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Eriyttämiseen tarvitaan
laajempaa näkökulmaa

Puheenvuorot

Kohokohdat

•	 Eriyttäminen käsitetään liian usein vain joukoksi reaktiivisia luokkahuonekäytäntöjä.
•	 Laajan määritelmän mukaan eriyttäminen on opetuksen kokonaisvaltainen 

lähestymistapa, joka on taustalla kaikessa opetuksen suunnittelussa ja 
toteutuksessa.

•	 Useista eriyttämismalleista huolimatta opettajat kokevat eriyttämisen 
haasteelliseksi.

•	 Viiden O:n malli lähestyy eriyttämistä entistä laaja-alaisemmin ja pyrkii 
olemaanselkeämpi ja käytännönläheisempi kuin aiemmat eriyttämismallit.

Eriyttäminen voidaan käsittää joko kapeasti 
ainoastaan opetuksen tukikeinoiksi tai laaja-
alaisesti opetuksen kokonaisvaltaiseksi lähes-
tymistavaksi, jossa jo ennakolta huomioidaan 
oppilaiden erilaiset tarpeet. Tässä puheenvuo-
rossa tarkastelemme eriyttämisen määritelmiä
ja avaamme omaa näkemystämme eriyttämi-
sestä. Käymme läpi aikaisempia eriyttämis-
malleja ja esittelemme lyhyesti oman Viiden 
O:n mallimme, joka pyrkii olemaan laaja-alai-
nen käytännön työkalu eriyttämisen käsitteel-
listämiseen ja toteuttamiseen.

Asiasanat: eriyttäminen, opetuksen lähesty-
mistapa, proaktiivinen eriyttäminen, reaktii-
vinen eriyttäminen, Viiden O:n malli

JOHDANTO

Yhdenmukaisen opetuksen ajatellaan ylei-
sesti olevan vanhentunut ja puutteellinen 
keino vastata kaikkien oppilaiden tarpei-
siin. Pedagogista lähestymistapaa, jossa 
opetusta mukautetaan oppijoiden ominai-
suuksien perusteella, kutsutaan tyypillises-
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ti eriyttämiseksi. Eriyttäminen ei ole uusi 
käsite, mutta sen näkyvyys on viime vuosi-
na lisääntynyt koulutuskeskusteluissa ym-
päri maailmaa. Suomessa eriyttäminen oli 
vahvasti esillä jo peruskoulu-uudistuksen 
aikaan, sillä se nähtiin yhtenä ratkaisuna 
uusien heterogeenisten luokkien opetuk-
seen. Eriyttäminen oli kuitenkin opettajille 
käsitteenä tuolloin vieras, ja moni koki sen 
”kaukaa haetuksi ja keinotekoiseksi” toi-
mintatavaksi (Hyyrö, 2013). Eriyttäminen 
tuli näkyvämmin mukaan opetuskeskuste-
luun kolmiportaisen tukimallin myötä vuo-
den 2010 alusta lähtien (Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden muutok-
set ja täydennykset, 2010).

Vaikka eriyttämisen vaikuttavuutta 
ei ole tutkittu kovin kattavasti, ajatellaan 
sen yleisesti olevan toimiva tapa edistää 
oppimista. Myös muutamissa tutkimuk-
sissa on saatu viitteitä siitä, että eriyttä-
misellä on positiivinen vaikutus oppilaiden 
oppimiseen, kouluviihtyvyyteen sekä mi-
näkäsitykseen (esim. Connor ym., 2011;  
McCrea Simpkins ym., 2009; Roy, ym., 
2015). Eriyttämistutkimusten tu-losten 
yleistettävyyttä ja tulkintaa vaikeut-tavat 
kuitenkin eriyttämisen monenkirjavat mää-
ritelmät. Useissa tutkimuksissa eriyttämi-
nen määritellään valitettavan suppeasti. 

Tässä puheenvuorossa tarkaste-
lemme eriyttämisen käsitettä ja sen eri 
määritelmiä. Analysoimme eriyttämisen 
suhdetta sen lähikäsitteisiin, kuten osallis-
tavaan kasvatukseen ja Universal Design 
for Learning (UDL) -viitekehykseen, sekä 
esittelemme lyhyesti aikaisempia eriyttä-
mismalleja. Peräänkuulutamme eriyttämi-
sen näkemistä nykyistä laajempana käsit-
teenä. Eriyttämisen tulisi olla reaktiivisesti 
toteutettavien käytännön keinojen ohella 
myös proaktiivinen opetuksen lähestymis-

tapa, jossa jo lähtökohtaisesti huomioi-
daan oppijoiden ja ryhmien moninaisuus. 
Tästä näkökulmasta olemme luoneet eri-
yttämisen Viiden O:n mallin, jonka tarkoi-
tuksena on olla helppokäyttöinen työkalu 
eriyttämisen toteuttamiseen kouluissa ym-
päri maailmaa.

ERIYTTÄMISEN MÄÄRITELMIÄ

Eriyttäminen käsitetään tutkimuksissa 
usein eri tavoin, ja se määritellään joko ka-
peas-ti tai laajasti. Kapeaan määritelmään 
kuuluu eriyttämisen näkeminen vain jouk-
kona erilaisia luokkahuonekäytäntöjä, jot-
ka vastaavat oppilaiden moninaisuuteen 
(esim. Benjamin, 2002). Tämän lisäksi 
eriyttämi-sessä keskitytään usein vain op-
pilaiden eri taitotasojen huomioimiseen. 
Esimerkiksi Royn ja kumppaneiden (2013) 
mukaan eriyttäminen on opetuksen lä-
hestymistapa, jossa opetus sopeutetaan 
vastaamaan op-pilaiden kykyjä. Positiivis-
ta heidän määri-telmässään kuitenkin on, 
että eriyttäminen nähdään irrallisten eri-
yttämiskäytänteiden sijaan laajasti ope-
tuksen lähestymistapana. Eriyttämisen 
määritelmissä korostuu usein myös reak-
tiivisuus eli ajatus siitä, että opetusta ale-
taan eriyttää vasta, kun oppilaiden koulun-
käynnissä havaitaan pulmia. Esimerkiksi 
Hallin (2002) käsitys eriyttämisestä edus-
taa tätä näkemystä, sillä hänen mukaansa 
eriyttämisessä tunnistetaan muun muassa 
oppilaiden eri mieltymykset oppimises-
sa, kiinnostuksen kohteet sekä valmiudet 
ja vastataan niihin. Royn ja kumppanei-
den (2013) määritelmästä poiketen Hallin 
(2002) määritelmä kuitenkin pohjaa op-
pilaiden taitotasoja syvällisempään näke-
mykseen eriyttämisen tarpeesta.
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Eriyttämisen laajempaa määritte-
lyä edustavat muun muassa Tomlinson ja 
muut (2003), jotka määrittelevät eriyttämi-
sen opetuksen lähestymistavaksi, jossa 
opettajat ennakoivasti muokkaavat muun 
muassa opetusmenetelmiä, tehtäviä tai 
tuotoksia vastaamaan sekä yksittäisten 
oppilaiden että pienten oppilasryhmien eri-
laisia tarpeita. Heidän määritelmässään 
eriyttäminen nähdään siis laajana proaktii-
visena opetuksen lähestymistapana, joka 
on taustalla kaikessa opetuksen suunnit-
telussa. Lisäksi Tomlinson ja muut (2003) 
huomioivat ryhmätason eriyttämisen eivät-
kä lähesty eriyttämistä pelkästään yksilö-
tasoisena ilmiönä. Heidän määritelmänsä 
vastaa varsin hyvin myös omaa näkemys-
tämme eriyttämisestä. Haluaisimme kui-
tenkin lisätä siihen myös eriyttämisen re-
aktiivisen ulottuvuuden. Mielestämme 
eriyttämisen tulisi olla sekä ennakoivaa 
(proaktiivista) että reagoivaa (reaktiivista) 
toimintaa. Olemme myös sitä mieltä, että 
eriyttäminen ei ole ainoastaan yksittäisen 
opettajan vaan koko kouluyhteisön vas-
tuulla. (Ks. myös Eskelä-Haapanen, 2014.)

ERIYTTÄMISEN SUHDE SEN 
LÄHIKÄSITTEISIIN

Eriyttäminen (differentiation, differentiated
instruction tai differentiated teaching) ero-
tetaan toisinaan käsitteistä personointi 
(personalization) sekä yksilöllistäminen (in-
dividualization) (esim. Bray & McClaskey, 
2013). Esimerkiksi Brayn ja McClaskeyn 
(2013) mukaan eriyttämisessä pääpaino 
on oppilasryhmissä, kun taas personoin-
nissa ja yksilöllistämisessä keskitytään 
enemmän yksittäisiin oppilaisiin. Mieles-
tämme eriyttäminen on kolmesta edellä 

mainitusta termistä laajin ja pitää sisällään 
kaksi muuta käsitettä. Eriyttäminen kattaa 
sekä ryhmä- että yksilötason huomioimi-
sen – personointi ja yksilöllistäminen kes-
kittyvät vain jälkimmäiseen. Eriyttäminen 
myös heijastelee paremmin näkemystä, 
jonka mukaan oppiminen on pohjimmiltaan 
sosiaalinen tapahtuma. 

Eriyttäminen yhdistetään usein myös 
Universal Design for Learning -viitekehyk-
seen (Meyer ym., 2014). Jotkut tutkijat 
erottavat UDL:n ja eriyttämisen toisistaan, 
kun taas toiset käyttävät termejä synonyy-
meinä (Alsalamah, 2017). UDL määritel-
lään ennakoivaksi lähestymistavaksi, jos-
sa opetus suunnitellaan kaikille oppilaille 
sopivaksi, kun taas eriyttämisen ajatellaan 
usein olevan vain keino vastata yksittäis-
ten oppilaiden tarpeisiin reaktiivisesti ope-
tusta muokkaamalla (Alsalamah, 2017; 
Longfellow, 2019). Laajan näkemyksen 
mukaan myös eriyttämisen voidaan kui-
tenkin ajatella olevan proaktiivista toimin-
taa, jossa opetus ja oppimisympäristöt 
suunnitellaan jo lähtökohtaisesti erilaisille 
oppilaille sopiviksi. Näin ollen eriyttämistä 
ja UDL-viitekehystä voidaan pitää toisiaan 
vastaavina opetuksen lähestymistapoina.

Toisinaan eriyttäminen rinnaste-
taan myös mukauttavaan opetukseen  
(adaptive teaching). Esimerkiksi Prastin 
työryhmän (2018) mukaan termiä eriyttä-
minen käytetään useimmiten puhuttaes-
sa makrotason mukautuksista, jotka ovat  
ennalta suunniteltuja, esimerkiksi opetta-
jan etukäteen valmistamat erilaiset tehtä-
vät eri oppilasryhmille. Mukauttavalla ope-
tuksella puolestaan tarkoitetaan opetuksen 
spontaaneja mikrotason muutoksia, jotka 
nousevat oppilaiden senhetkisistä tarpeis-
ta, esimerkiksi lisäajan antaminen koe-
tilanteessa (Prast ym., 2018; ks. myös  
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Corno, 2008). Nämä määritelmät kuiten-
kin sivuuttavat eriyttämisen laajan määri-
telmän, jonka mukaan eriyttäminen pitää 
sisällään sekä makrotason että mikrota-
son tukikeinot.

Useimmiten eriyttäminen nähdään 
yhtenä osallistavan kasvatuksen (inclusi-
ve education) keskeisimmistä elementeis-
tä (esim. Laari ym., 2019). Osallistava 
kasvatus määritellään opetuksen lähes-
tymistavaksi, keskeneräiseksi prosessik-
si sekä jatkumoksi, jonka tavoitteena on 
kaikkien oppilaiden osallistuminen opetuk-
seen (Hausstätter, 2014; Unesco, 2005;  
Qvortrup & Qvortrup, 2018), kun taas 
eriyttäminen nähdään usein vain erilaisi-
na käytännön keinoina osallistavan kas-
vatuksen edistämiseksi (esim. Benjamin, 
2002). Kuitenkin tarkasteltaessa eriyttä-
mistä laajasti tulee se hyvin lähelle osallis-
tavan kasvatuksen käsitettä. Myös eriyttä-
misellä pyritään osallistavan kasvatuksen 
tavoin poistamaan oppimisen esteitä ja tu-
kemaan kaikkien oppilaiden osallistumista; 
painopiste on erityisesti marginalisoiduis-
sa ja heikommassa asemassa olevissa 
oppilaissa (ks. osallistavan kasvatuksen 
periaatteista Unesco, 2005).

Yhteenvetona todettakoon, että vaik-
ka eriyttäminen voidaan käsittää varsin ka-
peasti vain opetuksen tukikeinoiksi, joilla 
pyritään huomioimaan erot oppilaiden tai-
totasoissa ja joita toteutetaan reaktiivises-
ti, sen voi nähdä myös hyvin laaja-alaisena 
opetuksen kokonaisvaltaisena lähestymis-
tapana, jossa jo ennakolta huomioidaan 
oppilaiden moninaisuus. Nojaudumme itse 
jälkimmäiseen näkemykseen, jossa eriyt-
täminen osittain limittyy ja risteää muun 
muassa Universal Design for Learning -vii-
tekehyksen sekä osallistavan kasvatuksen 
kanssa. Tomlinsonin (2000, s. 31) tapaan 

uskomme eriyttämisen kokonaisvaltaisuu-
teen: ”Eriyttäminen ei ole strategia. Se on 
täydellinen tapa ajatella oppijoita, opetus-
ta ja oppimista.” 

Itse määrittelemme eriyttämisen 
kaksitahoisesti. Yhtäältä eriyttäminen on 
opetuksen kokonaisvaltainen lähestymis-
tapa, jossa proaktiivisesti otetaan luok-
karyhmien ja yksittäisten oppilaiden eri-
laisuus huomioon. Toisaalta eriyttämisen 
määritelmään kuuluvat kaikki käytännön 
opetusstrategiat ja keinot, joiden avul-
la opettaja huomioi oppilaiden yksilölli-
syyden. Tässä mielessä nojaudumme  
Santamarian (2009, s. 217) määritel-
mään, jonka mukaan eriyttämistä ”voidaan 
pitää yhtä paljon filosofisena orientaationa 
kuin parhaana opetuskäytäntönä tai teori-
ana”. Määritelmässämme käytännön ope-
tusstrategioihin kuuluvat sekä makrotason 
eriyttämiskeinot, kuten opetusjärjestelyt ja 
oppimisympäristön muokkaaminen, että 
mikrotason eriyttämiskeinot, kuten ope-
tusmenetelmät, tukimateriaalit ja eriyttävä 
arviointi. Usein laajempia opetusjärjeste-
lyjä, kuten samanaikaisopettajuutta tai tu-
kiopetusta, ei suoranaisesti yhdistetä eri-
yttämiseen, vaan niitä pidetään erillisinä 
tukikeinoina. Määritelmässämme ne ovat 
kuitenkin oleellinen osa eriyttämistä ja 
tuovat vastuuta eriyttämisestä koko kou-
luyhteisölle yksittäisen opettajan ohella. 
Yksinkertaistaen eriyttäminen on oppilas-
lähtöistä toimintaa, joka pohjautuu oppilai-
den yksilöllisiin piirteisiin.
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AIKAISEMPIA 
ERIYTTÄMISMALLEJA

Määritelmien lisäksi eriyttämiseen on luo-
tu useita konkreettisempia malleja ja oh-
jeita sen toteuttamiseksi. Tunnetuin näis-
tä lienee Tomlinsonin (2014) malli, jonka 
mukaan eriyttämisessä opettaja muokkaa 
sisältöjä, prosesseja, tuotoksia tai oppi-
misympäristöä oppilaiden valmiuksien, 
kiinnostuksen kohteiden sekä oppimispro-
fiilien perusteella. Tomlinson (2014) viittaa 
sisällöillä siihen, mitä oppilaiden odotetaan 
oppivan, jolloin eriyttäminen voi kohdistua 
muun muassa käytettävään materiaaliin. 
Prosessit puolestaan viittaavat niihin toi-
miin, joiden avulla varmistetaan, että op-
pilaat ymmärtävät käsiteltävät asiat. Tuo-
tokset tarkoittavat keinoja, joilla oppilaat 
osoittavat oppimisensa. Oppimisympäris-
töllä Tomlinson (2014) tarkoittaa ensisijai-
sesti psykososiaalista oppimisympäristöä 
ja ilmapiiriä luokkahuoneessa.

Useat eriyttämismallit painottavat 
eriyttämisen syklisyyttä sekä vahvaa op-
pilastuntemusta eriyttämisen pohjana. 
Esimerkiksi Oaksfordin ja Jonesin (Hall, 
2002) mallissa eriyttäminen alkaa enna-
koivalla arvioinnilla, jonka perusteella opet-
tajat eriyttävät opetuksen sisältöjä, pro-
sesseja sekä tuotoksia. Samantapaisesti 
Thousandin työryhmän (2007) proaktiivi-
nen eriyttämismalli pohjautuu oletukseen, 
että opettajat keräävät mahdollisimman 
paljon tietoa oppilaistaan ja tämän perus-
teella etukäteen suunnittelevat käytettävät 
materiaalit, menetelmät sekä arviointivaih-
toehdot. Malliin sisältyy myös ajatus siitä, 
että eriyttämisessä korostuu jatkuva ref-
lektointi, jonka perusteella opetusta muo-
kataan myös opetusjakson aikana. Prastin 
työryhmän (2015) eriyttämisen kehämalli 

koostuu viidestä vaiheesta: 1) oppilaiden 
tarpeiden tunnistamisesta, 2) eriytetyistä 
tavoitteista, 3) eriytetystä ohjeistuksesta, 
4) eriytetystä työskentelystä sekä 5) edis-
tymisen ja prosessin arvioinnista.

Monet tutkijat ovat pyrkineet luo-
maan vielä konkreettisempia lähestymista-
poja opetuksen eriyttämiseen. Esimerkik-
si Tomlinson (2001) on eriyttämismallinsa 
lisäksi jakanut erilaiset eriyttämiskäytän-
nöt ”vähäisen valmistelun” (low-prep) sekä 
”isotöisen valmistelun” (high-prep) strate-
gioihin. Vähäisen valmistelun strategioita 
ovat esimerkiksi valinnanvapaus kirjois-
sa ja vaihtoehdot kotitehtävissä. Isotöi-
sen valmistelun strategioita ovat puoles-
taan esimerkiksi pysäkkityöskentely sekä 
vaihtoehtoiset arviointitavat. Tomlinson 
(2001) suosittelee, että opettajat ottaisi-
vat vuosittain haltuun muutaman vähäisen 
valmistelun sekä yhden isotöisen valmiste-
lun strategian. Näin toimien opettajilla olisi 
Tomlinsonin mukaan jo muutaman vuoden 
kuluttua kattava joukko erilaisia eriyttämis-
keinoja käytössään. 

Rock kumppaneineen (2008) ovat ke-
hitelleet eriyttämismallin nimeltä REACH. 
Nimi on lyhenne mallin eri osa-alueista. 
REACH-mallissa opettajat 1) reflektoivat 
eriyttämistietämystään sekä haluaan käyt-
tää eriyttämistä (reflect on will and skill), 
2) arvioivat opetussuunnitelmaa (evalua-
te the curriculum), 3) analysoivat oppilaita 
(analyze the learners), 4) laativat tutkimuk-
siin perustuvia oppitunteja (craft research-
based lessons) sekä 5) perehtyvät oppi-
laista saamiinsa tietoihin (hone in on the 
data). Opettajien tulisi asettaa itselleen 
konkreettiset tavoitteet mallin mukaisesti, 
toteuttaa ne ja lopuksi arvioida, kuinka hy-
vin ne on saavutettu. 

Smets (2017) on puolestaan laati-
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nut tutkimuksiin perustuvan tarkistuslis-
tan eriyttämiselle. Lista on jaettu kolmeen 
osa-alueeseen: 1) opettaja–oppilas-suh-
teeseen, 2) oppimistavoitteisiin sekä 3) 
oppitunnin suunnitteluun. Opettaja–op-
pilas-suhde koostuu viidestä kohdasta, 
esimerkiksi siitä, että opettaja on perillä 
oppilaidensa henkilökohtaisista ominai-
suuksista ja luo luokkaan kulttuurin, jossa 
epäonnistumista ei tarvitse pelätä. Neli-
kohtaisen oppimistavoitteet-osion mukaan 
opettajan on muun muassa tärkeää ym-
märtää oppimistavoitteet, osata asettaa 
ne vaikeusjärjestykseen sekä kerätä arvi-
ointitietoja opitusta ja hyödyntää niitä tule-
vassa suunnittelussa. Oppitunnin suunnit-
telu sisältää niin ikään neljä kohtaa. Tämän 
osion mukaan opettajan on esimerkiksi 
syytä mukauttaa opetusstrategiaa sen 
mukaan, missä kohtaa oppilaat ovat op-
pimisprosessissaan, sekä käyttää jousta-
vaa ryhmittelyä, joka perustuu oppilaan 
kiinnostuksen kohteisiin, oppimisprofiiliin 
sekä oppimistilaan. Smetsin (2017) mu-
kaan opettajat voivat käyttää tarkistuslis-
taa ohjeena eriyttävälle opetukselleen.

Yllä esitellyt mallit ovat mielestäm-
me joko liian teoreettisia tai ne eivät lä-
hesty eriyttämistä tarpeeksi kokonaisval-
taisesti ja systemaattisesti. Malleista ja 
ohjenuorista huolimatta opettajat kokevat 
eriyttämisen edelleen hyvin haasteellisek-
si käytännössä. Tyypillisimmät opettajien 
nimeämät haasteet ovat suuri luokkako-
ko, ajan rajallisuus, epäkäytännöllinen fyy-
sinen ympäristö, oppimateriaalit sekä eri-
yttämiskeinojen heikko tuntemus (Roiha, 
2014; Tomlinson & Imbeau, 2010; Wan, 
2017). Erityisesti vastavalmistuneet opet-
tajat usein tuskailevat eriyttämisen kans-
sa (Mansfield ym., 2014; van Geel ym., 
2019). 

Smetsin (2017) mukaan oppilaiden 
moninaisuuden huomioiminen ja eriyttämi-
sen tarve haastavat tulevaisuudessa yhä 
laajemmin sekä opettajankoulutusta että 
opettajien täydennyskoulutusta. Näin ollen 
kentällä tuntuu yhä olevan tarvetta helppo-
käyttöiselle eriyttämismallille, jonka avulla 
voidaan vastata oppilaiden erilaisuuden 
tuomiin haasteisiin. Tästä näkökulmasta 
olemme pyrkineet kehittämään teoriaan 
ja tutkimuksiin perustuvaa, mutta samalla 
hyvin konkreettista mallia eriyttämiseen. 
Mallimme eroaa yllä esitellyistä siten, että 
se yhtäältä lähestyy eriyttämistä laaja-
alaisemmin ja toisaalta pyrkii olemaan sel-
keämpi sekä käytännönläheisempi kuin 
useimmat aiemmat eriyttämismallit (ks. 
tarkemmin mallista mm. Roiha & Polso, 
2018; 2019, tulossa). 

ERIYTTÄMISEN VIIDEN O:N 
MALLI

Viiden O:n malli on tutkimuksiin pohjautuva 
malli, joka on suunniteltu helpottamaan eri-
yttämisen toteuttamista kouluissa. Viiden 
O:n malli painottaa sekä oppimisen yksilöl-
lisyyttä – oppilas nähdään aktiivisena toi-
mijana ja tiedonkäsittelijänä – että oppimi-
sen sosiaalista aspektia, sillä eriyttämisen 
ajatellaan olevan myös ryhmätason ilmiö. 
Näin ollen Viiden O:n malli pohjaa muun 
muassa konstruktivistiseen ja sosiokult-
tuuriseen käsitykseen oppimisesta (esim. 
Tynjälä, 1999). Malli perustuu näkemyk-
seen, että eriyttäminen on proaktiivinen ja 
oppilaslähtöinen opetuksen tapa, joka on 
taustalla kaikessa opetuksen suunnittelus-
sa ja toteutuksessa ja on lähtökohtaisesti 
koko kouluyhteisön vastuulla. Viiden O:n 
malli kattaa sekä makro- että mikrotason 
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eriyttämiskeinot ja etenee eriyttämisessä 
yleisestä yksittäiseen (ks. kuvio 1).

Opetusjärjestelyt

Oppimisympäristö

Opetusmenetelmät

Oppimisen  
tukimateriaali

Oppimisen 
arviointi

Oppilaan:
itsetunto, kiinnostuksen  

kohteet, valmiudet, tarpeet, 
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Kuvio 1. Eriyttämisen Viiden O:n malli (Roiha & Polso, 2018
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palkitus, jakotunnit, koulunkäynninohjaajan 
hyödyntäminen sekä tukiopetus. Oppimis-
ympäristön osalta eriyttämisen tulisi ulot-
tua sekä fyysiseen että psykososiaaliseen 
oppimisympäristöön. Fyysisen oppimis-
ympäristön eriyttämiseen sisältyvät muun 
muassa istumajärjestyksen huomioimi-
nen, erilaisten oppimispisteiden järjestä-
minen ja tavaroiden ja esineiden nimeämi-
nen. Psykososiaalisen oppimisympäristön 
eriyttämiseen puolestaan kuuluvat muun 
muassa turvallisen ja positiivisen ilmapiirin 
luominen, vapaiden tilanteiden, siirtymis-
ten ja välituntien huomioiminen sekä oppi-
laiden systemaattinen ryhmäyttäminen ja 
opetusryhmien varioiminen. 

Eriyttäviä opetusmenetelmiä ovat 
muun muassa itsenäinen työskentely, 
urakkatyöskentely, pysäkkityöskentely 
sekä projektit. Tämän lisäksi opetusmene-
telmien eriyttämiseen kuuluvat esimerkiksi 
opiskelutaitojen opettaminen sekä yksilöl-
lisen etenemisen salliminen. 

Viiden O:n mallissa oppimisen tu-
kimateriaali sisältää muun muassa ope-
tusvälineet ja keskittymisen apuvälineet. 
Edellisiä ovat esimerkiksi eri vuosiluokki-
en materiaalit, sähköinen materiaali ja tie-
totekniset laitteet, kun taas jälkimmäisiin 
kuuluu kaikenlainen materiaali, joka auttaa 
oppilaita keskittymään oppimiseen, esi-
merkiksi kuulosuojaimet, sermit tai vaikka-
pa Time Timer -kello. 

Oppimisen arviointi on mallissa ja-
oteltu karkeasti ennakoivaan arviointiin, 
oppimista tukevaan arviointiin sekä osaa-
misen arviointiin. Erilaisia eriyttäviä ar-
viointikeinoja, joita voidaan käyttää yllä 
mainituissa arvioinnin eri muodoissa, ovat 
muun muassa itse- ja vertaisarviointi, koe, 
portfolioarviointi, oppimiskeskustelut, op-
pimispäiväkirja sekä esitelmät ja projektit.

Viiden O:n malli on joustava ja ottaa 
huomioon erilaiset koulukontekstit. Näin 
ollen kunkin osa-alueen eriyttämisstrate-
giat voivat vaihdella tilanteen ja ympäris-
tön mukaan. Opettajat voivat esimerkiksi 
käyttää hyvinkin erilaisia arviointi- ja ope-
tusmenetelmiä, kunhan niitä lähestytään 
eriyttämisen näkökulmasta. Lisäksi erilai-
sissa konteksteissa mallin osa-alueet pai-
nottuvat eri tavoin muun muassa käytössä 
olevien resurssien ja oppilaiden tarpeiden 
mukaan. Joissakin kouluissa on esimer-
kiksi mahdollista toteuttaa hyvinkin sys-
temaattista ja laajaa opetusjärjestelyjen 
eriyttämistä, kun taas toisissa kouluissa 
eriyttäminen keskittyy enemmän opetus-
menetelmiin ja oppimisen tukimateriaa-
liin. Tärkeää kuitenkin on, että eriyttämistä 
toteutettaisiin mallin jokaisen osa-alueen 
mukaisesti. Mallissa kaikki eriyttäminen 
pohjaa aina oppilaan yksilöllisiin ominai-
suuksiin, kuten oppimisprofiiliin, itsetun-
toon, kiinnostuksen kohteisiin, valmiuksiin, 
tarpeisiin, motivaatioon, persoonallisuu-
teen ja historiaan.

LOPUKSI

Tässä puheenvuorossa olemme tarkas-
telleet eriyttämisen eri määritelmiä ja 
peräänkuuluttaneet eriyttämisen näke-
mistä nykyistä laajemmin kokonaisvaltai-
sena opetuksen lähestymistapana, joka 
on taustalla kaikessa opetuksen suunnit-
telussa ja toteutuksessa. Uskomme, että 
laaja-alaisen ja käytännönläheisen näkökul-
mansa ansiosta Viiden O:n malli voi auttaa 
niin opettajia kuin opettajaksi opiskelevia-
kin eriyttämisen jäsentämisessä ja käy-
tännön toteutuksessa. Kokemukset kou-
luista, joissa on eriytetty Viiden O:n mallin 
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mukaisesti, ovat olleet positiivisia (esim. 
Roiha ym., 2020). Lisäksi Laarin työryh-
män (2019) tutkimus antaa lisätukea sille, 
että malli kattaa eriyttämisen osa-alueet 
suhteellisen laajasti ja tasapainoisesti. Jot-
ta Viiden O:n malli tuottaisi parhaimman 
tuloksen, tulisi eriyttämisen olla laajasti 
koko kouluyhteisön vastuulla ja siihen tu-
lee myös suunnata resursseja.
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