asiasta ja 
sen merkityksellisyydestä.

Yhteistoiminnallinen oppiminen ja 
yhteiseen tiedonmuodostukseen liittyvien 
kognitiivisten prosessien tarkastelu näh-
dään onnistuneena menetelmänä hankkia 
välittäviä oppimiskokemuksia (Ashman & 
Conway, 1989; de Bono, 1991; Feuerstein, 
ym., 1980; Greenberg, 2000; Haywood, 
ym., 1992; Lipman, 1991; Wright, 1991). 
Lapsia tulisikin rohkaista tuomaan op-
pimisympäristöön asioita, joista he ovat 
kiinnostuneita ja joita he haluavat jakaa ja 
pohtia toisten kanssa. Samalla uusien asi-
oiden oppimisen tulisi olla yhteisen kiin-
nostuksen ja tutkimisen kohteena. Opet-
tajan tehtävänä olisi tällöin luoda jaettu 
tiedonmuodostamisen ja oppimisen kult-
tuuri opettajien ja oppilaiden yhteisöön  
(Greenberg, 2000). Ongelmaksi voi kui-
tenkin muodostua vaikeus tiettyyn tilan-
teeseen liittyvien taitojen yleistymisestä 
muiden tilanteiden yhteyteen.

Siirtovaikutus tehtävän sisällä ja 
yleistäminen muihin tilanteisiin
Ashman ja Conway (1989) tekevät käsit-
teellisen eron tehtävän sisäisen siirtovai-
kutuksen ja yleistämisen välille. Tehtävän 
sisäisellä siirtovaikutuksella he tarkoittavat 
uuden tiedon tai taidon omaksumista tie-
tyn tehtävätilanteen sisällä. Oppiminen ta-
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pahtuu runsaiden toistojen, opettajan suo-
rittaman mallittamisen, vertaisryhmässä 
tapahtuvan vuorovaikutuksen ja oppilaan 
itsenäisen toiminnan ja omin sanoin ta-
pahtuvan toiminnan kuvaamisen avulla. 
Oppimansa asian lapsi kykenee sovelta-
maan toiseen samanlaiseen tehtävätilan-
teeseen.

Yleistämisellä Ashman ja Conway 
(1989) tarkoittavat tehtävätilanteessa har-
joitellun ja opittavaan asiaan liittyvän ilmi-
ön tai sitä ohjaavan periaatteen itsenäistä 
käyttämistä ja soveltamista uusissa, teh-
tävän ulkopuolisissa tilanteissa. Heidän 
mukaansa lasten, joilla on heikot oppi-
misvalmiudet, on vaikeaa yleistää tietyssä 
tilanteessa opittuja taitoja muihin tilantei-
siin (myös Campione, 1987). Tehokkaana 
yleistämis- ja soveltamistaitojen kehittä-
misen menetelmänä pidetään siltaamista 
(Haywood ym., 1992) eli viittaamista sa-
manlaisen ilmiön esiintymiseen toisissa 
erilaisissa tilanteissa tai periaatteiden ja 
strategioiden soveltamista useisiin erilai-
siin tilanteisiin.

Varhaisten matemaattisten oppimis-
valmiuksien kehittämisohjelmassa edellä 
kuvattuja oppimisvalmiuksien kehittymis-
tä edistäviä periaatteita sovelletaan mate-
maattisten sisältöjen oppimiseen. Seuraa-
vassa tarkastellaan lähemmin ohjelman 
matemaattisia sisältöjä ja niiden yhteyttä 
lasten varhaisten matemaattisten taitojen 
kehittymiseen.

VARHAISTEN MATEMAATTISTEN 
OPPIMISVALMIUKSIEN  
TEOREETTINEN TAUSTA

Varhaisten matemaattisten oppimisval-
miuksien kehittämisohjelmassa lukuihin 
ja lukumääriin liittyvien tietojen ja taitojen 
kehittymistä tuetaan lapsen lähikehityksen 
vyöhykkeellä välittävän ohjauksen avul-

la yhdessä metakognitiivisten tietojen ja 
taitojen kehittämisen kanssa. Tällöin lasta 
ohjataan numeeriseen toimintaan liittyvi-
en kognitiivisten prosessien tarkastelemi-
seen ja ohjaamiseen. Tavoitteena on, että 
lapsi oppii itsenäisesti vastaanottamaan 
ja käsittelemään ympäristössä esiintyvää 
lukuihin ja lukumääriin liittyvää tietoa  
(Hannula, Mattinen & Lehtinen, 2005). 
Tällöin vertailuun, luokitteluun, suhdekä-
sitteisiin, lukuihin ja laskemiseen liittyvät 
käsitteet tarjoavat lapselle välineet harjoi-
tella ongelmanratkaisua, tulevien tapahtu-
mien ennakointia ja itsenäistä toiminnan-
ohjausta.

Kognitiivisten taitojen kehittymistä 
tukeva pienten lasten matemaattinen ke-
hittämisohjelma etenee kahden vaiheen 
kautta. Ensimmäisessä vaiheessa lapsia au-
tetaan luomaan tietoinen perusta numee-
risten tietojen ja taitojen kehittämiselle. 
Ohjelman avulla halutaan varmistaa, että 
ne lapset, joilla on vähän kokemuksia lu-
kumäärien havainnoinnista ja/tai joita ei 
ole ohjattu lukumääriin liittyvän tiedon 
käsittelemiseen, saisivat runsaasti välittäviä 
oppimiskokemuksia (Mattinen, 2006). Toi-
sessa vaiheessa lapsia ohjataan harjoittele-
maan ja ymmärtämään lukusanojen avulla 
tapahtuvaa laskemista. Tällöin harjoittele-
minen ei kohdistu pelkästään esimerkik-
si esinejoukon lukumäärän laskemiseen, 
vaan laskemisen avulla ongelmanratkaisu 
otetaan yhteisen kiinnostuksen ja tutkimi-
sen kohteeksi. 

Varhaisten matemaattisten  
valmiuksien rakentaminen tietoiseksi 
Kehittämisohjelman ensimmäisessä vai-
heessa luodaan perusta lukumääriin ja 
lukuihin liittyvän tiedon käsittelemisel-
le ja suunnataan lasten huomio pieniin 
lukumääriin ja määrällisiin muutoksiin. 
Tavoitteena on lukumäärien suuruuksiin 
liittyvän ei-kielellisen ja epätarkan tiedon 
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käsitteellistäminen(1. Pienten lasten var-
haiset tiedostamattomat kyvyt yksilöidä ja 
tunnistaa pienistä lukumääristä muodos-
tuvia joukkoja, erottaa suurempia luku-
määräjoukkoja ja reagoida lukumäärissä 
tapahtuviin muutoksiin tarjoavat lähtö-
kohdan lukumääriin liittyvän tiedon ja tai-
don rakentamiselle tietoiselle tasolle. 

Kehittämisohjelman ensimmäises-
sä vaiheessa lasta autetaan suuntaamaan 
huomionsa määrällisiin piirteisiin ja tark-
koihin pieniin lukumääriin (Hannula & 
Lehtinen, 2001, 2005; Hannula, Mattinen 
& Lehtinen, 2005) ja muodostamaan mie-
len sisäinen malli eli representaatio pienis-
tä tarkoista lukumääristä (Wynn, 1992a) ja 
suurempien epätarkkojen lukumäärien vä-
lisistä suhteista (Xu & Spelke, 2000). Lisäk-
si lasta ohjataan esineiden koon ja esine-
joukkojen lukumäärien välisten suhteiden 
tarkastelemiseen ja vertaamiseen (Resnick 
& Greeno, 1990) sekä tarkkoihin pieniin 
lukumääriin että epätarkkoihin suurem-
piin lukumääriin ja määriin kohdistuvien 
muutosten – lisäämisen ja vähentämisen 
seurauksien – tarkastelemiseen ja vertaa-
miseen (Resnick & Greeno, 1990; Wynn, 
1992a). Lasta ohjataan myös noudatta-
maan ja tunnistamaan yksi yhteen -vastaa-
vuuden ja järjestyksen periaatteet (Gelman 
& Gallistel, 1978).  Yksi yhteen -vastaavuu-
den muodostamista ei liitetä vielä kielelli-
sen laskemisen yhteyteen, vaan se koh-
distuu esineiden asettamiseen yksi yhteen 
-vastaavuuteen toisten esineiden tai ihmis-
ten kanssa. Myös lukujen luetteleminen 
tapahtuu ainoastaan lukujen luettelemisti-
lanteissa (Fuson, 1988), joihin ei vielä lii-
ty esinejoukon lukumäärän määrittämistä 
laskemalla.

  

Pienten tarkkojen lukumäärien tar-
kastelussa käytetään yhden, kahden ja kol-
men elementin muodostamia joukkoja, 
joita lasten on mahdollista tunnistaa havait-
semalla. Pienten tarkkojen esinejoukkojen 
lukumäärien tunnistaminen edellyttää kui-
tenkin, että lapsi tietoisesti kiinnittää huo-
miota esinejoukon lukumäärään. (Hannula 
& Lehtinen, 2001; 2005.) Kehittämisohjel-
massa lapsia ohjataan kiinnittämään huo-
miota ympäristössä esiintyvien pieniä 
lukumääriä sisältävien esinejoukkojen tai 
tapahtumasarjojen tarkkoihin lukumääriin 
sekä näissä lukumäärissä tapahtuviin muu-
toksiin (Hannula & Lehtinen, 2001; 2005; 
Hannula, 2005). Lukumäärien havaitsemi-
sen, tunnistamisen ja käsittelemisen tueksi 
lasta autetaan muodostamaan pieniä luku-
määriä vastaaville lukusanoille kardinaali-
merkityksiä (Fuson, 1988), mikä tarkoittaa 
ymmärrystä tietyn lukusanan sisältämästä 
tarkasta lukumäärästä.

Lukusanojen määrällisen merki-
tyksen hankkimista tuetaan ja kielellistä 
ilmaisua täydennetään näyttämällä ha-
vainnon kohteena olevan esinejoukon yk-
sittäisten elementtien lukumääriä pystyyn 
nostettujen sormien avulla (Wiese, 2003). 
Ymmärrettyään lukusanan yksi merkityk-
sen lapselta vie runsaasti aikaa oppia luku-
sanan kaksi määrällinen merkitys. Tällöin 
yksi tarkoittaa ”yksittäistä yhtä” ja kaksi 
tarkoittaa ”joukkoa, joka koostuu yhdestä 
ja toisesta yhdestä”. Lukusanat kolmesta 
eteenpäin tarkoittavat ”kaikkia muita jouk-
koja, mutta ei yhden ja kahden elementin 
joukkoja”. Lukusanan kaksi oppiminen on 
vaikeaa, koska se edellyttää lukusanan kak-
si sisältämän käsitteen ”yksiköistä muo-
dostuva joukko” ymmärtämistä (Spelke, 

1 Erottelemme tässä lukumäärien representaatiot kahteen: epätarkkaan, ei-kielelliseen lukumäärien suuruus-
luokkiin liittyvään havaitsemiseen ja tarkkaan, kielellis-käsitteelliseen lukusanoilla kuvattavissa olevaan pro-
sessointiin.
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2003). Opittuaan lukusanan kaksi määräl-
lisen merkityksen lapsi tarvitsee vielä aikaa 
oppiakseen lukusanan kolme määrällisen 
merkityksen. Tällöin lukusana kolme tar-
koittaa ”joukkoa, joka koostuu yhdestä ja 
toisesta yhdestä ja vielä yhdestä yhdestä”.

Lähes samaan aikaan, kun lapsi on 
oppinut kardinaalimerkityksen lukusanalle 
kolme, hän on oppimassa myös kardinaa-
lisuuden periaatteen, joka tarkoittaa, että 
hän on muodostanut yleisen säännön siitä, 
miten kielellisen laskemisen, yksi yhteen -
vastaavuuden ja järjestyksen periaatteiden 
pohjalta voi selvittää joukon jäsenten lu-
kumäärän (Wynn, 1992b). Kehittämisoh-
jelman ensimmäisessä vaiheessa halutaan 
varmistaa, että lapsi hankkii määrällisen 
sisällön lukusanoille yksi, kaksi ja kolme, 
jolloin lapsella on perusta toisessa vaihees-
sa tapahtuvalle laskemisen harjoittelemi-
selle.

Oppimisvalmiuksien kehittämisoh-
jelman ensimmäisessä vaiheessa ei koh-
disteta vielä huomiota laskemisrutiinien 
harjoittelemiseen. Vaihe sisältää esineiden 
ja asioiden suuruussuhteiden tarkastele-
mista ja vertaamista. Muina varhaisten 
oppimisvalmiuksien kehittämisohjelman 
ensimmäisen vaiheen matemaattisina si-
sältöinä ovat pienet tarkat lukumäärät 1–3 
ja niitä vastaavat lukusanat sekä suuret ei-
laskettavat lukumäärät ja määrät. Vaihe 
sisältää sekä pienten tarkkojen että suur-
ten epätarkkojen lukumäärien lisäämistä, 
vähentämistä, vertaamista ja lukumäärien 
välisten suhteiden ja yksi yhteen -vastaa-
vuuden tarkastelua, lukusanojen luettelua 
ja asioiden luokittelemista ja luokkien lu-
kumäärien vertaamista.

Kielellisten laskemistaitojen  
hankkiminen
Kehittämisohjelman toisessa vaiheessa 
kohdistetaan huomio lapsen kielellisiin 
laskemistaitoihin. Lasta ohjataan määrittä-

mään esineiden ja tapahtumien lukumää-
riä laskemisen avulla (Gelman & Gallistel, 
1978). Yksi yhteen -vastaavuuden periaa-
te tarkoittaa, että laskettaessa yhtä esinettä 
osoitetaan vain kerran ja jokaiseen esinee-
seen liitetään ainoastaan yksi järjestykses-
sä seuraava lukusana. Järjestyksen periaate 
tarkoittaa, että lukusanat luetellaan tietys-
sä, määrätyssä järjestyksessä. Kardinaali-
suuden periaate tarkoittaa, että viimeisen 
laskettavan esineen kohdalla ilmoitettu lu-
kusanan ilmoittaa koko laskettavan joukon 
lukuisuuden. Abstraktisuuden periaate 
tarkoittaa, että laskettavan joukon ei tar-
vitse välttämättä sisältää fyysisiä esineitä 
tai ihmisiä vaan laskeminen voidaan koh-
distaa myös esimerkiksi äänimerkkeihin 
tai liikesarjoihin. Laskemisjärjestyksestä 
riippumattomuuden periaate puolestaan 
tarkoittaa, että tulokseen ei vaikuta, missä 
järjestyksessä esineet lasketaan. Lopputu-
los on sama vaikka esinejoukon laskemi-
nen aloitettaisiin vasemmalta tai oikealta.

Matemaattisen kehittämisohjelman 
toisessa vaiheessa lapselle tarjotaan run-
saasti mahdollisuuksia laskemisen peri-
aatteita noudattavan kielellisen laskemisen 
harjoittelemiseen ja laskemisen merkityk-
sen ymmärtämiseen erilaisten leikkien ja 
ongelmanratkaisutilanteiden yhteydessä. 
Laskettavana on sekä konkreettisia esineitä 
että perättäin esitettyjä äänimerkkejä. Lap-
sen laskemistaitojen ohjaamisessa kiin-
nitetään huomiota siihen, että lapsi oppii 
huolellisesti ja riittävän tarkasti sana–esi-
ne-vastaavuuden sääntöä noudattaen 
osoittamaan jokaista laskettavaa esinettä 
ja luettelemaan lukusanat oikeassa järjes-
tyksessä osoitusten tahdissa (Briards &  
Siegler, 1984).

Siirtyminen kielellisen laskemisen 
piiriin on lapselle vaativa tehtävä, sillä se 
sisältää käsitteellisen muutoksen luvun 
mielen sisäisessä mallissa, jonka lapsi on 
itselleen muodostanut. Tässä käsitteellisen 
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muutoksen vaiheessa lapsi joutuu määräl-
lisen representaation pohjalta muodos-
tamaan uuden representaation, johon si-
sältyy myös kielellinen laskemissysteemi. 
Kielellinen, laskemisen periaatteita nou-
dattava laskeminen tarjoaa lapselle mah-
dollisuuden määrittää tarkasti lukumääriä, 
jotka ylittävät lukualueen, jonka lapsi voi 
havaita (Wynn, 1992a). Kehittämisohjel-
man ensimmäisessä vaiheessa on huomi-
oitu tämä siirtymävaihe ja pyritty luomaan 
perusta, joka helpottaa laskemissysteemiin 
siirtymistä.

Laskemistaitojen harjoittelu koh-
distuu toisen vaiheen alussa suhteellisen 
pienelle lukualueelle, mutta se ylittää kui-
tenkin lapsen pienten lukumäärien tunnis-
tamisalueen. Tällöin lapsen on mahdollista 
harjoitella laskemista pienien tarkkojen lu-
kumäärien lisäksi lukumäärillä, jotka ylit-
tävät ainoastaan yhden tai kahden yksikön 
verran varhaisen lukumäärien tunnista-
misalueen. Fusonin (1988) mukaan lapset 
käyttävät lukusanoja erilaisissa merkityk-
sissä, ennen kuin oppivat kardinaalisuuden 
periaatteen mukaisen laskemisen. Lapset 
käyttävät lukusanoja ilmaisemaan joukon 
kokonaismäärää (esimerkiksi havaitse-
malla tunnistettuja pieniä lukumääriä). He 
myös luettelevat lukusanoja loruina, joilla 
ei ole määrällistä sisältöä. Lisäksi he käyt-
tävät lukusanoja laskemissanoina, jolloin 
heidän alkeelliset laskemisrutiininsa ovat 
lähinnä imitoivaa toimintaa. Kehittämis-
ohjelman toisen vaiheen tavoitteena on 
auttaa lasta yhdistämään nämä eri konteks-
teissa esiintyneet lukusanojen merkitykset 
kardinaalisuuden periaatetta noudattavien 
laskemistaitojen yhteyteen.

Kehittämisohjelman toisessa vaihees-
sa lapset harjoittelevat ongelmanratkaisua, 
jossa tarvitaan laskemista, sekä näihin 
ongelmaratkaisutilanteisiin liittyvää itse-
näistä toiminnanohjausta. Ongelmien rat-
kaiseminen tapahtuu lukumäärien ja luku-

jen luokittelun ja vertaamisen avulla sekä 
lukumäärien hajottamisen ja kokoamisen 
avulla (Resnick & Greeno, 1990). Ongel-
manratkaisun apuna käytetään konkreet-
tisia materiaaleja ja lukumäärien näyttä-
mistä sormien avulla. Laskemistaitojen 
harjoittelemisen yhteyteen liitetään myös 
pohdintoja lukumäärän säilyvyydestä  
(Piaget, 1961). Tällöin lasta ohjataan kiin-
nittämään huomiota siihen, että esinejou-
kon lukumäärä ei muutu esineiden sijain-
teja muuttamalla, jos siihen ei lisätä uusia 
eikä vanhoja oteta pois.

Toisen vaiheen aikana luodaan pohjaa 
myös kahden joukon vertaamiselle (Nunes 
& Bryant, 1996). Lasta ohjataan kiinnittä-
mään huomiota tarvittavaan lukumäärään 
ja määrittämään se tarkasti, jolloin vastaa-
van lukumäärän tuottaminen laskemalla on 
mahdollista. Lisäksi luodaan pohjaa myös 
määrällisen sisällön omaaville lukujonotai-
doille (English & Halford, 1996; Kinnunen, 
Lehtinen & Vauras, 1994). Autettaessa lasta 
muodostamaan perustaa lukujonotaidoille 
pyritään monin eri tavoin tuomaan esille 
lukujen ja lukumäärien välinen vastaavuus 
ja niiden yhteys lukujonoon. Lasten kans-
sa tarkastellaan, mitä vaikutuksia lukujo-
nossa eteenpäin ja taaksepäin askeleittain 
liikkumisella on lukumäärään kymmentä 
pienemmällä lukualueella.

Pohjaa lukujonotaidoille ja mentaa-
lisen lukusuoran (Case, 1996) muodostu-
miselle luodaan myös lukumäärän nopean 
arvioinnin ja laskemalla tapahtuvan tarkis-
tamisen avulla. Lasten kanssa harjoitellaan 
lukumäärän arvioimista myös sen jälkeen 
kun näkyvissä olevasta ja piiloon laitetus-
ta lukumäärästä on otettu jotakin pois tai 
siihen on lisätty jotakin (Zur & Gelman, 
2004).
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TEOREETTISEN TAUSTAN  
SIIRTÄMINEN KÄYTÄNNÖN  
TOIMINTAMALLIKSI

Toimintamallin (kuvio 1) rakentuminen 
lähtee liikkeelle kerran viikossa tapahtu-
vasta pienryhmätoiminnasta. Pienryh-
män Nallematikka toteutetaan välittävän 
ohjauksen periaatteiden mukaisesti. Pien-
ryhmätoiminnan eteneminen toisiaan 
seuraavien vaiheiden kautta auttaa lapsia 
omaksumaan uuden asian tehtävätilan-
teen sisällä. Tähän tehtävätilanteen sisällä 
tapahtuvaan oppimiseen pyritään pohti-
malla karhujen asiaa tai ongelmaa monesta 
eri näkökulmasta ja tiivistämällä karhuilta 
opittu asia kuvan muotoon. Uusi asia tuo-
daan esille karhujen mallittamassa leikissä. 
Tämän jälkeen lapset hankkivat omakoh-
taisia kokemuksia uudesta asiasta leikki-
mällä karhujen opettamaa leikkiä. Leikki-
tilanteessa tapahtuvan vuorovaikutuksen 

nähdään tukevan lapsen oppimisvalmiuk-
sien kehittymistä.

Pienryhmätoiminnan eri vaiheita jä-
sennetään lapsille kuvakorttisarjan avulla. 
Kuvakorttien avulla lapsia ohjataan myös 
palauttamaan mieleensä aikaisemmilla 
kerroilla harjoiteltuja asioita. Lapsia au-
tetaan myös pienryhmän ulkopuolisissa 
tilanteissa jäsentämään ympäristön ärsyk-
keitä ja ennakoimaan tulevia tapahtumia 
pienryhmässä hankittujen kokemusten 
pohjalta.

Pienryhmässä käsitellyt matemaatti-
set sisällöt otetaan koko päiväkotiryhmän 
lasten ja aikuisten jaetun havainnoinnin ja 
yhteisen kiinnostuksen ja tutkimisen koh-
teeksi. Tällä tavoin pienryhmässä harjoitel-
lut ja opitut asiat sillataan tehtävätilanteen 
ulkopuolelle. Korostetusti lapsia houku-
tellaan rakentamaan siltoja pienryhmässä 
harjoitellun asian ja muissa tilanteissa il-
menevien samanlaisten asioiden ja ilmi-

Siirtäminen koko ryhmälle:
�karhujen kuulumiset
�muistitaulu
�uusi leikki
�karhuperhe ja materiaalit osaksi 

Jaettu havainnointi ja 
yhteinen kiinnostus oppimisen 
kohteena olevaa asiaa ja 
asian oppimista kohtaan

Pienryhmän NALLE MATIKKA

Toiminnan jäsentäminen kuvakorttien avulla

Uuden asian esittely karhuperheen elämään 
liittyneenä

Yhteenveto uudesta asiasta muistitauluun 
merkitsemällä ja merkintää lukemalla

Karhut mallittavat leikin, joka sisältää uuden asian

Lapset leikkivät karhujen opettaman leikin ja 
harjoittelevat uutta asiaa

Yhteenveto ja arviointi:
�Mitä tänään opittiin?
�Miten opittiin?
�Mikä oli mukavinta?
�Mikä oli vaikeaa?

Lopetus, kirje kotiin, karhut laitetaan nukkumaan7.

2.

1.

3.

4.

5.

6.

Siltaaminen, ryhmätoiminta:
(suunnitellut ja tilanteesta nousevat sillat)
�aamupiiri
�toimintatuokiot
�siirtymätilanteet

Siltaaminen, kahdenkeskiset tilanteet:
�vierailut karhujen luo
�karhujen leikit
�muut leikki- ja pelitilanteet
�yhteinen toiminta
�lukutilanteet

Siltaaminen, koti:
�karhukirjeet
�karhujen opettamat leikit
�arkipäivän tilanteet

Kuvio 1. Käytännön malli Nallematikan toteuttamisesta
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öiden välille. Ohjelmassa ohjataan aikui-
sia kiinnittämään huomiota päivittäisten 
kahdenkeskisten kohtaamisten tarjoamiin 
mahdollisuuksiin. Esimerkiksi ruokai-
luun, lukemiseen, pelaamiseen, askarte-
luun ja pukemiseen liittyvissä tilanteissa 
on usein tunnistettavissa yhtäläisyyksiä 
Nallematikassa käsiteltyihin asioihin. Lap-
sia houkutellaan kiinnittämään huomiota 
nalleilta opitun asian ja yhteisessä toimin-
nassa esiintyvien samankaltaisten ilmiöi-
den välille. Opittujen asioiden yleistymistä 
varmistetaan myös sillä, että pienryhmä-
toimintaan osallistuneiden lasten vanhem-
mille lähetetään jokaisen pienryhmäkerran 
jälkeen ohjelmaan kuuluva kirje, jossa ker-
rotaan oppimisen kohteena olleesta asiasta 
ja kuvataan leikkejä ja arkipäivän tilantei-
ta, joiden yhteydessä kyseiseen asiaan voi 
kiinnittää huomiota myös kotona.

Lasten oppimistaitojen ja metakog-
nitiivisten taitojen kehittymistä tuetaan 
tarkastelemalla karhujen ongelmanratkai-
sua ja neuvomalla karhuja heidän kohtaa-
missaan ongelmissa. Pohtiessaan karhujen 
ongelmanratkaisua, lapset tulevat tietoisik-
si myös omista ja toisten tavoista ajatella. 
Lapset tulevat tietoisiksi myös kognitiivi-
sen toiminnan vaiheista tarkkailemalla ja 
keskustelemalla leikkitilanteisiin liittyväs-
tä toiminnasta. Esimerkiksi Kim-leikissä 
puuttuvaa esinettä ja sen kokoa ei voi pää-
tellä, ellei alussa ole kiinnittänyt huomiota 
leikissä oleviin esineisiin ja niiden koko-
eroihin. Selvää on myös, että Pikkukarhu 
ei voi onnistua hakemaan mehupulloihin 
yhtä korkkia jokaista pulloa kohden, jos 
ei ole ensin kiinnittänyt huomiota siihen, 
kuinka monta mehupulloa on ilman kork-
kia.

Matemaattisia sisältöjä ja niihin liitty-
viä uusia käsitteitä ja ilmaisuja harjoitellaan 
yhteisessä toiminnassa. Lapsia autetaan 
hankkimaan merkityksiä matemaattisil-
le käsitteille käyttämällä niitä ja tuomalla 

esiin niihin liittyvää tietoa Nallematikassa 
leikittyjen leikkien, erilaisten arkipäivän 
tilanteiden ja päiväkodin toimintatuoki-
oiden yhteydessä. Käsitteiden oppimista 
ja muistamista tuetaan myös piirtämällä 
muistitaulu jokaiseen Nallematikkatuoki-
oon sisältyneestä matemaattisesta sisällös-
tä. Muistitaulu pidetään esillä ja siinä ole-
vaa kuvaa luetaan ahkerasti. Karhuperheen 
kotia pidetään tietyssä paikassa ryhmäti-
lassa, jotta lapset voivat aina halutessaan 
mennä leikkimään karhuilla, ja he voivat 
myös hakea karhujen varastosta Nallema-
tikkaan liittyvää leikkimateriaalia, jolla he 
voivat leikkiä toisten lasten kanssa.

Esimerkki esinejoukon laskemisen 
ottamisesta jaetun havainnoinnin 
kohteeksi
Erään lastentarhanopettajan kertomus 
päiväkodin retkellä syntyneestä tilantees-
ta kuvaa hyvin sitä, miten pienryhmässä 
käsitellyt asiat voidaan yhdistää arkipäi-
vän tilanteisiin. Retkellä lasten huomio oli 
kohdistunut vedessä uiskentelevaan sorsa-
perheeseen. Ottaessaan sorsien lukumää-
rän selvittämisen jaetun havainnoinnin 
kohteeksi lapset harjoittelivat mekaanisen 
yksi yhteen -vastaavuuden sääntöä nou-
dattavan laskemisen lisäksi myös laskemi-
seen liittyviä metakognitiivisia taitoja.

”Me oltiin tuolla noin luontopolul-
la kävelemässä ja meren rantaan mentiin 
ja siellä oli emo – tuollainen äitilintu – ja 
sillä oli poikasia siellä perässä. Ja lapset: 
’Kato ihana pikkanen tuolla ja…’ Ja  mä, 
että montako niitä poikasta on? …Ja lapset 
sanoi, että on kuus ja on seitsemän. Ja ihan 
oikeasti, me ihan kauan katottiin ja lasket-
tiin niitä ja se oli ihanan herkullinen hetki, 
– että, eiks oo vaikea niitä laskea, että, mi-
ten se nyt onkin niin vaikeaa. Ja lapset, että 
kun ne koko ajan vaihtaa paikkaa ja ne on 
niin samannäköisiä. Ja mä, että niinpäs on-
kin ja miten me saatais ne hyvin laskettua.  
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’Jos ne uis tossa jonossa kaikki, niin se olis 
helpompi laskea.’ Ja sitten kun ne meni lä-
hemmäs rantaa, niin joku lapsista sanoi: ’Ja 
jos ne nyt nousis tonne rantaan, niin mei-
dän olis helpompi, kun siinä ne ei vaihda 
paikkaa.’ Sitä kesti vaikka kuinka kauan ja 
nää linnut oli siinä ja sitä matikkaa vään-
nettiin ja käännettiin siinä - -  se oli kyllä 
niin herkullinen hetki.”

Varhaisten matemaattisten oppimisvalmiuksien  
kehittämisohjelman julkaiseminen

Varsinainen varhaisten oppimisvalmiuksien kehittämisohjelmaan liittyvä vuoden 
mittainen vaikuttavuustutkimus on juuri alkamassa. Tutkimus toteutetaan Niilo Mäki 
Instituutin ja Turun yliopiston yhteistyönä syksyn 2008 ja kevään 2009 aikana. Tutki-
muksessa selvitetään oppimisvalmiuksien kehittymistä lasten matemaattisten ja kie-
lellisten taitojen eri osa-alueilla, tarkkaavaisuudessa, muistissa sekä hienomotorisissa 
taidoissa. Tämän kokeiluvaiheen aikana kartoitetaan myös päiväkodin henkilökunnan 
ja lasten vanhempien kokemuksia Nallematikan käytöstä. Näiden pohjalta ohjelmaan 
tehdään tarvittavia muutoksia ja tarkennuksia. 

Nallematikka julkaistaan tutkimuksen toteuttamisen jälkeen. Ohjelma tullaan jul-
kaisemaan sekä kokonaisuudessaan oheismateriaalin kera että vapaasti käytettäväksi 
tietoverkkovälitteisesti ilman konkreettista materiaalia.

Työtämme motivoi se, että ensimmäisissä kokeiluissamme lasten, päiväkotien hen-
kilökuntien sekä lasten vanhempien kokemukset ja palautteet varhaisten matemaattis-
ten oppimisvalmiuksien kehittämisohjelmasta ovat olleet erittäin myönteisiä ja kan-
nustavia, ja esikokeiden tulokset lasten kognitiivisista taitojen kehityksestä positiivisia. 
Esikokeiden tulokset tullaan julkaisemaan seuraavassa Nallematikka-artikkelissa.
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