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Maahanmuuttajien méadrd kasvaa Suomessa vuosittain, joka ndkyy maahan-
muuttajaoppilaiden kasvuna perusopetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd valmistavan luokan vasta maahan tulleiden oppilaiden lukujonotaitoja
sekd valmistavan luokan oppilaita opettavien opettajien ndkemyksid oppi-
laidensa lukujonotaidoista. Tutkimuksen tutkimusote on fenomenologis-herme-
neuttinen.

Tutkimusaineisto muodostui kolmen valmistavan luokan opettajan ja laaja-
alaisen erityisopettajan lomakehaastatteluista sekd alkukartoituksesta yhdek-
sélle valmistavan luokan oppilaalle. Kolmen kuukauden jdlkeen suoritettiin sa-
moille valmistavan luokan opettajille ja laaja-alaiselle erityisopettajalle yksilo-
haastattelut. Haastatteluiden lisdksi toteutettiin seurantakartoitus samoille val-
mistavan luokan oppilaille. Haastatteluaineisto litteroitiin, teemoitettiin ja analy-
soitiin. Valmistavan luokan oppilaiden kartoitustuloksia verrattiin toisiinsa kes-
kiarvon ja keskihajonnan avulla.

Opettajien ndkemykset ja kartoituksien tulokset osoittivat valmistavan luo-
kan oppilaiden lukujonotaidot vaihteleviksi. Valmistavan luokan oppilaiden lu-
kujonotaidot kehittyivit kartoitusten vélilla. Tutkimustulosten perusteella voi-
daankin todeta, ettd valmistavan luokan oppilaiden matematiikan opetuksessa
tulisi kayttdd toiminnallisia ja konkreettisia menetelmid. Erityisen tdrkedd olisi
huomioida suomen kielen taidon kehittyminen sek& valmistavan luokan oppi-

laan oman kulttuurin merkitys.

Avainsanat: maahanmuuttajaoppilas, valmistava opetus, lukujonotaidot
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1 JOHDANTO

Olemme aiemmin tehneet toitd maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Mietimme
silloin, mistd maahanmuuttajaoppilaiden mahdolliset oppimisvaikeudet johtu-
vat. Vaikuttaako maahanmuuttajaoppilaiden heikko suomen kielen taito oppi-
miseen? Kiinnostuimme matemaattisesta aiheesta yliopistonlehtori Pdivi Perkki-
lan innoittamana. Tutkimuksemme on ajankohtainen, silld maahanmuuttajaop-
pilaiden matematiikan oppimisesta on vihdan suomalaista tutkimusta.

Koponen, Mononen ja Puura (2018, 202) esittavat tutkimuksessaan “Mate-
matiikan opetus ja kielellinen erityisvaikeus”, ettd on edelleen erilaisia ndkemyk-
sid ja kasityksid siitd, edellyttdako matematiikan oppiminen kielellisid valmiuk-
sia. Kansainvilistd tutkimusta aiheesta on verrattain viahin, mutta niissa on ha-
vaittu erityisesti vaikeuksia lasten lukujonotaidoissa. Esimerkkind kansainvali-
sestd tutkimuksesta Koponen, Mononen ja Puura (2018, 205) mainitsevat Cowan,
Newtonin ja Lloydin tutkimuksen (2005), jossa kielen ymmartdminen oli yhtey-
dessd lasten lukujonotaitoihin. Tutkimuksissa ei kuitenkaan ole ollut mukana
maahanmuuttajaoppilaita.

Suomeen on tullut jo vuosia maahanmuuttajia. Tilanne muuttui vuoden
2015 pakolaiskriisin vuoksi, kun vuosittaiset maarat kasvoivat selkedsti. Vaikka
maahanmuuttajien suhteellinen osuus on kasvanut, on mdidrda Gran-Laasosen
mielestd Suomessa edelleen verrattain pieni. (Opetushallitus 2019.) Saavalan
(2012, 5) mukaan maahanmuuttajien médran kasvu nakyy kuitenkin perusope-
tuksessa kasvavana méddrand maahanmuuttajaoppilaita. 2000-luvulla Suomen
koulujen kulttuurinen monimuotoistuminen on kasvanut selkedsti. Opetus- ja
kulttuuriministerion (2019) asettama ohjausryhmd alkoi valmistella toimenpi-
teitd, jotka johtuivat turvapaikanhakijatilanteesta ja lisdédntyneestd maahanmuu-
tosta. Opetus- ja kulttuuriministerié on tehnyt useita maahanmuuttajien koulu-
tusta kehittavid lainsadadantsjd. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2019, 12.) Opetus-
ministeri Grahn-Laasonen kertoo PISA-tutkimusten edelleen osoittavan maa-
hanmuuttajalasten oppimistulosten heikkoudesta (Opetushallitus 2019). Kou-

luissa pohditaan, miten kielellisten, kulttuuristen tai uskonnollisten erojen



omaavaa oppilasta voidaan tukea (Sddvilad 2012, 5). Opetushallitus uutisoi verk-
kosivuillaan 22.1.2019, ettd Suomi on onnistunut hyvin edistdessdan maahan-

muuttajaoppilaiden oppimista ja integroitumista kouluun.



2 MAAHANMUUTTAJAOPPILAS SUOMALAI-
SESSA PERUSOPETUKSESSA

21 Maahanmuuttajaoppilaan opetuksen jirjestiminen suo-
malaisessa perusopetuksessa

Suomen perustuslaki (628/1998 § 4) velvoittaa kuntia jarjestaimadan alueellaan
asuville oppivelvollisuusikdisille perusopetusta. Sdannoksen mukaan riittdd, etta
lapsi asuu kunnassa, mutta asumisen ei tarvitse olla vakituista tai pysyvaa. Kun-
nalla on mahdollisuus jarjestdd maahanmuuttajille tarkoitettua perusopetukseen
valmistavaa opetusta perustuslain (628/1998 § 5) mukaan. Valmistavalla opetuk-
sella on tarkoitus parantaa maahanmuuttajaoppilaiden kielitaitoa opetuskielessa
ja tukea heiddn opiskeluvalmiuksiaan. Valmistavaan opetukseen osallistuu mm.
turvapaikanhakijoita, kiintiopakolaisia ja perheenyhdistdmisen kautta tulevia.
Valmistava opetus noudattaa Opetushallituksen laatimaa Valmistavan opetuk-
sen opetussuunnitelman perusteita (2015). Valmistavassa opetuksessa jokaiselle
maahanmuuttajaoppilaalle laaditaan henkil6kohtainen opinto-ohjelma. Opetuk-
sen laajuus vastaa yhden vuoden oppimadarad. Oletettavasti lahes kaikki oppivel-
vollisuusikdiset turvapaikanhakijat osallistuvat valmistavaan opetukseen. (Pe-
rusopetuslaki 628/1998.)

Riitaojan (2013, 358) tutkimuksessa haastateltiin opettajia ja rehtoreita. Ha-
nen tutkimustulostensa mukaan kouluissa kdytetddn nimitystd maahanmuuttaja
ja maahanmuuttajataustainen. Maahanmuuttaja nimitystd kaytetddn, jos oppi-
lasta pidetddn kansallisuuden, ihonvarin tai uskonnon perusteella erilaisena.
Tutkimuksen tuloksista selvidd myos, ettd opetussuunnitelmatekstissd on ha-
luttu kdyttdd myos maahanmuuttajavanhempien Suomessa syntyvistd lapsista
maahanmuuttaja késitettd. Oppilaille taataan opiskelua koskeva tuki kayttamalla
maahanmuuttaja késitetta.

Maahanmuuttajiksi kutsutaan yleensd yhtendistd joukkoa, vaikka tdhan
joukkoon lukeutuvat ihmiset ovat hyvin heterogeeninen joukko. Néille ihmisille

on yhteistd, ettd he ovat muuttaneet Suomeen ja jattdneet entisen kotimaansa.



Maahanmuuttajat tulevat Suomeen eri syistd, kansallisuuksista, ammateista ja
koulutustaustoista. Maahanmuuttaja perheisiin Suomessa syntyneita lapsia kut-
sutaan toisen sukupolven maahanmuuttajiksi. (Tuittu, Klemeld, Rinne & Ré&sa-
nen 2011, 11.) Miettisen (2014) mukaan maahanmuuttajalla tarkoitetaan ihmistd,
joka aikoo asua Suomessa pidempddn. Maahanmuuttajaksi kutsutaan myos
lasta, jonka vanhemmat ovat muuttaneet tai vain toinen vanhemmista on muut-
tanut muualta Suomeen. Maahanmuuttajanuorilla tarkoitetaan myos nuoria ja
lapsia, jotka ovat syntyneet Suomessa eikd vain perheensd mukana tulleita nuo-
ria ja lapsia. Tdhdn maédrittelyyn kuuluu useasti vieraskielisyys. Maahanmuutto
on raskas kokemus lapselle ja hdnen perheelleen. Lapset joutuvat sopeutumaan
uuteen ymparistoon, luomaan sosiaalisia suhteita ja opettelemaan uuden kielen.
Maahanmuuttajaperheet ovat tavanomaista useammin yksinhuoltajaperheitd ja
perheet ovat usein vdhédvaraisia. Lapset saattavat kokea syrjintdd ja ennakkoluu-
loja. (Saavala 2012, 7.)

Myos Paavola ja Talib (2010, 30) esittdavait, ettd yleiskasitteend maahanmuut-
tajalla tarkoitetaan pakolaisia, turvapaikanhakijoita, siirtolaisia ja paluumuutta-
jla. Maahanmuuttaja on maasta toiseen, joko pysyvdsti tai viliaikaisesti muut-
tava henkil6. Talib on jo vuonna 2002 mddritellyt maahanmuuttajan Suomeen
muuttaneeksi ulkomaalaiseksi, jolla on aikomus asettua tdnne pitkiksi aikaa. Jos
ihminen on tullut tyon perdssda Suomeen, niin hanta kutsutaan siirtolaiseksi. Pa-
luumuuttajaksi kutsutaan ihmisté, jolla on jokin side Suomeen. Pakolaiset joutu-
vat pakenemaan omasta maastaan jouduttuaan vainon kohteeksi ja hakevat sen
takia turvapaikkaa toisesta maasta. My0s Liebkind (1994, 9) méérittelee maahan-
muuttajan henkiloksi, joka muuttaa pysyvédssd tarkoituksessa toiseen maahan
hankkiakseen toimeentulonsa. Lisdksi YK:n yleissopimuksen mukaan pakolai-
nen on henkild, joka joutuu jattamé&an kotimaansa pelédten joutuvansa vainotuksi
rodun, uskonnon, kansallisuuden, poliittisen mielipiteen tai tiettyyn yhteiskun-
nalliseen ryhmé&an kuulumisen takia. Paddyimme kédyttaméaan tassa pro gradu -

tutkielmassa maahanmuuttajaoppilas nimitystd, koska sekd Perusopetuksen



opetussuunnitelman perusteissal (2014) ettd Perusopetuksen valmistavan ope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2015) kédytetddn maahanmuuttajaoppi-

las-nimitysta.

2.2 Valmistava luokka

Maahanmuuttajaoppilaiden opetuksesta on sdddetty perusopetuslaissa. Oppi-
laille tarjotaan valmistavaa opetusta, jonka avulla oppilaan suomen tai ruotsin
kielitaito vahvistuu, jolloin oppilaan valmiudet siirtymiseen perusopetukseen
paranevat. Taman tavoitteena on tukea oppilaan kasvua ja kotoutumista. (Perus-
opetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2015, 5.) Val-
mistava opetus on tarkoitettu oppilaille, joilla ei vield ole tarvittavaa suomen tai
ruotsin kielen taitoa esi- tai perusopetukseen. My6s Opetushallituksen (2014)
mukaan opetuksen tarkoituksena on kielitaidon kehittdminen ja valmiuksien an-
taminen opiskelua varten. Vasta maahan tulleille maahanmuuttajalapsille tarjo-
taan opetusta esiopetuksen yhteydessd tai valmistavassa esiopetuksessa. Van-
hemmille maahanmuuttajalapsille tarjotaan opetusta perusopetuksen valmista-
vassa opetuksessa, suomi tai ruotsi toisena kielend -opetuksena, tukiopetuksena
ja oman didinkielen opetuksena. Tamé&n koulutuksen tarkoituksena on taata Suo-
meen muuttaville tasavertaiset valmiudet toimia yhteiskunnassa. (Nissild & Sar-
lin 2009, 6.)

Oppilaille laaditaan omat opinto-ohjelmat, koska valmistavassa opetuk-
sessa ei ole valtakunnallista tuntijakoa tai oppimé&ardd. Laajuudeltaan valmistava
opetus on yhden lukukauden mittainen. Oppilas voi kuitenkin siirtyd perusope-
tukseen aikaisemmin, jos hénelld on siirtymiseen tarvittavat taidot. Valmistavan
opetuksen tavoitteena on, ettd oppilaan suomen tai ruotsin kieli edistyy ja han
oppii alkeiskielitaidon. Valmistavan luokan oppilaan muu opetus suunnitellaan

alkamaan oppilaan aiempien opintojen pohjalta. Oppilaan kouluhistoria ja

1 Jatkossa kdytdimme Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014 lyhennettd POPS
2014.
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suomen tai ruotsin kielen taito ohjaavat oppilaalle laadittavien tavoitteiden laa-
dinnassa. Oppimistavoitteet kirjataan ylos oppilaan opinto-ohjelmaan. Oppi-
laalle tarjotaan kunnan mahdollisuuksien mukaan oman didinkielen opetusta.
Oman didinkielen osaaminen tukee maahanmuuttajaoppilaan oppimista. Oppi-
las opiskelee valmistavan luokan aikana mahdollisesti myos englantia, joka voi
tukea muuta oppilaan opiskelua. Valmistavan opetuksen péddtyttyd oppilas saa
osallistumistodistuksen, josta ilmenee sanallisesti oppilaan edistyminen, opetuk-
sen laajuus ja sisdlto. Oppilas integroidaan opiskelun aikana ikdtasoaan vastaa-
vaan perusopetusryhmddn. Integroinnilla tuetaan kielitaitoa, opiskeluvalmiuk-
sia ja kotoutumista. Opetushallitus suosittelee valmistavan opetuksen ryhman
kooksi 8-10 oppilasta, mutta kunnat saavat itse pdattdd valmistavan opetuksen
ryhmikoot. Valmistavan luokan oppilaan koulutus kustannetaan valtion osuu-
della. Joissakin kunnissa on siirrytty inklusiiviseen valmistavaan opetukseen ja
siitd on saatu hyvid kokemuksia. (POPS 2014; Kyttdld, Sinkkonen & Ylinappa
2015, 14—15.)

Perusopetuksen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2015, 5) mukaan opetuksen jarjestimisestd padttdd opetuksen jarjestdjd eli kunta
padttavat, jarjestddko se valmistavaa opetusta. Ryhmit méaaraytyvat iké- ja taso-
ryhmittdin huomioiden valmistavan luokan oppilaiden tavoitteet. Valmistavan
opetuksen jdlkeen oppilas jatkaa koulunkdyntiddn perusopetuksessa riippu-
matta hianen kielitaitonsa tasosta. Kyttildn, Sinkkosen ja Ylinapan (2015, 14—15)
mukaan oppilaan kielitaito ei ole kuitenkaan vield valmistavan luokan jilkeen
niin hyvi, ettd hén selviytyisi ilman lisdtukea jatko-opinnoissaan. Oppilas tarvit-
see tukea my0s oppiaineiden siséltdjen osalta. Valmistavan luokan oppilaat te-
kevit moninkertaisen tyon oppiakseen kielen ohella oppisisdllot perusopetuk-
sessa. Maahanmuuttajien opetusjdrjestelyjd verrataan Latomaan ja Sunin (2010,
165) mukaan erityisopetukseen. Valmistavaa opetusta, S2-opetusta ja oman kie-
len opetusta on rinnastettu tukiopetukseen ja muihin tukitoimiin. Lisdksi yhteis-
kunnassa vallitsevat asenteet vaikuttavat kouluissa opetusjdrjestelyjd koskeviin

padtoksiin. Ristikkdiset asenteet ja odotukset ympédroivdat opettajia. Osa
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opettajista rakentaa monikulttuurista koulua ja osa opettajista pitdd maahan-
muuttajaoppilaita taakkana, joiden takia ei haluta muokata kaytanteitd. Terds,
Lasonen ja Sannio (2010, 87) ndkevit suomalaisten peruskoulujen haasteena maa-
hanmuuttajaoppilaiden tukemisen jatko-opinnoissa tarvittavien perustaitojen

kuten luku-, kirjoitus- ja laskutaidon omaksumisessa.



3 MAAHANMUUTTAJAOPPILAS JA MATEMATII-
KAN OPPIMISEN HAASTEET

3.1 Kielen merkitys maahanmuuttajaoppilaalla

Kieli ja sen kdyttdiminen vaikuttavat kaikkeen eldmdssamme. Lapsi tarvitsee ai-
kuisen oppaaksi orientoituakseen kieleen ja kulttuuriin. Aikuinen auttaa yhdis-
tamddn kuvan ja kielen. Kaikki lapset oppivat kielen samassa jdrjestyksessd. En-
sin opitaan dédnteet, sen jalkeen jokeltelutavut, sanat, lauseet ja lopuksi kertomuk-
set. Monipuolinen, kunnioittava ja rakastava ympéristé voi monipuolistaa ja no-
peuttaa kielen kehitystd. Toinen ja kolmas kieli omaksutaan ensimmdisen kielen
pohjalta. Ihminen pystyy kielen avulla kertomaan historiasta ja tulevaisuuden
suunnitelmista. Kieli jaetaan puhuttuun ja kirjoitettuun kieleen. Kielen avulla
ajatellaan, hankitaan tietoa, vaikutetaan, luodaan suhteita toisiin ihmisiin, ilmais-
taan tunteita, sdddellddn tunteita ja luodaan uutta kielellistd materiaalia. (Pollari
& Koppinen 2011, 121—124.) Laakso (2014, 25—29) nikee kielen oppimisen ja sen
avulla kommunikoinnin mahdollisuuden tdrkednd osana ihmisend olemiselle.
Lapset ovat jo syntyessddn valmiita havainnoimaan ihmiskasvoja ja ihmisten da-
nid. Ihmisten vilinen yhteys on tarkedd kielen kehitykselle. Vanhemmat toimivat
oikein tiedostamattaan toistamalla sanoja, puhumalla hitaasti, muuttamalla da-
nen sdvyéddn ja olemalla lahelld lapsen kasvoja. Nama kaikki tukevat kielen kehi-
tystd. Jokainen lapsi oppii lahiympéristonsd tavan kommunikoida. Turvallisuu-
dentunteella ja tarpeiden tyydyttdmiselld on positiivinen merkitys kielen oppi-
miseen. Eri kulttuureissa vanhemmat kommunikoivat eri tavalla lastensa kanssa.
Lansimaisessa kulttuurissa vanhemmat ovat paljon ldheisessd vuorovaikutuk-
sessa lastensa kanssa. Tamd ohjaa lapsen kasvua erilliseksi ihmiseksi. Joissakin
afrikkalaisissa kulttuureissa lapsesta kylld huolehditaan, mutta kahdenkeskinen
vuorovaikutus puuttuu. Tdmad vuorovaikutus ohjaa lasta kasvamaan yhteisol-

liseksi ihmiseksi.
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Lapselle on suuri muutos muuttaa uuteen kielikulttuuriin. Kun lapsi
huomaa, ettd muut eivdat ymmarrd hiantd, voi lapsi muuttua puhumattomaksi.
Tama on tyypillistd 3—8 -vuotiailla lapsilla. Jos puhumattomuus kestdd kauan,
tulisi lapsi ohjata tutkimuksiin. Mutismia esiintyy maahanmuuttajalapsilla ylei-
semmin kuin kantavaeston lapsilla. Kaksi- tai monikielisyys ei aiheuta kielenke-
hityksen vaikeutta, vaan pienilld lapsilla on kyky oppia kahta kieltd samanaikai-
sesti. Suomessa tarvittaisiin monipuolisia kielellisen kehityksen arviointimene-
telmid, jotta voitaisiin tunnistaa mahdolliset maahanmuuttajaoppilaiden kielelli-
set vaikeudet. (Ahonen, Maittd, Meronen & Lyytinen 2014, 83—84.) Myos Kyt-
tald, Sinkkonen ja Ylinampa (2015, 16) sekd Sdavala (2012, 84) kuvaavat maahan-
muuttajaoppilaiden kielellisten ongelmien arvioinnin vaikeutta. Testit on tehty
suomen kieltd didinkielenddn puhuville ja ne ovat kulttuurisidonnaisia. Taskinen
(2017, 198-199) nékee pienilld arkipdivan toimilla olevan positiivinen merkitys
maahanmuuttajaoppilaan kielen oppimiseen ja kotoutumiseen. Oppilaiden osal-
lisuuden edistaminen luokkayhteisossad tukee maahanmuuttajaoppilaiden osalli-
suutta, kielen oppimista ja kotoutumista. Kielitaidoltaan heikko maahanmuutta-
jaoppilas hyotyy pddsystd yleisopetuksen luokkaan. Integrointi auttaa oppilasta
kehittim&an kulttuurisidonnaista kommunikointia ja kontekstiin liittyvid odo-
tuksia vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Oman kulttuuriperinnén
ylldpitdmiselld on myonteinen vaikutus oppilaan itsetuntoon ja koulumotivaati-
oon. Oppiminen on sidoksissa kulttuuriin ja tapahtuvaan tilanteeseen. Opetta-
minen tapahtuu suomalaisessa koulussa eri tavalla kuin monissa muissa kulttuu-
reissa, joissa opetus on tdysin autoritddristd ja perustuu pelkkdan ulkoa oppimi-
seen. Kulttuurilla on vaikutusta opittavaan asiaan, muistiin tallentamiseen ja
opiskeltavan asian arvostamiseen. Oppilaiden saattaa olla vaikea toimia yksilo-
tehtadvissa tai erilaisissa koetilanteissa, koska he ovat tottuneet yhteisolliseen toi-
mintaan. (Talib 2002, 54—60.)

Talib (2002, 35—36) nikee kielen ja kulttuurin olevan vahvasti yhteydessa
toisiinsa. Koemme kulttuurin kielen avulla. Ymparillimme oleva ymparisto seka

historialliset tapahtumat muokkaavat kulttuuriamme. Kulttuurilla tarkoitetaan
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puheessa yleensd taidetta ja tiedettd. Laajemmin ymmarrettynd kulttuuri késittaa
myos jonkin kansakunnan tavat, tottumukset ja uskomukset. Ndiden lisdksi
my0s kieli, aika ja paikka selvittdvat kulttuuria. Samaa kieltd puhuvat ihmiset
rakentavat uskomusten, asenteiden, normien ja arvojen kautta omaa kulttuuri-
aan. Kulttuurilla voidaan késittdd myos elaméantapaa. Pollarija Koppinen (2011,
17—21) nékevit, ettd kieli ja kulttuuri ovat vahvasti yhteydessa toisiinsa. Jokai-
seen kulttuuriin liittyy omia sanoja, joita ei 16ydy toisesta kulttuurista.

Latomaa ja Suni (2010, 164—167) kuvaavat monen tutkimuksen kertovan,
ettd maahanmuuttoidllda on merkitystd uuden kielen oppimiseen. Vanhemmat
saattavat haluta lapsensa opiskelevan vain suomen kieltd eikd lapsen omaa &i-
dinkieltd. Tamd vaikuttaa lapsen motivaatioon opiskella ja kdyttdd didinkieltdan.
Oman didinkielen osaaminen luo pohjan suomen kielen oppimiselle ja muulle
oppimiselle koulussa (Perusopetuksen valmistavan opetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2015, 7).

Matemaattisen ajattelun kielitietoisuus ja kielitaidon merkitys tulee esille
kasitteiden oppimisessa, sanallisissa tehtdvissd, omien paddtelmien ja perustelui-
den esittdmisessd ja graafisten seka tilastojen tulkinnassa. Késitteitd tulisi avata
koulun opetuskielelld. Oppilaille tulisi muodostua ymmarrys opetettavasta asi-
asta niin, ettd oppilas pystyy ymmartamé&an sen myos luokkahuoneen ulkopuo-
lella. Padtelmid ja kasitteitd tulisi arkikielistdd niin, ettd ymmarrys syntyy. Sanal-
listen tehtdvien ratkominen on haastavaa oppilaille, joilla ei ole riittdavadd koulun
opetuskielen taitoa. Oppilaan oppimista hidastaa sanavarannon kapea-alaisuus
sekd liian monimutkaiset tehtdvien annot sekd haastavat lauserakenteet. Oppi-
lasta auttaa tehtdvan avaaminen ja pilkkominen pienempiin osiin. Kielellinen
tuki oppilaille ehkdisee pelkkdd laskujen mekaanista suorittamista ja mahdollis-
taa asian tai ilmion ymmartamistd. Kielellisesti ja kulttuuritaustaltaan erilaiset
oppilaat ovat lisddntyneet muuttoliikkeen mukana ja kielitietoisella opettami-
sella on merkittdva rooli nykyisessa koulumaailmassa. (Inha 2019.) Arvosen, Kat-
van ja Nurmisen (2010, 160—162) mukaan osa matemaattisista taidoista on syn-

nynndisid tai varhain kehittyvia ei-kielellisid taitoja, kuten pienen lukumaé&ran
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hahmottaminen. Ennen kouluikdd oppilaan kielellisid suhdetaitoja tukevat ym-
pédriston mallintaminen, aikuisen ohjaus, oppilaan oma kiinnostus, harjoitusten
maddrd ja kulttuurikohtaiset tekijit. Maahanmuuttajien lyhyt maassaoloaika ja
kouluhistoria tulevat esille matematiikan oppimisessa. Maahanmuuttajaoppi-
laan idn perusteella ei yksinomaan voida péédtelld, mitd taitoja hdn osaa. Asia
tulee selvittdd kartoitusten ja tehtdvien avulla. Oppilas ei hyody opetuksesta,
jollei se kohtaa oppilaan tieto- ja taitotasoa. POPS:in (2014) tavoitteet ja sis&llot
voivat olla maahanmuuttajaoppilaan kohdalla asetettu liian korkealle. Maahan-
muuttajaoppilaiden ryhmd on heterogeeninen. Opetukseen tulisi varata riitta-
véasti aikaa ja resursseja. Matematiikan opettamisessa maahanmuuttajaoppilai-
den kohdalla tulee muistaa kerrata perusasioita niin, ettd ne automatisoituvat,

jolloin matematiikan opiskelu myshemmin on mahdollista.

3.2 Kulttuurin merkitys maahanmuuttajaoppilaan oppimi-
sessa

Kulttuuria ei voi mddritelld tarkasti. Aikaisemmin se médariteltiin taiteen ja tieteen
saavutuksiksi. Kulttuurilla on tarkoitettu myos tietyn ihmisryhmén eldmaénta-
paa. Kielell, ajalla ja paikalla on suuri merkitys kulttuuriin. Ne muokkaavat sita.
Ihmisen ajattelua ja toimintaa ohjaa kielen vélitykselld kulttuuri. Talld hetkelld
ajatellaan, ettd kulttuuri muuttuu kaiken aikaa. Muutokseen vaikuttavat kaikki
tapahtumat ja eri kulttuurien vuorovaikutukset toisiinsa. Kulttuurit ovat omak-
suneet lansimaisia vaikutteita elintasosta ja yksil6- ja kulutuskeskeisistd elamén-
tavoista. Samaan kulttuuriympaéristoon kiinnittyneilld ihmisilld on samankaltai-
suutta ajattelussaan ja toiminnassaan. He ovat omaksuneet yhteisostdan vallitse-
via arvoja sekd ajattelu- ja toimintatapoja. Kouluissa kulttuurien moninaisuus né-
kyy kielellisend, etnisend ja uskonnollisena moninaisuutena. (Talib, Lofstrom &
Meri 2004, 14—19.) Pollari ja Koppinen (2011, 17—21) maédrittelevat kulttuuriin
kuuluvaksi: uskonnot, tavat, taiteet, tieteet, kasvatus, moraalikdsitykset, poli-
tiikkka, oikeudenhoito ja talouseldma. N&ita kaikkia ihminen on historian aikana

arvostanut ja oppinut uskomaan sekd nauttimaan niistd. Kulttuurilla
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tarkoitetaan myos ihmisen tapaa tuntea, ajatella, toimia ja reagoida. Puhutaan
myos ajatuksista ja mielipiteistd ja niiden muodostamista arvoista. Jokainen ih-
minen on osa kulttuuria hyodyntden ja muokaten sitd. Toisen kulttuurin normeja
on vaikea omaksua. Asenteet ja uskomukset ovat kulttuuriin sidottuja. Kulttuuri
maédrittelee meille, mikd on oikein ja mikd on vddrin. Vanhemmat kasvattavat
lapsensa oman kulttuurinsa normien mukaan. Uudessa ympéristossd saattaa
tulla torméyksid vanhempien ja lasten viilille, koska lapset omaksuvat uutta kult-
tuuria. Suarez-Orozco ja Carhill (2011) ovat samaa mieltd Pollarin ja Koppisen
(2011, 17—21) kanssa siitd, ettd uuteen kulttuuriin sopeutuminen ei tapahdu het-
kessd ja se rasittaa maahanmuuttajan identiteettid.

Opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen vaikuttavat aina laajat kulttuuri-
set, historialliset ja sosiopoliittiset yhteydet. Ndiden lisdksi tulee huomioida op-
pilaiden oma kokemustausta, joka vaikuttaa uusien asioiden oppimiseen. (Talib
2002, 14—15.) Perheelld on suuri merkitys oppilaan koulupolun muovaajana.
Toisesta kulttuurista tulevalle oppilaalle etnisyys ja kielitaidottomuus nousevat
tarkeiksi tekijoiksi oppilaan koulusuhteelle. Lisdksi Résdnen ja Kivirauma (2011,
36—38) mainitsevat yhdysvaltalaisen tutkimuksen havainneen, ettd maahan-
muuttajaperheissd kouluvalmiuksien harjaannuttamisen yhdessdolomuodot,
kuten numeroiden ja kirjainten opettaminen oli harvinaisempaa kuin kantavédes-
ton perheissa. Kielen liséksi ongelmia maahanmuuttajaoppilaalle voi koitua van-
hempien vidhdisestd koulupohjasta sekd heiddn tottumattomuudestansa tukea
lapsensa koulunkdyntid. Koulun ja kodin ero kielessé ja kulttuurissa voi aiheut-
taa katkoksen. Katko vaikuttaa oppimiseen ja muihin koulunkdynnin kannalta
tarkeisiin tekijoihin. Oman kulttuuriperinnon yllapitdmiselld on myonteinen
vaikutus oppilaan itsetuntoon ja koulumotivaatioon. Oppiminen on sidoksissa
kulttuuriin ja tapahtuvaan tilanteeseen. Talibin (2002, 24—27, 54—61) mukaan
suomalaisessa koulussa opettaminen tapahtuu eri tavalla kuin monissa muissa
kulttuureissa, joissa opetus on tdysin autoritddristd ja perustuu pelkkddn ulkoa
oppimiseen. Kulttuurilla on vaikutusta opittavaan asiaan, muistiin tallentami-

seen ja opiskeltavan asian arvostamiseen. Lapsen kamppailu kahden kulttuurin
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vdlilld voi vaikuttaa hdnen toimintaansa uudessa kulttuuriympaéristossd ja tama
nékyy koulussa. Jos maahanmuuttaja oppilas ei kiinnity kumpaankaan kulttuu-
riin, se muuttaa hdnen identiteettiddn ja moraaliaan. Suomessa korostetaan su-
vaitsevuutta, kulttuurien moniarvoisuutta ja etnistd tasa-arvoa. Tédstd huolimatta
oppilaalta odotetaan mahdollisimman nopeaa kielen ja kulttuurin omaksumista.
Kun side omaan kulttuuriin katkeaa, se aiheuttaa tutkimusten mukaan suoritus-
kyvyn taantumista. Paras tulos olisi, jos oppilas pystyy sdilyttamaan kunnioituk-
sen omaa kulttuuriaan kohtaan ja sopeutumaan myos suomalaiseen kulttuuriin.
Saavala (2012) ja Alitolppa-Niitamo (2004, 120) ndkevat maahanmuuttajavan-
hempien asenteen merkittdvanad tekijind oppilaan koulunkdynnin sujumiseen.
Maahanmuuttajavanhemmat pelkddvit lapsensa sopeutumista suomalaiseen
kulttuuriin ja koulukulttuuriin. Sopeutuminen suomalaiseen kouluun edesaut-

taa suomalaiseen yhteiskuntaan sopeutumista (Kyttald ym. 2015).



4 LAPSEN MATEMAATTISEN AJATTELUN KE-
HITTYMINEN

4.1 Piaget'n ja Vygotskyn nikemys lapsen matemaattisen
ajattelun kehityksestd

Piaget'n (1988) mukaan lapsen sosiaalinen, henkinen ja fyysinen kehitys etenevét
yhtd aikaa eikd lapsi voi ymmartdd kehitystasoonsa liian haastavia asioita.
Vygotsky (1982, 154—159, 171—182) esittdd lapsen kehitykseen vaikuttavan rat-
kaisevasti, kuinka lapsi pystyy omaksumaan tieteellisid kasitteitd arkikasitteiden
kautta. Vaikka on pedagogisesti turhaa opettaa lapselle tieteellisid késitteitd, silld
on merkitystd lapsen ajattelun kehitykselle. Jotta lapsi voi oppia laskemaan, tulee
muistin, tarkkaivaisuuden ja ajattelun olla kehittyneet tarvittavalle tasolle. Lap-
sen taitoja viedddn eteenpdin opetuksen avulla ja samalla luodaan uusia raken-
teita ajatteluun. Aluksi lapsen ajattelu on kypsymatontd. Se kehittyy opetuksen
edetessd. Lapsen sisdinen kehitys ei kulje samaa rataa kuin ulkoinen opetus.
Piaget'n (1988, 8—15) nikemyksen mukaan lapsen kehitys on jatkuvaa ja se on
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Lapsen kehittymistd tapahtuu lapsen
oman toiminnan ja kehityksen vuorovaikutuksessa.

Piaget (1988) jakoi lapsen kehityksen eri kausiin. Lapsen kehityksen vaihei-
den taytyy ilmaantua tietyssa jdrjestyksessd. Ensimmadinen on sensorinen kausi
(0—2v.), jolloin lapsi alkaa hahmottaa itsensd toimijana. Lapselle muodostuu ka-
sitys esineiden pysyvyydestd eli esineet pysyvit, vaikkei niitd ndekddn. Kun
muodostetaan sarjaa, on elementit jdrjestettivd suurimmasta pienempddn tai
pdinvastoin. Vuoden tai puolentoista vuoden ikdisend lapsi rakentaa palikoista
tornia. Aluksi lapsi toimii kokeilemalla ja lopulta tunnistaa tornin oikeaksi. Tédssa
vaiheessa lapsi ymmartdd vastavuoroisuuden. Seuraava vaihe on esioperatio-
naalinen vaihe (2—6v.), jolloin kielen kehittyminen mahdollistaa kuvaamaan to-
dellisuutta. Lapsen ajattelu on vield hyvin mindkeskeistd. Egosentrisyys nakyy

my0s suhteissa toisiin lapsiin ja vanhempiin. Lapsen moraali on kehittynyt niin,
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ettd hdn osaa harkita tekojaan seurauksien nidkokulmasta. Piaget'n (1998) mu-
kaan noin seitsemdn vuoden ikdinen lapsi kykenee muodostamaan operationaa-
lisesti sarjan. Sarja muodostuu ensin yhden vastaavuuden perusteella sitten kah-
den jne. (esim. syksyn lehden véri ja koko). Konkreettisten operaatioiden vai-
heessa (7—11v.) mindkeskeisyys vdhenee ja lapsi kokee empatiaa enemmaén toisia
kohtaan. Moraalikésitys on kehittynyt ndkemédan teon tarkoituksen seurauksien
lisdksi. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa keskeisiksi asioiksi nousevat
sddannot ja niiden noudattaminen. Formaalisten operaatioiden vaiheessa
(11—12v.) lapsi kykenee tekemddn pddttelyd symbolien avulla. Abstraktinen ajat-
telu on kehittynyt niin, ettd lapsi pystyy muodostamaan ja testaamaan muodos-
tamiaan oletuksia. (Piaget 1988, 23—42, 50, 107—109.)

Vygotsyn (1982) mukaan lapselle on pedagogisesti turhaa opettaa pelkkia
kasitteitd. Lapsi ei pysty ymmartamaan eikd soveltamaan kasitteitd, vaan hdn op-
pii pelkkid sanoja. Késitteiden oppiminen vaatii useiden muiden alueiden kehit-
tymistd, kuten loogisen muistin kypsymistd. Sekd tieteelliset ettd arkikasitteet ke-
hittyvét lapsella samalla tavalla. Kehitystd tapahtuu samanaikaisesti eikd niita
voi erotella toisistaan. Piaget'n (1988) mukaan lapsen lukukasitteen kehittyminen
on yhteydessé sarjojen ja luokittelun muodostamiseen. Avaruudellinen hahmot-
taminen vaikuttaa lapsen kykyyn hahmottaa lukumaééra ja sen sdilyvyys. Lapsen
tulee ymmartdd avaruudellinen sijainti ja luvun paikka voidakseen oppia luku-
jono kasite. Konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsi ymmartdd ominaisuuk-
sien sdilyvyyden. Abstraktit késitteet avautuvat lapselle, eikd hén ajattele asioita
endd niin konkreettisesti. Seitsemadnvuotias lapsi hallitsee operationaalisen pa-
lautettavuuden, jolloin lapsi on oppinut rakentamaan sarjan sekd lisidmaééan sii-
hen ulkopuolelta uusia osia. (Piaget 1988, 62—75, 101.)

Koulussa lapsen ajattelu kehittyy kaikilla oppitunneilla. Oppiaineet vaikut-
tavat toisiinsa ja mahdollistavat oppilaan sivistymisen. Vygotskyn (1982,
184—187) mukaan korkeimpien psyykkisten toimintojen kehitykseen voidaan
vaikuttaa opetuksella. Lapsi selviytyy itselleen vaikeammista tehtdvistd aikuisen

avustamana. Lapsi suoriutuu kehitystasonsa ldhelld olevista tehtdvistd, eika
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kykene tekemaéén kehitystilansa tai dlyllisen mahdollisuutensa ulkopuolella ole-
via tehtdvid, vaikka lasta ndissd tehtdvissd ohjattaisiin. Opetuksella ja jaljittelylla
on kuitenkin merkitystd oppimiseen. Kun lapsi selviytyy aikuisen ohjauksella
tehtdvastd, todenndkdisesti lapsi selviytyy siitd seuraavalla kerralla itsendisesti.
Opetuksen tulee olla kehityksen edelld, jotta se herattad ldhikehityksen vyshyk-
keelld olevat toiminnot. Vygotsyn (1982) tutkimusten mukaan korkeimmat
psyykkiset prosessit kehittyvit opetuksen ja lapsen kulttuurikehityksen yhteis-

ty6na.

4.2 Lukujonotaidot luovat pohjan matemaattiselle ajattelulle

Dufvan (2007) mukaan lukujonotaitojen oppiminen luo kivijalan, johon on hyva
rakentaa myohempédd matemaattista ajattelua. Dufva (2007) on tutkinut lukujen
madrittamistd, lukujen luettelemista eteen- ja taaksepdin. Lukujonotaitojen kehit-
tyminen on tdrked yksittdinen lukukésitteen ja laskutaidon perustana oleva osa-
taito (Clements & Sarama 2009, 21). Aunio, Hannula ja Résdnen (2004) toteaa lu-
kujonotaitojen sisdltavan lukusanat, lukusanojen ja lukuméadran yhdistymisen ja
lukujen luettelotaitojen kehittymisen mekaanisesta luettelemisesta kohti jousta-
vaan lukusuoralla liikkumiseen. Lukujonon varma hallinta on erityisen tarke&a
lapsen matemaattisen ajattelun kehittymiselle. On tdarkedd, ettd ajatus muodos-
tuu oikein aina aiemmin opitun péélle. Lukujonotaitojen vahvistumiselle on kiin-
nitettdva riittdvasti huomiota. Lukujonoa on hyva kdyda lépi uudestaan ja uu-
destaan. Alkuvaiheessa lukujonon luetteleminen on kuin loru, jota hoetaan ilman
sisdltod. Hetked myohemmin lapsi ymmartdd lukujonon siséltod siirrelleessdan
konkreettisti esineitd. (Aunio, Hannula & Résdnen 2004, 202 —203.)

Yksi yhteen vastaavuuden ja kardinaaliarvon ymmartdaminen ovat perus-
edellytys luettelemalla laskemiseen. Tdmé opitaan noin kaksi-kolme vuotiaana.
(Koponen. ym. 2014, 333.) Yksi-yhteenvastaavuudella tarkoitetaan lueteltujen lu-
kusanojen ja laskettavien esineiden vilisen yhteyden ymmartamistd. Lukusana
liittyy tasmadlleen tiettyyn lueteltuun esineeseen. (Naveri. 2018, 79). Lapsella on

alkeellinen laskemisskeema, jossa hdn ymmartdd yksi- yhteen vastaavuuden
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sekd osaa luetella luvut oikeassa jdrjestyksessd. Téahdn yksidimensionaaliseen
vaiheeseen lisdtdan lapsen ymmarrys numeroista, lukusanoista, osoittamisen esi-
neiden lukumaiiarastd, kardinaalisuuden kéasittimisen sekd sen, ettd viimeisem-
miét luvut lukujonossa viittaavat suurempiin lukuihin. (Linnild 2011, 128.) Han-
nula ja Lepola (2006, 131) ovat todenneet, ettd taitojen kehittyessa aiemmat taidot
automatisoituvat vdhitellen eikd niihin tarvitse kiinnittdd suurempaa huomiota.
Koponen (2012) toteaa artikkelissaan, ettd oppilaan on hallittava luvun kéasitteen
ja lukujonotaidot, jotta oppilas voi edetd laskustrategioihin. Lisdksi Koponen
(2012) mainitsee, ettd tulisi kiinnittdd huomiota lapsen tapaan kayttda sormiaan
laskemiseen. Varhaiset matematiikan taidot voidaan jaotella suhdekésitteisiin ja
lukujonotaitoihin. Suhdekésite ymmarretdan lukujen vilisen suhteen ymmarta-
misend kuten vertailua, luokittelua, sarjoittamista, ja yksi yhteen hallintaa. Luku-
jonotaidot alkavat luonnollisten lukujen oppimisesta. Linnild (2011) jakaa luku-
jdrjestelmdn oppimisen seuraavasti: primaarinen ymmarrys lukumdérista (2 v.),
lorumainen laskemisen (n. 3 v.), eriaikainen laskeminen (n. 4 v.), jarjestelmalla
laskeminen (n. 4—5 v.), tuloksen laskeminen (n. 5 v.) ja lyhentynyt lukukasite
(n.5—6 v.). Fuson (1992, 248-249) luokittelee lukujonotaitojen kehittymisen puo-
lestaan seuraavasti: lukusanojen ddneen luettelemisen (acoustic counting), eriai-
kaislaskeminen (asycronic counting), samanaikaislaskeminen (syncronic coun-
ting), tuloksen laskeminen (resultavive counting) ja lyhentynyt laskeminen
(shortened counting). Fuson (1992) toteaa, ettd opittu taito on kehittynyt, kun
lapsi pystyy liikkumaan eteen- ja taaksepdin lukusanojen ketjussa sekd hyppaa-
madn joidenkin lukujen yli. Kajetski ja Salminen (2009) lisdédvét vield naapurilu-
kujen nimedmisen taidon. Luku- ja numerosanat sekoitetaan usein. Numeroa
yksi vastaa lukusymboli 1, sen sijaan luku voi olla yksi- tai useampinumeroinen
(12 on numero, luvussa 12 on numerot 1 ja 2) (Naveri 2018, 73). Jokaisella ensim-
mdiselld kymmenelld luvulla on omat nimensd. Téstd eteenpdin luvut ovat erilai-
sia huolimatta yhteisestd “toista” lopusta. Kahdenkymmenen jilkeen alkaa sel-
ked toisto luvuissa, joka helpottaa lukujen muistamista. Lukujen nimet noudat-

tavat kaytettdvad kymmenkantaa. Lukujonotaitojen tavoitteena on, ettd oppilas
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oppii lukujonotaidot ja askeltamisen kahden, viiden ja kymmenen askelissa, osaa
nimetd ja ndyttdd lukumadrid niin, ettei laske niitd yksittdin, sekd oppilas osaa
luetella jarjestysluvut seka kirjoittaa ne. (Dréager 2015, 89.)

Matemaattisloogisen ajattelun kehittymisessa on merkityksellistd, miten ai-
kuiset ja kasvattajat osaavat soveltaa teoriaa niin, ettd auttavat lasta ndiden taito-
jen kehittymisessd. Lapsen varhaisessa vaiheessa arjen matematiikan kielentdami-
nen on tdrkedd. Monikanavaisuus aisteja hyodyntden tulee huomioida, kuten
my0s lapsen luontaista toiminnallisuutta. Ndiden asioiden huomioiminen on to-
dettu muodostavan hyvén ja vankan pohjan lapsen myshemmalle matematiikan
kéasitteiden kehittymiselle. (Vuorio 2010, 135.) Matemaattisen ajatteluun kuulu-
vat matematiikan symbolikieli, taktiilinen toiminnan kieli, luonnollinen kieli ja
kuviokieli. Maahanmuuttajaoppilaat kohtaavat opiskellessaan erilaisia luonnol-
lisia kielid (didinkieli ja suomi). Opetuksessa kédytettdviat monipuoliset opetusme-
netelmdt sekd matematiikan symbolikieli, jossa merkkijdrjestelmd on muodostu-
nut omaksi normistoksi, mahdollistavat maahanmuuttajaoppilaiden matematii-
kan oppimista. Monipuolinen kielen kdyttdminen opetuksessa kehittdd mate-
maattisten kasitteiden ja suomen kielen oppimista. Suomen kielen oppimista ta-
pahtuu myos matemaattisten kisitteiden avaamisessa, jota POPS:ssa (2014) kan-

nustetaan ja rohkaistaan kdyttimddn. (Joutsenlahti & Tossavainen 2018,

414—415.)

4.3 Lapsen matemaattisen kehityksen yhteys kielen kehitty-
miseen

Kieli on keskeisessd roolissa lapsen varhaisen matemaattisen ajattelun kehittymi-
sessd. Lapsi oppii ymmadrtamdadn luvut kaksi, kolme ja nelja kahden - neljan vuo-
den idssd, kun hanelld on kyky hahmottaa “yhdelld silméykselld” pienid luku-
madrid. Sormien kayttd on yleistd tdssd kehityksen vaiheessa. (Aunio, Hannula
& Réasdanen 2012, 59 —60.) Edellytys lukujonon laskemiselle on, ettd lapsi osaa lue-
tella esineet jdrjestyksessd, nimeten jokaisen esineen kohdalla yhden lukusanan.

Lukumaéédran laskemisessa tarvitaan monia osa-alueita, jossa yhdenkin taidon



25

puuttuminen johtaa laskusuorituksen epdonnistumiseen. (Koponen, Mononen &
Réasédnen 2014, 333.) Lapsen kehittyminen luvuissa ja lukujonossa nékyy siten,
ettd mitd vihemman lapsi kdyttad ulkoisia symboleita (sormet, palikat, kirjoitetut
luvut) sitd kehittyneempi hén lukujonotaidoissa on. (Aunio ym. 2012,59— 63.)

Suhdekaésitteiden hallinta ja lukujen luetteleminen ovat yhteydessa kielen
kehitykseen. Sanavaraston laajuus, puhemotoriikan kehittyminen sekd sanojen
mieleen palauttaminen ovat lukujen luettelemisen taustalla olevia taitoja. Taito
kuunnella ja eritelld puhetta on edellytys luetella lukuja. (Koponen ym. 2014,
336—337.) Vuorion (2010) mukaan monissa tutkimuksissa on todettu, ettd pienid
lukumaéaria (1—3) voidaan hahmottaa ilman kieltd, mutta suuremmissa lukumaa-
rissd kielen tdrkeys tulee tarpeelliseksi tai jokin muu symbolijdrjestelmd. Suhde-
kasitteiden hallinnassa tarvitaan erityisesti kielellistd pdattelykykyad. Aikuisen
mallintamat matemaattiset késitteet tulevat tdssd kohtaa esille ja niiden kaytta-
minen korostuu ympaéristossd, jossa lapsi toimii. Sosiaalinen vuorovaikutus luo
pohjaa lapsen matemaattisille taidoille, jossa my6s ympéaroiva kieli on tarkedssa
asemassa. Ympdriston kielen sisdltdimit matemaattiset ilmaukset ja késitteet tu-
kevat lapsen matemaattisia taitoja. Onkin tdrkedd, ettd lapsi kuulee ja joutuu
kayttimaan matemaattisia késitteitd jo varhain. Lapsen on todettu menestyvan
myShemmin koulussa paremmin, kun hédn eldd ympaéristossd, jossa lapset ja ai-
kuiset kayttdavat luontaisesti matematiikan ilmaisuja. (Vuorio 2010, 140—141.)
Toiminnalliset tyotavat vievat lapsen ajattelua ldhemmas matematiikan symbo-
lien ja késitteiden maailmaa. Opettajan tuki on tirke&dd ndiden eri vaiheiden kie-
lentdmisessa. (Furness 2000, 29.)

Sanavaraston laajuus ja sanojen mieleen palauttaminen sekd puhemotorii-
kan kehittyminen ovat tarkeitd osatekijoitd matemaattisen ajattelun kehittymi-
seen. Matemaattisen kehityksen osataitojen ja kielen kehityksen yhteyttd on tut-
kittu varsin vahan. (Koponen ym. 2014, 335—339.) Mattisen kehittamalla Nalle-
matematiikalla (Mattinen, Rdsdnen, Hannula & Lehtinen 2010) on saatu hyvia
tuloksia varhaisten matemaattisten taitojen tukemiseen. Nalle materiaalissa lap-

sen arjen ympdrille on luotu hauska matematiikkaa tukeva tarina ja tehtdvid, joita
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lapsi arjessa yhdessd aikuisen kanssa voi toteuttaa. Lapsi nauttii aikuisen kanssa
yhdessd koetuista konkreettisista tehtdvistd. Ne lapset, joilla on kielellinen eri-
tyisvaikeus, eivdt muodosta yhtendistd ryhméaad matematiikan osaamisessa. Alle
kouluikdisilld on todettu kielellistd erityisvaikeutta, ja sen on todettu vaikuttavan
matemaattisloogisten taitojen, lukujonon luettelemisen ja lukumééran laskemi-
sen oppimiseen. My9s suhdetaidot saattavat tuottaa osalla lapsista pulmia. Co-
wan, Donlan, Newton ja Lloyd (2005) tuovat esille, ettd kielihdiriisilla lapsilla
on havaittu pulmia lukujonotaidoissa. Oppilas, jolla on matemaattisia erityisvai-
keuksia, hydtyy samoista asioista kuin yleisopetuksen oppilaat. T4llaisid ovat op-
pitunnin selked struktuuri, kertaus ja havainnollistaminen sek& toiminnallinen
opetus. My0s johdonmukaisuus nousee esille. Opettajan ja oppilaan vuorovaiku-
tus ja keskustelut matematiikan késitteistd, ja miten johonkin tulokseen on
pdédsty, ovat huomion arvoisia asioita. Kielentdminen on merkityksellistd, silld
siind kehittyvit ajattelutaidot. Myos oppilaiden eri tavat ratkaista sama pulma,
kehittavit lapsen ajattelua. Tamaén jdlkeen laskustrategiat alkavat kehitty4 ja nii-
den opettelua voidaan aloitella. Oppilaan peruslaskutaidot tulisivat automatisoi-

tua. (Koponen, Mononen & Puura 2018, 203—213.)

4.4 Toimintaympariston merkitys matemaattisten taitojen ke-
hittymisessa

Lukumaédran hahmottamisella on aivotoiminnallinen tausta. Synnynnéiset ha-
vaintomekanismit sdilyvit, vaikka taidot lukumaééaran kasitteellistamisesta kehit-
tyvat. Systemaattisen harjoittelun my®ota lapsi kehittdd luonnollisen luvun késit-
teen, joka on monitahoinen ja pitkd prosessi. Tutkimuksin on osoitettu, ettd huo-
mion kiinnittyminen matemaattisiin asioihin vaikuttaa laskemisprosessin kehit-
tymiseen. Lapsen tarkkaavaisuus voi suuntautua spontaanisesti lukumaaraan
omaehtoisesti tai drsykeldhtoisesti, mutta ei toisen henkilon ohjaamana. (Han-
nula-Sormunen, Mattinen, Rasdnen & Ruusuvirta 2018, 159—160, 170.) Jos spon-
taani taipumus kiinnittdd huomiota ympariston lukumaéériin on heikkoa, niin ai-

kuisen tulisi ohjata lasta siihen. Mattisen (2006) mukaan tédssd tilanteessa
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aikuinen saattaa ajatella, ettei lapsella vield ole riittdvad ymmarrystd matemaat-
tisesta ajattelusta. Nédin lapsen ajattelu ei pddse kehittymaan toivotulla tavalla.
Hannula (2005) toteaa spontaanin huomion kiinnittdmisen tarkoittavan tietoista
huomion kohdistamista tapahtumien tai esinejoukon lukumaééaran.

Linnild (2011) ottaa esille lapsen toimintaympdriston merkityksen lapsen
matemaattisen ajattelun kehitykselle. Jos lapsi on saanut virikkeitd, jotka liitty vt
lukumddriin ja matemaattisiin kasitteisiin, niin matemaattinen ajattelu sujuu ha-
neltd paremmin. Lukujonossa eteen ja taaksepdin kymmen jdrjestelmésséa laske-
minen on todettu olevan ennustava taito, miten lapsi myohemmin kehittyy ma-
temaattisessa ajattelussa. Lukujonotaidot ovat pohja matematiikan oppimiselle.
Lapsi voi selviytyd ilman pulmia laskettaessa pienilld luvuilla. Lapsen siirtyessd
laajempiin lukujonoihin lukumddrdn kasvaessa ongelmia voi ilmetd, jollei luku-
jen keskindisid suhteita hallita.

Matematiikan taitoihin on yhteydessa myos tyomuisti. Tyomuistilla tarkoi-
tetaan kykyad pitdd asioita mielessd. Keskittymiskyky ja tarkkaavaisuus ovat niin
ikddn yhteydessd matematiikan taitojen kehittymiseen. Linnild (2011, 129—130)
toteaa, ettd esikoulussa ja koulun alkutaipaleella matemaattinen ajattelu luo poh-
jaa mydhemmaille matemaattisen ajattelun kehittymiselle. Lapsen toiminnanoh-
jaus ja avaruudellinen hahmottaminen ovat myos yhteyksissd matemaattisen
ajattelun kehittymiselle. Lapsen tulisi saada kokeilla ja hénen tulisi ratkaista itse
ympadristossd olevia matemaattisia pulmia. Ympdristossa tulisi olla matematii-
kan symboleita ja pulmat tulisi olla riittdvan konkreettisia. Tédssd tarkoitetaan
varhaisia matemaattisia kehitysvaiheita aina alle kouluikdisistd alkuopetukseen.
Taylorin ja Harrisin (2014, 12—31) mukaan matemaattisen ajattelun kehittymi-
seen vaikuttaa ympdriston lisdksi lapsen muistin kehittyminen. Lapsen tulisi
voida muistinsa avulla oppia matemaattisia symboleita. Mitd helpommin h&dn
niitd muistaa, sitd paremmin lapsella on mahdollisuus ymmartdd myos matema-
tiikkaa.

Oppimisilmapiirin tulisi olla virheitd salliva, silld lapsi oppii virheidensa

avulla ja niiden kautta. Lapsella tulisi olla mahdollisuus keskustella
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havaitsemistaan matemaattisista pulmista aikuisen kanssa. Lapsen on tarkedd
keskustella aikuisen kanssa tekemistddn matemaattisista ratkaisuistaan. Konk-
reettisten valineiden sekd pulmien lisdksi, oppilas tulisi viedd ulos kokemaan
ympadristoddn ja siten hahmottamaan matemaattisia taitojaan. Lasta tulee heiddan
mielestddn rohkaista ja kannustaa kokeilemaan erilaisia ratkaisuja. Arviointi on
tarkedd matematiikan oppimisessa. Opettajan tulee oikeudenmukaisesti ja tasa-
puolisesti arvioida oppilasta koko oppimisprosessin ajan. Oppilaan tulee kokea,
ettd opettaja on kiinnostunut hdnen laskustrategioistansa. Lasta tulisi arvioida
yksilollisesti. Opettajan tulisi tehdd havainnointia oppilaan taidoista koko ajan.
(Taylor & Harris 2014, 71, 105.) Tutkimuksella (Aunio & Niemivirta 2010), johon
osallistui kuusivuotiaita tytttjd ja poikia osoitti, ettd toiminnallinen matema-
tiikkka ennen koulua, kehittdd lapsen matemaattista ajattelua. Yksi yhteen vastaa-
vuus ymmarretddn ennen esikoulua, kuten jdrjestysluvut sekd lukujono. Monet
lapset luettelevat lukujonoja nollasta sataan. Lukualuetta nollasta kahteenkym-
meneen tulisi kuitenkin edelleen vahvistaa, silld luvusta kaksikymmentd eteen-
pdin on ldhinnd numeroiden luettelemista. Esikouluidssd lapsen matemaattinen
ajattelu kulkee biologisen kehityksen mukaisesti. Tutkimuksessa osoitetaan, ettd
toisissa matemaattisissa osa-alueissa ovat pojat edelld tyttojd ja toisissa tytot.
Suurempi vaikutus lapsen matemaattisten taitojen kehittymiseen on vanhem-
pien koulutuksella ja yhteiskunta sekd sosioekonomisella asemalla kuin suku-

puolella. (Aunio & Niemivirta 2010, 42.)

4.5 Matematiikan oppimisesta ja vaikeuksien tunnistamisesta

Dréger (2015) mainitsee kirjassaan Aunolan ja Nurmen (2004) tutkimuksen,
jonka mukaan opettajat tunnistavat heikosti matematiikkavaikeutta. Syyna tdhan
on ollut riittiméton tieto varsinaisesta matematiikkavaikeudesta, siitd mittaa-
vista kartoituksista ja arviointikriteereistd. Kaikki esikoululaiset tai viimeistdan
koulutulokkaat lapset tulisi kartoittaa esimerkiksi Mavalka-kartoituksen avulla
mahdollisista vaikeuksista lukujonotaitojen, lukukésitteen ja lukumdaran sdily-

vyyden osalta. (Drager 2015, 17.) Matematiikan oppimisen esteend voivat olla
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opetuksesta johtuvat esteet. Opetus saattaa edetd liian nopeasti tai on liian abst-
raktia. Konkreettisten vilineidenkdytté mahdollistaa oivaltamista sekd opastaa
symbolikielen maailmaan. Pulmana saattaa olla oppilaan puutteelliset metakog-
nitiiviset taidot ja toisinaan lapsella voi olla oppimisvaikeus juuri matematii-
kassa. Pulmat kielen kehityksessd ovat usein syynd myos matematiikan ymmar-
tamisen ongelmiin. Visuaalisuuden ja/tai auditiivisen hahmottamisen vaikeudet
saattavat olla osasyy matematiikan oppimisen pulmiin. Subitisaatiokyvylld eli
lukuméran hahmottamisella on Clements ja Saraman (2009) mukaan merkitysta
mydhemmaille matemaattiselle kehittymiselle. My6s tyomuistin ongelmat naky-
védt useasti matematiikan pulmina. Tilaorientaatio, rytmitajun heikkous ja heik-
kopsykomotoriikka ennustavat vaikeuksia matematiikassa. (Lampinen, Iké-
heimo & Drager 2007, 15.) Linnild (2011, 127—131) ottaa esille, miten Suomessa
on painotettu koulutulokkaiden lukemisen ja kirjoittamisen taitoa. Matematiik-
kaan ja matemaattisiin taitoihin on kiinnitetty vihemmaén huomiota, vaikka tut-
kimuksissa on havaittu, ndidenkin taitojen olevan tarkeitd jo alkuopetuksessa ja
jo ennen sitd. Monesti matematiikan ajatellaan olevan pienten lasten kohdalla lu-
kujen luettelemista, vaikka se on paljon muutakin. Esikoulun ja koulun aloituk-
sen idssd —7 vuotiailla on tdrked vaihe matemaattisen ajattelun kehittymisessa.
Matematiikkaa pitdd ja voidaan eheyttdd hyvin muihin oppiaineisiin. Koulun
alussa matemaattisten taitojen eriyttiminen tulisi olla selkedd ja tavoitteellista,

silld oppilaat ovat siind vaiheessa eritasoisesti kehittyneet matematiikassa.



5 TUTKIMUSTEHTAVAT JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd maahanmuuttajaoppilaiden lu-
kujonotaitoja valmistavalla luokalla. Lukujonotaidot luovat vahvan perustan
myochemmaille matemaattiselle ajattelulle. Matematiikan opiskelu perustuu sii-
hen, ettd aiemmin opitun pdille opitaan uutta. Tamén vuoksi onkin erityisen tar-
kedd, ettd lukujonotaidot on opittu alusta alkaen hyvin ja ne ovat automatisoitu-
neet. Lukujonotaidot kehittyvat ensimmadisen luokan vaiheilla riippuen oppilaan
henkilokohtaisesta kehityksestd. Meitd kiinnostaa miten maahanmuuttajaoppi-
laiden lukujonotaidot ovat kehittyneet. Onko valmistavan luokan oppilaiden lu-
kujonotaidoissa puutteita ja millaisina opettajat nikevét oppilaiden lukujonotai-
dot? Selvitimme myos, milld tavoin opettaja voisi tukea maahanmuuttajaoppi-

lasta, jotta taman lukujonotaidot kehittyisivat.

Tutkimustamme ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset.

1. Millaisina opettajat ndkevit valmistavan luokan oppilaan lukujonotaidot?
2. Millaisia ovat valmistavan luokan oppilaan lukujonotaidot?

3. Miten valmistavan luokan oppilaan lukujonotaidot ovat kehittyneet alku-
kartoituksesta seurantakartoitukseen?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Fenomenologis-hermeneuttinen ote tutkimuksessa

Lahestymme aihetta fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta kayttden.
Tutkimuksemme on laadullinen tutkimus, jossa Kiviniemen (2018, 73—74) mu-
kaan tutkimuksen tulkinnat muotoutuvat tutkimuksen aikana. Laadullinen tut-
kimus on prosessi, jossa aineiston keruun avulla tutkimusmenetelmit selventy-
vit. Tutkijalta vaaditaan tutkimuksen aikana itsensd tutkiskelua ja mahdollisia
muutoksentekotaitoja. Alasuutari (2001, 50—51) painottaa aineiston mddrdn ja
sen kédyton rajaamista jdlkikédteen tutkimusprosessin edetessd seké sithen uudel-
leen palatessa. Tutkimuksessa selvitimme maahanmuuttajaoppilaiden lukujo-
notaitoja valmistavalla luokalla. Moilanen ja Radihd (2018, 69) esittdvait, ettei laa-
dullisella tutkimuksella saada yleistettdvyyttd, vaan tulokset koskettavat ih-
mistd. Laadullisen tutkimuksen tutkittavien maara voi olla hyvinkin pieni, mutta
silti se on monipuolinen ja kattava. Laadullisen tutkimuksen aineiston tieteelli-
syyden kriteeri ei ole mé&ard vaan laatu. Fenomenologis-hermeneuttinen ote tut-
kimuksessa mahdollistaa tulkinnan seka paluun aineistoon.
Esiymmaérryksemme maahanmuuttajaoppilaiden lukujonotaidoista poh-
jautuivat molempien aiempaan tyokokemukseen maahanmuuttajaoppilaiden
kanssa. Esiymmartamiseen sisdltyy aina jokin ndkokulma, tulokulma, joltakin
kannalta tai jossakin valossa (Rauhala 2005, 35—37). Hermeneutiikassa etsitdan
kulttuurin ja sosiaalisen eldmdn mahdollistamia merkityksid. Merkityksillda on
aina pohjalla esiymmarrys. Judén-Tupakka (2007, 64—65.) esittdd, ettd ymmarta-
minen ei koskaan ala tyhjdstd, vaan taustalla on aina jotain tietoa, kuten esiym-
maérrys. Syvensimme esiymmarrystaimme keskustelemalla siitd keskendimme ja
perehtymadlld aiheeseen liittyvadn teoriaan. Fenomenologis- hermeneuttisen tut-
kimusotteen mukaisesti pyrimme reflektoimaan omaa kokemustamme seka toi-
saalta pyrimme tulkitsemaan tuloksia ilman esiymméarryksemme aiheuttamia
ennakkokasityksidamme. Husserl kuvaa fenomenologisen asenteen inhimillista-

mistd kdytdnnoistd vapaaseen eldmismaailmaan, jossa puhdas kokemus on
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tutkimuksen kohteena ja tutkijan, joka on intressiton ja puolueeton havaitsija.
(Niskanen 2005, 100—102.)

Analyysivaiheessa aineiston merkitykset jasennellddn merkityskokonai-
suuksiksi. Nama kokonaisuudet esitellddn tutkijan omalla kielelld. Tarkastellaan
esiin nousseita vaativia lauseita tai lausekokonaisuuksia. Synteesissd tarkastel-
laan merkityskokonaisuuksien vilisid suhteita sekd yksilokohtaisia kokemuksia.
Taman jalkeen tarkastellaan tuloksia ja vertaillaan niitd tutkimuskirjallisuuteen.
Fenomenologis-hermeneuttista menetelmdd ohjaa erilaiset kysymysten verkos-
tot. Tutkija joutuu esittdmaéan itselleen kysymyksid koko tutkimuksen ajan erityi-
sesti ihmiskasityksestd ja kokemuksen luonteesta. Laine (2018 29—30, 49) mainit-
see my0s tutkijan oman ymmartdmisen, tulkinnan ja ennakko-oletusten merki-
tyksen.

Kulttuuri-ilmioita tutkittaessa vastavuoroisuus maailman ja tutkimuksen
kohteena olevan vélilld on selvitettdva. Tdssad objektisuus tulee huomioida. (Rau-
hala 2005, 152.) Pyrimme tutkielmassamme ottamaan huomioon julkisuuden an-
taman kuvan maahanmuuttajanoppilaan taidoista sekd huomiomaan sen vaiku-
tuksen esiymmarrykseemme. Esiymmaérryksemme maahanmuuttajaoppilaan lu-
kujonotaidoista sisdlsi ndkemyksen, ettd mahdolliset pulmat lukujonotaidoissa
johtuvat suomen kielen heikkouksista. Pohdimme my®&s, miten matematiikan lu-
kujonotaitojen osaamiseen vaikuttavat opettajan kdyttimit opetusmenetelmat.
Laineen (2018, 38) mielestd tutkijan késitys ja kokemus vaikuttavat todellisuu-
teen, mitd koetaan, mutta tutkijan on pystyttdva olemaan tutkittavan ilmion ul-
kopuolella. Liséksi Laineen (2018, 38) mielestd hermeneuttinen kehd on tutki-
muksellista dialogia tutkimusaineiston sekd aineiston kanssa. Tutkiva dialogi on
kehamadista litkettd oman tulkinnan ja aineiston vililld. Dialogissa pyritdan avoi-
meen asenteeseen. Tutkija huomioi monet ndkdkulmat ja tekee pohdintoja uu-
den tiedon avulla (Moustakas 1994, 57—65). Tutkimme opettajien kokemuksia
valmistavan luokan ensimmadisen luokan oppilaiden lukujonotaidoista haastat-

telemalla heitd kahteen Kkertaan, ensin lomakehaastattelulla ja sitten
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yksilohaastattelulla. Kartoitimme my®6s valmistavan luokan oppilaiden lukujo-
notaitoja kahteen kertaan. Valmistavan luokan oppilaiden lukujonotaidoista
olemme saaneet tietoa kartoittamalla oppilaiden taidot Mavalka 2 -kartoituksen
avulla. Kuten Tontti (2005, 60—62) toteaa, tutkija tulkitsee aina osaa osana koko-
naisuutta, mutta sithen vaaditaan osien tulkintaa. Muodostimme kasityksid haas-
tattelemalla opettajia ja kartoittamalla valmistavan luokan oppilaiden lukujono-
taitoja. Laine (2018, 33) esittdd hermeneutiikan perustuvan kommunikaatioon ih-
misten kesken, jolloin hermeneutiikka ndhdddn teoriana, joka mahdollistaa tul-
kinnan ja ymmartamisen. Latomaa ja Suorsa (2011, 75—83) puolestaan huomioi-
vat kulttuurin ja ympaériston vaikutukset. Fenomenologis-hermeneuttisen tutki-
muksen rakenne alkaa tutkijan omasta esiymmarryksestd jatkuen koko tutki-
muksen ldpi reflektoiden kriittisesti omaa kokemusta ja tulkintaa. Fenomenolo-
gis-hermeneuttinen ldhestymisote vaatii tutkijalta jatkuvaa perusteiden pohdin-
taa tutkimuksen eri vaiheissa esiin nousevien ongelmien ilmaantuessa.
Aineistoa kerdtddn henkiloitd, joilla on kokemuksia tutkittavasta ilmiosta.
Hermeneutiikka ei ole ainoastaan tulkintaa vaan myds kuuntelemista sekd dia-
logia tutkijan ja aineiston valilla. Tulkinnasta tulisi l16ytdd sanoma. (Kakkori 2009,
277—280.) Avoin haastattelu on yksi fenomenologis-hermeneuttisen aineiston
hankintamenetelmd. Judén-Tupakka (2007) kehottaa tutkijaa kirjaamaan ylos
omia kasityksiddn ja niiden muutoksia. Ndiden valossa voi tutkija joutua katso-
maan tutkittavaansa uudesta ndkokulmasta ja muokkaamaan tutkimustaan.
Vaikka Mavalka 2 -kartoituksen avulla ensisijaisesti hankitaan tietoa oppilaiden
lukujonotaidoista, niin seurasimme sekd havainnoimme myos oppilaiden ilmeita
ja eleitd. Nditd tulemme kdyttamaan muodostaessamme tulkintoja kartoitustilan-
teesta. Fenomenologian ja hermeneutiikan ero yleiselld tasolla madritellddn siten,
ettd fenomenologia madaritelldan tutkimukseksi ilmididen olemuksista, kun taas
hermeneutiikka tulkinnan opiksi (Kakkori 2009, 273). Tiedostamme metodolo-
gien eron késitellessimme aineistoja oppilaille teetetyistd Mavalka 2 -kartoituk-

sen lukujono-osioista sekd opettajien haastatteluista.
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6.2 Tutkielman kohde ja aineiston keruu

6.2.1 Opettajien haastattelut

Kerdsimme aineistomme kolmelta valmistavan luokan opettajalta, valmistavan
luokan oppilaita opettavalta laaja-alaiselta erityisopettajalta ja yhdekséltd val-
mistavan ensimmadisen luokan oppilaalta. Teimme haastatteluja kaksi kertaa.
Kaikki kolme haastateltua valmistavan luokanopettajaa olivat toimineet valmis-
tavan luokan opettajina vahintdan kaksi vuotta. Tamdn lisdksi heilld oli aiempaa
kokemusta maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta perusopetuksen opetus-
ryhmissd. Laaja-alaisella luokanopettajalla oli tyokokemusta myos varhaiskasva-

tuksen puolelta.

Lomakehaastattelu

Ensimmidiselld kerralla teetimme valmistavan luokan opettajille ja laaja-alaiselle
erityisopettajalle lomakehaastattelun (Liite 4.). Meilld oli tarkoitus tehd&d avoin
teemahaastattelu alkukartoituksen yhteydessd ndille kolmelle valmistavan luo-
kan opettajalle ja laaja-alaiselle erityisopettajalle. Alkukartoituspdivand kaksi
opettajaa oli poissa, joten paddyimme haastattelun sijasta tekemé&in heille loma-
kehaastattelun (Liite 4.) sdhkopostitse. Mietimme lomakehaastattelun kysymyk-
set siten, ettd saisimme ennakkotietoa valmistavan luokan oppilaiden lukujono-
taidoista sekd miten opettajat ovat muodostaneet kasityksensd oppilaidensa lu-
kujonotaidoista. Kysyimme myds, miten opettajat ovat tukeneet oppilaidensa lu-
kujonotaitojen kehittymistd. Lomakehaastattelusta meille kertyi neljd sivua ai-
neistoa. Lomakehaastattelu sisdlsi kolme kysymystd oppilaiden lukujonotai-
doista. Kysyimme opettajilta, millaisena he nidkevit oppilaiden lukujonotaidot
sekd miten he ovat kasityksensa oppilaiden lukujonotaidoista muodostaneet. Ky-
syimme my0s millaisia keinoja opettajat ovat kdyttdaneet tukeakseen oppilaiden
lukujonotaitoja. Lomakehaastattelun yhteydessd annoimme neljd toiminnallista
vinkkid miten valmistavan luokan oppilaiden lukujonotaitoja voisi vahvistaa.

Vinkit (ks. Liite 4.) koostuivat lukujen luettelemisesta eteen- ja taaksepdin
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konkreettisia esineitd laskien, lukumaéédrén ja luvun sekd numeron yhdistamista
kuvin ja konkreettisin esinein, lukujen luettelemista helminauhalla tai lukusuo-
ralla sekd pallon kopittelua parin kanssa eteen -tai taaksepdin lukualueella 0—10

tai 0—20.

Yksilohaastattelut

Ennen haastattelua olimme perehtyneet fenomenologisen haastattelun tekemi-
seen. Haastateltavan on osallistuttava vapaaehtoisesti tutkimuksen toteutumi-
seen. Meiddn on tutkijoina kerrottava rehellisesti tutkimuksen tarkoitus ja miten
haastattelua siind kédytetddn. Haastattelun tulee olla avoin muistuttaen keskuste-
lua ja etenee haastateltavan mukaisesti. Voimme haastattelijoina ohjata haasta-
teltavaa kertomaan kokemuksistaan. Meiddn on haastattelijoina mahdollisuuk-
sien mukaan varauduttava ldhes kaikkeen, silld meidén tulee tutkijoina olla avoi-
mia kaikelle, mitd haastattelussa voi ilmetd. Meiddn on osattava tarttua uusiin
haasteisiin ja ldhdettdva etenemddn toista kautta, jos siihen on tarvetta. Haastat-
teluihin on varattava riittdvasti aikaa. Tilanteen kiireettomyys luo luottamuksen
ilmapiirid. (vrt. Lehtomaa 2005, 165—166.) Tutkimuksemme on laadullinen tutki-
mus ja meiddn on huomioitava haastateltavien ennakkoasenteet sekd mahdolli-
set tulkintandkokannat. Lisdksi meiddn tulee huomioida haastateltavien mahdol-
lisesti jattdvan teemahaastattelussa kertomatta sellaisia asioita, joita tilanteessa
odotetaan vastattavan. Tdssd haastattelun kohdassa meiddn on haastattelijoina
osattava olla johdattelematta haastateltavaa kysymyksilld ja annettava haastatel-
tavalle mahdollisuus kertoa asiasta haluamallaan tavalla. (vrt. Alasuutari 2001,
149—150.) Ilmoitimme kolmelle valmistavan luokan opettajalle ja laaja-alaiselle
erityisopettajalle etukédteen mitd teemoja yksilohaastattelumme koskee. Haastat-
telimme opettajia perdkkdisind pdivind. Maanantaina pidimme kaksi haastatte-
lua ja tiistaina kaksi haastattelua. Aloitimme haastattelun helpoilla kysymyksilld,
jotta saimme luotua haastattelutilanteesta rennon ja miellyttdvan kokemuksen
kaikille osapuolille. Ilmoitimme hyvissd ajoin haastatteluajankohdan ja ndin

opettajat pystyivdt suunnittelemaan pdivan aikataulut etukdteen. Ndin
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varmistimme sen, ettd aikaa oli varattu riittdvasti eiki kiireen tuntua tullut esille
haastattelutilanteessa. Meille oli varattu tila, jossa haastattelut tehtiin. Tila oli
rauhallinen, hdiri6ton ja haastatteluiden nauhoittaminen onnistui hyvin. Nau-
hoitimme haastattelut nauhureilla, jotka saimme lainaksi yliopistolta. Meilld oli
apuna ennalta valmistetut kysymykset (Liite 5), jotta muistaisimme mistd tee-
moista haluamme esittdd opettajille kysymyksid. Annoimme opettajan kertoa jo-
kaisessa haastattelutilanteessa kokemuksistaan ja seuraavat kysymykset muo-
vautuivat kuulemamme vastauksen perusteella. Huomioimme koko ajan haasta-
teltavan kerronnan. Ennen haastatteluita olimme kertoneet haastateltaville tutki-
muksestamme ja mitd teemoja haastattelussa tulisi esille. Aluksi tilanne oli mo-
lemmin puolin jannittynyt, mutta haastattelun edetessa tilanne rentoutui ja haas-
tateltavat kertoivat kokemuksiaan. Perttula (2005) kuvaa haastattelutilannetta
neutraaliksi ldhestymistavaksi, joka on fenomenologisen tutkimustavan pyrki-
mys. Fenomenologisessa haastattelutilanteessa tutkija pyrkii jadméaan taustalle ja
antaa tutkittavalle tilaa kertoa kokemuksestaan vailla painetta, sekd ennakkoon
aseteltua rakennetta. Haastattelu on fenomenologisen tutkimuksen hallitsevin
tiedon kerdysmuoto. Bevanin (2014) mielestd haastattelukysymysten tulee olla
avoimia ja kielen tuttua. Haastatteluja olisi hyva olla useampia ja niissé tulisi esit-
tad selventdavid kysymyksid. Meitd haastattelijoita oli kaksi ja pystyimme haastat-
telun aikana seuraamaan haastateltavan puhetta sekd ilmeitd ja eleitd. Toisen mu-
kana olo mahdollisti my6s kysymysten pohtimisen ja muokkaamisen haastatte-
lutilanteen aikana. Kaikki haastateltavat opettajat tunsivat meistd toisen haastat-
telijan entuudestaan, mutta toinen meistd oli heille vieras. Tama mahdollisti
haastatteluiden havainnoinnin objektiivisesti, mutta samalla haastattelutilanne
oli alusta alkaen rento sekd luottamusta herattava.

Kolmelle valmistan luokan opettajalle ja laaja-aliselle erityisopettajalle esi-
timme samat kysymykset, mutta lisdkysymyksid tehtdessd muotoilimme kysy-
mykset haastateltavien vastauksiin sopiviksi, jotta saisimme lisétietoa asiasta. Al-

kukysymysten jdlkeen kysyimme opettajien kokemuksia matematiikan
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opettamisesta. Tamdn jdlkeen pyysimme opettajia kertomaan, eroaako maahan-
muuttajien opettaminen kantavdeston matematiikan opettamisesta. Opettajat
kuvailivat kokemuksiaan maahanmuuttajaoppilaiden sekd kantasuomalaisten
matematiikan opettamisesta. Kysyimme opettajilta, mitkd asiat heiddn mieles-
tdan vaikuttavat valmistavan luokan oppilaan matematiikan oppimiseen. Kes-
keisiksi aiheiksi nousivat opetusmenetelmit ja -kieli sekd oppilaan kulttuuri-
tausta. Tiedustelimme myds opettajien nidkemyksid oppilaidensa lukujonotai-

doista ja miten he ovat pyrkineet niitd kehittamaan.

6.2.2 Tutkielmassa kaytetty kartoitus

Mavalka-kartoitus on Lampisen, Ikdheimon ja Drédgerin (2007) laatima kartoitus
esikoululaisen tai alkuopetusikdisen oppilaan matematiikan valmiuksista ja sita
voidaan hyodyntdd myos erityisopetuksessa. Kartoitus on saanut alkunsa kay-
tannon tarpeesta selvittdd yksilokohtaisesti ensimmdisen luokan oppilaiden ma-
tematiikan taitoja. Mavalka-kartoitus on pedagoginen tytkalu opettajalle. Kar-
toitus teetetddn jokaiselle oppilaalle erikseen. Kartoituksen tulosten avulla opet-
taja voi suunnitella oppilaalle yksilollisesti tai ryhmaéssd tehtdvad opetusta. Uu-
sintakartoituksen tulosten avulla opettaja voi todeta onko oppilas kehittynyt.
Mavalka-kartoituksen avulla voidaan selvittdd ymmartdako oppilas lukumaa-
ran, numeromerkin ja lukusanan yhteyden. Sen avulla saadaan selville, hallit-
seeko oppilas lukumdérien vertailun, lisdédmisen ja vahentdmisen. Lampinen,
Ikdheimo ja Dréager (2007) ovat tehneet kartoituksesta kaksi eri versiota. Mavalka
1 on lyhyempi ja kielellisesti yksinkertaisempi. Mavalka 2 -kartoitus on taas tar-
koitettu ensimmadisen luokan oppilaalle. Mavalka-kartoituksessa on kolme
osiota, joissa kartoitetaan lukukdsitettd, lukujonotaitoja ja lukumddran sdily-
vyyttd. Me kdytimme Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osiota. Paadyimme Ma-
valka 2 -kartoituksen lukujono-osioon, koska se on tarkoitettu kartoittamaan en-
simmadisen luokan oppilaan lukujonotaitoja. Lukujonotaidot luovat pohjaa tule-

valle matematiikan osaamiselle (vrt. Luku 4.2). Lukujono-osiossa selvitetddn
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oppilaan kykyd lukujen suuruusvertailuun. Siind havainnoidaan my6s mihin
saakka oppilas osaa luetella lukuja ja kykeneekd hin jatkamaan lukujonoa kes-
keltd esimerkiksi luvusta kolme lukuun kahdeksan. Lukujono-osiossa kartoite-
taan oppilaan kykya luetella lukuja takaperin. Jokainen osio pisteytetddn. Oppi-
las saa jokaisesta tehtdvastd seuraavasti pisteitd: 0 tarkoittaa, ettd oppilas teki
useita virheitd, 1 tarkoittaa yhtd virhettd ja 2 tarkoittaa, ettd oppilas vastasi oikein.
Kartoituksen tekijdt ilmoittavat kartoituksen pisterajat. Oppilaalla, joka ei saa-
vuta pisterajaa, saattaa olla pulmia kyseisen osion matemaattisessa taidossa. Pis-
terajat eivat yksin kerro koko totuutta oppilaan matemaattisista valmiuksista.
Opettaja tarkkailee oppilaan tyoskentelytaitoja kartoituksen aikana. Annettujen
ohjeiden toistamiskerrat tulee huomioida arvioitaessa oppilaan tyoskentelya.
My0s tarvittavien lisdkertojen madrd ohjeita annettaessa tulisi huomioida. Opet-
taja antaa tarvittaessa oppilaalle tukiopetusta tai ohjaa laaja-alaiselle erityisopet-

tajalle.

Mavalka 2 - kartoituksen lukujono-osio

Kerdsimme aineiston Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion avulla valmista-
van ensimmadisen luokan oppilailta. Teetimme kartoituksen kaksi kertaa alkukar-
toituksena ja kolmen kuukauden jilkeen tehdylld seurantakartoituksella.
Haimme tutkimuslupaa (Liite 1) Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion teetta-
miseen keskisuuren eteldsuomalaisen kaupungin opetustoimelta. Hakemuk-
semme oli ensin vaillinainen, koska siitd puuttui tieto mahdollisesti muodostu-
vasta tutkimusrekisteristd (Liite 2). Toimitimme tieteellisen tutkimuksen rekiste-
riotteen opetustoimelle. Rekisteriotteesta selvisi, ettei meille muodostu missdan
tutkimuksemme vaiheessa minkéddnlaista tutkimusrekisterid tutkittavistamme.
Teetimme alkukartoituksen valmistavan luokan maahanmuuttajaoppilailla syk-
sylla 2018. Kartoitukseen osallistui yhdeksdan ensimmadisen luokan oppilasta val-
mistavalta luokalta. Tiedustelimme kaikilta 16 valmistavan luokan oppilaalta it-
seltddn kartoitukseen osallistumista. Luokanopettajat olivat ldhettdneet oppilai-

den mukana tutkimuslupalomakkeet (Liite 3) heiddn huoltajilleen. Lomakkeissa
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tiedusteltiin lupaa osallistua kartoitukseen suomeksi ja englanniksi. Vain yh-
deksdn sai huoltajiltaan luvan osallistua kartoitukseen. Tdhdn olimme osanneet
ennakolta varautua. Maahanmuuttajilla voi olla negatiivisia kokemuksia erilai-
sista viranomaisista, eivédtkd he halua osallistua mihinkdédn, jota pitdvét epdilyt-
tavand tai epdilevit heiddn tietojansa paljastuvan. Jotta meille ei muodostuisi
rekisterid valmistavan luokan oppilaiden tiedoista, luokanopettajat antoivat jo-
kaiselle kartoitukseen osallistuvalle valmistavan luokan oppilaalle numeromer-
kinnan. Aluksi kdytimme oppilaista numeromerkintdd numerosta 1 numeroon 9.
Kartoituksen tulokset ndyttivat kuitenkin sekavalta, koska tutkimushenkiléiden
numerot olivat samoja kuin Mavalka2-kartoituksen lukujono-osiosta saadut ar-
vot. Tamé&n vuoksi vaihdoimme tutkimusjoukkomme tunnisteet numeroista kir-
jaimiksi. Kdytimme kirjaintunnistusta, ettd voisimme vertailla kartoituksen tu-
loksia toisiinsa. Meille ei siten muodostunut oppilaista minké&dénlaista tutkimus-
rekisterid vaan kdytimme heistd vain kirjainmerkintdd. Valmistavan luokan op-
pilaat on nimetty tutkielmassamme kirjaimin: A, B, C, D, E, F, G, H ja I, ndin
tutkittavien henkil6llisyys ei paljastunut tutkimuksessa.

Teimme kartoituksen peruskoulussa, jossa oli kolme valmistavan opetuk-
sen luokkaa sekd perusopetuksen vuosiluokat ensimmadisestd viidenteen luok-
kaan. Lisédksi koulussa oli kaksi pienryhmdd ja kaksi esiopetusryhmad. Meidét
otettiin vastaan positiivisella asenteella. Katsoimme ennalta valmistavan luokan
opettajien kanssa rauhalliset tilat, joissa teimme kartoitukset oppilaille. Luokan-
opettajat numeroivat oppilaat, jonka jdlkeen he ldhettivdat yhden oppilaan luok-
semme. Palautimme oppilaan takaisin luokkaan saattamalla hénet ja otimme
seuraavan oppilaan samalla mukaamme. Mavalka 2 -kartoituksen opettajan oh-

jeiden mukaan merkitsimme oppilaan kartoitukseen kdyttaman ajan ylos.

Alkukartoitus
Oppilaat tulivat rohkeasti ja vaikutti siltd, ettd he eivit jannittdneet kartoitusti-

lannetta. Parilla oppilaalla oli varmuuden vuoksi “turvakoira” mukanaan. Me
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oppilaille pulmaa. Oppilaat ilmoittivat, jos eivit osanneet tai ymmartaneet tehta-
vdd. Pyrimme olemaan kannustavia oppilaita kohtaan koko kartoitustilanteen
ajan. Oppilaat palkittiin luokanopettajan toimesta tarralla, joka oli oppilaille mie-

luinen ja tuttu toimintatapa téllaisissa tilanteissa.

Seurantakartoitus

Teetimme Mavalka- kartoituksen samoilla valmistavan luokan oppilailla uudes-
taan helmikuussa 2019. Koulussa meidét otettiin tdlldkin kertaa vastaan ystaval-
lisesti. Osa oppilaista, jotka olivat aiemmin osallistuneet tekemddamme kartoituk-
seen, tunnistivat meidit kartoituksen tekijdt. Seurantakartoitus tehtiin eri tilassa
kuin alkukartoitus. Tila oli kauempana valmistavan luokan oppilaiden omasta
luokasta. Asialla ei tuntunut olevan oppilaille merkitystd. Oppilaat ldhtivat talla
kerralla mukaamme iloisina ja samalla kertoen kuulumisiaan. Kukaan ei tarvin-
nut “turvakoiraa”mukaansa. Yhden oppilaan kohdalla teimme seurantakartoi-
tuksen seuraavana koulupdiviang, koska hédn oli varsinaisena kartoituspdivana
pois koulusta. Saimme sekd alkukartoituksen ettd seurantakartoituksen tulokset
kaikilta yhdeksaltd valmistavan luokan oppilaalta. Olimme ennalta pohtineet,
kuinka seurantakartoituksemme onnistuu, koska tutkimusjoukkomme koostuu
valmistavan luokan oppilaista. Maahanmuuttajaperheet voivat vaihtaa kaupun-
kia tai jopa maata aivan ylldttden, ja jos ndin olisi tapahtunut, tutkimusjouk-
komme olisi kutistunut.

Saimme kartoituksen alusta alkaen luotua rauhallisen ja mukavan ilmapii-
rin meiddn ja valmistavan luokan oppilaiden vilille. Seurantakartoituksen ai-
kana “tutkimushuoneena” palveli “kirjavarasto” seka kirjastohuone. Tilat olivat
rauhallisia eikd ymparistossa ollut mitddn, mistd oppilas olisi voinut 16ytdd apua

kartoituksen tehtdviin.
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6.3 Tutkimusaineiston analyysi

Paddyimme tekemddn kolmen valmistavan luokan opettajan ja laaja-alaisen eri-
tyisopettajan lomakehaastatteluista ja yksilohaastatteluista litteroidun aineiston
teemoittamista perinteisesti kdsin. Lomakehaastatteluista kertyi neljd sivua ja yk-
silohaastatteluista 12 sivua aineistoa. Tekemdmme tulkintojen tulee pohjautua
aineistoon ja vasta teoreettisessa syventdmisvaiheessa turvaudumme teoriaan.
Aineiston ja teettimiemme kysymysten tulee keskustella keskenddn. Tahan mei-
dén oli kiinnitettdvd huomiota ennen aineiston kerdamistd. Kokemusten tutkimi-
nen on haasteellista, koska ne ovat hetkellisiid eikd niitd voi aivan kokonaan selit-
tad kielellisesti. Kerddamamme aineiston tulee olla kattava, jotta se mahdollistaisi
tulkintojen vertailun ja nyansoinnin. (vrt. Moilanen & Ré&iha 2018, 57—59.) Tutki-
mussuunnitelmaa tehdessimme olimme ajatelleet vain Mavalka 2 -kartoituksen
lukujono-osion teettdmistd alku- ja seurantakartoituksina. Padadyimme kuitenkin
valmistavan luokan opettajien sekd laaja-alaisen erityisopettajan haastattelujen
tekemiseen, jotta aineistomme olisi mahdollisimman kattava. Aineistomme olisi
luita. Yhdeksdn valmistavan luokan oppilaan huoltajaa antoi luvan teettdd Ma-
valka 2 -kartoituksen lukujono-osion. Seitsemén huoltajaa ei antanut lupaa. Ai-
neistomme analyysi muodostuukin kahdesta osasta: haastatteluaineistosta esiin
tulleista teemoista ja Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion tuloksista.
Vertasimme alku- ja seurantakartoituksen tuloksia toisiinsa. Kdytimme Ma-
valka 2 -kartoituksen havainnointilomakkeita, joista olemme tehneet taulukot
oppilaiden tuloksista. Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion tuloksia analy-
soimme madaéréllisen tutkimuksen menetelmin siten, ettd laskimme keskiarvon ja
keskihajonnan kartoituksen pisteytystd apuna kayttden. Alku- ja seurantakartoi-
tuksien keskiarvojen avulla pystymme péadttelemddn, miten oppilaat ovat kehit-
tyneet kartoitusten vaélillda. Keskihajonnan avulla saamme enemmain tietoa,
kuinka paljon valmistavan luokan oppilaiden tulokset poikkeavat toisistaan.

Judén-Tupakka (2006, 85) kuvaakin fenomenologisessa tutkimuksessa toisinaan
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sovellettavan erilaisia aineistonhankinta ja -analyysimenetelmia sekd monitietei-
sid teorioita.

Meitd haastattelijoita oli kaksi, joten havainnoimme puheen lisdksi haastat-
telutilanteessa myos ilmeitd, eleitd ja sanatonta viestintdd. Kirjasimme muistiin
nditd havaintojamme. Olimme haastattelijoina ldsnd haastattelutilanteessa, mutta
emme antaneet omien kokemusten vaikuttaa tilanteeseen. Analysoidessamme
kokonaisuutta meidédn piti olla tarkkoja yksityiskohdissa. (vrt. Lehtomaa 2005,
163—191.)

Kéavimme huolella l4pi litteroitua aineistoa useaan kertaan. Merkitsimme
vdrikoodeja kéyttden tutkimuskysymyksiimme soveltuvia asioita: kulttuuri,
kieli, suomen kielen taito, valmistava opetus, aika, kannustava opetus, toimin-
nallinen opetus, lukujonotaidot, automatisoituminen, lukujen luetteleminen, ma-
temaattinen hierarkia, toisto, drillaus ja kertaus. Jaoimme aineiston teemoihin
repliikkien mukaan. Seuraavassa taulukossa (Taulukko 1) esittelemme aineis-
tosta nousevat teemat ja teemoihin liittyvien repliikkien maarat sekd esimerkkeja
repliikeistd. Merkitsimme jokaisen teeman mukaisesti aineiston varikoodein (ks.
Taulukko 1). Naéin ldhestyimme aineistoa aineistoldhtoisesti. Kokosimme aineis-
tosta esiin nousevat teemat késitekartoiksi. Haasteena oli pysyaé aineistolle uskol-
lisena eikd luoda omia teemoja. Meilld oli tarkoituksena saada mahdollisimman
johdonmukainen verkosto. (vrt. Moilanen & Raihd 2018, 60—61.) Pohdimme tee-
moja ja selvensimme niitd késitekartoilla sekd palasimme my6s teoriaan. Jou-
duimme pohtimaan ovatko ndmd meidan lopulliset teemamme vai pitdisiko mei-
dén vaihtaa teemoja. Tédssd meitd auttoi keskustelu keskendamme, palaaminen ai-
neistoon sekd teoriaan reflektoiminen. Saimme aineistostamme kuusi teemaa,

joita kdytimme analysoidessamme aineistoa.



TAULUKKO 1. Teemat ja repliikit
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Teema

Madara

Esimerkki

37

“ne on niit palikoit tai muuta”
“vield vilineet ottaa kayttoon”
“sehdn vaatis hirveesti semmosta teke-

mista”

27

”jos edetddn oppikirjan mukaan aukeama
per tunti, niin kylld nditd aukkoja syntyy”
”drillata tulee paljon”

Puhutun kielen ymmar-
taminen

26

”se, ettd oppilas ne kddntdd suomen kielelle
on pitkd ja monimutkainen juttu”

”se on enemmanki kiinni siit kasitteistost”
”kasitteet on hankalia”

Lukujonotaidot

21

”jos ne lukujonotaidot ei ole hallinnassa n
isit meijan peruslaskutoimituksetkaan ei
onnistu”

“kun sulla on lukujonotaidot 0—10, niin
voit silloin my6s isommilla luvuilla taitaa
asioita”

Valmistava opetus

19

“mut sithdn se voi saada valun aikan ne
muut kiinni”

“kun ndiden maahanmuuttajaoppilaiden
kanssa on joutunut kdymédan rauhallisem-
min nditd asioita”

”ja sitten se myoOnteinen asenne ja kannus-
tavan ilmapiirin luominen”

Kulttuurin ja ympéris-

ton merkitys

13

“no niilld maahanmuuttajaoppilailla on
juuri se, onko matematiikkaa puhuttu &a-
neen”

“lapsen oma kulttuuritausta vaikuttaa,
jollei kotona ole koskaan tarvinnut miettia
tai laskea”

“miten ollaan niin ku sit matematiikkaa ja

sit ajatteluu kehitetty kotona”
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Kuviossa 1 selvenndmme teema - alueita, jotka muodostuivat lukiessamme litte-
roitua aineistoa sekd palatessamme teoriaan useita kertoja. Kuviossa ndkyy myos

merkitysverkostot.

Vilineet 19 Konkretia 18

Toiminnalli-
suus

Kannustava opetus 5

37 Puhutun kielen
ymmartaminen Késite 26

Lukujonotai- Kulttuurin ja
dot ympéristin
merkitys

Antomatisoituminen 21 Kulthmritausta 13

13

Kertaus 7 Toisto 3

Drillans 10 Automatisoituminen 3

Kuvio 1. Merkitysverkostot ja teemat

Kuviossa 1 kunkin pddteeman ja alateeman kohdalle on merkitty haastatteluteks-
tistd nousseiden viittausten lukumaééréat. Paddteemojen vérit tulevat aineiston koo-
dauksessa kdytetyistd vareista. Merkitsimme keltaisella varilld aineistosta kaikki
repliikit, joissa opettajat mainitsivat vilineiden tai konkretian kdyton valmista-
van luokan oppitunneilla. Ndistd repliikeistd muodostui teemamme Toiminnal-
lisuus. Merkitsimme harmaalla vérilld aineistosta kaikki repliikit, joissa opettajat
mainitsivat, ettd oppilas ei ymmarrd matematiikan késitteitd. Tastd muodostui
teemamme Puhutun kielen ymmartdminen. Merkitsimme oransilla varilld aineis-
tosta kaikki repliikit, joissa opettajat mainitsivat oppilaiden kulttuurin ja ympa-

riston merkityksen matematiikan oppimisessa. Tastd muodostui teemamme
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Kulttuuritausta. Merkitsimme siniselld varilld aineistosta kaikki repliikit, joissa
opettajat mainitsevat kertauksen, toiston, drillauksen ja automatisoitumisen.
Naistda muodostui teemamme Matematiikan hierarkkisuus. Merkitsimme vihre-
alla varilla aineistoista kaikki repliikit, joissa opettajat mainitsevat lukujonotaito-
jen automatisoitumisen. Ndistd muodostui teemamme Lukujonotaidot.

Merkitsimme ruskealla vérilld aineistosta kaikki repliikit, joissa opettajat mainit-
sevat ajan ja kannustavan opetuksen. Opettajat mainitsivat aineistossa useasti
riittdvan ajankdyton ja kiireettomén oppimisilmapiirin tdarkeyden. Ndistd muo-

dostui teemamme Valmistava opetus.



7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Esittelemme lomakehaastattelun, opettajien yksilohaastattelun ja Mavalka2-kar-
toitusten lukujono-osion tuloksia. Opettajien yksilohaastatteluja avaamme ai-
neistosta lainattujen esimerkkien avulla. Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion
tulokset esitimme taulukoilla sekd alkukartoituksen ja seurantakartoituksen ver-
tailutuloksia esitimme pylvasdiagrammien avulla. Pylvdsdiagrammeissa ver-
taillemme valmistavan luokan oppilaiden Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osi-

oiden alku- ja seurantakartoituksen tuloksien keskiarvoja.

7.1 Haastatteluaineistojen tulokset

Lomakehaastattelun tulokset

Lomakehaastatteluun vastasi kolme valmistavan luokanopettajaa sekd oppilaita
opettava laaja-alainen erityisopettaja. Kysymykseemme lukujonotaidoista opet-
tajat vastasivat, ettd oppilaiden lukujonotaidot ovat vaihtelevia. Valmistavan
luokan oppilaan lukujonotaitoihin vaikuttavat aiempi koulutausta, ika ja kehi-

tystaso.
Osa oppilaista saattaa osata lukusanat sekd omalla didinkielelldin ettd suomeksi. (Opettaja A)

Opettajat olivat tehneet havainnointia oppilaiden lukujonotaidoista oppilaiden
tyoskentelystd koulussa. Mavalka-kartoitus oli entuudestaan tuttu vain laaja-
alaiselle erityisopettajalle. Luokanopettajat olivat kdyttdneet lukujonotaitojen
vahvistamiseen lukujonojen luettelemista seké joitakin toiminnallisia harjoituk-
sia. Annoimme lomakehaastattelun yhteydessa opettajille muutamia kdytannon
harjoittelumalleja Mavalka-kartoituksen ohjeiden mukaisesti. (Lampinen, Ika-
heimo & Drager 2007, 39.) Aineiston anti lomakehaastatteluista jdi pieneksi, joten

emme huomioineet niitd taimdn enempda tuloksissa.
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Opettajien yksilohaastattelut tulokset
Yksilohaastatteluja olemme avanneet aineistosta nousseiden merkitysverkosto-

jen avulla. Merkitysverkostoista muodostimme kuusi pddteemaa.

Toiminnallisuus

Suurimmaksi teemaksi aineistosta nousi matematiikan opettaminen toiminnalli-
sesti. Teoriaan perehtyessimme nousivat jo esille toimintaympaériston merkitys
ja lapsen omat kokemukset tehdd matemaattisia harjoitteita. POPS (2014) painot-
taa toiminnallisia menetelmié ja oppilaan osallisuuden tirkeyttd. Monipuoliset
tyotavat lisddvat oppimiseen iloa ja onnistumisen kokemuksia. Kokemukselliset
ja toiminnalliset tyotavat ja eri aistien kdytto sekd liikkuminen mahdollistavat
oppimisen eldmyksellisyyttd ja ylldpitdvdt motivaatiota. (POPS 2014, 28- 30; Pe-

rusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2015, 8.)

Ja sit mahollisimman konkreettisest niin ku yhteenlaskussa ni otetaan niinku asioita lisid ja vi-
hennyslaskus niinku vihennetddn. Et ei oo niinku vaan numerotasolla ja  piirretidn numeroita
vaan kdytetddn sit nditd apuvdlineitd, ku niit kuitenkin on. (Opettaja B)

Jos niet, ettei oppilas ymmdrrd niin heti pitdd napata viline, jolla voit avata ja niyttid opetettavaa
asiaa. (Opettaja A)

Viilineet ja konkretia tukee kuitenkin kaikkea oppimista. Ei ole minusta vaikeaa, mutta tarvitsee
opettajalta viitselidisyyttd ja ehkd mielikuvitusta, miten sitd toteuttaa. (Opettaja A)

Valmistavan luokan opettajien haastatteluista tuli ilmi, ettd kouluissa on viili-
neitd matematiikan opettamiseen. Aineiston perusteella opettajat kdyttavat vali-
neitd valmistavan luokan oppilaiden kanssa. Lisdksi aineistosta ilmeni, ettd vali-
neiden kdyttaiminen tukee maahanmuuttajaoppilaiden matematiikan oppimista.
Haastatellut opettajat kertoivat, ettd antamamme toiminnalliset vinkit lomake-

haastattelun yhteydessé olivat helppoja toteuttaa ja ne mahdollistivat oppimista.

Valmistava opetus
Teemasta Valmistava opetus tuli esille aika ja oppilaiden kannustaminen. Val-
mistavassa opetuksessa pyritddn huomioimaan jokaisen maahanmuuttajaoppi-

laan omat oppimistavoitteet, aikaisemmat taidot sekd koulupolku. Jokaiselle



48

oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opinto-ohjelma. Opetuksen laajuus vastaa
yhden vuoden oppimddrdd. Oletettavasti ldhes kaikki oppivelvollisuusikdiset

turvapaikanhakijat osallistuvat valmistavaan opetukseen. (Finlex 2015.)

Ja sitten se myonteinen asenne ja kannustavan ilmapiirin luominen. (Opettaja A)

Ja joskus tuntuu, ettd se aika siihen ei riitd, vaan se on enemmdnki se teoriapohjaa et harjotel-
laan ndit perusjuttuja. (Opettaja D)

...varataan riittabasti aikaa. Kiirehtimdtti kolmas- nelosellakin pitdisi uskaltaa stopata jos huoma-
taan , ettd ymmirrystd ei ole. (Opettaja C)

Kaikkien opettajien haastatteluista kévi ilmi ajan riittimattomyys ja kiire. Perus-
laskutaitojen ymmaértdminen ja sisdistaminen ovat hierarkkisessa matematiikan
oppimisessa tdrkedssd asemassa ja oppilaat tarvitsevat aikaa niiden sisdistami-
seen. Kiireettomyys ja kannustava opettaminen luovat hyvan oppimisilmapiirin.
Taylor ja Harris (2014) toteavat, ettd ilmapiirin tulisi olla virheitd salliva, silld
lapsi oppii virheidensd avulla ja niiden kautta. Lapsella tulisi olla mahdollisuus
keskustella aikuisen kanssa havaitsemistaan matemaattisista pulmista ja kehitta-
mistddn ratkaisuista. Oppilaan tulisi pddstd ulos kokemaan ympdristodan ja
konkreettisesti kokeilemaan matemaattisia taitojaan. Lisdksi oppilasta tulee roh-
kaista ja kannustaa kokeilemaan erilaisia ratkaisuja. Furness (2000, 29) esittda toi-
minnallisten ty6tapojen vievan lapsen ajattelua lihemmaés matematiikan symbo-
lien ja késitteiden maailmaa. Opettajan tuki on tdrked ndiden eri vaiheiden kie-

lentdmisessa.

Matematiikan hierarkkisuus

Kolmanneksi teemaksi aineistosta nousi matematiikan hierarkkinen luonne eli
aiemmin opeteltava asia on ymmarrettdvd ennen kuin siirrytddn seuraavaan asi-
aan. Piaget (1988, 23, 34) jakoi lapsen kehityksen eri kausiin. Lapsen kehityksen
vaiheet tdytyy ilmaantua tietyssd jarjestyksessda. Haastatteluista esiin tulivat dril-
laus, kertaus, toisto ja opeteltavan asian automatisoituminen. Hannula ja Lepola

(2006, 131) ovat todenneet, ettd taitojen kehittyessdé aiemmat taidot
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automatisoituvat vahitellen. Koponen (2012) esittdd artikkelissaan, ettd oppilaan
on hallittava luvun kasite ja lukujonotaidot, jotta oppilas voi edetd laskustrategi-

oihin. Automatisoituminen tuli esille opettajien haastatteluissa.

Matikkahan on semmonen kouluaine niinku muutkin et se perustuu niinku aikasemman pdille ja
viel kerrataan ja se on tirkeetd. (Opettaja B)

Mut sit jos sielli on lapsia, joilla on tilanne ettd tarvii enemmiin tukea matikassa ni sit se abstrak-
timpi ajattelu ja se tekeminen vihin laajemmalla skaalalla on haasteellisempaa, ni sillon pitdid kes-
kittyd than nithin perustaitoihin ja niitten drillaamiseen ja sen perusasian niinku kasaan saami-
seen. (Opettaja D)

Ja jos ne asiat ei oo kunnossa, ja pohja kunnossa ni se heijastuu vddjidmidttd sit isommillakin oppi-
lailla. Siihen laskemiseen ja tekemiseen. (Opettaja B)

Perustaitoja tulisi drillata ja yrittdd [6ytdd missd oppilas tarvitsee toistoa. Kymppiparit, lukujen
hajottaminen pitdisi automatisoitua. Lapselle tulisi kehittyd luontainen rakenne, miten asiat me-
nee ja jasentyy. (Opettaja A)

Dufvan (2007) mukaan lukujonotaitojen oppiminen luo kivijalan, johon on hyva

rakentaa myShempdd matemaattista ajattelua. Taméan vuoksi lukujonotaitojen

kertaus ja toistaminen ovat merkityksellisid, jotta automatisoituminen tapahtuu.

Lukujonotaidot

Opettajat kokivat lukujonotaidot tarkeiksi, koska ne luovat pohjaa tuleville ma-
temaattisten asioiden oppimiselle (vrt. Vuorio 2010, 135). Lukujonotaitojen kehit-
tyminen on merkittdva yksittdinen lukukésitteen ja laskutaidon perustana oleva
osataito (Clements & Sarama 2009, 21). Aunio (2004) toteaa lukujonotaitojen si-
sdltdavan lukusanat, lukusanojen ja lukuméddrdn yhdistymisen, lukujen luettelo-
taitojen kehittymistd mekaanisesta luettelemisesta kohti joustavaan lukusuoralla
liikkumiseen. Lapsen matemaattisen ajattelun kehittymiselle on erityisen tarkeda
lukujonojen varma hallinta. On tdrkedd, ettd ajatus muodostuu oikein aina aiem-
min opitun péélle.

Silloin "tavaran " kasaaminen asian pdille ei tahdo kestdd vaan korttitalo romahtaa, kun perustus
ei ole kunnossa. (Opettaja A)

Osataan kylli luetella niitd lukuja néppdrilld tavalla, lorun tavalla eteenpdin, mutta sit taas se
taaksepdin luetteleminen ei sitten onnistukaan. Tai sitten ruvetaan hyppelemdiin lukujonolla ym-
mdrtimattd, miten hypitidn luvusta toiseen. (Opettaja C)
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Fuson (1992, 248—249) toteaa, ettd opittu taito on kehittynyt, kun lapsi pystyy
liikkumaan eteen- ja taaksepdin lukusanojen ketjussa sekd hyppadmadn joiden-
kin lukujen yli. Haastatellut opettajat kertoivat, ettd jos oppilaan lukujonotai-
doissa on puutteita, niin luokanopettaja ottaa yhteyttd laaja-alaiseen erityisopet-
tajaan. Luokanopettaja ja laaja-alainen erityisopettaja sopivat yhdessd, miten
asiaa selvitetddn ja miten asiassa edetddn. Tarvittaessa oppilas ohjataan tutki-
muksiin. Aineistosta selvisi my0s, ettd laaja-alainen erityisopettaja hyodyntaa
matematiikan kartoituksia, kuten Makekoa ja Kymppikartoitusta tarkentaakseen

oppilaan osaamista.

Puhutun kielen ymmadrtiminen

Matemaattisten teemojen lisdksi olimme jakaneet aineiston teemoihin Puhutun
kielen ymmartdaminen ja Kulttuurin ja ympaériston merkitys. Kieli nousi vahvasti
esille esiymmarryksessimme, kun taas aineistosta nousi selkeésti sen rinnalle
kulttuuri. Maahanmuuttajat ovat omaksuneet yhteisostddn vallitsevia arvoja
sekd ajattelu- ja toimintatapoja. Kouluissa kulttuurien moninaisuus nakyy kielel-
lisend, etnisend ja uskonnollisena moninaisuutena. (Talib, Lofstrom & Meri 2004,

14—19))

...vaikka kapasiteettia ja kykyd olisi, mutta vaan ei ymmadrrd, silld kisitteet ovat liian vaikeita. Tai
puhutaan liian monimutkaisesti tai liian nopeasti tai liian epdselvisti. (Opettaja A)

Opetellaan pikkuhiljaa ja yritetidn vahvistaa ja rohkaista kiyttimdin kieltd. Monille tulisi selit-
tdd, myds miksi hinen tulisi oppia suomenkieli ja miksi se on taikedd. (Opettaja D)

...-on tormdnny semmosiin tilainteisiin et on onneks sit ollu samankielinen harjoittelija esimer-

kiks sit luokassa, joka on pystyny sitte omalla didinkielelld lapselle kertomaan mitd ndd tarkoittaa
ndd merkit ja se on avautunut siini kohtaa. Et toisaalta se semmonen kisitteiston omalla kielelld

lipikdiynti ois joku tuki mihin vois tukeutua tilldsend tilanteessa. (Opettaja D)

Haastateltavat opettajat toivat esille, kuinka tarkedd matematiikan opiskelussa
on kielen ymmaértdminen. Matematiikan oppimisessa tarvitaan erilaisten késit-
teiden hallintaa, esimerkiksi lukujonotaitoja harjoitellaan eteen- ja taaksepdin.
Suhdekaésitteiden hallinta ja lukujen luettelotaito ovat yhteydessa kielen kehityk-

seen. Sanavaraston laajuus, puhemotoriikan kehittyminen sekd sanojen mieleen
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palauttaminen ovat lukujen luettelemisen taustalla olevia taitoja. Taito kuun-
nella ja eritelld puhetta on edellytys luetella lukuja. (Koponen, Mononen & Résé-
nen 2014, 336—337.) Kielen avulla ajatellaan, hankitaan tietoa, vaikutetaan, luo-
daan suhteita toisiin ihmisiin, ilmaistaan tunteita, sdddelldan tunteita ja luodaan
uutta kielellistd materiaalia. (Pollari & Koppinen 2011, 121—124.) Vygotsky
(1982, 154—159, 171—182) madrittdd lapsen kehittymistd niin, ettd lapsi pystyy
omaksumaan tieteellisid késitteitd arkikasitteiden kautta. Laakso (2014, 25—29)
nékee kielen oppimisen ja sen avulla kommunikoinnin mahdollisuuden tarkedana
osana ihmisend olemiselle. Monipuolinen kielen kidyttdiminen opetuksessa kehit-
tdd matemaattisten késitteiden ja suomen kielen opiskelua. Suomen kielen opypi-
mista tapahtuu my6s matemaattisten késitteiden avaamisessa, joita POPS:ssa
(2014) kannustetaan ja rohkaistaan kdyttdamddn. (Joutsenlahti & Tossavainen

2018, 414—415.)

Kulttuurin ja ympdriston merkitys

Se, kuinka kulttuuri ja ymparistd tukevat matemaattisen ajattelun kehittymista
mainittiin opettajien haastatteluaineistossa. Kulttuuri, jossa lapsi eldd ja miten
kotona matemaattisia késitteitd sekd lukujonotaitoja vahvistetaan vai vahviste-
taanko lainkaan, tuli esille opettajien haastatteluissa. Lapsen on todettu menes-
tyvan paremmin koulussa, jos hdn kasvaa ymparistossd, jossa aikuiset kayttavat

luontaisesti matematiikan ilmaisuja. (Vuorio 2010, 140—141).

No ndilld maahanmuuttajaoppilailla on juuri se, onko matematiikkaa puhuttu ddneen. (Opettaja
O

Lapsen oma kulttuuritausta vaikuttaa, jollei kotona ole koskaan tarvinnut miettid tai laskea, niin
silloin se on haastavaa ja jos perheen kulttuurissa ei ndiihin asioihin kiinnitetd huomiota. Monet
oppilaat ovat tottuneet toimimaan arjessa, mutteivat osaa kiinnittdd lukumdidriin, kirjaimiin tai
lukemiseen huomiota, koska omat vanhemmatkaan eivdt osaa laskea tai lukea. (Opettaja A)

Oppiminen on sidoksissa kulttuuriin ja tapahtuvaan tilanteeseen. Suomalaisessa
koulussa opettaminen tapahtuu eri tavalla kuin monissa muissa kulttuureissa,
joissa opetus on tdysin autoritddristd ja perustuu pelkkddn ulkoa oppimiseen.

Kulttuurilla on vaikutusta opittavaan asiaan, muistiin tallentamiseen ja
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opiskeltavan asian arvostamiseen. Oppilaiden saattaa olla vaikea toimia yksilo-
tehtdvissa tai erilaisissa koetilanteissa, koska ovat tottuneet yhteisolliseen toimin-
taan tai eivét ole tietoisia taustaolettamuksista. (Talib 2002, 60—61.)

Pollari ja Koppinen (2011, 17—21) esittdvat asenteiden ja uskomusten olevan
kulttuuriin sidottuja. Kulttuuri maéérittelee meille, mikd on oikein ja mikd on
vddrin. Vanhemmat kasvattavat lapsensa oman kulttuurinsa normien mukaan.
Uudessa ympéristossd saattaa tulla tormdyksida vanhempien ja lasten vilille,
koska lapset omaksuvat uutta kulttuuria. Suarez-Orozco ja Carhill (2011) ovat
samaa mieltd Pollarin ja Koppisen (2011, 17—21) kanssa siitd, ettd uuteen kulttuu-
riin sopeutuminen ei tapahdu hetkesséd ja se rasittaa maahanmuuttajan identi-

teettii.

7.2 Mavalka-kartoituksen tulokset

Mavalka-kartoituksesta saamamme tulokset esittelemme taulukoissa. Jaoimme
tulokset kahdeksaan erilliseen taulukkoon, joista selvidd jokaisen oppilaan saama
pistemddrd jokaisesta lukujono-osion tehtdvastd. Kaytimme Mavalka 2 -kartoi-
tuksen valmiita pisterajoja. Jokainen osio on koodattu seuraavasti: 0 tarkoittaa
sitd, ettd oppilas teki useita virheitd, 1 tarkoittaa yhtd virhettd ja 2 tarkoittaa sitd,
ettd oppilas vastasi oikein. Lisdksi esittelemme keskiarvot ja keskihajonnat jokai-

sesta lukujono-osion tehtdvéastd. Ensin esittelemme alkukartoituksen tulokset.

Alkukartoituksen tulokset

Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osiossa mitataan oppilaan taitoja luetella lu-
kuja. Lukujen luetteleminen ei vield tarkoita sitd, ettd oppilaan lukujono-taidot
olisivat kehittyneet niin, ettd oppilas pystyisi kdyttamaan lukuja matemaattisissa
tehtavissa. Lukujen luetteleminen keskeltd lukujonoa on vaativampaa kuin luku-
jen luetteleminen jarjestyksessd. Lukujen luetteleminen takaperin on usein vai-

keaa, jollei taitoa ole harjoiteltu. Lukujonotehtédvéastd suoriutuminen ennustaa
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matematiikan mydhempien taitojen hallitsemista. (Lampinen, Ikdheimo & Dra-

ger 2007.) Seuraavassa taulukossa 1. avaamme alkukartoituksen tuloksia.

TAULUKKO 2. Valmistavan luokan alkukartoituksen lukujono-osion tulokset

Oppilas | 2.2 232425 26 27|28 29
1 |0 |1 (1 (0 (0 |0 |0

2.2 Lukujen luetteleminen

2.3 Lukujen luetteleminen
8:sta eteenpdin
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2.5 10:std taaksepdin
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2.6 20:std taaksepdin
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2.9 Laskeminen luvun 3 jil-
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Taulukossa 2 valmistavan luokan alkukartoituksen lukujono-osion tulokset osi-
ossa 2.2 oppilailta kysyttiin, kuinka pitkille he osaavat laskea luvusta 1 eteen-
pdin. Koodasimme oppilaan osaamisen lukujen luettelemisessa seuraavasti: 0
tarkoittaa sitd, ettd oppilas ei osannut tehtdvad, 1 tarkoittaa yhtd virhettd ja oppi-
las osaa luetella 1—10, 2 tarkoittaa sitd, ettd oppilas osaa luetella 1-20, 3 tarkoittaa
sitd, ettd oppilas osaa luetella luvut 1-35 ja 4 tarkoittaa sitd, ettd oppilas osaa lue-
tella luvut 1-50. Oppilaat luettelivat lukuja empimattd. Oppilaiden arviot heidan
laskutaidostaan vaihtelivat luvun 7 ja luvun 100 vilillad. Kaikki valmistavan luo-
kan oppilaat osasivat laskea lukuun 10 asti. Oppilas E levitti kdtensd vastaukseksi
kysymykseen, kuinka pitkalle osaat laskea. Kukaan oppilaista ei padssyt lukuun
100 asti. Oppilas C laski lukuun 25 ja sen jdlkeen han sanoi: 29, 13, 131, 39 ja 19.
Oppilas F kertoi osaavansa laskea lukuun 13. Héan laski lukuun 20, mutta kaytti

luvusta nimitystd kymmenentoista.



54

Osiossa 2.3 luettelemiseen kahdeksasta eteenpdin osasi tavoitteen mukai-
sesti kolme oppilasta. Kaksi oppilasta luetteli luvusta 8 taaksepdin eikd ohjeen
mukaan eteenpdin. Neljd oppilasta luetteli vain joitakin lukuja. Heistd oppilas H
aloitti luvusta 1 ja laski sitten sujuvasti eteenpdin, mutta luvusta 8 ei onnistunut.
Oppilas E sanoi luvun 8 ja sen jalkeen luvun “kymppi”.

Osiossa 2.4 kolme oppilasta osasi laskea helmet pareittain lukuun 20, kolme
oppilaista laski helmet lukuun 10 ja kolme ei osannut laskea helmid pareittain.
Oppilas A suoritti laskemisen omalla didinkielelldan. Oppilas H laski lukuun 8
ja sen jalkeen hdnen vastauksensa oli 70. Oppilas E kaytti luvusta 10 nimitysta
kymtoista ja sen jdlkeen hdn luetteli muistamiaan lukuja toisensa perdan. Oppi-
laat tarttuivat innokkaasti helmiin ja kolme oppilasta laski kymmeneen oikein,
loput laskijat yrittivét suoriutua tehtdvista ja siirtelivat kylld helmid, mutteivat
osanneet laskea.

Osiossa 2.5 oppilaiden tuli laskea luvut kymmenestd taaksepdin. Seitsemdn
oppilasta suoritti tehtdvan oikein tavoitteiden mukaan. Kahdelle oppilaalle ndy-
timme sormilla mallia. Oppilas D ei ymmartanyt, mitd tehtdvassa pitdisi tehda.
Hén osoitti ymmartaméattomyyden ilmein ja elein sekd sanoi: “En osaa”. Oppilas
E sanoi luvut 10 ja 9 ja sen jalkeen” kympi”.

Osiossa 2.6 oppilaiden tuli luetella luvut kahdestakymmenesta taaksepdin.
Tehtdvdn osasi vain oppilas B helmid apuna kadyttden. Kahdeksan oppilasta ei
osannut tehtdvad. Neljd oppilasta ilmoitti sanomalla “En osaa ” ja oppilaat E ja I
luettelivat kymmenid satunnaisessa jdrjestyksessé: 60, 40, 20, 50 ja 80.

Osiossa 2.7 oppilaiden tuli luetella luvut kuudesta kolmeentoista. Kaksi op-
pilasta osasi tehtdvdn oikein. Oppilaat H ja I eivit osanneet lopettaa lukuun 13.
Oppilaat C ja F luettelivat lukuja taaksepdin. Oppilas E mainitsi taas luvun
“kympi”. Annoimme oppilaiden luetella luvut, vaikkei tehtdvan suorittaminen
mennytkadadn toivotulla tavalla.

Osiossa 2.8 oppilaiden tuli luetella luvut taaksepdin kahdestatoista lukuun

seitsemédn. Kolme oppilasta osasi tehtdvan. Oppilas H ei osannut lopettaa lukuun
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7. Viisi oppilasta ei osannut tehtdvad. Oppilas G sanoi vain luvun 19.Viisi oppi-
laista ei osannut aloittaa luettelemista taaksepdin. He luettelivat lukuja eteen-
pdin. Annoimme heidédn luetella hetken, jonka jdlkeen pyysimme lopettamaan.

Osiossa 2.9 oppilaiden tuli luetella luvusta kolme viisi seuraavaa lukua.
Vain yksi oppilas osasi tehtdvian tavoitteiden mukaisesti. Kolme oppilasta selvitti
tehtdvan yhdelld korjauksella. Kartoituksen tekija ndytti mallia sormilla. Oppi-
laan B oli vaikeaa ymmartdd, milloin lukuja luetellaan eteenpdin ja milloin taak-
sepdin. Oppilas F ei ymmartanyt, mitd tehtdvassa piti tehdd. Myos héanelle késit-
teet eteenpdin ja taaksepdin olivat hankalia. Oppilas E kadytti sormiaan apunaan
laskemisessa. Han kosketteli suuta sormillaan.

Kaikki oppilaat tyoskentelivat keskittyneesti alkukartoituksen ajan. Parilla
oppilaalla oli “turvakoira” mukanaan helpottamassa jannitystd tilanteessa. Tama
auttoikin niin, ettd ndma oppilaat uskalsivat vastata esittimiimme kysymyksiin.
Oppilaat uskalsivat ottaa katsekontaktin meihin kartoituksen tekijoihin ja osoit-
tivat ilmeilld seka eleilld, jos eivét asiaa heti ymmartidneet. Joitakin tehtdvid tois-
timme sekd rohkaisimme oppilasta yrittimaan uudelleen. Oppilaat eivét esitta-
neet kysymyksia kielellisesti, vaan osoittivat tietimattomyyttdan tai ymmarta-
méattomyyttadn ilmein ja elein.

Alkukartoituksen tuloksista havaitsemme valmistavan luokan oppilaiden
osaavan luetella lukuja yhdestd yhdeksdan. Taaksepdin luetteleminen oli vai-
keaa. Oppilaat eivdat ymmartdneet, mitd taaksepdin tarkoittaa. Osa oppilaista ei
osannut tehtdvas, vaikka ndytimme mallia sormilla. Luetteleminen keskeltd lu-
kujonoa sujui valmistavan luokan oppilailla vaihtelevasti. Tutkimusjoukossa oli
myds oppilaita, jotka osasivat luetella lukuja tehtdvin tavoitteen mukaisesti. Op-
pilaat tyoskentelivit hyvin koko kartoituksen emmekd havainneet vasymysta.

Lapsi ei pysty Vygotskyn (1982) mukaan oppimaan eikd ymmartamadan
pelkkia kasitteitd. Aikuinen auttaa lasta matemaattisloogisen ajattelun kehitty-
misessd. Matematiikan kasitteiden kehittyminen vaatii arjen matematiikan kie-

lentamistd monikanavaisesti ja toiminnallisesti. (Vuorio 2010, 135.) Mavalka 2 -
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kartoituksen lukujono-osiossa oppilaalta kysytddn, onko han luetellut lukuja ta-
kaperin. Takaperin-késite on keskeinen kasite lukujonotaidoissa. Joutsenlahden
ja Tossavaisen (2018, 414—415) mukaan matemaattiseen ajatteluun kuuluvat ma-
tematiikan symbolikieli, taktiilinen toiminnan kieli, luonnollinen kieli ja kuvio-
kieli. Maahanmuuttajaoppilas tarvitsee matematiikan oppimiseen matematiikan
symbolikieltd, joka on normistoksi muodostunut merkkijarjestelmd. Oppilas kir-
joittaa lukujono-osin aluksi numerot 0—9, joista muodostuvat kaikki numerot.
Kuvaamme Taulukossa 3 valmistavan luokan alkukartoituksen tyoskentelytaito-
jen tulokset Mavalka 2 -kartoituksen ohjeistuksen mukaisia oppilaan tyoskente-
lytaitoihin liittyvid asioita. Koodasimme oppilaan osaamisen numeroiden kirjoit-
tamisessa seuraavasti: 0 tarkoittaa sitd, ettd oppilas ei osannut tehtédvad, 1 tarkoit-
taa, ettd oppilas teki yhden virheen ja 2 tarkoittaa sitd, ettd valmistavan luokan
oppilas osasi kirjoittaa numerot 1—9. Koodasimme oppilaan osaamisen lukujen
luettelemisessa seuraavasti: 0 tarkoittaa sitd, ettd oppilas ei osannut tehtavad, 1
tarkoittaa yhtd virhettd ja oppilas osaa luetella 1—10, 2 tarkoittaa sitd, ettd oppilas
osaa luetella 1-—20, 3 tarkoittaa sitd, ettd oppilas osaa luetella luvut 1-35 ja 4 tar-
koitta sitd, ettd oppilas osaa luetella luvut 1—50. Silméa-kasi koordinaatio tehtava
ja lukujen luetteleminen takaperin tehtdva on koodattu: 0 ei osaa tehtdvdd ja 1
hallitsee tehtdvan.

Numeroiden 19 kirjoittamisen kohdalla kaikki oppilaat tyoskentelivit keskitty-
neesti ja aloittivat numeroiden kirjaamiseen varmasti seka rohkeasti. Nelja oppi-
lasta kirjoitti numerot 1—9 oikeassa jdrjestyksessa ja oikein pdin. Oppilaat C ja F
kirjoittivat numerot alhaalta ylos. Heiddn kddenjdlkensa oli siistid ja heidadn kir-
jaamansa numerot pysyivit hyvin ruutujen sisdllda. Oppilas H kirjoitti kaikki nu-
merot, mutta numero kaksi muistutti s-kirjainta, numerot 3, 7 ja 9 ovat paperilla
peilikuvana. Oppilas E kirjoitti myos kaikki numerot, mutta myos hanen nume-
ronsa kaksi muistutti s-kirjainta ja numero nelja y-kirjainta. Oppilas I kirjoitti

kaikki numerot, mutta 7 ja 9 olivat peilikuvia.
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TAULUKKO 3. Valmistavan luokan alkukartoituksen tyoskentelytaitojen tulokset

Oppilas | Kirjoita | Silma-kisi Lukujen

numerot | koordinaatio | luetteleminen

1-9 takaperin

A 2 1

B 2 1 1
C 2 1 0
D 2 1 0
E 1 0 1
F 2 0 0
G 2 1 0
H 0 0 0
I 1 1 1

Silma-kési koordinaatio -tehtdvassd havaitsimme, ettd kuuden oppilaan ky-
ndote oli normaali, ja he késittelivdt kyndd sujuvasti. Oppilaiden E, H ja I kyné-
otteet eivit vield olleet kovin sujuvia, vaan he tarvitsevat harjoitusta. Heiddn kir-
joittamansa numerot eiviat mahtuneet ruutujen sisdan. Oppilas E kirjoitti nume-
rot 4 ja 8 omalla tavallaan eika niin kuin koulussa ylhé&iltd alas. Myos oppilas F
kirjasi 5, 7 ja 9 omalla tyylilladn. Kysymykseen lukujen luettelemisesta takaperin
viisi oppilaista ilmoitti, ettei ollut luetellut lukuja aikaisemmin takaperin ja

kolme kertoi luetelleensa aikaisemmin takaperin.

Seurantakartoituksen tulokset

Seurantakartoituksen tuloksista teimme samanlaiset taulukot kuin alkukartoi-
tuksen tuloksista. Tulokset ovat esitetty taulukoissa 4. ja 9. (ks. Liite 6). Taulu-
kossa 4. osiossa 2.2 oppilailta kysyttiin, kuinka pitkille he osaavat luetella lukuja.
Seurantakartoituksessa arviot vaihtelivat luvun 7 ja luvun 100 valilld. Kolme op-

pilasta luetteli lukuja lukuun 20 ja kolme oppilasta luetteli yli luvun 50. Oppilas
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E ilmoitti luettelevansa paljon ja luetteli lukuun 4. Oppilasta A jannitti aluksi pal-
jon, mutta han luetteli reippaasti lukuun 69. Oppilas F luetteli aivan samaan lu-
kuun kuin alkukartoituksessa eli lukuun 19. Oppilas H luetteli lukuun 29 ja sanoi
luvun 20 paikalla kaksikymmentd kymmentd. Ensimmiaisilldi kymmenelld lu-
vulla ovat omat nimensa. Téstd eteenpdin luvut ovat vieldkin erilaisia huolimatta
yhteisestd “toista” lopusta. Kahdenkymmenen jilkeen alkaa selked toisto lu-
vuissa, joka helpottaa lukujen muistamista. Lukujen nimet noudattavat kadytetta-
vdd kymmenkantaa. Lukujonotaitojen tavoitteena on, ettd oppilas oppii lukujo-
notaidot ja askeltamisen kahden, viiden ja kymmenen askelissa, osaa nimets ja
ndyttdd lukumaddrid niin, ettei laske niitd yksittdin. Oppilas ymmartda jarjestys-
luvut ja osaa kirjoittaa ne. (Drager 2015, 89.) Kartoituksissa kavi ilmi, ettd kym-
menet ovat vaikeita. Alkukartoituksessa oppilaat kdyttivit luvusta 20 eri nimi-
tystd, esimerkiksi “kymmenentoista”, sekd” kymmentoista” ja” kymmenetoista”
ja toinen oppilas “kymtoista”. Yksi oppilaista kutsui lukua 20 nolla. Myos lukua
10 kutsuttiin eri nimilld, esimerkiksi “kympi” ja ”ykskymmentd”.

Osiossa 2.3 lukujen luetteleminen luvusta 8 eteenpdin sujui tavoitteiden
mukaisesti kahdelta oppilaalta ja kaksi suoriutui tehtdvastd vahdiselld avustuk-
sella. Kaksi oppilaista ei osannut tehtdvaa. Oppilas B luetteli lukuja takaperin ai-
van samalla tavalla kuin alkukartoituksessa. Myos oppilaat G ja I luettelivat lu-
kuja takaperin.

Osiossa 2.4 nelja oppilasta osasi laskea pareittain lukuun 20. Kolme osasi
lukuun 10 ja kaksi ei osannut tehtdvad. Oppilas E asetteli helmet kuvioon ja sen
jalkeen koskettamalla yritti laskea helmien méaaran. Oppilas halusi, ettd helmet
ovat vdrijdrjestyksessa.

Osiossa 2.5 kahdeksan oppilasta osasi oikein laskea luvusta 10 taaksepdin.
Oppilas D selviytyi, kun autoimme héantd kisitteessd taaksepdin. Oppilas H
kdytti sormia apunaan laskemisessa ja oppilas E laski luvusta 1 eteenpdin.

Osiossa 2.6 neljd oppilasta suoriutui tehtdvéasta tavoitteiden mukaisesti. He

laskivat luvusta 20 taaksepdin. Kaksi oppilasta teki yhden virheen ja kolme ei
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osannut tehtdvad. Oppilas A kdytti laskemisessaan apunaan helmia. Oppilas D
sai vahan apua kartoituksen tekijoiltd, ettd pddsi alkuun tehtdvéassa. Oppilas H
laski luvusta 20 eteenpdin eikd taaksepdin.

Osiossa 2.7 vain oppilas C osasi luetella luvusta kuusi lukuun 13. Nelja op-
pilasta ei osannut lopettaa lukuun 13, oppilas G teki virheen, mutta osasi itse
korjata sen ja kolme oppilasta ei osannut tehtavaa.

Osiossa 2.8 kolme oppilasta osasi luetella takaperin luvusta kaksitoista lu-
kuun seitsemén. Oppilas I sanoi luvun seitsemén paikalla stop. Han yhdisti lo-
pettamisen ja stop-sanan. Kolme oppilasta ei osannut lopettaa lukuun 7 ja oppi-
laalla G oli yksi yksittdinen virhe. Kaksi oppilasta ei osannut tehtdavaa. Oppilas E
luetteli satunnaisia lukuja satunnaisessa jarjestyksessa. Han oli selkeésti vasynyt
tehtdvien tekemiseen.

Osiossa 2.9 kukaan oppilaista ei osannut luetella luvusta kolme viittd seu-
raavaa lukua oikein. Kuusi oppilasta teki yhden virheen, kaksi ei ymmartidnyt,
mitd tehtdvassa piti tehdd ja oppilas E luetteli satunnaisia lukuja. Oppilas E kaytti
myos tdssd osiossa lukua “kymmenentoista” korvaamaan luvun 20.

Seurantakartoituksessa oppilaat olivat selvasti rennompia kuin alkukartoi-
tuksessa. Oppilaat tulivat reippaasti mukaamme, eikd “turvakoiraa ” tarvittu.
Tdlla kertaa muutama oppilas jutteli kuulumisiaan kanssamme. Oppilaat ottivat
katsekontaktia ja suorittivat tehtdvat selkedsti nopeammin sekd varmemmin
kuin ensimmadiselld kerralla alkukartoituksessa.

My6s seurantakartoituksessa seurasimme oppilaiden tyoskentelyé ja tulok-
set on esitetty taulukossa 5. (Liite 6) Numeroiden 1—9 kirjoittamisen kohdalla
viisi oppilasta kirjoitti selke&lld kdsialalla numerot vasemmalta oikealle. Kaksi
oppilasta kirjoitti numerot ylh&altd alas. Heiddn kédsialansa oli yhtd siistid kuin
alkukartoituksessa. Kahdella oppilaalla osa numeroista kdantyi edelleen peiliku-
vaksi. Oppilas E oli selkedsti vasynyt, eikd jaksanut numeroiden kirjaamista. Ha-

nen kasialansa oli selvésti heikompaa kuin aikaisemmassa kartoituksessa.
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Silmaé-kasi koordinaatio tehtdvassa kaikkien kynédote oli normaali ja kyndn
kayttaminen sujui hienosti. Kaikkien oppilaiden silmé&-kéasi koordinaatio oli su-
juvaa seurantakartoituksen aikana. Lukujen luettelemisen takaperin muisti teh-
neensd kuusi oppilasta ja kolme ilmoitti, ettei ole aikaisemmin luetellut lukuja

takaperin, vaikka olivat tehneet niin alkukartoituksessa.

7.3 Alkukartoituksen ja seurantakartoituksen tulosten vertai-
lua

Ajankdyton muutos alkukartoituksen ja seurantakartoituksen vélilld oli selked.
Oppilaat kayttivat alkukartoituksessa enemmain aikaa kuin seurantakartoituk-
sessa. Tdhan vaikutti osittain se, ettd kartoitustilanne oli seurantakartoituksessa
entuudestaan tuttu emmekd me kartoituksen tekijit olleet endd vieraita. Mieles-
tamme oppilaat vastasivat kysymyksiin ja tehtdviin varmemmin.

Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion ensimmadisessd vaiheessa kaksi op-
pilasta kirjoitti numerot alhaalta ylospdin. He ovat oppineen omassa kulttuuris-
saan tai kotimaansa koulussa kirjoittamaan ne eri suunnasta kuin Suomessa kir-
joitetaan. Numeroiden kirjoittamisessa osalla oppilaista numerot kaantyivét pei-
likuvaksi molempien kartoitusten yhteydessd. Numerot 7 ja 9 olivat peilikuvana
ja 5 ja 2 muistuttivat s-kirjainta. Kyndote oli parantunut kartoitusten vélissd,
vaikka yhdelld oppilaalla numerot ldhtivdt suurenemaan ja nousivat viivastolla
vield seurantakartoituksessa. Numeroiden kdantymisen taustalla voi olla visuaa-
linen hahmotushdirio (Neuropsykologit 2013). Valmistavan luokan oppilaat ovat
kuitenkin tulleet eri kulttuureista, ja osa heistd on oppinut kirjoittamaan nume-
roita omalla didinkielellddn. Esimerkiksi arabian kielt4 kirjoitetaan eri suunnasta
ja numerot ovat aivan eri ndkoisid kuin meilld kédytossa olevat.

Oppilaille késite takaperin oli vieras, eivdatkd he ymmartadneet sitd. Valmis-
tavan luokan oppilaat katsoivat meitd silmét suurina, kun esitimme kysymyksen.

Osalle oppilaista taaksepdin lukujen luetteleminen oli vierasta vield
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seurantakartoituksen aikana. Matematiikan oppimisessa ja opetuksessa on tar-
kedd osata suhdekdsitteitd, jotka liittyvat aikaan, paikkaan, jarjestykseen, maa-
rdan ja kokoon (Koponen, Mononen & Puura 2018, 208—209). Yksi oppilaista il-
moitti alkukartoituksen yhteydessa levittamalla kdtensd, kun héaneltd kysyttiin
kuinka pitkélle hdn osaa luetella lukuja ja toisella kerralla hdnen vastauksensa
oli: paljon. Lukujen luetteleminen takaperin oli selkedsti parantunut valmistavan
luokan oppilailla verrattaessa alkukartoituksen tuloksia seurantakartoituksen
tuloksiin.

Lukujen luetteleminen luvusta 1 eteenpdin oli myos parantunut eli oppilaat
osasivat luetella lukuja pidemmidlle seurantakartoituksessa kuin alkukartoituk-
sessa. Muissa kartoituksen lukujono-osioissa ei ndkynyt selkedd parantumista,
vaikka kaikissa osioissa lukujonotaidot olivat parantuneet.

Esittelemme merkittavimmat erot oppilaiden tuloksissa alkukartoituksen ja
seurantakartoituksen vililld. Kuvioissa kdytetyt arvot ovat keskiarvoja. Valmis-
tavan luokan oppilaiden lukujen takaperin luettelemisen taitoja alkukartoituk-
sessa ja seurantakartoituksessa on kuvattu pylvasdiagrammeilla kuviossa 2. Al-
kukartoituksen ja seurantakartoituksen tuloksista havaitsemme, ettd lukujen ta-

kaperin luetteleminen on kehittynyt (Kuvio 2).

14
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Alkukartoitus Seurantakartoitus

Kuvio 2. Lukujen luetteleminen luvusta 20 taaksepdin osio 2.6 alku- ja seurantakartoituk-
sessa
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Valmistavan luokan oppilaat ovat oppineet lukujen takaperin luettelemista,
vaikka késite takaperin oli heille vieras vield seurantakartoituksessa. Alkukartoi-
tuksessa oppilaat hallitsivat lukujen luettelemisen kymmenestd taaksepdin ja
seurantakartoituksessa he osasivat luetella lukuja kahdestakymmenestd taakse-
pain.

Valmistavan luokan oppilaiden taidot lukusuoralla liikkumisessa taakse-
pdin tietyin vilein alkukartoituksessa ja seurantakartoituksessa on kuvattu pyl-

vasdiagrammeilla Kuviossa 3.

1,2

0.2
0,6
04

0,2

Alkukartoitus Seurantakartoitus

Kuvio 3. Lukujen luetteleminen taaksepéin luvusta 12 lukuun 7 osio 2.8 alku- ja seurantakar-
toituksessa

Oppilaiden taito aloittaa tietystd luvusta ja lopettaa tiettyyn lukuun oli alkukar-
toituksessa heikkoa. Seurantakartoituksessa oppilaat osasivat lopettaa lukujen
luettelemisen pyydettyyn lukuun. Voimme péételld seurantakartoituksen tulok-
sista, ettd oppilaat ovat kehittyneet lukujonotaidoissa.

Valmistavan luokan oppilaiden taidot numeroiden luetteleminen nume-
rosta 1 eteenpdin alkukartoituksessa ja seurantakartoituksessa on kuvattu Kuvi-

ossa 4.
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Alkukartoitus Seurantakartoitus

Kuvio 4. Lukujen luetteleminen luvusta 1 eteenpdin osio 2.2 alku- ja seurantakartoituksessa

Oppilaiden numeroiden luettelemisen taito luvusta 1 eteenpéin ei vield ollut ke-
hittynyt kovin pitkélle alkukartoituksessa. Naemme seurantakartoituksen tulok-
sista, ettd lahes kaikki oppilaat ovat kehittyneet numeroiden luettelemisessa nu-
merosta 1 eteenpdin pidemmalle kuin alkukartoituksessa.

Valmistavan luokan oppilaat eivét olleet merkittavasti kehittyneet Mavalka
2 -kartoituksen lukujono-osiossa 2.4 helmien laskeminen pareittain. Oppilas A
oli oppinut laskemaan pareittain kahteenkymmeneen asti, kun taas oppilas E oli
taantunut lukujen pareittain luettelemisessa. Kun side omaan kulttuuriin kat-
keaa, se aiheuttaa tutkimusten mukaan suorituskyvyn taantumista. Oppilaan
kannalta parasta olisi, jos han pystyisi sdilyttdim&an kunnioituksen omaa kulttuu-
riaan kohtaan ja sopeutumaan myos suomalaiseen kulttuuriin. (Talib 2002,
24—27, 54—61). Oppilas E suoriutui Mavalka 2- kartoituksen lukujono-osiossa-
seurantakartoituksessa selkedsti heikommin kuin alkukartoituksessa.

Oppilaiden tulokset vaihtelivat eniten seurantakartoituksen osiossa 2.2 lu-
kujen luetteleminen (ks. Liite 7.). Tdssd osiossa keskiarvo oli 2,3 ja keskihajonta

oli +1,33. Vihiten oppilaiden tulokset vaihtelivat alkukartoituksen osiossa 2.2
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lukujen luetteleminen keskiarvon ollessa 1,3 ja keskihajonnan ollessa +0,47 ja seu-
rantakartoituksessa osioissa 2.5 10:std taaksepédin laskeminen ja osiossa 2.9. luet-
tele luvun 3 jdlkeen viisi seuraavaa lukua. Alku- ja seurantakartoituksien tulok-
sista voimme ndhdd, ettd opettajien tydskentelylld on ollut merkitystd. Valmista-

van luokan oppilaiden lukujonotaidot ovat parantuneet kartoitusten valilla.



8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA EETTI-
SYYS

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta parantaa tarkka selostus tutkimuksen
toteuttamisesta (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 2008; Remes & Sajavaara 2008,
227). Olemme tuoneet kattavasti esille aineiston ja siihen liittyvét asiat. Myos
Metsamuuronen (2011, 81) toteaa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden li-
sdantyvan, jos tutkimus esitetddn selkedlld selonteolla ja siind viitataan aineistoon
riittdvan usein. Perehdyimme alkuperdisldhteisiin kirjoittaessamme pro gradu -
tutkielmamme teoriaosuutta. Haimme kirjallisuutta akateemisista kirjastoista ja
tieteellisistd julkaisuista sekd internetistd. Metsimuuronen (2011, 42) toteaa inter-
netin olevan keskeinen tiedonldhde, mutta muistuttaa sen luotettavuuden tar-
kastelusta. Internet ldhteemme olemme pyrkineet hakemaan vain luotettavista
lahteista

Empiirinen aineisto ei todista teoriaa vaan konkretisoi ja kuvaa sitd (Lato-
maa & Suorsa 2011, 217—218). Tutkimuksemme tuloksia ei voi yleistdd, vaan ne
ovat haastateltaviemme opettajien kokemuksia. Aineiston tulisi olla kattava, jotta
se mahdollistaisi tulkintojen vertailun ja nyansoinnin. (Moilanen & Raiha 2018,
57—-59.) Teetimme valmistavan luokan oppilaille Mavalka 2- kartoituksen luku-
jono-osion kahteen kertaan. Kdytimme tutkimuksessamme valmista Mavalka-
kartoitusta, joka on ollut opettajien kdytossd jo useita vuosia. Mavalka-kartoitus
on opettajan pedagoginen tyokalu, jota ei kuitenkaan ole tarkoitettu varsinaiseksi
mittariksi. Metsimuuronen (2011, 67) ottaa esille valmiin mittarin kdyton hyodyt
juuri luotettavuutta mitattaessa. Haastattelimme valmistavan luokan opettajia
sekd laaja-alaista erityisopettajaa, ndin saimme asiaan laajemman ndkokulman.
Litteroimme opettajien haastattelut, teemoitimme ne ja sen jdlkeen analysoimme
syntyneitd teemoja. Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion tuloksista muodos-

timme taulukoita ja vertailimme alkukartoituksen tuloksia seurantakartoituksen
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tuloksiin keskiarvon ja keskihajonnan avulla. Tuloksia havainnollistimme taulu-
koilla ja pylvdsdiagrammeilla. Hirsijarvi, Remes ja Sajavaaran (2008, 228) mu-
kaan tutkimuksen luotettavuutta lisdd tutkimuksen selked avaaminen sekd miten
tutkimustuloksia perustellaan.

Laadullisen tutkimuksen triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten aineistojen,
teorioiden ja /tai menetelmien kdyttod samassa tutkimuksessa. Triangulaation
kayttod perustellaan, jotta saadaan riittdvan kattava kuvaus tutkittavasta ilmi-
ostd. (Eskola & Suoranta 1998, 69—70.) Tutkimuksessamme on perusteltua kayt-
tdd erilaisia aineistoja, jotta saadaan tarpeeksi monipuolista tietoa sekd oppilai-
den osaamisesta ettd opettajien kdsityksistd oppilaiden taitojen tasosta.

Tutkimuksen luotettavuutta lisid myos suorien lainauksien tuominen tut-
kimuksen analyysiin. Myos Kiviniemi (2018, 83) toteaa laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta lisddvan tutkimusprosessi ja sen avoin esittdiminen. Tutkimuksen
metodologinen sekd tulkinnallinen raportointi parantaa uskottavuutta.

Perustuslaissa 6.1 yhdenvertaisuus sekd pykaldssd 6.2 mukaan ketddn ei saa
ilman hyvaksyttavad perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen, idn, alkuperén,
kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, terveydentilan, vammaisuuden tai
muun henkiloon liittyvdn syyn perusteella. Tamé kaikki koskee myos lapsia ja
lapsella tarkoitetaan alle 18-vuotiasta henkilod. Lapsen tutkimiseen tarvitaan siis
huoltajien lupa. Ennen Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion teettdmista
haimme tutkimusluvan kaupungilta, jossa suoritimme tutkimuksemme. Tutki-
musluvan hakeminen kesti odotettua kauemmin, koska uusi tietoturvauudistus
oli voimaan astuessaan tuonut tarkennuksia lupahakumenettelyyn. Hakemuk-
sestamme puuttui rekisteriseloste, josta selvidd millainen rekisteri tutkittavien
tiedoista tutkijoille muodostuu ja missd rekisterid sdilytetddn. Liitimme hake-
mukseemme tieteellisen tutkimuksen rekisteriselosteen (Liite 2.), josta selvidd,
ettd meille ei missddn tutkimuksen vaiheessa muodostu minkdénlaista rekisteria

tutkittavien tiedoista. Lisdksi rekisteriselosteesta selvidd, ettdi tuhoamme
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aineiston. Taméd on tdrkedd tutkittavien kannalta, koska tutkimusjoukkomme
koostuu lapsista (vrt. Aarnos 2018, 174—183).

Lahetimme rehtorin ja luokanopettajien avustuksella oppilaiden huoltajille
tutkimuslupakyselyn (Liite 3) oppilaiden mukana. Tutkimuslupakysely oli kir-
joitettu selkokielelld sekd englanniksi. Huoltajan tulee kuitenkin keskustella lap-
sen kanssa asiasta lapsen kehitystason mukaisesti. Perustuslain mukaisesti itse-
madrdadamisoikeus kuuluu kaikenikdisille ihmisille. Tutkimukseen osallistuminen
tulee olla vapaaehtoista. Lasten kanssa toteutettavassa tutkimuksessa tulee eri-
tyisesti huomioida luottamuksellisuus ja eettisyys. Lapselle tulee kertoa ymmar-
rettavisti tutkimuksen tarkoitus sekid tutkimuksen kulku sekid se, mihin hidnen
antamiaan tietoja kédytetddan. Alaikdisen lapsen huoltajilta on saatava lupa, mutta
lapsen suostumus on tdrked myos siksi, ettd lapsi on motivoitunut osallistumaan
tutkimukseen. (Nieminen 2010, 33—37.) Haimme tutkimussuostumusta 16:n op-
pilaan huoltajalta, mutta vain yhdeksdn antoi luvan osallistua. Emme ldhteneet
kysymddn tutkimussuostumusta uudelleen, jotta oppilailla olisi myodnteinen
suhtautuminen osallistumaansa kartoitukseen. Maahanmuuttajaoppilaan kodin
tuella on merkitystd opiskeluun. Kuten Rédsdanen ja Kivirauma (2011) mainitsivat
artikkelissaan ”Oppilaana monikulttuurisessa koulussa”, jossa viittasivat yhdys-
valtalaiseen tutkimukseen.

Tutkimuksen suorituspaikan valinnalla on merkitystd. Lapsen on muka-
vampi ja helpompi vastata kysymyksiin tai tehda tehtdvia tutussa ymparistossa.
Pdivdkoti tai koulu on lapsen kannalta turvallinen valinta. Tam&d mahdollistaa
myds tutkimuksen kaytannollisyyden huomioimisen. Lasten tavoittaminen péi-
védkodin tai koulun kautta on katevaa. (Strandell 2010, 99.) Lahdimme etsimdan
tutkimusryhmaamme koulun kautta. Saimme kyseisen koulun rehtorilta luvan
suorittaa kartoituksen valmistavan luokan oppilailla koulupdivdn aikana. Tama
mahdollisti maahanmuuttajaoppilaiden tavoittamisen sekd heiddn osallistumi-
sensa kartoitukseen. Kaikki huoltajiltaan kartoitusluvan saaneet valmistavan

luokan oppilaat osallistuivat Mavalka 2 -kartoituksen lukujono-osion teht&viin.
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Tuttu ymparist6 luo turvallisuuden tunnetta. Alkukartoituksessa pari oppilasta
otti pehmoeldimen eli “turvakoiran” mukaansa, mutta seurantakartoituksessa
oppilaat kertoivat meille tuttavallisesti kuulumisiaan. Meille oli luontevaa tehda
kartoituksia ensimmdisen luokan oppilaiden kanssa, koska meilld on aiempaa
tyokokemusta ensimmadisen luokan oppilaiden opettamisesta. Greigin ja Taylo-
rin (1999) nikemyksen mukaan luottamuksellisen ilmapiirin luominen on téar-
kedd lasten kanssa tehtdvassa tutkimuksessa.

Haastattelimme jokaista opettajaa yksilohaastatteluna. Teimme haastattelut
yhdessd. Yhdessd haastatteleminen mahdollisti haastattelujen aikana muistiin-
panojen tekemisen myos ei kielellisistd havainnoista, toisen keskittyessa kysymi-
seen, toisen havainnoimiseen. Haastattelut litteroimme heti haastattelujen jalkei-
sind pdivind mahdollisimman sanatarkasti. Haastattelunauhaa kertyi 115 mi-
nuuttia, joista litteroitua tekstid kertyi 12 sivua. Haastateltavat eivit vastanneet
laajasti kysymyksiin. Opettajat olivat aluksi havaintojemme mukaan jannitty-
neitd haastattelutilanteissa. Myos meitd haastattelijoita jannitti haastattelujen su-
juminen. Opettajat pohtivat mielestimme aluksi, mitd heiddn odotetaan vastaa-
van. Hirsijarvi, Remes ja Sajavaara (2008, 201) mainitsevat haastattelua heikenta-
vdna tekijand haastateltavien taipumuksen haastattelijan odotusten mukaan. Lit-
teroinnissa sdilytimme haastateltavien ilmaisut sellaisenaan. Olemme lainanneet
haastatteluaineistosta pienid ndytteitd analysointia tehdessamme.

Otimme huomioon tutkimuksen eettisyytta tarkasteltaessa maahanmuutta-
jilen kotoutumisen suomalaiseen kulttuuriin sekd sen, ettd teimme tutkimuk-
semme lasten parissa. Tdssd tutkimuksessa kaikkien tutkimukseen osallistunei-
den vastaukset on kasitelty luottamuksellisesti. Kvalitatiivisen tutkimuksen eet-
tisyyden peruste on luottamus, avoimuus ja yksilon oikeus yksityisyyteen. Tut-
kijan ja tutkittavien vilinen avoimuus tutkimuksen ldhtokohtien, tavoitteiden ja
menetelmien suhteen. Tdhdn tutkimukseen osallistuneita oppilaita ja heidan
huoltajiaan on informoitu sekd otettu huomioon heiddn suomen kielen osaami-

sen tasonsa. Tutkimukseen osallistuvien oppilaiden huoltajille sekd opettajille on
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selvitetty, mihin tuloksia kdytetddn ja missd ne julkaistaan. Kaikkien tutkimuk-

seen osallistuvien oppilaiden ja opettajien henkil6llisyys pysyy anonyymina.



9 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd valmistavan luokan ensimmadisen luo-
kan oppilaan lukujonotaitoja sekd miten valmistavan luokan opettajat nakevit
oppilaan lukujonotaidot. Ndiden kysymysten lisdksi tutkimme, miten valmista-
van ensimmadisen luokan oppilaan lukujonotaidot ovat kehittyneet alkukartoi-
tuksesta seurantakartoitukseen. Tutkimuksemme tulokset osoittivat, ettd lukujo-
notaidot ovat tirkedssd asemassa matematiikan oppimisessa. Opettajien haastat-
teluista tuli vahvasti esiin maahanmuuttajaoppilaiden oppimisen tehostuminen,
jos heiddn opettamisessaan kdytetdan konkretiaa ja apuvdlineitd. Opetussuunni-
telma korostaa monipuolisten opetusmenetelmien ja tyotapojen kayttamistd op-
pimistilanteissa. Erilaiset ja monipuoliset oppimisymparistot tukevat valmista-
van luokan oppilaiden oppimista. Kuten Furness (2000, 29.) toteaa toiminnalliset
tyotavat vievit lapsen ajattelua ldhemmas matematiikan symbolien ja késitteiden
maailmaa. Ndiden eri vaiheiden kielentdmisessd on opettajan tuki tarked. Myos
Suomela (2018) on pro gradu -tutkielmassaan todennut, ettd toiminnalliset tyo-
tavat tukevat oppilaiden matemaattisten késitteiden oppimista.

Valmistavan luokan opettajien ja laaja-alaisen erityisopettajan haastatte-
luista nousi esille matematiikan hierarkkisuus eli se, ettd aiemmin opitun péélle
opitaan uutta. Opettajien haastatteluissa mainittiin useasti asioiden kertaaminen
ja palaaminen jo opittuun asiaan. Lukujonotaitojen opettelu vaatii paljon harjoit-
telua ja kertaamista. Asioiden toistamiseen ja ymmarryksen syntymiseen tarvi-
taan riittavasti aikaa ja opettajilta uskallusta palata perusasioihin uudelleen.

Lisdksi opettajien haastatteluista nousi esiin kielen merkitys oppimiseen,
kuten me tutkijat olimme esiymmarryksessammekin ajatelleet. Pollarin ja Kop-
pisen (2011, 121—124) mukaan toinen ja kolmas kieli omaksutaan ensimmadisen
kielen pohjalta. Valmistavalla luokalla jokainen maahanmuuttaja oppilas opiske-
lee suomea toisena tai kolmantena kielendan. Toisaalta opettajien haastatteluista

nousi esille myos oppilaan oma kulttuuritausta. Tdamd muutti
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esiymmadrrystamme, koska kulttuurin merkitys nousi aineistosta yhta tarkeéksi
kuin kielen merkitys. Talib (2002, 54—56) nédkee kulttuurilla olevan vaikutusta
opittavaan asiaan, opittavan asian muistiin tallentamiseen ja opiskeltavan asian
arvostamiseen. Sadvaldn (2012) ja Ali-Tolpan (2002) ndkemyksen mukaan maa-
hanmuuttajavanhemmat arvostavat toisaalta suomalaista koulua ja koulutusta,
mutta toisaalta heilld saattaa olla ristiriitaisia tunteita koulun tuomaa suoma-
laista kulttuuria kohtaan. Vanhempien asenne vaikuttaa maahanmuuttajaoppi-
laan oppimiseen. Kuten Pollari ja Koppinen (2011) ja Talib (2002) esittavat, kielta
ja kulttuuria ei voi erottaa toisistaan, vaan ne ovat vahvasti yhteydessa toisiinsa.
Uudessa kulttuurissa opimme siind kadytettdvaa kieltd ja sitd kautta myos késit-
teitd. Haastatellut opettajat mainitsivat, ettd valmistavien oppilaiden varhaiske-
hityksen toimintaymparistolld on vaikutusta matemaattisten késitteiden oppimi-
seen. Onko valmistavan luokan oppilaiden kotona kadytetty matemaattisia kasit-
teitd? Vai onko ne jdtetty kokonaan huomiotta? Tamad asia nousi esille perehtyes-
samme lapsen matemaattisen kehitykseen. Jo Piaget (1988) ja Vygotsky (1982)
ovat tutkineet asiaa ja todenneet aikuisen tuella olevan merkitystd lapsen mate-
maattisen kehitykseen. Lapsi menestyy koulussa paremmin, jos han on aikuisen
kanssa kayttanyt luontaisesti matematiikan ilmaisuja. (vrt. Vuorio 2010,
140—141.) Toiminnalliset tyotavat vievéat lapsen ajattelua ldhemmaés matematii-
kan symbolien ja kdsitteiden maailmaa. N&diden eri vaiheiden kielentdmisessad on
opettajan tuki tdrked. (Furness 2000, 29.)

Teetimme Mavalka 2- kartoituksen lukujono-osion, joka mittaa oppilaan lu-
kujonotaitoja. Kartoitus oli ainoastaan laaja-alaiselle erityisopettajalle entuudes-
taan tuttu. Valmistavan luokan opettajat kertoivat, etteivat kdytd kartoituksia,
vaan pyrkivit havainnoimaan oppilaan lukujonotaitoja koulussa oppituntien ai-
kana. Mietimme tutkijoina olisiko jonkinlainen kartoitus paikallaan, jotta oppi-
laan omaa opinto-ohjelmaa voitaisiin suunnitella johdonmukaisesti. Nykyinen
opetussuunnitelma painottaa oppilaan yksilollistd oppimista ja arviointia. Au-

nio, Hautamdki ja Mononen (2018) ottavat esille artikkelissaan, ettd arviointiin
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sisdltyvéat havainto, tulkinta ja osaaminen. Pedagoginen arviointityd on haasteel-
lista ja arviointiin tulisi kdyttdd monipuolisia tapoja. Formatiivisen arvioinnin li-
saksi tulisi kdyttad kartoituksia ja testejd.

Teettamdmme alkukartoituksen ja seurantakartoituksen vililld oli selvésti
tapahtunut oppimista. Lukujonotaitojen automatisoituminen luo pohjaa mate-
matiikan mychemmaille oppimiselle. Annoimme alkukartoituksen jilkeen val-
mistavan luokanopettajille vinkkejd, joiden avulla he voisivat vahvistaa oppi-
laidensa lukujonotaitoja. Seurantakartoitus osoitti, ettd vinkeistd oli ollut hyotya.
Opettajien haastatteluista tuli esille konkretian tarkeys maahanmuuttajaoppilai-
den opettamisessa. Antamamme vinkit perustuivat juuri toiminnallisuudelle.
Emme tutkineet mielestimme riittdvasti vinkkien vaikutusta tdssd tutkimuk-
sessa. Olisi mielenkiintoista selvittdd toiminnallisten matemaattisten vinkkien
vaikutusta tietyn ajan puitteissa jatkotutkimuksen avulla.

Tutkielmamme luotettavuutta analysoitaessa olemme selkeésti, johdonmu-
kaisesti ja tarkasti esittdneet tutkimuksen vaiheet. Fenomenologis- hermeneutti-
sen tutkimusotteen mukaisesti olemme palanneet teoriaan, muodostaneet her-
meneuttista kehdd kdyden dialogia aineiston ja teorian valilld. Tutkimusotos on
suppea, kuten laadullisessa tutkimuksessa voikin olla. Tiedostimme, ettd aineis-
ton kerddmisessd voi ilmetd haasteita, silld maahanmuuttajaperheet eivit valtta-
miéttd ldhde mukaan tutkimukseen. Tutkimuksemme on monipuolinen, silld
olemme tuoneet valmistavan luokan opettajien ja laaja-alaisen erityisopettajan-
haastattelujen avulla erilaista ndkokulmaa valmistavan luokan lukujonotaitoi-
hin. Maahanmuuttajaoppilaiden oppiminen on monesti esilld mediassa, mutta
silti aiheesta on vdhan suomalaista tieteellistd tutkimusta. Matemaattista tutki-
musta kaivataan enemman.

Valmistava opetus on suomalainen késite eikd muualla maailmassa ole kay-
tossd vastaavaa nimitystd. Valmistava opetus ja valmistavan luokan opettaja
mahdollistavat maahanmuuttajaoppilaan kotoutumista vieraaseen kulttuuriin.

Lisdksi valmistavan opetuksen tavoitteena on oppilaan kielitaidon kehittdiminen,
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niin ettd oppilas tulisi toimeen uudessa kieliymparistossd. Tutkimuksessamme
tuli esille kielen merkitys maahanmuuttajaoppilaiden oppimisessa. Valmistava
opetus antaa tukea my6s maahanmuuttajaoppilaan kotoutumisessa uuteen kult-
tuuriin, mika tuli myos esille tutkimustuloksissamme. Maahanmuuttajaoppilaita
on tdlld hetkelld paljon erityisopetuksen piirissd. Voisiko maahanmuuttajaoppi-
las hyotyd samoista tehtdvistd kuin kielellisen erityisvaikeuden omaava oppilas?
Valitettavasti kielellisen erityisvaikeuden ja matematiikan oppimisen yhteydesta
on vield vahan tutkittua tietoa ja ndin ollen myos tutkimuksiin pohjautuvaa ope-
tusmateriaalia on vdhan kadytettdvissa. (Koponen, Mononen & Puura 2018, 216.)

Jos maahanmuuttajaoppilailla olisi mahdollisuus saada tarvitsemaansa tu-
kea ajoissa, heidédn olisi helpompi kulkea koulupolkuaan ja jatkaa opintojaan
myo6s ammatillisen koulun ja lukion jidlkeen. Bjorn, Aro ja Koponen (2018, 184,
197) esittdvit jokaisen oppivan matematiikkaa, jos opetus, oppimisen tavoitteet
ja tuki ovat sopivia ja riittavid. Tama koskee my6s muuta oppimista. Suomessa
vdhennetddn valmistavan luokan opetusryhmid, esimerkiksi Helsingissad on luo-
vuttu alkuopetuksen valmistavan luokan ryhmistd kokonaan. Joissakin kun-
nissa on siirrytty inklusiiviseen valmistavaan opetukseen ja siitd on saatu hyvia
kokemuksia (Valmistavan opetuksen opetussuunnitelma 2015). Opetushallituk-
sen ohjeistuksen mukaan ryhmaékoko tulisi olla 8—10 oppilasta, nyt ryhmé&koot
voivat olla kuntien paitokselld toisinaan suurempia. Aiheemme on ajankohtai-
nen, silld monikulttuurisuus kasvaa yhteiskunnassamme ja aihe heréttda paljon
mielenkiintoa. Maahanmuuttajaoppilaiden opetuksesta ja oppimisesta on verrat-
tain vdhdn tutkimustietoa. Tutkielmaprosessi syvensi tietoamme valmistavan
luokan oppilaista ja heiddn matemaattisista taidoistaan.

Jatkotutkimuksena voisimme vertailla tutkimusjoukkomme tuloksia esi-
merkiksi Helsingin maahanmuuttajaoppilaiden lukujonotaitoihin. Silloin voi-
simme ndhdd, tukeeko inklusiivinen valmistava opetus maahanmuuttajaoppilai-

den lukujonotaitojen kehittymistd. Myohemmin voisimme selvittdd, kuinka



74

valmistavan luokkien lopettaminen tai suuret valmistavan luokkien ryhmékoot

vaikuttavat maahanmuuttajaoppilaan lukujonotaitoihin.
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Liite 1 jatkuu

|_] Tutkimussuunnitelma
D Tutkimusta varten myonnetyt muut luvat

D Rekisteriseloste 3 !
[:] Malli tutkimushenkildille annettavasta yhteydenotto- ja informointikirjeesta

D Malli tutkimushenkildilta pyydettavasta suostumuksesta
D Muut liitteet

17 | Paivays, hakijan allekirjoitus ja osoite
Paivays Allekirjoitus Te /F_\
/ ) q Z ol g Nimen selvenn Y

18 | Paivays ja ohjaavan opettajan allekirjoitus
Paivays Allekirjoitus ¢ P};A(/,\P,, L
// Q, /8 Nimen selvennys Pdel. 2 [a /4 /C?

19 |Tutkimuslupahakemus toimitetaan osoitteeseen

(e s

Osoite

20 | Hyvinvointipalvelujen tehtivaalueen johtoryhman lausunto
Kokouspaiva ja asianumero:

21 | Tutkimusluvan myontamista koskeva paatos

Péivéys

Viranhaltijan allekirjoitus

NWWW




Liite 2. Tieteellisen tutkimuksen rekisteriseloste
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Liite 3. Tutkimuslupakysely

TUTKIMUSLUPA

Hei, Olemme opettajaopiskelijoita Jyvaskyldn yliopistosta. Teemme tutkimusta
ensimmadisen luokan oppilaiden lukujonotaidoista. Haastattelemme oppilaita
viikolla 42. Kaikki oppilaiden tiedot pysyvit salaisina.

Terveisin, Sanna Linna-Horn ja Pia Greijus
Lapseni saa osallistua haastatteluun

kylla

el

Oppilaan nimi

Huoltajan nimi

CONSENT FORM

We are studying to primary school teachers at Jyvaskyld University. Our Master’s
Thesis concerns knowledgement number sequence system in first grade pupils.
We wish to make an interview with your child about Numbers sequence. All data

will be confidential.

Hereby I give my consent to the inteview

I don’t give consent to the interview

Name of child:

Name of parent:




90

LIITE 4. Lomakehaastattelu ja vinkit
Haastettelulomake valmistavan luokan opettajille.

Palauta Pialle 1.11.2018 mennessd, Kiitos!

Haastateltavan nimi
1.Millaisia ovat oppilaittesi lukujonotaidot?

2.Mill4 tavoin olet muodostanut kasityksesi oppilaittesi taitotasosta? Oletko
mahdollisesti kdyttanyt jotakin valmista materiaalia esim. Mavalkaa vai havain-
noinut oppimista muuten?

3. Millaisia keinoja olet kdyttanyt tukeaksesi oppilaasi lukujonotaitoja?

Kokosimme tekemdmme Mavalka -kartoituksen tuloksia. Tédssd sinulle muu-
tama vinkki, jolla voit halutessasi tukea lukujonotaitojen vahvistamista.

*lukujen luettelemista konkreettisia esineitd kdyttden eteenpdin -ja taaksepdin

*lukumédrdn ja luvun sekd numeron yhdistamistd kuvin ja konkreettisin esi-
nein *lukujen luettelemista helminauhalla tai lukusuoralla

*esimerkiksi pallon kopittelua parin kanssa eteen- tai taaksepdin 0-10 tai 0-20
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Liite 5. Opettajien haastatteluiden kysymyspohja

Haastaﬁelu kysymyvksia Fuinka kauan olet opettanut valmistavalla luokalla?
EntE mashanmuuttsjacppilailla?

Millaisia kokermuksia sinulla on matematiikan opettamisessa?
Millaista matematiikan opettaminen on sinulle?

COletko kolenut. etts matematiikan opettaminen on erilaista mazhanmuuttaja-
oppilaille kuin suomalaisille oppilaille?

Whka siind om erilaista tai miks haastaa?
Millaisena naet lnlkougjonotaitojen osaamisen matematiikan opiskelussa?
Milld keinoilla mashanmuuttajaoppilas mislestEsi oppil matematiikloaa?

Miten maghanmumttsjaoppilaiden vaikendet matematiikasza ercavat suoma-
laisten oppilaiden vaikeuksista?

Euvaile oppilaidesi lukujonotaitoja tills hetlells?

Voisitko kurvata, mitks asiat vailuttavat oppilasn taitodhin?

Miten opettaja mielestisi voi vailuttaa lulujonotaitojen kehittymiseen?
Miten tuette mashanrmmttajaoppilaan lukujenotaitoja?

INamd ovat tokikoysyoaykesid, joita kavtareme harkiten, kun kuuntelemme haas-
tateltavan vastauksia ja muckkaamme naitd kysymyksia tarvittaessa.



Liite 6. Seurantakartoituksen tulokset

TAULUKKO 4. Seurantakartoitus

Oppilas | 2.2 |23 242526 2.7 |28|29
A 4 |0 2 /1 2 |1 |1 |0
B 20 2 2 |0 |0 |2 |1
C 4 2 (2 |1 (2 |2 (2 |1
D 4 |2 /1 /2 |1 |1 |0 |1
E o 0o 0 1 0 |0 O |O
F i 2 /2 2 /2 |1 |1 |0
G 20201 2 /2 |1 |2 |1
H 2 /0 0 2 0 |1 |0 |1
1 2 /0 1 2 2 |0 |2 |1

TAULUKKO 5. Seurantakartoituksen tyoskentelytaidot

Oppilas | Kirjoita | Silmi-kisi | Lukujen
numerot | koordinaatio | luetteleminen
1-9 takaperin

A 2 1 1

B 2 1 0

C 2 1 0

D 2 1 1

E 1 1 1

F 2 1 0

G 2 1 0

H 2 1 1

1 1 1 1
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Liite 7. Alku- ja seurantakartoituksen keskiarvot ja keskihajonnat

TAULUKKO 5. Alkukartoituksen lukujono-osion tulosten keskiarvot ja keskihajonnat

2.2 2.3 24 2.5 26 27 2.8 29
KA 1,3 04 1,2 14 0,2 0,7 0,6 0,6
c +0,47 | £0,83 | 0,63 | 0,83 | £0,6 +0,82 | £0,83 | £0,69

TAULUKKO 6. Seurantakartoituksen lukujono-osion tulosten keskiarvot ja keskihajonnat

2.2 2.3 24 2.5 2.6 27 2.8 29
KA 2 0,9 1,2 1.7 1,2 0,8 1,1 0,7
c +1,33 | £099 | £0,79 | +0,47 | +0,92 | 0,82 | 0,63 | 047

TAULUKKO 7. Alkukartoituksen tyoskentelytaitojen tulosten keskiarvot ja keskihajonnat

Kirjoita nume- | Silméa-kasi Lukujen
rot koordinaatio luetteleminen
1-9 takaperin

KA 1,5 0,7 0,3

c +(,69 (0,7 +0,47

TAULUKKO 8. Seurantakartoituksen tydskentelytaitojen tulosten keskiarvot ja keskihajon-

nat

Kirjoita nume- | Silméa-kasi Lukujen
rot koordinaatio luetteleminen
1-9 takaperin

KA 1,7 1,0 0,6

o +(,42 +0 +(,50




