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jojen hyddyntimiseen. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyviaskylin yli-
opisto. Erityispedagogiikan laitos. 75 sivua.
Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa aineenopettajien kayttamistd osaamisen
osoittamisen keinoista sekd pedagogisten asiakirjojen hyodyntamisestd, maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden oppiainekohtaista taitotasoa mitattaessa.
Tutkimus toteutettiin laadullisena haastattelututkimuksena, jonka aineis-
ton kerittiin kuudelta (6) yldkoulun aineenopettajalta, kahdesta eri padkaupun-
kiseudun yldkoulusta. Aineisto keréttiin yksilohaastatteluilla, joissa hyodynnet-
tiin puolistrukturoitua teemahaastattelua. Haastatteluiden padteemoina olivat
yldkoulun aineenopettajien ndkemykset maahanmuuttajataustaisen oppilaiden
keinoista osoittaa osaamistaan, sekd heiddn keinoistaan hyddyntda pedagogisia
asiakirjoja nditd keinoja suunnitellessaan. Aineiston analyysi toteutettiin aineis-
toldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksen mukaan yldkoulun aineenopettajat kdyttivit maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden osaamista mitattaessa sekd perinteisid, ettd laadullisia
keinoja. Pedagogisten asiakirjojen laadinnassa ei juurikaan hyodynnetty aineen-
opettajia, minka takia heiddn tuntemuksensa asiakirjoja koskien oli puutteellista.
Suurin osa opettajista hyodynsikin pedagogisia asiakirjoja padosin ulkopuolisen
paineen aktivoimana.

Tutkimuksessa selvisi, ettd tyoskentelyn haasteiksi koettiin maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden madran kasvu, riittiméattomét resurssit ja ajan puute.
Toisaalta aineenopettajien kouluttaminen pedagogisten apuvilineiden hytdyn-
tamiseen, maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamiseen ja muuttuvan yhteiskunnan

luomien haasteiden kohtaamiseen nihtiin vihidiseni.

Asiasanat: pedagogiset asiakirjat, maachanmuuttajaoppilas, osaamisen osoittaminen, ar-

viointi
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1 JOHDANTO

Maahanmuutto on lisddntynyt Suomessa viimeisten vuosikymmenten aikana ja
etenkin 2000-luvulla maahanmuuttajien madrd on kasvanut huomattavasti. Esi-
merkkind muutoksesta on tilasto, jonka mukaan 2016 maahanmuuttajien méaara
kasvoi 21 prosentilla verrattuna vuoteen 2015. (Tilastokeskus, 2017.) Ulkomaa-
laistaustaisten henkildiden osuus vdestostd on noussut koko maassa vuoden 2015
noin 340 000 jo noin 445 000 vuoteen 2020 mennessé (Tilastokeskus, 2021) Maa-
hanmuuton kasvu on ndkynyt myos suomalaisissa kouluissa ja esimerkiksi talla
hetkelld Helsingin kouluissa jo joka neljds peruskoulun oppilas on vieraskielinen
(Helsinginkaupunki & tilastopalvelu, 2021). Kun tutkimuksessa puhutaan maa-
hanmuuttajaoppilaasta, kasitellddn tassa tutkimuksessa maahanmuuttajataustaa
pddsddntoisesti kielen ndkokulmasta. Maahanmuuttajaoppilaalla tarkoitetaan
oppilasta, jonka didinkieli on jokin muu kieli kuin suomi, ruotsi tai saame, jotka
ovat Suomen virallisia kielid ja joita kdytetddn yleisesti opetuskielina.

Suomeen muuttaville maahanmuuttajille jarjestettdiva valmistava opetus
kestdd pisimmadlldan vuoden ja sen ykkostavoite on kehittdd oppilaalle riittdvan
hyva suomen kielen taito, siirtydkseen yleisopetuksen ryhméan (Opetushallitus,
2017). Valmistavassa opetuksessa, eli vuoden opintojen aikana, oppilaan tulisi
oppia sekd oman ikdluokan oppiainesisillot ettd niin hyvd suomen kielen taito,
ettd pdrjdd sen turvin jatkossa yleisopetuksen ryhmdssd, suomea, ruotsia tai saa-
mea didinkielenddn puhuvien oppilaiden kanssa (Halonen, 2007). Tdma on erit-
tdin haastavaa, silld kansainvalisten tutkimusten mukaa uuden kielen oppiminen
voi viedd peruskouluikdiseltdi maahanmuuttajaoppilaalta jopa 7 vuotta
(Apajalahti & Lehto, 2002). Tama asettaakin suuria haasteita yleisopetuksen ryh-
miin, joissa on maahanmuuttajaoppilas/-oppilaita.

Tutkimus késittelee yldkoulussa opiskelevien maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden keinoja osoittaa osaamistaan aineenopettajien ndkokulmasta. Valitsin
tutkimuksen kohderyhméaksi maahanmuuttajaoppilaat, koska toimin itse laaja-

alaisena erityisopettajana yldkoulussa ja iso osa tydstdni kohdistuu maahan-



muuttajaoppilaiden tukemiseen, painottuen kielellisiin haasteisiin ja niistd ai-
heutuviin ongelmiin yleisopetuksen ryhmissd ja oppiaineiden sisdlldissd. Teen
paljon yhteistyotd yldkoulun aineenopettajien kanssa ja kohtaankin usein haas-
teita siind, miten maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on mahdollisuuksia
osoittaa osaamistaan ja millaisia osaamisen osoittamisen keinoja aineenopettajat
kayttavat opetuksensa tukena. Myos pedagogisten asiakirjojen ndkokulma tulee
tutkimuksessa esille pohdittaessa, miten niihin kirjatut asiat vaikuttavat opetta-
jan kdyttdmiin osaamisen osoittamisen keinoihin, arviointiin, sekd edesauttaisi-
vat opetustilanteita ja maahanmuuttajaoppilaan oppimista.

Suurimmalla osalla maahanmuuttajaoppilaista, suomen kielen taitotaso ei
vastaa yleisopetuksen ryhmdssd opiskelevien, suomea, ruotsi tai saamea didin-
kielenddn puhuvien oppilaiden kielitaidon tasoa (Halonen, 2007). Cummins
(2008) muistuttaa, ettd kielitaidon kehittyminen on aina yksiltllinen ja omaa tah-
tia etenevd projekti, mutta tutkimusten mukaan akateemisen tason kielitaidon
omaksuminen voi viedd maahanmuuttajataustaiselta henkiloltd jopa viidesta
seitsemddn vuotta. Tamdn takia maahanmuuttajaoppilaan oppimisen haasteet
lahtevat usein liikkeelle jo oppitunneilla esimerkiksi siitd, ettei han ymmarra edes
oppitunnin aihetta, opettajan ohjeita tai tunnilla annettavia tehtdvanantoja, jol-
loin oppiminen ja opetuksen seuraaminen on ldhes mahdotonta (Alisaari, ym.
2019; Halonen, 2007). Ilman asianmukaisia pedagogisiin asiakirjoihin kirjattuja
erityistarpeita ja tukitoimia, on isossa opetusryhmadssd yhden aineenopettajan
erittdin vaikeaa tai lahes mahdotonta huomioida maahanmuuttajaoppilaita ja
heidén tarpeitaan, eikd oppilaalla itsellddnkddn usein ole uskallusta tai osaamista
pyytda tai vaatia tukea, kun hén sita tarvitsisi. (Kuukka, 2009.) Tasté taas seuraa
aineenopettajien ndkokulmasta arvioinnin haaste.

Oppimisen arviointi on laajasti tutkittu aihe ja erilaiset arviointimenetelmat
ja oppimiskasitykset ovat muokanneet tapaa, jolla oppimisen arviointia on ndhty
lapi vuosien. Arviointi ja osaamisen osoittaminen ei siis ole aiheena uusi, ja esi-
merkiksi Black ja William (1998) ovat tutkineet arviointia ja sen periaatteita jo
1990-luvulta asti. Oppimisen arvioinnin tekee ajankohtaiseksi ja mielenkiin-
toiseksi se, ettd arviointi on saanut enemman jalansijaa uudessa perusopetuksen

opetussuunnitelmassa (2014) ja on noussut nakyvampaan julkiseen keskusteluun



my0s mediassa. Aiempia opetussuunnitelmia tutkittaessa ei tutkimus ole keskit-
tynyt tarkemmin itse arviointiin ja sen tapoihin. Lisdksi nykyisen perusopetuk-
sen opetussuunnitelman ja uusien pddttdarvioinnin kriteerien (2020) vuoksi ai-

hetta ei ole tutkittu vield laajasti. (Luostarinen & Nieminen, 2019.)



2 INKLUUSIO JA KOULUNKAYNNIN TUKI

21 Inkluusion ideologia

Suomen valtio on allekirjoittanut useita kansainvélisid sopimuksia, jotka liittyvét
koulutukseen. Yleisesti tunnetuimpana YK:n lapsen oikeuksia koskeva sopimus
(1990). Ndiden sopimusten mukaan Suomi on valtiona sitoutunut noudattamaan
useita kansainvilisid sopimuksia ja julistuksia, joissa painotetaan yksilon oi-
keutta koulutukseen ja opetukseen (Naukkarinen & Tiermas, 2019). Eskeld-Haa-
panen (2012) tuo vdiitoskirjassaan esille miten ndiden sopimusten ja julistusten
myotd Suomi on lupautunut aktiivisesti kehittdm&dn omaa koulutusjdrjestelmad
ja opetustaan turvatakseen mahdollisimman hyvin jokaisen lapsen ja nuoren op-
piminen. Kansainvilisten sopimusten kontekstissa korostuu vahvasti yksiloiden
tasa-arvoisuus ja tdysivaltaisuus, suhteessa ympédroivddn yhteisoon, kun taas yh-
teiskunnan tasolla sopimusten paamaarit ja tavoitteet perustuvat ideologisiin
ndkemyksiin ihmisistd ja demokratiasta. (Eskeld-Haapanen, 2012; Emanuelsson,
2001.) Vuonna 1994 yhdistyneiden kansakuntien koulutusta ja opetuksenjdrjes-
tamistd koskevaan ohjelmaan kirjattiin ensimmadisen kerran Salamancan julistus,
jonka kautta tuli kdyttoon myos termi inkluusio (UNESCO, 1994).

Inkluusiolla tarkoitetaan ajattelutapaa, jossa painotetaan kaikkien yksiloi-
den oikeutta kuulua tai olla osa tasa-arvoista yhteisod (Naukkarinen & Tiermas,
2019). Toisaalta inkluusio voidaan ndhdd myos filosofiana ja arvona, jonka ta-
voitteena on vastustaa syrjintdd niin periaatteiden kuin kdytdnnon tasolla
(Vayrynen, 2001). Aiemmin mainitun Salamancan julistuksen pddajatuksena on
kaikkien vammaisten henkiléiden oikeus pééastd tavallisen perusopetuksen pii-
riin. Tiivistetysti julistuksessa painotetaan ja edellytetddn inkluusion edistamista
sen kaikissa muodoissa, eli jokaisella yksilolld tulee olla mahdollisuus hankkia
koulutus ja koulutus tulee suunnitella ja toteuttaa siten, ettd yksildiden erilaiset
tarpeet otetaan huomioon. (UNESCO, 1994.) Koska Suomessa kaikilla on oikeus
tasavertaiseen koulutukseen, niin on my6s maahanmuuttajilla ja heidéan lapsil-

laan. Koulutuksen tavoitteena on luoda Suomeen saapuneille maahanmuuttajille



valmiudet toimia yhdenvertaisena yhteiskunnan jasenend uudessa kotimaas-
saan. Kaikille peruskouluikdisille maahanmuuttajataustaisille lapsille ja nuorille
pyritddan antamaan samanlaiset mahdollisuudet koulutukseen kuin suomalaisille
nuorille. Suomen koulujérjestelmédssd heiddt pyritddn inkluusion periaatteita
kunnioittaen sijoittamaan ikdluokkaansa, tietojaan ja taitojaan vastaavaan luok-
kaan/ryhmaan. (Voipio-Huovinen, 2016.)

Kaikkea Suomessa jdrjestettdvdd opetusta ja koulutusta ohjaa perusopetus-
laki (68/1998). Erityisopetuksen ndkokulmasta perusopetuslaki (628/1998) ko-
rostaa jo aiemmin mainittua inklusiivisuuden periaatetta. Inkluusion toteutta-
miseksi Suomessa on kadytossa kolmiportaisen tuen malli, joka otettiin kdyttoon
1.1.2011 (628/1998). Tuen kolme tasoa ovat kevyimmasta vahvimpaan, yleinen
tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki (Opetushallitus, 2014). Oikeanlaisen tuen
jarjestaimisen edellytyksend on ensisijaisesti tuentarpeen varhainen tunnistami-
nen, joka edesauttaa muun muassa oppilaalle annettavan tuen tehokkuutta ja oi-
kea-aikaisuutta. Myos jo kdytossd olevien tukitoimien ja moniammatillisen yh-
teistyon tehostaminen, sekd ongelmien kasaantumisen ja pitkdaikaisvaikutusten
ehkdiseminen ovat tdrkeitd kolmiportaisen tuen pddamddrida. (Opetushallitus,
2014) Peruskoulussa oppilaan saama oppimisen tuki kirjataan kolmiportaisen
tuen pedagogisiin asiakirjoihin (Opetushallitus, 2014) joiden sisdltoja tarkastel-

laan tdssd tutkimuksessa aineenopettajan ndkokulmasta.

2.2 Pedagogiset asiakirjat

Pedagogiset asiakirjat ovat opettajien tyon yksi keskeisimmista tyokaluista, ku-
ten Heiskanen (2019) tuo tutkimuksessaan esiin. Pedagogiset asiakirjat ovat osa
opiskelun tukea ja niiden kédytto on keskeinen osa opettajien arkipdivad niin ope-
tuksen, kuin arvioinninkin suunnittelun kannalta. Pedagogiset asiakirjat pitavat
kokonaisuudessaan sisdllddn pedagogisen arvion ja -selvityksen, oppimissuun-
nitelman ja henkilokohtaisen opetuksen jdrjestdmistd koskevan suunnitelman
(HOJKS) (Opetushallitus, 2021). Ne ovat oleellinen osa oppimisen ja koulunkayn-

nin tukea ja niihin tulisi kirjata koulussa kdytettyjd arkisia pedagogisia ratkaisuja,
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kuten konkreettinen suunnitelma opetuksen ja koulunkdynnin tavoitteista, me-
netelmistd, yhteistyostd ja mahdollisesta my6hemmadsta arvioinnista
(Opetushallitus, 2014). Onnistuneiden asiakirjojen laadinnassa opettajan tulee
havainnoida oppilaan itsensé lisdksi myos niin oppimisymparistjd kuin omaa
opetustaankin, sekd pitdd kirjaa siitd mitd tukikeinoja on jo kokeiltu. (Heiskanen,
2019)

Oppilaan oppimista ja koulunkdyntid tukemaan kdytetddn Suomessa kol-
miportaista tuen mallia, jonka tasoja ovat yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen
tuki (Perusopetuslaki, 16a§, 628/1998). Perusopetuslaissa sdaddettyjd tukimuotoja
ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, tulkitsemis- ja avustaja-

palvelut sekd erityiset apuvaélineet. (Opetushallitus, 2014; Opetushallitus, 2021.)

2.3 Kolmiportainen tuki

Kolmiportaisessa tuessa tuen maarad lisdantyy mitd korkeammalle kiivetddn ja
alemmilla tasoilla tuen mddrd on vahdisempdd, mutta kokonaisuudessaan tuen
tulee olla joustavaa, pitkdjanteisesti suunniteltua ja muuttua oppilaan tuen tar-
peen mukaan. Tuen portailla liikkuminen onnistuu molempiin suuntiin. Oppi-
laalle voidaan kuitenkin kerrallaan tarjota tukea vain yhdelld tasolla. Perusope-
tuslaissa (16 §, 31 §, 31a §) mainitaan mahdollisiksi tukimuodoiksi esimerkiksi
perinteinen tukiopetus, osa-aikaisen erityisopetus, erityiset opetusjdrjestelyt sekd
tulkki- ja avustajapalvelut. Ndiden opetuksellisten tukimuotojen lisdksi oppilas
voi saada tuekseen myos erityisid apuvilineitd, mikili ne koetaan olevan hidnen
oppimisensa kannalta valttamattomid. Tdllaisia apuvilineitd voivat olla muun
muassa kommunikointia tukevat materiaalit ja vilineet, erityispulpetit- ja tuolit
tai liikkkumista helpottavat apuvilineet kuten luiskat tai kaiteet. Kaikki aiemmin
mainitut tukimuodot ovat saatavilla kaikilla tuen portailla, ja niitd voidaan kayt-
tdd joko yksittdin tai useampaa sopivaa tukimuoto yhdistellen. (Opetushallitus,
POPS2014, 2014.)

Kolmiportaisen tuen perusperiaatteena ja suunnittelun keskitssa pidetdan
jokaisen oppilaan yksilollisyyttd ja yksilollisid tarpeita. Ndiden periaatteiden to-

teuttamiseksi oppilaantuntemus ja oppilasldhtoisyys ovat tuen suunnittelusta ja
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laadinnasta vastuussa olevan opettajan ndkokulmasta tarkeitd seikkoja. Suunnit-
telu ldhtee tdysin oppilaasta ja juuri tukea tarvitsevan oppilaan tarpeita vastaa-
maan kehitetddn tukimuodoista yksilollinen kokonaisuus. (Vehkakoski &
Rantala, 2020.) Opettajan tulee siis kdyttdd aikaa ja tuntea oppilaansa, todella hy-
vin, jotta tuki saadaan kohdistettua oppilaan hyviksi parhaalla mahdollisella ta-
valla (Voipio-Huovinen, 2016).

Opetussuunnitelmassa (2014) mainittuja tuen portaita kiivettdessd yleinen
tuki on ensimmadinen tuen porras, jonka puitteissa voidaan vastata koulunkayn-
nissd ilmeneviin pulmiin. Yleisen tuen tukikeinot ovat kdytettdvissa kaikilla op-
pilailla, heti tarpeen ilmetessd, eikd niiden hyodyntdmiseen tarvita erillisid paa-
toksid tai papereita. Mikéli tuen tarpeet ovat niin suuria, ettd yleisen tuen toimen-
piteet eivit riitd, voidaan oppilaasta kirjata pedagoginen arvio yhteistytssd op-
pilashuollon kanssa, jonka jdlkeen oppilas voidaan siirtd4 toiselle tuen portaalle,
eli tehostettuun tukeen. Tehostetussa tuessa oppilaalle laaditaan suunnitelma,
jonka mukaan tukea toteutetaan. Tdméd pedagogista asiakirjaa kutsutaan oppi-
missuunnitelmaksi ja se pohjautuu aiemmin tehtyyn pedagogiseen arvioon. Op-
pimissuunnitelma pdivitetddn vahintdan kerran lukuvuoden aikana. Tehostetun
tuen tukitoimina voidaan kayttdd esimerkiksi osa-aikaista erityisopetusta ja
muita opetuksen erityisjdrjestelyjd, mutta suurin muutos yleisen tuen tukitoimiin
on suunnitelmallisuus. Korkein tuen taso on erityinen tuki, joka otetaan kayt-
toon, mikali tehostetun tuenkaan tukitoimet eivét ole riittdvit ja oppilas tarvitsee
pidempikestoista ja laajempaa tukea. Ennen erityiseen tukeen siirtymista taytyy
oppilaasta tehdd aiemmin mainitun pedagogisen arvion tavoin pedagoginen sel-
vitys. Jdlleen selvitys toteutetaan oppilaan opettajien ja oppilashuoltoryhmén yh-
teistydssd. Kun on tehty pditos oppilaan siirtdmisestd erityiseen tukeen, laadi-
taan oppilaalle henkilokohtainen opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma
(HOJKS), jonka sisdltoon perustuen oppilaan tukitoimet suunnitellaan ja toteu-
tetaan. HOJKS pdivitetddn vdhintdan kerran vuodessa yhteistyossd oppilasta
opettavien opettajien ja vanhempien kanssa. Erityisessd tuessa on myos mahdol-

lista yksilollistdd eri oppiaineita tarpeen mukaan. Erityisen tuen pddtos on aina
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maddrdaikainen. Tuen portailla on mahdollista liikkua tarpeen mukaan molem-
piin suuntiin. (Opetushallitus, 2021; Perusopetuslaki, 16a§, 628/1998;
Perusopetuslaki, 17§, 628/1998.)
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3 MAAHANMUUTTAJATAUSTAISEN OPPILAAN
OPISKELU

3.1 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan koulutaival

Ulkomaalaistaustaisten mddrd Suomessa on kasvanut tasaisesti viimeisen kah-
den vuosikymmenen aikana (Tilastokeskus, Maahanmuuttajat vé&estossa:
Ulkomaalaistaustaiset , 2020). Esimerkiksi Helsingin perusopetuksessa opiskele-
vista lapsista ja nuorista jo joka neljas puhuu didinkielendén, jotain muuta kieltd
kuin Suomessa pddosin akateemisina kielind kdytettdvid suomea tai ruotsia
(Helsinginkaupunki & tilastopalvelu, 2021; Alisaari ym., 2019). Tama kulttuuri-
nen ja kielellinen rikastuminen nédkyy Halosen (2007) mukaan konkreettisesti
siind, ettd Suomessa on samassa suhteessa kasvanut myods monikielinen yhteiso,
jonka sisdlléd taas on erilaisia monikielisid yksil6itd, joiden kielen osaaminen on
hyvin monipuolista. Tdstd huolimatta, muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea
didinkielenddn puhuvien ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomen kie-
len taitoja on tutkittu melko vdhan (Halonen, 2007).

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutaival alkaa Suomeen muu-
ton jdlkeen usein perusopetukseen valmistavasta opetuksesta, joka jdrjestetadan
perusopetusikdisille maahanmuuttajalapsille ja -nuorille, joiden kielitaito ei vield
riitd yleisopetuksen ryhméssa opiskeluun (Lankinen, 2019). Eri kunnissa valmis-
tava opetus voidaan kuitenkin jérjestdd hyvin eri tavoin ja sen jédrjestaminen on
edelleen vapaaehtoista. Tama tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd kunnalla on oikeus
sijoittaa maahanmuuttajaoppilas myos yleisopetuksen, jolloin hidn opiskelee val-
mistavan opetuksen tuntim&adrdn ja opetussuunnitelman mukaan, mutta yleis-
opetuksen ryhmdn mukana. (Lankinen, 2019; Naukkarinen & Tiermas, 2019.)
Lankisen mukaan (2019) valmistavan opetuksen keskeinen tavoite on oppilaan
kielitaidon kehittaminen seké niin kielellisten kuin opillistenkin valmiuksien an-
taminen perusopetusta varten. Kielitaidon kehityksestd riippumatta valmistava
opetus kestdd maksimissaan yhden lukuvuoden (Opetushallitus, 2017). Valmis-

tavan opetuksen sisdltojd ohjaa kansallinen opetussuunnitelma (2015), jonka vel-
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voittamana jokaiselle oppilaalle luodaan oma opinto-ohjelma, johon kirjataan op-
pilaan aiempi koulutausta, opilliset valmiudet ja tulevan valmistavan opetuksen

tavoitteet.

3.2 Kielen merkitys opiskelussa

Kielitaito koostuu neljastd isommasta eri osa-alueesta, jotka voidaan jakaa puhu-
miseen, kirjoittamiseen, kuullun ymmaértdmiseen ja luetun ymmartdmiseen.
Kaikki namad osa-aluetta pitdavit vield lisdksi sisdllddn useampia pienempid osa-
taitoja. (Aalto & Tukia, 2009.) Suomea toisena kielenddn puhuvien oppilaiden
kohdalla ensimmadisind kehittyvat usein puhuminen ja kuullun ymmartdaminen,
koska nditd kahta taitoa oppilas joutuu kdyttaméaan arjessaan jatkuvasti, huomaa-
mattaan, kun taas kirjoittamisen ja luetun ymmartdamisen kehittyminen vaatii op-
pilaalta erillisid toimia ja jdrjestettyjd oppimistilanteita (Apajalahti & Lehto,
2002). Toisaalta on hyva muistaa myos eri kulttuurien vaikutukset kielen eri osa-
alueiden kehitykseen. Kun suomalaisessa kulttuurissa arvostetaan vahvasti kir-
joitettua kieltd, on esimerkiksi somalikulttuurissa kirjoitetun kielen merkitys ha-
vidvdn pieni puhutun kielen rinnalla. Siind missd suomalainen kirjoittaa asioita
ylos listojen ja pdivakirjojen muodossa, kertoo somalialainen asiansa muille suul-
lisesti ja keskustelee asiasta ja sen heradttamistd ajatuksista. (Rapatti, 2009; Open
Society Foundations, 2014.) Tama osoittaa ettd koulutaustan,
opiskeluvalmiuksien ja opetuksen laadun lisdksi my6s kultturisella taustalla on
merkitystd suomen kielen oppimiseen.

“Kieli on toimintaa, osallisuutta ja osallistumista tdrkeisiin tilanteisiin”
(Voipio-Huovinen, 2016, s. 6). Voipio-Huovisen (2016) mukaan koulun tulee olla
paikka, jossa oppilaalla on kielitaidostaan huolimatta mahdollisuuksia kokea tu-
levansa kuulluksi ja saavansa olla tasavertainen osa yhteis6d. Kuitenkin Pisa-tu-
loksia analysoimalla on voitu todentaa, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den oppimistulokset ovat suomalaistaustaisiin oppilaihin verrattuna heikkoja,
eikd valmistavan opetuksen suorittaminen korreloi suomen kielen kehittymisen
ja vahvistumisen kanssa (Valtiontalouden tarkastusvirasto, 2015). Suomea toi-

sena kielend puhuville oppilaille kielelld on siis pddasiassa sosiaalinen merkitys,
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ennemmin kuin tiedollinen ja yhteiskunnallinen. Kielen avulla pystytdan raken-
tamaan identiteettid ja ollaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Halonen,
2007.) Taman takia heidén kielitaitoprofiilinsa ovatkin suomenkielisid huomatta-
vasti heterogeenisempia (Voipio-Huovinen, 2016).

Kun suomea didinkielenddn puhuvat oppilaat kommunikoivat, ymmarta-
vit, ajattelevat ja ohjaavat toimintaansa opetuskielelld, on suomen kieli maahan-
muuttajataustaisille oppilaille vieras kieli, jota vasta harjoitellaan (Saario, 2009).
Tdstd huolimatta heiddn tulisi suomea didinkielenddn puhuvien oppilaiden ta-
voin pystyd osallistumaan, ymmartamadan opetusta ja toimimaan tunnin aiheen
ja opettajan ohjeiden mukaisesti (Halonen, 2007). Koska valmistava opetus ei
useinkaan riitd suomen kielen taidon tarpeelliseen kehittymiseen (Apajalahti &
Lehto, 2002), tulee oppilas usein yleisopetuksen ryhmé&an puutteellisena kielen-
kayttdjand ja alkaa opiskella opetussuunnitelmaan kuuluvien aineiden sisaltoja
suomea didinkielenddn puhuvien oppilaiden rinnalla (Aalto & Tukia, 2009).

Tutkimuksessaan Voipio -Huovinen (2016) tormdsi sithen miten vahan yla-
koulun luokanvalvojat tiesivdt valvontaluokkansa oppilaiden kayttamista kie-
listd, vaikka oppilaiden taustojen ja kieliprofiilien ymmartaminen helpottaisi niin
opettajien tyon suunnittelua, kuin lisdisi koko kouluyhteison kielitietoisuutta.
Vaikka koulussa olisi vain yksi tai kaksi monikielistd oppilasta, pitdisi koko kou-
lun olla kielitietoinen (Kuukka, 2009). Kielitietoinen koulu tarkoittaa Kuukan
(2009) mukaan sitd, ettd jokainen koulun opettaja ja suomea didinkielenddn pu-
huva oppilas kokisi voivansa opettaa maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle
suomea. Tdmad taas osaltaan helpottaisi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kotoutumista ja antaisi opettajille paremmat mahdollisuudet tarjota oppilaille
heidédn tarvitsemaansa tukea ja opetusta. Halonen (2007) tuo tutkimuksessaan
ilmi, ettd alakoulun aikana kehittynyt kielitaito on merkittdvéassa roolissa koko
oppilaan tulevan koulutuspolun kannalta, silld didinkielen ja kirjallisuuden tai-
dot eivit useinkaan endd juuri kehity yldkoulun aikana. Tamén takia oppilaan
oman didinkielen merkitystd ei voi tarpeeksi korostaa, eikd sen tarkeyttd saa Voi-
pio-Huovisen (2016) mukaan koskaan vaheksya. Silti koulujarjestelmamme tar-
joaa mahdollisuuden vain kahteen oman &didinkielen opetuksen viikkotuntiin,

mikéd on Voipio-Huovisen (2016) mukaan aivan liian vahan.
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4 OSAAMISEN OSOITTAMINEN JA ARVIOINTI

4.1 Osaamisen osoittamisen, arvioinnin periaatteet ja merki-
tys

Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014)
otettiin kdyttoon asteittain vuodesta 2016 alkaen ja ne muokkasivat merkittavasti
koulujen arviointiperusteita. Uusissa perusteissa korostetaan entisen summatii-
visen, eli usein numerolla annettavan, lopputulosta painottavan (Opetushallitus,
2021a) arvioinnin sijaan opintojen aikaista formatiivista arviointia. Formatiivinen
arviointi on palautetta, joka edistdd oppimista ja on tavoitteeltaan ohjaavaa ja
motivoivaa. Formatiivista arviointia tehdddn tasaisesti koko oppimisprosessin
ajan. (Opetushallitus, 2021a.) Formatiivinen arviointi antaa oppilaalle tasaisen ja
luotettavamman kuvan omasta osaamisestaan ja taidoistaan. Arvioinnin merki-
tys on korostunut viime aikoina, koska sen vélittama tieto on tarke&dd opiskelijoi-
den tulevaisuudelle. Oppilaat suunnittelevat jatkoa koulutusta ja uraa arvioin-
nista saamiensa tietojen mukaan. Siksi palautteella, jota opiskelijat saavat kokei-
denjne. muodossa, on valtava vaikutus oppilaiden kisitykseen siitd, mika on tar-
kedd ja mitd pitdisi opiskella.

Opetussuunnitelman perusteissa (2014) tuodaan vahvasti esiin se, ettd op-
pilaalla tulee olla mahdollisuuksia osallistua aktiivisesti arviointiprosessiin esi-
merkiksi vertais- tai itsearvioinnin kautta. Tama tukee vallalla olevaa, uutta op-
pimiskasitystd, joka ndkee oppilaan aktiivisena toimijana (Heller Sahlgren, 2015).
Tamén uuden oppimiskisityksen kehittymisen edellytyksend ollutta arviointi-
kulttuuria on myos pyritty muokkaamaan. Tahdn uusi opetussuunnitelma on
vastannut painottamalla oppilaiden toimijuutta, oppimisen jatkuvuutta seka ar-
vioinnin formatiivista luonnetta. Arvioinnin formatiivisuuteen on vastattu esi-
merkiksi erilaisia arviointimenetelmia lisdamalld. (Nissild, 2015; Koppinen,
Korpinen & Pollari, 1999.)

Oppilaan oman, aktiivisen osallistumisen tavoitteena on, ettd oppilas on tie-

toinen omasta oppimisestaan ja hénelld on mahdollisuus myos vaikuttaa siihen.
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Kokonaisuudessaan arviointitapojen ja -kdytantojen tulee olla sellaisia, ettd op-
pilaalla ja huoltajilla on mahdollisuus saada tietoa tarpeeksi usein ja ettd oppi-
laalla on mahdollisimman monipuoliset mahdollisuudet osoittaa osaamistaan
(Perusopetusasetus 10 §, 1998). Lisdksi johdonmukainen, luotettava ja onnistunut
arviointi on tarkedd, koska sen kautta opiskelijat saavat epdonnistumisen ja me-
nestyksen kokemuksia, jotka molemmat ovat valttamattomid kasvamisproses-
sissa (Nissild, 2015).

Monipuolisuus on keskeinen osa opiskelijoiden arviointia ja siksi uusia,
monipuolisia ja vaihtoehtoisia menetelmia tulisi kehittdd jatkuvasti ja ottaa kayt-
toon koulutusjdrjestelmédssa (Ouakrim-Soivio, 2016). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) mainitaan, ettd esimerkiksi pdivakirjat, portfo-
liot ja kotitehtdvit ovat vaihtoehtoinen ja tdysin hyvaksyttava tapa arvioida op-
pilaiden edistymistd ja osaamista kussakin aineessa. Lisdksi Ouakrim-Soivio
(2016) tuo esiin, ettd myos moderni teknologia antaa oppilaille entistd enemman
mahdollisuuksia osoittaa osaamistaan. Esimerkiksi, videoita, verkkosivustoja,
blogeja ja kappaleita voitaisiin kdyttdd osana arviointia, ja ne lisddntyisivat mul-
timodaalisuus luokkahuoneessa. Lisdksi monipuoliset arviointimenetelmit voi-
vat pitdd sisdllddan hyvinkin monipuolisesti erilaisia yksilollisid osaamisen osoit-
tamisen keinoja kuten suullisia kokeita, viittelyjd, esitelmid, ryhmatoita tai alku-

/loppukartoituksia (Black ym., 2003).

4.2 Arvioinnin haasteet

Oppilaan arvioinnin pitdd perustua konkreettiseen ndyttoon, joka kohdistuu
opetettavaan aiheeseen ja sen piirisséd olevien tietojen soveltamiseen (Marzano &
Toth, 2013). Tama taas tarkoittaa sitd, ettd aineenopettajilla taytyy ainesisdltdjen
ja pedagogisen ammattitaidon liséksi, olla ammattitaitoa suunnitella ja kayttaa
sopivia keinoja mitata oppilaan osaamista niin, ettd opitun aiheen sis&ll6t ja nii-
den soveltaminen ovat mittaamisen keskitssa (Aalto & Tukia, 2009). Marzano ja
Toth (2013) ovat esittdneet kolme arvioinnin haastetta, jotka tulevat useimmin

esiin opettajien epdonnistuneita arviointitilanteita tarkastellessa. Ensimméainen
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haaste on, ettd opettajien arviointikdytédnteet ja oppilaiden osaamisen osoittami-
sen keinot ovat epdjohdonmukaisia. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajien arvi-
ointikdytdnteet ja niistd saatava konkreettinen data oppilaiden osaamisesta vaih-
telee lukuvuosien ja oppilasryhmien ja eri opettajien vélilld. Samaa arviointitapaa
ei voi hyddyntdd heterogeeniselle oppilasjoukolle niin, ettd silld saataisiin joh-
donmukaisia ja luotettavia tuloksia (Vayrynen, 2001). Toisena haasteena on, etta
opettajien arviointikdytdnteet eivit ole valideja ja objektiivisia. Talloin ne eivit
mittaa puolueettomasti ja luotettavasti juuri opiskeltavaa aihetta, vaan saattavat
peilata aiemmin opetettuihin aiheisiin, tai aiheisiin, joista opettaja olettaa oppi-
laiden jo tietdvd, aiempien ryhmien tuloksiin tai jopa opettajan omiin mielipitei-
siin ja arvomaailmaan (Marzano & Toth, 2013). Kolmantena haasteena Marzano
ja Toth (2013) mainitsevat epdsopivat arviointikdytdnteet ja oppilaiden yksipuo-
liset mahdollisuudet osoittaa omaa osaamistaan. Epdsopiva ja yksipuolinen ar-
viointi voi vddrentdd oppilaiden oppimisprosessia, jos se ohjaa vain kokeisiin
opiskeluun, korostaa osaamisen sirpaloitumista ja luo stressid ja ahdistusta

(Emanuelsson, 2001; Marzano & Toth, 2013).

4.3 Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointi

Maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat oppilaita muiden joukossa, mutta koska
kielitaidolliset haasteet vaikeuttavat heiddn oppimistaan, on opettajan otettava
namad seikat huomioon my®os arvioinnissa ja tavoissa testata oppilaan osaamista
(Aalto & Tukia, 2009; Halonen, 2007). Valmistavan opetuksen
opetussuunitelman perusteissa (2015) mddritelty valmistavassa opetuksessa
annettavan arvioinnin perusteet. Valmistavassa opetuksessa ei kdytetd numero-
arvostelua ja valmistavan luokan péddtyessd oppilas saa itselleen todistuksen si-
jaan kaikkien héntd opettaneiden opettajien yhteistydssa tehdyn osallistumisto-
distuksen, johon on sanallisesti kirjattu opiskellut aineet ja niiden laajuus ja sisal-
lo6t. Kaikessa valmistavan opetuksen arviointi pyritddn pitdim&ddn ohjaavana ja

kannustavana ja siind kannustetaan oppilaan itsearviointiin. (Nissild L. , 2008.)
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Black & William (1998) painottavat, ettd vaikka formatiivisesta arvioinnista
on hyotya kaikille opiskelijoille, on siitd erityisestihyotyd heikommille opiskeli-
joille, joiden taitotaso on matala. Blackin ja William (1998) mukaan formatiivisen
arvioinnin ja monipuolisten osaamisen opettamisen keinojen tavoitteena on an-
taa oppilaille selked késitys heiddan heikkouksistaan ja tarjota keinoja parantaa
taitojaan. Kaiken kaikkiaan arvioinnin tyylilld ei ole niin suurta merkitystd kuin
silld, ettd erityisesti kielellisesti heikommilla oppilailla on selked késitys tavoit-
teista, jotka heiddn tulisi saavuttaa (Voipio-Huovinen, 2016).

Akateemisesti heikommin kouluty6stddn suoriutuvien oppilaiden kohdalla
Black ym. (2003) esittelevét opettajan ndkokulmasta kolme tarkedd arvioinnin ja
palautteen periaatetta, jotka niin opettajan kuin oppilaankin on sisdistettdava en-
nen kuin voidaan ryhtyéd toimiin oppimisen parantamiseksi. Namé periaatteet
ovat halutun tavoitteen tunnistaminen, realistiset kdsityksen sen hetkisistd tai-
doista sekd mahdollisuus hytdyntdd ja saada tietoa ja tukea, miten kirid kiinni
kuilu sen hetkisten taitojen ja tavoitteena olevan taitotason valilld. Tama tarkoit-
taa, ettd opetukseen tulee sisédltya kurssien aikaista arviointia, jotta oppilaalla on
mahdollisuus tdydentdd osaamisessaan olevia aukkoja jo kurssin aikana. Kurssin
jdlkeen tapahtuva summatiivinen arviointi ei anna mahdollisuutta kehittdd omaa
oppimistaan tasaisesti koko kurssin ajan (Koppinen, Korpinen & Pollari, 1999),
mikd on erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla tdrke&dd
(Apajalahti & Lehto, 2002).

Maahanmuuttajataustaisen opiskelijan kohdalla tulee osaamisen osoittami-
sen keinoja suunniteltaessa ottaa huomioon oppilaan tausta ja vihitellen kehit-
tyvd suomen kielen taito (Lankinen, 2019). Kun mitataan oppilaan ainekohtaisen
tiedon osaamista ei ole tarkoitus arvioida hédnen kielellistd osaamistaan. Kielitai-
don arvioinnista vastaavat oman &didinkielen ja suomi toisena kielend aineiden
opettajat. Jotta maahanmuuttajataustainen oppilas kykenee osoittamaan osaami-
sensa suomen kielen taitojen puutteista huolimatta, on arvioinnissa tarked kayt-
tdd monipuolisia, joustavia ja yksilollisid arviointimenetelmid. (Nissild, 2015.)
Myos sanallista arviointia on sallittua hyodyntdd koko perusopetuksen ajan,

pddttoarviointia lukuun ottamatta (Perusopetusasetus 10 §).
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd mitd osaamisen osoittamisen keinoja ai-
neenopettajat kdyttdvat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa. Tarkoi-
tus on myos tutkia mikad merkitys pedagogisiin asiakirjoihin kirjatuilla asioilla on

sithen, mitd osaamisen osoittamisen keinoja aineenopettajat hyodyntavit.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Mitd osaamisen osoittamisen keinoja aineenopettajat kdyttaviat maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden kanssa?

2. Miten aineenopettajat hyodyntdavat maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den pedagogisiin asiakirjoihin kirjatuttuja asioita siind, mitd osaamisen

osoittamisen keinoja he kayttavit oppilaiden kanssa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimusote

Tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka aineisto on keratty
haastatteluiden avulla. Kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa tutki-
muskysymykset eldvit usein tutkimuksen kulun mukana ja tarkentuvat tutki-
muksen edetessd. Taman lisdksi tutkimusjoukko, eli tdssd tapauksessa haastatel-
tavien maéadrd, ei yleensd ole kovin suuri, joten yksittdisitd haastatteluista saadun
informaation sisdlto on ratkaisevampaa kuin sen mddrd. (Alasuutari, 2019.) Laa-
dullisen tutkimuksen ldhtokohtana on todellinen, arkipdivdinen eldmad ja tutki-
muksen kohteena on usein ihminen itse (Eskola & Suoranta, 2014; Tuomi &
Sarajarvi, 2009).

Tutkimus on pddsoin kuvailevaa tutkimusta, silld tarkoitus on ymmartaa
aineenopettajien kdsityksid maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamisen
osoittamisen keinoista seka selvittda pedagogisiin asiakirjoihin kirjattujen asioi-
den merkitystd ndiden késitysten taustalla (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2009;
Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Tutkimus hyodyntdd fenomenologista/fenomenolo-
gishermeneuttista tutkimusotetta, koska tutkimuksessa on keskitytty kuvaa-

maan nimenomaan tutkimusaiheen laadullisia piirteitd (Alasuutari, 2019).

6.2 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus toteutettiin laadullisena haastattelututkimuksena, jota varten haasta-
teltiin kuutta (6) yldkoulun aineenopettajaa, kahdesta eri padkaupunkiseudun
ylakoulusta.

Tutkimuksessa késiteltdvien yldkoulujen oppilaaksiottoalueiden ulkomaa-
laistaustaisten osuus alueen kokonaisvidestosta oli erilainen. Toinen yldkoulu si-
joittuu alueelle, jolla ulkomaalaistaustaisten osuus vdestostd on yli 40 % ja toinen
yldkoulu taas alueelle, jossa ulkomaalaistaustaisten osuus on noin 10 % luokkaa.

(Tilastokeskus, 2019.) Koulujen oppilaaksiottoalueiden maahanmuuttajataus-
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taisten osuuden voidaan uskoa vaikuttavan aineenopettajien kokemuksiin ja am-
mattitaitoon tydskennelld maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa, sekd
kayttdd erilaisia osaamisen opettamisen keinoja monipuolisemmin.

Tutkimuksen aineisto kerittiin teemahaastatteluina, jotka pidettiin ldhita-
paamisina opettajan omalla koululla. Teemahaastattelun valitsin haastattelume-
netelmaksi, koska tdlloin haastattelutilanne on avoin, mutta haastattelun aihepii-
rit oli ennalta méérétty ja oli haastattelijana minun vastuullani kdyda kaikki ai-
heet haastattelun aikana ldpi. Keskustelun aihe oli ennalta maédaritelty, mutta
kaikkia teemoja ei kdyty valttamattd jokaisen haastateltavan kanssa lapi. (Eskola
& Suoranta, 2014.) Koska tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa aineenopetta-
jan ndkemyksid maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamisen osoittamisen
keinoista ja syitd, on Alasuutarin (2019) mukaan teemahaastattelu hyvéksi to-
dettu menetelmai tillaisen tutkimusaineiston hankintaan, koska haastateltava saa
vapaasti kertoa ajatuksiaan ja mielipiteitddn teeman mukaisesta aiheesta.

Haastatteluympadristoksi pyrin valitsemaan mahdollisimman drsykkeetto-
maén ja toisaalta turvallisen ympaériston, jotta haastateltavien olisi luontevaa kes-
kustella aiheesta. Haastattelut pidettiin haastateltavan aineenopettajan omalla
koululla, erillisess4 ja rauhallisessa tilassa. Arsykkeeton ympéristo vaikutti nau-
hoituksen onnistumiseen sekd siihen, ettd haastattelutilanne oli rauhallinen ja kii-
reeton, jolloin haastateltavat pystyivat rauhassa pohtimaan omia ajatuksiaan ja
toimintatapojaan tutkittavasta asiasta ja olla ldsnd omine ajatuksineen sekd tun-
teineen.

Haastattelut toteutettiin helmi-maaliskuussa 2022. Olin yhteydessd useam-
paan yldkouluun padkaupunkiseudulla, joista lopulta haastattelukouluiksi vali-
koitui kaksi eri koulua, joiden opettajia ldhestyin vield erikseen sdhkopostilla
tammikuussa 2022. Sahkopostiviestissd kerroin etsivani ylakoulun aineenopetta-
jia haastateltaviksi pro gradu -tutkielmaani varten. Vaatimuksena haastatelta-
valle oli ainakin jonkinlainen kokemus maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
opettamisesta. Haastattelun valikoituneilla aineenopettajilla oli tyokokemusta ai-
neenopettajana 4-33 vuotta. Aineenopettajien oppiaineet jakautuivat tasaisesti

niin reaali- kuin taito- ja taideaineisiin. Kaikki opettajat olivat itse aktiivisia ja
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halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Heilld ei myosk&dan ollut aiempaa koke-
musta pro gradu -tutkimukseen osallistumisesta.

En hakenut kaupungilta virallista tutkimuslupaa silld tutkimukseen osallis-
tuminen oli opettajille vapaaehtoista ja haastattelut toteutettiin heiddn vapaa-
ajallaan, jolloin tutkimusluvan hakeminen ei ollut valttamatonta. Tein yliopiston
pohjien avulla lomakkeet haastatteluun osallistuville, jossa kerroin tutkimusteh-
tavistd ja tutkimuksen tarkoituksesta (liite 5). Annoin heille tarkempaa tietoa ai-
neiston tutkimuksen tietosuoja- ja anonymiteettikdytanteistd (liite 4). Kaikilta
haastatteluun osallistuneilta on my6s pyydetty kirjallinen suostumus tutkimuk-

seen osallistumisesta (liite 6)

6.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimukseni aineisto keréttiin kevadalld 2022 puolistrukturoiduin teemahaastat-
teluin kasvotusten. Haastattelut toteutettiin haastateltavan tyopaikalla ja ne nau-
hoitettiin kahdella ddninauhurilla ja litteroitiin sanatarkasti auki. Haastattelut
olivat kestoltaan reilusta puolesta tunnista puoleentoista tuntiin riippuen haas-
tateltavan vastauksista. Litteroitu aineistoa haastatteluista kertyi lopulta 38 si-
vua fontin ollessa Times New Roman, fontti koon 12 ja rivivdlin 1,5.

Tutkimuksen aineistonkeruutavaksi valittiin haastattelut metodisten etu-
jen vuoksi. Kaikissa haastatteluissa kdytettiin samaa haastattelurunkoa, jonka
osallistujat saivat ndhtdvaksi etukdteen, ja kysyttiin samat kysymykset (liite 1).
Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina. Haastateltavalle esitettiin haastat-
telurungon mukaiset kysymykset, mutta kysymysten vilissd saatoin kysy4 tar-
kentavia kysymyksid tai pyytdd haastateltavaa selittiméddn kertomaansa tarkem-
min. Annoin tilaa my6s haastateltavan omalle kerronnalle, enkd ldhtenyt kes-
keyttamddn hédntd tai johdattelemaan vékisin takaisin aiheeseen, mikali hdn in-
nostui kertomaan jonkin kysymyksen puitteissa lisdd. Haastattelujen aikana tein
muistiinpanoja, jotta pyysin kérryilld hanen jo kertomistaan asioista ja osasin ky-

syd mahdollisia lisdkysymyksid. Ennen kysymyksestd toiseen siirtymistd pyrin
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antamaan osallistujalle aikaa tdaydentdd vastauksiaan. Haastateltavilta myos ky-
syttiin haastattelun lopuksi, onko heilld jotain lisdttavaa tai muuta mitd he halu-
aisivat vield kertoa aiheesta.

Teemahaastattelussa kasiteltdvit aiheet ja teemat ovat tutkijan ennalta paét-
tdmid ja samat kaikille haastateltaville (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Haastattelurun-
koni (liite 1) koostui neljastd aihealueesta: taustakysymyksistd, maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden opettamisesta, osaamisen osoittamisen keinoista ja pe-
dagogista asiakirjoista.

Haastatteluihin valittiin tarkoituksenmukainen otanta haastattelemalla
henkil6itd, joiden tiedetddn omaavan tietoa ja kokemusta tutkittavasta aiheesta
(Eskola & Suoranta, 2014), eli tdssd tutkimuskontekstissa maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden opetuksesta. Haastattelun etuna kyselytutkimukseen verraten
on myos sen vuorovaikutuksellisuus, silld tutkijalla on haastattelun puitteissa
mahdollisuus pyytdd haastateltavaa kertomaan lisdd tai tarkentamaan sano-
maansa (Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Haastattelun etuna kyselytutkimusta ajatellen
on myos se, ettd osallistujat kertovat haastattelussa ajatuksistaan vapaasti itse,
jolloin esiin voi tulla myos sellaisia asioita, joita tutkija ei osaisi ottaa huomioon

kyselytutkimuksen vastausvaihtoehtoja tehdessa. (Puusa, 2020a.)

6.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineistoja analysoidessa voidaan laadullisessa tutkimuksessa toteuttaa
eri tavoilla. Aineiston sisdltod voidaan analysoida teorialdhtoisesti, aineistoldh-
toisesti tai teoriaohjaavasti. Naméa kolme analyysin tapaa eroavat siind, kuinka
paljon hyodynnetéddn olemassa olevaa teoriaa ohjaavana tekijand aineiston han-
kinnassa, analyysissa ja raportoinnissa (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tassd tutki-
muksessa tulokset on analysoitu laadullista sisdltvanalyysid hyvéaksi kayttden.
Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan sisdllonanalyysi mahdollistaa tulosten ana-
lysoinnin systemaattisesti ja objektiivisesti, jonka tavoitteena on tiivistdd tulosten
ydinajatus tiiviiksi kokonaisuudeksi. Aineiston analyysissa ei kdytetty perustana

mitddn konkreettista teoriaa, vaan tuloksia ldhdettiin purkamaan tdysin aineisto-
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lahtoisesti niin etteivit ennakkotiedot tai -oletukset vaikuttaneet analyysiin. Tut-
kija ottaa etdisyyttd omista tulkinnoistaan ja pyrkii aineiston ja tulosten kriitti-
seen tarkasteluun. Analyysid tehdessa tuloksia on lahestytty induktiivisessa va-
lossa, eli tuloksia on ldhdetty purkamaan yksittdisistda huomioista kohti laajaa
yhtenevédd kokonaisuutta. (Tuomi & Sarajarvi, 2009.)

Aineistoldhtoisessd analyysissa tdrkedd, ettd tutkija ottaa etdisyyttd aineis-
toon ja sen tulkintaan ja kdyttaa kriittistd ndkokulmaa aineiston analysoimiseen.
Ndin tutkijan omat ennakkoluulot ja kokemukset eivit ohjaa tutkimusta. (Ranta,
2017) Analyysia tehdessd pyritddan objektiivisuuteen ja aineistoldhtdisyyteen kes-
kustelemalla aineiston kanssa punnitsemalla erilaisia tapoja luokitella ja tulkita
aineistoa. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) viittaavat Milesin ja Hubermanin (1994) ai-
neistoldhtoisen analyysin kolmivaiheisuuteen, johon kuuluvat aineiston
redusointi eli pelkistaiminen, klusterointi eli aineiston ryhmittely sekd abstrak-
tointi eli teoreettisten késitteiden luominen. Keskeistd laadullisessa analyysissa
on edetd vaihe vaiheelta prosessinomaisesti ja tarvittaessa palata edellisiin koh-
tiin (Tuomi & Sarajdrvi 2018).

Tutkimuksen aineistoa on ldhdetty analysoimaan kuuntelemalla ja litteroi-
malla eli kirjoittamalla auki haastattelujen ddnitiedostoja. Tamén jdlkeen alettiin
perehtymaddn syvaillisemmin litteroituun aineistoon lukemalla sitd ldpi avoimin
mielin useampaan kertaan (Puusa, 2020b). Lukemisen yhteydessa tein vdrikoo-
dauksia ja muita omia merkintojani kirjalliseen aineistoon. Analyysissd hyodyn-
sin edelld mainittua Tuomi & Sarajdrven (2009) aineistoldhtoisen sisédllonanalyy-
sin kolmea vaihetta: aineiston redusointi eli pelkistiminen, aineiston klusterointi
eli ryhmittely sekéd aineiston abrahointi eli laajempien teoreettisten kasitteiden
luominen. Aineiston pelkistdmisessd ldhdin liikkeelle siitd, ettd kerdsin yksittdi-
sid huomioita, ja tutkimuskysymyksiini sopivia vastauksia erilliseen tiedostoon,
sen suuremmin niiden ryhmittelyd tai yhdistelevia tekijoitda miettiméattd. Kun
kaikki litteroitu aineisto oli kéyty tarkalla silmaélla lapi ja kaikki yksittdiset huo-
miot oli kerédtty ylos, siirryttiin aineiston klusterointiin eli ryhmittelyyn. Tassd
vaiheessa yksittdisistd huomioista ja vastauksista etsittiin yhtenevaisyyksid, joi-

den perusteella ne jaoteltiin erillisten teemojen/aihekokonaisuuksien alle
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(Alasuutari, 2019). Téssd vaiheessa vastaukset jaoteltiin myos tutkimuskysymys-
ten teemojen mukaan maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen osoittamisen kei-
noja koskeviin ja pedagogisia asiakirjoja koskeviin. Tdssd vaiheessa kaytin avuksi
paljon virejd ja aloitin myds karsimaan ilmauksia, jotka olivat toisiaan toistavia
tai muutoin jdivat irrallisiksi tai eivét lopulta osuneetkaan tutkimuskysymyk-
seen. Viimeiseksi vastauksia analysoitiin kolmannen vaiheen abrahoinnin eli teo-
reettisten kisitteiden luomisen mukaan (Tuomi & Sarajdrvi, 2009). Tassd vai-
heessa kaikki samaa tutkimuskysymystd koskevat ilmaukset ja vastaukset koo-
tiin yhteen ja niiden sisdlloistd alettiin etsimddn ja nostamaan esiin yhdistavia
avainsanoja. Ndiden avainsanojen avulla alettiin muodostaa ensin moniulottei-
sia, mutta konkreettisia alaluokkia, joiden kautta péddstiin muodostamaan ala-
luokille sopivat yldluokat, jotka kuvasivat niiden alla olevia asioita laajemmassa
kaavassa. Analyysivaiheessa rakennetut luokittelurungot 16ytyvat tutkimuksen
lopusta (liite 2 & liite 3).

Olen avannut analyysin etenemistd ja luokittelurungon muodostamista alla ole-

vassa kaaviossa 1.

Kaavio 1. Aineiston analyysi

Litteroidun

sfneEfsiEn Yksittaisten

ilmausten ja
vastausten
kerdaaminen

Yhtenevaisyyk- Tutkimuskysy-
sien etsiminen myksittain Alaotsikot Ylaotsikot
ja ryhmittely jakaminen

Haastattelut Litterointi lukeminen ja
ensimerkin-
nat
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6.5 Eettiset ratkaisut

Tassd tutkimuksessa eettisistd periaatteista on huolehdittu noudattamalla kai-
kissa tutkimuksen eri vaiheissa huolellisesti tutkimuksen toteuttamista ohjaavia
periaatteita. Nditd periaatteita noudattamalla voidaan todeta tutkimuksen ole-
van toteutettu eettisesti kestavalld tavalla. My0s tutkimuksen tulokset on kerétty
ja esitetty neutraalisti, avointa ja vastuullista tiedeviestintdd noudattaen. Myos
kirjallisessa raportoinnissa ja ldhdekirjallisuutta hyodyntdessd, on viittauksen
aiempiin tutkimuksiin tehty asianmukaisesti, kunnioittaen tutkijoiden tekemé&an
tyotd (TENK, 2019).

Suomessa tutkimuksen eettisyyttd valvoo ja ohjaa kaikilla tieteellisen tutki-
muksessa osa-alueilla Tutkimuseettisen neuvottelukunta (TENK, 2019) joka vas-
taa ihmistieteiden tutkimusten hyvistd tieteellisestd kdytannostd. Padsaantond
kaikessa tutkimuksessa on, ettd tutkimuksen tekijalla eli tutkijalla on aina ensisi-
jainen vastuu tutkimuksensa eettisyydestda (TENK, 2019, s. 14). Neuvottelukun-
nan (2019) ohjeistuksen tavoitteena on tukea seki tutkijoita, ettd suojata tutki-
muksen kohteena olevia henkiltitd ja ohjata ihmiseen kohdistuvaa tutkimusta
lainsddddnnon ohella.

Kun tutkimuksen kohteena ovat ihmiset sekd heidédn ajatuksensa ja mieli-
piteensd, kuten tassdkin tutkimuksessa on, on tarkedd ettei kenenkddn yksittdisen
henkilon tai ihmisryhmén arvoa tai ajatuksia loukata (Heikkild, 2002, ss. 165-171).
On myos tarked ottaa huomioon ettei tutkimus aiheuta kohtuutonta kuormitusta
tai vahinkoa kenellekddn osallistujalle (Pietarinen, 2022, s. 62). Ennen haastatte-
lujen suorittamista on tdrked hankkia tarvittavat tutkimusluvat niin tutkimuk-
seen osallistujalta kuin muilta tarvittavilta tahoilta, kuten kaupungilta tai kou-
lulta (Pietarinen, 2022). Tamdn tutkimuksen kohdalla tutkimuksen kohdalla on
riittdnyt haastateltavan allekirjoittama sopimus tutkimukseen osallistumisesta
(liite 6), sekd tietosuojailmoituksen allekirjoittaminen (liite 4). Tietosuojailmoi-
tuksessa on kerrottu miten henkilttietoja késitellddn ja sdilytetddn, sekd aineiston
tuhoamisesta tutkimuksen valmistumisen jdlkeen. Tamé&n toiminnan ja nédiden
tietojen on tarkoituksena varmistaa, ettd haastateltava tietdd millaiseen tutki-
mukseen hédn on osallistumassa, sekd ymmartdd mihin ja miten hdnen haastatte-

luaineistoaan hyodynnetdan (TENK, 2019; Kuula, 2011).
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Tutkimuksen aiheistonkeruun jalkeen on tarkedd raportoida tuloksia rehel-
lisesti ja objektiivisesti (Alasuutari, 2019). Oman laadullisen haastattelututki-
mukseni kohdalla eettisyyteen vaikuttaa myos tutkimuksen aineistoldhtoisyys,
joka tarkoittaa ettd tutkija ei voi padttdd mitd aineistosta nousee esiin ja mistéd taas
ei pysty tekemddn aineiston perusteella johtopaatoksid. Tutkijan neutraali ja ava-
rakatseinen suhtautuminen tuloksiin on valttimatonts, eikid tuloksia voi vikisin
tulkita omien mielipiteiden perusteluiksi. (Pietarinen, 2022, s. 65) Tutkimuksen
tulosten tueksi on hyddynnetty suoria aineistoesimerkkejd, joiden anonymiteetin
varmistamiseksi on haastateltavat nimetty tunnistekoodein (H1-H6), eikd haas-

tateltavien henkilttietoja tai muita yksityiskohtaisempia tietoja ole esitelty.
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7 TULOKSET

Tama luku esittelee tutkimuksen tulokset tutkimuskysymyksittdin. Ensimmadi-
nen alaluku 7.1 kuvaa ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyen oppilaiden
keinoja osoittaa osaamistaan. Toinen alaluku 7.2 vastaa toiseen tutkimuskysy-
mykseen koskien aineenopettajien tapoja hyodyntdd pedagogisia asiakirjoja,

sekd kuvaa heiddn ajatuksiaan pedagogisista asiakirjoista ja niiden sisdlloista.

7.1 Oppilaan osaamisen osoittamisen keinot

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli tarkoitus selvittdd, millaisia keinoja
maahanmuuttajaoppilailla on osoittaa omaa osaamistaan ja mitd keinoja aineen-
opettajat painottavat tai pitdvit itse toimivimpina. Aineenopettajien mainitsemat
keinot jakautuivat melko selkedsti perinteisiin, laajasti kédytossad oleviin perintei-
siin keinoihin, opettaja ja oppilasaineksesta riippuvaisiin laadullisiin keinoihin ja
koulukohtaisesti erikseen mainittuihin muihin osaamisen osoittamisen keinoi-
hin, joita aineenopettajat kuvailivat koulukohtaisesti. Eri osaamisen osoittamisen
keinoja kasitellaan omissa alaluvuissaan. Tulokset muodostuivat aineenopetta-
jien yksilollisistd ajatuksista ja mielipiteistd, mutta samanaikaisesti niissd on ndh-

tavilld paljon yhtenevédisyyksid ja samantyyppisid piirteitd.

7.1.1 Perinteiset keinot

Aineenopettajat mainitsivat useita hyvinkin perinteisid osaamisen osoittamisen
keinoja, jotka ovat heiddn kouluissaan ja oppiaineissaan kdytossd ja joita he hyo-
dyntdavat myos maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnissa. Nama kei-
not pystyttiin jakamaan kahteen padryhmaan: toisen painottuen yksilosuorituk-
siin, ja toisen ryhmadarviointiin. Yksilosuoritusten kohdalla osaamisen osoittami-
nen perustui maahanmuuttajaoppilaan omaan suoriutumiseen kunkin oppiai-
neen eri osa-alueilla. Ndiden keinojen kohdalla toisten oppilaiden tyoskentelylld
tai taitotasolla ei ole merkitystd maahanmuuttajaoppilaan osaamisen osoittami-

seen tai hdnen arvioitaviin tuloksiinsa. Osaan ndistd yksilosuorituksiin painottu-
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vissa keinoista oli kuitenkin mahdollista liittdd tukea ja huomioida maahanmuut-
tajaoppilaiden yksilolliset tuen tarpeet. Ryhmaéarviointiin perustuvissa osaami-
sen osoittamisen keinoissa taas aineenopettajat katsoivat maahanmuuttajaopypi-
laan saavan tukea muilta oppilailta ja heidédn taitojensa kompensoivan maahan-
muuttajataustasta johtuvia tuen tarpeita, kun heikkoa kielitaitoa.
Yksilosuorituksiin perustuvien osaamisen osoittamisen keinojen kohdalla
aineenopettajat mainitsivat hyvinkin perinteisid arvioinnin keinoja. N4it4 keinoja
olivat: kokeet, kirjoitustehtdvit, ”“pistarit” eli pistokokeet ja erilaiset tehtdvépa-

ketit.

H3: "En tiid mitd pitdis tapahtua ettd luovuttaisiin ndistd perinteisistd ja
toimivista keinoista. Kukapa opettaja ei pitdis kokeita tai sanakokeita tai
laittais oppilaita aina vélilld tekee ryhmatoitd. Ne vaan toimii.”

Kokeilla tarkoitettiin aineenopettajien vastauksissa kurssien aikana pidettdvid,
koko opetusryhmalle yhteisid kurssikokeita, joiden tarkoituksena on mitata kurs-
sin aikana opetettuja asioita. Useimmat aineenopettajat mainitsivat hyodynta-
vdnsd kirjasarjojen valmiita kurssiskokeita. Kirjoitustehtdvét taas pitivat oppiai-
neiden mukaan sisdllddn erilaiset esseet ja muut aihesidonnaiset kirjoitustehta-
vit. Kielissd tdllaisia kirjoitustehtédvid saattoivat olla perinteisten esseiden lisdksi
kurssin aiheisiin liitty vt kirjoitustehtavit kuten ansioluettelon tai tyohakemuk-
sen kirjoittaminen eri kielelld. “Pistareita” eli pistokokeita mainitsivat kaytta-
vdnsd kieltenopettajat sanakokeiden muodossa ja matematiikan opettajat erilais-
ten osataitojen kartoituksessa kurssien aikana. Pistokokeita pidettiin toimivina
juuri niiden ylldttavyyden takia, jolloin kaikki luokan oppilaat olivat aineenopet-
tajien mukaan samalla viivalla, koska valmistautuminen ko. testaustyyppid var-
ten ei ole mahdollista. Viimeisend perinteisend yksilokeinona aineenopettajat
mainitsivat hyddyntdvéansa tehtdvapaketteja, jotka usein korvasivat kurssiko-
keen tai muun yksittdisen arviointikeinon.

Kokeiden kohdalla aineenopettajat mainitsivat useita keinoja huomioida
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden yksilolliset tarpeet ja taitotasot ja ndin ol-
len antaa heille yhtenevit keinot osoittaa omaa osaamistaan. Kokeet ovat yleisiin

standardeihin perustuvia ja raatdloity yhteneviksi koko opetusryhmaille, mutta
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maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla kokeita on mahdollista muo-
kata niin ettei esimerkiksi heiddn heikko suomen kielen tasonsa vaikuttaisi nega-
tiivisesti kokeen suorittamiseen ja nédin ollen antaisi epérealistisen kuvan heidan
taidoistaan ko. aineessa ja késiteltdvassd aihekokonaisuudessa. Aineenopettajat
mainitsivat haastatteluissa erilaisia keinoja, joilla standardeja kokeita voidaan
muokata maahanmuuttajaoppilaille sopivimmiksi. N&itd keinoja olivat: kokei-
den suullinen tdydentdminen, kokeiden tekeminen pienryhmaéssd, koe kysymys-
ten kddntdminen oppilaan omalle kielelle, kokeen tekeminen oppikirjan kanssa,
sekd muilla tavoin tuetut kokeet. Kokeiden suullisella tdydentdmiselld aineen-
opettajat tarkoittivat tilanteita, joissa maahanmuuttajaoppilaan kirjoitustaito
saattaa olla heikko, eikd han pysty tuottamaan kaikkea osaamaansa kirjoittamalla
koepaperille. Ndin ollen oppilaalla on mahdollisuus suullisen kielitaitonsa
kautta kertoa aineenopettajalle tai muulle koetta pitdimaéssa olevalle aikuiselle li-
sdd tietdamystddn suullisesti ja aikuinen kirjaa oppilaan kertomat asiat ylos. Tal-
16in suullisesti kerrotut asiat tdydentdvat luontaisesti kirjoitettuja vastauksia ja
oppilaalla on mahdollista paikata suullisella tiydentamiselld heikon kirjoitustai-

don aukkoja.

H1:”...tehdddn eka normaali koe, jonka jdlkeen ndé tietyt oppilaat saa jaada
kokeen jdlkeen luokkaan oottamaan ja sitten ne pddsee vield erikseen teke-
madn sen kokeen suullisesti mun kanssa. Md kysyn kysymyksen ddneen ja
nauhotan mitd ne vastaa.”

Osa aineenopettajista hyodynsi myo6s pienryhmékokeita ja muutoin erityisopet-
tajan tai koulunkdynninohjaajan pitdmid kokeita maahanmuuttajaoppilaiden
kohdalla. Erikseen jérjestetyissd pienryhméakokeissa tai tuetuissa koetilanteissa
oppilaan on mahdollista saada yksil6llisempédd tukea kokeen aikana esimerkiksi
kysymallda ymmaérrystd helpottavia kysymyksid, varmistamalla ymmartaneensa
tehtdvdnannot, sekd mahdollisuudella tyoskennelld rauhallisemmassa tilassa

saaden tarvittaessa lisdaikaa kokeen tekemiseen.

He6: “Erkat ja avustajat jotka pitdd paljon kokeita pienryhmaéssa ndille maa-
hanmuuttajataustaisille oppilaille. Ne osaa hommansa ja pystyy auttamaan
enemman.”
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Lisdajan mainitsi puheissaan vain yksi aineenopettaja, vaikka tutkitusti maahan-
muuttajataustaisilla oppilailla kuluu suomenkielistd oppilasta kauemmin pro-
sessoida ja tuottaa koetilanteessa tarvittavia tietoja ja vastauksia (Halonen, 2007).
Tdamdn takia lisdajan tarjoaminen jo itsessddn tukee monien maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden osaamisen osoittamista. Koetilanteita voidaan tukea suo-
men kieleltddan heikkojen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla myos
kaantamalla koekysymykset heiddn omalle didinkielelleen, esimerkiksi Google
kaantdjad apuna kayttaen. Talloin oppilaan osaamisen osoittaminen ei jdd kiinni
siitd ymmartdadko han tehtdvan annon, vaan han pystyy keskittyméaan vastauk-

sen sisdltoon tietden vastaavansa oikeaan asiaan.

H2:”....onneksi on google kddntdja! Olis moni maahanmuuttaja voinut olla
aika hukassa kokeissa jos google ei olis auttanut kddntamdan esim. kysy-
myksen ruuansulatuselimiston osista arabiaksi.”

Viimeinen aineenopettajien puheissa esiin noussut yksilollisen tukemisen keino
oli oppikirjan kanssa kokeiden tekeminen. Tatd tuen keinoa kertoivat hyodynta-
vdnsd useat opettajat, mutta vain harvassa tilanteessa oppikirjan kaytto ei vai-
kuttanut opettajan arviointiin numeroa laskevasti. Aineenopettajat kokivat, ettd
oppikirjan hyodyntdminen koetilanteessa asettaa oppilaan muihin ndhden etu-
oikeutettuun asiaan ja parantaa hidnen suoriutumistaan. Ndin ollen aineenopet-
tajat huomioivat oppikirjan kdyton kokeessa laskevan koenumeroa 0,5-1 arvosa-
nan verran. Oli kyseessd sitten suomea didinkielenddan puhuva tai maahanmuut-
tajataustainen oppilas.

Tehtavapaketit olivat toinen yksilosuoritusten kokonaisuus, jonka kodalla
aineenopettajat mainitsivat hyodyntdvansa yksilollisida tukikeinoja maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden osaamisen arvioinnissa. Tehtdvapaketit itsessddan
ovatjo usein yksilollisesti radtaloity, mutta maahanmuuttaja oppilaiden kohdalla
niitd hyodynnettiin eniten viitospakettien ja muutoin helpotettujen pakettien
muodossa. Aineenopettajien puheissa ndmaé viitospaketit ja helpotetut paketit
tuntuivat hyddyntdavan painoalueittaisen opiskelun tunnusmerkkejd, mikd on

yksi yleisopetuksessa kdytetty eriyttamisen keino. Painoalueittainen opiskelu
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tarkoittaa sitd, ettd opiskeltavasta aiheesta tiivistetddn opetussuunnitelmassa
maddritellyistd, oman vuosiluokan keskeisimmista sisdlloistd niin sanotut ydinsi-
sdllot, joiden oppimista painotetaan koko kurssin sisdltdjen puolesta

(Opetushallitus, 2014) .

H4: "Teen vililld tehtdvdpaketteja joissa on vaan kurssin pddasiat. Silloin
pystyy keskittyméadn vaan tiettyihin juttuihin, eika tuu infodhkya.”

Tehtdvapakettien tarkoitus on mahdollistaa erittdin heikolle maahanmuuttaja-
taustaiselle oppilaalle mahdollisuuden osoittaa osaamistaan keskittymalld vain
aivan kurssin ydinasioihin ja ndin antamalla mahdollisuuden saavuttaa kurssista
hyvéksytty arvosana. Usein tehtdvapaketilla saatava arvosana on 5-7 luokkaa.
Ryhmdarvioinnin alle sijoittuvissa keinoissa aineenopettajat mainitsivat eri-
laisissa oppilaskokoonpanoissa tehtdvit ryhma-/parityot, laajemmat projektit,
sekd oppilaan itsearvioinnit ja hdnen oppitunneilla osoittamansa tuntiaktiivi-
suus. Ndiden ryhméén kohdistuvien arviointikeinojen etuna on niiden laajennet-
tavuus koskemaan isompaa oppilasryhmaé kerralla, seké itsearvioinnin ja tun-
tiaktiivisuuden kohdalla oppilaan mahdollisuus vaikuttaa toimintaansa ryh-
maéssd ja korostaa omia taitojaan ja ajatuksiaan opettajan silmissd. Ryhméatoissa
ja erilaisissa projekteissa eri osa-aluilla taitavat oppilaat voivat tasapainottaa ja
kannatella toisiaan, jolloin ryhmén kokonaistuotos voi olla laadultaan korkeampi
kuin yksittdisen oppilaan. Aineenopettajien puheissa nousi esiin heiddn ajatuk-
sensa siitd, ettd maahanmuuttajataustaisen oppilaan sijoittaminen itseddn parem-
min suomea puhuvien ryhmééan ryhméamuotoisissa tehtdvissa uskottiin nostavan

myOds maahanmuuttajataustaisen oppilaan suoritusta.

H2: "Yhet osaa piirtdd, toiset laskea ja kolmannet kirjottaa. Ryhmaétoissa
kaikki pddsee loistamaan jos vaan ryhma toimii niin ettd jokainen 16ytadd sen
oman paikkansa loistaa ja toiset ndyttdd sit spotlightia ja toimii tarvittaessa
kuiskaajina.”

Kun ryhmdmuotoisissa tehtdvissé maahanmuuttajataustaisen oppilaan ryh-

maéssd tyoskentelee myods suomea didinkielenddn puhuvia oppilaita voivat he
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kompensoida maahanmuuttajataustaisen oppilaan kielellisid puutteita ja tukea
hédntd tuomaan osaamistaan esiin myds kirjallisesti.

Muiden laajempien projektien kautta aineenopettajan uskovat oppilaiden
pystyvan osoittamaan osaamistaan laajemmin silld aikaa ja materiaaleja projektin
tekemiseen on usein huomattavasti enemmaén kuin rajatuissa koetilanteissa ja ai-
neenopettajat antavat oppilaiden usein myos valita projektiensa kohteet omien
mielenkiinnonkohteiden tai muutoin laajempien vaihtoehtojen joukosta. Tama
tukee my6s maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamisen osoittamista silld
he voivat hyodyntdd projekteissa omia vahvuuksiaan niin aihealueen kuin me-
netelmienkin valinnassa, tietoteknisid apuvdlineitd kuten Microsoft Wordin oi-
donhankinnankanavia, sekd pystyvit saamaan muutoinkin projektin aikana tu-
kea esimerkiksi erityisopettajalta tai koulunkdynninohjaajalta. Itsearvioinnit ja
tuntiaktiivisuus taas painottuvat aiempia keinoja vahvemmin oppilaan omaan
toimintaan ja hdnen mahdollisuuksiinsa vaikuttaa oman osaamisen osoittami-
seen. Aineenopettajilla oli eridvid ndkemyksid siitd, kuinka paljon he painottavat
tuntiaktiivisuuden ja itsearvioinnin merkitystd oppilaan arvioinnissa. Tama
vaihteli my®s eri aineryhmien viilill, silld esimerkiksi taito- ja taideaineissa tun-
tiaktiivisuus ja itsearviointi painottuivat reaaliaineita vahvemmin. Kaikki kuiten-

kin kertoivat hyodyntavéansa ko. kédytanteita.

7.1.2 Laadulliset keinot

Laadullisiin osaamisen osoittamisen keinoihin pystyttiin aineenopettajien vas-
tauksista poimimaan keinoja, jotka ovat perinteisid keinoja vahvaemmin riippu-
vaisia maahanmuuttajataustaista oppilaan kanssa tyoskentelevien opettajien ja
muiden koulun aikuisten yhteistyostd ja muista laadullisista ja abstraktimmista
seikoista. Namad keinot painottuivat opettajan omaan tydotteeseen ja oppilastun-
temukseen, sekd moniammatilliseen ja koulun aikuisten viliseen yhteistychon.
Oppilastuntemuksen nostivat kaikki tutkimukseen osallistuneet aineen-
opettajat esille, toiset vahvemmin kuin toiset. Kaikki opettajat antoivat kuitenkin
osaamisen osoittamisen keinoista puhuttaessa painoarvoa sille, kuinka hyvin he

tuntevat opettamansa oppilaat ja kuinka hyvin oppilaat tuntevat heidt ja heidan
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opetusmetodinsa. Mikdli aineenopettajat kokivat tuntevansa oppilaan hyvin, oli
heiddn helpompi arvioida oppilaan osaamista laajemmin kuin vain konkreettis-
ten tuotosten, kuten kokeiden ja muiden kurssitéiden kautta. Oppilaisiin syvem-
min tutustuminen koettiin kuitenkin yldkoulumaailmassa haastavaksi jaksottai-

sesti muuttuvien lukujérjestysten ja oppilasryhmien takia.

H3: “Tuntuu ettd jatkuvasti vaihtuu ne oppilaat joita opettaa ja kun tehdan
toitd teinien kanssa niin se tutustuminen ja hyva vuorovaikutus on tosi tér-
keetd. Suurin osa oppilaista jdd niin etdisiksi ettd joka kurssilla saa alottaa
ihan alusta ettd "missds tan oppilaan kanssa taas menndankad, mitdhan tad

e

nyt oikein osaa”.

Aineenopettajat painottivat peruskoulun viimeiselld, yhdeksdnnelld luokalla ole-
vien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnin olevan helpointa ja laa-
jinta, koska heiddn kanssaan aineenopettajat olivat ehtineet tyoskennelld pisim-
maén ajan. Toisaalta valmistavasta opetuksesta suoraan peruskoulun ylemmille
luokille siirtyvien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla aineenopet-
tajat kokivat haastavaksi sen, ettd he voivat siirtyd valmistavalta suoraan ylem-
mallekin luokka-asteille. Tdlloin oppilastuntemus heidén kohdallaan on vieldkin
heikompaa kuin muiden luokan oppilaiden, jotka ovat opiskelleet samassa ryh-
maéssd koko yldkoulun ajan, mik ei ainakaan edesauta heiddn omaa osaamisen
osoittamistaan kunkin aineen kohdalla.

Myos aineenopettajan oman tyokokemuksen ja aktiivisuuden perehtya
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden pedagogisiin asiakirjoihin kerrottiin ole-
van vaikutusta siihen, miten hyvin aineenopettajat pystyvat hyodyntamaan eri
keinoja, joilla oppilas voi osoittaa osaamistaan. Pidemmaéan tyokokemuksen
omaavat opettajat katsoivat omaavansa laajemman skaalan erilaisia arvioinnin
tapoja ja pystyvdn soveltamaan niitd mutkattomammin uusienkin oppilasryh-

mien ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa.

H5: ”...luulisi ettd 30 opetusvuoden aikana olis karttunut aika hyva materi-
aalipankki ja osaaminen kaikkeen opettamiseen ja arviointiin.”



36

H1: “Jotenkin toisaalta ihanaa kun vield oppii jokaisesta ryhmaéstd jotain
uutta ja pddsee itsekin opettelemaan asioita sillee avoimin mielin, mutta toi-
saalta kuluuhan kaikkeen ihan super paljon vield aikaa.”

Pidemmin tyokokemuksen katsottiin my6s luovan opettajille rutiineja ja val-
miita malleja osaamisen osoittamiseen, sekd antavan mahdollisuuden suhteuttaa
arviointia myos vertailemalla aiempien vuosien ryhmii ja oppilaita keskendan.
Tyokokemuksen tuomien rutiinien ja valmiuksien ajateltiin my6s vapauttavan
opettajan aikaa muuhun tutustumisty6hon, kuten pedagogisiin asiakirjoihin ja
yleisesti oppilaisiin tutustumiseen. Kun kaikki aika ei menekadn kurssien ja tun-
tien suunnitteluun sanoivat opettajat hyodyntavansa ylimdardisen ajan oppilai-
den taustoihin tutustumiseen ja oppilastuntemuksen vahvistamiseen.
Moniammatillinen yhteistyd, sekd tiivis yhteistyd koulun sisélld nousivat
my0s esiin aineenopettajien puheissa pohdittaessa mitkd taustatekijdt voisivat
vaikuttaa oppilaiden arviointiin tai tehostaa heiddn mahdollisuuksiaan osoittaa
osaamistaan. Yhteistyo koulun aikuisten valilld nédhtiin tarkedksi osaksi arvioin-
tia, silld maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla iso osa koulutyosta teh-
dddn myos muiden kuin aineenopettajan silmien alla. Haastattelemani aineen-
opettajat mainitsivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opiskelevan my®os
koulunkdynnin ohjaajien, resurssiopettajien ja laaja-alaisten erityisopettajien
kanssa. Koulunkdynnin ohjaajat ja resurssiopettajat toimivat oppilaiden tukena
pddosin oppituntien aikana joko luokassa samanaikaisesti aineenopettajan
kanssa tai pienemmassd, rauhallisemmassa ryhmaéssé tehtdessd esimerkiksi tun-
titehtdvid tai kerratessa jo opittuja asioita. Laaja-alaisen erityisopettajan tukea oli
saatavilla hyvin eri resursseilla eri kouluissa ja heiddn tukeaan myos hyddynnet-
tiin hyvin eri tavoin. Ne aineenopettajat, joilla oli mahdollisuus hyodyntda laaja-
alaisen erityisopettajan tukea maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa,
kertoivat tuen olevan usein pienryhmédopetusta tai yksiloopetusta, jossa kerrat-
tiin jo opittuja asioita selkokielisesti, opeteltiin alemman vuosiluokan oppisisal-
tojd tai paikattiin opillisia aukkoja. Nédiden oppilaiden kanssa tyoskentelevien
koulun aikuisten yhteistyon aineenopettajat katsoivat tarkedksi osaksi arviointia.

Koulunkdynninohjaajan ja resurssiopettajan mielipiteet ja arvioit maahanmuut-
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tajataustaisen oppilaan tuntityoskentelystd ja osaamisesta ndhtiin aineenopetta-
jien silmissd tarkedksi materiaaliksi oppilaiden osaamista arvioitaessa ja aineen-

opettajat arvostivat heiddan mielipiteitdaan.

7.1.3 Muu kuvailu

Edelld mainittujen asioiden lisdksi aineenopettajien vastauksista nousi esiin
my0s muita asioita, jotka vaikuttavat osaltaan maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden osaamisen osoittamiseen. Yksittdisten ja irrallisten vastausten joukosta oli
poimittavissa useampia aineenopettajia, jotka painottivat maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden kanssa toimimisen ja arvioinnin eduiksi sen, ettd aineenopet-
tajilla on tarpeeksi aikaa suunnitella ja toteuttaa omaa opetustaan, sekd sen rin-
nalla huomioida myos yksilollisid tarpeita. Myos eri koulujen oppilasaineksen
katsottiin vaikuttavan sithen milld tavoin maahanmuuttajataustaisilla oppilailla
on erilaisia mahdollisuuksia osoittaa omaa osaamistaan. Mitd suurempi maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden osuus koulun oppilasmaérésta oli, sitd enemméan
aineenopettajilla oli keinoja ja osaamista huomioida myos heidén yksilollisia tar-

peitaan ja kartoittaa oppilaiden osaamista mahdollisimman monipuolisesti.

7.2 Pedagogisten asiakirjojen hyédyntiminen

Toisena tutkimuskysymyksena oli selvittdd aineenopettajien ajatuksia pedagogi-
sista asiakirjoista ja siitd miten maahanmuuttajataustaisten oppilaiden pedagogi-
siin asiakirjoihin kirjatut sisdllot vaikuttavat heiddn opetukseensa ja heidan hyo-
dyntdmiinsd osaamisen osoittamisen tapoihin. Pedagogisten asiakirjojen koh-
dalla aineenopettajien vastaukset olivat jaettavissa selkeisiin alalukuihin, joissa
kasitellaan vastauksissa esille nousseita tuloksia kolmesta eri ndkokulmasta: ai-
neenopettajien tavoista kdyttdd asiakirjoja, aineenopettajien yleisestd tuntemuk-
sesta pedagogisista asiakirjoista, sekd aineenopettajien ajatuksista pedagogisten
asiakirjojen sisdltoon liittyen.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet aineenopettajat olivat selvilld pedagogis-

ten asiakirjojen olemassaolosta, ja heilld oli ymmarrys niiden merkityksestd. Kui-
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tenkin todellinen ymmarrys opillisista ja tuellisista syistd pedagogisten asiakirjo-
jen taustalla oli jadnyt osalle aineenopettajista pinnalliseksi ja asiakirjojen kayt-
toon liittyi myos vaarid uskomuksia. Kaikki aineenopettajat kertoivat myos hyo-
dyntédviansa asiakirjoja tyossddan, mutta keinot ja sidnnollisyys vaihtelivat vastaa-

jien kesken.

7.2.1 Tapa kdyttad asiakirjaa

Aineenopettajien tavat hyodyntdd pedagogisia asiakirjoja vaihtelivat eri opetta-
jien vdlilld ja myos oppiaineittain. Osa aineenopettajista tutustuu pedagogisiin
asiakirjoihin omatoimisesti jokaisen lukuvuoden ja kurssin alussa, aina kun
heille tulee opetukseen uusi oppilasryhma. Toisten aineenopettajien tutustumi-
nen pedagogisiin asiakirjoihin perustuu siihen, ettd joku ulkopuolinen kuten eri-
tyisopettaja tai huoltaja kehottaa heitd tutustumaan asiakirjoihin. Ilman keho-
tusta aineenopettajat eivit vilttamattd lue pedagogisia asiakirjoja ldpi ennen
kurssin alkua. Pieni osa opettajista kertoi myos rehellisesti jattdvansa kokonaan
tutustumatta pedagogisiin asiakirjoihin.

Aineenopettajat, jotka kertoivat tutustuvansa pedagogisiin asiakirjoihin it-
sendisesti, edustivat niin taito- ja taideaineiden kuin reaaliaineidenkin opettajia.
Aineenopettajat pitivit itsendisend pedagogisiin asiakirjoihin tutustumisena sen,
ettd he kdvivat asiakirjat aina ldpi ennen kurssien alkua, tai ettd he tutustuivat
asiakirjoihin, mikéli jokin asia oppilasryhmaéssa tai yksittdisissd oppilaissa mieti-
tyttdd. Tutustuminen tapahtui kuitenkin ilman ulkopuolisen tahon huomautusta
tai kehotusta. Nama aineenopettajat kuvailivat ndkevinsd pedagogiset asiakirjat
oman opetuksensa tukena ja oppilaiden kayttoohjeina, joiden tarkoitus on antaa
aineenopettajille lisdtietoja oppilaista. Tietojen olisi tarkoitus tehdd oppitunneista
ja oppilaiden arvioinnista selkedimpdd ja antaa vastauksia aineenopettajia askar-

ruttaviin kysymyksiin

H1: "Tottakai ne luetaan. Kun ne joku sinne on vasannyt niin kylldhan sitad
pystyy ammatitaitonen opettaja paddttelemadn ettd ne on tarkeitd. Kivempi
lahted opettamaan kun tietdd ketd sield pulpeteissa istuu ja ei tuu tehtya
ihan turhaa tyotd ittekkédan kun tietdd jo etukdteen ettd millanen porukka
on vastassa ja mistd ldhetdan liikkeelle.”
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Toisaalta itsendisen asiakirjoihin tutustumisen katsottiin muodostuneen myos
useimmille pidempédn tyosséd olleille aineenopettajille jo rutiiniksi, jonka he te-
kevat automaattisesti lukuvuoden alussa ja jaksojen vaihtuessa.

Selkedsti suurin osa tutkimukseen osallistuneista aineenopettajista kertoi
suhtautuvansa pedagogisten asiakirjojen kadyttoon ristiriitaisesti ja vaihtelevasti,
eli heidan hyodyntdmisensa oli kiinni siitd, ettd joku ulkopuolinen henkild (huol-
taja, kollega, hoitava taho yms.) kehotti opettajaa tutustumaan oppilaan asiakir-
joihin. Namd aineenopettajat eividt ndhneet pedagogisia asiakirjoja valttamatto-
maksi osaksi oppilaiden opettamista, kurssien suunnittelua tai arviointia vaan he

uskoivat pystyvansd tyoskentelemddn ammattitaitoisesti myos ilman asiakirjoja.

H5: “No en md kylld oikeastaan niitd kattele. Jos mulle sanotaan ettd lueppa
se niin kyllda ma sitten luen sen, mutta en ma kylld niitd oikeestaan sillee
saannollisesti hyodynnd, ettd kylld mad meen kursseilla silleen mitd ma tie-
dén oppilaista ja thats it, ettd silld menn&dan.”

Toisaalta he kuitenkin ymmarsivat myos pedagogisten asiakirjojen antaman li-
sdatiedon merkityksen opetusta tukevana keinona, mutta uskoivat ettei asiakirjoi-
hin kirjattu tieto useinkaan ole laadukasta tai merkityksellista ellei joku siita erik-
seen mainitse. Namd opettajat eivat myodskddn juurikaan olleet olleet mukana
asiakirjojen laadinnassa ja heiddn aiemmat kokemuksensa pedagogisista asiakir-
joista olivat negatiivisia.

Pedagogisia asiakirjoja vain kehotuksesta hyodyntdvit aineenopettajat
mainitsivat kuitenkin halunsa oppia suhtautumaan ja hyodyntaméaan pedagogi-
sia asiakirjoja paremmin. Esteeksi tdlle ndhtiin hektisessd kouluarjessa jatkuva
kiire ja jo valmiiksi tdynna olevat tyopdivit, joiden lomassa uusien asioiden opet-
teleminen yhdessd muiden kollegoiden kanssa katsottiin haastavaksi.

Itsendisen tutustumisen kanssa yhtenevissda maarin tutkimukseen osallistui
aineenopettajia, jotka kertoivat jattdvansd kokonaan tutustumatta pedagogisiin
asiakirjoihin tai eivat olleet koskaan hyddyntédneet niitd opetuksessaan. Néista
aineenopettajista suurin osa ei ollut koskaan kdyttanyt pedagogisiin asiakirjoihin
kirjattua tietoa hyodyksi. Osa taas oli joskus antanut mahdollisuuden asiakir-

joille, mutta ei kokenut saaneensa niistd mitddn lisdd omaan suunnitteluunsa tai
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itse opettamiseen, jonka vuoksi niiden hyddyntdminen oli jadnyt. Aineenopetta-
jat mainitsivat konkreettisina perusteluina tutustumatta jattamiselle sen, etteivét
he koe asiakirjoja hyddyllisind perusopetustyélle, he haluavat keskittya oppilai-
hin kokonaisuutena ennemmin kuin yksil6ing, he eivit ehdi tutustua asiakirjoi-
hin tai heilld oli yleisesti tunne, ettd pedagogisiin asiakirjoihin tutustuminen vain
lisdd heiddn tyotaakkaansa ja vie aikaa tarkedmmiltd perehtymis- ja suunnittelu-
toiltd. Ndiden ndkemysten taustalla oli usein ajatus, ettd aineenopettajilla oli halu
tutustua opetusryhmiinsd ja ryhmien oppilaisiin “livend”, ilman ennakko-ole-
tuksia, mieluummin kuin paperien vilitykselld ennen kasvoittain tapaamista.
Useat aineenopettajat myos uskoivat, ettd luokanvalvojat tai huoltajat kylld mai-
nitsevat heille, mikili pedagogisten asiakirjojen lukeminen jonkun oppilaan koh-

dalla olisi valttamatonta.

7.2.2 Asiakirjojen tuntemus

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos laajemmin yldkoulun aineenopettajien tietd-
mystd ja ymmarrystd pedagogisista asiakirjoista. Téalld tarkoitetaan tutkimuk-
sessa sitd, miten aineenopettajien tuntemus asiakirjoista osuu yhteen virallisten
asiakirjoihin liittyvien méaardysten ja ohjeiden kanssa. Erityisesti asiakirja tunte-
muksessa keskityttiin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden asiakirjoihin ja nii-
den oikeanlaiseen hytdyntamiseen. Tutkimuksessa haastateltiin aineenopettajia
yldkouluista, joiden maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maééra oli hyvin eri-
lainen ja tdm&n huomattiin vaikuttavan aineenopettajien asiakirjojen tuntemuk-
seen. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maaran lisdksi myos koulutuksen
tuoreus, opetettava oppiaine sekd aineenopettajien rooli asiakirjojen laadinnassa
vaikuttivat asiakirjojen tuntemukseen.

Oli selkedsti huomattavissa, ettd kouluissa, joissa maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden osuus koulun oppilasmadrastd oli suurempi, oli aineenopettajien

tietdmys pedagogisia asiakirjoja kohtaa parempaa ja monipuolisempaa.

Heé6: "En nyt tdhdn hatdan muista millon mulla olis ollut ryhma jossa ei olis
ollut valmistavalta luokalta tulleita oppilaita. Kylld ne asiakirjat on tulleet
tutuksi vakisinkin.”
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Tdaman uskottiin johtuvan vahvasti siitd, ettd maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden kanssa sddnnollisesti tyoskentelevit aineenopettajat joutuivat jatkuvasti
kehittimdan omia opetusmetodejaan ja tietamystddn oppilaiden yksilollisistd
tarpeista. Kun iso osa opetusryhmastd on suomen kielen taitotasoltaan heikkoja,
joutuu aineenopettaja ottamaan timdn huomioon koko ryhmaén opetusta ja arvi-
ointitapoja suunnitellessa ja ndin ollen pedagogisten asiakirjojen antama tieto an-

taa opettajalle vilineitd suunnittelun tueksi.

H4:”...oman opetuksen suunnittelua kun miettii, niin onhan se nyt kivem-
paa kun ei tarvi suunnitella turhaan ihan liian vaikeita juttuja, jos tietdd etta
puolet oppilaista ei osaa alakoulun oppiméddrdd niin ei tavottele kuuta tai-
vaalta.”

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suurempi osuus koulun oppilasmaa-
rastd toi mukanaan myos sen, ettd aineenopettajia otettiin hiukan useammin mu-
kaan pedagogisten asiakirjojen laadintaan. Tam&n mainitsi haastattelussa kuiten-
kin vain kaksi haastateltavaa, joten yleisemmaksi voidaan todeta tilanteen, jossa
aineenopettajat eivit ole mukana oppilaiden pedagogisten asiakirjojen laadin-
nassa. Myos aineenopettajat tuovat tdimaén itse esiin haastatteluissa, kun pohtivat
syitd siihen, ettd pedagogisten asiakirjojen tietamys on jddnyt vahdiseksi. Toi-
saalta ldhes kaikki haastatteluun osallistuneet aineenopettajat mainitsivat ole-
vansa kuitenkin suhteellisen tyytyviisid siihen, ettei heidédn tarvitse osallistua
pedagogisten asiakirjojen kirjoittamisprosessiin silld heilld ei kaiken muun kou-
lutyon ohella olisi endd aikaa tai resursseja siihen. He luottivat luokanvalvojien

ja erityisopettajien ammattitaitoon asiakirjojen tekoon liittyen.

H2:”...on niin paljon hommaa nykyddn ihan perus opetuksessa ja koulun
muissa jutuissa, ettd vield jos pitdis kaikissa paperipaliksissa istua niin tatd
tyota tekis kellon ympaéri.”

Opetettavalla oppianeella ndhtiin myos olevan vaikutusta siihen, miten hyvaa
aineenopettajien pedagogisten asiakirjojen tuntemus oli, erityisesti kun keskityt-
tiin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden asiakirjoihin ja kielellisiin haasteisiin.

Taito- ja taideaineiden tunneilla kielelliset haasteet eivét tule esiin niin vahvasti



42

silld tunneilla, ja ryhméssd pysyy mukana reaaliaineita helpommin havainnoi-
malla ympdristod ja yrittdmailld parhaansa, mikd vaikutti my0s siihen, ettd néi-
den aineiden opettajat eivit tunteneet pedagogisia asiakirjoja niin hyvin kuin re-
aaliaineidenopettajat. Reaaliaineissa taas aineenopettajat ndkivat kielelliset tai-
dot valttamattomind esimerkiksi ohjeiden ymmartamisen, ryhmaéssa toimimisen
ja sisdltdjen oppimisen kannalta, jolloin myds maahanmuuttajataustaisten opypi-
laiden pedagogiset asiakirjat olivat heille tarkeammadssd roolissa ja ndin ollen

tuntemus niitd kohtaa my6s parempaa.

7.2.3 Asiakirjojen sisalto

Asiakirjojen tuntemuksen lisdksi haastateltavat saivat jakaa my0s ajatuksiaan ja
toiveitaan pedagogisten asiakirjojen sisdlloistd. Vastauksista oli selvisti havaitta-
vissa kaksi eri ndkokulmaa, joissa toisessa opettajat keskittyivit asiakirjojen ul-
koiseen rakenteeseen ja toinen ndkokulma keskittyi kertomaan niin sanotusti
ihanneasiakirjoistaan eli vapaasti toiveistaan toimivia asiakirjoja koskien.
Asiakirjojen ulkoisista rakenteista kertoessaan aineenopettajat nostivat
esiin useita konkreettisia ja visuaalisia seikkoja kuten asiakirjoihin kirjattavan
tekstin mddré ja sen ryhmittely. Aineenopettajat kokivat ranskalaisin viivoin kir-
jatut asiat helpommin luettaviksi ja ymmarrettdviksi kuin tarinamuotoon kirjoi-
tetut. Ranskalaiset viivat myos lyhensivat lukemiseen kuluvaa aikaa, kun téar-
keitd asioita ei tarvitse etsid tarinamuotoisen tekstin seasta ja ndin ollen aineen-
opettajat olivat myos halukkaampia kdyttamaddan aikaa tillaisten pedagogisten
asiakirjojen lukemiseen. Samaan ndkokulmaan kuuluivat aineenopettajien toi-
veet siitd, ettd asiakirjat olisi kirjattu kronologiseen jdrjestykseen, eli uusimmat
asiat alussa, vanhemmat asiat lopussa ja ettd tekstistd olisi karsittu turhat ns. ala-
koulusta asti mukana kulkeneet asiat, jotka eivit endd ylakoulussa ole ajankoh-

taisia.

H2:”.. kylld mua enemmaén téllee yldkoulun opettajana kiinnostaa et osaa-
kohan se mun oppilas suomea tai pystynko ldhted heti liikkeelle yhtdlon
ratkasusta, kun siitd ettd onko toisella luokalla ollu haasteita oman vuoron
odottamisessa tai kaveritaidoissa. Usein sinne on sit viedl johonkin véliin
kirjattu et neljannelld luokalla ei oo ollut endd samoja haasteita, ja silti ne on
edelleen sield paperissa vaikka ollaan jo yldasteella.”
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Pedagogisiin asiakirjoihin liittyy my®os tiettyjd lainalaisuuksia ja asiakirjojen ol-
lessa nyky&an usein sdahkoisessd muodossa, myos niiden laatimiseen kdytettava
sahkoinen alusta aiheuttaa aineenopettajien mukaan omat ongelmansa, joihin he
toivoisivat parannuksia. Valmiit asiakirjapohjat koettiin usein jaykiksi, eikd niitd
ollut mahdollista muokata oman ndkoisikseen. Aineenopettajilla oli toiveita siitd,
ettd valmiiden asiakirjapohjien otsikoita voisi nimetd itsendisesti uudestaan ja
avainsanoja sekd tarkeitd asioita olisi mahdollista tummentaa tarpeen mukaan.
Kaikkien ndiden toiveiden néhtiin helpottavan asiakirjoihin tutustumista ja mah-
dollisesti my6s motivoivan aineenopettajia olemaan aktiivisemmin mukana niin
pedagogisten asiakirjojen laadinnassa kuin myos hyodyntamisessa.

Toinen ndkokulma pedagogisten asiakirjojen sisdltoon liittyen oli aineen-
opettajien omat ihanteet ja toiveet asiakirjojen sisdltoon liittyen. Toiveissa ei
otettu huomioon olisivatko ne lain valossa toteutettavassa tai voiko aineenopet-
tajien toivomia asioita virallisesti kirjata asiakirjoihin, vaan opettajien annettiin
vapaasti kertoa omista ajatuksistaan. Kaikki haastatellut opettajat toivoivat asia-
kirjoihin kirjattavan oppilaan oman didinkielen, sekd muut kielet, joita oppilas
pystyy kdyttdimdan mahdollisesti vahvemmin kuin suomen kieltd. Tama nostet-
tiin erityisen tdrkedksi asiasta maahanmuuttajatausten oppilaiden asiakirjoista
puhuttaessa. Aidinkielen lisiksi myos oppilaan suomen kielen taitotaso oli toi-
vottu maininta asiakirjoihin. N4itd tietoja aineenopettajat pystyiviat hyodynta-
mddn maahanmuuttajataustaisen oppilaan osaamisen kartoittamisessa ja arvi-
oinnissa, esimerkiksi muokkaamalla kokeita oppilaan didinkielelle. Kielellisten
asioiden lisdksi pedagogisiin asiakirjoihin toivottiin selkeda tietoa oppilaan kou-
lutaustasta, sekd siitd millaisia asioita hdn on opiskellut, mikali koulutausta on
vajavainen. Oppilaan taitotaso kussakin oppiaineessa ndhtiin tarkedksi tiedoksi
niin aineenopettajien omaa ainetta koskien kuin myos oppilaanohjaajan ja opin-
topolun jatkon kannalta. Lisdksi muutama haastatteluun osallistunut aineen-
opettaja mainitsi toiveeksi, ettd pedagogisiin asiakirjoihin voisi liittdd maininnan
oppilaan mahdollisista diagnooseista tai muista tarkkaavuuden tai toiminnanoh-

jauksen haasteista.



44

8 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia keinoja yldkoulun aineenopet-
tajat kdyttavat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamisen arviointiin,
sekd miten he hyodyntavit pedagogisia asiakirjoja omaa opetustaan ja arviointi-
aan suunnitellessa. Pdédtavoitteena on ymmartaad aineenopettajien ajatuksia ja ko-
kemuksia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamisen osoittamisesta,
sekd toisena tavoitteena selvittdd miten pedagogisten asiakirjat vaikuttavat ai-
neenopettajien omaan tyoskentelyyn. Tutkimusta varten haastateltiin kuutta yla-
koulun aineenopettajaa kahdesta eri padkaupunkiseudun yldakoulusta. Aineen-
opettajien puolistrukturoiduista teemahaastatteluista muodostui tutkimuksen

aineisto.

8.1 Johtopaatokset

Tutkimusaineiston pohjalta pystyttiin vastaamaan valittuihin tutkimuskysy-
myksiin. Tutkimuksesta saadut tulokset jakautuivat tutkimuskysymysten mu-
kaan kahteen osaa: maahanmuuttajaoppilaiden osaamisen osoittamisen keinoi-
hin ja aineenopettajien ajatuksiin pedagogisten asiakirjojen hyodyntdmisesta.
Tutkimuksessa mukana olleet aineenopettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla heiddn osaamisen arviointinsa eri
oppilaineissa on haastavaa, koska heikko kielellinen osaaminen saattaa laskea
heiddn suoriutumistaan, vaikka tietotaidollisesti oppilaat osaisivatkin enemmaéan
kuin pystyvit osoittamaan. Tamé on osoitettu my6s aiemmissa tutkimuksissa,
joiden kohteena ovat olleet maahanmuuttajataustaisten oppilaat ja heidén osaa-
misen osoittaminen tai arviointi (Voipio-Huovinen, 2016; Apajalahti & Lehto,
2002). Aineenopettajat ndkivat myos nykyisen koulumaailman riittamattomat
resurssit ja kiireen rajoittavana tekijind erilaisten osaamisen osoittamisen
keinojen suunnittelulle ja kehittdmiselle. Myos jatkuvasti lisddantyvan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ma&drdn tunnettiin  kuormittavan
opettajia ja vaativat jatkuvaa oman opetuksen ja opetuskdytinteiden

pdivittamistd. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden madran lisddntyessa myos



45

koulumaailman  ja opettajien  tulee sopeutua oppilasaineksen
heterogeenistymiseen (Kalaja, Barcelos, Aro & Ruohotie-Lyhty, 2015). Tam&n
ndkokulman aineenopettajat toivoivat myos ylempien tahojen huomioivan
opetussuunnitelmaa ja koutuksen resursseja pohdittaessa. Myts aiemmissa tut-
kimuksissa asiakirjojen laatiminen on koettu tyoladksi (Maki-Havulinna, 2018;
Paloniemi, Pulkkinen, Kdrnd & Bjorn, 2021) ja ajanpuutteen olevan suurin este
asiakirjoihin perehtymiselle (Lankinen, 2019).

Kaikki tutkimukseen osallistuneet aineenopettajat mainitsivat hyodynta-
vdnsd niin maahanmuuttajaoppilaita, kuin muitakin oppilaita arvioidessaan ja
heiddn osaamistansa tarkastellessaan perinteisid osaamisen osoittamisen keinoja,
jotka pitivit sisdlldan niin yksilod kuin ryhmaédkin arvioivia keinoja. Opetus-
suunnitelmassa (2014) painotetaan monipuolista ja yksilolliset tarpeet huomioon
ottavaa arviointi, jonka voi koostua laajemmista kokonaisuuksista tai monista
yksittdisistd arviointimenetelmistd. Jokaisen aineenopettajan tulee kuitenkin pys-
tyd avoimesti perustelemaan omaa arviointiaan, huomioimaan oppilaiden yksi-
16lliset tarpeet ja osoittamaan ettd oppilailla on ollut tasavertaiset mahdollisuu-
det osoittaa osaamistaan juuri kyseisen aineen sisdlldistd. (Luostarinen &
Nieminen, 2019.) Tutkimukseen osallistuneet aineenopettajat kokivat, ettd myos
perinteisin keinoin (kokeet, pistarit, ryhmatyot, projektit) toteutetut osaamisen
osoittamisen keinot olivat tarvittaessa muovattavissa huomioimaan jokaisen op-
pilaan yksilolliset tarpeet, tdssa tutkimuksessa maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden kielelliset erityistarpeet. Maahanmuuttajataustaisien oppilaiden kielipolut
ja suomen kielen kehitys voivat olla hyvinkin erilaisia ja aineenopettajien tulisi
huomioida jokaisen oppilaan yksilolliset vahvuudet ja heikkoudet suunnitelles-
saan omaa opetustaan ja oppilaille laadittavia osaamisen osoittamisen keinoja
(Saario, 2009; Voipio-Huovinen, 2016). Haastatellut aineenopettajat mainitsivat
hyodyntdaviansd maahanmuuttajaoppilaiden kanssa eniten kokeiden suullista
tdydentamista, pienryhmékokeita erityisopettajan tai koulunkdynnin ohjaajan
tukemana, oppikirjan kanssa tehtdvid kokeita, sekd google kaantdjan
hyodyntamistd koekysymyksid oppilaan omalle kielelle kddnnettdessd. On
tutkimuksissa todistettu, ettd kun oppilaan omaa &didinkieltd hyodynnetdan

uuden kielen rinnalla ja d&idinkieltd pidetddn arvokkaana, on oppilaalla



46

mahdollisuudet kehittyd myos uudessa keielessda nopeammin (Seedhouse, 2010).
Yksilosuoritusten rinnalla aineenopettajat nakivét ettd myos ryhmatoillad oli oma
paikkansa arvioinnissa ja oppilaiden taitojen kartoituksessa. Oli kuitenkin
huomattavissa, ettd aineenopettajat jakautuivat puoliksi siind missd puolet
haastatteluun osallistuneista opettajista painotti opetuksessaan vahvasti
ryhmitoitd ja toinen puoli piti ryhmaétoitd heikompina arviointimenetelmind
yksilosuoritusten rinnalla, mutta hyddynsi niitd kuitenkin joissain kursseissa tai
teemoissa. =~ Ouakrim-Soivio = (2016) ndkee  ryhmdarvioinnin  etuna
yksildarviointiin ndhden sen, ettd ryhmassd toimiminen hdivyttdd oppilaiden
taitojen ja heikkouksien rajoja ja keskimddrdisesti tarkasteltuna nostaa
suurimman osan oppilaiden suoritusten laatua yksilolliseen suoritutumiseen
verrattuna. Tutkimukseen osallistuneet aineenopettajat uskoivat ryhmaétyot
toimiviksi keinoiksi kartoittaa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamista,
koska ryhmaéssdd tydskennellessd suomenkieliset oppilaat pystyivit ottamaan
vastuuta kirjallista tuottamista vaativista tehtdvistd ja maahanmuuttajataustaiset
oppilaat pystyivdt tuomaan osaamistaan esille muilla tavoin. Aineenopettajien
vastauksista nousikin siis esiin myos Nissildan (2008) tarkastelema tapa arvioida
maahanmuuttajaoppilasta monipuolisesti ndhden hdnen keileitaitonsa taakse.
Tassd yhteydessa tutkijat nostavat esiin myos inkluusion periaatteen (Vayrynen,
2001; Emanuelsson, 2001), jonka mukaan kaikille yhteisen koulun tulisi toimia
erilaisuuden sulatusuunina ja antaa kaikille oppilaille mahdollisuus opiskella
samassa ympadristossd omilla vahvuuksillaan.

Opettajien vastauksissa korostuivat myds maahanmuuttajaoppilaiden arvi-
oinnin laadulliset keinot, joiden ndhd&dén taydentdvan konkreettista, oppilaiden
suorituksiin perustuvaa arviointia (Ouakrim-Soivio, 2016). Tutkimukseen osal-
listuneista opettajista valtaosa ndki oman oppilastuntemuksensa, tyokokemuk-
sensa ja moniammatillisen yhteistyon oppilaan kanssa toimivien aikuisten valilla
osana oppilaan arviointia. Ndistd keinoista puhuttaessa on hyva huomioida, etta
oppilaalla itsellddn ei ndiden keinojen kohdalla ole mahdollisuutta vaikuttaa
osaamisensa arviointiin, vaan ndilld keinoilla kerdtty data perustuu aina toisen
kdden tietoon, ajatuksiin ja huomioihin. Tutkimuksissa (Seedhouse, 2010;

Vehkakoski & Rantala, 2020; Koppinen, Korpinen & Pollari, 1999) on kuitenkin
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havaittu ndiden laadullisten keinojen olevan tdrked osa monipuolista arviointia,
jolloin eri toimijoiden mielipiteet ja opettajien ammattitaito nousevat keskiton.
Tutkimukseen osallistuneiden aineenopettajien puheissa erityisesti erityisopetta-
jan panos maahanmuuttajaoppilaan tukemisessa ja arvioinnissa nahtiin tarkeana
tukena osaamista arvioitaessa. Opettajien vastauksissa oli my6s poimittavissa,
ettd pidemmain tyokokemuksen omaavat opettajat olivat itsevarmempia omista
keinoistaan testata maahanmuuttajaoppilaisen osaamista, mutta vastavalmistu-
neemmat opettajat taas omasivat laajempaa ja ajankohtaisempaa tietoa arvioin-
tinsa tueksi, mutta olivat epdvarmempia kdyttamistddn osaamisen osoittamisen
keinoista.

Viimeisend aineenopettajien vastauksista esille nousevana, laadullisiin ar-
vioinnin keinoihin rinnastettavana tekijand, voidaan havaita toiseen tutkimusky-
symykseen liittyen opettajien aika ja halu tutustua pedagogisiin asiakirjoihin.
Mielenkiintoista oli kuitenkin se, ettd vain puolet tutkimukseen osallistuneista
aineenopettajista nosti pedagogiset asiakirjat esiin osaamisen osoittamisen kei-
noista keskusteltaessa, silld pedagogisiin asiakirjoihin sisdltyy paljon tietoa,
jonka tarkoituksena on auttaa opettajaa opetuksen ja arvioinnin suunnittelussa
(Perusopetuslaki, 68/1998). Aineenopettajat pyrkivit tutustumaan pedagogisiin
asiakirjoihin lukuvuoden alussa ja hyodyntdd niistd saatavaa tietoa mm. yksilol-
lisid koejdrjestelyjd, opetusmetodeita tai ryhmétoiden ryhmid suunnitellessaan.
Téassd kohtaa haasteena mainittiin kuitenkin aiemmin, johtopdatokset luvun
alussa mainitsemani ajan ja resurssien puute, sekd jatkuvasti lisdantyva maahan-
muuttajaoppilaiden méard, joka ndkyy aineenopettajien mukaan siing, ettd uusia
oppilaita ilmestyy opetusryhmiin pitkin lukuvuoden. Tamén taas ndhd&dan vai-
keuttavan suunnittelua ja johtavan siihen, ettei aikaa oppilaaseen tutustumiseen
tai asiakirjoihin perehtymiseen ole, jolloin myoskdan hyodynnetyt osaamisen
osoittamisen keinot voivat olla epédsopivia oppilaille. Vahvan opettaja-oppilas-
suhteen luominen on tdrkedd kaikkien oppilaiden opettamisessa, mutta erityisen
merkitykselliseksi tamad asia nousee juuri yksilollistd tukea tarvitsevien oppilai-
den kohdalla (Mé&ki-Havulinna, 2018).

Opetussuunnitelmassa (2014) painotetaan ettd jokaisen oppilaan yksilolli-

set tarpeet tulee ottaa huomioon opetusta ja arviointia suunnitellessa. Oppilaan
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tulee my0s saada tarvitsemaansa tukea oppimisen eri osa-aluilla monipuolisesti
ja oikea-aikaisesti. Tuen suunnittelussa ja toteuttamisessa tulee ldhted liikkeelle
oppilasldhtoisesti, huomioiden oppilaan oma osallisuus ja vastuu tukitoimien ja
opetusjdrjestelyiden toteuttamisessa. (Vehkakoski & Rantala, 2020; Vitka, 2021.)
Téhdn ldhtokohtaan peilaten tutkimuksessa saatiin hyvin monenkirjavia
vastauksia aineenopettajien ajatuksiin ja keinoihin pedagogisten asiakirjojen
hyodyntamisesta.

Kun tarkastellaan aineenopettajien mainitsemia tapoja kédyttda pedagogisia
asiakirjoja, nousevat esiin aiemmissakin aiheeseen perehtyneissa tutkimuksissa
(Jachova, Kovacevi¢ & Hasanbegovi¢, 2018; Salo & Savijoki, 2019) esiin nousseet
ndkokulmat, joissa opettajat joko tutustuvat asiakirjoihin itsendisesti, kehotuksen
jalkeen tai jattdavat kokonaan tutustumatta. Haastatteluun osallistuneista
aineenopettajista suurinosa kertoi tutustuvansa pedagogisiin asiakirjoihin,
mutta aktiivisuus tutustumiseen vaihteli. Vain yksi vastaaja kertoi jattavansa
tutustumatta asiakirjoihin silld han koki omaavansa tarpeeksi tyokokemusta ja
ammattitaitoa kohdata oppilaat yksiloind, huomatakseen tuentarpeet ilman
asiakirjoja. Opettajat pelkddavat myos usein oppilaiden leimautumista pelkkien
asiakirjojen perusteella jo ennen kuin opettajat ehtivdat tutustua heihin
luokkahuoneessa (Hakala & Leivo, 2015). Tamd ndkokulma nousi esiin myos
opettajien puheissa, mutta useimmat opettajat kokivat asiakirjojen kuitenkin
tuovan enemman tieto kuin luovan leimoja, joten ne nédhtiin stigmasta huolimatta
opettajan tdrkednd tyokaluna. Myo6s aiemminkin mainitun ajan ja resurssien
puutteen koettiin vaikuttavan siihen kuinka aktiivisesti ja usein aineenopettajat
kavivét asiakirjoja ldpi. Kun aikaa ei ollut tarpeeksi, aineenopettajat luottivat
erityisopettajan tai oppilaan huoltajan kehottavan heitd tutustumaan
asiakirjoihin mikali sithen on tarvetta. Tédssd esiin nousi aineenopettajan
luottamus erityisopettajaa ja hdnen tietdimystddn ja ammattitaitoa kohtaan, joka
on ollut ndkyvillda myds aiemmissa aihetta késittelevissa tutkimuksissa (Salo &
Savijoki, 2019). Aineenopettajien puheista saattoi myos huomata ajatuksen, ettd
erityisopettajat ovat tietoisia kaikkien oppilaiden pedagogisista asiakirjoista ja he
muistavat aina mainita aineenopettajille niiden tdrkeydestd. Kuitenkin laki

(Opetusministerio, PoA 28§) ei méaaritda kuinka monta oppilasta voi olla opettajaa
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tai erityisopettajaa kohden, joten yhden erityisopettajan vastuulla voi olla
perusopetuksessa jopa satoja oppilaita (Opetusalan ammattijdrjesto, 2019). Tama
huomioiden olisi varmasti hyvd, jos my6s aineenopettajat otettaisiin
aktiivisemmin mukaan asiakirjojen laadintaan ja ndin ollen my6s heilld olisi
parempi tietdmys asiakirjojen sisdlloistd ja tdtd myoten myos matalampi kynnys
hyodyntdd niitd. (Heller Sahlgren, 2015; Salo & Savijoki, 2019.)

Tutkimuksessa sivuttiin myds aineenopettajien tuntemusta pedagogisista
asiakirjoista ja niiden laadinnasta, joka sivuaa mielenkiintoisesti jo aiemmin ka-
siteltyjd aineenopettajien tapoja kdyttdd asiakirjoja. On todettu, ettd niin opetus-
tyossd kuin muillakin aloilla tyontekijdt ovat huomattavasti aktiivisempia hyo-
dyntdamddn uusia strategioita, apuvilineitd ja keinoja kehittdd omaa tyotddn, jos
niiden kdyttoon on jdrjestetty tarpeeksi koulutusta ja ohjausta (Watts ym., 2013).
Aineenopettajat kertoivat etteivdt aineenopettajan ominaisuudessa olleet
mukana pedagogisten asiakirjojen laadissa tai palavereissa, mutta heiltd
saatettiin kysyd erillisesti mielipiteitd tai kommentteja oppilaan opiskelusta,
joiden pohjalta erityisopettajat ja luokanvalvojat laativat asiakirjat. Muutama
vastaaja oli ollut mukana asiakirjojen laadinnassa aiemmin toimiessaan
luokanvalvojana. Niin Vitkan (2021) kuin Salo & Savioja (2019) mukaan
perusopetuksessa alakoulun ja yldkoulun kédytidnteet pedagogisten asiakirjojen
laadinnasta ja laadintaan osallistuvista opettajista eroavat opetusjdrjestelyjen
eroavaisuudesta johtuen. Yldkoulussa yhden oppilaan opetuksesta vastaavat
lukuvuoden aikana useat eri aineenopettajat, kun taas alakoulussa yhta oppilasta
opettaa vain pieni joukko opettajia, joiden on helpompaa tehdi yhteisty6td myos
pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. (Vehkakoski & Rantala, 2020.) Myos
reealiaineiden ja taito- ja taideaineiden opettajien vililla ndhtiin tutkimuksessa
eroa siind milld tavoin he tuntivat pedagogiset asiakirjat ja hyodynsivéat niitd
opetuksessaan. Taito- ja taideaineiden sisdllot eivédt vaadi usein painotu niin
vahvasti kielelliseen osaamiseen kuin reaaliaineiden sisdllot (Aalto & Tukia,
2009), joten suomen kieleltdidn heikommankin maahanmuuttajataustaisen
oppilaan oli helppo suoriutua taito- ja taideaineiden opiskelusta kuin usean
reaaliaineen. Aineenopettajat eivdt ndhneet kielitaidolla niin suurta merkitystd

taito- ja taideaineissa kuin reaaliaineissa, jonka takia taito- ja taideaineiden
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opettajat pitivdit myos pedagogisten asiakirjojen roolia oman opetuksensa
suunnittelussa pienemmadssd roolissa kuin reaaliaineiden. Saloviidan (2018)
mukaan kielelliset haasteet ndhdddn opettajien puheissa usein kevyempind
haasteina opettajan omaa opetusta koskien kuin kaytokselliset tai
toiminnanohjauksen haasteet, jonka takia myts maahanmuuttajataustaisiin
oippilaisiin suhtaudutaan usein avoimemmin mikdli heiddn haasteensa
sijoittuvat vain kielellisiin (Alisaari, Heikkola, Commins & Acquah, 2019; Hakala
& Leivo, 2015; Apajalahti & Lehto, 2002).

Aineenopettajien  aktiivisemmalla  osallistamisella =~ pedagogisten
asiakirjojen tyOstdmiseen voitaisiin my0s lisdtd opettajien tietoutta oppilaiden
yksilollisistd tarpeista ja pedagogisten asiakirjojen sisdlldistda (Boyle, Topping &
Jindal-Snape, 2012). Tutkimusesta k&vi ilmi, ettd aineenopettajien tietimys
pedagogisiin asiakirjoihin kirjatusita asioista ja niiden sisdlloistd oli suhteellisen
heikko. Pedagogisiin asiakirjoihin tullee Kkirjoittaa yksinkertaisesti ja
konkreettisella tasolla, kuitenkin pedagogiikka ja arkipdiva edelld. Asiakirjoihin
ei kirjoiteta oppilaan henkilokohtaisista ominaisuuksista, ei diagnooseista, eikd
ladkityksistd vaan asioista jotka vaikuttavat hdnen oppimiseensa ja hdnen
tukemiseensa. (Vitka, 2021) Silti useampi tutkimukseen osallistuneista
aineenopettajista esitti toiveiksi ettd asiakrirjoissa olisi kirjattuna nditd asioita.
Konkreettisesti vastauksissa tuli esiin toive selkeistd diagnooseista, eikd pitkastd
tarinasta oppilaan opiskelutaitoja, vahvuuksia ja heikkouksia koskien, vaikka
juuri ndmd olisivatkin Vitkan (2021) kertoman mukaan niitd tdrkeimpid
pedagogisten asiakirjojen sisdltojd. Toisaalta aineenopettajat nostivat myos esiin
sen seikan, ettd asiakirjoihin tuntuu usein tungettaneen aivan liikaa tietoa ja
oleellisia asioita saa etsid ison tekstiméddran seasta. Tarkeitd asioita toivottaisiin
voitavan tummentaa tai selkeyttdd esimerkiksi ranskalaisia viivoja hyvéaksi
kdyttden tai tekstid ryhitellen niin ettd uusimmat ja ajankohtaisimmat asiat
tulevat ilmi heti asiakirjan alussa. Pedagogisiin asiakirjoihin uppoutuu kuitenkin
valtavasti tdarkedd tietoa ja pelkkien rankalaisten viivojen tai tummennettujen
sanojen lukeminen ei vilttdmittd antaisi opettajalle kokonaiskuvaa oppilaan
osaamisesta ja haasteista. (Vitka, 2021; Jachova, Kovacevi¢ & Hasanbegovic,

2018.) Toisaalta aineenopettajien ajatuksissa ja toiveissa nousee esiin paljon hyva
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ideoita ylemmédn tahon pohdittavaksi. Josko lomakkeiden uudelleen
suunnitelulla tai parantelulla saataisiin aineenopettajat suhtautumaan
asiakirjoihin positiivisemmin ja ehkd myos lyhennettyd aikaa, joka opettajilta
menee asiakirjoihin perehtymiseen (Hakala & Leivo, 2015)?

Kokonaisuudessa aineenopettajien esiin nostamat ndkemykset eivét
juurikaan poikkea teoriaosuudessa esitellyn kirjallisuuden sanomasta.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa on padkaupunkiseudun
alueella havaittavissa muodostuneen jo rutiineja ja toimivia kéaytanteitad
kielellisten haasteiden huomioimiseksi. Kuitenkin jatkuvasti lisdaantyva
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maédrd, sekd véahdiset resurssit ja
ajanpuute ndhtiin aineenopettajien silmissd heikentdvan heiddn yleistd
jaksamistaan ja ndin ollen mahdollisuuksiaan osaamisen osoittamisen keinojen
suunnitteluun jokaisen maahanmuuttajataustaisen oppilaan yksilolliset tarpeet
huomioiden. Opettajat luottivat paljon perinteisiin osaamisen osoittamisen
keinoihin kuten kokeisiin, ryhmitsihin ja projekteihi, joita oli mahdollista
muovata tapauskohtaisesti kunkin oppilaan kohdalla esimerkiksi kdantamallad
tekstid oppilaan omalle kielelle, suullista tdydentdmistd hyodyntamalld tai
ryhmétoiden kokoonpanoihin vaikuttamalla. Nédiden keinojen rinnalla
aineenopettajat hyodynsivét arviointinsa tukena my6s muiden oppilaan kanssa
tyoskentelevien aikuisten mielipiteitd, itse- ja ryhmdarviointia sekd omaa
oppilastuntemustaan. Pedagogisten asiakirjojen hyodyntdminen néhtiin
aineenopettajien vastauksissa enemman omaa tyotd kuromittavana tekijand kuin
omaa tyotd helpottavana ja monipuolistavana tekijand. Monen opettajan
pedagogisten asiakijrojen hyodyntdaminen perustui ulkopuolelta tulevaan
paineeseen, eikd niink&dd opettajan omaan haluun ja aktiivisuuteen. Pedagogisten
asiakirjojen sisdllostd oli epdselvyyttd ja riittimdttomien resurssien ja
ajanpuutteetn rinnalla sen ei ndhty tuovan juurikaan liséd omaan opetukseen tai
sen suunnitteluun. Aineenopettajia ei juurikaan otettu mukaan asiakirjojen
laadintaan ja heidédn toiveensa asiakirjojen sisdltojd ja rakennetta koskien nahtiin
sivuutettavan. Aineenopettajilla oli myos jonkin verran vaarid késityksid ja
uskomuksia asiakirjoihin kirjattavista asioista ja pedagogisesta kirjaamisesta

ylipaataan. Tutkimustulosten perusteella voidaan olla samaa mieltd sekda Watts
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ym. (2013) ettd Voipio-Huovisen (2016) ajatukseen siitd ettd opettajien aktiivinen
kouluttaminen ja aktivoiminen uusien menetelmien ja oman tytn apuvélineiden
hyddyntdmiseen, sekd yhteiskunnan kehityksen mukana pysymiseen on
elintdrked osaa opettajien ammattitaidon kehittdmistd vastaamaan yhteiskunnan
mukanaan tuomat haasteet maahanmuuttjataustaisten oppilaiden médran

lisdantyessa.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointi

Tutkimuksen luottavuutta voidaan tarkastella monella eri tapaa, mutta tdhdn tut-
kimukseen valittiin Lincolnin ja Cuban (1985, ss. 301-327) esittelema tapa arvi-
oida luotettavuutta neljan luotettavuuskriteerin avulla. N4itd kriteerejd ovat siir-
rettivyys, vastaavuus, tutkimustilanteen arviointi, seka vahvistettavuus.

Siirrettivyydelli tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkimuksessa saatu tieto on
siirrettdvissd ja mahdollisesti my6s sovellettavissa toiseen ymparistoon eli kon-
tekstiin (Lincoln & Guba, 1985, s. 316). Tutkimuksen osallistujat, aineistot, mene-
telmdt ja tulkinnat on pyritty tdimédn tutkimuksen kohdalla avaamaan niin tar-
kasti, ettd lukija pystyy selkedsti arvioimaan tutkimuksen siirrettavyyttd. Edella
mainittuja asioita on myos pyritty avaamaan lukijalle erilaisten konkreettisten
esimerkkien ja aineistosta nousevien huomioiden avulla. Haastateltavien mé&ran
ollessa verrattaen pieni, vain kuusi haastateltavaa, voidaan tastd kuitenkin vetaa
johtopddtos, ettd mikali haastateltavien joukko olisi ollut laajempi, olisi vastauk-
sista voinut nousta esiin vield lisdd uusi ndkokulmia ja ajatuksia. Ndin ollen tassa
tutkimuksessa saatu tieto ei valttamattd ole vield yleistettdvissda koskemaan laa-
jempaa kontekstia.

Vastaavuus taas kuvaa, miten hyvin on onnistuttu 16ytamaan haastatelta-
vien vastauksista johtopdatoksid ja tulkintoja (Tynjdld, 1991, s. 390). Haastattelu-
tutkimuksessa vastaavuutta nostaa se, ettd haastattelijan on mahdollista kysyad
haastattelun aikana tarkentavia lisdkysymyksid, mika jotkin vastaukset jaavat
epdselviksi tai suppeiksi (Lincoln & Guba, 1985, ss. 301-305). Toisaalta tdssa tut-

kimuksessa vastaavuutta olisi lisinnyt myos se, mikaéli haastatteluun osallistu-
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neet opettajat olisivat olleet aiemmin tuttuja tai ennen haastattelua olisi ollut ai-
kaa perehtya heidédn taustoihinsa vield tarkemmin. Koska etukateistuntemusta ei
ole, on tdrked keradtd haastattelun alussa alkukysymyksilld tietoja aineenopetta-
jien taustoja, jotta saadaan kasitys siitd hyva ammattitaito heilld, oli tutkittavasta
aiheesta, eli tdssd tutkimuksessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetta-
misesta ja pedagogisten asiakirjojen kdytostd tyossadn.

Tutkimustilanteen arvioinnissa keskitytdan tutkimuksen vaihtelevuutta tuo-
viin tekijoihin, jotka ovat moninaisia ja voivat liittyd esimerkiksi tutkimuksen
ympaéristoon, itse tutkijaan, tutkijan ja ympériston vilisiin suhteisiin tai tutkitta-
vaan ilmioon (Lincoln & Guba, 1985, ss. 316-318). Haastatteluun osallistuneilta
opettajilta vaadittiin haastatteluun osallistuakseen kokemusta maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden opetuksesta, mutta pedagogisten asiakirjojen osaamista ei
etukdteen vaadittu. Tein tutkijana oletuksen, ettd yldkoulun aineenopettajat oli-
sivat kaikki perehtyneet ainakin jollain tasolla pedagogisten asiakirjojen kayt-
toon ja sisédltoihin. Haastateltavien joukossa oli kuitenkin myos sellaisia opettajia,
joille pedagogiset aisakirjat eivit olleet juurikaan tuttuja. Oli kuitenkin mielen-
kiintoista havaita, ettd myos pedagogisista asiakirjoista vdhemman tietdvat ai-
neenopettajat osallistuivat tutkimukseen ja kertoivat rohkeasti omista ajatuksis-
taan ja ndkemyksistddan. Havaitsin osassa haastateltaviani kuitenkin pientd jan-
nitystd haastattelutilanteessa, joka saattoi vaikuttaa heiddn vastauksiinsa.

Vahvistettavuudessa puhuttaessa tarkoitetaan sitd, miten tutkimuksen ai-
neistosta tehdyt tulkinnat ovat peilattavissa todellisuuteen ja kuinka tutkijan
oman toiminnan objektiivisuus on toteutunut (Lincoln & Guba, 1985, s. 323).
Haastateltavien joukon ollessa tutkimuksessa melko suppea, vain kuusi haasta-
teltavaa, koin hyvéaksi ideaksi valita haastateltavat kahdesta eri yldkoulusta, joi-
den oppilaaksiottoalueella asuvien maahanmuuttajataustaisten ihmisten maara
on erilainen. T&lld tavoin koin, ettd tutkimus antoi kuitenkin hyvaa vertailukoh-
taa ja laajempaa kuvaa aineenopettajien ajatuksista ja kdytanteistd maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden osaamisen osoittamisen keinoja ja pedagogisia asiakir-
joja ajatellen. Tassa mielessd tulokset antavat suhteellisen realistisen kuvan tut-

kimuksen teemoista.
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Jotta tutkimus on luotettava ja sen eettisyys on kunnossa, on tutkimukseen
osallistujan tiedettdvad tutkimuksen taustateoriasta, menetelmistd ja tavoitteista
(Tuomi & Sarajarvi, 2009, ss. 154-156). Jokaiselle haastateltavalle on ennen haas-
tattelua lahetetty tutkimustani koskeva tietosuojailmoitus. Jonka lisdksi kaikki
haastateltavat saivat haastattelukysymykset ennalta, jotta heilld oli mahdollisuus
tutusta niihin ennalta. Ennen haastattelun aloittamista jokainen osallistuja sai
vield allekirjoitettavaksi tutkimuslupalomakkeen, jolla antoi oman suostumuk-
sensa haastatteluun ja tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuksen yhteydessa
kirjoitetut sopimukset, kuten tutkimuslupa, ovat myos lain mukaan pétevia tut-
kimussuostumuksiksi, jotka vahvistavat tutkijan oikeusturvaa (Kuula, 2011, s.

100).

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimus on selvittanyt yldkoulun aineenopettajien ajatuksia maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden osaamisen osoittamisen keinoista, sekd heidan nadkemyk-
siddn pedagogisten asiakirjojen hyodyntamisestd. Tassa tutkimuksessa keskityt-
tiin padkaupunkiseudulle, kahteen maahanmuuttajamééaraltdaan erilaisen oppi-
laaksiottoalueeseen ja yldkoulun kontekstiin. Tutkimus on ollut mielenkiintoi-
nen, tuoden esiin tavallisten aineenopettajien ddnen ja ajatukset hyvinkin ajan-
kohtaisen aiheen, maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen parista.
Aiempaa tutkimustietoa 10ytyy erilaisista ndkokulmista, koskien maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden opettamista, mutta osaamisen osoittamisen nakokul-
masta tutkimusta on vield melko vihian. Tulokset antoivat tietoa siitd, miten ai-
neenopettajat suunnittelevat omaa opetustaan ja erityisesti arviointiaan maahan-
muuttajataustan aiheuttamat kielelliset haasteet huomioiden.

Jatkossa olisi mielenkiintoista perehtyd konkreettisemmin aineenopettajien
hyodyntamien osaamisen osoittamisen keinojen tehokkuuteen ja toimivuuteen.
Tédlla tutkimuksella on kartoitettu millaisia keinoja aineenopettavat hyodyntavat
ja mitd he pitdvit tehokkaina, mutta eroja suoriutumisessa yleisissd keinoissa
verraten maahanmuuttajataustaisille oppilaille raataloidyissa keinoissa olisi mie-

lenkiintoista mitata tarkemmin ja pidempiaikaisesti. tutkimuksessa voitaisiin
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keskittyd vertailemaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opillista suoriu-
tumista ja kielellistd kehitystd niin lyhyelld kuin pidemmalldkin tadhtdimelld. Olisi
mielenkiintoista saada tulevissa tutkimuksissa esiin myds maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden itsensd ddni ja ajatukset. My0s erityisopettajan ndkokulma ja
rooli olisi mielestédni tdrked saada tulevaisuudessa kuuluville aihetta késittele-
vissd tutkimuksissa, samoin kuin laajemman aineenopettaja ryhman &ddni eri
puolilta Suomea.

Maahanmuuttajataustaisten ~ oppilaiden = maé&drd jatkaa  kasvuaan
(Tilastokeskus, 2021), jonka takia on tdrked tutkia ja kehittdd heiddn kanssaan
tyoskentelevien opetusalan ammattilaisten tietoa ja taitoa maahanmuuttajien
opettamisesta. Tama vaatii lisdd moniulotteista tutkimustietoa. Maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden opetuksen tutkiminen turvaa tulevaisuuden maahan-
muuttaja lasten ja nuorten opetuksen tilanteessa, jossa maahanmuutto jatkaa ta-

saista kasvuaan vield vuosien padstakin.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Gradu 2022, Noora Lakaniemi tammikuu 2022

Aineenopettajien nikdokulma maahanmuuttajataustaisten oppilai-

den keinoihin osoittaa osaamistaan

Tutkimuskysymykset:
1. Mitd osaamisen osoittamisen keinoja aineenopettajat kdyttaviat maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden kanssa?
2. Miten aineenopettajat hyodyntaviat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden pedagogisiin
asiakirjoihin kirjatuttuja asioita siind, mitd osaamisen osoittamisen keinoja he kayttavit

oppilaiden kanssa?

Haastattelukysymykset

Taustatiedot
1. Kauan olet toiminut opettajana?
2. Miké on koulutuksesi ja kelpoisuutesi?
a. Oletko opiskellut jotain muuta/lisdé (esim. S 2- tai monikulttuurisuus-

opintoja?)? Mitd?

Maahanmuuttajataustainen oppilas opetusryhmissi

3. (Miten médrittelisit maahanmuuttajataustaisen oppilaan?)
4. Kuinka pitkd kokemus sinulla on maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetta-
misesta?
5. Kuinka paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita asuu koulunne oppilaaksiotto-
alueella?
a. Kuinka suuri on maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus koulussa,
jossa opetat?
b. Entd opetusryhmissési?
6. Kuvaile opettamiesi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomen kielen taitoa.
a. Onko maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomen kielen tasolla mer-
kitystd siithen, miten suunnittelet ja toteutat opetustasi?

b. Kylld — miten se ndkyy suunnittelussasi ja opetuksen toteuttamisessa?
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Osaamisen osoittaminen ja arviointi

7. Milla tavoilla kartoitat oppilaiden osaamista kurssien aikana? (kaikki eri keinot)
a. Mitkéd tavat ovat mielestisi toimivia ja mitké eivét niin toimivia?
8. Mitka asiat vaikuttavat sithen mitd osaamisen osoittamisen keinoja hyddynnét
oppilaiden taitojen kartoittamisessa?
9. Kaytitkd eri tapoja erilaisten oppilaiden kanssa?
10. Milla konkreettisilla keinoilla kartoitat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osaamista?
a. Eroavatko ndma keinot suomea didinkielendén puhuvien oppilaiden
osaamisen kartoittamisen keinoista?

b. Kylld - miten? / Ei — miksi eivit?

Pedagogiset asiakirjat

11. Ovatko pedagogiset asiakirjat sinulle tuttuja?
a. Mitd pedagogisia asiakirjoja tieddt?
b. Oletko ollut mukana laatimassa pedagogisia asiakirjoja? Jos olet, miten?
12. Hy6dynnitko pedagogisiin asiakirjoihin kirjoitettua tietoa omassa tyOssdsi?
a. Kylld — miten hyddynnat? / Ei — miksi et hyodynnd?
b. Luetko oppilaiden pedagogiset asiakirjat ennen kurssin alkua? Enta pa-
laatko niihin kurssin aikana?
13. Oletko ollut tyytyvédinen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden pedagogisiin
asiakirjoihin?
14. Mita toivoisit kirjattavan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden pedagogisiin
asiakirjoihin?
a. Mitké asiat koet hyodyllisend aineenopettajan tietda?
b. Misté asioista ei mielestdsi ole juurikaan hyotyd?
15. Miten pedagogisiin asiakirjoihin kirjatut asiat vaikuttavat sithen millé tavoin

kartoitat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamista kurssien aikana?
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Liite 3. Luokittelurunko, toinen haastattelukysymys
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Liite 4. Tietosuojailmoitus

KASVATUTIETEIDEN

JYVASKYLAN YLIOPISTO TIEDEKUNTA /
KASVATUSTIETEIDEN
LAITOS/ERITYISPEDAGOGIKKA

26.1.2022

Kuwvaus henkilotietojen kdsittelystd tieteellisessd tutkimuksessa (tietosuojailmoitus EU

(679/2016) 13, 14, 30 artikla)

1. Tutkimuksessa, jonka tyonimi on Aineenopettajien nikokulma maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden keinoihin osoittaa osaamistaan Kisiteltiviit henkilo-
tiedot

Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa ylakoulun aineenopettajien nakokulmia maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden osaamisen osoittamisen keinoihin ja pedagogisten asiakirjojen vaiku-

tusta aineenopettajan omaan tydskentelyyn.

Tutkimuksessa Sinusta kerataan seuraavia henkilotietoja: nimi suostumuslomaketta varten,

koulutustausta seka danitallenne haastattelusta

Kyseinen tietosuojailmoitus on lahetetty tutkittaville tarkasteltavaksi sahkopostitse ennen

haastattelua. Tutkittavat saavat tietosuojailmoituksen itselleen myos haastattelutilanteessa.

2. Henkilotietojen kisittelyn oikeudellinen peruste tutkimuksessa/arkistoinnissa

Kasittely on tarpeen tieteellista tai historiallista tutkimusta taikka tilastointia varten ja se on
oikeasuhtaista, silla tavoiteltuun yleisen edun mukaiseen tavoitteeseen nédhden (tietosuojain 4

§:n 3 kohta)

Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle
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Tutkimuksessa tietojasi ei siirreta EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

Henkil6tietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitel-
maan ja tutkimuksella on vastuuhenkild. Henkil6tietojasi kdaytetaan ja luovutetaan vain histori-
allista/ tieteellista tutkimusta taikka muuta yhteensopivaa tarkoitusta varten (tilastointi) seka

muutoinkin toimitaan niin, etta Sinua koskevat tiedot eivat paljastu ulkopuolisille.

Tunnistettavuuden poistaminen

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa (pseu-
donymisoitu aineisto, jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai vastaavan

tiedon avulla ja aineistoon voidaan yhdistaa uusia tietoja).

Tutkimuksessa kasiteltavat henkilotiedot suojataan

kayttajatunnuksella salasanalla [ kayton rekisterdinnillda [ kulunvalvonnalla (fyysi-
nen tila)

O muulla tavoin, miten:

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio/tietosuojavastaavaa on kuultu
vaikutustenarvioinnista
1 Kyllad X Ei, koska taman tutkimuksen vastuullinen johtaja on tarkastanut, ettei vaikutus-

tenarviointi ole pakollinen.

Henkilotietojen késittely tutkimuksen pdittymisen jilkeen

Tutkimusrekisteri havitetdan vuoden 2022 loppuun mennessa.

Rekisterinpitdja(t) ja tutkimuksen tekijat

Taman tutkimuksen rekisterinpitaja on:



70

Jyviéskyldn yliopisto, Seminaarinkatu 15, PL 35, 40014 Jyvéskyldn yliopisto. Vaihde
(014) 260 1211, Y-tunnus 0245894-7. Jyviskylin yliopiston tietosuojavastaava: tie-
tosuoja(at)jyu.fi, puh. 040 805 3297.

Rekisterinpitdja(t) ja tutkimuksen tekijat
Taman tutkimuksen tekija ja rekisterinpitaja on:
Noora Lakaniemi

noora.p.lakaniemi@student.jyu.fi

Erityispedagogiikan maisteriohjelma, Kasvatustieteiden laitos, Jyvaskylan yliopisto

Yhteyshenkil6: Riitta Viitala (KT, VEO, Lehtori)

Rekisterdidyn oikeudet

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitellaanko henkilotietojasi ja mita henkildtietojasi kasitel-

laan. Voit myos halutessasi pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)

Jos kasiteltavissa henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheita, sinulla on oikeus pyytaa nii-

den oikaisua tai taydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkil6tietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen
poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estda tai vaikeuttaa suuresti kasitte-

lyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)

Sinulla on oikeus henkil6tietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat

henkilétietojesi paikkansapitdvyyden.

Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkilotietojesi kasittelya, jos kasittely perustuu yleiseen etuun tai
oikeutettuun etuun. Talloin yliopisto ei voi kasitelld henkil6tietojasi, paitsi jos se voi osoittaa,

etta kasittelyyn on olemassa huomattavan tarkea ja perusteltu syy, joka syrjayttaa oikeutesi.
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Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuk-
sessa ja Suomen tietosuojalaissa saddetyilla perusteilla silta osin, kuin oikeudet estavat tieteel-
lisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vai-

keuttavat sitd suuresti. Tarvetta poiketa oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti.

Profilointi ja automatisoitu paatoksenteko

Tutkimuksessa henkilotietojasi ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon. Tutkimuksessa
henkilotietojen kasittelyn tarkoituksena ei ole henkil6kohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts.
profilointi vaan henkil6tietojasi ja ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuk-

sen nakokulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavaa rekisteroidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa yliopiston tietosuoja-
vastaavaan. Kaikki oikeuksien toteuttamista koskevat pyynnot toimitetaan Jyvaskylan yliopis-
ton kirjaamoon. Kirjaamo ja arkisto, PL 35 (C), 40014 Jyvaskylan yliopisto, puh. 040 805 3472,
e-mail: kirjaamo(at)jyu.fi. Kdyntiosoite: Seminaarinkatu 15 C-rakennus (Yliopiston paaraken-

nus, 1. krs), huone C 140.

Tietoturvaloukkauksesta tai sen epailysta ilmoittaminen Jyvaskylan yliopistolle

https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuojailmoitus/ilmoita-tietoturvaloukkauksesta

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tie-

tosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https:/ / tietosuoja.fi/etusivu
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Liite 5. Tiedote tutkimuksesta H
KASVATUTIETEIDEN
by “ TIEDEKUNTA/
JYVASKYLAN YLIOPISTO KASV ATUSTIETEIDEN

T ATTOQ /ERTTVICDENACOCTT

26.1.2022

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

Tutkimuksen nimi ja rekisterinpitdjé

Tutkimus - Aineenopettajien ndkokulma maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden keinoihin osoittaa osaamistaan

Rekisterinpitdjé - Jyvédskylédn yliopisto

Pyynté osallistua tutkimukseen

Sinua pyydetdédn mukaan tutkimukseen, jossa tavoitteena on selvittaa ylakou-
lun aineenopettajien ndakdkulmia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaa-
misen osoittamisen keinoihin ja pedagogisten asiakirjojen vaikutusta aineen-

opettajan omaan tydskentelyyn.

Sinua pyydetdan tutkimukseen, koska tyoskentelet tutkimuksessa kasiteltavien
teemojen parissa ja omaat pedagogisena ammattilaisena ensikaden tieto tutkit-
tavasta asiasta.

Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumista. Liitteessa on kerrottu

henkil6tietojen kasittelysta.
Tutkimukseen osallistuminen edellyttdd, ettd toimit yldkoulun aineopettajan
tyétehtdvissd ja sinulla on kokemusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

opetuksesta.

Mukaan pyydetddn yhteensd 4—6 tutkittavaa.



73

Tietoja kerdtddn ainoastaan haastatteluaineiston pohjalta.

Vapaaehtoisuus

Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltaytya osallistu-

masta tutkimukseen tai keskeyttda osallistumisen, milloin tahansa.

Tutkimuksen kulku

Tassa tutkimuksessa pyritdaan selvittamaan ylakoulun aineenopettajien nakodkul-
mia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osaamisen osoittamisen keinoista ja
pedagogisten asiakirjojen vaikutuksesta aineenopettajan tyohon.

Tutkimus toteutetaan henkilokohtaisina haastatteluina (yksi haastatteluti-
lanne/tutkittava) helmi-maaliskuussa 2022. Haastelut danitallennettaan ja nii-

den kesto on haastattelutilanteen mukaan 45-60min.

Tutkimuksen kustannukset

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota.

Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimus on luettavissa sen valmistumisen jalkeen.

Tutkittavien vakuutusturva

Tutkittavan on hyva olla tietoinen siita, etta Jyvaskylan yliopiston
henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus sisdltaa potilasvakuutuksen,
toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen tapaturmavakuutuksen.
Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkilot) on vakuutettu tutkimuksen ajan
ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen varalta.
Tapaturmavakuutus on voimassa mittauksissa ja niihin valittomasti liittyvilla

matkoilla. Tapaturman lisdaksi korvataan vakuutetun erityisen ja yksittdisen



74

voimanponnistuksen ja liikkeen valittémasti aiheuttama lihaksen tai janteen
venahdysvamma, johon on annettu ldadkarinhoitoa 14 vuorokauden kuluessa
vammautumisesta. Korvausta maksetaan enintdaan kuuden viikon ajan
vendahdysvamman syntymisesta. Voimanponnistuksen ja liikkeen aiheuttaman
vendahdysvamman hoitokuluina ei korvata magneettitutkimusta eika

leikkaustoimenpiteita.

Liséitietojen antajan yhteystiedot
Noora Lakaniemi
noora.p.lakaniemi@student.jyu.fi

Erityispedagogiikan maisteriohjelma, Kasvatustieteiden laitos, Jyu
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Liite 6. Suostumuslomake tutkimukseen osallistumisesta

[YVASKYLAN YLIOPISTO @
KASVATUTIETEIDEN
TIEDEKUNTA/
KASVATUSTIETEIDEN
LAITOS/ERITYISPEDAGOGIIKKA
26.1.2022

SUOSTUMUS OSALLISTUA TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Aineenopettajien nakokulma maahanmuuttajataustaisten oppilaiden keinoihin osoittaa
osaamistaan

Olen ymmartanyt, etta tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja voin milloin tahansa
ilmoittaa, etten enaa halua osallistua tutkimukseen, mutta siihen asti kerattyja tutkimusaineistoja
voidaan hyodyntaa tutkimuksessa.

Ymmarrin, ettd minuun ollaan yhteydessa jatkotutkimusten osalta.

Ymmarran, etta antamiani henkilotietoja yhdistetdan tutkimustarkoituksessa rekistereista
saatuihin tietoihin tietosuojailmoituksessa kerrotulla tavalla.

En osallistu haastetseluibiz flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huonovointisena.

Olen saanut riittavat tiedot tutkimuksesta ja henkilotietojeni kasittelysta siind. Olen ymmartanyt
saamani tiedot ja haluan osallistua tutkimukseen.

Tutkimukseen osallistuvan allekirjoitus, nimenselvennys
Yhteystiedot:

[Noora Lakaniemi, 040-8409974, noora.p.lakaniemi@student.jyu.fi]

Jos asiakirja on allekirjoitettu, se jad tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon. Suostumusta osallistua
tutkimukseen sdilytetddn tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa muodossa. Jos
aineisto ARRANIISQIAAAN tai hdvitetddn suostumusta ei tarvitse endd sailyttaa.

Y-tunnus: Puhelin Jyvaskylan yliopisto
02458947 (014) 260 1211 PL35
Séahkdpost: Faksi: 40014 Jyvaskylan yliopisto

etunimi.sukunimi@jyu. (014) 260 1021 wiwwjyu.fi



