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Matematiikkaa vai suomea?
S2-oppijoiden oma-aloitteiset kysymykset
peruskoulun matematiikan oppitunneilla

In recent years, learner-initiated actions have started to attract more and more
attention in research on classroom interaction. It has been recognized that by
taking the initiative and by actively contributing to the interaction learners take
responsibility of their own learning processes. This article focuses on student-
initiated question sequences in a classroom of young adult immigrants studying
mathematics in their second language (Finnish). The data consist of 12 videotaped
lessons, and the main method of analysis is conversation analysis. The results show
that while students are active in asking questions they rarely ask questions that
explicitly deal with language. The analysis illustrates the challenges the students
face in learning mathematical content through their second language and
demonstrates how language and subject content are intertwined.

Keywords: question, classroom interaction, conversation analysis
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1 Johdanto

Viime vuosina luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkijoiden kiinnostus on
kohdistunut yha useammin opiskelijoiden tekemiin aloitteisiin luokkahuo-
neessa (ks. esim. Garton 2012; Waring 2011; Koole 2010). Opiskelijoiden
tekemien aloitteiden ajatellaan olevan oppimisen kannalta tarkeita, silla
esimerkiksi kysymalld oma-aloitteisesti jotakin epdselvaksi jaanytta asiaa
opiskelija paitsi ohjaa luokkahuonevuorovaikutusta toivomaansa suuntaan
my0s rakentaa omaa toimijuuttaan oppijana.

Tarkastelen tdssa artikkelissa suomea toisena kielendan kayttavien
opiskelijoiden oma-aloitteisia kysymyksia matematiikan oppitunneilla. Erit-
telen, millaisia kysymyksia opiskelijat esittdvat osana luokkahuoneen julkis-
ta puhetta ja miten naihin kysymyksiin vastataan. Kysymykset ovat kiinnos-
tava analyysin kohde erityisesti niihin liittyvan paradoksin takia: jotta voisi
kysya esimerkiksi tarkennusta opittaviin sisaltoihin, on ymmarrettavd, mika
on jaanyt ymmadrtamattd, tai tiedettava, mita ei tieda (ks. Koole 2012: 1902).
Kysymysten analyysi avaa siis ikkunan oppilaiden maailmaan ja siihen, mita
he kasittelevat ongelmallisena, kiinnostavana, monimutkaisena tai innosta-
vana matematiikan tunneilla.

Kielentutkijan nakokulmasta erityisen kiinnostavaa on se, millaiset
kielelliset seikat mahdollisesti nousevat esiin opiskelijoiden esittamissa ky-
symyksissa. Keskityn tdssa artikkelissa analysoimaan erityisesti kahta esi-
merkkijaksoa, joissa opiskelijat esittavat kieleen liittyvan kysymyksen. Tallai-
set kieleen liittyvat jaksot ovat analysoimillani matematiikan oppitunneilla
suhteellisen harvinaisia. Niiden analyysi avaa kuitenkin nakdkulmia siihen,
millaista on opiskella matematiikan sisaltoja toisella kielelld. Tutkimus siitd,
millaisia haasteita suomea toisena kielendan kayttavat opiskelijat kohtaavat
eri oppiainesisaltdja suomeksi opiskellessaan, on vield vahaista (ks. kuiten-
kin Saario 2012). Tutkimustiedolle on kuitenkin tarve, silld maahanmuuttaja-
oppilaiden maard lisdantyy koko ajan. Opetuskielen osaaminen on aivan
keskeinen tekija koulutuksessa menestymisen kannalta (ks. esim. Jauhola
2012).Tarvitaankin lisaa tietoa siita, millaista kielitaitoa eri oppiaineiden sisal-
téjen ymmartaminen ja kasitteleminen vaatii. Tama tieto auttaa pohtimaan
esimerkiksi sita, miten kaikille oppilaille olisi mahdollista taata tasa-arvoiset
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mahdollisuudet osallistua koulutukseen — kielellisesta ja etnisesta taustasta
riippumatta (ks. esim. Valtion kotouttamisohjelma vuosille 2012-2015).

2 Luokkahuonevuorovaikutus ja oppilaiden oma-aloitteiset
vuorot

Luokkahuoneiden julkisen vuorovaikutuksen on osoitettu jasentyvan tyy-
pillisesti kolmiosaisiksi sekvensseiksi, joissa opettaja kysyy, oppilas vastaa
ja opettaja antaa vastauksesta palautteen (ns. IRE-sekvenssi) (ks. Sinclair &
Coulthard 1975). Taman opetuskeskustelusekvenssin variaatioita ja tehtdvia
on tarkasteltu hyvin monissa tutkimuksissa (ks. esim. Hellerman 2003; Niku-
la 2007; Kaanta 2010). Viime vuosina tutkimuksessa on kuitenkin yha use-
ammin keskitytty oppilaiden toiminnan sekd esimerkiksi heidan tekemiensa
aloitteiden analysointiin. On tarkasteltu esimerkiksi oppilaiden valisia ryh-
matyotilanteita (Jakonen & Morton 2013) ja "pulpettipuhetta” eli opettaja-
johtoiselle luokkahuonekeskustelulle rinnakkaista opiskelijoiden keskindis-
ta juttelua (Markee 2005; Lehtimaja 2012).

Oppilaiden aloitteiden tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota pait-
si sithen, millaisia oma-aloitteisia vuoroja oppilaat ylipaataan luokkahuo-
neessa voivat tuottaa (Waring 2011; Garton 2012), myds siihen, millaiset
oma-aloitteiset vuorot opettajat hyvaksyvat osaksi oppituntien keskustelua
(Tainio 2005). Oppilaiden oma-aloitteisiksi vuoroiksi on tutkimuksissa maa-
ritelty esimerkiksi kaikki sellaiset vuorot, jotka eivdt ole reaktioita opettajan
tekemiin aloitteisiin eli jotka eivat ole vastauksen paikalla kolmiosaisessa
IRE-sekvessissa (ks. esim. Waring 2011: 204). Ne voivat siis olla esimerkiksi
kysymyksia tai oppituntien sisallon tai tyokaytdanteiden kommentointia.

Oppilaiden aloitteita on pidetty tarkeind oppimisen ndkokulmasta (Gar-
ton 2011). Oppimisen kannalta olennaisia on osoitettu olevan juuri niiden
hetkien, joissa oppilaat osoittavat uteliaisuutensa opittavaa asiaa kohtaan
(ks. esim. Goodwin 2007). Oppilaat rakentavat oma-aloitteisilla vuoroillaan
omaa toimijuuttaan (agency) oppijoina, silld vuorot ovat keinoja ohjata op-
pituntien vuorovaikutusta omalle oppimisprosessille suotuisaan suuntaan:
niilld voidaan paitsi hakea selvennystd opittaviin sisaltéihin myds osoittaa

tietamysta (Waring 2011).
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Tassa tutkimuksessa keskityn sellaisten opiskelijoiden oma-aloitteisten
kysymysten analysointiin, jotka esitetddan osana luokkahuoneen julkista pu-
hetta. Maarittelen kysymyksen vuoroksi, joka on rakennettu selvésti hake-
maan vastausta ja jota kasitellddn kysymyksend luokkahuoneen vuorovai-
kutuksessa. Ne kysymykset, joita opiskelijat tuottavat osana luokkahuoneen
julkista puhetta, on lahes poikkeuksetta osoitettu opettajalle. Rakenteeltaan
nama kysyvat vuorot eivat valttamatta ole interrogatiivisia vaan usein esi-
merkiksi deklaratiiveja, joiden kysyva tulkinta on yhteydessa paitsi siihen,
millaisessa vuorovaikutuksellisessa tilanteessa ne esitetdadn, myds opettajan
ja oppilaan erilaisiin tiedollisiin rooleihin luokkahuoneessa.

Oppilaiden oma-aloitteiset kysymykset ovat luokkahuoneessa kiinnos-
tava analyysin kohde monesta eri nakdkulmasta. Esimerkiksi Merke (2012)
on analysoinut oppilaiden kysymyksia keinoina kanavoida opetustilantee-
seen liittyvia tunteita. Mortenssen (2009) puolestaan on eritellyt sitd kehol-
lista toimintaa, joka luokkahuonekontekstissa liittyy oma-aloitteisten vuo-
rojen aloittamiseen. Lehtimaja (2012) on kiinnittanyt huomiota sihen, milla
tavalla luokkahuoneen osallistumiskehikko muuttuu oppilaan esittaman
oma-aloitteisen kysymyksen ansiosta. Muutamissa tutkimuksissa on tehty
havaintoja myos kysymysten maardan liittyen: Lehtimaja (2012) on osoitta-
nut, ettd suomi toisena kielena -tunneilla oppilaat ovat aktiivisia kyselijoita.
Tama on todenndkdisesti yhteydessa siihen, ettd S2-tuntien tavoitteena on
suullisen kielitaidon kehittymisen tukeminen, jolloin opetuksessa on luon-
tevaa kannustaa oppilaita kdyttamaan kieltd mahdollisimman monipuo-
lisesti. Nikula (2005) puolestaan on osoittanut, etta oppilaat ovat aktiivisia
aloitteentekijoita CLIL-tunneilla (Content and Language Integrated Learning),
ja arvioinut, ettd tama saattaa olla yhteydessa tunneilla kdytettyihin moni-
puolisiin ja oppilaslahtdisiin tydtapoihin (ks. myds Mariotti 2006).

Kysymysten analyysin kannalta olennaista on myos se, millaisen vasta-
uksen kysymys saa. Vaikka kysymyksen esittdja voi kysymyksen muotoilulla
pyrkid ohjaamaan sitd, millainen vastaus kysymykseen tuotetaan, kysymyk-
sen vastaanottaja kuitenkin lopulta paattaa sen, miten han kysymykseen
reagoi. Ndin ollen opiskelijoiden oma-aloitteisista kysymyksista alkavissa
sekvensseissa neuvotellaan aina jossakin maarin myds siitd, mitd kysymyk-

sessa lopulta kysytdan. Aina kysymyksen esittdjan ja siihen vastaajan ym-
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marrykset siita, mita kysytaan, eivat kohtaa. Esimerkiksi Koole (2012) on
matematiikan tunteja koskevassa analyysissaan osoittanut, ettd oppilaan ja
opettajien kahdenkeskisia keskusteluja ohjaavat vahvasti opettajien oletuk-
set: niissa ei pysahdytd neuvottelemaan siitd, mikd on se ongelma, johon
opiskelija on pyytanyt apua, vaan kasitellyksi tulee usein opettajan olettama
ongelma. Lisdksi Koole (2012) osoittaa analyysissaan kiinnostavasti sen, etta
opiskelijoiden ongelmien mahdollisesti kielellistd luonnetta ei keskusteluis-
sa kasitelld, vaikka hdanenkin aineistonsa tulee luokasta, jonka opiskelijoilla
on paljon esimerkiksi tekstinymmartamiseen liittyva haasteita.

3 Siséltojen ja kielen yhtaaikainen opettaminen ja oppi-
minen

Sisaltéjen ja kielen yhtdaikaista oppimista on tutkittu paljon CLIL-opetuksen
kontekstissa. Suomessa CLIL-opetus tarkoittaa yleensa englanninkielista eri
oppiainesisaltdjen opetusta, jossa opetuksen kieli on tavallisesti vieras kieli
my0s opettajille (ks. esim. Nikula 2005, 2007; Nikula & Jarvinen 2012). CLIL-
opetuksen on havaittu olevan hyodyllistd oppilaiden kielitaidon kehittymi-
sen nakokulmasta. Erityisen positiivinen vaikutus silld on spontaanin suulli-
sen kielitaidon kehittymiseen. (Ks. esim. Dalton-Puffer 2011.)

Taman tutkimuksen aineistossa suomea toisena kielendan kayttavat
opiskelijat opiskelevat matematiikan oppiainesisaltoja suomeksi Suomessa.
Nama tunnit eroavat CLIL-tunneista siind, etta opiskelijoiden kdyttama kieli
on heille toinen kieli, jota kdytetddn myos luokkahuoneita ympardivdssa yh-
teiskunnassa, eika vieras kieli, kuten CLIL-opetuksessa. Toinen mahdollisesti
merkityksellinen ero on se, ettd ndissa luokissa opettaja on didinkielinen suo-
men kielen puhuja. Vaikka suomi toisena ja vieraana kielena -opetuksesta ja
oppitunneista on jo olemassa jonkin verran tutkimusta (ks. esim. Lehtimaja
2012; Merke 2012), vdhemman on tutkimusta siitd, millaisia haasteita suo-
mea toisena kielenddn kayttavat opiskelijat kohtaavat muilla kuin suomen
tunneilla eli eri oppiainesisaltoja suomeksi opiskellessaan. Yksi tarked tahan
kysymykseen tarttunut tutkimus on Saarion (2012) véitOskirja, joka kasitte-
lee yhteiskuntaopin kasitteiden opiskelua suomea toisen kielendan kaytta-
vien oppilaiden nakokulmasta. Saario osoittaa, etta yhteiskuntaopin opiske-
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luun liittyy monenlaisia haasteita esimerkiksi sen vuoksi, etta oppitunneilla
kaytetyt oppikirjatekstit ovat sanastoltaan erikoistuneita. Abstrakteja kasit-
teitd selitetdan niissa usein vain sanallisesti, mika johtaa siihen, etta opiskel-
tavien kasitteiden merkitys ei linkity oppilaiden omaan kokemusmaailmaan.
Tekstien ymmarrettdvyyteen vaikuttaa liséksi se, ettd eksplisiittisia linkkeja
oppikirjan yksittdisten lukujen valilla on vain vahan. Saarion aineiston op-
pitunnit ovat hyvin opettajajohtoisia eikd etenkdan S2-opiskelijoille tarjou-
du juurikaan mahdollisuuksia osallistua luokkahuonepuheeseen. Tama on
my0s yksi tarked seikka, joka tekee yhteiskuntaopin kasitteiden opiskelusta
heidan ndkokulmasta haasteellista. (Saario 2012: 236-248.)

Viimeaikaisessa CLIL-tutkimuksessa korostuu ajatus siitd, ettd kielestd ja
sisalldista ei pitdisi puhua toisistaan erillisina asioina, silla ne liittyvat saumat-
tomasti yhteen (ks. esim. Dalton-Puffer 2011). Oppiainesisaltdjen oppiminen
on samaan aikaan oppiaineelle tyypillisiin puhetapoihin sosiaalistumista.
Matematiikan tunneilla kdytetylla kielelld on omat erityispiirteensa: mate-
matiikkaan liittyvien erikoistermien (esim. polynomi, funktio) lisdksi tunneil-
la kdytetddan myos matematiikan symbolikielta (esim. matemaattiset merkit,
kuten kerto- ja jakomerkit tai piin merkki) seka luonnollista kieltd, jonka sa-
noja saatetaan joskus kdyttdad muista kayttdyhteyksista poikkeavalla tavalla
(esim. kaava, lauseke). Jotta matematiikan opetusta pystyisi seuraamaan, on
siis opittava matematiikan kieltd ja sosiaalistuttava matematiikan opetuksel-
le tyypillisiin diskurssikdytanteisiin (Barwell, Leung, Morgan & Street 2005).
Yksi keskeinen nimenomaan matematiikan tuntien kieltd koskeva huomio
on myos se, etta oppilaat eivat tormaa matematiikan kieleen juurikaan luok-
kahuoneen seinien ulkopuolella, toisin kuin vaikkapa mahdollisesti yhteis-
kuntaopin tunnilla kasiteltyihin kasitteisiin (ks. Ingram 2012). Tassa mielessa
matematiikkaa voi siis pitdaa opiskelijoille "vieraana kielend”.

4  Aineisto ja menetelmat

Aineistoni koostuu 12 videonauhoitetusta peruskoulun matematiikan oppi-
tunnista. Tunneilla oleva opiskelijaryhméa koostuu oppivelvollisuusidn lop-
pupuolella tai sen jalkeen Suomeen muuttaneista maahanmuuttajanuo-
rista. Ndiden ns. mydhaan tulleiden nuorten kotoutumisen kysymyksiin on
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kiinnitetty huomiota Valtion kotouttamisohjelmassa vuosille 2012-2015, ja
heiddt on tunnistettu erityisia tukitoimia tarvitsevaksi ryhmaksi myos laa-
jassa Osallisena Suomessa -kehittdmishankkeessa (ks. Tarnanen, Péyhénen,
Lappalainen & Haavisto 2013). Ndiden nuorten yhtend tarkedna haasteena
on oppia suomen kieltd mahdollisimman nopeasti niin hyvin, ettd he pys-
tyisivat suorittamaan peruskoulun ja hakeutumaan jatko-opintoihin. Opin-
noissa tarvittavan akateemisen kielitaidon hankkiminen lyhyessa ajassa on
kuitenkin hyvin haastava tehtava.

Artikkelini on osa laajempaa tutkimusprojektia, jossa analysoidaan
oppivelvollisuusian loppupuolella Suomeen muuttaneiden nuorten kieli-
taidon kehitysta luokkahuoneen vuorovaikutuksessa kahden lukuvuoden
aikana. Taman kahden lukuvuoden aikana tutkimuksen osallistuva ryhma
suorittaa suomalaisen peruskoulun oppimaaran. Heidan opetussuunnitel-
mansa pohjautuu aikuisten perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
siin. Tutkimusprojekti on ldhtdkohdiltaan etnografinen: olen ollut ryhman
opetuksessa mukana siita lahtien, kun he aloittivat peruskoulun elokuussa
2013, ja tavoitteenani on seurata heiddn opiskeluaan toukokuuhun 2015
saakka. Osallistuvan havainnoinnin lisdksi olen koonnut aineistoa videonau-
hoittamalla erityisesti matematiikan ja suomi toisena kielena -oppitunteja
lokakuusta 2013 lahtien.

Tutkimusprojektin tavoitteena on analysoida, milla tavalla suomea toi-
sena kielendan kdyttavien opiskelijoiden vuorovaikutuskompetenssi kehit-
tyy luokkahuoneen vuorovaikutuksessa kahden lukuvuoden aikana, nostaa
esiin heidan yksilollisia vuorovaikutusprofiilejaan seka eritelld, milla tavalla
yksildiden kielenoppimistaustat ja kasitykset kielen oppimisesta ovat yhtey-
dessa heidan toimintaansa vuorovaikutuksessa. Tutkimukseen osallistuvas-
sa ryhmdssad on yhteensd 21 oppilasta. Oppilaat ovat idltdan keskimaarin hie-
man yli parikymppisid. Ryhmassa on kaksi alaikdista ja kaksi muuta ryhmaa
jonkin verran vanhempaa opiskelijaa. Aineistonkeruun alkaessa opiskelijat
olivat asuneet Suomessa kahdesta kolmeen vuotta. Padsykoehaastattelujen
yhteydessa heidan kielitaitonsa on arvioitu olevan vahintaan tasoa A2.

Tutkimukseen on koulun rehtorin lupa, jonka lisaksi lupa oppituntien
videonauhoitukseen on pyydetty erikseen jokaiselta oppilaalta ja alaikdisten

kohdalla huoltajalta. Kaksi oppilaista ei antanut tutkimuslupaa videonauhoi-
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tusta varten, ja heidan kanssaan on erikseen neuvoteltu siitd, ettd he istuvat
nauhoitettavilla tunneilla paikoissa, jotka on mahdollista rajata videokame-
roiden kuvakulman ulkopuolelle.

Tassa artikkelissa tarkastelen laajemmasta aineistosta siis vain 12 ma-
tematiikan oppituntia ja rajaan tarkasteluni oppituntivuorovaikutukseen.
Analyysimenetelmani on keskustelunanalyysi, joka keskittyy vuorovaikutuk-
sen sekventiaaliseen etenemiseen ja jossa jokaista puheenvuoroa analysoi-
daan siind vuorovaikutuskontekstissa, jossa se esitetdan. Analyysia ohjaavat
kysymykset siitd, millaiseksi toiminnaksi analysoitava vuoro on rakennettu
ja miten ja millaisen analyysin seuraava vuoro tuosta toiminnasta tekee.
(Ks. Sacks 1992a, 1992b; Heritage 1984.) Olen litteroinut aineistonani olevat
oppitunnit keskustelunanalyyttisten litterointikdytédnteiden mukaisesti (ks.
liite 1). Kaikkea mahdollista sanallista ja kehollista toimintaa on kuitenkin
mahdoton kirjoittaa litteraatteihin, jos ne haluaa sailyttda lukukelpoisina.
Taydennan siksi joitakin erityisesti opettajan keholliseen toimintaan liittyva
havaintoja analyysin yhteydessa.

Keskustelunanalyyttisten ja etnografisten nakékulmien yhdistamiseen
liittyy tiettyja haasteita, joita en kuitenkaan tdssa erittele sen enempaa (ks.
esim. Antaki 2012; Ford 2012; Pomerantz 2012). Tassa artikkelissa rajaudun
tarkastelemaan oppitunteja vuorovaikutuksen ndkokulmasta ja keskityn
analyysissa vuorovaikutuksessa nakyvaan toimintaan. Otan kuitenkin ana-
lyysin tueksi esimerkiksi muutamia kenttamuistiinpanoihin kopioimiani
teksteja taululta sellaisissa tilanteissa, joissa ndita ei ndy kunnolla videoka-
meralta.

5 Maéréllinen katsaus aineiston kysymyksiin

Aineistoni 12 oppitunnilta |0ytyy yhteensa 127 opiskelijoiden oma-aloitteis-
ta kysymysta. Olen luokitellut kysymyksia eri ryhmiin sen perusteella, mihin
ne sisdllollisesti liittyvat ja millaisen vastauksen ne saavat. Tasta kysymysten
luokittelusta nousee esiin muutamia huomionarvoisia seikkoja.

Olennaisin havainto tdman artikkelin nakékulmasta on, ettd aineistoni
matematiikan tunneilla kieleen fokusoivia kysymyksia esitetdan vain harvoin.
127 kysymyksen kokoelmassa on yhteensd vain yhdeksan eksplisiittisesti
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kieleen liittyvaa kysymysta. Naista kuusi liittyy nimenomaan matematiikan
kieleen eli matemaattisiin kasitteisiin tai asioiden ilmaisutapoihin ja kolme
ylipdatdan suomen kieleen. Lisdksi aineistossa on yhdeksan sellaista korjaus-
aloitevuoroa, joissa oppilas eksplikoi ymmartamisongelmansa, mutta ndma
vuorot jattavat kuitenkin tdsmentamatta sen, liittyykd ymmartamisen on-
gelma sisallollisiin kysymyksiin vai opetuksen kieleen.

Muut kuin kieleen liittyvat kysymykset jakautuvat karkeasti ottaen
kahteen samansuuruiseen ryhmaan: opetettaviin sisaltéihin liittyviin kysy-
myksiin ja opiskelukdytanteisiin liittyviin kysymyksiin. Sisaltéihin liittyvat
kysymykset sijoittuvat oppitunneilla tavallisimmin kohtiin, joissa ollaan
tarkastamassa tehtavia. Opiskelijat tekevat yleensa tehtdvat ensin taululle
ja sen jalkeen opettaja kdy tehtavat lapi: tdssa yhteydessa opiskelijat esitta-
vat tehtaviin liittyvia sisallollisia kysymyksia. Opiskelukdytanteisiin liittyviksi
kysymyksiksi olen luokitellut esimerkiksi kysymykset, joilla opiskelijat tie-
dustelevat, milld oppikirjan sivulla tyon alla oleva tehtava on tai moneltako
oppitunti loppuu. Naitd opiskelukdytanteisiin liittyvia kysymyksia esiintyy
tavallisesti erilaisissa oppitunnin siirtymavaiheissa, esimerkiksi tunnin aloi-
tuksen yhteydessa tai siirryttdessa opettajan plenaariopetusjaksosta itsendi-
seen tyOdskentelyyn.

Kysymyksid seuraavissa vastauksissa huomiota kiinnittaa erityisesti kak-
si seikkaa. Ensimmadinen on se, etta vastauksissa sisaltoon ja kieleen liittyviin
kysymyksiin luokkahuoneen taulut eli tussitaulu ja dlytaulu ovat keskeises-
sd asemassa. Matematiikan oppitunneilla opettaja muotoilee vastauksensa
toistuvasti niin, etta ne sisaltavat viittauksen taululla oleviin tehtaviin tai kir-
joituksiin. Usein han myds konkreettisesti osoittaa taululle tai muulla tavoin
eleilladn korostaa taululla olevia asioita. Nain ollen opettajien vastausten —
samoin kuin koko luokkahuonevuorovaikutuksen - analyysissa on olennais-
ta kiinnittdd huomiota verbaalisen modaliteetin lisdksi my6s opettajan ke-
holliseen toimintaan sekd muihin luokkahuoneen vuorovaikutusymparistoa
rakentaviin semioottisiin resursseihin (ks. myds Kaanta 2010).

Toinen mielestani olennainen havainto on se, ettd koko aineistossa
vain kolme kysymystd jaa kokonaan vaille opettajan vastausta. Tietyissa ti-
lanteissa opettaja saattaa lykata kysymykseen vastaamista tuonnemmas, jos
kysymyksen kanssa on samanaikaisesti meneilld@n jokin muu toiminta, mut-
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ta kokonaan kysymys siis jaa vaille vastausta tdssa aineistossa vain harvoin.
Tama on huomionarvoista erityisesti siksi, etta useat niista kysymyksista, jot-
ka olen luokitellut opiskelukdytannekysymysryhmadan, eivat oikeastaan sovi
oppitunnin agendaan. Téllaisia kysymyksia ovat esimerkiksi kysymykset siitd,
milloin koulu loppuu tai mita kello on. Vastaamalla kuitenkin myds téllaisiin
turhilta tuntuviin kysymyksiin opettaja osoittaa pitdavansa opiskelijoiden
aloitteita merkityksellisind, mika on olennaista tassa tilanteessa, jossa opis-
kelijat kdyttavat ja oppivat suomea toisena kielend. Osoittamalla, etta kysy-
mykset ovat merkityksellisid, opettaja samanaikaisesti ainakin implikoidusti
kannustaa opiskelijoita kdyttamaan kielta.

6 Kieleen liittyvat kysymykset

Eksplikoidusti kieleen liittyvat kysymykset ovat siis tdssa aineistossa kaiken
kaikkiaan harvinaisia. Voi tietenkin ajatella, ettd kysymysten suhteellinen
harvinaisuus ei ole mitenkdan yllattavaa, silla matematiikan tunneilla ollaan
opiskelemassa ensisijaisesti matematiikan sisaltoja. Toisaalta on selvaa, etta
oppiainesisaltdjen opiskeleminen toisella kielella ei voi aina olla mutkatonta.
Oppilaiden esittamat kieleen liittyvat kysymykset nayttdisivatkin olevan eri-
tyisen paljastavia sen suhteen, millaisia haasteita toisella kielelld opiskelemi-
seen liittyy. Annan tdssa nadista kysymyksista kaksi esimerkkia. Kysymyksista
molemmat liittyvat matematiikan kieleen, mutta eri tavoin. Toinen kysymyk-
sistd ndyttaa hakevan kasitetta ilmidlle, joka on juuri selitetty (esimerkki 1), ja
toinen taas selitysta kasitteelle (esimerkki 2). Vaikka esimerkkien kysymykset
hakevat vastausta erityyppisiin ongelmiin, niiden kasittelytapa on saman-
kaltainen. Molemmissa tapauksissa opettaja vastaa kysymykseen viittaamal-
la tauluun ja lausumalla predikatiivilauseen tdmd on x (esimerkissa 1 rivilla
13 ja esimerkissa 2 rivilla 44).

Kiinnitdn molempien esimerkkien analyysissa huomiota erityisesti sii-
hen, miten kysymykset sijoittuvat luokkahuonevuorovaikutukseen sekven-
tiaalisesti ja miten niihin vastataan. Kysymysten sekventiaalinen sijoittumi-
nen on olennaista sen selvittdmiseksi, millaisissa vuorovaikutuksen kohdissa
opiskelijoilla on mahdollista esittaa kieleen liittyvia kysymyksia. Vastausten
analyysi puolestaan kertoo siitd, miten ndita kysymyksia kasitellaan.
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Esimerkki 1 sijoittuu kohtaan, jossa on puhuttu supistamisesta. Supis-
tamisesta puhuttaessa on kdytetty myds termeja sieventdminen ja yksinker-
taisemmin kirjoittaminen. Kuvassa 1 nakyy esimerkki, jota luokassa on kasi-

telty jonkin aikaa ennen opiskelijan esimerkissa 1 esittamaa kysymysta'.
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KUVA 1. Supistaminen.

Kuvan 1 esittaman tehtavan kasittelyn jalkeen yksi opiskelijoista haluaa teh-
da taululle tehtdvan, joka opettajan tulee ratkaista. Tassa yhteydessd keskus-
teluun nousee huomio siitd, ettd yhteenlaskuista ei voi supistaa. Opettaja
havainnollistaa tata seka taululle kirjoittamiensa esimerkkitehtdvien avulla
(kuva 2) ettd puheellaan.

1 Artikkelin kuvat ovat omista muistiinpanoistani, joihin olen suoraan kopioinut tau-
lulla ndkyvan tekstin.
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KUVA 2. Yhteenlaskusta ei voi supistaa.

Esimerkin 1 opettajan ensimmadiset vuorot liittyvat kuvassa 2 nakyviin tehta-
viin: han korostaa opiskelijoille, ettd yhteenlaskusta supistaminen on vaarin
eika tata asiaa tule opiskella kokeeseen (r. 1, 3, 6, 9). Kun opettaja on saanut
taman vuoronsa paatokseen, opiskelija AR esittdd oma-aloitteisen kysymyk-
sen (r. 10-11). Kysymys on muotoiltu hakemaan nimea opiskellulle mate-
maattiselle ilmiclle.

(1)  Supistaminen

01 Ope: mut [muistakaa dlkaa nyt tata sit opiskel- opim-

02 MD: [oikein ei toi- ei toimi

03 Ope: [ala opettele tata kokeeseen

04 PR: [ehhehhehhe

05 MD: jaa [jaa

06 Ope: [kut taa on siis vaa [rin eh heh heh

07 PR: [védrin

08 MD: jooh

09 Ope: °oikee® huutomerkki °sinne® (.) ettd ei ei ei (.) eindin
OSOITTAA SAMALLA TAULULLE

10 AR: Ltéiméi matematiikka nimi on 66:

11 (.) supistaa? (.) supistaminen

12 7 [ (-)
OSOITTAA TAULULLE

13 Ope: ‘<supistaminen> (0.8) tama on supistamista

14 AR joo
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15 Ope: supistetaan pienemmiksi (.)

16 eli esimerkiks jos sinullaon (.) kaksi neljdsosaa?
17  AR:  joo

18 Ope: pitsasta? (.) sinullahan onsillon (0.8)

19 yksi kaksi neljdsosaa pitsasta ( .)

20 jos ma supistan? (.)

21 nii seha on kaksi per kaksi kertaa kaksi

22 supistan kakkoset pois ja saan (.)

23 yksi kahdesosa (.) sehdon samanumero

24 ja sehdn vaan tarkottaa

25 kum ma tuolta otan viivan pois niin minulla on

26 <yksi kahdesta>

27 (1.0)

28 Ope: elise mdardonsama (.)

29 mut >se on< niinku pienemmilla numeroilla sanottu

Opiskelijan oma-aloitteinen kysymys sijoittuu siis sekventiaalisesti jonkinlai-
seen siirtymavaiheeseen, jossa opettaja on juuri padssyt padtokseen edelta-
van asian kasittelyssa. Rakenteeltaan kysymys on deklaratiivi. Sen savelkulku
on kuitenkin nouseva, ja opettaja kasittelee vuoroa selvasti kysymyksena.

Kysymykselladn AR siis hakee oikeaa "nimed” puheena olleelle mate-
maattiselle ilmidlle. Vaikka supistamisesta on tdssa vaiheessa tuntia jo pu-
huttu pitkaan, siitd puhuttaessa on kaytetty myds synonyymisilta vaikutta-
via termejd, kuten sieventdminen. Ndin ollen AR:n kysymys osoittaa selvaa
suuntautumista matematiikan kielen opetteluun. Han haluaa tietaa, mika on
se tasmallinen kasite, jolla tahdn puheena olevaan ilmiéon viitataan. Kysy-
mys on hyva osoitus oman oppimisprosessin ohjaamisesta, silld se osoittaa,
ettd AR on tunnistanut tiedoissaan aukon, jota han pyrkii kysymykselldan
aktiivisesti tayttamaan. Kysymys tuo selvasti esiin myds toisella kielelld opis-
keluun liittyvdn haasteellisuuden: matematiikan kieli on oma erityiskielensa,
jonka erikoistermit on opittava, jotta pystyy seuraamaan opetusta. Toisaalta
my0s opetuksen kieli on samanaikaisesti myds oppimisen kohde. Tavallaan
opiskelijan on siis opittava samaan aikaan kahta kielta: sekd suomea etta
matematiikan erikoiskielta.

Vaikka kysymys tdssa selvdsti suuntautuu matematiikan kielen opet-
telemiseen, opettaja ei vastauksessaan tartu kysymyksen kieliluonteeseen
esimerkiksi selittamalld, voidaanko samaa ilmiéta nimittdaa myos sieventami-
seksi. Sen sijaan han osoittaa taululle ja tuottaa predikatiivilauseen tdimd on
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supistamista. Samanaikaisesti han tekee kasilladn supistamiseleen, jota han
on kdyttanyt jo aikaisemmin supistamiseen viitatessaan ja ryhtyy sitten selit-
tamaan, mita supistaminen matemaattisessa mielessa tarkoittaa (r. 16 alka-
en). Esimerkissd nakyy siis myds opiskelijan ja opettajan erilainen suuntau-
tuminen puheena olevaan asiaan: opiskelija hakee kysymyksellddn selvasti
matemaattista kasitettd, kun taas opettaja suuntautuu matematiikan sisal-
tojen selittdmiseen. Valttamatta tama ei kuitenkaan ole oppimisen nakokul-
masta ongelmallista, silld opettajan vastaus joka tapauksessa vahvistaa opis-
kelijan kysymyksessaan tarjoaman kasitteen oikeaksi. Kdsite myds mainitaan
opettajan selityksessd moneen otteeseen eri muodoissa sekd substantiivina
etta verbina (supistaminen, supistamista, (r. 13), supistetaan (r. 15), supistan
(r. 20), mika luo tilaisuuden kiinnittaa huomiota kasitteen eri kayttémahdol-
lisuuksiin.

Opiskelijan esimerkissa 1 esittama kysymys havainnollistaa siis tilannet-
ta, jossa opiskelija aktiivisesti ohjaa omaa oppimisprosessiaan ja suuntautuu
oppimaan matematiikan erikoiskieltd. Esimerkin 2 kysymys on erityyppinen.
Se sijoittuu tilanteeseen, jossa opettaja opettaa ryhmaélle murtolukujen ja-
kolaskua. Asian opettaminen on alkanut siten, etta opettaja ja oppilaat ovat
yhdessa pohtineet, mihin kysymykseen jakolasku vastaa. Taman jalkeen tau-
lulle on kirjoitettu kuvassa 3 nakyva esimerkki, jonka esittdma laskutoimitus
on kielennetty ja kirjoitettu esimerkin viereen. Samassa yhteydessa opettaja
on selittdnyt my0s jaettavan ja jakajan kasitteet.
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KUVA 3. Jakolasku: jaettava ja jakaja.
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KUVA 4. Jakolaskun kielentaminen.

Kuvan 4 esittdamaa esimerkkia kasitellddn samalla tavalla. Jalleen kielenne-
téan esimerkissa nakyva lasku ja mietitadn, mika esimerkissa on jaettava ja
mika jakaja. Taman jalkeen ldhdetaan kasittelemaan sitd, miten murtoluku-
jen jakolaskun voi laskea. Opettaja selittaa asiaa kuvassa 5 nakyvan kolman-
nen esimerkin avulla, jossa seka jaettava ettd jakaja ovat murtolukuja. Se-
lityksen olennaisin sisdltd on, ettd murtolukujen jakolaskussa menetelldan
siten, ettd jakolasku muutetaan kertolaskuksi kdantamalla jakajana oleva

murtoluku toisin pain.
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KUVA 5. Murtolukujen jakolasku.

Esimerkin 2 ensimmaisilla riveilld (r. 25, 26, 28) opettaja saa selityksensa val-
miiksi. Kun opettajan selitys on tullut tunnistettavasti paatokseen, on opis-
kelijoilla mahdollisuus ottaa vuoro itselleen (r. 28, 29). Tassa vaiheessa opiske-
lija MD esittaakin kysymyksen, jonka olen luokitellut sisaltdon kohdistuvaksi
kysymykseksi (r. 30). Vaikka tama kysymys ei ole analyysin fokuksessa tdssa,
on kuitenkin olennaista tehdd muutama huomio kysymyksen sijainnista. Se
sijaitsee paitsi sekventiaalisesti my6s sisallon puolesta juuri "oikeassa” koh-
dassa, silla siséllollisesti se ndyttdisi hakevan tarkennusta asiaan, jonka opet-
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taja on juuri edeltdvdssa vuorossaan selittanyt. Opettaja vastaa MD:n kysy-

mykseen muotoilemalla osan aikaisemmasta selityksestaan toisin (r. 33, 35).

Kun opettaja on saanut selityksensa valmiiksi, opiskelijoilla on jélleen mah-

dollista ottaa vuoro itselleen. PK:n esittdma kysymys rivilla 36 liittyy kieleen.

()

25
26
27
28
29
30
3

32
33
34
35

36
37
38

39
40
41
42

43
44
45
46

47
48
49
50
51
52
53
54

Murtolukujen jakolasku

Ope: eli mitd tapahtu yks neljasosaa, (0.8)

fonkin nelja yhdesosaa,
MD: [(figetitigetitf)
Ope: kun samalla vaihat jakolaskun kertolaskuks.
(.)
MD: miten opettaja (.) nelja menee sielld
Ope: mitenka tama tapahtu=

MD: =ylos
Ope: >nii eli< jakolaskuv voi vaihtaa [kertolaskuks
MD: [(--)

Ope: kun samalla sej jakajan kaantaa ympari.
KATSAHTAA MUUHUN  KATSE TAKAISIN OPETTAJAAN
LUOKKAAN PYORITTAA PAATAAN
PK: [mita [tarkoittaa [jakolasku
MD: [hm J
Opisk:1h [heh heh heh  ( (yleistad naurud, melkein kaikki nauravat
paitsi etupenkin pojat) )
Ope: [jakolasku (.)

Opisk: [yleista naurua
[ ELEHTII, KAANTYY PK:N SUUNTAAN

AZ: [ (puol)

Ope: [ jes (.) hyvakysymys
[
Opisk: [ (yleista naurua
Ope: tdma oj jako[lasku tdssa (.) tdma on siis jakolasku
PK: [mita (te nauratte)

PK: onkomun (--)

?7: [eh heh
MD: [ >mutta< kuuntele opettajaa=
Ope: =>no nii< hei
PK:  oosa (ensi) hiljaa
(.)
Ope: no niin hei
EH: joojoo (-)
Ope: eiku se oli hyva kysymys
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((riveja poistettu))
84 Ope: eli(.)jakolasku on siis kertolaskun vastakohta

84 (1.0)

86 plus ja miinus on niinku vastakkaiset asiat, (.)

87 kerto ja jakolasku on vastakkaiset asiat

88 laskukoneestakis se kerto ja jakomerkki on vierekkai (.)
89 °plus ja miinus on vierekkai®

920 se on se tdma murtolukuviiva on mydski jakolasku

PK:n kysymys (r. 36) sijoittuu siis sekventiaalisesti edellisen opiskelijan aloit-
taman kysymys-vastaus-vierusparin jalkeen. Joissakin aineistoni tapauksis-
sa opettajan vastausta seuraavassa vuorossa on opiskelijan tuottama kolmas
vuoro, jossa opiskelija joko osoittaa ymmartavansa vastauksen (ahaa, aa) tai
reagoi muulla tavalla opettajan vuoroon (esim. kiittamalla selityksestd). Aina
tallaista kolmatta vuoroa ei opiskelijan aloittamien kysymys-vastaus-vierus-
parien jalkeen kuitenkaan ole (ks. myds Tainio 2007: 41), mutta opettajan
vastauksen jalkeen opiskelijoilla on siis joka tapauksessa mahdollista ottaa
vuoro itselleen.

Vaikka PK:n kysymys (r. 36) onkin sekventiaalisesti "sopivassa” paikassa,
se on sisalldllisesti huomattavan myohassa siihen ndhden, etta jakolaskuista
on puhuttu jo pitkdan. Koko uuden asian pohtiminen lahti liikkeelle siitd, mi-
hin kysymykseen jakolasku vastaa. Lisaksi jakolasku-kasitteen voisi olettaa
olevan tuttu opiskelijoille, silld heiddn koko matematiikan opiskelunsa alkoi
siitd, etta kaytiin 1api esimerkiksi se, millaisin merkein peruslaskutoimituksia
(yhteen-, vdhennys-, kerto- ja jakolaskuja) merkitdadn suomalaisissa matema-
tiikan tehtavissa.

PK:n kysymys on muotoiltu niin, ettd se hakee selvennysta jakolasku-
kasitteeseen (ks. myos Lilja 2010: 114-115). Osoittaessaan, ettd kyseinen
kasite on vieras, kysymys samalla implikoi, ettd myos jakolaskutoimitus ma-
temaattisena operaationa olisi PK:lle vieras. Nain ei valttamatta kuitenkaan
ole: on mahdollista, ettd kyse on vain kielellisestd ongelmasta eli siitd, etta
PK kylla tuntee kyseisen matemaattisen operaation, mutta ei tiedd, miten
sitd suomeksi kutsutaan. Joka tapauksessa kysymyksen esittaminen vasta
tassa vaiheessa, kun jakolaskuista on puhuttu jo pitkaan, paljastaa, etta PK ei
todenndkaoisesti ole pystynyt seuraamaan opetusta vahdan aikaan.
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Esimerkissa kysymyksen ongelmallisuus ndkyy siind, miten se otetaan
vastaan. Vaikka kysymysta ei ole kohdistettu opettajalle erityisella huomion-
kohdistimella (kuten kysymyksessa rivilla 30), se esitetdadn osana luokkahuo-
neen julkista puhetta ja opettaja luokkahuoneen tiedollisena auktoriteetti-
na on selvasti sen ensisijainen vastaanottaja. Tastd huolimatta myos muut
opiskelijat reagoivat kysymykseen: ldhes kaikki ryhman opiskelijat alkavat
nauraa (r. 38, 40). Muiden opiskelijoiden nauru kysymyksen jalkeen osoittaa,
ettd kysymyksessa on jotakin poikkeuksellista ja mahdollisesti ongelmallista.

Olennaista on my®ds se, ettd nauru topikalisoidaan: PK kysyy, miksi muut
nauravat (r. 45). Vastauksena tahan yksi opiskelijoista kehottaa PK:ta kuunte-
lemaan opettajaa (r. 48). Tama vuoro siis pitaa sisalladn ajatuksen, etta kysy-
essaan kyseista asiaa PK on osoittanut, ettd han ei ole seurannut opetusta
tarpeeksi tarkkaavaisesti. Opettaja ei naura kysymykselle vaan arvioi kysy-
mysta hyvaksi kahteen eri kertaan (r. 42, 54) ja ryhtyy korostamaan, etta epa-
selvid asioita saa aina kysya eika kysymyksille ole koskaan syytd nauraaZ

Opettajan varsinainen vastaus kysymykseen on rivilld 44, ja se koostuu
kahdesta samanmuotoisesta tdmd on jakolasku -predikatiivilauseesta. Olen-
naista on se, etta ndita lausumia tuottaessaan han kavelee tussitaululle ja
osoittaa sinne aikaisemmin tehtya jakolaskutehtdvaa (kuvan 2 tehtavaa) ja
ympardi siitd jakolaskumerkin. Selitys on siis multimodaalinen: ilman viitta-
usta taululle opettajan tdmd on jakolasku -lausuma jdisi vaille sisdltoa. Kes-
keista selityksessa on jakomerkin ymparointi: opettaja kayttada selityksessa
hyvakseen matematiikan symbolikielta. Selitys osoittaa opettajan ajattele-
van, etta jakomerkki (ja sitd kautta myos jakolasku laskutoimituksena) on
PK:lle tuttu ja ettd esimerkkitehtdvan nayttaminen ja jakomerkin korostami-
nen mahdollisesti ratkaisee PK:n ongelman. Myéhemmin opettaja vield jat-
kaa selitystdan vertaamalla jakolaskua kertolaskuun sekd kertomalla, mistd
jakomerkki I6ytyy laskimesta (r. 84-90). N&in ollen han siis suuntautuu PK:n
ongelmaan ensisijaisesti kielellisena ongelmana, joka on ratkaistavissa selit-
tamalla, millaiseen laskutoimitukseen jakolasku-kasite viittaa.

Esimerkissa 2 opiskelija ei siis samalla tavalla tietoisesti suuntaudu op-
pimaan matematiikan kielta kuin esimerkissa 1. Silti myds tama Mika on ja-
kolasku -kysymys osoittaa, ettd opiskelija on tunnistanut omassa ymmarryk-

2 Tilanpuutteen vuoksi en kuitenkaan ndyta esimerkkia ndin pitkalle tassa.
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sessdaan puutteen, jota han pyrkii kysymyksen avulla aktiivisesti korjaamaan.
Myds taman kysymyksen esittdminen siis selvasti rakentaa mahdollisuutta
oppimiseen. Esimerkki nostaa esiin myds sen, etta kielta ja sisdltoja on hyvin
vaikea erottaa toisistaan: opettaja kasittelee kysymysta Idhinna osoituksena
kielellisestd ongelmasta, johon han kuitenkin etsii ratkaisuja myds matema-
tiikan symbolikielta kayttamalla. Suomen kieli, matematiikan symbolikieli ja
matemaattiset sisallot kaikki toimivat siis selityksen resursseina ja nousevat
mahdollisesti oppimisen kohteeksi tdssa jaksossa.

7 Lopuksi

Olen tassa artikkelissa tarkastellut kahden esimerkkitapauksen analyysin
kautta oppilaiden oma-aloitteisia kysymyksia S2-opiskelijoiden matematii-
kan oppitunneilla. Vaikka opiskelijat ndilla tunneilla esittavatkin aktiivisesti
kysymyksid, vain pieni osa kysymyksista kohdistuu eksplisiittisesti kielellisiin
seikkoihin. Keskityin analyysissa tarkastelemaan kieleen kohdistuvia kysy-
myksid ja analysoin erityisesti niiden sekventiaalista sijoittumista seka sitd,
millaisen vastauksen se saavat.

Analyysissani osoitin, etta kieleen liittyvat kysymykset esitetdan sisal-
I6llisesti katsottuna "my6haan”. Tama myohdssa oleminen voi olla yhteydes-
sa moneen seikkaan. On mahdollista, ettd kysymykset ovat myohassa siksi,
ettd mahdollisuutta esittaa kysymysta ei ole tarjoutunut aikaisemmin. Luok-
kahuonevuorovaikutus on usein opettajajohtoista eikd opiskelijoilla aina
ole mahdollista tehda aloitteita. Toinen mahdollinen selitys seka kielellisten
kysymysten vdhaisyyteen ettd niiden myhdssa olemiseen saattaa myos liit-
tya artikkelin alkupuolella esittdmaani paradoksiin. Opiskelijoiden voi olla
vaikea tasmallisesti tunnistaa sitd, mihin esimerkiksi tietty ymmartamisen
ongelma liittyy, tai onko ymmartdmisen vaikeuksissa kysymys kielen vai si-
sallon ymmartamisen haasteellisuudesta. Ymmartamisen ongelmien kielen-
tdminen ei sekdan valttamatta ole aivan yksinkertaista. Voi olla helpompaa
vain antaa asian kulkea eteenpain kuin esittaa tarkentavia kysymyksid, jos ei
itsekddn ole aivan varma, mita olisi tarkennettava. Tasta syysta tdssa analy-
soidut kieleen liittyvat kysymykset ovat oppimisen ndkékulmasta erityisen

kiinnostavia: ne osoittavat, ettd oppija on tunnistanut omassa osaamises-
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saan tai ymmadrtamisessaan tietyn aukon tai puutteen, jota han sitten kysy-
myksen esittamiselld pyrkii korjaamaan. Kysymykset osoittavat siis aktiivista
oman oppimisen ohjaamista ja toimijuutta (ks. myds Waring 2011).
Opettajan tarjoama vastaus kysymykseen on kuitenkin aina olennaises-
sa osassa siind, millaisia oppimisen hetkia kysymyksen aloittamissa jaksoissa
rakentuu. Vaikka kysymys fokusoisi kieleen, vastaus voi korostaa matemaat-
tisia sisaltoja. Olennainen asia oppimista eriteltdessa onkin analysoida tar-
kasti sita, millaiset asiat vuorovaikutuksessa rakentuvat oppimisen kohteiksi.
Tassa analysoidut esimerkit osoittavat, ettd vuorovaikutuksen osallistujilla
ei valttdamatta ole aina samankaltaista kasitysta siitd, mita kulloinkin ollaan
oppimassa — eli onko oppimisen fokus esimerkiksi kielessa vai sisalldissa (ks.
my&s Koole 2012). Lisaksi kysymykset tuovat selvasti esiin yhden niista haas-
teita, joita S2-puhujat kohtaavat oppiainesisaltdja toisella kielelld opiskel-
lessaan: peruskoulun suorittaminen edellyttaa useampien “suomen kielien”
hallintaa. Ei riitd, ettd osaa puhua suomea, vaan on osattava puhua myds
esimerkiksi matematiikkaa. On siis ymmarrettava paitsi matematiikan sym-
bolikieli myds matematiikan kdsitteet ja osattava lisdksi kdyttaa niitd omas-
sa puheessa. Monien erilaisten kielien yhtaaikainen oppiminen on varmasti
haastavaa. Tassd analysoidut kysymykset kuitenkin osoittavat myds sen, ettd
oppijat pystyvat ohjaamaan oppimistaan ja tunnistamaan itse aukkoja ym-
marryksessdan ja tiedoissaan. Jatkotutkimuksen haasteena onkin selvittaa
esimerkiksi sitd, kehittyykod tdma opiskelijoiden kyky omassa ymmarrykses-
sd olevien aukkojen tunnistamiseen ja ndiden aukkojen tasmallisempaan

osoittamiseen oppimisen edetessa.
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LITE 1.
Litterointimerkit

1. Savelkulku
prosodisen kokonaisuuden lopussa:
laskeva intonaatio
, tasainen intonaatio
? nouseva intonaatio

prosodisen kokonaisuuden sisalla tai alussa:

N seuraava sana lausuttu ympadrist6a korkeammalta
% seuraava sana lausuttu ympadristda matalammalta
just  (alleviivaus) painotus

2. Paallekkadisyydet ja tauot

[ paallekkdispuhunnan alku
] paallekkdispuhunnan loppu
() mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vdhemman

(0.4) mikrotaukoa pidempi tauko; pituus ilmoitettu sekunnin kymme-
nesosina
= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

3. Puhenopeus ja ddnen voimakkuus
>joo< (sisddnpdin osoittavat nuolet) nopeutettu jakso
<joo> (ulospdin osoittavat nuolet) hidastettu jakso

%joo°
JOO

(

e (kaksoispisteet) danteen venytys
(astemerkit) ymparistoa vaimeampaa puhetta
(

kapiteelit) ddnen voimistaminen
4. Hengitys
.hhh sisdadnhengitys; yksi h-kirjain on 0.1 sekuntia

hhh  uloshengitys
joo  (piste sanan edessd) sana lausuttu sisadnhengittden

47



5. Nauru
he he naurua
j(h)oo suluissa oleva h sanan sisalla kuvaa uloshengitystd, useimmiten
kyse on nauraen lausutusta sanasta
fjoof hymyillen sanottu sana tai jakso

6. Muuta
#joo# nariseva aani
@joo@adnen laadun muutos
jo-  (tavuviiva) sana jaa kesken
(joo) sulkujen sisalla epaselvasti kuultu jakso tai puhuja
(-) sana, josta ei ole saatu selvaa
()  pidempijakso, josta ei ole saatu selvaa
((kaksoissulkeiden sisalla litteroijan kommentteja ja selityksia tilanteesta))
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