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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd matematiikan ongelmanratkaisun kaytettavyytta éidinkielen
kieliopin opetuksessa ja kieliopin kasitteidenmuodostamisessa.  Tutkimuksessa tarkasteltiin
seuraavia kysymyksia& 1) miten aidinkielen kieliopin ongelmanratkaisu eroaa matemaattisesta
ongelmanratkaisusta, 2) miten Polyan matemaattista ongelmanratkaisumallia voi soveltaa
aidinkielen kieliopin ongelmanratkaisupohjaisiin  tehtéviin, 3) miten oppilaat ratkaisivat
ongelmanratkaisupohjaisia kielioppitehtévia, mita straegioita he kayttivat tehtavia ratkaistessaan
sekd miten he suhtautuivat ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtéavien tekemiseen. Lisaksi
tarkagteltiin sitd, mitd ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitentavét kertovat ongelmanratkaisun
kaytettdvyydesta Kkieliopin opetuksessa. Tutkimus tehtiin osana Tampereen yliopiston
Kasvatustieteen tieteenalayksikon poikkitieteellistd matematiikan ja didinkielen ja kirjallisuuden
didaktiikan Sanan lasku -projektia.

Tutkimusote oli kvalitatiivinen ja tutkimusaineistona oli kolme erilaista verbeihin liittyvaa
ongelmanratkaisupohjaista kielioppitentavdd, jotka suunniteltiin Polyan matemaattisesta
ongelmanratkaisumallista tehdyn kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvauksen pohjalta
Ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitehtavét teetettiin kahdella eri viidennelld luokalla. Kaiken
kaikkiaan kielioppitehtavien vastauksia oli yhteensa 82 kappaletta. Kielioppitehtavien vastauksia
analysoitiin siséllonanalyysilla seka teoriaohjaavasti etté aineistol&htdisesti.

Tutkimuksessa kieliopin ja matemaattisen ongelmanratkaisun eroksi muodostui oppiaineiden
tietopohjan erilaisuus; matemaattinen tieto néhtiin enemman tosiasiatietona ja oppilaan intuitiivinen
kielioppitieto taas sosiaalisena tietona. Toinen ero ongelmanratkaisuprosessien vélilla oli se, etta
kieliopin ongelmanratkaisussa oppilas operoi vain luonnollisen kielen avulla taydentéen vastausta
mahdollisesti tieteellisin kasittein.

Polyan ongelmanratkaisumallista tehty kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvaus soveltui
ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien pohjalle, ja vaihekuvauksen vaiheet 16ydettiin myos
kieliopin ongelmanratkaisuprosessista. Kieliopin ongelmanratkaisun kuvauksen vaiheet nimettiin
Polyan ongel manratkaisumallia mukaillen ongelman ymmartamiseksi, kielen ilmion tutkimiseksi ja
katsaukseksi tehtyyn.

Ongelmanratkaisupohjaisten  kielioppitehtéavien vastauksista esille nousi  ongelman
ymmaértamisen seka motivaation tarkeys. Oppilaat pystyivédt tekemdan oikeanlaisia havaintoja
kielestd, vaikkeivéat osanneet nimeta havainnoilleen oikeaa kielioppikasitetta. Vastausten perusteella
voitiin sanoa, ettd oppilaat eivét olleet tottuneet perustelemaan Kirjallisesti omia havaintojaan.
Oppilaiden vastauksista |0ytyi erilaisia vastaus- ja ongelmanratkaisustrategioita. Suosituin
vastausstrategia oli luettelomalli. Ongelmanratkaisustrategioita saatiin tehtdvien vastauksista
vahanlaisesti esille ja strategiat olivat erilaisia jokaisen tehtdvan kohdalla. Oppilaat kuvailivat
ongelmanratkaisupohjaisia kielioppitehtdvia useimmiten positiivisilla ilmauksilla kysyttéessa
heidan mielipidettaan tehtavista.

Ongelmanratkaisupohjaisia kielioppitentdvia voidaan suositella kaytettavaks kieliopin
opetuksessa, koska niiden vastauksien avulla saadaan selville, minkalaisiin kielen ilmi6ihin oppilaat
kiinnittivdt huomionsa ja minkélaisa seikkoja he nostivat kielen ilmiosta esille. Vastauksista
opettaja voi ndhdd, miten oppilas kielté prosessoi ja miten han kielen ilmiditd ymmartéa.
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1 JOHDANTO

Tulevana luokanopettajana opetan oppilailleni gjallisesti valtaosan heidan éidinkielen opinnoistaan
peruskoulussa, silla 80 prosenttia &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksesta sijoittuu oppilaiden
kuuteen ensimmaiseen kouluvuoteen (Kosonen 2006, 12). Koska éidinkieli ja kirjallisuus on hyvin
monitahoinen oppiaine, 10ytyy sen sisdlta osa-alueita, jotka koetaan haastavammiksi kuin toiset.
Yks tallainen siséltéalue on kielioppi. (Kulju & Joutsenlahti 2010, 166; Kosonen 2006, 16;
Harjunen & Korhonen 2008, 126.) Aidinkielen kielioppi ja kielenhuolto mielletdankin usein
lukemattomiks sédnndiks ja ulkoa opeteltavien termien viidakoksi.

Keskustelua siitd, miten adinkielen kielioppia pitéisi opettaa, on kéyty oppiaineen
alkugjoista lahtien. Vaikka mekaaninen ja kasitteitd luetteloivat esitystapa on saanut paljon
kritiikkia, istuvat perinteet silti lujassa, ja ikdpolvi toisensa jadkeen saa opeteltavakseen samat
kieliopilliset késiteluettelot. (Alho & Korhonen 2007, 88.) Perinteet nékyvat myos nykyaikaisissa
aidinkielen ja Kkirjallisuuden oppi- ja harjoituskirjoissa. Brusilan ja Fagerlundin (2010)
kandidaatintutkielman mukaan kahdesta yleisesti k&ytdssi olevasta viidennen luokan aidinkielen ja
kirjallisuuden oppi- ja harjoituskirjasta (Tammen Kirjakuja ja WSOY:n Kulkuri) 16ytyy
médrdllisesti eniten mekaanisia tunnistamis-, taivuttamis- ja tdydentamistehtévig, joissa oppilas
operoi useimmiten yksittaisten sanojen kanssa. Taulukosta 1 nédhd&an, miten eri tehtavatyypit
esiintyivét oppi- ja harjoituskirjoissa.

TAULUKKO 1. Kirjakujan ja Kulkurin oppi- ja harjoituskirjoista esiintyvét kielioppitehtavétyypit
(Brusila & Fagerlund 2010).

Tehtévan Kirjakuja Kulkuri Y hteensa
ominaisuus (tehtavia kpl) (tehtavia kpl) (tehtavia kpl)
Tunnista 61 44 105

Taivuta 32 25 57
Taydenna 9 32 41

Kirjoita oikein 1 6 7

Keksi jakirjoita 39 31 70

Muut 13 10 23




Kieliopin ongelmat ovat olleet tiedossa jo pitkd8n ja muutaman viime vuoden aikana uusia
opetuskaytanteitd on alettu kehittamaan eteenpdin. Sanan lasku -projekti on tastd yksi hyva
esimerkki. Sanan lasku -projekti on Tampereen yliopiston Kasvatustieteen tieteenalayksikon
poikkitieteellinen matematiikan ja aidinkielen ja kirjallisuuden didaktiikan projekti, jonka
tarkoituksena on tutkia ja kehittéd matematiikan ja adinkielen luokkaopetukseen uudenlaisia
opiskelu- ja opetuskéaytanteita jo olemassa olevien rinnalle. Projektin tiimoilta valmistui syksylla
Korelinin ja Larivuon (2011) pro gradu -tutkielma, jossa kieliopin kehittmista lahestytdan
kielentdmisen  n&kokulman  kautta. Kyseisessd  tutkimuksessa  nostetaan myos
ongelmanratkaisuldht6isen opettamisen mahdollisuuksia esille. Myo6s Brusila ja Fagerlund (2010)
valottivat kandidaatin tutkielmassaan ongelmanratkaisun ja kieliopin yhdisdmista Kieliopin
opetuskaytanteita on lahdetty kehittamaan myads toiminnallisen kieliopin suuntaan (ks. tarkemmin
esimerkiksi Aikakausikirja Aidinkielen opetustiede 39 2010). Kieliopin opetuksen pedagogisten
ké&ytanteiden kehittdminen nousee taman tyon keskeisimmaks motiiviksi. Tutkimukseni ottaa osaa
kieliopin kehittamiskeskusteluun tuoden kieliopin opetukseen mukaan matematiikan puolelta tutun
ongelmanratkaisun nakékulman.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus siita, miten matemaattista ongelmanratkaisua voi
hyodyntéa kieliopin opetuksessa. Tutkimuksessa kieliopin k&sitteiden muodostamisprosessin
pohjana on kolme verbeihin liittyv8a ongelmanratkaisupohjaista kielioppitehtéavad, joiden avulla
kielen ilmioitd tutkitaan. Tutkimuksessa tarkoituksena on tutkia sSitd, miten oppilaat
ongelmanratkaisupohjaisiin kielioppitehtéviin vastaavat, nostavatko he esille kielen ilmion
kannalta oledllisia seikkoja kielestd, millaisia strategioita oppilaat kayttavét vastatessaan tehtaviin
sekéd millaisilla sanoilla he ongelmanratkaisupohjaisia tehtévia kuvaavat. Kielioppitehtévien
vastauksia analysoidaan siséllénanalyysin avulla seka teoriaohjaavasti ettd aineistolahtoisesti.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys on jaettu kahteen osaan. Aidinkielessd keskeisena
késitteena on Kkielioppi; ensimmaéisessa luvussa tarkastellaankin kieliopin  opettamista,
késitteidenmuodostamista sek& pedagogista kielioppia, joka on tadmén tutkimuksen yksi
tarkeimmistd  teoreettissta  [&htokohdista ~ Matematiikassa  tarkastelun  kohteena  on
ongelmanratkaisu, siind tarvittavat tiedot ja taidot seka tutkimuksen kannalta keskeinen Polyan
ongelmanratkaisuprosessin kuvaus. Taman jalkeen molempien teoriapohjien perusteella lahdetdan
rakentamaan kieliopin ongelmanratkaisua seké esitellédn Polyan ongelmanratkaisumallin pohjalta
tehty kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvaus, jota on kaytetty pohjana t&han tutkimukseen
suunnitelluissa kielioppitehtévissd. Taman jalkeen siirrytédn kuvaamaan tutkimuksen kulkua,
aineiston analyysia seké analyysista tehtyja johtopagtoksia.



2 LAHTOKOHDAT AIDINKIELESSA

Aidinkieli maéritelldan kieleksi, jonka ihminen ensimméiseksi oppii ja jota han parhaiten tai
yksinomaan taitaa. Aidinkielen omaksuminen kuuluu ihmisend olemisen perusteisiin, ja kielen
kehitys on olennainen osa ihmisen kasvua. Vaikka &idinkieli opitaankin yhteisbon kasvamisen
my6td, didinkielen omaksuminen ei ole passiivinen olotila vaan aktiivista paattelya: valikointia,
kieliympériston havainnointia ja pyrkimystd kommunikoimaan kieliyhteison kanssa. (Kosonen
2006, 12-13.) My0s kielikohtaiset séannot lapsi oppii didinkielen oppimisen my6ta ja kouluikdan
mennessd lapsi on oppinut didinkielensd keskeiset rakenteet ja niitéd koskevat kayttosadnnot
(Hakkinen 1996, 10; Kosonen 2006, 13). Kieli ndhdaankin sek& psykologisena etté sosiaalisena
ilmiéng, joten kielta tarkasteltaessa tarkastelun kohteena tulisi olla seka kielta kayttava yksilo etta
kieliyhteiso (Orpana 1992, 1). Téassa luvussa pohdin didinkielta ja kirjallisuutta oppiaineena seka
kieliopin opetuksen nykytilaa. Taman jalkeen siirryn késittelemaéan sanan kielioppi takana olevia
merkityksid  sekd syvennyn  kieliopin @ opetuksen  kannalta  keskeiseen  asiaan,
késitteenmuodostamiseen. Luvun lopuksi tarkastelen sitd, mitd pedagoginen kielioppi antaa
kieliopin opetukselle.

2.1 Aidinkieli ja kirjallisuus oppiaineena

Kun laps aloittaa koulutiensg, hénen jo osaamastaan didinkielesta tulee oppiaine, jota opiskellaan
tietoisesti ja tavoitteellisesti (Kosonen 2006, 15). Samalla laps viimeistédn siirtyy puhutusta
kielestd kirjallisen kielen kulttuurin piiriin, joka saantGineen poikkeaa puhutusta kielesta
ratkaisevasti; kirjakielta voisikin verrata vieraaseen kieleen, jonka lapsi opettelemalla oppii.
(Pynndnen 1998, 45; Kosonen 2006, 26.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004)
ja kirjallisuustieteesta seka viestintétieteesta. Oppiaineen opetuksen perustentavdks nahdaan
oppilaan kiinnostuksen herattdminen kieltd, kirjallisuutta ja vuorovaikutusta kohtaan. (POPS 2004,
46.) Koska kieli nahdaan seka psykologisena etta sosiaalisena ilmiong, aidinkielen jakirjallisuuden
oppiaineeseen tulisi liittya olennaisesti ymmarrys siita, miten ja miksi kielta kaytetdan ja mita
kaikkea kielella tehdéén (Grunthal & Pentikdinen 2006, 9). Kieltéa el siis tulisi tarkastella



pelkéastéan kiinnittéen huomiota kielen muotoon; tarkastelun kohteeksi tulisi nostaa myos kielen
merkitys ja kayttotarkoitus (Dufva 2006, 42-43). Kieli on koulukontekstissa l&sna eri tavoilla
Ensinndkin ddinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opetuksessa kieli on oppimisen kohteena eli
oppimisen sisdltond. Toiseksi kieli on keskeinen oppimisen véline ja mahdollistgja; havaitsemme,
nimeAmme ja gattedemme kielen tarjoamin kasittein. (Grunthal & Pentikdinen 2006, 10.)
Aidinkieli on siis oppilaalle seka oppimisen kohde etta valine (POPS 2004, 46).

Aidinkielen jakirjallisuuden sisiltdalueista haastavimmaksi koetaan yleensi kielioppi, johon
téssa tutkimuksessa erityisesti keskitytdan (Kulju & Joutsenlahti 2010, 166; Kosonen 2006, 16;
Harjunen & Korhonen 2008, 126). Koska kieli on hyvin pitké&n ymmérretty ensisijaisesti vain
muotona ja rakenteena, kielenopetuksen keskeiseksi tehtéavékss on  muodostunut
kielenrakennepiirteiden opettelu, mika nakyy viela nykyaankin kieliopin opettamisessa. (Dufva
2006, 40.) Kieliopin opetuksesta puhutaankin yleensa ” panttéayksend’, jolloin kieliopin opiskelu
usein kilpistyy saantdjen ulkoa opetteluun eika eri kielimuotojen moninaisuutta oteta kielen

(Kulju ja Joutsenlahti 2010, 166; Harjunen & Korhonen 2006, 126.)

Kulju ja Joutsenlahti (2010, 166) kuvaavat alakoulun kieliopin opetuksen liittyvan kiinteasti
oppikirjojen suppeisiin kielioppikuvauksiin ja ”laatikoihin”, joissa on esitetty taivutettuna jonkin
kieliopillisen kategorian muodot. MyOs oppilaat itse arvioivat &@dinkielen ja kirjallisuuden
oppitunnit  hyvin oppikirjakeskeisiksi. Opetushallituksen teettdmassa perusopetuksen 6.
vuosiluokan suorittaneiden &idinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnissa vuodelta
2007 kaksi kolmasosaa oppilaista muisteli 6. luokan &dinkielen ja kirjallisuuden oppituntien
siséltaneen usein tai hyvin usein oppikirjan lukemista ta tehtavien tekemista siitg, tekstien
kirjoittamista tai kielentuntemuksen opetusta (L appalainen 2008). Oppi- ja harjoituskirjojen kaytto
el sindnsa ole tuomittavaa. Tutkimusten mukaan varsinainen pulma voi syntyatavasta, jollakirjoja
hyddynnetéén. Kaavamainen jamahtadminen esimerkiksi oppikirjan teema-aukeaman ja sitd
vastaavan tyokirjan aukeaman kasittelyyn el ole kenenk&n etu varsinkin, jos se toistuu
oppitunnista javiikosta toiseen. (Uusikyla & Atjonen 2005, 166, 169.)

Valitettavasti didinkielen kieliopin osalta jamahtaminen samoihin kaavoihin nayttéa
todelliselta; ihmisten muistikuvat kouluaikojen aidinkielen kieliopin luetteloivasta opetuksesta
ovat samantapaisia riippumatta siitd, milla vuosikymmenella kouluja on kayty (Korhonen & Alho
2006, 71). Leiwo (2003, 11) huomauttaakin, etté kieliopin opetuksesta oppilaille jé& usein kateen
vain irrallisia luetteloita kuten taivutuspéétteitd, tunnuksia, lauseenjasenia ja pilkkusdantoja.
Kieliopin sisallot saattavatkin j&ada oppilaan mielessd pirstaleisiksi, yksittaisiksi asiatiedoiksi,



joilla ei ndhda olevan yhteytta kéytantéon, esimerkiksi lukemiseen ja kirjoittamiseen (Kosonen
2006, 24).

Koska valtaosa daidinkielen ja kirjallisuuden opetuksesta sijoittuu oppilaan kuuteen
ensimmaiseen kouluvuoteen, toimii talldin hanen adinkielen opettajan luokanopettajakoulutuksen
saanut opettaja (Kosonen 2006, 12). Luokanopettga onkin didinkielen ja kirjallisuuden opettajana
erityisasemassa, silla hanella on mahdollisuus innostaa oppilaansa kielen ja kirjallisuuden
monipuoliseen maailmaan ja tukea oppilaidensa kehitystd monen vuodan gjan keskeytymattomasti
(Grunthal & Pentikdinen 2006, 4; Kosonen 2006, 15 ). Koska oppi- ja harjoituskirjat eivét
juurikaan tarjoa uusia l&hestymistapoja kieliopin opetukseen, kieliopin opetuksen kehittéaminen ja
uusien tehtavatyyppien luominen jaa opettagjan oman kiinnostuksen varaan. Pynndsen (1998, 55)
mukaan luokanopettaja tarvitsee joustavaa kokonaisndkemysta seka kielestéa kokonaisuutena etta
kieliopillisesta jarjestel mésté osajarjestel mineen. Jos didinkielenopettajalla el ole riittavan kattavaa
jamonipuolista nékemysta kielestd, j&& usein kielen opetus tall6in hengettomaksi (Kosonen 2006,
19-20).

2.2 Kieliopin kolme merkitysta

Isossa suomen kieliopissa (Hakulinen, Vilkuna, Korhonen ym. 2004, 21) kieliopin keskeiseksi
kuvauskohteeksi mainitaan kielelle ominaiset ja mahdolliset rakenteet seka niiden véliset suhteet.
Kieliopin voisi gjatella olevan siis kuvausta kielestéd. Kielen kuvaamiseen tarvitaan seka teoriaa
ettd malleja. Teorialla tarkoitetaan tiedon jarjestelméad, joka siséltéd tasmallisessd ja tiiviissd
muodossa yleisid lakeja ja periaatteita. Teorian perusteella voidaan muodostaa malli eli kehys,
johon luonnollisesta kielestd saavat materiaalit sijoitetaan. Kielen kuvauksesta ei ole olemassa yhta
jayleisesti hyvaksyttyé teoriaa ja tdman mukaista kielioppimallia. (Hakkinen 1996, 16.)

Sanaan kielioppi liittyy useanlaisia mielikuvia, jotka ovat osttain peréisin kieliopista
puhujan omista koulukokemuksista ja kyseessd olevan sanan arkikielisesta kaytosta (Kieli ja sen
kieliopit 1994, 14). Kieliopilla voidaankin tarkoittaa esimerkiksi puhujan mielessa olevaa
kielijarjestelméa (kielitajua), yleistavda kuvausta tuosta kielijarjestelmastd, koulukielioppia tai
normatiivista kuvausta siitd, minkadlaista hyvén kielen pitédisi olla. (Alho & Korhonen 2007, 93—
94.) Se, missa merkityksessa kieliopista puhutaan, on myos hyvin vahvasti sidoksissa puhujaan;
maallikot tarkoittavat kieliopilla tyypillisesti kieliopin normatiivista puolta kun taas tiedeyhteiso
korostaa enemman kielenpuhujan sisiista kielijérjestelmaa seké kuvausta ja analyysia siitd. (Alho
& Korhonen 2007, 94; Vilkuna 2006, 12.) Edella mainittujen asioiden takia on hyvin tarkeda

tiedostaa kielioppi sanan takana piilevia merkityksia.



Vilkuna (2006, 12) erottaa sanasta kielioppi kolme merkitystd, jotka ovat tdman tutkimuksen

kannalta oledllisia.

1) Kielen rakenne, jonka ihminen osaa osatessaan tata kielta: sisainen kielioppi.
2) Kuvaus kieliopin rakenteesta: deskriptiivinen kielioppi.

3) Valikoiva kuvaus kieliopista silt kannalta, mita kielen muotoja

on suotavaa ja mita epasuotavaa kayttda: normatiivinen kielioppi

Ssainen kielioppi opitaan spontaanisti pienend lapsena yhteisoon kasvamisen myota (Vilkuna 2006,
12). Lapsi oppii opettamatta oman &idinkielensd havainnoimalla kieliympérist6dan seka pyrkimalla
kommunikoimaan kieliyhteisonsa kanssa. Kouluik&&n mennessa lapsi oppii adinkielensi keskeiset
rakenteet ja niitd koskevat séénnot. (Kosonen 2006, 12—-13.) Oman aidinkielensa oppimisen myota
lapsi oppii myo6s didinkielensa kieliopillisia piirteita. Tamén takia omaa didinkieltdan kayttéessdan
lapsi osaa tuottaa kieliopillisesti oikeaa kieltd, vaikkel tietdisi kieliopista mitéén (Savolainen 1998,
48.) Sisdinen kielioppi sisdltyy implisiittisesti seuraavaksi méériteltéviin  deskriptiiviseen ja
normatiiviseen kielioppiin (Vilkuna 2006, 12).

Deskriptiivisen eli kuvailevan kieliopin tavoitteena on esittéa kohdekielensa sellaisena kuin se
on (Pynndnen 1998, 53) seka kuvailla kielenpuhujan siséisen kieliopin mukaisia rakenteita ja kielta
kéytossa (Alho & Korhonen 2007, 95). Taman kieliopin ytimen muodostavat asiat, jotka ovat 1asna
sisdisessa kieliopissa ilman tietoista opettamista (Vilkuna 2006, 18). Kuvaileva kielioppi e jaa
kielen ilmauksia hyviin tai huonoihin, vaan se pyrkii kuvaaman kielen sd&nnénmukaisuuksia
mahdollisimman tarkoin. Ta&mén takia deskriptiiviset Kkieliopit toimivat yleensd parhaiten
lahdeteoksina ja ne ovat myos yleensd enemman tai vahemman hakuteosmaisia. (Kieli ja sen
kieliopit 1994, 14, 257; Alho & Korhonen 2007, 95.)

Normatiivisella eli ohjedlisdla kieliopilla tarkoitetaan kielioppia, joka tarjoaa ohjeita
kielenkayttotilanteisiin (Pynndnen 1998, 53). Useimmat kielen normit l&htevét kielesta itsestaan.
Néiden luontaisten normien lisdksi yleiskieli sisdltéd sopimuksenvaraisia normeja. Tiukkoja
sopimuksia ja sopimusten noudattamista vaaditaan selvemmin Kirjoitetusta asiatekstista kuin
puhutusta kielesta. (Kidli ja sen kieliopit 1994, 191.) Taman takia normatiivisiin kielioppeihin e
sisdllyteta puhekielellisia ilmauksia, joita pidetéan kieleen kuulumattomina (Vilkuna 2006, 16).
TassA asiassa normatiivinen ja deskriptiivinen Kielioppi eroavat toisistaan; deskriptiiviseen
kielioppiin sisdllytetéédn myos kielen kayttéon kuuluvia asioita, joten puhekieliset ilmaukset
nostetaan siind myos esille. Deskriptiiviset kieliopit kuvaavat siis myos kirjoitetun kielen epavakaita
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ilmidita Normatiivisen kieliopin asia on ottaa kantaa siihen, milloin ndméa ilmiét ovat saavuttaneet
hyvaksyttavan aseman. (Hakulinen ym. 2004, 19-20.)

2.3 Kasitteenmuodostamisesta metakieleen

Aidinkielessa ja kirjallisuudessa kielioppi on se osa-alue, jossa systemaattisesti tutustutaan
késitteisiin ja sovelletaan niité (Aebli 1991, 285). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2004) mukaan &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yhtena perustehtévand on antaa oppilaalle
kasitteits, joiden avulla han pystyy kielentamdin maailmaa ja omaa ajatteluaan. Aidinkielen ja
kirjallisuuden opetuksen tehtévand on saattaa oppilaan intuitiivinen tieto kielesta kasitteellisesti
hallittavan tietoisuuden tasolle (Orpana 1992, 13). Kielentuntemusta voi sanoa Pynndsen (2006)
tavoin kielitaidoksi, joka ndhdaan oppilaan kykyna havaita kielen ilmigita ja niihin vaikuttavia
tekijoita. Kielentuntemusta tai kielitaitoa ei voi pelkistda siis vain kielen rakenteen ja kieliopillisten
termien hallinnaksi. Jotta oppilas pystyisi kertomaan havaitsemiaan kielen ilmi6itd, tarvitsee han
kieltd koskevaa kasitteistoa eli kielesta puhumisen kieltd, jota kutsutaan metakieleks. (Orpana
1992, 13-14; Pynntnen 2006, 155.)

Kasitteella tarkoitetaan kokonaisuutta, jossa yksityistieto on pakattu tiiviiks ” pakkaukseksi”.
alaja sisdllys. Kasitteen alaan kuuluvat kaikki ne asiat, joihin késitetta voidaan soveltaa tai josta
voidaan kayttda yhteistd nimea Kasitteen sisillon taas muodostavat ne ominaisuudet ja suhteet,
joiden perusteella ratkaistaan, kuuluuko jokin asia késitteen alaan vai ei. (Lahdes 1997, 178.)
Otetaan kieliopin kasitteistéa esimerkiks tdman tutkimuksen kannalta keskeinen kasite verbi.
Kyseisen késitteen sisaltd voidaan ilmaista oppikirjamaisesti: Verbit ovat tarkeita sanoja tekstissa.
Ne kertovat, mitd tehdaan tai mitd tapahtuu. Verbien avulla voidaan kertoa, kysya, kaskea ja
kieltdd. Verbimuodossa voi olla 1-3 sanaa. Verbit taipuvat persoonamuodoissa. Lauseen
persoonamuotoisesta verbistd voi paétella, kuka tekee tai ketka tekevat. Kieltosana e on osa
verbig, ja my6s se taipuu persoonamuodoissa. (Haviala, Helin, lloméki-Keisala, ym., Kulkuri 5
2007, 68.) Kasitteen verbi alaan taas kuuluvat kaikki ne sanat, joihin voimme soveltaa oppikirjasta
|6ytyvad médritelmaa ja joita néin ollen voimme kutsua verbeiksi.

Kégitteitd on olemasta kahdenlaisia: spontaaneja arkikasitteita ja ei-spontaaneja tieteellisa
késitteitd. Tieteelliset k&sitteet syntyva kouluopetuksessa, joten niiden suhde oppilaan
kokemusmaailmaan on erilainen kuin arkikasittelld; tieteelliset kasitteet ovat oppilaan
kokemuksen ulottumattomissa. Toisaalta tieteellisten kasitteiden omaksuminen nojautuu oppilaan
arkikasitteisiin samallatavoin kuin vieraan kielen opiskelu nojautuu aidinkieleen. (Vygotsky 1982,
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158-159.) Vois siis sanoa, etté koulu ja opetus jarjestéavét arkitietoa kasitteellisempddn muotoon
(Uusikyla & Atjonen 2005, 85). Monet arkikielen sanat ja késitteet koskettavat kielt&; oppilas on
tottunut puhumaan esimerkiks sanoista ja kirjaimista jo ennen koulun akua. Vaativammalle
metakielelle luodaan siis pohjaa arkikielen kasitteilla. (Orpana 1992, 14.)

Miten kasitteet sitten muodostuvat oppilaale? Kasitteenmuodostus lahtee tyypillisesti
liikkeelle ongelmasta. Kasitteenmuodostamisen yhteydessa oppilas liittéa ja jasentda selvityksen
alaisena olevan asan omaan tdhdnastiseen tietdmykseensd. Kasitteenmuodostus on
konstruointiprosessi, joka huipentuu siihen, etta oppilas oivaltaa kéasiteltavan asian sisallon. Taman
jalkeen kyseiselle asiasisdllolle annetaan nimi, jota jatkossa kéytetdan késitesisillon asemasta
Kasitteenmuodostamisprosessin jalkeen oppilas el ole saanut tietovarastoonsa vain kasitteen
nimed, vaan han ymmartéa prosessin lopputuloksena kokonaisen asianyhteyksien muodostaman
jarjestelmén. (Aebli 1991, 283-284.) Piagetin mukaan ero tieteellisten ja spontaanien kéasitteiden
vdlillaon siing, etteivat spontaanit kasitteet kuulu mihinkdan jérjestelmaan. Tasta johtopddtoksesta
Vygotsky tulee siihen tulokseen, etta vain jarjestelmén osana kasite voi tulla tietoiseks ja
tahdonalaiseksi. (Vygotsky 1982, 168-169.)

Tieteellisten kéasitteiden muodostaminen on vaativa prosessi, johon osallistuvat kaikki
alylliset perustoiminnot (Vygotsky 1982, 117-118). Tamén takia oppilaat pystyvét harvoin
itsendisesti muodostamaan tieteellisia kasitteitd, joten prosessi tapahtuu yleensa opettgjan johdolla.
Opettgjan onkin perehdyttava hyvin kasiteltdvdan aiheeseen, ja hanella tulis olla selkea kasitys
sita késiteverkosta, jonka han haluaa oppilailleen valittéa. Opettagjan tulee myds pohtia, kuuluuko
oppilaan siihenastiseen tietdmys- ja kokemuspiiriin jokin esikasite, joka siséltéisi rakennettavan
késitteen olennaisia piirteita. (Aebli 1991, 289.)

Késitteen opettamisen muodot voivat vaihdella hyvinkin opettajgohtoisesta enemman
oppiladdhtdiseen. Konservatiivisin tapa on se, etta opettga selittdd uuden kasitteen ja oppilas
omaksuu kasitteen selityksen perusteella. Huomattavasti oppilas dhtGisempi tapa on muodostaa
tieteellisia késitteitd ongelmanratkaisun kautta. Taloin opettgatoimii taustalla ohjaten oppilaita ja
antaen heille suuntaviivoja ongelman ratkaisemiseen. (Aebli 1991, 282). Selitysmallinen
késitteenmuodostaminen perustuu deduktiiviseen pééttelyyn, jossa kasite annetaan valmiina ja
oppilaat etsivét sithen kuuluvia positiivisiaja negatiivisia esimerkkeja (L ahdes 1997, 180). Otetaan
esimerkiks jo edelldkin kaytetty kieliopin kasite verbi. Opettaja antaa verbin kasitteelle sisallon
selityksen avulla, jonka jalkeen oppilas etsii kasitteen alaa esimerkiksi oppikirjasta |6ytyvien
tehtavien avulla Perinteisesti kieliopin késitteiden opetus on perustunut enemman téle
deduktiiviselle péattelylle, erilaisten sanalistojen muistamiselle, joiden avulla on pystytty

ratkaisemaan esimerkiksi tunnistamistehtavia
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Ongelmanratkaisuldhtéinen malli nojaa enemmaén induktiiviseen péaétteyyn. Oppilaalle
voidaan antaa joukko esimerkkejd, joista han itse etsii kriittisia piirteitd, joiden avulla kasite
voidaan médritella Opettga ohjaa oppilaiden huomiota kriittisiin piirteisiin, rohkaisee niiden
vertailuun ja vastakkain asetteluun sek& ohjaa oppilaita johtopaétdsten tekoon. (Lahdes 1997, 180—
181.) Ongelmanratkaisun avulla etsitéan siis kasitteen sisaltod, jonka jalkeen kasitteen alaa voidaan
lahted tutkimaan. Monet tutkijat (esimerkiksi Orpana 1992, Pynnénen 2006, Korhonen & Alho
2006, Kulju & Joutsenlahti 2010) painottavat sita, etta kieliopin opetuksen pitéisi olla enemman
induktiiviseen péaéttelyyn nojaavampaa, ja lahted enemman oppilaan omista havainnoista kasin.
Tahan tutkimukseen tehdyt ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitehtévét ovat esimerkki kieliopin
tehtavatyypistd, jossa kasitteen mééritteleminen nojaa enemman induktiiviseen pagttelyyn.
Kielioppitehtavien tarkempi esittely seké analyysi 16ytyvét luvuista 4 ja 5.

2.4 Pedagoginen kielioppi

Opetusministeri6 asetti vuonna 1993 tyoryhman pohtimaan kieliopin asemaa ja muotoa didinkielen
opetuksessa. Kielioppityoryhman kasityksen mukaan koulukieliopin ongelma on ollut siing, etta se
on mééritellyt kielen hyvin kapeasti, jolloin monet kielen rakenteeseen liittyvét ominaisuudet ovat
jééneet tasméllisen selvittelyn ulkopuolelle. Kielioppitydryhma esittéa uutta kieliopin kasitetta,
pedagogista kielioppia, joka sisdltéd toisiaan tdydentéavida ndkokulmia kieleen. Perinteisestd
koulukieliopista pedagoginen kielioppi eroaa selvimmin siing, ettel se ole taysin normatiivinen
vaan siihen sisdltyy myo6s deskriptiivista ainesta. Pedagoginen kielioppi kattaa kaiken sen koulussa
opetettavan kielitiedon, jonka tarkoituksena on harjaannuttaa oppilas kielen tietoiseen tarkkailuun
ja kielellisen viestinnan kriittiseen arviointiin. (Kieli ja sen kieliopit 1994, 135-136, 141, 183.)
Seuraavaks tarkastelen pedagogisen kieliopin keskeisia piirteitd, jotka néhddan kieliopin
opetuksen kannalta térkeiksi ja jotka ovat myods ohjanneet tdhan tutkimukseen tehtyjen
kielioppitehtavien laadintaa, seka pohdin, miten aiemmin esitellyt kieliopin kolme ulottuvuutta
nakyvat pedagogisessa kieliopissa

2.4.1 Kielen ilmididen tutkiminen

Pedagogisen kieliopin johtogjatuksena on se, ettd oppilaat saavat itse keksig millé tavalla heidan
aidinkielensa toimii; kieliopin opetuksen l&htokohdaksi nousee tdldin oppilaiden intuitiivisen
kielitiedon tutkiminen (Alho & Korhonen 2007, 96; Kieli ja sen kieliopit 1994, 135). Kieliopillisen
analyysin tulee lahted liikkeelle Siitg, ettd oppilaan kielelliset intuitiot ovat periaatteessa oikeita.
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Oppilaan omaa kieltd voi hyodyntéa mahdollisuuksien mukaan esimerkiks kielen rakenteen,
sanaston ja tyylien tarkkailussa. Kielen analyysin tulee lahted oppilaan kiinnostuksesta ja
kasitteista ja paatya kieliopillisiin lainalaisuuksiin ja kasitteisiin. (Kieli ja sen kieliopit 1994, 137—
138.) Kieliopin késitteita ei tulisi antaa oppilaille valmiina, vaan opettgan tulisi ohjata oppilaita
havainnoimaan kieltd, kokoamaan siitd padtelmia ja nimeamain havainnot ensin oppilaan omalla
tavalla (Pynndnen 2006, 161). Pedagoginen kielioppi nojautuu siis enemman induktiiviseen
paattelyyn lahtiesséan kasitteenmuodostamisessa liikkeelle oppilaan omista havainnoista ja
padtyen lopuilta kieliopilliseen kéasitteeseen. Oppilaan omiin kielihavaintoihin  perustuva
tyoskentely antaa tilaa oppilaiden omille kysymyksille. Kun oppilas itse kysyy, haluaa han myods
kysymykselleen vastauksen, jolloin tiedonhalu takaa motivaation (Pynntnen 2006, 161.) Lapsen
aidinkielen omaksumisen nahdaan sisdltavan aktiivista pééttelyd, kieliympariston havainnointia
seka kieliyhteison kanssa kommunikointia. Pedagoginen kielioppi nostaakin lahtokohdakseen juuri
taman oppilaan oman aktiivisen pdattelyn ja kieliympariston havainnoinnin.

Pedagogisessa kieliopissa kieliopin opetuksen yhtena tehtdvana on nostaa puhekielen ja
kirjoitetun kielen erot tietoiselle tasolle (Kieli ja sen kieliopit 1994, 137-138). Oppilaan kannalta
onrigtiriitaista, jos puhekieli leimataan koulussa ikaéan kuin huonoksi tai virheelliseksi kirjakieleen
ndhden. Nostamalla puhekielen ja kirjoitetun kielen eroja tietoisesti esiin véltetéédn se, ettd
kirjakielestd muodostuu oppilaalle yksi vieras kieli. (Kosonen 2006, 23, 26.) Tahan ilmiéon olen
itsekin tormannyt opetusharjoittelua tehdessani, kuin neljannen luokan oppilas ihmetteli sit, miksi
hénen on opeteltava kirjakieltd kun on olemassa puhekieli, jota hdn jo osaa. Téman takia opetuksen
tyovalineena tulisi olla seka standardikieli (kirjoitettu yleiskieli, yleispuhekieli) etta oppilaiden
omat kielimuodot, niiden murteellisuudet, slangi ja retoriset keinot. Oppilaille pitdisi myos kertoa,
miksi kirjakielta sdannelléan tarkemmin normeilla kuin puhekieltd. (Kieli ja sen kieliopit 1994,
138.) Seka arki- ja yleiskielen esiin nostaminen etta oppilaan omista havainnoista k&sin lahteva
kieliopin opetus tuovat esiin my6s kieliopin deskriptiivista puolta. Kun oppilas tuo omia
havaintojaan kielestd esille, hdn samalla myos tekee kuvailuja kielestd Kun puhekielen ja
kirjoitetunkielen erot nostetaan tietoiselle tasolle, voidaan oppilaiden kanssa pohtia myos sitg,
milloin jostakin kielen muodosta tulee virallisesti hyvaksytty ja osa normatiivista kielioppia, seka
sitd, kuka paéttaa sen, mika kielen muoto hyvaksytdan normatiiviseen kielioppiin.

Pedagogisessa kieliopissa kielen ilmidita tulee 1&hestya kokonaisia teksteja tarkastelemalla.
Kokonaisissa teksteissa rakenne, tyyli ja sisdltd liittyvat luontevasti toisiinsa, eika rakennetta
tarvitse opetella erillisend muodollisena systeeminé. (Kieli ja sen kieliopit 1994, 142.) Kokonaisten
tekstien tarkastelun avulla oppilas pystyy paremmin hahmottamaan kieliopillisten asioiden vélisia
yhteyksid sekd huomaamaan sen, etté kieliopilla on vahva yhteys k&ytantoon. Tahan tutkimukseen
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laadittujen ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien lahtokohtana ovat myos kokonaiset
tekgtit, joista kasin oppilas lahtee tarkastelemaan kielen ilmi6itd. Kun tarkastelun kohteena ovat
kokonaiset tekstit, oppilas pystyy myds havainnoimaan kielen kayttoa sekd kielen luomia
merkityksia.

2.4.2 Ydinkieliopin prototyyppisyys

seka kieliopillisten kategorioiden prototyyppisyydesta (ks. tarkemmin Kieli ja sen kieliopit 1994,
146-171). Prototyyppisyydella tarkoitetaan sitd, ettéd sanaluokat, taivutusmuodot, lauseet,
lauseenjasenet, lausetyypit ja muut olennaisiksi katsottavat erittelyt esitetédn selkeiden ja
kiistattomien tyyppiesimerkkien avulla (Alho & Korhonen 2007, 97). Tyyppiesimerkkien
kayttaminen el kuitenkaan tarkoita sitg, ettei kielen ilmididen ristiriitatapauksia nostettaisi esille.
Kielen epétyypilliset tapaukset ja rigtiriidat tarjoavat hyvid léhtokohtia ongelmakeskeiselle
opetugtavalle. Tallainen kieliopin opetus parhaimmillaan johtaa keskustelevaan, problematisoivaan
ja vertailevaan opetukseen sen sijaan, etta kasitteet vain madritelldan, normit opetellaan ulkoa ja
tietoja sovelletaan valikoituihin esimerkkilauseisiin. (Kieli ja sen kieliopit 1994, 173.)

Y ksi kieliopin opettamisen tavoitteista on se, etté koulussa oppilas oppii riitté&van metakielen,
jonka avulla han pystyy puhumaan kielestd. Téman takia pedagogiseen kielioppiin on valikoitu
sopiva maara jo vakiintunutta ja uutta kieliopin terminologiaa. (Kieli ja sen kieliopit 1994, 173.)
Se, mité kieliopin k&sitteitd oppilaan tulisi oppia, on epéilemétta keskustelun arvoinen asia (Alho
& Korhonen 2007, 97). Yks térked ndkokulma kasitteiden oppimiseen nousee perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004) oppilaan adinkielen ja kirjallisuuden hyvan osaamisen
kuvauksesta viidennen luokan paattyessi. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
oppilaan on pystyttava hyodyntamaan kielellisia havaintojaan ja taitojaan omien ja muiden tekstien
ymmartamisessa ja tuottamisessa. Tekstien ymmartamisessa ja tuottamisessa tarkeiksi kieliopin
késitteiks  nousevat lauseenmuodostamisen ja lauserakenteiden késitteet. Oppilaan on
ymmarrettava lauserakenteiden merkitys tekstin jasentgjana ja hdnen on myos osattava kayttaa ja
yhdistda vaihtelevasti erimittaisia lauseita. Lauseenmuodostamiseen liittyvét kasitteet ovat verbien
ohella ainoita kieliopin kaditteitd, joita perusopetuksen opetussuunnitelmassa aidinkielen ja
kirjallisuuden hyvan osaamisen kuvauksessa viidennen luokan paéttyessa nostetaan esille. (Pops
2004, 52.)

Oppilaan suhde kieleen ja kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin on kehittynyt niin,
ettd han osaa hahmottaa yksinkertaisen tekstin lauseista subjektin ja predikaatin
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sekd hahmottaa lauseen tekstin osaksi. Oppilas on tottunut tarkastelemaan tekstia
kokonaisuutena ja erottelemaan sen osia seka osaa etsia ja luokitella sanoja eri
perustein sekd ryhmitelld niitd merkityksen ja taivutuksen perusteella
sanaluokkiin. (POPS 2004, 52.)
Toinen tarked nékdkulma on kieliopillisten kasitteiden soveltuminen vieraiden kielten rakenteen
opetukseen. Esimerkiksi subjekti, predikaatti ja objekti ovat termejd, joiden osaaminen hyddyntda
myos vieraiden kielten opiskelua. MyoOs lauserakenteiden prototyypit ovat eri kielissd melko
samanlaisia. (Kieli ja sen kieliopit 1994, 146-147.)
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3 LAHTOKOHDAT MATEMATIIKASSA

Ongelmanratkaisu on kuulunut suomalaisiin matematiikan opetussuunnitelmiin jo yli 20 vuoden
gan (Pehkonen, Hannula & Bjorkqgvist 2007, 121). Ongelmanratkaisu yhdistetéankin usein
matematiikkaan, ja sitd on my0s yleensd tutkittu matematiikan yhteydessd; jotkut pitavét
ongelmanratkaisua koko matemaattisen agjattelun ytimena (Kulju & Joutsenlahti 2010, 166). On
tarked selvittdd matemaattisen ongelmanratkaisun |éhtokohtia, jotta sen pohjata pystyisi
kehittelemaan uusia toimintatapoja kielioppiin. Tassa luvussa selvitén, mista ongel manratkaisussa
oikeastaan on Kkyse. Tarkastelu aloitetaan ongelman méaarittelylla edeten dgita itse
ongelmanratkaisuprosessiin. Esille nostetaan ongelmanratkaisuun liittyen my6s matemaattinen
tieto, gattelu sekéd kielentaminen. Tamén jalkeen esitellédn Georg Polyan kehittelema
ongelmanratkaisumalli ensin teoreettisesti ja sitten kaytanndllisemmin laskuesimerkin avulla
Lopuksi tarkastellaan ongelmanratkaisun hyotyja seka sen paikkaa opetussuunnitel massa.

3.1 Mika on ongelma?

Ongelma on yksilosta riippuen suhteellinen kasite; kun joku tehtéva on toiselle oppilaalle tietylla
hetkella ongelma, saattaa se toiselle olla pelkké rutiinitehtéva. Toisaalta sama henkilé saattaa
kokea tietyn tehtévan eri tilanteissa ja eri alkoina taysin erilaisena. Ongelma on siis vahvasti
sidoksissa paits yksil66n myds aikaan ja paikkaan; tdméan pdivan ongelma voikin olla huomenna
vain rutiinitentava (Haapasalo 1994, 17; Pehkonen, Hannula & Bjorkgvist 2007, 122.) Pehkonen,
Hannula & Bjorkqvist (2007) méérittelevat ongelmaks sellaisen tehtéavan, jonka ratkaiseminen
vaatii yksilon aiempien tietojen kayttamista sellaisella tavalla, joka on hanelle uusi. Jos ratkaisija
pystyy valittomasti tunnistamaan toimenpiteet, joita tehtavan ratkaisu vaatii, on tehtéava hanelle
rutiinitehtava. (Pehkonen, Hannula & Bjorkqgvist 2007, 122.)

Haapasalo (2004) jakaa ongelmatehtavét Dornerin luokitusta mukaillen kolmeen kategoriaan
sen mukaan, millaisia ominaisuuksia ongelmien alku- ja lopputilanteilla on sek& millaisia askeleita
ratkaisuun paésemiseksi on otettava. Interpolaatioa-ongelmissa seka alku- etta lopputilanne ovat
taysin méaratyt, ja ratkaisijan on [6ydettava " polku” niiden valille. Analyysi-synteesi -ongelmissa

alkutilanne on annettu mutta lopputila voi olla epamaéréinen tai puuttua kokonaan. Ratkaisun
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etsimisessd tarvitaan tietojen, sddnnonmukaisuuksien, lakien, operaatioiden jne. luovaa
konstruoimista sekd agjatteluprosessin tyostamista eteenpain (syntees) ja taaksepdin (analyys).
Joskus alkutilanne voi puuttua, mutta lopputilanne voi olla annettu. Analyysi-synteesi —ongelma
voi my6s samalla olla interpolaatio-ongelma, jos ongelmanasettelussa on selvasti annettu seka
alku- ettd lopputila. Dialektisssd ongelmissa ei ole méaritelty lopputilaa vaan se muodostuu
ratkaisuprosessin aikana. Ongelmanasettelusta tulee ilmetd, ettd ratkaisijalla on lupa vaikuttaa
ratkaisuun omien subjektiivisten kriteeriensd kautta Tunnusomaista on, etta ongelman
sisdltbaluetta voidaan tarkastella monelta kannalta ja lopputila ei ole néain ollen sisdlldllisesti
kiinnitetty, vaan selvéasti avoin lagjuudeltaan, sisalldltéan ja muodoltaan. (Haapasalo 2004, 96.)

Ongelmatehtévia voidaan myods luokitella pelkéstéan tehtédvan alku- ja lopputilanteen
mukaan. Suljetuissa ongelmissa seka alku- etté lopputilanne on méaritelty tarkasti. Jos ratkaisijan
taas annetaan tehda valintoja alku- tai lopputilanteeseen tai molempiin, on kyseessa avoin
ongelma. (Valamo & Pehkonen 1999, 14.) Pehkosen, Hannulan ja Bjorkqgvistin (2007) mukaan
avoimet ongelmat kehittéavéat ratkaisjan ymmaérrystd ja luovuutta Avoimissa tehtévissa
ratkaisuvaihtoehtoja on useanlaisia; ratkaisijat saattavatkin pdétya aivan erilaisiin lopputuloksiin,
jotka kuitenkin molemmat ovat aivan yhta oikeita toisiinsa nédhden. Ratkaisun lopputulos riippuu
ratkaisijan tekemista valinnoista. (Pehkonen, Hannula & Bjorkqvist 2007, 126.)

3.2 Matemaattinen ongelmanratkaisu

Y leinen ongelmanratkaisu ja matemaattinen ongelmanratkaisu ja ovat perusidealtaan samanlaisia
prosessgla. Matemaattiseks ongelmanratkaisun tekee yksinkertaisesti se, etta ratkaisussa kaytetéan
matemaattisia tyovalineitd. Matemaattisella ongelmanratkaisulla tarkoitetaan sitéd prosessia, jonka
oppilas suorittaa yrittdessddn ymmaértda ja ratkaista annettua ongelmaa, johon hén tarvitsee
matemaattisen tietonsa soveltamista. (Leppdaho 2007, 43-44.)

Ongelmanratkaisuprosessi alkaa siitd, kun yksilo huomaa olevansa tilanteessa, jossa on jokin
ongelma. Taman pitaisi herdttéa yksilossa paamaérahakuista gjattelua, joka viime kadessa tahtéa
ongelmatilanteesta selvidamiseen eli ongelman ratkaisuun. (Koponen 1995, 160-161; Haapasalo
2004, 85; Leppaaho 2007, 41.) Jos ongelmatilanne e synnyta yksilossd edelld mainittua
gjattelutoimintaa, tilanne on hanelle joko rutiinitentéava tai yksilo ei jostain muusta syysta halua
tilanteeseen reagoida (Haapasalo 2004, 85). Polyan (1971, 6) mukaan ongelmanratkaisuprosessin
alkuun kuuluu oleellisesti se, etta ratkaisijan on haluttava [6ytda ongelmalle ratkaisu. Yksilolla on
oltava aina jokin tavoite, joka motivoi hanta ratkaisuyritykseen (Leppdaho 2007, 41). Usein
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ongelma itsessddn houkuttelee yksiloa sen ratkaisemiseen ekd& muuta motivointia
ongelmanratkaisuprosessin kaynnistamiseen tarvita (Koponen 1995, 161).

Hagpasalo (1994) Ioytdd ongelmanratkaisuprosessista nelja eri osatekijé& resurssit,
strategiat, kontrolli ja emootiot ja uskomukset. Resursseilla tarkoitetaan ratkaisijalla olevia
tietotaitoja, jotka ovat hanen kéytettdvissédn ongelmanratkaisun aikana. Srategialla taas
tarkoitetaan niita gjattelutoimintoja, joita ongelmanratkaisuprosessi edellyttéa. Ongelma el ratkea
pelkastéan asiatiedoilla vaan ongelmatilanteessa tarvitaan gjatuksia liikkeelle panevia prosesseja.
Strategioilla voidaan tarkoittaa esimerkiksi havaintojen tekemistg, tietojen ryhmittelya ja mieleen
palauttamista, suunnitelmallista tilanne- ja tehtavdanalyysia, valintojen tekoa seké gatteluun tai
tiedon tuottamiseen liittyvd4 osaprosessien jarjestelyd.  Kontrollilla kéasitetddn niin
ratkaisustrategioiden kontrolli  kuin  myos ratkaisuprosessin  kontrolli  kokonaisuutena.
Kontrollisissa on kyse giitg, ettd ratkaisija tietoisesti sddtelee ja ohjailee tiedonkasittelyaan ja
ongelmanratkaisustrategioitaan. Viimeisena osatekijand ovat emootiot ja uskomukset, jotka voivat
joko aentaa ja nostaa ratkaisijan suorituskykyd; ratkaisjan oma asenne vaikuttaa suuresti
ongelmanratkaisun suoritukseen. (Haapasalo 1994, 20-28.)

Ongelmanratkaisuprosessia voidaan kuvata erilaisilla ongelmanratkaisumalleilla, joissa
estetédn karkea runko ongelmanratkaisunprosessin vaiheista. Tassd tutkimuksessa kaytetdan
Polyan luomaa ongelmanratkaisumallia (ks. luku 3.3). Ongelmanratkaisustrategialla voidaan taas
tarkoittaa ennalta opittuja keinoja, joiden avulla ongelma saadaan ratkaistua. Lepp&aho (2007)
esittelee strategioita viitaten LeBlancin (1977) jaotteluun, joka jakaa strategiat yleisiin ja auttaviin
srategioihin. Yleisid ovat yritys ja erehdys, jarjestelmallinen lista eri mahdollisuuksista, ongelman
yksinkertaistaminen, kaavan etsiminen ongelmasta, kokeilu, péaétely, yleistys ja takaperin
tyoskentely. Auttavia strategioita ovat erilaiset diagrammit, taulukot, piirrokset, luettelot ja yhtalot.
(Leppéaho 2007, 45-46.)

Moses (1982, Vaulamon & Pehkosen 1999 mukaan) on eritellyt matemaattisessa
ongelmanratkaisussa tarvittavia taitoja, jotka esitelldan kuviossa 1. Motivaatio on avain asemassa
ongelmanratkaisuprosessin alkamisessa, joten kuviossa motivaatio on nostettu omaksi kohdakseen.
Varsinaiset ongelmanratkaisussa tarvittavat taidot on jaoteltu kahteen: perustaitoihin ja yleisiin
kognitiivisiin taitoihin. Perustaitoihin kuuluu matemaattisten taitojen lisdksi myos lukutaito ja
nimenomaan luetun ymmartaminen, jotka ndhdaan valttaméattomina taitoina ongelmanratkaisun
onnistumisille. Lukutaidot voidaankin rinnastaa matemaattisiin taitoihin. (Koponen 1995, 161.) Jos
oppilaalla on vaikeuksia ongelmanratkaisussa, saattaa hanella olla puutteita joko matemaattisissa
taidoissa tal luetun ymmartamisen taidoissa. Useimmat matemaattiset ongelmat ovat nimenomaan

sanallisia tehtévig, joten puutteet luetun ymmartamisessa voivat muodostaa ongelmanratkaisulle
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esteen. (Vaulamo & Pehkonen 1999, 25.) Matemaattisten taitojen voidaan gjatella olevan sama
asia kuin matemaattiseen tietoon kuuluva proseduraalinen tieto, joka on tietoa sitd, millaisia
esimerkiks laskukaavoja suorituksen aikana kaytetéén (Leppdaho 2007, 30). Proseduraaliseen
tiedon kasitteeseen palaan myohemmin tassa luvussa

Yleisistd kognitiivisista taidoista visualisointi tarkoittaa kykya luoda tarkkoja mielikuvia
Joustavalla gjattelulla taas tarkoitetaan sitd, etta ratkaisijan on opittava ndkemadn ongelmassa
esiintyvien tosasioiden taakse; ongelmat eivét ratkea aina samaa strategiaa kayttamalla. Viimeinen
yleinen kognitiivinen taito on analogioiden muodostaminen, joka tarkoittaa sitg, etté ratkaisijalla
kéyttéa alemmin oppimiaan tietoja ja taitoja ongelmanratkaisussa hyvakseen. (Koponen 1995,
161.) Matemaattinen tieto jaetaan proseduraalisen tiedon liséksi konseptuaaliseen tietoon, joita
yleisten kognitiivisten taitojen voidaan gjatella olevan.

Taso 1. Ongelmaan tutustuminen

r Motivointi f

Taso 2. Perustaidot

[ _1
Matemaattiset J Lukemistaidot
taidot i
|
] ;
Taso 3. Yleiset kognitiiviset taidot
| I S e =
Visuali- Joustava Analogioiden
sointi ajattelu muodostaminen

KUVIO 1. Matemaattisessa ongel manratkaisussa tarvittavat taidot (Moses 1982, Vaulamon &
Pehkosen 1999 mukaan)

Matemaattisen tiedon Schoenfeld (1992, 334) médrittelee seuraavanlai sesti:

Mathematical knowledge is seen as a body of facts and prosedures dealing with
guantities, magnitudes, and forms, and the relationship among them: knowing
mathematicsis seen as having mastered these facts and prosedures.
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Matemaattista tietoa ovat esimerkiks luvut, nimitykset, kasitteiden maéritelmét sek& matemaattiset
kaavat ja lauseet. Matemaattinen tieto on tosiasiatietoa, joka voidaan osoittaa todeks tai
olosuhteiden mukaan se on tosi tietylla todennakoisyydella. Tosiasiatiedon vastakohtana voidaan
pitéd kokemuksen kautta hankittua sosiaalista tietoa. Kun tosiasia tieto on opittu, oppilas osaa
kayttaa sitd monenlaisissa tilanteissa. (Y rjonsuuri 2004, 116.)

Matemaattinen tieto jaetaan yleensi konseptuaaliseen seké proseduraaliseen tietoon (Hiebert
& Lefevre 1986, Joutsenlahden 2005, 81 mukaan). Ensin mainittu liitetdén staattisiin asiatietoihin
kuten ymmartamiseen ja tietdmiseen miks ja jalkimméinen taas liittyy dynaamisuuteen seka
kysymykseen miten (Haapasalo 2004, 50). Haapasalo ja Kadijevich (2000, Haapasalon 2004, 50—
53 mukaan) ovat tutkineet kirjallisuusanalyysin pohjalta proseduraalisen ja konseptuaalisen tiedon
olemusta, ja pdétyvét seuraavanlaisiin maaritelmiin:

Konseptuaalinen tieto on semanttinen verkko, jonka solmujen ja linkkien
tulkitsemiseen ja rakentamiseen ykslo kykenee osallistumaan, tiedostaen ja
ymmartaen toimintansa perusteet sekd logiikan. Proseduraalinen tieto tarkoittaa
dynaamista ja tarkoituksenmukaista saantojen, menetelmien tai algoritmien
suorittamista kayttaen hyvaks tiettyja esitystapoja. (Haapasalo 2004, 50-53.)
Toisin sanoen konseptuaalisen tiedon voidaan gjatella muodostuvat oppilaan tietoverkosta, jota
hénen on kaytettava ja rakennettava tietoisesti. Proseduraalinen tieto taas on oppilaan tietoa siita,
kuinka eri menetelmia suorituksen alkana kaytetdan, eikd se véalttamétta edellyta tietoista
ymmartamista, jos suoritus on automatisoitunut. (Leppéaho 2007, 31.)
Joutsenlahden (2005) mukaan matemaattinen ajattelu on oppilaan metakognitioiden ohjaamaa
matemaattisten tietojen prosessointia, jossa oppilas organisoi uudelleen tietoverkkoaan.
Matemaattisen gjattelun padmaarand on kasitteiden ja késitejarjestelmien syvallisempi
ymmartaminen tai ongelmanratkaisuprosessista suoriutuminen. Matemaattista ajattelua voi
tapahtua eri tasoilla kuten esimerkiksi ymmartamista sen mukaisesti, mika on oppilaan tietojen
asematietoverkossa ja kuinka kompleksinen ongelmatai késite on. (Joutsenlahti 2005, 103-104.)
Matemaattisen tiedon prosessointi voi olla muun muassa intentionaalista ongelmanratkaisua,
opittavan asiasisdllon ymmértamista tai uteliaisuuden ja intuition ohjaama omeaehtoista tietojen
tutkimista. Oppijan kyvyt, asenteet, uskomukset ja kulloisetkin taidot rgjaavat ja suuntaavat
gjatteluprosessia. (Joutsenlahti 2004, 367.) Leppéaho (2007) erottaa taidon ja kyvyn toisistaan
diten, ettd taidot ovat hdnen mukaansa opittuja ominaisuuksia kun taas kyvyt ovat synnynnéisia
vamiuksia. Seka taitoja ettd kykyja voidaan kehittda harjoittelun avulla ja liséta ndin yksilon
taitavuutta tietylla alueella. (Leppdaho 2007, 31.)
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Matematiikan kielentamisell& tarkoitetaan matemaattisen ajattelun ilmaisemista kielen avulla
paasaantoisesti suullisesti tai kirjallisesti. Myos ilmeilla ja eleilla voidaan ilmaista gjattelua, ja
siten myos ne kuuluvat kielentamiseen. Matemaattisen gjattelun ilmaisuun oppilas voi kayttéa
kolmea eri kieltd: matematiikan symbolikieltd (matemaattisen lausekkeet, laskutoimitukset jne.),
kuviokielta (esimerkiksi geometriset kuviot) ja luonnollista kieltéd (tavallisesti &idinkieltd).
(Joutsenlahti & Kulju 2010, 78.) Matematiikan kielentdminen jasentda ja selkeyttéd oppijan
gjattelua sekd auttaa vertasryhméaa (esimerkiksi luokan muita oppilaita) reflektoimaan omaa
gatteluaan sekd kehittéd oppijan argumentointitaitoja ryhman  vuorovaikutustilanteissa.
Kielentamisestd on my0ds hy6tya opettajalle, koska han pystyy myds paremmin suunnittelemaan
opetudtilanteita seka arvioimaan oppimista, kun oppija kielentéd luonnollisella kielella
matemaattista gjatteluaan. (Joutsenlahti 2010, 5.)

Nimenomaan matematiikan kirjallisen kielentaminen edistéd matematiikan oppimista, koska
kirjoitusprosess jattéa nakyviin ratkaisun vaiheita, joihin voi palata seka tarvittaessa muuttaa.
Kirjoittamisprosess saattaa myos selkeyttda ja kehittda oppilaan matemaattista gjattelua, koska
Kirjoitettua ratkai sua oppilas joutuu pohtimaan syvallisemmin kuin puhuttua ratkaisua. Joutsenlahti
(2010) loytda  kirjoitusprosessista ja = matemaattisesta  ongelmanratkaisuprosessista
samankaltaisuuksia; molemmissa pyritéan selkeddn ongelman muotoiluun ja sen ratkaisuun.
(Joutsenlahti 2010, 5.)

3.3 Polyan ongelmanratkaisumalli

Georg Polyan (1971) ongelmanratkaisumalli on yks tunnetuimmista ja kuuluismmista
ongelmanratkaisumalleista. Se on osoittautunut agjattomaks ja kayttokelpoiseksi soveltuessaan
my6s muihinkin kuin matemaattisiin ongelmiin. (Schoenfeld 1992, 339; Haapasalo 1994, 178;
Leppdaho 2007, 53.) Polyan malli on myds monien muiden ongelmanratkaisumallien perustana
(esimerkiksi Lester 1978, Mason 1982, ks. Leppdaho 2007, 54-59). Mallin pddajatuksena on se,
ettd ongelmanratkaisu etenee jérjestelmallisesti ja lineaarisesti. Vaikka Polyan malli on ollut
monien muiden ongelmanratkaisumallien perustana, on se myds saanut osakseen kritiikkia sita
oletuksestaan, etta ongelmanratkaisu etenee lineaarisesti vaiheesta toiseen (L eppaaho 2007, 54.)
Seuraavaksi tarkastelen Polyan (1971, 5-19) ongelmanratkaisumallin neljda eri vaihetta,
joista suomennoksia ovat tehneet esimerkiksi Haapasalo (1994, 178-181), Koponen (1995, 161—
162) seka Leppédaho (2007, 53-54). Mallin pdavaiheiden suomennokset ovat samat, mité edella
mainitut tutkijatkin ovat kaytténeet. Mallia esitellessd pohdin myos, miten edellisessd luvussa

22



esitetyt matemaattisessa ongelmanratkaisussa tarvittavat tiedot ja taidot ndkyvéat Polyan mallin

vaiheissa seké mitd mallin vaiheet tarkoittavat kdytannossa.

1. Ongelman ymmartaminen. Ratkaisijan tulee ensin selvittéd, mistd ongelmassa on kyse ja
|6ytéa ongelman ratkaisun kannalta térkeét tiedot. Mik& ongelmassa on tuntematon? Mité ehtoja
annetaan ja onko ne mahdollista tayttédd? Ratkaisijan tulee ottaa kayttdonsd myds sopivat
merkintdtavat. Matemaattisten taitojen ohella térkeiksi perustaidoiksi ongelmanratkaisussa
nousevat lukemisentaidot, joten ongelmanratkaisun kannalta on tarkedd tehtdvénannon
ymmartaminen. Polya (1971, 6) huomauttaakin, ettd ongelman ymmartaminen alkaa silla, etta
ratkaisijan on ymmarrettava tehtdvanannon verbaalinen ilmaisu.

Tarkedks tassA vaiheessa muodostuu myos se, ettd ongelmanratkaisutehtavd motivoi
oppilasta ratkaisemaan ongelman. Polyan (1971, 6) mukaan opettgjan on valittava esittdmansa
ongelmat huolellisesti, silla ongelman ratkaisemisen tulisi olla oppilaalla tarpeeksi haastava mutta
toisaalta el lilan vaikea. Jos oppilas kokee ongelman liian vaikeaksi, ei hén lahde silloin ongelmaa
ratkaisemaan. Jos taas oppilas tietéa heti, mita hanen tulee tehtdvassa tehdd, kyseessa on talloin
rutiinitehtava.

2. Suunnitelman tekeminen. Ratkaisijalle muodostuu suunnitelma silloin kun han tietés, ta
ainakin péapiirteittéin hahmottaa, minkalaisia laskutoimituksia hénen on tehtéva ratkaistakseen
ongelman. T&ssa vaiheessa on térked tuoda esin ratkaisijan aiemmat tiedot: onko olemassa
samantyyppinen ongelma, jonka ratkaisija on aiemmin ratkaissut onnistuneesti. Onko olemassa
ongelmaa, jonka tuntematon olis sama tai samantyyppinen kuin nyt ratkaistavassa ongel massa.
Voisko ongelman uudelleen muotoilu auttaa suunnitelman tekemisessa? Té&ssa vaiheessa
luonnollisesta kielestd muodostetaan matematiikan symbolikielelle laskulauseke.

Kun oppilas tekee suunnitelman, kayttéad han hyvakseen monipuolisesti matemaattisia
tietojaan ja taitojaan. Ratkaisija tarvitsee proseduraalista tieto siihen, kun hénen on I6ydettava ne
laskutoimitukset, joilla han saa tehtévan ratkaistua. Myods konseptuaalista tietoa tarvitaan, kun
oppilas perustelee joku suullisesti tai kirjallisesti, miksi hén valitsee juuri taman tietyn laskukaavan
ja slind, kun oppilas etsii tietorakenteistaan samantyyppisia ongelmia, joita héan on jo joskus
ratkaissut. TéassA vaheessa oppilas myos valitsee strategiansa, jolla han pyrkii [6ytdméaan
ongelmaan ratkaisun. Strategian valinnassa auttaa se, jos oppilas on aikaisemmin jo ratkaissut
samantyyppisen ongelmatehtavan, jolloin han voi kayttéd jo aiemmin hyvéksi kokemaansa
strategiaa.
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3. Suunniteman toteuttaminen. Suunnitelman toteuttamisessa tarkedd on se, etta ratkaisija
tarkistaa jokaisen askeleen tarkasti. Ratkaisijan tulee ndhda selvasti, etta askel on oikea ja pystya
myos todistamaan se oikeaksi. Vaihe vaatii siis perusteluita kaytetyille laskulausekkeille, joten
kielentamisen ulottuvuus painottuu myos tassi vaiheessa. Ratkaisija voi kayttéd matemaattisen
gjattelunsa ilmaisuun matematiikan symbolikieltd, kuviokielta ja luonnollista kieltg, jotka myds
tukevat toisiaan ratkaisijan toteuttaessa suunnitelmaansa.  Esimerkiksi  matematiikan
symbolikielistd laskulauseketta voidaan perustella luonnollisen kielen avulla seka kayttéa

perusteluissa gpuna mahdollisesti kuviokielta piirtamalla kuva.

4. Katsaus tehtyyn/arviointi. Tama viimeinen vaihe unohdetaan usein, vaikka se on koko
ratkaisuprosessin kannalta hyvin térked. Ratkaisijan tulee tarkistaa lopputulos seka sen perustelut.
Kéymalla koko prosessin uudestaan |&pi, ratkaisija voi pohtia, mihin han vois tulevaisuudessa
kéayttdd ongelman tulosta, menetelmaa tai jotain muuta osaa ongelmasta. Nain ratkaisijan tiedot
lisdantyvét ja samalla kehittyvét myos hdnen ongel manratkaisutaitonsa. Jos oppilas on kielentanyt
kirjallisesti ratkaisuprosessiaan, on hanen helpompi kéyda |&pi ratkaisuprosessi vaihe vaiheelta
seka tarkistaa ja mahdollisesti tehdd muutoksia ratkaisuunsa, jos esimerkiksi oppilas huomaa

laskuvirheen tai gjatusvirheen tuotoksessaan.

Leppdaho (2007, 100-102) esittéa vaitoskirjassaan Polyan ongelmanratkaisumalliin perustuvan
ratkaisukarttamenetelman, jonka kulkua han hahmottelee Taskulamppu-tehtdvan avulla. Kaytan
kyseessa olevaa Taskulamppu-tehtéavéd mallintamaan Polyan ongelmanratkaisumallin vaiheita

matemaatti sessa ongel manratkaisussa. Taskulappu-tehtévan tehtéavananto on seuraava:

Pojilla on taskulamppu, joka palaa vain 12 minuuttia. Heidan on selvittava
vaarallisen tunnelin |&pi turvaan ennen kuin tunneli sortuu. Pojilla ei ole muuta
pelastumismahdollisuutta kuin tunnelin 1&pi  kulkeminen. Tunneliin  mahtuu
enintdan kaks poikaa kerrallaan ja ilman taskulampun valoa on tunneliin meno
lilan vaarallista. Ollilta kuluu tunnelissa aikaa yksi, Timolta kaks, Pekalta nelja
ja Markukselta viis minuuttia. Parit kulkevat tunnelissa hitaamman vauhtia.
Missd jarjestyksessd poikien on kuljettava, jotta he paasisivat tunnelin lapi
turvallisesti taskulampun palaessa?

Polyan ongelmanratkaisumallin vaiheiden mukaisesti ensimméinen kohta on ongelman
ymmaértaminen. Oppilaan tulee ensin selvittéd, mistd ongelmasta on kyse sekd mité tietoja
tehtdvassa annetaan. Taskulamppu-tehtavassa ongelma |0ytyy suoraan itse tehtavastd; oppilaan on

pohdittava, missd jarjestyksessa poikien tulee kulkea tunnelista paastakseen tunnelin 18pi ennen

kuin taskulamppu sammuu. Tehtavan raamit muodostuvat annetuista ehdoista: 1) taskulamppu
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palaa vain 12 minuuttia ja sen on oltava mukana tunnelissa kuljettaessa, 2) tunneliin mahtuu
kerrallaan vain kaks poikaa, 3) jokaisella pojalla on oma etenemisaikansa, ja 4) pojat kulkevat
tunnelissa hitaamman vauhtia. Naista lahtokohdista tehtavaa lahdetaén ratkaisemaan.

Seuraavina vaiheina ovat suunnitelman tekeminen ja toteuttaminen. Oppilaan tulee 16yt&a
laskukaava, jolla han saa ongelman ratkaistua. Oppilas tarvitsee siis proseduraalista tietoa ainakin
yhteen- ja vahennyslaskujen periaatteista. Apunaan oppilas voi kéyttda erilaisa strategioita, jotka
voidaan jakaa yleisiin ja auttaviin strategioihin. Téssa tehtévassi oppilas voi kéyttaé useampia seka
yleisa ettd auttavia strategioita, joiden avulla han lahtee ongelmaa ratkaisemaan. Oppilas voi
laskea kaikkia mahdollisten parikombinaatioiden minuuttimdarat, hén voi lahted yrityksen ja
erendyksen kautta vain kokeilemaan eri parikombinaatioita tai hén voi péaétella jarkevét
pariratkaisut poikien kulkemien aikojen perusteella. Auttavina strategioina oppilas voi kayttda
esimerkiks piirustusta tai taulukointia. Kun oppilas on saanut suunnitelman tehtya seka |oytanyt
laskukaavan, han toteuttaa suunnitelmansa laskemalla tehtéavan seka perustelee myos tekemidén
valintojaan.

Neljantena ja viimeisena vaiheena on katsaus tehtyyn. Taskulamppu-tehtavassa oppilas voi
téssa vaiheessa huomata, ettel hanen vastauksensa taytdk&édn annettuja ehtoja, jos esimerkiksi
kokonaisgjaks oppilas saakin 13 minuuttia 12 minuutin sijaan. Oppilas palaa tdman jalkeen
tarkistamaan lahtétilannetta, suunnitelmaansa ja suunnitelmansa toteuttamista pyrkien 16ytamaan

uuden ratkaisun ongelmaansa.

3.4 Miksi ongelmanratkaisua kouluun?

Hagpasalon mukaan ongelmanratkaisuprosessien merkitystd tulee tarkastella ennen kaikkea
oppilaan henkisen kasvun kannalta. Kun oppilas oppii luottamaan omaan gatteluunsa ja sen
perusteluihin seka kehittéd herkkyytta kuulla ja kunnioittaa toisten ajatuksia ja mielipiteitd,
kehittdd han samalla itsetuntoaan ja sosiadlisia taitojaan. (Haapasalo 2004, 85.) Yksil6llisesta
ndkokulmasta katsoen ongelmanratkaisu kehittéd hyvin monenlaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat
tarkeita jokapaivaisessd elamassa. Haapasalon (1994, 35) esiin nostamia taitoja ovat luovuus,
huomiokyky, visualisointi ja geometria, mallintaminen, arviointi ja mittaaminen, laskeminen,
mielikuvitus, tietokasitys, tiedon hankita taidot, jérjestely- ja opiskelutekniikka, kaytannollisyys,
sosiaalisuus ja kommunikaatio, viestintg, eksperttiyden kunnioittaminen ja sitkeys.

Matematiikan opettaminen ongelmanratkaisun kautta auttaa Lesterin ja Lambdinin (2004,
191) mukaan oppilasta ymmartamaan matemaattisia kasitteita ja metodeita seka kehittéa oppijan

matemaattista gattelua (mathematical habits of mind). He ndkevét, etta ongelmanratkaisun ja
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syvéllisen ymmartamisen suhde on symbioottinen; ymmarrys parantaa ongelmanratkaisua ja
samalla ongelmanratkaisun kautta oppiminen liséd ymmérrysta opittavasta aiheesta. Lester ja
Lambdin (2004) nostavat esille kuusi etua, jotka sisdityvdt ymmartéavaan oppimiseen ja jotka
samalla ndhd&an myo6s ongelmanratkaisun tavoitteina ja mahdollisuuksina.

Ensimmaisend mainitaan ymmarryksen motivoiva merkitys, mikdan ei ole motivoivampaa
kuin tunne siitg, ettd oivaltaa ja ymmartaa opittavan asian. Tama liséa myos tiedonjanoa ja oppilas
haluaa oppia lisdd. Toiseksi ymmarryksen nahddéan lisddvan ymmarrystd edelleen. Kun tietyt
yksinkertaiset matemaattiset mallin on ymmérretty ja ne ovat muodostaneet ikéén kuin verkoston
oppilaan gjattelussa, on niiden yhdistely ja syventédminen tuottoisaa. Kolmanneksi ymmartaminen
parantaa muistia; kun tiedot ovat kytkeytyneet toisiinsa rakentelksi sen sijaan, ettd olisivat vain
muistiin hetkellisesti tallennettuja yksittéisia palasia, ovat ne myos helpommin palautettavissa
mieleen. Y mmartaminen parantaa myos tiedon siirrettavyytta, jolloin tiedon kayttdminen eri
konteksteissa mahdollistuu. Viidenneks ymméartédminen vaikuttaa asenteisiin ja uskomuksiin;
ymmartamisen ansiosta oppilas mieltda matematiikan helpommin positiiviseksi, mielekkédksi ja
hyodylliseksi. Myo6s oppilaan itsevarmuus kasvaa ymmartamisen kautta; vaativat ongelmat eivét
taldin lannista oppilasta vaan hédn on halukas ratkaisemaan niitd. Viimeisena nostetaan esille
ymmartamisen merkitys sen tukiessa yksilon kehittymista itsendiseksi oppijaksi. (Lester &
Lambdin 2004, 192-194.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ongelmanratkaisu nostetaan esille
oppimiseen sisaltyvana prosessina. Tasta johtuen myods opetuksessa kéytettéavien tyotapojen tulee
olla sellaisia, etta ne kehittdvét oppilaan oppimisen, gattelun ja ongelmanratkaisun taitoja
monipuolisesti. (POPS 2004, 7-8.) Yksittdisia oppiaineita, joissa ongelmanratkaisu nostetaan
tavallatai toisellaesille, ovat didinkieli ja kirjallisuus (ks. tarkemmin luku 4) fysiikka (vuosiluokat
7-9), kuvataide, kasityo, ympéristo- ja luonnontieto jaterveystieto (vuosiluokat 7-9).

Matematiikan kohdalla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ongelmanratkaisu
nostetaan esille seka tavoitteissa ettd hyvan osaamisen kuvauksissa. Matematiikan opetuksen tulee
ohjata oppilasta |6ytaméaan ja muokkaamaan ongelmia seké etsimaén ongelmiin ratkaisuja. Myos
arkipédivan tilanteissa eteen tulevia ongelmia, joita on mahdollista ratkoa matemaattisen ajattelun
ta toiminnan avulla, tulee matematiikan opetuksessa hyddyntéé tehokkaasti. Keskeiseksi
tavoitteeks jo 1-2 -vuosiluokilla nousee se, ettd oppilas saa tyydytysta ja iloa ongelmien
ymmartamisesta ja ratkaisemisesta. Myds hyvan osaamisen kuvauksessa toisen luokan paéttyessa
ongelmanratkaisu nostetaan esille: Oppilas osoittaa matematiikkaan liittyvien kasitteiden
ymmartamista kayttdmalla niitd ongelmien ratkaisussa seka esittamélla ja selittamalla niita
toisille oppilaille ja opettajalle. (POPS 2004, 105-107.)
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Myds 3-5 -vuosiluokilla tavoitteeksi opetussuunnitelmassa nostetaan se, etta oppilas oppii
ratkaisemaan matemaattisa ongelmia. Viidennen vuosiluokan pé&attyessd hyvan osaamisen
kuvauksessa ongelmanratkaisu tuodaan hieman syvélisemmin esille: Oppilas osaa esittda
matemaattisia ongelmia uudessa muodossa; han pystyy tulkitsemaan yksinkertaisen tekstin, kuvan
tai tapahtuman ja tekem@in suunnitelman ongelman ratkaisemiseksi. Oppilas osoittaa
matematiikkaan liittyvien k&sitteiden ymméartamista kayttamalla niitd ongelman ratkaisussa (...).
(POPS 2004, 107-109.)

Vuosiluokkien 6-9 kohdalla oppilaan perusvalmiuksiin nahdéén kuuluvan arkipéivan
matemaattisten ongelmien mallintaminen.  P&éttéarvioinnin  kriteereissa arvosanale 8
ongelmanratkaisu nostetaan muutamassa kohdassa esille: Oppilas osaa muuntaa yksinkertaisen
tekstimuodossa olevan ongelman matemaattiseen esitysmuotoon ja tehda suunnitelman ongelman
ratkaisemiseksi, ratkaista sen ja tarkistaa tuloksen oikeellisuuden. Oppilas osaa muodostaa
yksinkertaisesta arkidamaan liittyvastd ongelmasta yhtalon ja ratkaista sen algebrallisesti tai
paattelemalla. (POPS 2004, 109-112.)
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4 ONGELMANRATKAISUA AIDINKIELEN
KIELIOPPIIN

Tassa luvussa lahdetéén teoriakirjallisuuden pohjalta kehittaméan kieliopin ongelmanratkaisun
ideaa. Luvun aluksi pohditaan sitd, mitd ongelma ja ongelmanratkaisu tarkoittavat kieliopissa ja
mité ongelmanratkaisun kautta opiskeleminen vois parhaimmillaan tuoda kieliopin opetukseen ja
oppimiseen. Taman jalkeen kéasitelldan Polyan ongelmanratkaisumallia ja sen vaiheita kieliopin
ndkokulmasta sekd verrataan vaiheiden sisélt6ja matemaattiseen ongelmanratkaisuun. Lopuksi
esitelldan tutkimukseen laaditut ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitehtavét seka tuodaan esille,
miten Polyan ongelmanratkaisumallista kehitetty kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvaus on
auttanut tehtévien laadinnassa sekd miten mallin vaiheet on pyritty saamaan kielioppitehtavissé
esille.

4.1 Kieliopin ongelmanratkaisun kuvaus

Tassa tutkimuksessa kielioppiongelmaksi ndhddan sellainen tehtava, jonka ratkaisemisessa oppilas
kayttdd omaa kielitietouttaan sellaisella tavalla, joka on héanelle uusi. Jos ratkaisija pystyy
valittdmasti tunnistamaan ne toimenpiteet, joita tehtéavan ratkaisu vaatii, kyseessa on rutiinitehtava.
Esimerkiksi oppi- ja harjoituskirjojen mekaanisia tunnistus-, taivutus- ja taydennystehtévia voisi
sanoa rutiinitehtaviksi, koska ndiden kaltaisia tehtavétyyppeja nahdessddn oppilas osaisi varmasti
sanoa, minkdlaisia toimenpiteita hanen on tehtdvéan ratkaistakseen tehtéva (esimerkiksi annetun
sanan taivuttaminen). Koska yleisen ongelmanratkaisun ja matemaattisen ongelmanratkaisun
katsotaan olevan samantyyppisa prosesseja toistensa kanssa, voidaan myds kieliopin
ongelmanratkaisun gjatella olevan samantyyppinen prosessi, jossa esiintyy samanlaisia vaiheita
kuin yleisessa ja matemaatti sessa ongel manratkai sussa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista didinkielen ja kirjallisuuden kohdalta 16ytyy
viittaus ongelmanratkaisuun. Ongelmanratkaisu nostetaan esille padéttdarvioinnin arvosanan 8
kriteereissz Oppilas osaa ottaa ideointi- ja ongelmanratkaisukeskusteluissa sekd muissa

ryhméaviestintatilanteissa puheenvuoron ja esittéa ehdotuksen, kannanoton, kysymyksen, lisétietoja
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ja perusteluja (POPS 2004, 31). Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa ongelmanratkaisun
ndhdaan kuuluvan ryhmaviestintétilanteisiin eika siis esimerkiksi sisdltojen tai kéasitteiden
opettamiseen.

Luvussa 3.2 esiteltiin matemaattisessa ongelmanratkaisussa tarvittavia taitoja, joita ovat
perustaidot (matemaattiset taidot sek& lukemisentaidot) sek& yleiset kognitiiviset taidot
(visualisointi, joustava ajattelu sekd analogioiden muodostaminen). Aidinkielen kieliopin
ongelmanratkaisussa tarkeimmaksi taidoksi nousee oppilaan intuitiivinen Kielitieto, jonka
perusteella oppilas pystyy tekeméin padtelmia kielesté tamén kielitietonsa avulla. Aidinkielen
intuitiivista kielitietoa voisi kuvailla matemaattisen tiedon vastakohdaksi; matemaattinen tieto
mielletdan tosiasiatiedoksi, jonka vastakohtana on kokemuksen kautta hankittu sosiaalinen tieto,
jota kielitieto nimenomaan on. Lapsi oppii oman didinkielensi sosiaalisesti yhteisbon kasvamisen
my6td, ja kouluikdan mennessa han hallitsee didinkielensa keskeiset rakenteet ja niita koskevat
kayttosaannot.

Matemaattisessa ongelmanratkaisussa oppilas tarvitsee sekd proseduraalista etta
konseptuaalista matemaattista tietoaan. Oppilas tarvitsee proseduraalista tietoaan sithen, kun han
suorittaa ongelmanratkaisuprosessinsa aikana tiettyj& menetelmié tai algoritmeja kayttden hyvéksi
tiettyja esitystapoja. Konseptuaalista tietoaan oppilas tarvitsee siihen, kun han perustelee, miksi
hén esimerkiks kayttaa tiettya algoritmia ymmartéen ndin oman toimintansa perusteet ja logiikan.
Rutiinitehtavida suorittaessaan oppilas el valttamétta tarvitse ollenkaan konseptuaalista tietoaan
vaan suorituksen pystyy tekemdin vain proseduraalisen tiedon avulla. Myo6s kieliopin
rutiinitentavia oppilas pystyy tekemédan ilman syvéllisempda ymmérrystd siita miksi han
oikeastaan esimerkiksi taivuttaa sanan tietynlaiseen muotoon sovittaessaan sitd esimerkiksi
taydennystehtavéan. Ongelmanratkaisupohjaisissa  kielioppitehtavissa oppilaan on  myos
perusteltava vastaustaan ja néin ollen han tulee myos tietoisemmaksi omasta toiminnastaan ja sen
logiikastaan.

Brusila ja Fagerlund (2010) I6ysivat matemaattisen ongelmanratkaisun ja pedagogisen
kieliopin teorioista yhtaldisyyksid. Molemmat teoriapohjat korostavat oppilasldhtdisyytta ja sité,
etta oppilas ndhdaén aktiivisena tiedonkasittelijang, joka pystyy tekeméén itsendisesti havaintoja
ympérdivasta maail masta (sekd matemaattisesta etta kielellisestd maailmasta). Seké pedagogisessa
kieliopissa etta matemaattisessa ongelmanratkaisussa nousi esille myos opettagjan rooli; opettgan
tulee huomioida oppilaan yksil6lliset kehitysvaiheet seka kognitiiviset valmiudet pystyakseen
jarjestédmaan oppimistilanteista mahdollisimman ihanteellisia Opettajalla tulisi myos olla tarpeeksi
taudtatietoja kieliopin puolella kielesta ja matemaattisen ongelmanratkaisun puolella
ongelmanratkaisusta pystyakseen ohjaamaan oppilaiden oppimista parhaalla mahdollisella tavalla.
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Kandidaatintutkielmassaan Brusila ja Fagerlund (2010) pohtivat myds sitd, miten
ongelmanratkaisu auttaisi &idinkielen kieliopin opettamista. He nostavat esille Lesterin ja
Lambdinin (2004, ks. luku 3.4) agatuksen siitd, ongelmien kautta oppiminen liséa ymmarrysta
opiskeltavasta asiasta, edesauttaa muistia tallentamaan tietoa rakenteiksi seka parantaa tiedon
girrettavyytta eri konteksteihin. Ongelmanratkaisun avulla saataisiin muodostettua oppilaille
kieliopin késitteista rakenteita muistiin, joita oppilaat pystyisivat hyodyntamédn helpommin eri
yhteyksissa, kuten oma tekstidan korjatessaan tal kirjoitettua tekstid tutkiessaan. Brusila ja
Fagerlund nakivéat tarkedks myos ongelmanratkaisun motivoivan vaikutuksen, joka on tassdkin
tutkimuksessa nostettu esille. (Brusila & Fagerlund 2010, 47-48.)

Ongelmanratkaisuprosessia voidaan kuvata kayttaen apuna erilaisia
ongelmanratkaisumalleja, joissa esitetéan karkea runko ongelmanratkaisun vaiheista. Tassi
tutkimuksessa matemaattista ongelmanratkaisua on kuvattu Polyan ongelmanratkaisumallin avulla
Kieliopin ongelmanratkaisun voidaan gjatella etenevan samoilla periaatteilla kuin matemaattisen
ongelmanratkaisun. Téasta johdettuna voidaan Polyan ongelmanratkaisumallin gjatella soveltuvan
myos kieliopin ongelmanratkaisuprosessin kuvaamiseen. Polyan ongelmanratkaisumalli on selked
ja yksinkertainen, joten se on myos tdman takia valittu tdhén tutkimukseen laadittujen
kielioppitehtavien pohjalle. Osa Polyan ongelmanratkaisuvaiheiden sisallostd on selkeasti
tarkoitettu pelkastddn matemaattiseen ongelmanratkaisuun, joten tassa tutkimuksessa mallia
ké&ytetadn hieman soveltaen. Seuraavaks esittelen Polyan ongelmanratkaisumallin pohjalta tehdyn
kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvauksen (kuvio 2) sek& miten kieliopin ongelmanratkaisun
kuvauksen  vaiheet ndkyvat  tutkielmaan laadituissa  ongelmanratkaisupohjaisissa
kielioppitehtavissa.

1. Ongelman 2. Kielen ilmion
ymmartaminen tutkiminen

3. Katsaus
tehtyyn

KUVIO 2. Kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvaus Polyan ongelmanratkaisumallin pohjalta (ks.
Polya 1971, luku 3.3).
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1. Ongelman ymmartaminen. Ongelmanratkai supohjaisissa kielioppitehtévissa on térkedé se, etta
ratkaisija ymmartéd, mistd ongelmassa on kyse. Koska kieliopin ongelmatehtévét perustuvat
ratkaisijan tekemiin havaintoihin kielestd, on térkedg, etta tehtdvananto ohjaa ratkaisijaa tekemaan
havaintoja tehtdvan kannalta oleellisiin  kielen ilmidihin. Tama vastaa matemaattisen
ongelmanratkaisun puolelta sitd, ettd ratkaisija etsi ongelman kannalta tarkedt tiedot
tehtavanannosta. Tehtévéan annosta tulisi esimerkiksi selvita tuleeko oppilaan kiinnittd4 huomionsa
kielen muotoon, merkitykseen tai kayttotarkoitukseen vai kenties naihin kaikkiin ulottuvuuksiin.
Kieliopin ongelmanratkaisutehtdvissi on myds tarkedd se, ettda ne heréttavdt oppilaiden
motivaation. Jos ongelman ei kiinnosta oppilasta, luultavasti sen ratkaiseminenkaan el onnistu
(Vaulamo & Pehkonen 1999, 24).

2. Kielen ilmion tutkiminen (suunnitelman tekeminen ja toteuttaminen). Matemaattisessa
ongelmanratkaisussa suunnitelman tekeminen ja toteuttaminen saattavat ilmetd enemman
lineaarisesti; ensin etsitddn oikea laskukaava (=suunnitelman tekeminen), jolla ratkaisu uskotaan
saavutettavan, ja sitten kokelllaan saadaanko kyseisella laskukaavalla ongelma ratkaistua
(=suunnitelman toteuttaminen). Kieliopin ongelmanratkaisutehtéavissa suunnitelmaa el sindnsa
missaan vaiheessa tehdd, vaan kielen ilmi6ta tutkitaan kéyttden omia havaintoja, kielentéen niita
sekd mahdollisesti kayttden avuks strategioita. Suunnitelman tekeminen ja toteuttaminen ovat
enemmankin syklisid ja péallekkéisia toimintoja

Kuten matemaattisen ongelmanratkaisun puolella, my6s ongelmanratkaisupohjaisten
kielioppitehtavien ratkaisussa térkedd on oman ajattelun tuominen nékyvaks kielentamisen kautta
Tassa tutkimuksessa kieliopin kielentdmisell& tarkoitetaan oppilaan kielesté tekemien havaintojen
ilmaisemista joko puhutun ta kirjoitetun kielen avulla (vrt. Joutsenlahti & Kulju 2010).
Kieliopissa ero matematiikkaan verrattuna on symbolikielen puuttuminen; &idinkielessa
operoidaan luonnollisella kielella seka tieteellisilla kasitteilld, jotka evét ole sindnsa
valttamattomia. Toisadta késitteiden kayttaminen vastauksessa paljastaa opettajalle, miten oppilas
kasitteen ymmartad ja miten han osaa sita soveltaa. Kielesta tekemidan havaintoja ilmaistessaan
oppilas kayttda metakielta eli kielesta puhumisen kielta.

Oppilas pystyy kayttdmaan erilaisia strategioita, joista 0sa on samantyyppisia matematiikassa
kaytettdvien strategioiden kanssa, ratkaistessaan ongelmanratkaisupohjaista kielioppitehtavaa.
Kandidaatintutkielmassaan Brusila ja Fagerlund (2010, 42-43) loysiva oppilaiden
kielioppitehtévien vastauksista seuraavanlaisia strategioita: sanojen tai lauseiden luetteloiminen

kayttéen apuna ranskalaisia viivoja, aakkosia tai numeroita, tarinamuotoinen kirjoittaminen seka
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piirtdminen. Oppilas pystyy siis kdyttamaan matematiikan tavoin vastauksessaan hyvakseen myos

kuviokielta (esimerkiksi piirtdminen).

3. Katsaus tehtyyn. Seka matematiikan etta kieliopin puolella on térkeda tarkistaa ratkaisun
lopputulos seka perustelut. Kieliopin puolella oppilas voi kiinnittdd huomionsa siihen, ettéd han on
aivan varmasti vastannut esitettyihin kysymyksiin. Matematiikan tavoin myds kieliopin puolella
voi tulevaisuusnakokulma nousta esille; oppilas saa ongelmanratkaisun myoéta myos itselleen
evéita, joiden avulla hén voi jatkossa tutkia kielen ilmi6ita.

Kieliopin puolella tehtdvan vastauksen suoranainen arviointi on huomattavasti haastavampaa
kuin matematiikan puolella. Kieliopin opetuksen tulisi 1ahted oppilaan omista havainnoista ja siita
oletuksesta, ettd jokainen kielenpuhuja pystyy tekemdan oikeansuuntaisia havaintoja kielestaan.
Tamén takia tehtavan vastauksia el voi arvottaa oikeiks tai véériksi, joten sana arviointi on tasta
syyta jétetty kokonaan pois kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvauksen viimeisesta kohdasta.
Oppilas voi toki kiinnittda havaintonsa tehtdvan ratkaisun kannalta epéoleelliseen kielen ilmiéon,
kuten esimerkiksi tekstin pituuteen, mutta tdmé havainto itsessaén el ole vaéra.

Ongelmanratkaisutyyppisen kielioppitehtévan tavoitteena on muodostaa kieliopin késitteelle
sisltd tehtavan avulla. Kasitteenmuodostaminen on oppilaalle vaativa prosessi, johon yleensé
tarvitaan opettgan ohjausta. Viimeisessa vaiheessa voidaankin kéyda koko luokan kanssa 18pi
vastaukset ja nain saada yhdessa maariteltya kyseessa olevalle kidliopin kasitteelle sisaltd. Tassa
tutkimuksessa tama ulottuvuus jatetdan pois, koska tarkoituksena ei ole opettaa ongelmanratkaisun
avulla oppilaille kasitteita ja tehda esimerkiksi opettamiskokeilua. Tavoitteena on selvittéd, miten

ongelmanratkaisua vois ylipaéténsa hyodyntda kieliopin késitteiden opetuksessa.

4.2 Ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien esittely

Kielioppitehtavét (liite 1) muodostuvat kolmesta erilaisesta tehtavastd, jotka kasittelevéat verbien
ominaisuuksia eri ndkokulmista kasin. Verbit ovat sanoja, joiden taivutukseen tyypillisesti
kuuluvat tempus (aikamuoto), modus (imperatiivi, indikatiivi, konditionaali ja potentiaali) ja
persoona. Prototyyppiset verbit ilmaisevat elollisen tekijan tekoja. (Hakulinen, Vilkuna, Korhonen
ym. 2004, 437.) Tutkimusta varten laaditut kielioppitentavét kasittelevat verbin ominaisuuksista
tempusta, persoonaa seka itse verbin késitettd. Ongelmanratkaisun avulla haetaan edella
mainituille kasitteille sisaltoa seka tutkitaan myos verbien merkityksia Kielioppitehtévissa on siis
pyritty huomioimaan kielen kolme ulottuvuutta: muoto, merkitys ja kayttotarkoitus. Kasitteita
lahdetédn rakentamaan oppilaan omista havainnoista kasin, koska tieteellisten kéasitteiden
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muodostaminen pohjautuu oppilaan arkikasitteisiin. Kielioppitehtavat on suunniteltu kayttéen
suuntaviivoina pedagogisesta kieliopista nousevia kieliopin opettamisen keinoja. Suunnittelussa
kaytettiin apuna myos Polyan ongelmanratkaisumallin pohjalta tehtya kieliopin ongelmanratkaisun
vaihekuvausta (ks. kuvio 2). Verbit ovat valittu tehtéviin aiheiksi, koska perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004) nostetaan hyvén osaamisen kuvauksessa viiden luokan
paéttyessd esille verbit ainoana sanaluokkiin liittyvana késitteend. Oppilaan tulee perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan tietd4, etta verbeill& voidaan ilmaista aikaa ja persoonaa.
Myo6s predikaatin  kasite nousee esille, joten verbien ominaisuuksien tunteminen on
lauseenj asennyksenkin kannalta térkeda. (POPS 2004, 52.)

Ensimmai sessé tehtavassa (Mité aulassa tapahtui?) on kaksi kertomusta samasta tilanteesta,
joista toinen on Kirjoitettu l&hes kokonaan passiivissa ja toinen aktiivissa. Passiivilla tarkoitetaan
yleisesti ottaen lauseita, joissa subjekti jéa taka-alalle. Suomessa yleisin ja monikayttdisin on
yksipersoonainen passiivi. Yksipersoonainen passiivilause on yks tapa kuvata asiantiloja
ilmaisematta tekijan tai muun keskeisin osallistujan identiteettia (Hakulinen, Vilkuna, Korhonen
ym. 2004, 1254.) Oppilasta pyydetdan havainnoimaan kertomuksia ja pohtimaan, miten
kertomukset eroavat toisisaan. Havaintoja ohjaamaan on tehty erikseen vieléa kohta, jossa oppilas
pohtii sit, kummasta kertomuksesta saa paremmin tietoja tapahtumien kulusta.

Toisessa tehtavassa (Sanapoliisi) on kyse kasitteen verbi méaritelmasta. Tehtévassa on kaksi
virkettd, joista etsitéan ja alleviivataan verbi. Ratkaisijaa pyydetéan myos perustelemaan, miksi
hénen alleviivaamansa sana on verbi. Tehtdvastd saadaan tietoa siitd, miten oppilas hahmottaa
verbin kasitteen ja minkalaisia strategioita oppilas kéyttda etsiessdan virkkeista verbia Tehtédvan
alku on oppi- ja harjoituskirjoista tuttu tunnistamistehtéva, jossa edellytetddn opetettavan asian
tunnistamista eri asianyhteyksist, tassa tapauksessa siis virkkeigtd. Tyypillisia tyoskentelytapoja
ovat tunnistettavan asian alleviivaaminen, ympyroiminen, varittaminen, kirjoittaminen vihkoon tai
gjoittaminen taulukkoon. (Brusila & Fagerlund 2010, 30-31.) Tunnistamistehtdvasta muuttuu
syvéllisempi, kun oppilasta pyydetddn perustelemaan, miksi hanen valitsemansa sana on verbi.
Perustellessaan vastaustaan oppilas siis kielentédd omaa gjatteluprosessiaan kirjallisesti. Tehtavéan
tuo lisda problemaattisuutta sana istuva, jonka Kkatsotaan olevan adjektiivistunut
partisiippimuotoinen sana (Hakulinen, Vilkuna, Korhonen ym. 2004, 618). Sana voidaan siis
luokitella adjektiiveihin. Problemaattisen sanasta tekee se, etta istuva sana on johdettu verbista
istua

Kolmas tehtévéa (Rakas paivékirja) kéasittelee verbien taipumista aikamuodoissa. Verbilla on
nelja tempusta: preesens, imperfekti, perfekti ja pluskvamperfekti. Preesens ilmaisee lauseessa
kuvatun tilanteen tapahtuvan puhehetken aikana ja imperfekti ilmaisee puhehetken kannalta
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mennytta aikaa. Imperfektissa tilanne esitetéén puhehetked aikaisempana. Perfekti on osittain
menneen ja osittain menemétoman agan tempus, puheena olevaa tilannetta tarkastellaan
tapahtuma-aikaa myohemmastd hetkestd kasin. Pluskvamperfekti jarjestdd menneitd tilanteita
gjallisesti; pluskvamperfektilla ilmaistu tilanne on toista mennytté tilannetta (imperfektissé kerrottu
tilanne) aiempi. (Hakulinen, Vilkuna, Korhonen ym. 2004, 1455-1466.) Rakas paivakirja -
tehtdvassa esintyy kaikkia muita aikamuotoja paits perfektid, ja siind nousee eslle
pluskvamperfektin ja imperfektin suhde toisiinsa. Tehtévassd oppilaiden tulee ensin etsia
paivakirjakatkelmasta kaikki tapahtumista tai tekemista kuvaavat sanat, jonka jalkeen tapahtumat
tulee jarjestéd tapahtumajarjestykseen. Kyseisen tehtavan kaksi ensimmaéista osaa on tehty Kuljun
jaJoutsenlahden (2010, 167-168) artikkelissa esitettya aikamuototehtavaa mukaillen.,

Seka Mité aulassa tapahtui ? -tehtdvaan ettd Rakas paivakirja -tehtavaan liittyy myos oppilaan
oman ongel manratkaisuprosessin kuvailu. Oppilasta pyydetéén kertomaan, miten hén on tehtavaa
lahtenyt ratkaisemaan ja miten han on padtynyt ratkaisuunsa. Lisdks oppilasta pyydetdan
kuvailemaan tehtéavad, minkd avulla pyritddn saamaan selville kokeeko oppilas tehtévét
mieluisana

Seuraavaks kasittelen sitd, miten kieliopin ongelmanratkaisun kuvauksen vaiheet on pyritty
saamaan esille Mitd aulassa tapahtui? - ja Rakas péivékirja -tehtévissd. Sanapoliisi-tehtdvassa
kieliopin ongelmanratkaisun kuvausta ei ole kaytetty tehtdvan rakentamisessa hyvéksi, silla
tehtavan tarkoituksena oli ainoastaan pyrkia tarkastelemaan sitd, miten oppilaat ymmartavéat verbin
késitteen ja miten he vastaustaan kielentavat. Ensimmaisena vaiheena kieliopin ongelmanratkaisun
kuvauksessa on ongelman ymmartaminen. Mitd aulassa tapahtui? -tehtdvassa oppilaan
ndkokulmasta ongelmana on selvittdd, miten kaks kertomusta samasta tilanteesta eroavat
toisistaan. Tiedot, joita oppilas saa tehtdvastd, ovat seuraavat: 1) kertomukset ovat kahden eri
henkilon kuvailut samasta tapahtumasta ja 2) niistd |6ytyy todenndkdisesti jonkinlaisia
eroavaisuuksia. Ongelman ymmartaminen nousee esille tehtdvassd, koska siina el esimerkiksi
tarvitse ensin etsid tapahtumia, vaan oppilas ldhtee suoraan tekemdin havaintoja kielesté
kertomuksien avulla. Aktiivin ja passiivin késitteita 1&hdetdan siis tutkimaan oppilaan omien
havaintojen kautta eik& oppilaille anneta kyseessd olevien kéasitteiden mééritelmid, kuten
perinteisessa kieliopin opetuksessa on ollut tapana. Sen, ymmaéartdako oppilas ongelman, pystytaan
helposti havaitsemaan siita, mihin oppilas kiinnittéa huomionsa tarkastellessaan kertomuksia.
Selkein ero kertomuksissa on se, etta passiivimuotoisesta kertomuksesta puuttuvat tekijat. Toinen
ero, johon oppilas voi kiinnittéa huomiota, on verbimuotojen erilaisuus. Toisaalta oppilas voi myos

kiinnittdd huomionsa esimerkiks siihen, etta kertomukset ovat erimittaisia tai ettd toisen on



kertonut poika ja toisen tyttd. Nama asiat eivét ole oleellisia aktiivin ja passiivin kasitteiden
muodostamisen kannalta.

Rakas paivékirja -tehtavassa oppilaan ndkokulmasta ongelmana on selvittdd, missa
jarjestyksessa tapahtumat ovat péivala tapahtuneet. Tiedot, joita oppilas saa tehtavastd, ovat
Seuraavat: 1) paivéakirjakatkelmaan on kirjattu péivalla tapahtuneita tapahtumia ja 2) tapahtumat
eivdt valttamétta ole tapahtumajarjestyksessa. Tehtdvan alussa oppilasta pyydetdan etsmaan
katkelmasta kaikki tapahtumat, minkd tarkoituksena on helpottaa tapahtumien jarjestamista
tapahtumajérjestykseen. Jos oppilas kiinnittéd huomionsa katkelman verbeihin seka jarjestéa
tapahtumiaeri jarjestykseen, on han ymmartanyt tentavan ongelman.

Mité& aulassa tapahtui? -tehtavassa kielen ilmion tutkiminen nostetaan esille seka a etta b-
kohdassa. B-kohta auttaa oppilasta pohtimaan vield tarkemmin kertomuksien eroja seka
kiinnittdma&an huomiota passiivin ja aktiivin kannalta oleellisiin kielen piirteisiin. Rakas paivakirja
-teht&vassa kielen ilmion tutkiminen liittyy tapahtumajérjestyksen pohtimiseen. Oppilaan tulee
miettid verbien aikamuotojen suhteita toisiinsa. Tehtdvanannossa nostetaan esille se, etté
paivakirjan teksti on kirjoitettu illalla, joten tapahtumat elvat valttaméatta ole tapahtuneet samassa
jarjestyksessa paivalla Oppilaiden tulee vertailla aikamuotojen merkityksia toisiinsa ja esimerkiksi
miettig, oliko ruoka tehty ennen luokan saapumista ruokaaan. Tehtdvéssa oppilaiden tulee myds
kielentda tekemidan havaintoja kielesta ja miettid, mitka asiat ovat ohjanneet oppilasta tekemaan
padtel mansa tapahtumajarjestyksesta.

Kieliopin ongelmanratkaisun kuvauksen viimeinen vaihe eli katsaus tehtyyn nousee esiin
molemmissa tehtévissa siing, kun oppilaan taytyy perutella, miten han on ratkaisuunsa pdatynyt.
Oppilas kuvailee molempien tehtévien c-kohdassa siis omaa ongelmanratkaisuprosessiaan. Kun
oppilasta pyydetaan kielentdmdan omaa ongelmanratkaisuprosessiaan, joutuu han samalla myds
palaamaan tehtdvassa ikédan kuin taaksepdin ja pohtimaan, miten han on tehtédvda lahtenyt
ratkaisemaan, mihin kielen piirteisiin han on kiinnittdnyt huomionsa ja miksi. Mit&d aulassa
tapahtui ? -tehtdvassa myds b-kohta, jossa oppilasta pyydetdan pohtimaan kummasta kertomuksesta
saadaan paremmat tiedot, ohjaa oppilasta palaamaan tehtévassa taaksepdin ja pohtimaan
|6ytamiaén eroavaisuuksia uudelleen.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Luvun aluks esittelen tutkimustani ohjaavat tutkimuskysymykset seka pohdin kvalitatiivisen
tutkimusperinteen nakokulmasta omaa tutkimustani sekd esittelen tutkimuksessa kaytetyn
analyysimenetelman, sisdllénanalyysin. Taman jalkeen keskityn kuvailemaan tutkimuksen kulkua.
Luvun paéttad aineiston analyysi. Analyysissa jokainen ongelmaratkaisupohjainen kielioppitehtava
on analysoitu yksittdisena kokonaisuutena ja jokai sesta tehtévan analyysista muodostuu néin ollen
oma alalukunsa. Analyysissa kaytettyjen vastausesimerkkien perdssa olevat T- ja P-kirjaimet
viittaavat vastaajan sukupuoleen (T= tyttd ja P= poika). Vastausesimerkit, joihin analyysissa
viittaan, ovat sjoitettu joko tekstikappaleen perdan tai sisillytetty itse tekstiin. Analyysista tehdyt
johtopé&étokset 10ytyvét luvusta 6.

5.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten &idinkielen kieliopin opettamisessa seka kieliopin
késitteiden muodostamisessa voitaisiin hyddyntdd matematiikan opiskelulle  tyypilliga
ongelmanratkaisun  ndkokulmaa. Tarkastelun kohteekss nousee my6s matemaattisen
ongelmanratkaisun ja kieliopin ongelmanratkaisun mahdolliset erot. Kahteen ensimmaiseen alla
esitettyyn tutkimuskysymykseen vastataan vertailemalla sekd éidinkielen etta matematiikan
teoriapohjia toisiinsa ja kahteen viimeiseen tutkimuskysymykseen vastataan taas kerétyn aineiston

pohjalta.
1.Miten d@dinkielen kieliopin ongel manratkaisu eroaa matemaattisesta ongelmanratkaisusta?

2.Miten Polyan matemaattista ongelmanratkaisumallia voi soveltaa aidinkielen kieliopin

ongelmanratkaisupohjaisiin tehtaviin?

3.Miten ongelmanratkaisupohjaisia kielioppitehtéavia tehneet oppilaat ratkaisivat tehtévia ja
minkalaisia strategioita oppilaat kayttivat? Miten oppilaat suhtautuivat tehtaviin?
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4.Mit& ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitehtavét kertovat ongelmanratkaisun kaytettavyydesta
kieliopin opetuksessa?

5.2 Kuvalitatiivinen tutkimusote ja sisallonanalyysi

Tassa tutkimuksessa tutkimusote on laadullinen eli kvalitatiivinen. Eskola ja Suoranta (2005, 13—
24, 61-62) kuvaavat laadulliselle tutkimuksella tyypillisia piirteitd, joita tuon seuraavaks esille
omaan tutkimukseeni peilaten. Tutkimusaineistona  tassa  tutkimuksessa  on
ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitehtévét ja oppilaiden vastaukset niihin. Tutkimusaineistossa
keskitytddn pieneen joukkoon tapauksia ja pyritéan analysoimaan néité tapauksia mahdollisimman
perustedllisesti. Tuomi ja Sargjarvi (2009, 85) nostavat esille sen, etta laadullisessa tutkimuksessa
pyritdé8n muun muassa kuvaamaan jotain ilmiota tai tapahtumaa, ymmartamaan tiettya toimintaa,
antamaan teoreettisesti mielekas tulkinta jollekin ilmi6lle. T&ssA tutkimuksessa el ole tarkoitus
tehda tilastollisia yleistyksia vaan tutkimuksessa pyritéan kuvaamaan ongelmanratkaisun kayttéa
aidinkielen kieliopissa. Aineiston tehtédvand on téssa tutkimuksessa toimia tutkijan apuna
rakennettaessa kasitteellistda ymmarrysta tutkittavasta ilmiostd. Aineiston kylldantymisen eli
saturaation kasite nousee esille analyysivaiheessa. Saturaatiopiste on silloin saavutettu, kun
aineiston tietty peruslogiikka akaa toistua eivatkd wuudet tapaukset tuota enda
tutkimusongel mankannalta uutta tietoa (Eskola & Suoranta 2005, 62—63).

Perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayttaa kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissg,
on sisdllonanalyysi. Sisdllonanalyysia voidaan kayttéa paitsi yksittdisend metodina myos
valjempana teoreettisena kehyksend, joka voidaan liittdd erilaisiin analyysikokonaisuuksiin.
(Tuomi & Sargjarvi 2009, 91.) Téassa tutkimuksessa aineiston analysoinnissa kaytetdan
teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia, koska analyysissa kéaytetéén teoreettisia kytkentdja ja teoria
toimii apuna analyysin etenemisessi. Teoriaohjaavassa analyysissa analyysiyksikét valitaan
aineistosta aikaisemman tiedon ohjaamana. Aikaisemman tiedon vaikutus ei ole teoriaa testaava
vaan pikemminkin uusia gatusuria aukova. (Tuomi & Sargarvi 2009, 96-97.) Tassa
tutkimuksessa aineiston analyysia ohjaa Polyan ongelmanratkaisumallista tehdyn kieliopin
ongelmanratkaisun kuvauksen vaiheet sek& ongelmanratkaisun teorigpohjasta esiin nousevat
esimerkiksi ongelmanratkaisustrategiat ja kielentaminen. Aineistoa analysoidaan my0os
aineistolahtéisemmin, jolloin aineistosta nostetaan esille myos seikkoja, jotka eivét niinkd8n nouse
teoreettisesta taustasta.

Sisdllonanalyysia voidaan jatkaa luokittelun tai kategorioiden muodostamisen jalkeen
kvantifioimalla aineisto. Tall6in aineistosta lasketaan, kuinka montaa kertaa sama asia siind
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esintyy (Tuomi & Saragjdrvi 2009, 120). Tutkimuksessani aineistoa kvanfitioidaan esimerkiksi
kertomalla, kuinka moni oppilas kéytti vastauksessaan tiettya strategiaa hyvakseen tai kuinka moni
oppilas tuo vastauksessaan jonkun asian esille. Kvanfitioinnin on tarkoitus tukea laadullista
analyysia ja my6s antaa nopeasti hahmotettavan kuvan aineiston analysoinnin tuloksista.

5.3 Tutkimuksen kulku

Itse tutkimusprosessin voidaan katsoa alkaneeksi jo kandidaatintutkielmasta. Tutkimukseni on osa
syksylla 2009 Hameenlinnan opettajankoulutuslaitoksella ké&ynnistynyttda Sanan lasku -projektia,
jonka puitteissa kevaalla 2010 valmistui useita kandidaatintutkielmia ja tdméan vuoden aikana tulee
valmistumaan myds pro gradu -tutkielmia. Pro gradu -tutkielmani varsinainen tutkimusprosessi
kaynnistyi syksylla 2011 kirjallisuuteen perehtymiselld sekd Polyan ongelmanratkaisumallin
sovelluksen kehittdmisella Sekd aidinkielen kieliopin ettd matemaattisen ongelmanratkaisun
teoriapohjaan perehtymisen jalkeen alkoi hahmottua Polyan ongelmanratkaisumallin soveltuvuus
ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtéavien pohjaksi. Samalla alkoi my6s hahmottua malliin
tulevat muutok set. Ongelmanratkaisupohjaisia  kielioppitehtdvid  suunniteltiin~ jo
kandidaatintutkielmaan, ja nyt pro gradu -tutkielman vaiheessa edell& mainittuja tehtéavia |ahdettiin
jalostamaan eteenpéin. Kun kielioppitehtavét saatiin valmiiksi, seuraavana vaiheena oli tehtavien
teettdminen.

Ongel manratkaisupohjaiset kielioppitehtavat teetettiin erdélla Kanta-Hameessa sijaitsevalla
alakoululla. Mita aulassa tapahtui? - ja Rakas paivékirja -tehtavaén vastauksia saatiin yhteensa 65
kappaletta kahdelta eri viidennelta luokalta ja Sanapoliisi-tentavaan vastas 17 viidennen luokan
oppilasta. Sanapoliisi-tehtavaan vastas véhemman oppilaita, koska katsottiin, etté saturaatiopiste
saavutettiin jo néiden vastauksien perusteella. Tutkimuskysymyksiin vastaaminen edellytti kahden
muun tehtdvan osalta enemman vastauksia, joten kyseessa olevat tehtévét teetettiin kahdella eri
viides luokalla samasta alakoulusta. Vastauksien jakautuminen tehtévittéin ja sukupuolittain on
esitetty taulukossa 2.

Koska tehtavdt muodostavat lagjan kokonaisuuden, ndhtiin parhaaksi, ettéa ne teetettiin
kahdessa osassa oppilaille. Molempien luokkien tapauksessa tehtavét tehtiin perakkéisind
viikkoina. Ensimmainen luokka vastasi kaikkiin kolmeen tehtdvaan ja toinen luokka vain Mita
aulassa tapahtui? - ja Rakas péivakirja -tentdvaan. Teettamiskertojen aluksi oppilaille kerrottiin,
ettatehtavét liittyva adinkieleen jaovat aineistona pro gradu -tutkielmassa. Oppilaille korostettiin
myos Sitd, ettd kyseessa el ole koetilanne ja vain tutkija nékee oppilaiden vastaukset, joita ei voi
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yhdistda oppilaaseen tutkimuksessa. Molempien luokkien kanssa tehtavét kaytiin yhdessa 18pi ja
samalla kerrottiin, mita oppilaiden tulee tehtavassa tehda

Tutkija oli paikalla kaikilla teettdmiskerroilla ja ohjasi oppilaita, jos heille tuli tehtévien
tekemisessd ongelmia. Molemmille luokille selkeasti haastavampi tehtdva oli Rakas péivakirja -
tehtdvg, ja dind tapahtumien jarjestdminen tapahtumagjarjestykseen tuotti eniten kysymyksia
Vihjeeks t&hdn kohtaan usealle oppilaalle annettiin se, ettd he voivat pohtia esimerkiksi
paivakirjakatkelman enssmmaisia virkkeitd ja miettid, kumpi on oikeasti tapahtunut ensin; luokan
saapuminen ruokalaan vai se, etté ruokaoli tehty.

Oppilaille el annettu valmiita vastausmalleja, vaan tehtévien alustuksessa painotettiin sitg,
etta oppilaat saavat tehda vapaasti tehtéviin merkintdjd ja he saavat vastata tehtaviin niin kuin
heista parhaalta tuntuu. Tama herétti useassa oppilaassa ihmetystéa ja monet oppilaat kysyivéatkin
tehtavid tehdesséén, miten he johonkin kohtaan vastaavat, taytyyko vastata kokonaisilla lauseilla,
Voiko vastata tekstaten tai saako tehtévadn piirtéd vastauksen. Tutkija vastasi ndihin kysymyksiin
toteamalla, etté oppilas saa vastata juuri niin kuin han parhaaksi ndkee. Jokainen oppilas teki myds
tehtavat itsendisesti, jotteivat oppilaat ottais toisiltaan ratkaisustrategioita vaan keksisivét
drategiat itse. Nain tehtiin, koska tehtévissa haluttiin saada esille mahdollisimman monenlaisia
strategioita

TAULUKKO 2. Vastausten méaran jakautuminen tehtavittain.

Tehtava Poikia Tyttoja Y hteensa
Mité aulassa tapahtui ? 13 18 31
Sanapoliisi 7 10 17
Rakas paivakirja 15 19 34

5.4 Ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien analyysi

5.4.1 Mita aulassa tapahtui?

Lahes kaikki oppilaat kiinnittivéat tehtdvassd huomionsa aktiivin ja passiivin kannalta oleellisiin
kielen ilmiGihin eli tekijoiden puuttumiseen seké siihen, etta passiivimuotoisessa kertomuksessa
puhutaan jostakin joukosta. Oppilaista suurimman osan mielesta selkein ero kertomuksien valilla
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on nimenomaan tekijoiden puuttuminen. Ainoastaan yksi oppilas el ole |6ytanyt kertomuksien
valille muuta eroakuin sen, etta oppilaan mielestd Mimmi ja Konsta kertovat eri asioista.
Oppilaiden akohdan vastauksista 10ytyi kahta erilaista vastausstrategiaa. Suurin osa
oppilaista selitti 16ytamiaan eroja (ks. esimerkki alla, oppilaat 5, 28 ja 10) ja osa oppilaista taas
poimi kertomuksista esimerkkilauseita, joita han vertaili toisiinsa ja toi néin esille kertomusten
eroavaisuuksia (oppilaat 32 ja 7). Kertomuksista sanojen alleviivausta tai ympyrointia kaytti
vastauksensa tukena muutama oppilas. Yks oppilas pelkastdan alleviivasi kertomuksista |6ytyvia
eroja eikd siis vastannut a-kohdan kysymykseen kirjallisesti. Oppilaat kayttivat vastauksissaan
sanoja nimi ja tekija kuvatessaan tekijoiden puuttumista. Oppilaista 12 kaytti pelkastddn sanaa
nimi, seitseman oppilasta kéytti sanaa tekija ja kuusi oppilasta kdytti molempia edella mainituista

sanoista.

Kertomukset olivat sindnsd samat, mutta Konsta puhui tavallaan kaikista
henkil6igta, ja Mimmi taas mainitsi yksittaisia henkil 6ita. (oppilas 5, T)

Toinen on lyhyempi. Toisessa tekstissd on vahemman nimi&. (oppilas 10, P)

Kongtan kertomuksessa el kaytetty niin yksityiskohtaisia tilanteita eli el kerrottu
tarkasti mita kukin teki. Mimmi taas kertoi tekijoiden nimié ja tekoja. (oppilas 18,
T

Mimmin ja Konstan kertomukset eroavat mielestéani ndin: Mimmi kertoo kuka
kaatoi naulakon ja ketk& kiipesivat ikkunalaudalle. Konsta taas e kerro kuka on
tehnyt sitd ja tata. (oppilas 7, P)

Mimmi kertoo ketka esm. piiloutuivat naulakon taakse ja Konsta el. Lopussa
Mimmi sanoo: ” Onneks kukaan el loukkaantunut!” ja Konsta ” Onneksi aulassa
e loukkaannuttu!” . (oppilas 32, T)
Osa oppilaista kiinnitti huomionsa aktiivin ja passiivin sdvyeroihin. Seitsemassa vastauksessa taméa
nostettiin esille tavalla tai toisella, essmerkiks Konstan kertomus koettiin oudommaks kuin
Mimmin. Muutamat oppilaat lahtivét tulkitsemaan kertomuksia hyvinkin pitkélle (oppilaat 1 ja
34). Molemmista esimerkeista ongelmalliseksi asiaksi on koettu nimenomaan se, ettel Konsta
kerro nimid Kuuden oppilaan mielestd Konsta on myds itse ollut mukana kertomissaan

tapahtumissa ja Mimmi taas kertoo sen, mitd hén on ndhnyt (oppilas 27).

Konsta e kertonut henkil6iden nimia kun taas Mimmi kertoi nimet toinen on
nopeasti kerrottu ja se on vahan suojeleva. Kun taas toisessa kerrotaan kaikki
mita tapahtui. (oppilas 1, T)
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Mimmi kertoi ketk& oli tehnyt mitdkin. Konsta varmaan halus suojata kamujaan
kun e suoraan kertonut kuka oli tehnyt mitdkin. Yleensi kaikilla pojilla on
sellainen tapa. (oppilas 34, T)

Mimmi kertoi mitd naki ja Konsta kertoi mita teki itse mielesténi. (oppilas 27, T)

Oppilaista suurimman osan mielesta Mimmin kertomuksesta saa paremmat tiedot kuin Konstan
kertomuksesta. Mimmin kertomus koetaan selvemmaksi, tarkemmaksi ja todellisemmaks Konstan
kertomukseen verrattuna. Léhes kaikki oppilaat perustelivat téta vedoten siihen, ettda Mimmin
kertomuksesta selvida se, kuka on tehnyt ja mita (oppilas 32). Toisaalta b-kohdassa on muutamalla
oppilaala jaanyt perustelut puutteellisiksi eik& heidéan vastauksistaan selvia se, miksi he kokevat
Mimmin kertovan selkedmmin tai tarkemmin tapahtumien kulusta (oppilas 7). Muista oppilaista
poiketen muutama oppilas oli sitd mieltd, ettd Konstan kertomuksesta saa paremmat tiedot
tapahtumien kulusta (oppilaat 21 ja 23). B-kohdan muutamissa vastauksissa nous esille se, etta
oppilaat kokivat nimenomaan ongelmalliseksi Konstan kertomuksen nimien puuttumisen (oppilas
13).

Saan tarkemmat ohjeet Mimmin kertomuksesta, koska han kertoo kuka tai ketka
tekevat jotain asiaa. (oppilas 32, T)

Saan paremmat tiedot Mimmilta koska han puhuu selvemmin tapahtumista kuin
Kongta. (oppilas 7, P)

Mimmin, koska hén kertoi nimet ja muutakin tarkedda. Toisaalta Konstan, koska
hén el kertonut nimia eika syyllistanyt ketdan. (en osaa paattad!). (oppilas 21, T)

Mielesténi Konstan, koska han kertoi mielestani rehellisesti. (oppilas 23, P)

Mimmin, koska hanen kertomuksen perusteella tiedetdan, ketka olivat kaataneet

naulakon ja kyseisiltd henkilGilta voisi kysya vield lisda tapahtuneesta ja heidan

pitais varmaan sitten nostaa kaatunut naulakko. (oppilas 13, T)
Muutama oppilas kéytti vastauksessaan myos kieliopin kaditteita ja perusteli kasitteiden avulla
l6ytamidén eroja. Kaksi kyseisista oppilaista osasi kayttaa kasitetta passiivi oikein perustellessaan
kertomuksista |6ytamidan eroja ja Sitd, miks Mimmin kertomuksesta saa paremmin heidan
mielestdan tietoja tapahtumien kulusta (oppilaat 13 ja 24). Muutama oppilas nosti esille sen, etté
heidan mielestéd&dn Konstan kertomus on kirjoitettu puhekielella (oppilas 14) ja muutaman oppilaan
mielesta Konstan kertomus on kirjoitettu monikon ensimmaisessa persoonassa (oppilas 11). Yksi

oppilas myds kaytti vastauksessaan lyhennettd m.1.persoona.

Mimmin kertomuksesta ilmenee tekija, mutta Konsta kirjoittaa passivimuodossa,
josta tekija el ilmene. (...) (oppilas 13, T)

41



(...) Konsta kaytti kertomuksessaan passivi €li e kertonut kuka oli tehnyt jotain.
(oppilas 24, T)

(...) Kongta kertoi oman nakemyksensa puhuen puhekieltéd ja Mimmi selitti asian
kirjakielta kayttéaen. (oppilas 14, T)

(...) Konsta kertoi mielipiteensd me muodossa, joka oli sekavampaa. (oppilas 11,

T
Oppilaita pyydettiin kuvaamaan sitd, miten he lahtivét tehtavaa ratkaisemaan. Kysymykseen jéatti
viis oppilasta vastaamatta ja kolme oppilasta vastas, etteivét he tiedd, miten he lahtivét tehtéavaa
ratkaisemaan. Muut oppilaat toivat vastauksessaan esille sen, etta he lahtivat Iukemaan
kertomuksia tarkkaavaisesti ja ajatuksen kanssa. Osa oppilaista kertoi viela tarkemmin
tarkastelleensa kertomuksia rinnakkain tutkien samalla lauseiden tai sangjérjestyksen eroja.
Muutama oppilas toi téssa vaiheessa esille sen, ettd ensimméinen asia, mihin he kiinnittivat
huomiota, oli se, ettd Konstan kertomuksessa puhutaan joukosta.

Viimeisessi kohdassa oppilaita pyydettiin myds kuvaamaan, millainen tehtava oli ollut.
llmaukset jaettiin positiivisiin ja negatiivisiin. Neutraalit sanat (normitehtava, tavallinen, ok)
luokiteltiin positiivisten sanojen joukkoon. Kolme oppilasta kuvas tehtéavaa negatiivisin sanoin,
joten suurin osa oppilaista koki tehtavan positiivisena. Useimmiten tehtdvda kuvattiin sanalla
helppo. Y ksi oppilastuo esille sen, etta tehtava oli hanen mielestad kiva, koska se oli haastava.

5.4.2 Sanapoliisi

Kaikki oppilaat l0ysiva tehtavan molemmista virkkeista verbit. Ensimmaisessi virkkeessa
yksikdan oppilas ei alleviivannut muita sanoja kuin sanan istuu. Toisesta virkkeesta taas kaksi
oppilasta alleviivas naukuu sanan liséksi sanan istuva. Y hden oppilaan mielesta "istuva kissa
naukuu on koko juttu verbi paitsi ikkunalaudalla sana.” (oppilas1, T).

Suurin osa oppilaista osas perustella sen, miten he tunnistivat virkkeista verbit. Kahdella
oppilaalla perustelut jéivét vajavaisiksi. Kaikki oppilaat mieltéavét verbin tekemiseksi (oppilaat 6 ja
11) ja vain yhdessa vastauksessa nostettiin esille myds verbin merkitys olemisena (oppilas 13).
Osassa vastauksissa selvisi myos strategia, jota oppilas on kayttanyt etsiesséén virkkeista verbin

(oppilaat 4 ja 13). Nasta vastauksista huomaa sen, etta oppilaat etsivét verbidtekijan avulla

Verbi on tekemista. (Oppilas 6, P)

Koska verbit liittyy tekemiseen. (Oppilas 11, T)
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Koska verbit ovat tekemisen sanoja, ja kissa tekee jotain ndissa lauseissa.
(Oppilas 4, T)

1. Istuu on verbi koska se ilmaisee mita kissa tekee. 2. Naukuu on myos verbi
koska sekin ilmai see tekemisté/olemista. (Oppilas 13, T)
Yks oppilas pohti tehtdvan teettdmishetkella hyvin pitkd&n sitd, mikd on verbi. Hén toi
vastauksessaan oman pohdintansa hyvin esille: Luulin ensin etta istuva olisi my6s verbi ja tajusin
etta eikds se ole adjektiivi.” (oppilas 15, P).

5.4.3 Rakas paivakirja

Suurin osa oppilaista ymmérs tehtdvénannon ja 10ysi pévakirjakatkelmasta léhes kaikki
tapahtumista ja tekemistd kuvaavat sanat. Koska a-kohdassa kéaytettiin toisistaan poikkeavia
vastausstrategioita, ei [0ydettyjen sanojen méaréa voi verrata eika tehtéavan kannalta ole oleellista
6ysikd oppilas kaikki tgpahtumista ja tekemistd kuvaavat sanat. Kolme oppilasta poimi
katkelmasta myds muistakin sanoja (myShemmin, paljon, herneet). Nasta kolmesta yksi el
kayttanyt kuitenkaan poimimiaan muita sanoja enaa tapahtumajarjestystd hahmotellessaan.

Selvasti suosituin vastausstrategia kohdassa a oli luettelon tekeminen. Yli puolet oppilaista
kaytti tdtd strategisa. Useimmiten oppilaat kirjoittivat luetteloonsa vain yksittéisia sanoja:
saavuimme, naytti, tehneet, menemme, pesta. (oppilas 10, P) , osa oppilaista Kirjoitti luetteloonsa
virkkeiden osia: ” Saavuimme ruokalaan” , ” Keittgjat olivat tehneet” , ” Opettaja naytti” , ” Mikko
oli unohtanut” (...) (oppilas 5, T), ja osataas kéytti kokonaisia virkkeita luettelossaan: saavuimme
ruokalaan, syddessdmme Mikko aivasti juuri kun oli laittamassa lusikallista herneitd suuhunsa,
koko luokka alkoi nauraa, opettaja naytti mihin ruokapdytdan menemme (...) (oppilas 23, P).
Muita vastausstrategioita, joita yksittdiset oppilaat kayttivét, olivat esimerkkien poimiminen
tekgtistd, paivakirjakatkelman sanasta sanaan uudelleen kirjoittaminen ja tastd itse kirjoitetusta
tekgtista tapahtumista ja tekemistd kuvaavien sanojen alleviivaaminen seka paivakirjakatkelman
kirjoittaminen uudelleen omin sanoin. Kolmasosa oppilaista (12) kaytti vastauksessaan tukenaan
paivakirjakatkelmasta sanojen alleviivaamista tai ympyraointia

Tehtévan b-kohta oli selkeasti haastavampi kuin a-kohta, miké& nékyi siing, ettd kolmasosalla
oppilaista oli selkedsti ongelmia tapahtumajarjestyksen hahmottelemisessa, joten ndma vastaukset
poistettiin tassd kohtaa analyysista. Kasittelen néité tapauksia erikseen myohemmin t&ssa luvussa.
Vaikka b-kohta olikin haastava, hieman yli puolet oppilaista onnistui tapahtumajérjestyksen
hahmottelemisessa. Suurin osa oppilaista toi vastauksessaan esille sen, etta ruoka oli tehty ennen

kuin luokka saapui ruokalaan. Yhteensa kuusi oppilasta kiinnitti huomionsa ruoan tekemisen
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lisdks myo6s siihen, ettd Mikko oli unohtanut pestd kétensd ennen kuin oppilaat saapuivat
ruokalaan. Yksi oppilaista taas kiinnitti huomionsa pelkéastdan siihen, ettda Mikko oli unohtanut
pesta kdtensa ennen kuin oppilaat saapuivat ruokalaan.

Myo6s b-kohdassa oppilaat saivat valita, milla tavalla he tehtavaén vastaavat. Téhan
analyysiin otettiin myds mukaan ne vastaukset, joissa tapahtumajarjestyksen hahmottelemisessa ol
vaikeuksia, koska ndista vastauksista ilmenee kuitenkin selkedsti strategia, jolla oppilas on
tehtdvadn vastannut. Kuten a-kohdassa myos b-kohdassa erilaiset luettelomuotoiset vastaukset
esiintyivdt useimmiten. Tapahtumgérjestysta kuvattiin  numeroilla, ranskalaisilla viivoilla,
listaamalla sanoja tai virkkeitéd allekkain tai perdkkain. Kuviossa 3 oppilas kaytti
vastausstrategianaan tapahtumien luetteloimista virkkeiden avulla, kun taas kuviossa 4 oppilas
listasi yksittéisid sanoja. Molemmissa esimerkeissa luettel oinnissa kéytettiin numeroita avuksi.

b) Piivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missi jérjestyksessi tapahtumat ovat péi- %
viilld tapahtuneet. Hahmottele tapahtumajiirjestys alle. Do

KUVIO 3. Vastausstrategiana tapahtumien luetteloiminen virkkeiden avulla (oppilas 23, P).



b) Piivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missi jérjestyksessi tapahtumat ovat péi- %
villd tapahtuncet. Hahmottele tapahtumajiirjestys alle. o

:
% .

KUVIO 4. Vastausstrategiana tapahtumien luetteleminen yksittéisten sanojen avulla (oppilas, 36
P).

tapahtumien Kkirjoittaminen tarinamuotoon.

esintyva vastausstrategia oli
samoja virkkeita kuin

Tarinamuotoisessa kirjoituksessa kaytettiin yleensa
paivakirjakatkelmassakin, mutta virkkeet on sijoitettu eri jarjestykseen (kuvio 5). Muutama oppilas

Toinen useasti

kéytti vastauksessaan myods muitakin sanoja (ja, sitten, se), jolloin paivakirjakatkelmaa ei ollut

kopioitu tdysin sanasta sanaa samanlaisena.

b) Piivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missi jirjestyksessd tapahtumat ovat pii- %
villd tapahtuneet. Hahmottele tapahtumajirjestys alle. o0
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KUVIO 5. Vastausstrategiana tarinamuotoinen esitys (oppilas 12, P).
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Viis oppilasta kaytti edellda mainituista vastausstrategioista poikkeavia erikoisempia strategioita.
Kaks oppilasta kaytti vastauksessaan vain muutamaa péivakirjakatkelmasta poimittua virketta
hahmotellessaan tapahtumajérjestysta (kuvio 6). Molemmat oppilaat olivat ottaneet esimerkiksi
sen, etta keittgat olivat tehneet ruoan ennen kuin oppilaat saapuivat ruokalaan. Yksi oppilas
hahmotteli tapahtumaketjun, jossa nuolien avulla tapahtumat kiertdvét vastausalueen ympéri
(kuvio 7). Yks oppilas hahmotteli tapahtumajérjestyksen kellonaikojen avulla (kuvio 8), ja yksi
oppilaista piirs sarjakuvan tapahtumista (kuvio 9). Sarjakuvaa oli hahmotellut myds kaksi
muutakin oppilasta mutta molemmat olivat kumittaneet piirustuksensa pois ja pédtyneet toiseen

vastausstrategiaan.

b) Paivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missé jdrjestyksessi tapahtumat ovat pii- ‘%
valla tapahtuncet. Hahmottele tapahtumajiirjestys alle. /'D &
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KUVIO 6. Vastausstrategiana virkkeiden vertailu (oppilas 15, P).

b) Piivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missi jérjestyksessd tapahtumat ovat péi- \D
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KUVIO 7. Vastausstrategiana tapahtumaketju (oppilas 14, T)
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b) Piivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missd jarjestyksessd tapahtumat ovat pii- e
vélld tapahtuneet. Hahmottele tapahtumajiirjestys alle.
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KUVIO 8. Vastausstrategiana kellongjat (oppilas 25, P).

b) Piivikirjan teksti on Kirjoitettu illalla. Pohdi, miss4 jérjestyksessd tapahtumat ovat péi- %
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KUVIO 9. Vastausstrategiana sarjakuva (oppilas 34, T)
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B-kohdan vastauksessaan osa oppilaista oli ottanut mukaan tapahtumajarjestyksen hahmotteluunsa
vain ne tapahtumat, jotka ovat oppilaan mielesté tapahtuneet eri jérjestyksessa. Talldin oppilas on
tuonut taman esille selittden sitd, miks osa tapahtumista ja tekemista kuvaavista sanoista puuttuu

tapahtumajarjestyksesta (kuvio 10)
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b) Piivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missi jirjestyksessd tapahtumat ovat péi- %%
villd tapahtuneet. Hahmottele tapahtumajiirjestys alle. S
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KUVIO 10. Oppilas tuo vastauksessaan esille vain ne tapahtumat, jotka hénen mielestdan
tulisivat eri jarjestykseen. Oppilas selittéd myos vastausstrategiaansa. (Oppilas 24, T).

5.4.3.1 Kaytetyt ongelmanratkaisustrategiat ja tehtavéan kuvailu
Tehtdvan c-kohdassa oppilaita pyydettiin pohtimaan sitd, miten he pédétyivat hahmottelemaansa

tapahtumajérjestykseen. Oppilaista suurin osa viittas vastauksessaan omaan ymmartamiseensa,
jarkeilyynsa, gjatteluunsa tai kielikorvaansa (oppilaat 11, 21 ja 26). Viis oppilasta vertaili
tapahtumia toisiinsa ja perustelivat ndin oman tapahtumajérjestyksensa oikeellisuutta (oppilaat 9 ja
29). Kaks oppilasta perusteli tapahtumajérjestystéén olla-verbin muodoilla (oppilas 32). Toinen
Kaks oppilasta taas vertas tapahtumia todellisuuteen ja hahmotteivat téa kautta
tapahtumajérjestystdan (oppilas 13). Yksi oppilas taas vastas laittaneensa tapahtumat samassa
jarjestyksessa b-kohtaan kuin missa ne ovat paivakirjakatkelmassakin. Neljan oppilaan vastaukset
eivat selkedsti sopineet mihinkdén edelld mainituista luokista, koska nédissa vastauksissa el
oikeastaan kéasitella sitd, miten oppilas lahti tapahtumajérjestysta hahmottelemaan (oppilaat 20 ja
16). Seitsemén oppilasta jatti vastaamatta tdhan kohtaan. Naisté seitsemasta oppilaalla kuudella oli
my6s ongel mia tapahtumajarjestyksen hahmottelemisen kanssa.

Ymmartamiseen, jarkeilyyn, ajatteluun ja kielikorvaan vetoaminen:

No mun kielikorva vaan sanoi niin. (oppilas 11, T)

48



En osaa sdlittda, mutta kun tarinan lukee niin ymmartaa heti mita tekee. (oppilas
21, 7T)

Tarina tuntui paljon jarkevammalté noin péin, joten ajattelin sen menevan noin.
(oppilas 26, T)

Tapahtumien vertailu toisiinsa:

Koska ruoka on yleensa valmis ennen kuin oppilaat ovat ruokalassa. (oppilas 9,
P)

Koska tapahtumat oikeassa jarjestyksessa tapahtui mielestani vaarinpain. ” Kun
heidan luokka oli jo ruokalassa niin sitten muka Mikko oli unohtanut pesta
katensa” . (oppilas 29, T)

Olla-verbiin vetoaminen:

Paattelen tapahtumajarjestyksen siitd, kun joidenkin sanojen edessa on sana oli
tal sana on muotoiltu menneeseen muotoon. (oppilas 32, T)

Toddlisuuteen vertaaminen:

Minusta se oli loogisin jarjestys. Vertasin my6s vahan oman koulun ruokala-
asioihin. (oppilas 13, T)

Muut perustelut:

No ne oli kyll& jo jarjestyksessa mut toi nainen sano et se pitda tehda. (oppilas 16,
L)

Koska luin tehtdvan huolellisesti. (oppilas 20, P)

Viimeisena kohtana oppilaita pyydettiin kuvailemaan, millainen tehtava heidan mielestdan oli.
IImaukset jaettiin Mitd aulassa tapahtui? -tehtéavan tavoin positiivisiin (siséltéen neutraalit sanat)
sekd@ negatiivisiin. Yli puolet oppilaista (24) kéayttivat tehtavan kuvailussa positiivisia sanoja:
helppo, kiva, mukava. Kaksi oppilasta perusteli omaa vastaustaan myos hieman enemman: Tehtava
oli aika janna, mutta ihan kiva. Kiva juttu, kun sai hieman pohtimista ja sai tehdd oman mielen
mukaisesti. (oppilas 5, T.) Tehtava oli mielestani hauska kun sai kirjoittaa omin sanoin (oppilas
29, T).

monimutkainen, tylsd, outo. Oppilas saattoi kayttda vastauksessaan sekd positiivisia efté

negatiivisia ilmauksia: Aika hankala, jossain mielen helppo, keskivaikea, mukava, janna (oppilas
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34, T). Se, miten oppilas on selviytynyt tehtdvassa, vaikuttaa yli puolissa vastauksissa siihen,
miten oppilas on kuvaillut tehtdvda Oppilas saattoi tuoda esille sen, ettd hanen oli vaikea
ymmaértaa tehtavad, mik& ndkyi b-kohdan tapahtumajarjestyksen hahmottamisen puutteellisuutena.
Jos taas oppilas kuvaili tehtdvaa helpoksi, on han yleensa myos tehtdvan onnistunut ratkaisemaan.
Toisaalta muutamissa tapauksissa oppilas saattoi kuvata tehtévaa negatiivisin sanoin vaikka han on
onnistunut tehtévan ratkaisussa ja taas oppilas on saattanut kuvata tehtdvaa helpoksi, vaikkei han
olekaan onnistunut esimerkiks tapahtumajarjestyksen hahmottelemisessa. Y hdesta vastauksesta
ilmenee selkea motivaation puute: IThan ok, mutta miks kuviksen tunnilla nii! (oppilas 33, P).
Oppilasta harmitti se, ettéa kuvaamataidon tunti kului taman tehtéavan tekemiseen, ja tdma nakyy
my6s oppilaan vastauksista, jotka ovat monessa kohtaan puutteellisia.

Vastauksista ilmenee myos se, etté oppilaat kokivat tehtéavan haastavaksi. Haastavuus on
yleensd ilmaistu positiivisten sanojen kanssa: Tehtava oli mielestani kiva ja ei liian helppo eika
lilan vaikea (oppilas 32, T). Valilla haastava mutta keskihelppo (oppilas 14, T). Tehtava oli ihan
helppo kuin tajus tehtdvanannot (oppilas 26, T).

5.4.3.2 Tapahtumaj &r jestyksen analyysista poig atetyt vastaukset
Kuten aiemmin toi esille, 12 oppilaan vastaukset jétettiin tapahtumajarjestyksen hahmottelemisen

analyysissa pois. Téssa alaluvussa kasittelen nditd vastauksia tarkemmin. Useammassa (4)
vastauksessa ongelmaksi nous se, etta oppilas vaihtoi jonkun tapahtuman paikkaa ja tapahtuma
saatettiin my0s gijoittaa tapahtumajérjestyksen kannalta epéloogiseen kohtaan: Saavuimme
ruokalaan. Mikko oli unohtanut pesta katensa, ja tuli siks myohemmin ruokalaan. Opettaja naytti,
mihin ruokapdytdan menemme. Keittgjat olivat tehneet ruoaks kalakeittoa (...) (oppilas 18, T).
Tassa tapauksessa keittgét olivat tehneet ruoaksi kalakeittoa -virke on sijoitettu omituiseen
kohtaan. Mikko oli unohtanut pesta kétensa -virketta taas on siirretty taaksepdin muttei kuitenkaan
aivan alkuun, mihin se kuuluisi. Tasta vastauksesta on vaikea sanoa, mitéa oppilas on tarkoittanut
siirtdessdan kyseisen virkkeen kyseessa olevaan kohtaan ja miten han on tapahtumajérjestyksen
gjatellut menevan.

Kahdessa vastauksessa oppilaat |0ysivat tapahtumista ja tekemistéa kuvaavat sanat, mutta
eivat kayttaneetkdan kaikkia loytamiddn sanoja b-kohdassa. Y hdessi vastauksessa ongelmaksi
nousi se, ettel oppilas ollut poiminut a-kohtaan ollenkaan sanoja ”olivat tehneet” ja” oli unohtanut
taas yhdessa tapauksessa oppilas kaytti tapahtumajarjestyksessd myds muitakin sanoja, joita han
oli a-kohtaan mukaan ottanut, verbien lisdksi. Yksi oppilas jétti kokonaan vastaamatta b-kohtaan.
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Seka vastaus- ettd ongelmanratkaisustrategia vaikuttivat muutaman oppilaan kohdalla siihen,
ettd tagpahtumajérjestyksen hahmotteleminen on jéényt vaavaiseksi. Yksi oppilas kéytti
ongelmanratkaisustrategianaan vertailua todellisuuteen, mista syysta oppilas el valttamétta
miettinyt verbien aikamuotojen suhteita vaan itse asiantilojen suhteita. Samainen oppilas kaansi
keittgét olivat tehneet ruoaks kalakeittoa -virkkeen muotoon ruokana oli. Nain tehdesséan oppilas
vaihtoi aikamuodon pluskvamperfektista imperfektiin. Taman tapahtuman han on gjoittanut
tapahtumajérjestysta  hahmotellessaan  loogiseen paikkaan. Yksi oppilas taas kaytti
vastausstrategianaan kellonaikoja. Strategiana tdmé oli hyva idea mutta tapahtumajarjestyksen
kulusta ei kuitenkaan saa kunnolla selvaa (kuvio 8).

Kuten on jo aiemmin tuotu esille, yhden oppilaan vastauksesta nakyi selkeasti motivaation
puute, koska tehtéava teetettiin kuvaamataidon tunnilla. Oppilas on taman takia vastannut
puutteellisesti ja keskittynyt enemman vastauksen taiteellisuuteen kéyttéen erilaisia "fonttgja”

kirjoittaessaan muutamia tapahtumia b-kohtaan (kuvio 11).

(b) Pdivikirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missd jérjestyksessé tapahtumat ovat pai- %

villd tapahtuneet. Hahmottele tapahtumajirjestys alle. Do
S | .
\:‘_‘ - ‘ .'—’» { ' ) L ,,_‘l“ \
' : W }Q@@? @2 =
By 3 _ )
j i" .i ¥ 7R

KUVIO 11 Oppilas on keskittynyt taiteelliseen ilmaisuun (oppilas 33, P).
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6 JOHTOPAATOKSET
KIELIOPPITEHTAVIEN VASTAUKSISTA

Luvun aluksi pohdin kieliopin ongelmanratkaisun kuvauksen vaiheiden nakokulmasta
ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtdvien vastauksia. Tassa vaiheessa kasittelen kaikkien
ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtévien vastauksia yhdessd. Tamén jalkeen jokaista
kielioppitehtavda kasitellédn omana kokonaisuutenaan ja jokaisen tehtéavan kohdalla nostetaan

Kieliopin ongelmanratkaisun  kuvauksen ensmmasend vaiheena on ongelman
ymmartaminen. Ongelman ymmartamiseen liittyy olennaisesti teht&vénannon ymmartaminen.
Kaikissa ongelmanratkaisupohjaisissa kielioppitehtévissa |ahes kaikki oppilaat ovat ymmaértaneet,
mitd heiddn tulee tehtévissA tehdd  Oppilaat  kiinnittivde huomionsa  kieliopin
késitteenmuodostamisen kannalta oleellisiin kielen ilmidihin. Tassd mielessi kaikkien tehtévien
tehtdvanannot ovat onnistuneet ja ohjanneet oppilaita kiinnittdméan huomionsa oledllisiin asioihin.
Toisaadta varsinkin Mité aulassa tapahtui? -tehtavassi oppilaat nostivat ongelmallisiksi asioita,
jotka eivét suoranaisesti liity aktiivin ja passiivin kasitteen muodostamiseen vaan enemman niiden
vdlisiin savyeroihin. Savyerojen esille tuominen on mielenkiintoinen havainto oppilailta ja on
hyv, etta kyseessa oleva kielioppitehtéva herétti myds pohdintaa kielen merkitykseen ja ké&yttoon.
Kieliopin opetuksen tulisi |ahtea liikkeelle siita gjatuksesta, ettd oppilaiden kielelliset intuitiot ovat
periaatteessa oikeita. Savyerojen pohtiminen on hyva lahtokohta passiivin ja aktiivin kasitteiden
opetukselle ja sen avulla pdastdan oppilaiden kanssa keskustelemaan siitd, millaisissa tilanteissa
passiivia ja aktiivia yleensa kaytetaan. Kielen analyysin tulisi pedagogisen kieliopin mukaisesti
lahted oppilaan omasta kiinnostuksesta ja kasitteista liikkeelle ja paatya taman jalkeen
kielioppilisiin lainalaisuuksiin ja kasitteisiin.  Ongelmanratkaisupohjaiset  kielioppitehtavéat
tarjoavat tdhédn hyvan apuvdlineen; oppilaiden vastauksista opettaja ndkee, millaisiin kielen
ilmidihin oppilaat kiinnittévét huomionsa tehtavia ratkaistessaan. Naiden huomioiden pohjalta
voidaan lahted tutkimaan kielen ilmidta syvélisemmin ja paétya lopulta kieliopilliseen
kasitteeseen.
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Niin matematiikan kuin kieliopin puolellakin ongelman tulisi myds houkutella oppilasta se
ratkaisemaan. Kielioppitehtévista muutamissa vastauksista ndkyi selkedsti se, ettd motivaatiolla on
suuri merkitys myos kieliopin tehtavia tehdessa Jos oppilaalla el ole ollut motivaatiota, han el ole
keskittynyt tehtdvan tekemiseen, mik& ndkyy vastauksien puutteellisuutena. Toisaalta muutamat
oppilaat nostivat esille sen, ettd tehtavét olivat mieluisia sen takia, kun niissi sai pohtia asioita seka
vastata niin kuin halusi. Valinnanvapaus tehtavié tehdessi on saattanut motivoida oppilasta; oppi-
ja harjoituskirjojen tehtéavéat kun ovat valmiiks hyvin strukturoituja ja etenevat yleensa
kaavamaisesti. Tamén takia oppilaat ovat saattaneet kokea mukavana vaihteluna sen, etta oppilas
Saa itse paattda, miten han tehtévadn vastaa. Myos se, ettatehtavat on koettu haasteellisiksi, el ollut
oppilaiden mielestéd negatiivinen asia; painvastoin haasteellisuus ilmaistiin yleensa positiivisten
ilmauksien kanssa. Polya (ks. luku 3.3) nostaa térkedks asiaks sen, ettd ongelman tulisi tarjota
oppilaalle tarpeeksi haastetta mutta toisaalta ratkaistava ongelma el saa olla lilan vaikea
Haagteellisuus voi my6ds motivoida oppilasta ratkaisemaan tehtéavad. Lester ja Lambdin (ks. luku
3.4) nogtavatkin yhdeksi ongelmanratkaisun eduiksi juuri sen, ettéd ongelmanratkaisu motivoi
oppilasta oppimaan lisda

Seuraavana kohtana kieliopin ongelmanratkaisun vaihekuvauksessa on kielen ilmién
tutkiminen, jota vastaa Polyan alkuperdisessa ongelmanratkaisumallissa olevia suunnitelman
tekemisen ja toteuttamisen vaiheita. Ongelmanratkaisupohjaisissa kielioppitehtavien vastauksista
nousi hyvin esiin se, etté oppilaat todellakin pystyvét tekemaan oikeanlaisia havaintoja kielestd,
vaikkei heista suurin osa osannutkaan kayttaa oikeaa kieliopin kasitetta havainnostaan. Jos oppilas
taas tiesi esimerkiksi aktiivin ja passiivin késitteet, pystyi héan kayttdmaan niita perustellessaan
vastaustaan.  Ongelmanratkaisupohjaiset  kielioppitehtavat  tarjosivat  oppilaille  myo6s
mahdollisuuden havaintojensa nimedmiseen oppilaan luonnollisella kielelld, esimerkiksi tekijan
puuttumisen useat oppilaat ilmaisivat kdyttéen termid nimi tekijan tilalla Nimen ja tekijan valista
eroa voisi oppilaiden kanssa Iahted pohtimaan enemman ja miettid, ovatko ne kaksi samaa asiaa.

Kielentdmisen ulottuvuus tulee kielen ilmi6n tutkimisen vaiheessa esille. Oppilaiden
vastauksista huomasi sen, ettd he eivét ole tottuneet kirjallisesti perustelemaan omia ajatuksiaan.
Monilla oppilailla perustelut jaivét vajavaisiksi ja pinnallisiksi. Oppilaat ovat osanneet ratkaista
tehtavét oikein mutta elvdt osaa sanoa, miksi ja miten he ovat paéatyneet kyseiseen ratkaisuunsa.
Ongelmanratkaisupohjaisissa tehtavissa oppilaiden piti nimenomaan kielentda kirjallisesti, mika
voi olla monelle oppilaalle haastavampaa kuin suullinen kielentéaminen. Tehtavissi el mydsk&an
ollut esimerkiksi apukysymyksig, jotka olivat ehka voineet helpottaa oppilaiden kielentamisen

prosessia
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Myos aidinkielen kieliopin ongelmanratkaisupohjaisissa tehtévissa oppilaat voivat kayttéa
erilaisia ongelmanratkaisustrategioita tehtdvéan ratkaisuun. T&ssa vaiheessa on térked erottaa
toisistaan vastausstrategia ja ongelmanratkaisustrategia. Vastausstrategialla pyritéan saamaan
mahdollismman havainnollinen vastaus kysyttyyn ongelmaan. Vastausstrategian voisi ajatella
olevan sama asia kuin Polyan ongelmanratkaisumallista ongelman ymmértamisen vaiheessa oleva
sopivin merkintétapojen valinta. Ongelmanratkaisustrategia on taas se strategia, jota oppilas
kéayttaa ratkai stessaan ongelman. Esimerkiksi Rakas paivékirja -tehtavassa oppilas saattoi kayttéa
ongelmanratkaisustrategianaan tapahtumien vertailua toisiinsa ja vastausstrategianaan luetteloa,
johon tapahtumat on sijoitettu tapahtumajarjestykseen. Kuten matematiikan ongelmanratkaisussa
my6s kieliopin ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtévien ratkaisussa oppilas saattoi kayttda
hyvékseen my0s auttavia strategioita kuten sanojen alleviivausta tai ympyrointia. Jokaisessa
tehtavassa oppilaat ovat kayttaneet eri tyylisia vastaus- ja ongelmanratkaisustrategioita, joten néita
asioita késitelléan jokaisen kielioppitehtavan kohdalla erikseen mydhemmin t&ssé luvussa

Kaikki kolme tehtévéd ovat vaatimustasoltaan hieman erilaisia Selkedsti haastavimmaksi
tehtavaks oppilaat itse arvioivat Rakas paivakirja -tehtdvan ja tadméa nakyy myos sSiing, etta
kyseisen tehtavassa kolmannella osalla oli hankaluuksia tapahtumajarjestyksen hahmottelussa.
Sanapoliis -tehtava nayttda taas olleen vastauksien perusteella helpoin tehtéva, mihin vaikuttaa se,
etta tehtavan ensmmainen osa on oppi- ja harjoituskirjoista tuttu tunnistamistehtava. Vaikka
tehtavét ovat olleet eritasoisia, ovat oppilaat useimmiten kuvanneet sekd Mita aulassa tapahtui? -
ettd Rakas péivakirja -tehtavaa kayttéen positiivisia ilmauksia. Rakas paivakirja -tehtavaa kuvattiin
useammin pelk&stdan negatiivisin sanoin kuin Mita aulassa tapahtui? -tehtdvdd. Molemmissa
tehtavissa tytot kuvasivat useimmiten tehtévid pelkastdan positiivisilla ilmauksilla. Molempiin
tehtaviin vastas myos tyttdja enemman kuin poikia (tyttdja N= 36, poikia N= 29). Mita aulassa
tapahtui? -tentdvad el ole kuvattu kayttden sekd negatiivisia ettd posgtiivisia sanoja toisin kuin
Rakas paivakirja -tentévéd. Taulukosta 3 ndkyy se, millaisia ilmauksia kayttéen oppilaat tehtévia
kuvasivat.



TAULUKKO 3. Posgitiivisten ja negatiivisten ilmauksien esiintyminen tehtavittain.

Mitd aulassatapahtui? | Rakas paivakirja | Yhteensa
positiiviset ilmaukset 23 19 42
negatiiviset ilmaukset 3 8 11
molemmat ilmaukset yhdessa 0 6 6
tyhji& 5 1 6

6.1 Mitd aulassa tapahtui?

Kyseessa oleva kielioppitehtava ndyttda oppilaiden vastauksien perusteella heréttdvan oppilaissa
pohdintaa, jota opettaja pystyy hyodyntdmadn rakentaessaan aktiivin ja passiivin kasiteiden
sisdltoa.  Oppilaat  kiinnittivdt huomionsa passiivimuotoisessa kertomuksessa siihen, etta
kertomuksesta puuttui tekija seka siihen, etté passiivimuotoisessa kertomuksessa puhutaan jostakin
joukosta. Tehtava herétti myds pohdintaa siité, millaisen sévyeron passiivimuotoinen kertomus tuo
tapahtumiin.

molempia yhdessi. Ongelmanratkaisustrategioitaan oppilaat eivét juurikaan tuoneet vastauksissaan
esille. Muutamat oppilaat kertoivat lukeneensa kertomukset tarkkaavaisesti ja agjatuksella ja
|6ytaneensd ndin kertomuksista eroja. Muutama oppilas kertoi myds vertailleensa kertomuksien
virkkeita toisiinsa. Se, etta usedta oppilaalta saattoi jaada vajavaisiks perustelut, saattoi johtua
gitg, ettd tehtavan c-kohtaan on sisdllytetty kysymys seka siitd, miten oppilas lahti tehtavad
ratkaisemaan etta sitd, millaiseksi oppilas tehtavan koki.

Tehtdvan vastauksista nousi esille se, ettd muutamat oppilaat sekoittivat passiivin
puhekieleen ja siind kaytettyyn ”me mennddn” —muotoon. Sekaannusta aiheutti my6s monikon
enssmmaisen persoonan kasite. Tama kéasitteiden sekaannus nous esille myds Brusilan ja
Fagerlundin kandidaatintutkielmassa teetetyssd samantyyppisen kielioppitehtavan vastauksissa
(Brusila & Fagerlund 2010, 38—-39). Mita aulassa tapahtui? -tehtévan avulla pystytéén nostamaan
esille myds puhekielisten ilmauksien ja passiivin valisia eroja, mika on pedagogisessa kieliopissa
yksi |ahtékohta

Mit& aulassa tapahtui? -tehtévan avulla pystytdan etsimadan aktiivin ja passiivin kasitteille
ssiltéa sekd analysoimaan myOs sdvyeroja, joita passiivin kdyttdminen kertomukseen tuo.
Teht&vassa painottui enemman passiivin merkitys elka niink&dn muoto, silla oppilaat eivét

lahteneet vertailemaan verbimuotoja ja téa kautta etsimdan eroja kertomuksista. Koska

55



kertomukset on dgijoitettu koulukontekstiin, muutamat oppilaat alkoivat pohtia sitd, mité
henkil6ille, jotka kaatoivat naulakon, tulisi seurata tdman rikkomuksensa takia. Osassa vastauksia
koulukonteksti toi mukaan my6s kertomuksien arvottamisen; toinen kertomus saatettiin ndhda
rehellissmpéna tai totuudenmukai sempana kuin toinen kertomus. Arvottamiseen liittyy myos se,
ettd muutama oppilas takertui kertomuksien kertojan sukupuoleen ja perusteli sukupuolella sitg,
miksi Mimmin kertomus on todellisempi ja rehellisempi kuin Konstan. Nama huomiot eivét olle

aktiivin ja passiivin kasitteiden kannalta oleellisia

6.2 Sanapoliisi

Kyseessd olevan Kkielioppitehtévan vastauksien perusteella voidaan sanoa, etta oppilaat
hahmottavat verbin hyvin prototyyppisesti elollisen tekijan teoiksi. Ongelmanratkaisustrategia, jota
oppilaat kayttivat tunnistaessaan verbin muista virkkeen sanoista, oli hahmottaa sanoista tekemista
kuvaava sana. Muutama oppilas toi vastauksessaan esille myos sen, etté virkkeissa joku tekee
jotain ja tekeminen on verbi. Osa oppilaista saattoi siis kayttda tekijan etsimista myos apuna
virkkeen verbin [6ytamiseen. Oppilaiden vastaukset siihen, misté he tunnistivat verbin, ovat hyvin
samantyyppisia kuin oppikirjoista l0ytyvét verbin méritelma. Oppilaista kukaan el nostanut esiin
verbin kasitettéd méaritellessdan verbin taipumista essmerkiksi persoonassa, joka on kuitenkin yksi
verbin kasitteen siséltoon kuuluva ominaisuus (ks. Kulkurin mééritelma verbeista luvussa 2.3 seka
| sosta suomen kieliopista lOytyva maaritelmé verbeistéa luvusta 4.2).

Vaikka oppilaat ovat osanneet antaa verbille oikeanlaisen méaéritelmén, on silti muutama
oppilas alleviivannut toisesta virkkeesta sanan istuva. Vastauksien perusteella el pystyta sanomaa,
mieltédkd oppilas istuva-sanan todellakin verbiksi val gjatteleeko oppilas esimerkiks asiantilaa:
istuva kissa istuu, jolloin sis kissa istuu samalla kun se naukuu. Jos tehtévassi olisi pitanyt
luokitella kaikki virkkeiden sanat, olisivat oppilaat silloin saattaneet oivaltaa, ettei istuva olekaan
verbi. Vain yks oppilas toi vastauksessaan esille pohdintansa siitd, onko istuva verbi. Oppilas
padtyy pohdinnassaan oikeaan vastaukseen huomatessaan istuva-sanan olevan adjektiivi.
Sanapoliisi-tehtéavan  avulla pystytdan kasittelemdan sanojen  luokittelun  lisékss  myds
lauseenjasennystd. Kuten aiemmin tuotiin esille, muutamat oppilaat toivat selkedsti esille
vastauksissaan sen, etté virkkeista |6ytyy tekija (subjekti), joka tekee jotain (predikaatti).
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6.3 Rakas paivakirja

Kyseessd olevassa kielioppitehtévassa painottui muita tehtéavid enemman oppilaiden vastaus- ja
ongelmanratkaisustrategiat. Tehtdvan a ja b-kohdassa suosituin vastausstrategia oli erilaisten
luetteloiden tekeminen sek& a-kohdassa auttavana strategiana sanojen ympyrointi tai alleviivaus.
B-kohdan erikoisimpia vastausstrategioita olivat tapahtumaketju, virkkeiden vertailu, kellongjan
merkitseminen ja sarjakuva. Brusilan ja Fagerlundin (2010) kandidaatintutkielmassa teetetyssa
samantyyppisessa kielioppitehtavassa tavallisin kéytetty vastausstrategia oli myos yksittaisten
tapahtumien luettelointi, ja oppilaat kayttivét auttavina strategioina numerointia, aakkostamista
sekd ranskalaisia viivoja. Brusilan ja Fagerlundin teettdman kielioppitehtavan vastauksiin oppilaat
vastasivat my0s kéyttéen kokonaisia virkkeitd, virkkeen osiatai yksittéisia sanoja. Kuten taméankin
tutkimuksen vastausstrategioista [6ytyy luettelomallista poikkeavia strategioita, niin myos Brusilan
ja Fagerlundin tutkielmasta 10ytyi muutamia erikoisempia vastausstrategioita, joita olivat
piirtdminen seka nuolillatapahtumien merkitseminen. (Brusila & Fagerlund 2010, 42—43.)

Rakas paivakirja -tehtavassa oppilaat toivat esille kdyttamiaan ongelmanratkaisustrategioita.
Oppilaiden vastauksista 10ytyi viitta erilaista ongelmanratkaisustrategiaa, joista kaytetyin oli
omaan kielikorvaansa luottaminen. Oppilaat perustelivat tapahtumajérjestystddn vedoton omaan
ymmarrykseensi seka gjatteluun. Muita ongelmanratkaisustrategioita olivat tapahtumien vertailu
toisiinsa, olla-verbin muoto, todellisiin tapahtumiin vertailu seka muut perustelut, jotka eivét olleet
selkeasti mihink&an edella mainittuihin luokkiin sopivia. Kaytetyista ongelmanratkaisustrategioista
ndkyy hyvin se, etta oppilaat luottavat omaan sisdiseen kielioppiinsa, mutta he eivdt osaa
kuitenkaan perustella, miks jokin asia kuulostaa hyvéalta tai miten he loppujen lopuksi paatyivéat
esttamaénsa tapahtumajarjestykseen. Toisaalta muutamat oppilaat osasivat  perustella
tapahtumajarjestystdan loytamillééan kielen muotojen eroilla (olla-verbi) tai silla ettd he
huomasivat merkityseroja virkkeissd (virkkeiden vertaaminen toisiinsa). Oppilaat eivdt ole
valttamétta tottuneet keskustelemaan kielesta tai perustelemaan omia havaintojaan, mika nakyy
siing, ettd suurin osa oppilaista perusteli tapahtumajérjestystddn vetoamalla nimenomaan
kielitajuunsa.

Melkein kaikilla oppilailla, jotka eivdt osanneet perustella sitd, miten he ovat padtyneet
omaan tapahtumajarjestykseensg, oli myds ongelmia tapahtumajérjestyksen hahmottelemisessa.
Kyseiset oppilaat eivét siis ehka |6ytaneet kunnollista ongelmanratkaisustrategiaa, jolla he olisivat
tapahtumaj&rjestyksen pystyneet ratkaisemaan. Oppilaiden on kyseessi olevassa tehtavassa pitanyt
keksia itse ongelmanratkaisustrategiansa, mika voi olla hyvin haasteellista, jos oppilaat eivét ole
tottuneet tekemdan ongelmanratkaisupohjaisia kielioppitehtdvid. Rakas paivakirja -tehtdvan
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vastauksista nousi esille myos se, etta oppilaat pystyva arvioimaan omaa tyoskentelyaan; jos
oppilas on kokenut tehtdvan helpoksi, on han myos melkein jokaisessa tapauksessa tall6in osannut
tehtdvan myos ratkaista.
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7/ POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli valottaa sitd, miten matemaattista ongelmanratkaisua voi hyodyntaa
aidinkielen kieliopin opetuksessa. Lahtokohtana on kieliopin oppisisilloista verbit ja verbeihin
liittyvéat kasitteet (aktiivi, passiivi seka itse verbin kasite), merkitykset (aikamuotojen suhteet
toisiinsa ndhden) sek& myds kayttétarkoitukset (aktiivin ja passiivin kayttaminen eri tilanteissa).
Verbin késite nostetaan esille perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa viidennen luokan
paédttyessd hyvan osaamisen kuvauksessa (POPS 2004, 52), joten tasta syysta tutkimukseen
valittiin  sanaluokista kasittelyyn juuri verbit. Tassd viimeisessd luvussa kokogan yhteen
tutkimuksen pé&dtulokset tutkimuskysymyksittdin, pohdin tuloksien yleistettavyyttd ja
kaytettavyytta seka tutkimuksen luotettavuutta.

Ensimmaisena tutkimuskysymyksenani on se, miten didinkielen kieliopin ongelmanratkaisu
erosa matemaattisesta ongelmanratkaisusta. Matemaattisen tiedon ajatellaan olevan oppimisen
tuloksena saavutettua tosiasiatietoa ja aidinkielen intuitiivinen kielioppitieto on taas kokemuksen
kautta hankittua sosiaalista tietoa (Yrjonsuuri 2004, 116). Kieliopin tieteelliset kasitteet taas ovat
muodostuneet oppilaille opetuksen kautta. Tassd mielessa tieteellisia kasitteitd voidaan pitda
tosasiatiedon kaltaisena tietona. Toinen ero é&dinkielen Kkieliopin ja matematiikan
ongelmanratkaisussa on se, ettd matematiikan ongelmanratkaisuprosessin aikana oppilas pystyy
kielentdm&dn gjatuksiaan kolmen kielen avulla matematiikan symbolikielen, kuviokielen ja
luonnollisen kielen eli didinkielen (Joutsenlahti & Kulju 2010, 78). Kieliopin ongelmanratkaisussa
operoidaan paasaantdisesti vain luonnollisen kielen avulla Oppilas pystyy luonnollisen kielen
tukena kayttdmaan myos kuviokieltd esimerkiksi hahmotellessaan vastaustaan (esimerkiksi
sarjakuvan tai nuolien kaytt6 vastauksessa). Luonnollisen kielen tukena kuviokielen lisdksi oppilas
pystyy kayttdmdan myos tieteellisia kasitteitd, jos han niitd hallitsee. Jotta oppilas pystyisi
kertomaan havaitsemiaan kielen ilmigita, tarvitsee han kielta koskevaa kasitteistoa eli kielesta
puhumisen kieltd, jota kutsutaan metakielekss (Orpana 1992 13-14; Pynnonen 2006, 155).
Kieliopin ongelmanratkaisupohjaisia tehtavia kielentdesséan oppilas kayttéd siis oppimaansa

metakielta luonnollisen kielen tukena.
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Ongelmanratkaisuprosesseista 16ytyi erojen liséksi myds samankaltaisuuksia. Molemmissa
ongelmanratkaisuprosesseissa tarkegks ulottuvuudeks nousee ongelman ymmaértaminen. Seké
matemaattisessa ongelmanratkaisussa etta kieliopin ongelmanratkaisussa oppilaan on aluksi
ymmarrettdvd, mista ongelmassa on kyse ja mitd hanen tulee ongelmassa tehdd. Motivaation
syntyminen nousee myds molemmissa ongelmanratkaisuprosesseissa esille; jos oppilas e ole
motivoitunut, e han halua ongelmaa mydskaan ratkaista. Motivaation syntymiseen edesauttaa se,
ettd ongelma on oppilaalle tarpeeksi haastava, mutta e lilan vaikea. Yhteistd molemmille
ongelmanratkaisuprosesseille on myds vastauksien kielentamisen tarkeys. Seka matematiikan etta
kieliopin puolella opettaja pystyy suunnittelemaan omaa opetustaan seka arvioimaan oppilaan
oppimista kielentdmisen avulla.

Toinen tutkimuskysymykseni koski Polyan ongelmanratkaisumallia sek& sen soveltuvuutta
aidinkielen ongelmanratkaisupohjaisiin tehtaviin. Polyan ongelmanratkaisumalli soveltuu kieliopin
ongelmanratkaisuprosessin  kuvaukseen ja se myos auttoi ongelmanratkaisupohjaisten
kielioppitehtdvien laadinnassa. Polyan mallin pohjalta laadittiin  kielioppiin  soveltuva
ongelmanratkaisun kuvaus, jonka vaiheet nimettiin Polyaa mukaillen ongelman ymmartamiseksi,
kielen ilmién  tutkimisekss sekd katsaukseksi tehtyyn. Polyan  matemaattiseen
ongelmanratkaisumalliin verrattuna suurin muutos on se, etta kieliopin ongelmanratkaisun
vaihekuvauksessa on vyhdistetty yhdeks kokonaisuudeksi matematiikan mallissa olevat
suunnitelman tekeminen ja toteuttaminen. Kieliopin ongelmanratkaisupohjaisten tehtévien
vastauksia on haastavaa lahted arvottamaan oikeiks tai vaariksi, silla oppilaan tekeman havainnot
kielestd ovat periaatteessa oikeita ainakin kielen merkityksen tasolla. Ongelmanratkaisupohjaiset
kielioppitehtavat muistuttavatkin enemman avoimia ongelmia, silla ratkaisuvaihtoehtoja saattaa
olla useammanlaisia mutta toisiinsa nahden eri ratkaisuvaihtoehdot ovat kuitenkin samanarvoisia
Tama tuli hyvin esille Mitad aulassa tapahtui? -tehtévassa, jossa osa oppilaista kiinnitti huomiota
enemman aktiivin ja passiivini sdvyeroihin ja osa taas tekijoiden ja nimien puuttumiseen.
Molemmat havainnot liittyvét aktiiviin ja passiiviin, joten molemmat havainnot ovat oikeanlaisia.
Toisaalta oppilas sasttaa vastauksessaan soveltaa oppimiaan kieliopin kasitteitd virheellisesti.
Kasitteen soveltamisen virheellisyys ndkyi muutamissa Mitd aulassa tapahtui? -tehtévan
vastauksissa, joissa oppilas oli kayttanyt esimerkikss monikon ensmmaisen persoonan kasitetta
virheellisesti. Kieliopin ongelmanratkaisun kuvauksen viimeinen vaihe, katsaus tehtyyn, ei téssa
tutkimuksessa noussut  kovinkaan  suuresti  esille,  koska  ongelmanratkaisupohjaisia
kielioppitehtavia el kayty yhdessa |&pi.

Kolmantena tutkimuskysymyksenani tutkin sitd, miten ongelmanratkaisupohjaisia
kielioppitehtavia tehneet oppilaat ratkaisivat tehtévia ja minkélaisia strategioita oppilaat kayttivét,
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seka sitd, miten oppilaat suhtautuivat tehtéviin. Ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien
vastausten perusteella voidaan todeta oppilaiden toddlakin pystyvan tekeméan havaintoja kielesta
vaikka he eva pystyiskd&an nimedmdan havainnoilleen kasitettd Kieliopin opetuksen
lahtokohdaksi pystyy siis ottamaan oppilaiden havainnot kielestd ja téta kautta léhted kieliopin
kéasitteitd muodostamaan. Vaikka suurin osa oppilaista pystyikin tekeméaan oikeanlaisia havaintoja
kielestg, jai glti suurimmalta osalta havaintojen perustelut puutteelliseksi. Rakas paivékirja -
tehtdvassa oppilaista suurin osa perusteli tapahtumajérjestystédn omaan kielitajuunsa tukeutuen.
Oppilas on ta8lldin tehnyt havainnon kielestd, muttel osaa kuitenkaan sanoa, mika kielen ilmiossa
on ollut sellaista, mikd on saanut oppilaan havainnon siihen kiinnittymdan. Tama johtuu
todenndkOisesti siitd, etteivat oppilaat ole aikaisemmin juuri tehneet ongelmanratkaisupohjaisia
tehtavig, joissa kielen ilmiodita lahdetdan tutkimaan omien havaintojen kautta. Harjoituksen myota
oppilaat varmasti oppisivat kiinnittamaan huomionsa myos kielen muotoon ja kayttdmaan néita
havaintojaan hyvaks vastauksiensa perusteluissa.

Tahan tutkimukseen tehdyissa ongelmanratkaisupohjaisissa kielioppitehtévissa oppilaiden
piti kielentéd agjatuksiaan nimenomaan kirjallisesti, mik& on saattanut vaikuttaa siihen, etta
perustelut ovat jadneet vajavaisks. TodenndkoOisesti oppilaat eivéat ole myoskaan tottuneet
perustelemaan Kirjallisesti omia vastauksiaan. My6s Korelinin ja Larivuon (2011) tutkimuksessa
kieliopin kirjallinen kielentaminen osoittautui oppilaille haastavammaksi  kuin suullinen
kielentaminen. Kieliopin suullista kielentdmista el téssa tutkimuksessa késitelty lainkaan.
Suullinen kielentaminen voisi olla oppilaalle helpompi tapa tuoda ajatteluaan, koska &idinkielen
luonnollisen kielen voisi gjatella olevan nimenomaan puhuttua kieltd. Koulun aloittaessaan lapsi
viimeistéan siirtyy puhutun kielen kulttuurista kirjallisen kielen kulttuuriin (Pynndnen 1998, 45),
joten puhuttu kieli on oppilaalle ensisijainen kommunikoinnin muoto. Seka suullista etta kirjallista
kielentdmista pitaisi kieliopin opiskelussa lisétg, silla kielentdminen selkeyttda ja jasentda oppilaan
omaa gattdua (Joutsenlahti 2010, 5). Kuten matematiikan kielentamisestd, myos kieliopin
kielentdmisestéd on hyotyd myos opettajalle, joka saa térkedé tietoa kielentamisen kautta oppilaan
oppimisesta (vrt. Joutsenlahti 2010).

Ongelmanratkaisupohjaisten  kielioppitehtavien vastauksista on |0ydettavissa kahta
erityyppista strategiaa: ongelmanratkaisu- ja vastausstrategia. Kaytettyja
ongelmanratkaisustrategioita oppilaat toivat vastauksissaan vahanlaisesti esille.  Eniten
ongelmanratkaisustrategioita tuotiin esille Rakas péivakirja -tehtavassa, jossa kéytetyin strategia
oli omaan Kkielitietoon Iluottaminen. Muita kyseessd olevassa tehtavdssa kaytettyja
ongelmanratkaisustrategioita olivat tapahtumien vertailu toisiinsa, ollaverbin muotojen

vertaileminen ja tapahtumien vertaaminen todellisuuteen. Myds Sanapoliisi-tehtévassa oppilaat
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toivat esille omaa ongelmanratkaisustrategiaansa. Oppilaat tunnistivat verbin etsimélla virkkeista
tekemista kuvaavia sanoja. Tekemista kuvaavat sanat taas on voitu etsia kayttamalla avuksi tekijéa;
joku tekee virkkeessa jotain ja se tekeminen on verbi. Mitd aulassa tapahtui? -tehtéavassa
vastausstrategioita |0ytyi kolmea erilaista: selittdminen ja esimerkkilauseiden vertailu seka naiden
molempien strategioiden yhdistelmé& Rakas paivékirja -tehtdvassa suosituin vastausstrategia oli
erilaiset luettelomallit, joissa operoidaan yksittdisilla sanoilla Toinen useammin esiintyva
vastausstrategia oli tarinamuotoinen vastaus. Muita yksittdisten oppilaiden kayttamien
vastausstrategioita olivat  tapahtumaketju, virkkeiden vertailu toisiinsa, kellonaikojen
hyvaksi kayttaminen seka sarjakuva.

Luettelomuotoisen vastausstrategian kayttdminen Rakas paivékirja -tehtdvassd heréttéa
kysymyksen siitd, pystyvétkd oppilaat hahmottamaan aikaa syklisesti vai hahmottavatko he ajan
lineaarisesti, tapahtumaketjumaisesti, jolloin esimerkiksi tapahtumien péaallekkéisyys jaa
huomaamatta. My6s oppi- ja harjoituskirjojen tehtavat voivat vaikuttaa siihen, etta oppilaat ovat
vastauksissaan kayttaneet yksittaisten sanojen luetteloimista, esimerkiks oppi- ja harjoituskirjojen
tunnistamis-, tdydentamis- ja taivuttamistehtavissa (ks. tarkemmin Brusila & Fagerlund 2010, 30—
32) oppilaat operoivat yleensd yksittdisten sanojen kanssa. Tastda johtuen oppilaille yksi
tutuimmista kieliopin tyoskentelytavoista on yksittaisten sanojen kanssa operoiminen.

Kaiken kaikkiaan oppilaat kuvailivat Mita aulassa tapahtui? - ja Rakas paivakirja -tehtavia
kayttéen positiivisia ilmauksia. Oppilaiden kuvaillessa tehtavia, tehtéavan haasteellisuus kuvattiin
yleensa positiivisen ilmausten kanssa. Ongelman tulisi olla oppilaan osaamistasoon ndhden
oikeanlainen; sen tulisi tarjota oppilaalle haastetta mutta e olla liian vaikea (ks. luku 3.3). Kun
oppilaat kuvailivat, millainen tehtdvd heiddn mielestéan oli, kertoivat he todenndkoisesti
enemmankin giitg, millaiselta tehtavan tekeminen on heista tuntunut kuin siitd, miten hyvin he
oppivat tehtévan kautta kielioppiasioita. Tehtavét teetettiin yksittéisilla oppitunneilla, jotka eivét
olleet didinkielentunteja. VVaikka oppilaille tuotiin esille se, ettatehtavét liittyvét aidinkieleen, eivéat
he véalttamétta ole kuitenkaan hahmottaneet sitg, ettd tehtévien tavoitteena on auttaa oppilasta
kieliopin kasitteiden muodostamisessa. Vaikka tytot kuvailivat poikia useammin tehtavia
positiivisilla sanoilla, ei taman aineiston pohjalta pystyta sanomaan, etta tytot mieltaisivét kyseessa
olevan tehtavéatyypin mieluisammaks kuin pojat. Tyttoja vastasi molempiin tehtéviin poikia
enemman.

Viimeinen  tutkimuskysymykseni  mukaisesti pohdin  seuraaveksi  sitd, — mita
ongelmanratkaisupohjaiset  kielioppitehtavét kertovat ongelmanratkaisun  kaytettavyydesta
kieliopin opetuksessa. Ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien vastauksien perusteella
opettga pystyy nakemadan, minkalaisiin kielen ilmidihin oppilaat kiinnittévét huomionsa ja
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minkélaisia seikkoja he nostavat kielen ilmidistd esille. Opettga pystyy rakentamaan omaa
kieliopin opetustaan naden oppilaiden tekemien havaintojen pohjalta, jolloin kieliopin
opettaminen |dhtee nimenomaan oppilaiden havainnoista k&sin. Oppilas saa itse tehda kysymyksia
kielestddn; kun oppilas itse kysyy, haluaa han myo6s kysymykselleen vastauksen ja on nain ollen
motivoitunut oppimaan kysymaansa asiaa (Pynndnen 2006, 161). Tehtavien vastauksista opettaja
saa myos arvokasta tietoa gitd, miten oppilas kieltd prosessoi ja miten hén kielen ilmion
ymmértdd. Esimerkiksi Sanapoliisi-tentdvan vastauksista opettga ndkee, miten oppilaat
ymmaértavét késitteen verbi sisdllon. Toisaalta tehtavan vastauksista ndkee myos sen, miten opetus
on onnistunut késitteenmuodostamisessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004)
yhdeks aidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteeksi nostetaan se, ettd oppilaalle muodostuu kasitteita,
joiden avulla hén pystyy kielentdméan maailmaa seké gjatteluaan. Opetuksen tavoitteena onkin
oppilaan arkitiedon jarjestaminen kasitteellisempadn muotoon (Uusikyld & Atjonen 2005, 85).

Kasitteenmuodostaminen on vaativa prosessi, johon osalistuvat kaikki @ylliset
perustoiminnot  (Vygotsky 1982, 117-118). Té&sta johtuen oppilas tarvitsee
k&sitteenmuodostamisprosessiin -~ opettajaa tuekseen. Tahan  tutkimukseen  tehdyt
ongelmanratkaisupohjaiset kielioppitehtavét pyrittiin rakentamaan niin, etté ne itsessdan ohjaisivat
oppilaita kiinnittéaméan huomionsa kielen ilmion kannalta oleelliseen asiaan. Silti monissa
vastauksissatulee hyvin esille se, etta oppilaat olisivat hyotyneet opettgjan ohjauksesta ja siitd, etta
tehtavét olis tehty opettajgohtoisemmin. Nain opettgja olisi pystynyt ongelmanratkaisuprosessin
aikana suuntaamaan oppilaiden huomiota oleellisiin asioihin sek& my6s pyytamaan oppilailta
lisdperusteluita havainnoilleen. Tassa tutkimuksessa tarkoituksena ei ollut tehda opetuskokeilua,
jossa kasitteenmuodostaminen olisi viety alusta loppuun ongel manratkaisupohjaisesti, joten tdmén
takia tehtavien vastauksia el kayty oppilaiden kanssa mitenkaan 18pi.

Myos ongelmanratkaisupohjaisiin kielioppitehtaviin vois tehda muutoksia, jotka ohjaisivat
oppilaita kiinnittdm&an huomionsa kielen ilmidihin viela tarkemmin seka lisétd apukysymyksia,
joiden avulla oppilaat voisivat kielentéd omaa ongelmanratkaisuprosessiaan. Mita aulassa
tapahtui ? -tehtévassa koulukonteksti seké se, etta tarinan kertojat ovat samaa sukupuolta, nousivat
takia tapahtuman kontekstia voisi muuttaa ja vaihtaa puhujat samaksi sukupuoleksi. Puhekielen ja
kirjakielen sekaantumiseen vois auttaa se, ettd kertomukset olisivatkin kuvitteellisen henkilon
kirjoittamia eika siis puhuttuja, kuten ne nyt ovat. Toisaalta se, etta tehtéavassa nousee esille puhe-
ja kirjakielen erot, on hyva asia, koska pedagogisen kieliopin mukaan puhekielen muodot tulisi
nostaa kieliopin opetuksessa esille (ks. luku 2.4). Sanapoliisi-tentavassa oppilaita vois pyytda
luokittelemaan kaikki virkkeiden sanat seka myo6s perustelemaan luokittelunsa. Tall6in oppilaat
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ehk& huomaisivat esimerkiks sen, etta istuva sana el olekaan verbi vaan adjektiivi. Rakas
paivékirja -tentavan alkuun vois lisdta esimerkin, josta mallia ottamalla oppilaat voisivat
paivakirjakatkelman verbien merkityksia lahted vertailemaan keskenéan.

Laadullisessa tutkimuksessa arviointi  pelkistyy kysymykseksi  tutkimusprosessin
luotettavuudesta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pégasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija
itse. Realistinen luotettavuusnakemys nostaa patevyyden kriteeriksi sen, kuinka tutkimustekstissa
kuvataan tutkittua kohdetta. Tutkimustekstissa olis téarkea pyrkid kertomaan mahdollisimman
tarkagti siita, mita aineistonkerdyksessa ja sen jalkeen on tapahtunut. (Eskola & Suoranta 2005,
210, 212-213.) Luotettavuutta perustellaankin t&ssi tutkimuksessa sillg, etta tutkimusraportti on
pyritty Kirjoittamaan mahdollisimman kattavasti ja l8pindkyvasti perustellen kaikki vallinnat ja
tulkinnat, joita tutkija on tehnyt. Tutkimusaineistosta on nostettu esille informatiivisia esimerkkeja,
jotka tukevat aineiston analyysia. Aineiston analyysissa luotettavuutta lisda se, ettd molempien
luokan oppilaat olivat minulle entuudestaan tuntemattomia, joten analyysissa keskitytéan talloin
puhtaasti oppilaan vastauksen analysoimiseen eika siihen vaikuta oppilaan tunteminen.

Ongelmanratkaisupohjaisiin kielioppitehtaviin saadut vastaukset ovat kertaluontoisia ja
ainutlaatuisia; jos tehtavét teettdd essmerkiks toiselle luokalle tai luokka-asteelle, voivat vastaukset
olla erityyppisid. Toisaalta monet vastaukset olivat hyvin samankaltaisia kuin mita Brusila ja
Fagerlund (2010) saivat samantyyppisten kielioppitehtavien vastauksiksi. Kaiken kaikkiaan
tutkimuksen tuloksia el voida yleistéa niiden kohdistuessa verrattain pieneen tutkimusaineistoon.
Toisaalta tulosten yleigtettéavyys e ollut akujaankaan tutkimuksen [ahtokohtana, vaan
tarkoituksena oli kuvailla ongelmanratkaisua kieliopin opetuksessa, jota el juurikaan ole aiemmin
tutkittu ja tuoda ndin uusia nékokulmia @dinkielen kieliopin opettamiseen.

Taman tutkimuksen pohjalta nousee monia mahdollisia jatkotutkimusaiheita liittyen
ongelmanratkaisun ja kieliopin opettamisen yhdistamiseen. Yksi mahdollinen jatkotutkimusaihe
olis  opetuskokeilun  kautta tutkia  ongelmanratkaisun ~ mahdollisuutta  kieliopin
ké&sitteidenmuodostamisprosessissa. Tallin koko kasitteenmuodostamisprosessi voitaisiin vieda
alusta loppuun kéyttden apuna ongelmanratkaisua sekd oppilaiden omia kielihavaintoja.
Opetuskokeiluun voisi liittda myos suullisen kielentédmisen ulottuvuuden kirjallisen kielentamisen
rinnalle. Oppilaat saisivat tal6in omalla ensisijaisella luonnollisella kielelldan kielentda kielesta
tekemiaén havaintojaan. Toinen mahdollinen jatkotutkimuksen kohde olisi tutkia luokanopettajien
kieliopin opetuksen kaytanteitd, jolloin kieliopin opetukseen saataisiin luokanopettajien nakokulma
esille. Nykyisia opetuskaytanteita tutkiessa saataisiin myos selvitettyd, nojaako kieliopin opetus
edelleen vahvasti deduktiiviseen paéttelyyn ja kieliopin kasitteiden panttéédmiseen vai ovatko
opettajat  tyossdan  kehittdneet uusia l8hestymistapoja  kieliopin  opetukseen. Myds
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oppimateriaalitutkimusta voisi jatkaa esimerkiksi adinkielen jakirjallisuuden opettgjanoppaiden ja
erilaisten lisdmateriaalien suuntaan ja selvittdd, miten Kieliopin opetusta léhestytddn naissi
Nykyddn myds oppikirjasarjojen kustantajat tarjoavat erilaisa verkkomateriaalgja, joiden
tehtavatyyppeja vois myds tutkia ja selvittag, 16ytyyko verkkomateriaaleista ongelmanratkaisua
hyodyntéviatehtavia.

Tutkimuksessani esiin - nousee uusien kielioppitehtavien  kehittamisen  térkeys.
Ongelmanratkaisupohjaisten kielioppitehtavien vastauksista huomaa selkeésti sen, etteivét oppilaat
ole tottuneet perustelemaan kielesta tekemidan havaintojaan. Jo tehtavien teettdmistilanteessa
nous esille se, kuinka oppilaat ovat tottuneet oppi- ja harjoituskirjojen mekaanisiin tehtaviin,
joihin vastataan aina samanlaisen kaavan mukaisesti; oppilaista oli ihmeellisté se, ettd he saivatkin
itse pééttad, miten he tehtéavddn vastaavat. Oppilaat saattaisivat kokea mielekkddks sen, etta
kielioppitehtdvan vastauksessa saisikin kayttéa essimerkiks piirtdmista hyvaksi. Kieliopin opetus
saadaan myos lahemmaéksi oppilaita, kun opetuksessa kaytetéan oppilaiden kokemusmaailmaa
lahella olevia esimerkkejaé. Esimerkiksi Mitd aulassa tapahtui? -tehtévassa muutamat oppilaat
nostivat esille sen, etté passiivia kdyttaessaén Konsta pystyy todellakin suojelemaan kavereitaan.
Téallaisten tapausesimerkkien kautta kielen ilmiota pohditaankin aluksi kielen kayttotarkoituksen
kautta, jonka jalkeen voidaan siirtya kielen ilmion merkityksen ja muodon pohtimiseen.

Koska aidinkielen ja kirjallisuuden oppi- ja harjoituskirjat nayttavdt toistavan samoja
rutiininomaisia tehtavétyyppeja, on uusien Kkielioppitehtavétyyppien ja opetuskdyténteiden
kehittdminen tarkedd. Tutkimukseni avaa kieliopin opettamisen sekd matemaattisen
ongelmanratkaisun yhdistamisen mahdollisuuksia ja antaa uusia nakokulmia kielioppitehtéavien
kehittelylle. Tutkimukseni tarjoaa hyvan pohjan jatkotutkimuksille ja tuo uuden nékdkulman siita,
mihin suuntaan kieliopin opettamista voisi kehitt&a.
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Liite 1(1)
1. Mitd aulassa tapahtui?

Valitunnin aikana koulun aulan naulakko oli kaatunut, ja vaatteet olivat lennelleet pitkin
kaytavan lattiaa. Rehtori pyys Mimmiaja Konstaa luokseen, koska he olivat molemmat
olleet paikalla silloin, kun naulakko kaatui. Mimmi ja Konsta olivat siis tapahtuman
siiminnakij6ita. Lue molempien kertomukset tapahtumien kulusta.

Mimmin kertomus: Konstan kertomus:

ﬂalitunnin loppuessa oppilaat siirtyiv&iN ﬁz’ilitunnin loppuessa siirryttiin kohti\
kohti luokkia. Viidennen luokan oppilaat luokkia. Syoksyttiin sisélle ja jatkettiin
syoOksyivét sisalle ja jatkoivat viela vield kesken jaanytta hippaa.
kesken jaanytta hippaa. Tuomas ja Naulakon taakse piilouduttiin ja
Tiina piiloutuivat naulakon taakse ja kiivettiin ikkunalaudalle. Kaytavalla
Anu ja Lassi kiipesivat ikkunalaudalle. kiihdytettiin hurjaan vauhtiin ja
Kaytavalla Tero kiihdytti hurjaan yritettiin saada kavereita kiinni.
vauhtiin ja yritti saada kavereitaan Lopulta kompastuttiin lattialla
kiinni. Lopulta Tero kompastui lattialla olleeseen reppuun ja suorastaan
olleeseen reppuun ja suorastaan lensi lennettiin pain naulakkoa. Naulakko
pain naulakkoa. Naulakko kaatui ja kaatui ja vaatteet lensivat pitkin
vaatteet lensivat pitkin lattiaa. Onneksi Waa. Onneksi aulassa ei
kukaan ei loukkaantunut! /

a) Tutki tarkemmin Mimmin ja Konstan kertomuksia. Miten kertomukset mielestés
eroavat toisistaan? Minkalaisia erojal0ydét? Kirjoita havaintos.




b) Kummasta kertomuksesta mielestési saa tarkemmat tiedot tapahtumien kulusta?
Perustele vastauksesi.

c) Kuvaile, miten l1&hdit tarkastelemaan kertomusten eroja. Millainen tehtava mielestési oli?




Liite 1(2)

2. Sanapoliis

Sanoja voidaan luokitella monenlaisin perustel uin. Olet esimerkiksi koulussa luokitellut
sanoja substantiiveihin, adjektiiveihin ja verbeihin. Tutki seuraavia virkkeita ja alleviivaa
niista verbit.

1. Kissa istuu ikkunalaudalla.

2. Istuva kissa naukuu ikkunalaudalla.

a) Kerro, misté paéttelit, ettd alleviivaamasi sanat ovat verbeja.




Liite 1(3)
3. Rakas paivékirja

Mimmi on kirjoittanut péivakirjaansa péaivastaan. Lue alla oleva katkel ma pai vaki rjasta
©

"Saavuimme ruokalaan. Keittajat olivat tehneet ruoaksi kalakeittoa. Opettaja naytti, mihin

ruokapoytadan menemme. Mikko oli unohtanut pesta katensa, ja tuli siksi myéhemmin

ruokalaan. Syédessamme Mikko aivasti juuri kun han laittoi lusikallista herneitéa suuhunsa.

Herneet lensivat lusikasta ja pomppivat pitkin ruokapoytaé. Koko luokka alkoi nauraa.

Minun vatsaani sattuu vielakin, koska nauroin niin paljon.”

a) Tutki péivakirjakatkel maa tarkemmin. Mita tapahtumiatai tekemista kuvaavia sanoja
katkelmasta |0ydét? Esimerkiksi virkkeessa” K oira kavelee kadulla.” kéveleminen on
yksi tapahtuma.

Kirjoitaldytamas tapahtumat.

b) Pavakirjan teksti on kirjoitettu illalla. Pohdi, missa j&rjestyksessa tapahtumat ovat ‘C:%
péivalla tapahtuneet. Hahmottele tapahtumaj érjestys alle. D2



C) Mista péaéttelet tapahtumien tapahtuneen edella kuvaamassasi tapahtuma érjestyksessa?

N

@0

O

d) Kuvaile, millainen tehtéva mielestas oli.




