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Matematiikka ja suomen kieli ja kirjallisuus ovat kaksi jatko-opintojen kannalta
keskeisintd oppiainetta. Maahanmuuttajaoppilailla, joiden kielitaito on heikko,
voi olla suuria haasteita seurata opetusta oppitunneilla. Tarve kehittdd uudenlai-
sia opetusmenetelmid on suuri etenkin maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla.
Kielentdminen on pedagoginen opetusmenetelmd, jossa oppilas prosessoi omaa
ajatteluaan. Kielentaminen on tie ymmartamiseen, silld kielentdmallad oppilas ja-
sentdd omaa ajatteluaan. Kielentiminen antaa myos opettajalle tietoa siitd, onko
oppilas ymmartanyt opiskeltavan asian. Taméan tutkimuksen tarkoituksena on
selvittdd, miten maahanmuuttajaoppilaat kokevat matematiikan ja kielitiedon
késitteiden suullisen kielentamisen. Oppilaiden kokemusten perusteella saadaan
myo6s ndkokulmaa siihen, onko suullinen kielentiminen maahanmuuttajaoppi-
laiden kohdalla hyddyllista.

Tutkimuksessa haastateltiin 17 4.-6.-luokkalaista maahanmuuttaja oppilasta.
Haastattelut toteutettiin toiminnallisina ryhmé&haastatteluina niin, ettd oppilaat
ensin kielensivit késitteitd toisilleen Alias-pelin tapaan ja tdmén jdlkeen heiltd
kysyttiin heiddn kokemuksiaan késitteiden kielentdmisestd. Tutkimuksessa kéay-
tettiin fenomenologis-hermeneuttista tutkimusmetodia.

Tutkimustuloksista kdvi ilmi, ettd maahanmuuttajaoppilaat kokevat suulli-
sen kielentamisen sekd matematiikan ettd kielitiedon osalta mukavaksi teke-
miseksi. Kokemus jakautui kuitenkin oppilaan kielitaidon mukaan. Heikommin
suomea puhuvat kokivat kielentimisen hyddyn etenkin suomen kielen oppimi-
sen kannalta, kun taas kielitaidoltaan vahvemmat kokivat hyddyn oppiaineen
oppimisen kannalta. Tutkimuksesta kdvi selvésti ilmi, ettd tarvetta uudenlaisille
opetusmenetelmille on ja kielentiminen toimii yhtend hyodyllisend menetel-
mana.

Asiasanat: Matematiikan oppiminen, kielitiedon didaktiikka, kielentdminen, S2-
opetus

Tdamdn julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu Turnitin Originality Check -ohjel-
malla.
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1 JOHDANTO

Tama tutkimus késittelee kielentdmistd pedagogisena opetusmenetelména maa-
hanmuuttajaoppilaiden opetuksessa matematiikan ja suomen kielen kielitiedon
késitteiden osalta. Maahanmuuttaja madrittyy tdssad tutkimuksessa kieleen liitty-
véastd ndkokulmasta. Tarkoitan maahanmuuttajalla oppilasta, jonka didinkieli on
jokin muu kuin opetuskieli eli suomi. Maahanmuuttajille jérjestettdva valmistava
opetus kestdd yleensd vain vuoden ja sen aikana oppilaan tulisi saada riittdvan
hyva kielitaito pérjdtdkseen yleisopetuksessa. Vuoden aikana oppilaan tulisi op-
pia riittdva suomen kielen taito sekd oman ikdluokan oppiainesisallot. Tamd on
erittdin haastavaa ellei jopa mahdotonta ja asettaa siksi suuret haasteet yleisope-
tuksen ryhmiin, joissa on maahanmuuttajaoppilaita.

Keskityn tutkimuksessani matematiikan ja suomen kielen ja kirjallisuuden
oppiaineisiin, koska ne sisdltdvit jatko-opinnoissa vilttdaméattomat akateemiset
taidot. Tutkimusten (mm. Aunola & Nurmi 2018, 54) mukaan heikot matemaat-
tiset taidot esi- ja alkuopetuksessa ennustavat suuria haasteita myohemmin. Ma-
tematiikassa uutta tietoa rakennetaan aina vanhan tiedon paélle, joten jos johon-
kin kohtaan jdd aukkoja, uutta on mahdotonta oppia. Tutkimukset (mm. Auno-
lan vuosina 1999-2009 toteuttama Jyvéaskyld Entrance into Primary School (JEPS)
-tutkimushanke; Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi 2004) ovat my0s osoit-
taneet, ettd ensimmadisien kouluvuosien aikana erot matemaattisissa taidoissa
kasvavat eivdtkd pienene. Tdstd syystd nden matematiikan tdrkedksi oppiai-
neeksija haluan perehtya siihen tutkimuksessani. Luku- ja kirjoitustaito taas ovat
edellytys kaikkeen oppimiseen. Huono suomen kielen taito lisdd syrjdytymisris-
kida huomattavasti. Lisdksi kielitietoa on yleisesti pidetty suomen kieli ja kirjalli-
suus -oppiaineen vaikeimpana asiana sekd oppia ettd opettaa (Rittyd & Kulju
2018). Kielentaminen on viime vuosien tutkimuksissa (mm. Réttyd 2017) tuotu
esiin yhtend kielitiedon opettamisen vélineend. Tutkimukset ovat kuitenkin kes-

kittyneet suomea didinkielend puhuviin oppilaisiin. Tdssa tutkimuksessa haluan



selvittdd, miten S2-oppilaat kokevat kielentdmisen. Marrilyn Swain (2006) on tut-
kinut kielentdmistd nimenomaan vieraan kielen ndkokulmasta, mikd antaa poh-
jaa myos tdlle tutkimukselle.

Maahanmuuttajaoppilaat valikoituivat timdn tutkimuksen kohderyhmiksi,
koska olen toiminut ennen luokanopettajaopintoja S2-opettajana ja olen siksi
kiinnostunut maahanmuuttajaoppilaiden koulumenestyksestd peruskoulussa.
Tassd tutkimuksessa haluan tuoda esiin yhden ajankohtaisen opetusmenetelmén
ja selvittdd, miten maahanmuuttajaoppilaat kokevat sen. Kiinnostuin kielentdami-
sestd sen ymmadrtamistd korostavan luonteen vuoksi. Luokanopettajana toimies-
sani olen huomannut oppilaiden laskevan mekaanisesti matematiikan tehtdvid ja
tdaydentdavan kieliopillisia aukkotehtédvid. Kielentdmisen avulla on mahdollista
pddstd mekaanista taitoa syvemmalle.

Kielentdminen on tie ymmartdmiseen (Joutsenlahti 2003; 2009), mika on sekéa
matematiikan ettd kielitiedon oppimisessa avainasemassa. Mekaaninen lasku-
taito tai oikean kieliopillisen muodon tunnistaminen ei vield kerro, onko oppilas
sisdistanyt opetettavan asian. Kielentiminen on ajattelun ilmaisemista kielen
avulla. Kielentamalld oppilas jasentdd omaa ajatteluaan, mikd auttaa hantd ym-
méartdméadn. Kielentdminen auttaa myo6s opettajaa ndkeméddn, onko opetettava
asia ymmarretty. Perinteisesti kielentdamistd koulussa kdyttdd opettaja, mutta
opettajan pitdisi antaa tilaa oppilaiden &dédnelle. Kielentdmisessd korostuu vuoro-
vaikutuksellisuus, jonka tulisi olla kaksisuuntaista. Nama ovat seikkoja, jotka sai-
vat minut kiinnostumaan kielentdmisen tutkimisesta. Lisdksi kielentaminen nou-
see esille my06s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) sekd ma-
tematiikan kohdalla ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen kohdalla. Vuo-
siluokilla 1 ja 2 opetuksen tulee kehittdd oppilaan kykyé ilmaista matemaattista
ajatteluaan konkreettisin vilinein, suullisesti, kirjallisesti ja piirtden seka tulkiten
kuvia. vuosiluokilla 3-6 opetuksen tulee kehittdd oppilaan taitoja esittdd mate-
maattista ajatteluaan ja ratkaisujaan eri tavoilla ja valineilld. Aidinkielen kohdalla
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 103, 160 ) tuo esille kielen-

tamisen ajatuksen alaluokkien didinkielen opetuksessa (vuosiluokat 1-2 ja 3-6)



niin, ettd oppilaat saavat valmiuksia havaintojen ja ilmitiden kisitteellistami-
seen, ajattelunsa kielentdmiseen ja luovuutensa kehittdmiseen.
Maahanmuuttajaoppilaita koskevaan tutkimukseen on tarvetta. Metsa-
muurosen (2013) tutkimus perusopetuksen matematiikan oppimistuloksista
osoittaa, ettd matematiikassa heikosti suoriutuneiden oppilaiden joukossa huo-
mattava osuus on oppilaita, joiden didinkieli on jokin muu kuin suomi tai ruotsi.
Réasédnen, Narhi ja Aunio (2010) tuovat esiin huolen etenkin maahanmuuttajatyt-
tojen parjaamisestd. Heiddn mukaansa heikosti suoriutuvien joukossa on huo-
mattava osa tyttojd, joilla ilmenee myos matematiikka-ahdistusta. Lisdksi he nos-
tavat esiin huolen maahanmuuttajaoppilaiden vaarasta syrjaytyd, koska he suo-
riutuvat heikosti matematiikassa. Tdma osoittaa sen, ettd tarve tutkia ja kehittda
maahanmuuttajaoppilaiden kanssa kdytettdvid opetusmenetelmid on tarpeelli-
nen. Koulussa kieli toimii tyokaluna ldhes kaikessa toiminnassa. Kieli on myos
suullisen kielentamisen véline. Télld tutkimuksella halutaan selvittdd, miten op-
pilas kokee kielentamisen, kun kadytettdva kieli ei ole hdnen didinkielensd. Tama
tutkimuksen tuloksista voidaan saada myos ndkokulmaa siihen, onko kielenta-
misen kdyttaminen maahanmuuttajaoppilaiden opetuksessa hyodyllistd mate-

matiikan ja kielitiedon opetuksessa.



2 MAAHANMUUTTAJAOPPILAS SUOMALAI-
SESSA KOULUSSA

Tutkimuksessani maahanmuuttaja maardytyy kielen kautta. Tarkoitan maahan-
muuttajalla sellaista oppilasta, jonka didinkieli on jokin muu kuin suomi. Oppi-
velvollisuusikéiselle ja esiopetusikdiselle maahanmuuttajalapselle voidaan antaa
perusopetukseen valmistavaa opetusta, jos hdnen kielitaitonsa ei ole riittdvan
hyva perusopetuksen ryhmaéssa opiskeluun. Valmistavan opetuksen tavoitteena
on tukea oppilaiden tasapainoista kehitystd ja antaa tarvittavat valmiudet perus-
opetukseen siirtymiselle. Valmistavassa opetuksessa opetusta annetaan perus-
opetuksen oppiaineissa ja noudatetaan soveltuvin osin perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita. Valmistavan opetuksen aikana oppilaat integroidaan
perusopetuksen ryhmiin. Perusopetuksessa maahanmuuttajaoppilaat sijoitetaan
ikddnsd sekd tietojaan ja taitojaan vastaavalle luokalle. Maahanmuuttajille, joiden
suomen kielen taito ei ole didinkielisen tasoinen kaikilla kielitaidon osa-alueilla,
opetetaan suomea/ruotsia toisena kielend. (Nissild 2009, 8-10.)
Maahanmuuttajalapsilla on kuitenkin usein puhumiseen, lukemiseen, kir-
joittamiseen ja matematiikkaan liittyvid ongelmia. Maahanmuuttajaoppilaiden
suuri haaste on pysyd oppitunneilla mukana opetuksessa, koska kielitaito ei ole
riittdvd. Suomi toisena kielend -oppilaan kielitaito voi olla hyvinkin erilainen kie-
len eri osa-alueilla. Niin opettajan kuin oppijan on hyva olla tietoinen kielitaidon
eri osa-alueiden taitotasosta, jotta opetus voidaan kohdentaa oikein. Opetus olisi
aina suunnattava siihen taitoon, johon oppija on seuraavaksi siirtymaéssd ja josta
h&dn on motivoitunut. Lahikehityksen vyohyke kuvaa juuri sitd aluetta, joka tai-
tojen oppimisessa jdd oppilaan nykyisen osaamisen ja mychemmin tapahtuvan
osaamisen vdliin. Oikean tuen avulla oppilaan on mahdollista p&dstd taidoissaan
seuraavalle tasolle. (Nissild, Vaarala, Pitkdnen & Dufva 2009, 38-40.) On hyva
huomioida, ettd tuki voi olla opettajan lisdksi my6s esimerkiksi jokin viline. Nis-
sild, Vaarala, Pitkdnen ja Dufva (2009, 41) muistuttavat vield, ettd motivaation ja

oppijan kyvykkyyden tunteen sdilyttdminen on tarkeaa.



Toiminta koulussa tapahtuu pddosin kielen vélitykselld. Kielen voidaan ajatella
olevan yleistytkalu, joka toimii tilanteessa kuin tilanteessa ainakin niin kauan
kuin kaikki osallistujat hallitsevat opetuskielen. Yhd useammassa luokassa on
maahanmuuttajaoppilaita, joiden oma kieli on jokin muu kuin opetuskieli. Ndille
oppilaille kieli ei toimi tuttuna ja helppona tydkaluna, vaan vaatii ponnistelua ja
on aikaa vievdd. (Saario 2009, 53-54.) Myos Hirsiaho, Péyhonen ja Saario (2007,
99) toteavat koulunkdynnin asettavan toisella kielelld oppivalle kaksin tai jopa
kolminkertaisen haasteen, silld opetussuunnitelman sisaltojen lisdksi heiddn on
opittava kieli, jolla opiskellaan. Heiddn tdytyy myos oppia toimimaan koulun
institutionaalisten vuorovaikutuskdytdnteiden puitteissa. Ahtinevan, Asantin,
Jarvisen, Kaartisen ja Yli-Panulan (2010, 14) tutkimuksesta selvisi, ettd tilan-
nesidonnainen kieli ja puhekieli saattoivat olla oppilaalla hyvinkin hallussa,
mutta koevastausten ja kirjoitelmien tuottaminen suomeksi osoittautui vaike-
aksi. He huomasivat my0s, ettd oppilas saattoi véltelld sellaisia tyttapoja, joissa
olisi pitdanyt kirjoittaa muistiinpanoja, lukea dédneen tai kirjoittaa taululle jotain
suomeksi. Suomea heikosti osaava oppilas ei myoskddn vilttamattd kertonut,
ettei ymmartanyt, jotta ei saisi huomiota puutteellisen kielitaidon vuoksi. Saario
(2009) kehottaakin opettajia kdyttamaddn useampaa aistikanavaa keventamaan
S2-oppijan kielellistd kuormaa. S2-oppijoille osallistuminen luokkakeskusteluun
tuo kuitenkin aina erityishaasteen. Asiasis&llon lisdksi heidan taytyy samanaikai-
sesti miettid esimerkiksi sanastoa ja rakenteita, jotta he pystyvat pukemaan aja-
tuksensa myts muiden ymmartamaan muotoon. S2-oppilaiden osallistumista
suulliseen tehtdvaan voidaan tukea niin, ettd tarvittavia kielellisid keinoja kay-
daan lapi ja kirjoitetaan ndkyviin. Jotta oppilaat oppivat eri oppiaineiden kielen-
kayttotavat, he tarvitsevat malleja niistd. (Saario 2009, 60-66.) S2-oppilaat tarvit-
sevat siis paljon enemmaén aikaa kuin suomea didinkielend puhuvat oppilaat kai-
kenlaiseen keskusteluun ja itsensd ilmaisemiseen sekd suullisesti ettd kirjallisesti.
Hirsiaho, poyhonen ja Saario (2007, 99) pohtivat, olisiko kaksoisopetussuunni-

telma ratkaisu S2-oppilaiden tuomaan haasteeseen.
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21 Kulttuurin vaikutus oppimiseen

Pollari ja Koppinen (2011) maarittavat kulttuurin kattamaan kaiken inhimillisen
toiminnan alueet: tavat, moraalikdsitykset, kasvatuksen, talouseldman, oikeu-
denhoidon, politiikan, tieteet, taiteet ja uskonnot. Kulttuuria on siis kaikki se, mi-
hin ihmiset ovat oppineet uskomaan ja mistd he nauttivat. Kulttuuri nayttaytyy
tapanamme ajatella, tuntea, reagoida ja toimia. My0s asenteet, joita meilld on ela-
madstd ja kuolemasta, avioliitosta, naisen ja miehen roolista, lapsista ja vanhuk-
sista, luonnosta ja maailmankaikkeudesta, ovat osa kulttuuria. Toisesta maasta
Suomeen muuttava perhe kokee aivan toisenlaisen kulttuurin kuin se, johon he
ovat tottuneet. Kulttuuriin sopeutuminen vie aikaa. Se on koko elinikdinen pro-
sessi, joka jdttdd vdistamattd jdljet ihmiseen. Toiset kokevat sen rikastuttavana,
mutta toisille kokemus on kiped ja vaikea. (Pollari & Koppinen 2011, 17-18; 35-
36.)

Kulttuuria kuitenkin my®ds opitaan ja lapsille se on yleensd helpompaa ja no-
peampaa kuin aikuisille, koska lapsella ei ole vield niin vahvaa kulttuuripohjaa
entisestd kotimaasta. Tamd saattaa asettaa ristiriidan lapsen ja vanhemman va-
lille. Lapsi saattaa uudessa ymparistossd hdvetd vanhempiensa toimintatapoja ja
vanhemmat myos lapsensa kasvamista omalle kulttuurille vieraisiin tapoihin.
Opettajan onkin tarkedd pitdd ehdottoman korrektisti huolta siitd, ettei hdnen pu-
heensa tai toimintansa millddn tavoin kyseenalaista vanhempien kykyéa kasvat-
taa lasta. Samalla tavalla on tdrkedd, ettd opettaja ei aseta vanhempia myoskaan
lapselle alempiarvoiseen asemaan kuin koulu. (Pollari & Koppinen 2011, 23.) Per-
heen taholta voi lapsen koulunkdyntiin kohdistua myos suuria odotuksia, jotka
voivat olla hyvinkin epérealistisia. Siksi on tdarkedd antaa jatkuvasti koulunkdyn-
tid koskevaa tietoa, ei vain alkuvaiheessa. (Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka
2006, 64.)

Pollari ja Koppinen (2011) kehottavat selvittdimadn tarkeimpid kulttuurisia
seikkoja, kun luokkaan tulee oppilas vieraasta maasta. Tarkeimpéana seikkana he
pitdvat sitd, korostaako kulttuuri kollektiivisuutta vai itsendisyyttd. Suomi on
yksi eniten yksilon itsendisyyttd korostava maa. Nissild, Martin, Vaarala ja

Kuukka (2006) muistuttavat ottamaan huomioon my®os sen, miten koulutusta ja
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opettajia arvostetaan eri kulttuureissa. Esimerkiksi Vendjdlld ja arabikulttuurin
piiriin kuuluvissa maissa koulutusta ja opettajaa arvostetaan, mutta Suomessa
opettajan ja oppilaan vilinen suhde on tasa-arvoisempi. Suomessa ohjataan vah-
vasti itsendiseen oppimiseen, jolloin opettajan roolia on vaikea ymmartdd, kun
on tottunut siihen, ettd opettaja hallitsee yksin luokkatilannetta ja tieto luokassa
on vain opettajan hallussa. Kotoutumisen alkuvaiheessa on paljon opittavaa, jo-
ten ei voi olettaa oppilaiden sisdistavan uuden oppimiskulttuurin heti. (Nissilad
ym. 2006, 63-64.) Pollarin ja Kuukan (2011, 28; 71) mukaan opettajan rooli onkin
erittdin tdarked. Interkulttuurinen opettaja nidkee itsensd kaikkien oppilaittensa
elamaéssd merkittdvand aikuisena, joka tukee jokaisen elamdnmatkaa muutaman
vuoden. Interkulttuurisen opettajan opetus on sekoitus suvaitsevaisuuteen kas-
vattamista, kriittistd itsetutkiskelua ja oppilaan oman kulttuuri-identiteetin vah-
vistamista. Interkulttuurinen opettaja siis pyrkii siis tukemaan maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaidensa kasvua sekd suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison etta

oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteison aktiivisiksi jaseniksi.

2.2 Toisen kielen oppiminen

Toisen kielen oppiminen on hyvin monitahoinen ilmi¢. Kielen oppiminen tapah-
tuu hyvin erilaisissa ympaéristoissd ja oppijat ovat hyvin erilaisia. Yksikielisessd
ympadristdssd ensimmadinen kieli omaksutaan yleensd varhaislapsuudessa. Toi-
sen kielen oppiminen eroaa ensimmadisen kielen oppimisesta, silld se tapahtuu
vanhempana ja siihen liittyy tietoinen oppiminen. Toisen kielen oppimiseen liit-
tyy kuitenkin myos tiedostamatonta oppimista. Ymparistd on merkittdavassa roo-
lissa. (Jarvinen 2014, 68-69.) Pietild ja Lintunen (2014, 13-14) selittavét toisen kielen
viittaavan yleensd kielen oppimiseen maassa, jossa kieltd kdytetdan luonnolli-
sissa tilanteissa. Toinen kieli on siis maan virallinen kieli tai puhujan ympéris-
tossd laajalti kdytetty kieli. Vieras kieli sen sijaan on Pietildn ja Lintusen mukaan
esimerkiksi englanti Suomessa, koska silld ei ole virallista asemaa. My6s Suni 08)
ja Taskinen (2016) maédrittelevét toisen kielen sellaiseksi kieleksi, jota opiskellaan

kohdekielelld kohdeymparistossa. Tdssa tutkimuksessa kdytan termid toinen kieli
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kuvatessani maahanmuuttajaoppilaiden kielen oppimista.

Kielenoppimisteoriat voidaan jakaa psykolingvistisiin teorioihin ja sosio-
lingvistisiin teorioihin. Psykolinvistiset kielenoppimisteoriat pitdvit sisédlldadn na-
tivistiset teoriat ja kognitiiviset teoriat. Nativistisen teorian mukaan yksilé6 omak-
suu ympadriston kielen tiedostamattaan. Kognitiiviset teoriat tarkastelevat kielen
oppimista kognitiivisena oppimisprosessina, johon kuuluu seks tietoista ettd tie-
dostamatonta oppimista, mutta ei niinkddn omaksumista. Kognitiivinen kie-
lenoppimisteoria painottaa muistin, etenkin tyomuistin osuutta oppimisessa.
(Jarvinen 2014, 69-70; 75.) Sosiolingvististen teorioiden mukaan ympaéristolld on
ensisijainen osuus kielenoppimisessa ja kognitiiviset prosessit ovat toissijaisia te-
kijoitd. Viimevuosina sosiolingvistiset tekijdt ovat tulleet vahintdan yhtd tasaver-
taisiksi tekijoiksi kielen oppimisessa kuin psykolingvistiset tekijdt. (Jarvinen
2014, 77.)

Psykolingvististen teorioiden rinnalla kielenoppimisen nykytutkimuksessa
on vahvasti vallalla sosiokulttuurinen teoria. Kielenoppimisen sosiokulttuurinen
ndkokulma pohjautuu sosiaalisen konstruktivismin oppimisndkemykseen, joka
taas pohjautuu vahvasti Vygotskyn (1896-1934) ajatuksiin siitd, ettd sosiaalinen
ja kulttuurinen konteksti madravat yksilon oppimisen. Sosiokulttuurisen nako-
kulman mukaan oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa yhteison kanssa eika
kommunikaatio ole koskaan yksisuuntaista. Sosiokulttuurisessa teoriassa oleel-
lista on my0s yksilon identiteetin rakentuminen koulun toimintakulttuurin mu-
kaiseksi. Oppiminen ei siis ole vain tietojen ja taitojen oppimista. (Taskinen 2016,
29; Wanger-Trayner &Wanger-Trayner 2015, 19-20.) Jarvinen (2014, 83) nostaa
sosiokulttuurisen teorian yhteydessd esiin niin sanotun oppipoikamallin, jossa
tieto vilittyy vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Vilittyminen voi olla inhi-
millistd tai symbolista. Inhimillistd se on esimerkiksi didin ja lapsen, opettajan ja
oppilaan tai mestarin ja oppipojan vilisessd vuorovaikutuksessa. Symbolinen va-
littdja voi olla esimerkiksi kieli. Suni (2008, 117) korostaakin lahikehityksen vyo-
hykkeen tarkeyttd. Opetuksen tavoitteena on saada tuetusti onnistuvat tehtavit
siirtymaéédn itsendisesti suoritettaviksi. Suni myontdd jokaisen oppilaan ldhikehi-

tyksen vyohykkeen tunnistamisen olevan melkoinen haaste.
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Nykyinen kielenoppimiskasitys on funktionaalinen, joka pohjautuu edelld mai-
nittuun sosiokulttuuriseen oppimisen teoriaan. Funktionaalisen kielenoppimis-
kéasityksen mukaan opetuksen pitdisi olla hyvin kdytannonldheistd ja valmistaa
oppijaa erilaisiin kielenkayttotilanteisiin. Kommunikointi ja ilmaiseminen ovat
avainasemassa eivatkd niinkddan kielioppirakenteet. Kielioppi on toki tarke&a
myos, mutta ilmaiseminen on tarkeampé&a. Funktionaalisen oppimisndkemyksen
mukaan oppimisen tulisi tapahtua aina vuorovaikutuksessa. (Taskinen 2016, 33.)
Sunin (2008 116-117; 121) tutkimus osoittaa, ettd oppilaat, jotka opiskelevat ryh-
maéssd, jossa on kielellisesti heitd taitavampia, padsevit osallisiksi heiddn kielire-
sursseihinsa. Oppijan edetessd hdnen tuen tarpeensa vihenee ja han pystyy toi-
mimaan itsendisesti. Taskinen (2016, 34) toteaakin, ettd nopea integroiminen
voisi nopeuttaa myos kielenoppimista.

Kielitaidon késite jaetaan tavallisesti neljdidn osataitoon: puhuminen, ym-
martdminen, lukeminen ja kirjoittaminen. Nédiden lisdksi puhutaan vield raken-
teen ja sanaston osaamisesta. Ndiden taitojen vililld vallitsee korrelaatiosuhde,
jolla tarkoitetaan sitd, ettd esimerkiksi lukemisen harjoittelu harjoittaa osin myos
puhumista. Kielen opetuksessa on perinteisesti tavoiteltu virheettomyyttd. Ny-
kydan kommunikatiivisuus on kuitenkin noussut virheettomyyttd tarkeam-
méksi. (Nissinen, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 40; 47.) Nissinen, Vaarala,
Martin ja Kuukka (2006, 47) toteavat kuitenkin, ettd jos puhujan kielitaito pysyy
pitkddn epamaddrdisend tai jad kokonaan tille tasolle, uhkaa hantd syrjaytyminen.
Tastd syystd myos kieliopin opiskeluun on kiinnitettdvda huomiota. Sundman
(2014, 119-121) jakaa kieliopin opetuksen deklaratiiviseen tietoon ja proseduraa-
liseen taitoon. Deklaratiivinen tieto on tietoista eli kielenkéayttdja tietdd, miksi han
esimerkiksi taivuttaa sanan tietylld tavalla. Deklaratiivisen tiedon voi my®0s sa-
nallistaa, jolloin oppija voi kuvata ilmitté toiselle oppijalle. Proseduraalisella tai-
dolla tarkoitetaan puolestaan automatisoitunutta, tiedostamatonta kieliopillista
osaamista. Proseduraalinen taito mahdollistaa sujuvan kielen tuottamisen, eten-
kin puhetilanteessa. On hyva huomata, ettd proseduraalinen taito ei eliminoi
deklaratiivista tietoa. Toisaalta henkil, joka on oppinut kielen proseduraalisesti,

saattaa kyetd tarkastelemaan kieltd myos deklaratiivisesti. Tassd yhteydessa on
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hyva ottaa huomioon vield metalingvistinen tieto, jolla tarkoitetaan sitd, ettd op-

pija hallitsee kieliopin ja kykenee ymmartdmaan kielen rakenteita.
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3 MATEMATIIKKA JA SUOMI TOISENA
KIELENA JA KIRJALLISUUS OPPIAINEINA

Tdssd luvussa kéasittelen matematiikkaa ja suomea toisena kielend ja kirjallisuutta
oppiaineina (S2). S2-oppiaineen rinnalla késittelen my6s suomen kieli ja kirjalli-
suus oppiainetta, koska kielitaidon karttuessa maahanmuuttajaoppilaat osallis-
tuvat usein sekd S2-tunneille ettd tavalliselle suomen kieli ja kirjallisuus -tunnille.
Matematiikan kohdalla késittelen my6s matematiikan oppimiseen vaikuttavia
tekijoitd. Suomen kielen kohdalla en tee sitd, koska kisittelin sen jo kappaleessa

2.2. toisen kielen oppiminen.

3.1 Matematiikan oppiminen

Matematiikka on hierarkkinen oppiaine, jossa uutta tietoa kerdtddn vanhan tie-
don pdille. Jos vanhaan tietoon jdd aukkoja, uuden tiedon kerddaminen on vai-
keaa. Tutkimukset (esimerkiksi JEPS-tutkimus, Aunola, Leskinen, Lerkkanen &
Nurmi 2004) ovat osoittaneet huolestuttavan ilmion lasten laskutaidon kehityk-
sessd esi- ja alkuopetuksessa. Mitd parempi ldhtdtaso oppilailla oli, sitd nopeam-
min taidot kehittyivit. Toisen luokan kevddseen mennessa oppilaiden erot tai-
doissa olivat kasvaneet selvasti. JEPS-tutkimuksesta kay ilmi, ettéd lasten erot lu-
kutaidossa sen sijaan kaventuvat vuosien karttuessa. Esimerkiksi TIMSS! ja
PISA? tutkimukset osoittavat, ettd suomalaiskoululaiset ovat edelleen kansanvi-
listd karkipdata matematiikantaidoissa. Tutkimukset antavat silti myos huoles-
tuttavia signaaleja. Seitseméasluokkalaisten matematiikan osaaminen on heiken-
tynyt noin lukuvuoden verran ja yhdeksésluokkalaisten noin puolen lukuvuo-
den verran. Ndama ovat selvid merkkejd, joita ei pidd sivuuttaa. (Kupari & Hiltu-

nen 2018, 48.)

1 Trends in International Mathematics and Science Study

2 Programme for International Student Assessment
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Aunio ja Rdsédnen (2014) jakavat matemaattisten taitojen kehityksen neljaan teki-
jadan. Namad tekijdat ovat lukumaddrdisyyden taju, laskemisen taidot, aritmeettiset
taidot ja matemaattisten suhteiden taidot. Nama taidot kehittyvét lapsella esi-
koulun ja ensimmadisten kouluvuosien aikana. Lukumaéardisyyden taju kehittyy
usein lapsilla jo ennen kouluikdd ja luo pohjan koulumatematiikalle. Aunio ja
Réasdnen (2014) muistuttavat myos, ettd lapsilla on jo esikouluidsséd suuret erot
matemaattisissa taidoissa. Lukujonotaidot ovat osa laskemisen taitoja. Sujuvat
lukujonotaidot luovat pohjan aritmeettisille taidoille ja ovat siksi todella merkit-
tavat. (Lukimat.) Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd varhaiset lukujonotaidot en-
nustavat matemaattisten taitojen kehittymistd parhaiten (Nurmi & Aunola 1999-
2009, Zhang ym. 2004). Puura, Ollila ja Ridsédnen (2003, 102) muistuttavat my®os,
ettd opettajalla on hyva olla rohkeutta opettaa matematiikkaa oppilaiden taitojen
ja valmiuksien mukaan eikd tiukasti oppikirjaa seuraten. Lukualueella 0-20 on
hyva pysyd niin kauan, ettd oppilas hallitsee yhteen ja vahennyslaskut talld alu-
eella. Matemaattisten taitojen kehittymiseen liittyvat lisdksi tyomuisti, tarkkaa-
vaisuus, prosessointinopeus ja kielen kehitykseen liittyvit seikat (Geary 2011).
Kognitiivisten taitojen lisdksi matematiikkakuva, sukupuoli ja motivaatio se-
littavat matematiikassa menestymistda. Nama tekijat liittyvat ldheisesti toisiinsa.
Oppilaan matematiikkakuva koostuu uskomuksista, tunteista sekd motivaatiosta
ja arvoista. Uskomukset ovat usein subjektiivisia kokemuksia, jotka perustuvat
omiin kokemuksiin. Niihin vaikuttavat kuitenkin opettajan, vanhempien ja op-
pilastovereiden puheisiin. Uskomuksiin liittyy mys oppilaan oma késitys itsesta
oppijana. Matematiikkakuva koostuu siis matematiikkaan liittyvistd tunteista,
uskomuksista ja motivaatiosta. Onnistumiset ja epdonnistumiset synnyttavit
tunteita. Oppimisen ilo, tylsyys tai epdonnistumisen pelko voivat vaikuttaa sii-
hen, millainen matematiikkakuva oppilaalle syntyy. Jos oppilaalla on heikko ma-
temaattinen mindkuva, heikentdd se myo6s hanen motivaatiotaan. Heikon mate-
matiikka kuvan omaava ei myoskddn usein jaksa ponnistella ratkaisujen 16yty-
misen eteen, mika jdlleen lisdd epdonnistumisen kierrettd. (Hannula & Holm
2018, 135-137; 149.) Niemi (2010, 62) sekd Rasédnen ja Nérhi (2013, 208) toteavat

tutkimuksissaan, ettd oppilaiden asenteilla matematiikkaa kohtaan ja kasityksilla
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itsestd osaajana on merkitystd matematiikassa suoriutumiseen. Erityisesti mate-
matiikan hyddylliseksi kokemisella ja omalla itsetunnolla on heiddn mukaansa
suuri merkitys. Hannula ja Holm (2018, 149) toteavat myds, ettd matematiikan-
opetuksen ongelmana on oppituntien tylsyys. Suomessa ei ole onnistuttu luo-
maan innostusta ja kiinnostusta herattavad opetuskulttuuria. Niemen (2010, 63)
tutkimuksessa kdy myos ilmi, ettd koulussa viihtyminen ndkyy suoraan menes-
tymisessd matematiikassa.

Perkkild, Joutsenlahti ja Sarenius (2018) antavat yhden syyn sille, miksi ma-
tematiikan oppitunnit ovat tylsid. Heiddan mukaansa matematiikan oppimateri-
aalit eivét ole kiinnostusta heréttdvid, silld ne ovat hyvin vahvasti madritelma-
lahtoisid. Madritelméaldhtoisessd opetuksessa siirrytddn heti symboliselle tasolle,
jossa mielikuvia kddnnetdan matematiikan kielelle kdyttien matemaattisia sym-
boleja. (Perkkild, Joutsenlahti & Sarenius 2018 349; 352; 355.) Ongelmana on, ettd
oppilaan ymmarrys tapahtuneesta ilmiostd jad tdlloin saavuttamatta. Perkkildn,
Joutsenlahden ja Sareniuksen (2018, 349-351) mukaan opetuksen tulisi ldhted toi-
minnalliselta tasolta, jota ohjaavat oppilaan konkreettiset kokemukset, oikea te-
keminen ja toimintavilineet. Ndiden avulla oppilas muodostaa mielikuvia ja
pddsee abstraktille tasolle. Ennen symboliselle tasolle siirtymistad tulisi mennd
ikoniselle tasolle, jolla toiminnan tasolla syntyneitd mielikuvia syvennetdan piir-
tden, kuvia tulkiten, kirjoittaen ja puhuen. Télldkin tasolla toimintavélineet ovat
vield oppimisen tukena. Joutsenlahden ja Vainionpdan (2010, 137) mukaan oppi-
kirja madrittdd vahvasti matematiikan opetusta Suomessa. Se nikyy siind, ettd
opetuksen suunnittelu ja toteutus perustuvat paddasiassa oppikirjojen ratkaisui-
hin. Joutsenlahtija Vainionpéaa (2010, 140) toteavat, ettd vuoden 2010 suosituim-
missa matematiikan oppikirjoissa (Laskutaito, Tuhattaituri, matikkamatka) yli 90
prosenttia tehtdvistd on suljettuja tehtdvid, joissa on vain yksi oikea vastaus.
Tdmad johtaa helposti vain oikeiden vastausten metsdstdmiseen ja ratkaisuproses-
pitdisi mukana olla paljon avoimia tehtédvid, jotta oppilaiden matemaattinen ajat-

telu padsee kehittymaééan. Lisdksi lyhyitd vastausta suosivat oppikirjat sekd oppi-
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kirjojen opettajien suosimat kokeet eivit anna tilaa matemaattisen ajattelun mo-
nipuoliselle kielentdmiselle niukan tilan vuoksi. (Joutsenlahti & Vainionp&a 2010,
140-141.) Perkkild, Joutsenlahti ja Sarenius (2018, 355) toteavat, ettd maaritelma-
lahtoisen ldhestymistavan vuoksi oppikirja voi toimia vain yhtend tyokaluna ma-
temaattisten oppimisprosessien rakentumisessa. Myos Puura, Ollila ja Rdsdnen
(2004, 102-103) muistuttavat oppikirjan olevan vain hyva opetuksen tuki, mutta
niiden kdyttoon ei kannata kiirehtid. Tarkedmpéad heiddn mielestddn on pohtia,
miten matematiikka saadaan yhdistettyd arkieldmadn, silld oppimisymparisto ja
-tilanne ovat tarkeitd vihjeitd opeteltujen asioiden mieleen palauttamiselle.

Niilo Méki Instituutin jdrjestimdssda Monimat-hankkeessa vuosina 2009-2012
on kdynyt ilmi, ettd matematiikan sanasto on keskeisessd asemassa, kun opiskel-
laan matematiikkaa. Matematiikan kieli on omanlaisensa kieli ja se poikkeaa tu-
tusta arkikielestd. Tama tuottaa erityisesti toisena kielend opiskelevalle suuren
haasteen tai jopa esteen oppimiselle. Matemaattisia késitteitd ei opita muualla
kuin koulussa, mikd hidastaa myos niiden oppimista. Matemaattisen sanaston
opiskeluun pitdisikin kiinnittdd huomiota jo pdivdhoidossa ja esiopetuksessa.
Puuran, Ollilan ja Radsdsen (2003) mukaan lasten kanssa tulisikin harjoitella riit-
tavan kauan perusvalmiuksia eli luokittelua, vertailua, sarjojen muodostamista
jajdrjestamistd konkreettisilla esineilld. Aluksi opettaja voi antaa luokitteluperus-
teen, mutta myohemmin oppilas voi luokitella itse ja perustella, miksi teki niin.
Puuran, Ollilan ja Résdsen mukaan tdrkedd on kayttaa runsaasti luokitteluun liit-
tyviad kédsitepareja ja keskustella niistd lapsen kanssa, silld tdama kielellistaminen
luo pohjaa matemaattiselle ajattelulle ja toiminnalle. (Puura, Ollila & Résdnen
2003, 103.) Kasitteiden oppiminen on yksi keskeisimmistd asioista matematiikan
opiskelussa, silld ilman niiden ymmaértdmistd on vaikea tietdd, mitd tehtdvassa
pitdisi tehdd. Késitteiden opettaminen on siis hyvin tarkedd myos didinkielisille
oppilaille ja niiden ymmartdminen tuo haastetta myos heille.

Kasitteiden ymmartdamiseen ja kdyttamiseen liittyvat Hiebertin ja Lefevren
(1986) tiedon jako konseptuaaliseen eli kisitteelliseen tietoon ja proseduraaliseen tie-

toon. Konseptuaalinen tieto liittyy staattisiin asiatietoihin, kuten ymmaértamiseen ja
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tietdimiseen miksi jotain tapahtuu. Proseduraaliseen tietoon puolestaan liittyy dy-
naamisuus ja ajatus, miten jokin tapahtuu. Proseduraaliseen tietoon kuuluvat siis
matematiikan algoritmit, symbolinen merkkijdrjestelméa sekd saannot ongelmien
ratkaisemiseksi. Myds Fuson, Kalchman ja Bransford (2005, 232) painottavat kon-
septuaalisen ja proseduraalisen tiedon yhteyttd. Heiddn mukaansa oppilailla,
joilla on haasteita késitteellisen tiedon kanssa, eivit kykene oppimaan prosedu-
raalisia taitoja. Jos oppilaalla taas on haasteita proseduraalisen tiedon kanssa,
tuottaa ongelmanratkaisutehtdavat hanelle suuria haasteita. Haapasalo (2004, 63)
kehottaa panostamaan késitteellisen tiedon opettamiseen. Hén toteaa, ettd suo-
malaisissa oppikirjoissa siirrytddn heti laskuproseduurien kimppuun ja toivo-
taan, ettd niiden pohjana olevat késitteet opitaan aikanaan kuin itsestdan. Sehan
ei tietenkddn mene niin. Haapasalon ajatukseen on helppo yhtyd. Mekaanisesta
laskutaidosta ei ole mitdan hyotyd, jos ei ymmarrd, mitd on tekemdssa.
Matematiikan opetuksessa on paljon kielellisesti sellaista ainesta, joka on
haastavaa toisen kielen oppijalle. Késitteiston hallitseminen on erityisen haasta-
vaa. Opettajan olisi tdrkedd muistaa, ettd matemaattisen kisitteiston rakentu-
mista auttaa konkreettisten valineiden kaytto. Lisdksi opetuksen, ohjeiden ja teh-
tdvien ymmartaminen pitdisi varmistaa hyvin monella tasolla, jotta jokainen paa-
see opetukseen kiinni. (Arvonen, Katva & Nurminen 2010, 131.) Maahanmuutta-
jaoppilaiden oppimistuloksia koskevissa selvityksissd (Kuusela, Etdlahti, Hag-
man, Hievanen, Karppinen ym. 2008; Niemi 2010) on kdynyt ilmi, ettd maahan-
muuttajalapset selviytyvit matematiikan taidoissa heikommin kuin kantavées-
ton lapset. Metsamuuronen (2013, 193) tekee selvityksessdan mielenkiintoisen
huomion. Vaikka maahanmuuttajaoppilaiden osuus heikosti matematiikassa
suoriutuvissa on moninkertainen kantaviestoon verrattuna, heitd ei ole kuiten-
kaan siirretty erityisen tuen piiriin. Niemi (2010, 200) nostaa tutkimuksessaan
esiin suuren huolen etenkin maahanmuuttajatyttdjen matematiikan oppimisesta
ja oppimisen syrjdytymisestd. Arvonen, Katva ja Nurminen (2010, 140-141) huo-
mauttavat, ettd nn my6s hyva huomioida, ettd perusopetuksessa on sellaisia

maahanmuuttajalapsia, jotka ovat ennen Suomeen tuloaan opiskellet matema-
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tiikkkaa jo muualla. T4ll6in on haasteena yhdistdd aikaisemmin opitut matematii-
kan taidot ja oma matemaattinen ajattelu uusiin koulutuksellisiin vaatimuksiin
Suomessa. Ensimmadisend on tdrkeintd ottaa aiemmin opitut taidot haltuun uu-

della kielellsd. Kasitteiden haltuun ottaminen vie aikaa.

3.2 Suomi toisena kieleni ja kirjallisuus

Oppiaineessa suomen kieli ja kirjallisuus on 12 eri oppimddréd, joista yksi sisdltad
suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimddran. Oppilas voi opiskella suomi
toisena kielend ja kirjallisuus -oppimédrad, jos hdanen didinkielensé ei ole suomi,
ruotsi tai saame tai hdnelld on muutoin monikielinen tausta. (Suomi toisena kie-
lend tukimateriaalit 2019.) Useat S2-oppilaat osallistuvat suomi toisena kieleni -
opetuksen lisdksi suomi didinkielend opetukseen, joten tarkastelen tdssad luvussa
nditd molempia. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mu-
kaan suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen tehtdva on kehittdd oppilaiden
kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja ja ohjata heitd kiinnostumaan kielesta, kir-
jallisuudesta ja muusta kulttuurista. Oppilaiden tulisi saada myos valmiuksia ha-
vaintojen ja ilmididen kasitteellistamiseen ja ajattelunsa kielellistdimiseen. Tavoit-
teisiin on myds kirjattu, ettd oppilas harjaantuu kayttaimdan késitteitd, joiden
avulla kielestd ja sen rakenteista puhutaan. Réttyd ja Kulju (2018, 60) toteavat,
ettd tdmdn tavoitteen saavuttaminen vaatii pedagogisten menetelmien kehitte-
lya. Kielitiedon ja kéasitteiden opettamisen mielekkyys jd&d kuitenkin Tainion ja
Tarnaisen (2014) mukaan hyvin pitkille opettajan omalle vastuulle.

Koulun kieltenopetuksessa pyritdan funktioldhtoisyyteen, jolla tarkoitetaan
kielen tarkastelua sen eldvassa kayttoyhteydessd. Kaytannossa tama voisi olla
esimerkiksi autenttisten tekstien kayttod. Myos Opetushallituksen S2-tukimate-
riaalit (2019) kehottavat kdyttimdan mahdollisimman monipuolisia ja oppilai-
den ikdkautta vastaavia tekstejd. Myos monilukutaidon merkitystd korostetaan.
S2-tukimateriaaleissa (2019) suhtaudutaan hieman ristiriitaisesti kielitiedon t&r-
keyteen. Tukimateriaalien mukaan uusia kielen rakenteita tulisi lahesty& yhdessa

havainnoimalla ja paattelemalld sekd yhtéldisyyksid ja eroja etsimaélld. Vasta kun
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uusi muoto tai rakenne on yhdessé 16ydetty ja otettu kédyttoon, voidaan sille an-
taa myos nimi. Kieliopin kategorioita ei tulisi esittdd ulkoa opeteltavina listoina,
vaan niiden tulisi ensin tulla oppilaille tutuiksi kdytossd. Ensisijaista on, ettd S2-
oppilas oppii ymmadrtamdan kielen ilmigitd ja kdyttdm&dan monipuolisesti suo-
men kielen rakenteita, kieliopillisten kategorioiden nimedminen on vasta toissi-
jainen asia. (S2-tukimateriaali 2019.) Tamad tukee funktionaalisen kieliopin ku-
vausta. Funktionaalinen kielioppi tarkastelee kielen rakenteita sosiokulttuuri-
sesta ndkokulmasta. Rakenteilla tulee aina olla kielenkdyttotilanteisiin liittyva
tehtdva. Tarkastelun kohteena tulee olla tekstit ja kielimuotojen ja rakenteiden
pitdisi palvella tekstille ominaisia tehtdvid, kuten todellisuuden kuvaamista,
vuorovaikutusta ja tekstin yhtendisyyttd. Funktionaalisen kieliopin rakenteiden
kuvauksen tavoitteena on selittdd, miten kieli tekee merkityksid. (Alho & Kaup-
pinen 2008, 20.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mu-
kaan yhtend suomen kielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteena on kuitenkin
ohjata oppilasta vahvistamaan kielitietoisuuttaan, innostaa héantd tutkimaan ja
tarkkailemaan kieltd sekd sen variantteja. Oppilaita tulisi my6s harjaannuttaa
kayttamaan kasitteitd, joiden avulla kielestd puhutaan ja auttaa ymmaértaméaan
kielellisten valintojen vaikutuksia. (POPS 2014, 162-163.) Kasitteidenkin tuntemi-
sella on siis paikkansa suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksessa.

Kuten matematiikan opetusta myos kielitiedon opetusta leimaa oppikirja-
lahtdisyys. Kuljun (2014, 1) mukaan oppikirjat painottavat yha edelleen norma-
tiivista kielioppia, jossa painopiste on oikeassa vastauksessa kokonaisvaltaisem-
man kieliopin systeemin hahmottamisen sijaan. Talla Kulju tarkoittaa sitd, etta
kasitteet ja kdsitekategoriat opiskellaan usein yksi kerrallaan eikd suhteessa toi-
siinsa. Lisdksi oppikirjojen tehtdvit ovat 1dhinna tunnista-tyyppisid tehtédvia pro-
totyyppisistd esimerkeistd. Tdlloin kielioppi saattaa tuntua oppilaasta véista-
maéttd irralliselta ja mielenkiinnottomalta. (Kulju 2014, 1; Rattya 2017.) Kasitteet
kielioppi ja kielitieto ovat hyvin ldhelld toisiaan. Kielitiedolla voidaan tarkoittaa
muun muassa sanastoa, tietoa kielen variaatiosta tai kirjakieleen liitty vt ohjeis-
tukset. Kieliopilla puolestaan tarkoitetaan jotain rajatumpaa kielioppimallin késit-

teistod. Huomattavaa on, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
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(2014) kayttad ainoastaan kasitettd kielitieto. On kuitenkin ymmarrettdva niin, ettd
kielitieto sisdltdd myos kieliopin. (Joutsenlahti & Kulju 2016, 209.) Kieliopin ope-
tuksen tarpeellisuus on ollut hyvin kiistelty aihe. Sen puolesta ja vastaan puhujia
on paljon. Joutsenlahti ja Kulju (2016) huomauttavat, ettd opetussuunnitelman
perusteet painottavat havaintojen tekemistd kielestd. Ongelmana on kuitenkin,
ettd opetussuunnitelmassa ei tule esiin kieliopillinen késitejadrjestelmd, kasittei-
den hierarkkisuus ja niiden viliset suhteet, jotka toimivat tykaluna havainnoin-
tiin. Joutsenlahden ja Kuljun mukaan kdyttopohjaisen kieliopin korostaminen
opetussuunnitelmassa ei tuota syventdavad osaamista etenkddn késitteellisen ym-
mértdmisen kannalta. Proseduraalista sujuvuutta eli kielitiedon soveltamista
omassa ilmaisussa sen sijaan l6ytyy maininta opetussuunnitelmasta. Strategi-
sesta komponentista opetussuunnitelmasta ei 16ydy mainintaa. (Joutsenlahti &
Kulju 2016.)

Maahanmuuttajaopetuksessa lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen péape-
riaatteena voidaan pitdd toiminnallisten tekstitaitojen opetusta. Nykyéaan teksti-
taidoilla tarkoitetaan kaikenlaista tekstien kdyttod, joka pitéda sisédllaan lukemisen
ja kirjoittamisen lisdksi myds puheen. Tekstitaidot liittyvit oleellisesti kielen-
kayttoon ja siind on mukana koko ihmisryhmd. Maahanmuuttajien ndakokul-
masta on tirkedd huomata, ettd eri ryhmilld on erilaisia tekstikdytdnteitd. Teks-
tejd luettaessa, diagrammeja ja kuvia tulkittaessa on hyva huomioida, ettd moni-
kulttuurinen oppilas tuo tilanteeseen omat tekstitaitokdytdnteensd eli omat ar-
vonsa, arvostuksensa ja uskomuksensa, jotka saattavat olla hyvin erilaiset kuin
yhdelld kylélld asuneen suomenkielisen oppilaan. (Nissild, Vaarala, Pitkdnen &
Dufva 2009, 43.) Nissild ja kumppanit (2009) nostavat esiin toiminnallisille teks-
titaidoille ldheisen késitteen kommunikatiivinen kompetenssi, jolla tarkoitetaan osa-
taitoja, joita kielen oppija kdyttdd viestinndssdan. On hyva huomioida, ettd maa-
hanmuuttajaoppilaan kaikki kielitaidon osa-alueet kehittyvat kaikilla oppitun-
neilla sekd kaikenlaisissa kielenkéayttttilanteissa koulussa ja vapaa-ajalla. Kou-
lussa suomen kielen tai suomi toisena kielend oppitunneilla niitd asioita harjoi-

tellaan tietoisesti.
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4 KIELENTAMINEN PEDAGOGISENA TYOSKEN-
TELYTAPANA

Joutsenlahti on tuonut kielentdmisen kisitteen ainedidaktiikan tutkimuksissa en-
simmdisen kerran esille vuonna 2003. Hén liitti kdsitteen vahvasti ajatteluun ja
ilmaisemiseen osana matematiikan oppimista. Matemaattisella ajattelulla Jout-
senlahti tarkoittaa puolestaan matemaattisen tiedon (proseduraalisen, konseptu-
aalisen ja strategioiden) prosessointia. Tdtd prosessointia ohjaavat yksilon meta-
kognitiot. (Joutsenlahti 2003, 1.) Kieli ja ajattelu liittyvét siis ldheisesti toisiinsa. Jo
Vygotsky (1982, 18) on todennut, ett4 kieli on viline sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen, silld sitd tarvitaan valttamatts, jotta voimme ilmaista itseimme ja ymmaér-
tdd. Myos Halinen, Hotulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raami ja Vaikikainen
(2006, 188-189) toteavat, ettd syvddan oppimiseen tarvitaan aina vuorovaikutusta
ja keskustelua, jossa opettaja on suuressa osassa omalla mallillaan.

Ajattelun ndkokulmasta kielenkdytdssa voidaan ndhdai erilaisia tilanteita. Si-
sdinen puhe on tiivistettyd puhetta itselle, puhuttu kieli on puhetta ulkopuolisille
ja kirjoitettu kieli on mahdollisimman tdydellistd ilmaisua. Nama kaikki ovat ra-
kenteeltaan ja syntaksiltaan erilaisia. Matematiikan kielentdmisessd opiskelija
ohjataan matemaattisen ajattelun sekd puhutun ja kirjoitetun kielen viliseen syk-
liin, jossa kieli auttaa opiskelijaa jasentdmdén, kehittdimddan ja ymmartamaan
omaa ajatteluaan. (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 416-417.) Rattya (2017) maa-
rittdd kielentdmisen opetusmenetelmdnd tarkoittavan oppijoiden ohjaamista
mielekkddseen oppimiseen siten, ettd oppilaan oppimisprosessissa yhdistyvit
taktatiedon lisdksi késitetieto, menetelmitieto ja metakognitiivinen tieto ja etta
oppilas prosessoi tietoa muistamisen lisdksi ymmartdamalld, soveltamalla, analy-
soimalla ja uutta luoden. Taméan prosessoinnin tulisi tapahtua sellaisilla tyota-
voilla ja tehtavilld, joissa oppilas voi toimia suullisesti, kirjallisesti, visualisoiden

tai symbolikieltd kdyttamalld yhteistyossd muiden oppijoiden kanssa. (Rattya
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2017, 95-96.) Rittyéd ei ota huomioon tdssd mddritelméassddn kielentdmisen toi-
minnallista puolta, jonka Joutsenlahti tuo vahvasti esille matematiikan kielenta-
misen yhteydessd. Rattyad (2017) huomauttaa, ettd kielentamistehtdvid voidaan
toteuttaa erilaisissa oppimisympdristdissd. Tyoskentelytavat puolestaan madray-
tyvéat ongelmaratkaisuprosesseista, jotka vaativat oppilailta heidédn ajatusproses-
siensa purkua ja argumentointia itselle ja muille. (Réttya 2017, 96.)

Suullisen kielentdmisen voidaan ajatella olevan dialogista kielentamista. T&l-
16in kielentdjd on vuorovaikutuksessa joko toisen oppilaan tai opettajan kanssa
ja saa ndin mahdollisuuden kehittdd omaa ajatteluaan kielentamiskeskustelun
edetessd. (Joutsenlahti & Rattyd 2014, 48.) Ensisijaista on siis kommunikaatio op-
pilaan, toisten oppilaiden ja opettajan vililld sekd se, miten tieto ja merkitykset
rakentuvat néissd tilanteissa luonnollisen kielen avulla. (Joutsenlahti & Réttya
2014, 51.)

Swain (2006) on tutkinut kielentdmistd dialogisesta ndkokulmasta vieraan
kielen kielioppikasitteiden oppimisen ndkokulmasta. Han kayttdd termid langu-
aging perinteisten verbalizing ja think aloud sijaan. Swain tarkoittaakin languaging-
termilld nimenomaan merkityksen luomista kielen avulla. Kun puhutaan tai kir-
joitetaan luonnollisia kielid, niiden formaalit ja sisdllolliset aspektit vievét kielen-
reflektoitava vilittomadsti sanomaansa tai kirjoittamaansa. Kielentdja pohtii, tuot-
tivatko valitut sanat halutun merkityksen. Johtopadatokset vaikuttavat jalleen uu-
sien lauseiden rakentumiseen. Taman syklisen prosessin myotd ajattelu tuottaa
lopulta loogisempia ja jasentyneempid ilmaisuja. (Joutsenlahti & Rattya 2014, 54.)
Vuorovaikutus on ilmeisesti valttamatontd, silld ajatuksia ei voi kehittdd aina-
kaan niin tehokkaasti yksin. Joutsenlahti ja Réttya (2014, 56) toteavat, ettd kielen-
tdminen integroi useampia oppiaineita keskenddn ja ohjaa kokonaisvaltaiseen
oppimiseen. Ajatteluprosesseja, joita kielentdessd kdytetddn, voidaan siis kayttaa
sekd matemaattisen ajattelun yhteydessa ettd kieliopin yhteydessd (Swain 2010;
Joutsenlahti & Kulju 2009, 166-167). Tamé on tarked huomio erityisesti, kun tar-

kastellaan maahanmuuttajaoppilaiden kielentdmista.
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Joutsenlahti ja Rattyd (2015, 55) huomauttavat, ettd tutkimusten myota kielenté-
minen on noussut opetusmenetelméksi, joka huomioidaan my6s opetussuunni-
telmassa. Kielentaminen nakyy sekd matematiikan ettd suomen kielen ja kirjalli-
suuden osioissa opetussuunnitelmassa (ks. timéan tutkimuksen Johdanto). Kie-
lentdaminen ajatusprosessien kehittdjana tulee esiin myds Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa 2014.

4.1 Matematiikan kielentimisesti

Matemaattisen ajattelun kielentdminen tarjoaa keinon ymmartdd matematiikkaa.
Joutsenlahti ja Tossavainen (2018, 411) toteavat, ettd luonnollisen kielen merki-
tystd myos matematiikan opiskelussa on syyta tarkastella, koska kieli on keskei-
sessd asemassa opettajan, oppilaiden ja oppimateriaalin vuorovaikutuksessa.
Kielellinen sosiaalinen interaktio korostuu esi- ja alkuopetuksen matematiikka-
kasvatuksessa. Puhuttaessa lukumddristd ja kappaleiden ominaisuuksista lapsi
saa kokemuksia kisitteiden ominaisuuksista ja muodostaa siten itselleen omia
tietorakenteita. Ylemmillad luokilla hiljaisen tyén osuus kasvaa. Oppilas saattaa
kuitenkin kamppailla ratkaisuyrityksensd kanssa ja alkaa pohtia ddneen omaa
ajatteluaan opettajalle. Ratkaisu syntyy usein jo ennen, kuin opettaja edes ehtii
ymmartdd oppilaan ongelman. Joutsenlahden ja Tossavaisen (2018, 411) mukaan
oleellista tdssd esimerkissd on, ettd oppilas on jasentdnyt selittdessddn itselleen
ongelman kielen avulla. Fuson, Kalchman ja Bransford (2005, 241) toteavat myos
ettd oppilaiden on tdrkedd oppia puhumaan matematiikasta, mutta opettajien
taytyy auttaa heitd siind. Puhumalla oppilaat oppivat reflektoimaan omaa toi-
mintaansa ja kuvailemaan matemaattista ajatteluaan. He oppivat myos yhdiste-
leméddn ongelmanratkaisukeinoja ja tunnistamaan niiden hyvét ja huonot puolet.
Fuson, Kalchman, ja Bransford (2005) mainitsevat lisdksi tarkedn perustelun ma-
tematiikasta puhumiselle: Oppilaat oppivat tekeméan kriittisid kysymyksia toi-
silleen ja perustelemaan omia ratkaisujaan. (Fuson, Kalchman & Bransford 2005,
241.) Joutsenlahti ja Tossavainen (2018, 416-417) tiivistdvat matematiikan kielen-

tamisen tarkoittavan matemaattisen ajattelun ilmaisemiseksi kielen avulla.
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Joutsenlahti ja Tossavainen (2018) nostavat esiin myos kielenkdyton merkittavan
roolin matematiikan oppimisessa arvioinnin kannalta. Ylioppilaskirjoituksissa
edellytetddn, ettd vastaaja osaa perustella ratkaisuaan monipuolisesti kuvioiden
ja luonnollisen kielen avulla. Opiskelijoiden tulisi osata ilmaista perusteluissaan
matemaattista ajatteluaan selkeésti myos kirjallisessa muodossa. (Joutsenlahti &
Tossavainen 2018, 411.) Luonnollinen kieli auttaa arviointia jo alakoulussa, koska
vaadittaessa selitystd oppilas ei pysty huijaamaan. Suullinen kielentdminen pal-
jastaa opettajalle, miten késite on ymmarretty. (Joutsenlahti & Kulju 2015, 60.)
Kuten kielenoppimisen kannalta, mys matematiikan oppimisprosessien na-
kokulmista kielen merkitystd voidaan tarkastella psykolingvistisestd nakokul-
masta ja sosiolingvistisestd ndkokulmasta. Psykolinvistinen ndkdkulma keskit-
tyy yksilon kielenkdyttoon ja sen merkitykseen hdanen oppimisessaan. Sosioling-
vistinen ndkokulma puolestaan keskittyy ryhmén sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen. (Joutsenlahti & Tossavainen 2018, 412.) Lisdksi on vield matematiikka
omana kielenddn. Matematiikan kieli voidaan jakaa luonnolliseen kieleen ja kei-
notekoiseen eli formaaliin kieleen. Formaaliin kieleen kuuluvat esimerkiksi ma-
tematiikka, ohjelmointi jne. Formaalia kieltd ei voi kédyttdd tunteiden ilmaisuun.
Luonnollinen kieli puolestaan on ilmaisuvoimaista, muuttuvaa ja sisdltdd eri va-
riaatioita. (Joutsenlahti & Kulju 2015, 58.) Luonnollisella kielelld kaytadvit epafor-
maalit keskustelut liittdvat matemaattiset kasitteet oppijoiden arkieldmé&n koke-
muksiin. T&lld tavoin késitteet saavat merkityksen ja ne on helpompi ymmartad
ja muistaa. Lisdksi ymmartamistd helpottaa se, ettd kaytettdessd luonnollista
kieltd oppijoiden ei tarvitse rajoittua kdyttaimaan vain yhta ”oikeaa” merkintata-
paa. (Joutsenlahti & Rattya 2011.) Laineenojan (2014) tutkimuksen perusteella
maahanmuuttajaoppilaat kokevat suullisen kielentdmisen hysdylliseksi. Adneen
ajatteleminen itsekseen auttaa heitd usein ymmartdméaan tehtdvanannon parem-
min ja ndin myos tehtdvan ratkaiseminen helpottuu. Laineenojan tutkimuksen
oppilaat olivat sitd mieltd, ettd kielentdmistd voisi olla enemmaén. Matematiikan
tunneilla kielentdmista toteutti useimmiten opettaja, vaikka oppilaiden kesken se
olisi ollut my®ds tutkimukseen osallistuneiden maahanmuuttajaoppilaiden mie-

lestd hyodyllisempaa.
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Joutsenlahti ja Rattyd (2014, 51) jakavat matemaattisen ajattelun matematiikan
symbolikieleen, kuviokieleen, luonnolliseen kieleen ja taktiiliseen toiminnan kie-
leen. Matemaattinen symbolijdrjestelmé on kehittynyt merkkijarjestelméksi, jolla
on oma normisto. Symboleiden avulla abstraktien késitteiden merkityksid voi-
daan ilmaista yksiselitteisesti ja niukasti. Jo matematiikan historia osoittaa kui-
tenkin, ettd luonnollinen kieli ja visualisointi eli kuviokieli ovat olleet merkittavia
tapoja esittdd matemaattisia tuloksia aina 1800-luvulle asti. Koulumaailmasta pu-
huttaessa on lisdksi perusteltua ottaa esille toiminnan kieli, silld se on hyvin kes-
keisessd asemassa etenkin alakoulun matematiikan opetuksessa. Taktiilisessa toi-
minnan kielessd matemaattisen ajattelun ilmaiseminen tapahtuu apuvdélineiden
avulla. Tallaisia vélineitd voivat olla esimerkiksi murtokakut tai kymmenjérjes-
telmévailineet. (Joutsenlahti & Réttyad 2014, 51; Joutsenlahti & Tossavainen 2018,
414.) Matemaattisen ajattelun ilmaiseminen voi tapahtua ndilld kaikilla neljalla
kielelld erikseen tai niitd yhdistellen. Liikkumista eri kielten vililld voidaan kut-
sua koodinvaihdoksi. Oppilas voi liikkua eri kielten vélilld, koodinvaihto, sen
mukaan, mikd auttaa hédntd itseddn parhaiten ratkaisemaan tehtdvan. (Joutsen-
lahti & Rattya 2014, 51) Koodinvaihto tulee esille etenkin, kun kyseessd on toi-
sella kielelld opiskeleva oppilas, jolloin koodinvaihtoa voi tapahtua myos luon-
nollisen kielen sisdlld. Koodinvaihtoa (code switching) on tutkinut etenkin So-
lano-Flores (2010). Hanen mukaansa kaksikieliselld yksilolld ei ole kahta kielisys-
teemid, vaan hédnen kielisysteemiinsd kuuluu kaksi kieltd. Koodinvaihtoa voi-
daan pitdd monimuotoisena ilmion4, silld se vaatii kielenkayttdjalta kehittynytta
tietoa kielen syntaktista ja morfologiasta. (Solano-Flores 2010, 122.) Kielen rekis-
teri puolestaan viittaa kielen vaihteluun sen kayttotilanteen mukaan. Tdssa koh-
taa kielen kayttotilanne on matematiikka koulumaailmassa. (Joutsenlahti 2009,
76.) My6s Moschovich (2010) nostaa esiin kielen rekisterin matematiikan kielen-
tamisen yhteydessd. Hin toteaa, ettd vaikka matematiikan kieltd ei voida opettaa
samalla tavalla kuin vierasta kieltd, niin luonnollista kieltd voidaan kayttaa kom-
munikatiivisena vilineend rakennettaessa ja jisennettdessd matemaattisia merki-
tyksid. Talloin kadytetddn kielen rekisterid, joka on tarkoitettu matemaattiseen

vuorovaikutukseen. (Moschkovich 2010.)
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Joutsenlahti (2009, 73-75, Morgan 2001 mukaan) nostaa esiin matematiikan kie-
lentdmisen myos kirjallisessa tyoskentelyssd. Kirjallinen kielentdminen tulee
esiin etenkin matematiikan sanallisissa tehtdvissd. Oppikirjoissa sanallisten teh-
tavien ratkaisuille jdtetddn tyypillisesti hyvin niukasti vastaustilaa. Oletuksena
on, ettd vastaus annetaan tiiviisti matemaattisia symboleja kdyttden. Sanallisten
tehtdvien ratkaisuissa lausekkeen muodostaminen oikein on ratkaisevassa
osassa, mikd saattaa tuottaa monelle oppilaalle suuria haasteita ja sammuttaa
mielenkiinnon matematiikkaa kohtaan. Sen sijaan kirjoittaminen luonnollisella
kielelld ja kuviokielelld matematiikan tehtdvien ratkaisuissa edistdd matematii-
kan oppimista, kehittdd matemaattista ymmartamistd, parantaa oppilaiden asen-
teita matematiikkaa kohtaan sekd auttaa opettajaa arviointitydssd. Joutsenlahti
(2009, 73-75) perustelee kirjoittamista Morganin ndkemyksen pohjalta viels silld,
ettd kirjoittamalla oppilaalla on enemmaén aikaa pohtia ratkaisuaan kuin puhu-
malla. Liséksi kirjoittamisesta jdd pysyvd oma tuotos, johon voi mydhemmin pa-
lata. Ndin matematiikasta tulee omakohtaisempaa ja oppilaan matematiikkakuva

voi muuttua positiivisemmaksi.

4.2 Kielitiedon kielentimisesti

Kielentdmisen hyodyntamistd kielitiedon opetuksessa on tutkittu Suomessa
vasta 2010-luvulta ldhtien. Kansainvdlisesti sitd on kuitenkin tutkittu jo aikaisem-
minkin. Merril Swain (2006) on tutkinut kielentdmista vieraiden kielten kieliopin
yhteydessd ja keskittynyt ajatusten verbalisointiin ongelmanratkaisussa. Swainin
(2006) tutkimus on oleellinen taiman tutkimuksen kannalta, koska sekd hanen tut-
kimuksessaan ettd tassad tutkimuksessa kielioppia tarkastellaan toisen tai vieraan
kielen oppijan ndkokulmasta. Kuten luvussa 4 totesin, Swain (2006) kayttda ter-
mid languaging kuvaamaan merkitysten luomista ja ajattelun jasentdamista oppi-
misprosesseissa. Swainin tutkimuksessa nousee esille kielentdmisen merkitys so-
siokulttuurisen oppimisteorian valossa. Ymparistt tarjoaa mahdollisuudet oppi-
miselle, mutta oikeastaan oppilas itse tekee valinnat oman lahiymparistonsa ja

olemassa olevan tietonsa pohjalta. T&lloin oppilas itse toimii toimijana: han toimii
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yksilond, joka oivaltaa, analysoi, reflektoi, hyvaksyy annetut ratkaisut, tekee paa-
toksid ja niin edelleen. Sanallisesti tuotetut, kielennetyt, raportit ovatkin siis osa
oppimisprosessia ja kokemuksen uudelleenmuotoutumista eivétkd vain aineis-
tonkeruun menetelma. (Swain 2006, 100-101.) Joutsenlahden ja Réttyan (2015, 50)
mukaan kielentdminen on avainkomponentti vieraan kielen kielioppikésitteiden
ja rakenteiden sisdistamisprosesseissa. Swain (2006) toteaa itsekin, ettd yleensa
L2-tutkimuksissa termilld languaging tarkoitetaan kielelld ilmaisemista tai kielen-
kayttod yleensd. Aiemmin esille tuotu Swainin méaritelméa poikkeaa siis selvasti
yleisestd méadritelméstd. Swain jatkaa languaging-termin kuvaamista niin, ettd se
on dynaaminen ja loputon prosessi, jossa kieli rakentaa merkityksia.

Rattydn (2017, 92) mukaan seké kielitietoon liittyvat ettd matemaattiset teh-
tavat muistuttavat toisiaan, silld molemmat vaativat usein ongelmanratkaisua ja
usein tehtdvissd on yksi oletusratkaisu. Pelkistetyimmillddn téllainen suljettu
tehtdvad voi olla yhteenlaskun summa tai lauseenjdsenen nimitys. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2014) esiin nostama tekstitaitojen merkitys
korostaa Rattydn (2017, 93) mukaan sekd kielitiedon ettd metakielellisten késit-
teiden kdyttod ja merkitystd. Metakielelld tarkoitetaan kielen muotoa, jota kayte-
tadn, kun puhutaan tutkimisen kohteena olevasta kielestd (Alho & Kauppinen
2008, 20). Oppikirjoissa kielitiedon harjoitukset ovat usein erillisiné ja irrallisina
kontekstista. Lisdksi tehtdvit ovat tyypillisesti tunnistustehtdvid. Joutsenlahti ja
Kulju (2010, 166) toisivat suomen kielen kielitiedon opetukseen enemméan ongel-
manratkaisua, mitd matematiikassa pidetddn koko matemaattisen ajattelun yti-
mend. Kuljun (2010, 147-149) mukaan tunnistustehtdviin saadaan ongelmanrat-
kaisua viemalld niitd eteenpdin miksi -kysymyksen avulla ja pohtimalla merki-
tyksid yhdessd luokan kanssa. Kulju antaa esimerkin verbin aikamuotojen opet-
tamisesta. Oppikirjoissa aikamuodot on tyypillisesti annettu erillisind ja irralli-
sina luetteloina, mutta Kuljun mukaan aikamuodot olisi parempi opiskella hah-
mottamalla niiden suhteita toisiinsa. (Kulju 2010, 149.) Aikamuotojen drillauksen
sijaan Joutsenlahti ja Kulju (2010) ehdottavat autenttista tekstid tutkittavaksi. Op-

pilaiden tehtdvéna olisi pohtia ilmivitd ongelmaldhtdisten kysymysten kautta.
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Aitoja tekstejd tutkimalla kielioppi kiinnittyisi kielenkdyttoon eikd jdisi irral-
liseksi késitteiden luetteloksi. Joutsenlahden ja Kuljun mukaan kieltd pitdisi aina
tutkia yksittdistd sanamuotoa laajempina yksikoind. (Joutsenlahti & Kulju 2010,
167-168.) Kulju (2014) toteaa kuitenkin, ettd pelkkd “miksi”-kysymys tai ”perus-
tele vastauksesi” ei aina riitd samaan oppilaan ajatteluprosessia esiin, vaan tarvi-
taan ohjausta esimerkiksi pyytdmailld oppilasta kertomaan, mitd keinoja han
kaytti esimerkiksi objektin 16ytdmiseen ja miten pddtyi lopputulokseen. Kuljun
(2014) mukaan yksinkertaisimmillaan kielitiedon kielentdmisteht&va voi olla op-
pikirjan tunnistamistehtdvan kielentdminen parille. Tamaén liséksi kieliopin ope-
tukseen pitdisi saada myos soveltavampia ja ei-prototyyppisid esimerkkejd, jotta
oppilaiden kielellinen ajattelukyky p&dsee kehittymédan ja edistyneemmadt oppi-
laat saisivat todellista ongelmanratkaisua. (Kulju 2014.) Ritty&an ja Kuljun (2018,
70) tutkimukset osoittavat, ettd tehtdvanannoilla on mahdollisuus laajentaa op-
pilaan késitteellisen tiedon rakentumista pelkdn muistamisen liséksi tietoa sovel-
taviin tehtédviin. Kielentdmistehtdvéat ohjaavat oppilaita pohtimaan késitetietoaan
sekd tiedostumaan omista tiedollisista kyvyistddn. Metakielen avulla oppilaat
siis ottavat haltuunsa sanat ja tekstit vain tunnistamisen sijaan. Talloin toteute-
taan Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) painottamaa kdyttopohjaista
kielitiedon opetusta.

Joutsenlahti ja Tossavainen (2018) painottavat matematiikan kielentamista
my0s arvioinnin tyokaluna opettajalle. Réttya (2017) nostaa myos arvioinnin kie-
lentdmisen etuna esiin. Kun opettaja kayttda kielentdmistd opetusmenetelménd,
hén saa oppimisen arviointia varten oppilailta jisenneltyé tietoa oppilaan omak-
sumista tiedon lajeista ja kognitiivisista prosesseista. Tamén tiedon avulla opet-
taja pystyy arvioimaan oppilasta, ohjaamaan hénta jatkossa, suunnittelemaan tu-
levaa opetusta ja mahdollista eriyttamistd ja tukitoimia. (Rattya 2017, 94.)

Luvussa 4.1. esittelin Joutsenlahden kehittdmé&t matematiikan nelja kielta:
luonnollinen kieli, kuviokieli, symbolikieli ja taktiilinen kieli. Joutsenlahti ja Rét-
tyd (2015, 54) toteavat, ettd kielten ainedidaktiikassa kielentamiselld tarkoitetaan

lahinnd luonnollisella kielelld, puhumalla tai kirjoittamalla, tapahtuvaa kielenta-
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mistd. Rattyd (2017) on kuitenkin tutkimuksessaan tuonut esiin myos kielentdami-
sen visuaalisen puolen, jossa kielentdjille annetaan mahdollisuus ilmaista ajatte-
luaan my®s piirrosten ja kuvioiden avulla. Varsinaisia taktiilisia harjoituksia kie-
litiedon kielentdmiseen ei ole tuotu esille. Joutsenlahti ja Rattya (2015, 55) ehdot-
tavat alakoulun kielitiedon tunneille esimerkiksi sanaluokkien ryhmittelya sa-
nalappujen avulla tai adjektiivien olemuksen tarkastelua konkreettisten esinei-

den avulla, jolloin kielitietoa voidaan opetella taktiilisen kielen avulla.
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5 TUTKIMUSTEHTAVAT

Maahanmuuttajaoppilaan ldhtokohdat oppia kielentdmdlld luonnollisella kie-
lelld ovat védistamatta erilaiset kuin suomea didinkielend puhuvalla oppilaalla.
Haasteita voivat aiheuttaa opetuskieli, joka ei ole oppilaan didinkieli sekd ope-
tuskulttuuriin liittyvat tekijat. Kielentdmistd opetusmenetelmdnd on tutkittu
etenkin matematiikan osalta ja tulokset ovat puoltaneet menetelmdn kayttoa.
Matematiikan osalta kielentdmistd on tutkittu suomenkielisten oppilaiden lisdksi
myo6s maahanmuuttajaoppilaiden ndkokulmasta (mm. Laineenoja 2015). Kielitie-
don osalta tutkimusta ei ole vield tehty toisen kielen ndkokulmasta. Edellisissa
tutkimuksissa on selvitetty kielentamisen hyotyjd ja haasteita, mutta tillad tutki-
muksella halutaan selvittdd, miten maahanmuuttajaoppilaat kokevat kielentdmi-
sen. Mitd he kokevat helpoksi ja mitd he kokevat haastavaksi? Ndiden kokemus-
ten perusteella saadaan ndkokulmaa siihen, kannattaako kielentamismenetelméa

kayttad oppilaiden kanssa, joiden didinkieli ei ole suomi.

Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:
1. Miten maahanmuuttajaoppilas kokee matematiikan késitteiden kielenta-
misen?

2.Miten maahanmuuttajaoppilas kokee kielitiedon kasitteen kielentdmisen?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tama tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadullista tutkimus-
menetelmdd kdytetddn yleisesti ihmistieteissd, kun tarkoituksena on kuvata to-
dellista elam&d (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 161). Kiviniemen (2015, 74)
mukaan laadullinen tutkimus on hyvin prosessinomainen. Tutkimustoimintaa
voidaan kuvata my6s oppimistapahtumaksi, silld tutkittavan asian ndkokulmat
kehittyvat tutkijan pddssd jatkuvasti. Tutkimuksen etenemisvaiheet eivit ole
valttamatta heti alkuvaiheessa tdysin selvilld, vaan muotoutuvat tutkimuksen
edetessd. (Kiviniemi 2015, 74-75.) Tama tutkimus on edennyt myo6s hyvin proses-
sinomaisesti. Tutkimuskysymykset eivét olleet selvilld tutkimuksen alkaessa,
vaan ne tdsmentyivit vasta aineistoa analysoitaessa. Kuten Hirsjdrvi (2009, 164)
toteaa, tutkija ei voi tietdd, mikd asia aineistosta nousee tdrkedksi. Alasuutarin
(2012) mukaan kvalitatiivinen aineisto on yhtd monimuotoista kuin eldmdkin on.
Aineiston ei kuitenkaan tarvitse koostua autenttisista tilanteista, vaan tilanteet
voivat olla tutkimusta varten jdrjestettyjd. Tdssd tutkimuksessa oppilaille pyrit-
tiin jdrjestdm&dn mahdollisimman luonnollinen kielentdmistilanne, jotta he pys-
tyvit kuvaamaan kokemustaan. Oppilaat tiesivat kuitenkin, ettd kyse on tutki-

muksesta ja heitd haastatteli tutkija, joten tilanne oli kuitenkin jdrjestetty.

6.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmenetelma

Fenomenologia ja hermeneutiikka ovat molemmat omat suuntauksensa, mutta
niissd on myos yhtéldisyyksid. Laine (2015, 30) toteaa ndiden kahden suuntauk-
sen yhtaldisyyksistd, ettd fenomenologisen ja hermeneuttisen tutkimuksen pe-
rustana olevia filosofisia kysymyksid ovat ihmiskasitys ja kysymys kokemusta
koskevan tiedon luonteesta. Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ihmiskési-
tyksessd tutkimuksen teon kannalta keskeisid kasitteitd ovat kokemus, merkitys

ja yhteisollisyys. Fenomenologian perustajana pidetdan Edmund Husserlia. Kak-
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kori ja Huttunen (2014) tiivistavat Husserlilaisen fenomenologian tutkimussuun-
taukseksi, joka kuvaa tietoisuuden rakenteita havaintokokonaisuudessa. Herme-
neutiikka puolestaan on oppi tulkinnasta.

Leivo (2010) viittaa tutkimuksensa metodiosassa hermeneutiikan yhden tar-
keimman filosofin Gadamerin ajatukseen, ettd kaikki ymmartdamisen ilmiot ovat
kielen ilmioitd. Kieli on myos olemisen kysymys, silld kaikessa tiedossa itses-
tdimme ja maailmasta olemme kielen ympardimina. Kieli on myds tdssd tutki-
muksessa merkittavassd asemassa, sillda tulkinnat tehddan hyvin pitkalti kielen
perusteella ja lisdksi kieli toimii my6s tutkimuskohteena. Tassd tutkimuksessa
oppilaat rakentavat kielen avulla merkityksid, joita pyrin tutkijana ymmarta-
maddn ja tulkitsemaan. Laine (2015) muistuttaa kuitenkin, ettd kokemus viélittyy
tutkijalle kielen liséksi ilmeiden ja eleiden vilitykselld. Sen onnistuminen riippuu
siitd, kuinka hyvin haastateltava pystyy ilmaisemaan kokemuksensa ja kuinka
hyvin haastattelija kykenee kysymadn, ymmartdméaan ja tulkitsemaan haastatel-
tavan ilmaisuja. Hermeneuttisen tulkinnan kohteina ovat ihmisen ilmaisut, jotka
luovat merkityksid, joita pyritddn ymmartaméaan ja tulkitsemaan. (Laine 2015,
33.) Ilmeiden ja eleiden tulkinnat on tdrke&d tehd& heti haastattelutilanteessa,
koska nauhalta ne eivit ole kuultavissa.

Hermeneuttinen kehd kuuluu oleellisesti hermeneuttiseen tutkimukseen.
Laine (2015) kuvaa artikkelissaan kehdn periaatetta ja tdarkeyttd hermeneuttisen
tutkimuksen kannalta. Laajasti katsottuna hermeneuttisella kehélld tarkoitetaan
tutkimuksellista dialogia aineiston kanssa. Haastatteluaineisto on tutkittavan
puhetta, jonka kanssa tutkija aloittaa vuoropuhelun, jonka tavoitteena on toisen
toiseuden ymmartdminen. Tieto syntyy tuossa dialogissa. Aineiston ja oman tul-
kinnan vilisessd kehdmadisessa litkkeessd tutkijan ymmarryksen tulisi jatkuvasti
korjautua ja syventyd. Tamdn kehdn avulla tutkijan on tarkoitus vapautua oman
perspektiivinsd mindkeskeisyydestd. Kehd toimii sekd metodisena apuna etté fe-
nomenologisen metodin portaittaisena etenemisend. (Laine 2015, 37-38.) Kehdn
avulla pysyn siis tietoisena omasta subjektiivisuudestani. Kriittisen reflektion
avulla pddsen irti alussa tekemistdni spontaaneista tulkinnoista. Laineen (2015,

38) kuvaaman kriittisen reflektion avulla aineisto nadyttdytyy minulle etdisyyden
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ottamisen jdlkeen erilaisena. Joka kerta, kun palaan aineiston pariin, pyrin néke-
maddn sen uudella tavalla. Tavoitteena on saada todennikéisin ja uskottavin tul-
kinta siitd, mitid haastateltava on tarkoittanut.

Hermeneuttiseen kehddn kuuluu oleellisena osana tutkijan oma esiymmaér-
rys. Husserlin fenomenologiassa tutkijan on tarkedd sulkeistaa omat ennakkokaé-
sityksensd tdysin, mutta hermeneutiikan mukaan ajatellaan, ettd tutkija ei voi
puhdistautua tdysin omista ennakkokasityksistddn, vaan esiymmaérrys on osa
tulkintaa. Tulkinta tapahtuu aina tutkijan omasta horisontista kdsin. Oma esiym-
maérrykseni on muodostunut sekd teoreettisen viitekehyksen ettd opettajakoke-
mubkseni pohjalta. Kuten Leivo (2010) my6s mind joudun tutkijana hyvaksymaan
sen, ettd oma ymmartdmiseni on rajallista ja tyhjentdvien tulkintojen tekeminen
mahdotonta, koska teen tulkinnat omasta horisontistani kisin.

Haastateltavien lausumat harvoin ovat mielenkiintoisia tutkimustulosten
kannalta, vaan mielenkiintoista ovat merkitykset lausumien takana. Mitd nama
merkitykset sitten ovat? Moilanen ja R&dihd (2015) avaavat merkitysverkoston
syntymistd seuraavalla tavalla. Heiddn mukaansa merkitykset ovat aina konteks-
tisidonnaisia, eli ne joudutaan aina suhteuttamaan toisiin asioihin. Toisin sanoen
asiat saavat merkityksensd, kun ne suhteutetaan toisiinsa. Tédstd johtuen tutkitaan
aina merkitysverkostoa yksittdisen merkityksen sijaan. Merkitysten valittami-
sessd ja ymmadrtamisessd on kyse tulkinnasta ja jokainen ymmartdd toisen ihmi-
sen omista ldhtokohdistaan kdsin. Me my6s koemme asiat yksilollisesti, joten sa-
malta ndyttava tilanne on erilainen eri ihmisille. Kun siis etsitddn merkityksid,
etsitddn henkilokohtaisia merkityksen antoja. Tdysin subjektiivista se ei kuiten-
kaan ole, vaan kulttuuri vaikuttaa merkitysten syntymiseen. Yksittdiset merki-
tyksenannot rakentuvat kulttuurissa vallitsevien toimintatapojen ja tarinoiden
ympidrille. Merkityksen annot voivat olla yksilollisid, yhteisollisid tai universaa-
leja sekd tiedostettuja tai tiedostamattomia. (Moilanen & Raihd 2015, 52-54.)
My6s Leivo (2010) nostaa tdimdn henkilokohtaisten ja yhteisollisten merkitysten
problematiikan esille. Leivo toteaa, ettd yksilollisessd on aina jotain yhteisollista.
Tutkija etsii henkilokohtaisia merkityksid, mutta ne rakentuvat kuitenkin kult-

tuurissa vallitsevien toimintatapojen ja tarinoiden varassa. (Leivo 2010, 60.) Kun
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tassd tutkimuksessa kysytddn, miten oppilas kokee kielentdmisen, kielentiminen
saa merkityksensd osana lapsen kokemusmaailmaa, johon vaikuttaa lapsen ym-
paroima kulttuuri sekd koulussa ettd kotona. Oppilaan henkilokohtaisella tasolla
merkitykset yhdistyvét tassd tapauksessa oppilaan kielelliseen identiteettiin sekéa
hénen matematiikkakuvaansa. Tutkimuksessani merkitykset muodostuvat yh-
teisollisesti my0s siind mielessd, ettd S2-oppilaiden haastattelut ovat ryhméhaas-

tatteluja.

6.2 Tutkimukseen osallistujat

Hirsjdrven ja kumppaneiden (2009, 160) mukaan tutkimuksen kohdejoukko va-
litaan tarkoituksellisesti. Tutkimukseni kohdejoukko valittiin tarkoin madritelty-
jen kriteerien mukaan. Aineistonkeruu toteutettiin kahdella alakoululla Pirkan-
maalla tammikuussa 2020. Tutkimukseen pyydettiin mukaan sellaisia oppilaita,
joiden dgidinkieli ei ole suomi, mutta kielitaidon tasoa ei madaéritelty milldédn ta-
valla. Halukkaat oppilaat etsittiin yhteistyossda S2-opettajien kanssa. Yhteensa
nelja S2-opettajaa kysyi kaikilta 4.-6.-luokkalaisilta oppilailtaan, kuka haluaisi
osallistua tutkimukseen. Mukaan otettiin kaikki, jotka halusivat. S2-opettaja ker-
toi oppilaille, mitd tutkimuksella tarkoitetaan ja osallistuminen on tdysin vapaa-
ehtoista. Oppilaille oli parempi, ettd tuttu opettaja kertoo tutkimuksesta. Tadlloin
he voivat tdysin vapaasti kysyéa opettajalta lisétietoja eikd heidén tarvitse jannit-
tad vierasta aikuista. Kaikille niille oppilaille, jotka itse halusivat osallistua tutki-
mukseen, annettiin lupakysely (liite 3) vanhemmille. Lupakyselyssa kerrottiin,
mikd tutkimus on ja miksi se tehdddn. Vanhemmille annettiin myds mahdolli-
suus kysyd tutkijalta itseltddn tai lapsensa S2-opettajalta lisdtietoa. Lupakysely
kaannitettiin kahdeksalle eri kielelle. Talld haluttiin varmistaa, ettd vanhemmat

varmasti ymmartavat, mistd on kyse.

Lupakyselyn palautti 18 oppilasta, joista yksi ei ollut haastattelupdivana
koulussa. Haastatteluihin osallistui siten 17 oppilasta, joista kuusi oli kuudes-

luokkalaista, kolme viidesluokkalaista ja kahdeksan neljasluokkalaista. Haastat-
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telut toteutettiin ryhméhaastatteluina niin, ettd yhdessa ryhmaéssa oli viisi oppi-
lasta ja kaikissa muissa ryhmissa neljd oppilasta. Ryhméahaastattelu on perusteltu
valinta tdhdn tutkimukseen kielentamisen sosiokulttuurisen luonteen vuoksi.
Ryhmadhaastattelussa oppilaat olivat vuorovaikutuksessa seka tutkijan ettd tois-

tensa kanssa. Ndin saatiin luotua mahdollisimman aitoja kielentamistilanteita.

Jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle oppilaalle luotiin koodi eika tutkija
saanut tietdd oppilaiden oikeita nimid missddn vaiheessa. Jokaisen oppilaan
omalla S2-opettajalla oli ainoastaan lista, josta ilmeni kuka oppilas minké&kin koo-
din takana on. Lista tehtiin mahdollisten lisdkysymysten vuoksi. Koodeilla ha-
luttiin varmistaa tutkimukseen osallistuvien oppilaiden anonyymisyys. Talld ta-
voin pystyttiin huomioimaan myos tutkimuksen eettisyys, silld tutkimuksessa ei

syntynyt henkilttietorekisterid.

6.3 Aineiston keruu

Lahtokohtana laadulliselle tutkimukselle on tyypillisesti jokin ilmi6. Ilmién mer-
kitys ja tarkoitus pyritddn selvittimddn haastattelun, kyselyn tai havainnoinnin
avulla. (Alasuutari 2012.) Tutkimukseni aineistonkeruu toteutettiin ryhmé&haas-
tattelujen muodossa. Haastattelujen avulla oli mahdollisuus paastd ldhemmaéksi
ihmistd, mikd on laadullisen tutkimuksen perusajatus. Koska tarkoituksena on
tutkia ilmiotd, tutkijan on mahdotonta vilttdd omien arvojensa vaikutusta tutki-
mukseen. Hirsjdrvi ja kumppanit (2009, 161) muistuttavat, ettd tutkijan on kui-
tenkin tarkedd tiedostaa omien arvojensa vaikutus tutkimukseen.
Tutkimuksessani halutaan selvittdd kaksi asiaa, oppilaiden kokemuksia ma-
tematiikan kasitteiden kielentdmisestd ja kielitiedon késitteiden kielentamisesta.
Namad kaksi asiaa pidettiin erillddn toisistaan niin, ettd jokaisen ryhméan kanssa
kasiteltiin ensin matematiikan kasitteitd ja toisella kertaa kielitiedon kasitteita.
Kummatkin osiot kestividt yhden oppitunnin ajan. Yhdelld ryhmalld haastattelut
olivat perdkkaisilld oppitunneilla. Oppilaat kdvivit kuitenkin valilld valitunnilla.
Kahdella ryhmistd matematiikan osio oli aamupdivalld ja kielitiedon osio iltapdi-

valla. Yhdella ryhmalla osiot olivat eri pdivind. Ensimmaisen tapaamisen aluksi
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oppilaille annettiin esitietolomake, jossa haluttiin selvittdd heiddn didinkielensd,
Suomessa oloaika ja suhtautuminen matematiikkaan ja suomen kieleen oppiai-

neina (liite 1).

Kun haastatellaan lapsia, on otettava huomioon erilaisia seikkoja kuin aikui-
sia tutkittaessa. Aarnos (2015, 165) muistuttaa, ettd kun tutkitaan lapsia, on erit-
tdin tarkedd huolehtia lapsiystdvallisyydestd ja etiikasta koko tutkimusprosessin
ajan. Lapsiystdvallisyydelld han tarkoittaa sitd, ettd lasten on saatava tarkkailla
tutkijaa ja tottua hdneen. Tutkimus ei myoskaddn saa hdiritd lapsen koulunkdyntia
eikd hianen yduniaan. Lisdksi olisi hyvd, jos tutkija menisi jo ennen haastattelua
luokkaan apuopettajaksi, jotta hdn tulee lapsille tutuksi. Téassa tutkimuksessa tut-
kijalla ei ollut mahdollisuutta tutustua tutkimukseen osallistuviin oppilaisiin
etukdteen, mutta tutkimus toteutettiin oppilaiden omassa luokassa koulupdivan
aikana niin, ettd tutkimus oli osa tyotjdrjestystd. Lisdksi tutkimus aloitettiin viri-
kemateriaalilla ennen varsinaiseen haastatteluun siirtymistd, joten oppilaat paa-
sivét siind tutustumaan tutkijaan. Aarnos (2015) muistuttaa vield, ettd lapsiysta-
viéllisyys tarkoittaa myos aineistonhankinnan sovittamista lapsen ajattelun kehi-
tysvaiheeseen. Tassd tutkimuksessa aiheet nousivat perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteista (2014), joten lasten kehitysvaihe on huomioitu auto-
maattisesti. Lapsia tutkittaessa on tdrkedd huomioida myos se, ettd lasten vas-
tauksiin saattaa vaikuttaa jokin edellisvilitunnilla tapahtunut asia, huonosti nu-
kuttu y06 tai jokin muu seikka.

Haastattelut olivat muodoltaan toiminnallisia ryhmdhaastatteluja. Aluksi
oppilaille annettiin matematiikan tai kielitietoon liittyvid kasitteitd, joita he alkoi-
vat selittda toisilleen. Oppilaita pyydettiin myds miettimddn, mitka kéasitteet oli-
vat heiddn mielestddn helppo selittdd ja mitkd puolestaan vaikea. Todellisuudes-
sahan oppilaat kielensivat kasitteitd toisilleen. Itse kielentiminen sanana on op-
pilaille vieras, joten haastattelutilanteessa tédtd sanaa ei kdytetty. Haastattelutilan-
teessa kielentdmisen tilalla kdytettiin mm. sanoja selittdd ja selitd omin sanoin.
Haastattelun voidaankin ndhdi olevan toiminnallinen haastattelu, koska haas-

tatteluun liittyi toiminta kielentdmisen eri osa-alueilla. Kisitteet olivat paperila-
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puilla. Tdmé&n materiaalin avulla pyrittiin saamaan oppilaat asian darelle. Kési-
telaput toimivat virikkeend haastattelulle. Haastattelutilanteessa esimerkkina
olevien kasitteiden lisdksi mukaan saattoi tulla muitakin késitteitd oppilaiden
aloitteesta. Lapuilla olevien sanojen selittiminen muistuttaa Alias-pelid, joka on
oppilaille valmiiksi tuttu. Ndin kielentdminen ei ollut heille tdysin vieras ilmio,
vaikka heilld ei siitd oppitunneilta kokemusta olisikaan ollut.

Tutkijana minun taytyildhted jokaiseen haastatteluun hyvin avoimesti ilman
yksityiskohtaista suunnitelmaa. Jokainen haastattelutilanne muotoutui omanlai-
sekseen, mihin vaikuttivat oppilaiden kielitaito, ryhmddynamiikka ja vireystaso.
Haastattelutilanteet olivat my6s minulle tutkijana oppimistilanteita, joten ensim-
mdisessd haastattelussa en osannut nostaa joitain sellaisia seikkoja esille, mita
myochemmissa haastatteluissa osasin. Avoimessa haastattelussa ei tulisi olla joh-
dattelevia kysymyksid, vaan merkitysten tulisi nousta haastateltavilta itseltddn.
Tdamad nousi lapsia haastateltaessa erityiseksi haasteeksi. Lapset saattavat vastata
hyvin lyhyesti, mutta silti tutkijana en voi johdattaa heidédn ajatustaan loppuun.
Kaésitteiden joukossa oli tarkoituksella my6s hyvin helppoja kisitteitd, jotta my6s
heikommat tai aremmat oppilaat saisivat kokemuksen kielentdmisestd. Ryhma-
haastattelusta muodostui keskustelutilanne, kun haastateltavat kertoivat omat
kielentdamisvariaationsa ja tutkija esitti lisdkysymyksid. Lisd kysymyksid tarvit-
tiin, jotta oli mahdollista saada tarpeellinen tieto maahanmuuttajaoppilaan kie-
lentdmisesta.

Tutkimuksessa pyrittiin huomioimaan lapsiystdvillisyys ottamalla huomi-
oon lapsen kehitys- ja ikdtaso. Kysymysmuodot (ks. liite 2) pyrittiin pitamé&an
mahdollisimman yksinkertaisina, jotta vaarinymmarryksiltd véltyttdisiin. Sama
kysymys voitiin myos kysyd moneen kertaan ja eri sanoin, jotta kysymys var-
masti ymmarrettiin. Jokaiselle ryhmalle pyrittiin esittdimédan mahdollisimman sa-
manlaiset kysymykset, jotta analyysi helpottuisi. Aina se ei kuitenkaan onnistu-
nut ja kaikkia kysymyksid ei pystytty kysyméaan kaikilta ryhmiltd. Haastattelut
nauhoitettiin Yliopistokeskukselta saadulle nauhurille, josta ne litteroitiin. Litte-
roitua tekstid syntyi yhteensd 55 sivua. Litteroinnin jdlkeen haastattelut tuhottiin

nauhureista eiki niitd endé ole olemassa missdan.
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6.4 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysi on luonteeltaan sekd analyyttista
ettd synteettistd. Aineiston luokittelu ja jasentaminen eri aihealueisiin tekee ana-
lyysista analyyttista. (Kiviniemi 2015, 83.) Alasuutari (2011, 39) jakaa laadullisen
tutkimuksen analyysin kahteen vaiheeseen, havaintojen pelkistdmiseen ja arvoi-
tuksen ratkaisemiseen. Alasuutarin mukaan tillaisen jaottelun voi tehdd ainoas-
taan analyyttisesti ja vaiheet nivoutuvat kdytannossé toisiinsa. Havaintojen pel-
kistdmisessd aineistoa tarkastellaan jostakin tietystd metodologisesta nakokul-
masta. Huomio kiinnitetddn vain siihen, mika on teoreettisen viitekehyksen seké
kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta oleellista. T4lld tavoin analysoinnin
kohteena oleva materiaali pelkistyy paremmin hallittavaksi materiaaliksi. Taman
jilkeen havaintoja yhdistetddn etsimalld havaintojen yhteinen piirre tai nimittaja.
(Alasuutari 2012.) Alasuutari (2012) muistuttaa kuitenkin, ettd laadullisen aineis-
ton pelkistdmiselld ei ole tarkoitus etsid tyyppitapauksia tai keskivertoyksiloita.
Yksikin poikkeus kuitenkin kumoaa sddnnon ja asiaa tdytyy miettid uudelleen.
Havaintolausetta vastaan sotivien tapausten esiinnostaminen johtaa usein nako-
kulman muuttumiseen. Tutkimuksessani nousi esiin hyvinkin toisistaan poik-
keavia havaintoja. Néilld poikkeuksilla oli kuitenkin yhteinen tekijd, nimittdin
oppilaiden kielitaito. Oppilaiden suomen kielen taito madritti oppilaiden koke-
musta kielentdmisesta.

Aineiston analyysi alkoi jo haastattelutilanteessa, koska haastattelun toteut-
tajana kuulin silloin ensimmadisen kerran tutkittavien ilmaisut. Heti kunkin haas-
tattelutilanteen paatyttyd pyrin kyseenalaistamaan oman spontaanin ymmarryk-
seni, silld kriittinen asenne ja reflektiivisyys auttavat padseméadn tutkimukselli-
selle tasolle (Laine 2018). Litteroinnin jalkeen pidin pienen tauon ennen aineiston
pariin palaamista, jotta sain etdisyyttd aineistoon.

Hermeneuttisen kehdn kulkeminen kuului olennaisesti aineiston analyysiin.
Laine (2018) kuvaa hermeneuttisen kehéan tarkoittavan tutkimuksellista dialogia
aineiston kanssa, jossa tutkijan ymmarryksen tulisi jatkuvasti korjautua ja syven-

tyd. Tassa tutkimuksessa kehdan kulkeminen tarkoitti juuri sitd. Kehén jokaisella
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kierroksella pyrin luomaan uuden tulkinnan tutkittavien ilmaisujen merkityk-
sistd. Joka kierroksella aiemmin tekeméni hypoteesi oli koetuksella. Kriittisen ref-
lektion avulla kuljin matkan omasta esiymmarryksestdani mahdollisimman oike-
aan arvioon siitd, mitd tutkittavat ovat tarkoittaneet.

Nadistd muodostuneista tulkinnoista aloin muodostaa merkityskokonaisuuk-
sia. Laine (2018) muistuttaa, ettd merkityskokonaisuudet muodostuvat tutki-
muksessa tutkimuskysymysten ehdoilla. Tutkimuksessani tutkitaan kielenta-
mistd kahdesta eri ndkokulmasta (matematiikan ja kielitiedon), joten ne jo maa-
rasivat hyvin pitkélle merkityskokonaisuuksien muodostumisen. Lahdin auto-
maattisesti etsimddn haastateltavien ilmaisuista myo6s yhteisid piirteitd. Merki-
tysrakenteiden kokonaisuus muodostui tdten sekd ilmaisujen samankaltaisuuk-
sista ettd eroavaisuuksista. Koska merkityksenannot ovat tilannesidonnaisia, ai-
neistoa analysoidessani minun tdytyi suhteuttaa yhden oppilaan antamat henki-
lokohtaiset merkityksen annot aina tilanteessa olleeseen ryhméaan. Tutkijana mi-
nun oli tulkittava oppilaiden merkitysten annot suhteessa késitykseeni kouluissa

vallalla oleviin toimintakulttuureihin.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

Seuraavaksi esittelen tutkimuksen tulokset. Tutkimuksen tarkoituksena oli sel-
vittdd maahanmuuttajaoppilaiden kokemuksia sekd matematiikan ettd kielitie-
toon liittyvien késitteiden kielentdmisestd luonnollisella kielelld. Ensiksi esittelen
oppilaiden kokemuksia yleisesti. Kokemuksia vilittyi kuitenkin myos kielen-
tamistilanteissa matematiikan ja kielitiedon osilta erikseen, joten niissd esiin nou-

sevat seikat esitelldian omissa alaluvuissaan.

7.1 Kielentiminen kokemuksena

Tutkimukseen osallistuneilla oppilailla ei ollut aiempaa kokemusta matematii-
kan tai kielitiedon kasitteiden kielentamisestd. Heiddn kokemuksensa perustuu
ldhes ainoastaan tutkimuksessa kdytettyyn virikemateriaaliin. Oppilaille vierasta
ilmiotd ldhdettiin kuitenkin ldhestymddn Alias-pelin omaisesti, joka oli kaikille
tuttu. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oppilailla oli aiempaa kokemusta
Alias-pelin pelaamisesta. Télld tavoin koko tilanne ei ollut oppilaille uusi, vaan
heilld oli myos jonkinlainen aiempi kokemus.

Monet oppilaat kuvasivat matematiikan oppitunteja tavanomaisiksi oppikir-
jaldhtoisiksi tilanteiksi. Perinteiseen tapaan opettaja selittdd opiskeltavan asian ja
taman jdlkeen oppilaat laskevat kirjassa olevia tehtdvid. Osa tutkimukseen osal-
listuneista oppilaista kertoi, ettd tunneilla on oltava tdysin hiljaa tai luokasta jou-
tuu pois. Myoskdan matematiikasta puhuminen ei oppilaiden mukaan ole sallit-

tua.

Tutkija: Saako puhua parin kanssa niistd laskuista?
17012052: Ei silleen.
17012051: Jos hiljaa... Jos puhuu kovaa niin joutuu ulos luokasta.

17012053: Jos sdhldd niin joutuu ulos. Mutta jos puhuu matikan laskusta niin kylld
siitdkin voi joutua ulos, jos puhuu kovaa. Ja jos puhuu hiljaa niin ei ope tajuu, ettd me pu-
hutaan siitd matikan laskusta ja sit se on silleen etté ulos.
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Kaikki vastaukset siihen, saako matematiikan tunnilla puhua laskuista olivat sa-
man suuntaisia. Joskus sai puhua vdhén, niin ettd ei hdiritse muita. Jonkun koke-
muksen mukaan puhuminen oli sallittua, jos ope antoi luvan. Oppilaiden antama
kuvaus matematiikan oppitunneista vastaa hyvin perinteistd ja autoritdaristd op-
pituntia. Oppilaat ajattelevat kuitenkin, ettd olisi hyvd saada puhua kaverin
kanssa matematiikan tunneilla. Monet tutkimukseen osallistuneista oppilaista
ndkevdt hyddyn nimenomaan oppimisen kannalta. Kysyttdessd, olisiko hyvd,

ettd matematiikan tunnilla voisi selittdd laskuja parille, vastaus oli my&nteinen.

20012065: Koska kun mé mietin ja sen aivot toimii ja mun aivot me voidaan laska sama.
20012061: Ettd ymmartdis paremmin.

20012065: Esimerkiksi jos md en ymmarré joku sana, se voi mun kaveri selittdd, jos se ei
ymmarrd, mé voin selittda.

17012053: Ja sit oppis niin kun samalla.

Oppilaat siis ndkevit kielentamisen hyodyn oppimisen kannalta nédin lyhyen ko-
kemuksen jdlkeen. Etenkin kielitaidoltaan heikommat oppilaat ndkivit kielenta-
misen tarpeelliseksi myos kielenoppimisen kannalta, mika on luonnollista, koska
kielitaito on vield heikko. Oppilaat ymmartavit kielenoppimisen tdrkeyden joka
tilanteessa, koska se helpottaa oppituntien seuraamista. Seuraavasta esimerkista
kdy hyvin ilmi, kuinka useat oppilaat ajattelevat, ettd késite on helpompi muis-
taa, kun tietdd, mitd se tarkoittaa. Tamad sama asia on totta kai ndin myos suo-
menkielisten oppilaiden kohdalla, mutta maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla
se korostuu, koska vieraan késitteen merkitystd on heikolla kielitaidolla vaikea

pddtelld.

2001205: On hyva. Koska mé oo opiskellu néitd, mé en tienny ma... Esimerkiksi taa,
(ndyttdd kasitettd kymmenjarjestelmd) ma en tiennyt, mitd se tarkoittaa.

2001201: Se olis niin kun helpommin kun ... M& unohdin ton sanan ... 66 ...Muistaa hel-
pommin ettd ne ei niin kun unohdu.
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Kaikki oppilaat eivit kuitenkaan ajatelleet kielentdmistd hyvand asiana. Tutki-
mukseen osallistuneiden oppilaiden joukossa oli my&s oppilas, joka koki mate-
maattisten kasitteiden kielentdmisen raskaaksi juuri puutteellisen kielitaidon ta-
kia. Han kokee matematiikan mukavaksi oppiaineeksi, koska siind ei tarvitse ha-
nen mukaansa osata suomen kieltd niin hyvin. Tdssd tulee hyvin ilmi se, kuinka
heikon kielitaidon omaava oppilas joutuu pinnistelemddn moninkertaisesti suo-
mea didinkielend puhuvaan oppilaaseen verrattuna. Heikosti suomea puhuva
oppilas joutuu ensin miettimaan, mita késite tarkoittaa ja sitten vield sanoja, joilla

silla kuvata.

Tutkija: Tuntuuko teistd, ettd te voisitte ymmartdd paremmin néitéd asioita, kun te joutui-
sitte selittddn niita?

2001202: Huono.
Tutkija: Miks?

2001202: Koska se on niin vaikea sanoa

Toisaalta myds paremman kielitaidon omaavat oppilaat saattoivat kokea kielen-
tamisen vaikeaksi. Usein kuului, ettd tieddn kylld, mitd tama tarkoittaa, mutta en
osaa selittdd sitd. Tamad liittyy siihen, ettd kielentdiminen on oppilaille vierasta,
koska he eivit ole sitd oppitunneilla tehneet. Téll6in itsestddn selvankin késitteen
muotoileminen sanoiksi voi tuntua vaikealta. Toisaalta tdytyy muistaa, etta
vaikka oppilas sanoo ymmartdvansa asian, se ei tarkoita, ettd han ymmartdisi
sen. Kayttamalld kielentdmistd tyotapana opettaja saa arvokasta tietoa, onko asia

todella opittu.

20012042: Vaikeeta viahd. Md ymmarrén sen asian, mutta on vaha niin kun vaikeeta selit-
tdd sitd muille, ettd muut niin kun ymmartéis niin kuin mina.

20012045: Ma ymmarran sen, mutta mé en voi selittdd.



45

Joutsenlahti ja Tossavainen (2018) toteavat, ettd ajattelun ndkokulmasta voidaan
nédhdé olevan kolme erilaista kielenkayttotilannetta: sisdinen puhe, puhuttu kieli
ja kirjoitettu kieli (ks. Luku 4). Yksi tutkimukseen osallistuneista neljasluokkalai-
sista kertoo kdyttdvansd sisdistd puhetta matematiikan tehtdvid tehdessaan. Op-
pilas selittdd ddanettomasti itselleen, miten tehtdva tulisi tehdd. Télld tavoin han
jdsentdd ja ymmartdd omaa ajatteluaan. Tama on myos yksi kielentdmisen muoto,
mutta se ei tee ajattelua ndkyvaksi eikd ehkd niin jasentyneeksi, koska muiden ei

tarvitse ymmartdd sitd. Tama kdy hyvin ilmi seuraavassa sitaatissa.

20012042: M4 yleensd selitdn ne itelleni. Kun vaikka iska selittdd ne mulle ja sit kokeen
aikana ma4 ite selitén itelleni. En ma oo ainaskaan niin kauheesti selitelly toisille.

Tutkija: Auttaako se sit sua?

20012042: O66... No joo... Vaililld. Joskus ma saatan harhailla. Joskus mi selitin vaan
vadrin.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mukaan suomi toisena kielend oppi-
tunneilla puhutaan enemman. Tama ei ole yllattavad, silld oppiaine on jo luon-
teeltaan perinteisestdkin ndkokulmasta ajateltuna kommunikatiivisempi kuin
matematiikka. Kielitietoon liittyvien kéasitteiden tai muuten kieleen liittyvien il-
mididen kielentdmisestd oppilailla ei kuitenkaan ollut kokemusta. Se, miten he
kokivat kielitiedon késitteiden kielentdmisen, jakautui oppilaiden suomen kielen
taidon mukaan. Ne oppilaat, joilla suomen kielen taito oli vahva tai melko vahva,
kokivat kielitiedon kasitteiden kielentdmisen “kivaksi”, “mukavaksi” ja “hel-
poksi”. Kielitaidoltaan heikommat oppilaat sen sijaan kokivat sen ”vaikeaksi”.
Oppilaat myos vertasivat kielitiedon kielentamistd matematiikkaan ja lopputulos
oli sama. Kielitaidoltaan heikommat kokivat matematiikan kielentdmisen hel-
pommaksi kuin kielitiedon. Yksittdiset kielitietoon liittyvit kasitteet ovat heikon
kielitaidon omaavalle oppilaalle abstrakteja. Kun oppilaalla ei ole mitddn kon-
tekstia, mihin késitteen voi liittdd, on sen merkityksen muistaminen vaikeaa. Op-
pilaiden kokemus siitd, ettd kielitietoon liittyvien kasitteiden kielentdminen on

vaikeaa, liittyy osittain myos tédssd tutkimuksessa kdytettyyn tehtdvatapaan. Jos
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kielennettdvat kasitteet olisivat liittyneet ainoastaan yhteen alueeseen, esimer-

kiksi aikamuotoihin, oppilaiden kokemukset olisivat saattaneet olla toisenlaiset.

Tutkija: Kertokaapa mulle, milt4 teistd tuntui selittdd téllaisia suomen kieleen liittyvia sa-
noja.

2001202: En tiedd, mutta vaikea.
2001205: On vaan vaikeaa.
2001201: Varmaan siitd, ettd jotkut sanat me ei muisteta. Matikka oli helpompaa.

2001202: Koska matikkasana on helppo, niin kun miinus, plus. Toi kaikki on helppo.
Mutta noi sanat on vihd vaikea.

Kielitaidoltaan vahvemmat kokivat kielitiedon késitteiden selittamisen helpom-
maksi kuin matemaattisten késitteiden selittdimisen. Vahvemman kielitaidon
omaavat oppilaat ovat my0s olleet Suomessa pidempddn ja ndin ollen ovat olleet
pidemmin aikaa tekemisissd kaikkien mukana olleiden késitteiden kanssa. He
pystyivat liittdimddn abstraktit yksittdiset kasitteet niihin liittyvdan laajempaan

kontekstiin.

20012042: Aivan mukavalta, ja sitten se tuntui helpommalta kuin sill4 toisella tunnilla.
Tutkija: Osaattekste sanoa, miks se oli helpompaa?
20012041: Koska se on suomen kieli ja matikka on pluslaskuja.

20012042: Koska me osataan mun mielestd suomen kieltd paremmin kuin matikkaa ja sit
se johtuu siité.

20012044: Suomi on vihan helpompaa kuin itseasiassa matikka.

Tdamd oppilaiden kokemus on mielenkiintoinen, koska Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet painottavat kuitenkin kielen kommunikatiivista luon-

netta enemman kuin kieliopin osaamista. Matematiikassa taas késitteet ovat ym-
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martdmisen kannalta paljon suuremmassa roolissa. Oppilaiden kokemusten mu-
kaan he ovat kuitenkin tottuneempia puhumaan kielestd kuin matematiikasta ja
siksi kokevat kielitiedon kaisitteiden selittdmisen ja ymmartdmisen helpom-
maksi. Tdssd on varmasti vaikusta myos silld, ettd oppilaat opiskelevat suomea
toisena kielend, jolloin kielen rakenteeseen kiinnitetddn enemmaén huomiota kuin
suomi didinkielend oppitunneilla.

Yhdeltd ryhmaltd myos kysyttiin, oppivatko he jotain kielentdmistuokioiden
aikana. Oppilaat mainitsivat oppineensa ”ainakin niitd aikamuotoja”. Kielenta-
misen kautta oppilaiden mekaaninen ymmartdminen muuttui soveltavaksi ym-
maérrykseksi, ja oppilaat oivalsivat sen myds itse. Tédssd toteutuu myds Swainin
(2006) oivallus siitd, ettd kielentdmisestd ei jad vain tutkimusraportteja, vaan ti-

lanteet ovat myos oppimistilanteita.

7.2 Kielitiedon kielentiminen

Seuraavaksi pohdin seikkoja, jotka nousevat oppilaiden kielentdmistilanteista
esiin. Etenkin kielitiedon kisitteiden kohdalla nousee esiin sellainen seikka, etti
oppilaat ovat tottuneet tunnistamaan ja nimedmaéan késitteitd, mutta niiden luon-
teen merkitys on heille vieraampaa. Tama saattaa olla selityksend sille, ettd he
kokevat kielitiedon kasitteiden kielentdmisen helpoksi.

Kuten luvussa 3.2 totesin, kielitiedon opiskelu koulussa perustuu tyypilli-
sesti tunnistamiseen, nimedmiseen ja muotojen mekaaniseen tayttdmiseen erilai-
siin taulukoihin. Tamaé k&vi erityisen hyvin ilmi, kun oppilaat kielensivit kasi-
tettd aikamuoto. Viides- ja kuudesluokkalaiset osasivat nimetd kaikki aikamuodot.
Kuudesluokkalaisten ryhmdssd, jossa oppilaat ovat olleet Suomessa vasta pari
vuotta, osasivat nimetd vain mennyttd aikaa koskevat muodot, mutta termi pree-
sens ei tullut heille mieleen. Tdma johtuu varmastikin siitd, ettd nykyhetkes il-
maisevaa aikamuotoa kadytetddn niin paljon, ettd sen nimed ei ole tarvinnut muis-
taa. Kun oppilaille annettiin siis tehtdviksi selittdd, mikd on aikamuoto, he luet-

telivat automaattisesti aikamuotojen nimet, miké viittaa heille tuttuihin kielikie-
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litiedon teht&viin, jotka perustuvat nimedmiseen ja tunnistamiseen. Neljasluok-
kalaisille ei sen sijaan ole vield opetettu aikamuotojen nimid, joten he alkoivat

suoraan pohtia merkitysta.

Tutkija: T44ll4 oli tdllanen sana kuin aikamuoto. Tiedéttekste, mikd on aikamuoto?
2001202: Onks se ajanmuoto, kellon?
Tutkija: Ei, se ei liity siihen.

2001202: Se on se mind tein niin kun &skon ja sitten aikamuoto mind nytten ja sitten on
vield kolmas aikamuoto ettd mi teen jonkun ajan péasta.

Kun oppilailta kysyttiin, mitd aikamuodot tarkoittavat, syntyi kielentdmisti-
lanne. Puheesta oli selvasti kuultavissa, miten oppilaat jasentelivét ajatteluaan

puhumalla.

2101202: Se on vaikea. Se on miné juoksen... Ei se on perfekti... Juoksin. Se Imperfekti on
aikamuoto, eiks niin.

2101203: Niin kuin se oli jo.

17012052: Eiks imperfekti ollut se, miké tapahtui eilen?

17012051: Eli imperfekti on mitd on ennen tapahtunu.

17012051: Niin vaikka preesens... Ajoin tdndan ekaa kertaa autoa niin se on preesens.
Tutkija: Onko se preesens?

17012051 Eikun pluskvan...

17012053: Ei kun ajan. Ajan nyt autoa preensens ja sit imperfekti ajoin autoa.

Edelld olleessa keskustelussa kdy selvasti ilmi, miten oppilaat pohtivat yhdessa
puhumalla eri aikamuotojen merkityksid. He testaavat, mikd muoto sopii mihin-

kin yhteyteen ja mitd vaikutuksia lausuman merkitykseen heidédn valinnoillaan
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on (vrt. Swain 2006). Dialoginen vuorovaikutustilanne antaa oppilaille myontei-
sen oppimiskokemuksen. Kulju (2010) kehottaa aikamuotoja kasiteltdessa kayt-
timddn autenttisia tekstejd ja pohtimaan tapahtumien tapahtumajdrjestysta.
Tdssd tutkimuksessa oppilaille annettiin 1-2 lyhyttd tekstia Mauri Kunnaksen
Suomen historia -kirjasta. Oppilaita pyydettiin ensin etsim&adn eri aikamuotoja
teksteistd. Tamad oli oppilaille tuttua ja he osasivat nimetd aikamuodot hyvin.
Seuraavaksi oppilaita pyydettiin kertomaan, missé jarjestyksessd asiat tapahtui-
vat. Tdssd kohtaa ilmeni, ettd aikamuotojen merkitys ei ole oppilailla tdysin hal-
lussa, silld kukaan ei kyennyt vastaamaan oikein kysymykseen, missa jarjestyk-
sessd asiat tapahtuvat tekstissd. He pystyivit kertomaan, ettd imperfekti kuvaa
menneisyyttd ja pluskvamperfekti kuvaa myos menneisyyttd. Ndiden kahden ai-
kamuodon vilinen suhde oli oppilaille kuitenkin epdselva. Oppilaat eivit kyen-
neet perustelemaan muidenkaan aikamuotojen merkitystd. Seuraavassa on esi-
merkki, miten erds viisi vuotta Suomessa asunut oppilas kuvaa aikamuotojen

merkityksen.

22012062: Vaikka preesens on ettd joku asia tapahtuu nyt eli ihan nyt parhaillaan mitd on
tekeméssad. Imperfekti tarkottaa ettd se on tapahtunut ennen tai eilen ja perfekti se tarkot-
taa ettd joku asia on tapahtunu aiemmin, mutta voi jatkua edelleen ja pluskvamperfekti ja
pluskvamperfekti ettd asia on jo tapahtunut jo ennen ja me puhutaan nyt siitd, vuosi en-
nen tai.

Oppilas siis osaa kertoa, mitd aikamuodot tarkoittavat, mutta hédn ei osaa sovel-
taa tdtd tietoa. Samantyylinen ilmi6 kavi ilmi my®ds termin adjektiivi kohdalla. Op-
pilaat osaavat kertoa, ettd adjektiivi on kuvaileva sana ja se vastaa kysymykseen
millainen. Oppilaat osaavat myos luetella erilaisia adjektiiveja. Tiedon sovelta-
minen osoittautui kuitenkin haastavammaksi tehtdvéksi. Oppilaille ndytettiin
pientd pehmolelua ja heitd pyydettiin kuvailemaan sitd adjektiiveilla. Neljasluok-
kalaisilla mukaan tuli muitakin kuin adjektiiveja, kuten seisoo kahdella jalalla, se-
lissi on piikit, tappaa ihmisid. Adjektiivit ovat abstrakteja sanoja. Kun oppilaille

annettiin konkreettinen esine, kuvasivat he sitd mielelliin konkreettisilla sa-
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noilla. Tassd kohtaa on ndhtédvissd selvd ero vanhempiin oppilaisiin, silld kuu-
desluokkalaiset kykenividt paremmin kuvaamaan myo6s konkreettista esinettd
adjektiiveilla kuin neljasluokkalaiset.

Monikko oli kaikille terminé tuttu ja sitd selitettiin niin, ettd ”jotain on pal-
jon”. Oppilaat lahtivit siis kielentdiméadn kasitettd merkityksen kautta. Myos Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 kehottavat pohtimaan kielen
ilmioitd merkityksen kautta. Yksi pari vuotta Suomessa ollut kuudesluokkalai-

nen mainitsee monikon olevan my®os i-sana.

2001206: Monikko on niin kuin i-sana, missd on monta. Esimerkiks 66... En mi osaa selit-
tdd. I niin kuin monta.

Tamad esimerkki kertoo, ettd oppilas on opiskellut suomen kieltd myos rakenteen
kautta. Hdn on tullut Suomeen ollessaan noin 10-vuotias eikd ehdi oppia kaikkea
vain omaksumalla. Kouluikdisind Suomeen tulleet maahanmuuttajaoppilaat
ovat tietoisempia kielen rakenteesta kuin pienend lapsena tulleet. Vaikka suurin
osa oppilaista koki kielitietoon liittyvien kisitteiden kielentdmisen helpommaksi
kuin matemaattisten késitteiden, kdy aineistosta selvésti ilmi, ettd he ovat tottu-
mattomia puhumaan kielen ilmioistd ja he tarvitsevat paljon tukea havaintojen
tekemiseen. Oppilaat eivit kykene antamaan itse esimerkkejd erilaisista monik-
komuodoista, mutta kun heille annetaan esimerkiksi virkkeen alku, he osaavat
tdaydentdd sen oikealla muodolla. Oppilaiden ymmérrys on siis vield mekaani-
sella tasolla eivitka he kykene soveltamaan tietoaan. Tédssd kohtaa oli kuitenkin
eroa oppilaiden kielitaidon mukaan. Kielitaidoltaan heikommille oppilaille virk-
keen tdaydentdminen oikealla monikkomuodolla ei ole itsestddn selvyys eika oi-
kea muoto tule luonnostaan. Téllaisessa tilanteessa péddstaan jalleen lahelle Swai-
nin (2006) tutkimuksen tulosta, jossa vieraan kielen opiskelijat etsivdt oikeaa
muotoa ja pohtivat valintojensa seurauksia. Tadssa tutkimuksessa ei padsty poh-
timaan valintojen merkityksid kielitaidoltaan heikompien oppilaiden kanssa.

Kielitaidoltaan vahvemmat oppilaat sen sijaan paddsiviat hieman pohtimaan va-
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lintojensa seurauksia tutkijan esittdmien apukysymysten avulla. Seuraavasta esi-
merkistd kdy ilmi, ettd oppilaat tarvitsevat paljon tukea kielen ilmitistd puhumi-
seen. He ovat tottumattomia pohtimaan kielen ilmi6itd, mutta tuettuna se onnis-

tuu ja oppilaat saavat positiivisen oppimiskokemuksen.

Tutkija: Jos te mietitte sanaa lintu, niin millasia eri monikoita voi olla?
22012043: Linnut.

Tutkija: Milloin s& sanot linnut?

22012041: Niitd on monta.

Tutkija: Sanotko jonkun lauseen, millon s& sanot linnut?

22012062: Linnut ovat kauniita.

Tutkija: Mitd muita monikkomuotoja silld sanalla lintu voi olla?
22012043: Lintua.

Tutkija: Millon sd sanot lintua?

22012062: Lintua on kaunis katsella.

Tutkija: Joo, sd voit sanoa niin, mutta sillonhan siind on vaan yks lintu. Enté kun se lintua
voi tarkoittaa my6s monikkoa. Keksitteké millon?

22012041: Sillon kun niitd on monta.

Tutkija: joo, eli monta lintua. Millon te voisitte sanoo, ett4 lintuja?
22012062: Lintuja lentda kaikkialla.

Tutkija: Entd linnuilla. Onko sekin monikkomuoto?

Kaikki: Joo.

22012043: Linnuilla on mato.

Tutkija: Osaattekste sanoo, miks on erilaisia monikkomuotoja?
(Hiljaista)

Tutkija: Miksi sanot, ettd linnut lentdvét, mutta linnuilla on pesa? Miksi et sano, ettd Lin-
nut on pesa?
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22012062: Se ei sovi.

22012043: Sitten jos silleen sanoo niin lintu on niitten pesa.

Partitiivin yksikkomuoto on monikon kannalta mielenkiintoinen. Oppilaat liitta-
vit sen monikkoon, vaikka muoto onkin yksikkd. Tassa kohtaa oppilaat miettivit
jalleen lausuman merkitystd sanan rakenteen sijaan. Toinen mielenkiintoinen
seikka edelld olevassa keskustelussa on lausuman merkityksen muuttuminen va-
littaessa eri monikkomuoto. Oppilaat eivit siis itse kykene sanoittamaan eri mo-
nikkomuotojen merkityseroja, mutta valmiin esimerkin kautta pystyvit sen oi-
valtamaan. Mielenkiintoista on myos, ettd ennen monikon késittelyd on puhuttu
taivutusmuodoista. Jélleen oppilaat antavat esimerkkejd eri muodoista, kuten
koiralle, koiraa, koiran, koirasta. Yksi oppilas kertoo my®s, ettd sanaa voidaan tai-
vuttaa sekd persoonassa ettd sijamuodossa. Kun kysyn, mitd sanalle tapahtuu,
kun sitd taivutetaan sijamuodossa, oppilaat vastaavat, ettd sen merkitys muut-
tuu. Vaikka oppilaat ndkevat sanan merkityksen muuttumisen sanaa taivutetta-
essa, he eivat kuitenkaan osaa yhdistéa sitd monikkomuotoon, vaikka kasitteista
puhutaan perdkkdin. Oppilailta puuttuu siis kyky yhdistelld asioita toisiinsa ja

kokonaisuuksien hahmottaminen on haastavaa.

7.3 Matematiikan kielentiminen

Oppilaiden kokemuksen mukaan kielentaminen matematiikan oppitunneilla ta-
pahtuu pddasiallisesti opettajan toimesta. Tunnin aluksi opettaja selittdd oppi-
laille opiskeltavan asian. Opettaja kertoo, miten laskut lasketaan ja oppilaiden
tehtdvd on mallintaa opettajan opetusta. Myos silloin, kun kerrataan jo opittua
asiaa, tyypillisesti opettaja kielentdd sen oppilaille. Joskus kuitenkin opettaja ky-
syy selitystd myos oppilailta ja silloin oppilaidenkin “pitdd kai vaha selittda”. Jos
oppilaan pitdd selittdd vain vahan, ovat opettajan kysymykset varmasti melko
lyhyitd ja sellaisia, joihin on yksi oikea vastaus. Opettaja ei siis anna oppilaalle

tilaa tehdéd ajatteluaan nakyviksi ja kielentdmisen kaksisuuntainen vuorovaiku-
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tuksellisuus jdd saavuttamatta. Toisaalta koko ryhméan kanssa kaytavét kielenta-
miskeskustelut saattavat myos olla epamukavia tilanteita monelle oppilaalle.
Tassa tutkimuksessa nousi juuri tamé puoli esiin. Ison ryhmén kuullen puhumi-
nen voi tuntua kiusalliselta ja ajatus voi mennd lukkoon. Pienessd ryhmdssa ta-
pahtuvaa kielentamistd oppilaat eivat pitdneet kiusallisena eikd se tuota heille
hédpedn tunnetta. Jos ryhméssd on huono ilmapiiri tai oppilas arastaa opettajaa
jollain tapaa, vaikuttaa se oppilaan turvallisuudentunteeseen. Jos oppilas ei
tunne oloaan turvalliseksi, oman ajattelun ilmaiseminen muiden kuullen tuntuu
varmasti epdmukavalta ja kiusalliselta. Maahanmuuttajaoppilaan kohdalla kyse
on matematiikan taidon lisdksi kielitaidosta. Jos oppilaalla ei ole turvallinen olo
ryhmadssd, hdn saattaa arastaa suomen kielen puhumista koko ryhmén kuullen.
Nadin ollen yksin kirjan tehtdvien tekeminen ja itse tarkastaminen tuntuu turval-
lisemmalta, koska kukaan muu ei tiedd, miten tehtdvistid on suoriuduttu.
Tutkimusaineistosta kdy ilmi, ettd oppilaat tarkastavat matematiikan oppi-
kirjan tehtdvat itsendisesti luokan perélld tai edessd olevasta tarkistuskirjasta.
Oppilaiden mukaan tehtédvit saa mennd tarkastamaan, kun koko aukeama on
saatu valmiiksi. Jos jokin tehtdva on vadrin, on palattava takaisin omalle paikalle,
kumitettava vdard vastaus ja laskettava uudestaan. Tama kadytantd on jokaisessa
tutkimukseen osallistuneen oppilaan luokassa. Oppilailta kysyttiin, ovatko he
koskaan tarkistaneet parin kanssa tehtdvid. Yhden ryhmdn oppilaat vastasivat,
ettd “kerran piti” ja se tuntui heistd “ihan kivalta”. Jos tehtdvét tarkistettaisiin
parin kanssa niin, ettd katsottaisiin, onko molemmilla samat vastaukset, herési
oppilaille pelko, ettd mitd jos molemmilla on vddrin. Oppilaat siis ndkevit oikean
vastauksen saamisen tarkeimmdksi kuin sen, miten vastaukseen on paadytty.
Oppilaat ovat my0s tottuneet siihen, ettd matematiikan tunti etenee aina tietyn
kaavan mukaan. Ehdotus jostakin toisesta tavasta saa oppilaat aluksi epéaroi-
méadn. Heiddn on vaikea kuvitella toisenlaista matematiikan oppituntia. Epéroin-
nin jdlkeen parin kanssa keskustelemalla tarkistamisessa ndhddan kuitenkin hy-
vidkin puolia. Seuraavassa sitaatissa oppilas ajattelee parin kanssa tarkistamista

oppimisen ja ymmartdmisen kannalta. Sitaatissa tiivistyy juuri se asia, mikd on
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usein ongelma, kun oppilaat tarkistavat tehtadvit yksin tarkistuskirjasta ja tavoit-
televat vain oikeita vastauksia. Mekaaninen laskeminen on kaverin avulla mah-

dollista saada ymmartdvalle tasolle.

20012065: Koska sd ymmarrét mitd se tarkottaa ja jos sd et ymmarra ... Tai jos sd lasket
ehké tdd on joku kolmio ja md ymmarrédn vddrin ja mé en tarkista ja mé tarkistan méi néen
se vastaus ja sit mé laitan se ... M4 en tiedd mitd se tarkottaa, mut jos mun kaveri selittds,
sillon m& voin tiedd mitd se tarkottaa.

Kielitaidoltaan heikommat oppilaat kokevat tutkimusaineiston perusteella ma-
tematiikan késitteiden kielentdmisen helpommaksi kuin kielitietoon liittyvien
késitteiden kielentamisen. Kielitaidoltaan heikommilla oppilailla kuitenkin sup-
pea sanavarasto on merkittdvdssd asemassa. Heikosti suomea puhuvilla oppi-
lailla on haastavaa ymmartdd, mitd kasitteet tarkoittavat ja myos selityksen muo-
toileminen sanoiksi on haastavaa. Oppilaiden on vaikeaa muistaa yksinkertaisia-
kin kasitteitd, joiden voisi ajatella olevan jokaisella hallussa. Tutkimusaineistosta
selvidd, ettd joillekin oppilaille on epédselvdd, mitd tarkoittaa parillinen luku,
summa, erotus ja tilavuus. Tastd johtuen matematiikan tunneilla on varmasti vai-
keaa ja opetusta on vaikea seurata. Kun kasite on tuttu, onnistuu myos sen kie-
lentdminen ja erot kielitaitojen vililld pienenevit. Aineistosta nousee esiin termi
parillinen luku, joka aiheuttaa yll4ttavad vaikeutta monille oppilaille. Kielitaidol-
taan heikommat oppilaat eiviat ymmartaneet, mitd kasite tarkoittaa tai eivat osan-
neet selittdd sitd. Kun peruskdsitteiden hallinnassa on suuria puutteita, on ope-
tuksen seuraaminen ldhes mahdotonta.

Tutkimusaineistosta kdy selvasti ilmi, ettd matematiikan kielentdminen on
oppilaille vierasta. Pyydettdessd perustelua vastaukselle monet oppilaat sanoivat
vain laskevansa tai antavat esimerkin matematiikan symbolikielelld, kuten seu-

raavassa esimerkissa.

20012042: Kertolasku on esimerkiksi kaks kertaa kaks.

Tutkija: Joo, ja mit4 se tarkottaa?
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20012041: Se on kun kaks ja siihen viliin pistetddn kertolaskumerkki ja tulee kaks kertaa
kaks.

Tutkija: No mit4 siind tapahtuu?
20012042: Vaikka niin kuin 66 ... kaksi mmm kaks kyn&a kéytetdan kaks kertaa.

20012043: Joo! Kertolasku on vidhin niin kuin semmonen ettd vaikka kaks kertaa nelf'é.
Sitten se nelonen lasketaan kaks kertaa niin siitd tulee kaks kertaa nelosen vastaus eli ka-
heksan.

20012063: Esimerkiksi jos kaks kertaa kaks si lasket kaks ja lisd4t toinen kaks. Esimerkiksi
jos kaks kertaa viis tulee kymmenen, si lasket ainakin kaks kertaa. Jos on kolme kertaa
viis sd lasket kolme kertaa.

17012053: Ettei tarvi niin kun kaikkia plussata yhteen niin kun isoja lukuja, jos haluaa
vaikka kymmenen kertaa kaheksan. Ettei tarvi kymmenen plus kaheksan kymmenen...
Silleen kymmentd kertaa sitd kaheksaa plussata vaan voi kymmene kertaa kaheksan.

Esimerkkind oleva neljdluokkalaisten kanssa kdyty keskustelu osoittaa, kuinka
oppilaat ajattelevat ensin matematiikan symbolikielelld, koska se on heille tutum-
paa. Symbolikielestd pddstdan kuitenkin kielentdmadn kertolaskua myos luon-
nollisella kielelld. Kaava tuntuu hyvin samantapaiselta kuin monien matematii-
kan oppikirjojen kaava. Ensin harjoitellaan mekaanisia laskuja ja vasta sen jal-
keen oppilaalla on mahdollisuus pddstd soveltamaan oppimaansa, jos aikaa jaa.
Kun oppilailta pyydettiin antamaan esimerkki, milloin tarvitsee kertolaskua, ei
saatu vastausta. Tama osoittaa, ettd oppilailla ei ole taitoa soveltaa oppimaansa.
Kielentdminen paljastaa, miten oppilas ajattelee kertolaskun. Vastauksista kady
ilmi, ettd se ajatellaan yhteenlaskun kautta ja kuten viimeinen puheenvuoro
osoittaa, kertolasku nahdddn myos lyhyempéand versiona yhteenlaskusta. Tiedon
soveltaminen oppikirjan ulkopuolella on siis haastavaa. Keskustelu kertolaskun
kasitteestd eteni muidenkin tutkimukseen osallistuneiden ryhmien kanssa edella
olevan kaavan mukaan.

Samantyylinen keskustelu kaytiin késitteestd kymmenylitys. Késite oli yllat-
taen oppilaille vieras ja sitd lahdettiinkin selittimééan niin, ettd se on yli kymme-
nen tai mennddan kymmenestd ylospdin. Yksi viidesluokkalaisten ryhma yhdisti

kymmenylityksen allekkainlaskuun.
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17012053: No esim allekkainlaskussa kun ylittdd kympin niin...
17012051: Niin siin& tulee yks kokonainen.

17012053: Niin siitd tulee kokonainen ja siitd pistetddn tdd ylos ja plussataan siihen seu-
raavaan.

Edelld olevasta oppilaiden selityksestd kdy hyvin ilmi, ettd oppilailla on kyll4 al-
lekkainlasku ja siind tapahtuva lainaaminen hyvin hallussa ja oppikirjan perus-
teella heistd saa sellaisen kuvan, ettd matematiikka sujuu hyvin. Edelld oleva kie-
lentdminen paljastaa kuitenkin, ettd ymmaérrys on vain mekaanisella tasolla,
koska he eivit pysty selittamadn sitd kuin sanoilla “tdd” ja ”sithen seuraavaan”.
Oppilaat eivit siis kdyttdneet kymmenjdrjestelmadn kuuluvia termejd. Oppilaita
pyydettiin sanomaan lasku, jossa tulee kymmenylitys. Esimerkiksi saatiin lasku

16+6. Oppilaita pyydettiin kertomaan, miten he sen laskevat.

Tutkija: Selitdpd puhumalla, miten s& lasket 16+6. Mit4 sd ajattelet?

22012062: Pluslaskun.

Tutkija: Mutta miten s& saat siihen vastauksen?

22912062: 16+6.

22012041: Laskemalla.

Tutkija: Joo, mutta miten s lasket sen?

22012062: Kuuteentoista lisatdaan kuus.

22012061: M4 ajattelen, ettd kuusi plus kuusi on 12, kun siihen lisdd kymmenté tulee 22.
Tutkija: Mites muut?

22012062: Lasken péaéssa.

22012043: 16 66... kuus kertaa kaks on kakstoista ja sitten plus kymmenen.

Oppilaiden on siis todella vaikea ymmartdd, mitd heitd pyydetddn tekemddn.
Ajattelun ndkyviksi tekeminen on heille tdysin vierasta. On vaikea sanoa, osaa-

vatko he kéyttdd erilaisia laskustrategioita ollenkaan, vai onko laskustrategian
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sanoiksi muotoileminen vain haastavaa. Oppilaille annettiin vield toinenkin
lasku kielennettdviaksi. Nyt he pddsivit ajatuksesta kiinni ja ryhméan kaikki oppi-
laat kykenivit kertomaan suullisesti, miten he laskevat laskun. Ensimmadisen las-
kun kohdalla oppilaat olivat hammentyneitd ja ihmettelivat, mitd tutkija heiltd
haluaa. Toisen laskun kohdalla he jo tiesivat, mitd tehdd ja kielensivat innok-
kaasti omaa ajatteluaan. Kielentdmistd opetusmenetelménd pitdd myos harjoi-
tella eikd sitd opi itsestddn. Tassd tutkimuksessa kavi kuitenkin selvésti ilmi, etta
opettajan tuella oppilaat innostuivat kielentdmisestd alun eparoinnin jélkeen. Jos
oppilailta ei vaadita alakoulussa matemaattisen ajattelun monipuolista ilmaisua,
he ovatkin melko mahdottoman tilanteen edessd jatko-opinnoissa, kun heiddn
tulee esittdd matemaattista ajatteluaan muullakin tavalla kuin niukasti mate-
maattisin symbolein.

My6s kasitteiden desimaaliluku ja murtoluku kohdalla oppilaiden ymmar-
taminen jdi mekaaniselle tasolle hyvin monen kohdalla. Neljannen luokan oppi-

laat kielensivét desimaaliluvun késitettd ja ottivat esimerkiksi luvun 2,5.

Tutkija: Mikd on desimaaliluku?

200120441: Esim kaks pilkku viis.

Tutkija: Ja mitd tarkoittaa kaks pilkku viis?

20012041: Puol luku, esim luku ja sit puol siitd. Nolla pilkku viis on niin kun puoli.
20012042: Esim kaks pilkku viis. On vaikka viis palaa kakkua ja kaks pilkku viis eli

viis palaa kakkua ja kaks on se mité otettiin kakusta niin kun...

Oppilaat ymmartavat hyvin, ettd pilkku viisi tarkoittaa puolikasta. Ymmartami-
hén kukaan ei osannut vastata. Tama viittaa siihen, ettd oppilaat eiviat ymmarra
kymmenjarjestelmén kasitettd. Oppilaan 20012042 selitys on kuitenkin arvokas
siind mielessd, ettd siitd selvidd, miten oppilas ajattelee. Oleellista tdssd kohtaa ei
ole, onko selitys oikein vai vaarin. Tarkeampdd on tieto oppilaan ajatteluproses-
sista. Kun oppilas avaa kielentdmisen avulla ajatteluaan, opettaja pystyy taman

saadun tiedon avulla ohjaamaan oppilasta oikeaan suuntaan.
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Késitteen murtoluku kohdalla oppilaat kirjoittelivat erilaisia murtolukulaskuja
paperille ja moni laski niitd hienosti. Murtoluvun suullinen kielentdminen oli op-
pilaille haastavaa. Yksi oppilas osasi yhdistdd murtoluvun arkieldmé&én ja pizzan
jakamiseen osiin. Osa oppilaista sekoitti desimaaliluvun ja murtoluvun kasitteet
keskenddn, mikd viittaa maahanmuuttajaoppilaan haasteisiin matematiikan kéa-
sitteiden osaamisessa.

Tassd tutkimuksessa on pddasiallisena tarkoituksena selvittdd oppilaiden ko-
kemuksia matemaattisten kéasitteiden kielentamisestd luonnollisella kielelld. Ker-
tolaskun kohdalla yhtd ryhmdd pyydettiin kuitenkin kielentdmé&dn kisitetta
my0s taktiilisella toiminnan kielelld niin, ettd heiddn tuli muodostaa pyydetty
kertolasku palikoita apuna kdyttden. My6s tdimad osoittautui oppilaille vieraaksi

ja he kokivat sen myos vaikeaksi.

Tutkija: Oottekste tdlld tavalla selittiny matikan tunnilla?
22012062: Me vaan lasketaan.
22012043: Tassd kaksi kertaa kuusi ei ole numeroa, sen takia on vaikee.

22012062: Ei 00 hy6tya.

Oppilaat siis kokevat matemaattisen ajattelun niakyvéksi tekemisen ilman mate-
maattisia symboleja vaikeaksi ja hyodyttomaéksi. Se, ettd jotkin oppilaat kokevat
matematiikan kielentdmisen luonnollisella kielelld tai taktiilisella kielelld hyo-
dyttomaéksi saattaa liittyd siihen, ettd kielentamisessa kaytettava kieli on heille
vieras kieli ja he joutuvat pinnistelemddn muodostaessaan lausumia. Toisaalta
hyodyttoméksi kokeminen saattaa liittyd myos siihen, ettd se on jotakin heille
uutta ja vierasta ja ndin ollen he joutuvat pois mukavuusalueeltaan. Yksi oppilas
yhdisti vilineiden kdyton matematiikan oppimisessa kuitenkin myos kivaan te-
kemiseen. Hin oli sitd mieltd, ettd he eivit tee koskaan mitdan kivaa matematii-
kan oppitunneilla, koska he laskevat vain kirjan tehtavia.

Kokonaisuudessaan oppilaat kokivat sekd matematiikan ettd kielitiedon ka-
sitteiden kielentamisen mukavaksi ja hyodylliseksi. Heikommin suomea puhu-

vat oppilaat nakivat hyodyn etenkin kielenoppimisen nakokulmasta, kun taas
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kielitaidoltaan vahvemmat oppilaat oppiaineen oppimisen nikokulmasta. Osalle
oppilaista etenkin matemaattisten kasitteiden kielentdminen oli tdysin vierasta ja
heidédn oli vaikea ndhda kielentdmisen hyotyd monipuolisen matemaattisen il-
maisun kannalta. Oppilaat ovat tottuneet ilmaisemaan matemaattisen ajattelunsa
vain matemaattisilla symboleilla ja he saattavat ndhdd muunlaisen tekemisen
vaikeana. Tama4 saattaa johtua my®os siitd, ettd he eivit todellisuudessa ymmarra
aina, mitd jokin matematiikan tehtdva tarkoittaa. He kykenevét kuitenkin ratkai-
semaan tehtdvan mekaanisesti. Jos oikea vastaus on saatu, pidetddn tarpeetto-
mana selittdd, miten ratkaisuun on pddadytty. Kuten teoreettisessa viitekehyk-
sessd kdy ilmi (vrt. luvut 3.1 ja 4.1), oppimisen kannalta juuri ajatteluprosessien
ilmaiseminen olisi tdrkedmpéad kuin oikea vastaus. Osa oppilaista néki kuitenkin
kielentdmisen hyodyn selkednd ja yhdisti sen myos kivaan tekemiseen. Heilld oli
kokemus, ettd alkuluokilla eri opettajan kanssa matematiikan tunneilla kaytettiin
myos vélineitd ja ”tehtiin kaikkea kivaa”, mutta “"nyt me ei tehdd endd mitdan
kivaa”. Lahes kaikki oppilaat olivat kuitenkin kertoneet esitietolomakkeessa, ettd
matematiikka on heistd kivaa, mutta oppitunnit ovat tylsid. Tama esiinnoussut
ristiriita on mielenkiintoinen. Matematiikan oppituntien tylsyys kavi ilmi my®os
tamdn tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd kappaleessa 3.1. Tutkimusten

mukaan matematiikan oppitunnit ovat tylsia.



60

8 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa saatiin mielenkiintoisia tuloksia sekd matematiikan ettd kie-
litiedon opetuksesta ja oppimisesta oppilaiden nikokulmasta. Oppikirjaldhtoi-
nen perinteinen opetusmenetelmd hallitsee etenkin matematiikan oppitunteja,
mutta oppilaat kokevat sen tylsdksi ja toivovat monipuolisempia menetelmia.
Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan pddtelld, ettd opettajat tarvitsevat
asennemuutosta omaan opetukseensa sekd tdydennyskoulutusta uudenlaisten
opetusmenetelmien tuomiseen omaan opetukseensa. Seuraavaksi tarkastelen
tutkimustuloksia sekd tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Nostan esille

tutkimustuloksista nousseita seikkoja ja niihin vaikuttaneita seikkoja.

8.1 Tulosten tarkastelu

Tassd tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten 4.-6.-luokkalaiset maahanmuutta-
jaoppilaat kokevat matematiikan késitteiden ja suomen kielen kielitietoon liitty-
vien kdsitteiden kielentdmisen luonnollisella kielelld. Molempien tutkimuskoh-
teena olleiden asioiden kielentdminen oli oppilaille vierasta, joten heiddn koke-
muksensa perustui ainoastaan heiddn tutkimustilanteessa saamaansa kokemuk-
seen. Tutkimuksen tulosten voidaan ndhdd perustuvan oppilaiden ensikoke-
mukseen kielentdmisestd. Tutkimuksen tarkoituksena oli siis selvittdd nimen-
omaan kokemusta eikd sitd, miten oppilaat késitteitd kielentdvat. Lasten koke-
muksia on kuitenkin helpompi tulkita heiddn tekemisensd kautta, koska avoi-
meen kysymykseen heiltd saa usein hyvin niukkoja vastauksia. Tédstd johtuen tut-
kimuksessa otettiin huomioon myo6s se, miten oppilaat késitteitd kielentdvat,
mutta sitd tarkasteltiin kielentdmisestd esiin nousseen kokemuksen ndkokul-
masta. Tédssd tutkimuksessa selvitettiin késitteiden kielentdmistd. Kéasitteiden
kielentaminen kohteeksi valikoitui siksi, koska niin pystyttiin tutkimaan kielen-
tamistd sekd matematiikan ettd kielitiedon osalta. Késitteet toivat oman haas-
teensa tutkimukseen, koska etenkin heikommin suomea puhuville oppilaille jo

niiden ymmaértdminen oli haastavaa.
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Tutkimustuloksista kdy kuitenkin selvasti ilmi, ettd oppilaat kokevat kisitteiden
kielentdmisen hyodylliseksi ja mukavaksi oppimisen tavaksi. Késitteiden muis-
taminen nousi esiin etenkin heikommin suomea puhuvien oppilaiden joukossa.
Kasite on helpompi muistaa, kun ymmartad, mitd se tarkoittaa. (vrt. Joutsenlahi
& Kulju 2014; 2010) Toisaalta pelkalla késitteen nimelld ei todella ole merkitystd,
jos oppilas ei ymmarrd merkitystd. Kielitaidoltaan vahvemmat oppilaat nakivat
matematiikan kasitteiden kielentdmisen hyodyn enemmain juuri matematiikan
oppimisen kannalta eivitka niink&ddn kielenoppimisen kannalta. Mielenkiintoista
on myds, ettd kielentdminen opetusmenetelméana nahtiin kivana tekemisend. Mo-
nien oppilaiden mukaan he eivit tee matematiikan tunneilla koskaan mitdan ki-
vaa ja kielentdminen olisi heiddn mielestddn kivaa tekemistd. Tutkimuksen teo-
reettisessa viitekehyksessd (vrt. Luku 3.1) kdvi ilmi, ettd tutkimusten mukaan
matematiikan tunteja pidetddn tylsind. Tylsyyden ndhd&dan johtuvan epékiinnos-
tavasta materiaalista. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista sanoi
kuitenkin pitdvdnsd matematiikasta oppiaineena. Téalld yhtilolld saattaa olla huo-
lestuttavat seuraukset. Oppilaiden mielestd matematiikka on kivaa, mutta oppi-
tunnit eivét ole kivoja.

Kielentdminen sen sijaan aktivoi oppilaan osallistumaan, mikd antaa merki-
tyksen tehtdville. Kielentiminen myo6s opettaa oppilasta arvostamaan muiden
tietoa. Tutkimukseni ryhmé&haastattelutilanteissa sekd kéasitteiden kielentamisti-
lanteissa syntyi keskusteluja koko ryhmén kesken, jossa oppilaat rakensivat tie-
toa yhdessd. Onnistunut kielentamistilanne oli vuorovaikutteinen ja dialoginen
oppimistilanne, johon koko ryhma osallistui (vrt. Joutsenlahti 2009; Joutsenlahti
&Kulju 2015; Joutsenlahti & Rattya 2014). Toisaalta oli my®s tilanteita, joissa vain
yksi oppilas selitti késitettd ja muut kuuntelivat eivatka osallistuneet aktiivisesti
keskusteluun. Onnistuneessa kielentdmistilanteessa tdssd tutkimuksessa oppi-
laat pohtivat omaa kasitetietouttaan ja tiedostuivat omista tiedollisista kyvyis-
tdan. Adneen puhumalla oppilaiden ajattelu saatiin nikyvéksi ja he tiedostuivat
siitd my0s itse. Tutkimustilanteen alussa, kun oppilaille annettiin materiaali, mo-

net alkoivat jakaa késitteitd pinoihin sen mukaan, osaavatko sen vai eivit omasta
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mielestddn. Kielentdmdlld paljastui, ymmarsiko oppilas késitteen todellisuu-
dessa. My®s Joutsenlahti ja Joutsenlahti ja Tossavainen (vrt. 2009; 2018) ovat vii-
tanneet oppilaan ymmadrryksen esiin saamiseen kielentdmisen keinoin.

Oppilaiden mukaan matematiikan tunneilla tdytyy olla hiljaa, ettei hdiritse
muita. Tyorauha liitetddn hyvin usein hiljaa olemiseen, vaikka tytrauhan pitdisi
tarkoittaa sitd, ettd oppilaat tekevit sitd, mitd heidén silld hetkelld pitdd tehda. Se,
ettd matematiikan tunnilla pitdd olla hiljaa, on my®0s ristiriidassa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden 2014 kanssa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden matematiikan tavoitteissa 3.-6. luokalle mainitaan, ettd oppilas
osaa osoittaa matemaattista ajatteluaan eri tavoin, suullisesti, kirjallisesti ja vali-
neilld. Tahdn tutkimukseen osallistuneilla oppilailla ei ole kokemusta valineiden
kaytostda matematiikan opetuksessa alkuopetuksen jdlkeen, vaikka matemaatti-
sen ajattelun monipuolinen ilmaiseminen kdy selvasti ilmi myos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (vrt. kielentiminen). Vilineiden kaytto tdssa
tutkimuksessa olisi antanut oppilaille monipuolisemman tavan osoittaa ajattelu-
aan. Tutkimuksessani keskityttiin kuitenkin vain luonnollisella kielelld kielenta-
miseen. Olisikin mielenkiintoista tutkia, milld matematiikan kielelld (symboli-
kieli, toiminnan kieli, kuviokieli, luonnollinen kieli) maahanmuuttajaoppilas
parhaiten kielentdd matemaattista ajatteluaan. Taméan tutkimuksen perusteella
etenkin matematiikan opetuksessa on selked tarve sille, ettd oppilaat voivat il-
maista ajatteluaan monipuolisemmin kuin symbolikielell&.

Vaikka suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista koki kielentdmi-
sen hyodylliseksi matematiikan oppimisessa, oli mukana myos kaksi oppilasta,
jotka kokivat kielentdmisen hyodyttomaéksi. Jos oppilaalta ei ole koskaan vaa-
dittu matemaattisen ajattelun ilmaisemista muulla tavoin kuin matemaattisia
symboleja kdyttden, vastustaa hdn helposti uudenlaista toimintatapaa ainakin
aluksi. Maahanmuuttajaoppilaan kohdalla suuri merkitys on myos sillé, ettd kieli
on vieras. Kielitaidoltaan heikko oppilas saattaa pitdd matematiikkaa mukavana
oppiaineena juuri siksi, ettd siind ei tarvitse kayttdd vierasta kieltd niin paljoa,
vaan voi kdyttdd matemaattisia symboleja. Kun matematiikkaa kielentdd, oppilas

joutuu kayttamaan hanelle mahdollisesti haastetta tuottavaa luonnollista kielta.
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Ilman kielentdmistd kuitenkin myds maahanmuuttajaoppilaan matematiikan
taso jdd helposti mekaaniselle tasolle, mikd aiheuttaa ongelmia my6hemmin
jatko-opintoihin pyrittdessd ja jatko-opinnoissa.

Kielitiedon késitteiden kielentdminen oli etenkin kielitaidoltaan vahvem-
mille oppilaille tutumpaa kuin matematiikan kasitteiden kielentaminen. Tama ei
ole ylldtys, koska kielenopetus on luonteeltaan perinteisesti kommunikatiivisem-
paa kuin matematiikan opetus. Mielenkiintoista tdssd on kuitenkin jdlleen ope-
tussuunnitelman ndkokulma. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) kylld mainitaan, ettd oppilaiden tulee kiinnostua kielestd ja osata puhua
kielestd ja jotta kielestd voi puhua, tdytyy hallita tarvittavat kasitteet. Tastd ndako-
kulmasta tdméan tutkimuksen toteuttamistapa on perusteltu. Kielitieto on kuiten-
kin pienemmadssd osassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kuin
matemaattiset kisitteet. Se, ettd oppilaat kokivat kielitiedon késitteiden kielentd-
misen tutummaksi kuin matematiikan kasitteiden, saattaa johtua siitd, ettd oppi-
laat osallistuvat S2-opetukseen, jossa on pienemmait ryhmat kuin koko luokan
matematiikan oppitunneilla. Pieni ryhmad saattaa vaikuttaa oppimistilanteiden
kommunikatiivisuuteen. Pienessd ryhmdssd opettajan on helpompi antaa tilaa
oppilaille ilman, ettd tyorauha karsii.

Teoreettisessa viitekehyksesséd toin esille Kuljun (2014) ajatuksen siitd, ettd
kielitietoa kielennettdessd pelkdt miksi -kysymykset eivét riitd, vaan olisi pa-
rempi kysyd, miten pdddyit tuohon ratkaisuun. Télld tavoin oppilaan ajattelu-
prosessi saataisiin paremmin ndkyviksi, mikd on kielentdmisen idea opetusme-
netelménd. Tutkimuksessani ei kuitenkaan padsty miksi -kysymyksid pidem-
madlle. Toisaalta tutkimuksessani tutkittiin vain késitteiden kielentdmista eika
sitd laajempia yksikoitd. Kulju kehottaakin kdyttamé&an aina virkkeitdkin laajem-
pia yksikoitd kieltd tarkasteltaessa. Tutkimuksessani tdima huomioitiin aikamuo-
tojen kohdalla. Aikamuotojen merkityksid tarkasteltiin aidon tekstin pohjalta.
Tdssd kohtaa saatiin merkittava tutkimustulos, koska monet oppilaat mainitsivat
oppivansa juuri aikamuotoja tutkimustilanteen aikana. Toisaalta kielitaidoltaan
heikommille oppilaille teksti oli liian vaikea. Tdssd tutkimuksessa olisi ollut pa-

rempi kdyttdd kahta eritasoista tekstid oppilaiden kielitaidon muukaan, jotta
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my0s kielitaidoltaan heikommat oppilaat olisivat saaneet kokemuksen aikamuo-
tojen opiskelusta autenttisen tekstin pohjalta.

Oppilaiden kokemuksen mukaan kielentdmistd oppitunneilla toteuttaa paa-
asiassa opettaja. Tama ei ole kovin ylldttava tulos, vaikka sen toivoisikin sekéa
muiden tutkimusten ettd taman tutkimuksen perusteella olevan toisin. Opettajan
kielentdminen tapahtuu tyypillisesti oppitunnin alussa, kun opiskellaan uutta
asiaa. Opettaja saattaa kielentdd myos yhdelle oppilaalle erikseen, jos hédn ei ym-
maérrd tehtdvad. Oppilaiden kokemuksen mukaan opettaja ei kuitenkaan laita op-
pilasta itseddn selittiméddn asiaa. Opettajan kielentdminen ei tuo oppilaiden ajat-
telua nakyvéaksi. Tamdn tutkimuksen perusteella oppilaiden ajattelun kuuntele-
minen on kuitenkin tdrkedd ja perusteltua. Opettajien olisi syytd antaa enemman
tilaa oppilaille kielent&d ajatteluaan, jolloin oppimisessa painopiste siirtyisi ym-
maértdmiseen drillaamisen ja ulkoaopettelun sijaan. Téhan tutkimukseen osallis-
tuneiden oppilaiden mukaan vuorovaikutus kulkee yksisuuntaisesti opettajalta
oppilaille. Vuorovaikutuksen olisi kuitenkin tdrkedéd olla kaksisuuntaista, jolloin
sithen osallistuvat myos oppilaat (vrt. Joutsenlahti 2009). Kun opettaja kuuntelee
oppilaita, ndkee han myos mahdolliset oppimisen kipukohdat paremmin ja pys-
tyy reagoimaan niihin nopeammin. Monipuolisten opetusmenetelmien kaytto
korostuu maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla, kun opetuskieli on vieras kieli.
Tutkimuksessani joidenkin oppilaiden oli vaikea ndhdd kielentdmisen hyotyd,
koska sitd ei ollut heiddn kanssaan kdytetty. Jos oppilaalle tuntuu vaikealta so-
peutua uudenlaiseen opetukseen, on se varmasti vield vaikeampaa opettajalle.
Tutkimukseni perusteella maahanmuuttajaoppilaat tarvitsevat monipuolisia
opetusmenetelmid ja opettajat tdydennyskoulutusta opetusmenetelmien toteut-
tamiseen. Kielentimisen tutkimukselle on tarvetta. Seuraavaksi voisi tutkia, mi-
ten kielentaminen ilmenee luokkahuonetilanteita tarkasteltaessa tai tehda kehit-

tamistutkimus kielentdmistilanteiden luomiseksi.
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8.2 Luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelu

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun voidaan soveltaa relia-
biteetin ja validiteetin késitteitd soveltavin osin. Reliabiteetilla tarkoitetaan tutki-
mustulosten toistettavuutta ja validiteetti puolestaan viittaa siihen, ettd tutki-
muksessa on tutkittu sitd, mita on ollut tarkoitus tutkia. Tuomi ja Sarajarvi (2018,
98) toteavat kuitenkin, ettd yleistettdvyys ei ole laadullisen tutkimuksen pyrki-
myksend, vaan tarkedmpédd on tutkittavan asian ymmaértdminen, kuvaaminen ja
selittdminen. Pyrin kuvaamaan aineistosta nousevat seikat ja ymmaértamaan tut-
kittavien lausumien takana olevat merkitykset. Téssd kohtaa tunnistan kuitenkin
olevani tutkijana hyvin noviisi eikd merkitysten 16ytyminen ollut minulle help-
poa.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin ryhméahaastatteluina. Ryhméhaas-
tattelun onnistuminen riippuu paljon ryhmén dynamiikasta. Jos ryhméssa on jo-
kin dominoiva persoona, jadvat muut helposti hiljaisiksi. Myos ujo oppilas saat-
taa jaddad ryhmatilanteessa hiljaiseksi. Téassd tutkimuksessa kohteena olivat maa-
hanmuuttajaoppilaat, joten myos kielitaidolla on merkitystéd haastattelun loppu-
tulokseen, etenkin jos saman ryhmén oppilaat ovat kielitaidoltaan eri tasoisia.
Oppilaiden tasoeroja kielitaidossa ei huomioitu ryhmid muodostettaessa. Tutki-
musaineistoa kertyi litteroituna yhteensd 55 sivua. Mddréltdan aineistoa kertyi
varmasti riittdvéasti, mutta analyysivaiheessa kéavi ilmi, ettd aineisto ei ole kovin
rikas eikd monipuolinen. Oppilaiden kielitaito rajoitti heiddn ilmaisuaan, mika
vaikutti aineiston laatuun. Toisaalta oppilaiden ikd oli my6s osatekijana vaikut-
tamassa aineiston monipuolisuuteen.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat kielitaidoltaan siis hyvin hetero-
geenisia. Osa tutkittavista on asunut Suomessa vasta pari vuotta, kun taas osa on
toisen polven maahanmuuttajia eli on syntynyt Suomessa. Monet Suomessa syn-
tyneistd oppilaista puhuvat suomea didinkielisen tasoisesti, joten heitd ei voi tay-
sin rinnastaa S2-oppilaaseen, vaikka he S2-oppitunneille osallistuvatkin. Tutki-
mukseen osallistuneiden oppilaiden kielitaidon heterogeenisuus toisaalta lisda

tutkimuksen luotettavuutta ja toisaalta vahentda sitd. Se lisdd luotettavuutta siina



66

mielessd, ettd maahanmuuttajaoppilaat ovat todellisuudessakin hyvin hetero-
geeninen oppilasryhmad. Luotettavuutta vahentdd puolestaan se, ettd toisen pol-
ven maahanmuuttajat eivdt eronneet kielitaidoltaan syntyperdisestd suomalai-
sesta oppilaasta juuri ollenkaan. Lisdksi tutkimukseen osallistuneiden oppilai-
den heterogeenisuus teki aineiston analyysista haastavaa.

Tutkimuksen luotettavuutta horjuttaa myos se, ettd haastattelutilanteista
muodostui kaikista erilaiset. Kielennettdvid kasitteitd oli hyvin paljon. Niitd olisi
pitanyt olla vdhemmadn, jotta olisi paremmin pystytty keskittymédan joka ryhmén
kanssa samoihin kisitteisiin. Tutkija olisi my6s voinut sinnikkddmmin yrittad
saada oppilaiden ajatteluprosesseja ndkyviksi. Toisaalta se ei olisi valttamatta
hyodyttanyt, koska kielentdminen oli oppilaille vieras tyoskentelytapa. Jokainen
haastattelu siis muodostui omanlaisekseen ja tutkija myos kehittyi haastattelujen
kuluessa. Ensimmadisessd haastattelussa en osannut kiinnittdd huomiota joihin-
kin tutkimuksen kannalta tdrkeisiin seikkoihin, joihin taas mychemmissd haas-
tatteluissa osasin. Haastattelutilanteissa minun oli my®os ajoittain vaikea huomi-
oida oma roolini. Asetuin helposti opettajan rooliin ja tdlloin haastattelusta muo-
dostui aineistonkeruun sijaan opetustilanne. Tama seikka on saattanut vaikuttaa
aineiston laatuun, mutta toisaalta oppilaat saivat haastattelutilanteesta oppimis-
kokemuksen (vrt. Swain 2006).

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on myos tarkedd, ettd tutkija tiedos-
taa omat ennakkokisityksensd (Kiviniemi 2015, 85). Ennen aineiston analyysia
tiedostin omat ennakkokasitykseni hyvin. Télld tavoin ne vaikuttivat aineiston
tulkintaan mahdollisimman vihéan. Aineiston analyysi on tehty suhteellisen no-
pealla aikataululla. Aineistoon on voinut tdmén takia jadd4 joitakin mielenkiin-
toisia asioita huomaamatta. Aineiston analyysissa on vain yhden tutkijan tul-
kinta. Jos aineistoa olisi analysoinut useampi henkils, niin olisi tutkimuksesta
voinut ilmetd mahdollisesti monipuolisempia tuloksia. Koska aineisto ei ollut si-
sidlloltddn kovin rikas kielentdmisen kokemusten kannalta, niin kokemusten tut-
kimukseen liittyvan fenomenologian sijaan sisdllon analyysi olisi voinut olla so-
pivampiaineiston analyysiin. Sisdllonanalyysin keinoin olisin voinut saada mo-

nipuolisempia tuloksia. Nyt aineiston analyysi on suurimmalta osin kuvailevaa



67

ja tulkinnan osuus on jadnyt pieneksi. Pyrkimyksendni oli kuitenkin vastata tut-
kimuskysymyksiin mahdollisimman tarkasti ja kattavasti.

Noudatin tutkimuksessani Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ihmistietei-
siin kuuluvien tutkimusalojen eettisid periaatteita. Koska kyse oli alaikdisistd op-
pilaista, lupa osallistumiseen kysyttiin sekd vanhemmilta ettd oppilaalta itsel-
tadn. Tassd kohtaa tehtiin yhteistydtd koulun S2-opettajan kanssa. Tutkimuk-
sessa ei syntynyt henkil6tietorekisterid. Tutkijana en saanut tietooni oppilaiden
nimid, vaan hdnelld oli vain numerokoodit oppilaista. Tieto oppilaasta koodin
takana oli vain oppilaiden S2-opettajalla. Haastatteluaineisto keréttiin nauhu-
rille, josta se litteroitiin. Nauhat ja litterointi tuhottiin tutkimuksen valmistuttua.
Oppilaita ei ole mahdollista tunnistaa tutkimuksesta. Tutkimuksessa otettiin
huomioon my®s lapsiystédvillisyys huomioimalla lapsen iké- ja kehitystaso. Tut-
kimus jdrjestettiin oppilaiden omassa luokassa. Ndin tutkimusympéristo oli op-
pilaille tuttu ja tilanne mahdollisimman turvallinen.

Tamén tutkimuksen toteuttaminen lisdsi omaa ymmarrystédni kielentdami-
seen opetusmenetelmand, silld tutkimuksen my6td sain konkreettisen kokemuk-
sen kielentdmistilanteista oppilaiden kanssa. Tutkimus vahvisti omaa esiymmar-
rystdni siitd, ettd luonnollisella kielelld tapahtuva kielentdminen ja siitd saatu ko-
kemus on vahvasti yhteydessad oppilaan kielitaitoon. Minut ylladtti kuitenkin se,
ettd my0s heikon kielitaiton omaavat maahanmuuttajaoppilaat saivat kielenta-
misestd positiivisen kokemuksen. Vaikka he kokivat sen vaikeaksi, kokivat he
sen samalla hyodylliseksi. Toiseksi esiymmaérryksesséni en ollut huomioinut sitd,
ettd kielentaminen on kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilaille tdysin vie-
rasta. Tdstd johtuen kielentdminen oli kaikille oppilaille myds haastavampaa
kuin olin ajatellut. Tutkimuksesta saatu oppilaiden positiivinen kokemus osoit-
taa kuitenkin, ettd tama tutkimus on ollut tarpeellinen ja se my6s vahvistaa omaa

kasitystani kielentdmisestd opetusmenetelména tulevana luokanopettajana.
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LIITTEET

Liite 1: Esitietolomake

Kirjoita vastaus viivalle tai ympyroi vaihtoehto.

1. Koodisi ja luokkasi

2. Olen
a. Tytto
b. Poika

3. Aidinkieleni on

4. Puhun kotona suomea

a. Kylla
b. En
5. Olen

a. muuttanut Suomeen vuonna

b. asunut aina Suomessa.
6. Matematiikka on

a. Helppoa

b. Vaikeaa

c. Kivaa

d. Tylsaa

e. Arsyttivaa

f. Parasta
7. Suomen kieli on

a. Helppoa

b. Vaikeaa

c. Kivaa

d. Tyls&aa

e. Arsyttavad

f. huippua
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Liite 2: Kysymyksid haastattelun tueksi

Miltd sanojen selittdminen tuntui?

Mikd sana oli vaikea selittdd, mika oli helppo selittda?

Ymmarratko kaikki sanat?

Olisitko halunnut selittdd sanan mieluummin omalla didinkielell&si?

Onko matikan tunnilla sellaisia hetkid, kun et ymmarra jotain késitettd ja haluai-
sit, ettd sitd selitettdisiin enemmain?

Sama kieliopista.

Onko tunneilla sellaisia hetkid, kun sinua nolottaa, jos et ymmarra jotain kési-
tettd?

Tarkastatko matikan tehtdvit tarkistuskirjasta? Olisiko kiva tarkastaa ne parin

kanssa niin, ettd selitdtte ratkaisut toisillenne?
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Liite 3

Hei!

Minun nimeni on Kaisa Toivonen. Opiskelen opettajaksi Jyvaskyldan yliopistossa.
Teen tutkimusta siitd, mitd monikieliset oppilaat ajattelevat matematiikan ja suo-
men kielen kisitteiden selittdmisestd. Saako teiddn lapsi osallistua tdhan tutki-
mukseen? Tama ei ole testi, vaan haluan selvittdd, millaista sanojen selittiminen
suomeksi oppilaiden mielestd on. Se auttaa myos opettajia matematiikan ja suo-
men kielen opettamisessa. Lapsen nimi ei ndy tutkimuksessa eikd kukaan voi
tunnistaa, kuka tutkimukseen on osallistunut.

Tutkimuksessa annan oppilaille sanoja ja he selittdvit ne toisilleen. Sitten kysyn,
millaista se oli. Oliko se kivaa, tylsdd, helppoa, vaikeaa.. ?

Jos haluat kysya4 jotain, voit kysyéd opettajalta tai minulta (kaisatoiv@gmail.com,

040 5375587).

Jos teiddn lapsi saa osallistua tutkimukseen, allekirjoita timé paperi!

Kiitos paljon!

Terveisin Kaisa Toivonen

Lapseni saa osallistua tutkimukseen
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