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Integroiva kirjallisuuskatsaus 
opettajien käyttämistä eriyttämisen 

opetuksellisista keinoista 
perusopetuksessa

Kohokohdat

• Integroiva kirjallisuuskatsaus tarkastelee peruskouluikäisille suunnattuja 
eriyttämisen opetuksellisia keinoja. Aikaisempi tutkimus on tuonut systemaattisesti 
esille tarpeen esittää konkreettisia eriyttämisen keinoja.

• Kirjallisuuskatsauksen tuloksena löydettiin 31 vertaisarvioitua tutkimusartikkelia, 
jotka lähestyvät eriyttämistä eri tutkimusmenetelmin.

• Eriyttämisen opetukselliset keinot voidaan jakaa opetuksen järjestämisen 
prosesseihin sekä materiaaleihin ja välineisiin. Lisäksi eritasoiset ja vaihtelevat 
tehtävät, oppilas- ja opettajalähtöisyys sekä aikataulun joustavuus ovat 
erottamaton osa näiden keinojen toteuttamista.

• Eriyttämisen määrittely tutkimuksissa on vaihtelevaa.
• Katsauksessa kootaan erilaisia eriyttämisen opetuksellisia keinoja, joita opettajat 

ja muut kasvatusalan ammattilaiset voivat hyödyntää opetuksessaan.

Tutkimukset

Opettajan työn vaatimukset ovat muuttuneet 
inklusiivisen kasvatuksen myötä. Eriyttäminen 
on keskeinen oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
muoto, ja kouluissa tarvittaisiin siihen tukea tut-
kimuksesta. Erityisesti suomenkielinen tutki-

mus eriyttämisestä on kuitenkin niukkaa. Tässä 
integroivassa kirjallisuuskatsauksessa kuva-
taan eriyttämisen opetuksellisia keinoja, joita 
aiemmissa tutkimuksissa on käytetty peruskou-
luikäisille oppilaille. Kirjallisuuskatsauksen  
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tavoitteena on yhdistää toisiinsa vertaisarvioitua 
eriyttämisen tutkimusta ja käytäntöä. Aineisto 
kerättiin integroivan kirjallisuuskatsauksen me-
netelmin Eric-tietokannasta ja kahdesta suoma-
laisesta aikakausjulkaisusta. Katsaukseen va-
likoitui 31 vertaisarvioitua tutkimusartikkelia, 
jotka on julkaistu vuosina 2011–2021. Artikke-
lit keskittyvät opettajien peruskoulussa käyttä-
miin konkreettisiin eriyttämisen opetuksellisiin 
keinoihin. Tutkimuksessa eriyttämisen keinot 
jaettiin opetuksen järjestämisen prosesseihin 
sekä materiaaleihin ja välineisiin. Erottamaton 
osa näitä molempia teemoja olivat eritasoisten 
ja vaihtelevien tehtävien hyödyntäminen, tun-
tien ja tehtävien oppilas- ja opettajalähtöisyys 
sekä aikataulun joustavuus. Katsauksen artik-
keleissa korostuivat teknologisten laitteiden 
monipuolisuus sekä joustavuus eriyttämisen 
keinona. Kirjallisuuskatsauksessa muodostet-
tu eriyttämisen opetuksellisten keinojen malli 
jäsentää tutkimuksessa esiteltyä eriyttämisen 
keinojen kirjoa. Lisäksi katsauksemme haas-
taa tutkijoita tarkastelemaan eriyttämistä suo-
malaisessa koulukontekstissa ja tuomaan näin 
opettajille ajankohtaista ja tutkimusperustaista 
tietoa.

Asiasanat: eriyttäminen, eriyttämisen ope-
tukselliset keinot, integroiva kirjallisuuskat-
saus, perusopetus

JOHDANTO

Peruskoulun tehtävänä on tukea jokaista 
oppilasta mahdollisimman monipuolises-
ti (Opetushallitus, 2014, s. 61–76; ks. 
myös Perusopetuslaki, 642/2010, § 30). 
Tämä voi kuitenkin olla haastavaa, sillä ai-
kaa ja henkilöresursseja on vain rajallisesti 
ja opettajilla on paljon vastuuta esimerkik-
si kolmiportaisen tuen toteuttamiseen liit-
tyen (ks. Golnick & Ilves, 2019; Majoinen, 

2019). Opettajia haastaa myös se, että 
luokat moninaistuvat entisestään, teknolo-
gian käyttö opetuksessa lisääntyy ja avoi-
met oppimisympäristöt muuttavat opetuk-
sen järjestämistä (ks. Kattilakoski, 2018; 
Kumpulainen ym., 2019; Sormunen ym., 
2019). 

Keskeinen keino opetusryhmän mo-
ninaisuuteen vastaamisessa on eriyttämi-
nen. Sen voidaan nähdä olevan korvaa-
maton osa inklusiivista kasvatusta. Ilman 
eriyttämistä kaikki oppilaat eivät voi saada 
tarvitsemaansa tukea osallistuessaan ryh-
mänsä opetukseen (Unesco, 2004). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2014, 30) kuvataan eriyttämistä 
seuraavasti:

”Opetuksen eriyttäminen ohjaa työta-
pojen valintaa. Eriyttäminen perustuu 
oppilaantuntemukseen ja on kaiken 
opetuksen pedagoginen lähtökohta. 
Se koskee opiskelun laajuutta ja sy-
vyyttä, työskentelyn rytmiä ja etene-
mistä sekä oppilaiden erilaisia tapoja 
oppia. Eriyttäminen perustuu oppilaan 
tarpeille ja mahdollisuuksille suunnitel-
la itse opiskeluaan, valita erilaisia työ-
tapoja ja edetä yksilöllisesti. – – Eriyt-
tämällä tuetaan oppilaan itsetuntoa ja 
motivaatiota sekä turvataan oppimisen 
rauhaa. Eriyttämisellä myös ehkäistään 
tuen tarpeen syntymistä.”

Lähellä eriyttämistä on yksilöllistämisen 
käsite. Usein näitä käsitteitä käytetään-
kin rinnakkain. Yksilöllistämisellä viitataan 
perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014) erityiseen tukeen sisäl-
tyvään oppiaineiden oppimäärän yksilöllis-
tämiseen, kun taas eriyttämisen voidaan 
nähdä olevan erityisen keskeinen osa 
yleistä tukea. 
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Eriyttämällä voidaan ennaltaehkäis-
tä oppimisen ja koulunkäynnin haasteita 
koko ryhmän tasolla sekä toisaalta tarjo-
ta haastavampia sisältöjä niitä tarvitsevil-
le. Eriyttäminen kuuluu perusopetuksen 
opetussuunnitelman mukaan jokaiseen 
peruskoulun oppiaineeseen jokaisella 
vuosiluokalla (ks. Opetushallitus, 2014). 
Kansainvälisesti katsottuna eriyttämisen 
voidaan nähdä olevan kaikkien Unescon 
Salamancan julistuksen rati^oineiden mai-
den velvollisuus (ks. Unesco, 1994).

Tarkasteltaessa eriyttämiseen liitty-
vää tutkimusta voidaan havaita, että eriyt-
tämisen määritelmät vaihtelevat ja opetta-
jat kokevat eriyttämisen haastavaksi (ks. 
esim. Graham ym., 2021). Tämän vuoksi 
tarvitaan lisää tutkimusta eriyttämisestä ja 
sen toteuttamisesta.

Tässä integroivassa kirjallisuuskat-
sauksessa kuvataan eriyttämisen ope-
tuksellisia keinoja, joita on käytetty pe-
ruskouluikäisten oppilaiden opetuksessa 
aiemmissa tutkimuksissa. Kirjallisuuskat-
saus mahdollistaa erilaisten menetelmien 
ja näkökulmien huomioinnin ja niin ollen 
eriyttämisen monipuolisen ja uudenlaisen 
tarkastelun. Tutkimuskysymyksemme on: 
Minkälaisia eriyttämisen opetuksellisia kei-
noja opettajat ovat käyttäneet peruskoulu-
ikäisten oppilaiden opetuksessa?

Eriyttämisen juuret ovat vahvasti yhte-
ydessä lähikehityksen vyöhykkeeseen (Vy-
gotsky, 1978) ja scaffolding-käsitteeseen 
(Wood ym., 1976). Karkeasti jaoteltuna eri-
yttämisen määritelmät voidaan jakaa sup-
peaan ja laajaan määritelmään (ks. Ham-
mond & Gibbons, 2005; Puzio ym., 2020). 
Suppea määritelmä viittaa eriyttämiseen 
yksittäisinä tukikeinoina. Laajan määritel-
män mukaan eriyttäminen sisältää myös 
kokonaisvaltaiseen opetuksen suunnitte-

luun liittyviä toimia (esim. oppimisympäris-
tön rakentaminen, opetussuunnitelman to-
teuttamisen mahdollisuudet ja arviointi) (ks. 
Roiha & Polso, 2020; Tomlinson, 2001). 

Toimet voivat kohdistua esimerkiksi 
oppilaan mielenkiinnon kohteisiin, itsetun-
toon, valmiuksiin, motivaatioon, oppimisp-
ro^iliin tai persoonaan (ks. Roiha & Polso, 
2020). Näitä toimia toteutetaan ja ne huo-
mioidaan jo ennen kuin tarve eriyttämiselle 
on ilmaantunut, eli oppilasryhmät nähdään 
lähtökohtaisesti moninaisina. Keinojen 
käyttäminen voi vaatia sitä, että opetta-
jan lisäksi myös muut henkilöt osallistuvat 
koko koulun tasolla (Roiha & Polso, 2020).

Kenties käytetyin eriyttämisen määri-
telmä on Tomlinsonin (1995) määritelmä, 
joka edustaa eriyttämisen laajaa määritel-
mää. Tomlinson (1995) jakaa eriyttämisen 
oppimisen sisällön, prosessin ja tuotok-
sen eriyttämiseen. Eriyttämisen mahdollis-
taa oppimisympäristö, joka on turvallinen 
ja aktivoiva sekä tukee oppilaiden toiveita 
ja tavoitteita (Tomlinson, 2014). Tavoittee-
na on vastata oppilaiden yksilöllisiin op-
pimisen tuen tarpeisiin muun opetuksen 
lomassa, ei suunnitella omia tehtäviä jo-
kaiselle oppilaalle (Tomlinson, 2001). 

Bondie ja kumppanit (2019) ovat 
puolestaan esitelleet uudenlaisen näkökul-
man, jonka lähtökohtana on eriyttämisen 
päätöksentekoprosessi. Eriyttäminen on 
seurausta jatkuvasta päätöksentekopro-
sessista, jossa opettajat etsivät oppimis-
ta edistävää tai haastavaa akateemista 
moninaisuutta ja muokkaavat opetustaan 
siten, että kaikkien oppilaiden opetus on 
selkeämpää, saavutettavampaa, perus-
teellisempaa ja merkityksellisempää.

Pozas ja Schneider (2019) esit-
televät tutkimuksessaan kuusi laajaa  
määritelmää mukailevaa taksonomiaa,  
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joihin eriyttämisen keinot voidaan jakaa: 
eritasoiset tehtävät, harkittu ryhmittely, 
tuutorointi, oppimisen apuvälineet, maste-
ry learning -menetelmä eli tietyn tietotason 
saavuttaminen ennen uuteen asiaan siirty-
mistä sekä avoin oppiminen ja opiskelijoi-
den päätäntävallan korostaminen. 

Myös Roihan ja Polson (2018; 2020) 
määritelmä edustaa eriyttämisen laajaa 
määritelmää. He korostavat, että eriyttä-
minen on sekä reaktiivista että proaktii-
vista toimintaa. Viiden O:n mallissaan he 
jakavat eriyttämisen opetusjärjestelyiden, 
oppimisympäristön, opetusmenetelmien, 
oppimisen tukimateriaalin ja oppimisen ar-
vioinnin eriyttämiseen. Mallissa eriyttämi-
sen osa-alueet etenevät laajimmasta ka-
peimpaan. (Roiha & Polso, 2020.)

Tässä artikkelissa tarkastelemme 
eriyttämistä sen laajasta näkökulmasta. 
Valitsimme katsaukseemme eriyttämisen 
laajan määritelmän, koska halusimme tar-
kastella myös proaktiivista eriyttämisen 
opetuksellisten keinojen käyttämistä ja 
huomioida laaja-alaisesti oppilaiden eriyttä-
misen tarpeet. Tarkastelu rajataan kuiten-
kin eriyttämisen opetuksellisiin keinoihin, 
joita yksittäinen opettaja voi hyödyntää 
joustavasti päivittäin luokkahuoneessa 
suoraan oppilaiden kanssa. Päädyimme 
tähän rajaukseen, koska aiheesta ei ole 
juurikaan aikaisempaa tutkimusta.

Eriyttämisen opetukselliset keinot si-
sältävät opetusmenetelmiä ja oppimisen 
tukimateriaaleja, joita hyödynnetään niin 
oppimisen sisällön, prosessin kuin tuotok-
senkin eriyttämisessä (ks. Roiha & Polso, 
2020; Tomlinson, 1995). Arvioinnin osal-
ta eriyttämisen opetukselliset keinot liitty-
vät arvioitavan tuotoksen muunteluun (ks. 
Roiha & Polso, 2020; Tomlinson, 1995). 

Tässä katsauksessa eriyttämisen opetuk-
selliset keinot ovat opettajan toimintaa op-
pilaiden kanssa. 

Katsauksesta jätettiin pois artikkelit, 
joissa käsiteltiin pysyviä tai pitkäaikaisia 
opetusjärjestelyjä (esim. samanaikaisope-
tus, jakotunnit, pysyvä istumajärjestys tai 
oppilaiden taitotasoihin perustuva ryhmit-
tely) (ks. Roiha & Polso, 2020). Taitota-
soihin perustuvat pysyvät ryhmittelyt ovat 
yhä osa kansainvälistä eriyttämistutkimus-
ta. Ne eivät kuitenkaan ole enää suoma-
laisen perusopetuksen opetussuunnitel-
man mukaisia eriyttämisen järjestelyjä (ks. 
myös Graham ym., 2021). Tämän vuoksi 
emme tarkastele niitä katsauksessamme.

AIKAISEMPIEN 
KIRJALLISUUSKATSAUSTEN 
NÄKÖKULMIA JA LÖYDÖKSIÄ

Tässä luvussa käsittelemme uusimpia eri-
yttämiseen liittyviä kirjallisuuskatsauksia. 
Löysimme viisi tuoretta kansainvälistä kir-
jallisuuskatsausta, jotka käsittelevät eriyt-
tämistä eri näkökulmista. Kirjallisuuskat-
sausten otokset, aiheet ja löydöksiä on 
esitetty Taulukossa 1.

Graham ja kumppanit (2021) tarkas-
telivat kartoittavassa katsauksessaan eri-
yttämiseen liittyvän tutkimuksen tyypilli-
siä piirteitä. Katsauksessa havaittiin, että 
opettajien käsitykset eriyttämisestä olivat 
hajanaisia eikä eriyttämistä hyödynnetty 
laaja-alaisesti opetuksen kaikissa vaiheis-
sa; eriyttäminen keskittyi lähinnä opetuk-
sen sisältöön ja prosessiin (ks. Tomlinson, 
2002). Opettajien näkemykset eriyttämi-
sestä erosivat sekä kansainvälisesti että 
yksittäisten koulujen ja opettajien välillä. 
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Taulukko 1

Eriyttämistä käsitteleviä tuoreita kirjallisuuskatsauksia

Kirjoittajat  Otos  Aihe  Keskeisimpiä löydöksiä 
Graham ym., 
2021 

N=34, vuosilta 
1999–2019  

Eriyttämiseen liittyvän 
tutkimuksen tyypilliset 
piirteet

Yleisimpiä menetelmiä: kyselytutkimus, tapaustutki-
mus ja kokeellinen tutkimus. Opettajien käsitys eriyt-
tämisestä on kaiken kaikkiaan hajanainen, eikä sitä 
toteuteta laaja-alaisesti.

Bondie ym., 
2019 

N=28, vuosilta 
2001–2015 

Opettajien käyttämien 
opetusmenetelmien 
muutokset Yhdysval-
loissa

Muutoksia: Koko ryhmän yhteisestä työskentelystä 
pienryhmätyöskentelyyn. Opettajajohtoisesta opetuk-
sesta oppilaiden osallisuuteen ja oppilaskeskeisyy-
teen. 

Puzio ym., 
2020 

N=18, vuodesta 
1995 eteenpäin 

Eriyttämisen vaikutuk-
set lukitaitoihin yleis-
opetuksessa 

Eriyttäminen vaikuttaa tehokkaasti lukitaitojen kehit-
tymiseen. Eriyttämistä tehdään kouluissa jo paljon 
itsestään.

Deunk ym., 
2018 

N=21, vuosilta 
1995–2012 

Eriyttämisen kognitiivi-
set vaikutukset mate-
maattisissa ja kielelli-
sissä taidoissa

Teknologiaan ja laajempaan koulun ohjelmaan liittyvät 
eriyttämisen keinot havaittiin hyödyllisiksi, homo-
geenisiä tasoryhmittelyjä ei. Pelkkä ryhmittely tason 
mukaan ei riitä, vaan vaaditaan muitakin eriyttämisen 
keinoja.

Lindner & 
Schwab, 
2020 

N=17, vuosilta 
2008–2018 

Eriyttämisen ja yksi-
löllistämisen toteutus 
inklusiivisessa oppi-
misympäristössä  

Samanaikaisopettajuus mahdollistaa eriyttämisen 
monipuolisen toteutuksen inklusiivisessa opetukses-
sa. Eriyttämistä voi toteuttaa jokaisesta inklusiivisen 
kasvatuksen näkökulmasta.

Lisäksi koulun organisatoriset tekijät (ku-
ten koulun toimintakulttuurin yhteisöllisyys 
ja rehtorin näkemykset) saattoivat edistää 
tai estää eriyttämistä. Kaiken kaikkiaan 
eriyttämistä sisältävän opetuksen havait-
tiin olevan oppilaiden oppimisen kannalta 
hyödyllisempää kuin ilman eriyttämistä to-
teutetun opetuksen. (Graham ym., 2021.)

Bondie ja kumppanit (2019) käsit-
telivät katsauksessaan opettajien opetus-
menetelmien muutosta. Katsauksessa ha-
vaittiin, että opettajien opetusmenetelmät 
vaikuttivat painottavan 2010-luvun kulues-
sa yhä enemmän oppilaiden osallisuutta 
ja oppilaskeskeisyyttä perinteisen opetta-
jajohtoisen opetuksen sijaan. Oppilaiden 
osallisuutta pyrittiin lisäämään antamalla 

heille mahdollisuuksia tehdä valintoja esi-
merkiksi projektityöskentelyn kautta. Eri-
yttämistä edistäviä tekijöitä olivat muun 
muassa opettajan oppiainetuntemus, kol-
legoiden ja johdon välitön ja jatkuva palau-
te, opettajien autonomia sekä teknologian 
hyödyntäminen. (Bondie ym., 2019.)

Puzio ja kumppanit (2020) tarkaste-
livat systemaattisessa kirjallisuuskatsauk-
sessaan ja meta-analyysissään lukemisen 
ja kirjoittamisen opetukseen liittyvien eri-
yttämisen keinojen vaikutuksia. Eriyttä-
misen todettiin olevan hyödyllistä lukitai-
tojen opetuksessa. Opettajat toteuttivat 
eriyttämistä kouluissa paljon jo ilman eri-
tyistä ohjeistusta. Haasteeksi katsaukses-
sa esitettiin, että julkaistujen artikkelien  
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tulokset voivat antaa eriyttämisen hyödyistä  
vääristyneen kuvan, sillä mikäli eriyttämi-
sen keinolla ei ole havaittu olevan vaiku-
tusta, ei tulosta olla todennäköisesti jul-
kaistu. (Puzio ym., 2020.)

Deunk ja kollegat (2018) tarkasteli-
vat eriyttämisen kognitiivisia vaikutuksia 
oppilaiden kielellisiin ja matemaattisiin tai-
toihin systemaattisen kirjallisuuskatsauk-
sen ja meta-analyysin avulla. Teknologiaan 
ja laajempaan koulun ohjelmaan liittyvät 
eriyttämisen keinot havaittiin hyödyllisem-
miksi kuin taitotasoihin perustuvat pysyvät 
ryhmittelyt. Katsauksen johtopäätöksenä 
esitettiin, että pysyvä ryhmittely yksinään 
ei ole riittävä eriyttämisen keino, vaan se 
tulee yhdistää muihin keinoihin. (Deunk 
ym., 2018.)

Lindner ja Schwab (2020) tarkaste-
livat systemaattisessa kirjallisuuskatsauk-
sessa eriyttämisen ja yksilöllistämisen 
keinoja inklusiivisen kasvatuksen näkö-
kulmasta. Oppimisympäristössä tapahtu-
va eriyttäminen jaoteltiin Finkelsteinin ja 
kumppaneiden (2019) esittämiin inklusiivi-
sen kasvatuksen viiteen näkökulmaan (yh-
teistyö ammattilaisten ja perheen kanssa; 
opetukselliset käytännöt; organisatoriset 
käytännöt; sosiaaliset, emotionaaliset ja 
käyttäytymiseen liittyvät käytännöt; edisty-
misen seuranta). 

Onnistuneen eriyttämisen kuvattiin 
vaativan resursseja, kuten riittävän mää-
rän osaavaa henkilökuntaa, sekä muun 
muassa joustavuutta opetussuunnitelman 
suhteen. Osaavaa henkilökuntaa vaativan 
samanaikaisopetuksen todettiin olevan 
merkittävä inklusiivisen kasvatuksen kei-
no, joka mahdollisti monipuolisen eriyttä-
misen ja useiden keinojen hyödyntämisen 
oppitunneilla. (Lindner & Schwab, 2020.)

Edellä kuvatut viisi kirjallisuuskat-

sausta antavat kattavan ja monipuolisen 
kuvan eriyttämisen tutkimuksen tilasta ja 
tuloksista viimeisten kahdenkymmenen 
vuoden ajalta. Katsaukset sekä tuovat 
esille useita eriyttämistutkimuksen tutki-
muksellisia aukkoja että täydentävät niitä. 
Esimerkiksi sekä Graham ja muut (2021) 
että Bondie ja kollegat (2019) esittivät tar-
peen tutkimukselle, joka selvittäisi toimivia 
eriyttämisen keinoja. Tähän tutkimuksen 
aukkoon vastasivat osaltaan sekä Puzio ja 
kumppanit (2020) että Deunk ja kollegat 
(2018); kummatkin tarkastelivat eriyttämi-
sen keinojen vaikutuksia oppilaiden osaa-
miseen.

Toisaalta molemmat kirjallisuuskat-
saukset myös esittivät tarpeen tutkimuk-
selle, joka kuvaisi yhä tarkemmin, miten 
yksittäisiä eriyttämisen keinoja on tarkal-
leen ottaen toteutettu, mitä luokissa ta-
pahtuu ja mitä opettajat ovat tehneet. 
Deunk ja kollegat (2018) korostavatkin, 
että tutkittujen menetelmien suurena haas-
teena on niiden heikko toistettavuus, kun 
kuvaukset eriyttämisestä ovat niukkoja. 
Kirjallisuuskatsauksemme pyrkii täyttä-
mään tätä tutkimuksellista aukkoa keskit-
tymällä konkreettisiin keinoihin, joita yksit-
täinen peruskoulun opettaja voi hyödyntää 
oppilaidensa kanssa omassa opetusryh-
mässään.

KIRJALLISUUSKATSAUKSEN 
TOTEUTUS

Tutkimus toteutettiin integroivana kirjalli-
suuskatsauksena (ks. Harden & Thomas, 
2010). Menetelmä mahdollistaa aiheen 
monipuolisen tarkastelun ja kriittisen ar-
vioinnin, koska se sallii tutkimusaineiston 
metodologisen vaihtelevuuden, ja jos tut-
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kimus tehdään hyvin, sillä voi olla suoria 
vaikutuksia alan käytänteisiin (Whittemore 
& Kna], 2005). Seuraavaksi esitellään kat-
saukseen kuuluvien tutkimusartikkelien va-
lintaprosessi ja analyysi.

Tutkimusartikkelien valintaprosessi

Katsauksen tutkimusartikkelien haku 
koostui kahdesta vaiheesta. Ensimmäi-
nen vaihe toteutettiin Eric-tietokannassa 
elokuussa 2021. Systemaattisen tieto-
kantahaun hakusanat olivat differentiat*, 
tier* tai tailor*, instruction* ja school*, 
ja niiden piti esiintyä artikkelin abstrak-
tissa. Toisessa vaiheessa tutkimusartik-
keleita etsittiin kahdesta suomalaisesta 
tieteellisestä aikakausjulkaisusta (NMI-Bul-
letin 1/2011–2/2019 ja Kasvatus-lehti 
1/2011–3/2019). Yliopiston tunnusten 
kautta luettavissa olevat numerot luettiin 
läpi otsikko- ja abstraktitasolla, ja eriyttä-
mistä perusopetuksessa tarkastelleet ar-
tikkelit yhdistettiin systemaattisen tieto-
kantahaun avulla löydettyihin artikkeleihin.

Tutkimusartikkelit valikoitiin kirjalli-
suuskatsaukseen seuraavin mukaanotto-
kriteerein: 1) kyseessä on vertaisarvioitu 
suomen- tai englanninkielinen tutkimusar-
tikkeli, jonka kokoteksti on saatavilla vähin-
tään tutkijoiden yliopiston verkkotunnus-
ten kautta, 2) artikkeli on julkaistu vuosien 
2011 ja 2021 välillä, 3) kyseessä on em-
piirinen tutkimus, jossa tutkitaan opettajan 
peruskouluikäisten (7–16-vuotiaat) kanssa 
hyödyntämiä eriyttämisen opetuksellisia 
keinoja vähintään kahden oppilaan opetus-
ryhmässä oppilaiden koulupäivän aikana, 
4) opetuksellinen keino on nimetty eriyttä-
miseksi ja 5) eriyttämisen opetuksellista 
keinoa on kuvattu konkreettisesti. 

Viidennen kriteerin arviointi oli pai-

koin haastavaa, sillä keinojen konkreetti-
suuden tasot vaihtelivat. Jätimme konk-
reettisuuteen viitaten pois artikkelit, joissa 
todettiin, että opettaja eriytti esimerkiksi 
käyttämällä tukimateriaalia, mutta ei ku-
vattu tukimateriaalia tarkemmin. Tämän 
lisäksi rajaus empiirisiin tutkimuksiin sul-
ki pois useita artikkeleita, jotka olivat vain 
kuvauksia eriyttämisen opetuksellisista 
keinoista.

Systemaattisella tietokantahaul-
la saatiin yhteensä 615 hakutulosta (Ku-
vio 1). Aikakausjulkaisujen manuaalisella 
haulla löydettiin viisi artikkelia, jotka vai-
kuttivat otsikon ja abstraktin perusteella 
sopivan hakukriteereihin. Kaksoiskappalei-
den poistamisen jälkeen artikkeleita jäi yh-
teensä 614. Abstraktien perusteella kar-
sittiin pois 393 artikkelia. Jäljelle jäi 221 
artikkelia, joita karsittiin niiden kokoteks-
tien perusteella. Niistä karsiutui pois 190 
tutkimusartikkelia. Yhteensä löydettiin 31 
julkaisua, jotka täyttivät kirjallisuuskatsa-
uksen mukaanottokriteerit.
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Systemaattinen tietokantahaku (n=615) ja  
kahden aikakausjulkaisun läpikäynti (n=5)

Hakutulokset kaksoiskappaleiden  
poiston jälkeen (n=614)

Karsitut hakutulokset (n=393), syyt: 
Ei empiirinen tutkimus (n=96); Ei opetta-
jan toteuttama (n=8); Ei peruskouluikäisiä 
(n=99); Ei eriyttämisen opetuksellisia kei-
noja (n=173); Alle kahden oppilaan ryhmä 
(n=9); Ei oppilaiden koulupäivän aikana 
(n=7)

Karsitut hakutulokset (n=190), syyt:
Kokoteksti ei saatavilla (n=11); Ei empiiri-
nen tutkimus (n=21); Ei opettajan toteut-
tama (n=3); Ei peruskouluikäisiä (n=9); Ei 
eriyttämisen opetuksellisia keinoja (n=57); 
Alle kahden oppilaan ryhmä (n=2); Ei op-
pilaiden koulupäivän aikana (n=3); Keinoa 
ei nimetty eriyttämiseksi (n=4); Keinoa ei 
kuvattu konkreettisesti (n=72); Huonolaa-
tuinen artikkeli (riittämättömät lähteet / kir-
joitusasu ja ilmaisu puutteellista / tutkimuk-
sen tarkoitus epäselvä, n=8)

Kokotekstin perusteella seulotut  
hakutulokset (n=221)

Abstraktien perusteella seulotut  
hakutulokset (n=614)

Hyväksytyt tutkimusartikkelit (n=31)

Kuvio 1

Tutkimusartikkelien valintaprosessi

Analyysi

Yksi integroivan kirjallisuuskatsauksen 
vahvuuksista on uuden tiedon löytäminen 
tutkimusaineiston analyysin pohjalta. Ana-
lyysin tulos ei ole ainoastaan kertaus aikai-
semmasta tutkimuksesta, vaan mahdolli-
sesti jokin uusi oivallus, joka on syntynyt 
juuri kyseisen katsauksen tutkimusten ja 
kyseisten tutkijoiden uniikkina tuotokse-
na. (Torraco, 2005, s. 362.) Tutkimusar-
tikkelit analysoitiin teoriaohjaavan sisäl-

lönanalyysin keinoin neljässä vaiheessa: 
aineiston 1) pelkistäminen, 2) luokittelu, 3) 
vertailu ja 4) tarkistus (ks. Schreier, 2012; 
Whittemore & Kna], 2005).

Ensimmäisessä vaiheessa artikkelin 
ensimmäinen ja toinen kirjoittaja pelkis-
tivät artikkelien sisällöt Excel-taulukkoon 
ottaen mukaan myös konkreettisia esi-
merkkejä eriyttämisen toteuttamisesta. 
Artikkeleista poimittiin tutkimuksen to-
teutuksen pääpiirteet, opetusryhmän tie-
toja, eriyttämisen opetuksellisen keinon  
kuvaus sekä tiedot siitä, oliko eriyttäminen 
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opetusmenetelmän, tukimateriaalin vai ar-
vioinnin eriyttämistä (ks. Roiha & Polso, 
2020), mihin oppiaineeseen tai mitä var-
ten kyseinen keino oli tarkoitettu, mitkä 
olivat keinon hyödyt ja haasteet ja kuinka 
suuressa osassa eriyttämisen opetukselli-
set keinot olivat tutkimuksessa. Kaikissa 
artikkeleissa ei kuvattu jokaista edellä mai-
nittua asiaa. Lopuksi pelkistämistä työstä-
neet tutkijat tarkistivat toistensa pelkistä-
mät sisällöt ja täydensivät ja täsmensivät 
niitä.

Toisessa vaiheessa samat tutkijat 
luokittelivat aineiston uudelleen siinä käy-
tettyjen tutkimusmenetelmien perusteella. 
Souza ja kumppanit (2010) ovat esittäneet 
hierarkian, jonka avulla integroivan kirjalli-
suuskatsauksen tutkimukset voidaan jär-
jestää niiden aineiston perusteella. Artik-
kelit ryhmiteltiin Souzaa ja kumppaneita 
(2010) mukaillen tutkimusmenetelmien 
perusteella kolmeen tasoon. 

Tasoon 1 kuuluivat luokkahuoneessa 
tehdyt interventiotutkimukset. Tasoon 2 
sisältyivät tutkimukset, joissa eriyttämisen 
keinoja ei tutkittu koeasetelman avulla, 
vaan eriyttäminen oli toteutettu tutkimuk-
sen aikana ja sitä oli esimerkiksi havainnoi-
tu. Tasolla 3 olivat tutkimukset, joissa tieto 
eriyttämisen keinosta perustui osallistujien 
aikaisempaan kokemukseen ja osallistujat 
kertoivat siitä esimerkiksi haastattelun tai 
kyselyn muodossa.

Kolmannessa vaiheessa menetel-
mällisten tasojen perusteella järjestettyä 
aineistoa vertailtiin keskenään. Pelkiste-
tyt eriyttämisen opetukselliset keinot ja 
konkreettiset esimerkit teemoiteltiin Atlas.
ti 9 -ohjelmiston avulla seitsemään alatee-
maan (kokonaisvaltaiset lähestymistavat, 
ryhmässä tai itsenäisesti työskentely, ar-
vioitavien tuotosten muuntelu, opettajan 
kysymykset ja ohjeistus, yksittäiset tuki-

materiaalit, teknologiset laitteet eritasois-
ten tehtävien ja tukimateriaalin mahdollis-
tajina sekä yksittäiset opetusohjelmat) ja 
edelleen kahteen pääteemaan (opetuksen 
järjestämisen prosessit sekä materiaalit 
ja välineet) sekä kolmeen läpileikkaavaan 
teemaan (eritasoiset ja vaihtelevat tehtä-
vät, oppilas- ja opettajalähtöisyys sekä ai-
kataulun joustavuus). Läpileikkaavat tee-
mat olivat erottamaton ja keskeinen osa 
lähes kaikkia muita teemoja.

Analyysin neljäs vaihe oli tulosten 
tarkastaminen. Sitä tehtiin joustavasti läpi 
koko analyysiprosessin: artikkeleista poi-
mittuja tietoja tarkistettiin ja täsmennet-
tiin, ja epäselvät pelkistykset varmistettiin 
tutkimusartikkeleista.

TUTKIMUSTULOKSET

Katsaukseen valikoitui mukaan 31 tutki-
musartikkelia (Taulukko 2). Niistä neljä 
(12.9 %, artikkelit 1–4) oli luokkahuonees-
sa toteutettuja interventiotutkimuksia, 
seitsemäntoista (54.8 %, artikkelit 5–21) 
tarkasteli eriyttämistä muilla tavoin tut-
kimuksen aineistonkeruun aikana, ja 
kymmenen tutkimusta (32.3 %, artikke-
lit 22–31) tarkasteli eriyttämistä vastaa-
jien kokemusten ja näkemysten kautta. 
Neljätoista tutkimusta (45.2 %) tarkasteli 
alakouluikäisten ja neljä (12.9 %) yläkou-
luikäisten oppilaiden kanssa käytettyjä eri-
yttämisen opetuksellisia keinoja. Kahdes-
satoista tutkimuksessa (38.7 %) oli sekä 
ala- että yläkouluikäisiä. 

Tutkimuksissa tarkastellut eriyttämi-
sen opetukselliset keinot jakautuivat kah-
teen pääteemaan, seitsemään alateemaan 
ja kolmeen läpileikkaavaan teemaan. Tee-
mat on kuvattu seuraavissa alaluvuissa.
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Taulukko 2

Katsaukseen valitut tutkimusartikkelit, (Skannaa QR-koodi ja katso taulukko 2 lehden verkkosivuilta)

Opetuksen järjestämisen prosessit

Kokonaisvaltaiset lähestymistavat. 
Neljässä tutkimuksessa [8, 10, 21, 23] 
tarkasteltiin kokonaisvaltaisia lähestymis-
tapoja, joiden voidaan nähdä ohjaavan 
opettajan toteuttamaa eriyttämistä lähes 
jatkuvasti ja keskittyvän erityisesti op-
pimisprosessiin. Lähestymistavat olivat 
kohdennetun tuen toimintamalli [8], ongel-
malähtöinen oppiminen [10], käänteisen 
oppimisen menetelmä (]ipped learning) 
[21] ja opettajien eriyttämistaipumukset 
[23]. 

Kohdennetun tuen toimintamallissa 
oppilaalle tarjotaan tukea heti tuen tar-
peen ilmetessä. Varhaisella puuttumisella 
pyritään välttämään oppilaan haasteiden 
kasautumista ja säilyttämään oppilaan 
motivaatio koulunkäyntiin. Toimintamal-
li perustuu ajatukseen, että kohdennetun 
ja lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuvan 
tuen avulla oppilas pystyy käymään kou-
lua omassa kotiluokassaan ilman siirtoa 
erilliseen erityisopetukseen. Toimintamal-
li sisältää eriyttämisen opetuksellisten 

keinojen lisäksi myös muuta oppilaan tu-
kemista, kuten vahvaa yhteistyötä kodin 
kanssa ja samanaikaisopetusta. [8.]

2000-luvulla laajalle levinneessä 
käänteisen oppimisen menetelmässä op-
pitunnin aika vapautetaan perinteisestä 
opettajajohtoisesta opetuksesta oppilai-
den yhteistyölle ja itseohjautuvuudelle. 
Näin opettaja voi suunnata aikaansa enem-
män oppilaiden yksilölliseen kohtaamiseen 
ja tukemiseen sekä eriyttämiseen. Tutki-
muksessa kuvattiin, kuinka opettaja pys-
tyi käymään kunkin oppilaan kotitehtäviä 
läpi tämän kanssa kasvotusten ja tunnista-
maan näin oppilaiden vahvuuksia ja kehit-
tämisen kohteita. [21.]

Neljännessä eriyttämistä kokonaisval-
taisesti lähestyvässä artikkelissa opettajien 
eriyttämistaipumukset luokiteltiin kolmeen 
ryhmään: opettajat, jotka korostavat 1) si-
sältöä enemmän kuin mielenkiinnon koh-
teita, 2) oppimisprosessin moninaisuutta 
enemmän kuin sisällön haastavuutta ja 3) 
oppilaiden kokemuksia enemmän kuin pe-
dagogiikkaa [23].

Ensimmäisen taipumusryhmän opet-
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tajat keskittyivät oppimisen prosessiin 
korostaen muun muassa ryhmittelyä ja 
erilaisia oppimisen tapoja. Toisen taipu-
musryhmän opettajat keskittyivät oppimis-
prosessin moninaisuuteen ja laatuun tarjo-
ten oppilaille erilaisia ryhmittelykeinoja ja 
tapoja näyttää osaamisensa. Kolmannen 
taipumusryhmän opettajat kytkivät ope-
tuksensa oppilaiden omaan elämään tie-
dostaen oppilaiden erilaiset taustat ja hyö-
dyntäen heidän mielenkiinnonkohteitaan. 
[23.]

Tutkimuksessa todettiin, että jokai-
nen eriyttämistaipumus sisälsi tutkimuk-
seen perustuvia eriyttämiskäytäntöjä. 
Vaarana kuitenkin oli, että opettajat toteut-
tavat opetustaan automaattisesti oman 
taipumuksensa mukaisesti vastaamatta 
opetusryhmän ja oppilaiden yksilöllisiin 
tarpeisiin. [23.]

 
Ryhmässä tai itsenäisesti työskente-
ly. Yhdeksässä tutkimuksessa [15–17, 
19, 20, 22, 26, 27, 29] kuvattiin eriyttä-
misen prosessien tapahtuvan työskentely-
kokoonpanojen kautta oppilaiden työsken-
nellessä yksin, pareittain tai pienryhmissä. 
Keskeisiä työskentelytapoja olivat projek-
ti- [16, 22, 27, 29] ja pysäkkityöskentely 
[22, 26]. Opettajien raportoitiin muodosta-
van hetero- ja homogeenisiä ryhmiä sekä 
oppilaiden taitotason että kiinnostuksen-
kohteiden mukaan [15, 26, ks. myös 27]. 

Yhdysluokkiin keskittyvässä tutki-
muksessa korostettiin ryhmittelyä, joka 
perustui oppilaiden taitotasoon heidän 
luokka-asteensa sijaan [17]. Käytettyjä 
ryhmätyöskentelyyn perustuvia keinoja oli-
vat mm. ”think-pair-share”-opetusstrategia 
ja joustava ryhmittely [17]. Lisäksi oppi-
laat muodostivat ryhmiä oppilaslähtöisesti 
niihin itse vaikuttamalla [26]. 

Ryhmä- ja parityöskentelyn tavoit-
teena yleisesti oli se, että oppilaat tuki-
vat toisiaan vastavuoroisesti ja hyödynsi-
vät toistensa vahvuuksia. Näin he pääsivät 
parempaan lopputulokseen kuin mihin he 
olisivat yksin päässeet. Opettajat muo-
dostivat oppilaista esimerkiksi samaa äi-
dinkieltä puhuvia pareja, jolloin englan-
tia toisena kielenä puhuvien oli helpompi 
opiskella [15]. Heterogeenisissä ryhmissä 
taas muut ryhmän jäsenet tukivat ja edis-
tivät englantia vielä opettelevan oppilaan 
kielitaidon kehittymistä [15]. Itsenäisen 
työskentelyn kuvattiin olevan hyödyksi 
erityisesti lahjakkaiksi nimetyille oppilaille 
[19, 20].

Arvioitavien tuotosten muuntelu. Arvi-
oitavien tuotosten muuntelua tarkasteltiin 
seitsemässä tutkimuksessa [6, 9, 14, 18, 
24, 26, 30]. Tutkimuksissa kuvattiin, kuin-
ka opettaja suunnitteli oppilaille erilaisia 
kokeita heidän tuen tarpeidensa mukaan 
[9] tai kuinka oppilas sai valita itse, miten 
suoritti arvioitavan tehtävän, jolloin hän 
pystyi näyttämään osaamistaan itselleen 
sopivalla tavalla. Yhdessä tutkimuksessa 
kuvattiin, kuinka oppilas, jolla oli heikot 
kirjoitustaidot, sai esitellä oppimaansa asi-
aa suullisen ja videoidun esitelmän avulla 
[6]. Toisessa tutkimuksessa oppilaat sai-
vat itse päättää, mitä iPad-sovelluksia he 
käyttivät laatiessaan lopullista tuotosta, jo-
hon opettaja oli antanut heille ainoastaan 
aiheen [14]. 

Lukemisen arviointiin esitettiin yh-
dessä tutkimuksessa jopa 16 eri vaihto-
ehtoa, jotka jakautuivat opettajajohtoi-
seen, oppilasjohtoiseen sekä opettajan ja 
oppilaan yhteistyötä korostavaan päätök-
sentekoon [26]. Opitun asian saattoi esit-
tää esimerkiksi julisteen tai käsitekartan  
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avulla tai tekemällä tekstistä tiivistelmän 
tai kuvitetun tuotoksen [26].

 
Opettajan kysymykset ja ohjeistus. 
Kenties yksinkertaisin tapa mukauttaa 
opetuksen sisältöä oli vaihdella ohjeistuk-
sen määrää ja tasoa sekä suullisia kysy-
myksiä. Näitä tapoja kuvattiin kuudessa 
tutkimuksessa [10, 16, 19, 20, 24, 25]. 
Ylöspäin eriyttävässä opetuksessa opetta-
ja esitti oppilaille vaikeampia kysymyksiä 
sekä kysymyksiä, jotka harjoittivat ajatte-
lun sekä argumentaation taitoja [10, 16, 
19]. Tällaisten kysymysten esittäminen 
oli osa tutkimusta, jossa havainnoitiin lah-
jakkaille oppilaille toteutettua eriyttämistä 
26-osaisen, tutkimukseen perustuvan mit-
tarin avulla [19]. 

Toisaalta ohjeistuksen määrän ja ta-
son sekä suullisten kysymysten eriyttämi-
nen sopi myös muiden oppilaiden opetuk-
seen, kun opettaja muokkasi ohjeistuksen 
määrää [20, 25] ja tahtia [24] oppilaan tai-
totason ja tarpeen mukaan. Opettaja tuki 
oppilaiden oppimiseen liittyvää päätöksen-
tekoa ohjeistaen heitä valitsemaan omalle 
tasolleen sopivia tehtäviä ja tekstejä [25].

Materiaalit ja välineet

Teknologiset laitteet eritasoisten teh-
tävien ja tukimateriaalin mahdollista-
jina. Eriyttämisen opetuksellisia keinoja 
toteutettiin teknologisten laitteiden avulla 
seitsemässä tutkimuksessa [4, 7, 12–14, 
28, 31]. Eriyttäminen kohdistui tällöin op-
pimisen prosessiin ja sisältöön. Kolme 
artikkelia [7, 13, 14] käsitteli iPadien tai 
iPod Touchien ja kaksi [4, 31] henkilökoh-
taisten, myös kotona käytettävien, pienten 
kannettavien tietokoneiden (netbook) käyt-
tämistä. Kaksi artikkelia tarkasteli ylei-

semmin teknologian hyödyntämistä eriyt-
tämisessä [12, 28]. 

Teknologiaa hyödynnettiin eriyttämi-
sessä useiden eri oppiaineiden tunneilla. 
iPadin eriyttämismahdollisuuksia korostet-
tiin erityisesti monitieteisillä oppitunneilla, 
joilla opiskeltiin useampia oppisisältöjä, 
joiden yhdistäminen olisi muuten saatta-
nut olla haastavaa (esim. kirjoittaminen ja 
luonnontiede) [14].

Keskeistä teknologian avulla toteu-
tetussa eriyttämisessä oli, että opettajan 
oli helppo tarjota oppilaille eritasoisia ja 
vaihtelevia tehtäviä moniaistillisesti erilais-
ten sovellusten ja oppimispelien kautta ja 
oppilaat pystyivät etenemään tehtävissä it-
selleen sopivassa tahdissa [4, 7, 12–14, 
28, 31]. Opettaja esimerkiksi muokkasi 
sovelluksen alkuasetuksia reaktiivisesti 
kullekin oppilaalle sopiviksi tai antoi heille 
luettavaksi eritasoisia e-kirjoja [14]. 

Tutkimuksissa korostettiin, että jos 
oppilaat saivat valita sopivantasoisia ja 
omia mielenkiinnonkohteitaan vastaavia 
tehtäviä, se edisti heidän motivaationsa 
säilymistä ja heidän sitoutumistaan omaan 
oppimiseensa [4, 31]. Opettaja saattoi 
myös ohjata oppilaita heidän mielenkiin-
nonkohteisiinsa ja vahvuuksiinsa liittyvään 
toimintaan: opettaja pyysi tietokoneiden 
kanssa taitavaa oppilasta olemaan avuksi 
tietokoneen käytössä tunnin aikana ja tai-
tavaa sanojen lausujaa äänittämään puhet-
taan toisten oppilaiden hyödynnettäväksi 
[12]. 

Teknologia mahdollisti lukuisten eri-
yttämistä tukevien tukimateriaalien käy-
tön. Tällaisia tukimateriaaleja olivat muun 
muassa äänikirjat, nauhuri, internet, las-
kin, sanakirja [13], zoomaustoiminto [14], 
muistiinpanojen tekeminen opettajan laa-
timaan ajatuskarttaan [14] ja ylipäätään 
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näppäimistöllä kirjoittaminen perinteisen 
kynä-paperityöskentelyn sijaan [7]. Tämä 
tukimateriaali oli oppilaiden saatavilla aina 
heidän käyttäessään teknologisia laitteita, 
mikä vähensi apuvälineen käyttämiseen 
liittyvää mahdollista stigmaa [7, 13].

Yksittäiset opetusohjelmat. Viisi tutki-
musta [1–3, 5, 11] tarkasteli eriyttämistä 
yksittäisen opetusohjelman kautta eriyttä-
en sekä opetuksen prosessia että sisäl-
töä. Kaikki opetusohjelmat oli tarkoitettu 
lukitaitojen harjoitteluun. Lukemisen taito-
ja harjoittavissa opetusohjelmissa [1–3, 
11] oppilaat työskentelivät pääasiassa it-
senäisesti tehden eritasoisia tehtäviä. 

Lyrics2Learn-sovellusta käyttäes-
sään opettaja määritti, minkä tasoisia 
tekstejä kukin oppilas luki, ja sovelluksen 
animoitu opas opasti oppilaita lukemaan 
tekstejä ääneen [1]. Sovelluksen ajatuk-
sena oli, että kun samaa tekstiä luetaan 
toistuvasti uudelleen, lukemisesta tulee te-
hokkaampaa [1]. Achieve 3000 -ohjelman 
verkkoalusta tarjosi lahjakkaille oppilaille 
eritasoisia ja erityisesti haastavia tekste-
jä [2]. 

Kolmas itsenäistä työskentelyä ko-
rostava interventio oli lukemisen harjoitte-
luun tarkoitettu LARS-interventio [3]. Sen 
tehtävillä oli neljä eri vaikeustasoa; hel-
pommat tekstit olivat lyhyempiä, ja niissä 
käytettiin lyhyempiä sanoja ja lauseita [3]. 
Kouluvuoden edetessä tekstit vaikeutui-
vat siten, että haastavat tekstit muuttuivat 
haastavammiksi nopeammin kuin helpom-
mat, sillä nopeiden lukijoiden taitojen on 
aiemman tutkimuksen mukaan havaittu ke-
hittyvän edelleen nopeammin kuin hitaiden 
lukijoiden [3]. 

Tutkimuskäyttöön kehitetty digitaa-
linen ReadIT-opetusohjelma ohjeisti op-

pilaita hyödyntämään erilaisia lukemisen 
strategioita [11]. Ohjelma muun muassa 
tarjosi lisätietoa vaikeista käsitteistä Wiki-
pedia-linkkien kautta ja mahdollisti tehtävi-
en tekemisen omaan tahtiin [11]. 

Oppilaskeskeisen oikeinkirjoituksen 
ohjelman suunnittelu sai alkunsa, kun tut-
kija kuuli 2.-luokkalaisen pojan tylsisty-
misestä oikeinkirjoituksen oppitunneilla. 
Ohjelmassa lähestyttiin eriyttämistä erita-
soisten tehtävien sijaan korostamalla op-
pilaiden osallisuutta ja päätöksentekoa 
sekä vapauttamalla niiden avulla opetta-
jan aikaa oppilaiden yksilölliseen tukemi-
seen. Ohjelmassa muun muassa etsittiin 
tiettyyn kielioppisääntöön liittyviä sanoja 
eri puolilta luokkaa. Sen jälkeen oppilaiden 
löytämät sanat koottiin yhteen ja jokainen 
oppilas sai valita, mitä sanoja opettelisi. 
Keskeistä oli myös kannustaa oppilaita va-
litsemaan haastavampia sanoja, sillä ilman 
ohjeistusta oppilaat valitsivat opeteltavik-
seen tyypillisesti liian helppoja sanoja. [5.]

Yksittäiset tukimateriaalit. Seitsemäs-
sä tutkimuksessa kuvattiin, kuinka oppimi-
sen prosessin eriyttämistä toteutettiin yk-
sinomaan tukimateriaalin avulla [6, 9, 15, 
20, 27, 30]. Tukimateriaali oli oppimista 
tukevaa materiaalia tai väline, jota käytet-
tiin oppimisen ja pääasiallisen materiaalin 
tai keinon tukena. Kaikki oppilaat eivät siis 
tarvinneet tukimateriaalia, vaan sitä käy-
tettiin joko reaktiivisesti suunniteltuna tie-
tyille oppilaille tai proaktiivisesti, jolloin kai-
killa oppilailla oli siihen pääsy. 

Mainittuja tukimateriaaleja olivat 
muun muassa värikynän käyttö [30],  
käytetyn tekstikatkelman kirjoittaminen 
helpommaksi reaktiivisesti [6], tietoko-
neella kirjoitetut muistiinpanot [9], visu-
aaliset tiedon jäsentäjät [9] ja lisätehtävät 
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alkuperäisen tehtävän tueksi [27]. Eriyttä-
vää tukimateriaalia kuvattiin sisältyvän eri-
tyisesti teknologiaa hyödyntäviin eriyttämi-
sen keinoihin [4, 7, 12–14, 28, 31], mutta 
yhdessä tutkimuksessa sitä sisältyi myös 
yksittäiseen opetusohjelmaan [11].

Opetuksellisia keinoja läpileikkaavat 
teemat

Läpileikkaavat teemat (eritasoiset ja vaih-
televat tehtävät, oppilas- ja opettajaläh-
töisyys sekä aikataulun joustavuus) olivat 
lähes kaikkien edellä esitettyjen alateemo-
jen keskeisiä ja erottamattomia osa-aluei-
ta. Niiden voidaan näin ollen nähdä olevan 
eriyttämisen keskiössä. Eritasoisia ja vaih-
televia tehtäviä toteutettiin sekä oppilas- 
että opettajalähtöisesti. 

Oppilaslähtöisessä opetuksessa op-
pilaat saivat esimerkiksi harjoitella itse 
nimeämiään ongelmakohtia [20]. Tehtä-
viä vaihdeltiin yksilön tai ryhmän valmiuk-
sien, tarpeiden ja kiinnostuksenkohteiden 
[30] sekä ennakkotietojen ja kokemusten 
mukaan [24, 30]. Oppilaille annettiin mah-
dollisuus valita tekemänsä tehtävä [16], 
lukemansa teksti [26] tai mieleisensä op-
pimis- ja opiskelutapa [24]. Opettajalähtöi-
sessä opetuksessa opettaja esimerkiksi 
muokkasi tehtävää kolmeen eri vaikeus-
tasoon: osa oppilaista listasi sanoja, osa 
täydensi tarinaa tyhjille viivoille ja osa 
muokkasi tarinaa [17, myös 24]. 

Tutkimuksissa korostettiin, että erita-
soista ja monipuolista oppimateriaalia tuli-
si hyödyntää opetuksessa jatkuvasti [30]. 
Myös aikataulun joustavuus oli keskeinen 
osa useita eriyttämisen opetuksellisia kei-
noja. Oppilaille annettiin tarpeeksi ja kes-
kenään eri verran aikaa oppia uusia asioita 
[25, 29], ja niille oppilaille, jotka saivat teh-

tävät valmiiksi nopeasti, tarjottiin lisätehtä-
viä [10, 25, 27]. Toiset tekivät puolestaan 
vähemmän tehtäviä [29].

POHDINTA

Tässä integroivassa kirjallisuuskatsauk-
sessa koottiin yhteen 31 vertaisarvioidun 
tutkimuksen tuloksia eriyttämisen ope-
tuksellisista keinoista viimeisten 10 vuo-
den ajalta. Aiemmat eriyttämistä käsitte-
levät kirjallisuuskatsaukset ovat tuoneet 
esille tutkimuskentän laajuuden ja moni-
naisuuden, mutta toisaalta myös tarpeen 
konkreettisten eriyttämisen keinojen ku-
vauksille (esim. Puzio ym., 2020). Tätä 
tutkimuksellista aukkoa täydennettiin täs-
sä katsauksessa keskittymällä konkreetti-
siin eriyttämisen opetuksellisiin keinoihin, 
joita opettaja voi käyttää luokkahuonees-
sa. 

Katsauksessa havaittiin, että eriyt-
tämisen opetukselliset keinot voidaan ja-
kaa opetuksen järjestämisen prosesseihin 
sekä materiaaleihin ja välineisiin. Erotta-
maton osa näitä molempia teemoja ovat 
eritasoisten ja vaihtelevien tehtävien hyö-
dyntäminen, prosessin ja sisällön oppi-
las- ja opettajalähtöisyys sekä aikataulun 
joustavuus. Tätä kokonaisuutta kuvataan 
kuviossa 2.

Kirjallisuuskatsauksessa löydetyt tee-
mat sisältävät sekä vähän että paljon val-
misteluja vaativia eriyttämisen opetuksel-
lisia keinoja (ks. myös Tomlinson, 2014). 
Näiden keinojen käyttäminen ei ole aina 
helppoa. Suurimpia haasteita vaikuttivat 
olevan resurssien vähäisyys ja ajan rajalli-
suus (mm. Mengistie, 2020; Pilten, 2016; 
Taole, 2020; Wan, 2017; Whipp, 2014). 
Sen sijaan eriyttämistä tukeva toiminta-
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kulttuuri ja opettajien saama sosiaalinen 
tuki (Johnsen ym., 2020; Sajedifard &  
Shahgoli, 2020) sekä opettajien täyden-
nyskoulutus (mm. Seifert ym., 2016;  
Shareefa, 2021; Wan, 2017) olivat keskei-
siä edellytyksiä keinojen toteuttamiselle.

Lisäksi on huomattava, että erityi-
sesti kirjallisuuskatsaukseen kuuluvia yk-
sittäisiä opetusohjelmia voi olla vaikea ot-
taa sellaisinaan käyttöön niiden kielen ja 
saatavuuden takia. Kaiken kaikkiaan eriyt-
tämisen opetuksellisten keinojen todettiin 
olevan hyödyllisiä. Keskeisimpiä hyötyjä 
olivat oppilaiden sitoutuminen opiskeluun 
(esim. Newcomer ym., 2021) ja moti-
vaation lisääntyminen (esim. Eskelä-Haa-
panen, 2014; Shareefa, 2021) sekä op-
pimisen kognitiivinen edistyminen (esim.  

Sajedifard & Shahgoli, 2020; Whipp ym., 
2014; Winter, 2018).

Materiaalien ja välineiden hyödyntä-
miseen liittyen haluamme nostaa esille eri-
tyisesti teknologisten laitteiden käyttöön 
liittyvät haasteet, jotka liittyvät usein kou-
lun rakenteisiin ja laajemmin nyky-yhteis-
kuntaan ja joiden ratkaiseminen ei ole vain 
yksittäisen opettajan päätäntävallassa. 
Katsauksessa oli useita teknologiaa hyö-
dyntäviä tutkimuksia. 

Katsaukseen hyväksyttiin vain vii-
meisten kymmenen vuoden aikana jul-
kaistut tutkimukset, mutta näiden vuosien  
aikana teknologiset laitteet ovat kehitty-
neet valtavasti. Näin ollen teknologiaan 
liittyvät artikkelit ovat kuva tietystä ai-
kakaudesta. Toisaalta uusin teknologia 

Kuvio 2

Eriyttämisen opetuksellisten keinojen malli

Opetuksen järjestämisen 
prosessit

Materiaalit ja välineet

Eritasoiset ja vaihtelevat tehtävät 
 Oppilas- ja opettajalähtöisyys  

Aikataulun joustavuus

Kokonaisvaltaiset  
lähestymistavat

Yksittäiset 
 tukimateriaalit

Ryhmässä tai  
itsenäisesti  
työskentely

Yksittäiset  
opetusohjelmat

Arvioitavien tuotosten muuntelu Teknologiset laitteet eritasoisten 
 tehtävien ja tukimateriaalin  

mahdollistajinaOpettajan kysymykset ja ohjeistus



50     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2022, Vol. 32, No. 3 © Niilo Mäki -säätiö

mahdollistaa samojen eriyttämisen ope-
tuksellisten keinojen hyödyntämisen yhä 
monipuolisemmin ja helpommin. 

Teknologia on jatkuvasti yhä vahvem-
pi osa yhteiskuntaamme, ja siksi myös sii-
hen liittyvät haasteet ovat muuttuneet tut-
kimusten julkaisemisen jälkeen: nykyään 
laitteita osataan käyttää paremmin eikä 
niiden käyttöönottoon tarvita yhtä paljoa 
koulutusta kuin 2010-luvun alussa. Laittei-
siin liittyy kuitenkin yhä ajankohtaisia haas-
teita, kuten tietoturvaan liittyvät seikat (ks. 
Ciampa & Gallagher, 2013). 

Zheng ja kumppanit (2014a) huo-
mauttivat, että teknologian tehokas val-
jastaminen oppimisen avuksi edellyttää 
teknistä tukea ja toimivia laitteita – sekä 
tietysti myönteistä suhtautumista. Niin 
kutsuttu digiloikka eli tieto- ja viestintätek-
niikan käytön lisääminen koulussa vaatii 
opettajilta ja koulun henkilökunnalta mo-
nen uuden asian hallitsemista (Näpärä, 
2019).

Haasteistaan huolimatta teknologia 
todettiin kirjallisuuskatsaukseen sisälty-
vissä artikkeleissa hyödylliseksi opetuk-
sen eriyttämisen keinoksi. Teknologian 
havaittiin lisäävän esimerkiksi oppilaiden 
osallisuutta (Ciampa & Gallagher, 2013; 
Milman ym., 2014), ja sen mahdollista-
ma nopea ja yksinkertainen tiedonhaku 
helpotti itsenäistä opiskelua (Zheng ym., 
2014a; Zheng ym., 2014b). 

Tabletin ja kannettavan tietokoneen 
käyttö sekä sovellusten ja internetin tar-
joamat mahdollisuudet paransivat oppilai-
den motivaatiota ja sitoutumista opiske-
luun (Liu ym., 2014; Milman ym., 2014; 
Zheng ym., 2014a; Zheng ym., 2014b). 
Lisäksi teknologian todettiin mahdollista-
van eritasoisten tehtävien tekemisen sa-
moilla laitteilla, mikä vähensi oppilaiden 

mahdollista leimautumista (Ciampa &  
Gallagher, 2013; Liu ym., 2014; Milman 
ym., 2014). 

Kirjallisuuskatsaus toteutettiin in-
tegroivana kirjallisuuskatsauksena, mikä 
mahdollisti systemaattisen tietokanta-
haun lisäksi yksittäisten aikakausjulkaisu-
jen manuaalisen läpikäynnin. Näin ollen 
kirjallisuuskatsaus ei ollut riippuvainen 
yksinomaan tutkijoiden asettamista haku-
sanoista. Lisäksi menetelmä mahdollisti 
menetelmällisesti erilaisten tutkimusten 
tarkastelun, jolloin tutkittavasta aiheesta 
saatiin laaja-alainen kuvaus. 

Menetelmien moninaisuus aiheut-
ti katsauksen toteutuksessa myös haas-
teita. Eriyttämisen opetuksellisia keinoja 
tarkasteltiin eri tutkimuksissa eri tasoilla, 
joten niiden vertailu ja teemoittelu saman-
tasoisiin ryhmiin oli haastavaa. Todellisuu-
dessa tuloksissa esitellyt teemat ovatkin 
päällekkäisiä; esimerkiksi yksittäisissä 
opetusohjelmissa hyödynnettiin teknologi-
sia laitteita, ja teknologiset laitteet sisäl-
sivät edelleen yksittäisiä tukimateriaaleja.

Eriyttämisen keinojen laaja-alaisuuden 
lisäksi eriyttämisen määritelmän vaihtele-
vuus aiheutti kirjallisuuskatsauksessa haas-
teita. Ratkaisimme asian päättämällä tar-
kastella vain sellaisia opetuksellisia keinoja, 
jotka oli tutkimuksissa nimetty eriyttämi-
seksi. Toisaalta ratkaisu aiheutti välttämät-
tä sen, että joitakin artikkeleita jouduttiin 
hylkäämään, koska toimintaa ei nimetty eri-
yttämiseksi, vaikka kyseessä oli selkeästi 
eriyttämisen opetuksellinen keino. 

Haasteen voi nähdä olevan läsnä 
myös kouluissa. Esimerkiksi Lovelessin 
ja kumppaneiden (2008) mukaan 83 pro-
senttia opettajista raportoi eriyttämisen 
toteuttamisen olevan jokseenkin tai hyvin 
vaikeaa (ks. myös Gaitas & Alves Martins, 
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2017). Toisaalta eriyttämistä toteutetaan 
kouluissa huomaamattakin (Puzio ym., 
2020), jolloin voidaan pohtia, eikö esimer-
kiksi helpommin ja vaivattomammin toteu-
tettavaa eriyttämistä tunnisteta myöskään 
kouluissa.

Tässäkin katsauksessa havaittiin, 
että opettajien eriyttämisen opetukselliset 
keinot liittyivät pääasiassa oppilaiden tai-
totasoon. Tällöin jää tunnistamatta monia 
eriyttämisen laajaan määritelmään liitty-
viä ulottuvuuksia, kuten oppilaan persoo-
nallisuus ja itsetunto (ks. Roiha & Polso, 
2020). 

LOPUKSI

Eriyttäminen on keskeinen osa perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteita ja 
inklusiivista kasvatusta. Opettajan työ on 
muuttunut oppimisen ja koulunkäynnin 
tuen sekä inkluusion laajenemisen myö-
tä, ja eriyttämisen opetuksellisia keino-
ja tarvitaan jokaisessa luokkahuoneessa 
yhä enemmän (ks. Golnick & Ilves, 2019). 
Myös uudenlaiset avoimet oppimisympä-
ristöt haastavat opettajaa hänen suunnitel-
lessaan opetusta ja opetuksen eriyttämis-
tä (ks. Kattilakoski, 2018). 

Eriyttämisen suunnittelussa on syytä 
huomioida yhteisöllisyyden säilyttäminen; 
koko luokan yhteiset opetushetket ovat 
tärkeitä, eikä eriyttäminen tarkoita, että 
niitä ei voisi pitää (Majoinen, 2019). Ko-
keneinkaan opettaja ei ole vapaa itsensä 
epäilystä tai epävarmuudesta, ja laaduk-
kaan opetuksen ja eriyttämisen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa on tärkeää luottaa 
omiin kykyihin (Tomlinson, 2014).

Eriyttämistä on tutkittu Suomessa vii-
me aikoina melko vähän, eikä kirjallisuus-

katsauksia aiheesta juuri ole. Eriyttämisen 
toteuttamista onkin tarkasteltu tyypillises-
ti oppikirjoissa, jotka eivät välttämättä ole 
tutkimusperustaisia. Vertaisarvioidut tut-
kimusartikkelit puolestaan tarkastelevat 
eriyttämistä yleensä hieman käsitteelli-
semmällä tasolla, jolloin tutkimusta ja sen 
tuloksia on vaikea hyödyntää koulun arjes-
sa. 

Tässä kirjallisuuskatsauksessa muo-
dostettu eriyttämisen opetuksellisten kei-
nojen malli vastaa tähän tarpeeseen esi-
tellen konkreettisia eriyttämisen keinoja, 
joita on tarkasteltu empiirisessä tutkimuk-
sessa. Se tuo näin tutkimusta ja käytäntöä 
lähemmäs toisiaan. Tämän lisäksi kirjalli-
suuskatsauksen perusteella luotu empiiri-
seen tutkimukseen perustuva malli jäsen-
tää eriyttämisen keinojen kirjoa. 

Tarvitaan kuitenkin lisää tutkimusta, 
joka keskittyy tutkimuksella toimiviksi to-
dennettuihin eriyttämisen konkreettisiin 
opetuksellisiin keinoihin. Lisäksi tutkimuk-
sissa tulisi perustella nykyistä tarkemmin, 
miten eriyttämisen keinoihin on päädytty 
ja mitä niillä halutaan saavuttaa. Katsaus 
haastaa tutkijoita tarkastelemaan eriyttä-
mistä suomalaisessa koulukontekstissa ja 
tuomaan opettajille ja muille kasvatusalan 
ammattilaisille uusia eriyttämisen opetuk-
sellisia keinoja.
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