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Abstract

This article discusses differentiation as a means of providing individual support for foreign
language learners. In line with inclusive education, all language teachers need to have some
knowledge of how to support a wide range of learners. Differentiation is an approach to teaching
in which all students’individuality is taken into account. In this article, we introduce common
problems affecting language learning and how teachers can tackle or mitigate them through
differentiation. We also briefly discuss how teachers can support gifted language learners. We base
the article on the 5-dimensional model of differentiation, which distinguishes five dimensions
of differentiation: 1) teaching arrangements, 2) learning environment, 3) teaching methods, 4)
support materials and 5) assessment. The article aims at offering practical tools for teachers.

Keywords: differentiation, foreign language learning, foreign language teaching, individual
features
Asiasanat: eriyttaminen, vieraan kielen oppiminen, vieraan kielen opettaminen, yksilollisyys

1 Johdanto

Oppilaiden yksil6llisyys ja luokkien moninaisuus ovat alkaneet saada enemmaén
huomiota lansimaisessa (kieli)pedagogiikassa, sillda yndenmukaisella opetuksella ei
pystyta vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin. Suomessa peruskoulun oppilaat
kdyvat yleensa lahikoulua ja luokat ovat usein varsin moninaisia niin taustoiltaan kuin
taidoiltaankin. Vuoden 2010 jdlkeen peruskouluissa on ollut kdytdssa niin sanottu
kolmiportaisen tuen malli, jossa oppimisen tuki jaetaan yleiseen, tehostettuun ja
erityiseen tukeen (OPH 2010). Yleinen tuki on ensimmaisena annettava tukimuoto ja
se tarkoittaa erilaisia pedagogisia ratkaisuja, joita opettaja voi hyodyntda oppilaan
oppimisen tukena ilman virallista paatosta tuen tarpeesta. Tehostettu tuki puolestaan
on intensiivisempaa tukea ja sitd annetaan silloin, kun yleinen tuki ei ole riittavaa.
Tehostettu tuki jarjestetdaan oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaisesti, ja se edellyttaa
pedagogisen arvion laatimista. Tehostettu tuki kirjataan oppimissuunnitelmaan ja se
voi olla luonteeltaan esimerkiksi osa-aikaista erityisopetusta. Osa-aikainen erityisopetus
tarkoittaa muun opetuksen ohessa annettavaa erityisopetusta, jonka avulla pyritdaan
ehkdisemdan koulunkdynnin ja oppimisen vaikeuksia. Erityinen tuki on puolestaan
vahvin tuen muoto ja se edellyttdd muun muassa pedagogisen selvityksen tekoa seka
henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman (HOJKS) laatimista.
(OPH 2014.) Vuonna 2020 yli viidesosa peruskoulun oppilaista sai joko tehostettua tai
erityista tukea koulunkdyntiinsa (Tilastokeskus 2021). Tallainen tuen tarpeen maara
voi tuntua opettajasta haastavalta. Erityisesti vastavalmistuneet opettajat usein
tuskailevat sen kanssa, kuinka ottaa jokaisen oppilaan yksil6llisyys huomioon (esim.
Fantilli & McDougall 2009; Mansfield ym. 2014).

Suomessa hiljattain tehty linjaus, jonka mukaan vuodesta 2020 alkaen kaikki
oppilaat alkavat opiskella A1-kielta eli ensimmaista vierasta kielta tai toista kotimaista
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kielta viimeistaan 1. luokan kevaalla (OPH 2019b), on osaltaan muuttanut tuen tarpeen
luonnetta kieltenopetuksessa, silla aikaisemmin tukea vieraan kielen oppimiseen ei
ole tarvittu alkuopetuksessa. Vaikka opettajien suhtautuminen varhaiseen kieltenope-
tukseen on ollut sangen positiivinen, he ovat kokeneet oppilaiden erilaisuuden ja
erityisesti keskittymis- ja oppimisvaikeudet haasteellisina (Hahl ym. 2020; Hildén ym.
2019). Hildénin ym. (2019) selvityksen mukaan kolmasosa kaikista selvitykseen osal-
listuneista kieltenopettajista koki tuen resurssit riittamattomiksi tydssaan. Erityisesti
osa-aikaiseen erityisopetukseen kaivataan lisaa resurssia. Lisdaksi opettajat toivovat
lisda henkildstoresurssia, mikda mahdollistaa muun muassa koulunkdynninohjaajien
ja samanaikaisopetuksen hyddyntamisen. Eriyttaminen on opetuksen lahestymistapa,
jossa erindisin keinoin huomioidaan kaikkien oppilaiden yksilollisyys (ks. tarkemmin
luku 3 Opetuksen eriyttaminen). Se kuuluu olennaisesti kaikkiin edelld esiteltyihin
kolmiportaisen tuen tasoihin.

Jokainen kielenoppija on oma yksilonsa, kukaan ei opi samalla tavalla. Mikrotasolla
eli oppijakohtaisesti erilaiset yksilolliset tekijat saattavat auttaa tai haitata kielen op-
pimista. Joihinkin niihin, kuten ikddn, emme voi vaikuttaa, mutta voimme kehittaa
esimerkiksi motivaatiotamme tai kielenoppimistaitojamme (Kangasvieri ym. tassa
numerossa). Mesotasolla, kuten luokassa tai koulussa opetuksen keinoin voidaan
tukea erilaisia oppijoita tarjoamalla juuri heille suunnattua tukea. Makrotaso, eli esi-
merkiksi valtakunnalliset paatokset ja linjaukset, puolestaan vaikuttaa siihen, millaiset
vaatimukset tai resurssit koululla on oppilaiden tukemiseen (ks. myds teemanumeron
johdantoartikkeli Pitkdnen-Huhta ym). Usein kun puhutaan opetuksen eriyttamisestd,
ajatellaan niitd oppijoita, joilla on oppimisessaan haasteita ja jotka siksi tarvitsevat
erityista tukea. Eriyttamisesta hyotyvat kuitenkin kaikki: myds ne, joille kielen oppi-
minen on helppoa, tarvitsevat riittavasti haastetta kehittydkseen.

Taman artikkelin tavoitteena on tarjota opettajille tutkimuspohjaista tietoa ja
siihen perustuvia tydkaluja, joiden avulla voidaan vastata luokkien moninaisuuden
mukanaan tuomiin haasteisiin kieltenopetuksessa eriyttdmisen keinoin. Muita yksi-
[6llisia tekijoita kuten ikd, motivaatio ja kielitausta, kasitelldan muualla téssa teema-
numerossa (Kangasvieri ym., Lehtonen ym., Mustonen ym. ja Mard-Miettinen ym.),
joten keskitymme tdssa artikkelissa yleisimpiin oppimisen vaikeuksiin ja moninaisiin
oppijoihin alas- ja ylospdin eriyttamisen nakokulmasta seka niihin keinoihin, joita
kielenopettajalla on tahan tydhon kdytettavissaan. Moninaisten oppijoiden oppimisen
tukeminen edistaa tasa-arvoa ja osallisuutta, jotta jokainen oppilas voi opiskella ja
kehittyd oman tasonsa mukaisesti. Kdytamme artikkelissa seka kasitteita erilainen etta
moninainen oppija. Erilaisilla oppijoilla tarkoitamme oppijoita, jotka syysta tai toisesta
tarvitsevat tukea oppimiseensa. Moninaisilla oppijoilla puolestaan haluamme korostaa
sitd, etta oppilaat oppivat kielta eri tavoin. Jotta jokaisella oppijalla on mahdollisuus
oppiaitselleen parhaalla tavalla ja pdasta parhaaseen mahdolliseen oppimistulokseen,
moninaisuuden huomioimisen pitaisi olla koulun arkipaivaa.
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2 Moninaiset oppijat kieltenopetuksessa

Erilaiset oppimisvaikeudet vaikuttavat yleensa oppijan koko opintopolkuun, ja op-
pimisvaikeus voi koskettaa vain yhta tai useampaa oppimisen aluetta (Haapasalo
2007; Pitkdanen ym. 2001). Oppimisvaikeus voi olla hankittu (acquired) esimerkiksi
onnettomuudessa syntyneen aivovamman seurauksena tai kehityksellinen (deve-
lopmental) eli jo aivojen kehitysvaiheessa syntynyt vaikeus (esim. Nijakowska 2010).
Kehitykselliset hairidt voidaan puolestaan jakaa erityisiin, vain johonkin tai joihinkin
taitoihin liittyviin ongelmiin, tai yleisiin vaikeuksiin, jotka vaikuttavat oppimiseen
yleensa (Nijakowska 2010). Kehityksellisista oppimisvaikeuksista kielen oppimisen
yhteydessa mainitaan usein lukivaikeus eli dysleksia, joka arvioiden mukaan on 5-10
prosentilla ihmisista (Kuntoutussaatio 2017). Oppimiseen toisaalta vaikuttavat myos
esimerkiksi keskittymisen tai tarkkaavuuden vaikeudet tai motoriset ongelmat, jotka
saattavat liittya dysleksiaan tai esiintya ilman sita.

2.1 Lukivaikeus, kehityksellinen kielihairio ja
dyspraksia vieraan kielen oppimisessa

Lukivaikeudella (dysleksia) tarkoitetaan oppimisvaikeutta, jonka oireet ilmenevat
yleisimmin hitaana lukemisnopeutena, virheellisena lukemisena seka vaikeutena ym-
martaa lukemaansa (esim. Qvarnstrom 2013). Koska lukivaikeus on verrattain yleinen,
ja koska se vaikuttaa vieraan kielen oppimiseen paljonkin, tarkastelemme sita tassa
tarkemmin. Lukivaikeus voi aiheuttaa ongelmia kielitaidon eri osa-alueilla, ja sen on
havaittu koskevan seka didinkielta etta vieraita kielia (Sparks ym. 2008). Lukivaikeudet
didinkielessa saattavat ennakoida lukivaikeuksia myos vieraassa kielessa. Samoin erot
didinkielen ja vieraan kielen valilla, esimerkiksi liittyen kirjain-ddannevastaavuuteen
(ks. esim. Lodej 2016), saattavat tuottaa vieraan kielen oppijalle liséhaastetta. Lisaksi
muun muassa seuraavat asiat saattavat haitata vieraan kielen oppimista, jos oppilaalla
on lukivaikeus: danteiden erottaminen puheesta, sanan tunnistaminen, hidas lukuno-
peus, ongelmat oikeinkirjoituksessa, pieni sanavarasto, hidas sanojen tuottaminen,
aantamisen ongelmat ja ongelmat varastoida sanoja lyhytkestoiseen ja sita kautta
pitkakestoiseen muistiin (Kormos & Smith 2012; Moilanen 2002; Nijakowska 2010).
Dyslektikoilla on havaittu myds muita (kielen) oppimista hankaloittavia, ei-kielellisia
ongelmia, kuten kasin kirjoittamisen ongelmat, motoriset vaikeudet, tarkkaavuuden
vaikeudet, ajanhallinnan ja tydn organisoinnin ongelmat seka vaikeudet automatisoida
uusia taitoja (Kormos & Smith 2012; Moilanen 2002). Nama vaikeudet toki kietoutuvat
yhteen: motoristen taitojen heikkous saattaa heijastua kdsin kirjoittamisen ongelmiin
ja tarkkaavuuden vaikeudet hankaloittavat ajanhallintaa ja tyon jarjestamistd. Jos muis-
tiinpanojen tekeminen ei onnistu ja keskittyminen on hankalaa, oppija kuormittuu ja
oppimistulokset kdrsivat. Toisaalta esimerkiksi ongelmat tydmuistissa johtavat siihen,
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ettd esimerkiksi vieraan kielen sanaston oppiminen on ty6laampaa ja sanavarasto
saattaa siita syysta olla kapeutunut.

Dyslektikot ovat kaikki yksilita ja lukivaikeus ilmenee eri asteisena ja eri tavoin eri
oppijoilla. Siksi he tarvitsevat yksil6llista oppimisen tukea (oli kyseessa sitten yleinen,
tehostettu tai erityinen tuki), joka kehittaa kunkin oppijan vahvuuksia ja lieventaa
ongelmien vaikutusta koulutydhon. (Siiskonen ym. 2001.) Oleellista lukivaikeuden
tukemisessa on ongelman varhainen havaitseminen, jotta oppijaa voidaan tukea heti
alusta alkaen, vaikka lukivaikeudet todennakdisesti vaikuttavat lapi elaman (Kormos
& Smith 2012; Lodej 2016). Yleensa lukivaikeutta aletaan epailla toisen ja kolmannen
luokan taitekohdassa, kun oppilaan pitdisi jo pystya lukemaan koulukielelldan suju-
vasti (Husu 2007). Alakoulussa yleensa kaikki oppilaat testataan muun muassa koulun
alkaessa ja tarvittaessa myohemminkin. Toisinaan kuitenkin oppilas voi edeta opin-
noissaan hyvinkin pitkalle, ennen kuin hdnen lukivaikeutensa tunnistetaan. Useissa
kouluissa on kuitenkin kdytantona testata kaikki oppilaat esimerkiksi myos ylakoulun
tai lukion alussa lukivaikeuksien varalta. Voikin olla, etta lukivaikeudet tunnistetaan
vasta lukiovaiheessa, ja siihen asti oppimisvaikeuksia on selitetty esimerkiksi keskit-
tymisen ongelmilla tai lukivaikeus ei ole vaikuttanut oppimistuloksiin (Haapasalo
2007; Lodej 2016).

Kehityksellinen kielihdirio on toinen kieleen liittyva oppimisen vaikeus, jota saattaa
joskus olla vaikea erottaa lukivaikeudesta. Kehitykselliseen kielihdirioon liittyy vaikeuk-
sia ymmartaa ja tuottaa ensikieltd ja vierasta kieltd, ja luki- ja oikeinkirjoitusvaikeudet
saattavat olla samantyyppisia kuin lukivaikeudessa. Oppijoilla, joilla on kehityksellinen
kielihdirio, saattaa kuitenkin olla ongelmia myds didinkielen ja vieraiden kielten lau-
serakenteiden ja kieliopin kanssa, toisin kuin dyslektikoilla (Kormos & Smith 2012;
Marttinen ym. 2001).

Harvinaisempi kielen oppimisen ongelma on dyspraksia, joka ilmenee mm. hie-
nomotoriikan ongelmina, ja siten saattaa kielen oppimisessa heijastua vaikeuksina
kirjoittaa kdsin (Kormos & Smith 2012). Vaikka usein ajatellaan, etta oppijat hyotyvat
monikanavaisesta tiedon saannista, dyspraksialle on tyypillista vaikeus yhdistella eri
kanavista tulevaa tietoa. Dyspraksian on havaittu aiheuttavan myos haasteita keskitty-
miskyvylle, mika tietenkin vaikeuttaa oppimista. Dyspraksian tunnusmerkit voivat olla
hyvin samanlaiset kuin keskittymisen vaikeuksista arkikielessa ehka tunnetuimmassa
vaikeudessa, aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hairiossa (ADHD) (Kormos & Smith
2012), jota kasittelemme tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

2.2 ADHD ja autismin kirjo

ADHD (Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder) on oireyhtyma, johon liittyy tark-
kaamattomuutta, yliaktiivisuutta ja impulsiivisuutta. Sen arvioidaan esiintyvan 4-7
prosentilla lapsista ja nuorista (Huttunen & Socada 2019). Toisinaan ADHD:sta ero-
tellaan myds pelkka tarkkaavaisuuden hairio ilman ylivilkkautta (ADD) (Bluschke ym.
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2018). ADHD-oireet nakyvat lapsilla jo yleensd ennen kuuden vuoden ikaa ja ovat
suhteellisen pitkdkestoisia ja pysyvia (Cabaroglu & Tohma 2021). ADHD-oppilaalla
on usein vaikeuksia keskittya koulutehtaviin, kuunnella toisen puhetta tai seurata
ohjeita. Oppilas saattaa talldin myds valtelld keskittymista vaativia tehtavia. ADHD
saattaa nakyad luokassa muun muassa voimakkaana kiemurteluna ja kdsien ja jalkojen
korostuneena heilutteluna. Pienten lasten on usein vaikea hillita itsedan ja he saat-
tavatkin nousta spontaanisti tuoliltaan liilkkumaan luokassa. Liséksi oppilaan voi olla
haasteellista odottaa vuoroaan, ja han saattaa huudella vastauksia impulsiivisesti tai
keskeyttdad muiden puheenvuoron. (Huttunen & Socada 2019.)

ADHD:n on todettu vaikuttavan negatiivisesti yksilon sosiaalisiin suhteisiin ja
koulumenestykseen. lIman tarvittavia tukitoimia ADHD-oireet saattavat estda op-
pilasta suoriutumasta kykyjaan vastaavalla tavalla. Aikuisena ADHD aiheuttaa usein
masennusta ja vaikeuksia tydelamassa (Cabaroglu & Tohma 2021). On my®ds tarkeaa
mainita ADHD:n positiivisista puolista. Toisinaan henkild, jolla on ADHD, keskittyy
erityisen hyvin itsedan kiinnostaviin aiheisiin. Lisaksi ADHD saattaa ilmeta toime-
liaisuutena tai sen ajatellaan lisddvan luovuutta (Huttunen & Socada 2019). Vaikka
ADHD ei aina vaikutakaan negatiivisesti kieltenoppimiseen (esim. Sparks ym. 2008),
on sen joidenkin oppilaiden kohdalla todettu haittaavan vieraiden kielten oppimista
(esim. Katdonek-Crnjakovi¢ 2018; Paling 2020). Oppilailla, joilla on ADHD, on todettu
olevan vaikeuksia vieraiden kielten oppimisessa muun muassa oikeinkirjoituksessa
(Sparks ym. 2008), lukemisessa, luetun ymmartamisessa seka suullisen informaation
kasittelyssa (Cain & Bignell 2014). Keskittymisvaikeudet voivat tuoda haastetta myds
pitkien kuullunymmartamistehtavien kanssa (Katdonek-Crnjakovi¢ 2018).

Toinen usein julkisessakin keskustelussa vastaantuleva toimintaan liittyva oirekirjo
on autismin kirjon eri asteet. Autismin kirjolla viitataan eriasteisiin kehityshairioihin,
jotka ovat synnynnadisia ja usein myds perinndllisid. Aspergerin syndrooma on yksi
autismin kirjon hairidistd, ja se ndkyy eritoten sosiaalisissa tilanteissa, silla Aspergerin
syndroomalle on tyypillistd hahmottaa maailma eri tavalla kuin muut, ja siten vuo-
rovaikutustilanteiden ymmartaminen ja hahmottaminen on vaikeaa. Ei-kielellisten
viestien tulkinta on hankalaa henkildlle, jolla on Aspergerin syndrooma, samoin
keskustelu ja yleensa ihmisten valista vuorovaikutusta ohjaavien kirjoittamattomien
normien noudattaminen (Kormos & Smith 2012). Vieraiden kielten oppimiseen au-
tismi voi tuottaa haasteita muun muassa heikkojen sosiaalisten taitojen vuoksi. Tama
hankaloittaa vieraiden kielten tunneilla muun muassa parikeskusteluja tai ryhmatoi-
den tekemista (Wire 2005). Taman lisaksi auditiivisen prosessoinnin vaikeudet ovat
yleisia autismissa, jolloin oppilaalla voi olla vaikeuksia saada selvaa auditiivisesta
informaatiosta pienenkaan taustamelun vuoksi (Caldwell-Harris 2022). Autismiin
kuuluu usein my®ds tietynlainen joustavuuden puute ja oppilaalla voi olla vaikeuksia
kasitella yllattavia tilanteita ja muutoksia. Tama ymmarrettdvasti tuo haastetta myods
kieltenopetukseen, jossa toimintatavat saattavat usein vaihdella (Wire 2005). Toisinaan
autismi voi kuitenkin myds palvella vieraiden kielten oppimista, silla usein autistisella
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oppilaalla on erityisia kiinnostuksen kohteita, joihin han haluaa perehtya syvallisesti.
Vieraan kielen oppiminen voi joillekin olla tallainen kiinnostuksen kohde (Wire 2005).

2.3 Hyvat kielenoppijat

Moninaisista kielenoppijoista tai opetuksen eriyttamisestd puhuttaessa keskitytaan
usein niihin, joilla on oppimisessa haasteita. On kuitenkin hyva muistaa, etta eriyttaa
voi my0s ylospain: ne, joille vieraan kielen oppiminen on helppoa, kaipaavat erilaisia
haasteita ja my0s yksilollista otetta opettamiseen kehittydkseen oppijoina ja kielen-
kayttdjind. Hyvia kielenoppijoita on tutkittu eri ndkokulmista, ja nama tutkimukset
auttavat ymmartamaan, miten vierasta kieltd kannattaisi opiskella ja opettaa, jotta
saavutetaan mahdollisimman hyvia oppimistuloksia (Griffiths 2008). Oppijoiden
yksil6llisyys ja huomion kiinnittdminen oppimiseen opettamisen sijaan ovat timan
tutkimushaaran keskitssa (Rubin 2008). Oppimiselle oleellisia seikkoja, joihin ope-
tuksella voidaan vaikuttaa, ovat muun muassa motivaatio, tavat oppia ja kognitiiviset
kyvyt. Naita tukemalla, ja huomioimalla yksilolliset erot vaikkapa oppimisen tavoissa,
autetaan my®ds niitd, joille kielten oppiminen on helppoa.

Hyvia vieraan kielen oppijoita ndyttaa yhdistavan yksi yhteinen tekija: hyva itse-
saatelyn ja oman toiminnan ohjauksen kyky (Rubin 2008), mika nakyy myds kyvyssa
sopeutua erilaisiin tilanteisiin ja kdyttaa kussakin tilanteessa tehokkaimpia mahdollisia
keinoja uuden oppimiseen. Jos opetus tarjoaa ja esittelee erilaisia kielenoppimisen ja
kielenkdyton vaylia, hyvin kieltd osaavillekin kehittyy laajempi keinovalikoima erilaisiin
oppimisen tilanteisiin.

3  Vieraan kielen opetuksen eriyttaminen

Opetuksen eriyttdminen on erds keskeisimmista keinoista vastata oppilaiden erilai-
suuteen vieraiden kielten opetuksessa, ja se on yksi inklusiivisen kasvatuksen keskei-
simmista elementeista (esim. Laari ym. 2021). Inklusiivisella kasvatuksella tarkoitetaan
lahestymistapaa, jossa oikeanlaisen tuen mahdollistamana kaikki oppilaat opiskelevat
samassa luokassa riippumatta heidan ominaisuuksistaan (Kauppinen ym. 2022).
Eriyttaminen on opetuksen lahestymistapa, joka pitaa sisallaan kaikki kaytannon
opetusstrategiat ja keinot, joiden avulla opettaja huomioi oppilaiden yksilollisyyden
koulussa. Ndin ajatellen eriyttamisessa voidaan nahda olevan yhtymakohtia muun
muassa Universal Design for Learning -viitekehykseen (Roiha & Polso 2020), joka maa-
ritelladan opetuksen lahestymistavaksi, jossa pyritaan suunnittelemaan oppiminen ja
oppimisymparisto kaikille saavutettavaksi jo lahtokohtaisesti. Siind korostuu muun
muassa asioiden esittaminen monipuolisesti seka erilaisten tydskentelytapojen mah-
dollistaminen (Longfellow 2019).
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Eriyttaminen on seka yksild- ettd ryhmatason ilmid, jolloin yksildllisten tukitoi-
mien ohella silla tarkoitetaan kaikkia oppilaita koskevia kadytanteitd, joilla pyritaan
huomioimaan luokan moninaisuus. Eriyttdminen pohjautuu sosiokonstruktivistiseen
kasitykseen oppimisesta, jonka mukaan oppija on aktiivinen tiedon kasittelija, ja
oppijan aktiivisuus ja ennakkotiedot korostuvat oppimisprosessissa (Subban 2006).
Lisdksi sosiokonstruktivistisen nakemyksen mukaan oppimisessa painottuu oppimis-
prosessin vuorovaikutuksellisuus ja yhteistoiminnallisuus (Kauppila 2007). Eriyttamista
voidaan hahmottaa myds Vygotskyn (1978) lahikehityksen vyohyke -kasitteen avulla.
Kasitteella tarkoitetaan oppilaan sen hetkisen kehitystason ja potentiaalisen kehitys-
tason valista etdisyytta (Subban 2006). Oppilas ei pysty omatoimisesti ratkaisemaan
lahikehityksensa vydhykkeelld olevia tehtdvia vaan tarvitsee niissa tukea ja ohjausta.
Eriyttamisessa ajatuksena on tarjota kaikille oppilaille haasteita, jotka ovat heidan
yksilollisella 1ahikehityksen vyohykkeellaan.

Niin opettajat kuin tutkijatkin ymmartavat eriyttamisen hyvin eri tavoin, mika
heijastuu sen toteuttamiseen (esim. Graham ym. 2021). Useimmiten eriyttamisella
tarkoitetaan yksinomaan taitotasojen huomioimista (esim. Roy ym. 2013; Saloviita
2018) tai yksittaisia luokkahuonekaytantoja (esim. Benjamin 2002), tai sen ajatellaan
olevan pelkastaan reaktiivista toimintaa (esim. Hall 2002). Laajemman kasityksen
mukaan eriyttdminen on kokonaisvaltainen opetuksen ldhestymistapa, jossa seka
proaktiivisesti etta reaktiivisesti huomioidaan opetusryhmien ja yksittaisten oppilaiden
erilaisuus (Roiha & Polso 2020; Tomlinson 2014).

Eriyttdminen on kiinted osa suomalaista koulujdrjestelmaa, koulutuksen makrota-
soa. Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan eriyttaminen
ohjaa tydtapojen valintaa. Se perustuu oppilaantuntemukseen ja on kaiken opetuksen
pedagoginen lahtdkohta. Eriyttamiselld ehkaistadan myods tuen tarpeen syntymista.
(OPH 2014: 30.) Vieraiden kielten yhteydessa mainitaan seka alas- ettd ylospain eriytta-
minen. Oppilaiden yksil6llisyys huomioidaan siten, etta heille annetaan mahdollisuus
edeta yksilollisesti ja saada tarpeen mukaan tukea oppimiselleen. Opetusjarjestelyissa
huomioidaan myds muita nopeammin etenevien tai kielta jo osaavien edistyminen.
(OPH 2014: 348.) Ndin ollen eriyttamisen tulisi olla vahvasti lasnd myds vieraiden kielten
opetuksessa. Se on keskeinen tukikeino myds kolmiportaisen tuen jokaisella tasolla
(yleinen, tehostettu ja erityinen tuki). Eriyttdmisen avulla voidaan ennaltaehkaista eri
oppiaineissa ilmenevia vaikeuksia.

Lukiokoulutuksessa eriyttamiselle ei ole annettu aivan samanlaista painoarvoa,
mutta Lukion opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2019a: 31) mainitaan oppimista
tukevina keinoina esimerkiksi opetuksen eriyttaminen, tukiopetus ja muut pedagogi-
set ratkaisut. Lisdksi ohjauksen yhteydessa todetaan, etta siind pitaa ottaa huomioon
jokaisen opiskelijan yksil6lliset lahtokohdat: tarpeet, tavoitteet, harrastukset, kiin-
nostusten kohteet, osaamisalueet seka eldamantilanteeseen vaikuttavat tekijat. Tata
voidaan tehostaa eri asiantuntijoiden yhteisty6lla. (OPH 2019a: 27.)
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Suomessa eriyttamista ei ole tutkittu kovinkaan paljon (ks. poikkeuksena mm.
Laari ym. 2021; Laine & Tirri 2016; Roiha 2014; Saloviita 2018). Suomalaisilla kiel-
tenopettajilla ja kieltenopettajaopiskelijoilla on todettu olevan jokseenkin rajalliset
kasitykset eriyttamisesta ja sen toteuttamisesta (Roiha 2014, 2023; Roiha ym. 2023).
Kotimaisten tutkimusten mukaan aineenopettajat eriyttavat opetustaan vahem-
man verrattuna luokan- ja erityisopettajiin (Saloviita 2018). Lisaksi opettajat kokevat
ylospadin eriyttamisen haasteellisena (Laine & Tirri 2016). Laarin ym. (2021) tutkimus
puolestaan paljastaa, ettd opettajat eriyttavat useimmiten opetusmenetelmia, oppi-
misymparistoa ja arviointia.

Kansainvaliset empiiriset tutkimukset tukevat eriyttamisen kdyttamista peda-
gogisena lahestymistapana. Deunkin ym. (2018) katsaus osoittaa, etta eriyttaminen
on hyddyllista erityisesti silloin, kun sita toteutettiin laajasti. My0s tieto- ja viestinta-
tekniikan kaytto eriyttamisessa on osoittautunut hyodylliseksi oppimisen kannalta.
Grahamin ym. (2021) katsauksen mukaan eriytetty opetus on oppilaille hyddyllisempaa
kuin eriyttamatdn opetus. Puzion ym. (2020) katsauksessa todetaan, etta eriyttami-
nen on onnistunut opetusmenetelma lukutaidon opettamisessa alakoulun tasolla.
Smale-Jacobsen ym. (2019) katsauksessa todetaan, etta eriyttamisella oli pienia tai
kohtalaisia mydnteisia vaikutuksia ylakoulun oppilaiden akateemiseen suoritukseen
(mm. matemaattiset ja kielelliset taidot seka historian tietdmys). Mita tulee englannin
kielen opetukseen, Suwastinin ym. (2021) katsauksen mukaan eriyttaminen on myon-
teinen lahestymistapa oppimistulosten, lisddntyneen sitoutumisen ja motivaation,
parantuneen itsetuntemuksen ja yhteistyotaitojen osalta.

3.1 Viiden O:n malli vieraiden kielten opetuksen eriyttamiseen

Eriyttamisen toteuttamiseen on luotu lukuisia malleja useissa eri koulukonteksteissa (ks.
Roiha & Polso 2020). Monet malleista painottavat eriyttamisen syklisyytta seka vahvaa
oppilastuntemusta. Tunnetuin eriyttamismalli lienee Tomlinsonin (2014) malli, jossa
eriyttdminen jaetaan sisallon, prosessin, tuotosten ja oppimisympdriston eriyttamiseen.
Naiden pohjana on oppilaan valmiudet, kiinnostuksen kohteet ja oppimisprofiili. (ks.
Kuvio 1). Sisallolla Tomlinson (2014) viittaa siihen, mita oppilaiden odotetaan oppivan
sekd materiaaliin, jota hyddynnetddn oppimisessa. Prosessi puolestaan tarkoittaa mene-
telmia ja aktiviteetteja, joiden avulla oppilaat saadaan ymmartamaan opetettuja asioita.
Tuotoksilla oppilaat osoittavat sen, mitd ovat oppineet. Oppimisymparistollda Tomlinson
(2014) tarkoittaa lahinna psykososiaalista oppimisymparistda ja ilmapiiria luokkahuo-
neessa. Muita tunnettuja eriyttamismalleja ovat muun muassa Thousandin ym. (2007),
Prastin ym. (2015) sekd Rockin ym. (2008) mallit (ks. tarkemmin Roiha & Polso 2020).
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OPPILAAN
1. valmiudet
2. kiinnostuksen kohteet
3. oppimisprofiili

e e
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SISALTO PROSESSI TUOTOS YMPARISTO

KUVIO 1. Tomlinsonin (2014) eriyttamismalli (Roiha & Polso 2023).

Roiha ja Polso (2023) ovat laatineet suomalaiseen koulujdrjestelmaan soveltuvan Viiden
O:n eriyttdmismallin (ks. myds Roiha & Polso 2021), joka pohjautuu osittain Tomlinsonin
(2014) malliin. Mallissa on samoja elementtejd, mutta siind erotetaan Tomlinsonin
(2014) nelja ulottuvuutta konkreettisemmiksi viideksi eriyttémisen osa-alueeksi
(ks. Kuvio 2). Lisdksi malli pohjaa enemman suomalaiseen koulukontekstiin. Viiden
O:n mallissa eriyttamista tarkastellaan opetusjarjestelyissd, oppimisymparistossa,
opetusmenetelmissd, oppimisen tukimateriaalissa sekd oppimisen arvioinnissa.
Mallissa ajatuksena on, etta eriyttamista tulisi toteuttaa laajasti ja sen tulisi olla koko
kouluyhteison vastuulla.

Opetusjirjestelyt
Oppimisymparisto
Oppilaan
. itsetunto, kitnnostuksen
Opetu.smenetelmat kohteet, valmiudet,
tarpeet, motivaatio,
Oppimisen persmna;li;uus, h?gtorm,
tukimateriaali AR Ak
Oppimisen
arviointi

KUVIO 2. Eriyttdmisen Viiden O:n malli (Roiha & Polso 2023).

Viiden O:n mallissa eriyttdminen pohjaa hyvalle oppilaantuntemukselle, silla eriytta-
minen pohjautuu aina oppilaiden yksil6llisiin ominaisuuksiin, kuten oppimisprofiiliin,



Katja Mdntyld, Anssi Roiha, & Kati Kajander 64

itsetuntoon, kiinnostuksen kohteisiin, valmiuksiin, tarpeisiin, motivaatioon, persoo-
nallisuuteen seka historiaan. Eriyttamistarpeita onkin hyva selvittda systemaattisesti
ja monipuolisesti. Opettaja voi hyddyntaa tassa oppilaan mahdollisia tukiasiakirjoja,
muiden opettajien kokemuksia tai teettda oppilailla erilaisia I1ahtétasotesteja tai
itsearviointeja. Lisdksi on hyva kuunnella myds itse oppilasta ja antaa hanen kertoa
omista oppimistavoistaan ja mahdollisista oppimisen haasteista. Kuten ylla on mainittu,
ihanteellinen eriyttdaminen on seka reaktiivista etta proaktiivista. Ndin ollen tiettyjen
oppilaiden kohdalla on hyva ennakoida eriyttamisen tarve ajoissa, jottei oppilas
ajaudu opiskelussaan tilanteeseen, jossa oppiminen estyy tai vaikeutuu oikeanlaisten
tukitoimien puuttumisen vuoksi. Kielten aineenopettajille tilanteen tekee osittain
haasteelliseksi se, ettd he opettavat yleensa useita ryhmia ja nakevat yksittaisia oppi-
laita vain muutaman tunnin viikossa. Juuri taman vuoksi kielten opettajien ja koulun
muun henkildkunnan vélinen yhteisty® on erittdin tarkeda. Seuraavaksi tarkastelemme
vieraiden kielten opetuksen eriyttamista mallin eri osa-alueilla.

3.1.1 Opetusjarjestelyt ja moninaiset oppijat

Viiden O:n mallin ensimmadinen osa-alue on opetusjarjestelyt, joilla tarkoitetaan laajoja
eriyttamiskdytantoja, joita voidaan toteuttaa sekd omassa luokassa etta usean luokan
kesken. Tallaisia jarjestelyja on useita, mutta tassa artikkelissa kuvaamme lyhyesti
vain niistd muutamaa eli joustavaa ryhmittelyd, samanaikaisopetusta ja luovuustunti
-jarjestelya.

Joustava ryhmittely on opetusjarjestely, jossa oppilaat ryhmitelldan tilapdisesti
tiettyjen kriteerien, kuten oppimisvalmiuksien, oppimistyylien, sosiaalisten suhteiden
tai kiinnostuksen kohteiden perusteella. Joustava ryhmittely ei suinkaan tarkoita
yksinomaan taitotasoihin perustuvia pysyvia ryhmia (ns. tasoryhmat). Sen sijaan
joustavassa ryhmittelyssa ryhmien kokoonpanoja vaihdellaan usein. Lisdksi on tar-
kedd, etta ryhmittelyn lisaksi opetus raataloidaan sopivaksi kullekin ryhmalle. Oikein
toteutettuna joustava ryhmittely on toimiva eriyttamiskaytanto (esim. Castle ym.
2005; Dubé ym. 2013; Rytivaara 2011).

Vieraan kielen tunneilla joustava ryhmittely on luonteva menetelma muun muassa
suullisen kielitaidon harjoittelussa. Luokan sisdisena jarjestelyna oppilaat voidaan
ryhmitella esimerkiksi kolmeen ryhmaan vaikkapa heidan kiinnostuksen kohteidensa
tai taitotasonsa perusteella. Ryhmat voivat kdyda keskustelua haluamistaan aiheista
heille sopivalla tasolla. Joskus ryhmittelyperusteena voi olla my&s oppilaiden suosima
tyoskentelytyyli. Yksi ryhma voi koostua oppilaista, jotka opiskelevat kielta mieluiten
oppikirjan avulla, toinen ryhma voi hyddyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa ja kolmas
ryhma voi tutustua aiheeseen vaikkapa draaman avulla. Opettaja voi my0s antaa
kahdelle ryhmalle hieman mekaanisemman itsendisesti suoritettavan tehtavan ja
keskittya ohjaamaan intensiivisesti kolmatta ryhmaa. Oppilaita voi ryhmayttaa vastaa-
vasti laajemminkin koulussa joko rinnakkaisluokkien kesken tai yli luokka-asterajojen.
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Toinen keskeinen eriyttava opetusjarjestely on samanaikaisopetus, jolla tarkoi-
tetaan kahden tai useamman opettajan opettamista samaan aikaan samassa tilassa.
Samanaikaisopetusta voidaan kdytdnnossa toteuttaa monella tavalla (esim. tuettu
opettaminen, rinnakkainen opettaminen, tdydentava opettaminen tai tiimina opetta-
minen, ks. Thousand ym. 2006). Samanaikaisopettajuuden on todettu olevan tehokas
eriyttdmiskeino (esim. Ahtiainen ym. 2011; Murawski & Swanson 2001; Sirkko ym. 2020).

Kieltenopettaja voi toteuttaa samanaikaisopetusta muun muassa erityisopettajan,
toisen kielenopettajan tai luokanopettajan kanssa (ks. esim. Mard-Miettinen ym. 2021).
Toki on syyta huomata, ettd samanaikaisopetus vaatii resursseja, eikd se useinkaan ole
yksittdisen opettajan paatettavissa. Eriyttamisen nakdkulmasta yhteisopettajuus antaa
opettajalle mahdollisuuden keskittyd enemman yksittaisiin oppilaisiin, mika auttaa
opettajaa tuntemaan oppilaat paremmin ja siten ohjaamaan tulevaa eriyttamista.
Oppilaat hydtyvat myds molempien opettajien asiantuntemuksesta, ja opetus voi
olla monipuolisempaa, vaikka ryhmakoko ndin ollen kasvaisi. Esimerkiksi paremmin
kielen hallitseva opettaja voi alustaa tunnin tehtavan, kun taas vaikkapa musiikillisesti
suuntautunut opettaja voi kdyda aihetta lapi musiikin avulla.

Luovuustunti (englanniksi Genius hour) on opetusjarjestely, jossa oppilaille anne-
taan aikaa ja mahdollisuus tydskennelld ohjatusti omien kiinnostusten kohteidensa
parissa yhden tunnin viikossa (ks. Roiha & Polso 2019). Luovuustunnilla oppilaat voivat
tyoskennelld itsendisesti, pareittain tai ryhmissa. Jarjestelyssa korostuu tydskentelyn
pitkdjanteisyys. Oppilaiden olisi hyva valita laaja-alaisia aiheita, jotka edellyttavat
tutkivaa otetta, ongelmanratkaisua ja kriittista ajattelua. Erityisesti jarjestely sopii
peruskoulun vieraiden kielten tunneille ja sen avulla on helppo vastata muun muassa
opetussuunnitelman Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen -ta-
voitekokonaisuuden tavoitteisiin. Esimerkiksi tahan tavoitekokonaisuuteen liittyvia
sisdltdja on luonteva kasitella laaja-alaisesti ja tutkivan oppimisen keinoin.

Luovuustunti opetusjarjestelyna eriyttaa jo itsessaan ja siind voidaan hyodyntaa
esimerkiksi kielisalkkutydskentelya (OPH 2014), joka tarjoaa hyvan ympariston eriyt-
tavaan ja yksilolliseen opiskeluun. Eurooppalaisessa kielisalkussa oppijat pohtivat
kielenoppimistaan ja kulttuurienvalisia kokemuksiaan kielenoppimiskertomuksessa,
kielipassissa seka tydkansiossa, josta tydstetadan koulutuksen nivelvaiheessa ndytekan-
sio. Omien téiden tekeminen itselle sopivalla tasolla ja oman kielitaidon kehittymisen
seuraaminen antaa onnistumisen kokemuksia myds hitaammin edistyneille oppilaille,
joiden mindkuva itsestaan kielenoppijana on huono. Onnistumisen kokemukset
koetaankin motivaatiota lisddvana seikkana. Nopeammin edistyneille se puolestaan
tarjoaa mahdollisuuden haastaa omaa kielitaitoaan abstraktimman ajattelun tasolla.
Tyoskentelyn aikana opettaja oppii paljon myds oppilaistaan, muun muassa heidan
kiinnostuksen kohteistaan ja tydskentelytavoistaan, mika on arvokasta tietoa myds
myohempaa eriyttamista ajatellen. Luovuustunti voidaan jarjestdaa myos eri luokilla
samanaikaisesti, jolloin tunneilla on mahdollista hyddyntaa laajemmin edelld esiteltya
joustavaa ryhmittelya.
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3.1.2 Oppimisymparistd moninaisia oppilaita tukemassa

Viiden O:n mallin toinen osa-alue eli oppimisympadristo jaotellaan usein fyysiseen ja
psykososiaaliseen oppimisymparistdon. Molempia on tarked huomioida opetukses-
sa, silld niilla voi olla iso vaikutus oppimiseen (Brooks 2011; Yeager & Walton 2011).
Oppilaan, jolla on aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hairi6, kannalta luokkahuonees-
sa on hyva kiinnittdd huomiota drsykkeiden maaraan, etteivat ne hairitse oppilaan
keskittymista. Luokissa oleva havaintomateriaali kannattaakin valita huolellisesti, ja
luokan tavaroilla on hyva olla tietyt, nimetyt paikat.

Oppilaiden moninaisuutta tukevat parhaiten oppimisympadristot, joissa on paikkoja
monenlaiselle tydskentelylle, esimerkiksi kirjoittamiselle, lukemiselle, yksilotyoskente-
lylle ja ryhmatydskentelylle. Kielten luokissa voi esimerkiksi mahdollisuuksien mukaan
olla tila, jossa oppilaat voivat hyddyntaa vieraskielisia kirjoja, lehtia tai luku- ja kirjoi-
tusmateriaalia, ja jossa oppilaat voivat keskustella ryhmassa tai tydskennelld rauhassa
itsendisesti. Eriyttamista hyvin palvelevat luokkatilat ovat helposti muunneltavissa ja
mukautettavissa erilaisiin oppimistilanteisiin. Koska perusteellinen eriyttdminen on
koko koulun yhteinen asia, koulun eri luokat voidaan varustaa eri tavoin. Esimerkiksi
yhdessa luokassa voi olla ryhmatydskentelya edistava ymparisto, kun taas toisessa
luokassa voi olla paljon tietoteknisia laitteita. Ndin opettajat voivat harjoittaa joustavaa
ryhmittelya ja hyodyntaa eri luokkatiloja tehokkaammin. Kun luokan fyysinen oppi-
misymparistd tukee moninaisia oppijoita, on opettajan helpompi eriyttaa yksittaisen
oppilaan oppimisymparistda. Oppilailla voi esimerkiksi olla pulpeteillaan tukisana-
listoja tai muuta tukimateriaalia tai heidat voi sijoittaa luokassa heidan oppimistaan
parhaiten edistavaan paikkaan.

Psykososiaalinen oppimisymparistd korostuu vieraiden kielten tunneilla, silla
monet suomalaiset oppilaat kokevat kielijannitysta erityisesti puhumisen suhteen
(Kangasvieri 2022; Pihko 2009). Mydnteisen ilmapiirin luominen kielten tunneille
on ensiarvoisen tarkeda. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja joustava ryhmittely
tukevat luokan ilmapiiriad ja oppilaiden sosiaalisia suhteita. Vaikka muut luokan op-
pilaat tyoskentelisivat ryhmissa, voi joidenkin oppilaiden antaa tydskennelld yksin
tai vaikkapa pareittain. Ylipdansa psykososiaalisessa oppimisymparistossa korostuu
sellaisen luokkahuonekulttuurin luominen, jossa erilaisuus ja erilaiset toimintatavat
normalisoidaan. Opettajalla on tdssa asiassa iso rooli. Jos oppilaiden koulupolun alusta
ldhtien (kielten)opetuksessa hyvaksytaan erilaiset tydskentelytavat ja kdytanteet, hy-
vaksytaan myos se, ettei kaikkien oppilaiden tarvitse tydskennelld samojen tehtavien
parissa tai samalla tavalla.

3.1.3 Opetusmenetelmat, kielitaidon eri osa-alueet ja moninaiset oppijat
Viiden O:n mallin kolmantena osa-alueena on opetusmenetelmat. Moninaisuuden
huomioivassa kieltenopetuksessa korostuvat tietyt opetuksen piirteet. Ne eivat ole
haitaksi kenellekddn, mutta ovat sen sijaan tarkeita tiettyjen oppilaiden koulunkdynnin
tukemisessa. Erityisesti oppilaat, joilla on lukivaikeus ja keskittymisen haasteita, hyo-
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tyvat tietynlaisista rutiineista ja opetuksen selkeydesta. Toimivan eriyttavan (kielten)
opetuksen ominaisuuksia ovat opetuksen selked rakenne, jarjestelmallisyys ja pysyvyys.
Pysyvyydella tarkoitetaan muun muassa sitd, etta tunnit aloitetaan ja lopetetaan aina
samalla tavoin, jotta oppilas oppii my&s ennakoimaan tilanteita ja sadtelemaan omaa
toimintaansa tunnin aikana. Opiskelutaitojen opettaminen on tarkeaa ja tahan ohjaa
myds opetussuunnitelman tavoitekokonaisuus Kielenopiskelutaidot (OPH 2014).
Opettajan on hyva rohkaista oppilaita tekemaan ja kokeilemaan itse, jolloin oppilas
huomaa, mika on hanelle toimivin tapa oppia. Oppilaan toiminnanohjauksen tukena
voi olla esimerkiksi muistilappu, johon on lyhyesti kirjattu toimintaohjeet. Ohjeiden
anto kannattaa pitaa lyhyena ja ohjeet kannattaa pilkkoa pienempiin osiin. Tehtavien
tekemiseen kadytettava aika on hyva kertoa oppilaille ja ennakoida ajan loppumista
esimerkiksi sanomalla, etta aikaa on viela kaksi minuuttia.

Erilaiset havainnolliset selitykset ja esimerkit auttavat oppilasta. Samoin lyhyet
ja selkedt ohjeistukset eri aistikanavien kautta tukevat kaikkien oppilaiden oppimista.
Oppilaille pitdd myds antaa aikaa ajatella, silld aivot tarvitsevat riittavasti aikaa pro-
sessoida asioita. Oppilaille on myds hyva muistuttaa, etta kaikkea ei tarvitse oppia ja
ymmartaa heti. (Moilanen 2002.) Tassa apuna on yksilollisen etenemisen salliminen,
joka voi ilmeta esimerkiksi kotitehtdvien eriyttamisend. Kotitehtavia ja oppimateri-
aaleja voidaan eriyttaa seka ylos- etta alaspdin. Oppilaalle voidaan esimerkiksi antaa
sama kotitehtava pitemmaksi aikaa, ei lainkaan kotitehtavia tai antaa hdanen itse valita
kotitehtavansa. Oppimateriaalin eriyttamisessa voidaan kadyttaa eri vuosiluokkien
materiaalia tai oppilaalle laadittua yksilollista materiaalia. My6s kirjan tehtavia voi-
daan eriyttda. Samaa tehtdvaa voidaan eriyttaa esimerkiksi siten, etta oppilas, jolla
on haasteita, voi tehda vain osan tehtavistd, tai han voi vastata kysymyksiin yhdella
sanalla tai suomeksi. Oppilas, joka kaipaa suurempia haasteita voi puolestaan tehda
kaikki tehtdvat tai vastata kysymyksiin laajemmin kohdekielella. Lisaksi oppilaan voi
tilanteesta riippuen antaa vastata suullisesti kirjallisen vastauksen sijaan (esim. Roiha
& Polso 2023; Qvarnstrom 2013).

Kielten opetuksessa voidaan myds hyddyntda matematiikan opetuksesta lahtdisin
olevaa yksilollisen oppimisen mallia, joka toimii seka ylos- etta alaspdin eriyttamisessa.
Mallissa oppijalla on mahdollisuus valita opettajan laatimasta tehtavalistasta itselleen
sopivia asioita, jotka on maara oppia, esimerkiksi jokin tietty sanajoukko ja kieliop-
piasia seka niiden kayttotilanteet. Tassa mallissa oppija etenee omassa tahdissaan, ja
han voi itse maarittaa tavoitteet oman osaamisensa ja resurssiensa mukaisesti. Koska
oppijan itselleen asettamat tavoitteet ovat joustavia, niitd voi muuttaa, jos oppiminen
sujuu ennakoitua paremmin tai huonommin (ks. Kdngds & Noras 2015.) Tydskentely
muistuttaa myos toista eriyttavan opetuksen menetelmaa nimelta urakkatydskentely
(Roiha & Polso 2023). Siina oppilaille annetaan lista tehtavista, jotka heidan tulee suo-
rittaa tietyssa ajassa. Tydskentelymuotoa voi toteuttaa joko yksittdisen oppitunnin,
koulupdivan, viikon tai jopa pidemman jakson ajan. Tahan malliin kielisalkkutydskentely
soveltuu erittdin hyvin.
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Vieraan kielen oppiminen rasittaa tydmuistia erityisesti silloin, kun aletaan opis-
kella uutta kieltd, olipa opiskelun aloitusika mika hyvansa. Samalla oman didinkielen
rakenteiden ymmartamisessakin saattaa olla vield puutteita. Siksi on tarkeaa, etta tehta-
vanannot, kielioppiselitykset ja harjoitukset ovat kieleltdan selkeita. Kielioppitermeista
kannattaa luopua, varsinkin pienten kielenoppijoiden kohdalla. (Moilanen 2015.)
Tehtdvanantojen yhteyteen on hyva kirjoittaa tukisanoja tai piirtaa tukikuva esimer-
kiksi taululle. Se muistuttaa oppilasta siitd, missa ollaan menossa. (Moilanen 2002;
Roiha & Polso 2023.)

Runsas vieraalle kielelle altistuminen, sekd puhutulle etta kirjoitetulle kielelle, on
tarkeda kaiken ikdisille oppijoille. Eritasoiset luku- ja kuuntelutehtavat ja kuullunym-
martamistehtavat totuttavat oppijoita kieleen. Erityisen tarkeda on suullisen kielitaidon
harjoitteleminen, jossa voidaan hyddyntaa edelld mainittua joustavaa ryhmittelya.
Tehtdvien suullistaminen, kuten esimerkiksi sisaltokysymykset tekstista, erilaiset kes-
kustelut, reagointiharjoitukset ja sanaselitykset toimivat suullisen kielitaidon harjoitte-
lemisessa. (Moilanen 2015.) Kielijannitys ei varsinaisesti ole oppimisvaikeus, mutta se
saattaa estdd oppimasta kielta. Varsinkin hyvin nuorten ja heikommin kieltd osaavien
oppijoiden kohdalla voidaan kielijannitysta helpottaa esimerkiksi sormi- tai kasinukkejen
avulla. Talldin oppijat voivat piiloutua nuken tai roolin taakse, mika saattaa helpottaa
jannitysta. Myds sanojen dantaminen tai tekstien lukeminen sorinalukuna (oppilaat
lukevat kukin yhta aikaa daneen itsekseen) saattaa helpottaa oppilasta, jolla on haas-
teita lukea tekstia muiden kuullen. Opettajan kannattaa myds tarjota tukisanalistoja,
valmiita mallilauseita tai keskustelumalleja erilaisten puheharjoitusten tueksi. (Roiha
& Polso 2023.) Taulukossa 1 esittelemme lisda keinoja eriyttda puheen tuottamista.

TAULUKKO 1. Puheen tuottamisen eriyttdminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023;
Ullakonoja & Dufva 2016).

- tee erilaisia ddnenavaus- ja danenkayttdharjoituksia (esim. lyhyet d@nnesarjat, liikkeen ja
danteiden yhdistaminen)

- ohjaa oppilasta toistamaan, kokeilemaan, maiskuttelemaan ja hakemaan oikeaa dannetta

- opeta hyodyntamaan peilia puhumisen harjoittelemisessa

- anna mahdollisuus lyhyisiin keskusteluihin ja yhdenkin sanan vastauksiin

- salli suomenkieliset vastaukset puheharjoituksissa

- mahdollista yksittdiskeskustelut opettajan kanssa tai oman puheen nauhoittaminen

« luo mahdollisuuksia oppilaan itsearvioinnille

« anna positiivista palautetta kaikesta yrittdmisesta
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Oppilaalle, jolla on lukemisen vaikeus, auditiivisen tiedon kasittely ja tulkinta tuottavat
usein vaikeuksia. Kuulo ei pysy kuullun mukana ja siksi osa tiedosta jaa kasittelematta,
viestit menevat helposti sekaisin, paallekkain tai ne puuroutuvat. Nain ollen viesteja
tulkitaan virheellisesti. Moilanen (2002) vertaakin oivallisesti tilannetta huonosti
toimivaan postin jakelukeskukseen, jossa on liian véahan tyontekijoita, ja joka on te-
hottomasti organisoitu seka pahasti ruuhkautunut. Kaikkea kuultua ei ehdita ottaa
vastaan, kasitelld tai ohjata eteenpdin. Opettajan on hyva herételld ja aktivoida oppilaat
vastaanottamaan vieraskielista auditiivista informaatiota juttelemalla tunnin aluksi
niita naitd kohdekielella. Liséksi oppilaan tutustuttaminen ennakoivasti oppitunnin
aiheeseen kotitehtadvan tai tukiopetuksen avulla voi auttaa hanta seuraamaan tunnilla
jaymmartamaan opettajan puhetta. Omaa opetuspuhetta voi monipuolistaa ja tukea
kuvilla, eleilld ja ilmeilla. Toisto on myds tarkeda. Taulukossa 2 on koottuna lisaa keinoja
kuullun ymmartamisen eriyttamiseen.

TAULUKKO 2. Kuullun ymmartamisen eriyttdminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023).

- ennakoi ja sanallista tehtdvia ja toivottua toimintaa

» ala puhu samaan aikaan, kun oppilaat kirjoittavat tai lukevat

- tarjoa oppilaalle tukisanalistoja tai puhuttu teksti myos kirjallisessa muodossa

- anna oppilaan kuunnella kuuntelutehtavan aanitetta useaan kertaan ja pilko tehtavat
pienempiin osiin

- kdyta erilaisia tehtavatyyppeja rinnakkain

- anna oppilaalle mahdollisuus “liikkua” esim. piirtelemalla tai palloa tai penaalia hypiste-
lemalld, tai anna hdnen pitaa silmat kiinni kuunnellessa

« luo oppilaalle hairicton tila, salli esim. korvatulppien kdytto tai musiikin kuuntelu

« my0s d@nimaiseman rakentaminen luetulle kertomukselle voi auttaa oppilasta

Luetun ymmartamisen eriyttamisessa voidaan kayttaa samoja keinoja kuin suullisen
kielitaidon ja kuuntelemisen harjoittelussa. Lukustrategioiden opettaminen on tarkeaa,
samoin perussanaston toistaminen. Oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus tutustua
ennakolta oppitunnin tekstiin tai aiheeseen tukiopetuksen tai kotitehtavan avulla.
Hanelle voidaan laatia sisaltokysymyksia tekstista. Kaikkien ei tarvitse lukea samoja
teksteja, vaan opettaja voi hyddyntaa tassa edellda mainittua yksildllisen oppimisen
mallia. Oppilaiden omien tekstien hyodyntaminen kielisalkkutydskentelyssa toimii
hyvin seka alas- ettd ylospdin eriyttamisessa. Oppilaille voi tarjota myds niin sanottuja
helppoja bussitekstejd, joita he voivat omatoimisesti lukea esimerkiksi koulumatkalla
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(Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023). Muita keinoja luetun ymmartamisen eriyttami-
seen on koottuna taulukkoon 3.

TAULUKKO 3. Luetun ymmartamisen eriyttdminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023).

+ lukemisen hahmottamista tukevia tekijoita: selva tekstinasettelu ja kirjasinmalli (ei
kursiivia), oikea paperin taustavari (jokin muu kuin valkoinen), varillinen lukukalvo,
paperiin voidaan leikata lukuaukko/lukuikkuna, flmaaminen, kuvan muodostaminen
tapahtumista

- kdyta lyhennettyjd tekstejd, lyhenna tekstien lauseita ja muokkaa tekstin ulkoasua niin,
ettd siind on selkeat kappalejaot, véliotsikkoja ja tukikuvia

+ lue tekstejd daneen

« korvaa vaikeat sanat synonyymeilla

Kirjoittamisen eriyttamisessa voidaan kdyttaa erilaisia eriyttavia tehtavatyyppeja ku-
ten projekteja ja sarjakuvia. Yksittdisilla sanoilla vastaaminen kokonaisten lauseiden
sijaan auttaa oppilaita, joilla on kirjoittamisen haasteita. Oppilaan omien kiinnos-
tuksen kohteiden hyddyntaminen innostaa kirjoittamaan. Kaikki kirjoitetut tekstit
ovat tarkeitd, ja oppilaille pitda tarjota mahdollisuus ndyttaa omia kirjoituksiaan ja
olla ylpeita omasta tydstdadn. Myos kirjoittamisen eriyttamisessa positiivinen palaute
kaikesta yrittamisesta on tarkeda. Yksittdisiin kirjoitusvirheisiin ei kannata kiinnittaa
huomiota, jos oppilaalla on haasteita kirjoittamisessa. Kielisalkkutydskentely on
oivallinen keino my®s kirjoittamisen eriyttamisessa. Lisaa esimerkkeja kirjoittamisen
eriyttamisestd on taulukossa 4.

TAULUKKO 4. Kirjoittamisen eriyttaminen (Moilanen 2002; Roiha & Polso 2023).

- kayta tietokonetta oikeinkirjoituksen apuna

« hydédynna alempia luokka-asteiden kirjoitustehtdvia ja materiaalia

+ hyddynna luovaa kirjoittamista

« ota huumori mukaan kirjoittamiseen: esimerkiksi oma vitsikirja

- satujen modernisointi

- erilaiset muistisaannot toimivat tukena

« sanojen valokuvausta voidaan hyddyntda sanahahmon mieleenpainamisessa




71 MONINAISTEN OPPIJOIDEN TUKEMINEN VIERAIDEN KIELTEN
OPETUKSESSA ERIYTTAMISEN KEINOIN

Kuten kaikessa oppimisessa, myds moninaisten oppijoiden tukemisessa kumula-
tiivisuus ja haasteiden kasvaminen taitojen kasvun my®6ta ovat avain oppimiseen.
Moniaistioppiminen on menetelmd, josta hyotyvat usein seka erityista tukea kaipaavat
ettd ne oppijat, joille oppiminen on helppoa (Nijakowska 2010). Oppilaista, joilla on
oppimisvaikeuksia, eritoten dyslektikot hyotyvat moniaistioppimisesta (Nijakowska
2010). Toisaalta myds niiden oppijoiden, joille oppiminen on helppoa, oppiminen
tehostuu, mita useampaa aistikanavaa kayttaen he oppivat. Samalla kielesta tule-
vat tutuksi seka suullinen ettd kirjoitettu muoto. Keskittymisen ongelmat saattavat
puolestaan aiheuttaa sen, ettd moniaistioppiminen ei naille oppilaille ole paras
mahdollinen oppimisen muoto, silld keskittyminen saattaa harhailla, jos tietoa tulee
useasta lahteesta.

3.1.4 Oppimisen tukimateriaali moninaisten oppijoiden apuna
Oppimisen tukimateriaali muodostaa neljannen osa-alueen Viiden O:n mallissa.
Kielenopetukseen on tarjolla paljon erilaista materiaalia, jonka avulla voidaan tukea
oppimista ja koulunkdyntia laajemmin. Eriyttaminen ei valttamatta vaadi koululta
erillisia lisahankintoja, vaan olemassa olevaa materiaalia voi kdyttaa eriyttavalla tavalla.
Vieraiden kielten luokkahuoneissa olisi hyva olla runsaasti kohdekielista materiaalia,
joka herattaa oppilaiden kiinnostuksen kielta kohtaan, kuten kohdekielisia peleja,
aikakauslehtia ja kirjoja.

Yksittaisen oppilaan oppimista voidaan tukea erilaisilla valineilla oppilaan tarpei-
den mukaan. Tieto- ja viestintatekniikka tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia eriyttami-
seen ja sen kdytto eriyttamisessa on todettu hyddylliseksi oppimisen kannalta (Deunk
ym. 2018). Jotkut oppilaat voivat kayttaa tietokoneita ja kuulokkeita kuunnellakseen
teksteja useaan kertaan toisten jatkaessa seuraavaan tehtavaan. Joillekin oppilaille
voidaan antaa tekstien aanitallenteet ennen oppituntia, jotta he voivat tutustua teks-
teihin jo etukateen. Oppilaat, joita ahdistaa puhua luokan edessa, voivat nauhoittaa
puheensa kotona esimerkiksi puhelimella ja antaa opettajan kuunnella se koulussa.
My®ds oppilaat, joilla on haastetta kirjoittamisessa, voivat kdyttaa digitaalisia laitteita
tallentamaan omaa puhettaan kirjoittamisen sijaan. Useimmissa tietokoneen kirjoi-
tusohjelmissa on oikeinkirjoituksen tarkistustoiminto, joka ohjaa oppilaiden kirjallista
tuottamista. Verkossa on my0s saatavilla runsaasti harjoituksia, joita voidaan kayttaa
eriyttamiseen eri oppilaille. Videotallenteet ovat erinomainen vdline myds julkisten
esiintymisten ja esitysten harjoittelussa edistyneempien kielenoppijoiden kanssa.

My®os aktiivisuuden ja tarkkavaisuuden haasteita voidaan tukea monin eri kei-
noin. Oppilas voi hydtyd muun muassa kuulosuojaimista, korvatulpista tai musiikin
kuuntelusta, jotta ylimaardiset auditiiviset arsykkeet minimoidaan. Visuaalisia arsyk-
keita voi minimoida vaikkapa pitamalla huppua tai lippalakkia, sermien avulla tai
yksinkertaisesti kdantamalla oma tydskentelypaikka kohti luokan seinda. Monella
oppilaalla on haastetta toiminnan ohjauksessa eli oman toimintansa suunnittelussa,
aloittamisessa, suorittamisessa ja arvioinnissa. Toiminnanohjauksen haasteet esiintyvat
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usein yhdessa ADHD:n kanssa (Bolden & Fillauer 2020). Talldin oppilas voi hyotya
siitd, ettd hanelle annetaan selkedt tavoitteet ja ohjeet tydskentelylle. Nama voidaan
antaa seka kirjallisessa etta visuaalisessa muodossa. Lisaksi oppilaan tydskentelya
voi jaksottaa esimerkiksi tiimalasin tai muun ajastimen avulla. Joidenkin oppilaiden
kanssa voi hyodyntaa myos varikoodeja ja esimerkiksi merkita erivarisilla lapuilla,
mista 16ytyy oppikirjan sanastosivu, kielioppisivu tai kotitehtavat.

Erilaista tukimateriaalia on laajasti saatavilla. Usein pienetkin asiat, kuten her-
nepussin antaminen oppilaalle tunnin ajaksi tai piirtamisen salliminen, voivat olla
hyvinkin merkityksellisia ja auttaa oppilasta keskittymaan tunnilla paremmin (ks.
esim. Rohrberger 2011). Ylipaataan on tarkeaa luoda kielten tunneilla alusta lahtien
kulttuuri, jossa erilaiset ratkaisut ja tukimateriaali normalisoidaan. Mita vanhemmasta
oppilaasta on kyse, sitd enemman opettaja voi osallistaa hdnet mukaan paatdksen-
tekoon ja yhdessa oppilaan kanssa miettid, mitka tukikeinot palvelisivat tata. Usein
oppilaat kokevat positiivisena sen, etta heita kuunnellaan ja he saavat aidosti vaikut-
taa omaan koulunkayntiinsa. Oppilaiden kanssa voi my0s rohkeasti kokeilla erilaisen
tukimateriaalin kayttoa ja yhdessa arvioida sen toimivuutta.

3.1.5 Oppimisen arviointi ja moninaiset oppijat

Arviointi on Viiden O:n mallin viimeinen osa-alue. Eriyttaminen on vahvasti lasna
arvioinnissa jo opetussuunnitelmien tasolla. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan arviointi “luo perustaa opetuksen eriyttamiselle ja auttaa op-
pilaiden mahdollisten tuen tarpeiden tunnistamisessa” (OPH 2014: 47) ja “lievatkin
oppimisvaikeudet ja oppilaiden mahdollisesti puutteellinen opetuskielen/ suomen
kielen/ruotsin kielen taito tulee ottaa huomioon arviointi- ja nayttétilanteita suunni-
teltaessa ja toteutettaessa.” (OPH 2014: 48). Lukion opetussuunnitelman perusteiden
(OPH 2019a: 46) mukaan puolestaan “oppimisen tuen tarpeet, kuten sairaudesta tai
vammasta johtuvat haasteet, lukemisen tai kirjoittamisen erityisvaikeus, maahanmuut-
tajien kielelliset vaikeudet sekda muut syyt, jotka vaikeuttavat osaamisen osoittamista,
tulee ottaa arvioinnissa huomioon siten, ettd opiskelijalla on mahdollisuus erityisjar-
jestelyihin ja vaihtoehtoisiin tapoihin osoittaa osaamisensa.” Esimerkiksi dyslektikkoja
arvioitaessa voi hyédyntaa enemman suullisia ndyttoja. Lisaksi jotkut oppilaat voivat
tarvita enemman aikaa osaamisensa ndyttamiseen, ja he voivat jatkaa arvioitavaa
suoritusta seuraavalla tunnilla.

Oppimisen arviointi jaotellaan usein ennakoivaan arviointiin (diagnostinen
arviointi), oppimista tukevaan arviointiin (formatiivinen arviointi) ja osaamisen arvi-
ointiin (summatiivinen arviointi) (ks. tarkemmin Huhta ym. tassa teemanumerossa).
Erityisesti ennakoiva arviointi ja oppimista tukeva arviointi ovat keskeisia eriyttamisen
kannalta ja tarjoavat opettajalle arvokasta tietoa oppilaan oppimisesta ja tarvittavista
tukikeinoista (Guskey & McTighe 2016; McMillan ym. 2013).

Vieraiden kielten opetuksessa voidaan kayttaa useita arviointimenetelmia kai-
kissa edellda mainituissa arviointimuodoissa. Usein opettajat turvautuvat edelleen
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yksin tehtavaan kirjalliseen kokeeseen jakson lopussa, etenkin lukiossa (Atjonen ym.
2019). Kielen oppimisen arviointia olisi kuitenkin hyva laajentaa myds niin sanottuihin
vaihtoehtoisiin arviointimenetelmiin. Tallaisia voi olla esimerkiksi oppimispaivakirjat,
pedagogiset keskustelut, projektit, haastattelut, video- ja audiotallenteet, itse- ja ver-
taisarvioinnit, portfoliot, draama ja roolileikit, pelit, ndytelmat tai vaikkapa posterit. Jo
aiemmin mainittu Eurooppalainen kielisalkku on hyva eriyttavan arvioinnin tydkalu
ja se mainitaan myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014)
kielenopetuksen arvioinnin vdlineend. Jokainen oppilas voi tyostaa kielisalkkua yk-
silollisten kykyjensa mukaan, mika on linjassa eriyttavan arvioinnin kanssa. Lukiossa
kaikille pakollinen kieliprofiili on hyva, yksilollinen arvioinnin apuvaline (OPH 2019a).

Summatiiviset kokeetkin ovat kuitenkin toisinaan paikallaan. Toki on huomat-
tava, ettd myos kokeita voi, ja on syytakin, toteuttaa eriytetysti. Joidenkin oppilaiden
kohdalla voi olla perusteltua rajata kokeeseen tulevaa sisaltoa ja laatia kokeet sen
mukaisesti. Muita tapoja ottaa oppilaiden yksil6llisyys huomioon on laatia yksil6llisia
kokeita, joiden tehtdvat ovat sopivalla tasolla jokaiselle oppilaalle (ns. [ahikehityksen
vyohyke). Kokeen voi suorittaa myos suullisesti, pari- tai ryhméakokeena, kotikokeena
tai niin sanottuna avoimena kokeena, jossa materiaali on oppilaan kaytossa koeti-
lanteessa (ks. myds Roiha ym. 2023). Oppilaan voi antaa myds tehda niin sanotun
lunttilapun itselleen, jota hdn saa pitaa esilla kokeen aikana (ks. my&s Pollari 2015).
Kokeen palautus on oiva oppimista ohjaava tilanne. Edelleen on hyva huomata, etta
kokeen palautustakin voi eriyttda. Joidenkin oppilaiden kanssa voi kdyda kokeen
lapi yksilollisesti vaikkapa tukiopetuksessa. Oppilaan tehtdvana voi sen jalkeen olla
tehda tekematta jaaneet tehtavat loppuun materiaalin avulla ja opettajan tukemana.

Ylipaataan kielten oppimisen arvioinnissa korostuu positiivisen palautteen
avulla tukeminen, yrittdmisen huomioiminen, kannustus ja motivointi. Esimerkiksi
lukivaikeuden kanssa voi auttaa, etta lukemista kellotetaan ja lukija saa verrata kehi-
tystaan aikaisempaan aikaan. Tama voi motivoida hanta kielenopiskelussa eteenpain.
Arvioinnissa korostuu myds itsearviointi; oppilasta on tarkeda auttaa huomaamaan,
missa han on onnistunut ja miten hdn on kehittynyt kielen oppimisessaan. Eriyttamisen
periaate patee myos itsearviointiin, eika sita tarvitse tehda samalla tavalla kaikkien
oppilaiden kanssa. Jotkut oppilaat ovat taitavia reflektoimaan omaa oppimistaan ja
tietoisia oppimisstrategioistaan eivatka tarvitse siina tukea. Toiset oppilaat puolestaan
tarvitsevat tdssa enemman tukea ja hyotyvat konkreettisemmista itsearviointiohjeista.

On tarkeaa pitaa mielessa, etta kaikkia oppilaita ei tarvitse arvioida samalla tavalla
tai edes samaan aikaan. Jotkut oppilaat voivat hyotya formatiivisesta pedagogisesta
keskustelusta kurssin tai moduulin puolivalissa, kun taas toisten kohdalla opettaja voi
luottaa siihen, ettd he edistyvat oppimisessaan odotetusti. Vastaavasti vaikka suurin
osa luokasta voi osoittaa oppimisensa kirjallisella kokeella, joillekin oppilaille voidaan
antaa mahdollisuus tehda se vaihtoehtoisella tavalla, kuten videon tai posterin avulla.
Asiassa voidaan jalleen palata eriyttavaan koulukulttuuriin ja sen rakentamiseen. Jos
luokassa luodaan alusta lahtien kulttuuri, jossa erilaiset ratkaisut ja toimintatavat
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normalisoidaan, on oppilaiden helpompi suhtautua positiivisesti my0s eriyttaviin
arviointikaytanteisiin niin itsensa kuin luokkakaverienkin osalta.

4  Lopuksi

Tassa artikkelissa olemme keskittyneet moninaisiin oppijoihin ja niihin keinoihin,
joita vieraiden kielten opettaja voi kayttaa oppitunnilla ja joihin han voi ohjata op-
pijoita myds koulun ulkopuolella. Kielen oppimiseen on tarjolla tilanteita erilaisissa
arkipdivan ymparistoissa ja kielenkayttotilanteissa, mutta oppimisvaikeuksien kanssa
kamppaileva oppija ei valttamatta kykene arsykkeiden virrasta tunnistamaan tai hyo-
dyntamaan naita tilaisuuksia. Siksi oppitunnilla tapahtuva eriyttaminen ja oppimisen
mahdollistaminen kaikille on ensiarvoisen tarkeaa. Digitaaliset oppimisymparistot
eivat valttamatta ole aina paras keino kaikkien oppimisvaikeuksisten oppijoiden
tukemiseen, silla nekin usein tarjoavat paljon arsykkeitd, jotka saattavat hammentaa
joitakin oppijoita. Toisaalta ne oppijat, joille kielten oppiminen on helppoa, saattavat
saada tarvitsemaansa lisahaastetta digitaalisista, monipuolisista oppimisymparistoista
tai muun luokkahuoneen ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen tukemisesta.

Oleellista eriyttamisessa on oppijoiden tunteminen. Isoissa, vaihtuvissa ryhmissa
tama saattaa olla haastavaa, mutta koulun henkilokunnan yhteistyo auttaa myos
kielenopettajaa. Lisaksi kielenopettaja voi uuden kurssin aluksi esimerkiksi teettaa
oppilailla "ndin opin kieltd” piirros- tai kirjoitustehtavan, joka auttaa opettajaa hah-
mottamaan oppilaiden omia kokemuksia (ks. myds alaluku 3 Opetuksen eriyttaminen).

Opettajan ei tarvitse olla oppimisvaikeuksien asiantuntija, eika opettajan tehta-
va ole tehda diagnooseja. Inklusiivisen ajattelun mukaisesti kaikilla opettajilla tulee
kuitenkin olla jonkinlaiset valmiudet kohdata ja tukea monenlaisia oppijoita kiel-
tenopetuksessa. Opettajan arkea myds helpottaa, kun han ymmartaa, mista erilaiset
oppimisvaikeudet saattavat johtua, miten ne nakyvat oppimisessa ja oppilaan toimin-
nassa, ja miten opetusta voi muokata ja oppilasta tukea oppimisessa. Tata mikrotason
toimintaa maarittavat ja toisaalta auttavat koulun ja opetussuunnitelmien eli meso- ja
makrotasojen ohjeistukset, linjaukset ja niiden tarjoamat mahdollisuudet. Taman artik-
kelin yhtena tavoitteena on tuoda esille keinoja, joilla opettaja voi omaa opetustaan
muokata ja joiden avulla han voi I6ytaa tapoja eriyttaa omaa opetustaan moninaisia
oppijoita tukevalla tavalla. Samalla kun tietoisuus oppimisvaikeuksien kirjosta on kas-
vanut, on myds kasvanut tietoisuus keinoista, joilla niihin voi vaikuttaa. Inklusiivisen
opetuksen periaate tarkoittaa sitd, etta jokainen opettaja tydssaan toteuttaa eriytta-
mista. Eriyttaminen ja erilaisten menetelmien kokeileminen hyodyttavat usein myos
heitd, joilla oppimisvaikeuksia ei ole: vaikkapa selkedt tehtavaohjeet tai monipuoliset
menetelmat ovat kaikkien etu ja helpottavat myds opettajan tyota.

Jos Suomi jatkossakin edistaa inklusiivista kasvatusta, kuten se on sitoutunut
tekemaan (Poikola ym. 2022), tulevaisuuden kielten luokat ovat yha heterogeenisem-
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pid oppilaiden profiilien suhteen. Lisaksi eri kielitaustaisten oppilaiden maaran kasvu
Suomen kouluissa asettaa omat haasteensa opettajille. Eriyttamisen tarve lisdéantynee
ndin ollen entisestaan tulevaisuudessa. Etenkin eri kielten rinnakkainen ja limittdinen
kayttd ja monikielisyyspedagogiikka eriyttamisen keinoina korostuvat luokissa, joissa
on kielitaustaltaan moninaisia oppilaita (Honko & Mustonen 2018). Tydssa oleville
kieltenopettajille olisikin tarkeda tarjota taydennyskoulutusta eriyttamisestad, jotta
siitd tulisi luontaisempi osa heidan opetustaan. Myds opettajankoulutuksessa olisi
hyva kasitella eriyttamista laajasti tulevien kieltenopettajien kanssa.

Moninaisuuden ja yksil6llisyyden huomioiminen ja kokonaisvaltainen eriyttdminen
vaativat tietynlaista ajattelunmuutosta perinteiseen koulukulttuuriin. Peruskoulun
lahtokohta on taata kaikille yhtaldiset mahdollisuudet koulutukseen. Se ei tarkoita
kaikkien oppijoiden puristamista samaan muottiin, vaan sen hyvaksymista, etta op-
pijat ovat yksil6ita yksildllisine kykyineen ja tarpeineen. Koulutuksen tavoite on tukea
jokaista omaan parhaaseensa. Eriyttavassa kieltenopetuksessa kaikkien oppilaiden ei
tarvitse tehda samoja asioita, samalla tavalla ja samaan aikaan. Pitdd myds hyvaksya
se, ettd vaikka opetussuunnitelmat maarittavat oppimisen yleiset tavoitteet, koko
oppilasryhmalle samat tavoitteet eivat useinkaan ole realistisia. Taman lisdksi niille
oppilaille, joille opetussuunnitelman kielenopetuksen tavoitteet ovat liilan haastavia,
tulee erityisen tuen tavoitteet yksil6llistaa ja laatia oppilaalle henkildkohtainen ope-
tuksen jarjestamista koskeva suunnitelma.

On myds hyva huomata, etta eriyttaminen ei valttamatta aina tarkoita isoja ja
raskaita muutoksia omaan opetukseen, silla myds pienet asiat ovat tarkeita ja joillekin
oppilaille hyvinkin ratkaisevia. Lisaksi kaikki keinot eivat toimi kaikissa konteksteissa
ja kaikkien oppilaiden kanssa. Ottamalla eriyttamisen kiintedksi osaksi opetusfiloso-
fiaansa, jokainen kieltenopettaja lahestyy kaikkea opetustaan oppilaiden yksilollisyys
huomioiden ja valitsee kuhunkin tilanteeseen sopivat eriyttamiskeinot joustavasti ja
yhteistydssa oppilaiden seka heiddn huoltajiensa ja opettajakollegojen kanssa.
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