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Tamain tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Niilo Méki Instituutin uuden Ku-
vasanavarastotestin toimivuutta. Kuvasanavarastotesti on kehitetty mittaamaan
suomea toisena kielenddn puhuvan lapsen matemaattisen sanavaraston tasoa.
Oppitunneilla kdytetyn sanaston ymmairtdminen on avainasemassa siind, etti
lapsi voi oppia kyseistd oppiainetta. Suomessa maahanmuuttajataustaiset lapset
ja nuoret menestyvit erityisen heikosti juurt matematiikassa. Tamaén testin avul-
la heiddn ainekohtaista kielitaitoaan voitaisiin arvioida, ja siten suunnata tukea
aiempaa paremmin. Tutkimus on ensimmadinen, jossa tatd testid tutkitaan lasten
testaukseen.

Tutkimukseen osallistui 46 lasta yhdestd paivikodista. Aineisto on
kerdtty kevailla 2012 padkaupunkiseudulla. Tutkimuksen aineisto kerittiin tes-
taamalla lapsia Kuvasanavarastotestilld (Schachenhofer & Résdnen, 2012), Lu-
kukasitetestilld (Van Luit, Van de Rijt & Aunio, 2006) ja Boehmin peruskisite-
testilld (Heimo, 1993). Tutkimuksen tutkimusmenetelmd on mééréllinen ja ai-
nestoa analysoitiin PASW 18.0 — ohjelmalla. Kuvasanavarastotestin reliaabeliut-
ta tutkittiin Cronbachin alfakertoimella ja vertaamalla tuloksia muihin testeihin
korrelaatiokertoimen avulla. Kuvasanavarastotestin tuloksista selvitettiin lisdksi
keskiarvot, keskihajonnat, idn vaikutus tuloksiin ANOVAn avulla ja sukupuolen
vaikutus t-testilld. Suomea toisena kielenddn puhuvien lasten otoksesta tulokset
esiteltiin erikseen. Tutkimustulosten mukaan pienin muutoksin Kuvasanavaras-
totesti mittaa suomea didinkielenddn puhuvan lapsen passiivista matemaattista
sanavarastoa riittdvian hyvin. Suomea toisena kielenddn puhuvien lasten otok-
sessa tulokset jdiviat kuitenkin epdvarmoiksi ja jatkotutkimusta tarvittaisiin.

Avainsanat: maahanmuuttaja, matematiikka, sanaston hallinta, esiopetus, suomi
toisena kielena, testi
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1 JOHDANTO

Kielen oppiminen vie aikaa missd tahansa eldmin vaiheessa. Selvitettavaa riittdd kui-
tenkin etenkin vield siind, opitaanko toista tai vierasta kieltd samoin vai eri tavoin kuin
omaa didinkieltd. Téssd tutkimuksessa keskitytddn kielen oppimisen ehkd suurimpaan
haasteeseen — sanavaraston oppimiseen. Uusien sanojen oppiminen kestdd ldpi elamén
myo0s didinkielessd. Thmisen passiivinen sanavarasto, eli se kuinka paljon sanoja hén
ymmértdd, on aina suurempi kuin aktiivinen sanavarasto, eli se médrd sanoja, joita hén
itse kdyttdd. Sanojen tietdmisestd kdytetdin myds ilmausta kisitteiden hallintaa. Tama
tutkimus tutkii lasten matemaattista késitteiden hallintaa, josta voidaan kiyttdd myos

ilmausta passiivinen matematiikan sanavarasto.

Suomea toisena kielendéin puhuvista lapsista kdytetddn usein termid “maahanmuuttaja”,
vaikka he eivit koskaan olisi muuttaneet toiseen maahan. Usein onkin niin, ettd heiddn
vanhempansa ovat maahanmuuttajia, mutta sama asia se ei ole. Tdssd tutkimuksessa
pilotoidaan testié, joka on suunnattu suomea kielendén puhuville lapsille. Osa tutkimuk-
sen teoreettisesta taustasta on kuitenkin kerétty julkaisuista, jotka kéyttavét kasitettd
maahanmuuttaja puhuessaan samasta tutkimusjoukosta. Téstd syystd teoreettisessa taus-
tassa lahdetddn liikkeelle ensin kisitteestd maahanmuuttaja ja myohemmin se vaihde-
taan toiseen, kenties tarkempaan ilmaisuun ”suomea toisena kielendéin puhuva” tulosten
yhteydessd. Tutkimushenkildistd kaikki muut paitsi yksi olivat syntyneet suomessa — he

eivit siis olleet maahanmuuttajia vaan suomea toisena kielenéén puhuvia lapsia.

Vaikka maahanmuuttajia onkin Suomessa yhid enemmén, joissakin kunnissa jopa 20%
oppilaista, on heidén lastensa arvioiminen ja tukeminen edelleen melko tutkimatonta
aluetta. Mahanmuuttajataustaisilla nuorilla niyttdd olevan kuitenkin runsaasti tuen tar-
peita, jotka jadvit pahimmassa tapauksessa huomaamatta. Kaikkein heikoiten he menes-
tyvit matematiikassa, jossa erityisesti tytot parjaavat hilyttdvan huonosti. Vaikka maa-
hanmuuttajataustaiset oppilaat ovatkin osin jopa yliedustettuina erityisopetuksessa, hei-
dén tuekseen tarvitaan parempia arvioinnin- ja titd kautta tuen suunnittelun apuviélinei-

ta.



Niilo Miki Instituutin MONIMAT-hanke (Rdsénen, Schachenhofer) pyrkii vastaamaan
maahanmuuttajataustaisten nuorten ja lasten tarpeisiin. Sen tavoitteena on kehittdd mo-
nikulttuurista matematiikan opetusta niin, ettd erot maahanmuuttajataustaisten ja mui-
den oppilaiden osaamisen vililld kapenisivat. Osana tdtd hanketta on kehitetty uusi ku-
vasanavarastotesti, jonka tarkoituksena on mitata lapsen passiivista sanavarastoa niilta
osin, kuin sen osaaminen on alkuopetuksen matematiikassa vélttiméatonté. Ideaalitilan-
teessa testin avulla voidaan nopeasti saada selvyys siitd, parjaakod oppilas jo yleisope-
tuksen luokassa matematiikan tunneilla, vai tarvitseeko hédn vield systemaattista sanas-

ton opetusta.

Tasséd tutkimuksessa tarkastellaan esiopetus- ja péivikoti-ikdisten lasten suoriutumista
testistd, ja verrataan sitd jo tunnettuihin ja standardoituihin Lukukésite-testiin ja Boeh-
min peruskésitteiden hallinnan testin tuloksiin. Tutkimus on pilottitutkimus, jonka poh-
jalta on toivottavasti mahdollista luoda testille standardit ja muokata sitd mahdollisim-
man tarkoituksen mukaiseen muotoon. Tutkimuksen aineisto on kerdtty kevaalla 2012

Helsingissd, ja sen tulosten tarkastelu jatkuu Niilo Miki Instituutissa.



2 MAAHANMUUTTAJAT

Kisitteend maahanmuuttaja on tieteellisessd diskurssissa hiukan epamédrdinen. Puhu-
taan etnisistd tai kielellisistd vihemmistdistd, vihemmistoryhmistd, siirtolaisista (mig-
rant), maahanmuuttajista ja kaksi- tai monikielisistd. Terminologia on hajanaista myos
kansainvilisissd 14hteissi ja tilastoissa. Sateenvarjotermien “maahanmuuttaja” tai “mo-
nikulttuurinen” kéytto tuokin ristiriitaa erilaisten ldhteiden kiyton vilille, ja saattaa ai-
heutua siitd, ettd hyvin heterogeeninen videstd yritetddn tunkea yhden termin alle. Toi-
seen maahan saatetaan muuttaa tyon tai opiskelun perdsséd, sosioekonomisista syisti,
perhesyistd kuten esimerkiksi puolison perdsséd, pakolaisuuden perusteella tai joskus
than muuten vaan. Toiset muuttavat omasta tahdostaan, osa pakon edessd. Maahanmuut-
tajia voidaan jaotella sosioekonomisen statuksen perusteella, l&htomaan perusteella tai
maahanmuuton syyn mukaan. Toisinaan saatetaan maahanmuuttajiksi laskea myos
maahanmuuttajien lapset, ja silloin puhutaan toisen sukupolven maahanmuuttajista tai
maahanmuuttajataustaisista, vaikka ndmd ihmiset eivdt olekaan koskaan muuttaneet
maasta toiseen. Jos maalla on pitkd historia maahanmuuttajien vastaanottajamaana, saa-
tetaan puhua my0s kolmannen tai neljinnen sukupolven maahanmuuttajista. Yleensd
heitd kuitenkin pidetddn jo omana etnisend ryhminédédn tai vihemmistond (Euroopan
erityisopetuksen kehittimiskeskuksen julkaisu, 2009). Aiempien sukupolvien maahan-

muuttajuus vaikuttaa perhekulttuuriin ja kotikieli saattaa olla toinen kuin valtakieli.

2.1 Toiseen maahan muuttaminen ja sopeutuminen

Uuteen kulttuuripiiriin muutettaessa tapahtuu sopeutumista sekd psykologisella tasolla
ettd sosiokulturaalisella tasolla. Néitd sopeutumisprosesseja kutsutaan akkulturaatioksi
(Berry, 2005). Sosiokulturaalinen tarkoittaa ryhmén tasoa, eli sosiaalisten suhteiden
tasoa ja kéyttdytymistd muita kohtaan (Berry, 2005). Sosiokulturaalinen sopeutuminen
tarkoittaa sosiaalisten rakenteiden, instituutioiden ja kulttuuristen tapojen muokkautu-
mista. Psykologinen sopeutuminen tarkoittaa yksilon kédyttdytymisen muutosta (Berry,
2005). Akkulturaatioprosessi voi kestdd vuosia ja jopa sukupolvia; se kestdd niin kauan
kun on olemassa vihintddn kaksi eri ryhméia, jotka ovat jatkuvasti yhteydessa toistensa
kanssa. Jossain vaiheessa ndmé ryhmit yleensd sulautuvat yhdeksi ryhmiksi, ja sitd

voidaan kutsua akkulturaatio lopuksi. Yleensd akkulturaatiolla viitataan vihemmiston



sopeutumiseen toiseen ryhmddn, eli silld tarkoitetaan esimerkiksi maahanmuuttajien

sopeutumista uuteen maahan.

Onnistuneessa psykologisessa sopeutumisessa yksilo tuntee hyvid oloa uudessa tilan-
teessa. Onnistuneessa sosiokulturaalisessa sopeutumisessa hdn onnistuu paivittiisissa
kontakteissaan toisen kulttuurin edustajien kanssa. Onnistunut psykologinen sopeutu-
minen on yhteydessd henkilokohtaisiin tekijoihin, kuten persoonallisuuteen, henkilohis-
toriaan ja sosiaaliseen tukeen. Sitd tukevat hyvéit suhteet valtaviestoon ja eksoverttius.
Haitallisesti vaikuttavat suuret elimén muutokset ja sosiaaliset vaikeudet (Ward, 1996;
Searle & Ward, 2002). Sosiokulturaalisen sopeutumisen onnistuminen on yhteydessé
tietoon toisesta kulttuurista (Ward & Searle, 1991), sosiaalisten kontaktien miardédn ja
positiivisiin ryhmien vélisiin asenteisiin (Ward, 1996). Haitallisesti vaikuttavat ryhmien
vélisten kulttuurierojen suuruus, yksindisyys, ennakoidut vaikeudet ja masennus (Gal-

chenko & van de Vijver, 2006; Searle & Ward, 2002; Ward & Searle, 1991).

Yksilo voi suhtautua akkulturaatioon eri tavoin, ja niiti tapoja kutsutaan akkulturaatio-
strategioiksi. Vahemmiston eli yleensd sopeutuvan ryhmén nékdkulmasta voidaan erot-
taa nelji tillaista strategiaa. Ne perustuvat tahtoon pitdd yll4 omaa kulttuuriperintod ja —
identiteettid, seké tavoiteltua suhdetta muihin eli valtavidestoon. Namé strategiat on esi-

tetty taulukossa 1.

Yksi0 ei voi vapaasti valita mité tahansa strategioista, vaan sithen vaikuttavat myos val-
tavdeston asenteet. Valtaviestolld on omat odotuksensa siitd, miten vihemmiston tulisi
kayttaytyd. Nédiden perusteella valitaan yhtélailla strategia, jolla vihemmist6d kohdel-
laan. Namai strategiat on esitetty tarkemmin taulukossa 2. Strategia voi olla erilainen eri
vihemmist6jd kohtaan. Vaihtoehdoista paras, eli integraatio on vaihtoehto vain, jos ym-
pardiva yhteiskunta sallii sen eli edustaa monikulttuurista ideologiaa (Berry, 1991 Ber-
ryn, 2005 mukaan). Strategioista yleisin nuorien maahanmuuttajien keskuudessa on
integraatio, toiseksi separaatio, kolmanneksi assimilaatio ja viimeisend marginalisaatio
(Berry, Phinney, Sam, & Vedder, 2006). Marginalisaatio yhdistetdédn ongelmalliseen
kiytokseen, kuten rikollisuuteen ja péihteiden kdyttoon. Molemmissa sopeutumisen
muodoissa — seké psykologisessa ettd sosiokulturaalisessa - integraatiostrategian valin-
neet menestyvét parhaiten ja marginalisaatiostrategian valinneet huonoiten. Separaatio-

tai assimilaatiostrategiaa noudattavat sijoittuvat ndiden vélimaastoon.



TAULUKKO 1. Viahemmiston suhtautuminen uuteen kulttuureihin toiseen maahan

muutettaessa (Mukailtu, Berry, 2005)

Oman kulttuuriperinnon ja

Oman kulttuuriperinnon ja

-identiteetin ylldpito -identiteetin hylkd&minen
Tahto kontaktiin yhteis-
kunnan ja muiden ryhmi- Integraatio Assimilaatio
en kanssa
Kontaktin vilttely yhteis-
kunnan tai muiden ryh- Separaatio Marginalisaatio

mien kanssa.

TAULUKKO 2 Valtavdeston odotukset vihemmistod kohtaan. (Berry, 2005 mukailtu)

Viahemmiston tulisi yllapi-
tdd omaa kulttuuriperint6-
din ja -identiteettidén.

Viahemmiston tulisi hyléta
oman kulttuuriperintonsa
ja— identiteettinsa.

Tahto kontaktiin vihem-

miston kanssa Monikulttuurisuus Sulatusuuni
Kontaktin vilttely va-
hemmistéryhmén kanssa. Segregaatio Syrjdyttiminen
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2.2. Maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret kouluissa

Maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja opiskelijoita on suomalaisissa kouluissa ja oppi-
laitoksissa noin 35 000 (Opetusministerion julkaisu, 2010). Késitteend maahanmuuttaja-
taustainen on kuitenkin jossain mairin epdselvi, vaikka sitd kéytetddnkin julkaisuissa ja
raporteissa. Maahanmuuttajataustainen tarkoittaa yleensd lasta tai nuorta, jonka mo-
lemmat vanhemmat ovat syntyneet muualla kuin Suomessa. Osa niista lapsista on tullut
Suomeen jossain vaiheessa, ja osa on syntynyt Suomessa. Termilld voidaan tarkoittaa
esimerkiksi turvapaikanhakijoita ja sen saaneita, pakolaisia, tydon perdssd Suomeen
muuttaneita tai muista syystd maahan tulleita. Osa lapsista on tullut Suomeen esimer-
kiksi toisen vanhemman uuden puolison perdssid. Késite maahanmuuttajataustainen ei
kerro mitdéin lapsen vanhempien koulutustaustasta, statuksesta lahtomaassa eiké varalli-
suudesta. Maahanmuuttajataustaisia lapsia ja nuoria yhdistda se, ettd heidan didinkielen-
sd ja yleensd kotikielensd on muu kuin suomi tai ruotsi. He siis kdyvit koulua jollain
muulla kielelld kuin didinkielellddn. Maahanmuuttajataustaisuutta ei tilastoida, koska
sanan monikasitteisyydestd johtuen laskenta on mahdotonta. Etnistd tilastointia ei Suo-
messa myOskddn tehdd. Ainoa tilasto, josta voidaan piételld ndiden ihmisten madrda
Suomessa, on kielen perusteella tehtidva tilastointi. Suomen kansalaisista didinkielek-
seen muun kuin suomen tai ruotsin oli vuonna 2010 ilmoittanut noin 70 000 ihmisti
(Tilastokeskus, 2010). Suomessa asuvista muiden maiden kansalaisista didinkielekseen
muun kuin suomen tai ruotsin ilmoitti samana vuonna 154 950 (Tilastokeskus, 2010).
Yhteensi siis Suomessa asui vuonna 2010 noin 230 000 muuta kuin suomea &idinkiele-
nddn puhuvaa ihmistd. Ndiden henkildiden voidaan olettaa valtaosin olevan maahan-
muuttajataustaisia. Suomea toisena kielenddn puhuvien lasten ja nuorten méirit kou-
luissa vaihtelevat kuitenkin suuresti asuinalueen mukaan. Tdssd tutkimuksessa kdytdn
kisitteitd maahanmuuttajataustainen ja suomea toisena kielendén puhuva synonyymei-

na.
2.2.1 Maahanmuuttajien tuki koulussa

Maahanmuuttajataustainen lapsi tai nuori ainakin opintojensa alkuvuosina tarvitsee aina
oppimiseensa enemmin tukea kuin didinkieleltddn ja kulttuuritaustaltaan valtaviestoon

kuuluva. Perusopetuksen yhteydessd voidaan jérjestdd valmistavaa opetusta vasta maa-
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han saapuneille mutta subjektiivinen oikeus se ei kuitenkaan ole. Maahanmuuttajataus-
tainen oppilas opiskelee koulussa suomea toisena kielend, hénelld on oikeus saada ope-
tusta suomi toisena kielend-oppiméédran mukaisesti, ja hénen taitonsa arvioidaan niilld
kriteereilld — ei didinkielen kriteerein. Koulujen ja kuntien vélilld on kuitenkin suuria
eroja siind, montako tuntia kiytdnnOssd pystytddn jirjestimidén omaa opetusta S2-
oppiaineessa, ja montako tuntia kuluu oman luokan didinkielen tunneilla ja muussa ope-

tuksessa. Muiden oppiaineiden kuin didinkielen kriteereihin toinen &idinkieli ei vaikuta.

Kun lapsi ei suoriudu koulussa iké- tai luokkatasoisesti, tukimuotona tarjotaan ensin
yleistd ja tehostettua tukea. Niin oppilas saa tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta,
sekd hénelle tarjottavaa opetusta eriytetddn. Néihin tuen muotoihin ei tarvita erillistd
hallinnollista pdétostd. Jos ndma4, ja muut koulussa mahdollisesti tarjottavat tuen muodot
eivdt riitd, lapsen katsotaan tarvitsevan erityistd tukea, johon vaaditaan erillinen hallin-
nollinen pédtds. Talloin puhutaan varsinaisesta tilastoitavasta erityisopetuksesta. Hallin-
nolliseen paitokseen vaaditaan usein lddketieteellinen tai psykologinen diagnoosi tai
asiantuntijalausunto. Tdméa ei valttdméttd suoraan vastaa pedagogisen tuen tarpeeseen
(Erityisopetuksen strategia 2007). Erityisopetuksen strategiassa (2007) todetaan, etti
“erityisopetuksen tarpeen tulee perustua oppilaan vammaisuuteen, sairauteen, kehityk-
sessd viivdstymiseen, tunne-eldmén hiirioon tai muuhun niihin verrattavaan syyhyn”.
Néma perusteet eivit ole pedagogisia. Asiantuntijalausunnot pohjaavat pitkélti testeihin.
Oppimisvaikeutta mittaavat mittarit ovat kuitenkin aina kulttuurisidonnaisia, ja siksi
maahanmuuttajataustaisen oppilaan diagnosointi on aina hyvin vaikeaa (Laaksonen,
2007). Riskind on erityisesti puutteellisen kielitaidon sekoittaminen kielen oppimisen
ongelmiin ja virheelliseen kielellisen erityisvaikeuden diagnoosiin (Tuovila-Ginters,
Laaksosen, A. mukaan; Paradis, 2005; Paradis & Crago, 2000). Osa oppimisvaikeuksis-
ta voi johtua myos riittiméattoméstd koulutaustasta tai traumaattisista kokemuksista
(Laaksonen, A. 2007). Arvioinnin subjektiivisuus néissd tilanteissa aiheuttaa riskin
my0s toiseen suuntaan; eli ettd oppilaita ei diagnosoida vedoten heiddn véhiisen suo-
men kielen taitoonsa, erilaiseen kulttuuritaustaan tai traumaattisiin kokemuksiin. Jos
diagnoosia ei saa, se saattaa johtaa myo0s tilanteeseen jossa ei myOskiin saa erityisope-
tusta. Muutkin, koulun ulkopuoliset mutta opetusta ja kasvua tukevat tukitoimet kuten
neuropsykologinen kuntoutus jddvit saamatta niiltd lapsilta ja nuorilta, jotka eivit saa

diagnoosia. Esimerkiksi kaikki Kelan kuntoutus vaatii aina asiantuntijalausunnon. Mui-
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den tukimuotojen puuttuminen hankaloittaa lapsen kokonaisvaltaista hyvié kehitysti, ja

aiheuttaa kouluille yha kasvavia haasteita.

Koulujen ja kuntien vililld on suuria eroja siind, miten maahanmuuttajataustaisia ote-
taan erityisopetukseen, ja miten he saavat tukitoimia. Maahanmuuttajalapset ja -nuoret
ovat yliedustettuina erityisopetuksessa suurimmassa osassa Suomen kunnista. Joissakin
kunnissa jopa 8 prosenttiyksikkdd suurempi osa maahanmuuttajataustaisista oli erityis-
opetuksen piirissd. On myo6s kuntia, joissa maahanmuuttajataustaisia on jopa suhteessa
vihemmén erityisopetuksessa kuin ei-maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Erityiskou-
luun maahanmuuttajataustaisista erityisoppilaista oli kunnasta riippuen sijoitettu 2%-
100% (Euroopan erityisopetuksen kehittimiskeskus, 2009). Erot ovat siis huimat, ja
vaikuttaa ettd ainakin osaksi maahanmuuttajataustaisia arvioidaan eri kriteerein kuin
muita oppilaita — my0s erityisopetuksen ndkdkulmasta. Eri kuntien tilannetta selventdd

Taulukko 3.

2.2.2 Maahanmuuttajalasten ja -nuorten matematiikan hallinta Suomessa

Maahanmuuttajataustaisten lasten- ja nuorten matematiikan osaamista on kartoitettu
kattavimmin opetushallituksen raportissa vuonna 2008. Raportin mukaan kuudesluok-
kalaisista maahanmuuttajataustaisista lapsista yli 30% kuuluu matematiikan heikoim-
paan desiiliin eli kymmeneen prosenttiin ja yli 60% heikoimpaan kolmannekseen (Kuu-
sela, Eteldlahti, Hagman, Hievanen, Karppinen, Nissild, Ronnberg & Siniharju, 2008).
Saman raportin mukaan péittdarvioinneissa puolet maahanmuuttajataustaisista sijoittuu
heikoimpaan viidennekseen eli heikosti suoriutuvien joukkoon. Suomea tai ruotsia di-
dinkielendén puhuvista vain n. 4 % sijoittui tdhén joukkoon. Heikosti suoriutuviksi ar-
vioitiin raportissa sellaiset lapset, jotka saivat heikon tuloksen kansallisesta kokeesta ja
joilla opettajan antama arvio oli my0s heikko (Résénen, Nérhi & Aunio, 2008). Tyttdjen
osuus heikosti suoriutuvien ryhmastd on ldhes nelinkertainen poikiin verrattuna — maa-
hanmuuttajataustaisista tytdistd l&hes kolmannes kuuluu tdhén ryhmain. Tytot saavat
kuitenkin aavistuksen verran (ka 7,2 poikien ka 7,0) parempia arvosanoja matematiikas-
ta kuin pojat (Kuusela ym. 2008). Matematiikan oppimistulokset ovat jopa heikompia ja
erot suurempia didinkielenddn suomea puhuviin kuin didinkielen ja kirjallisuuden oppi-

mistuloksissa. Jostain syystd maahanmuuttajataustaisilla on siis suurimpia vaikeuksia
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menestyd nimenomaan matematiikassa, eikd runsas erityisopetuksen tarjoaminen ole

paikannut titd eroa.

TAULUKKO 3. Maahanmuuttajataustaiset oppilaat eri kunnissa. (Tiedot ldhteesti: Eu-

roopan erityisopetuksen kehittamiskeskus, 2009)

% maahanmuut- | % maahan- % eritvisoppilai- % ei-

Kau- Oppilaita | taja-taustaisia muuttaja- ° y1sopp maahanmuuttaja

. ., . . e ta maahanmuut- ce .
punki yhteensa | oppilaita kaikista | taustaisia eri- . . taustaisia erityis-
. . R taja-taustaisista o

oppilaista tyisoppilaista oppilaita

H1 36 437 10,91 % 17,27 % 13,00 % 7,63 %

J2 8345 4,81 % 9,81 % 12,72 % 5,92 %

K3 4217 1,54 % 2,79 % 13,85 % 7,61 %

04 11 983 2,42 % 2,87 % 5,17 % 4,34 %

TS 14 108 7,97 % 9,64 % 11,12 % 9,03 %

Vo6 21 811 8,04 % 10,38 % 15,74 % 11,88 %

K7 3689 3,63 % 6,92 % 17,91 % 9,09 %

L8 9583 5,11 % 3,88 % 13,47 % 17,97 %
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3 KIELEN OPPIMINEN

Kielen oppimisen prosessia on médritelty yleensd neljan vaiheen kautta. Namé vaiheet
ovat jokeltelu, yksi- ja kaksisanavaiheet, kieliopin vahvistuminen ja tiysi kieli. Tutki-
muksesta riippuen tdmi tdyden kielen vaihe osuu suurin piirtein neljén ja viiden ika-
vuoden viliin, yksildllisen varianssin ollen kuitenkin huomattavaa (Singleton & Ryan,

2004).

Kielen oppimisen tutkimuksessa paljon kéytetty kisite on kriittinen ikd. Kriittisen ién
hypoteesi (critical period hypothesis, CPH) perustuu olettamukseen siitd, ettei ihminen
tietyn ikévaiheen jélkeen endd voi oppia kieltd. Yleenséd tdmén kriittisen idn oletetaan
sijoittuvan jonnekin kahden vuoden ja murrosidn véliin. Empiiristd tutkimustietoa sen
tueksi on kerdtty vdhén, esimerkkeind toimivat yleensd susilapset ja myohiiset viitto-

makielen oppijat (Singleton & Munoz , 2011).

3.1 Toisen kielen oppiminen

Muun kuin didinkielen oppiminen jaetaan usein kahteen; toisen kielen oppimiseen ja
vieraan kielen oppimiseen. Vieraan kielen oppimisella tarkoitetaan kielen oppimista,
joka ei tapahdu sen luonnollisessa kdyttoympiristossd, vaan jossain muualla, yleensd
koulussa. Toisen kielen oppimisella viitataan sellaisen kielen oppimiseen, joka ei ole
ensikieli 1. didinkieli, mutta joka opitaan sen vélittomdssd kéayttOympéristossd myo-
hemmin. (Suni, 2008, 29) Néin on esimerkiksi toiseen maahan muutettaessa tai moni-
kielisissé yhteisoissd, joissa esimerkiksi kotona kdytetddn toista kieltd kuin koulussa.
Kriittisen idn hypoteesia on tutkittu paljon toisen kielen oppimisen tutkimuksen yhtey-
dessd kolmen oletuksen pohjalta. Néiden oletusten mukaan tietyn ién jélkeen oppija ei
voi saavuttaa syntyperdisen puhujan kaltaista taitoa kielessd, hinen tarvitsee kédyttdd
oppimiseen enemmadn tietoista vaivaa ja hin kéyttdd eri mekanismeja kielen oppimiseen
kuin varhainen kielen oppija. (Hyltenstam & Abrahamsson, 2000) On epdselvdd miten
tulkita alle kouluikéisid lapsia, jotka eivit ole vield ainakaan vélttdmatta ohittaneet kriit-

tistd ikdd — he oppivat toista kieltd, mutta heisté ei tule tiukan méadritelman mukaisesti
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kaksikielisid, vaan heiddn didinkielensd pysyy aina samana kuin vanhempiensa kieli.
Silti toisen kielen osaamisen taso saattaa jossain vaiheessa kehittyd paremmaksi kuin
oma didinkielen osaamisen taso. (Kohnert & Bates, 2002; Levy, McVeigh, Marful &
Anderson, 2007; Pallier, 2007)

Toisen kielen oppiminen koostuu fonologisesta eli ddnteellisestd oppimisesta, morfosyn-
taktisesta eli kieliopin oppimisesta ja leksikon eli sanavaraston oppimisesta. Adinteelli-
sesti lapsi oppii kielen sitd paremmin, mitd aiemmin hén alkaa kieltd oppia (Flege, Mun-
roe & MacKay, 1995). Adntimiseen vaikuttaa myds kuullun kielen méri ja laatu, eri-
tyisesti kielen oppimisen alkuvaiheessa (Piske, McKay & Flege, 2001). Oman &didinkie-
len runsas kiytto taas heikentéd déntamistd (Flege, Frieda & Nozawa, 1997; Piske, Mc-
Kay & Flege, 2001). Toisen kielen kielioppia opitaan pidasiassa samaa tahtia kuin &i-
dinkielenkin. Toisen kielen puhujien kieliopilliset virheet ovat harvoin seurausta didin-
kielestd, vaan toista kieltd opettelevat lapset tekevit pddasiassa samankaltaisia virheitd
kuin &idinkielisetkin. Yksiloiden viliset erot saattavat olla kuitenkin suurempia toista
kieltd opettelevilla lapsilla kuin &didinkieltinsd opettelevilla (Paradis, 2007; Jia, 2003).
Monet toista kieltd puhuvien lasten kieliopillisista virheistd ovat samanlaisia kuin sel-
laisten lasten virheet, joilla on kielellinen erityisvaikeus (Paradis, 2005; Paradis & Cra-
go, 2000). Sanavaraston oppiminen on elimdnmittainen prosessi; uusia sanoja tulee
kieleen koko ajan, ja niitd opitaan koko elimin ajan (Cummins, 2000). Aidinkielisen
sanavaraston kriteerind voidaankin pitdd ikdtasoisen sanavaraston hallintaa. Siitd kuinka
kauan toisen kielen oppijalla menee saavuttaa ikédtasoinen sanavarasto arviot vaihtelevat

3-6 vuoden vililld (Cobo-Lewis, Pearson, Eilers & Umbel, 2002; Goldberg ym. 2008).
3.1.1 Sosiokulttuurinen nikokulma toisen kielen oppimiseen

Lapsi oppii aina kielen jonkin tietyn kulttuurin kontekstissa eli tavalla, joka on siind
kulttuurissa tyypillinen. Lénsi-Euroopassa lapselle puhutaan esimerkiksi usein suoraan,
ja hénti rohkaistaan kéyttdmain kieltd aikuisen kanssa, opettaen samalla eksplisiittisesti
sopivia ilmauksia, kuten esimerkiksi ’kiitos” ja "ole hyvd”. Toisaalta esimerkiksi inuiit-
tikulttuurissa lapselle ei puhuta juuri koskaan suoraan, vaan lapsen oletetaan oppivan
puhe kuuntelemalla aikuisia ja puhumalla ikdtovereidensa kanssa (Paradis, Genesee, &
Crago, 2011). Ndma kulttuuriset tavat ohjaavat lapsen tapaa kayttdytyd, samalla ohjaten

hénen tietysti hdnen kielen oppimistaan. Kieli sisdltdd siis myos kulttuurisen kiyttayty-
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misen koodit eli missd, milloin, kenen kanssa ja miten tulee puhua. Lapsen kielen op-
pimisen voidaan katsoa olevan samalla sosialisaatiota johonkin tiettyyn kulttuuriin. Toi-
sen kielen oppiminen tarkoittaa siis my0s sosialisaatiota toiseen kulttuuriin. Jos oman ja
opittavan kulttuurin vililld on kéytdnndissd, erityisesti kielenkdyton sosialisaatioon liit-
tyvid eroja, timéd saattaa aiheuttaa himmennysta ja ristiriitaa lapsissa tai saada aikuiset
tekemédn poikkeuksellisia tulkintoja (Paradis, Genesee & Crago, 2011). Ristiriidat
kulttuurisissa kéytinteissd saattavat hidastaa yleisesti lapsen oppimista, koska hidnen
sosiaalistumisensa on hitaampaa. Pahimmassa tapauksessa tdmé voi yleistyd yleiseksi

kielen oppimisen viiveeksi ja vaikuttaa lapsen koulumenestykseen.
3.1.2 Kognitiivinen nikokulma toisen kielen oppimiseen

Kognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan niitd taitoja, jotka ovat itsestddn selvid lasta ympa-
roiville aikuisille, kuten analyyttista ajattelua, uusien taitojen ja tietojen oppimiskykya,
ongelmanratkaisutaitoja ja luovuutta. Samojen taitojen ajatellaan olevan kriittisia koulu-
tuksessa. Usein kognitiivisia taitoja kiytetdin synonyymina dlykkyydelle. Alykkyytti
voidaan mitata erilaisilla AO- eli dlykkyysosaméiritesteilld, kuten Raven matriisitestil-
1a. Alykkyyden kiisite on itsessdin ongelmallinen ja ristiriitainen, mutta se on silti laa-
jalle levinnyt ja kiytetty; esimerkiksi erityisien oppimisvaikeuksien méadrittelyssd usein
verrataan yleistd dlykkyytti muihin osataitoihin. AO korreloi vahvasti lukemisen ja kir-
joittamisen taitojen kanssa, myds vieraissa kielissi (Genesee, 1976). AO ei kuitenkaan
korreloi suullisten taitojen, eli ymmartdmisen ja puhetaitojen vélilli kovin vahvasti.
Valtaosa lapsista, jotka toimivat samanikiisten, toista kieltd puhuvien lasten ryhméssi,
oppivat puhumaan hyvin toistakin kieltd. Tdhédn syyksi on esitetty ihmiselle tyypillisté
sisdistd kielikykyé (universal grammar, UG). Sisdinen kielikyky tarkoittaa, ettd kaikkien
kielen rakenteissa on 10ydettdvissad ns. universaali kielioppi joka lapsilla on syntyméssa
automaattisesti. Lapsen tarvitsee oppiessaan siis vain liittdd sanasto tdhdn universaaliin

kielioppiin.
3.2 Sanavaraston kehitys

Sanoja opitaan koko ihmiseldmén ajan; tistd johtuen vaikka toista kieltd opettelevan
aikuisen oppimistahti olisi nopeampi, hin harvemmin saavuttaa ikdtasonsa sanavaraston

kuin lapsi. Itsendinen uuden sanavaraston oppiminen vaatii, ettd tutut ja tuntemattomat
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sanat ovat korkeintaan suhteessa 20:1, eli niin ettd ainakin 95% puheessa tai tekstissid on
tuttua sanastoa (Nation, 2001). Kdytdnndssd tdmi voi tarkoittaa kirjoitetussa kielessi
jopa 12 000 sanaa (Nation, 2001, 15) . Aidinkielessi sanavarasto kasvaa helposti siten,
ettd koulussa kohtaa aina vain hiukan vaativampia tekstejd. Sen sijaan toisen kielen op-
pija torméa uusiin sanoihin, ei pikku hiljaa vaan yhtikkii. Tyypillisesti koko kontekstin
sanavarasto puuttuu héneltd aluksi — ei vain osa. Tdlloin luonnollinen kielenoppiminen
on mahdotonta ja tarvitaan nimenomaan tille oppilaalle suunniteltua opetusta. Passiivi-
nen sanavarasto on aina suurempi kuin aktiivinen, kiytossd oleva sanavarasto ja se kas-
vaa my0s nopeammin. (Laufer, 1990). Kielen sanat voidaan jakaa neljddn luokkaan;
yleisimmét sanat, jotka kattavat jopa 85% kaikesta tekstistd ja 99% puheesta, akateemi-
set sanat joita on vain joitain satoja, kuten ’vaihe” mutta jotka ovat tarpeellisia opiske-
lulle, tekniset sanat jotka liittyvét johonkin tarkkaan rajattuun aiheeseen ja jotka kattavat
n. 5% aihetta késittelevisti tekstistd, ja harvinaiset sanat joita on kielessé kaikkein eni-
ten, mutta joihin torméé vain harvoin, kuten vaikkapa hysteria (Nation, 2001, 14). Uu-
den kielen oppija oppii usein kielen sanat yleisyysjarjestyksessé. Silloin kun sanat eivét
ole yleisid mutta tarpeellisia — kuten esimerkiksi koulussa kaytettivit termit, niitd taytyy

erikseen opettaa.

Opiskelussa tarkedd on tuntea kielen ns. akateeminen sanasto. Télld tarkoitetaan tieteel-
lisessd teksteissd ja koulussa kdytettyd sanastoa. Englannissa on tehty Coxheadin aka-
teeminen sanasto (Academic Word List . AWL, 2000) jossa on 570 akateemista sanaa.
Yhdessd 2000:n tavallisimman sanan kanssa ne kattavat 85% kaikesta tieteellisestd teks-
tistd. Ranskassa 2000 tavallisinta sanaa riittdd 85%:n akateemisesta tekstissé, eli sielld ei
tarvita erityistd akateemista sanastoa (Cobb & Horst, 2004). Piivittdisessd keskustelus-
sa englannissa 1000 yleisintd sanaa taivutusmuotoineen kattaa 84- 90 % (Cobb & Horst,
2004; Nation, 2001). Suomenkielestd vastaavia prosenttilukuja ei ole saatavilla. Sano-
malehtikielestd on kuitenkin kerétty kattava taajuussanasto, ja téssd testissd kdytettyjen

sanojen yleisyys vertailulukuina on esitetty taulukossa 4.
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TAULUKKO 4. Testin sanojen yleisyys sanomalehtikielessi. (Suomen sanomalehtikie-

len taajuussanasto. 2004)

Sana Sanan ylei- | Sana Sanan ylei-
Syys Syys

1. kaksi 41. 16. molemmat 430.

2. paljon 33. 17. pienin 86.

3. tunti 339. 18. puolet -

4. seuraava 2419. 19. vihemmain

5.1s0 324. 20. tdydentda 2024.

6. edessd 1164. 21. ero 423.

7. lasku 841. 22. yhteensi 533.

8. alkaa 65. 23. liséta 247.

9. ensimmaéinen 56. 24. enemmén -

10. jalkeen 2941. 25. suurin

11. seitsemédn 541. 26. vihko -

12. saada 10. 27. ympyra 6490.

13. samanlainen 1099. 28. summa 1153.

14. kymmenes 3171. 29. ratkaista

15. jarjestad 171. 30. yhtd monta -
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Lapsen kieli eroaa kuitenkin oleellisesti aikuisten kielestd; yleisimmét sanat lapsilla
ovat ymmarrettavasti toisia kuin aikuisilla (Honkela, 2006, 48 ). Se, kuinka vaikeita tai
yleisid testin sanat ovat lasten puhekielessd, ei ole tiedossa. Monitulkintaiset sanat ovat
ainakin englannin kielessé englantia toisena kielenddn puhuville hankalia, ja laskevat
myo0s koulussa kokeissa menestymistd (Shaftel ym. 2006). Selkokieli saattaa auttaa
maahanmuuttajataustaisia ja erityisoppilaita matematiikan tehtdvissd, ja vihentdd heiddn
ja muiden oppilaiden vilistd eroa (Adebi, Hofstetter, Baker & Lord, 2001). Kaikki tut-
kimukset eivit kuitenkaan tue tétd hypoteesia (kts. Hongli & Suen, 2012)
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4 MATEMATIIKKA

4.1 Matematiikan oppiminen

4.1.1 Matemaattisten taitojen kehitys

Matemaattiset taidot voidaan jakaa primaareihin ja sekundaareihin taitoihin. Primaari-
taidot ovat synnynndisié, kun taas sekundaarit taidot ovat myohemmin opittuja. Luku-
médrdn hahmottamisen voidaan tutkimusten valossa katsoa olevan primaarinen taito.
Tédmai taas jakautuu kahteen eri prosessiin; hyvin pienten méarien tarkkaan havaitsemi-
seen sekd suhteelliseen hahmottamiseen, eli eri lukumaéirien vertailuun. Hyvin pienten
méérien nopea ja tarkka havaitseminen toimii suoraan visuaalisen kanavan kautta, eikd
se edellytd laskemista. Téstd kdytetdédn myos késitettd subitaatio (subitizing). Ndma kak-
si taitoa eivdt edellytd harjoittelua tai harjaantumista, ja niitd tavataan myos eldimilld
(Aunio, Hannula & Résénen, 2004). Lukusanojen oppiminen on seuraava tirked askel
lasten matemaattisessa kehityksessd, tdssd vaiheessa numerot opitaan sanoina, loruna.
Asteittain lapsi oppii yhdistimédn ne esineisiin ja méériin, eli alkaa laskea. Tarked askel
on se, ettd lapsi alkaa hydodyntdmiin laskemista lukuméérian méérittdmiseen. Kun lapsi
osaa alkaa laskea alkaen muualta kuin ykkosestd, luvuilla voidaan laskea sujuvasti. Lap-
sen pitdd siis oppia ymmairtdméédn automaattisesti, ettd suurempi luku muodostuu yhdis-
tamalla sitd pienempid lukuja yhteen (Aunio ym. 2004). Vasta tdmén jélkeen lapsi voi
laskea lukuja numeroina eli symboleina suuremman systeemin osana. Neljdntend ja
viimeisend askeleena on “mentaalinen lukujono”, eli jono jossa numerot ndhdiéin suure-
na jirjestyneend kuvana mielessd, timd mahdollistaa arvioinnin laskemisessa ja varsi-

naisen aritmeettisen ajattelun. (von Aster & Shalev, 2007).

Jokainen askeleista vaatii tietyn, ja eri aivoalueen toimintaa. Ensimmaisti askelta lu-
kuunottamatta ne vaativat my0s keskittymistd, emotionaalista ja behavioraalista sdételya
ja kielen kehittymistd. Matemaattiset oppimisvaikeudet voivat siis johtua monesta eri
syysté eri lasten kohdalla. ADHD, kielellinen erityisvaikeus tai muu syy voi olla mate-
maattisten oppimisvaikeuksien pohjalla (von Aster & Shalev, 2007). Laskutaitojen tar-

kempi kehitys ja siihen liittyvit aivoalueet on esitetty taulukossa 5.



TAULUKKO 5. Laskutaitojen kehitys (mukailtu, von Aster & Shalev, 2007)

Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3 Vaihe 4
Kognitiivi- | primaaritaidot, | verbaalinen arabialainen mentaalinen
nen presen- | konkreettiset lukusysteemi, | numerosystee- | lukujono
taatio madrat lukusanat mi, symbolit
Aivoalue padlaenlohkot | vasen etuotsa- | takaraivolohkot | pdélaenlohkot
lohko
Taito nopea arviointi | sanoilla laske- | kirjoitetut las- | approksimaati-
(subitizing), minen, lasku- | kutoimitukset, | ot, aritmeetti-
arvionti, vertai- | strategiat, mie- | parilli- nen ajattelu
lu leenpalautus nen/pariton
varhaislapsuus | tarhaika koulu
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4.1.2 Matemaattiset kisitteet

Matemaattisilla kasitteilld tarkoitetaan sitd sanastoa, joka on vélttimiton matematiikan
ymmértamiselle. Tdma sanasto opitaan ennen kaikkea koulussa, mutta sen perusteet
luodaan aiemmin, normaalin sanaston oppimisen yhteydessd. Matemaattisten késittei-
den ymmaértaminen vaatii lapsilla konkretisointia, kuten kaikki oppiminen. Matematii-
kan késitteiden ymmartamisestd kdytetddn myds kisitettd konseptuaalinen tieto, joka on
vastakkainen késite proseduraaliselle tiedolle. Proseduraalinen tieto tarkoittaa laskuteh-
tdvin suorittamiseen tarvittavaa tietoa, kun konseptuaalinen tieto tarkoittaa késitteiden

ja tehtdvien kokonaisvaltaista ymmartdmistd (Sfard, 1991). Konseptuaalinen taito on



22

proseduraalisen tiedon pohjana, silld ilman ymmaérrystd matematiikka jai tyhjéksi pro-
sessiksi, jossa el ole jarked”. Lapsi tai nuori, joka ei ole vield sisdistinyt matemaattisia
kisitteitd tekee herkisti konseptuaalisia virheitd. Namé virheet tarkoittavat kiytannossa
koko laskutehtdvin vaddrinymmartdmistd. Luetun ymmartdmiselld, tekniselld lukutai-
dolla ja kirjoitusvirheilld on yhteys matematiikan konseptuaalisiin virheisiin (Taipale,
2009). Ymmartdmisen vaikeudet saattavat siis olla syy sille, ettd kielitaidon vaikeudet
yleistyviat myohemmin matematiikan vaikeuksiksi, joka ndkyisi erityisesti suomea toi-

sena kielendén puhuvien oppilaiden oppimistuloksissa.

4.2 Matematiikka ja kulttuuri

My0s matemaattinen tieto on kulttuurisidonnaista. Kulttuuri ei siis ole pelkéstdin osa
joka jarruttaa tai vauhdittaa kehitysté, vaan se on osa teknistéd kulttuuria itseddn. Monis-
sa alkuperdiskulttuureissa on monimutkaisia taitoja, ja esimerkiksi taitetaan pitkid mat-
koja kanootilla merelld. Tutkittaessa niitd systeemeji on oletettu 16ydettdvan myods mo-
nimutkaista matematiikkaa joka olisi tiedon pohjana. Néin ei ole kuitenkaan kdynyt.
Tutkimukset tukevat oletusta siitd, ettd taidot ovat kontekstisidonnaisia, eivitkd vaadi
numeerista jirjestelméé tuekseen (Bishop., 1988). Matematiikan osaamisen yleistymi-
nen kéytdntoon ei ole valttdmatta totta ldnsimaissakaan. Koulumatematiikka ei tunnu
yleistyvin kdyttoon arkieldmén padtoksenteossa. Toisaalta arkieldmdssd opitut korke-
amman péittelyn taidot eivét siirry matematiikan tunneille. Tdmé tukee olettamusta
siitd, ettd monimutkaisten taitojen kehitys ei vaadi valttaiméttd matemaattisten ajattelua
tuekseen, ei kulttuurin eikd yksilon tasolla, vaan koulumatematiikka jdd suurimmalla

osalla ihmisid omaksi arjesta irralliseksi kokonaisuudeksi (Stigler & Baranes, 1988).
4.3 Matematiikan oppimisvaikeus

Dyskalkulialla tarkoitetaan matematiikan oppimisen erityisvaikeutta. Dyskalkulia vastaa
maailman terveysjirjestd6 WHO:n ICD-10 luokitusta "Aritmeettisten taitojen erityisvai-
keus" (F81.2: Specific disorder of arithmetical skills) ja Yhdysvaltojen psykiatriayhdis-
tyksen DSM-IV:n luokitusta 315.1 Matemaattinen erityisvaikeus (mathematics disor-
der). ICD-10 luokittelee aritmeettisten taitojen erityisvaikeuden sellaiseksi laskutaidon

vaikeudeksi, joka ei ole selitettidvissd yleiselld psyykkiselld kehitysvammalla eikd epéa-
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sopivalla koulutuksella. Sen koskee peruslaskutoimitusten, kuten lisidmisen, vidhenta-
misen, kertomisen ja jakamisen vaikeutta, eikd abstraktimpia laskutoimituksia. (ICD-10,
2010. Voidaan siis katsoa ICD-10:n jo siséltdvén kuitenkin kaikki von Asterin ja Shale-

vin madrittelemait vaiheet, eiké erottelevan néita toisistaan.

Rubinstein (2009) jakaa dyskalkulian kahteen péatyyppiin, eli kehitykselliseen dyskal-
kuliaan (Developmental Dyscalculia, DD) ja matemaattiseen oppimisvaikeuteen (Mat-
hematical Learning Disability, MLD). Kehityksellinen dyskalkulia on oppimisvaikeus,
jossa kognitiivisilta taidoiltaan normaalilla lapsella on vaikeuksia oppia matematiikkaa.
Sen ytimessd on puhtaat matematiikan vaikeudet, kuten numeroprosessoinnin ja méaari-
en arvioinnin vaikeudet. Niitd puhtaita prosesseja kutsutaan myds ylékasitteelld nume-
rotaju. Matemaattinen oppimisvaikeus taas on monien kognitiivisten taitojen, kuten
tydmuistin ongelmien, visuo-spatiaalisen prosessoinnin tai keskittymisen vaikeuksien

tulos.

Lapset ja aikuiset, joilla on todettu dyskalkulia, suoriutuvat yleensa hyvin heikosti jopa
hyvin yksinkertaisista tehtdvistd, kuten pienten miirdn pisteitd laskemisesta (Butter-
worth, 2008). Tam4 viittaa ongelmiin primaareissa taidoissa. Matemaattisia oppimis-
vaikeuksia esiintyy arvioiden mukaan jopa kahdeksalla prosentilla ihmisistd. Naistd
kuitenkin valtaosan kohdalla voidaan puhua “opituista vaikeuksista” ennemmin kuin
varsinaisesta dyskalkuliasta pysyvéni neurologisena héiriond. Varsinaista dyskalkuliaa

on esitetty esiintyvén vain alle kahdella prosentilla lapsista (Peard, 2010).

Dysleksiaan (lukemisen kehityksellinen erityisvaikeus) verrattuna dyskalkuliaa on tut-
kittu vdhédn. Dysleksialle on olemassa melko selvit ja laajalle levinneet kriteerit, toisin
kuin Dyskalkulialle. Dyskalkulian pohjalla oleva aivotoiminta ja geenien yhteys on vie-
13 selvittdmattd. Dyskalkuliaa ei mydskdén usein tunnisteta, ja se sekoitetaan usein, ku-

ten aiemmin dysleksia, tyhmyyteen. (Butterworth, 2008)

Dyskalkulia esiintyy harvoin yksin; itseasiassa kaksi kolmasosaa dyskalkulisista lapsista
kérsii myOs jostain muusta oppimisvaikeudesta, kuten esimerkiksi dysleksiasta (von

Aster & Shalev, 2007). Silld voidaan siis sanoa olevan erittdin korkea komorbiditeetti.



24

Aivotutkimuksen mukaan dyskalkulisten lasten aivoissa on rakenteellisia ja funktionaa-
lisia eli toiminnallisia epanormaaliuksia. fMRI- tutkimukset indikoivat, ettd parietaali-
silla eli paéinlakilohkon alueilla ja etuotsalohkon alueella on ali-aktivaatiota dyskalkuli-
silla lapsilla. Padnlakilohkon alueet ovat tirkeintd numeroprosessoinnissa, ja etuotsa-
lohkon alue tyomuistin kdytdssi ja keskittymisesséd.(von Aster & Shalev 2007. Nume-
roprosessointi sijaitsee pailaenlohkoissa, erityisesti pddlakilohkon viliuurteessa (intra-
parietal sulcus; IPS) ja vasemmassa angulaaripoimussa. Dyskalkulia vaikuttaa kaksos-
tutkimusten valossa periytyvaltd, mutta timi ei tarkoita, ettd kaikki matemaattiset op-

pimisvaikeudet valttiméttd periytyvit (Butterworth, 2008).

Dyskalkulian diagnosointi toteutetaan yleensd behavioraalisilla testeilld. Desimaalien
virheellinen tulkitseminen alaluokilla voi olla hyvi tapa tunnistaa Matemaattisesta op-
pimisvaikeudesta (MLD ) kérsivid lapsia. Se on yhteydessé rationaalisten lukujen ym-
mirtdmisen vaikeuteen. Tarkka desimaalien lukeminen ei ole silti tae siitd, ettd lapsi
olisi ymmairtényt konseptuaalisesti desimaalien ja jaollisuuden periaatteet. (Mazzocco &

Devlin, 2008, 689)

Dyskalkuliaa pyritddn hoitamaan erilaisilla interventioilla. Erityisesti numerosymbolin
ja niiden miiridn yhdistimiseen suunnatut interventiot vaikuttavat toimivan. Tdmén
tyyppiset interventiot parantavat lasten numeerista ymmaérrysté, ei vain dyskalkulisilla
lapsilla (Wilson, Revkin, Cohen, Cohen, & Dehaene, 2006) vaan my0s alemmista sosi-
aaliluokista tulevilla. (Ramani & Siegler, 2008). Interventioita voidaan toteuttaa tieto-
konepeleind (Wilson ym. 2006), lautapeleind (Ramani & Siegler, 2008) tai helmitaulun
avulla. Tietokonepohjainen interventio nostaa aktivaatiota pddlaenlohkon véliuurteessa
ja vidhentdd aivojen aktivaatiotasoa, joka viittaa matemaattisten prosessien automatisoi-
tumiseen (Kucian, Grond, Rotzer, Henzi, Schonmann, Plangger, Gilli, Martin & von
Aster, 2010) Helmitaululla voidaan opetella laskemaan monimutkaisia laskuja lyhyessa
ajassa, ja tdma4 siirtyy paassilaskutaidoiksi kun lapset siirtyvat kdyttiméin “mentaalista
helmitaulua”. Mentaalisen helmitaulun kéytén oppiminen ei ole sidoksissa dlyyn, sosio-
ekonomiseen statukseen tai aiempiin matemaattisiin taitoihin, vaan se on yksinomaan
harjoituksen tulos (Stigler, Chalip & Miller, 1986). Tamén taidon oppiminen vaikuttaa
lasten koulumenestykseen niin matematiikassa kuin lukemisessakin (Stigler ym. 1986),

joka tukee oletusta ndiden taitojen liittymisesté toisiinsa.
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5 TUTKIMUSTEHTAVAN KUVAUS JA TUTKIMUS-

KYSYMYKSET

Tassé tutkimuksessa tarkastellaan MONIMAT-hankkeessa laaditun Kuvasanavarastotes-
tin toimivuutta toisaalta suomea didinkielendén puhuvilla lapsilla ja toisaalta lapsilla,

joilla suomi on toisena kielena.

Tutkimuksen aineistona ovat Kuvasanavarastotestin (Schachenhofer & Réasédnen, 2012),
Lukukésitetestin (Van Luit, Van de Rijt & Aunio, 2006) ja Boehmin peruskasitetestin
(Heimo, 1993) tulokset. Tarkeimpénd tutkimustehtdvdnd on saada tietdd mahdollisim-
man paljon uuden Kuvasanavarastotestin toimivuudesta, sen osioista ja soveltuvuudesta
sithen mihin se on suunniteltu. Tehtdvét mittaavat hyvin laajasti eri asioita lapsista, mut-
ta pro gradu-tutkielman laajuudessa pysyttelen ainoastaan uuden testin arvioinnissa,

enkd arvioi lasten taitoja sindnsa.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Mittaako Kuvasanavarastotesti lasten yleistd kédsitteiden hallintaa?
2. Mittaako Kuvasanavarastotesti lasten lukukésitteen hallintaa?

3. Onko Kuvasanavarastotesti mittarina reliaabeli ja validi?

4. Onko eroa suomenkielisen ryhmén ja suomea toisena kielend puhuvan ryhmén tulok-

sissa, ja jos niin millaisia?
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6 MENETELMA

Tama tutkimus on toteutettu huhti- ja toukokuussa 2012. Testin aineisto on kerétty péa-
kaupunkiseudulla sijaitsevasta pdivikodista. Boehmin peruskisitetesti on tehty ryhma-
testind noin 6-10 hengen ryhmissé, ja muut testit yksilotesteind. Aineisto keréttiin kol-

men eri viikon aikana.
6.1 Koehenkilot

Lapsia oli pilottiaineistossa 46. Lapsista 11 ei puhunut didinkielendén suomea, muut 35
olivat joko tiysin suomenkielisid tai kaksikielisié, jolloin toinen didinkielistd oli suomi.
Yksi lapsista oli tullut Suomeen vasta puoli vuotta aikaisemmin, ja hénen tuloksiaan
kisitellddan myohemmin erikseen. Lapsista 26 oli tyttdjd ja 20 poikia. Tyttdjd oli siis
hiukan enemmaén. Lapset olivat idltddn 5-7-vuotiata; heistd 12 oli 5-vuotiaita, 18 6-

vuotiaita ja loput 16 7-vuotiaita. Lasten tiedot on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Lasten taustatiedot.

Ika aidinkieli suomi | didinkieli muu | yht.

5 tytto 6 2 8
poika 3 1 4

6 tytto 8 4 12
poika 5 1 6

7 tyttd 5 1 6
poika 8 2 10
yht. 35 11

6.2 Testaustilanne

Testitilanteet olivat rauhallisia. Ryhmitesteissd apuna oli yksi tai kaksi pdivikodin tyon-
tekijéd, jotka huolehtivat osaltaan siitd, ettd kaikki lapset ymmarsivit tehtdvin annon,
kaikilla oli kyné ja kaikki keskittyivdt omiin tehtdviinsd. Yksilotesteissd lapset keskit-

tyivat hyvin. Pddosa yksilotestaustilanteista oli aamupéivisin, jolloin lapset olivat vield



27

virkeitd. Tehtdvét olivat kuitenkin motivoivia, ja iltapdivisinkin tehtdvid tehneet lapset
keskittyivét padsdantdisesti erinomaisesti. Testihuone oli erillinen huone, ja sinne kan-
tautui vain véhin ddnid muualta, joskaan kaikilta hairidiltd ei voitu vélttyd. Vain yksi

lapsi halusi keskeyttéda testin ja jatkoi my6hemmin sen loppuun.

6.3 Kiytetyt mittarit

Matematiikan kuvasanavarastotesti

Matematiikan kuvasanavarastotesti on osa Niilo Miki Instituutin MONIMAT-hanketta.
Se on laadittu poimimalla koulujen matematiikan oppikirjoista usein esiintyvid késittei-
td, sekd seuraamalla opettajien puhetta matematiikan opetuksen aikana. Tarkoituksena
on ollut luoda testi, jota on nopea kayttii ja jonka avulla opettajat voisivat saada apuva-
lineen erityisesti melko vastikdin Suomeen tulleiden lasten ja nuorten matematiikan
akateemisen sanaston testaamiseen ja opettamiseen. Testi on tehty sanaston arvioinnin
ja opettamisen tukemisen yhdeksi apuvilineeksi. Suomenkielisen matematiikan ope-
tuksen ymmaértamiseen tarvittava sanavarasto on tietysti laajempi kuin testissd kdytetyt
kisitteet. Koko tarvittavaa sanavarastoa ei ole mahdollista kartoittaa laajuutensa vuoksi
lyhyessd ajassa, mutta osaamisen tasosta voidaan kuitenkin luoda jonkinlainen arvio
kayttamélld pientd otosta kaikista mahdollisista sanavaihtoehdoista. Testissd kdytetyt

sanat eivit muodosta mitién tdrkeimpien sanojen luetteloa.

Testi koostuu 30:std kuva—sana — parista ja neljistd harjoitusosiosta. Kussakin osiossa
lapselle sanotaan yksi sana ja hintd pyydetddn valitsemaan neljdstd kuvavaihtoehdosta
se, johon hénen mielestdén kuva parhaiten sopii. Kuvat on valittu siten, ettd vain yksi
vaihtoehdoista on oikea vastaus. Testin tulos on oikeiden vastausten maira, eli maksi-
mipistemé&dra testistd on 30. Testistd lasketaan osattujen sanojen mééra. Testi alkaa nel-
jélla esimerkkitehtivilla, joiden aikana katsotaan, ettd lapsi ymmaértdd mité testissd pitda

tehtdva. Sen jéilkeen aloitetaan varsinainen testi.
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Esimerkki Kuvasanavarastotestin tehtivasta

Testaaja: “Tassd nédet neljd kuvaa. Katso kuvia ja valitse yksi kuva, johon sana sopii.

Sinulla ei ole kiire, mieti rauhassa. Oletko valmis?”

Lapsi: ”Olen.”

Testaaja: "Molemmat.”.

Tamaén jilkeen testaaja odottaa, etti lapsi ndyttdd yhden kuvista. Vihossa on tilla sivulla
neljd kuvaa: talo, kakku, kaksi kittd ja kisi pitelemdssd palloa. Oikea vastaus olisi tie-
tysti kddet. Kun lapsi on ndyttinyt jonkun kuvan, testaaja kdéntad sivua. Muilla kuin
ensimmaiselld sivulla ei tarvitse sanoa muuta kuin testattava sana. Néin jatketaan testin
loppuun asti, ellei kdy ilmi etté testi on lapselle aivan liian vaikea. Télloin testi keskey-

tetdan.

Tutkimuksessa on lisdksi kéytetty standardoituina mittareina Boehmin peruskésitetestié
(Heimo, 1992) ja Lukukisitetestid (van Luit, Van de Rijt & Aunio, 2005).

Boehmin peruskiisitetesti on esi- ja alkuopetusikéisille suunniteltu testi, joka erottelee
lisatutkimuksia tai harjoitusta tarvitsevat lapset muista. Peruskésitetesti koostuu 47:sté
tehtdvastd ja kolmesta harjoitusosiosta. Kisitteet on esitetty kuvien avulla, ja lapsen
tehtdviand on vihjeen perusteella merkitd oikea kuva vaihtoehdoista, joita on yleensd
kolme. Vihjeet vaativat lapselta paitsi testattavan kisitteen, myds sitd ympérdivan lau-
seen ymmartdmisti. Testattavat kisitteet edustavat neljdd eri ryhmaii; avaruudellisia
suhteita, méddrii, aikaa ja muuta ilmaisevat kisitteet. Boehmin peruskisitetesti on kehi-
tetty ja standardoitu alun perin Yhdysvalloissa (Boehm, 1971; Boehm, 1986), ja sit-
temmin myds Englannissa (Smith, 1986) ja Espanjassa (Preddy ym. 1984). Suomenkie-

linen standardoitu versio ilmestyi 1993.

Lukukisitetesti on 4 v. — 7 v. 6kk ikdisille suunnattu testi, jonka avulla voidaan mitata
lukukdsitteen hallinnan tasoa ja seuloa samoin lisdtutkimuksia tai tukea tarvitsevat lap-
set muista. Testi koostuu 40:std eri tehtidviastd, jotka on jaettu kahdeksaan eri osioon.
Néama osiot ovat vertailu, luokittelu, vastaavuus, jarjestiminen, lukusanojen luettelemi-

nen, samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen, tuloksen laskeminen ja lukukisitteen
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soveltaminen. Ndmé kahdeksan osioita on vield edelleen jaettu kahteen. Ensimmaiset
neljd osiota eli 20 tehtdvad mittaavat lapsen suhdetaitoja, ja loput neljd osiota lukujono-
taitoja. Testin tulkinnassa kiytetddn ikdnormeja. Tehtdvit esitetddn kielellisesti, ja lapsi
vastaa tehtiviin joko osoittamalla oikean vastauksen, vastaamalla suullisesti tai toimi-
malla ohjeen mukaan. Testi on kehitetty alun perin Hollannissa (Van de Rijt, Van Luit &
Pennings, 1999), ja siitd on tehty myds saksalainen versio (Van Luit, Van de Rijt &

Haseman 2001).

6.4 Analyysistrategia

Analyyseihin kéytettiin PASW Statistics 18.0 — ohjelmaa (entinen SPSS). Vastaukseksi
ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, eli sithen mittaako Kuvasanavarastotesti lasten
yleisté kisitteiden hallintaa, saatiin vastaus laskemalla korrelaatio Boehmin peruskisite-
testin tuloksiin. Aineiston pienen koon takia laskettiin sekd Spearmanin Rhon, ettd Pear-
sonin korrelaatiokerroin. Spearmanin Rho ei tee oletuksia aineiston jakaumasta, ja se
siksi sopii paremmin juuri pienelle aineistolle. Pearsonin korrelaatiokerroin on kuiten-
kin kdytetympi ja vertailukelpoisempi versio. Liséksi tehtiinn korrelaatioista hajontaku-
viot, joista ndkyy visuaalisesti se, millainen testipisteiden vélinen yhteys on, ja onko
joukossa poikkeavia havaintoja (outlier). Aineiston analysointia jatkettiin samalla peri-
aatteella, jotta saataisiin vastaus toiseen tutkimuskysymykseen, mutta vertaamalla Ku-

vasanavarastotestin tulospistemééraa Lukukasitetestin tuloksiin.

Kolmas tutkimuskysymys oli, onko Kuvasanavarastotesti mittarina reliaabeli ja validi.
Vastaus tdhin saadaan analysoimalla Kuvasanavarastotestin tuloksia ensin Cronbachin
alfa-kertoimella. Se kertoo testin sisdisestd konsistenssista, eli siitd, mittaavatko osiot
samaa asiaa. Tdma kertoo testin reliaabiliudesta eli luotettavuudesta. Jos testi ei ole reli-
aabeli, eli sen osiot mittaavat keskendéin eri asioita, se ei my0skdédn voi olla validi. Jos
alfa-kerroin ndyttdd huonolta, etsitddn Korrelaatio summaan — testilld ne osiot, joiden
korrelaatio summaan on erityisen huono ja poistetaan osio muista analyysivaiheista.
Korrelaatio summaan tarkoittaa osiosta saadun pistemééridn korrelaatiota koko testin
pistemédrddn kunkin lapsen kohdalla. Tamén perusteella voidaan ndhdd, mika osioista
mittasi tarkimmin muiden osioiden kanssa samaa asiaa, ja ndhdé tarkemmin, mitké osiot

ovat mahdollisesti ongelmallisia. Lisdksi laskettiin helppousindeksit jokaiselle osiolle,
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josta ndhddin paremmin osioiden erottelukykya, eli sitd saako testi ylipddnsd eroja eri

lasten vilille.

Reliaabeliuteen liittyy olennaisesti my0s neutraalius, eli se mittasiko testi molempia
sukupuolia samoin tavoin ja puolueettomasti. Jos esimerkiksi poikien testistd saama
pistemédrd on huomattavasti parempi kuin tyttojen, se tarkoittaa, ettd testi mittaa jotain
muuta kuin mitd sen on tarkoitus mitata. Sukupuolten vélistd eroa analysoidaan t-
testilld. Koska testin on tarkoitus mitata idn mukana kasvavaa sanavarastoa, validiuteen
liittyy myos iin mukainen analyysi. Ikdryhmien vélisten erojen merkitsevyyttd tarkas-
teltiin varianssianalyysilla (ANOVA) ja liséksi suoraan keskiarvoilla joidenkin ikéryh-

mien hyvin pienen otosméérin takia.

Neljas tutkimuskysymys oli: ”Onko eroa suomenkielisen ryhmén ja suomea toisena
kielend puhuvan ryhmén tuloksissa, ja jos niin millaisia?”. Téhén pyrittiin saamaan vas-
taus laskemalla Kuvasanavarastotestin osioiden korrelaatiot koko testin summapiste-
médrdin, helppousindeksit ja piirtdmélld hajontakuviot siitd, kuinka Kuvasanavarasto-
testin vastaukset sijoittuvat suhteessa Boehmin peruskésitetestistd ja Lukukésitetestista
saatuihin pisteisiin. Samoja testejd kayttdmailld voidaan vertailla ryhmétasolla kahden
ryhmén eri tuloksia. Ne eivét yksinddn kuitenkaan riitd heterogeenisuuden ja pienen
otoksen takia, jonka takia analysoitiin myds yksilotasolla suomea toisena kielenddn pu-

huvien lasten ryhméstd muutamia lapsia.
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7 TULOKSET

T-testin perusteella suomenkieliset ja suomea toisena kielendén puhuvat lapset eivit
eronneet toisistaan tilastollisesti merkittévisti. Otos oli kuitenkin hyvin pieni, joten ni-

maé kaksi joukkoa késiteltiin analyyseissa toisistaan erillisina.

7.1 Suomenkielisten lasten tulokset
7.1.1 Reliabiliteetti ja keskivirhe

Alkuperdisen testin Cronbachin alfaksi saatiin 0,468 joka on heikko. Reliabiliteettites-
tin ehdotuksen perusteella poistettiin alkuperdisestd testistd neljd osiota eli tehtdvaa.
Néamaé poistetut osiot olivat sellaisia, joissa korrelaatio summaan oli negatiivinen tai
selkedsti heikko, ne eivit siis olleet konsistensseja muiden vastausten kanssa ja alensi-
vat selkedsti alfan arvoa. Poistetut osiot olivat “tdydentdd”, “yhteensd”, ”summa” ja
“ratkaista”. Niiden osioiden korrelaatiot summaan on esitetty liitteessd 1. Osiot, joissa
korrelaatio jédi pieneksi mutta se johtui vain yhdesti tai kahdesta lapsesta, jatettiin tes-
tiin. Testiin jii ndin 26 osioita, ja kaikki loput analyysit on tehty tdmin perusteella. Tes-
tin yhteispistemaarin keskivirheeksi tuli 0,47 (ka=22,11; SD= 2,78). Korjausten jilkeen
testin sisdistd konsistenssia eli reliabiliteettia mitattiin uudelleen Cronbachin alfaker-
toimen avulla. Osioden viliseksi reliabiliteetiksi saatiin 0,652. Alfa on alimmalla hy-
viksyttivilld tasolla (Nunnally & Bernstein, 1994 Metsamuurosen, 2005 mukaan), mut-

ta aineiston ollessa néin pieni yksittdisetkin vastaukset vaikuttavat alfan kertoimeen.

7.1.2 Korrelaatio summaan

Korrelaatio summaan tarkoittaa sitd, kuinka tehtidvastd saatu pistemiéré korreloi lapsen
saamaan kokonaispistemddrddn. Se kuvaa siis sitd, kuinka hyvin kyseinen osio mittaa
samaa asiaa kuin muut osiot ja kuinka hyvin kyseisen osion osaaminen ennusti yleista
menestymisté testissd. Jos korrelaatio on 1, se tarkoittaa sitd, ettd osio mittaa tdysin sa-
maa asiaa kuin koko testi yhteensd. Jos korrelaatio on negatiivinen, se tarkoittaa, etti
kyseiseen osioon oikein vastanneet lapset vastasivat useammin véédrin muihin osioihin

ja heidin kokonaispistemééransd oli heikko. Talloin voidaan sanoa osion mittaavan sa-
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maa asiaa kuin testi, mutta eri suuntaan. Jos korrelaatio on 0, osio ei mittaa lainkaan
samaa asiaa. Korrelaatiot on esitetty kuviossa 1 ja niiden tarkat arvot liitteessd 2 help-

pousindeksien ja keskihajontojen kanssa.
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KUVIO 1. Osioiden korrelaatio summaan.

7.1.3 Helppousindeksi

Helppousindeksilld (hi) tarkoitetaan sitd keskiarvoa, joka jokaiselle osiolle tulee. Kun
jokaisesta osioista voi saada vain joko 0 tai 1 pistettd, eli oikein tai vddrin, helppousin-
deksi asettuu ndiden arvojen viélille. Arvo 0 tarkoittaa talloin sitd, ettd kukaan osallistu-
jista ei vastannut tehtdvadn oikein, arvo 0,5 sitéd ettd puolet testiryhmaistd vastasi sithen
oikein ja 1 sitd, ettd kaikki osallistujat vastasivat osioon oikein. Eri osioiden help-
pousindeksit on esitetty kuviossa 2. Testin osioista kolme sai helppousindeksin 1. Tar-
kempi tarkastelu osoitti ettd kaikki lapset joiden didinkieli on suomi, vastasivat siis ndis-
sd kohdissa oikein. Osioista vaikeimmiksi osoittautuivat osiot 6 (edessd, hi=0,54) ja 23
(suurin, hi=0,57). Koko testi oli yleisesti melko helppo (ka= 22,11 SD= 2,784). Lasten
saamat kokonaispistemiérdt vaihtelivat vililld 14-26. Osioiden helppousindeksien ja

keskihajontojen tarkat arvot on esitetty liitteessé 2 korrelaatio summaan - testin tulosten
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kanssa.
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KUVIO 2. Osioiden helppousindeksit.

7.1.4 Taustatekijoiden vaikutus tuloksiin

Neutraalisuus

Neutraalisuus kuvaa sitd, kuinka sukupuolineutraali testi on. Tdysin neutraalissa testissé
sekd tytot ettd pojat menestyvit keskimédrin yhtd hyvin. Kuvasanavarastotestissa tytto-
jen keskiarvo oli 21,53 (N=16, kh=3,4) ja poikien 22,81 (N=16, kh=1,7). Helppousin-
dekseissd (kuvio 3) on néhtdvissd pienid eroja tyttdjen ja poikien vastausprofiileissa.
Testissd ei ollut t-testin mukaan kuitenkaan tilastollisesti merkitsevdéd eroa (p>0,05) ,
vaikka pojat saivatkin keskimddrin hiukan korkeampia pisteitd. Osioista ainoastaan

“enemmain” tuotti tilastollisesti melkein merkitsevén eron (p=0.01).
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KUVIO 3. Helppousindeksit sukupuolen mukaan.

Ika

Ian vaikutusta tuloksiin tarkasteltiin varianssianalyysilla (ANOVA). Sen mukaan mit-
kddn ikdryhmistd eivét eronneet toisistaan merkitsevisti saamiensa kokonaispistemaéri-
en keskiarvon osalta. Ryhmikoot ovat kuitenkin hyvin pienid, ja toisaalta keskiarvoissa
on huomattavissa lievd nousu iin mukaan. Koska testi testaa sanavarastoa on oletetta-
vaa, ettd siind saavutettavat tulokset parantuvat idn myo6td. Ian mukaiset keskiarvot on

esitetty taulukossa 7.



TAULUKKO 7. Ikdryhmien mukaiset keskiarvot.
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1ka N Keskiarvo
5,0 2 18,50
5,5 7 20,14
6,0 8 22,00
7,5 2 23,00
6,5 5 23,20
7,0 11 23,45

7.1.5 Muiden testitulosten yhteys kuvasanavarastotestin tulokseen

Kuvasanavarastotestin on tarkoitus olla testi, jossa pisteet paranevat seki kielitaidon etti

ian kehittyessd. Koska testin on tarkoitus mitata matemaattista sanavarastoa, sen validi-

teettia tutkittiin testaamalla samat lapset Lukukésitetestin ja Boehmin késitteiden hallin-

nan testin avulla. Testien yhteyksid tutkittiin Pearsonin korrelaatiokertoimen (TAU-

LUKKO 8) ja Spearmanin Rho’n (TAULUKKO 9) avulla. Korrelaatiot on laskettu

suomenkielisen aineiston perusteella.

TAULUKKO 8. Pearsonin korrelaatiokertoimen mukainen korrelaatio Kuvasanavaras-
totestin pisteiden, Boehmin testin ja Lukukisitetestin pistemédrien valilla.

Pearsonin korrelaa-

Tilastollinen merkitsevyys

Kuvasanavarastotesti (N=35)

tiokerroin (2-tailed)
Lukukasitesti ja
) 0,642 0,000
Kuvasanavarastotesti (N=35)
Boehmin testi ja
0,691 0,000
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TAULUKKO 9. Spearmanin korrelaatiokertoimen mukainen korrelaatio Kuvasanava-
rastotestin pisteiden, Boehmin testin ja Lukukdsitetestin pisteméddrien valilla.

) Tilastollinen merkitsevyys
Spearmanin Rho (2-tailed)
Lukukasitesti ja
) 0,441 0,008
Kuvasanavarastotesti (N=35)
Boehmin testi ja
) 0,566 0,000
Kuvasanavarastotesti (N=35)

Kuvasanavarastotestin tulokset korreloivat vahvasti sekd Boehmin peruskasitetestin,
ettd lukukésitetestin tulosten kanssa. Tdma viittaa siithen, ettd osaksi testit mittaavat sa-
mansuuntaisia asioita. Tdma on tarkoituskin, silld kyseessd on passiivinen sanavarasto-
testi kuten Boehmin peruskésitetestikin, ja testi mittaa matemaattisessa ajattelussa tar-
vittavia késitteitd joiden osaaminen ndkyy lukukisitetestin tuloksissa. Selitysosuus on
51% (Spearmanin korrelaatiokertoimen perusteella) ja se tarkoittaa, ettd 49% prosenttia
testin tuloksista selittdd jokin muu kuin peruskésitteiden tai lukukésitteen hallinta. Kor-
relaatiot ovat kaikki erittdin merkitsevilld tasolla (p<0.001). Tdma lisdd testin validiteet-
tia, eli voidaan tehdé oletus siitd ettd nyt kehitteilld ollut kuvasanavarastotesti mittaa siti
mitd oli tarkoituskin. Mahdollisten outlierien eli poikkeavien havaintojen huomaami-
seksi tutkin niitd korrelaatioita myos hajontakuvioiden avulla. Kuviot tukevat lineaaris-
ta yhteyttd Kuvasanavarastotestin tuloksen ja muiden testien tulosten vélilld. Kuviossa 4
on esitetty Kuvasanavarastotestin ja Boehmin peruskésitetestin tulosten yhteys visuaali-

sesti ja kuviossa 5 Kuvasanavarastotestin ja Lukukisitetestin tulosten yhteys.
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KUVIO 4. Kuvasanavarastotestin ja Boehmin peruskasitetestin yhteys hajontakuviona.
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KUVIO 5. Kuvasanavarastotestin ja Lukukisitetestin yhteys hajontakuviona.
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7.2 Suomea toisena kieleni puhuvien lasten tulokset

7.2.1 Reliabiliteetti

Alfaksi saatiin 0,231 (N=11). Koska otos on hyvin pieni, ei Cronbachin alfa kuvaa sen
reliabiliteettia luotettavasti. Reliabiliteetin ja validiteetin kannalta olennaisempaa on
tulosten korrelaatio muihin testeihin eli Boehmin peruskasitetestiin ja Lukukésitetestiin.
Korrelaatiota tutkittiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla, silld aineisto oli aivan
liian pieni voidakseen tuottaa luotettavia tuloksia Pearsonin korrelaatiokertoimella. Ti-
lastollisen analyysin mukaan ndiden tulokset eivit korreloi maahanmuuttajataustaisten
lasten tuloksissa. Testi ei vaikuta ndilld arvoilla olevan reliaabeli niille lapsille, joiden

didinkieli ei ole suomi.
7.2.2 Korrelaatio summaan

Korrelaatio summaan kuvaus on esitelty aiemmin suomalaisten lasten aineiston kisitte-
lyn kohdalla. Maahanmuuttajataustaisten lasten testitulosten korrelaatiot summaan ovat
hyvin heikot, ja niistd olisi paételtidvissd ettd jopa 10:ssd kohdassa oikea vastaus itse
asiassa ennakoisi heikompaa testitulosta. Kuvio 6 kuvaa osioiden korrelaatioita sum-

maan. Numeeriset arvot ndilld on esitetty liitteessa 3.
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KUVIO 6. Osioiden korrelaatio summaan suomea toisena kielendén puhuvilta lapsilta
kerdtyssd otoksessa.
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7.2.3 Helppousindeksi

Osioiden helppousindeksit on esitelty kuviossa 7. Myds maahanmuuttajataustaisille
lapsille testi oli melko helppo (ka=20,55, SD=2,252). Tulosten pisteméddrit vaihtelivat
vililld 16-24. Vaikeimpia kohtia heille olivat tehtivit 7 (lasku), 19 (vihemmén) ja 20
(ero).Numeeriset arvot helppousindeksille on annettu osioittain taulukossa 10. Keskiha-

jonnat jokaiselle osiolle ovat samassa taulukossa.
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KUVIO 7. Helppousindeksit suomea toisena kielenddn puhuville lapsille.

7.2.4 Hajontakuviot

Kuten korrelaatioistakin kdy ilmi, eivit Kuvasanavarastotestin tulokset ole yhteydessi
muihin testituloksiin suomea toisena kielendin puhuvien lasten keskuudessa. Tassé tes-
tissd menestyneet olivat saaneet yleensd hyvit pisteet myds muista testeistd, mutta ne
jotka saivat heikommat pisteet (alle 20) eivét ole saaneet muista testeisté erityisen heik-
koja tuloksia. Hajontakuvioista kdy ilmi, ettd jos suomea toisena kielendén puhuvat lap-
set sijoitettaisiin samaan kuvioon suomea &idinkielendén puhuvien lasten kanssa, suuri

osa heidin tuloksistaan nékyisivit poikkeavina havaintoina.
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KUVIO 8. Suomea toisena kielendén puhuvien lasten Boehmin peruskisitetestin ja Ku-
vasanavarastotestin tulosten yhteydet hajontakuviona.
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KUVIO 9. Suomea toisena kielendén puhuvien lasten Lukukésitetestin ja Kuvasanava-
rastotestin yhteys hajontakuviona.
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7.2.5. Esimerkkilasten tulokset

Tésséd osiossa esittelen kolmen eri lapsen tulokset yksilotasolla. Lapsi 1 on tullut Suo-
meen vastikddan. Hén oli selvésti vasta kielenopetteluvaiheessa, mutta ymmaérsi suurim-
man osan puheesta ja osasi toimia piivittdisissa tilanteissa paivdkodissa hyvin. Hén sai
kaikista testeistd hyvin heikot pisteet. Lapsi 2 suoriutui kaikista testeistd erinomaisesti,
ja on esimerkkind lapsesta jonka kielitaito vaikutti olevan hyvén didinkielisen puhujan
tasolla. Lapsi 3 taas suoriutui testeissd vaihtelevasti, vaikka on syntynyt Suomessa. Hén
sai Kuvasanavarastotestistd melko korkeat pisteet mutta Lukukisitetestistd ja Boehmin
peruskésitteiden testistd vield heikommat pisteet kuin Lapsi 1. Tama lapsi selviytyi péi-
vittdisistd tilanteista pdivikodissa sujuvasti ja seurusteli ikdtovereittensa kanssa suo-
meksi, mutta ei puhunut ollenkaan yhta sujuvasti kuin suurin osa muista lapsista. Lapset
1 ja 3 tekivit useita samoja virheitd, mutta myos molemmat omanlaisiaan. Ndiden testi-
en perusteella ei voisi sanoa, kummalla heistd on parempi kielitaito. Taulukoissa 10, 11
ja 12 on esitetty ndiden kolmen lapsen testitulokset kohta kohdalta. Ndma ovat esimerk-
keind siitd, miten vaihtelevasti suomea toisena kielendén lapset saattavat suoriutua tes-

tisté.



TAULUKKO 10. Kuvasanavarastotestin tulokset
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Lapsi1 | Lapsi2 | Lapsi 3 Lapsi1 | Lapsi2 Lapsi 3
kaksi 0 1 1 kymmenes |1 1 1
paljon 0 1 1 jarjestas 1 1 1
tunti 0 1 1 molemmat | 1 1 0
seuraava 0 1 1 pienin 1 1 1
iso 0 1 1 puolet 1 1 1
edessi 0 0 1 vihemman |1 1 0
lasku 0 1 1 ero 0 1 1
alkaa 1 1 1 lisata 1 1 1
ensimmdinen | O 1 1 enemman 1 1 1
jalkeen 0 0 0 suurin 1 1 0
seitseman 1 1 0 vihko 1 1 1
saada 1 1 1 ympyra 1 1 1
samanlainen 1 1 1 yhtd monta |1 1 1
YHTEENSA 16 24 21




TAULUKKO 11. Lukukisitetestin tulokset

1

-

Lapsi 1 | Lapsi 2 | Lapsi 3 Lapsi 1 Lapsi 2 Lapsi 3
vertailul 1 1 1 lukusanojenluetteleminenl 0 1
vertailu2 0 1 0 lukusanojenluetteleminen2 1 1
vertailu3 1 1 0 lukusanojenluetteleminen3 0 1
vertailud 1 1 1 lukusanojenluetteleminen4 0 1
vertailus 1 1 1 lukusanojenluetteleminen5 0 1

luokittelul 1 1 1 samanaikainen laskeminenl | 0 1
luokittelu2 1 1 1 samanaikainen laskeminen2 1 1
luokittelu3 1 1 1 samanaikainen laskeminen3 0 1
luokittelu4 1 0 0 samanaikainen laskeminen4 | 0 0
luokitteluS 1 1 0 samanaikainen laskeminen5 0 1

o o o o o o o o o o

1

-

vastaavuusl 1 1 1 tuloksen laskeminen1 0 1
vastaavuus2 1 1 1 tuloksen laskeminen2 0 1
vastaavuus3 1 1 0 tuloksen laskeminen3 0 1
vastaavuus4 1 1 1 tuloksen laskeminen4 0 1
vastaavuus5 0 1 0 tuloksen laskeminen5 0 0

jarjestaminen5 0

jarjestaminen 1 1 0 lukukasitteen soveltaminenl |0 1
jarjestiminen2 0 1 0 lukukdsitteen soveltaminen2 |1 1
jarjestaminen3 0 1 1 lukukasitteen soveltaminen3 | 0 1
jarjestaminend 0 1 1 lukukasitteen soveltaminen4 | 0 0

1 0 lukukasitteen soveltaminen5 | 0 1

o = o = o o o o o o




TAULUKKO 12. Boehmin peruskésitteiden hallinnan testi
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Lapsi Lapsi Lapsi Lapsi Lapsi Lapsi

1 2 3 1 2 3
pienin 1 1 1 pystysuora 0 1 0
vieressa 1 1 1 kohta 0 1 0
molemmat 0 1 0 samanlaiset 1 1 0
lapi 0 1 1 seuraava 0 1 0
jokaisessa 1 1 1 ylosalaisin 1 1 0
keskimmainen | 1 1 0 ei vield 1 1 0
aina 1 1 0 ohi 1 1 0
valissa 1 1 0 toinen 1 1 0
kokonainen 0 1 1 ei koskaan 0 1 0
edessi 0 1 0 melkein 0 1 0
erilainen 0 1 0 suuruusjarjestyksessa | 0 1 0
yhdessa 0 1 0 yhta monta 0 0 0
joskus 0 1 0 muodostuu 0 1 0
alkaa 0 1 0 pari 0 1 0
yhteinen 0 1 0 toiset 0 1 0
samanpituiset | 0 1 0 kohti 0 1 0
muut paitsi 0 1 0 joka toinen 0 1 0
yhteen 0 1 0 ennen 0 0 1
poikki 0 0 0 vasemmalla puolella | 0 1 0
oikeat 0 1 0 kaikki 1 1 1
eteenpdin 0 0 0 sopiva 0 1 0
puoli 0 0 0 oikealla puolella 0 1 0
ulkopuolella | 0 1 0 kolmas 0 1 0
useammin 0 1 0
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8 POHDINTA
8. 1 Tutkimuksen keskeiset 1oydokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella ennen kaikkea Kuvasanavarastotestin toimi-
vuutta. Mittarina Kuvasanavarastotesti on suomenkielisille lapsille melko reliaabeli ja
validi. Pienelldkin aineistolla sen alfa oli hyviksyttivilld tasolla, ja lisdksi sen tulosten
korrelaatio toisiin samantyyppisid asioita mittaaviin testeihin on hyva. Testissd suoriu-
tumisessa ei ollut merkitsevid eroja sukupuolten vilill4, joten sitd voidaan pitdd timén
tutkimuksen perusteella neutraalina testind, vaikka otos onkin pieni. Sisdllollisesti mitta-
ria voidaan pitéd validina sen taustateorian ansiosta. Validiteettia tukee myds korrelaatio
toisiin, valideihin ja reliaabeleihin testituloksiin. Tulosten perusteella nédyttdd siltd, ettd
Kuvasanavarastotesti mittaa osin lasten yleistd kisitteiden hallintaa ja lukukésitteen
hallintaa suomea didinkielenddn puhuvilla lapsilla. Testin tulokset korreloivat Boehmin
peruskisitteiden testin ja Lukukésitetestin tulosten kanssa erittdin merkitsevillad tasolla

ja selitysosuus on noin 51%.

Sen sijaan maahanmuuttajataustaisten lasten tuloksista jdd epdselvéksi, miten luotetta-
vasti testilld onnistuisi heiddn arviointinsa. Kuvasanavarastotesti ei ndyttinyt yhdentois-
ta suomea toisena kielenddn puhuvan lapsen otoksessa kovin luotettavalta. Tulokset ovat
vaihtelevia. Se voi johtua lasten heterogeenisyydestid ja otoksen pienuudesta. Usein
suomea toisena kielendéin puhuvat lapset jitetdédn testien standardointivaiheessa otoksen
ulkopuolelle, juuri néistd syistd. Testin ollessa suunnattu nimenomaan heille, se ei kui-
tenkaan ole tarkoituksenmukaista. Tuloksista kéy ilmi, ettd heikosti osaavat lapset me-
nestyivit kaikissa kolmessa testissd heikosti, ja hyvin osaavat lapset kaikissa testeissi
hyvin. Néiden viliin jai kuitenkin joukko, joiden suoritukset eri testeissé olivat epdjoh-
donmukaiset ja joiden osaamisesta ei voida tehdd johtopddtoksid Kuvasanavarastotestin
perusteella. Jatkossa voisi kokeilla samaa mittaria hieman vanhemmilla lapsilla, joilla

on vaihtelevaa kielitaustaa.

Tuloksia on vaikea verrata aiempiin, silld Kuvasanavarastotestii ei ole testattu aiemmin.
Tulokseni ovat ensimmadiset, ja toimivat toivottavasti tulevaisuudessa vertailukohteina
muille testin tuloksille. Useissa uusien testien standardoinneinnissa, kuten Lukukésite-

testin, on suomea toisena kielend puhuvat lapset jétetty otoksen ulkopuolella tarkoituk-
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sella nimenomaan johtuen tdmén joukon heterogeenisyydesti (Van Luit, Van de Rijt &
Aunio. 2006). Tilanteessa, jossa tarkoitus on kuitenkin kehittdd testid joka sopisi nimen-
omaan maahanmuuttajataustaisille, se ei ole jarkevédé. Tulokset ovat kuitenkin yhté pité-
vid havainnoista joukon heterogeenisyydestd. Testi, joka antaa luotettavia tuloksia &i-
dinkielisisté lapsista ei valttimattd anna niitd jotain toista kieltd didinkielendén puhuvis-

ta lapsista. Niin saattaa olla tissikin tapauksessa.

Matematiikan vaikeudet ovat tutkimusten mukaan yhteydesséd kielellisiin vaikeuksiin
(Taipale, 2009; von Aster & Shalev, 2007). Kuvasanavarastotestin ja Lukukésitetestin,
sekd Boehmin peruskésitetestin véliset korrelaatiot tukevat titd véitettd. Testi mittaa
sanavarastoa eli matematiikan ns. konseptuaalista tietoa pienilld lapsilla. Lukukasitetesti
taas mittaa laajasti matemaattista ymmartamisti. Pdivékoti-ikdisilld lapsilla ei ole vield
useinkaan hallussaan puhdasta proseduraalista tietoa, silld paperilla laskemista heille ei
vield ole opetettu. Voidaan olettaa, ettei heilld ole siis kelld4n hallussaan vielé sellaista
matemaattista tietoa jota Taipale voisi sanoa “prosessiksi, jossa ei ole jirked” eli puh-
dasta proseduraalista tietoa ilman ymmaérrysti. Tdman takia ei olekaan mielekéstd mita-

ta muunlaista kuin késitetietoa.

Toista kieltd puhuvat lapset tekevit usein virheitd, jotka ovat samantapaisia kuin niilld
lapsilla, joilla on kielellinen erityisvaikeus (Paradis, 2005; Paradis & Crago, 2000). Tes-
tien tulokset tukevat tdta vditettd. Hajontakuvioista voi huomata, ettd heikoimmin suo-
riutuneiden suomea &idinkielendén puhuvien lasten vastausprofiilit ovat samankaltaisia
kuin monien suomea toisena kielendéin puhuvien lasten. Vaikka ei ole tiedossa, onko
ndilld lapsilla kielellistd erityisvaikeutta, tukevat tulokset oletusta siitd, ettd yleisesti
heikosti suoriutuvat lapset saattavat saada samanlaisia tuloksia kuin suomea toisena
kielendén puhuvat. He eivit siis tee sellaisia erityisid virheitd, joista kielitaustan voisi
tunnistaa ja erottaa heikoista didinkielisistd puhujista. T-testin tulos tukee tétd oletusta,
vaikka ryhmind suomea toisena kielend puhuvat saivatkin keskimdirin heikompia pis-

teitd.
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8.2 Tutkimuksen luotettavuus

8.2.1 Mittareiden luotettavuus

Térkeimmat vertailussa kdytetyt mittarit olivat Boehmin peruskésitetesti ja Lukukésite-
testi. Lukukdsitetesti on standardoitu suurella ainestolla koko Suomessa varsin vast-
ikddn (van de Luit ym. 2006) ja sen teoreettinen tausta on vahva, piagetlaiseen perintee-
seen nojaava. Boehmin peruskésitetesti on my0s normitettu suomea didinkielenddn
puhuville lapsille, vaikkakin normituksesta on aikaa jo 22 vuotta (Heimo, 1993). Senkin
takana on pitkd tutkimustyd Suomessa ja ulkomailla. Reliabiliteettia voi arvioida myos
Cronbachin alfa-reliabiliteettikertoimen avulla. Tilld aineistolla Lukukésitetestille al-
faksi saatiin 0,872 (N=46) ja Boehmin peruskaésitetestille 0,946 (N=46). Molemmat al-
fan arvot ovat korkeita, joten vertailtukohteina olleita mittareita voidaan pitdé luotetta-

vina.

8.2.2 Koejiirjestelyiden luotettavuus

Testimdinen tehtdvien tekeminen ryhmaissé oli selvésti néin pienille vield hankalaa ja se
nikyi erityisesti Boehmin testissd. Jouduimme laittamaan pédivikodin tyOntekijoiden
kanssa ndkoesteitd ihan kaikkien ympdérille, ettd he eivit katsoisi muiden papereita vaan
keskittyisivdt omaansa. Yhteisen selityksen seuraaminen oli osalle haastavaa, mutta
pdivakodin tyontekijdt auttoivat vieressd harjoitustehtévissd niitd lapsia, joille ymmaér-
tdminen oli kaikkein haasteellisinta. Tastd huolimatta aivan kaikki eivit tuntuneet péa-
sevén jyvélle tehtdviastd. Tosin tehtdvé oli aidosti hankala joillekuille ja ohjeiden annot
lausemuotoisina pitkid. Yksilotestaus sujui paljon paremmin, silld lapset olivat selvisti
tottuneet touhuamaan aikuisen kanssa kaksin siten, ettd aikuinen antaa tehtdvén ja he
ratkaisevat sen. Lukukdsitetestin pituudesta huolimatta suurin osa lapsista teki sen mie-
lellddn loppuun asti, ja vain yhden kanssa piti pitdd tauko vélissid. Kuvasanavarastotestin
kaikki lapset tekivit hyvin nopeasti, alle viidessd minuutissa. Tehtdvdéd nopeutti se, ettei
lapsen tarvinnut sanoa tai piirtdd mitdén, vaan ainoastaan osoittaa sormella kuvaa. Ker-
ralla sanottiin aina vain yksi sana, ja timdn ymmaértiminen on nopeaa. Vililld osa lap-
sista pysdhtyi miettimdén, ja silloin mind olin hiljaa ja annoin heidén tehdd tehtdvénsa.
Kaksi lapsista kieltdytyi vastaamasta vaikeisiin kohtiin, ja télloin annoin heidén jattaa

nuo kohdat tyhjiksi.
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Kaikki testit pidettiin rauhallisissa, hdiriottomissé tiloissa. Suurin osa testeistd on tehty
sellaisiin aikoihin, ettd muut lapset ovat olleet joko ulkona tai pdivdunille, siten ettd hii-
riotd on ollut mahdollisimman vihén. Lapset tulivat siis luokseni pdivéunilta herdttydén.
Muutaman lapsen kanssa tilaan kuului ikévé kylld remontin ddnid katolta, joka saattoi

heikentdd heidén keskittymistién ja testituloksiaan.
8.2.3 Koehenkildihin liittyvit tekijit

Koehenkildt valikoivat tutkimusjoukoksi ikdnsi ja pdivikotinsa perusteella. Koska péi-
vikodeissa kiyvit lapset asuvat samalla asuinalueella, ja asuinalueet ovat padkaupunki-
seudulla jossain médrin eriytyneet, saattoi alueen valinta vaikuttaa tuloksiin. Koehenki-
16t olivat kaikki kaupunkilaislapsia, ja heitd suurinta osaa yhdisti vuosien historia sa-
massa paivikodissa. Koehenkil6t valikoituivat myds paikallaolonsa ja vanhempien mie-
lenkiinnon perusteella. Noin viidesosa niistd titd pdivikotia kdyvistd lapsista, jotka oli-
sivat olleet sopivan ikdisid tutkimukseen, eivit saaneet lupaa osallistua. Koska koehen-
kilot olivat lapsia, heilti itseltdén ei ollut kysytty haluavatko he osallistua. He ymmérsi-
vit tekevinsd tehtdvid minun kanssani, mutta eivit kenties osallistuvansa tutkimukseen.
Valtaosa lapsista oli hyvin kiinnostunut tehtivien tekemisestd, mutta muutamat eivit
tuntuneet ottavan niitd vakavasti vaan olisivat tahtoneet esimerkiksi jutustella muuta tai
leikkid edessd olevilla esineilld. Myds lasten vireystila vaikutti varmasti tutkimustulok-
siin. Osa lapsista teki testin aamulla, osa iltapdivélld pdivdunien jdlkeen. Téllaisten teki-
joiden vaikutusta on mahdotonta tiysin eliminoida lasten kanssa. Suurella testijoukolla
vaikutukset eivit haittaisi, mutta joukon ollessa pieni saattavat tdllaiset tekijit vaikuttaa
tuloksiin. Varsinkin suomea toisenaan kielenddn puhuvien lasten joukko on niin pieni,
ettd on mahdoton ennustaa toisten lasten tuloksia ndiden lasten tulosten perusteella.

Yleistettdvyys jaa ndin pienelld joukolla heikoksi.
8.3 Tutkimuksen rajoitukset

Tutkimustilanteessa lapsella ei ollut vapautta kertoa omista ajatuksistaan tai mahdolli-
sista vaihtoehtoisista tulkinnoista. Tdma on usein ongelma standardoiduissa testeissi, ja

saattaa aiheuttaa sen, ettd luovat lapset saattavat saada heikkoja tuloksia. Osa péiviko-
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din lapsista ei osallistunut tutkimukseen, koska heiddn vanhempansa olivat niin paitta-
neet. Lapsi itse ei viélttdmattd tiennyt, mihin hénen tietojaan kéytetdén ja miksi. Tutki-
muksen kaikki testit olivat sellaisia, missd lapset ovat passiivisia vastaanottajia. Voidaan
ajatella, ettd ne my0Os osaltaan mittasivat tottelevaisuutta ja sdéntdjen noudattamista. Jos
lapsi ei tahdo tehdd ohjeen mukaan, testi ei mittaa sitd mitd hin osaa. Timé on tietysti

ongelma kaikissa testeissé.

8.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Koska nyt raportoitu tutkimus oli vasta pilottitutkimus, olisi tirkedi testata timin testin
toimivuutta muualla Suomessa ja suuremmalla lapsijoukolla. Erityisen mielenkiintoista
olisi testata sitd suuremmalla joukolla maahanmuuttajataustaisia lapsia, jolloin saataisiin
toivottavasti tietdd miten hyvin se soveltuu heidédn kielitaitonsa arviointiin. Rinnakkais-
tutkimukset tédstd testistd toistaiseksi puuttuvat, ja niitd tarvittaisiin validiteetin ja re-

liabiliteetin vahvistamiseksi edelleen.
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LIITTEET

LIITE 1: Poistettujen osioiden korrelaatiot summaan.

Osio Korrelaatio summaan
20. taydentda 0,004
22. yhteensd -0,078
28. summa -0,377
29. ratkaista 0,037




LIITE 2: Keskihajonnat, helppousindeksit ja korrelaatiot
summaan osioittain suomea iidinkielenaan puhuvien
lasten otoksessa.

Osio Keskihajonta Helppousindeksi Korrelaatio summaan
Kaksi 0,32 0,89 0,13
Paljon 0,00 1,00 0,00
Tunti 0,44 0,74 0,45
Seuraava 0,24 0,94 0,58
Iso 0,28 0,91 0,14
Edessa 0,51 0,54 0,37
Lasku 0,48 0,66 0,06
Alkaa 0,44 0,74 0,29
Ensimmadinen 0,28 0,91 0,62
Jalkeen 0,43 0,77 0,17
Seitsemén 0,17 0,97 -0,12
Saada 0,28 0,91 0,10
Samanlainen 0,00 1,00 0,00
Kymmenes 0,00 1,00 0,00
Jarjestaa 0,24 0,94 0,39
Molemmat 0,17 0,97 -0,12
Pienin 0,43 0,77 0,31
Puolet 0,24 0,94 -0,07
Vihemmaén 0,48 0,66 0,27
Ero 0,46 0,71 0,12
Lisdta 0,32 0,89 0,10
Enemmaén 0,44 0,74 0,51
Suurin 0,50 0,57 0,27
Vihko 0,17 0,97 0,07
Ympyri 0,17 0,97 -0,05
Yhtid monta 0,17 0,97 0,46
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LIITE 3: Keskihajonnat, helppousindeksit ja korrelaatiot
summaan osioittain suomea toisena kielenaan puhuvien
lasten otoksessa.

Osio Keskihajonta Helppousindeksi iﬁﬁ?jﬁo
Kaksi 0,30 0,91 0,58
Paljon 0,30 0,91 0,58
Tunti 0,47 0,73 0,48
Seuraava 0,30 0,91 0,58
Iso 0,30 0,91 0,58
Edessa 0,50 0,64 -0,03
Lasku 0,52 0,45 -0,04
Alkaa 0,47 0,73 0,15
Ensimmaéinen 0,30 0,91 0,58
Jélkeen 0,50 0,64 -0,12
Seitsemén 0,50 0,64 -0,28
Saada 0,47 0,73 -0,32
Samanlainen 0,30 0,91 0,25
Kymmenes 0,00 1,00 0,00
Jarjestaa 0,40 0,82 -0,37
Molemmat 0,40 0,82 0,05
Pienin 0,50 0,64 -0,28
Puolet 0,30 0,91 -0,20
Viahemmin 0,52 0,45 -0,36
Ero 0,52 0,45 0,34
Lisata 0,00 1,00 0,00
Enemmin 0,30 0,91 0,25
Suurin 0,47 0,73 0,15
Vihko 0,30 0,91 -0,05
Ympyri 0,00 1,00 0,00
Yhtd monta 0,30 0,91 0,10




LIITE 4: TUTKIMUSLUPAPYYNTO

TUTKIMUSLUPAPYYNTO

Niilo Maki Instituutti on valtakunnallisesti toimiva oppimisen tutkimuslaitos. Tuotamme valineita
opetuksen kehittdmiseksi.

Tassa tutkimuksessa selvitamme matematilkan oppimisessa tarvittavan sanavaraston kehitysta.
Tutkimuksessa kartoitetaan >—7 -wuotigiden lasten kdsitteiden tuntemista kolmella tehtavalla.
Kahdessa tehtdvdssd lapsi valitsee kuvista sen, johon sanottu sana sopii. Yhdessa tehtdvassa tut-
kija haastattelee lasta hanen numerciden tuntemisestaan ja laskutaidoistaan.

Toivomme, etta lapsenne voisi osallistua tahan tutkimukseen. Osallistumisesn tarvitaan lapsen
hucltajalta kirjallinen lupa.

Tehtdvat tehddan lapsille pdivdkodissa/esikoulussa/koulussa. Yksi tehtdvd tehdddn ryhmissd ja
kaksi yksilollisesti. Tutkimus toteutetaan kevadlla 2012, Ryhmatehtdava kestaa noin puoli tuntia ja
yksilolliset haastattelut toisen puddi tuntia. Tutkimusaineiston kokoaa tutkimusassistentti Venla
Isaksson, joka kdyttdd aineistoa myds osana erityispedagogiikan pro gradu —tyodtaan lyvaskylan
yliopistolle.

Lapsesta kerdtddn taustatietoina nimi, ikd, sukupuocli ja kotona puhuttavat kielet. Nimea kayte-
tadn ainoastaan eri lomakkeille kerdttyjen tietojen yhdistamiseen, eika sita tallenneta tutkimus-
tietokantaan.

Kaikki lasten tiedot kasitelldan luottamuksellisesti. Aineistoa kdsittelee ainoastaan Miilo Maki Ins-
titwutin tutkimusryhma. Tutkimus raportoidaan siten, ettei ketddn voida tunnistaa tuloksista.

Mikili teilld on kysyttdvaa tutkimuksesta, annamme mielellamme lisdtietoja tutkimuksesta puhe-
limitse tai sdhkopostilla.

Yhteistydstanne kiittaen,

Pekka Résamen Venla Isaksson
varatoiminnanjohiaja, tutkija tutkimusassistentt
neuropsykologian erikoispsykologi kasvatustieteiden yo
Miilo M3k Institwutti hywdskylan yliopisto
PFL35 P. D4 333 2543

40014 hyvaskylan yiopisto e venlaisaksson@ jyu.fi

p. 050 4343 455
e pekla_rasanen&nmi.fi
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