"Pddmddrd on sama, mutta reitti on eri”: opetuksellinen
eriyttiminen sosiaali- ja terveysalan ammatillisissa
opinnoissa
Janette Niemi

Aikuiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2023

Kasvatustieteiden laitos

Jyvéaskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Niemi, Janette. 2023. "Pdamaddrd on sama, mutta reitti on eri”: opetuksellinen
eriyttiminen  sosiaali- ja  terveysalan ammatillisissa opinnoissa.
Aikuiskasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvidskylin yliopisto.
Kasvatustieteiden laitos. 105 sivua.

Tamédn tutkielman tavoitteena oli ymmairtdd, millaisena opetuksellinen
eriyttdminen nadyttdytyy sosiaali- ja terveysalan ammatillisen opetuksen arjessa.
Eriyttamiselld tarkoitetaan kaikkia niitd keinoja, joiden avulla opetusryhman
tarpeet ja oppijoiden moninaisuus otetaan huomioon. Tutkielma oli luonteeltaan
laadullinen ja sen aineistonkeruumenetelménd hyddynnettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua. Kymmenen ammatillisen opettajan haastatteluista
muodostunut tutkimusaineisto analysointiin teemoittelun avulla.

Sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opettajien ndkemysten mukaan
eriyttiminen oli luovaa opetusmetodien, materiaalien ja yhteistyon
hyodyntamistd. Lisdksi opettajat pyrkivat rakentamaan joustavaan arviointiin ja
kannustamiseen perustuvan oppimisilmapiirin, sekd mahdollistamaan jokaisen
opiskelijan yksilollisen etenemisen. Eriyttdmisen haasteet ja mahdollisuudet
ilmenivdt sekd opettajien henkilokohtaisina taitoina ja ominaisuuksina, ettd
ryhmétason tekijoitd, jotka olivat pddosin linjassa opettajien esittamien
eriyttamistd koskevien kehittimisehdotusten kanssa. Opettajat kaipasivat lisda
aikaa, osaamista ja keinoja opiskelijoiden yksilolliseen tukemiseen.

Johtopddtoksend voidaan todeta, ettd sosiaali- ja terveysalan ammatillisen
opetuksen eriyttdmisessd keskeisintd oli tiedonkulku. Opiskelijoiden siirtyma
peruskoulun  strukturoidusta  oppimisympadristostd  itseohjautuvuutta
painottavaan oppimisympadristoon ei poistanut eriyttdmisen tarpeita.
Pdinvastoin ammatilliset opettajat tarvitsivat tietoa ja tyokaluja eritasoisten

opiskelijoiden ammatillisen kehittymisen tukemiseen.

Asiasanat: eriyttiminen, ammatillinen koulutus, ammatillinen opettaja, sosiaali-

ja terveysala
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1 JOHDANTO

Matkaa ammatillisten opintojen aloittamisesta valmistumiseen voidaan verrata
tasapainoilua vaativaan nuorallakdvelyyn. Osalle opiskelijoista tdm&d matka
paljastuu helpoksi, eikd askelten ottaminen nuoralla vaadi sen suurempia
ponnisteluita. Toisille tilanne on haastavampi. Nuoralta putoamisen riskissa
olevia ammatillisia opiskelijoita  kuvattiin ~ Buntingin ym. (2017)
pitkittdistutkimuksessa kolmen analogian kautta: vakaat, horjuvat ja térisevit
kavelijat kulkivat kohti valmistumista eri tahdissa ja kuvasivat matkaansa hyvin
erilaisilla tavoilla. Mys matkalla tarvittava tuen madra vaihteli, silld horjunta tai
putoaminen ei ollut merkki heikkoudesta, vaan merkki siitd, mihin tukea
tarvittiin.

Keefe (2007) esittdd, ettd yhteiskunnan teollistumisesta alkunsa saaneet,
tehokkuusajatteluun perustuvat massakoulutusjdrjestelmét ovat véhitellen
korvautumassa yksilollisyytta painottavilla koulutusjdrjestelmilld. Suomessa ja
kansainvdlisesti on jo pitkddn tavoiteltu inklusiivisen, eli kaikille yhteisen koulun
luomista. Laadukas opetus, oppimisen tuki, sekd tasa-arvo ja yhdenvertaisuus
koulutusta ohjaavina aatteina ovat perdisin vuoden 1994 Salamancan
julistuksesta, jonka kautta inkluusion kisite (engl. inclusive education) tuli ensi
kertaa tunnetuksi. Saloviidan (2012) mukaan julistuksella tavoiteltiin sellaisten
oppimisympadristdjen luomista, jossa kaikki oppijat voisivat opiskella yhdessa
erityistarpeistaan huolimatta. Inkluusio voidaankin ymmartdd opetuksen
paikan, erilaisten oppijoiden tarpeiden tyydyttamisen ja yhteisollisyyden kautta
(Goransson & Nilholm, 2014). Hausstdtter (2014) painottaa, ettd inkluusion
maédritelmédd tulisi laajentaa kaikkien, ei vain joidenkin oppijoiden joustavaksi
opettamiseksi.

Ammatillinen koulutus on viimeisen viiden vuoden aikana kokenut
valtavia, entistd vahvempaa inklusiivista ldhestymistapaa edellyttavid
uudistuksia. Vuonna 2018 voimaan astuneen ammatillisen koulutuksen reformin
myo6td opintojen henkilokohtaistaminen laajeni koskemaan koko tutkintoa, mikéa

tarkoitti opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden, tavoitteiden ja oppimisen tuen



merkityksen korostumista (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017). Alettiin puhua
yksilollisistd opintopoluista, joiden voidaan katsoa toimivan eri ikdisten ja
erilaisista taustoista tulevien opiskelijoiden yksilollisemm&dn oppimisen
edistdjand. Myos Opetus- ja kulttuuriministerion (2023b) tuoreessa
virkapuheenvuorossa nostetaan esille, ettd tulevalla vaalikaudella tullaan
toteuttamaan varhaiskasvatuksesta korkea-asteelle ulottuva oppimisen tuen
kokonaisuudistus. Ammatillisen koulutuksen ndkokulmasta uudistus merkitsee
oppimisen tuen ja tuen tarpeiden tunnistamisen kokonaisvaltaista vahvistamista.

Osa inkluusiotutkijoista (esim. Clark ym., 1999; Ravet, 2011) ovat kuitenkin
huolissaan inkluusioon liitettyjen tehokkuus-, oikeudenmukaisuus- ja
tarvendkemysten viélisistd jannitteistd. Myos Ryokkysen (2023, s. 73) mukaan
suorituskeskeisen osaamistavoitteiden painottamisen sijaan ammatillisessa
koulutuksessa tulisi kiinnittdd erityishuomiota oppimisen esteiden poistamiseen,
sekd  opettajien  mahdollisuuksiin  toimia  opiskelijoiden  tukijoina.
Yhteiskunnallinen huoli siitd, saavatko ammatilliset opiskelijat tarvitsemaansa
oppimisen tukea on hyvin ajankohtainen, ja mediassa on viime aikoina kayty
keskustelua ammatillisen opetuksen tasosta. Kun ammatillisten opiskelijoiden
aktiivisempaa ja oma-aloitteisempaa roolia - itseohjautuvuutta - on alettu
korostaa opinnoissa entistd vahvemmin, osa kokee, ettd opiskelijoiden harteille
kasaantuu liikaa vastuuta oppimisesta (Yle Uutiset, 23.10.2022). Toisin sanoen
opiskelijan askeleet nuoralla voivat muuttua huterammiksi.

Tuoreiden selvitysten mukaan ajan ja resurssien riittiméttomyys, seka
suuret ryhmékoot vaikeuttavat ammatillisten opiskelijoiden yksilollisten
tarpeiden huomioimista (esim. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 2021, s.
117-118). Huolestuttavaa tuloksissa on se, ettd reformin hyvda tarkoittavista
lahtokohdista huolimatta ammatillisten opettajien laadukkaan perustyon ja
oppimisen tuen toteutumisen mahdollisuudet vaikuttaisivat vaikeutuneen.
Esimerkiksi Maunu (2020) kuvaa tarvetta selkeyttdd ammatillisten opettajien
tyonkuvaa. Myos Niemen ja Jahnukaisen (2020, s. 1156) mukaan ammatillisen
koulutuksen  reformiin  kytkeytyvd  mielikuva ”ideaaliopiskelijasta”

autonomisena ja vastuullisena oppijana on osin ristiriidassa ammatillisten



opettajien resurssien ja opiskelijoiden tuen tarpeiden kanssa. Voidaan kysyd,
miten taataan laadukas ammatillinen opetus rajallisten resurssien ja
yksilollisyyden vaateiden ristipaineessa?

Opetuksellinen eriyttdminen ndhdddn yhtend keinona oppijoiden
yksilollisten tarpeiden huomioimiseen. Eriyttaminen merkitsee opetusfilosofiaa,
jonka avulla oppijoiden yksilolliset tarpeet otetaan huomioon opetuksen
sisdltojd, menetelmid ja toimintatapoja muovaamalla (Roy ym., 2013; Roiha &
Polso, 2018; Tomlinson, 2014). Eriyttimisessd korostuu siis laadukas ja
inklusiivinen opetus. On havaittu, ettd onnistuessaan eriyttiminen voi
mahdollistaa oppijoiden erityistarpeiden huomioimisen ja parempien
oppimistulosten saavuttamisen (Deunk ym., 2018; Smale-Jakobse ym., 2019).

Merkittdvd osa eriyttdmistd koskevasta tieteellisestd tutkimuksesta
vaikuttaisi painottuvan perusopetuksen tarkasteluun (ks. Bondie ym., 2019;
Graham ym., 2021). Monipuoliset pedagogiset taidot, oppijaldhtoinen tuki ja
yksilollisten tarpeiden huomioiminen korostuvat myds ammatillisten opettajien
tyossd (Tapani & Salonen 2019, s. 250), mutta peruskoulua koskevien
tutkimustulosten  soveltaminen ammatillisen koulutuksen kontekstiin
ndyttdytyy  jokseenkin  pulmallisena.  Perusopetuksesta  poikkeavan
tyoelamaldhtoisen oppimisympariston ja opintojen kédytannonldheisyyden (ks.
Niemi, 2015; Sylte, 2020; Virtanen ym., 2009) lisdksi ammatillisessa koulutuksessa
opiskelee myos aikuisia, joiden oppimisen ajatellaan eroavan lasten ja nuorten
oppimisesta (Knowles, 1980; Hotler, 2013; Mahan & Stein, 2014). Eriyttamista
koskevat tutkimustulokset kertovat pddasiassa perusopetuksen oppisisdltojen,
kuten lukutaidon tai kielten, opetuksen eriyttamisestd (esim. Roiha, 2014; Tetzlaff
ym., 2022). Tiedetddn vahemmadn siitd, mitd kdytdnnon ammattiin opettamisen
eriyttaminen merkitsee.

Taman tutkielman tehtdvdnd on tarkastella eriyttdmistd ammatillisten
opettajien ndkokulmasta. Tutkielman kautta selvitetddn, miten ammatilliset
opettajat toteuttavat eriyttdmistd opetuksessaan, sekd millaisia eriyttamisen
haasteita, mahdollisuuksia ja kehittdmistarpeita koskevia ndkemyksid opettajilla

on. Opettajien ndkemykset ovat tyypillinen tutkimuskohde eriyttamista



koskevassa tutkimuskirjallisuudessa (Graham ym., 2019), mutta nayttdisi siltd,
ettd juuri ammatillisten opettajien ndkemykset ovat jddneet syrjddan.
Viimeaikaiset ammatillista opettajuutta késittelevdat tutkimukset ovat
kohdistuneet esimerkiksi ammatillisten opettajien osaamiseen (Tapani &
Salonen, 2019; Antera, 2022), ammatinvalintaan (Stellmacher ym., 2020) sekd
toimijuuteen ammatillisen koulutuksen uudistuksissa (Sirk ym., 2022).
Tutkielman kautta pyritddn tdydentdmddn tutkimuksellista aukkoa
tarkastelemalla ammatillisia opettajia eriyttamisen toteuttajina. Tutkielma etenee
opetuksellisen eriyttimisen ulottuvuuksia ja edellytyksid, sekd ammatillisen
opetuksen erityispiirteitd kasittelevdn teoreettisen viitekehyksen kautta kohti
metodologisten valintojen ja tutkimusaineiston esittelyd. Tutkielman tulososio
jakautuu kolmeen osaan, joiden avulla pyritddn vastaamaan tutkimustehtdvaan

ja peilaamaan tuloksia aiempaan tutkimuskirjallisuuteen. Lopuksi havainnot

sidotaan yhteen pohdinnan muodossa.



2 OPETUKSELLINEN ERIYTTAMINEN

21 Eriyttimisen kasite

Eriyttaminen (engl. differentiated instruction, DI) on olennainen osa inklusiivista
opetusta ja keskeinen keino alati moninaistuvien opetusryhmien tarpeisiin
vastaamiseksi. Opetuksellinen eriyttaminen inkluusion pedagogisena
ilmentymand voidaan késittdd suppeasti, eli helpotettuina tehtdvind ja muina
yksittdisten oppijoiden tukikeinoina (esim. Roiha, 2014) tai laajempana
ideologisena toimintamallina, eli pyrkimyksend kaikkien oppijoiden tarpeiden
huomioimiseen (esim. Mikola, 2011). Kasitteend eriyttdminen onkin
monitahoinen ja kdytdnnon opetustydssd monin tavoin ymmarretty (Bondie ym.,
2019; Graham ym., 2021). Haastavaa eriyttdmisen mddrittelystd tekee se, ettd
ilmiond sitd kuvataan tutkimuskirjallisuudessa hyvin vaihtelevien késitteiden
avulla.

Eriyttdmiseen rinnastettuja késitteitd ovat muun muassa yksilollistaminen
(Hachfeld & Lazarides, 2020; Kratochvilova & Havel, 2013; Rytivaara &
Vehkakoski 2015; Tetzlaff ym., 2022), henkilokohtaistettu opetus (Bernacki ym.,
2021; Chen, 2008) sekd adaptiivinen opetus (Hardy ym., 2019). Tutkimuksissa
edelld kuvattuja kasitteitda on tarkasteltu toistensa synonyymeina (ks.
Kratochvilova & Havel, 2013) tai toisiinsa limittyvind yla- ja alakésitteind, joiden
katsotaan tavoitteiltaan kuitenkin eroavan hieman toisistaan. Esimerkiksi
Landrumin ja McDuffien (2010) sekd Roihan ja Polson (2018) mukaan
eriyttaminen ja yksilollistaminen tulisi ndhdd erillisind kasitteind, silld
yksilollistamiselld viitataan nykyddn erityistd tukea tarvitseville oppijoille
suunnatun opetuksen ja oppimistavoitteiden muovaamiseen. Eriyttamalld
opetusta tuetaan puolestaan kaikkien oppijoiden oppimista (Roy ym., 2013, s.
1187).

Esteettomien kaupunkiympdristdjen suunnittelusta alkunsa saanut UDL-
viitekehys (engl. Universal Design for Learning) keskittyy pedagogisesti joustavien,

kaikille oppijoille sopivien oppimisympaéristdjen luomiseen opetussuunnitelman
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sisdltojd ja metodeja muovaamalla (McGuire ym., 2006; Rao ym., 2015; Story,
1998). Opetuksellisen eriyttimisen ja UDL-viitekehyksen voidaan katsoa
rakentuvan samojen inklusiivisten periaatteiden ymparille. Griful-Freixenet ym.
(2021, s. 9) kuitenkin painottavat, ettd UDL-viitekehys késitetddn usein
vaihtoehtoisten opetusmetodien tai -materiaalien tarjoamisena ja eriyttiminen
yksilollisid tarpeita huomioivana opetusvuorovaikutuksena. Opetuksellisen
eriyttdimisen voidaan siis tulkita korostavan opettajan ja opiskelijan vélista
pedagogista suhdetta.

Inklusiivista opetusta kuvaavat késitteet kaipaavat niiden hienovaraiset
eroavaisuudet huomioivaa tutkimuksellista selkeytystd (Persson ym., 2015, s.
523-524). Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2014) sekd tutkimusartikkeleissa ja kirjallisuudessa (esim.
Mikola, 2011; Roiha & Polso, 2018; Seppdld-Pankildinen, 2009) hyodynnetddn
eriyttdamisen kdsitettd, joten opetuksellinen eriyttiminen valikoitui t&ta

ilmiokenttdd kuvaavaksi kidsitteeksi myos tdssa tutkimuksessa.

2.2 Eriyttimisen ulottuvuudet

Opetuksellisen eriyttdmisen avulla voidaan radatdloidd opetusta kulloiseenkin
tilanteeseen ja tarpeeseen sopivaksi. Roy ym. (2013) esittdvit, ettd eriyttdminen
tulisi maédritelld opetuksellisten ratkaisujen muovaamisen ja edistymisen
systemaattisen monitoroinnin kautta. Eriyttiminen ndyttdytyy jatkuvana
pedagogisten valintojen tekemisend (van Geel ym., 2019, s. 60). Laajasti
siteeratun Tomlinsonin (2014, s. 18) mddritelmdn mukaan eriyttdmistd voidaan
toteuttaa opetuksen sisiltdd (mitd opetetaan?), prosessia (kuinka oppimista
luodaan?) ja tuotosta (kuinka oppimista arvioidaan?) muovaamalla. Mallissa
korostetaan myos oppimista tukevan oppimisympdriston merkitysta.
Yksilollisyyttd ja eriyttdmisen ulottuvuuksia tarkastellaan mallissa oppijoiden

valmiuksien, kiinnostuksen kohteiden ja oppimisprofiilien kautta.
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221 Eriytetty oppimisymparisto

Ennen opetuksen sisdllon, prosessin ja tuotoksen eriyttamistd on tdrkeda
kiinnittdd huomiota oppimisympaériston piirteisiin (Roiha & Polso, 2018, s. 22).
Oppimisympadristd voidaan mddritelld tilaksi, jossa oppijat prosessoivat tietoa
erilaisten resurssien avulla (Wilson, 1996, s. 4-5). Eriyttamisen katsotaankin
edustavan konstruktivistista oppimiskasitystd (Roiha & Polso, 2018, s. 18), jossa
opettamisen keskidssd on oppimisympadristossd tapahtuva tiedon etsiminen,
ohjaus ja tuki (Rauste-Von Wright ym., 2003, s. 176).

Fyysisen oppimisympadriston piirteet, kuten valaistus, ilmanlaatu ja
lampétila, vaikuttavat oppimistuloksiin merkittdvalld tavalla (Barret ym., 2015;
Brooks, 2011). Nykyaikaiset oppimisympadristot pyrkivdat mahdollistamaan
oppimistilojen muunneltavuuden ja tdtd kautta oppijoiden yksilollisten
tarpeiden huomioimisen. Ilmaisulla “flexible learning spaces” Kariippanon ym.
(2018) viittaavat oppimisympadristoihin, joissa pedagogiikan ja joustavien
luokkahuonejirjestelyjen yhteensopivuus mahdollistaa parempien
oppimistulosten ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin saavuttamisen. Fyysisen
oppimisympariston muunneltavuus voi merkita myos drsykkeiden minimointia
tai istumajarjestyksen huolellista suunnittelua (Roiha & Polso, 2018, s. 83). Kun
oppimisympdrist6 on suunniteltu sopimaan mahdollisimman erilaisille
oppijoille, on vaivattomampaa valita ja hyodyntdd monipuolisia oppimisen ja
opetuksen tapoja (Thousand ym., 2007, s. 105).

Nykykasityksen mukaan oppimisympaéristé on kuitenkin enemmén kuin
tyysinen tila. On havaittu, ettd oppijan erityistarpeet voivat johtaa syrjintddn ja
epdasialliseen kohteluun yleisopetuksen piirissda (Mosalagae ja Bekker, 2021), ja
opettajalla on tdrked rooli inklusiivisen, erilaisuutta hyvéaksyvian opetuksen
mahdollistamisessa (Mamas, 2011). Eriytetyssd opetuksessa oppijoiden
moninaisuutta arvostetaan ja oppijat auttavat toinen toisiaan (Spratt & Florian,
2015, s. 93; Tomlinson, 2014, s. 15). Psyykkiselld ja sosiaalisella
oppimisympadristolld viitataankin usein oppimisilmapiirin k&sitteeseen (ks.

Fraser, 2011, Wang & Degol, 2016), jonka myonteisyys ndhdddn oppimisen
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perusedellytyksend. Myonteisen oppimisilmapiirin merkitystd opetuksellisen

eriyttamisen ndkokulmasta kasitellddn tarkemmin luvussa 2.4.

222 Sisdllon eriyttiminen

Opetuksen sisdllolld tarkoitetaan niitd opetussuunnitelmatason tavoitteita,
joiden kautta oppijat omaksuvat tietyt tiedot, taidot ja ymmarryksen. Sisilto
opetuksellisen eriyttdmisen ulottuvuutena ei ldhtokohtaisesti merkitse ndiden
tavoitteiden hylkddamistd, vaan opetus- ja oppimateriaalien eriytettyd
hyodyntdmistd (Thounsand ym., 2007, s. 66-67). Tomlinson (2014, s. 52)
painottaa, ettd eriytetyssd opetuksessa opetuksen sisdlté on oppijoiden eldman
kannalta merkityksellistd ja sovellettavissa myos oppimistilanteen ulkopuolelle.

Opettajan, oppijan ja opetuksen sisdllon muodostamaa suhdeverkostoa on
havainnollistettu kuviossa 1. Kansasen (2004, s. 72) mukaan opettajan
pddasiallisena tehtdvdand on oppimisen synnyttdminen, eli oppijan ja
opiskeltavan sisdllon kohtaamisen mahdollistaminen. Didaktisessa kolmiossa
(kuvio 1) opettajalla ja oppijalla on omanlaisensa suhde opetuksen sisdltoon:
opettajan suhde sisdltoon ndyttdytyy aineenhallinnan, eli siséllollisen
asiantuntemuksen kautta, kun taas oppijalle sisdlto on oppimisen kohde. Kun
opettajan ja oppijan vélille muodostuu vuorovaikutukseen perustuva suhde,
puhutaan pedagogisesta suhteesta, jonka avulla tavoitellaan opetuksen sis&llon
oppimista. Pedagoginen suhde toimii ndin ollen edellytyksend didaktisen
suhteen onnistumiselle, silld Kansasen (2004, s. 81) mukaan didaktinen suhde
muodostuu, kun opettaja aloittaa oppijan ohjaamisen kohti opetussuunnitelman

sisallollisid tavoitteita.
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OPETTAJA

Aineenhallinta Pedagoginen suhde

SISALTO < > OPPIJA

Oppiminen
Kuvio 1

Pedagoginen suhde didaktisessa kolmiossa Kansasen (2004, s. 79-80) mukaan

Didaktisen suhteen onnistuminen voi olla haastavampaa heterogeenisessd
luokassa, jossa opettajan tulisi huomioida jokaisen oppijan yksilollinen suhde
oppimisen sisdltoon. Oppijoiden valmiudet (readiness), eli tietojen ja taitojen
lahtotaso, vaihtelevat ajankohdasta ja opetuksen sisdllostd riippuen. Valmius ei
Tomlinsonin (2014, s. 19) mukaan kuitenkaan merkitse pysyvdd, oppijan
kykyihin (abilities) liittyvdd ominaisuutta. Opetuksen sisdllon eriyttiminen
oppijoiden erilaiset valmiudet huomioiden voi kdytiannossd tarkoittaa
esimerkiksi opetus- ja oppimateriaalien vaihtelevuutta (Boelens ym., 2018, s.
203), selkeyttd (Roiha & Polso, 2018, s. 135) tai haastavuudeltaan eritasoisia
mahdollisuuksia sisdllon opiskeluun (Thousand ym., 2007, s. 71). Roihan ja
Polson (2018, s. 134) mukaan eriyttaminen tulisikin ndhda entistd vahvemmin jo
olemassa olevien materiaalien luovana hyodyntdmisend, silld opetuksen sisallon

eriyttdiminen ei valttamattd edellytd erityismateriaalien hankintaa.
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223 Prosessin eriyttiminen

Prosessi opetuksellisen eriyttdmisen ulottuvuutena viittaa opetuskaytanteisiin,
joiden avulla oppijat osallistuvat oppimisprosessiin ja opetuksen sisdllon
omaksumiseen. Opetuskdytdnteet voidaan maédritelld erddnlaisiksi tekniikoiksi,
joiden kautta opetuksen sisdlto siirtyy osaksi oppijan ymmarrystd ja toimintaa
(Thousand ym., 2007, s. 101). Eriytetyssd opetuksessa hytdynnetddn
monipuolisia opetuskdytdnteitd joustavilla tavoilla (Smets, 2017, s. 2077).
Tomlinsonin (2014, s. 102-103) mukaan opetusprosessin eriyttamisessd ei
olekaan kyse yksittdisten kdytdnteiden sattumanvaraisesta valitsemisesta, vaan
tamédn valinnan tekemisestd oppijoiden yksilollisyyttd ymmaértden. Erilaiset
opetuskédytdnteet sopivat erilaisille oppijoille.

Eriyttimisen perusoletuksena toimii ajatus siitd, etteivdt oppijat ole yhtd
kiinnostuneita samoista asioista ja ilmioistd. Tomlinsonin (2014, s. 18-20) mallissa
oppimisen kohdetta koskevalla kiinnostuksen tasolla (interest) viitataan
oppijoiden eroavaisuuksiin esimerkiksi uteliaisuudessa ja henkilokohtaisissa
mieltymyksissd. Jokaisella oppijalla on myos yksilollinen oppimisprofiili
(learning profile), joka méadrittelee, milld tavalla ja millaisten keinojen kautta oppija
omaksuu uutta tietoa parhaalla mahdollisella tavalla. Santamaria (2009, s. 241)
painottaa, ettd eriyttimisen ndkokulmasta toimivimmat opetuskdytdanteet
tukevat kaikkia oppijoita kiinnittdmélld huomiota my6s oppijoiden kieli- ja
kulttuuritaustaan.

Opetuksellinen eriyttdiminen kisitetddn wusein oppijan yksilollisen
oppimistyylin huomioimisena (Beasley & Beck 2017, s. 554). Kirschnerin ja van
Merriénboerin (2013, s. 173-174) mukaan on kuitenkin tyypillistd, ettd
oppimistyylit paadllekkdistyvit, eivatkd useimmat oppijoista omaksu uutta tietoa
vain yhden oppimistyylin kautta. Tomlinson (2014, s. 19) toteaakin, ettei
opetuksellinen eriyttiminen perustu oppijoiden luokitteluun, vaan oppimisen
mahdollistamiseen =~ moninaisia  reittejd  pitkin. Prosessi eriyttdmisen
ulottuvuutena pyrkii vastaamaan tdhdn tarpeeseen. Luokittelua olennaisempaa
on mahdollistaa my06s perinteisestd opettajajohtoisesta opetuksesta poikkeavia

tapoja tiedon omaksumiseen (ks. Boelens ym., 2018, s. 203).
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Joustava ryhmittely ndyttdytyy yhtend opetusprosessin eriyttimisen
tavoista. Oppijoiden valmiuksiin, kiinnostuksen tasoon ja oppimisprofiileihin
perustuvan joustavan ryhmittelyn monipuolinen hyédyntaminen opetuksessa
voi edistdd opetuksellisen eriyttamisen toteutumista (Coubergs ym., 2017, s. 52).
Joustava ryhmittely ymmarretddn tutkimuskirjallisuudessa hyvin erilaisilla
tavoilla. Silld viitataan kuitenkin useimmiten joko opetusryhmén sisélld tai
luokka-asteiden vililld tapahtuvaan ryhmittelyyn (ks. Deunk ym., 2018;
Steenbergen-Hu ym., 2016).

Opetuksellisen eriyttimisen kohdalla puhutaan opetusryhmin sisdllad
toteutetusta ryhmittelystd, joka voi kdytdnnossd tarkoittaa esimerkiksi
pienryhmissd tyoskentelyd oppitunnin aikana (Bates & Munday, 2005, s. 29;
Boelens ym., 2018, s. 203). Roiha ja Polso (2018, s. 52) painottavat, ettei
nykymuotoisessa  joustavassa ryhmittelyssd olekaan kyse Kkiinteista
tasoryhmistd, eli oppijoiden taitotasoon perustuvien pienryhmien luomisesta.
Joustava ryhmittely perustuu ajatukseen ryhmien vaihtuvuudesta ja
heterogeenisyydestd, ja se tarvitsee usein tuekseen muita eriyttavid
opetuskdytanteitd (Deunk ym., 2018, s. 42).

Opetuksellinen eriyttiminen voidaan rinnastaa Vygotskyn (1978)
sosiokulttuuriseen oppimisteoriaan sisdltyvaan ldhikehityksen vyohykkeen
késitteeseen, silla teoria lahikehityksen vyohykkeesta toimii
tutkimuskirjallisuudessa eriyttimisen teoreettisena lahtokohtana. Tomlinsonin
(2014) mukaan eriyttamisen avulla huolehditaan siitd, ettd jokainen oppija padsee
kehittimddn osaamistaan omassa tahdissaan tukea tarjoavan opettajan
avustuksella. My6s Vygotsky (1978) puhuu oppijan tdménhetkisen kehitystason
(actual development level) ja tuen kautta mahdollistuvan kehitystason (potential
development level) vélisestd suhteesta. Lahikehityksen vyohykkeelld oppija
suoriutuu tuetusti sellaisista tehtdvistd, joista hdn ei vield yksin kykene
selviytymddn. Toisin sanoen opetuksen prosessin eriyttiminen mahdollistaa
oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld toimimisen ja tdtd kautta yksilollisen

oppimisprofiilin huomioimisen.
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224 Tuotoksen eriyttiminen

Tuotoksen eriyttiminen liittyy keskeisesti oppimisen arviointiin, silld
Tomlinsonin (2014) mukaan tuotos kuvaa niitd moninaisia tapoja, joilla oppijat
voivat ndyttdd osaamistaan. Formatiivisella, eli oppimisprosessin aikana
toteutetulla arvioinnilla on merkittdva rooli eriyttdmisessd. Formatiivinen
arviointi merkitsee opettajan odotusten selkeyttdmistd, oppimista tukevaa
palautteenantoa ja oppijan ohjaamista kohti yksilollisid tavoitteita (Smets, 2017,
s. 2077). Eriytetyssd opetuksessa hyodynnetddn monipuolisia arviointitapoja
(Tomlinson, 2014, s. 18). Kun oppijoilla on monipuolisia mahdollisuuksia ndyttaa
osaamistaan, voidaan saada laajempi ymmarrys oppijoiden tiedoista ja taidoista,
sekd huomioida oppijoiden yksilolliset piirteet opitun ndyttamisessa (Thousand
ym., 2007, s. 80-84).

Arviointi koskee oppimistulosten lisdksi opetusta itsessddn. Eriyttaminen
etenee kehdmadisend prosessina, jossa opettajat suunnittelevat opetustaan
hyodyntamalld oppijoita koskevaa yksilollista tietoa (van Geel ym., 2019, s. 59),
arvioivat opetuksen toimivuutta (Griful-Freixenet ym., 2021, s. 9; Roy ym., 2013,
s. 1197) ja muokkaavat seuraavaa oppituntia havaintojensa perusteella
(Tomlinson, 2014, s. 24). Thousand ym. (2007, s. 10) kuvaavat eriyttamisen
proaktiivisuutta, eli etupainotteista oppijoiden yksilollisten tarpeiden
ennakointia jo opetusta suunniteltaessa. Vastakohtana proaktiiviselle
eriyttamiselle he pitavat reaktiivista eriyttdmistd, jossa oppijoiden yksildllisten
tarpeiden huomioiminen tapahtuu mukauttamalla opetusta takapainotteisesti,
esimerkiksi vasta oppimisen haasteiden ilmetessa.

Tassd tutkielmassa opetuksellinen eriyttdminen hahmotetaan Tomlinsonin
(2014) madrittelemien eriyttdimisen ulottuvuuksien kautta. Ulottuvuuksia
tarkastellaan eriyttdmisen laajan médritelmdn mukaisesti, eli timéan tutkielman
piirissd eriyttdimisen nahdddn koskevan kaikkia oppijoita taustasta riippumatta.
Opetuksellinen eriyttdminen hahmotetaan suunnitelmallisena ja olennaisena

osana kaikkea opetusta, ei vain erityisopettajan tyckaluna.
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2.3 Y16spdin ja alaspdin eriyttiminen

Oppijoiden valmiuksien ja ndin ollen myos yksilollisten oppimistavoitteiden
kirjo on valtava. Opetuksellisella eriyttimiselld mahdollistetaan niin oppimisen
kanssa kamppailevien kuin tavanomaista nopeammin etenevien oppijoiden
edistyminen ja onnistumisen kokemukset (Tomlinson, 2014). Edelld on pyritty
madrittelemddn, mitd opetuksellisella eriyttamiselld tarkoitetaan ja millaisten
ulottuvuuksien kautta sitd voidaan toteuttaa. Eriyttdmisen maédritelmdn ja
mittakaavan lisdksi tarkedd on tarkastella myos sen suuntaa. Tomlinsonin (2014)
mallissa esiin nostettujen oppijoiden valmiuksien kohdalla puhutaan usein
ylospdin ja alaspdin eriyttdmisesta.

Tutkimuskirjallisuudessa ylospdin eriyttdmiselld viitataan nopeammin
edistyvien oppijoiden opetukselliseen tukeen. Oppimisen rikastamisen kautta
oppija voi perehtyd opetuksessa kisiteltyyn aiheeseen tavanomaista syvemmin
ja varhaisemmassa vaiheessa, mutta ylospdin eriyttdminen voi myos merkitd
oppijan tavanomaista ripedimpéad etenemistahtia (Worrel & Erwin, 2011, s. 325).
Kuten jo aiemmin tuotiin esille, monimutkaisuudeltaan haastavat tehtavit
ndyttaytyvit keskeisind ylospdin eriyttdmisen sisdltoind (Tomlinson, 2014, s. 19).
Bates ja Munday (2005, s. 66) kuitenkin muistuttavat, ettei tavanomaista
nopeammin edistyvien oppijoiden tukeminen saisi koostua vain irrallisista
lisitehtdvistda. Oppimishaasteiden tarjoamisen tulisi sisdltyd kaikkeen
opetukseen ja opetuksen olisi tarkedd sisdltdda myoOs keinoja oppimistaitojen
jalostamiseen.

Alaspdin eriyttdmiselld tarkoitetaan oppimisen kanssa kamppailevien
oppijoiden opetuksellista tukea (Roiha & Polso, 2018, s. 21), joka voi kdytannossa
tarkoittaa esimerkiksi opetuksen struktuurin, ohjeiden ja sisdllon selkeyttamistd,
tai yksilollistd ohjausta ja oppimistahdin hidastamista (Roy ym., 2013, s. 1196;
Tomlinson, 2014, s. 18). Zerain ym. (2023) tutkimuksessa alaspdin eriyttiminen
ndyttdytyi oppijoiden ohjaamisena takaisin olennaisten oppisisdltdjen pariin.
Merkittava osa tieteellisestd tutkimuksesta vaikuttaisikin painottuvan alaspdin
eriyttamisen tarkasteluun, silld ylospdin eriyttdiminen ndyttdytyy toistaiseksi

alaspdin eriyttamistd vahemman késitteellistettynd ilmiona.
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Roihan (2014, s. 7) mukaan on tyypillistd, ettd opettajien kokemukset
tavanomaista nopeammin edistyvien oppijoiden opetuksellisesta eriyttamisesta
vaihtelevat ja alaspdin eriyttiminen koetaan usein tarkeammaksi kuin ylospdin
eriyttiminen. Nopeammin edistyvien oppijoiden tunnistaminen voi olla
helppoa, mutta ylospdin eriyttdiminen kdaytannossad epdselvdd (Brevik ym., 2018;
Cross ym., 2018). Bates ja Munday (2005, s. 2) kuvaavat ilmion johtuvan opettajan
ajan ja tuen tarveperustaisesta jakamisesta. Mikali oppimisen tukea saavat myos
oppijat, jotka eivdt varsinaisesti tarvitse tdtd tukea opetussuunnitelman
oppimistavoitteiden saavuttamiseen, voidaan tuki tulkita tarpeettomaksi.
Eriyttdminen  perustuu  ajatukseen  jokaisen = oppijan  yhtildisista
mahdollisuuksista kehittyd ja ndyttdd osaamistaan (Tomlinson, 2014, s. 25), joten
on tarkedd muistaa, ettd myds nopeammin edistyvilld oppijoilla on yhtédldinen
oikeus kukoistamiseen ja valmiuksiensa mukaiseen edistymiseen (ks. Bates &
Munday, 2005, s. 35).

Tomlinsonin (2014, s. 4) mukaan opetuksen on hyvai sisédltdd joustavuutta
siind maddrin, ettd oppijoilla on monipuolisia mahdollisuuksia omaksua uutta
tietoa itselleen sopivalla tasolla. Erds tapa tarkastella eriyttdmisen suuntaa on
oppijoiden koulumenestystd kuvaavien tasojen hyodyntdminen. N&itd tasoja
ovat matalan, keskivertoisen ja korkean suoriutumisen taso, joiden
hyddyntdminen on todettu toimivaksi tavaksi eriyttdimisen suunnan
hahmottamiseen (Pereira ym., 2021). Esimerkiksi Nurmen ym. (2012, s. 582)
tutkimuksessa oppijan koulusuoriutumisen taso ennusti opettajan tarjoaman
tuen médraa erityisesti silloin, kun suoriutumisen taso nayttaytyi matalana.

Voidaan pohtia, tarjoaako suoriutumisen taso opettajalle viitteitd siitd, onko
opetusta eriytettdava ylospdin (korkean suoriutumisen taso) vai alaspdin (matalan
suoriutumisen taso). Eriyttimiseen keskeisesti liittyvalld kasitteelld scaffolding
viitataan usein edelld kuvattuun Vygotskyn (1978) sosiokulttuuriseen
oppimisteoriaan ja sitd voidaan pitdd ldhikehityksen vyohykkeen ldhikédsitteend
(Thousand ym., 2007, s. 85). van de Pol ym. (2010) madarittelevat scaffolding-
kéasitteen kolmen péddpiirteen kautta: opetuksen tilanteisuus, eli responsiivinen

radtalointi oppijan taitotaso ja tarpeet huomioiden, hdivytys, eli tuen asteittainen
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vahentaminen, sekd lopulta vastuun tuettu siirtyminen oppijalle itselleen.
Oppimisen tuen asteittainen vdhentdiminen ndhdddn omatoimisuuteen
ohjaamisena, mutta scaffolding voi tarkoittaa myos yksittdisid oppimisen tuen
kaytanteitd (van Merriénboer & Kirschner, 2013, s. 156).

Namd piirteet voidaan ndhdd osana sekd ylospdin ettd alaspdin
eriyttdimistd. Thousand ym. (2007, s. 86) yhdistdvdt van de Polin ym. (2010)
kuvaaman maéédritelmdn opetuksen tuotoksen eriyttdmiseen, jossa oppijan
saamalla palautteella, eli formatiivisella arvioinnilla, on suuri merkitys.
Eriyttimisen ndkokulmasta on tdrkedd, ettd oppijalle tarjotaan palautetta jo
oppimisprosessin aikana, ei vasta sen lopussa. Scaffolding-periaatteiden
ympdrille rakentuva opettajan palaute on tutkimusten mukaan tehokas keino
oppijoiden yksilollisten tarpeiden ja taitotasojen huomioimiseen (Coubergs ym.,
2017; Finn & Metcalfe, 2010). Pean (2004, s. 425) mukaan scaffolding-kisite
tulisikin ndhd&d sekd viéliaikaisena oppimisen tukikehikkona ettd jatkuvana

prosessina, jonka aikana tédtd tukikehikkoa ylldpidetddn tai puretaan.

24 Opetuksellisen eriyttimisen edellytyksia

Tomlinson (2014, s. 25) ndkee opetuksellisen eriyttimisen jatkuvana oppimis- ja
kehittamisprosessina, jossa opettajan yksilolliset ajattelumallit,
toimintaperiaatteet ja kdytinteet muodostavat toteuttajansa nékoisen
kokonaisuuden. Eriyttiminen ndyttdytyy monimutkaisena taitona, joka
edellyttdd opettajalta syvdllistd perehtyneisyyttd ja monipuolista pedagogista
osaamista. Esimerkiksi van Geel ym. (2019, s. 60-61) ovat havainneet, etta
opettajan eriyttdimisosaaminen rakentuu yksittdisten osataitojen, kuten
oppimista tukevan tavoitteenasettelun ja ryhmdyttamisen, suunnitelmallisesta
soveltamisesta. Tutkimuksessa selvisi, ettd ndiden taitojen soveltaminen vaatii
sekd vahvaa substanssiosaamista ettéd tietoa opiskelijoiden yksilollisistd tarpeista.

Tiedon lisdksi opettajan ehdotonta hyviksyntadd pidetdan sekd laadukkaan
opetuksen ettd opetuksellisen eriyttamisen ldhtokohtana (Saloviita, 2013, s. 112;

Tomlinson, 2014, s. 15). Esimerkiksi van der Veen ym. (2010, s. 40) ovat
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havainneet, ettd opettajan hyvaksyva suhtautuminen voi edistéd erityistd tukea
tarvitsevien oppijoiden oppimistuloksia yleisopetuksessa, sekd vahentdd
oppijoiden tarpeetonta siirtdamistd erityiskouluihin ja -ryhmiin. Opettajan
ajattelumallien voidaan katsoa viittaavan opetusfilosofiaan opetuksellisen
eriyttimisen edellytyksend (Coubergs ym., 2017). Opettajan aito kiinnostus,
positiivinen asenne, sekd kyky havaita ja ymmartdd erilaisuutta ndyttaytyvat
eriyttdimisen ndkokulmasta merkityksellisind ominaisuuksina (Karimi & Nazari,
2021, s. 333; Monsen ym., 2014; Smets, 2017, s. 2077).

Erilaisuuden arvostaminen ja oppimisorientoituneisuus yhdistetddn usein
Dweckin (2008) teoriaan kasvun ja muuttumattomuuden ajattelutavoista.
Teorian mukaan kasvun asenteen (growth mindset) omaksuneet opettajat pyrkivét
aktiivisesti mahdollistamaan oppijoiden kukoistamisen. Kasvun asenne
merkitsee oppimispotentiaalin huomaamista ja oppijan kykyihin uskomista.
Teoriassa muuttumattomuuden asenteen (fixed mindset) omaksuneet opettajat
puolestaan ndkevit osaamisen synnynndisend ja staattisena ominaisuutena, jota
ei voida kehittdd harjoittelemalla. Coubergsin ym. (2017, s. 52) tutkimuksessa
opettajan muuttumaton asenne esti eriyttdimisen toteuttamista jokaisella
Tomlinsonin (2014) eriyttdimisen ulottuvuudella.

Opetuksellinen eriyttdiminen voidaan hahmottaa my6s opettajan toimintaa
ohjaavana eettisend valintana. Opettajan eettiselld kompassilla viitataan
opetussuunnitelman ja oppijoiden yksil6llisten piirteiden vélilld tasapainoiluun.
Coubergsin ym. (2017, s. 48) mukaan eriyttdmisen toteutumisen ndakokulmasta
merkityksellistd on se, kuinka rajoittavana tai joustavana opettaja
opetussuunnitelman kokee. Sen sijaan, ettd oppijan arvo maédrittyisi
opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamisen kautta, opetuksellinen
eriyttaiminen  késitetddn oppijoiden ihmisarvon ja  moninaisuuden
kunnioittamisena (Bondie ym., 2019, s. 352; Zerai ym., 2023, s. 427). Eettisyys
opetuksellisen eriyttamisen edellytyksend merkitsee jokaisen oppijan
tasavertaista mahdollisuutta kehittyé ja olla osa kouluyhteisoa.

Oppijoiden moninaisuuteen perustuvan opetuksen suunnittelun ja

toteuttamisen haasteet ovat kuitenkin nousseet esiin useissa viimeaikaisissa
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tutkimuksissa (esim. Brevik ym., 2018; Lindner ym., 2019; Smets ym., 2022).
Vaikeuksia koetaan Gaitaksen ja Alves Martinsin (2017, s. 548) mukaan erityisesti
opetuksen sisdllon, opetuskdytdnteiden ja ryhmdyttamisen, sekd erilaisten
mukautusten toteuttamisessa. Myos ajan puute, riittdméattomyyden tunteet, seka
opetuksellisen eriyttdmisen ndkeminen ldhtokohtaisesti mahdottomana
tavoitteena haastavat eriyttimisen toteuttamista (Roiha, 2014; Zerai ym., 2023).
Kasvun asenteeseen nojaava, erilaisuutta hyvaksyva opetustilosofia
muodostaa pohjan opetuksellisen eriyttimisen toteuttamiselle. Mikdli toinen
opetusfilosofiaan sisdltyvistd tekijoistd, opettajan eettinen kompassi tai kasvun
ajattelutapa, nayttaytyy puutteellisena, eriyttdminen ei todenndkoisesti toteudu
toivotulla tavalla (Gheyssens ym., 2022, s. 1395). Eriyttiminen vaatii
onnistuakseen my®os riittdvésti aikaa opetuksen suunnitteluun ja reflektiiviseen
tarkasteluun (Bondie ym., 2019, s. 351), joita edistdvéat tiedon ja kokemusten
jakaminen kollegoiden kesken (De Neve ym., 2015, s. 37). Opettajien vilisen
yhteistyon on havaittu ennustavan eriyttdmisen toteuttamista (Goddard & Kim,
2018, s. 17). Tutkimuksissa esiin nouseva eriyttdimisen kdytdnnon haasteisiin
painottuva taustavire kertoo kuitenkin my0s tarpeesta konkreettisten resurssien,

kuten ajan ja riittdvdn osaamistason, varmistamiseen.
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3 AMMATILLINEN OPETUS

3.1 Tekemailld vai lukemalla - ammattiin opettamisen
erityispiirteitd

Tutkintoperusteista ammatillista opetusta tarjotaan Suomessa ammatillisissa
oppilaitoksissa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023a). Vuonna 2021 noin puolet
ammatillisen koulutuksen opiskelijoista oli peruskoulunsa p&ittaneitda 15-19-
vuotiaita nuoria (Suomen virallinen tilasto, 2021). Ammatilliseen koulutukseen
voidaan hakeutua suoraan peruskoulun jdlkeen, mutta my6s myShemmin
eldmédn aikana esimerkiksi lisd- ja tdydennyskouluttautumaan tai etsimdan uutta
urapolkua (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023a). Koska ammatillisen
koulutuksen opiskelijajakauman toisen puoliskon muodostaa idltddn ja
taustoiltaan moninainen ryhmé aikuisia, voidaan arjen tasolla puhua hyvin
moninaisesta joukosta opiskelijoita.

Ammatillinen opettajuus ja ammattiin opettamisen tavat ovat murroksessa
ammatillisen koulutuksen reformin jdlkeisessd ajassa. Koulutuspoliittisten
uudistusten jalkauttaminen oppilaitoksiin on usein riippuvainen siitd, kuinka
opettajat omaksuvat uudet kédytdnteet osaksi toimintaperiaatteitaan (Bridwell-
Mitchell, 2015). Yhteentormdys perinteisen, alan vahvaa substanssiosaamista
painottavan ja uudenaikaisen, tutkivan opettajuuden vililld voi Tapanin ja
Salosen (2019, s. 251) mukaan vilittyd ammatilliselle opettajakunnalle
ristiriitaisena. =~ Seuraavaksi pohditaan tarkemmin reformin jdlkeiseen
ammatilliseen opettajuuteen liitettyjd odotuksia, sekd tarkastellaan ammattiin
opettamisen erityispiirteita.

Vaikuttaisi siltd, ettd ammatillisessa opetuksessa on pyritty siirtymé&an
kauemmas opettajakeskeisistd toimintatavoista kohti opiskelijan aktiivisempaa
roolia. Opiskelijan vastuu omasta oppimisestaan ja opettajan kyky tukea
opiskelijaa tdssd prosessissa koettiin Lehtosen ym. (2018, s. 20) tutkimuksessa
tarkednd osana ammatillisen opettajan tyotd ja osaamista. Myos Tapani ja

Salonen (2019, s. 250) havaitsivat, ettd ammatillisen opettajan opettamista
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koskeva tietdimys rakentuu useista vuorovaikutus- ja ohjausosaamiseen
liittyvistd osataidoista. Nditd osataitoja ovat muun muassa opiskelijoiden
itseohjautuvuuden tukeminen, empatia- ja dialogitaidot, opiskelijoiden
yksilollisyyden huomioiminen, sekd yhteenkuuluvuuden ja myonteisen
oppimisilmapiirin luominen.

Ammatillinen opettaja on merkittdvd osa oppimisymparistojd, joiden avulla
opiskelija kehittyy ammattialansa osaajaksi. Nykyaikainen ammatillinen opetus
perustuu tietojen, taitojen ja asenteiden kartuttamiseen (Baartman & de Bruijn,
2011). Opetuksessa luodaan kytkoksid teorian ja kdytinnon vilille, silld
tyOeldmaéssd tarvittavat taidot muodostavat pohjan opetuksen suunnittelulle ja
toteutukselle (Sylte, 2020, s. 187) ja taitojen siirtymistd aitoihin tyotilanteisiin
pidetddn erityisen tdarkednd osana opintoja (Sappa & Aprea, 2014, s. 278; Virtanen
ym., 2009, s. 162). Se, kuinka opiskelijan yksilollisyys, opetus, sekd tydympériston
piirteet sulautuvat yhteen on Virtasen (2013, s. 67) mukaan merkittdvad
opiskelijan ammatillisen kehittymisen nakokulmasta.

Vaikka ammatillisen opettajan substanssiosaamisen rooli muiden
opettajuuden piirteiden rinnalla vaikuttaisikin reformin my6td hieman
pienentyneen, ei opettajan substanssiosaamisen tarve ole kuitenkaan kadonnut.
Pirstoutuneessa ammatillisen opettajan tyonkuvassa ammattialaa koskevat
tiedot ja taidot, sekd niiden vilittdminen opiskelijoille ovat edelleen ammatillisen
opettajan ydinosaamista (Tapani & Salonen, 2019, s. 251). Ammatillisen opettajan
tyossd keskeistd on myos opiskelijoiden tutustuttaminen ammattikunnan
arvoihin, sekd hyvantahtoisuuteen ja eettisyyteen ohjaaminen (Kemmis & Green,
2013, s. 119). Ammatillinen opetus ei voi ndin ollen rakentua vain tiedon
yksipuoliseen siirtdmiseen.

Opetuksen kadytannonldheisyyden ja tyoelamaéldhtoisyyden merkityksesta
kertoo se, ettd Suomessa ammattiin opettaminen ja ammatillisen osaamisen
arviointi perustuu ndyttotutkintoihin. Opiskelija osoittaa osaamisensa
ensisijaisesti ndytossd, jossa han toimii aidoissa tydymparistoissd ja tyotilanteissa
(Opetushallitus, 2023). Osaamisen osoittaminen ndyton kautta mahdollistetaan,

kun koulutuksen jérjestdja arvioi opiskelijan hallitsevan keskeiset ammattialansa
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ammattitaitovaatimukset  ja = osaamistavoitteet = (Laki = ammatillisesta
koulutuksesta, 531/2017, 52 §).

Ropposen (2015, s. 10, s. 80) mukaan néyttotutkintojarjestelmaan
siirtyminen 1990-luvun taitteessa vaati ammatillisilta opettajilta entista
vahvempaa  opiskelijoiden osaamisen osoittamiseen, arviointiin ja
tunnistamiseen orientoitumista. Osaamisen osoittaminen ndyttojen kautta
tarkoittaa  tiivistd = yhteisty6td ja  toimintaa  tyOeldimdn  aidoissa
oppimisymparistdissd. Tapani ja Salonen (2019, s. 253) painottavat, ettad
nykyaikainen = ammattiin opettaminen rakentuu enenevissd maddrin
moniammatillisen sidosryhmaéyhteistyon ympdrille. Tamd yhteistyd merkitsee
opiskelijoiden, oppimisen ja tyteldamén vélisend sillanrakentajana toimimista.

Koska ammatillinen opettaja kartoittaa hallitseeko opiskelija vaadittavat
ammattitaitovaatimukset riittdvalld tasolla ja onko opiskelija valmis ndyton
suorittamiseen, on opettajan oltava hyvin perill4 siitd, mitd opiskelija osaa ja mita
hdn ei vield osaa. Puhutaan opintojen henkilokohtaistamisesta ja
osaamisperustaisuudesta, joiden voidaan ajatella kytkeytyvan olennaisella

tavalla opetukselliseen eriyttamiseen.

3.2 Ammatillisten opintojen henkilokohtaistaminen

Kuten johdannossa tuotiin esille, ammatilliset opiskelijat aloittavat opintonsa
hyvin erilaisista ldhtokohdista kdsin. Tama tarkoittaa sitd, ettd samassa ryhméssa
voi opiskella juuri peruskoulunsa paittanyt nuori ja tydeldmdssda 20 vuoden
tyouran tehnyt ammatinvaihtaja. Opiskelijat eroavat toisistaan myos oppimiseen
ja opiskeluun tarvittavan tuen suhteen (ks. Arola, 2015; Niemi, 2015). Ndiden
tarpeiden ja eldmantilanteiden eroavaisuuksiin pyritidn vastaamaan
opintopolkuja  yksilollistamalld, mikd toteutuu kadytdnnossd opintojen
henkilokohtaistamisena.

Yksi tdrkeimmistd opintojen henkilokohtaistamisen tyokaluista on
jokaiselle ammatilliselle opiskelijalle laadittava henkilokohtainen osaamisen

kehittamissuunnitelma (HOKS). Suunnitelma toimii pedagogisena asiakirjana,
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jonka avulla tutkintopolku ja sen sisdllot muotoillaan jokaisen opiskelijan
yksilollisid tarpeita ja taitoja vastaaviksi (Sandberg, 2021). Ammatillinen opetus
on luonteeltaan osaamisperustaista. HOKS-suunnitelmiin siséllytetddn tietoa
opiskelijan aiemmasta osaamisesta ja oppimistavoitteista, sekd mahdollinen
tarve ohjaus- ja tukitoimille (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023c). Opiskelijan
aiempi osaaminen tunnustetaan, ja opinnot keskittyvit niiden tietojen ja taitojen
hankkimiseen, joissa opiskelijalla on vield puutteita.

Ideaalitilanteessa opiskelijoiden henkilokohtaistamissuunnitelmat nakyvit
opettajien  toimintatavoissa. = Tavoitteista muodostetaan  konkreettisia
menetelmid, joita on pohdittu yhdessd opiskelijan kanssa ja joiden sisdlloissa
opiskelijan ddni pddsee kuuluviin (Sandberg, 2021). Opiskelijoiden aktiivinen
rooli ja erilaisten tarpeiden asettaminen opintojen suunnittelun lahtokohdaksi
viittaavat konstruktivismiin ammatillista opetusta ohjaavana
oppimiskasityksend. Tdssd tutkielmassa opintojen henkilokohtaistaminen
hahmotetaan konstruktivistisena toimintana, silldi myo6s konstruktivismissa
oppiminen ndhdaddn lukuisia erilaisia polkuja sisdltdvdnd prosessina; opetuksen
nikokulmasta konstruktivismi viittaa oppijan yksilollisten valmiuksien

huomioimiseen opetustoimintaa toteuttaessa (Rauste-Von Wright ym., 2003, s.

162).

3.3 Itseohjautuvuus ammattiin opiskelevien vastuuna

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaisesti Kilja (2018, s. 136) ndkee
opintojen henkilokohtaistamisen ”“oppijan itsestddn tietoiseksi tulemisena” ja
oppijan ”“oman oppimishankkeensa subjektina”. Viitoskirjassaan hin tarkastelee
opintojen  henkilokohtaistamista  aikuisoppijoiden = kokemusmaailmassa.
Opintojen henkilokohtaistaminen tarjoaa aikuisoppijalle mahdollisuuden
aktiivisen roolin omaksumiseen, sekd yksilollisten tarpeiden ja toiveiden esiin
tuomiseen. Kiljan (2018) esittdmien ajatusten voidaan katsoa vastaavan

Knowlesin (1980) késitystd itseohjautuvasta oppimisesta.
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Aikuiskasvatuksen uranuurtaja Malcom S. Knowlesin (1980) teoriaan
aikuisten oppimisesta sisdltyy ajatus aikuisista autonomisina ja itseohjautuvina
toimijoina. Itseohjautuvuus maédritellddn teoriassa yksilon tarpeeksi tunnistaa,
valita ja toteuttaa itselleen sopivia oppimisstrategioita. Henkilokohtaisten
oppimistarpeiden suunnittelun kautta aikuisoppija pddsee toteuttamaan
perustavanlaatuista itseohjautuvuuttaan - toimimaan aktiivisena osapuolena
oppimisprosessissa (Knowles 1980). Myos Kiljan (2018, s. 94) tutkimuksessa
opintojen suunnittelua koskeva vapaus koettiin ldhtokohtaisesti myodnteisend.
Vapaus tarkoitti vastuuta, mutta samanaikaisesti se mahdollisti omien
mielenkiinnonkohteiden hyodyntamisen, itselle ominaisella tavalla toimimisen,
sekd vahvan kokemuksen osallisuudesta. Itseohjautuvuus oli aikuisoppijalla
ominainen toimintatapa.

Sekd kotimaisessa ettd kansainvilisessd tutkimuskirjallisuudessa (esim.
Bruijn & Leeman, 2011; Jossberger ym., 2020; Pylvds ym., 2022) korostetaan
itseohjautuvuuden merkitystd ammatillisessa koulutuksessa. Itseohjautuvuus
ndhdddn ammatillisen opetuksen pddmaddrand, silld tydeldmdn vaatimusten
tayttaminen vaatii opiskelijoilta jatkuvaa oppimisprosessien ohjaamista ja
reflektointia (Jossberger ym., 2010, s. 434). Tyoeldaman toimijat edellyttavit
tyoharjoitteluun saapuvilta ammatillisilta opiskelijoilta hyvid sosiaalisia taitoja,
sekd kykyd itseohjautuvaan tydskentelyyn (Pylvds ym., 2018, s. 239). Selkivuori
(2015) sekd Niemi ja Jahnukainen (2020) kuitenkin painottavat, ettei vastuu
oppimisen itseohjautuvasta ohjaamisesta ole kaikille opiskelijoille yht& helppoa.
Ammatilliset opinnot aloittavien opiskelijoiden valmiudet itseohjautuvuuteen
vaihtelevat.

Aikuisopiskelijoiden kohdalla stereotyyppinen kasitys
itseohjautuvuudesta voi olla tuen tarpeiden ndkokulmasta haitallinen.
Puutteelliset opiskeluvalmiudet voivat ammatilliset opinnot aloittavien
aikuisten kohdalla nayttdytyd alitunnistettuina oppimisvaikeuksina tai yleisend
opiskeluun harjaantumattomuutena (Selkivuori, 2015, s. 82-83). Oppimisen tuen
tarve ei nykytiedon valossa padty nuoruuteen. Esimerkiksi Eloranta (2019, s. 53)

on havainnut, ettd nuoruudessa saatu oppimisen tuki on yhteydessd oppimisen
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haasteiden laantumiseen mydhemmin aikuisuudessa ja tukea on perusteltua
jatkaa myos nuoruusidn jilkeen. On myos tarkedd muistaa, ettd peruskoulunsa
pddttavien nuorten kohdalla oppimisen tuen tarve voi ilmetd vasta toiselle
asteelle siirtyessd, silld on tyypillistd, ettd vaikeuksia pyritddn peittelemddn ja
oppimisvaikeutta koskevat tiedot voivat olla rajallisia (Korkeamaki, 2010, s. 39,
s. 82).

Lehtosen ym. (2018, s. 20) esiin nostama havainto ammatillisesta opettajasta
opiskelijan sparraajana, sekd Tapanin ja Salosen (2019, s. 250) huomio
ammatillisen opiskelijan itseohjautuvuuden merkityksestd muodostavat
mielenkiintoisen = yhtymdkohdan Knowlesin (1980) teoriaan aikuisen
oppimisesta. Olennaista yksilollisyyden toteutumisen ndkokulmasta on se,
ottaako = ammatillinen  opettaja  opiskelijan  yksilolliset tarpeet ja
henkilokohtaistamissuunnitelmissa  esiin  nousseet  asiat  huomioon
opetuksessaan. Knowlesin (1980) mukaan aikuisia opettavan ammattilaisen
pddasiallinen tehtdvd on oppimisympadriston ja oppimisprosessin rakenteiden
luominen; ohjauksen keinoin opettaja kuuntelee ja kunnioittaa opiskelijan
kokemuksia ja tunteita, auttaa opiskelijaa selventimddn henkilokohtaisia
oppimistavoitteitaan, sekd ndiden tietojen avulla rakentaa oppimista edistavat
oppimisolosuhteet.

Ammatillisen koulutuksen itseohjautuvuuden merkityksen korostuessa
oppimisen yksilollinen suunnittelu ja yksilollisten tarpeiden huomioiminen
nousevat entistd merkityksellisemméksi (Niemi & Jahnukainen, 2020). Erityisen
tarkednd tdmd voidaan ndhdéd niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka syystd tai
toisesta tarvitsevat enemmain opettajan tukea oppimisprosessinsa ohjaamiseen
(ks. Kirjavainen ym., 2016). Ovatko ammatilliset opinnot aloittavat aikuiset - tai
nuoret - valmiita Knowlesin (1980) teoriaan liitettyd itseohjautuvuutta
painottavaan  opiskeluun? Entd kuinka voidaan tarjota riittdvasti
oppimishaasteita ja pedagogisesti rikas oppimisympadristd omatoimisemmin
eteneville opiskelijoille? Opetuksellinen eriyttiminen voidaan ndhdd yhtena

keinona tdhdn tarpeeseen vastaamiseksi.
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3.4 Eriyttiminen ammatillisessa opetuksessa

Erillddan muusta ryhmaéstd toteutettu oppimisen yksilollinen tuki voidaan kokea
leimaavana ammatillisessa koulutuksessa (Niemi, 2015, s. 59), vaikka se on hyvin
tyypillinen tapa ammatillisten opiskelijoiden yksilollisen tuen tarjoamiseen
(Pirttimaa & Hirvonen, 2016, s. 240). Mikali opiskelija tarvitsee suunnitelmallista
ja pitkdaikaista oppimisen tukea esimerkiksi oppimisvaikeuden, vamman tai
sairauden vuoksi, koulutuksen jdrjestdjan velvollisuutena on mahdollistaa
opiskelijalle erityistd tukea, kuten yksilollisid opetus- ja opiskelujdrjestelyita
(Laki ammatillisesta koulutuksesta, 2017/531, 64 §). Osana erityisen tuen
pddtostd otetaan siis kantaa erityisen tuen muotoihin, kuten eriyttdmiseen.
Oppimisen yksilollinen tuki ei saisi kuitenkaan merkitd vain ammatillisen
erityisopettajan ajoittaista tukea, silld jokaisella kouluyhteison ammattilaisella on
merkittdva rooli opiskelijan tukemisessa (Sandberg, 2021).

Ammatillisten opettajien eriyttdmisen taitoja tarvitaan, silli Niemen ja
Jahnukaisen (2020, s. 1147) mukaan monitaustaisten opiskelijaryhmien
opettaminen haastaa opettajan ammattitaitoa; tavanomainen opetus saattaa
ndyttdytyd riittdméattomand, silld ryhmaéssd voi olla useita opiskelijoita, jotka
tarvitsevat opettajan lisdohjausta ja tukea. Kuten perusopetuksessa, myos
ammatillisessa opetuksessa hyddynnetddn erilaisia opetuksellisen eriyttdmisen
keinoja. Eriyttdminen voi ammatillisessa opetuksessa tarkoittaa esimerkiksi
opetusmateriaalin  etukéteissuunnittelua  ja  valinnanmahdollisuuksien
tarjoamista (Bjork-Aman, 2013, s. 194), ammatillisen opettajan ja erityisopettajan
yhteisty6ta oppitunnin aikana (Niemi & Jahnukainen, 2020, s. 1149; Rity, 2016, s.
120), tai pienryhmétydskentelyé ja ohjeiden pilkkomista (Zhao & Ko, 2020, s. 994-
996).

Ammatillisessa koulutuksessa tarjottava oppimisen tuki vaikuttaisi
kuitenkin olevan suppeaa verrattuna perusopetuksessa tarjottavaan oppimisen
tukeen. Nuorten siirtyessd toiselle asteelle, peruskoulusta tuttu tuki ei saata
seurata nuorta uuteen oppilaitokseen (Eloranta, 2019, s. 56), eikd aiemmin tehtyéa
erityisen  tuen  pddtostd saateta endd pitdd tarpeellisena,  silld

kadytannonldheisempi tapa oppia ja opettaa, sekd perusopetuksesta eroava
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oppimisymparisto ~ koetaan  inklusiivisen = opetuksen = mahdollistajina
ammatillisessa koulutuksessa (Niemi, 2015 s. 60). Merkittdvd osa oppimisen
tuesta ammatillisessa koulutuksessa toteutuu ammatillisen opettajan
opiskelijaldhtdisind opetusjdrjestelyind ja muina pedagogisina kdytéanteind (Raty,
2016, s. 113).

Ammatillisten opintojen eriyttamistd késittelevd tutkimus vaikuttaisi
painottuvan erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden ja erityisopettajien
ndkemysten tarkasteluun (esim. Niemi, 2015; Raty, 2016; Selkivuori, 2015).
Tutkimuksellisen  ldhestymistavan laajentaminen  koskemaan  kaikkia
ammatillisia opiskelijoita on ndin ollen perusteltua. Raty (2016, s. 136) myos
huomauttaa, ettd juuri ammatillisten opettajien ndkemykset yksilollisten

opintojen toteutumisesta kaipaavat lisdtutkimusta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdmdn tutkielman tavoitteena on selvittdd, millaisena eriyttiminen nayttaytyy
ammatillisen opetuksen arjessa ammatillisten opettajien kuvailemana.
Tutkimuksen kautta pyritddn kartoittamaan, miten ammatilliset opettajat
toteuttavat eriyttdmistd opetuksessaan, sekd millaiset tekijat edistdvéat tai
haastavat eriyttdmisen toteuttamista. Lisdksi tutkielman tavoitteena on kuvata
ammatillisten opettajien ndkemyksid siitd, miten eriyttdmista voitaisiin kehittaa
ammatillisen koulutuksen kontekstissa. Tutkimuskysymyksid on ndin ollen

kolme:

1. Miten ammatilliset opettajat toteuttavat eriyttamistd opetuksessaan?
2. Millaiset tekijat mahdollistavat tai haastavat eriyttimisen toteuttamista
ammatillisten opettajien nakokulmasta?

3. Miten eriyttamistd voitaisiin kehittdd ammatillisessa opetuksessa?

Ensimmadisen ja toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on luoda
kokonaiskuva eriyttdmisen toteutumisesta ja sen haasteista ammatillisten
opettajien tyonkuvassa. Perusopetuksen ja ammatillisen opetuksen sisiltojen ja
toimintatapojen katsotaan eroavan toisistaan (ks. Niemi, 2015), joten tutkimusta
ammatillisten opettajien eriyttdmisen kdytinnon toteutumisesta tarvitaan.
Tutkimuskysymysten kautta pyritdidn tuomaan lapsuutta késittelevan
inkluusiotutkimuksen rinnalle ndkokulmia eriyttimiseen nuoruudessa ja
aikuisuudessa. Kaksi ensimmadistd tutkimuskysymystd kuvaavat eriyttamisen
nykyhetked, mutta kolmannen tutkimuskysymyksen kautta suuntaudutaan
ammatillisen opetuksen tulevaisuuteen. Tutkimuskysymys pyrkii valottamaan,
millaisin keinoin ammatillisten opettajien mahdollisuuksia laadukkaan

eriyttdmisen toteuttamiseen voitaisiin parantaa.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti ja ldhestymistapa

Tamin tutkielman kontekstina toimii ammatillisen toisen asteen koulutus.

Suomalainen = ammatillinen  koulutus koostuu ammattitutkinnoista,

erikoisammattitutkinnoista ja ammatillisista perustutkinnoista, joiden piirissad
koulutuksen laajuus ja sisdllot vaihtelevat (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023a).
Tarkemmin tutkimuksessa keskitytddn sosiaali- ja terveysalan ammatilliseen
perustutkintokoulutukseen, tutkintonimikkeitdi ovat

jonka lahihoitaja ja

perustason  ensihoitaja. ~Tutkinnon toteutusta ohjaavat ammatillisen
perustutkinnon perusteet, jotka mddrittelevit tutkinnon osaamisalat ja osat,
tutkinnon osien ammattitaitovaatimukset, osaamistavoitteet, sekd osaamisen
osoittamisen tavat (Opetushallitus, 2022). Taulukossa 1 on havainnollistettu

sosiaali- ja terveysalan ammatillinen perustutkintokoulutuksen rakennetta.

Taulukko 1

Sosiaali- ja terveysalan ammatillisen perustutkintokoulutuksen rakenne

SOSIAALI- JA TERVEYSALAN AMMATILLINEN PERUSTUTKINTOKOULUTUS
(180 osp)
Ammatilliset tutkinnonosat Yhteiset tutkinnonosat
(145 osp) (35 osp)
Pakolliset Valinnaiset
tutkinnonosat tutkinnonosat Viestinti- ja vuorovaikutusosaaminen
(55 osp) (90 osp)
Kasvun ja
osallisuuden Osaamisala Matemaattis-luonnontieteellinen
edistiminen (35 osp+40 osp) osaaminen
(25 osp)
Hyvinvoinnin ja Ammatillinen
toimintakyvyn valinnainen Yhteiskunta- ja tydeldmadosaaminen
edistdminen (15 osp)
(30 osp)
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Vuonna 2020 voimaan astuneen sosiaali- ja terveysalan
perustutkintokoulutuksen perusteita koskevan madadrdyksen (Opetushallitus,
2020) mukaan ldhihoitajan tutkinto muodostuu sekd ammatillisista tutkinnon
osista, ettd yhteisistd tutkinnon osista, joiden yhteislaagjuus on 180
osaamispistettd (taulukko 1). Ammatilliset tutkinnonosat koostuvat seka
pakollisista, ettd valinnaisista tutkinnonosista. Opiskelijalle valinnaisia
osaamisaloja ovat vammaistyon, sairaanhoidon ja huolenpidon, jalkojenhoidon,
mielenterveys- ja pdihdetyon, ikdantyvien hoidon ja kuntoutuksen, perustason
ensihoidon, suunhoidon, sekd lasten ja nuorten kasvatuksen ja hoidon
osaamisalat. Opintojen aikana opiskelija suuntautuu erityisesti yhteen
osaamisalaan, mutta tutkinto tarjoaa perusvalmiudet erilaisiin ldhihoitajan
ammatillisiin tehtdviin (Opetushallitus, 2020).

Tieteellisen tutkimustyon perimmdisend tarkoituksena on pyrkid
16ytamadn vastauksia arjessa ilmeneviin ongelmiin ja kysymyksiin (Varto, 2005,
s. 8). Koska tdmén tutkielman kautta pyritddn kuvaamaan ja ymméartamaan
opetuksellista eriyttimistd sosiaali- ja terveysalan ammatillisen opetuksen
arjessa, sijoittuu tutkielma laadullisen, eli kvalitatiivisen tutkimuksen alueelle.
Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan toiminnan ja ilmididen kuvaamista,
ymmartdmistd ja tulkintaa (Eskola & Suoranta, 2008, s. 14-16). Opetuksellisen
eriyttimisen tehokkuuden tarkastelun sijaan tdssd tutkielmassa tarkasteltiin
erityisesti yksittdisen ammatillisen opettajan ndkemyksid, sekd ymmarrysta siitd,
mitd eriyttdiminen opettajalle tarkoittaa. Tutkittava ilmié on ndin ollen
tajunnallinen, eli se ilmenee tutkittavien ajatuksina ja kokemuksina, joita tutkija
pyrkii tavoittamaan (Varto, 2005, s. 14; Patton, 2002, s. 13).

Koska maédréllisessd, eli kvantitatiivisessa tutkimuksessa johtopadtoksia
tutkittavasta ilmiostd luodaan p&ddasiassa lukujen vilille syntyneiden
tilastollisten yhteyksien kautta (Alasuutari, 2007, s. 34), tulkittiin, ettei
kvantitatiivisen ldhestymistavan avulla kyetd tavoittamaan tdmén tutkielman
kohteena olevaa ilmiotd riittdavan syvallisesti. Tédssd tutkielmassa tarkastellaan

luonnontieteellisten lainalaisuuksien sijaan sosiaali- ja terveysalan ammatillisten
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opettajien eldmismaailmaa, jonka piirissd ihminen ndhddan merkityksid luovana,

ainutlaatuisena subjektina (Varto, 2005, s. 14-15, s. 28, s. 34).

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkielmaan osallistui 10 sosiaali- ja terveysalan ammatillista opettajaa.
Tutkittavien tyotehtdvat sijoittuivat opetus- ja ohjaustehtdviin sosiaali- ja
terveysalan ammatillisen perustutkintokoulutuksen piirissd. Osa tutkittavista
tyoskenteli my6s ammatti- ja erikoisammattitutkinnoissa, joiden tarkempia
tietoja ei raportoitu tutkittavien yksityisyyden suojelemiseksi. Tutkittavien
tyonkuva sisdlsi tyOpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaamista ja
arviointikeskustelujen toteuttamista, kehittamistyotd, sekd opettamista
pddasiassa kasvun ja osallisuuden tai hyvinvoinnin ja toimintakyvyn
edistdmisen tutkinnonosissa.

Tutkittavien tyokokemus ammatillisen opettajan tehtdvistd vaihteli yhden
ja kolmenkymmenenkahden vuoden vililla. Kaikki tutkittavat olivat suorittaneet
opettajan pedagogiset opinnot joko erillisind opintoina tai tutkintoon siséltyvina
opintoina. = Pedagogisten = opintojen  lisdksi  tutkittavilla oli  joko
ammattikorkeakoulututkinto ja/tai ylempi korkeakoulututkinto, sekd vahintdan
3 vuoden pituinen tyokokemus opetettavaa alaa vastaavista tyotehtavista.

Tutkittavia etsittiin tammikuun 2023 aikana erddn keskisuuren, tutkijalle
entuudestaan tutun ammatillisen oppilaitoksen kautta. Virallisen tutkimusluvan
saamisen jdlkeen oppilaitoksen yhteyshenkilo tiedusteli opetushenkiltston
kiinnostusta tutkielmaan osallistumiseen ja kerasi kiinnostuneiden yhteystiedot
yhteydenottoa varten. Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan tutkittavia
etsittiin harkinnanvaraisesti. Pattonin (2002, s. 230-231) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa aineisto keradtddn yleensa melko pieneltd, mutta informatiivisesti
rikkaalta joukolta tutkittavia harkinnanvaraista otantaa hyodyntden. Eskola ja
Suoranta (2008, s. 18) puolestaan esittdvat, ettd otannan sijaan laadullisessa
tutkimuksessa tulisi puhua “harkinnanvaraisesta ndytteestd”, jotta voitaisiin

selventdd rajapintaa laadullisen tutkimuksen ja tilastollisten menetelmien valilla.
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Perusteena tutkittavien valinnalle tdssd tutkielmassa oli se, ettd tutkittavat
tyoskentelivit sosiaali- ja terveysalan ammatillisen opettajan tehtdvissa ja heilld
oli kokemusta monitaustaisten opiskelijaryhmien opettamisesta.

Tutkija ldhestyi yhteystietonsa jakaneita opettajia sdhkopostitse.
Sahkopostitse ldhetetyssd saateviestissd (ks. liite 1) tutkittavat saivat tietoa
tutkimuksen aiheesta, toteuttamisesta ja tavoitteista. Saateviesti oli kaikille sama
ja se sisdlsi tutkimusta koskevan tiedotteen, tietosuojailmoituksen, sekd
suostumuslomakkeen. Saateviestissd painotettiin, ettei alustavan kiinnostuksen

osoittaminen tarkoittanut osallistumisen sitovuutta.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Tutkielman aineistonkeruumenetelméksi valittiin haastattelu. Haastattelu on
yksi laadullisen tutkimuksen keskeisimmistd aineistonkeruumenetelmistd, jonka
tavoitteena on tutkittavien maailmaan syventyminen, eli tutkimuksen kohteena
olevan ilmion tarkastelu tutkittavan ndkokulmasta késin (Patton, 2002, s. 341;
Eskola & Suoranta, 2008, s. 85). Koska tutkielman kautta lahdettiin selvittamaéan,
millaisena opetuksellinen eriyttiminen nayttdytyy ammatillisten opettajien
arjessa, katsottiin, ettd haastattelun avulla voitaisiin saada rikasta tietoa
tutkittavien eldmismaailmasta.

Tarkemmin ottaen tutkielmassa hyoddynnettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua. Teemahaastattelu nihddan tutkimushaastattelun muotona,
joka rakentuu ja etenee tutkijan etukdteen luomien teemojen mukaisesti
(Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 48). Teemahaastattelurunko (ks. liite 2) luotiin
tutkimusaihetta koskevan tutkimuskirjallisuuden avulla ja teemojen sisdlldissa
nédkyivdat Tomlinsonin (2014) eriyttamisen ulottuvuudet sekd ammatillisen
koulutuksen erityispiirteet. Hirsjarvi ja Hurme (2001, s. 66) suosittelevat, etta
haastattelurunko luodaan teorialdhtoisesti, eli aiempaa tutkimustietoa peilaten.
Haastattelutilanteisiin valmistauduttiin esihaastattelun avulla  ja
teemahaastattelurunkoa viilattiin esihaastattelusta kertyneiden kokemusten

perusteella. Puolistrukturoitu haastattelu edellyttdd tutkijalta huolellista



35

etukidteisvalmistautumista, silld strukturoituun haastatteluun verrattuna
puolistrukturoituihin haastattelutilanteisiin sisdltyy enemman
ennustamattomuutta, vuorovaikutteisuutta ja improvisointia (Wengraf, 2001).

Haastattelut ndhddan vuorovaikutustilanteina (Ruusuvuori & Tiittula,
2017; Eskola & Suoranta, 2008, s. 85), joissa korostuu avoimen ja keskusteluun
rohkaisevan ilmapiirin luominen (Kvale, 2008). Haastattelutilanteet pyrittiin
tekemdan mahdollisimman luonteviksi ja ne toteutettiin tutkittavien tyopaikalla
ddnieristetyssd ja rauhallisessa tilassa. Ennen haastattelujen aloittamista jokaisen
tutkittavan kanssa kerrattiin tutkielman aiheeseen, tavoitteisiin ja
luotettavuuteen liittyvid asioita. Vaikka haastatteluissa tutkijalla oli tiedon
kerda@miseen ja keskustelun kulun ohjaamiseen painottuva rooli (Ruusuvuori &
Tiittula, 2017, s. 47-49; Hirsjdrvi & Hurme, 2008, s. 42), haastatteluissa pyrittiin
vdlttdimddan johdattelua ja antamaan mahdollisimman paljon tilaa tutkittavien
esittdmille ndkokulmille. Teemahaastattelurungon joustavuus mahdollisti sen,
ettd joidenkin tutkittavien kanssa tiettyjd teemoja kasiteltiin syvallisemmin tai
haastattelurungosta poikkeavassa jarjestyksessd. Kuten Kvale (2008) kehottaa,
haastattelujen lopuksi tutkittaville tarjottiin my6s mahdollisuus vastausten
tdydentdmiseen tai uusien, haastattelurungossa unohdettujen ndkokulmien esiin
nostamiseen.

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina helmikuun 2023 aikana ja
niiden kesto vaihteli puolesta tunnista puoleentoista tuntiin. Yksi haastatteluista
pdddyttiin toteuttamaan videopuhelun vilityksellda kaytannollisistd syista.
Haastattelut  nauhoitettiin =~ tutkijan  henkilokohtaiseen = ddninauhuriin.
Haastattelujen jdlkeen &énitallenteet litteroitiin tekstimuotoon, jonka tarkkuus
riippuu  Ruusuvuoren  (2010) mukaan  tutkittavasta ilmiostd ja
tutkimusongelmasta. Tdssd tutkielmassa oltiin kiinnostuneita haastatteluissa
esiin nousevista asiasisélloistd, joten aineisto litteroitiin sanatarkasti, mutta ilman
tutkittavien puheessa esiintyvid taukoja, painotuksia tai muita puhumisen
tapaan liittyvid tekijoitd. Jotta analyysivaiheessa pystyttdisiin erottamaan

haastateltavan ja haastattelijan esittam&t puheenvuorot (ks. Ruusuvuori &
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Tiittula, 2017) litteroidun aineiston sisdlle kirjattiin ylos tutkittavia kuvaavat

tunnistekoodit, kuten H1 (haastateltava 1), seka tutkijaa kuvaavat nimikirjaimet.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin teemoittelun avulla, johon voitiin
kuitenkin ~ katsoa  sisdltyneen @ my0s  aineistoldhttisen  laadullisen
sisdllonanalyysin ~ piirteitd. ~ Yhteistd = teemoittelulle ja laadulliselle
sisdllonanalyysille on niiden pyrkimys aineiston pilkkomiseen, selkeyttamiseen
ja tutkittavan ilmion syvilliseen ymmaértdmiseen (ks. Braun & Clarke, 2006;
Vaismoradi & Snelgrove, 2019). Vaismoradin ym. (2013, s. 398, s. 403) mukaan
niitd voidaan hyodyntdd hyvin samantyyppisiin tutkimuskysymyksiin
vastaamiseen ja analyyttisesti niiden katsotaan kuuluvan samaan laadulliseen
“metodiperheeseen”. Koska  tutkielman  aineistonkeruumenetelméana
hyddynnettiin teemahaastattelua, ndyttaytyivat teemoittelu ja sisillonanalyysi
luontevina aineiston analyysid koskevina valintoina.

Teemoittelu hahmotetaan usein 16yhdnd, mutta hyvin syvillistd tietoa
tarjoavana analyysimenetelménd, jonka avulla tutkimusaineistosta voidaan
tunnistaa, luokitella ja analysoida tutkimusaiheen ndkokulmasta tadrkeitd
aihepiirejd, eli teemoja (Braun & Clarke, 2006, s. 78-79). Teeman voidaan siis
katsoa kuvaavan tutkimusaineistosta 16ytyvien tulkinnallisten kokonaisuuksien
laajempaa olemusta. Tassd tutkielmassa merkittdvin ero analyysimenetelmien
vélille syntyikin niiden tavasta esittdd tietoa. Laadullisen sisédllonanalyysin
riskind voidaan ndhdd sen aineistoa yksinkertaistava ja metodisesti jaykka
luonne, silld se keskittyy aineiston mikrotason tarkasteluun (Braun & Clarke,
2009, s. 98; Vaismoradi & Snelgrove, 2019). Analyysid koskevia valintoja tehdessa
ajateltiin, ettd teemoittelu toimisi laadullista sisdllonanalyysid joustavampana
analyymenetelmédnd aineistosta loytyvien aihepiirien véliseen erotteluun ja
vertailuun. Seuraavaksi kuvataan analyysiprosessin etenemistd ja vaiheita

tarkemmin.
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Tutkimusaineisto analysointiin aineistoldhtoisesti. Aineistoldhtoiselld, eli
deduktiivisella analyysilld pyritddn tutkimusaineiston tarkasteluun ilman
analyysid ohjaavien ennakkokdésitysten tai aiempien tutkimusten vaikutusta (Elo
& Kynggés, 2008, s. 109; Patton, 2002, s. 453; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 108). On
kuitenkin mahdollista, ettdi aiemman tutkimustiedon avulla luotu
teemahaastattelurunko voi vaikuttaa sekd tutkijan ettd tutkittavien esiin
nostamiin ndkokulmiin. Né&in ollen puhtaasti aineistoldhtoisen analyysin
toteuttaminen ei timdn tutkielman kohdalla ollut mahdollista. Analyysin
aineistoldhtoisyys ndkyi kuitenkin aineistosta nouseviin ndkokulmiin
keskittymisend, sekd teoriatiedon kautta muodostuneiden ennakkokasitysten
tiedostamisena ja reflektointina.

Braun ja Clarke (2006) jakavat teemoitteluprosessin useaan vaiheeseen.
Teemoittelu etenee kiinnostavien havaintojen koodaamisen ja yhdistelyn kautta
varsinaisten teemojen nimedmiseen. Aineiston analyysi aloitettiin haastattelujen
lukemisella ja niiden sisdltoon perehtymiselld. Erlingssonin ja Brysiewiczin
(2017, s. 94) mukaan aineiston lukeminen ennen varsinaisen analyysiprosessin
aloittamista on tdrkedd aineistosta syntyvan kokonaiskuvan muodostumiseksi.
Lukemisen aikana tehtiin alustavia muistiinpanoja mielenkiintoisista
havainnoista ja lukemisen aikana herdnneistd ajatuksista. Tamédn jdlkeen
tutkimusaineisto  tulostettiin ~ paperimuotoon ja aineistoa ryhdyttiin
koodaamaan, eli etsim&ddn tutkimuskysymysten kannalta olennaisia ilmaisuja
(Braun & Clarke, 2006, 88). Analyysi aloitettiin keskittymalld ensimméiseen
tutkimuskysymykseen, jonka jdlkeen siirryttiin toisen ja kolmannen
tutkimuskysymyksen tarkasteluun.

Analyysiyksilon maéadrittiminen on olennainen osa laadullisen analyysin
toteuttamista (Elo & Kyngds, 2008, s. 110). Analyysiyksikkoind toimivat lyhyet,
jopa yhden sanan mittaiset ajatukset, sekd laajemmat, useista lauseista koostuvat
ajatuskokonaisuudet (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 122). Analyysiyksikon
vdljyydelld pyrittiin  varmistamaan, ettei olennaista tietoa kadoteta
koodausprosessin aikana (Erlingsson & Brysiewiczi, 2017, s. 94).

Tutkimuskysymyksid kuvaavat ilmaisut eroteltiin muusta aineistosta



38

leikkaamalla ne omiksi paperilapuikseen, jonka jilkeen alkuperdisilmauksista
muodostettiin koodattuja ilmauksia (ks. Braun & Clarke, 2006, s. 88),
kuten ” Vertaisoppimisen hyédyntiminen”, "Tyévalmentajan tuki” ja ”Opiskelijoiden
toiveiden kuunteleminen”. Jokaisen alkuperdisilmauksen péélle kiinnitettiin

muistilappu, josta koodatun ilmauksen nimi oli helposti 16ydettdvissad. Aineiston

koodausta on havainnollistettu taulukossa 2.

Taulukko 2

Esimerkki aineiston koodaamisesta

Alkuperdisilmaukset Koodattu ilmaus

En sit laita kaikkia maahanmuuttajataustaisia
missddn nimessd samaan. Et sit siel tulee
my®0s sitd ettd yhdessd huomataan et tdd sana
ja he hirveen paljon auttaa toisiaan siind. (H6)

Vertaisoppimisen hytdyntaminen

Me voidaan tyovalmentajaa kayttdd ettd
tyovalmentaja on siind vieressd sitten
kattomassa. Just mietin yhté tilannetta, jossa
yhdelld opiskelijalla on tosi paljon haasteita,
niin siind istuu tyovalmentaja koko ajan
vieressd. (H3)

Yhdessd suunniteltiin  mitd mé&d tulen
opettamaan. Sanoin ettd nyt jos teil on joku
tarve, ettd mitd tis ei 0o, ettd ilomielin otetaan
sekin tdhdan mukaan. (H2)

Tyovalmentajan tuki

Opiskelijoiden toiveiden kuunteleminen

Koodauksen jédlkeen ilmauksia alettiin ryhmitteleméaan alustaviksi alateemoiksi
(ks. taulukko 3) niiden vilisid yhteyksid ja eroavaisuuksia tarkastelemalla (Braun
& Clarke, 2006, s. 89). Samaa ilmiotd kuvaavat koodatut ilmaukset aseteltiin
pinoihin ja nimettiin niiden sisdltojd erittelevien Kkasitteiden avulla,
kuten “Moniammatillinen tuki”, ”Opiskelijalihtoisyys” ja ”Vertaisoppiminen”.
Alateemojen luominen ei kuitenkaan edennyt lineaarisesti, silld useiden
ilmausten kohdalla jouduttiin pohtimaan niiden uudelleenryhmittelya

kasitteellisesti osuvampien teemojen alle.
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Taulukko 3

Esimerkki aineiston teemoittelusta

Koodattu ilmaus Alateema Pidteema

Yhdessad suunnittelu
Opiskelijoiden toiveiden — * Opiskelijaldhtoisyys

kuunteleminen \

Yhteisopettajuuden
hyddyntdminen
S2-opettajan tuki
Tyovalmentajan tuki
Erityisopettajan tuki

———  Moniammatillinen —,  YHTEISTYON
tuki HYODYNTAMINEN

Tasaiset pienryhmat /

Tasoryhmien hyddyntdminen —— Vertaisoppiminen
Vertaisoppimisen hyddyntdminen

Kuten Erlingsson ja Brysiewiczi (2017, s. 98) sekd Braun ja Clarke (2006, s. 91)
toteavat, laadullisen aineiston ryhmittelyyn voi sisdltyd ilmausten
paallekkdistymistd, joka hidastaa ilmausten lopullista ryhmittelyd ja edellyttaa
jatkuvaa tehtyjen valintojen reflektointia. Luotuja alateemoja yhdistelemalld
kyettiinkin lopulta jasentdimé&an padteemoja, jotka nimettiin alateemojen sisaltoja
havainnollistavilla tavoilla, kuten ”Yhteistyon hyddyntiminen” (ks. Braun &

Clarke, 2006, s. 92).

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimusprosessin aikana noudatettiin  hyvan tieteellisen kaytannon
periaatteita. N&itd periaatteita olivat muun muassa eettiset tiedonhankinta- ja
arviointimenetelmdt, vastuullisuus ja yleinen huolellisuus, sekd asianmukainen
viittaaminen aiempien tutkijoiden esittdmiin tuloksiin (TENK, 2023). Tassa

tutkielmassa tutkimusvaiheita ja niiden aikana tehtyjd pdatoksid pyrittiin
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kuvaamaan yksityiskohtaisesti ja selkedsti. My0s aiempia tutkimuksia
tarkasteltaessa tavoiteltiin mahdollisimman tdsmaéllisten viittauskdytanteiden
hyodyntamistda. Hyvéan tieteellisen kdytdnnon periaatteiden tulisikin nakya
kaikissa tutkimuksen toteuttamisen vaiheissa (Kuula, 2015).

Tutkimusaineiston hankinnassa korostui tutkittavien ihmisarvon
kunnioittaminen. Thmisarvon kunnioittamisella tarkoitetaan tutkittavien
yksityisyyden ja itsemddrddmisoikeuden vaalimista (Kuula, 2015). Kuten
aiemmin todettiin, tutkittaville ldhetetty saateviesti (ks. liite 1) sisdlsi
tutkimukseen osallistumisen, sekd tutkimuksen toteuttamisen ja tavoitteiden
kannalta olennaista tietoa. Jotta tutkittavilla olisi riittivasti tietoa
osallistumispddtoksen tekemiseen (ks. Kuula, 2015), saateviestissd tutkittavia
pyydettiin tutustumaan tutkimusta koskeviin tietoihin huolellisesti. Tutkittavien
asianmukainen ja riittdvd informointi on olennainen osa tutkittavien suojaa
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 156; TENK, 2023).

Tutkimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Hyvien
tieteellisten kdytdnteiden mukaisesti saateviestissd tutkittavia informoitiin
mahdollisuudesta  tutkimuksesta  kieltdytymiseen  tai  tutkimuksen
keskeyttamiseen (Kuula, 2015, TENK, 2023). Suostumuslomakkeen
allekirjoittaminen  tapahtui = vastaamalla  sdhkopostiviestiin. Koska
tutkimusaineisto kerattiin yhden ammatillisen oppilaitoksen
opetushenkilostoltd, saateviestissd painotettiin, ettei osallistumatta jattdminen
aseta tutkittavaa eriarvoiseen asemaan kyseisessd tyoyhteisossda. Mahdollisuus
tutkimuksen keskeyttdmiseen tuotiin esille myos suullisesti ennen haastattelujen
aloittamista.

Tutkittavat tunsivat toisensa etukéteen, joten tutkielman toteuttamisessa ja
raportoinnissa oli tarke&d kiinnittdd erityishuomiota tunnistettavuutta koskeviin
tekijoihin. Myos tutkija tunsi osan tutkittavista. Aineiston analysointivaiheessa
tutkittavat pseudonymisoitiin, eli tarkat tunnistetiedot hdivytettiin ja tutkittaviin
viitattiin tutkijan luomilla tunnistekoodeilla, kuten H3 (haastateltava 3).
Pseydonimisointia pidetddn kriittisend osana tutkittavien yksityisyyden suojaa

ja se on vyksi tutkittavien anonymisoinnin keinoista (Kuula, 2015).
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Tutkimusaineiston litterointivaiheessa huomattiin, ettd joidenkin tutkittavien
puhetyyli, ilmaisut ja murresanat mahdollistivat tutkittavien tunnistamisen.
Taman vuoksi litteroidun aineiston kieltd yhdenmukaistettiin ja murresanoja
neutralisoitiin. Tutkimusprosessin aikana tutkittavien &énitallenteita ja
litteroitua haastatteluaineistoa sdilytettiin tietoturvallisessa paikassa tutkijan
kotona. Ndin ollen vain tutkijalla oli padsy aineistoon.

Tutkittavilta kerattiin vain tutkielman toteuttamisen  ja
tutkimuskysymysten ndkokulmasta olennaisia taustatietoja. Eskola ja Suoranta
(2008, s. 56) toteavat, ettd erityisesti arkaluonteisten tietojen kerddmista tulee aina
pohtia tutkittavien yksityisyyden ndkokulmasta. Haastattelujen alussa
keskusteltiin tutkittavien tyotaustasta, kuten tyokokemuksen maddréasts,
pedagogisesta patevyydestd, sekd yleisestd tyonkuvasta, ja ndiden tietojen
raportoinnissa kiinnitettiin huomiota tutkittavien yksityisyyden suojeluun.
Myo0s tutkittavien sukupuolen kysymistd pohdittiin ennen haastattelujen
toteuttamista, silld tdma olisi mahdollistanut sukupuolten vélisen vertailun.
Sukupuoli pdddyttiin kuitenkin lopulta jattdiméddn tutkittavien taustatietojen
ulkopuolelle, silld tulkittiin, ettd sukupuolen raportointi olisi heikentdnyt

joidenkin tutkittavien yksityisyyden suojaa.
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6 ERIYTTAMISEN TOTEUTTAMINEN

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, miten sosiaali- ja
terveysalan ammatilliset opettajat toteuttavat eriyttdmistd opetuksessaan.
Analyysin perusteella muodostui viisi eriyttimisen toteuttamista kuvaavaa
pddteemaa: 1) Opetusmetodiset ratkaisut, 2) Materiaalien monipuolisuus, 3)
Rakentava oppimisilmapiiri, 4) Yksilollinen eteneminen ja 5) Yhteistyon
hyodyntdminen. Pddteemat ja niiden sisdltojd tarkentavat alateemat on kuvattu

taulukossa 4. Seuraavaksi tarkastellaan ndiden teemojen sisaltdjd tarkemmin.

Taulukko 4

Teemoittelu eriyttimisen toteuttamisesta sosiaali- ja terveysalan ammatillisessa
opetuksessa

Piiteema Alateema
Opetusmetodiset Konkretisointi
ratkaisut Selkeyttiminen
Yksilolliset opetusjérjestelyt
Materiaalien Monikanavaisuus
monipuolisuus Syventaminen
Mukauttaminen
Rakentava Joustava arviointi
oppimisilmapiiri Opiskelijan kannustaminen
Yksilollinen Etenemisen nopeuttaminen
eteneminen Etenemisen hidastaminen
Yhteistyon Opiskelijaldhtoisyys
hysdyntdminen Moniammatillinen tuki
Vertaisoppiminen

6.1 Opetusmetodiset ratkaisut

Opiskelijoiden monimuotoisuus ja erilaiset tarpeet madrittivit ammatillisen
opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Opettajien haastatteluissa korostuivat

oppimistyyleihin, kielitaitoon seka ikdan liittyvd moninaisuus, jonka
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huomioimiseksi opettajilla oli erilaisia pedagogisia keinoja. Pddteemana
opetusmetodiset ratkaisut kuvasivat keinoja, joiden avulla opettajat muokkasivat
opetuksestaan erilaisille oppijoille saavutettavaa. Néitd keinoja olivat opetuksen
konkretisointi, selkeyttaminen ja yksilolliset opetusjdrjestelyt (taulukko 4).
Konkretisointi. Sosiaali- ja terveysalan ammatillinen opetus néayttaytyi
haastatteluissa  kdytdnnonldheisend alan termien, toimintamallien ja
kaytanteiden konkretisoimisena. Jotta opiskelijat pystyivdt saavuttamaan
ammattitaitovaatimukset, opetuksen sisdllot taytyi opettaa kdytantod ja teoriaa
yhdistellen. Konkretisointia ilmeni erityisesti opetustilanteissa, joissa kasiteltiin

merkitystasoltaan abstrakteja, ldhihoitajan tydssad olennaisia kasitteita:

Nyt kun mietittiin noita termejd, esim. hyvinvointi, osallisuus ja osattomuus, ja sit he auko
niitd, niin vedin sen semmoselle konkretian tasolle, ettd mitd terveys tarkoittaa sulle. --
Sillon heikompi tai heikommin oppiva osaa ajatella sen, tai heikolla kielitaidolla. Jokainen
tietdd mitd se minulle tarkoittaa, jolloin siitd tulee yhteinen tieto. (H1)

Konkretisointi merkitsi opiskelijan kokemusmaailmaan suuntautumista, jonka
ndhtiin helpottavan késitteiden ymmaértdmistd kdytannossd. Konkretisointi
auttoi opettajia huomioimaan eroja opiskelijoiden kielitaidossa ja osaamisessa.
Aiemmin on esitetty, ettd opiskelijoiden kielitaidon huomioiminen on yksi
keskeisimmistd eriyttdmisen keinoista (Santamaria, 2009), eikd eriyttdminen
lahtokohtaisesti rakennu perinteisen opettajajohtoisen opetuksen varaan
(Boelens ym., 2018). Pelkdn teorian opiskelun sijaan opiskelijoille tarjottiin myos
mahdollisuuksia taitojen kdytannonldheiseen harjoitteluun: “Kun hoitotyiti
opiskellaan niin voi ihan mennd harjoittelemaan tonne hoitotyon luokkaan et joku
verenpaineen mittaaminen on helpompi oppia, kun se tehdiin, kun et si opiskelet sen
teoriassa. (H9)” Eriyttaminen ndyttaytyi tekemdlld oppimisen mahdollistamisena,
sekad aitojen oppimisympadristtjen hyddyntamisend. Aidoissa
oppimisymparistdissd myo6s hitaammin oppivilla opiskelijoilla oli paremmat
mahdollisuudet osaamisensa kartuttamiseen:

Téytz}zo tseaiﬂ?r?jetta hekin joilla on olppimisen haasteita, niin ollaan tehty vierailuja

hoiv a sinne ollaan menty ulkoiluttamaan ikdihmisi&d. Siellihdn he on erittdin
hyvin pérjanneet. (H2)

Yks tdrkee ndihin opetusmenetelmiin ja myos tukimateriaaleihin on se tyteldméyhteisty®.
-- Ettd me mennéén sinne tyoeldméin tai tydeldaman edustaja tulee tdnne meille ja kertoo
et mitd se on. —- Ne oikeet asiakkaat on ddrimmaisen hyvid tukimateriaali. Ehkd tdimdn
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tukimateraalin tulkitsen ja m&éritdn vdhdn eri tavalla kun moni muu. Mut hehdn on sité
jos mika! Ettd sd nddt mika se on oikeesti se toimintakyky ja se haaste sielld, tai mikéa joku
sairaus on ja miten se ndkyy tds ihmisessa. (H10)

Vierailut tydeldmdssd oikeiden asiakkaiden luona tai tydeldmidn edustajien
vieraileminen oppilaitoksissa ndhtiin oppimisen tukikeinona. Eriyttdiminen oli
konkreettisuutta tukimateriaalien tasolla, silld oikeiden asiakkaiden kautta
opiskelijat ndkivat kdytdnnossd, mitd teoriassa opiskellut asiat tarkoittivat.
Ammatillisten opintojen kdytannonldheisyys (ks. Niemi, 2015) ndyttaytyi
eriyttamisen keinona, silld esimerkiksi mallioppimisen hyddyntdminen

opetusmetodisena ratkaisuna toi konkreettisuutta opetukseen:

Ettd tuu vaan kokeilemaan, ei tarvi neulaa peldts, et tuu kattoo ensin kun m4 teen ja sit sd
voit itse kokeilla tehdd sitd. Voi just olla ettd ryhmissd pystyy sijoittaa vidhdn sellasiin
ryhmiin et se joka tarvii tukee niin se saa sen mallioppimisen siitd ryhmastd vertaisilta, ja
sit se rohkeneekin ite tekem&dn sen ku se nikee et tollai ne kaveritkin tekee. (H5)

Mallintamisen ja mallioppimisen kautta tuettiin opiskelijoita tilanteissa, joissa
harjoiteltiin kdytdnnon taitoja, kuten injektion pistamistd. Opettajat hyodynsivit
sekd omaa, ettd ryhmin tukea rohkaistakseen pistimistd empivid opiskelijoita.
Pistamistekniikan omaksuminen vaati toistoharjoittelua, joka ndhtiin yhtena
opetuksen eriyttamisen keinona: “Tehdidn ihan sillai niinku rumasti sanottuna
koirakoilua, etti toistoa ja toistoa. Niin kauan tehdidn, ettd jid niinku se oikea suoritus
pidlle. (H5)” Toistoharjoittelua hyodynnettiin opetuksessa, silld riittdva toistojen
madrd ndhtiin kdytannon taitojen oppimisen perusedellytyksena.
Selkeyttiminen. Opetuksen selkeyttaminen tarkoitti opettajan puheen
selkeyttd, opetusmateriaalien ja tehtdvien ymmarrettdavyyden lisddmistd, seka
pddkohtien kirkastamista. Ldhes kaikki opettajat kertoivat tekevansa
oppitunneilla esiteltyjen materiaalien ja tehtdvien 16ytdmisestd mahdollisimman
helppoa opiskelijalle. Opetusmateriaali linkattiin aikajdrjestyksessd opetuksen
tukena toimivaan verkkoympéristoon, jotta materiaali olisi saavutettavaa

digitaidoiltaan monen tasoisille opiskelijoille:

Toimin usein niin ettd avaan sen tunnin alussa tai lopussa, ettd mun materiaalit 16ytyy hei
taaltd ja kdyn sen polun ldpi, et mistd ne 16ytyy. Sielld on sellanen ominaisuus ettd ne
tunnin asiat voi nostaa sellaselle etusivulle el}il yleiskatsaukseen, pyrin sen myoskin
tekemédén. Se on oikeestaan tullu parin viime vuoden aikana et opiskelijoilla on tarve et he
ei oikeesti 16ydd sitd materiaalia. (H7)
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Selkeyttamalld polkua opetusmateriaalin luo opettajat pyrkivat ennakoimaan
materiaalin 1oytamiseen liittyvid haasteita. Kuten aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Roy ym., 2013) eriyttiminen ndyttdytyi opiskelijalle suuntautuvan
infotulvan karsimisena ja tdismentdmisend. Kysyttdessd, miten opettajat ratkoivat
tilanteita, joissa opiskelija ei ymmarrd, mitd hdanen tulisi oppia, erds opettaja nosti
esiin oppitunnin pddkohtien selkeyttimisen avainsanojen avulla: “Otan tyhjin
PowerPointin ja laitan sithen avainsanoja, ettd opiskelijalle jid kisitys siitd mitkd on tin
tunnin pdikohdat. (H3)” Olennaisten asioiden poimimisen tavoitteena oli
ymmadrryksen lisédminen. My0s opettajan puhetavalla koettiin olevan
merkitystd erityisesti niiden opiskelijoiden opetuksessa, jotka vield harjoittelivat

suomen kielta:

Tottakai siind pitdd omassa ulosannissa ottaa huomioon se ettd miten puhuu et puhuu
selkedsti et kdyttdd eleitd ja ilmeitd. Pitdd ihan toisella tavalla. Ei puhu niin nopeasti ja pitdd
tauottaa ja kysyé ettd ymmarsitteko. (H8)

Sun pitdd asiat selittdd perusteellisemmin, sun pitdd varmistaa ja hitaasti puhua, mika
sindnsd on tosi tdrkeetd muutenkin et ei voida kiirehtid. Se ei oo optimaalista
pedagogiikkaa et me painetaan kiireelld. (H10)

Ymmartdmisen varmistaminen puhetta selkeyttdmalld ja hidastamalla nahtiin
pedagogisesti jarkevand kaikkien opiskelijoiden opettamisessa. Eriyttaminen
ndyttaytyi opettajan mukautumiskykyisyytena ja konkreettisina
opetusmetodisina valintoina, joiden avulla erilaiset opiskelijat kykenivit
hyodtymaan opetuksesta.

Yksilolliset opetusjdrjestelyt. Vaikka ammatilliset opinnot korostavat
opiskelijan itseohjautuvuutta ja omatoimisuutta, lisdohjauksen tarjoaminen
ndhd&dan Niemen ja Jahnukaisen (2020) mukaan hyvin tarpeellisena. Myos tdssa
tutkielmassa havaittiin, ettd tavanomaisen luokkahuoneopetuksen rinnalla moni
opiskelija tarvitsi tukiopetusta edetdkseen opinnoissaan. Yksilolliset
opetusjdrjestelyt eriyttimisen keinona tarkoittivat opettajien tarjoamaa
lisdohjausta, keskittymisen tukemista seké yksilollisten tarpeiden huomioimista.
HOJKS-tunneilla voitiin tarjota lisiohjausta oppituntien jilkeen: "Mulla on noita
HOJKS-tunteja eli voin antaa pienelle ryhmiille tai than yhdelle tai kahdelle tukiopetusta.

(H1)” Opettajat kuvasivat hyodyntdvansd vuositydaikaan —sijoitettuja
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lisdohjaustunteja  opiskelijoiden  yksilolliseen  tukemiseen.  Opettajien
haastatteluissa korostuivat erilaiset keinot huomioida opetusryhmien tai

yksittdisten opiskelijoiden erityistarpeet:

Olen huomannut, ett4 joidenkin ryhmien kohdalla pitdékin pitdd niitd pienid taukoja, aika

useinkin. Jotta se keskittyminen sdilyy. Et siel tulee sit semmosta et kaikki opiskelijat ei

EYSty keskittymaéin, ja ne ldhtee vaeltelemaan kenties vessaan kesken kaiken, ja ne siel
dirikoi tai on selkéd opettajaan péin. (H2)

On niitd jotka pyytédd ja haluaa etukiteen taikka siind kohdassa materiaalin ettd he vois
perehtyd. On niinku sellanen ehki hidas lukemaan tai ottamaan asioista selvia. Sit on heitd
jotka ei oikein jaksa, semmosia tarkkaamattomuuskuvioita. (H4)

Opetuksen tauottaminen ja materiaalien tulostaminen ennakkoon nayttaytyivat
opetusmetodisina ratkaisuina, joiden kautta opetusta voitiin eriyttdd
keskittymisen haasteista tai lukivaikeudesta kérsiville opiskelijoille. Eriyttamista
kuvattiin - Tomlimsonin (2014) mallin mukaisesti - opiskelijoiden tarpeiden
ennakoimisen ja etukdteissuunnittelun kautta. Opetuksen aikana voitiin
kuitenkin harjoitella opiskelu- ja tiedonhakutaitoja, sekd jakaa erilaisia
oppimisniksejd ja vinkkeja. Erddn opettajan mukaan opetusmetodisilla

valinnoilla oli suuri merkitys opetustilanteen onnistumisen ndktkulmasta:

Jos he on siind pienryhméssa ollu, et se on niin avustavaa vield yldkoulussa et yhtakkid se
et tee omaehtoisesti ja mee ja hyppdd jonnekin myllyy pohtimaan nii mitd. Me tarvitaan
sithen alkuun minusta sitd et siel kdyd&an kasitteisto, siel kdydaa oppikirjaa ja siel tehd&déan
tasmatehtdvid. Se isompi ndkokulma kehittyy sit siind, mut jos me annetaan niille se iso
nidkokulma et menkédd pohtimaan, niin ei me voida sit syyttaa siitd jos ne ldhtee rookille.
(H6)
Opiskelijoiden siirtyméa perusopetuksen strukturoidusta opetusymparistostd ja
pienluokista  toisen asteen itseohjautuvaan ja  kaikille yhteiseen
oppimisymparistoon tuli opettajan kuvauksessa toteuttaa asteittain. Tulosten
valossa eriyttdminen ilmeni scaffolding-periaatteiden mukaisena oppimisen
tukena (ks. van de Pol ym., 2010; van Merriénboer & Kirschner, 2013). Opiskelijan
tasoon ndhden liian vaativien opetusmenetelmien hyddyntdminen liian
varhaisessa vaiheessa koettiin haastavaksi, silld opiskelijoilla ei ollut vield

tarvittavia valmiuksia. Eriyttdiminen ndyttdytyi oppimisen oikea-aikaisena ja

tarpeisiin sovitettuna ohjauksena.



47

6.2 Materiaalien monipuolisuus

Opettajat eriyttivdt opetustaan my6s monipuolisten opetus- ja oppimateriaalien
kautta. Materiaalien monipuolisuus eriyttdmisen toteuttamista kuvaavana
pddteemana muodostui kolmesta alateemasta, jotka korostivat materiaalien
adaptiivista luonnetta. Materiaalien monikanavaisuuden, mukauttamisen ja
syventdmisen avulla (taulukko 4, s. 42) voitiin toisaalta huomioida tukea
tarvitsevien  opiskelijoiden tarpeita, mutta my0s tarjota tarpeeksi
oppimishaasteita nopeammin eteneville opiskelijoille.

Monikanavaisuus. Opetusmateriaalien variointi ndhdddn yhtena
keskeisimmistd opetuksen sisdllon eriyttdmisen keinoista (esim. Boelens ym.,
2018; Thousand ym., 2007; Tomlinson, 2014). Opettajat hyodynsivit visuaalista

havainnollistamista lisdtdkseen opetuksen monikanavaisuutta:

Ehk3 laitan sinne jonkin verran linkkejd mistd 16ytyy jotain materiaalia tai menetelmii.
Tai upotan jotain videoita. Tdssdkin pyrin sithen mahdollisimman havainnollistavaan ja
kdytan aika paljon kuvia siind tekstin tukena. -- Meil on sit taas visuaalisia oppijoita, nii
monessa kohtaa se kuva tukee ja jad ehkd paremmin mieleen siité asiasiséallostd, kun se
teksti. (HS)

Opettajien mukaan visuaalisesti havainnollistava opetusmateriaali, kuten kuvien
ja videoiden hyodyntdminen, auttoi opiskelijoita omaksumaan uutta tietoa.
Beasleyn ja Beckin (2017) esittdmien havaintojen mukaisesti visuaalisuutta
perusteltiin oppimispsykologisten hyotyjen ja opiskelijoiden oppimistyylien
kautta. Visuaalisuus toimi myos konkreettisena oppimisen
tukimateriaalina: "Kun on monta ulkomaalaistaustaista ryhmidssd, niin ihan pelkiit
sanat ei aina riitd. Niin sitten otetaan Google-kuvahaku ja etsitdiin se asia kuvana. (H1)”
Opetustilanteet olivat myots kielen opettamisen tilanteita, joissa opetusta
eriytettiin kuvatuen avulla.

Mukauttaminen. Materiaalien mukauttaminen ja syventdminen
muodostivat kaksi toisilleen vastakkaista, materiaalien monipuolisuutta
kuvaavaa alateemaa. Materiaalien mukauttamista ilmeni tilanteissa, joissa
tehtdvid tai opetusmateriaalia oli selkeytettdvd ja karsittava opiskelijoiden
valmiuksien mukaisesti. Mukauttamistarve oli usein jo etukiteen tiedossa: “Jos

titd ryhmdd vertaa vaikka viime vuoden niin tuli vihin eri jdrjestyksessd opiskelijat tille
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kurssille, eli heilld on yks kokonaisuus siiti vilistd kiymdttd, niin sen nikee heti siind
opiskelijan tasossa. Sitd tiytyy helpottaa kaikkea ja materiaalia. (H3)” Eriyttamisen
keinona mukauttaminen merkitsi opiskelijan taustatietojen ja taitojen
huomioimista materiaalien valinnassa. Myos opiskelijan ikd nayttaytyi
tehtdvien ja materiaalien sisdltd vaihteli. Opetus- ja oppimateriaalien
vaihtelevuus (ks. Boelens ym., 2018) ilmeni kédytdnnossd nuorille suunnattujen
materiaalien rajaamisena ja tdismentdmisend, sekd aikuisopiskelijoille tarjottuina
laajempina asiasisdltoina.

Syventiminen. Erilaiset lisdtehtdvidt- ja materiaalit, sekd vaativammat
teemat olivat tyypillinen tapa syventdd nopeammin etenevien opiskelijoiden
oppimista: “"Oon koittanut silld tavalla tehtivissi myds asettaa sellasia teemoja, etti he
saa sitd pikkutarkempaa ja syvillisempdi tietoa. (H2)” Jotta opiskelijat saisivat
osaamistasoaan vastaavaa opetusta, voitiin materiaalia syventdd tarjoamalla
opiskelijoiden osaamista haastavia sisdltojd. Materiaalien syventdminen vastasi
Worrelin ja Erwinin (2011) ndkemyksid ylospdin eriyttdmisestd. Yksi keino
haastaa opiskelijoiden osaamista oli myds itsendisempéddn tyoskentelyyn

rohkaiseminen:

Perusvélineet on toisaalta ihan samat milld tehdddn hoitotoimenpiteet. Ne ketkd on
lahjakkaita niin niille rohkenee ja uskaltaa antaa niit4 itsendisemmin kédyttoon et voi sanoa,
ettd kdaykdd ottamassa ne mittarit ja voitte mennd ite kattomaan ja voitte aloittaa jo sen
homman. Sit taas ne ketkd tarvii enemmaén semmosta tukea et tarvii toistoa niin sit niiden
kanssa mennddn yhdessd, ettd hei tédstd sd 1oydat tdn ja kootaan ne yhdessa. (H5)

Erilaiset kdytdannon vélineet olivat tarked oppimateriaali sosiaali- ja terveysalan
ammatillisessa opetuksessa. Nopeammin eteneville opiskelijoille voitiin tarjota
mahdollisuuksia itsendisempddn materiaaleihin tutustumiseen, ja tukea
tarvitsevia opiskelijoita ohjattiin vilineiden pariin tuetusti opettajan
avustuksella. Vélineitd ei voitu varsinaisesti mukauttaa, mutta niiden kayttoa

opetuksessa voitiin eriyttdd, eli harjoitella asteittain edeten.



49

6.3 Rakentava oppimisilmapiiri

Opettajien joustavuudella ja optimistisella opetusasenteella oli keskeinen rooli
eriyttdimisen toteuttamisessa. ~Rakentava oppimisilmapiiri pddteemana
muodostui kahdesta alateemasta, joista toinen korosti opiskelijoiden eteenpdin
kannustamista ja toinen osaamisen arviointitapojen joustavuutta (taulukko 4, s.
42). Ammattitaitovaatimukset ja kriteerit olivat kaikille opiskelijoille samat,
mutta rakentavan oppimisilmapiirin avulla opettajat mahdollistivat
opiskelijoiden onnistumisia hankalistakin lahtokodista huolimatta.

Opiskelijan kannustaminen. Myonteisyys, luottamus, sekd opiskelijoiden
ja opettajien vélisen valta-asetelman tarkoituksenmukainen madaltaminen olivat

konkreettisia vilineitd opiskelijoiden tukemiseksi:

Mun mielestd on tidrkeetd se ilmapiiri, et jos ilmapiiri ei oo sellanen positiivinen, nii se
oppiminenkin vaikeutuu. Ja pédinvastoin. Se on aina mun tavoite saada sellanen
vuorovaikutteinen ja luottamuksellinen ilmapiiri, jotta opiskelijat uskaltaa sanoa, vastata
tai kysyd4, jos ei ymmaérra. (H10)
Opettajat  kuvasivat  ohjaavaa  rooliaan  vuorovaikutteisuuden ja
keskusteluyhteyden luomisen kautta. Luottamuksellisen ja avoimen ilmapiirin
luomisen avulla opiskelijan oli helpompaa kertoa tarpeistaan. Eriyttdminen oli
pedagogista vuorovaikutusta, jossa opettajat pyrkivat ymmartamaan opiskelijan
tarpeita: "Pyrin saamaan selville et misti johtuu, ettd hin ei nyt oo kiinnostunut tai

motivoitunut ja kokee hankalaksi. (H7)” Opiskelijan tarpeita koskeva kiinnostus

ndkyi opiskelijoille tarjottuna ohjausaikana erityisesti oppituntien jdlkeen:

Hirveen paljon tarvii sitd sanoittamista, et just tulin sellasesta palaverista mikd péaétty sit
sithen itkuun. Mut kun mikéén ei oo nyt piloilla, et kaikki voidaan vield korjata, et nyt vaan
tarvitaan vield aikalisd. Ja niinkun se sen ihmisen seuraaminen, et mi sit vaikka huomen
laitan sille viestid et onks kaikki ok. -- Me voidaan aika monessa asiassa joustaa sit
kuitenkin. (H6)

Eriyttdminen ndyttdytyi umpikujaan pddtyneestd opiskelijasta vélittdmisend ja
toivon heréttelynd. Opettaja toimi henkisena tukipilarina ja kannustajana, johon
opiskelijan oli mahdollista turvautua. Kuten Sprattin ja Florianin (2015)
tutkimuksessa,  eriyttdmistd = luonnehdittiin  erddnlaiseksi  opiskelijan
kannatteluksi. Opettaja oli henkisesti saatavilla ja han teki tyotddan opiskelijoita

varten.
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Kysyttdessd millaista tukea opiskelijat opinnoissaan tarvitsivat, opettajat
nostivat esille kuluneiden vuosien aikana yleistyneet psyykkiset haasteet.
Psyykkisilld haasteilla opettajat viittasivat motivaation puutteeseen ja itsetunnon

heikkouteen, jota voitiin kuitenkin tukea myonteisen huomioimisen kautta:

Jos jollain on vaikka se itsetunto semmonen et se on heikko ja se vaikeuttaa opiskelua,
varmaan tietysti sit montaa muutakin asiaa, mut ma pystyn vaikka tunnin jalkeen kayda
kopauttaa sitd olkapéddlle ettd hei huomasitko ku vastasit hienosti siihen mun
kysymykseen. Tai mitd tahansa semmosta. Mun mielest4 se on liian usein sit4 et se on jotain
erillista jossakin, irti siitd kontekstista. (H10)

Opetuksen ulkopuolella tarjottavan tuen lisdksi opettajat kuvasivat tilanteita,
joissa opiskelijan yksilollinen huomioiminen oli sisidnrakennettu osa opettajan
toimintaa. Edelld kuvatussa aineistoesimerkissd opettaja huomioi ja tuki
opiskelijan heikkoa itsetuntoa vahvistavan palautteen avulla. Opettajan tarjoama
yksilollinen tuki oli ldsnd tavallisissa arjen kohtaamistilanteissa ja sen piirteet
mukailivat aiemmissa tutkimuksissa esiin noussutta oppimista tukevan
palautteenannon merkitystd (Coubergs ym., 2017; Finn & Metcalfe, 2010; Smets,
2017). Erdan opettajan mukaan rakentavaa oppimisilmapiirid voitiin luoda hyvin

yksinkertaisilla nikseilla:

Viltan kokeita koska se on monesti ahdistavaa. Se myos liittyy tdhdn opiskelijan
tukemiseen ja eriyttdmiseen et md kutsun niitd kertaustehtdviksi. Ja miten maé sit padsen
tukemaan niitd, nii tehd&ddn kertaustehtdvid, kun ne ei oo ahdistavia ja ne on paljon
rennompia. Se tietysti tukee sitd kokonaisvaltaista hyvinvointia ja sitd kautta oppimista
kokonaisuudessaan. Sitte katotaan sieltd et sd et osannu téti eri osa-alueista, minki osalta
sitd osaamista pitds hankkia ja mika on tavoite. Jos sé et nyt vaikka toimintakykymittareita
osaa, nii sit niitd harjoitellaan. (H10)

Kielteisid tunteita vahentdvien sanavalintojen kautta opettaja pyrki ehkdisemaan
oppimiseen liittyvid paineita. Kertaustehtdvét olivat osa eriyttamistd, joka ilmeni
opiskelijoiden mahdollisuutena opiskella omiin oppimistarpeisiinsa sopivia
sisdltojd. Tulokset vastasivat sekd Tomlinsonin (2014) ettd van der Veenin ym.
(2010) havaintoja myonteisen oppimisilmapiirin ja hyvaksynnan merkityksesta
eriyttdimisen toteuttamisessa. Sen sijaan, ettd opiskelijan osaamattomuus olisi
johtanut  kielteiseen leimautumiseen, opettaja  vaikutti rakentavan
oppimisilmapiirid, jossa toiminnan keskitssa oli puutteisiin keskittymisen sijaan

kehittymiseen keskittyminen.
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Joustava arviointi. Opettajat kuvasivat eriyttdvdnsd opetustaan myos
joustavan arvioinnin avulla. Osaamisen osoittamisen tapoja voitiin varioida
opiskelijan yksilollisten tarpeiden ja tilanteen mukaan. Joustavat koejdrjestelyt,
tehtavét ja ndyttoymparistot olivat konkreettisia keinoja erilaisten opiskelijoiden

onnistumisten mahdollistamiseksi:

Joku ei voi keskittyd isossa ryhmaéssd, vaikka on koetilanne ja on hiljasta. -- Ollaan tallainen
opiskelija laitettu yksinddn tekemé&én se koe jonnekin. Sit on niitd opiskelijoita, jotka tarvii
enemman aikaa siihen ja heille on suotu enemmaén aikaa sithen. Heilld on vaikka se HOJKS,
jonne on kirjattu etté tarvii enemmain aikaa, eli otetaan se huomioon. (H2)

Mikéli opiskelijalla oli kokeen suorittamiseen liittyvid yksilollisid tarpeita,
opettajat joustivat koejdrjestelyissd ja kokeita voitiin suorittaa erilaisilla tavoilla.
Joustavat koejarjestelyt, kuten lisdaika ja erillinen tila kokeen suorittamiseen,
olivat myos tukea tarvitsevan opiskelijan oikeus, jonka opettajat pyrkivat
pitimdan mielessd  koetilanteita = suunnitellessaan. My6s  tehtdvien
suorittamisessa oli joustamisen varaa: “Oon ottanu vaihtoehdoksi ja sanonukkin et
jos on jotain lukihdirido tai muuta oppimisvaikeuksia, niin voi suullisesti taydentdid jos
on vaikeuksia saada paperille sitd asiaa. (H9)” Opiskelijan oli mahdollista osoittaa
osaamistaan itselleen soveliaalla tavalla. Thousandin ym. (2007) ndkemysten
mukaisesti eriyttdiminen ndyttdytyi vaihtoehtojen tarjoamisena, eli opiskelijan
osaamisen esiintuomisena erilaisia reittejd pitkin.

Haastattelujen aikana opettajat kuvasivat suunnittelevansa opiskelijoiden
tydssdoppimisjaksoja ja ndyttojen suorittamista. Suurin osa opiskelijoista suoritti
ndyton tydssdoppimisjakson yhteydessd, mutta ndyton suorittamisen tapaa ja

paikkaa voitiin usein varioida monin tavoin:

Joskus sattuu sillai et vaihdetaan paikkaa, et tdd on lilan vaativa ymparisto tille
opiskelijalle. Et opiskelija ei kerta kaikkiaan pysty toteuttamaan niitd
ammattitaitovaatimuksia tdssd ympéristossd, mut hian vois onnistua jossain muualla. (H7)

Kyl oon esimerkiks sellasta tehny, kun on aika iso tietimys alan tyopaikoista taalla
kaupungissa, nii sit ku siel on joku sellanen aika herkké nuori niin mé saatan vahan kattoo
niitd paikkoja et en laita hintd tonne missd mé tieddn et se vastaanotto on sellanen, taikka
tuol mé tiién et {aystyn puhuu tdstd ja tdd ihminen kasvaa ja on ymmaérrysté siihen. -- Se on
mun oma pelisilmé et kuka lihtee mihinkin. (H6)

Opettajat kokivat tehtdvakseen varmistaa, ettd opiskelijat kykenevit osoittamaan

osaamisensa valituissa ndyttoympadristoissd. Esimerkiksi Florian ja Black-
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Hawkins (2011) ovat havainneet, ettd eriytetyssd opetuksessa opettajat pyrkivit
opiskelijoiden menestyksen maksimoimiseen. Tulos vahvisti myos Virtasen
(2013) havaintoja tyoympdriston piirteiden ja opiskelijoiden yksilollisten
tarpeiden yhteensopivuuden tdrkeydestd. Mikéli osaamisen osoittaminen ei
syystd tai toisesta onnistunut, ammatilliset opettajat pohtivat uusia keinoja
opiskelijan osaamisen osoittamiseen ja opinnoissa etenemiseen. Tdama saattoi
tarkoittaa uuden ndyttoympdriston etsimistd, ja toisinaan ndyttd saatettiin
toteuttaa koululla: ”Varsinkin pienissi valinnaisissa tutkinnoissa et opiskelija voi
vaikka tehdi esimerkiksi kiyttdohjeet sellasesta sairaalarannekkeesta. Se oli se hinen
naytto. (H3)” Kuten tehtdvakohtaisessa joustamisessa, myds ndyton
suorittamiseen voitiin tarjota erilaisia opiskelijan onnistumisen mahdollisuuksia

parantavia vaihtoehtoja.

6.4 Yksilollinen eteneminen

Opettajat painottivat opintojen osaamisperusteisuutta, eli opiskelijan aiemman
osaamisen ja taitotason huomioimista opintoja suunnitellessa. Haastatteluissa
korostui yksilollisen etenemisen mahdollistaminen. P&dteemana yksilollinen
eteneminen koostui etenemisen hidastamista sekd etenemisen nopeuttamista
kuvaavista alateemoista (taulukko 4, s. 42), jotka auttoivat saavuttamaan alan
ammattitaitovaatimukset opiskelijalle suotuisassa tahdissa.

Etenemisen nopeuttaminen. Eriyttaminen nayttdytyi ajan optimaalisena
hyodyntamisend. Oli tyypillistd, ettd opettajat rohkaisivat opiskelijoita

etenemdin omassa tahdissaan:

Ammattitaitovaatimukset ja tavoitteet on samat. Eli se tietty osaaminen pitdd olla. Tan kans
pystyy pelaamaan paljon ja mistd itse tykkddn myos, ja mitd joutuu usein perustelemaan
opiskelijoille ettd miksi Sirkka teki jo nyt ndyton ja miksi minéd pystyn nyt vasta. Tai miksi
Sirkka oli sielld ja Pekka sielld. Eli sehdn perustuu siihen, ettd kun sulla on osaaminen
hankittu, niin sit sd voit sitd alkaa osoittamaan. -- Voit nopeemmin osoittaa sen osaamisen
ja sitd kautta siirtyd eteenpdin (H10)

Opiskelijat pystyivdt osoittamaan osaamisensa ndytossd tavanomaista
tiiviimmadssd aikaikkunassa, mikéli aiemmat opinnot ja osaaminen sen

mahdollistivat. Tulos vastasi Worrelin ja Erwinin (2011) esittdmid ndkemyksid,
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joiden mukaan etenemisen nopeuttaminen on yksi keskeisimmistd ylospdin
eriyttamisen keinoista.

Etenemisen hidastaminen. Osaamista pystyttiin my06s osoittamaan
prosessimaisesti, silld osandyttdjen kautta ndyttojd oli mahdollista toteuttaa
pienissd paloissa. Lisdaika palveli erityisesti perusteellisempaa harjoittelua ja

hitaampaa etenemistahtia kaipaavia opiskelijoita:

On laitettu ettd kuusi viikkoa, mut jotkut on nopeita oppimaan ettd se jakso voi olla
lyhyempikin. -- Mut joku tarvii sen kuusi viikkoa ja joku tarvii ehkd enemmaénkin.
Kaheksaa viikkoakin, ettd saa sen jakson ldpi, ja ettd saa jonkun numeron siita. (H2)

Tyossdoppimisjaksoja voitiin pidentdd, jolloin opiskelija sai enemmaén aikaa
osaamisensa kartuttamiseen. Yksilollinen eteneminen ndyttdytyi ajallisena
eriyttamisend, joka merkitsi sitd, ettei oppimisen ja ndyton suorittamisen kanssa
ollut kiire: "Oon ihan markkinoinu opiskelijalle, ettd sulla on oikeus vield jatkaa, etti si
harjoittelet ja teet, etti ei halua pddstid ketddn epdonnistumaan tai saamaan vihemmin,
kun se on. (H4)” Hitaampi etenemistahti (ks. Florian & Black-Hawkins, 2011; Roy
ym., 2013) oli yksi keino tuoda opiskelijan oikea osaaminen esiin.

Toisaalta opettajat kuvasivat keinoja, joiden kautta oppituntien tai
verkkokurssien rakennetta voitiin muovata eri tahtiin eteneville opiskelijoille
sopivaksi. Jotkut opettajista kuvasivat yksilollistd etenemistd ryhmaétasolla (H5),

toiset yksittdisen opiskelijan tasolla (H10):

Esimerkiks kotihoitoon voi tulla sellanen joka on tehny vaikka sairaanhoitotyossa
toimimisen, niin siel voi olla hyvin tuttua joku juttu mitd tehddan kaytinnossd. Niin sit
meidén ei tarvi aikapanosta laittaa siihen niin paljoa. Voidaan edeti siind ja mennd vaikka
suoraan siihen caseen, et pohditaan kotihoidon asiakkaan ndkokulmasta titd asiaa. (H5)

Verkkokursseilla jotkut opettajat avaa vasta jossakin tietyssd vaiheessa jonkun tehtdvén nii
md avaan niitd sitd mukaan kun opiskelija saa tehty4, jotta hin pddsee eteneméén sitd omaa
tahtiaan. Siel on sisdltdjd, joita pystyy itsendisesti opiskelemaan. (H10)

Kun opettaja tunsi opiskelijoidensa taustat, hdan kykeni etenemé&an opetuksessa
sellaisten teemojen pariin, joiden oppimisesta oli opiskelijoille eniten hyotya.
Eriyttamalld ryhmdn tai yksiloiden etenemistd opettajat pyrkivat
ennaltaehkdisemddn nopeammin etenevien opiskelijoiden tarpeetonta odottelua
ja tylsistymistd. Erds opettaja kuvasikin hyodyntdvansa vilikoetta sekd ryhméan

osaamistason, ettd yksilollisen etenemisen mahdollisuuksien kartoittamisessa:
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Jotkuuhan on tosi hyvid matikas ja joillekin se aiheuttaa paljon vaikeuksia, nii teen sellasen
vilikokeen. -- Ne ketkd péddsee 1dpi nii ei tarvi endd tulla matikan tunneille. Sithén sieltd
karsiutuu noin puolet ja sinne jad ne ketkd tarvii siind enemmain apua. -- Me voidaan
heiddn kans rauﬁassa kdyda niité lédpi, ja sit siel ei oo taas kylldstymassé ne kenelle se on
ihan selkeetd. (H9)

Vilikoe eriyttimisen keinona merkitsi opettajan huomion suuntaamista
enemman tukea tarvitsevien opiskelijoiden auttamiseen ja se heijasteli Batesin ja
Mundayn (2005) ajatuksia tuen tarveperustaisesta jakamisesta. Sen sijaan, ettd
ladkelaskujen opetusta olisi jatkettu koko ryhmiille, voitiin vélikokeen kautta
selvittdd, ketkd kykenivit siirtyméaédn eteenpdin opinnoissaan ja ketka tarvitsivat

opettajan lisdtukea.

6.5 Yhteistyon hydodyntaminen

Opettajien haastatteluissa korostuivat yhteistyon hyodyntamisen monipuoliset
mahdollisuudet. Pddteemana yhteistyon hyodyntaminen koostui alateemoista,
jotka kuvasivat yhteisty6td eriyttdmisen keinona hieman erilaisista tulokulmista.
Eriyttimisen = keinona  yhteistyd  merkitsi ~moniammatillisen  tuen,
vertaisoppimisen ja opiskelijaldhtoisyyden luovaa hyodyntdamistd (taulukko 4, s.
42).

Moniammatillinen tuki. Useamman ammattilaisen ldsndolo oppitunnin

aikana koettiin tarkeéksi eriyttamisen toteuttamisen nakokulmasta:

Vaikka mékin nyt sanon, ettd kun oon aidosti kiinnostunut joka ikisestd, niin kylhdn mun
on pakko myontdd et on niitd joiden kanssa helpommin sujuu ja joiden kanssa joutuu

vahan, et sit kun siel on se toinen opettaja jolla sujuu sit niiden kans foiden kans itse joutuu
vdhdn pinnistelld ettd nidkee sen, niin sit samalla tulee se et jokaiselle 16ytyy joku joka on
apuna. (H4)

Ammatilliset ~ opettajat ~ kuvasivat  opettajien  vdlistd  yhteistyotd
tiimiopettajuutena, jonka kautta opetusta voitiin muovata erilaisiin tarpeisiin
sopivaksi. Opiskelijan ndkokulmasta opettajien vilinen yhteistyo mahdollisti
laadukkaan opetuksen sekd opettajien ja  opiskelijoiden vilisten
henkilokemioiden yhteensopivuuden. Opettajat eivdt kuitenkaan kokeneet
olevansa yksin vastuussa eriyttdmisestd. Kuten Niemen ja Jahnukaisen (2020)

tutkimuksessa,  eriyttaminen toteutui tiimiopettajuutena eri  alojen
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ammattilaisten kesken. Oppituntien aikana hyddynnettiin myos tydvalmentajan

tukea:

On just annettu kyllad niité lisdresursseja opettajille, ettd on esimerkiksi tyovalmentajat. --
tyovalmentaja on siind vieressi sitten kattomassa. Just mietin yhta tilannetta, jossa yhdelld
opiskelijalla on tosi paljon haasteita, niin siiné istuu tyovalmentaja koko ajan vieressa. (H2)

Jotta tukea tarvitsevat opiskelijat pysyisivat mukana opetuksessa, eriyttamisen
keinona  hyodynnettiin  tyovalmentajan  henkilokohtaista lisdohjausta.
Moniammatillinen tuki ja yhteistyd nahtiin tidrkednd etenkin opetustilanteissa,
joissa opiskelijan kielitaidon puutteet edellyttivit opetuksen eriyttamista: ”“Meil
on sellasia S2-opettajia, jotka saattaa olla mukana siel tunnilla avaamassa kisitteitd, et
sit ku se keskustelu menee eteenpdin nii he kirjaa niitd kisitteitd taululle. (H8)” Jotta
ammatillinen opettaja pystyi keskittymddn oman substanssiosaamisensa
opettamiseen, suomi toisena kielend (52) -opettaja auttoi opetuksen aikana niita
opiskelijoita, jotka tarvitsivat lisdtukea alan késitteiden ymmartamisessa.
Tarvittaessa opiskelija voitiin ohjata erityisopettajan luo: “Erityisopettaja pitii
*tukipajan nimi* et sinnehin voi mennd tekee tehtivid ja muita, missd nyt sit ikind
tarvitkaan apua. (H9)” Eriyttdiminen merkitsi ammatillisille opettajille myos
opiskelijoiden ohjaamista erityisammattilaisten luokse.

Vertaisoppiminen. Kysyttdessd keinoista, joita opettajat hyodynsivat
erilaisten oppijoiden huomioimisessa, esiin nousi toistuvasti myos oppimista
tukevan pienryhmatyoskentelyn hyodyntdaminen. Pienryhmaétyoskentelya
toteutettiin hyvin monipuolisilla tavoilla. Erds haastateltavista nosti esiin

eriyttamisen homogeenisten tasoryhmien kautta:

Meil oli jossain vaiheessa sellanen ettd jaettiin se ryhméd kahteen. Olikohan meilld se
tyovalmentaja se toinen ja mé toinen, eli ne joille oli haasteena oppiminen, niin heille
annettiin tehtdvid ja tyovalmentaja opasti heité. Sit me mentiin niiden toisten kanssa sinne
toiseen luokkaan ja sit me edettiinkin se aihe vdhin syvillisemp&didn vaiheeseen niiden
hyvien kanssa. (H2)

Yhteistyon avulla eriytettiin opetusta ylospdin tarjoamalla syvallisempad
opetusta nopeammin eteneville opiskelijoille, mutta myos alaspdin tarjoamalla
lisdtukea oppimisen kanssa kamppaileville opiskelijoille. Toisaalta opettajat
kuvasivat eriyttdmistd pienryhmityoskentelynd, jonka tavoitteena oli

vertaisoppiminen:



56

Joskus esimerkiksi tarvitaan kielen kehittymiseen tukea, nii en sit laita kaikkia
maahanmuuttajataustaisia missddn nimessd samaan. Et sit siel tulee my0s sitd ettd yhdessd
huomataan et tdd sana ja he hirveen paljon auttaa toisiaan siind. (H6)

Usein kun ryhmitoitd teettds ja OPFii tuntemaan sen ryhmén, niin jakaa jo sillai ne ryhmaét
et sielld on aina joku timmonen ”“fiksu” jokaisessa ryhmadssd. -- Ettd jokaisessa ryhméssa
olisi yks aikuinen, yks suomenkielinen ja joka sitten tietdd mitd asia tarkoittaa suomeksi.
Tasaset ryhmat tavallaan. (H1)

Opiskelijoiden vilisen yhteistyon mahdollistaakseen opettajat pyrkivit luomaan
heterogeenisid pienryhmid, joiden sisélld opiskelijat pystyivét tukemaan toisiaan.
Tulos vahvisti aiempien tutkimusten havaintoja, silld eriyttdiminen nayttaytyi
opiskelijoiden vilisen vertaisoppimisen suunnitelmallisena organisointina, mika
ndhdédan yhtend keskeisimmistd eriyttamisen keinoista (ks. Boelens ym., 2018;
Florian & Black-Hawkins, 2011; Spratt & Florian, 2015). Opettajat hyodynsivit
pedagogista pelisilmddnsd sekoittaessaan ryhmid spontaanisti tai etukdteen
suunnitellen. Pienryhmien hyodyntamiselld oli aina pedagoginen tavoite, silld ne
ndhtiin keinona lisdtukea tarvitsevien opiskelijoiden kannatteluun tai opiskelijan
ohjausosaamisen syventdmiseen: Voi vaikka just mallioppimalla oppia toisilta jotka
on lahjakkaita tai opettaja pystyy hyddyntimdin niitd lahjakkaita et voi ottaa sithen
ryhmddn mukaan. He voi saada siihen ohjaamiseen arvokkaan kokemuksen. (H5)
Pienryhmien ja yhteistyon hyddyntaminen mahdollisti synergiaedun saamisen.

Opiskelijaldhtoisyys. Yhteistyotd tehtiin myos opiskelijoiden kanssa.
Oppimisesta pyrittiin tekem&ddn mahdollisimman mielekdstd toteuttamalla
opiskelijoiden toiveita, tarjoamalla vaihtoehtoja, sekd huomioimalla heiddn

mielenkiinnon kohteitaan:

Tykkéédn kayttad teoriaa ja kdytantoo ja sillai rytmittédd ja sehén ei sais ldhtee siitd et miltd
minusta tuntuu, vaan niistd opiskelijoista et miten ne kokee. Ja usein kysyn onks teil paljo
ja minka tyyppistd teil on, ettd ookoo haluutteko ettd otetaan kaytantos. Koska on

teoriaa
mahdoflisuus rytmittdd niitd ja vahén niitd teemoja et mika teema mihinkin kohtaan. -- Ettd

he p&attaa sen. (H10)
Eriyttdiminen merkitsi opetuksen joustavuutta ja opiskelijaldhtoisyyttd, eli
tuntiteemojen muovaamista ja rytmittdmistd ryhmén tarpeiden mukaan. Tulos
tarjosi vahvistusta sekd Tomlinsonin (2014) ettd Scarparolon ja MacKinnonin
(2022) esittamille ajatuksille, joiden mukaan eriytetyssd opetuksessa opetuksen
sisdllon mielekkyys ja opiskelijan toiveiden huomioiminen on tarkedd. Opettajien

haastatteluissa korostui opiskelijoiden mahdollisuus vaikuttaa omaa
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oppimistaan koskeviin asioihin, sekd opetuksen suunnittelu yhdessd

opiskelijoiden kanssa.
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7 ERIYTTAMISEN TOTEUTTAMISTA
HAASTAVAT JA MAHDOLLISTAVAT TEKIJAT

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd, millaiset tekijat haastavat
ja mahdollistavat eriyttdmisen toteuttamista ammatillisten opettajien arjessa.
Analyysin kautta muodostui kaksi ulottuvuutta - yksilo- ja ryhmitason
ulottuvuudet - jotka tarjosivat oman ndkokulmansa eriyttamistd haastavien ja
mahdollistavien tekijoiden tarkasteluun. Ulottuvuuksien horisontaalista
suhdetta on havainnollistettu kuviossa 2. Ulottuvuuksien sisédlle muodostui nelja
pddteemaa, joita olivat yksilotason haasteet ja yksilotason mahdollisuudet, seka
ryhmétason haasteet ja ryhmétason mahdollisuudet. Jokainen paddteema koostui

useista alateemoista, jotka tarkensivat kunkin péddteeman sisaltoja.
MAHDOLLISTAA

Vuorovaikutus Sisdinen viestintd

Auttamisen halu

Moniammatillinen
Pedagoginen tukiverkosto
osaaminen
YKSILO RYHMA
Tied t
B Yhteistyon haasteet
Ajanpuute

Suuret ryhmékoot

Vaillinainen tuki

HAASTAA
Kuvio 2

Eriyttimisen toteuttamista haastavien ja mahdollistavien tekijoiden nelikentti
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7.1 Yksilotason mahdollisuudet

Yksilotason mahdollisuudet kuvasivat opettajien taitoja ja ominaisuuksia, joiden
koettiin auttavan eriyttimisen toteuttamisessa. Opettajat hyodynsivat
yksilollistd osaamistaan eriyttddkseen opetustaan: Et miten mind pystyn tin ja
miten mun pitdd tdd jirjestdd, jotta md pystyn tukemaan kaikkia. (H10)” Eriyttamisen
voimavara ja tdrked tyokalu oli opettaja itse. Pddteemana yksilotason
mahdollisuudet merkitsivit opettajien ja opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta,
auttamisen halua ja pedagogista osaamista (kuvio 2).

Vuorovaikutus. Vuorovaikutus eriyttimistd mahdollistavana tekijana
merkitsi opettajien kohtaamisosaamista, opiskelijoihin tutustumista, sekéd
opetuksen reflektoivaa kehittamistd. van Geel ym. (2019) havaintojen mukaisesti
opettajat kerdsivdat opiskelijoita koskevaa yksilollistd tietoa opetuksen
suunnittelua ja kehittamistd varten, sekd syvensivdt opiskelijatuntemustaan
tarkkailemalla opiskelijoita oppitunnin aikana. Opiskelijoiden moninaisiin
taustoihin tutustuminen mahdollisti eriyttdimisen toteuttamisen: “Usein
kattelenkin niitd omien taustatietoja, ettd nyt kannattaa vihin titd ja titd. Sit tietysti,
kun oppii tuntemaan yksiloind niin tietdd mikd toimii. (H4)” Opiskelijoita koskeva
yksilollinen tieto koettiin tarkedksi, silld opiskelijoihin tutustumisen néhtiin
mahdollistavan tarpeenmukaisen tuen tarjoamisen. Eriyttddkseen opetustaan

opettajat tarvitsivat myo6s vahvaa kohtaamisosaamista:

Sul pitéé olla vuorovaikutustaidot. Thmisen kohtaamistaidot. Nimenomaan siihen, ettd jos
sd et kohtaa sitd ihmistéd niin s& et saa sitd olennaista tietoa. Se on melkeimpé se tarkein.
Sellasta pelisilméd lukea siind et kun vaikka ryhméopetuksessa et sd sitd tietoa saa kun
aikaa ei 0o. Sun pitdd koko ajan pystya reflektoimaan ja havainnoimaan. (H10)

Opiskelijoiden havainnointi ja keskusteluyhteyden luominen néhtiin
tarpeellisina, silld opettajan kyky hyodyntdd kohtaamistilanteita tiedonkeruun
vidlineend auttoi opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden huomioimisessa. Myos
aiemmissa tutkimuksissa (esim. Bondie ym., 2021; Zerai ym., 2023) on havaittu,
ettd eriyttdmisen onnistuminen voi edellyttdd opetustoiminnan reflektiivista
tarkastelua ja jatkuvaa uuden oppimista. Havainnoinnin lisdksi opettajat

peilasivat omaa opetustoimintaansa opiskelijoilta saadun palautteen kautta: ”Se
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opiskelijan antama palaute, et hin tulee kertomaan et toi autto tai vitsi toi oli hyvdi juttu
kun kerroit ton homman, et nyt md niinku tajusin miten mi teen, tai et toi oli hyvdi juttu!
(H5)” Opiskelijan antama palaute tarjosi opettajalle mahdollisuuksia
opetustoiminnan kehittdmiseen.

Pedagoginen osaaminen. Toisaalta eriyttdmiseen vaadittiin myos
ymmadrrystd ja tietoa erilaisista tuen menetelmistd sekd opiskelijoiden haasteisiin
liittyvistd erityispiirteistd. Pedagoginen osaaminen eriyttdmistd mahdollistavana
tekijand koostui opettajan pedagogisista taidoista, substanssiosaamisesta, seka
jatkuvasta osaamisen kehittdmisestd. Opettajat kuvasivat kerryttdneensd
pedagogista osaamista opetuskokemuksen kautta: “"Kokemus opettaa, koko ajan,
kun tulee lisid oppia, niin sit niinkun tulee, ettd silloinkin sen kanssa autto tid ja sen
kans autto tid ja sit niitd yrittdd soveltan (H1)” Opettajat hyodynsivat aiemmin
toimineita eriyttdmisen keinoja ja pyrkivdat kehittimddn opetustaan
sopeutumalla uusiin tilanteisiin. Myo6s erilaiset padtevyydet, kuten
neuropsykiatrisen valmentajan koulutus ja opettajan pedagoginen pétevyys,

edistivat yksilollisten polkujen luomista:

Ihan pedagoginen patevyys kylld auttaa tosi paljon. Ymmartdd sen, ettd kylld kaikille
paikka tyoelamasta loytyy. -- Pitdd ymmaértdd millaisia erilaiset haasteet on. Se
pedagoginen ndkokulma ja erilaiset oppijat. -- Tietysti ite oon tottunut vammaisten ja
erilaisten ihmisten kanssa tyoskentelyyn jo sielld tyoelamassa. (H3)

Pedagoginen pdtevyys merkitsi keinottomuuden sijaan opiskelijoiden
ymmadrtdmistd ja kykyd ohjata heitd oikeaan suuntaan. Opetuskokemuksen
lisdksi pedagogista osaamista oli mahdollisesti kertynyt jo tydeldmastd ennen
opettajaksi padtymistd. Tyokokemus auttoi huomioimaan erilaisia tarpeita ja
toimimaan erilaisten ihmisten kanssa. Tulokset vahvistivat aiempien
tutkimusten (esim. Bondie ym., 2019; van Geel ym., 2019) havaintoja opettajan
substanssiosaamisen merkityksestd osana opettajan eriyttamisosaamista, silld

vahva substanssiosaaminen toimi eriyttamisen ldhtokohtana:

Kaiken pohjalla taytyy olla se oma substanssiosaaminen. Se on niin vankkaa, ettd si pystyt
sen kertomaan selkokielelld ja selkein kééntein, sd pystyt purkamaan sen atomeiksi sen
oman ydinosaamisesi. Semmonen et pystyy tuottamaan oman teoriansa niin selkeiksi et
se muokkautuu kaikille sopivaksi. (H7)
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Vahvan substanssiosaamisen avulla opettajat kykenivdt selventdamaan
opetussisdltojd, joiden opettamiseen tavanomaiset opetuskeinot nayttaytyivit
riittdmattomind. Eriyttamistd ei koettu helppona tehtivdand, mutta se oli
toisinaan hyvin palkitsevaa: “"On sillai positiivisella tavalla haastava suunnitella siti
opetusta. (H10)” Yksilollisten tarpeiden huomioiminen haastoi opettajan
osaamista myds myonteiselld tavalla.

Auttamisen halu. Auttamisen halu yksil6tason mahdollisuuksia
kuvaavana alateemana merkitsi opettajan tyointoa ja herkkyyttd, eli opettajan
halua kohdata opiskelijat ainutlaatuisina yksiloind. Auttamisen halu heijasteli
tutkielman teoriaosuudessa esiteltyjd eriyttamisen eettisyyttd ja opettajan kasvun
asennetta kuvaavia tutkimustuloksia (ks. Bondie ym., 2019; Zerai ym., 2023).
Opettajan halu kohdata erilaisia opiskelijoita ja auttaa heitd etenemddn
opinnoissaan edellytti kykyad hyvéksyd ja ymmartdd opiskelijoiden erilaisuutta:
"Ensinndkin se vaatii ihan hirvedsti herkkyyttd, ettd huomaa ne asiat missdi joku tarvii
apua. -- Sit myos semmeosta hyviksyntid, etti hyvdiksyy sen, etti joku ei nyt oikeesti vaan
osaa sitd asiaa (H1)” Herkkyys tarkoitti opiskelijan arvostamista opinnoissa
ilmenevistd  haasteista  huolimatta. = Auttamisen  halu eriyttamista
mahdollistavana tekijand ilmeni erddn opettajan kuvauksessa myo0s

kiinnostuksen kautta:

Mikd myos siin on pakko olla et vaik sul olis aika ja resurssit ja oma oma ymmaérrys nii sul
pitdd myos olla itelld sellai oma mielenkiinto ja energia, koska vaatiihan tdd paneutumista.
Ja energiaa. Vaik sul olis fyysisesti se aika ja Wilmatunnit siind nii sul pitdd olla myos
sellasta intoa tdhin, et sd lahet suunnittelee kaikenlaista erilaista. (H9)

Opetuksen suunnittelu erilaisten opiskelijoiden tarpeet huomioiden vaati
opettajalta voimavaroja. Onnistunut eriyttaminen edellytti riittdvéasti energiaa ja
halua tehdd asioita tavanomaisesta poikkeavilla tavoilla. Opettajan asenteen
merkitys inkluusion toteutumisessa ja eriyttimisen onnistumisessa on
tunnistettu alempia kouluasteita késittelevissa tutkimuksissa (esim. Monsen ym.,
2014), mutta tdamdn tutkielman tulosten mukaan opettajan kiinnostunut ja
myonteinen asenne voi olla eriyttdimisen nakdkulmasta tarked ominaisuus myos

ammatillisessa opetuksessa.
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7.2 Yksilotason haasteet

Vahvasta auttamisen halusta huolimatta ldhes kaikki opettajat korostivat
haastavaa rooliaan tiukentuneiden opiskeluaikataulujen, puutteellisten
tukitoimien ja riittdmadttomdn osaamisen luomien paineiden alaisena.
Yksilotason haasteet kuvasivat opettajien rajallisia mahdollisuuksia
opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden huomioimiseen. Pddteemana yksilotason
haasteet merkitsivit tiedon- ja ajanpuutetta, sekd vaillinaista tukea (kuvio 2, s.
58). Kuten Zerain ym. (2023) tutkimuksessa, paineet kohdistuivat yksittdiseen
opettajaan, silld ne nékyivat opiskelijoiden tuen tarpeita koskevina ristiriitaisina
tunteina: “Se monesti tulee itelle semmonen riittamdittomyyden tunne, et haluais auttaa
enemmin, kun pystyy. Ja se on se miki aiheuttaa siti tuskaa itelle eniten. (H10)”
Opettajat kokivat olevansa vastuussa opiskelijoiden yksilollisestd tukemisesta,
mutta vallitseva tilanne aiheutti voimattomuuden kokemuksia.

Tiedonpuute. Yksi keskeisimmistd eriyttdmistd haastavista tekijoistd oli
tiedonpuute. Tiedonpuute koostui sekd puutteellisesta osaamisesta, ettd
opiskelijoiden tarpeita koskevasta tiedon vdhyydestd. Gaitaksen ja Alves
Martinsin (2017) mukaan on tyypillistd, ettd juuri opetuksen sisdltdjen ja
kaytanteiden mukautus haastaa opettajien osaamista. Erityistd tukea tarvitsevien
opiskelijoiden mddrd oli kuluneiden vuosien aikana kasvanut nopeasti, mika

edellytti opettajilta uudenlaisia taitoja:

Kyl ma oon sit monta kertaa sanonu et mul loppuu ammattitaito tds kohtaa. Ettd apua mitd
tehdddn! -- Ettd miten me tdstd selvitddn ja mitd me hdnen kanssa osataan tehda. (H6)

Jos me mietitddn ettd mulle tulee tieto et tds on sellanen opiskelija joka karsii
hahmottamisen haasteista ja hin ei vaikka hahmota kaavioita tai kuvia, ja sit mul on mun
opetuksessa ICF-toimintakykymenetelmi joka aina opetetaan sen tietyn kaavion kanssa.
Sit mé oon vdhén pulassa et mites mé nyt puran tin sen nikoseks. (H7

Opiskelijoiden yksilollisen tuen koettiin edellyttdvan spesifid erityispedagogista
osaamista, silli osaamisen puute ndkyi opetusarjessa haasteina huomioida
opiskelijoiden  oppimisvaikeuksiin  liittyvid erityistarpeita. =~ Aiempien
tutkimusten perusteella tiedetddn, ettd opettajat voivat kokea olevansa
epdpdtevid opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden tunnistamiseen ja tukemiseen

(Lindner ym., 2019; Smets ym., 2022). Eriyttiminen koettiin myos tédssd
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tutkielmassa jokseenkin pulmalliseksi, silld opettajilla saattoi olla tieto
erityishuomiota tarvitsevista opiskelijoista, mutta ei tietoa siitd, miten
opiskelijoita voitaisiin konkreettisesti tukea. Toisinaan tieto opiskelijan tuen
tarpeista ei kantautunut opettajille: ”Just se kans et jos opiskelija ei ite tuu kertoo nii
siin on se riski ettd ei osaa tukea oikein. (H5)” Ammatillisissa opinnoissa opiskelijalla
oli paljon vastuuta tuen tarpeiden sanoittamisessa. Eriyttimisen toteuttamista
vaikeutti se, ettd tietoa opiskelijan tarpeista oli haastavaa saada yldkoulun
puolelta ja opiskelijan kanssa kdytyihin spontaaneihin keskusteluihin oli hyvin
niukasti aikaa.

Ajanpuute. Toinen yksilotason haasteita kuvaavista alateemoista olikin
ajanpuute. Ajanpuute ilmeni rajallisina pienryhmédopetuksen ja opiskelijoiden
yksilollisen kohtaamisen mahdollisuuksina. Tiedonpuute ja ajanpuute
kietoutuivat opettajien kuvauksissa toisiinsa, silld opetusarki koettiin kiireiseksi
ja opettajien haastatteluissa korostui syva kaipuu opiskelijatuntemusta lisddvaan

vuorovaikutukseen:

Se tiedon mddrd on lilan vdhdistd, mitd itse toivosin olevan. Me paljon puhutaan
ammatillisessa koulutuksessa yksilollisistd poluista ja muista mutta vaikeahan sun on
rakentaa sitd yksilollistd, jos et sd tunne sitd opiskelijaa. Semmonen hektisyys estdd ja
sellanen kiire lisdadntyny paljon. -- Ja tottakai aina kun tutkinnonosa alkaa nii opiskelijat
haastatellaan, ja tietysti jutellaan siind, mut miten itse koen sen tiedon niin harva opiskelija
sulle heti kertoo sitd ydintd, mika auttais siind opintojen ohjaamisessa. (H10)

Kiireisissd kohtaamistilanteissa opiskelijatuntemusta edistdvan
luottamussuhteen luominen nayttdytyi haastavana. Tulos tdydensi Niemen ja
Jahnukaisen (2020) havaintoja, silld lupausta ammatillisten opintojen
yksilollisyydestd oli vaikeaa pitdd, eivdtkd opettajat saaneet tarpeeksi tietoa
yksittdisten opiskelijoiden tilanteista ja tarpeista. Aikaa opiskelijoiden
kohtaamiseen oppituntien yhteydessd oli aiempaa vahemmin: "Ei missdin
nimessd sillai et olis aikaa keskustella ja kyselld ihmisiltd. Kun mul on joissain jaksoissa
joka ryhmalle 20 tuntia opetusta, nii se on aika vihdn ja siin ei hirveesti kerkee (HS)”
Ammatillisen koulutuksen reformin myotd lahiopetustuntien maéadrad oli
vdhennetty, mikd vaikeutti spontaanien kohtaamistilanteiden syntymista.
Opettajien aikataulut olivat tdynnd, eikd yksilollistd tukea pystytty aina

tarjoamaan silloin, kun sitd eniten tarvittiin:
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Jos lukujdrjestys on tosi tdynnd, niin ei jad mihinkdan rakoon niille HOJKS-tunneille aikaa.
Tai sille pysdhtymiselle, et nyt pitdd vaikka muutaman ihmisen kanssa kédyda joku asia
uudelleen lédpi. Jos sulla on aamupdivalld tunnit ja iltapédivalld tunnit, niin et oikein tied4,
ettd missd. Sit se asia on menny jo, jos ens viikolla oliskin tyhjempad, niin se asia on ollu ja
menny jo. (H1)

Ajanpuute vaikeutti opiskelijoiden yksilollisempddan tukeen keskittyvan
pienryhméopetuksen jdrjestamistd, eikd HOJKS-tunneille ollut aina tarjolla
sopivaa hetked. Tiukkojen opetusaikataulujen koettiin haastavan erityisesti
hitaammin etenevien opiskelijoiden oppimista: “"Menndin raha edelld, et me
halutaan, ettd nopee valmistuis ja tois paljon rahaa taloon, mut se ei palvele. Aivan
jarkyttivin tiukka aikataulu. (H6)” Kuten Ryokkysen (2023) tutkimuksessa,
opiskelijoiden nopea valmistuminen ja siirtyminen tyoeldmddn néayttaytyi
oppilaitokselle hyddyllisend, mutta yksittdisten opiskelijoiden ndkokulmasta
epdedullisena. Opiskelijoiden tuki vaati aikaa ja opettajan huomiota, eika
ammattitaitovaatimusten saavuttaminen aina onnistunut tutkinnonosiin
suunnitellussa aikaikkunassa.

Vaillinainen tuki. Alateemana vaillinainen tuki merkitsi poluttamisen
kaytannon haasteita ja puutteelliseksi koettuja tukitoimia. Opiskelijan yksilollisid
tarpeita huomioiva eteneminen oli kdytdnnossd haastavaa toteuttaa, silld
tutkinnonosat etenivit junamaisesti. Tutkinnonosien vaatimassa ajassa ei aina
keretty ~valmistamaan tukea tarvitsevia opiskelijoita tyoeldmaéjaksolle
siirtymiseen tai jatkuvat poissaolot haittasivat tarvittavan tuen tarjoamista.
Tukea tarvitseva opiskelija saattoi myos kieltdytyd tuen vastaanottamisesta.
Opettajat kuvasivat tilanteita, joissa olemassa olevilla tukitoimilla ei kyetty

vastaamaan opiskelijoiden tarpeisiin:

Erityisesti se, ettd meil ei oo tukitoimia. Me tiedetdén, et meille tulee paljon nuoria jotka
tulee pienryhmisté tai ryhmisté joissa on 20 opiskelijaa ja siel saattaa olla kolme aikuista
siin samas ryhméssa. Niin nyt he tulee ryhm&an jossa on 30 opiskelijaa ja yks aikuinen. He
on vaikka tihdn mennessd tarvinu henkilokohtaista tukea ja yhtakkid he kesdn aikana
nédenndisesti kasvaa niin ettd hupsista he ei enédé yhtdédn tarvii mitddn. Eihdn se tietenkddn
niin tapahdu. -- Sit opiskelija on ihan pulassa, kun ei osaa toimia isossa ryhmdssd ja
erilaisessa opetuksessa, jossa kukaan ei huomioikaan minua yksilollisesti ja istu mun
vieressd, ettd lueppa tosta tai keskity tdhan tehtdvaan nyt. (H7)

Ammatillinen koulutus ndyttdytyi oppimisympdristond, jossa opiskelijan
omatoimisuus korostui (ks. Niemi & Jahnukainen, 2020), eikd opiskelijan

yksilolliseen tukeen ollut saatavilla yhtd laajoja keinoja kuin perusopetuksessa.
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Elorannan (2019) esittdmien havaintojen mukaisesti perusopetuksessa
hyodynnetyt tukikeinot ja tuen voimakkuus eivét seuranneet opiskelijaa uuteen
oppilaitokseen, mikd aiheutti erilaisia haasteita: "On pitiny tehdi keskeytyksid
tyossdoppimisen jaksolla tai on niinku tultu sithen tulokseen, etti ndilld meidin
menetelmilld tuki ei riitd, oppimista ei tapahdu, aikaa on liian vihdin. (H8)” Puutteelliset
tukitoimet johtivat toisinaan pddtoksentekotilanteisiin, joissa opiskelijan

opintojen etenemistd jouduttiin tahattomasti viivastyttamaan.

7.3 Ryhmitason mahdollisuudet

Eriyttdmisen onnistuminen ndyttaytyi sekd yksittdisten opettajien, ettd
laajemman tydyhteison tavoitteena. Yksittdiselld opettajalla oli paljon vastuuta
eriyttdmisen onnistumisesta, mutta myos tyoyhteiso toimi tarkednd eriyttdmisen
voimavarana: “Se etti on erityisen tuen ohjaavan opettajan kanssa kiyty keskusteluja
tai vaikka opettajatiimissi kiyty keskustelua ja pohdintaa et miten on huomattu etti se
opiskelu etenee ja mitkdi olis parhaat keinot tukea. (H5)” Eriyttamisen toteutumisessa
merkityksellisiksi ~ paljastuivat kollegoiden tuki ja moniammatillisuus.
Ryhmédtason mahdollisuudet —eriyttdmisen mahdollisuuksia kuvaavana
pddteemana merkitsivdt toimivaa sisdistd viestintdd, sekd moniammatillisen
tyOoyhteison tarjoamaa tukea (kuvio 2, s. 58).

Sisdinen viestintd. Sisdinen viestintd tarkoitti arjen tasolla vinkkien
jakamista: “Kysyn kollegoilta, etti olisko hinelld hyvid vinkkid sithen tai mitd mieltd oot
kun tuntuu tdllaiselta. Ettd onks sulla ollu tillaista oppilasta, et mikdihdin silld vois auttaa.
Ja sit joku sanoo md oon kokeillu kerran semmosta etti kokeile titd. Vinkkien jakamista.
(H1)” Opettajat kuvasivat hyodyntdvinsad kollegoilta kuulemiaan kokemuksia
opetuksensa suunnittelussa ja opiskelijoiden tarpeisiin liittyvid pulmatilanteita
ratkottiin moniammatillisessa yhteistyossd. Tulokset vastasivat aiempien
tutkimusten havaintoja, joiden mukaan ammatillinen opetustyd edellyttaa
tiivistd yhteistydtd ja osaamisen jakamista tyoyhteisén kesken (Bjork-Aman,
2013; Lehtonen ym., 2018).

Sisdinen viestintd merkitsi myos tiedonkulkua sdadannollisesti jarjestettdavissa

tiimipalavereissa. =~ Tiimipalaverit perustuivat opiskelijoilta  kerittyjen
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taustatietojen ja erityistarpeiden kasittelyyn: “Meil on tiimipalavereita mis kayddin
lipi vihi opiskelijoiden taustoja ja muuta, etti saadaan tietoa et millaisista opiskelijoista
on kyse. (H9)” Opiskelijoiden taustojen kartoittamiseen osallistui useita
ammattilaisia, joilla kaikilla oli tdrked rooli opiskelijan yksilollisen tuen
suunnittelussa. Hoksaamisella ja HOKS-suunnitelmien luomisella tarkoitettiin
opiskelijan opintopolun suunnittelua opintojen alussa. Tarvittaessa erityisen
tuen ohjaava opettaja laati opiskelijalle erityisen tuen suunnitelman, johon
kirjattiin opiskelijan erityisen tuen tarpeet. Myos ryhmien vastuuopettajat
haastattelivat opiskelijat ennen opintojen aloittamista. Erds opettaja kuvasi

tiimipalaverien rakennetta moniammatillisten keskustelujen kautta:

Meil on aina ollut samat opettajat, jotka opettaa tiimeissd. -- Meil on tiimipalaverit aina ja
siind kdydaa sit lapi ihan ne opiskelijatkin millaisia he on. Vastuuopettajan johdolla. Ja sit
et mitkd on heiddn kenenkin tarpeet. -- Meil on Hoksaajia ja hehdn haastattelee aina
opiskelijan siind alkuvaiheessa ja laittaa sinne Wilmaan henkilokohtaistamislomakkeelle
niitd havaintoja. Hoksaajat on myos néissd tiimipalavereissa. -- Jos opetan jossain muussa
ryhmaéssa niin sitte néis tiimipalavereissa saadaan selville ne. (H2)

Yhteisissd palavereissa tieto opiskelijan tarpeista kulkeutui kaikille tiimin
jasenille. Eri ammattilaisten tekemien havaintojen yhdistely ja yhteinen
jakaminen auttoi erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa opetusryhmiéit, ja ndin
ollen my®os opiskelijoiden yksilolliset tarpeet, muuttuivat.

Moniammatillinen tukiverkosto. n~ Moniammatillinen tukiverkosto
eriyttdmista mahdollistavana tekijana koostui tiimiopettajuuden
hyodyntdmisestd, sekd palvelujdrjestelmien tuntemisesta. Kuten jo aiemmin
tuotiin esille, tiimiopettajuus ilmeni opettajien vélisend yhteistyona ja joustavina
ryhmdjakoina, joiden kautta opiskelijoiden tarpeita voitiin huomioida
tehokkaammin. Myos aiemmissa tutkimuksissa (esim. De Neve ym., 2015;
Goddard & Kim, 2018) on havaittu, ettd opettajien vélinen yhteisty6 voi auttaa
eriyttdimisen toteuttamisessa. Yhteistyo ndyttdytyi tdssd tutkielmassa tdarkedand
opettajuuden tyokaluna: ”Se auttaa tissi opettajuudessa -- Toisaalta se oman alueen
tuntemus ja sit myds yhteistys. (H4)” Opettajat tarvitsivat oman
substanssiosaamisensa liséksi tiimityotaitoja.

Kysyttdessd, millaiset tekijdt auttavat opettajia huomioimaan opiskelijoiden

yksilollisid tarpeita, opettajakollegoiden lisdksi esiin nousi toistuvasti myos
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erityisen tuen ohjaavan opettajan ja tyovalmentajien tarjoama tuki: “On
esimerkiksi tydvalmentajat ja *tukipajan nimi*. Ne auttaa siind. (H2)”
Tyovalmentajien tarjoaman yksilollisen tuen lisdksi erityisen tuen ohjaavan
opettajan ylldpitdmé&dn tukipajaan voitiin ohjata opiskelijoita tekeméddn tehtavia
tai hakemaan lisdtukea. Merkitykselliseksi eriyttdimisen ndkokulmasta paljastui
moniammatillisen tukiverkoston tuntemus, jonka piiriin opiskelijoita voitiin

ohjata, mikali opettajat kokivat keinonsa riittaméattomiksi.

7.4 Ryhmitason haasteet

Ryhmétason haasteet kuvasivat opettajien vélisessd yhteistyossd, sekd suurten,
heterogeenisten opiskelijaryhmien opetuksen eriyttdmisessd ilmenneitd
haasteita. Esiin nostetut haasteet korostivat inkluusion toteutumisen
pulmallisuutta: “Mietin siti et saako pedagogi ajatella et inkluusio ei vilttamitti
ookkaan hyvi asia, et voiko tin sanoa ddneen, kun kylld ymmirtid sen kauniin ajatuksen
sielld takana. (H8)”. Lisdksi opettajat pohtivat eriyttdmistd ryhmaétason ilmiona ja
olivat huolissaan opetuksen eriarvoistumisesta heterogeenisissa
opetusryhmissa: “Joskus tulee kyl epitoivo, et mul on siel 20 ja kaheksalla on tuen
tarpeita, et mid mukauttaisin mun matskuja ja kaikkea tekemistd. (H6).” Pddteemana
ryhmétason haasteet merkitsivat yhteistyon haasteita, liilan suuriksi koettuja
ryhmékokoja, sekd opettajan tarjoaman tuen epétasapuolista jakautumista
(kuvio 2, s. 58).

Yhteistyon haasteet. Kaikki opettajatiimin jdsenet eivdt aina pddsseet
yhteisiin tapaamisiin ja opettajatiimin sisdinen tiedonkulku ei toisinaan
toiminut: “Ne ei aina tuu sinne sen tiimin tietoon se et kelld niiti on. Ehki siti
spesifimpii viel et mikd se haaste on. (H7)” Opettajat korostivat opiskelijoiden
tarpeita koskevan tiedonkulun katkoksia. Tiimin dynamiikassa saattoi myos
ilmetd pedagogisia erimielisyyksid, jotka hankaloittivat opiskelijoiden

yksilollisid tarpeita huomioivan opetuksen suunnittelua:

Yritdin vdhdn joka ryhmélle strukturoida omaa toimintaa ja ohjelmaa, mut koen, ettd
ajatellaan niin ettd pitds samalla sapluunalla linjastolta vetdd porukkaa eteenpdin -- Oon
joutunu puolustelemaan sitd omaa pedagogista ajattelua ja olen joutunu kuulemaan sits,
ettd ymmarretddn liikaa. (HS8)
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Eridvat ndkemykset opiskelijoiden yksilollisestd tukemisesta loivat joillekin
opettajille ammatillisten arvojen ja toiminnan vélisid ristiriitoja. Opiskelijoiden
tarpeiden ymmartdminen ndyttaytyi yhtend pedagogisen yhteistyon haasteista,
silld jotkut opettajista kokivat eriyttimiselle vahvempaa tarvetta kuin toiset.
Ammatillisten opettajien erilainen suhtautuminen opiskelijoiden yksilollisen
tuen toteuttamiseen (ks. Bjork-Aman, 2013) néyttaytyi timén tutkielman tulosten
perusteella ryhmitason haasteena, jonka edessd opettajat etsivdt yhteista
pedagogista linjaa.

Aiempien tutkimusten mukaan eriyttiminen vaatii toteutuakseen riittavaa
suunnitteluaikaa (esim. Bondie ym., 2019; Roiha, 2014). Yhteistyon toteutumista
mutkisti se, ettei aikaa yhteiselle suunnittelulle ollut helppoa jarjestad: “Meidin
yksi suuri ongelma on etti sithen suunnitteluun ei oo riittdvisti aikaa etti se olis
laadukasta se eriyttaminenkdin. (H7)” Arjessa yhteisen suunnitteluajan puute nakyi
opettajien nopeina kohtaamisina koulun kaytavilld, joiden aikana opiskelijoiden
tilanteista keskusteltiin ohimennen. Sekd spontaaneja ettd suunniteltuja
tapaamisia oli haastavaa jdrjestdd, silld opettajien tyopisteet sijaitsivat eri

kerroksissa ja lukujérjestyksien yhteensovittaminen oli vaikeaa:

Vaikka siel olis et opettaja A, B ja C tekee yhteistyttd tietyn ryhmén kanssa ja jokaiselle on
varattu se 30 tuntia, niin se ei riitd, kun on nimenomaan kysymys siitd yhteisestd ajasta. Se
30 tuntia on jokaisella olemassa mut se ei oo koskaan sillai et olis yhtd aikaa mahdollisuus
istua alas. Jos A:lla olis maanantain, B:lld olis tiistaina ja C:ld keskiviikkona se
mahdollisuus. (H10)

Pelkkd resurssien, kuten opettajatiimien, olemassaolo ei mahdollistanut
eriyttamistd, vaan tiimit tarvitsivat yhteistd aikaa opetuksen suunnitteluun ja
kehittdamiseen. De Neven ym. (2015) esiin nostamalle tiedon ja kokemusten
jakamiselle ei ollut toisinaan mahdollisuuksia, silld tiimeihin kuului monta
jdsentd ja jokaiselle sopivan ajankohdan 16ytaminen ndyttdaytyi haastavana.
Suuret ryhmikoot. Myos suuret ryhmékoot vaikeuttivat eriyttamista
monenlaisista syistd. Opiskelijoita oli paljon, eikd aikaa ja mahdollisuuksia
yksittdisten opiskelijoiden ohjaamiseen ollut riittavasti: “Tdd on varmaan yksi
haaste et me ei voida kesken tunnin ruveta yksittdisti opiskelijaa ohjaamaan, kun mul on
se koko muu joukko siind. (H7)” Opiskelijoiden mddrd ndyttdytyi ryhmaétason

haasteena, silld suuressa ryhméssa opettajan aika ei riittanyt jokaisen opiskelijan
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yksilollisen etenemisen varmistamiseen. Ryhmait olivat hyvin heterogeenisii ja
opettajien vastuulla oli useita rinnakkaisia ryhmid, joten erityistd huomiointia

tarvitsevien opiskelijoiden tarpeita oli my0s toisinaan hankalaa muistaa:

Siel voi olla 17-vuotiaasta 60-vuotiaaseen. -- Siel voi olla kaheksasta eri maasta. --
Kielitaidon puute on monella haastavaa. -- Siel voi olla eri tutkinnoista tai eri tutkinnonosia
suorittavia opiskelijoita. Kyl se heterogeenisyys aiheuttaa monenlaisia haasteita ja
vaatimuksia tdhdn opettajan tychon vield siind aikaraamissa missd sun pitds onnistua
saattamaan kaikki maaliin. - Kun sul on 30 opiskelijaa t&lld dsken kuvatulla formaatilla
niin jotta pystyt jokaista yksilollisesti tukemaan niin siind saa olla kylld melkonen
Copperfield. (H10)

Monta kertaa kun kattoo opiskelijoiden niitd henkilokohtaisia polkuja tai tuen tarpeita nii

siin on vaikka lueteltu pitka lista et mistd se opiskelija hyotyy, mut kakku on liian iso. S&

et pysty sitd kaikkee toteuttaa siind arjessa, ajatellen et niitd opiskelijoita voi olla 60 siini

ryhmaéssa. (HS8)
Eri taustoista tulevilla opiskelijoilla oli erilaisia yksilollisid tarpeita, mutta
yksilollisten polkujen ja tarpeiden huomioiminen suurissa opiskelijaryhmissa
ndyttdytyi haastavana. Opiskelijoiden tarpeet olivat kylld opettajien tiedossa
erilaisten kirjausten ja asiakirjojen kautta, mutta niiden huomioiminen saman
oppitunnin aikana vaikutti ldhes mahdottomalta tehtavalta.

Haastattelujen aikana opettajat nostivat esiin huolen tuen epétasaisesta
jakautumisesta. Opiskelijaryhmissd oli paljon opiskelijoita, joiden kannattelu ja

tuki oli valttamé&tontd opintojen etenemiselle, mutta samanaikaisesti nopeammin

etenevit opiskelijat jaivdat oman onnensa nojaan:

Meilld tuppaa unohtumaan ne joilla olis rahkeita edetdi nopeemmin ja jotka tarvis
enemmain sitd tietoa. Opettaja on sen dilemman edessi et me mennddn helposti
opetuksessa niin et me huomioidaan ne joilla on haasteita, mut ei pystytd huomioimaan
niitd jotka vois edetd nopeemmin ja tarvitsis ja janoais enemman tietoa. (H7)

Opettajat olivat huolissaan nopeammin etenevien opiskelijoiden tarpeista, silld
ndkyvit ja konkreettiset haasteet edellyttivdt opettajien huomiota. Opettajien
resursseja kului enemmén hitaammin etenevien opiskelijoiden tukemiseen,
kuten my6s Roihan (2014) tutkimuksessa havaittiin. Eriyttdimisen on todettu
edellyttdvan jatkuvaa pedagogisten valintojen tekemistd (Van Geel ym., 2019).
Tdmédn tutkielman tulosten perusteella opettajan valinnat koskivat sitd, keta
oppituntien aikana tuetaan.

Samassa ryhmdssd saattoi olla opiskelijoita, jotka olivat hyvin erilaisessa

elaméntilanteessa ja orientoituivat oppimiseen eri tavoin: ”Saattaa mennd



70

joidenkin ryhmien kohdalla siihen et olkaapas nyt hiljaa ja kuunnelkaa -- Sit md huomaan,
ettd nid aikuisopiskelijatkin aattelee ettd missi lastentarhassa me ollaan. (H2)” Ryhmid
kuvattiin aiempaa haastavammiksi ja opettajan voimavaroja kului oppimisen
ndkokulmasta tarkeisiin, mutta eriyttimisen laadukasta toteuttamista haastaviin
asioihin, kuten kurinpitoon ja ryhméanhallintaan. Levottomassa, suurikokoisessa
ja heterogeenisessd ryhmdssd eriyttiminen oli haastavaa saada toimimaan

tasapuolisesti molempiin suuntiin.
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8 NAKOKULMIA ERIYTTAMISEN
KEHITTAMISEEN

Ensimmdinen ja toinen tutkimuskysymys keskittyivdt opetuksellisen
eriyttamisen nykytilan tarkasteluun. Kolmannen tutkimuskysymyksen
tavoitteena oli selvittdd, millaisia eriyttdmistd koskevia kehittdmisehdotuksia
ammatilliset opettajat esittivdat. Kehittdmisehdotukset jdsentyivat neljan
pddteeman alle: 1) TyOyhteison osaamisen lisédminen, 2) Monitasoisen
yhteistyon kehittdminen, 3) Ennakoinnin ja opiskelijoiden kohtaamisen
mahdollistaminen, sekd 4) Tuen tasojen ja syvyyden uudistaminen. Seuraavaksi

késitellddn ndiden padteemojen sisdltojd tarkemmin.

8.1 Tyoyhteison osaamisen lisidminen

Haastatteluissa korostui tarve opettajien eriyttimisosaamisen kehittamiseen
sekd henkilostomitoituksen uudistamiseen. Kuten Niemen ja Jahnukaisen (2020)
tutkimuksessa, henkiloston méaadran lisdidminen né&htiin yhtend ratkaisuna
opiskelijoiden yksil6llisemmén kohtaamisen mahdollistamiseen: ”Siiti olisi kylli
apua, etti olisi enemmin ihmisid, jotka ohjaa sitd oppimista. (H4)” Oppimisen tuen
resursointiin toivottiinkin aiempaa vahvempaa panostusta. Resursointia
koskevat toiveet keskittyivét erityisen tuen ohjaavien opettajien, tyovalmentajien

ja resurssiopettajien palkkaamiseen:

Ettd saatais resurssiopettajia erityisesti isojen ryhmien kanssa. -- Ja vaikka tyovalmentajia,
jotka meilld toimii samantyyppisesti, kun koulunkaynninoh{'aajat peruskoulussa. --
Pystyttdis vaikka tietyt asiat tekem&dn pienryhmissd tai milldi muulla tavoin vaan,
menetelméthédn on ihan valtaisat. Saatais kullekin tarvitsemansa tuki. (H7)

Sellasen ohjaavan OEetuksen resursointi et me tarvitaan enemman erityisen tuen ohjaavaa
opettajaa. Tarvittas kaks ehdottomasti, en tiid riittdsko sekddn, ja sit tyoeldmé&ohjaajia lisda.
Olis tahoja keiden kanssa yhdessa jutella. (H6)

Oppilaitoksessa oli opettajien mukaan liian vdahan henkilostod, jotta eriyttamista

olisi mahdollista toteuttaa parhaalla mahdollisella tavalla. Opettajat kaipasivat
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vahvempaa moniammatillista tukea ja aiempaa parempia mahdollisuuksia
ajatusten vaihtamiseen.

Toisaalta haastatteluissa korostui tarve eriyttamistd ja erilaisten oppijoiden
tukemista késitteleviin tdydennyskoulutuksiin osallistumiseen (ks. Valiandes &
Neophytoun, 2018). Ammatillisten opettajien erityispedagoginen osaaminen ja
sen  systemaattinen lisidminen ndhtiinkin  tdrkednd tulevaisuuden
kehittamiskohteena: “Valtavasti tarvittais mun mielesti lisdkoulutusta eriyttimisestd.
(H8)” Opettajilla oli suuri mddard ammattialaa koskevaa substanssiosaamista,
mutta opettajien pohjakoulutuksen ei aina koettu valmistavan opiskelijoiden

yksilollisten tarpeiden huomioimiseen.

8.2 Monitasoisen yhteistyon kehittaiminen

Monitasoisen yhteistyon kehittdmistd koskevat toiveet liittyivét nivelvaiheiden
tiedonkulun, henkiloston osaamisen jakamisen, sekd yhteistyon tehostamiseen.
Siirtymad yldkoulusta toiselle asteelle on myos aiemmissa tutkimuksissa pidetty
kriittisend koulupolun vaiheena, jossa tukea tarjoavien tahojen yhteistyolld on
suuri merkitys (ks. Eloranta, 2019). Tiedonkulkua yldkoulusta ammatilliseen
koulutukseen tulisikin tulevaisuudessa kehittdd: “Me ei oikein saada mitdin tietoa
tuolta ylikoulusta. Pitis saada enemmin sellasta saattaen vaihtaen palaverimallia
takasin, et kun me tiedetdidn mikd palveli sielld ja miten on toimittu nii me ldhetdin sil
samalla linjalla. (H6)” Opettajat kokivat tarvitsevansa lisdd tietoa yldkoulusta
saapuvista opiskelijoista, sekd lisdd yhteistyotd yldkoulun ammattilaisten kanssa.
Aiemmin kdytossd olleiden palaverikdytinteiden palauttaminen nihtiin
tarpeellisena oppimisen tuen jatkuvuuden niakokulmasta.

Nivelvaiheen = tiedonkulun  lisdksi  opettajat  nostivat  esiin
kehittamisehdotuksia, jotka koskivat henkiloston osaamisen jakamista.
Haastatteluissa korostui tarve opetushenkiloston olemassa olevan osaamisen
levittamiseen: “Olis vaikka kerran kuussa iltapdiivd, jossa jaetaan ideoita tai vaikka olis
verkossa joku pankki, jossa olis ideoita eriyttimiseen. (H7)” Tilaisuuksia vinkkien ja

ideoiden jakamiseen toivottiin enemmaén, silld osaamisen jakaminen merkitsi
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noviisien ja konkareiden vilisten kohtaamisten mahdollistumista. Erdan
opettajan mukaan oppilaitoksessa voitaisiin jdrjestdd organisaation sisdistd
koulutusta eriyttamisesta: ”Ei ees tarvis olla mikdi erillinen ulkopuolisten jdrjestimd
koulutus, vaan ihan tist meidin talosta loytyis osaamista. Joku timmodnen talon sisinen
paja juttu mis kaytdis nditd lipi olis varmasti ihan paikallaan. (H9)” Ty6pajamaisten
kehittamistapaamisten kautta eriyttdamisen keinojen koettiin levidvan
tyoyhteisossd. Osaamisen jakaminen eriyttamisen kehittdimisehdotuksena toi
esiin tiimioppimisen ja opettajien olemassa olevan osaamisen tunnistamisen
merkityksen (esim. Albinsson & Arnesson, 2012).

Yhtend eriyttamisen kehittamisehdotuksena nostettiin esiin myos
vahvempi erityisen tuen ohjaavan opettajan tyopanos, sekd opiskelijoiden
tiiviimpi osallistaminen eriyttdimisprosessiin. Eriyttimisen koettiin koskettavan

koko tydyhteisod, ei vain opetus- ja ohjaushenkilostda:

Ettd se lahtis myos td&ltd meiddn johdolta enemmainkin se et mietittdis niit ratkaisuja et se
ei aina olis se yksittdinen opettaja tdilld joka painii sen asian kanssa ja kokee huonoa
omaatuntoa siitd et ei pysty riittdvésti auttamaan ja koittaa jollakin keinoilla keksia
ratkaisua. Kyl mun mielestd td&d on niinku semmone isompi asia tél hetkelld. (H7)

Jotta opetus- ja ohjaushenkiloston tyotaakkaa pystyttdisiin keventdmaédn,
vastuuta eriyttdmisen onnistumisesta tuli opettajien mukaan jakaa my0s
koulutusorganisaation johdolle. Opettajat toivoivat koko koulutusorganisaation
tasolla tehtdvdn yhteistyon tiivistamistd ja yhteistd keskustelua opiskelijoiden

yksilollisiin tarpeisiin vastaamiseksi.

8.3 Ennakoinnin ja opiskelijoiden kohtaamisen
mahdollistaminen

Kysyttdessd, miten opiskelijoiden yksilollisyyden huomioimista voitaisiin
kehittad, ammatilliset opettajat korostivat erityisesti opetuksen suunnitteluajan,
tarpeiden ennakoinnin ja kontaktiopetuksen lisddmistd. Jotta laadukas
eriyttaminen olisi mahdollista, tarvittaisiin opettajien mukaan enemmaén aikaa
opiskelijoiden kohtaamiseen: ”Siti kontaktiaikaa ja ldhiopetuksen midrdid pitds lisitd.

(H10)” Opettajat kaipasivat kiireetontd yhdessdoloa opiskelijoiden kanssa, seka



74

parempia mahdollisuuksia pedagogisen suhteen rakentamiseen. Erddn opettajan
mukaan ammatillisen koulutuksen reformiin liittyviin aikataulullisiin

uudistuksiin tulisikin suhtautua kriittisesti:

Yksi miki selkeesti on sellanen mill4 tavoin vois tukea paremmin on se, ettd kun reformissa
tapahtu se opetussuunnitelman muutos ja se vahan kiristi aikatauluja eli oppitunteja on
viahemman. Ja sit ikddn kuin vois palata siihen ja pohtia ettd riittddko timé aikamaddrd
tdmé&n asian opettamiseen vai mitd tapahtuis jos me lisdttdis vaikka 10 tuntia tdhéan. (H7)

Paluuta ammatillisen koulutuksen reformin jdlkeiseen aikaan perusteltiin
aikataulujen joustavuudella. Koska opiskeluaikataulut koettiin varsin tiukoiksi,
opetustuntien lisidmisen ndhtiin ratkaisevan eriyttdmisen toteuttamiseen ja
opetustyohon liittyvid kdytannon pulmia.

Tarve opetuksen suunnitteluajan lisddmiseen kohdistui haastatteluissa
opettajien viliseen yhteistyohon ja pedagogiseen suunnitteluun: “Itse kaipaisin
enemmin sellasta suunnitteluaikaa, nimenomaan semmoseen yhteissuunnitteluaikaan,
mut myos sithen opetukseen, jos me halutaan opetuksen tasoa ja oppimistuloksia nostaa.
(H10)” Opetuksen laadun varmistaminen ja suunnittelu erilaisille oppijoille
sopivaksi vaati opettajien mukaan kédytettdvissd olevan suunnitteluajan
lisddmistd ja tiimiajan mahdollistamista. Opettajat kaipasivat lisdaikaa myos
opiskelijoiden yksilollisiin tarpeisiin perehtymiseen. Kiireisen arjen keskelld
opiskelijoiden moninaisten tarpeiden &darelle pysdhtyminen koettiin vaikeaksi,

jonka vuoksi tarpeita ennakoivaan toimintaan toivottiin ratkaisuja:

Tuohan tdd meille tdhdn opetusmaailmaan sellasen palasen mihin pitds kiinnittdd
enemmadn huomiota koko ajan. Tavallaan keksid jo etukéteen ratkaisuja eikéd sillai ettd
sammutellaan tulipaloja siind vaiheessa kun sielld jo liekit roihuaa. Sellasta ennakoivaa
juttua pités olla. (H5)

Eriyttdimisen suunnitelmallisuus ndhtiin tavoitteena, jonka saavuttamiseksi
opettajilla tuli olla aikaa opetustilanteiden ja opiskelijoiden tarpeiden
ennakointiin. Opettajien spontaanin tuen, eli reaktiivisen eriyttamisen (ks.
Thousand ym., 2007) sijaan oppimisen tukea tuli suunnitella etukédteen aiempaa

vahvemmin.
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8.4 Tuen tasojen ja syvyyden uudistaminen

Opettajilla oli erilaisia ideoita sekd hitaammin ettdi nopeammin etenevien
opiskelijoiden yksilollisen tuen kehittdmiseksi. Kehittdimisehdotukset liittyivat
peruskoulusta tuttujen oppimisen tuen keinojen laajentamiseen, sekd
tamédnhetkisten poluttamisen keinojen uudistamiseen ja tehostamiseen.
Erityisesti vahvempaa tukea tarvitsevien opiskelijoiden yksilolliset opintopolut
eivdt aina toteutuneet toivotulla tavalla, joten opettajat painottivat aiempaa
tehokkaampaa poluttamisen keinojen hyddyntamistda: “Rohkeemmin —siti
eriyttimistd. -- Sillon ku me ndhdd et on vankkaa tuen tarvetta nii rohkeesti vaa venyttii
ja tehdd muutoksia. (H7)” Opintojen hidastamisella opettajat viittasivat
mahdollisuuteen tukea opiskelijaa ilman ammatillisten unelmien sdrkemista.
Opiskeljjoille, jotka eivdt syystd tai toisesta pysyneet muun opetusryhmén
tahdissa tulisi jarjestdd aiempaa rddtialoidympid opintoja, sekd aikaa osaamisen

kiireettomain kartuttamiseen:

Ollaa opehuoneessa mietitty et jos meil olis tdalld semmosia tydpajoja missd sais rauhassa
harjoitella et semmoset opiskelijat ketkd vaatii aikaa ja asioiden tosi hidasta omaksumista
ja kertaamista ja erittdin vahvaa tukea, nii heiltd ei vaadittais sitd et heiddn pitaa rapikoida
tddl muiden mukana ja kokee niitd pettymyksia. (H8)

Ammatillisten opintojen suorittamisesta ei opettajien mukaan tulisi luoda
kilpajuoksua kohti tyoeldmddn siirtymistd. Tyopajat, jotka rakentuisivat
yksilollisten tarpeiden huomioimiselle, ndhtiin yhtend ratkaisuna tarpeettomien
pettymysten ennaltaehkdisyyn. Myos nopeammin eteneville opiskelijoille tulisi
tarjota aiempaa parempia mahdollisuuksia osaamisen syventdmiseen: ”Viilil
tuntuu et pitis olla myds sellanen huippuosaajan HOJKS. (H4)” Lahjakkuuden
huomioiminen opetusarjessa ei ollut helppoa ja erddan opettajan mukaan
nopeammin etenevien opiskelijoiden yksil6llisen tuen suunnittelu tulisi ndhda
yhtd tarkednd kuin erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden tuen suunnittelu.
Opiskelijoiden yksilollisid tarpeita voitaisiin palvella paremmin tarjoamalla

monipuolisempia opintopolkuja:

Pitds olla sellanen niinku lammaskarsina, et ekaks tinne kouluun tullaan ja katotaan ettd
miten ldhtee meneméén. Sitten olis niinku noFellle ja nopeasti opﬁlvﬂle oma relttmsa,
tavallisille oma, ja sit niille, jotka tarvii harjoittelua enemmaén olis se hidas reitti. (
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Polkujen vahvempi eriyttdminen merkitsi opiskelijoiden alkutilanteiden
kartoitusta ja vahvaa poluttamista heti opintojen alusta alkaen. Pereiran ym.
(2021) esiin nostamia koulumenestystd kuvaavia tasoja voitaisiin tdmdn
tutkielman tulosten mukaan hyodyntdd osana tuen tarpeiden ennakointia.
Haastatteluissa korostui myos opettajien hdmmennys peruskoulusta
tuttujen tuen muotojen katoamisesta ammatilliseen koulutukseen siirtyessa: “ T
on niinku tosi lapsen kengissi tid AMO-puolen erityisen tuen toteuttaminen. (H6)”
Kuten peruskoulussa, eriyttamiselld tavoiteltiin mahdollisuuksien tasa-arvon
toteutumista ja opiskelun mielekkyyttd, mutta keinot olivat suppeampia kuin
aiemmilla koulutusasteilla. Peruskoulusta tutut tuen tasot ja muodot ndhtiin

tarpeellisina my6s ammatillisen koulutuksen kontekstissa:

Oon miettiny, et miksi toisella asteella on vain erityinen tuki, jos tdhdn saakka tullaan
kolmitasoisesta ja portaisesta, et yhtikkid meil on vaan se yks tuen muoto. -- Miks ei se
kaikki vois jollain tavalla toteutua té&lldkin, et siitd opiskelijasta pidettiis silld tavalla huoli.
(H8)
Oppimisen tuen jakautuminen kahteen, turhan jyrkkddn luokkaan (erityinen
tuki/ei tukea) ei opettajien mukaan tarjonnut tarpeeksi monipuolista kuvaa
opiskelijoiden tarpeista. Opettajat toivoivat rakenteellisia ratkaisuja tukikeinojen
monipuolistamiseksi. Opiskelijat tarvitsivat opetushenkiloston huolenpitoa ja

tukea my®0s toiselle asteelle siirtyessddn, joten tuen tasojen pelkistiminen néhtiin

taltd osin aiheettomana.
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9 POHDINTA

9.1 Tulosten yhteenveto ja johtopdatokset

Tdssd tutkielmassa tarkasteltiin opetuksellisen eriyttdmisen toteutumista
sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opettajien arjessa. Ammatillisten
opiskelijoiden itseohjautuvuuden (Niemi & Jahnukainen, 2020; Pylvds ym.,
2022), sekd yksilollisten tarpeiden ja opettajien pedagogisten taitojen (Tapani &
Salonen 2019) merkitys on korostunut ammatillisen koulutuksen reformin
seurauksena. Tdmdn tutkielman pyrkimyksend oli kuvata opetuksellisen
eriyttdmisen toteuttamista sekd sen kdytdnnon haasteita ja mahdollisuuksia
ammatillisen toisen asteen kontekstissa. Lisdksi tutkielman kautta selvitettiin,
miten ammatillisten opettajien mahdollisuuksia eriyttimisen toteuttamiseen
voitaisiin parantaa.

Tutkielman pohjalta voidaan todeta, ettei opetuksellinen eriyttdminen
ndyttdytynyt vain yksittdisten eriyttamisen keinojen tarkoituksenmukaisena
soveltamisena, vaan pikemminkin kokonaisvaltaisena, kaikkien opiskelijoiden
tunteet ja tarpeet huomioivana ldhestymistapana. Aiemmin on esitetty (ks. Spratt
& Florian, 2015; Hausstatter, 2014), ettd eriyttiminen ndhd&an liian usein vain
erityistd tukea tarvitsevien oppijoiden tukemisena. Toisin kuin Roihan (2014)
tutkimuksissa, tdimén tutkielman tulosten valossa ndyttdisi kuitenkin siltd, ettd
ammatilliset opettajat painottivat sekd alaspdin ettd ylospdin eriyttdimisen
tarkeyttd, eli monen tasoisten opiskelijoiden samanveroista tukea. Havainto
voinee johtua ammatillisen koulutuksen reformin mukanaan tuomasta
poluttamisen ja opintojen henkilokohtaistamisen korostumisesta.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen kautta pyrittiin  ymmaértdamaan,
millaisilla tavoilla ammatilliset opettajat eriyttdvat opetustaan. Sosiaali- ja
terveysalan ammatillisessa opetuksessa tyypillisid eriyttimisen keinoja olivat
rakentavan oppimisilmapiirin luominen, opetusmetodien, materiaalien ja
yhteistyon monipuolinen hyddyntdminen, sekd yksilollisen etenemisen

mahdollistaminen. Tulokset vahvistivat aiempia opetuksellista eriyttamista
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koskevia tutkimustuloksia ja antoivat viitteitd siitd, ettd ilmiond eriyttdiminen
ndyttdytyy ammatillisessa opetuksessa jokseenkin samankaltaisena kuin
perusopetuksessa. Ammatillisten opettajien esiin nostamat eriyttdmisen keinot
heijastelivat Tomlinsonin  (2014) eriyttdmisen ulottuvuuksia, —mutta
mielenkiintoista oli se, ettd niiden sisdlloissd nakyivat ammatillisen koulutuksen
erityispiirteet. ~Seuraavaksi pohditaan tarkemmin, miten tyGeldmaéssa
tarvittavien valmiuksien korostuminen ammatillisessa opetuksessa (Sylte, 2020;
Virtanen ym. 2009) vaikutti ohjaavan my®os eriyttamisen toteuttamista.

Tutkielman teoriaosuudessa esitellyssd Tomlinsonin (2014) mallissa
opetuksen sisdllon eriyttdminen ndhdddn yhtend eriyttdmisen ulottuvuuksista.
Kiinnostavaa oli se, ettd sosiaali- ja terveysalan ammatillisessa opetuksessa
opetusmateriaali koostui sekd konkreettisista hoitotyon vilineistd, ettd
luentomateriaalista. Luentomateriaalia eriyttddkseen opettajat vaihtelivat
materiaalin muotoa ja havainnollistivat sen sisdltdjd esimerkiksi kuvien tai
videoiden avulla. Hoitotyon vélineiden, kuten mittareiden ja laitteiden,
eriyttaminen ndyttdytyi haastavampana, silld vélineitd ei voitu varsinaisesti
mukauttaa; tyOeldméssd toimiakseen jokaisella opiskelijalla tuli olla tietyt
valmiudet ndiden vélineiden oikeaoppiseen kdyttamiseen. Reittejd kohti ndita
valmiuksia voitiin kuitenkin varioida monin tavoin (ks. Roy ym., 2013).

Yhteistd eriyttdmisen toteuttamista kuvaaville pddluokille oli niiden
kytkeytyminen Tomlinsonin (2014) prosessin eriyttamisen ulottuvuuteen, seka
Vygotskyn (1978) sosiokulttuuriseen oppimisteoriaan siséltyviin ldhikehityksen
vyohykkeen ja scaffolding-tuen periaatteisiin. Kuten edelld todetaan, eriyttamisen
tavoitteena vaikutti olevan opiskelijoiden omatoimisuuden, eli tydeldmassd
pdrjddmisen, = mahdollistuminen. = Kaytdnnonldheisyys, = opetusmetodien
spontaani ja suunnitelmallinen muovaaminen, sekd yksilolliset tarpeet
huomioiva ohjaus voisivat viitata van de Polin ym. (2010) esiin nostamaan
oppijaldhtoisen tuen rdatdlointiin, mikd ndhdddan yhtend scaffolding-tuen
keskeisimmistd periaatteista.

Myo6s opiskelijoiden ryhmittely heterogeenisiin pienryhmiin, eli

vertaisoppimisen hyodyntdminen, ndyttaytyi eriyttamisen keinona, jonka avulla
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kokeneet opiskelijat saivat mahdollisuuden ohjausosaamisensa haastamiseen ja
hitaammin etenevit opiskelijat tukea kokeneempien opiskelijoiden ohjauksesta.
Ammatillisten opiskelijoiden ikd, kielitaito ja osaaminen vaihtelivat, mika
edellytti monipuolisten eriyttdmisen keinojen hyddyntdmistd. Erityisesti
aikuisopiskelijat ~ vaikuttivat hyotyvan ylospdin eriyttdmisestd, kuten
opetuksessa késiteltyjen teemojen syventdmisestd. Sen sijaan peruskoulusta
saapuvien opiskelijoiden kohdalla ammatilliset opettajat kuvasivat
hyodyntdavéansd pilkotumpia ja yksinkertaisempia tehtdvid, jotka ndhd&dan
alaspdin eriyttamisen keinoina (Roy ym., 2013, s. 1196-1197). Voidaan pohtia,
oliko oppijaldhtoisen tuen ja vertaisoppimisen hyodyntamisen tavoitteena
yksilollisten oppimisprofiilien (ks. Tomlinson, 2014) sekd opiskelijoiden
lahikehityksen vyohykkeiden (Vygotsky, 1978) huomioiminen. Tama nayttdisi
tulosten valossa pitdvan jokseenkin paikkansa.

Tuloksia tarkastelemalla voidaan havaita, ettd perusopetuksesta tuttujen
monipuolisten arviointitapojen (ks. Tomlinson, 2014; Smets, 2017) rinnalla
ammatilliset opettajat vaikuttivat korostavan monipuolisten
arviointiympdristjen = hyodyntamistda. Tyoelamaldhtoisyys —ammatillisen
koulutuksen erityispiirteend nakyi eriyttamisessd myos ammatillisten opettajien
”pedagogisena pelisilmdnd”. Omanlaatuisuutta eriyttdmisen toteuttamiseen toi
se, ettd opiskelijoita voitiin sijoittaa harjoitteluun tarpeenmukaista tukea
sisdltaviin tyOeldmdympadristoihin. Aiemmissa tutkimuksissa eriyttamistd on
tarkasteltu pitkélti luokkahuoneen sisdlld tapahtuvan opetuksen ndkokulmasta
(esim. Coubergs ym., 2017; Roiha, 2014), joten tdimén tutkielman tulosten voidaan
katsoa kertovan tarpeesta tarkastella ammatillisen opetuksen eriyttamisen
kaytanteitd myos luokkahuoneen ulkopuolella.

Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteina oli opetuksellisen
eriyttamisen haasteiden ja mahdollisuuksien kartoittaminen, seké tulevaisuuden
kehittamistarpeiden selvittiminen. van Geel ym. (2019, s. 60) esiin nostama
valintojen merkitys osana eriyttimistd ndkyi tdmédn tutkielman tuloksissa
opetusmetodeihin, sisdltoihin ja oppimisympadristdihin liittyvind valintoina,

mutta ennen kaikkea opettajien tekemind paatoksind opiskelijoiden yksilolliseen
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tukeen liittyvien dilemmojen edessd. Esiin nostetut eriyttimisen haasteet ja
mahdollisuudet olivat linjassa aiempien tutkimusten (esim. Lindner ym., 2019;
Brevik ym., 2018) tulosten kanssa ja kuten Bondie ym. (2019) tutkimuksessa, ne
toivat esiin tarpeen sekd yksilo- ettd ryhmaétason tekijoiden tarkasteluun.

Opettajien taidot ja ominaisuudet, kuten auttamisen halu ja pedagoginen
osaaminen, sekd tydyhteison moniammatillinen tukiverkosto mahdollistivat
eriyttdimisen toteuttamisen, mutta arjen hektisyyden ja suurten ryhmékokojen
vuoksi vaikutti siltd, ettd opettajat joutuivat allokoimaan tukeaan sitd eniten
tarvitseville. Kun eriyttdmisen toteuttamista haastavien ja mahdollistavien
tekijoiden nelikenttdd (ks. kuvio 2, s. 58) tarkastellaan horisontaalisesti, eli
esimerkiksi vain ryhmd- ja yksilotason haasteita kuvaavia tuloksia, voidaan
tulkita, ettd suuret ryhmékoot nadyttaytyvét arjessa myos yksilotason haasteina,
kuten ajanpuutteena. Koska tukea tarvitsevia opiskelijoita oli paljon, ei
yksittdisen opettajan aika riittdinyt jokaisen opiskelijan erityistarpeiden
huomioimiseen (ks. Niemi & Jahnukainen, 2020).

Mielenkiintoista - ja jopa varsin odotettavaa - oli se, ettd suuret ryhmékoot
eriyttdimisen haasteena vaikuttivat muodostavan yhtymédkohdan ammatillisten
opettajien esittdmiin eriyttdmisen kehittdmisehdotuksiin. Opettajien esiin
nostamat eriyttimisen haasteet ja kehittamisehdotukset korostivat reaktiivisen
eriyttdmisen sijaan proaktiivisen eriyttamisen, eli ennakoinnin tarkeytta (ks.
Thousand ym., 2007; Tomlinson, 2014). Jotta laadukas eriyttdiminen suuressa
opiskelijaryhmaéssad olisi mahdollista, opetuksen suunnitteluun, opiskelijoiden
tarpeisiin perehtymiseen ja arjen kohtaamisiin tarvittaisiin tulosten mukaan
nykyistd enemmaén aikaa.

My06s opettajien (erityis)pedagoginen osaaminen ndyttdytyi sekd
eriyttamistd haastavana ettd mahdollistavana tekijand. Kaikilla tutkielmaan
osallistuneista opettajista oli pedagoginen pitevyys, mutta kokemukset
eriyttdimistd koskevan osaamisen riittdvyydestd vaihtelivat. Aiemmissa
tutkimuksissa (esim. Lindner ym., 2019; van Geel ym., 2019) on havaittu, ettd
opettajien osaamisen ja tiedon merkitys korostuu eriyttdmisen toteuttamisessa.

Koska opettajat toivoivat lisdd erityispedagogista osaamista, voidaan pohtia,
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johtuivatko  esiin  nousseet  opettajien  riittdimadttomyyden  tunteet
opettajankoulutuksen tarjoamien valmiuksien ja koulumaailman alati
muuttuvien vaatimusten vilisestd kohtaanto-ongelmasta.

Opettajien osaamiseen kohdistuvien vaatimusten jatkuva lisidminen voi
kuitenkin ndyttdytyd kohtuuttomana (ks. Saarenketo, 2016) ja eriyttdmisen
tiedetddn lisddvan opettajien tyoperdistd stressid (ks. Pozas ym., 2023).
Tutkielman tulosten valossa olisi tdrkedd tarjota riittdvasti tyokaluja ja tukea
eriyttdmisen toteuttamiseen, sekd Kkiinnittdd huomiota opettajien tydssd
jaksamiseen - ei vain tdydennyskouluksiin rohkaisemiseen. Voidaan tulkita, ettd
opettajien esittdmédt tyoyhteison osaamisen jakamista, nivelvaiheiden
tiedonkulkua, sekd yhteistyon ja yhteisen suunnitteluajan lisddmistd koskevat
toiveet kertoivat ryhmitason mahdollisuuksien (ks. kuvio 2, s. 58)
merkityksellisyydestd. Sosiaali- ja terveysalan ammatillisessa opetuksessa
eriyttdminen ndyttdisi korostavan opetushenkiloston vilistda yhteistyota
yksittdisen opettajan vastuun rinnalla.

Opettajat kokivat myos opiskelijoiden yksilollisen tuen uudistamisen ja
tukikeinojen monipuolistamisen tarpeelliseksi. Kuten Niemen ja Jahnukaisen
(2020) tutkimuksessa, ammatillinen koulutus itseohjautuvuutta painottavana
oppimisympdristond ndyttdaytyi osin ristiriitaisena opettajien voimavarojen ja
opiskelijoiden tuen tarpeisen ndkokulmasta. Vaikutti siltd, ettd opinnoissa
korostuivat myos Knowlesin (1980) nidkemykset aikuisopiskelun piirteistd, mutta
samanaikaisesti opettajat kaipasivat perusopetuksesta tuttuja tuen muotoja ja
syvyyttd. Niemen (2015) havainnoista poiketen peruskoulusta saapuvien
nuorten valmiudet eivit aina vastanneet uuden oppimisympariston vaatimuksia
ja ammatillisilta opettajilta edellytettiin hyvin vahvaa eriyttamistd. Tulosten
valossa olisi tdrkedd kdydd yhteiskunnallista keskustelua siitd, ovatko
taménhetkiset eriyttimisen mahdollisuudet ja opiskelijoiden yksilollinen tuki
riittdvid ammatillisen koulutuksen kontekstissa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd eriyttdminen ndyttdytyi olennaisena
osana tutkielmaan osallistuneiden sosiaali- ja terveysalan ammatillisten

opettajien arkea. Keskeisid eriyttamistd haastavia tekijoitd olivat rakenteelliset
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tekijat, kuten suuret ryhmaikoot ja kiireiset aikataulut. Opettajat kaipasivat lisda
kontaktiopetusaikaa ja tietoa opiskelijoiden yksilollisistd tarpeista, sekd olemassa
olevien eriyttamistd mahdollistavien tekijoiden, kuten moniammatillisen
yhteistyon ja poluttamisen, tehostamista. Poluttamisen haasteisiin liittyva tuen
epédtasainen jakautuminen nosti esiin huolen erityisesti nopeammin etenevien
opiskelijoiden oppimisen tukemisesta.

Eriyttamisen haasteista huolimatta opettajien toimintatavoissa korostuivat
kasvun asenteeseen nojaava pedagoginen asenne, sekd opiskelijoista
vélittdiminen (ks. Dweck, 2008; Tomlinson, 2014). Tutkielman johdannossa esiin
nostetun nuorallakédvelija-vertauskuvan mukaisesti eriyttiminen merkitsi usean
nuorallakédvelijin samanaikaista, mutta omanlaatuista tukemista; opiskelijoiden
valmiudet nuoralla pysymiseen vaihtelivat, mutta eriyttdessddn opetustaan
ammatilliset opettajat ndyttdytyivit nuoralta tipahtavien opiskelijoiden
suojaverkkona ja mahdollisuutena takaisin yldilmoihin kipuamiseen. Heiddn

merkitystdan opetuksellisen eriyttamisen toteuttajina ei tulisi unohtaa.

9.2 Tutkimuksen arviointi

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija ja tutkittava ovat osa elamismaailmaa, jossa
merkitykset eivdt synny ilman ihmistd. Ndin ollen myds tutkija on osa tutkimiaan
merkityssuhteita (Varto, 2005, s. 34). Tutkijan rooli tutkimuksensa
merkittdivimpand tyovilineend (ks. Patton, 2002, s. 14) ndyttdaytyi pddosin
hyodyllisend tutkimusprosessin aikana. Tédssd tutkielmassa kuitenkin
tiedostettiin, ettd tutkijan omat kokemukset ja yhteys ammatillisen koulutuksen
kentdlle voivat ndkyd analyysin aika tehdyissd pé&ddtelmissd ja
haastattelutilanteessa. Seuraavaksi arvioidaan tutkielman toteutusta ja metodisia
ratkaisuja tarkemmin.

Haastattelu paljastui toimivaksi aineistonkeruumenetelmaksi, silld
teemahaastattelurungon huolellinen etukéiteissuunnittelu mahdollisti teemojen
spontaanin syventdmisen ja keskustelunomaisen ilmapiirin. Tutkijan pyrkimys

neutraaliuteen ja vuorovaikutuksen luontevuuteen (ks. Hirsjarvi & Hurme, 2001,
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s. 97) vaikutti rohkaisevan haastateltavia kertomaan myos hyvin arkaluonteisia
kokemuksia. Toisaalta haastattelujen kautta voitiin tarkastella eriyttdmistd vain
vélillisesti. Arjen opetustyon ja luokkahuonetytskentelyn havainnointi olisi
voinut syventdd ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd, silld havainnoinnin avulla
pystytddn tarkkailemaan, miten ihmiset todellisuudessa toimivat (Hirsjarvi ym.,
2009, s. 212). Aikataulullisista syistd havainnoinnista jouduttiin kuitenkin taméan
tutkielman kohdalla luopumaan.

Tutkimusaineiston kerddminen samasta tyoyhteisostd ndyttaytyi
tutkielman keskeisend rajoitteena. On jokseenkin oletettavaa, ettd tutkimukseen
osallistuneet opettajat tiesivdt, ketkd tydyhteison jdsenistd osallistuvat
haastatteluihin. Tastd syystd tutkittavien tunnistettavuuden kriittinen arviointi
oli tirkedd jo haastatteluja suunniteltaessa, silld haastattelujen toteuttaminen
tutkittavien tyopaikalla sisdlsi tunnistettavuuteen liittyvid riskitekijoitd. Yksi
haastattelun mahdollisista virheldhteistd on Hirsjarven ym. (2009, s. 206) mukaan
vastausten kaunistelu. Haastattelutilanteissa ei voitu olla tdysin varmoja siitd,
uskaltavatko haastateltavat kertoa opetuksellisen eriyttimisen toteuttamisesta
todenmukaisesti. Haastateltavien etsiminen erilaisista tydyhteisoistd ja eri
puolilta Suomea olisi mahdollisesti tarjonnut laajemman kuvan eriyttamisesta
ammatillisissa opinnoissa, sekd minimoinut omalta osaltaan tunnistettavuuteen
liittyvid riskitekijoita.

Laadullisessa  tutkimuksessa ei ldhtokohtaisesti pyritd tulosten
yleistettdvyyteen, mutta tulokset voivat nostaa esiin tutkittavan ilmion kannalta
merkityksellisid ndkokulmia (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 74). Taman tutkielman
laadullinen luonne voidaan ndhdd myods sen vahvuutena. Tutkittavia oli
suhteellisen vdhdn (N=10), mutta haastatteluaineisto paljastui hyvin rikkaaksi.
Rikas aineisto ndkyi erityisesti tulosten raportoinnissa, jossa jouduttiin
pohtimaan, miten tuloksia voidaan kuvata riittdvén tiiviisti kadottamatta niiden
syvyyttd. Eskolan ja Suorannan (2008, s. 215) ndkemysten mukaisesti aineisto
kertoi tietyn opettajajoukon ndkemyksistd ja arjesta. Aineisto voitiin ndin ollen

katsoa riittdviaksi tutkimustehtivdin vastaamiseen.
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9.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullista tutkimusta on kritisoitu sen subjektiivisuudesta, silld siind
korostuvat tutkijan yksilolliset tulkinnat ja suora yhteys tutkittaviin (Patton,
2002, s. 50). T4aysin objektiivisen tutkimuksen toteuttaminen on kuitenkin ldhes
mahdotonta. Laadullisessa analyysissd olennaista on Eskolan ja Suorannan
(2008, s. 209) mukaan “jdrjestelmaillinen epdily”, jonka avulla tutkimuksen
luotettavuutta voidaan arvioida. Seuraavaksi peilataan tutkimusprosessin
aikana tehtyjd valintoja laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin
kriteereihin.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereind pidetddn muun muassa
tutkimuksen uskottavuutta, siirrettdvyyttd ja vahvistettavuutta (Eskola &
Suoranta, 2014, s. 212-213). Tutkimuskirjallisuudessa edelld kuvattuja kriteerejd
tarkastellaan kuitenkin hyvin vaihtelevin késittein (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s.
162). Tassd tutkielmassa uskottavuutta, eli tutkijan tekemien tulkintojen ja
tutkittavien esittdmien ndkokulmien yhtenevéisyyttd (Eskola & Suoranta, 2014,
s. 212) pyrittiin edistdimddn tdsmallisen aineistoa kuvaavan raportoinnin kautta.
Tutkielman aineisto analysointiin teemoittelun avulla, jossa tdrkednd pidettiin
luotujen teemojen tarkkuutta, sekd tasapainottelua tutkijan pddtelmien ja
aineistosta 16ytyvien merkitysten vililld (ks. Graneheim & Lundman, 2004, s.
110-111). Nime&dmisvaiheessa kiinnitettiin erityistd huomiota teemojen vilisiin
eroihin, jotta ne kuvaisivat haluttua osaa aineistosta mahdollisimman osuvasti.

Laadulliselle analyysille ominaiseen tapaan teemojen sisdltoihin palattiin
useita kertoja ja niiden toimivuutta kokonaisuuden kannalta pohdittiin tarkasti.
My®6s analyysin raportointivaiheessa pyrittiin kuvaamaan tutkittavien esittamia
ajatuksia mahdollisimman selkeé&ssd, tiivistetyssd ja autenttisessa muodossa (ks.
Elo & Kyngds, 2008, s. 112), minkd voitiin tulkita lisddvan tutkielman
luotettavuutta. Tulosten raportoinnissa hyodynnettiin aineistositaatteja
runsaasti, mutta harkitusti, jotta lukija kykenisi yhdistaim&an tutkijan tekemit
tulkinnat aineistoon (Eskola & Suoranta, 2014, s. 217).

Tulosten tarkkapiirteisen esittdmisen lisdksi vahvistettavuus, eli tutkijan

tekemien valintojen sanallistaminen, sekd siirrettavyys, eli tutkimuksen tulosten



85

patevyys myds muissa konteksteissa, ovat tdrked osa tutkimuksen
luotettavuuden arviointia (Eskola & Suoranta, 2014, s. 213; Kitto ym., 2008, s.
243). Taman tutkielman analyysin kulkua ja aineistonkeruuta havainnollistettiin
muun  muassa aineistoesimerkkejd  sisdltdivien  taulukoiden  ja
teemahaastattelurungon (ks. liite 2) avulla. Analyysid ja tehtyjd valintoja myos
perusteltiin aiempaan tutkimukseen viitaten, jotta lukija voisi tehdd omat

pddtelménsa valintojen patevyydesta.

94 Jatkotutkimusaiheet

Tdssd tutkielmassa keskityttiin sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opettajien
nakemyksiin opetuksellisesta eriyttamisestd. Tutkielma tarjosi tilaisuuden
eriyttamisen toteuttamisen sekd sen haasteiden ja mahdollisuuksien tarkasteluun
ammatillisten opettajien silmin. Tutkielman tulosten voidaan katsoa tdydentdvan
opetuksellista eriyttdmistd koskevaa tutkimusta ammatillisen toisen asteen
kontekstissa, mutta ilmio kaipaa vield lisdtutkimusta.

Jatkossa olisi kiinnostavaa tietdd, miten eri alojen ammatilliset opettajat
toteuttavat eriyttdmistd opetuksessaan ja poikkeavatko heiddn nikemyksensa
sosiaali- ja terveysalan ammatillisten opettajien ndkemyksistd. Toisaalta myos
ammatilliset opiskelijat voisivat tarjota mielenkiintoisen ja tdrkedn &&dnen
eriyttimisestd kdytdvaan keskusteluun. Smets ja Struyven (2018) kuitenkin
muistuttavat, ettd eriyttdmistd koskeva tieteellinen tutkimus kaipaisi tdlld
hetkelld seka opiskelijoiden ettd opettajien ndkemyksid yhdistadvia tutkimuksia ja
nykyistd kokonaisvaltaisempaa ldhestymistapaa.

Tutkielman tuloksissa esiin noussut erityispedagogisen osaamisen
merkitys muodostaa myos kiinnostavan mahdollisuuden tulevien tutkimusten
kohdentamiseen.  Vaikuttaisi  siltd, ettdi suomalaisen ammatillisen
opettajankoulutuksen roolia ei juurikaan ole tutkittu eriyttamisen ndkokulmasta.
Esimerkiksi Santangelo ja Tomlinson (2012, s. 322) ovat havainneet, ettd
opettajankouluttajat voivat valmistella opettajaopiskelijoita mallintamalla

eriyttamisen tapoja opetuksessaan. Koska kyseinen tutkimus keskittyi yliopisto-
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opiskelijoihin, olisi tdrkedd selvittdd millaiset valmiudet eriyttdmiseen
ammatillinen opettajankoulutus tarjoaa.

Opetuksellista eriyttdmistd koskeva kiinnostus ja kritiikki vaikuttaisivat
voimistuneen kuluneiden vuosien aikana. Vaikka ammatillisessa koulutuksessa
opiskelee hyvin eritasoisia ja ikdisid opiskelijoita, eriyttdmisen yhdistiminen
ammatillisen koulutuksen oppimisympdéristoihin ei kuitenkaan ole ollut
yksiselitteistd. Tdmédn voidaan tulkita ndkyvdn eriyttamistda koskevan
tutkimuskirjallisuuden painottumisena perusopetuksen kontekstiin.
Ammatilliset opettajat kouluttavat tulevaisuuden tydvoimaa muun muassa
sairaaloihin, hoivakoteihin ja varhaiskasvatukseen. Toisaalta ammatillisen
opetuksen tavoitteena tulee olla opiskelijoiden jatko-opintovalmiuksien
tukeminen. Opetusta eriyttdmailld on siis tdrkedd varmistaa, ettd sosiaali- ja
terveysalan ammatillinen koulutus on tulevaisuudessakin paikka kaikille, ei vain

tietyille.
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LIITTEET

Liite 1. Saateviesti

Hei,

Sain *yhteyshenkilon nimi* sihkdpostiosoitteesi, seké alustavan tiedon siité, ettd voisit olla kiinnostunut
osallistumaan opetuksellista eriyttimistd késittelevddn aikuiskasvatustieteen Pro Gradu -tutkielmaani.
Mikéli olet edelleen kiinnostunut osallistumaan tutkimukseen, tistd viestistd 10ydat tarkempia tietoja

tutkielman aiheesta ja kéytdnnon asioista!

Olen Janette Niemi, aikuiskasvatustieteen maisteriopiskelija Jyvéskylédn yliopistosta. Aikuiskasvatustieteen
Pro Gradu -tutkielmani Kkésittelee opetuksellista eriyttdmistd, eli opiskelijoiden yksil6llisyyden
huomioimista, sosiaali- ja terveysalan ammatillisessa opetuksessa. Tutkielman kautta saadaan arvokasta ja
aiempia tutkimuksia tdydentdvdd tietoa opetuksellisesta eriyttdmisestdi ammatillisen opetuksen

kontekstissa. Lisatietoja tutkielman aiheesta saat timén viestin liitteend 16ytyvésta tiedotteesta.

Tutkimuksen aineisto kerdtdén haastattelulla, jossa jokaista tutkimukseen osallistuvaa ammatillista
opettajaa haastatellaan yhden kerran. Haastattelussa kysytdidn kysymyksid arjen opetusty6hosi liittyen.
Haastattelu ei vaadi etukiteen valmistautumista ja se vie aikaa noin 30-60 minuuttia. Haastattelu on
tarkoitus toteuttaa tydajallasi *tilan nimi* helmikuun 2023 aikana. Toteutustavasta ja paikasta on sovittu
aiemmin *henkilon nimi* kanssa. Tutkimuksessa varmistetaan, ettd henkil6llisyyttasi tai tyopaikkaasi ei
voida  tunnistaa  tutkimukseen  liittyvistd  tutkimustuloksista. Lisétietoja  tutkimuksen

tietosuojasta saat liitteend 10ytyvésté tietosuojailmoituksesta.

Mikdéli tutkimuksesta herdd kysyttdvai, kerron mielelldni lisda!

OHJE OSALLISTUMISEN VAHVISTAMISEEN:

e Tutustu ennen osallistumisesi vahvistamista liitteend olevaan tutkimuksen
suostumuslomakkeeseen. Tutkimuksen osallistumisen vahvistaminen ja suostumuslomakkeen
allekirjoitus hoituu vastaamalla tdhidn sdhkdpostiin, esim. “haluan osallistua tutkimukseen”.

e Toivoisin, ettd kuittaat myos sen, mikéli et halua tai pysty osallistumaan, jotta tiedédn sdhkdpostin
tulleen perille. Painotan, ettd tutkimukseen osallistuminen on sinulle vapaachtoista, eiké
osallistumatta jéttdminen aseta sinua eriarvoiseen asemaan tydyhteisossasi.

e Haastattelun ajankohdan sopiminen: Lytyisikd seuraavista aikaikkunoista sinulle sopiva
ajankohta? Mikali kalenterissasi on tilaa useampana ajankohtana, voit mielelldén ehdottaa niita

kaikkia. Jutellaan timén jilkeen asiasta tarkemmin.

*haastattelujen ajankohdat ja tutkijan yhteystiedot*
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Liite 2. Haastattelurunko

1. Tyotausta ja oppilaantuntemus

- Kauan olet toiminut ammatillisena opettajana?

- Lyhyesti millainen tyonkuva? / Opetusta, tyopaikkaohjausta?
- Pedagogiset opinnot?

- Millaisia ryhmi& / mistd opiskelijat tulevat, osaamisala?

- Miten saat tietoa opiskelijoiden yksilollisistd tarpeista?

2. Eriyttimisen arvopohja

- Ammatillisen koulutuksen reformin mydtd alettiin korostaa opiskelijoiden
yksildllisid opintopolkuja ja opintojen henkilokohtaistamista.
o Miksi opiskelijoiden yksildllisyyden huomioiminen on tarke&a
ammatillisessa opetuksessa?
- Lain mukaan kaikkien ammatillisten opiskelijoiden opetuksen tulisi
ensisijaisesti tapahtua yleisessi oppilaitoksessa tai yleisryhmissi (inkluusio)
o Mitd ajattelet tdstd periaatteesta oman opetustyosi
nakokulmasta?
- Millaisia tunteita opiskelijan tuen tarve herattaa?
- Miten madrittelisit eriyttamisen omin sanoin?

3. Eriyttimisen toteutuminen

- Opetuskdytanteet
o Kuvaile sinulle mieluisinta tapaa opettaa
* Oletko kohdannut tilanteita, joissa tdtd tapaa tarve
muokata?
o Miten opiskelijoiden eritasoinen osaaminen nayttaytyy
opetusryhmissasi?
» Vaikuttaako tdimd opetuskadytanteiden suunnitteluun?
o Ldhiopetus: Millaista tukea opiskelijat tarvitsevat oppitunnin
aikana?
o Etdopetus: Oppilaitoksessasi on kaytdssi *nimi*-verkkoalusta ja
ohjaat opiskelijoita myds sielld.
* Millaista tukea opiskelijat tarvitsevat verkkoalustalla?
- Opetus- ja oppimateriaali
o Kuvaile hyodyntdamaddsi opetusmateriaalia
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» Vaikuttavatko opiskelijoiden tarpeet ja valmiudet
materiaalin suunnitteluun?
* Onko opiskelijoilla mahdollisuus vaikuttaa
opetusmateriaalin sisaltoon?
o Oppilaitoksessasi on kiytdssi painettua oppimateriaalia, esim.

oppikirjoja
» Sopiiko oppimateriaali kaikille opiskelijoille? Miksi,
miksi ei?
» Hyodynnitko materiaalia sellaisenaan vai muokkaatko
sitd jotenkin?

- Opitun nédyttdminen ja arviointi
o Opitun arviointi tapahtuu ammatillisissa opinnoissa niyttdjen ja
ammattitaitovaatimusten kautta.
* Mahdollistavatko ammattitaitovaatimukset erilaiset
tavat ndyton suorittamiseen?
o Arvioitko omaa opetustasi yksiloiltd tai ryhmiltd saatujen
kokemusten pohjalta?

Eriyttimisen edellytykset

Kun mietit opetustasi...

Onko joitain asioita, jotka mielestési hankaloittavat opiskelijoiden
yksilollisyyden huomioimista?
Onko joitain asioita, jotka auttavat sinua opiskelijoiden yksil6llisyyden
huomioimisessa?
Osaaminen
o Millaista osaamista eriyttdminen vaatii / mistd tdtd osaamista voi
saada?
o Koetko, ettd oma osaaminen riittdvaad / oletko hankkinut lisda
tietoa ja osaamista?
Ajankéaytto
o Kun mietit tavallista arkipdivddsi, onko sinulla tarpeeksi aikaa
huomioida opiskelijat yksiloina?
Yhteistyon tekeminen/pedagoginen yhteistyo
o Keskusteletko kollegoiden kanssa opiskelijoiden tarpeista?
o Oletko saanut tukea opiskelijoiden tarpeiden huomioimiseen /
Keneltd? Millaista?
» Kaipaatko lisdd tukea? Miksi, miksi et?
Miten opiskelijoiden yksil6llisyyden huomioimista voisi mielestési
kehittaa?
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