Pekka Rasanen

Matemaattisten
oppimisvaikeuksien arviointi
esi- ja alkuopetusikaisilla
maahanmuuttajalapsilla:
Johdanto

Tdamd kirjoitus on johdanto useamman
artikkelin sarjaan, jossa kdsittelemme
laaja-alaisesti esi- ja alkuopetusikdisten
maahanmuuttajalasten ~ matemaattisia
oppimisvaikeuksia. Ndissd artikkeleissa
esittelemme pala kerrallaan Monimat-
mallia, joka tarjoaa moniammatillisille
tyoryhmille sekd kdsitteellis-teoreettisen
kehyksen etti konkreettisia vilineitd, joi-
den avulla maahanmuuttajalapsen ma-
tematiikan oppimisen tuentarpeista ja
tukemisen muodoista saadaan kokonais-
kdsitys. Tdssd ensimmadisessi artikkelissa
kdyn lyhyesti lipi keskeisid kysymyksid
maahanmuuttajalasten arvioinnin pe-
rusteista sekd esittelen kehittelemédmme
Monimat-mallin perusrakenteen.

Téassd artikkelisarjassa maahanmuuttaja
madritelldan ensisijaisesti hdnen kielensd
kautta: olennaista on, ettd lapsen didinkie-
li (tai -kielet) (K1) on eri kuin koulussa ja
lahiymparistossa puhuttava kieli (yhteison
valtakieli, K2). Arvioinnilla tai testeilla tar-
koitamme menetelmis, joilla pyritddn sel-

vittdméan, missd médrin lapsen vaikeudet
oppimisessa johtuvat erityisistd oppimisen
vaikeuksista tai kognitiivisista hairioistd,
kuten erityisista kielellisista vaikeuksista,
ja missd madrin kyse maahanmuuttajalap-
sella on vain siit4, ettd lapsella on ollut kes-
kimadraistd vihemman kielen oppimisen
mahdollisuuksia.

Maahanmuutto on iso muutos pie-
nelle lapselle. Hyvin usein se tarkoittaa
muutosta sekd kotia ympardivan yhteisoén
kielessd ettd myos kulttuurissa, arvoissa ja
tavoissa. Tutkimukset osoittavat selvisti,
ettd juuri opetuskielen (K2) hallinta néyt-
tdisi olevan keskeisin tekijd, kun etsitddn
selityksia maahanmuuttajalasten oppimis-
saavutuksille (Schnepf, 2007). Vasta toisel-
la sijalla tulevat sosioekonomiset tekijdt ja
koulujérjestelmén tarjoama tuki.

Rajaan tdssd yhteydessi maahan-
muuttajien  oppimisvaikeuskysymyksen
ulkopuolelle ne lapset, joiden kotona vain
toinen huoltajista puhuu lapsen kanssa
muuta kuin yhteison valtakieltd. Heidat
madritellddan  pikemminkin  kaksikieli-
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siksi, vaikka vanhemmat kayttéisivitkin
keskustelukielenddn jotain muuta kuin
valtakieltd (esim. suomenkielinen iti ja
muunkielinen isa kayttdvit keskindisessad
kommunikaatiossaan englantia). Téssdkin
olennaista on se, mikd on lapsen varhais-
kehityksessddn oppimien kielien ja ope-
tuskielen vilinen suhde. Kielen hallinnan
ja oppimisen vilille syntyy jannitettd myos
niin sanotuissa kielikylpyluokissa, joissa
yhteison valtakielta kayttavat lapset osal-
listuvat erikieliseen opetukseen. Tdma on
luonteeltaan kuitenkin hyvin erilainen ky-
symys, koska lasten kodin ja ympéaroivin
yhteison kieli tukee kuitenkin lapsen kie-
lellis-kognitiivista kehitystd samansuun-
taisesti.

Lahtokohtaisesti maahanmuuttaja-
lapsen oppimisen pulmia on siis hyva tar-
kastella kielen hallinnan kautta. Oppimi-
sen pulmat syntyvit useimmin kahdesta
eri lahteestd. Ensimmadinen on opetuskie-
len puutteellinen hallinta, joka heikentad
lapsen mahdollisuuksia hyodyntaa téysi-
madrdisesti oppimispotentiaaliaan. Toinen
lahde on lapsen kokonaiskieliympariston
epatasapaino. Samanaikaisesti kun lapsi
oppii ymparoivin yhteison valtakieltd li-
sddntyvissd sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa, usein vain kodin sisdlla puhuttavan
aidinkielen hallinta alkaa rapautua. Valta-
kielen sanasto laajenee koskemaan asioita
ja tilanteita, joihin kodin kielessa ei tor-
matd. Kielten sisallot ja sanastot eriytyvat.
Kaksikielisyyden sijasta lapsella ei tdssa
tilanteessa ole yhtadn vahvaa, koko koke-
musmaailman kattavaa kielta.

Juuri kielen hallinta asettaa erityisia
haasteita sekd oppimiselle ettd opettami-
selle. Tutkimuksissa korostetaankin, etta
maahanmuuttajalapsen pitéisi osallistua
varhaiskasvatusjarjestelmdn  kielelliseen
viriketoimintaan mahdollisimman var-
hain (Entorf & Minoi, 2005) lapsen oman
aidinkielen merkitystd unohtamatta.
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ARVIOINNIN PULMA:
KEHEN VERRATA

Molempien kielten puutteellinen hallinta
aiheuttaa usein ne ongelmat, joihin oppi-
misen vaikeuksien arvioinnissa tormatdan.
Arvioinnin vilineet on kehitetty olettaen,
ettd lapsilla on mahdollisuus virikkeiseen
ja hyvidn kielenoppimiseen.

Monissa maissa sosioekonomiset
erot ovat niin suuria, ettei kielen sujuva
hallinta toteudu edes valtakielen tai -kiel-
ten sisalla. Siksi vdestoltddn suuremmis-
sa maissa on arvioinnin luotettavuuden
parantamiseksi koottu eri vdestoryhmille
omia viitearvoja, jotka on jaoteltu kielellis-
kulttuuristen taustojen, koulutuksen ja so-
sioekonomisten tekijoiden mukaan. Suo-
messa arviointimenetelmien kehittdmisen
lahtooletuksena on ollut sosioekonomi-
sesti homogeeninen yhtendiskulttuuri,
jossa tdllaista erottelua ei tarvita. Pienend
poikkeuksena tédsta ovat matemaattiset tai-
dot, joissa ainakin alemmilla koululuokilla
ndyttdisi valtakielten (suomen ja suomen-
ruotsin) valilld olevan - ainakin joillain
alueilla - niin merkittaviad taitoeroja, ettd
oppimisvaikeuksien arvioinnissa on pe-
rusteltua ottaa myos kielitausta huomioon
(Rasanen, 2004; Risanen, Linnanmaki,
Haapamiki & Skagersten, 2008; Niemi &
Metsamuuronen, 2010).

Maahanmuuttajalasten taitojen ar-
vioinnissa keskeisid haasteita ovat kielten
puutteellinen hallinta ja kunkin lapsen
kulttuurisen kokemustaustan huomioon
ottaminen. Nditd on pyritty monin tavoin
kontrolloimaan, kuten seuraavaksi kuvaa-
mastani lyhyestd arvioinnin kehityksen tii-
vistelmasté kay ilmi.



MAAHANMUUTTAJIEN ARVIOINNIN
MENETELMALLISISTA PERUSTEISTA

Arvioinnin ensiaskeleet

Yhdysvaltojen  liityttyd  ensimmadiseen
maailmansotaan silloin vasta kehittymassa
oleva psykologiatiede otettiin avuksi soti-
maan kelpaavien rekrytoinnissa. Alfred
Binetn vuosisadan vaiheessa kehittamat
ajatukset siitd, ettd ihmisen kyvykkyyt-
td ja dlykkyyttd voitaisiin mitata erilaisin
tehtdvin, joutuivat ensimmadiseen konk-
reettiseen testiin ldhes kahden miljoonan
rintamalle 1dhetettavin miehen otoksessa.
Psykologiatieteen historiasta tunnetut tut-
kijat kuten Lewis Terman, David Wechler,
Carl Brigham ja Robert Yerkes muodosti-
vat asiantuntijaryhmain, jonka tehtdvina
oli etsid keinoja, miten jakaa miehet niihin,
jotka jakoivat kaskyja (upseerit), ja niihin,
jotka niitd ottivat vastaan (rivimiehet).

Yhdysvallat oli jo tuolloin jatkuvas-
ti kasvaneen siirtolaisuuden seurauksena
hyvin monikulttuurinen ja monikielinen
maa. Oli selvéd, ettd sotaan ldhtevien jou-
kossa oli paljon sellaisia, joiden englannin
kielen taidot eivit riittdneet testien suori-
tusohjeiden ymmartamiseen. Ratkaisuk-
si keksittiin jakaa Army Mental Test (ks.
Brigham, 1923; Yerkes, 1921) kahteen eri
versioon: Alfa niille, jotka pystyivit luke-
maan amerikkalaista sanomalehted, ja Beta
niille, jotka eivit pystyneet. Betassakin oh-
jeet annettiin englanniksi, mutta niiden
liséksi ohjeiden antoa tuettiin konkreettis-
ten suoritusesimerkkien avulla.

Niin vahva oli silloisten tutkijoiden
usko dlykkyyden kulttuurista riippumatto-
maan biologiseen perustaan, etti he uskoi-
vat ndiden modifikaatioiden riittavan pois-
tamaan kielitaidottomuuden vaikutuksen
testituloksista. Tulokset ja johtopaatokset
olivat hyvin samanlaisia kuin Goddardin
(1917) muutamaa vuotta aikaisemmin te-
kemat tutkimushavainnot, jotka han kerasi

Monimat

Binetn skaalojen (dlykkyystestin) avulla
New Yorkin satamasta maahanmuuttajil-
ta. Goddardin mukaan 80 prosenttia eng-
lannin kieltd taitamattomista juutalaisista,
unkarilaisista, italialaisista ja venaldisistd
osoittautui henkisesti heikkolahjaisiksi tai
idiooteiksi ("morons”).

Edes Brighamin havainnot, etté dlyk-
kyystestien tulokset korreloivat erittdin
selkedsti maassaolovuosien kanssa, eivat
vield herdttaneet tutkijoita pohtimaan
kielitaidon ja toisaalta kulttuuristen koke-
musten merKkitysta testisuorituksissa. Var-
sin suoraviivaisesti Goddard paitteli, ettd
syy tuloksiin oli maahanmuuttaja-ainek-
sen muuttuminen: uudet siirtolaisryhmat
olivat vuosi vuodelta entistd heikkolahjai-
sempia.

Mittauksen luotettavuus

Vasta sen jalkeen, kun eri maissa oli ehdit-
ty kerta riittavén laajoja aineistoja samoil-
la testeilld, havaittiin, ettd juuri maahan
tulleen siirtolaisen englanninkielisen tes-
tin tulokset poikkesivat erittdin merkittd-
vasti didinkielelld tehtyjen testien tuloksis-
ta. Kuitenkin vasta toisen maailmansodan
jalkeen yleiset kasitykset kulttuurien erilai-
suudesta ja asenneilmapiiri olivat muuttu-
neet sellaisiksi, ettd oli mahdollista kayda
keskustelua maahanmuuttajien ja eri va-
estoryhmien oikeuksista. Tdma keskuste-
lu ulottui myds kognitiivisten kykyjen ar-
viointiin (Oakland, 1976) ja siind yksilon
oikeuksiin tulla arvioiduksi mahdollisim-
man objektiivisesti taustastaan riippumat-
ta.

Tama keskustelu liittyi laajempaan
psykometriikan kehitykseen, jossa oli ryh-
dytty analysoimaan kykyjen ja taitojen
arvioinnin erilaisia virheldhteitd ja sita,
miten erilaisin keinoin voitaisiin vahentda
mittaamisessa aina syntyvad mittavirhetta.
Tahéan liittyvat vahvasti reliabiliteetin ja
validiteetin kasitteet. Kaytetty mittari voi

45



46

olla hyvinkin reliaabeli olematta lainkaan
validi, muttei toisinpéin.

Esimerkiksi ~matemaattisia taito-
ja mittaava koe tai testi voi olla reliaabeli
my0s kieltd huonosti osaavan maahan-
muuttajan kohdalla: testi antaa toistetta-
essa hyvin samanlaisen tuloksen ja siind
olevat osiot voivat kaikki mitata samaa tai-
torakennetta. Testid voidaan pitéa siis koh-
tuullisen reliaabelina. Sama testi ei kuiten-
kaan valttamitta ole validi, eli se ei mittaa
hyvin sitd, mitd sen olisi tarkoitus mitata.
Jos kielitaito on keskeinen tdssa matema-
tiikan testissd suoriutumisen edellytys, ei
testi mittaakaan matemaattisia taitoja,
vaan kielen osaamista. Kieli on tall6in mit-
tauksessa ulkoinen virheldhde, joka pitdisi
pystyd jollakin keinoin kontrolloimaan.

Kielen vaikutuksen kontrollointi
Edelld mainittujen Alfa- ja Beta-versioiden
erilaisiksi muokatut testiohjeet olivat yritys
kontrolloida kielen osaamisen vaikutusta
testisuoritukseen. Psykologisen testauksen
historian alussa tdmé katsottiin riittavak-
si, koska yksi taustaoletus oli, ettd testilld
halutaan arvioida henkilon kyvykkyyttd
nimenomaan siina kulttuurissa, johon hén
oli muuttanut. Testin ei tarvinnutkaan olla
kulttuurista riippumaton.

Toisaalta ajateltiin, ettd kun kielen
osuus testisuorituksesta poistetaan mah-
dollisimman laajassa mitassa, saavutetaan
riittdva validiteetti kykyjen arviointiin. Us-
kottiin, ettd testin ohjeita ja sisdltod muok-
kaamalla mittauksen ongelmat saadaan
poistettua. Validiteetin ongelma ei kuiten-
kaan kokonaan poistunut, vaikka testeji
muutettiin siten, ettd ohjeiden esittimises-
sd tai vastaamisessa ei tarvittu kielta.

Edelleen varsin laajasti ajatellaan, ettd
ei-kielellisilla testeilld voitaisiin saavuttaa
riittdva validiteetti monikulttuurisessa ar-
vioinnissa (Weiss ym., 2006). Erityisesti
mittarit, joissa ohjeistuskin toteutetaan
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elein ja pantomiimina, ovat olleet suo-
sittuja kulttuurien vilisissd vertailututki-
muksissa ja maahanmuuttajien taitojen
arvioinnissa. Tdmd jattdd meille kuiten-
kin useita ongelmia. Ensinnakadn elekieli
ei ole universaali, kaikille yhteinen kieli;
meilld on harvoin tietoa niistd kielellis-
kulttuurisista tekijoistd, jotka vaikuttavat
ei-kielellisten ohjeiden ymmartamiseen.
Kulttuurisen kokemuksen ja taustan
vaikutukset testisuorituksiin voivat olla
hyvinkin merkittavid ja yllattavia. Ei ole
lainkaan selvaa, etta kulttuuriset vaiku-
tukset menisivdt aina edes tavallisimpien
stereotypioiden mukaisesti. Reeve (2010)
kollegoineen vertasi kouluja kdymattomi-
en pohjoisaustralialaisten aboriginaali-
lasten ja ldnsimaisten englanninkielisten
kaupunkilaiskoululaisten =~ matemaattisia
ja spatiaalisia taitoja. Vaikka aboriginaa-
lilapsilla ei ollut kielessdan sanoja neljaa
suuremmille luvuille, he suoriutuivat visu-
aalispohjaisissa lukumaératehtavissa yhta
hyvin kuin kouluja kiyneet ldnsimaiset
yksityiskoulun oppilaat. Visuospatiaalises-
sa padttelyssa he olivat ylivertaisia siitdkin
huolimatta, ettd heilld ei ollut aikaisempia
kokemuksia kuvioidentdydentamis- tai
kuviopaattelytehtavistd. Kulttuurin ja kie-
len vahva keskittyminen spatiaaliseen ja
symmetriapohjaiseen ajatteluun toi heille
yllittavida vahvuuksia myos ldnsimaisessa
kulttuurissa kehitettyyn paittelytehtévaan.
Sen sijaan lineaarista ajattelua vaativis-
sa (vrt. lukujono-) tehtévissd lansimaisen
koulukulttuurin lasten suoritukset olivat
huomattavasti parempia.
Maahanmuuttajalasten arvioinnissa
nousee esille lisdd ongelmia. Vaikka tes-
ti koostuisi vain visuaalisesti esitettdvistd
osioista tai motorista tuottamista vaativis-
ta osioista, ei tima tarkoita sita, ettei teh-
tavien ratkaisemisessa kielella ja kielellisil-
14 taidoilla olisi mitddn roolia. Jos lapsen
kielen taidot ovat vajavaisesti kehittyneita,



hénen voi olla vaikea ohjata kielen avulla
omaa ajatteluaan ja toimintaansa myos ei-
kielellisissé tehtéavissa.

Lisdksi oppimisvaikeuksien arvioin-
nissa on mahdotonta kidyttda ainoastaan
ei-kielellisid mittareita. Kielen osaaminen
ja kielelliset vaikeudet ovat usein keskei-
simpid oppimisvaikeuksien taustasyita. Jos
arvioinnissa kaytettdisiin ainoastaan ei-
kielellisid mittoja, ei lapsen suoriutumises-
ta saataisi kovinkaan laajaa kuvaa.

Koska tdysin kielestd ja kulttuurista
vapaita testejd ja arvioinnin mittareita ei
ole, ovat erdit tutkijat esittineet ajatuk-
sen, ettd empiirisen tutkimuksen keinoin
voitaisiin pyrkid arvioimaan eri testien
kieli- ja kulttuurisidonnaisuutta (C-LTC,
Culture-Language Test Classification, C-
LIM, Culture-Language Interpretive Mat-
rix; Flanagan & Ortiz, 2001; Flanagan ym.,
2008). Ryhmitasolla voidaan rakentaa
malleja, joiden pohjalta saadaan lasket-
tua, miten paljon kantavdest6d heikom-
min maahanmuuttajaryhmét suoriutuvat
testiosioissa. Yhdessd tulevista artikke-
leistamme kuvaamme tarkemmin, miten
tavallisimpien Suomessa kaytettdvien psy-
kologisten arviointivalineiden kulttuuri- ja
kielisidonnaisuutta voitaisiin arvioida.

C-LIM-ldhestymistapa ei kuitenkaan
tarjoa ratkaisua yksittdisen lapsen arvi-
ointiin. Maahanmuuttajaryhméan keski-
arvoisen suoriutumisen perusteella ei ole
mahdollista arvioida, mika vaikutus kielen
taitojen puutteella ja lapsen kulttuurisella
kokemustaustalla on juuri hénen suoriu-
tumiseensa juuri ndilla kaytetyilla mitta-
reilla. Erilaisten testien jaottelu eri maéarin
kielesta ja kulttuurisista tekijoista riippu-
vaiseksi tarjoaa arvioinnin tekijille ainoas-
taan viitteellista tukea, mika ei ole riittava
luotettavan yksildarvioinnin tekemiseen.

Oman kielen kdyttaminen
Yhdeksi vaihtoehdoksi on tarjottu lapsen

Monimat

aidinkielen kayttod testauksessa. Ei ole
edelleenkdin mitenkidan harvinaista, etta
ajatellaan testin kddntdmisen tutkittavi-
en kielelle olevan riittava keino validitee-
tin saavuttamiseksi. Esimerkiksi Ruotsis-
sa yleisimmin kaytetyissd kykytesteissd
kaytetdan englantilaisia (esim. WPPSI-III;
Svensk version, 2005) tai amerikkalaisia
normiaineistoja ruotsinkielisten ruotsa-
laisten osaamisen arvioinnin asteikkona
- ndin siitdkin huolimatta, ettd testipat-
teristojen kielellisissd tehtdvissd ne osiot
on muutettu, jotka sisdltavit kulttuurista
tietoainesta (esimerkiksi tietimys jostain
tunnetuista henkil6ista tai tapahtumista).
Tama on varsin mielenkiintoinen ratkaisu,
kun ottaa huomioon, etti niin toimien tes-
tin kielellisista osioista osa on erisisaltdisid
kuin alkuperiisessd mittarissa. Voisi ajatel-
la, ettd silloin kyseessd on osittain eri testit,
ja on vaikea uskoa, etta tassé tilanteessa eri
maissa kerdtyissé tuloksissa ei olisi eroja.

Ruotsissa olisi riittdva viaestopohja
kerdtd myos paikalliset vertailuaineistot
kohtalaisen samanlaisessa ymparistos-
sd eldneistd ruotsalaislapsista. Maahan-
muuttajalasten kohdalla tilanne on toinen.
Yksittdinen maahanmuuttajalapsi hyvin
yksilollisen kielellisten taitojen kehityshis-
toriansa kanssa ei ole hyva vertailukohde
kenellekdan muulle. On ldhes mahdotonta
arvioida, miten nyt kuusivuotiaan pako-
laisleiriltd neljavuotiaana tulleen lapsen
oman tai suomen kielen taitojen olisi pitéd-
nyt kehittyd. Soveltuvaa vertailukohtaa on
vaikea 10ytdd muista lapsista. Hanen tilan-
teensa voisi olla hyvin erilainen, jos pako-
laisleirin sijasta lapsi olisi ollut kotimaas-
saan omankielisessé pdivakodissa tai perhe
olisi muuttanut Suomeen puolikin vuotta
aikaisemmin tai my6hemmin.

Edelld mainitusta syystd arvioinnissa
ei yleensd ole mahdollista hyodyntaa luo-
tettavasti mittareita, jotka ovat kdytossad
lapsen alkuperdisessa kotimaassa. Kahden
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kulttuurin ja kielen vilissa eldneet lapset
muodostavat erityisryhman, jolle ei hel-
posti 10ydy entisesta tai uudesta kotimaas-
ta vertailuryhmaa.

MAAHANMUUTTAJALASTEN
OPPIMISVAIKEUKSIEN
ARVIOINNISSA ICD:STA ICF:AAN

Maailman terveysjdrjeston  kehittdmal-
la tautiluokituksella (ICD, International
Classification of Diseases) on jo ldhes
150-vuotinen historia. Télld hetkelld voi-
massa olevassa ICD-10:ssd (Stakes, 1992)
on kisitelty laaja-alaisesti myds lapsuu-
den erilaisia kehityksellisid hairioitd op-
pimisvaikeuksista kielellisen kehityksen
puutteisiin. ICD:n diagnostiset luokitukset
ovat olleet vahvasti maérittdméssa myos
sitd, mitd kysymyksid oppimisvaikeustut-
kimuksessa on tarkasteltu. Maahanmuut-
tajalasten oppimisvaikeuksien arviointiin
ICD-tyyppinen diagnostinen ldahestymis-
tapa ei yleensd sovellu. Luotettavia mit-
tareita ja arviointivélineitd diagnostiseen
paatoksentekoon ei ole 1oydettavissi. Jos
mittarit eivat toimi luotettavasti ja etenkin
jos ne eivat mittaa niitd asioita, joita niilla
pitdisi mitata, ei diagnostiselle paatoksen-
teolle ole kunnollisia perusteita.

Toisaalta “tautikeskeinen” ldhesty-
mistapa kuvaa myos hyvin suppeasti maa-
hanmuuttajalapsen erilaisia tuentarpeita.
Parempi olisi mielestimme tarkastella las-
ta ja hdnen oppimistaan ja oppimisvaike-
uksiaan toimintakyvyn ja terveyden kuin
vaikeuksien ja sairauksien kautta. Luo-
tettavaan diagnostiseen paitoksentekoon
voidaankin ehkd padstd vain riittdvin pit-
kikestoisen tuen ja sen vaikuttavuuden
seurannan avulla.

Oppimisvaikeuksia voidaan tarkas-
tella my0s lapsen senhetkiseen psykososi-
aaliseen tilanteeseen liittyvdna toiminta-
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rajoitteena. Analysoimalla niitd seikkoja,
jotka rajoittavat lapsen mahdollisuuksia
oppia ja osallistua tdysimadrdisesti ope-
tukseen, voidaan oppimisvaikeuksia ld-
hestyd toimintakyvyn nakokulmasta il-
man valittomia diagnostisia pyrkimyksia.
Vastaukseksi tastd analyysista ei tule oppi-
misvaikeusdiagnoosia, vaan kooste niistd
erilaisista tekijoistd, jotka toimintakykya
heikentévit ja joihin olisi pyrittava vaikut-
tamaan. Toinen osa koostetta muodostuu
niistd vahvuuksista, joiden varassa lapsen
toimintakyky silld hetkelld lepaa. Seka toi-
mintakyvyssd ettd toimintarajoitteissa on
aina lapseen ettd hdnen ympéristoonsa liit-
tyvid tekijoitd. Toisin kuin usein on diag-
nostisessa arvioinnissa, toimintakyvyn ar-
vioinnissa sekd sisdiset ettd ulkoiset tekijat
ovat yhté olennaisessa roolissa.

Maailman terveysjarjeston ICF-luo-
kitus (ICE International Classification of
Functioning, Stakes, 2004) pyrkii tarjo-
amaan pohjan tillaiselle toimintakyvyn
kartoitukselle. Karkeasti jaotellen ICD luo-
kittelee sairauksia ja ICF pyrkii luokittele-
maan tekijoit, jotka liittyvit terveyteen ja
yksilon toimintakykyyn. ICF muodostaa
yksilon biologiaa, psyykettd, sosiaalista
vuorovaikutusta ja ymparistotekijoitd ku-
vaavan luokituksen, joka toimii moniam-
matillisessa yhteistyossa tarvittavan sanas-
ton pohjana. Se ei itsessddn sisdlld mitadn
teoreettista viitekehystd tai mallia, mutta
sen luokitusjarjestelma tarjoaa pohjan ki-
sitteellistdd toimintakykya moniulotteises-
ti. ICF-luokitusta on ryhdytty soveltamaan
sekd erityisopetukseen (Reindahl, 2009)
ettd monikulttuuriseen erityisvaikeuksista
karsivien lasten arviointiin (Florian ym.,
2006; McLaughlin ym., 2006).

Oma mallimme maahanmuuttaja-
lasten matematiikan oppimisvaikeuksien
arvioinnista rakentuu ICF-kisitteiston ja
toimintakykyajattelun varaan. Diagnoosin
sijaan pyrimme tarjoamaan mallin, jossa



yksityiskohtaisen analyysin lopputulok-
sena olisi mahdollisimman laaja-alaisesti
tietoa niistd toimintarajoitteista, jotka
estavit lapsen etenemistd matematiikan
oppimisessa. Toimintarajoitteiden analyy-
sistd on lyhyempi matka tukitoimiin kuin
diagnoosista.

MONIMATIN KOLME
OSAKOKONAISUUTTA

Monimat-malli koostuu kolmesta osako-
konaisuudesta: (1) matemaattiset kielel-
lis-kasitteelliset tiedot ja taidot, (2) lapsen
psyykkiset ja kognitiiviset valmiudet seka
(3) lapsen yleinen toimintakyky (kuvio 1).

Matemaattiset kielellis-kasitteelliset
tiedot ja taidot

Mallissamme ensimmaiisen osakokonai-
suuden muodostaa lapsen matemaattiset
valmiudet. Keskeisiksi monikulttuurises-
sa oppimistilanteessa muodostuvat lapsen
kielelliset ja ksitteelliset valmiudet omak-
sua koulussa opetettavia asioita. Padpai-
no on matemaattisissa perusvalmiuksissa,
jotka mahdollistavat lapsen osallistumisen
kouluoppimiseen ja matematiikan opis-
keluun koulussa. Kuvioon 2 olemme pyr-
kineet kokoamaan niitd tekijoitd, joiden
tutkimushavaintojen perusteella tiedetdan

Monimat

vaikuttavan laskutaitojen oppimiseen.

Matemaattinen oppiminen ja osaa-
minen rakentuvat monien yksittdisten ma-
temaattisten osataitojen ja kognitiivisten
toimintojen yhteispelistd. Ndmi lapsen
ominaisuudet kohtaavat koulussa ja ar-
jessa ne oppimisvaatimukset, joita kukin
kulttuuri eri-ikiisille lapsilleen asettaa.
Osa kulttuurisista vaatimuksista 16ytyy
yleisluontoisesti  kirjattuina esimerkiksi
opetussuunnitelmista, mutta suurin osa
niistd on kirjoittamattomia, senhetkisessé
kulttuurissa eldvid oletuksia “tyypillisesta”
tai "tavanomaisesta” kehityksestd ja oppi-
misen tahdista.

Esimerkiksi nykyisin Suomessa kou-
lua aloittavan lapsen oletetaan osaavan
luetella lukuja oikeassa jéarjestyksessa lu-
kujérjestelman alkupadstd ja ymmartavin,
ettd numerosanat viittaavat tiettyihin luku-
madriin (kardinaalilukukasite). Tata ei ole
suoraan kirjattu tavoitteeksi esiopetuksen
opetussuunnitelmaperusteisiin  (Opetus-
hallitus, 2000). Kirjaamattoman oletuksen
syynd on se, ettd lapset yleensd oivaltavat
ndmad asiat jo parisen vuotta ennen esikou-
lun alkua. Erilaiset osaamisen vaatimukset
olisi kuitenkin hyvé tehdé nakyviksi, jotta
nithin voitaisiin oppimisen takkuillessa
tarttua.

Matemaattiset kielellis-kasitteelliset tiedot ja taidot

PSYYKKISET JA KOGNITIIVISET VALMIUDET

Kehon rakenne
ja toiminnot

4

TOIMINTAKYKY

Suoritukset

A

Osallistuminen

A

>

T
Ympiristotekijat

T
Yksilolliset tekijat

Kuvio 1. Monimat-mallin hierarkkinen rakenne: yksityiskohtaiseen matemaattisten taitojen arvi-

oinnista yleiseen toimintakyvyn arviointiin.
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Psyykkiset ja kognitiiviset valmiudet
Pyrittdessd luomaan riittavin luotettavaa
kuvaa kunkin lapsen oppimisen voimava-
roista ja pulmista, on ensimmadisend tar-
kastelun kohteeksi otettava lapsen taitojen,
kykyjen sekd psyykkisten ja kognitiivisten
valmiuksien kokonaisuus.

Ihmismieli on monimutkainen jar-
jestelmd, jota tarkemmin tutkiskellessaan
taitavinkin tutkija joutuu ndyrtymaén.
Edes yksinkertaisimpia suorituksia emme
pysty purkamaan niihin kaikkiin palasiin,
joista se koostuu. Kun kysymme pienelta
lapselta timén ikad, lahtee lapsen mielessé
liikkkeelle moniosainen ja monivaiheinen
prosessi. Se rakentuu tarkkaavaisuuden,
kuulo- ja nakohavainnon, tydmuistin seké
pitkdkestoisen muistin yhteistyosta. Nama
laukaisevat liikkeelle l1dhes samanaikaisesti
motorisia suorituksia, alkaen tarkkaavai-
suuden ohjaamiseen liittyvistd silmdn ja
paan liikkeistd siihen, ettd lapsi suunnit-
telee ja toteuttaa sen kédden liikkeen, jolla
hén nostaa lihaskaskytysten perdkkaisilld
suorituksilla hienomotorisesti taitavam-
man kitensd etu- ja keskisormensa pys-
tyyn kertoakseen aikuiselle, ettd hidn on
nyt kaksivuotias. Thmetellessimme lasten
vaikeuksia oppia yksinkertaisiakaan lasku-
toimituksia unohdamme helposti, ettd las-
kemista yksinkertaisemmatkin suoritukset
edellyttdvat monien kognitiivisten suori-
tusten monimutkaista yhteispelia.

Pelkdn matemaattisen osaamisen tai
osaamattomuuden tarkastelu tai arviointi
ei auta aikuista ymmartdmaén, miksi las-
ten valilld on niin merkittavid eroja siina,
miten helppoa tai tyoldstd matematiikan
oppiminen on. Kognitiivisten toimintojen
ja suoritusten analysointi osana matema-
titkkan oppimisen vaikeuksien tutkimusta
on ehdoton edellytys kokonaisvaltaisem-
malle ymmarrykselle vaikeuksien syista ja
tukitoimien suunnittelulle. Maahanmuut-
tajalasten kognitiivisten taitojen arviointi

Monimat

on haasteellista, eika valmiita, sellaisenaan
kayttoon otettavia arviointimenetelmid
ole. Tdma hankaluus arvioinnissa ei poista
tai vahennd taman osa-alueen tutkimisen
tarkeytta.

Yleinen toimintakyky: yhtendinen
kasitteisto

Monimat-mallin kolmannessa osakoko-
naisuudessa tarkastellaan yksityiskohtai-
semmin lapsen senhetkisid taitoja seka
psyykkisié ja kognitiivisia valmiuksia siind
oppimisen kontekstissa, jossa hdn eldi ja
oppii. Toimintakyvyn muodostaa se bio-
psykososiaalinen maailma, jossa lapsen
sisdinen fyysinen ja psyykkinen maailma
kohtaa ulkoisen fyysisen ja sosiaalisen to-
dellisuuden.

Maahanmuuttajalapsen oppimisvai-
keuksien arvioinnissa diagnoosildaht6inen
ote (esimerkiksi: onko heikosti valtakiel-
td oppineen lapsen oppimisen hitauden
taustalla kielellinen erityisvaikeus?) ei epé-
varmuudessaan useinkaan tuota sellaista
tietoa, joka suoraan edistéisi tukitoimien
suunnittelua ja toteutusta. Kun ldhtokoh-
daksi otetaan diagnoosien sijasta lapsen
toimintakyky, voidaan valttdd monia niitd
sudenkuoppia, joita tautiluokituskeskei-
nen lddketieteellinen oppimisvaikeusdiag-
nostiikka ja toisaalta koulun erityisopetus-
paatoskeskeinen lahestymistapa tuottavat.

Moniammatillisen yhteistyon ja paa-
toksenteon yksi keskeinen pulma on ollut,
ettd eri ammattiryhmat lahestyvat lasten
oppimisvaikeuksia erilaisista viitekehyk-
sistd ja erilaisten termien kautta. Maailman
terveysjdrjeston tuottama toimintakyvyn,
toimintarajoitteiden ja terveyden kan-
sainvalinen luokitus (ICE, International
Classification of Functioning; ICF-CY,
International Classification of
Functioning, Children and Youth, Stakes,
2004; WHO, 2007) tarjoaa hyvédn ldhto-
kohdan vyhteistyolle moniammatillisessa
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lapsen toimintakyvyn arvioinnissa. Luo-
kituksessa toimintakyvyn kuvauskohteet
ryhmitelladn kolmelle osa-alueelle: (a) ke-
hon toiminnot ja rakenteet, (b) suoritukset
ja osallistuminen ja (c) ymparistotekijat
(ks. kuvio 2).

ICF-luokituksesta 14dhtoisin olevia
malleja on sovellettu hyvin moniin erilai-
siin arvioinnin ja kuntoutuksen suunnit-
telun tarkoituksiin. Esimerkeiksi kdaykoon
muun muassa alakouluikidisten lasten
kielenhdirididen ja oppimisvaikeuksien
tarkastelu, (Campbell & Skarakis-Doyle,
2007) sekd lasten vanhempien ja tera-
peuttien yhteinen kuntoutuksen vaikutus-
ten arviointi (Thomas-Stonell, Oddson,
Robertson & Rosenbaum, 2009). Suomes-
sa Talon ja kumppaneiden (esim. Talo,
Wikstrom & Metteri, 2001) kehittimaa toi-
mintakyvyn biopsykososiaalista arviointi-
ja edistamismallia (BSP-ICF) on kéytetty
muun muassa syrjaytymisvaarassa olevien
vajaakuntoisten nuorten kuntoutustarpeen
moniammatilliseen arviointiin  (Halo-
nen, Aaltonen & Hadmaldinen, ym., 2007).
Olemassa olevista kisitteistoistda ICF-CY
néyttdisikin tarjoavan kokonaisvaltaisim-
man ja yhtendisimmén ldhtokohdan mo-
niammatillisen yhteistyén pohjaksi hyvin
monimuotoisten kehityksen ja oppimisen
pulmien tarkastelussa (Lee, 2009).

ICF-CY on kohtalaisen tuore aloite
siirtyd pois diagnoosikeskeisestd medi-
siinisestd ajattelusta kohti moniammatil-
lista ja yksilon subjektiivista kokemusta
korostavaa toimintakyky- ja toimintaka-
pasiteettiajattelua. Luokituksessa on vie-
la paljon kehitettdvid kohteita (Lollar &
Simeonsson, 2005), mutta keskenerdisyy-
destddn huolimatta olemme ottaneet sen
Monimat-mallissa maahanmuuttajalasten
toimintakyvyn ja matemaattisten oppi-
misvaikeuksien tarkastelun pohjaksi. Seu-
raavissa artikkeleissamme kuvaamme yksi
kerrallaan tarkemmin jokaista timéan ICF-
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CY-kisitteiston péalle rakennetun mallim-
me tasoa (ks. kuvio 1).
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