TERVAA JA AKAMIA

Opettajien ndkemyksid maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnista biologiassa

Milla Penttinen

Kaisa Vierela

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevit 2009
Opettajankoulutuslaitos

Jyviskylin yliopisto



TIIVISTELMA

Penttinen, M. & Viereld K. 2009. Tervaa ja #&kdmid. Opettajien ndkemyksid
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnista biologiassa. Opettajankoulutuslaitos.
Jyviskylin yliopisto. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, 81 sivua.

Maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden osuus kouluissa kasvaa. Suomalaista
peruskoulua on kehitetty ottamaan aiempaa paremmin huomioon eri kulttuuritaustaiset
ja suomea toisena kielend opiskelevat oppilaat. Arviointi on osa kehittdmistyotd. On
tarkedd kehittdd myds sellaisia arviointimenetelmid, joilla opettaja voi luotettavasti
arvioida oppilaan tietdimystd oppiaineessa kielellisistd puutteista huolimatta.
Maahanmuuttajataustaisille oppilaille haastavimpia oppiaineita ovat esimerkiksi
luonnontieteen aineet, kuten biologia. Autenttisen arviointimenetelmien yleistyessi
myo0s suomen kielen taitoa edellyttdvé kirjallinen koe on edelleen arviointimenetelméni
yleisessd kdytossd koulussa.

Tdmédn fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena oli  selvittdd, miten
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat ndkevdt arvioinnin biologiassa.
Tutkimuksessa haastateltiin viittd opettajaa saman kunnan alueelta. Haastattelun
pohjana kiytettiin WSOY:n Luonnonkirja 6 ”Metsd elinympéristond” -jaksoa ja sithen
kuuluvaa arviointipankkia. Haastattelussa opettajilta kysyttiin  heiddn omia
ndkemyksiddn  maahanmuuttajataustaisten oppilaiden biologiassa  kohtaamista
haasteista, = ohjauksen  tarpeesta,  soveltuvista  koetehtdvistd ja  muista
arviointimenetelmistd sekd omista valmiuksistaan toimia maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opettajana.

Opettajat pitivdt biologian oppiaineen suurimpana haasteena késitteitd. Haasteet ovat
kuitenkin yhteisid suomalais- ja ~maahanmuuttajataustaisille oppilaille. Myos
ohjauksessa he kiyttdisivit samoja menetelmis, kuten luonnon tutkimista, kaikille
oppilaille taustoista riippumatta. Kirjallinen koe oli suosittu arviointimenetelma.
Parhaiten = maahanmuuttajataustaiselle  oppilaalle sopii  koemalli, joka on
vastausteknisesti mahdollisimman helpporakenteinen, mutta tietoaineksen puolesta
kattava. Muuten opettajat kéyttivit vaihtelevasti perinteisid ja  erityisesti
maahanmuuttajataustaisia oppilaita varten kehitettyjd arviointimenetelmis, kuten
suullista koetta tai haastattelua kuvasarjojen avulla. Opettajilla oli taustallaan
vaihtelevasti tyokokemusta ja koulutusta ja kaipasivat lisikoulutusta myos vaihtelevasti.
Tuleville opettajille koulutuksen katsottiin olevan tirkeda.
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1 SELITA KASITTEET TERVA JA AKAMA

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mééra kouluissa kasvaa ja monikulttuurisuutta ei
voi endd sivuuttaa peruskoulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Arviointi on yksi
tirked osa-alue, jonka kehittiminen on viistdmitontd monikulttuurisuuden myota.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisen arvioinnin tutkimus Suomessa on
ollut vahiistd. Tutkimus on keskittynyt toiseen ddrimmaiisen tirkeddn alueeseen:
oppilaan kielen kehittymiseen ja suomi toisena kielend -opetukseen sekd kielitaidon
arviointiin. Suomea toisena kielend opiskelevien kehittyvdn kielitaidon vaikutus

opintomenestykseen kaikissa oppiaineissa on puolestaan jadnyt vihemmalle huomiolle.

Kehittyva kielitaito on kuitenkin ilman muuta otettava huomioon arvioinnissa, mutta
valitettavan monelle niin nykyisille kuin tulevillekin maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opettajille on epdselvdd, kuinka arviointi tdlloin kdytdnndssd toteutetaan.
Perimmaisend kysymyksend ja tdmén tutkimuksen alullepanijana onkin ollut ajatus
siitd, miten suomen kieltd vain auttavasti puhuva oppilas voi ndyttdd tietonsa ja
osaamisensa sellaisessa oppiaineessa, kuten biologiassa, joka on useiden tutkimusten
mukaan koettu vaikeaksi aineeksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kannalta ja
jossa perinteisesti kéytetyt arviointimenetelmédt, kuten kirjalliset kokeet, vaativat
kielellisid taitoja. Tédmén tutkimuksen tarkoituksena on etsid vastauksia tuohon
kysymykseen sekd tdlld tavoin osaltaan pyrkid kehittimdin maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden arviointia.

Koska opettajaopiskelijan  tirkeimmét tietoldhteet;  opettajankoulutus  sekéd
perusopetuksen opetussuunnitelma eivit anna suoraan vastausta kyseiseen ongelmaan,
tutkimuksen paddongelmana on selvittia, miten opettajat nikevéit
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnin biologian oppiaineessa. Ongelmaan
etsitdén vastausta haastattelemalla tyotdan parhaillaan opetuksen kentdlld tekevid
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajia, silld juuri he ovat tyonsid puolesta
joutuneet tulkitsemaan perusopetuksen opetussuunnitelman ohjeistuksia, valitsemaan

arviointimenetelménsd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin sekd



mahdollisesti kehittimdin myos uusia menetelmid ja ovatkin siitd syystd varsinaisia

ammattilaisia timén tutkimuksen aiheesta.

Tutkimuksessa tarkastellaan biologian oppiainetta, jonka oppisisélldissd on tunnetusti
runsaasti kisitteitd. Aiheeseen virittdytymiseksi voi lukija tdssd kohtaa kayttadkin
hetken kahden biologian késitteen pohtimiseen, jotka Idytyvit tutkimuksessa
tarkasteltavan kuudennen luokan kirjallisen kokeen késitteiden ymmaérrystd mittaavasta
tehtidvastd, mutta myos tdmén tutkimusraportin nimestid. Mika tekee kisitteistd terva ja
dkdmd mahdollisesti haastavia opittavia maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle?

Aiheeseen palataan my6hemmin tdssi raportissa.



2 MONIKULTTUURINEN KOULU

Vuonna 2006 Suomessa tilastoitiin asuvan 17 320 vieraskielistd peruskouluikiista
(Opetusministerié 2009). Tami on ldhes 3 % kaikista perusopetukseen osallistuneista
samana vuonna (Tilastokeskus 2009). Maahanmuuttajien osuus Suomen véestostd on
kasvanut jatkuvasti 2000-luvulla, mistd voi péitelld kyseisen véestonosuuden
kehityksen suunnan olevan kasvava myo0s tulevaisuudessa (Tilastokeskus 2009). Syiti
tadhdn kasvuun voidaan 10ytdd Euroopan unionin laajenemisesta ja liikkuvuuden
lisddntymisestd (Latomaa 2007, 317). Monikulttuuristuminen on ajankohtainen aihe,
vaikka Suomi onkin edelleen varsin monokulttuurinen maa muuhun Eurooppaan
verrattuna (Sava 1998, 51). Suurin osa Suomessa asuvista ulkomaalaisista on kotoisin
Venijiltd. Kahta seuraavaa sijaa pitdvit Ruotsi ja Viro, mutta kymmenen suurimman
joukkoon kuuluu myds suomalaisvinkkelistd katsottuna hyvin eksoottisiakin maita,
kuten Somalia, Thaimaa, Kiina tai Irak. (Tilastokeskus 2009.) Kulttuurien kirjo on
nihtdvissd my0s kouluissa ja monikulttuurisuus on tirkedd huomioida myos

peruskoulun suunnittelussa.

2.1 Maahanmuuttajatausta maérittelijina

Puhuttaessa  monikulttuurisesta ~ Suomesta on  otettava  huomioon,  ettei
monikulttuurisuuteen liittyva késitteistd ole maassamme vield kovinkaan vakiintunutta
(Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 18). Myds maahanmuuttaja’ on késitteend hyvin
epitarkka. Maahanmuuttajista on vaikea puhua homogeenisena ryhméni, koska késite
sindllddn tarkoittaa pelkédstddn henkilod, joka on muuttanut maahan: esimerkiksi
maahanmuuttoviraston maéritelmédn mukaan maahanmuuttaja on “maasta toiseen
muuttava henkilo”, jolla tarkoitetaan kaikkia eri perustein muuttavia henkiloitd
(Maahanmuuttovirasto 2009). Maahanmuuttajaoppilaiksi on puolestaan kutsuttu lapsia
ja nuoria, jotka ovat muuttaneet Suomeen asumaan tai ovat syntyneet Suomessa, mutta
omaavat maahanmuuttajataustan (Ikonen 2005, 10). Tarkempiakin méérittelyjd on:
esimerkiksi Latomaan (2007) mukaan maahanmuuttajataustaisiksi voidaan kutsua

oppilaita, jotka ovat oikeutettuja toisen kielen opetukseen (Latomaa 2007, 321).



Maahanmuuttajia on ryhmitelty esimerkiksi muuttosyiden perusteella pakolaisiin,
joiden on ollut pakko léhted kotimaastaan seka siirtolaisten ja paluumuuttajien ryhméén,
joille kotimaasta ldhteminen on ollut vapaaehtoista (Mikkola & Heino 1997, 5).
Toisaalta maahanmuuttajat on jaettu my0s ensimmdisen ja toisen polven
maahanmuuttajiin siten, etti ensimméiisen polven maahanmuuttajat ovat muuttaneet
maahan elinaikanaan, kun toisen polven maahanmuuttaja on syntynyt maassa, johon
hinen vanhempansa ovat aikoinaan muuttaneet. Maahanmuuttaja on késitteend saanut
kritiikkid, koska usein esimerkiksi toisen polven maahanmuuttajat eivit valttdmaitta
sopeutumisensa ja vahvan suomen kielen taitonsa vuoksi koe endd olevansa
maahanmuuttajia, eivitkd siksi halua tulla kutsutuksi silli nimelld. Kuitenkin on
olemassa niitdkin toisen polven maahanmuuttajia, jotka esimerkiksi eivét kotioloissaan
puhu suomea lainkaan ja opiskelevat koulussa suomea toisena kielend. Talloin toisen
polven maahanmuuttajilla voi olla yhtilailla kielellisid ja kulttuurisia hankaluuksia
koulussa kuin ensimmdiisenkin polven maahanmuuttajilla. Ensimmadisen polven
maahanmuuttajalapsilla koulun aloituksen voidaan sanoa olevan ldhes aina haasteellista,
paitsi jos kyseessd on Suomessa jo aiemmin asunut paluumuuttaja tai reilusti ennen

kouluikdd maahan muuttanut lapsi.

Tassd tutkimuksessa kéytetdén ristiriitaisista médrittelyistd huolimatta maahanmuuttaja-
kasitettd, koska parempaakaan nimitystd ei ole tarjolla. Jotta véltyttdisiin leimaamasta
oppilaita, kdytetdian maahanmuuttajakisitettd kuvaamaan oppilaan taustoja. Puhuttaessa
maahanmuuttajataustaisesta oppilaasta tarkoitetaan ensisijaisesti oppilasta, jonka
didinkieli on muu kuin suomi, ruotsi tai saame, jolla on taustallaan joko ensimmdisessd
tai toisessa polvessa muutto Suomeen toisesta maasta ja joka ndistd syistd kohtaa
kielellisia ja kulttuurisia haasteita suorittaessaan suomalaista oppivelvollisuuttaan.
Maiiritelmén oletuksena ei siis ole se, ettd kaikki maahanmuuttajataustaiset oppilaat
nditd haasteita kohtaisivat; ndin ei tietenkdin asia ole. Médritelmisséd ei myoskéédn oteta
kantaa oppilaan kansalaisuuteen, silld peruskoululain puitteissa kunnat ovat
velvoitettuja jarjestdimiidn opetusta kaikille oppivelvollisuusidssd oleville lapsille,

vaikka he eivét olisikaan suomen kansalaisia (Mikkola & Heino 1997, 1).



2.2 Maahanmuuttajataustainen oppilas suomalaisessa koulussa

Kaikki maahanmuuttajat kohtaavat samantyyppisid ongelmia ldhtomaastaan
riippumatta: kielimuurin, kulttuurien erot, koulutusjirjestelmien erilaisuuden ja
myohemmin my0s vaikeudet tyonsaannissa (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 84).
Maahanmuuttajataustaisille oppilaille koulutuksella on tirked rooli, silld se voidaan
laskea yhdeksi merkittdvimmistd keinoista kotoutumiseen (Latomaa 2007, 319).
Nykypéivdn suomalaisessa koulussa, jossa oppilaiden valikointi, luokittelu ja erottelu
ndkyvét arkipdivdssd, kulttuuripddomaltaan erilaiset oppilaat saattavat joutua yhi
eriarvoisempaan asemaan (Talib ym. 2004, 84.) Myoénteinen suhtautuminen koko
yhteiskunnassa, hallitusta myoten, on hyvin tirkedd maahanmuuttajataustaisten ihmisten
sopeutumisessa (Liebkind, Jasinskaja-Lahti & Haaramo 2000, 140). Oppilaiden
yhdenvertaisuuden koulussa tulisikin olla ehdoton vaatimus, eika pelkdstddn pyrkimys.
Tamd madratdan jo laissa: yhdenvertaisuuslaki (21/2004) edistdd ja turvaa
yhdenvertaisen koulutuksen sekd estdd kaikenlaisen syrjinndn riippumatta kielesta,
uskonnosta, etnisestd tai kansallisesta alkuperdstd huolimatta. Mitd vahvemmin opitaan
eldméddn erilaisten ihmisten joukossa koulussa, sitd helpompaa heterogeenisen
yhteiskunnan ymmaértdminen ja siithen kuuluminen on epiilemittd myos aikuisuudessa.
Kouluilla onkin suuri merkitys my6s monikulttuurisen yhteiskunnallisen ndkemyksen

vélittimiseen (Mikkola & Heino 1997, 1).

2.2.1 Opetuksen jarjestiminen

Maahanmuuttajataustaisten lasten opetus pyritdén jarjestiméain mahdollisimman paljon
normaalipalveluiden piirissé, tukien opetusta erilaisin jéarjestelyin. (Mikkola & Heino
1997, 164-165.) Maahanmuuttajataustaisille lapsille tai nuorille on ryhdytty tekeméén
kotoutumissuunnitelmia sekd opinto-ohjelmia, jotka toimivat tyon apuvélineind
opettajalle. Kotoutumissuunnitelma laaditaan yhteistyossd lapsen vanhempien kanssa ja
siind sovitaan niistd toimista, joihin kaikki suunnitelman osapuolet sitoutuvat oppilaan
kotoutumisen edesauttamiseksi. Opinto-ohjelma puolestaan laaditaan jokaiselle
valmistavaa opetusta saavalle oppilaalle ja sithen tulee kirjata ne tiedot ja taidot, jotka
hidn on saavuttanut mahdollisen aikaisemman koulunkdyntinsd aikana sekd niiden

vastaavuus suomalaisiin oppiméiriin. Ndméa kaksi suunnitelmaa muodostavat kuvan



10

oppilaan vahvuuksista, vanhempien nikemyksistd, opintojen jarjestdmisesti ja oppilaan

vapaa-ajan tukemisesta. (Korpela 2005, 32-34, 44.)

Oppimissuunnitelmaksi ~ kutsutaan  suunnitelmaa  oppilaan  opinto-ohjelman
toteuttamiseksi (Opetushallitus 2004, 22). Se voidaan laatia kaikille oppilaille;
maahanmuuttajataustaisille oppilaille se laaditaan tarpeen niin vaatiessa (Opetushallitus
2004, 22). Oppimissuunnitelma tukee systemaattista suunnittelua
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa ja sen tekemisestd pédtetddn
opetussuunnitelmassa. Oppimissuunnitelma auttaa opettajaa ja koulua turvaamaan
maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle etenemisen ja oppimisen kannalta parhaimmat
edellytykset sekd avun eriyttdmiseen. Siind on suunnitelma siitd, miten
opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet on tarkoitus saavuttaa oppilaan kohdalla.
(Ikonen 2005, 20.) Oppimissuunnitelmaan on kirjattu suomi toisena kielend -opetuksen
miérd vaiheittain, oppilaan didinkielen opetuksen jirjestelyt, tukitoimet eri oppiaineiden
opiskelussa, mahdolliset tarvittavat erityisratkaisut taide- ja taitoaineissa seki

aikaennuste tavoitteiden saavuttamiseen. (Ikonen 2005, 21.)

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimista tuetaan eri tavoilla: muun muassa
valmistavalla opetuksella ja suomi toisena kielend -opetuksella (Talib 2000, 1).
Valmistavassa opetuksessa maahanmuuttajataustainen oppilas voi  opiskella
keskeisimpid oppisiséltdjd, jotta hdn voi jatkaa myShemmin oman ikdryhménsé kanssa
perusopetuksessa (Péivdrinta 2005, 52). Miten tehokasta valmistava opetus sitten on, se
riippuu varmasti hyvin paljon siitd, miten se on eri kunnissa jarjestetty. Valmistavalle
opetukselle on madrittelemittd tarkka tuntijako, oppiméddrd ja opettajien
kelpoisuusvaatimukset, mutta vaatimuksena on kuitenkin, ettd valmistavan opetuksen
kesto tulee olla minimissddn puoli vuotta. (Latomaa 2007, 327.) Suomi toisena kielend
eli S2-opetuksen keskeinen tavoite on, ettd oppilas saavuttaa peruskoulun loppuun
mennessd mahdollisimman hyvdn suomen kielen taidon kaikilla kielen osa-alueilla,
pystyy opiskelemaan kaikkia perusopetuksen oppiaineita ja ettd hdnen on mahdollista
jatkaa opintojaan my0s peruskoulun jilkeen (Opetushallitus 2004, 62). Suomen tai
ruotsin opetuksen pyrkimyksend on siis luoda valmiuksia maahanmuuttajille toimia

yhteiskunnassa tasavertaisina ja aktiivisina jisenind (Latomaa 2007, 320).
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Kuuselan ym. (2008) tutkimuksessa, jossa kyselyn kohderyhména olivat kaikki suomen-
tai ruotsinkielistd yldluokkien opetusta jérjestdvien koulujen rehtorit, vastanneista ldhes
yhdeksédn kymmenesti ilmoitti kuntansa kuntakohtaisessa opetussuunnitelmassa olevan
médritelty, miten maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomi tai ruotsi toisena kielend
-opetus jarjestetddn (Kuusela, Eteldlahti, Hagman, Hievanen, Karppinen, Nissild,
Ronnberg & Siniharju 2008, 77). Koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa yhtd suuressa
osassa ilmoitettiin mééritellyn jonkin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen
jarjestdmiseen liittyvédn tekijén, joita oli valmistavan opetuksen ja suomi tai ruotsi
toisena kielend -opetuksen lisdksi “maahanmuuttajaopetuksen jdrjestiminen”,
“tukiopetuksen jdrjestiminen”, “opinto-ohjauksen jirjestiminen” sekd “oman
didinkielen opetuksen jirjestiminen”. Néiistd yleisimmin jérjestetty osa-alue oli suomi
tai ruotsi toisena kielend -opetus ja harvinaisimpana valmistava opetus. (Kuusela ym.

2008, 77.)

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oman didinkielen opiskelulla on monta
merkitysti. Aidinkielen ja kulttuurin uskotaan olevan tirkeiti muun muassa
kotoutumisen kannalta (Latomaa 2007, 320). Ihmisen ensimmaiisend kielellisen
identifioitumisen vilineend toimii hdnen 4&idinkielensd, ja sen jidlkeen myds muut
opittavat kielet muokkaavat ihmisen identiteettid kohti monikulttuurista identiteettid
(Kaikkonen 2004, 120). Oma &idinkieli my0s tukee toisen kielen oppimista, jolloin
oppilaan kotona puhuma 4&idinkieli itse asiassa vahvistaa hdnen mahdollisuuksiaan
oppia toista kieltdi koulussa (Cummins 1984, 150). Oppilaan oman 4&idinkielen
opetuksen jdrjestiminen on siten monestakin syystd tirkedd, mutta opetuksen
jarjestdjilla ei ole siihen velvollisuutta. Ne kunnat, jotka sitd jirjestdvét, saavat sithen
kuitenkin valtionavustusta. (Kuusela ym. 2008, 24.) Maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden oman &idinkielen opetuksen hankaluudeksi on noussut kielten opettajien
puute (Latomaa 2007, 336). Kuuselan ym. (2008) tutkimuksessa yli kaksi viidestd
tutkimukseen osallistuneesta koulusta ilmoitti, ettei jarjestd oman didinkielen opetusta
lainkaan, kun esimerkiksi suomea toisena kielend ilmoitti jirjestdvansi kouluista reilut

kaksi kolmannesta (Kuusela ym. 2008, 77).
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2.2.2 Oppimisen ja opetuksen tavoitteet

Maahanmuuttajataustaisten lasten oppimistavoitteet tulisi olla erilaiset kuin
suomalaistaustaisten oppilaiden, johtuen heiddn kieli-, kulttuuri- ja koulutaustojensa
erilaisuudesta ~ (Mikkola &  Heino 1997, 164). Sen  lisdksi, ettd
maahanmuuttajataustainen oppilas opiskelee suomea, hidnen on myds opiskeltava
suomeksi. Yhtdlo on hankala, silld oppilaan odotetaan omaksuvan kielen rakenteita ja
yleiskielen tavallista sanastoa samanaikaisesti kognitiivisesti vaativien sisdltdjen ja
nithin liittyvén, usein abstraktin sanaston kanssa (Opetushallitus 2008, 14).
Maahanmuuttajataustaisten lasten opetuksen I&dhtokohtana tulisikin olla jokaisen

oppilaan tilanteeseen sopiva opetus (Mikkola & Heino 1997, 164).

Talvitie ja Rekola (1994) ovat maédritelleet maahanmuuttajataustaisen oppilaan
opetuksen tavoitteet peruskoulussa: oppilaan tulisi saada sellaiset kielelliset, tiedolliset
ja taidolliset valmiudet, ettd hén olisi tasavertaisena hakijana jatkokoulutuspaikkaa
hakiessa (Talvitie & Rekola 1994, 6). Kouluttautumisen ja tyollistymisen kannalta yksi
tarked ehto onkin kielenoppiminen (Latomaa 2007, 361). Lisdksi oppilaalle tulisi syntyd
vahva itsetunto ja identiteetti, jonka muotoutumista on tuettava koulussa. Tdhén
pyritddn sdilyttdmailld oppilaan kaksikielisyys; maahanmuuttajataustaiselle lapselle
oman didinkielen eli ajattelukielen harjoittaminen on tirkedd, silld se antaa pohjan
myOhemmélle opiskelun etenemiselle. (Talvitie & Rekola 1994, 6, 10.) Néiiden
tavoitteiden saavuttamisesta kuluneen viidentoista vuoden aikana voidaan olla montaa
mieltd. Tutkimusten mukaan niin alaluokilla kuin peruskoulun paittovaiheessa olevien
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden keskisuoritukset ovat suomea &didinkielenddn
puhuvia olennaisesti heikompia (Kuusela ym. 2008, 133). Téstd voidaan pédtelld, ettd
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden asema on suomea 4&idinkielenddn puhuvia
heikompi myds toisen asteen oppilaitosten silmin katsottuna, jolloin tavoite
tasavertaisuudesta hakuvaiheessa jatkokoulutuspaikkoihin ei vaikuta saavutetulta.
Tavoite oppilaan kaksikielisyyden sidilyttimisestd myds kangertelee, silld kuten todettu,
vain osassa koulujen opetussuunnitelmista on mainittu maahanmuuttajataustaisen

oppilaan oman &idinkielen opetuksen jarjestiminen. (Kuusela ym. 2008, 77.)
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2.2.3 Koulumenestykseen vaikuttavat tekijit

Oppilaan selviytymiseen koulussa vaikuttaa hyvin paljon yksildlliset asiat kuten
oppilaan asenne koulunkdyntiin, motivoituneisuus ja aktiivisuus (Virta 2008, 76).
Opiskelumotivaatioon puolestaan vaikuttaa muun muassa opiskelussa koetut vaikeudet.
Motivaation puuttuessa aito oppiminen jad syntymdittd: tieto jd4 ulkokohtaisesti
omaksutuksi silloin, kun kiinnostus puuttuu. (Virta 2008, 37.) Koulumenestykseen
vaikuttaa lisdksi muun muassa ympardivan yhteiskunnan suvaitsevaisuus. (Talib ym.
2004, 106—107.) Ymparoivien ihmisten asenteet ovat tdrkedssd asemassa oppilaan
ongelmien ratkaisemisessa (Elmeroth 1999, 6). Opettajan onkin huomattava, ettd hanen
henkilokohtaisilla asenteilla maahanmuuttajataustaisia oppilaita kohtaan on vaikutusta
niin maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin itseensd, mutta my0ds suomalaisoppilaiden

asenteisiin kulttuuritaustoiltaan erilaisia oppilaita kohtaan (Kosonen 2000, 151).

Kulttuuritaustalla voi olla vaikutusta koulumenestykseen. Suomessa koulumenestysti ja
koulutusta tunnetusti arvostetaan, mutta asian laita saattaa olla hyvinkin toinen
maahanmuuttajataustaisen lapsen entisessd kotimaassa, silld eri kulttuuriryhmissi
koulumenestyksen arvostus vaihtelee (Talib ym. 2004, 108—109). Tata viitettd tukee
esimerkiksi Kuuselan ym. (2008) tutkimus, jossa todettiin etenkin muista kuin EU-
maista tulleiden maahanmuuttajataustaisten nuorten riskin valikoitua toisen asteen
koulutuksen ulkopuolelle huomattavasti suuremmaksi kantavidestoon ndhden, minka
syyksi tutkijat epdilevit muun muassa kotoa tulevan tuen puutteen juuri kulttuurisista
syistd (Kuusela, ym. 2008, 167, 169). Tutkijat painottavatkin ndiden nuorten kohdalla
tehostettua siirtymévaiheen seurantaa. Kotoa tulevan tuen puutteen taustalla voi
erilaisten arvojen liséksi olla myos silkka tietimattomyys ja koulujdrjestelmin vieraus
(Elmeroth 1999, 7). Téstd syystd tulkin tai oman kielen opettajan kayttd
yhteydenpidossa kodin ja koulun vélilld on vélttamétontd. (Elmeroth 1999, 7.)

Erityisesti pakolaisina tulleilla oppilailla voi olla taustallaan traumaattisia kokemuksia,
jotka vaikuttavat heiddn tulevaisuuden nikymiinsd. Traumoja kokeneiden ihmisten
parantumisprosessiin vaikuttaa yleisesti yhteiskunnan asennoituminen téllaisia ihmisia
ja traumaattisia tapahtumia kohtaan, mutta erityisesti traumoja kokeneiden kanssa
tyoskentelevien henkildiden asennoituminen vaikuttaa heiddn paranemiseensa

(Liebkind & Erdnen 2000, 68). Siksi opettajan asennoitumisella ja ymmarrykselld on
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suuri merkitys pakolaistaustaisten oppilaidensa tukena. Pakolaiset ovat huonoimmassa
asemassa myos sopeutumisen suhteen: heiddn oleskelunsa vieraan kulttuurin parissa on
pakon sanelemaa ja jatkuu usein pitkéén, jolloin heidédn motivaationsa uuteen kulttuuriin
sopeutumiseen saattaa olla hyvin alhaista (Kaikkonen 2004, 50-51). Téllainen oppilas
on saattanut menettdd uskon omiin kykyihinsd vaikuttaa omaan tulevaisuuteensa, mika

luonnollisesti ndkyy myds koulumenestyksessa. (Talib ym. 2004, 108.)

2.4 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan opettaja

Suomessa maahanmuuttajataustainen lapsi kohtaa suomalaisen arjen ja kulttuurin
koulun puitteissa. Monikulttuurisuus tuo samalla myds uutta haastetta opettajalle:
opettajan on otettava vastuu maahanmuuttajataustaisen lapsen sopeutumisesta omassa
luokassaan, mutta myds koko koulun arjessa. (Mikkola & Heino 1997, 1.) Osa opettajan
ammattipdtevyyttdi on myods tiedostaa, ettd oppilaiden taustat vaikuttavat oppilaan
vuorovaikutukseen ja oppimiseen (Talib 2002, 130). Opettajan on lisdksi tiedostettava
ja hyviksyttava kulttuuriset erot, silld positiivisen asenteen omaava opettaja on usein
ainoa linkki maahanmuuttajaperheen ja valtakulttuurin vélilld ja voi siksi olla tirked

oppilaan adaptaatiota edistéva tekijd (Elmeroth 1999, 6-7).

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan opettajalta vaaditaan my0s omien arvojen ja
lahtokohtien tuntemusta, oman opetuksen arvioimista toisesta kulttuurista tulevan
ihmisen ndkokulmasta sekéd kykyé valita oppilaan kulttuuritaustoille sopivat ohjaus- ja
opetusmenetelmait (Matinheikki-Kokko 1999, 40; Talib ym. 2004, 81). Edelld mainittuja
asioita tarvitaan kenen tahansa opettamiseen, mutta maahanmuuttajataustaisen oppilaan
opettajan rooli on laajempi. Opettajan kannalta on haastavaa selvittidd, miten oppilastaan
parhaiten opettaa, jos ei ymmadrrd hdnen kieltiin ja ennen hyvéksi havaitut
motivointimenetelmdt hinen kohdallaan pettivdt (Bennett 1995, 77). Erilaiset
kulttuuritaustat ovat kuitenkin usein yhteydessd erilaisiin oppimistyyleihin, vaikka
tassdkddn padtelméssd ei saa sortua stereotypioihin. (Bennett 1995, 77.) Vaatimuksia
opetukselle onkin monenlaisia: opetuksen kokonaisvaltaisuus, oikea rytmittyminen sekd
sisdllollisesti ettd ajallisesti ja tarpeenmukainen eriyttiminen (Matinheikki-Kokko 1999,

40).
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Maahanmuuttajataustaisten lasten opetus saattaa aluksi tuntua opettajan mielestd
avuttomalta, mutta tosiasiassa heterogeenisen lapsiryhmin opetuksen voidaan sanoa
olevan kuitenkin monin paikoin samanlaista taustoista huolimatta ja téstd ndkokulmasta
se tarjoaakin néin opettajalle vain lisdhaastetta ja monipuolisuutta tyohonsa. (Mikkola &
Heino 1997, 178.) Monikulttuurinen kompetenssi pystytddn nidkeméidn myods pitkalti
ajattelutapana ja maailmankatsomuksena (Virta 2008, 57). Vaikka viranomaisten
suunnitelmat korostavat tdydennyskoulutuksen merkityksellisyyttad
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajalla, kuitenkaan opettajilta ei vaadita
erityisti ~ kompetenssia =~ maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden  opettamiseen
(Matinheikki-Kokko 1999, 40). Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajille
jérjestetddn tdlld hetkelld koulujen puolesta hyvin vidhén tdydennyskoulutusta ja myos
opettajien osallistuminen nithin on melko vidhdistd (Kuusela ym. 2008, 79). Siti,
tarvitsisivatko opettajat Suomessa tdydennyskoulutusta maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden opettamiseen, ei ole tutkittu.

2.5 Haastavat oppiaineet

Tutkimusten mukaan vaikeimpia oppiaineita maahanmuuttajataustaisille oppilaille ovat
niin sanotut reaaliaineet kuten ympdristd- ja luonnontieto, my6hemmin biologia.
Esimerkiksi Sunin (1996) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat
kokivat luonnontieteellisten aineiden tunnit vaikeiksi ymmartdmisen kannalta (Suni
1996, 57). Myos Lind (1999) selvitti tutkimuksessaan, ettd niin maahanmuuttajaoppilaat
itse kuin myos heiddn opettajansa kokivat ympéristo- ja luonnontiedon oppiaineen
vaikeimmaksi opittavaksi aineeksi ala-asteella (Lind 1999, 99). Hikkinen ja Koskela
(2000) selvittivit pro gradu -tutkielmassaan, ettd reaaliaineet, kuten biologia ja historia
koettiin hankaliksi niiden sisdltdimien kéisitteiden ja vaikeiden sanojen runsauden
vuoksi. Tatd mieltd olivat sekd tutkitut maahanmuuttajataustaiset oppilaat ettd heidén

opettajansa. (Hakkinen & Koskela 2000, 56.)

2.5.1 Oppikirjojen ongelmat

Erityisesti oppikirjojen vaikea teksti on saanut oppilailta ja opettajilta kritiikkid

(Hékkinen & Koskela 2000, 56). Oppikirjatekstien lauseet siséltdvit esimerkiksi usein
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intransitiivisia verbejd (kuten nidkyd, kuulua) yksinkertaisempien transitiivisten
vastineidensa sijaan (néhdé, kuulla) (Karvonen 1995, 113). Lisédksi tekstin rakenteet
koostuvat usein yksindisistd péddlauseista koostuvista virkkeistd ja virkkeiden siséltd
koostuu pddasiassa késitteistd ja niiden maédritelmistd, usein antamalla késitteelle
synonyymi (Karvonen 1995, 132, 159). Tilloin mitd haastavammatkin merkitykset
tulevat kuvatuksi yhdelld lauseella, eikd esimerkiksi niin, ettd merkitys rakentuisi usean
virkkeen muodostamalla matkalla kontekstissaan. (Karvonen 1995, 159.) Nailld keinoin
oppikirjat saadaan pakattua mahdollisimman tdyteen tietoa, tosin harmillisen usein

luettavuuden ja ymmarrettdvyyden kustannuksella.

Oppikirjatekstien onkin tutkittu tdhtddvdn oppilaan oppimiseen omaksuen valmiita
méidritelmid, eikd luomalla tai paittelemélld niitd (Karvonen 1995, 213). Opettajat
kuitenkin luottavat ympéristo- ja luonnontiedossa oppikirjoihin sekd muihin valmiisiin
materiaaleihin. Salmion (2006) tutkimuksessa mukana olleista opettajista ldhes kaikki
kayttivit oppikirjaa opetuksessaan ja yli kolme neljdstd opettajasta ilmoitti laativansa
itse oppimateriaalia vain silloin télléin. Monipuolisen oppimateriaalin kéytolla ei
tutkimuksessa kuitenkaan todettu olevan yhteytti oppilaiden suorituksiin koetehtivissa.
(Salmio 2006, 75.) Toinen asia on taas se, mittaavatko koetehtdvit todellista asian
ymmaértdmistd vai oppikirjojen irrallisten mééritelmien ulkoa opettelua. Oppikirjojen
vaikeaselkoisen tekstin avaamiseen on laadittu ohjeita opettajalle Jyvaskyldn
opettajankoulutuslaitoksen ylldpitiméalld Soppi — suomeksi oppimassa -sivustolla
Oppikirjat -osiossa osoitteessa http://virtuaaliyliopisto.jyu.fi/soppi. Sivustolla annetaan
muun muassa ohjeita siithen, miten oppilasta kannattaa ohjata lukemaan oppikirjojen

tekstejd. Niitd ohjeita ei useinkaan oppikirjoissa itsessdin anneta.

2.5.2 Haasteita voi tasoittaa oppimisen tieltd

Luonnontieteiden oppimisen ongelmat, eli késitteet sekd abstrakti kieli vaivaavat myos
esimerkiksi historian oppiainetta (Virta 2008, 35). Virran (2008) tekemadssd
tutkimuksessa historianopettajat kertoivat muuttaneensa opetusta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ollessa luokassa pelkistdmilld ja karsimalla
oppisiséltdja sekd etsimdlld yhtymékohtia oppilaiden 1dhtomaan historiaan (Virta 2008,

74). Pelkistdmiseksi opettajat joutuivat etsimddn opetuksestaan olennaisinta ainesta.
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Opettajat kokivat, ettd nadmid prosessit saivat heidit ajattelemaan koko oppiainetta
uudella tavalla. (Virta 2008, 81.) He olivat myos hyddyntineet eri kulttuuritaustan
omaavan oppilaan tietimystd historianopetuksessaan (Virta 2008, 92). Niin ollen
monikulttuurisuutta oli hyddynnetty rikastamaan opetusta. Kuitenkin opettajat olivat
varovaisia oppilaan kulttuuritaustan huomioimisessa, jotta oppilaan erilaisuus ei nousisi
esille litkkaa (Virta 2008, 104). Samantyyppistd tutkimusta ei luonnontieteiden
opetuksesta ole tehty, mutta kulttuuritaustan huomioiminen my6s luonnontieteen

oppiaineissa on mahdollista ja tarkeda.

Biologian opetuksessa on tavoitteena ohjata oppilasta tuntemaan itseddn ihmisend ja
osana luontoa (Opetushallitus 2004, 176). Jos Suomen luonto on hyvin erilaista
maahanmuuttajan kotimaahan verrattuna, itsensd tunteminen osana luontoa Suomessa ei
valttamatta ole ollenkaan helppo tavoite, etenkin, jos opiskelu tapahtuu luokkahuoneen
sisdlld. Opetussuunnitelman (2004) mukaan biologian opetuksen tuleekin perustua
tutkivaan oppimiseen ja sen tulee tapahtua luokkahuoneen lisdksi my6s luonnossa, mika
voi olla dirimmiisen tdrkedd edelld mainitun tavoitteen saavuttamiseksi
maahanmuuttajataustaista oppilasta ajatellen (Opetushallitus 2004, 176). Myds Salmion
tutkimuksessa kolme viidestd opettajasta koki luontokokemusten olevan térkeiti
ympdristd- ja luonnontiedon opetuksessa ja niiden jirjestimiseen oli myds mahdollisuus

lahes kaikilla tutkimukseen osallistuneilla kouluilla (Salmio 2006, 76).
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3 MAAHANMUUTTAJATAUSTAISEN OPPILAAN ARVIOINTI

Arviointi on yksi koulun tirkeimmisti tyotehtdvistd. Arviointi koulussa kohdistuu niin
oppilaaseen (oppimiseen), opettajaan (opettamiseen) kuin myos kouluun itseensi
organisaationa ja ndma kaikki tahot myds ovat arvioinnin suorittajia. Arvioinnin tarkein
tehtdvd on oppimisen ja opettamisen edistiminen (Koppinen, Korpinen & Pollari 1999,
8). Arviointi eri muodoissaan on ollut mielenkiinnon ja laajan tutkimuksen kohteena jo
vuosikausia. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kouluarviointia on Suomessa

tutkittu kuitenkin vasta suhteellisen vahén.

3.1 Arviointi opetussuunnitelmassa

Opettajat  kokevat ~maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnin  yhdeksi
vaikeimmista tyotehtavistaan. Sunin (1996) tutkimuksen mukaan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat kokivatkin vuonna 1994 laaditun
valtakunnallisen opetussuunnitelman olevan liian yleisluontoinen antaakseen arviointiin
kunnon tuen. Opintosuoritusten arviointiin toivottiin tuolloin selkeimpié ohjeita. (Suni
1996, 107.) Myos Talibin (2000) tutkimuksessa ldhes puolet sithen osallistuneista
opettajista oli sitd mieltd, etteivdt kdytossd olleet arviointimenetelmdt sopineet
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin. Opettajista viidennes ei osannut
sanoa mitdin arvioinnin sopivuudesta, kun taas menetelmien soveltuvuuteen uudessa
tilanteessa uskoi vain reilu kolmannes vastaajista. Neljadkymmenti prosenttia opettajista
kannatti tuolloin lievemmaén arvioinnin kaytt6d mahdollisuuksien mukaan ja ldhes yhti

moni opettajista oli sitd vastaan. (Talib 2000, 150.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2004 on pyritty vastaamaan opettajien tarpeeseen
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnin ohjeistuksesta. Sekin onnistuu
kuitenkin antamaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin vain hyvin

suurpiirteiset ohjeet:

“"Maahanmuuttajaoppilaan arviointi
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Maahanmuuttajaoppilaiden eri oppiaineiden arvioinnissa otetaan huomioon
oppilaan tausta ja vihitellen kehittyvd suomen tai ruotsin kielen taito. Oppilaan
arvioinnissa tulee kdyttdd monipuolisia, joustavia ja oppilaan tilanteeseen
sovitettuja arviointimenetelmid, jotta hdn kykenee osoittamaan osaamisensa
mahdollisista  suomen tai ruotsin kielen taitojen puutteista huolimatta.
Maahanmuuttajaoppilaan arviointi voi olla sanallista koko perusopetuksen ajan

lukuun ottamatta pddttéarviointia.” (Opetushallitus 2004, 265.)

Edelleen tulkinnanvaraiseksi jdd, mitd nuo ohjeessa mainitut “monipuoliset, joustavat ja
oppilaan tilanteeseen sovitetut” arviointimenetelmdt ovat. Epdilemittd ohjeen rivien
vilissd perddnkuulutetaan eriyttdmistd ja oppilaan yksilollisid tavoitteita arvioinnin
pohjana, mikd on varmasti luonnollinen asetelma missd tahansa heterogeenisessa
ryhmisséd, oli siind maahanmuuttajia tai ei. Jos kuitenkin luokasta enin osa on
maahanmuuttajataustaisia oppilaita, mikd tdnd pdivdnid on tilanne useissa kouluissa
padkaupunkiseudulla, ja suomen kieltd vasta opettelevia sattuu ryhméin monta,

puhutaan eriyttimisesti jo tiysin uudella tasolla.

3.2 Arvioinnissa otettava huomioon kieli ja kulttuuri

Kehittyvd  kielitaito asettaa maahanmuuttajataustaiset oppilaat luonnollisesti
eriarvoiseen asemaan suomalaisiin  oppilaisiin  ndhden. Akateeminen ja
keskustelukielitaito on erotettu toisistaan siten, ettd vasta akateemisella kielitaidon
tasolla on mahdollista opiskella, kun keskustelukielitaito riittdd jo sosiaalisissa
tilanteissa parjaamiseen (ks. esim. Cummins 1984). Akateemisen kielitaidon
saavuttamiseen vieraassa kiclessd kestdd viidestd seitsemddn vuotta, kun
keskustelukielitaito on mahdollista saavuttaa jo parissa vuodessa (Cummins 1984, 149).
Kun itse kieltd vasta opiskellaan, on muun oppiaineen opiskelu kyseiselld kielelld siis
kova vaatimus, mutta vaihtoehtojakaan ei ole tarjolla. Kielelliset vaikeudet kuitenkin
helposti  johtavat vadrinymmairryksiin ja oppimisvaikeuksiin eri oppiaineissa.
Maahanmuuttajataustaisen oppilaan tulee usein myds osoittaa tietonsa ja taitonsa eri

oppiaineissa kielelld, jota hin vasta harjoittelee (Coelho 1998, 254).

Kielellisen epitasa-arvon lisdksi maahanmuuttajataustaisen oppilaan arvioinnissa tulee

ottaa huomioon muitakin seikkoja. Eri oppiaineiden kulttuuriset sisédllot saattavat tuottaa
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toisesta kulttuurista saapuvalle oppilaalle yhtélailla vaikeuksia. Pelkkd suomen kielen
ymmaértdminen ei valttimatta takaa siséllollista ymmaértamista.
Maahanmuuttajataustaisilta oppilailta voidaan vaatia esimerkiksi sellaista yhteiskuntaan
tai koulunkdyntiin liittyvdd tietotaitoa, jota heiddn koulutustaustallaan ei ole ollut
mahdollisuutta oppia (Coelho 1998, 254). Esimerkiksi Hiakkisen ja Koskelan (2000) pro
gradu -tutkimuksen mukaan suomalaiseen perinteeseen ja kulttuuriin liittyvd sanasto ja
késitteet tuottivat maahanmuuttajataustaisille oppilaille vaikeuksia ymmairtdmisessd,
silld heilld ei ollut vélttimattd omassa kielessdin vastaavia sanoja, jolloin oma kieli ei

tukenut ymmartamisti. (Hakkinen & Koskela 2000, 55—56.)

3.3 Arvioinnin kiytédnteitad

Kuten perusopetuksen opetussuunnitelmassakin todetaan, maahanmuuttajataustaisen
oppilaan osaamisen arvioinnissa on tarkedd kayttié tilanteeseen soveltuvia menetelmii,
jotta oppilaan osaaminen eri oppiaineissa tulee esille puutteellisista suomen kielen
taidoista huolimatta (Opetushallitus 2004, 265). Mitd ndma menetelmét sitten ovat?
Sunin (1996) tutkimuksen tulosten mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
suullinen kielitaito on yleensd parempi kuin kirjallinen (Suni 1996, 63). Siksi on
kyseenalaista, voidaanko normaaleja kirjallisia tehtdvid pitdd kattavina osaamisen
arviointimenetelmind. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnissa kannattaakin
mahdollisuuksien mukaan kdyttdd my6s vaihtoehtoisia menetelmié, kuten observointia

tai opettajan ja oppilaan vilisid kahdenkeskisid keskusteluja (Coelho 1998, 258).

Portfolioarviointi tai muu prosessinomainen arviointi on myds tarpeen
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla, jolloin oppilas voi saada palautetta
pitkin oppimisen matkaa, eikd pelkké lopputulos ratkaise (Coelho 1998, 259). Oppilaan
osaamisen arvioinnissa voi kayttdd apukeinoina suullisia kokeita, sanakirjojen, ldhde- ja
oppimateriaalien hyodyntdmistd kokeessa tai lisd-ajan antamista kokeen tekemisessi
(Ikonen 2005, 21; Opetushallitus 2008, 17). Mikéli koulussa on kdytdsséd kieliavustaja
tai oppilaan oman didinkielen opettaja, voi harkita kokeen kysymysten ja tehtivien
kidntamistd oppilaan didinkielelle tai pyytdd oppilaita kirjoittamaan vastauksia omalla
didinkielellddn, jotka sitten yhdessd kieliavustajan kanssa kddnnetddn (Coelho 1998,

260; Ikonen 2005, 21; Opetushallitus 2008, 17). Esseevastausten sijaan
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maahanmuuttajataustainen oppilas voisi vastata esimerkiksi kisitekartan muodossa,
joka ei vaadi samanlaisia kielellisid ja kirjallisia taitoja, mutta osoittaa hyvin asioiden

ymmartamisti (Coelho 1998, 258-260).

Opettajan on hyvéd tutkia ja pohtia myds omia ohjeistuksiaan ja muita mahdollisesti
oppimiseen vaikuttavia oheistekijoitd, jotka ndkyvit arvioinnissa. Mikéli oppilas ei opi,
on selvitettdivd mistd eri syistd se voi johtua ja miten niitd syitd voidaan poistaa
oppimisen tieltd. Opettajan on myds hyvd tiedostaa, etti maahanmuuttajataustainen
oppilas saattaa alkuun pysytelld hiljaa omissa oloissaan, mutta se ei tarkoita sité, etteikod
oppilas vilttdmittd oppisi samalla. Téllainen hiljainen kausi tulee huomioida

arvioinnissa. (Coelho 1998, 259-260.)

3.4 Arvioinnin monta merkitysti

Kulttuurit kohtaavat koulumaailmassa, jossa jokaisen lapsen on tirkedd tuntea itsensd
hyvaksytyksi, saada kokea olonsa turvalliseksi ja omat tarpeensa térkeiksi toteutua, jotta
opiskeluhalu ja eldmaénilo sdilyisivdt (Talib 2002, 11). Oppilaan mindkuvalla ja
itsetunnolla on myos vaikutusta oppilaan koulumotivaatioon (Talib 2002, 58). Opettajan
merkitys korostuu, silld lapsen mindn kehitys tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa. Néin ollen myds koulussa oppilas havainnoi ja tulkitsee opettajansa
lahettdmid viestejd. (Talib 2000, 30.) Arviointi on luonnollisesti suuri osa opettajan ja

oppilaan vélistd viestintéa.

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan sopeutuminen uuteen kotimaahan tuo varmasti
haasteita identiteetin kasvun nidkokulmasta. Talloin my0s arvioinnin rooli korostuu.
Perusopetuksen opetussuunnitelman (2004) mukaan arvioinnin tehtivd on ohjata ja
kannustaa opiskelua sekd auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva itsestddn ja
titen tukea oppilaan persoonallisuuden kasvua (Opetushallitus 2004, 166).
Maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle annettava arviointi suhteutetaan omiin
edellytyksiin ja aikaisempiin tietoihin ja taitoihin. Arviointi voi olla sanallista lukuun
ottamatta paittoarviointia. (Opetushallitus 2004, 265.) On huomioitavaa, ettd oppilaan
arvioinnin suhteuttaminen omiin edellytyksiin tarkoittaa ldhes aina “hellempaid”

arviointia, eli kérjistettynd saman arvosanan antamista kahdelle eritasoiselle oppilaalle.
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Tama on sikdli tdrkedd, ettd maahanmuuttajataustaisen oppilaan ei tarvitsisi tuntea
oloaan auttamatta muita huonommaksi, mikd epdilemdttd tukee hénen
persoonallisuutensa kasvua positiivisesti. Realistisen kuvan muodostuminen omista
kyvyistd on kuitenkin kolikon toinen puoli ja timd puoli tulee esiin viimeistddn
peruskoulun pééttdarvioinnissa, jossa taitoja ei endd suhteuteta omiin yksildllisen
edistymisen tavoitteisiin vaan perusopetuksen opetussuunnitelman hyvin arvosanan
kriteereihin (Opetushallitus 2004, 266). Oppilas voi siis periaatteessa saada koko
peruskoulun ajan  kiitettdvdd arviointia, mutta totuus taidoista paljastuu

paittoarviointivaiheessa. Kyseessd on melkoinen ristiriita.

Korpisen (1996) mukaan hyvélld arvioinnilla voidaan kuitenkin kehittdd oppilaan
itsetuntemusta, itsearvostusta ja itseluottamusta (Korpinen 1996, 71-72). Tami
edellyttdd arvioinnilta tiettyjd vaatimuksia. Itsetuntemus eli oppilaan oma késitys omista
heikkouksistaan ja vahvuuksistaan voi kehittyd, jos oppilas tietdd, mitd héneltd
odotetaan ja mitkd ovat oppimisen tavoitteet. Palautteen oppilaan edistymisestd tulee
myos olla mahdollisimman yksityiskohtaista sekd yksilollistd, jotta hén voi ndhdd miten
on edistynyt. Rohkaiseminen omien tavoitteiden asetteluun ja oman edistymisen
arviointiin on tirkedd, samoin mahdollisuus keskusteluun omasta edistymisesta.
(Korpinen 1996, 71-73.) Arviointi tapahtuu suhteessa oppilaan kehittymiseen, eikd
sithen silloin vaikuta muiden oppilaiden menestyminen (Frisk & Réisédnen 1996, 45).
Itsetuntemuksen kehittymisen kannalta on siis oleellista, etti
maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle tehddén selviksi, miten hdnen oma oppimisensa
suhteutuu perusopetuksen vuosiluokkakohtaisiin tavoitteisiin. Arviointisddnndt tulee

olla selvdt myos oppilaan vanhemmille (Frisk & Riisdnen 1996, 45).

Itsearvostuksen  kehittyminen edellyttdd arviointipalautteelta myoOnteisyyttd ja
yksilollisyyttd, ja sen tulee koskea erityisesti sellaisia alueita, joita oppilas itse arvostaa
(Korpinen 1996, 71-73). Kielteinen palaute tulee kohdistua aina suoritukseen ja
heikosti menestyvén oppilaan tulee saada tuntea olevansa arvostettu riippumatta hianen
menestyksestddn kouluaineissa. Arviointipalaute vahvistaa itseluottamusta, jos se
huomioi onnistumiset, mikd luonnollisesti edellyttidéd sellaisia tehtdvid, joissa oppilaan

on mahdollista onnistua. (Korpinen 1996, 71-73.) Opettajan on ymmaérrettiva, etti
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oppikirjojen valmiit tehtdvit saattavat olla kielen ja kulttuuristen haasteiden kanssa

kamppailevalle oppilaalle ldhtokohtaisesti aivan liian vaikeita.
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4 ARVIOINNIN MENETELMIA

Arvioinnin tehtdvit voidaan jakaa oppimista ohjaavaan, kontrolloivaan, valikoivaan,
motivoivaan ja ennustavaan tehtdvdidn. Ohjaavaan ja motivoivaan tehtidvdin kuuluu
prosessinomainen oppimista ohjaava arviointi, ennustavaan ja valikoivaan tehtdvain
esimerkiksi oppilaan jatkomenestyksen arviointi ja kontrollitehtivddn oppimisen
ulkoinen kontrollointi. (Réisdnen & Frisk 1996, 16—17.) Erilaiset kokeet ja niistd
annettavat numerot ovat esimerkkejd arvioinnin kontrollitehtdvésté ja oppimista ohjaava
prosessinomainen arviointi on puolestaan késitteend ldhelld autenttista arviointia
(Raiséinen & Frisk 1996, 17; Linnakyld & Kupari 1996, 104). Opettajien kdyttaimid
arviointikdytinteitd Suomessa ei ole tutkittu, joten on mahdotonta esittdd minkainlaisia
yleispédtevid totuuksia siitd, miten ja milld menetelmilld koulussa tilld hetkelld
arvioidaan (Virta 2002, 70). Tédssd luvussa esitelldén arvioinnin ajallista sijoittumista
seki eri suuntauksiin painottuvia arviointimenetelmii: autenttista arviointia sekd kokeen

ja oppilaan itsearvioinnin kéyttimistd arviointimenetelmina.

4.1 Arvioinnin ajallinen sijoittuminen

Arviointi voi olla luonteeltaan diagnostista, formatiivista tai summatiivista riippuen sen
ajallisesta sijoittumisesta oppimisprosessissa (ks. esim. Palmberg 2005). Diagnostinen
arviointi tehddin oppimisjakson alussa oppilaan l&ht6tason maérittelemiseksi (Palmberg
2005, 220). Arvioinnin tuloksia opettaja voi kdyttdd opetuksensa kohdentamiseen ja
eriyttimiseen Formatiivisella arvioinnilla opettaja seuraa oppilaiden oppimista jakson
aikana sekd selvittdd mahdollisten tukitoimien tarpeellisuutta ja laatua. Saamansa
palautteen pohjalta opettaja voi myods kehittdd omaa opetustaan oikeaan suuntaan.
Summatiivisella arvioinnilla opettaja selvittdd oppimisen tuloksellisuutta jakson
paittyessd. Jakso voi olla lyhyehké kurssi tai koko koulutusohjelma (vrt.

paittdarviointi). (Palmberg 2005, 220.)
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TAULUKKO 1. Diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin vertailua

(Palmberg 2005, 220).

Diagnostinen arviointi | Formatiivinen arviointi | Summatiivinen arviointi
Luonne Toteava ja suunnitteleva | Tarkkaileva ja ohjaava | Kokoava ja ennustava
Ajallinen kdytto Jakson alussa Jakson aikana Jakson lopussa
Tehtdva Kartoittaa oppilaan Informoida opintojen Osoittaa, missd maérin
edellytykset seka edistymisesta tai tavoitteet on saavutettu
alkutietojen, -taitojen ja | epdonnistumisesta seké
-asenteiden tason opettajan ja oppilaan
vuorovaikutuksesta
Hyoty Mahdollistaa 1dht6tason | Huomauttaa Antaa uuden léhttason
ja lisdopetuksen ja seuraavaan jaksoon sekd
tarkoituksenmukaisten | tukiopetuksen tarpeesta | ennustaa
tyotapojen valinnan jatkomenestyksen

4.2 Autenttinen arviointi

Autenttinen arviointi on yksi keskeisimmistd uusista oppimisen arvioinnin suuntauksista
(Virta 2002, 72). Yleisesti autenttisella arvioinnilla tarkoitetaan eldménliheista,
ongelmanratkaisua ja soveltamista painottavaa arviointia, joka heijastaa oppilaan
opiskeluprosessia, oppimisympdristod sekd todellisia opiskelutehtdvid. Arviointitehtdvét
eivit siis ole pelkdstddn koetehtdvid, vaan niilld on merkitystd oppilaan koulussa
oppimisen lisdksi my0s hianen koulun ulkopuoliselle eldaméilleen. Autenttinen arviointi
perustuukin suorituksiin todellisissa eldmén ja opiskelun tilanteissa. (Linnakyld &
Kupari 1996, 101-102.) Autenttisessa arvioinnissa siis perinteinen kokeisiin perustuva
arviointi korvataan muulla, epévirallisella ja niin kutsutulla ”pehmeilld” arvioinnilla.
Erillisten koetilanteiden sijaan arviointi tapahtuu samanaikaisesti oppimis-
opetustilanteessa ja perustuu oppilaiden toimintaan ja tuotoksiin. (Virta 2002, 73.)
arvioinnille tehtdvid ovat

laajahkot omaa

oppijan

tiedonrakentamista painottavat tuotostehtdvét, jotka vaativat suunnittelua, ideointia,

Autenttiselle tyypillisia

ongelmien havaitsemista ja niiden ratkaisua sekd johtopditdsten kommunikointia.
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Yleisimpid tehtdvityyppeja ovat néyte- ja projektityot, tutkielmat, erilaiset tapahtumat,
esitykset ja portfoliot. (Linnakyld & Kupari 1996, 102.) Edelld luetellut tehtavatyypit
eivit vilttimdttd ole opettajalle uusia, mutta uutta on niiden systemaattinen
hyodyntdminen arvioinnissa (Virta 2002, 74). Kuten kappaleessa 2.2 todettiin, tdimén
typpiset menetelmit ovat tarkedssid roolissa maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnissa,
silld pelkkien kokeen omaisten kirjallisten tuotosten huomioiminen arvioinnissa ei ole
oikeudenmukaista, jos luokan oppilaat ovat epidtasa-arvoisessa asemassa kielen

hallinnan suhteen.

Autenttisen arvioinnin kohteena ovat siis ensisijaisesti oppilaan taidot (Virta 2002, 75).
Arviointi onnistuu, jos myds opetus on autenttista ja perustuu oppilaskeskeiseen
tyoskentelyyn ja oppilaiden suorituksiin. Toteuttamistavat voivat olla erilaisia eri
oppiaineissa; luontevinta autenttinen arviointi on oppiaineissa jonka perusprosesseihin
kuuluu tuottamista ja ilmaisemista, kuten kielten opiskelussa. Tietopainotteisemmissa
oppiaineissa, kuten luonnontieteissd tai historiassa, ei arviointi kuitenkaan saa
myOskddn jdddd valmiiden tietopakettien vilittdmiseen perustuvalle tasolle, vaan
painopiste olisi siirrettdvd my0ds niissd autenttisiin suorituksiin. Autenttinen arviointi ei
suorituspainotteisuudessaan kuitenkaan vihittele tietosisdltdjd, silld ilman riittdvad

tietopohjaa my0s oppilaan suoritus olisi tyhjan paalld. (Virta 2002, 75-76.)

4.3 Sanallinen arviointi vai numeroarvostelu?

Autenttiseen arviointiin liittyy usein sanallinen arviointipalaute numeroarviointiin
liittyvien ongelmien vuoksi. Numeroarvostelua pidetddn tyhjani ja leimaavana, ja sen
puutteena on myos pidetty sitd, ettei se anna oppilaalle riittdvisti tietoa siitd, kuinka
kaukana hin on tavoitteestaan tai kuinka hin voisi parantaa suoritustaan (Maiensivu
1999, 32). Perusopetuksen opetussuunnitelma (2004) mahdollistaakin sanallisen
arvioinnin kéyton ldhes koko kouluajan; yhteisten aineiden arvioinnissa tulee
numeroarvostelua kéyttdd todistuksissa viimeistddn vasta kahdeksannella luokalla tai
oppiaineen opiskelun viimeisessd lukuvuositodistuksessa ja maahanmuuttajataustaisille
oppilaille voi kéyttdd sanallista arviointia koko peruskoulun ajan lukuun ottamatta

paittoarviointia (Opetushallitus 2004, 262, 265).
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Sanallinen arviointipalaute ei kuitenkaan aina ole ongelmatonta, silld palautteen
muotoilu oppilaan oppimista edistdvidksi ei ole helppoa. Pelkkd numeroiden
kddntdminen sanoiksi (kuten “osaat kohtalaisesti”, “melko hyvin”, ”hyvin” tai oikein
hyvin”) ei ole sanallisen arvioinnin tarkoitus eikd poista numeroarvostelun ongelmia,
vaikkakin se vaikuttaa olevan yleinen kaytintd (Médensivu 1999, 150). Lisdksi
sanallisen arvioinnin sisdltd on aina tdysin opettajan omien késitysten varassa silld
seurauksella, ettd sanallisten todistusten sisdllot saattavat huomattavastikin poiketa eri
opettajien vililld. Mdensivun (1999) tutkimuksessa erilaiset késitykset opettajan roolista

ja oppilaan arvioinnin orientaatiosta ndkyivit sanallisissa todistuksissa siten, ettd

opettajat kirjoittivat niihin eri asioita (Méensivu 1999, 164).

Sanallinen arviointi on ongelmallinen myds maahanmuuttajataustaisen oppilaan
kannalta, silld jos oppilaan didinkieli on muu kuin sanallisen palautteen kieli, on aina
olemassa vaarinymmarryksen vaara. Opettaja saattaa kokea tuhlaavansa suunnattoman
miirdn energiaa muotoillessaan palautetta ymmarrettdviaksi maahanmuuttajataustaiselle
oppilaalle. Ongelma paisuu entisestdén, jos palaute jdd hdmérdksi myds oppilaan
huoltajalle, silld usein huoltajan kielitaito saattaa olla jopa oppilasta heikompi.
Sanallinen palaute on kuitenkin ddrimmadisen tdrkedd, silld pelkdn osaamisen tason
liséksi silld voidaan kuvata myds oppilaan edistymistd ja oppimisprosessia, joka on

autenttisen arvioinnin keskiossa.

4.4 Koe arviointimenetelmani

Autenttisen arvioinnin nostaessa paitddn koulussa ilmeisesti kdytetddn edelleen myos
mittaavia ja paremmuusjirjestykseen asettavia menetelmid, jotka usein perustuvat
arvosteluun. Oppilaat osoittavat tietonsa ja taitonsa tietyilld etapeilla kouluvuoden
aikana erilaisissa kokeissa, joista suoriutuminen on vahvasti riippuvainen luku- ja
kirjoitustaidosta. (Coelho 1998, 252.) Onkin tavallista, ettd useassa oppiaineessa tietyn
oppikirjan jakson péitteeksi pidetdin koe. Kokeella pyritdin saamaan mahdollisimman
luotettavaa tietoa oppilaan tiedoista, taidoista ja asenteista (Koppinen ym. 1999, 52).
Koe koostuu koetehtévistd ja osioista. Osio on kokeen pienin yksittdinen osa, joka
pisteytetddn ja joiden summapistemiérastda muodostuu kokeen arvosana. Pisteytysten

painotukset ja arvosanan muodostaminen summapistemédridstd ovat opettajan
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harkinnanvaraisia asioita. (Koppinen ym. 1999, 52.) Kokeen suosiota voidaan perustella
sen helppoudella; siind pyritddn opiskellun asian ydinsisdltoihin liittyvilla kirjallisilla
kysymyksilld kartoittamaan oppilaan tietimystd aiheesta. Helppoutta lisdd myos se
seikka, ettd usein kirjakustantaja on laatinut valmiita koemalleja oppiaineen kirjasarjan
opettajan oppaiden tai muiden vastaavien yhteyteen. Jos asia opetellaan kirjasta, on

my0s koe helppo kopioida opettajan oppaasta.

4.4.1 Kokeen kaksoisrakenne

Opettaja laatii kokeen usein myos itse. Vaikka opettaja omaa konstruktiivisen
oppimiskésityksen, ei kokeen laadinta kuitenkaan aina onnistu tuon késityksen
mukaisesti (Koppinen ym. 1999, 54). Opettaja saattaa vanhasta tottumuksesta laatia
kokeen, joka ei vastaa hinen oppimiskisitystddn ja oppilaiden tarpeita. Ei ole
harvinaista, ettd oppilas péanttdd kokeeseen suuria miérid irrallista muistitietoa
menestymisen toivossa, vaikka koetta edeltineen opetuksen ja oppimisen padmadrani
olisi ollut mielekkddt kokonaisuudet. Koe my0s suuntaa aina tulevaa oppimista ja
mikali oppilas huomaa kokeen poikkeavan sitd edeltdneesti oppimiskokonaisuudesta,
hin saattaa alkaa opiskella pelkdstddn koetta varten hyvin arvosanan toivossa, jolloin
olennaisten tiedonhankkimis- ja arviointitaitojen opiskelumotivaatio laskee. Hyvd koe
puolestaan jdsentyy oppimiskokonaisuuden osaksi ja on yhteydessd oppimisen

tavoitteisiin. (Koppinen ym. 1999, 54.)

Karjalainen ja Kemppainen (1994) vdittavét, ettd yliopistotentit sisdltivit usein
oppimisen kannalta haitallisen kaksoisrakenteen (Karjalainen & Kemppainen 1994, 11).
Kaksoisrakenteella he tarkoittavat sitd, ettd tentistd selviytyminen ja aineksen hallinta
ovat eriytyneet omiksi osa-alueikseen. Néin ollen tentistd voi selvitd oppimalla tentisti
selviytymisen keinoja ilman, ettd tarvitsisi opiskella itse asiaa. (Karjalainen &

Kemppainen 1994, 11.) Kaksoisrakenteen luonnetta havainnollistetaan kuviossa 1.
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Todellisen Kokeen vaatima
eldméin vaatima | osaaminen:

osoaminen: selviytyminen
selviytyminen | kokeesta
viestinnéiss,

opiskelussa,

Tydssd

Kuvio 1. Kokeen kaksoisrakenne (Karjalainen & Kemppainen 1994, Koppisen ym.

1999 mukaan).

Koppinen ym. (1999) siirtdvit kaksoisrakenteen mallin my6s peruskoulun puolelle.
Koulukokeet usein vakiintuvat tiettyyn muotoon toistuessaan vuodesta toiseen
samanlaisena ja tdlloin myOs niissd opetettavan aineksen hallinta ja strategiat, joilla
kokeesta voi selviytyd, eriytyvit toisistaan. Kaksoisrakenteinen koe voi harjaannuttaa
sellaisia tiedonkdyton tapoja, joita ei todellisessa eldméssi tarvita lainkaan. (Koppinen
ym. 1999, 53.) Esimerkiksi historian kokeen esseevastauksella on arvoa vain
koulutehtdvind, ellei sitten sen avulla opita keskeisten tietojen lisdksi tehokasta
itseilmaisua, jdsentelytaitoa tai esimerkiksi taitoa vertailla, ottaa kantaa tai perustella

nidkemyksensi; todellisia eldmissa tarvittavia taitoja (Virta 2002, 75).

Millainen on sitten koe, jossa tehtdvétyyppiin sidonnainen vastaustekniikka liittyy
todellisten eldmdssd tarvittavien taitojen ja tietojen hallintaan eikd kokeesta
selviytymisen strategioihin? Ehkd sellainen, jossa oppilas/opiskelija hallitsee
vastauskielen ja tekniikan entuudestaan niin hyvin, ettd itse kokeessa ne eivét vaikuta
vastauksen laatuun. Mutta entdpd jos vastaustekniikka ei olekaan oppilaaseen ’sisddn
ohjelmoitu” vaan vaatii oppilaalta yhtd paljon tai jopa enemmin kuin itse
aineenhallinta? Voidaan viittia, ettd hyvassikin kokeessa on vastausteknistd osaamista

vaativia komponentteja, joiden merkitys korostuu silloin, kun kokeeseen vastaajan kieli-
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ja kulttuuritausta eivit vastaa kokeen pohjana olevaa kieltd ja kulttuuria. Néin ollen
jokaisessa kokeessa on olemassa tietynlainen kaksijakoinen rakenne, oli se oppilaalle
haitaksi tai ei. Kuviossa 2 on esitetty malli kokeen kaksijakoisesta rakenteesta

havainnollistamaan kokeesta suoriutumisen edellytyksié.

KOE

. Vastaustekniikan halinta . ‘astaustekniikan halinta

|:| Tistoaineksen hallinta I:I Tietoaineksen hallinta

Kuvio 2: Kokeen kaksijakoinen rakenne. A: Tavallisessa tilanteessa oppilas hallitsee
kokeen vastaustekniikan niin hyvin, ettdi hdn saa melko rauhassa keskittyd
vastaamisessa ndyttdmddn osaamisensa tietoainekseen liittyen. B:  Mikadli
vastaustekniikka ei ole oppilaalle itsestddnselvyys, se voi vaatia hineltd vastaamisessa
yhtéd paljon ponnisteluja kuin tietoaineksen hallinta. Tdma ei missddn tapauksessa ole

tavoiteltavaa.

4.4.2 Kokeen laadinta on prosessi

Kokeen laatiminen ei siis ole helppoa, ja siithen kannattaakin varata riittavésti aikaa.
Koppinen, Korpinen ja Pollari (1999) muistuttavat, ettd vastuullisesti tyohonsd ja
oppilaidensa oppimiseen suhtautuva opettaja suunnittelee arviointimenettelynsi, kokeen
keskeiset sisdllot ja ajankohdan koko oppimiskokonaisuuden suunnittelun yhteydessa.
Ennen laadintaa opettajan on méériteltivd oppimiskokonaisuuden tiedolliset, taidolliset

ja asenteelliset tavoitteet. "Opeta mité arvioit, arvioi mité opetat” on tarked muistisdinto
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opettajalle. (Koppinen ym. 1999, 55.) Arviointimenetelmien valinnankaan ei pitéisi olla
sattumankauppaa, vaan opettajan tulisi pohtia, mikd menetelméd soveltuu parhaiten
kunkin oppimiskokonaisuuden arviointiin. Kannattaakin vakavasti harkita, onko koe
paras mahdollinen arviointimenetelmd vai voisiko jokin muu menetelmé ajaa asiansa
talld kertaa paremmin. Mikili opettaja pohdintansa tuloksena kuitenkin péétyy
valitsemaan kirjallisen kokeen, hin valitsee samalla kokeen muodoksi joko

diagnostisen, formatiivisen tai summatiivisen (Koppinen ym. 1999, 55).

Koppisen ym. (1999) mukaan kokeen laadinnan prosessin tulisi edetd vaiheittain.
Kokeen tehtdvityyppien valintaan vaikuttaa niiden tuttuus oppilaille harjoitustehtévista,
tavoitteiden asettelu sekd se, montako eri tehtavétyyppid yhteen kokeeseen voi kéyttia;
vastaajan ei ole missddn tapauksessa tarkoitus keskittyd yhtd paljon tehtdvien muotoon
kuin niiden sisdltoon, mutta toisaalta itseddn toistava tehtdvistd voi ohjata mekaanisiin
ratkaisuihin.  (Koppinen ym. 1999, 55) Tadmad vaihe on oleellinen
maahanmuuttajataustaisen oppilaan kannalta, jolle tehtdvéin muoto voi juuri olla se, joka
vaatii enemmin kuin itse sisdltd (vrt. kokeen kaksoisrakenne, kpl 4.2.1). Seuraavassa
vaiheessa opettaja laatii koetehtivit sekd tarkistaa suoritusohjeiden yksiselitteisyyden,
tehtdvien ratkaistavuuden sekd oppilaiden tarvitseman ajan kokeeseen vastaamiseen
(Koppinen ym. 1999, 56). Myos tdssd vaiheessa opettajan tulee oletettavasti ottaa
huomioon erityisesti maahanmuuttajataustaiset oppilaansa, silld ohjeistus ei saa vaatia
sellaisia kielellisid taitoja, joita oppilas ei vield hallitse. My0s kokeeseen vastaamiseen
kuluva aika pidentyy, jos ohjeisiin ja tehtdvien vastaustekniikkaan joutuu keskittyméan

odotettua enemmaén.

Ennen kokeen puhtaaksikirjoittamista opettaja suunnittelee vield kokeen pisteytyksen
sekd korjaamisen (Koppinen ym. 1999, 56). Téssd vaiheessa opettaja madrittdd, mihin
pisteytys- ja arviointikriteerit perustuvat. Absoluuttisessa arvioinnissa suoritusta
peilataan ennalta miéréttyyn arviointiperusteeseen (vrt. peruskoulun paittdarviointi) ja
suhteellisessa arvioinnissa toisten oppilaiden tuloksiin (Palmberg 2005, 230).
Helpoimmin kokeista saatujen pisteiden muuttaminen arvosanoiksi kédy valmista
arvosteluasteikkoa kayttden (Palmerg 2005, 230). Valmis koe pidetddn suunniteltuna
ajankohtana ja sithen kédytettdvd aika on suunnitellun mittainen. Kun opettaja on
korjannut ja pisteyttinyt kokeen, koittaa kokeen palauttaminen oppilaille, mika

sindllddn on tirked oppimistilanne kaikille. (Koppinen ym. 1999, 55-57.) Palautteesta
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oppija saa tietoa oppimisensa tasosta ja mahdollisuuksista sen tehostamiseen; opettaja
puolestaan saa arvokasta tietoa opetuksensa kehittdmiseen (Palmberg 2005, 231).
Opettajan on palautetilanteessa vastattava kaikkiin kysymyksiin ja oppilailla on oltava
mahdollisuus tarkistaa itse kokeensa pisteytys. Tapahtuneet virheet pisteytyksessd on
korjattava. Kaiken palautteen ja kokemuksensa perusteella opettaja voi kehittdd koetta
edelleen. (Koppinen ym. 1999, 56-57.) Ideaalitilanteessa koe uudistuu ndin ollen joka

vuosi saadun palautteen pohjalta aina kullekin opetusryhmalle sopivaksi.

4.4.3 Kielitaidon ja kulttuurin vaikutus kokeessa menestymiseen

Ongelma kokeen kayttdmisessd arvioinnissa on se, etti usein koetehtdvid tehdddn
ainoastaan silld kertaa, kun ne my0s arvioidaan. Coelho (1998, 252) viittid, ettd
yleisesti arvosteluun perustuvat menetelmét perustuvat uskomukseen, ettd kaikki luokan
oppilaat eivdt pérjad, ja kokeiden tehtdvénd onkin etsid luokasta ne, jotka parjdavit.
Lahempi tarkastelu kuitenkin paljastaa, ettd ne, jotka pdrjddvit, parjddvét itse asiassa
ohjeenlukutaidon, kulttuuristen arvojen ja kotoa saadun kokemuksen yhteneviisyyden
tai jopa vanhempien koulutuksen ja sosioekonomisen statuksen vuoksi. (Coelho 1998,
252.) Maahanmuuttajataustainen oppilas on néin ollen helposti altavastaajan asemassa,

kun arviointi perustuu koevastauksiin.

Opettajien ei tulisi tehdi turhan aikaisia paédtelmid oppilaan kognitiivisista valmiuksista,
silld helposti sosiaalisen kielitaidon puutteet saatetaan tulkita puutteiksi myds muilla
alueilla (Talib ym. 2004, 118). Koppisen ym. (1999) mukaan koetta laatiessa on tiarkeda
huomioida, ettd kokeen osioissa kdytetty kieli on ymmarrettdvaa. Ellei oppilas ymmarra
tehtdvassd kaytettyd kieltd, tai jos hin ymmartid sen vdirin, seuraa helposti virheellinen
suoritus. Ymmarrettiva kieli edellyttdd sanojen tdsmaéllistd valintaa; kielen on vastattava
oppilaiden kielellistd kehitystd ja opetuskieltd. Lyhyet, selkedt virkkeet kuuluvat
ymmarrettdvan koetehtdvin kieleen. (Koppinen 1999, 57.) Koetehtdvien laadinta
suomea toisena kielené opiskeleville onkin haaste jo sinilldin, koska védrin ymmérretty
tehtdvdnanto ja puutteellinen suomen kirjoitustaito jattdvdat helposti kertomatta

todellisen ymmairryksen aiheesta.
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4.5 Itsearviointi

Itsearviointia pidetddn tdrkednd arviointimuotona. Itsearviointi on oppilaan oman
toiminnan arviointia, jonka avulla oppilas kykenee kehittdmiin ja arvioimaan omaa
toimintaa, muodostamaan tavoitteita sekd hankkimaan tietoa niiden saavuttamiseksi
(Atjonen 2007, 81-82). Reflektiivisyys eli oman toiminnan ymmaértiminen ja
muuttaminen kuuluu olennaisesti itsearviointiin. Itsearviointi auttaa kehittyméén
paremmaksi oppijaksi lisddmaélld itsetiedostusta ja syventdmadlld késitystd arvioinnin
merkityksestd. Sen kautta oppilas pddsee myo0s itse paittiméadn oppimisensa padméérien
asettelusta ja itsearviointia voidaankin kutsua keinoksi heréttdd oppilaita
passiivisuudesta oman oppimisensa suhteen. Itsearviointi ei voi kuitenkaan korvata
ulkoista arviointia, vaan opettajalta, koulukokeesta tai vertaiselta tuleva arviointi tarjoaa
hyvéan vertailukohdan omille ajatuksille. (Atjonen 2007, 82.) Arvioinnin tulisikin olla

opettajan ja oppilaan yhteinen, vastavuoroinen dialogi (Atjonen 2007, 84).

Itsearviointi on kuitenkin vaativa arviointimenetelmé, koska oman tydskentelyn
arvioinnin oppimiseen ja hyodyntdmiseen kuluu aikaa, ennen kuin siitd on oppimiseen
todellista hyotyd (Atjonen 2007, 82). Maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle ja hidnen
perheelleen itsearviointi saattaa olla aivan uusi asia, silld joissain kulttuureissa omien
vahvuuksien tai ongelmien kisittely perheen ulkopuolisten ihmisten kanssa saattaa olla
vierasta. Valmistavassa opetuksessa tehtdvdnd onkin tuoda oppilaan ja huoltajien
tietoisuuteen itsearvioinnin tdrkeys opiskelussa ja tieto siitd mihin silld pyritdén.

(Paivérinta 2005, 57.)
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Téssd tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd peruskoulutuksen kentilld tyGtddn tekevien
luokanopettajien ndkemyksid maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnista. Koska kiinnostus
kohdistuu kielitaidon arvioinnin sijaan oppiaineen sisdltdjen arviointiin, valittiin
arvioinnin aihealueeksi reaaliaineista biologian oppiaine, jossa kieli- ja kulttuuritaustan
yhteys oppimisessa ja etenkin oppimisen arvioinnissa korostuu. Tutkimuksella halutaan
tuoda esiin niitd kisityksid ja kehitettyjd kiyténteitd, joita télld hetkelld opettajan tyon
kentdlld aiheesta vallitsee. Tutkimuksen tuloksilla pyritddn toisaalta tdyttiméadn sitd
aukkoa, jonka valtakunnallinen opetussuunnitelma ja opettajankoulutus jattavit
maahanmuuttajaoppilaiden arviointia koskevaan tietimykseen. Toisaalta halutaan
osoittaa maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnin menetelmien kehittimisen tarve ja

tarkeys.

Tutkimuksen pddongelma on:

Miten opettajat nidkevit maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnin

biologian oppiaineessa?

Tadhan tutkimuksen pddongelmaan etsitddn vastausta selvittimdlld opettajien

nikemyksid seuraavista viidestd alaongelmasta:

1. Minkélaisia haasteita maahanmuuttajataustainen oppilas voi kohdata biologian
opiskelussa?

2. Miten maahanmuuttajataustaista oppilasta voi ohjata biologian opiskelussa?

3. Minkélaisilla kirjallisilla koetehtdvilld voi arvioida maahanmuuttajataustaista
oppilasta biologiassa?

4. Milld arviointimenetelmilli maahanmuuttajataustaista oppilasta kannattaa arvioida
biologiassa?

5. Minkdélaiset valmiudet opettajilla omasta mielestddn on maahanmuuttajataustaisen

oppilaan arviointiin?
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Alaongelmista kaksi ensimmaisté eivét liity suoraan arviointiin, mutta ovat ensiarvoisen
tairkedssd asemassa arvioinnin suunnittelussa. Tassd tutkimuksessa halutaankin
pohjustaa arviointinikemyksid perehtymélld aluksi sithen, mitkd ovat opettajien
késitykset maahanmuuttajataustaisen oppilaan haasteista biologiassa ja miten heiddn
mielestddn oppimista voidaan tdlloin ohjata. Koska oppimisen arvioinnissa kiytetdan
edelleen varsin yleisesti perinteisid kirjallisia koetehtivid, haluttiin tdssd tutkimuksessa
kiinnittdd huomiota erityisesti niiden soveltuvuuteen maahanmuuttajataustaisille
oppilaille. Tutkimuksessa halutaan selvittdd, mitd ovat opettajien kdsitysten mukaan
sellaiset kirjalliset tehtdvityypit, joista suoriutuessaan oppilaat ovat kulttuurisista
taustoistaan ja kielenhallinastaan huolimatta keskenién tasa-arvoisessa asemassa. Koska
kirjallisuudessa on esitetty kirjalliselle kokeelle vaihtoehtoisia ja usein paremmiksi
todettuja arviointimenetelmid maahanmuuttajataustaista oppilasta ajatellen, halutaan
tassd tutkimuksessa selvittdd myoOs siitd, mitkd ndistdi menetelmistd ovat paidtyneet
opettajien kiyttoon tai minkédlaisia menetelmid he ovat tyonsd tueksi itse kehitténeet.
Lopuksi halutaan vield kartoittaa opettajien nikemyksid omista valmiuksistaan opettaa,

ohjata ja arvioida maahanmuuttajataustaisia oppilaita.
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6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Fenomenografia tutkimuksellisena ldhestymistapana

Tutkimusongelmiin ~ 14hdettiin ~ selvittimddn  vastauksia ~ fenomenografisella
tutkimusotteella. Yksinkertaisesti kuvattuna fenomenografia tutkii ihmisten kisityksia
asioista (Metsdmuuronen 2008, 34). Fenomenografisessa haastattelussa pyritddn
herdttdmadn haastateltavassa uutta tietoisuutta tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 168). Fenomenografiassa tutkitaan ympéroivdn maailman
ilmenemistd ja rakentumista tutkimuskohteena olevien henkildiden tietoisuudessa,
koska kéasitykset samasta ilmiostd ovat eri ihmisilld erilaisia heiddn eridvien
kokemustaustojensa takia (Ahonen 1994, 114). Tutkimuksen kohteena on siis ihmisen
arkiajattelu eika tieteellisten totuuksien etsiminen, jolloin pyrkimykseni on tuoda esiin
mahdollisimman erilaisia ajattelutapoja liittyen tutkimuskohteena olevaan ilmidon tai
kasitteeseen. Tutkimukseen kuuluu myos se, ettd haastattelija tulkitsee haastateltavan
kokemuksia. (Hékkinen 1996, 5.) Taméan tutkimuksen kohteena oleva ilmid on
maahanmuuttajaoppilaiden arviointi ja tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien

késityksid tuosta ilmiosta.

Fenomenografinen tutkimus etenee niin, ettd ensin tutkija valitsee monenlaisia
késityksid ihmisten mielissd saavan asian tai kisitteen ja perehtyy siihen teoreettisesti
seki jasentdd alustavat ndkokohdat. Seuraavaksi tukija haastattelee henkil6itd. Tutkija
luokittelee kisityksid ja pyrkii selittimdin niiden erilaisuutta. (Ahonen 1994, 115.)
Tutkija toimii sen ajatuksen pohjalta, ettd ihminen jdrjestelee olot ja tapahtumat
jarkeviin yhteyksiin omassa mielessdén ja luo kdsityksid kokemastaan ilmiosté, joita
fenomenografisessa tutkimuksessa tarkastellaan empiirisesti. Fenomenografiassa ilmi6
ja késitys ndhdddn erottamattomina, koska ihminen rakentaa késityksen ilmiosta
kokemuksensa perusteella, ja niitd kisityksid fenomenografit vertailevat. (Ahonen
1994, 116.) Ihmisté pidetddn tietoisena olentona, joka luo itselleen kisityksid ilmidsti ja

kykenee ilmaisemaan ne kielellisesti (Ahonen 1994, 122).
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6.2 Teemahaastattelu

Aineistonkeruumenetelméksi  valittiin ~ fenomenografiseen tutkimukseen sopiva
teemahaastattelu. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelmi, jossa vastaaja saa
vastata kysymyksiin omin sanoin (Hirsjirvi & Hurme 2000, 48). Teemahaastattelu
toteutetaan keskusteluna tiettyjen teemojen pohjalta, jolloin yksityiskohtaiset
kysymykset jadvit pois. Tutkimusta ohjaavat teema-alueet ja aihepiirit ovat kuitenkin
kaikille = samat, jonka takia menetelmdd kutsutaan  puolistrukturoiduksi.
Teemahaastattelu voidaan kuitenkin miéritelld ennemmin strukturoimattomaksi kuin
strukturoiduksi menetelméaksi. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 49.) Tidssd tutkimuksessa
haastattelu koostui viidestd teemasta, jotka olivat taustat, jakson ydinsisdllét, kokeen
rakenne ja tehtdvdtyypit tietoaineksen ja toisaalta vastaustekniikan nikokulmista, muut
arviointimenetelmdt sekd opettajan kokemukset arvioinnissa. Niitd teemoja avaamaan
laadittiin yksityiskohtaisempia kysymyksid, joiden tehtdvénd oli toimia haastattelijan

ohjenuorana haastattelutilanteessa. Haastattelurunko on liitteend (Liite 1).

6.3 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen tekeminen aloitettiin syksylld 2008 perehtymélld arviointia ja
maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden  opetusta  kisittelevddn  kirjallisuuteen.
Tutkimusongelmat saivat alustavan muotonsa marraskuussa 2008 ja ne tarkentuivat
tutkimuksen edetessd. Aineistoa alettiin kerdtd joulukuussa 2008, mutta opettajien
kiireisen aikataulun vuoksi joulun alla aineiston keruu pidisi kunnolla vauhtiin vasta
tammi-helmikuussa 2009. Aineiston analyysi toteutettiin yhtdaikaisesti aineiston keruun
kanssa ja saatiin padtokseen maaliskuun 2009 aikana, jonka jélkeen tulokset raportoitiin

ja niistd muodostettiin johtopdatokset.

6.3.1 Haastateltavat opettajat

Tutkimuksessa haastateltiin viittd luokanopettajaa saman kunnan neljastd eri koulusta.
Opettajat opettavat tyOssddn maahanmuuttajaoppilaita ja ovat tydssdoloaikanaan
opettaneet kuudetta luokka-astetta. Kokemusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

opetuksesta vaadittiin, koska tutkimuksessa oli tarkoitus tuoda esille nimenomaan
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kaytannon tyOssd kehittyneitd kisityksid ja kdytdnteitd. Haastattelujen taustamateriaali
oli puolestaan suunnattu kuudennelle luokka-asteelle, joten materiaalin arvioimiseksi oli
tarkedd, ettd opettaja oli my0s opettanut tydssddn kuudetta luokka-astetta.
Haastattelupyynto ldhetettiin saman kunnan alueella yhteensd seitseméén kouluun, noin
80 luokanopettajalle. Koulut valittiin kunnan sellaisilta asuinalueilta, joissa asuu paljon
maahanmuuttajia. Vapaaehtoisia haastateltavia ilmoittautui tutkimukseen siis vain nelja
prosenttia kaikista kutsun saaneista, tosin kriteerit tdyttdvien opettajien miirdad kutsun
saaneiden joukosta ei ole tiedossa. Todennédkdoisesti viiden haastateltavan prosenttiosuus
kaikista kunnan maahanmuuttajataustaisia oppilaita opettavista ja tyossdoloaikanaan

kuudetta luokka-astetta opettaneista opettajista on suurempi kuin nelja prosenttia.

6.3.2 Taustamateriaali

Haastattelun pohjana kdytettiin materiaalipakettia, johon kuului WSOY:n Luonnonkirja
6 oppilaan kirjan ensimméinen jakso “Metsd elinympiristond” sekd Luonnonkirjan
opettajan materiaaleihin kuuluvasta arviointipankista kyseistd jaksoa kasitteleva
koepaketti. Koepakettiin kuuluu yksi peruskoe, joka koostuu neljdstd osasta, joista
jokainen osa mittaa eri teema-aluetta. Paketissa on peruskokeen (sivut Al, Bl, ClI ja
D1) liséksi jokaiseen neljadn osaan vaihtoehtoisia tehtdvidsivuja (A2, A3, B2 jne.),

joissa osan teema on sama, mutta tehtdvéatyypit ja siséllot vaihtelevat.

Osa Teema

A-osa (sivut A1-A3): kdsitteiden ymmdrtiminen

B-osa (sivut B1-B5): kokonaisuuksien ymmdrtiminen
C-osa (C1-C4): lajintuntemus

D-osa (D1-D4): ongelmanratkaisu ja soveltaminen

(Honkanen-Rihu, Raekunnas, Riikonen & Saarivuori 2005, 205).

Arviointipankkia ei ole raportin liitteend kopiosuojasyistd. Sen sijaan arviointipankin
koesivujen  tehtdvityypit on tulosten raportoinnissa  pyritty eritteleméddn
mahdollisimman tarkasti, jotta kaikki lukijat pédsisivdt selvyyteen vaihtoehtoisten

koesivujen keskindisistd eroista ja perusteluista opettajien valitsemille sivuille. Tulosten
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raportoinnissa kiytetddn samoja koodeja (A1-D4) kuin arviointipankissa palvelemaan

niitd lukijoita, jotka pddsevit tutustumaan arviointipankkiin.

Materiaalin laatinut kirjakustantaja valittiin ilman eri kustantajien tuottamien
materiaalien  vertailua. WSOY  Oppimateriaalit Oy on Suomen suurin
oppikirjakustantaja, joten sen tuottamiin materiaaleihin perehtyminen koettiin tdssi
tutkimuksessa hyodylliseksi. Luonnonkirjan Opettajan oppaan ja arviointipankin
laatineet Honkanen-Rihu, Raekunnas, Riikonen & Saarivuori (2005) eivdt ole
médritelleet, milld perusteella kokeen késittelemédt neljd teemaa on valittu, mutta ne
koettiin tdssd tutkimuksessa toimivan hyvin kokeen “raameina”, joten niiden keskindisia
painotuksia ei pyritty erottelemaan. Késitteiden opiskelu on biologiassa tarpeellista, silld
ilman peruskésitteitd oppilaan on vaikeaa ymmaértdd opiskeltavaa asiaa tai ilmiotd ja
my0s arkikésitteistd eroon pddseminen on tdrkedd (Yli-Panula 2005, 104). Oikeilla
késitteilld on puolestaan mahdollista ymmairtdd suurempia kokonaisuuksia, jotka
liittyvét asiaan tai ilmioon. Pelkén irrallisen tiedon opiskelu ei opeta ajattelemaan ja
paitteleméén, joten kokonaisuuksien ymmartdminen on titen oleellista. Lajintuntemus
on perinteinen biologian osa-alue, jonka opettajat kokevat tirkedksi biologian osa-
alueeksi (Salmio, 2006, 69). Myos ongelmanratkaisu ja soveltaminen liittyvdit myds

vahvasti paéttelytaitojen kehittymiseen ja on siksi tirked osa biologian opiskelua.

Arviointipankin koesivuissa oli kéytossd vaihtelevasti erilaisia tehtdvityyppeja.
Kirjoitelmat eli esseet ovat tuottamistehtdvid, joiden tekeminen edellyttdd omaa
ajattelua, tiedon strukturointia ja arviointia sekd oleellisen tiedon punnitsemista.
Selostus-, tiivistdmis- ja referointitehtdvdt vaativat vastaajalta kykya erottaa sekd
valikoida tiedoistaan ja ldhteistddn ydinaineksen. (Palmberg 2005, 226.)
Monivalintatehtdvilld voidaan mitata muistitietoon pohjautuvien peruskisityksien
muistamista, ymmaértdmistd ja paittelytaitoja. Tehtdvit rakentuvat runko-osasta ja
vastausvaihtoehdoista, joiden oikeat vastaukset eivdt saa olla sijoitettuna
systemaattiseen jérjestykseen. Ongelmanratkaisu-, pohdinta- ja pddittelytehtdivdt ovat
luonteeltaan soveltavia ja osoittavat ajattelua ja suunnittelua, joka on tyypillistd
luonnontieteelle. Téllaisissa tehtdvissd voidaan hyodyntdd liitteind graafisia tehtévia,
kuvia tai valokuvia. Ongelmanratkaisutehtdvissi saattaa olla useita eri ratkaisuja, jolloin
pisteitd saa my0s hyvistd perusteluista. (Palmberg 2005, 225.) Kdsitteiden nimedmis- ja

selittdmistehtdviin vastataan nimedmistehtivissd yhdelld sanalla ja selittimistehtdvissa
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lauseella. Lajintunnistustehtdvissd pyritddn tunnistamaan ja nimedmédn kasvi- tai

eldinlaji kuvan tai oikeiden niytteiden perusteella.

6.3.3 Haastattelun kulku

Materiaalipaketti léhetettiin jokaiselle haastateltavalle véhintddn viikkoa ennen
haastattelua etukiteen tutustuttavaksi. Lisdksi materiaaleihin liitettiin kirje, jossa
haastateltavaa pyydettiin etukiteen pohtimaan materiaaliin tutustumiseen avuksi
laadittuja kysymyksid, joka oli suoraan osa haastattelurunkoa. Materiaalipakettiin
kuuluvat arviointipankin koesivut, joita opettaja sai haastattelun aikanakin tutkia,
arvioida ja vertailla keskenddn, olivatkin haastattelutilanteessa keskeisessd roolissa.
Sivuja ja niissd olevia tehtdvid oli paljon ja haastateltavat késittelivit niitd rinnakkain
toistensa kanssa, joten haastattelujen analysoinnin helpottamiseksi jokainen haastattelu
kuvattiin videokameralla pelkdn &dnen tallentamisen sijaan. Kamera asetettiin
haastattelutilanteessa haastateltavan taakse siten, ettd se héiritsisi mahdollisimman
vidhdn haastateltavaa, mutta jotta kuvasta ndkyisi mahdollisimman tarkasti
haastateltavan késittelemit koesivut tehtdvineen. Haastattelutilanteessa oli mukana
kaksi tutkijaa, joista toinen haastatteli ja toinen vastasi haastattelun tallentamiseen

vaaditusta tekniikasta.

Haastattelu aloitettiin teemojen mukaan opettajille etukiteen esitetyilld kysymyksilld
opettajan taustoista sekd jakson ydinsisdlldistd. Opettajat eivdt olleet pyynndsti
huolimatta perehtyneet kovin tarkkaan etukiteen ldhetettyihin materiaaleihin, joten
haastattelussa siithen kului suunniteltua runsaammin aikaa. Haastateltavien tehtdvana oli
my0s ollut jo etukdteen valita jokaisesta kokeen osasta A—D yksi sivuvaihtoehto, jonka
tehtivéat heidédn mielestddn muihin vaihtoehtoihin ndhden sopivat vastaustekniikkansa ja
sisdltonsd puolesta parhaiten maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle. Myos tdma
valintaprosessi tapahtui kehotuksesta huolimatta usein vasta haastattelutilanteessa. Néin
ollen haastateltavat valitsivat ensin jokaisesta kokeen osasta omasta mielestéddn parhaan
tehtdvdsivun, jonka jilkeen nditd valittuja sivuja tehtdvineen analysoitiin tarkemmin
sisdllon ja vastaustekniikan ndkokulmista. Tamén jidlkeen haastateltavia pyydettiin

esittelemddn muita kdyttdmiddn arviointimenetelmid maahanmuuttajataustaisten
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oppilaiden arvioinnissa sekd kertomaan omista valmiuksistaan arviointity0ssi

kokemuksen ja koulutuksen nakokulmista.

6.4 Aineiston analyysi

Fenomenografisessa tutkimuksessa analysoitavana on empiirinen aineisto, jonka
sisdllostd heijastuu tutkimukseen osallistuneiden ihmisten késityksid tukittavasta
ilmiostd (Héakkinen 1996, 10). Analysointi aloitetaan heti tutkimuksen alussa, jolloin
tutkijalla on jo tiedonkeruuvaiheessa selked kuva tutkimuksen tarkoituksesta (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 169). Témin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd sitd, miten
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat kokevat arvioinnin eri kulttuurista
tulevan oppilaan kohdalla. Tutkimuksen tarkoitus on ollut selvilld jo tutkimuksen alusta

lahtien, vaikka tutkimusongelmat ovat tarkentuneet tutkimuksen edetessa.

Aineiston analyysivaiheessa on tarkoitus selvittdd tutkimuskohteen sisdiset ilmidt ja
rakenteet. (Hirsjirvi & Hurme 2000, 169.) Fenomenografinen tutkimus pyrkii
kuvaamaan erilaiset nikemykset niiden omista 1dhtokohdistaan, eikd vain selvittimééan
sitd miksi ihmisilld on tiettyjd kisityksid tutkittavasta ilmiostd (Hakkinen 1996, 13).
Teemahaastattelun avulla hankituista aineiston keskusteluista on 16ydettivissd
luonnollisia kokonaisuuksia heti aluksi. Nédiden kokonaisuuksien sisédlle saattaa
muodostua monia kokonaisuuksia ajatuksista, joista tutkija tulkitsee merkityksii.
(Ahonen 1994, 143.) Tadmédn tutkimuksen aineistosta nousseet kokonaisuudet
rakentuivat hyvin pitkilti haastatteluteemojen ja toisaalta tutkimusongelmien varaan.
Laadullinen analyysi edellyttdd tutkijalta teoreettisten ldhtokohtien miettimistd sekd
aineiston ilmaisujen lukemista vasten niiden omia yhteyksid. Tulkitut merkitykset
muodostavat kategorioita (Ahonen 1994, 144). Namé kategoriat esitetdén tulosten

raportoinnissa kursivoidulla tekstilld jokaisen osion yhteenvedossa.
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7 TULOKSET

Tassd osiossa tarkastellaan haastateltujen opettajien késityksia
maahanmuuttajataustaisen oppilaan arvioinnista biologiassa tutkimusongelmittain.
Jokaisen tutkimusongelman alle on koottu niin yhteisid kuin eridvidkin ndkemyksid,
jotka nousivat viiden opettajan haastatteluista. Jokaisen haastattelun pohjana on ennen
haastattelua ja haastattelun aikana késitelty WSOY:n Luonnonkirjan Biologia 6 "Metsd
elinympéristond” -jakson oppilaan kirjan sivut, jaksoon liittyvd kirjallinen koe seké
kokeen mukana ollut itsearviointilomake. Kaikki haastatteluissa esiintyneet viittaukset
viittaavat siis tuohon kyseenomaiseen jaksoon liittyviin materiaaleihin, ei koko
oppikirjaan. Koska jakso on valittu oppikirjaan ensimmdiiseksi ja sen késittelemid
elinympériston  aihepiirid painotetaan myds opetussuunnitelmassa, tuloksien
raportoinnissa on yleistetty opettajien nikemykset kyseisestd jaksosta kattamaan koko

oppiainetta kuudennella luokka-asteella.

7.1 Opiskelun haasteet biologiassa

Kaikki haastateltavat olivat yhtd mieltd siitd, ettd suurin haaste biologian opiskelussa
ovat késitteet. Késitteitd todettiin olevan biologiassa paljon, ja niiden suomalainen
kieliasu  koettiin ~ varsin  haasteelliseksi ~maahanmuuttajataustaisen  oppilaan

nikokulmasta.

Kaikkein isoin haaste on Kkésitteet.. T4 on ihan tdynnd késitteitd niinku kaikki
luonnontiedon oppikirjat ja luonnontiedon asiat ... tietysti kasvien nimet — se on ihan oma
maailmansa, koska ne on secllasia merkityksettomid sanoja monesti ...nuokkuhelmikka,
metsdkastikka... ne on vield kieliasultaankin sellasia niinku niin suomenkielisid kuin voi
olla ja vaikeesti d4nnettdvid ja hirveen vaikeesti muistettavia niin ... kun se on vaikeeta
kaikille muillekkin suomalaisille lapsille ni erityisesti se on maahanmuuttajille ihan tosi

outo maailma. H1

Tés on aika paljon asiaa tdssd kirjassa niinku silleen ettd voi sanoa ettd hyokkaa silmille etté
niin paljon on tdtd asiaa. ... Aika vaikeita sanoja hajoittaja, symbioosi, loinen,
lisddntyminen ettd jos ndmé on tarkasti opetettu ja opiskeltu niin okei. ... Kylldhdn nda

termit on vaikeita niille. H4
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Kaisitteiden hankaluuteen liittyi myds yhden opettajan nidkemys siitd, kuinka kotona
puhuttu kieli vaikuttaa oleellisesti suomalaisen biologian sanaston opiskeluun. Jos
oppilas puhuu suomea ainoastaan koulussa, ei hidn luultavasti kdytd myodskddn
opiskeltavaa suomalaista biologian sanastoa kodin ulkopuolella, jolloin sanojen

muistaminen vaikeutuu.

No se on se just et tota jos ... kotona puhutaan toista kieltd niin se sanavarasto ... jai niinku
vajaammaks ku suomalaisilla jotka puhuu iltaisin suomen kieltd. T4 on se oikee ongelma,

et ... mité kieltd kotona puhutaan... H4

Suomalaisen luonnon erilaisuus sai kahden haastateltavan maininnan pohdittaessa
opiskelun haasteita biologiassa. Suomalainen luonto voi olla hyvinkin erilainen kuin
maahanmuuttajataustaisen oppilaan kotimaassa, jolloin kasvit ja eldimet eivét ole

entuudestaan tuttuja samalla tavalla kuin suomalaistaustaisille lapsille.

Luonto on erilainen ja no tavallaan se liittyy sithen kulttuuriin ja kasvuympéristderoihin
ettd et nyt tdssé tutkitaan et mitd suomalaisissa metsissd on mut sit jos siihenastisen elamén
asuu Keniassa tai missd nyt sitte onkin, ni ihan erilaisessa ympéristossé, jossa on ihan eri
kasvit, ihan eri eliot ja ... ei valttimattd oo ehtiny liikkua kertaakaan suomalaisessa

metsdssd ni aletaan opiskella sithen liittyvid késitteitd. H1

Kahden haastateltavan mielestd varsinaisia kulttuurisia hankaluuksia biologiassa ei
kuitenkaan ole. Naiistd opettajista toinen tosin mainitsi luonnon (eldimiston)
erilaisuudesta, mutta ei ilmeisesti silti kokenut tdiméin olevan varsinainen ongelma
biologian opiskelussa. Kaksi haastateltavaa oli sitd mieltd, ettd haasteita biologiassa on,
mutta ne eivit juurikaan eroa suomalaistaustaisten oppilaiden haasteista. Kysyttdessi
eroja maahanmuuttajataustaisten ja suomalaistaustaisten oppilaiden haasteista, toinen

haastateltavista vastasi:

Ei, silloin jos ldhetddn tuonne metsddn tutkimaan, md en usko ettd siind vaiheessa...
Hyvidhédn ndé on tunnistaa, osata ndd suomalaiset puut ja pensaat ja kasvit... Siind sitd on

haastetta kaikille. Than yhtilailla heille ku meille muillekki. H4
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Yksi opettaja koki haasteeksi myds sen, etteiviat esimerkiksi tyOkirjan tehtévit
biologiassa useinkaan mittaa ymmartimista, vaan saavat etenkin

maahanmuuttajataustaisen oppilaan helposti himilleen:

Tydkirja sitoo liiaksi ja sitte tulee vaan se, ettd ... mitd ma tdhén kirjotan, ettd ei oo sité
ymmaérrysté sitte, ettd ... miks, et enemmaén ehk sitten jos on tyokirja, niin aatellaan, ettéd
ndd tehtdvit pitdd saada tehtyd, ettd mietitddn enemmain sitd, ettd mitds tidssd nyt

kysyttiinkdén, niin se jai sitten tekemittd, kun ei oo ymmértany... H3

Yhteenveto. Kaikkiaan biologian opiskelun haasteista nousi siis kolmenlaisia haasteita;
kielellisid (kéasitteet), luonnon erilaisuuteen liittyvid sekd tehtdvien irrallisuuteen
liittyvid. Liséksi haastatteluista kdvi ilmi opettajien kanta siité, etteivit kyseiset haasteet
kohtaa  pelkéstdiin =~ maahanmuuttajataustaisia  oppilaita, vaan yhtdlailla
suomalaistaustaisia. Luonnon erilaisuuden ja késitteiden suomalaisen kieliasun lisdksi

varsinaisia kulttuuriin liittyvid haasteita biologian opiskelussa ei katsottu olevan.

7.2 Opiskelun ohjauksen keinoja

Kysyttdessd maahanmuuttajataustaisen oppilaan ohjauksesta biologiassa, kolme viidesti
opettajasta perddankuulutti késittelyssd olleen kirjan kappaleiden lopuista puuttuvia
tiivistelmié, josta l0ytyisi kappaleen padkasitteet. Kasitteiden karsiminen tarkeimpiin ja

niiden avaaminen koettiin tirkeéksi ohjauksessa.

Itseasiassa tdstd vdhd niinku puuttuu semmonen tiivistelmd. ... Suoraan sanoen. ... Et

tdsson paljon asiaa mutta se ydinasia kylld jad vdahdn pimentoon kieltamatta. H4

Tota, taytyy yksinkertaisesti kertoo etti niméa on nyt tdssé niita tirkeiti asioita ja, ja kertoo
mitd ma odotan, ettd sd opettelet hyvin ja mitkd sid opiskelet ja sitten tota tietysti ndiden
kisitteiden avaamisessa mun mielestd hirveesti joutuu tekemdidn valintaa, et on jotenki
kohtuutonta niinku muutenkaan ei voi erilaisilta oppijoilta odottaa samoja asioita niin ...
silld samalla periaatteella ni vaatimuksia pitdis voida karsia ja pienentdd ja valikoida sitte

jotkut ihan keskeiset kasitteet. H1

Tarkeiden késitteiden opiskeluun opettajat kéyttdisivat oppikirjojen siséllysluetteloita,

kuvia ja alleviivauksia. Yksi opettaja kertoi kerddvinsd oppilaidensa kanssa myos
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systemaattista késiteluetteloa vihkoon. Muutenkin vihkotyoskentely koettiin tirkedksi
tavaksi jdsentdd aihepiirin sisiltoja. Tyokirja ei puolestaan saanut kannatusta kédsitteiden

opiskelussa.

Ydinsiséllot 10ytyy tietysti aina téstd luettelosta, mitd pitdis opettaa lapsille niin
suomalaisille ku maahanmuuttajille ettd taélta, tadlta 16ytyy sisillysluettelosta ne asiat miti
tissd opetellaan ja opittais kdyttiméadn ja hakemaan myoski téstd siséllysluettelon kautta

niita asioita. H4

Ja sitten ilman muuta alleviivaukset. Niitd kannattaa kayttdd. Ja tddlldhdn on mydskin ...
tekstin keskelldkin on néitd lihavoitettu, et ne tulee sieltd sitten myoOs esille. Et
alleviivaukset ja semmonen tavallaan et jokaisesta kappaleesta poimii ne selkeét, vaikeat

kisitteet et mité ei oikein ymmaérra, ni ne pitéis selvitelld ensin. HS

No mutta tdsséd niin ois tosi hyvd jos maahanmuuttajaoppilaalla ei olis nyt sitd tyokirjaa, et
olis vihko ja siihen tehtéis ihan oma vihkon sivu johon tulis padkésitteet ja muutama kuva.
Tehtdis ... niinku itse ... se pitdis tdaltd kaivaa esiin ja tehdd itse se pddasia ja jokaisesta

sivusta. H3

Yhdeksi tirkedksi ohjaukselliseksi elementiksi haastatteluissa nousi luonnossa
liikkkuminen ja luonnon tutkiminen autenttisten tilanteiden kautta. Kokemukset
luonnosta koettiin tosin olevan paikallaan yhtéilailla my0ds suomalaistaustaisille

oppilaille:

Tota eihdn niitd kasveja, eldimid ja sienid eikd muitakaan puita opi muuten ku menemalla
metsddn. Ettd yhdessd, yhdessd mennién metsddn ja sielld katotaan niin sielldhin ne asiat
parhaiten pystyy opettaa ja oppimaan, et kylla tistd kirjasta on vaikee... Onhan tédssé toki
hyvid kuviaki, mutta, mutta tuota sanoisin niin ettd metsiretket niin lapsille ku
maahanmuuttajillekki avartaa eniten. ... Kasvien keruu ja luonnossa oleminen opettaa
tuoksut ja systeemit ja ndkee missd kasvaa mikdki kasvi et kylldhdn se eniten se opettaa,

semmosta kaikille toivoisin, myds itselleni enemmaén. H4

Kokeilemalla, haistamalla, nikemailld ja silld niin ihan suomalaislapsillekki on vieraita niin

. ne pitdd tosiaan sitten aukaista niin mitd ne on. H3

Maahanmuuttaja- ja suomalaistaustaisten oppilaiden ohjauksen katsottiin luonnossa
litkkkumisen lisdksi my0s muiltakin osin olevan hyvin samankaltaista. Erds opettaja

halusikin muistuttaa, ettei maahanmuuttajatausta suoraan vaikuta ohjaukseen:
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Nyt pitdd muistaa ettd maahanmuuttajaoppilaita on hyvin eri tasoisia ja parhaat
maahanmuuttajaoppilaat... suomen kielen taso saattaa olla sama kuin suomenkieliselld
oppilaalla, suomea puhuvalla. Ja niiden péddasioiden nostaminen ylds on koko luokalle

hyva. H3

Yhteenveto. Térkeimmiksi ohjauksellisiksi elementeiksi opettajat siis kokivat
pddkdsitteiden opiskeluun liittyvdt ohjauksen keinot, kuten tiivistelmadt, sisillysluettelot
ja alleviivaukset sekd havainnollistamisen keinot, kuten kuvien kayttd, vihkotyo seka
luonnon tutkiminen. Ndméa ohjauksen keinot liittyvét suoraan opettajien késityksiin
oppilaiden haasteista biologian opiskelussa. My0Oskddn maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden ohjauksen ei katsottu poikkeavan suomalaistaustaisten oppilaiden

ohjauksesta.

7.3 Kirjalliset koetehtévit arvioinnin vilineend

Téssd osassa selvitetddn opettajien ndkemyksid siitd, miten kirjallinen koe soveltuu
arvioinnin vélineeksi biologiassa ja millaisia koetehtdvien tulisi olla sisdlloltddn sekd
ennen kaikkea vastaustekniikaltaan maahanmuuttajataustaustaista oppilasta ajatellen.
Aluksi selvitetddn opettajien nidkemyksid koetehtdvien vaatimuksista yleensd ja
myOhemmin tarkastellaan taustamateriaaleihin kuulunutta koemallia ja sen osia

yksityiskohtaisemmin.

7.3.1 Miti koetehtaviltid vaaditaan?

Useat haastateltavat muistuttivat, ettd kokeen tulisi arviointimenetelmind mitata hyvin
ldheisesti niitd asioita, joita on tunneilla opiskeltu. Osa haastateltavista opettajista
kuitenkin koki, ettei kdsiteltdvassd arviointipankin kokeessa kysytty heiddn mielestddn
olennaisia kirjan kappaleissa olevia ydinasioita. Kaikki haastatellut opettajat myds

kokivat, ettd kokeessa oli liikaa késitteellisia ja abstrakteja sanoja.

Koehan paljastaa tai sen miten arvioidaan ni, ni senhén pitds olla niinku... kulkee samaa

matkaa sen kanssa et miten opiskellaan ... md ymmartdisin et td4* on sellanen mihin on
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kerdtty nditd ydinasioita ni méd en kylld ny l6ytiny tuolta kokeesta niinku sitd samaa et
nimenomaan ndité ois kokeeseen sit valikoitu.. H1

* ”tarkista tietosi” kirjan kappaleen lopussa

. sanotaan normaali luokassa niinkun opetuksessa, niin voi olla ja ehkd onki, ettd
suomalainen ymmairtdd nopeemmin ja tietdd mitd on varpu ja dkdma. ... Kaikki sanat on
totanoin jollain tavalla erikoissanoja ja ne on kaikki kisitteellisid ja aika abstrakteja ... Se ei

itse tarkotus oo se termien osaaminen vaan mydski oivaltaminen. H4

Haastateltavat toivoivatkin kokeeseen enemmin kuvien kéayttoad, eli havainnollisuutta,
silla kuva kertoo tekstid enemmén. Tatd haastateltavien mielestd voisi parantaa
lisddmaélld kuvien madrdd sekd panostamalla paremmin olemassa olevienkin kuvien
laatuun. Havainnollisuutta toivottiin my0s vastauskeinoihin: pelkén tekstin tuottamisen
sijaan erds opettaja ehdotti piirtdmistd keinona osoittaa tietonsa aiheesta, silld piirustus

havainnollistaisi sen, mité kielitaito ei riitd kertomaan.

Kuvat néihin pitdis ehdottomasti vaihtaa, ndissé alkuperdisissd ei ole kylld oikein jarked.

H2

Ma kaipaan néihin kaikkiin niin kuvia, ja kuvan kautta analyysia. H4

Niinku matematiikassaki, myds ympéristétiedossaki voi piirtdd ... saa piirtdd siihen
kokeeseen lisdks ettd se on timmonen ja ... niinku sanotaan niin kuva kertoo enemmén ku

tuhat sanaa ni siitd vois selvitd sitte... siitd asioita myoski. H4

Yhteenveto. Yleisesti maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle wvalittavalta kokeelta
odotettiin selkeitd piirteitd ja havainnollisia, vdhdn tekstin tuottamista sisdltdvid
tehtdvatyyppejd. Tehtdvien siséltdjen tulisi mitata ydinsisdltdjen ymmértdmistd sekd
vastata sitd, mitd oppitunneilla on opiskeltu. Tehtdvédnantoihin olisi toivottu selkeytta,
lyhyempid lauseita ja helpompaa lauserakennetta. Tehtdvid kuvataan esimerkein

seuraavassa 0siossa.

7.3.2 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan biologian koe

Téssid osiossa esitelldén opettajien valitsema koemalli WSOY:n Luonnonkirjan Biologia

6 "Metsd elinympiristond” -jaksoon liittyvistd arviointipankista. Jokaisen osan (A—D)



48

tehtdvasivuista opettajat valitsivat yhden, perustelivat valintansa sekd tarvittaessa
ehdottivat  parannuksia  valitsemansa  koesivun  tehtdvien  sisdltoihin  tai

vastaustekniikkaan.

Kiisitteiden ymmdrtiminen. A-osa sisilsi kolme vaihtoehtoa, joista Al:ssd pyydettiin
nimedmdin 10 késitettd kuvauksen perusteella, A2:ssa nimedméédn viisi kisitettd ja
toiset viisi annettua kasitettd selittdmadn sekd A3:ssa pelkdstdédn selittdmadn 10 annettua
késitettd. Kolme viidestd vastaajasta valitsi A-osan vaihtoehdoista koesivun A2, jossa
tehtévityyppejd on kahdenlaista: kédsitteen nimedmistd sekd késitteen selittdmista.
Valinnan taustalla oli kahden muun vaihtoehdon yksipuolisuus. Pelkkédid késitteiden
selittdmistd sisdltdvissd tehtdvasivussa (A3) kaikki haastateltavat (5/5) kokivat
késitteiden olevan maahanmuuttajataustaisille oppilaille vaikeita, selittdmisen hankalaa

ja tilaa selitykselle olevan liian vdhén, vain kaksi rivid kutakin késitettd kohden.

Esimerkki:
A3 Selitd kdsite.
1. terva
3. karike
5. varpu

6. dkdamd

Ja sitten vastaavasti tdssé, niin on aika vaikeitakin nidd késitteet, et voi olla aika vaikeetakin

selittdd suomeksi... H5

Kokeeseen valitun tehtdvdsivun (A2) késitteet haluttiin muuttaa paremmin jakson
ydinsiséltoihin liittyviksi: esimerkiksi “kaskenpolton” tai muun historiallisen katsauksen
ei koettu olevan tirkedd ja késitteen esiintyminen koetehtdvissd heréttikin
haastateltavissa ihmetystd. Myds yhdyssanojen koettiin olevan hankalia selitettdvié: jos
yhdyssanan sanoista toinen on tuttu, mutta tdysin muusta yhteydestd, voi paittelyketju

lahted ”vahingossa” vadrddn suuntaan.

Esimerkki:
A2 Selitd kdsite.
6. kaskenpoltto
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7. kenttdkerros

Jotku oppilaat saattaa selittdd yhdyssanasta vain sen minkd osaa niinku tda kenttdkerros

(A2) niin jos tietdd kenttd -sanan niin se voi yhdistdé sen vaikka jalkapallokenttdéin. H3

Kaésitteiden nimedmistehtdvissd (Al ja A2: 1-5). kolme viidestd haastateltavasta
mainitsi puutteita ja ongelmia selitysten lauserakenteissa ja niiden ymmarrettivyydessi
sekd kysyttdvan asian tirkeydessd. Kysymysmuoto tehtivdnannossa koettiin
selkeyttiaviksi tekijdksi. Yhden opettajan mielestd nimedmistehtiva oli vastausteknisesti
selitystehtdvdd helpompi, mutta toisen mielestd nimedmistehtdvi oli sellaisenaan liian
vaikea ja selitystehtdvin olevan puolestaan parempi valinta. Nimedmistehtdvad voisi
tdmin opettajan mukaan helpottaa kéyttdmalld esimerkiksi yhdistelyd sanan ja

selityksen vililla.

Esimerkki:
Al Nimed kdisite.
5. Hirvi- tai nautaeldin, joka pureksii kasviravintonsa kahteen kertaan ja
jonka suolistossa bakteerit auttavat selluloosan hajotuksessa.
9. Elio, joka ottaa ravintonsa toisesta eldvistd eliostd eikd anna mitddn

tilalle, kuten tuulenpesdsieni.

A2 Nimed kdsite.
1. Ammattilainen, joka tekee erilaisia metsdtoitd.

2. Metsdstettdvdt linnut ja nisdkkddt, kuten teeri ja hirvi.

...et muuttaisin ndd enemmaén kysymyksen muotoon tai jakaisin niit osiin.. Mahdollisimman
lyhyitéd lauseita ja sitd vois vdhdn enemmaén viel selittdd ku td4 on niinku mahdollisimman

vaikeesti ymmarrettdvad ni se on noin rakenteeltaan monikerroksinen. H1

Tota, mé4 laittaisin ... toisinpdin tdmin asian ku téssé. ... tai yhdistelemailld! Ettd yhdisté oikeat
sanat ja asiat toisiinsa. T44 tuntuu aika vaikeelta etti yks sana pitdé osata. Mieluummin toisinpain,

ettd osattais selittdd se sana, se ois helpompi. H4
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Kaiken kaikkiaan késitteiden ymmaértdmistd mittaavissa koetehtdvissd opettajat
kayttdisivdt apuna kuvia ja valikoisivat nimettdvdt kisitteet paremmin jakson

ydinsiséltoihin liittyviksi.

Kuva kertois... jos tissd ois kuvat mukana vield.. niin ne vois kertoo niinku sit olla siind

tukena. H4

... ja sitte méd tarkkaan harkitsisin et mitkd on niin tdrkeitd “metsd elinymparistoni”
aihepiirin asioita. Et mitkd oikeesti kannattaa laittaa siithen ni voisko joitakin muuttaa sit
vield helpommiks et sinne joukkoon tulis varmasti joitakin semmosia et jotka pystyy

osaamaan. H1

Kokonaisuuksien ymmdrtiminen. Kaikki B-osan tehtdvdt ovat essee-tyyppisté
vastausta vaativia tehtdvid. Vaihtoehdot erosivat toisistaan aihepiirin  sekd
kysymysmuodon suhteen siten, ettd Bl:ssd kehotettiin vastauksessa kayttimédn
annettuja apusanoja, B2:ssa annettuja véliotsikoita, B3:ssa vastaamaan apukysymyksiin,
B4:ssi vertaamaan keskenddn kahta annettua eldinlajia sekd BS5:ssd selvittiméin
annettuja késitteitd esimerkein. Yleisesti kaikki B-osan essee koetehtéavit koettiin melko

haasteellisiksi niin sisédltdd, kuin vastaustekniikkaa ajatellen.

Ja tid on sit se kaikista ahistavin tilanne et on vaa paljon tyhjid riveja ja siihen pitis jotain

kirjottaa... H1

Se on erittdin vaativa sit ettd tuota... mut suomalaiselle lapselle kuudesluokkalaiselle
normaaliopetuksessa tdd on ihan varmasti hyvé tehtéva, ei siind mitdédn mutta mietin niinku
lahinnd semmosia jotka on vihemmén suomessa ollu, tullu véhi niinku kesken kouluun

niin sitd pitdis helpottaa.. H4

Kaikki haastateltavat (5/5) valitsivat vaihtoehdoista saman koesivun B3. Valitussa
koesivussa kaikki haastateltavat (5/5) mainitsivat hyodyllisiksi tehtdvinannon
apukysymykset. Tehtdvd valittiinkin ldhinnd apukysymysten vuoksi, eikd niinkddn

siséllon puolesta. Tehtivén sisdlto sai osakseen myos kritiikkié.

Esimerkki:
B3 Kirjoita hirvien eldmdstd eri vuodenaikoina. Missd ne liikkuvat ja mitd

ne syovdt? Mitd haittaa ne aiheuttavat ihmiselle? Kdytd viliotsikoita.
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Tés on tavallaan helpottavat kysymykset.. kdytd véliotsikoita... Et tdstd saa heti vinkkié et
minkélaista vastausta sitten ehdotetaan tai miti pitéis olla. Et timmdoset apukysymykset on

hurjan tirkeitd kylla. HS

Naéistd mai valitsisin timén, missi on kysymyksia ... just tdhén tyyliin vihjekysymyksia...
tdimidn ma valitsisin... sen tyylisen jossa on tosiaan eri aiheet sitten tdssd mutta tén

tyyppisen. H1

Aika vaativa ku tulee eri vuodenajatki tdssd et sen mé jattdsin pois et pelkkd ravinto ja

tuhot. H4

Pelkkien essee-tehtdvien sijasta kuitenkin toivottiin myds B-osaan joustavampia ja
monipuolisempia vastausvaihtoehtoja, kuten mahdollisuutta kayttdd piirrosta
havainnollistamassa vastausta. Lisdksi toivottiin selkeyttd ja jaksotusta viliotsikoiden

avulla sekd vaikeiden késitteiden valttdmista tehtdvanannossa.

Sen vois jaksottaa itse asiassa... joo et vois vaikka laittaa niitd véliotsikoita valmiiks ku niita
pyydettiin tinne lisiimién ja jakaa sitd jotenkin pienempiin paloihin jo valmiiks.. et vaik
iso kysymys olis tdmai et kirjoita hirven eldmaéstd eri vuodenaikoina ja sit otsikkomaisesti
missd ne liikkkuvat ja mitd syovét ja sit sille oma vastaustila ja sit seuraava kysymys ja sille
oma vastaustila niin se jo auttaa kummasti ja se ei vield oikeestaan kovin paljon helpota

sitd. H1

Lajintuntemus. C-osan koesivut kisittelivdt lajien tunnistamista. Kolmessa neljasté
vaihtoehdosta tehtdviné oli tunnistaa laji mustavalkoisista kuvista (C1-3) ja yhdessd
(C4) opettajan jakamista aidoista kasvi- ja/tai eldinndytteistd ja -kuvista. Suurin osa
vastaajista (4/5) valitsi tunnistamistehtidvén, jossa kdytetddn aitoja ndytteitd tai kuvia.
Tadmaén valinnan tehneet kertoivat syyksi sen, ettd kokeiden omat kuvat, joista lajit tulee
tunnistaa, ovat mustavalkoisia ja vastaajien mielesta siitd syystd epéselvid tunnistamista
ajatellen. Tunnistamistehtdvissa lajien tulisi olla tavallisia ja valita silld perusteella,

mihin on tunneilla tutustuttu.

Ma vaan karsisin sitten niitd kasveja ja et méd piddn kuitenkin sitd live-kasvia parempana
kuin niitd kuvia jos on mahdollista niitd kdyttdd ja.. ja tota yrittdisin valikoija vield ne
mahollisimman tavalliset ja just silld periaatteella niinku nyt ollaan oman luokan kans tehty

et oon kysynyt niitd mitd on ndhty. H1
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Opettaja, joka ei valinnut aitoja ndytteitd, vaan yhden valmiista mustavalkoisista
kuvasivuista (C1) perusteli valintaansa koulun realiteeteilla. Tdmékin opettaja kuitenkin
painotti sitd, ettd kuvien ei ole tarkoitus johdattaa oppilasta ansaan, vaan kuvien tulee
olla selkeitd ja helposti tunnistettavia. Erityisesti kritiikkid valmiissa mustavalkoisissa
kuvissa sai haavan ja lehmuksen lehtien kuvat vierekkdin tunnistamistehtdvéssi,
samankaltaisten lehtien esittiminen vierekkdin oppilasta harhaanjohtavaksi ja

epareiluksi.

Valitettavasti enemman kdytetddn koulussa nditd (C1-C3) kuin tdtd (C4) et ois aitoja...

tdhén (C4) pitiis pyrkid mutta se ei... ei niitd valttimatta niitd naytteitd oo koululla. H4

Tota... tdd on vaikee tdd haapa ja lehmus (C1), ne on niin samannékoisid ... kylldhdn sen
pitéis aika selkeetd olla ettei tuu sité, sitd et on hyvin samantapainen lehti jollain toisella ...

siind tehdén vadryyttd. H4

Lajintunnistustehtdvissd kaikki opettajat pitivédt vastaustekniikkaa helppona; oppilaan
tarvitsee osata kirjoittaa vain tunnistettavan kasvin tai eldimen nimi. Opettajat eivit
kuitenkaan tdssd tehtidvassi rokottaisi kirjoitusvirheistd, vaan arvioinnin painopiste olisi

juuri lajin tunnistamisessa.

No mutta sitte jos nyt ei mene kirjain kirjaimelta oikein ni sellaiseenhan ei kaadu mun mielesta
mik&dn ndissé, et jos siin on sen verran oikeita kirjaimia, et sen pystyy tunnistamaan siks sanaks ni

sit se on ihan riittdvd, mut et tdd ei niinku vastaustekniikalta vaadi mitdén erityistd. H1

Ongelmanratkaisu ja soveltaminen. Viimeisen, eli D-osan tehtdvisivut poikkesivat
toisistaan enemmain kuin muissa osioissa. Jokainen sivu sisélsi erilaisia tehtavityyppeja
ja my0s tehtdvien sisdllot poikkesivat toisistaan. D1 koostui kahdesta monivalintaan
perustuvasta tehtdvéstd, joista toinen perustui rastittamiseen ja toinen oikean sana
poimimiseen laatikosta. D2 sisélsi neljd eri kuvaa, joiden tapahtumat pyydettiin
selittimddn annetuille vastausriveille. D3:ssa pyydettiin vastaajaa selittimiin ja
perustelemaan metsdnhoitoon liittyvid toimia sekd D4:ssé kertomaan pyydettyja tietoja
annetuista kisitteistd sekd laatimaan ravintoketju annettujen elididen vilille. Kolme
viidestd valitsi D-osan koesivuista monivalintaan perustuvan sivun D1. Kyseinen malli

koettiin hyvéksi, koska sitd pidettiin vastausteknisesti helpporakenteisena.
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Esimerkki:
DI
1. Merkitse rastilla, mihin metsdn kasvillisuuskerrokseen seuraavat kasvilajit
kuuluvat.
2. Valitse laatikosta kullekin eldimelle sopiva ravinto ja kirjoita se viivalle

eldimen nimen perddn.

... pidén noita (D1) niinku tosi helppoina, teknisesti helppoina tehtivini. H1

Ja sitten mités tds (D1) oli siis ravinto ja kirjoita viivalle eldimen nimen perdén... No tdd on

aika mukava tehtdva ... siis tds on niinku se et pystyy taaltd kerddmaéan sitte. H4

Kahden opettajan puolesta kyseiset tehtivat saivat myos kritiikkid niiden “’liian helpon”

vastaustekniikan takia.

Tallaset rastitustehtdvit (D1) on vaan siitd puolesta huonoja, etté rasteja jaksaa miettid ehka

pari ekaa ja sitte arvaa loput. H2

Muut D-osan koesivujen tehtdvinannoista koettiin epdjirjestelméllisiksi  tai
siséllollisesti vaikeiksi maahanmuuttajaoppilasta ajatellen. Esimerkiksi metsdnhoitoon
liittyvad tehtavaa (D3:ssa) ei koettu sisdllollisesti lainkaan tarkeédksi ja vastaustekniikan
nidkokulmasta  vertailuyjen  ja  perustelujen  todettiin  olevan  vaikeita
maahanmuuttajaoppilailta vaadittaviksi. Ravintoketjutehtivdn (D4:ssd) ajateltiin
puolestaan aihepiirind kuuluvan jakson ydinsisdltoihin, mutta vastaustekniikka sai

tehtdvassa kritiikkié ja sitd haluttiin helpottaa.

Esimerkki:
D3
1. Esittele kaksi tapaa, miten metsdd voidaan uudistaa.
2. Perustele miksi

a. taimikkoa perataan

Tassd (D3) pitdd siis perustella miksi, niin téllainen perustelu voi olla maahanmuuttajalle

vaikea tehtdvi.. H5
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Tatd en ainakaan ottais maahanmuuttajalapselle (D3) ku tdd on jo aihepiiriltddn jo
suomalaiselle lapsellekin niinku kaikkein vierain ja kaukaisin ja luultavasti harva tulee

koskaan tarviimaan timmosti tietoa.. H1

Esimerkki:
D4
2. Laadi metsdn elidistd ravintoketju kirjoittamalla lajinimet ja piirtamdlld
niiden vdlille nuolet ravinnoista sydjddn. Ravintoketjussa on oltava
vdahintddn viisi eliolajia.

a. Ravintoketju alkaa koivusta ja pddittyy petolintuun.

Taid (D4) oli niin vaikee tehtdvityyppi, vaikeesti muotoiltu mut tdn vois silld tavalla
jotenkin maahanmuuttajaa ajatellen helpottaa et laittais ne laatikoihin valmiiks... sillon ei
tarviis laittaa tekstid ndin paljon ni se..vdhdn alkuopetusmaisena tehtévind.. se on ihan

hyvéa pedagogiikkaa. H1

Yhteenveto. Kaiken kaikkiaan valintojen perusteella parhaiten
maahanmuuttajataustaisille oppilaille koettiin soveltuvan parhaiten koemalli A2, B3,
C4, DI, tosin kaikki tehtdvit kaipaisivat opettajien mielestd edelleen muokkausta.

Opettajien valinnat eritelldén taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Haastateltavien valinnat kokeen eri osissa A—D. Eniten valintoja

saaneet sivuvaihtoehdot tummennettu.

Osa A B C D

Haastateltava 1 1 3 4 1
2 2 3 4 2

3 2 3 4 4

4 3 3 1 1

5 2 3 4 1

7.4 Opettajien ndkemyksid eri arviointimenetelmista
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Tassd osassa haastattelua késiteltiin alkuun opettajille l1dhetetyssd arviointipankissa
mukana ollutta itsearviointilomaketta ja sitd pohjana kédyttden pohdittiin itsearviointia
yleensd arviointimenetelménd maahanmuuttajataustaista oppilasta ajatellen. Tdmén
jélkeen opettajia pyydettiin kertomaan lisdksi muita sellaisia arviointimenetelmié, jotka

heidén mielestdin soveltuvat maahanmuuttajataustaisen oppilaan arviointiin.

7.4.1 Itsearviointi

Arviointipankin mukana ollut kirjakustantajan laatima valmis itsearviointilomake
koostuu kolmesta osasta: tiedot, taidot sekd tydskentely ja kéyttdytyminen. Jokaiseen
osaan kuuluvat tehtévit on tarkoitus tehdd kertaalleen jakson alussa ja uudelleen jakson
lopussa. Tiedot -osa kostuu kahdesta tehtdvistd, joista ensimmdisessd pyydetddn
sijoittamaan annetut elidlajit oikean otsikon alle joko tuottajiin, kasvinsydjiin, petoihin
tai hajottajiin sekd laatimaan ravintoketjuja luokiteltujen lajien vélille. Taidot -osassa
pyydetddn arvioimaan omia taitoja annetuissa kategorioissa numeroin 1-3 sekd
Tyo6skentely ja kdyttdytyminen -osassa samalla tavalla omia tydskentelytapoja. Lomake
ei ollut haastateltavien mielestdi paras mahdollinen vaihtoehto itsearvioinnin
suorittamiseen. Sitd pidettiin sekavana ja opettajien oli haastattelutilanteissa vaikea
itsekdidn ymmairtdd lomakkeen kdyttotapaa. Yksi opettajista sitd kuitenkin voisi harkita

kayttdvansd pienin muutoksin.

Kylla mdi voisin yksinkertaistaa tdtdkin vdhin niinku alkuopetusikiisen tasolle et olis
mabhollisimman véhin Kkésitteellinen ... Téssd haluataan laittaa nyt numerot ykkosestéd

kolmoseen mutta mut tota vois olla esimerkiks hymynaamat. H1

Muutoin ndkemykset itsearvioinnista vaihtelivat opettajien valilld. Yksi haastateltavista
piti itsearviointia hyvidnd menetelmédnd myOds maahanmuuttajataustaista oppilasta
ajatellen, kun toinen ei ndhnyt itsearvioinnilla olevan tietoaineksen arvioinnissa mitddn
merkitystd. Oman tydskentelyn arviointiin timénkin opettajan mielestd itsearviointia voi

kuitenkin kéyttaa.

Kyll4 itsearviointia kannattaa tehda ... sillon tirkee merkitys ettd pysdhtyy sen asian dérelle
ja merkkaa johonki nékyville sen et mitd ajattelee mitd arvioi.. et ehottomasti joo et en méa

keksi mitddn syyté et miks sitte maahanmuuttaja ei tekis sitd. H1
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Yleisesti itsearviointi liittyy osaksi oppimista ja on hyvd tapa my0s tavallaan testata

oppilaan oppimista ja kokonaisuuksien hahmottamista. H2

Né4 on musta aika itsestdénselvyyksii... Kylldhdn me kéytetién siis itsearviointeja, ehki se
motivoi joissain tapauksissa mutta ndi on silld tavalla aika itsestddn selvid ettd alussa ei
osata ja sit ku opiskellaan, sitte osataan, et sithen sitd niinku tdlld pyritdén ... mutta ihan
hyvé itsearviointi, varsinki tdd niinku tdd timmdosen tydskentelyn et miten mind niinku
suhtaudun téhén opiskeluun ettd olenko riman alittaja vai riman ylittdjé ja yritdnko parhaani
ja teenkd vihkotyot huolellisesti niin timmosid on ihan hyvd panna niitten oppilaitten

ittensd pohtimaan. H4

Tuloksista on havaittavissa, ettd opettajat suhtautuvat itsearviointiin hyvin eri tavoin.
Periaatteessa suhtautuminen oli melko myonteistd, mutta myShemmin tiedusteltaessa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa kiytettdvid arviointimenetelmid, kukaan

ei kuitenkaan kertonut kdyttdvinsa itsearviointia.

7.4.2 Muut arviointimenetelmét

Opettajat kayttivdt vaihtelevasti perinteisid ja erikseen maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden arvioinnin tarpeeseen kehiteltyjd arviointimenetelmid. Kirjallisia kokeita
pidettiin hyvéna ja tarpeellisena arviointimenetelmané, mikaéli siihen liittyvid ongelmia
saadaan poistettua. Opettajat olivat valmiita eriyttdiméén arviointimenetelmidan, mikéli
jollekin oppilaalle se katsottaisiin tarpeelliseksi. Luokkakoot kuitenkin asettavat

arviointiinkin rajoja.

Kokeita, ihan normaali kokeita ja vihkotyotd arvioin ja tydkirjan tekemistd ja
tuntiaktiivisuutta. Than ndi perus arviointitavat ettd... jos tietysti puhutaan isoista luokista

niin on pakko pitdd kokeita kirjallisena, ei voi jokaista haastatella. (H4)

Oppilasta haastattelemalla opetettavaan aiheeseen liittyvien kuvien tai kuvasarjojen avulla.

(H2)

Yleensd se on niin pédin et on helpompi kertoo se mitd pystyy palauttamaan mieleen niin
maé ottaisin niin et pyytdsin kertomaan suullisesti ja sitte sen jdlkeen ku on kertonu ni sit
kirjottamaan sen mitd kerto tai sit jos ei osaa kirjottaa ni sitte voisin vaikka ite kirjottaa.

(HI)
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En tiid oisko tdhédn luontevasti liittyykd mitddn sellasta niinku tyOndytettd tai sellasta et se
viaha riippuu aihepiiristi. .. fysiikassa ja kemiassa vois ihan hyvin olla joku sellanen pienen
kokeen tekeminen, vdhén sellanen niyttokoe jossakin aiheessa ihan paikallaan mut sekdin

ei liity erityisesti maahanmuuttajaan vaan yleensé oppimiseen ... (H1)

Perinteisiksi haastatteluissa nousseista menetelmistd on perusteltua luokitella kirjallinen
koe, vihkotyén arviointi, tyokirjan tehtdvien arviointi, tuntiaktiivisuuden arviointi seki
ndyttékoe. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin kehiteltyjd menetelmid
olivat puolestaan haastattelu kuvien tai kuvasarjojen avulla seki suullisen kerronnan

kéyttiminen koetilanteessa.

7.5 Opettajien valmiudet arviointity9ssa

Kolme viidestd haastateltavasta ei ollut saanut maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
opetukseen tai arviointiin mink&énlaista koulutusta. Néistd kolmesta yhdelld (H4) oli
noin kymmenen vuoden kokemus maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksesta ja
kahdella muulla (H2 ja H5) vain 1-3 vuotta. Kahdesta koulutusta saaneesta opettajista
toinen (H3) oli opettanut maahanmuuttajataustaisia oppilaita kymmenisen vuotta ja
osallistunut my0s wuransa aikana paljon maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
opettamiseen liittyviin koulutuksiin. Toinen (H1) oli puolestaan opettanut
maahanmuuttajataustaisia oppilaita vasta hyvin vahén, mutta oli saanut yhden iltapdivin
mittaisen veso-koulutuksen (virkaehtosopimuksen mukainen koulutus), jonka hin koki

hyvin silmié avaavaksi.

Kun haastattelussa  kysyttiin, kokiko haastateltava tarvitsevansa koulutusta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksesta tai arvioinnista, vastaukset
vaihtelivat koulutustaustasta riippumatta. Koulutukseen suhtautui myonteisemmin kaksi
opettajaa (H2 ja H3), jotka tydskentelevidt samalla koululla, jolla on hyvin pitkét
perinteet ja kokemus maahanmuuttajataustaisista oppilaista. Kyseinen koulu opettajien

mukaan mahdollistaa opettajakunnalleen runsaasti koulutusta.

Kaupunki jirjestdd ja tdéltd ollaan hyvin helposti padsty ja paistetty ja ollaan haluttu
lahtedkki. H3



58

Kyll4, tita asiaa pitdisi paivittdd jokaisen, joka opettaa maahanmuuttaja oppilaita. Koulutus
pitdisi olla ilmaista tai tyOnantajan pitdisi osallistua kustannuksiin. TyOnantaja olisi

velvoitettava jarjestimain koulutus ja ilmoittamaan mahdollista koulutuksista. H2

Yksi opettajista oli valmis kouluttautumaan, jos tilanne sitd erityisesti vaatisi.

Toistaiseksi hén koki kuitenkin pérjadvéansa ilman koulutustakin.

Noo kylld, miks ei, jos olis selkedsti niinku oppilas, joka kaipais tukea, ni sillon ilman

muuta, mut nyt mé olen kokenu ettei sitd tukea valttaimattd ole tarvinnu. H5

Kielteisimmin koulutukseen suhtautui kaksi opettajaa. Toinen heistd oli lyhyen
koulutuksen saanut ja pitkdn kokemuksen omaava opettaja, joka koki, ettei tarvitse enidd
tassd vaiheessa lisdkoulutusta. Hankin oli kuitenkin sitd mieltd, ettd tuleville opettajille
koulutus maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksesta olisi paikallaan, jotta tyon

haasteet eivit tulisi yllatykseni:

En. Koska mulla on se kisitys ettd mité lisdtietoo tarvii ni sitd yksilokohtaista tietoo aina
siitd lapsesta joka kulloinkin on et..sen lapsen tilanteesta ja kaikista asioista et mihin asti se

on edenny ja mité se tarvii..ettd mé koen et mulla itelld on kylla osaamista ja keinoja. H1

...mutta mun mielestd se on hirveen tirkee asia. Se on sellanen asia, johon tarvitaan
koulutusta ja varsinkin aloittelevalle opettajalle, jolle tdd koko kirjo on vield sellanen, joka
pitdd ottaa haltuun ... ihan hyvin voi tdné paividnd joutua semmoseen tyopaikassa luokkaan
jossa on kymmenid maahanmuuttajia hirveen erilaisilla taustoilla ni kyl se on tosi tirkeetd
ja olennaista koulutusta, koska silld voi ehkisti sellasta toivottomuuden tunteen syntymisté

ja riittimittdmyyden tunnetta. H1

Toinen kielteisesti koulutukseen suhtautuneista opettajista koki, ettd oli saanut tdhdnkin
saakka hankkia tietonsa ja taitonsa itse ja luotti kykyynsd tehdd niin jatkossakin.
Ulkopuolista apua hén kaipasi ainoastaan maahanmuuttajataustaisille oppilaille

suunnattuihin materiaaleihin.

No eihdn meille oo mitddn opetettu koskaan, niinku huomaat! Ettd tdsséd ollaan ihan oman,

oman kokemuksen kautta titd hommaa tehéén ettd... H4
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Ei se minusta sitd opettajan roolia muuta mitenkddn oli paikalla maahanmuuttajaoppilaita
tai ei mutta ettd joskus joutuu niinkun ehkd miettimdin mitd sanoja kéyttdd yleensikin
mutta... Musta se on niinku samanlaista opetusta, emmaé niinku kaipaa sitd opetuksen opet..

et miten mé opetan vaan tota materiaalit ... se on se ehkd. En mid muuta kaipaa. H4

Koulutus- ja kokemustaustojen yhteyttd opettajien vastauksiin haastattelussa on
mahdotonta luotettavasti tutkia ndin pienelld aineistolla. Haastatteluja analysoitaessa
kuitenkin havaittiin, etti ne opettajat, jotka olivat saaneet koulutusta, ymmarsivét
haastattelutilanteessa paremmin eri koetehtdvétyyppeihin vastaamisen vaatiman

tietoaineksen ja vastaustekniikan hallinnan eron.
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8 TUTKIMUKSEN ANTI

Tassd tutkimuksessa selvitettiin opettajien nidkemyksid maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden arvioinnista. Aihe on ajankohtainen, silldi maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden osuus suomalaisista peruskoululaisista kasvaa vuosi vuodelta ja jokaisen
opettajan ~ on  kyettdvd  luotettavaan  arviointitydbhon  heterogeenisessikin
oppilasryhméssd.. Tédssd osiossa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia sen valossa, mitd
uutta tietoa ne kertovat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnista. Osiossa
esitetyt johtopditokset vahvistavat opettajien arviointityon tukea, joka on ollut
puutteellista ottaen huomioon maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajien

tyonkuvan yleistymisen.

8.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimukseen osallistui viisi opettajaa neljastd kunnan 37 koulusta. Kyseessd on siis
tapaustutkimus, eikd ndiden viiden opettajan nikemyksid voida yleistdd kattamaan
opettajien ndkemyksid aiheesta laajemmin, ei edes vastaamaan saman kunnan opettajien
yhteistd ndkemystd. Namai viisi haastateltavaa edustivat kuitenkin kukin hyvin erilaisia
koulutus- ja kokemustaustoja, joka tuo osaltaan luotettavuutta fenomenografiseen
tutkimukseen, jossa pyrkimykseni on tuoda esiin mahdollisimman erilaisia
ajattelutapoja tutkimuskohteena olevasta ilmidstd (Hakkinen 1996, 5). Erilaiset taustat
tuovat luotettavuutta myds siksi, ettd maahanmuuttajataustaisia oppilaita Suomessa

opettaa varsin eri taustoilla varustettu joukko opettajia.

Haastattelutilanteet olivat etukdteen laadituista kysymyksistd huolimatta kaikki
keskenddn hyvin erilaisia. Opettajia ei pakotettu pysyméén tiukassa “kurissa”, vaan
jokaisen omalle pohdinnalle annettiin tilaa. Fenomenografisessa tutkimuksessa
haastattelija pyrkiikin saamaan haastateltavalta hinen kokemuksiinsa perustuvaa tietoa
tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd, joka edellyttdd haastattelijalta haastateltavan
johtamista niin sanottuun metatietoisuuden tilaan eli tietoisuuteen tietoisuudesta.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 169.) Téssd tutkimuksessa opettajia johdettiin
haastattelukysymyksilld pohtimaan omia kisityksidin maahanmuuttajaoppilaiden

arvioinnista. Tdmd ndkyi haastatteluissa siten, etti opettajat selostivat ddneen omaa
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ajatteluaan ennen vastauksiinsa péadtymistd, eivitkd vastaukset useinkaan tulleet
haastateltavilta suoraan “apteekin hyllyltd”, vaan edellyttivdt juuri asian ddneen
pohdintaa. Koska kiireisten opettajien aika oli kuitenkin useimmiten rajallinen, he
saattoivat joutua aikapaineen vuoksi tekemddn myoOs nopeita tai “hétéisid” ratkaisuja
vastauksissaan. Haastattelujen loppua kohden oli usein havaittavissa, etti vastaukset
lyhenivdt ja jdivdt pintapuolisiksi, mikd kertoo haastateltavan motivaation
heikkenemisestd. Téma seikka heikentdd tulosten luotettavuutta. Mikali aikaa olisi ollut
runsaammin, olisi pohdinta saattanut tuottaa toisaalta laajempaa, toisaalta

yksityiskohtaisempaakin analyysid arvioinnin kysymyksista.

Haastattelujen vapaamuotoisuudesta seurasi myo0s se, ettd kaikkien opettajien kanssa ei
késitelty aina tismalleen samoja asioita. Jokin asia saattoi nousta vahvaksi teemaksi
yhden opettajan haastattelussa, mutta toisen opettajan haastattelussa sitd ei valttimatta
mainittu lainkaan. Tdmé& saattoi johtua muistakin syistd kuin opettajan aidoista
késityksistd kyseisestd asiasta; opettaja ei valttdmdittd tullut ajatelleeksi asiaa juuri
haastattelutilanteessa, eikd toisaalta haastattelija halunnut johdatella haastateltavaa

kysymyksilldén liikaa. Tdmakin on otettava huomioon tulosten luotettavuudessa.

8.2 Yhteiset haasteet ja ohjauksen menetelmait

Biologian oppimisen haasteiksi opettajien vastauksista nousivat kielelliset, tehtdvien
irrallisuuteen liittyvdat sekd luonnon erilaisuuteen liittyvdt haasteet. Ohjauksen
menetelmat vastasivat suoraan ndihin haasteisiin: ohjausta tulisi opettajien ndkemysten
mukaan antaa késitteiden opiskelussa sekd luonnon tutkimisessa. Késitteiden runsaus ja
hankaluus biologiassa on todettu aikaisemmissakin tutkimuksissa (ks. esim. Hékkinen
& Koskela 2000). Suomalaisen luonnon erilaisuus maahanmuuttajataustaisen oppilaan
kotimaan luontoon verrattuna on epdileméttd haaste myoOs biologian opetuksen
tavoitteelle, jonka mukaan oppilasta tulisi ohjata tuntemaan itseddn ja osana luontoa
(Opetushallitus 2004, 176). Tuossa tilanteessa luonnon tutkiminen onkin varmasti paras
mahdollinen keino ohjata oppilaan oppimista. Lisdksi on varmasti hyoddyllistd tuoda
esille myos mahdollisia yhtymikohtia ndiden eri maiden luonnosta. Tétd opettajat ovat
hyodyntdneet samankaltaisessa tilanteessa muun muassa historianopetuksessa (Virta

2008, 74).
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Haastatteluissa kivi usein ilmi, ettd opettajien mielestd maahanmuuttajatausta ei
suoranaisesti ole se syy, miksi ohjaus- tai arviointimenetelmid kuuluu tarkistaa, vaan
ylipddtdén asiaan vaikuttaa enemmin ryhmdn muunlainen heterogeenisuus. Opettajat
herédsivét haastattelujen aikana védhdn vilid toteamaan, ettei maahanmuuttajia voi
luokitella yhteen ryhmiidn vaan jokainen oppilas on taustoistaan huolimatta yksilo ja
kohdeltava  yksilond.  Haasteet  biologiassa  eivdt  kosketa  pelkistddn
maahanmuuttajataustaisia oppilaita, vaan kisitteellisyys ja abstraktius ovat ongelmia
kaikkia oppilaita ajatellen, jolloin myds ohjausta tarvitsevat muutkin kuin
maahanmuuttajataustaiset oppilaat. My0s muutokset, joita opettajat halusivat
kokeeseen, todettiin usein olevan hyvid muutoksia kaikkien, ei pelkdstddn

maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla.

Tulos on merkittdvi, koska myods tdmin tutkimuksen taustalla ollut ajatus siitd, etti
nykyiset ohjaus- ja arviointimenetelmit soveltuvat hyvin vain suomalaistaustaisille
oppilaille, jonka vuoksi maahanmuuttajataustaisille oppilaille on kehiteltivd uusia
menetelmid, onkin tdméin tuloksen mukaan véadristynyt. Opettajien ndkemykset
paljastavat, ettd menetelmét ovat toki uudistuksen tarpeessa, mutta eivit pelkéstdin
maahanmuuttajataustaisia oppilaita ajatellen, vaan koko heterogeenisen oppilasryhmén
edun vuoksi. Vaikuttaa siltd, ettd asioiden pohtiminen maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden aseman kautta avaa silmid nyt ajattelemaan uusiksi koko opetusta ja
arviointimenetelmien laadintaa biologiassa kaikille oppilaille taustoista huolimatta.
Samanlaisen herdtyksen ovat aikaisemman tutkimuksen mukaan kokeneet myds
historian opettajat muunnellessaan opetustaan maahanmuuttajataustaisille oppilaille

sopivaksi (Virta 2008, 81).

Yhdeksi tédrkedksi ohjaukselliseksi elementiksi opettajat nimesivét siis luonnon
tutkimisen ja aidot luontokokemukset. Heiddn mukaansa niin maahanmuuttajataustaiset
kuin suomalaistaustaisetkin oppilaat tarvitsevat luontokokemuksia sisdistddkseen
aihepiirin asioita ja ilmioitd. Myos Salmion (2006) tutkimuksen mukaan opettajat pitivit
tyoskentelyd luokan ulkopuolella tirkednd paitsi omakohtaisten luontokokemusten
saamiseksi, myoOs erilaisten elinympiristdjen oppimiseksi ja niiden tunnistamiseksi.
Tutkimuksen mukaan useimmilla opettajilla on myds hyvdt mahdollisuudet

tyoskennelld eri ymparistoissd koulunsa ldhelld. (Salmio 2006, 76.) Toisaalta Suomen
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Metsdyhdistyksen opettajabarometri 2007 osoittaa, ettd suurin osa metsdaiheiden
opetuksesta tapahtuu alakoulussa edelleen luokkahuoneen sisélldi (Suomen

Metsédyhdistys 2008).

8.3 Koe voi olla toimiva arviointimenetelma — kirjakustantajan koe ei

Haastatellut opettajat  kayttdisivdat kirjallista  koetta niin suomalais- kuin
maahanmuuttajataustaistenkin oppilaiden arviointimenetelména. Suurten ryhmékokojen
vuoksi yksi opettajista totesikin, ettd kokeita on jopa pakko pitdé: jokaista oppilasta on
mahdotonta haastatella erikseen. Koe onkin varsin kattava arviointimenetelma silloin,
jos se mittaa luotettavasti sitd, mitd sen on tarkoituskin mitata. Kokeesta jai opettajalle
arkistoitavaksi kirjallinen todiste oppilaan sen hetkisestd osaamisesta, eikd opettajan
talloin tarvitse arvioida pelkdstdén oppilaiden tuntiosaamista omien muistiinpanojen tai
muistojen varassa. Koe on siis parhaimmillaan luotettava, taloudellinen, nopea ja
opettajan kannalta helppo arviointimenetelmé. Toisaalta se voi olla myos tdysin

arvoton, mikali mittarin luotettavuus epdonnistuu.

Haastateltujen opettajien maahanmuuttajataustaisia oppilaita ajatellen valitsema
koemalli koostuisi hyvin pitkélti tehtdvistd, joissa Kkirjoitustaitoa vaadittaisiin
mahdollisimman védhdn. Opettajien valinnoista ndkyy selvésti pyrkimys pienentdd
kokeen kaksijakoisen rakenteen mukaista vastausteknistd osuutta oppilaan suorituksessa
ja halu antaa tilaa oppilaalle osoittaa todellisen tietonsa aiheesta (ks. kuvio 2: Kokeen
kaksijakoinen rakenne). Siksi kokeen rakenteeseen toivottiin selkeyttd ja

havainnollisuutta.

Kisitteiden ymmartamistd mittaavassa osassa eniten kannatusta sai tehtdvésivu, jossa
pyydettiin sekd nimedmaiin ettd selittiméin kisitteitd, koska pelkdstddan jompaakumpaa
sisdltdva tehtdva koettiin hankalaksi. Késitteiden valintaan opettajat kuitenkin halusivat
panostaa: epéoleellisia késitteitd ei ole tarkoituksenmukaistakaan osata kun taas tirkeét
peruskisitteet auttavat ymmartiméédn asioita ja ilmiditd laajemmin (Yli-Panula 2005,
104). Kokeessa kysyttdvien késitteiden valintaa ohjaavat ydinsisdllot, mutta myds
késitteen kieliasu. Opettajat halusivat varmistua, etti kokeeseen valikoituu sellaisia
késitteitd, joita myds maahanmuuttajataustaisen oppilaan on mahdollista oppia, silld

lilan suomalainen kieliasu koettiin vaikeasti muistettavaksi. Tadmédn raportin
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johdannossa kehotettiin pohtimaan késitteitd terva ja dkdmd, jotka esiintyivét kokeen
késitteiden ymmartdmistd mittaavassa osassa. Esimerkiksi ndmd kisitteet ovat
suomalaisuutensa vuoksi varmasti haastavia opittavia oppilaalle, jonka didinkielessi ei
kiytetd vokaalia & eikd maan perinteisiin kuulu tervanpoltto. Kokeen késitteiden
valinnassa ja oikeastaan koko opetuksen suunnittelussa onkin otettava huomioon, ettd
suomalaisessa peruskoulussa opiskeltava biologian késitteistd ei suinkaan aina ole
maailmanlaajuista. Maahanmuuttajataustaisen oppilaan opettajan on selvitettdvd, mika

opettamassaan aineessa itse asiassa on kulttuurisidonnaista ja mika ei.

Kokonaisuuksien ymmaértdmistd mittaavassa osassa koettiin parhaaksi vaihtoehdoksi
sivu, jossa esseen tehtdvénanto sisdlsi apukysymyksid. Koska kyseessd on kokeen osista
eniten kirjoitustaitoa vaativa tehtdvd, se koettiin kuitenkin hankalimmaksi kokeen
osista. Kirjallisuudessa kokonaisuuksien ymmaértimiseen liittyvid essee-tehtivid on
kehotettu korvaamaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla esimerkiksi
késitekarttatehtdvilld, joissa voidaan kuvata asioiden suhteita ilman laajaa tekstin
tuottamisen taitoa (Coelho 1998, 260). Haastatelluista opettajista kukaan ei kuitenkaan
ehdottanut ndin suurta muutosta tehtdvityyppiin. Joko he eivdat kokeneet
késitekarttatehtdvan  korvaavan  esseetehtdvdn  tarkoitusta ~ kokonaisuuksien
ymmirtdmisen mittarina tai sitten opettajat eivit ehkd olleet kiyttidneet kisitekartan

tehtdvatyyppid aiemmin kyetdkseen vertailemaan sen ja esseetehtdvin yhteyksia.

Salmion (2006) tutkimuksen mukaan opettajat painottavat biologian opiskelussa eniten
luonnontuntemusta ja toiseksi eniten lajintuntemusta (Salmio 2006, 69).
Lajintuntemuksessa opettajat korostivat ldhialueen lajiston tuntemusta, kuten myos
opetussuunnitelman perusteissa korostetaan. (Salmio 2006, 69; Opetushallitus 2004,
182.) Lajintuntemusta mittaavassa kokeen osassa suurin osa opettajista valitsi sivun,
jossa opettajan on hankittava aidot kasvi- ja eldinndytteet ja -kuvat tunnistettaviksi
koetilannetta varten. Kuten yksi opettaja kuitenkin totesi, on melko yleistd, ettd opettajat
hyvistd aikeistaan huolimatta tyytyvit kdyttdimédn valmiita kuvia aitojen ndytteiden
sijaan, jos ndytteitd ei valmiina koululla ole. Niytteiden kerddmisen koululle ei
kuitenkaan pitdisi olla mahdoton tehtdvé, jos opettajakunta esimerkiksi tekisi asiassa
rakentavaa yhteistyotd. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd kouluilla on hyvit

mahdollisuudet luokan ulkopuolella tapahtuvaan opiskeluun ja luontokokemuksiin,
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jolloin esimerkiksi ldhiympériston lajindytteiden tutkiminen ja kerd&minen ei pitéisi

my0Oskidn olla mahdotonta (Salmio 2006, 76).

Viimeisessd, eli soveltamista ja ongelmanratkaisukykyd mittaavassa osassa
tehtdvasivuja kehuttiin ja parjattiin  tasapuolisesti. Suurimman osan mielesti
vastaustekniikaltaan ensimmdiinen, eli monivalintatehtdvid sisdltivd osa oli
maahanmuuttajataustaista oppilasta ajatellen paras, koska siind ei tarvitse osata
kirjoittaa suomea osoittaakseen kuitenkin ymmérryksensd aiheesta. Soveltamista
monivalintatehtdvin on ilmeisesti tarkoitus mitata siten, ettd vastauksia koetehtdviin ei
16ydykddn suoraan oppikirjasta, vaan oppilaan on péiteltdvd asioita vertaillen
oppikirjasta tuttuja ja vieraampia lajeja keskenddn. Monivalintatehtdvd mittaamassa
ongelmanratkaisukykya heréttdd kuitenkin kysymyksid. Miten rasteista tai yksittdisten
sanojen siirtelystd voidaan saada selville oppilaan ajattelua hénen ratkaistessaan
biologista ongelmaa? Saattaa hyvin olla, ettd monivalintatehtdvéstd suoriudutaan usein

arvaamalla, kuten yksi haastattelun opettajista arvioi.

Kaiken kaikkiaan kokeesta valikoitui malli, joka tehtdvityypeiltddn koettiin sopivaksi
maahanmuuttajataustaisen oppilaan arviointiin, tosin pienin muokkauksin. Siséltdjen
puolesta tehtdvit kaipaisivat enemminkin muokkausta, joten nykyisellddn jakson
arviointipankin koe ei palvele tarkoitustaan maahanmuuttajataustaisen oppilaan
arviointimenetelméni. Jotkut opettajista kayttdisivit valitsemaansa koetta muokattuna
myos koko luokalle; muokkaus ei heidédn mielestddin helpottaisi koetta liikaa, vaan
toisaalta jopa parantaisi kokeen ymmairrettdvyyttd myOs suomea didinkielenddn
puhuvien kohdalla. Tastd voidaan péételld, ettei kirjakustantaja ole tdssd tapauksessa
onnistunut  laatimaan  ydinsisdltdjen ymmértdmistd mittaavaa koetta edes

suomalaistaustaisille oppilaille.

Opettajien ndkemysten ja aiemman kirjallisuuden perusteella laadittiin “Ohjeita
opettajalle biologian kokeen laadintaan” -lista, jonka avulla kuka tahansa opettaja voi
laatia itse todellista ymmairrystd ja osaamista mittaavan biologian kokeen, jossa
vastaustekniikan osuus on minimoitu. Ohje on rakennettu samojen teema-alueiden
ympdrille kuin tutkimuksessa kdytossd olleessa kirjakustantajan laatimassa kokeessa,
silld ne katsottiin jo tutkimuksen alussa toimivan hyvin biologian kokeen raameina, eikd

tutkimuksen tulokset antaneet syyta néitd raameja muuttaa. Ohjeet esitellddn kuviossa 3.
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Ohjeita opettajalle biologian kokeen laadintaan

Suomalaista metsda kisitteleva jakso

Kiisitteiden ymmaértiminen

Siséllytd tehtdvdin seka kasitteiden selittdmistd ettd nimedmista.

Kirjoita késitteen nimedmistehtdva kysymysmuotoon, kuten: ”Mika on sen
maalajin nimi, jossa kasvaa rahkasammalta?” Vaikeat, abstraktit késitteet, kuten
”syntyé jostakin” ovat turhia

Varaa késitteiden selittimistehtdvadn riittdvisti vastaustilaa!

Voiko nimedmistehtdvaan vastata myds piirtamallda?

Voiko selittdmistehtdvain vastata suullisesti?

Kokonaisuuksien ymmiértiminen

o Kaytd apukysymyksié tehtdvanannossa, esimerkiksi: ”Mité hirvet syovét? Missi
ne liikkuvat? Mité tuhoja ne aiheuttavat ihmiselle?”

e  Voiko vastaustilan jaksottaa valmiiksi?

e Voiko tehtivédn vastata késitekartan muodossa?

Lajintuntemus

e Kaéytd aitoja kasvi- ja eldinndytteitd tai -kuvia! Naytteitd voi kerdtd oppilaiden
kanssa jo ennen koetta oppitunneilla luonnossa.

e Pida huolta, ettd samat lajit on tunnistettu my0s aikaisemmin oppitunnilla.

e  Ali rokota kirjoitusvirheistd, tunnistaminen on oleellisempaa.

Ongelmanratkaisu ja soveltaminen

Hy6dynnd monivalintatehtdvid, mutta ota huomioon arvaamisen mahdollisuus.
Varmista, ettd tehtdvén sisdllot vastaavat opiskeltuja ydinsiséltoja!
(monivalintatehtidvdssd on vaarana kysya irrallista tietoa...)

Esimerkiksi ravintoketjutehtévain voi laatia valmiin ketjun, johon oppilas vain

taydentaa lajit.

Kuvio 3. Ohjeita opettajalle biologian kokeen laadintaan.
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8.4 Koulutuksella on vilia

Erds mielenkiintoinen haastatteluista ilmi kdynyt havainto oli, ettd ne opettajat, jotka
olivat saaneet koulutusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin, osasivat
kouluttamattomiin verrattuna paremmin analysoida koetehtdvid erikseen tietoaineksen
ja vastaustekniikan ndkokulmista. Ikdan kuin koulutetut opettajat olisivat paremmin
paidsseet jyville siitd, kuinka kokeeseen vastaamisen taito ja vastaamiseen vaadittava
tieto voivat olla suomea vasta harjoittelevalle hyvinkin erillisid haasteita. Koulutuksen
mairilld ei puolestaan vaikuttanut olevan suurta merkitysté; yhden iltapdivin mittaisen
veso -koulutuksen (virkaehtosopimuksen mukainen koulutus) saanut opettaja kertoi
kokeneensa koulutuksessa sellaisen herdtyksen, ettdi ymmérsi nyt paljon paremmin
minkilaisten haasteiden kanssa maahanmuuttajataustaiset oppilaat saattavat kamppailla,
eivitkd hanen ndkokantansa kuitenkaan juuri eronneet toisen opettajan nikemyksista,

joka oli uransa aikana ehtinyt kdyda useissa eri koulutuksissa.

Kouluttamattomat opettajat puolestaan eivit tutkijoiden tulkinnan mukaan yhté helposti
osanneet asettua maahanmuuttajataustaisen oppilaan asemaan pohtiessaan oppimisen
haasteita. Kyseessd on voi olla tietysti pelkkd sattuma, silld aineiston koko on pieni,
eikd yleistyksid voi néin ollen tehd4. Siitd huolimatta tulos vahvistaa ajatusta, ettd hyvin
lyhytkin, mutta toki tehokas koulutus avaisi varmasti uusia ndkokulmia
maahanmuuttajataustaisia oppilaita opettaville opettajille heiddn omasta tydstédén.
Kuitenkin vain osa haastatelluista opettajista kertoi kaipaavansa lisdkoulutusta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksesta tai arvioinnista. Tdhédn viittaa myos
aiemmat tutkimustulokset, joissa on selvitetty opettajien halukkuuden osallistua timén

tyyppisiin koulutuksiin olevan melko vdhiistd ympéri Suomen (Kuusela ym. 2008, 79).

Koulutuksesta (lisdkoulutuksen tarpeesta) tai tyokokemuksesta riippumatta opettajille
yhteistd oli erityisen mydnteinen suhtautuminen maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin.
Oppilasryhmin eri taustoja ei pidetty ongelmana, vaan enemminkin opetusta
rikastuttavana tekijand. Tuleville opettajille haastateltavat toivoivat kuitenkin
koulutuksen yhteyteen jonkinlaista maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen
koulutusta, jotta asenteet pysyisivitkin myonteisind ja tulevilla opettajilla olisi

paremmat eviit ldhted tyotddn tekemddn. Kaikkea kun ei tarvitse opetella kantapdin
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kautta ja kun kyseessd on ainoata mahdollisuuttaan peruskoulutukseen kéyttavét lapset,

el pitdisikdan.

Opettajankoulutuksen pitdisi pystyd vastaamaan kasvavan kulttuuri- ja kielivariaation
luomaan haasteeseen (Elmeroth 1999, 7). Monikulttuurisuus ja sen tuomat haasteet on
otettu suomalaisessa opettajankoulutuksessa vaihtelevasti huomioon. Esimerkiksi
Jyviskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos on tarjonnut kahden lukuvuoden ajan
(2007-2009)  opiskelijoilleen 25 opintopisteen = monikulttuurisuuskasvatuksen
sivuainetta. Kyseistd opintokokonaisuutta ei kuitenkaan jérjestetd lukuvuodelle
2009-2010. Toivoa sopii, ettd kyseessd on ainoastaan “vilivuosi”, jonka jdlkeen laitos
asettaa opintokokonaisuuden jilleen tarjolle ja kantaa néin vastuunsa tulevien opettajien
mahdollisuudesta tietojen ja taitojen kartuttamiseen maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden opetuksesta ja arvioinnista.

8.5 Kehitettyjd arviointimenetelmia

Haastatellut opettajat arvioivat maahanmuuttajataustaisia oppilaitaan hyvin pitkélti
samoilla keinoilla kuin suomalaistaustaisiakin. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
arviointiin kehiteltyjd menetelmid olivat haastattelu kuvien tai kuvasarjojen kautta sekd
suullisen kerronnan kéytto koetilanteessa. Niistéd jalkimmaistd on suositellut aiemmassa
kirjallisuudessa myds Ikonen (2005, 21). Voi jilleen olla sattumaa, mutta menetelmia
olivat kehittineet opettajista enimmékseen ne, joilla on taustallaan koulutusta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksesta. Kuitenkin kaikki opettajista
kéyttdisivat arvioinnissa my0s perinteisempid menetelmid. Itsearviointia ei myonteisesti
suhtautumisesta  huolimatta kéyttinyt kukaan haastatelluista opettajista ja
kirjakustantajan laatimaan itsearviointilomakkeeseen suhtautuminen oli jopa kielteista.
Néamid tulokset saavat pohtimaan, ovatko haastateltavat péddtyneet antamaan
itsearviointia koskien niin kutsuttuja sosiaalisesti suotavia vastauksia rehellisten
mielipiteidensd sijaan. T@min kaltainen mahdollinen virheldhtdisyys on yksi

haastattelumenetelmén haitoista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35).

Koe piti pintansa suosiossaan myds tissé tutkimuksessa, joten ehkd yhtend tarkeimpéni

tdméin tutkimuksen antina on ollut niiden koetehtdvétyyppien kartoittaminen, joilla
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voidaan mitata myo0s kielitaidoltaan heikomman oppilaan ymmarrystd biologian
oppiaineessa. Etenkin, kun ndmi samat tehtavityypit voivat tulla kysymykseen myds
muiden reaaliaineiden, kuten maantiedon tai historian opetuksessa ja koearvioinnissa.
Portfolion ja muiden autenttisen arvioinnin menetelmien kdyttdd on suositeltu myods
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnissa (Coelho 1998, 259). Niiden
menetelmien kasvattaessa mainettaan arvioinnissa ainakin opettajakoulutuksessa
herddkin kysymys, miksi koe sitten on niin suosittu menetelmé oppilasarvioinnissa
edelleen kaikesta ongelmallisuudestaan huolimatta. Kuten todettu, on vaikeaa kuvitella
sellaista kirjallista koetta, jossa kaksijakoisen rakenteensa mukaisesti vastaustekninen
taito ei olisi lainkaan osana tietoaineksen arviointia. Sen osuus voidaan kuitenkin

minimoida kokeen luotettavuuden parantamiseksi, kuten téssd tutkimuksessa on tehty.

Yksi tdrked muoto kokeen vastausteknisen osuuden helpottamiseksi on myds kokeen
kdantdminen oppilaan &idinkielelle sekd mahdollisuus vastata kokeeseen &idinkielelld
(Coelho 1998, 260; Ikonen 2005, 21; Opetushallitus 2008, 17). Oppilaan &didinkielen
hyodyntdminen edellyttdd kuitenkin kieliavustajan kayttod, eli henkil6d, joka toimii
kdantdjdnd oppilaan 4didinkielen ja suomen vililld. Kieliavustajat ovatkin tarked
voimavara, johon kaikilla kouluilla ei kuitenkaan ole mahdollisuutta. Aidinkielen
hyodyntdmisen arvioinnissa lisdksi sen merkitys oppimisessa ei noussut haastatteluista
esille. Yksi opettajista oli jopa sitd mieltd, ettd oman didinkielen puhuminen kotona
iltaisin hidastaa suomen biologian sanaston kehittymistd. On kuitenkin todettu, etti
vahva didinkieli itse asiassa edesauttaa myo0s toisen kielen oppimista (ks. esim. Talvitie

& Rekola 1994; Cummins 1984).

On siis varmasti selvédd, ettd koe ei vélttdimittd ole parhaiten oppilasta palveleva
arviointimuoto, mutta ehkd se palveleekin enemmaén opettajaa arviointityota tehdesséén.
Kokeesta selvdsti halutaan kehittdd niin hyvd menetelmi, ettd sen kiyttdod voidaan
perustella muullakin kuin helppoudella ja nopeudella, koska se toden totta on opettajalle
helpompi vaihtoehto autenttisen arvioinnin menetelmiin verrattuna. On kuitenkin
muistettava, ettd koe parhaimmillaankin mittaa oppimisen lopputulosta, eiki prosessia,
joka on saanut nykyisessd arviointia koskevassa keskustelussa yhd enemmén
painoarvoa. Oppimisen prosessi on saatava nédhtdville erityisesti
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla, silld 1&htokohdat voivat olla hyvin

erilaiset suomalaistaustaisiin verrattuna, jolloin pelkén lopputuloksen arvioiminen ei ole
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tasapuolista arviointia. Koetta siis kannattaa kehittdd, mutta autenttisen

prosessiarvioinnin menetelmia ei silti saa unohtaa.

8.6 Kirjakustantajalta toivotaan materiaalia

Opettajat kaipasivat kéyttoonsd tyovilineitd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
opetukseen ja arviointiin. Tdssd kohden vetoomus ldhtee kirjakustantajan suuntaan:
tdyteen irrallista tietoainesta pakatut oppikirjat eivdt palvele minkdédnlaista
opetusryhméd.  Oppimateriaaleista toivottiin  rakenteellisesti ja  sisdllollisesti
“helpotettuja” versioita, joita voisi ajatella kéytettdvéiksi sellaisten oppilaiden
(esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten) kohdalla, joiden tavoitteena on oppia
ensisijaisesti aihepiirin keskeisimmat ydinsiséllot. Tietysti voidaan kysyé, eikd kaikkien
oppilaiden péitavoite tulisi olla juuri tdma! Lisdhaastetta kaipaaville voisi siind
tapauksessa olla olemassa erikseen lisdmateriaalia. Opettajien haastatteluista vilittyi
kuitenkin viesti, jonka mukaan oppimateriaalit eivat téllaista tavoitetta nykydin tue,
vaan piddpaino on siirtynyt mitd yksityiskohtaisempien, toisistaan irrallisten
tiedonpalasten opiskeluun. N&mai irralliset tiedot ovat usein vield esitetty varsin
abstraktilla kielellé: leksikaalisesti tiiviilld yksilauseisilla virkkeilld, joissa kéytossd on
liuta erilaisia intransitiivisia, vaikeasti tulkittavia verbejad (Karvonen 1995, 113, 215 ).
Talloin selkeitd, jdsentyneitd kokonaisuuksia on hyvin vaikea opiskella, etenkin jos kieli

on vierasta.

Abstrakti ja késitteellinen kieli kauhistutti opettajia, mutta toisaalta he my6s toivoivat
kirjan kappaleisiin tiivistelmid, jotka usein my0s ovat tiyteen tietoa tungettuja,
késitteellisid ja siitd syystd kielen opiskelijalle hyvin abstraktille tasolle jadvid valmiita
tietopaketteja. Tami oli mielenkiintoinen havainto. Ehkd tulevaisuudessa ndemme
kirjakustantajan laatimana sellaisen oppikirjan, jossa jokaisen kappaleen ydinasiat ovat
selkedsti esilld, kuten opettajat toivoivat, mutta esitettynd silti selkedlld kielelld ja
kokonaisuuksien oppimista tukevalla tavalla. Onnea matkaan, tilaajia téllaiselle kirjalle

epdilematta riittaa!

Kirjakustantajan onneksi paineita lievittdd muiden tahojen, kuten opetushallituksen

laatimat materiaalit, jotka suurimmaksi osaksi kuitenkin kattavat vain suomi toisena
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kielend -opetuksen tarpeita. NA&itd materiaaleja on koottu Opetushallituksen
julkaisemaan ja sen internetsivuilta 10ytyvddn kommentoituun luetteloon
maahanmuuttajataustaisten opetuksen ja koulutuksen materiaaleista (Jokinen, Nissild &
Immonen-Oikkonen 2008). Lisdksi apua maahanmuuttajataustaisia opettaville
opettajille 16ytyy muualtakin internetistd, esimerkiksi Jyvdskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen yllépitimiltd Soppi — suomeksi oppimassa -sivustolta

(http://virtuaaliyliopisto.jyu.fi/soppi).

8.7 Jatkotutkimustarpeita

Tamén tutkimuksen tirkeimpdnd antina on ollut osittain yllattdvékin tieto, jonka
mukaan biologian opetusta ja siind kéytettdvid arviointimenetelmid on tarpeellista
uudistaa ja  kehittdd kaikkien oppilaiden edun vuoksi; ei pelkdstddn
maahanmuuttajataustaisten. Oppiaineen pohdinta kielellisesti epétasa-arvoisessa
asemassa olevien oppilaiden kautta auttaa poistamaan suomalaisia silméilaseja, joilla
opetettavia aineita peruskoulussa katsotaan. Alta paljastuu lukuisia tarpeita
kehitystyolle, jolla oppiaineen opiskelusta voidaan tehdd ymmaérrettivimpéd jokaiselle

sitd opiskelevalle oppilaalle.

Useat perinteiset arviointimenetelmait, kuten kirjallinen koe, vaativat kuitenkin edelleen
kielen hallintaa. Siitd syystd tdrkedd antia on ollut myds niiden koetehtdvityyppien
kartoittaminen, jotka opettajat nékivét soveltuvan maahanmuuttajataustaisille oppilaille.
Tutkimuksen jatkoksi olisi ollut avartavaa testata nditd kartoitettuja tehtdvétyyppeji
todellisissa  koetilanteissa  luokissa, joissa opiskelee sekd suomalais- ettd
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Tdhén tutkimukseen liitettdviksi tuo kyseinen
selvitys ei kuitenkaan endd sopinut, joten se jétettdkoon seuraaville timén raportin
lukeneille ja asiasta kiinnostuneille. Lisdksi olisi mielenkiintoista selvittdd, minkélaisia
arviointimenetelmid  opettajat laajemmin  kayttdvit maahanmuuttajataustaisten
oppilaidensa arvioinnissa: onko kirjallisen kokeen suosio vallassaan muuallakin, ovatko
opettajat omaksuneet kadyttoonsi erilaisia autenttisen arvioinnin menetelmid vai onko
muissa kouluissa ja  kunnissa kehitetty jopa aivan uusia menetelmid

maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin.
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LITTEET

Liite 1: Haastattelurunko

1. Taustat

Minkdlaisia taustoja opettamillasi maahanmuuttajaoppilailla on/on ollut?
Misté olet saanut / hankkinut ymmaérrystd maahanmuuttajaoppilaan arviointia ja
opetusta koskevista asioista?

Koulutus? (opettajakoulutus, tdydennyskoulutus, tydpaikan koulutukset?)

Kauanko olet toiminut maahanmuuttajaoppilaiden opettajana? (vuosina)

2. Ydinsisallot

Etukédteen pohdittavaksi asetetut kysymykset:

Mitki ovat jakson "Metsé elinympéristond” ydinsisillot?

Miten ydinsisillot ovat 10ydettavissd?

Millaisia haasteita maahanmuuttajaoppilas voi kohdata ydinsisiltojen oppimisessa?
Minkdlaista ohjausta maahanmuuttajaoppilas tarvitsee ydinsiséltdjen opiskelussa?
Olet valinnut arviointipankista maahanmuuttajaoppilaalle mielestdsi parhaiten
soveltuvan koemallin. Miké se on? Milld perusteella valitsit juuri timén mallin?
Miten valitsemasi koemalli mittaa jakson ydinasioiden oppimista?

Kayttiisitko titd koemallia koko luokalle (jossa kaikki oppilaat eivét ole

maahanmuuttajia)?
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3. Kokeen rakenne (vksi tehtivi kerrallaan):
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Miten muuttaisi
tehtavaa
maahanmuuttaja-
oppilaalle paremmin
sopivaksi?

Osaaminen Haasteet Ohjaus
Tietoaines
Minkdlaista tietoa | Tuoko vastaaminen Minkaélaista ohjausta
koetehtdvaan haasteita maahanmuuttaja-
vastaaminen maahanmuuttaja- oppilas tarvitsee?
edellyttaa? oppilaalle ja jos tuo,
niin minkalaisia/miksi?
(ydinsisallot vs.
’irrallinen tieto”) (kielelliset vs.
kulttuuriset haasteet)
Vastaustek
niikka Minkdlaista Tuoko vastaaminen Minkdélaista ohjausta
vastausstrategiaa haasteita maahanmuuttaja-
tehtavaan maahanmuuttaja- oppilas tarvitsee?
vastaaminen oppilaalle ja jos tuo,
edellyttda? niin minkélaisia/miksi?




Muut arviointimenetelmat

Onko kirjallinen koe mielestisi hyvd menetelma arvioida maahanmuuttajaoppilasta
biologiassa? Miksi?

Miten arviointipankin mukana oleva itsearviointilomake mielestési soveltuu
arviointimenetelméksi maahanmuuttajaoppilaan kohdalla? Miksi?

Milld muilla arviointimenetelmilld arvioisit maahanmuuttajaoppilasta?

o Onko joku menetelmai ylitse muiden?

Kokemukset maahanmuuttajaoppilaan arvioinnissa

Minkdlaista oli valita koemalli maahanmuuttajaoppilasta ajatellen?

JOS ON KOULUTUSTA: Koetko, ettd koulutuksesta saamasi ymmérrys auttoi sinua
tdmin kokeen analysoinnissa?

Koetko tarvitsevasi lisdé tietoa maahanmuuttajaoppilaan arvioinnista ja / tai
opetuksesta?

Minkdlaista tietoa ja milté taholta toivoisit sitd saavasi?
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