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Tiivistelma

Tamé tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jonka tavoitteena on selvittdd, miten
lahjakkaat oppilaat kokevat saamansa opetuksen eriyttdmisen koulussa; kokevatko he
saaneensa sitd ja kaipaisivatko sitd mahdollisesti enemmain. Téarkedssd osassa ovat myos
lahjakkaiden oppilaiden opettajien mééritelmat lahjakkuudesta sekd heiddn omat
ndkemyksensd antamastaan ylospdin eriytetystd opetuksesta. Tutkimus perustuu vahvasti
dlykkyyden, luovuuden ja lahjakkuuden sekd eriyttdmisen kaésitteisiin. Keskeisimmat
taustateoriat ovat Howard Gardnerin monidlykkyysteoria sekd Francois Gagnén
lahjakkuusteoria. Tutkimusaineisto koostuu viiden opettajan ja viidentoista alakoulun
oppilaan puolistrukturoidusta teemahaastattelusta, jotka &dinitettiin ja on myShemmin
litteroitu. Oppilashaastatteluihin pyydettiin kirjallinen lupa jokaisen oppilaan huoltajilta sekd
oppilailta itseltdén. Tutkimusaineisto on keritty erddssé pienessd koulussa Eteld-Pohjanmaalla
helmi-maaliskuussa 2018. Tutkimusaineisto on kisitelty aineistoldhtdisen siséllonanalyysin
keinoin. Tutkimuksen tulokset osoittavat opettajien olevan yksimielisid siitd, ettd lahjakkuus
on taitoa tehdd jotain tiettyd asiaa erityisen hyvin verrattuna ikédtovereihin tai jopa koko
samalla alalla toimivien joukkoon. Lahjakkuus n#hdddn perinndllisyyden ja kovan
harjoittelun yhteistuloksena, kuten Gagnékin sen mdirittelee. Opettajat tuovat esiin myds
lahjakkuuden moninaisuuden sivuten Gardnerin monidlykkyysteoriaa. Y1ospdin eriyttiviksi
toimiksi opetuksessa opettajat mainitsevat useimmin oppilaalle tarjottavat haastavammat
lisidtehtdvit, erityiset vastuutehtdavit/-roolit kuten apuopettajana toimiminen, korkeampien
vaatimustasojen asettamisen tyon jdlked kohtaan sekd mahdollisuuden itsendiseen
etenemiseen oppiaineessa. MyOs mahdollisuuksien tarjoaminen erilaisiin esiintymisiin
mainitaan ylospdin eriyttdvdnd toimena. Opettajat kuitenkin toivovat pystyvinsd tukemaan
lahjakkaita oppilaitaan enemmaén, mutta suurimmaksi esteeksi osoittautuu ajan ja resurssien
puute. Oppilaat kokevat tulleensa huomioiduiksi opettajien taholta lahjakkuutensa suhteen.
Kuitenkin yli puolet kaipaa lisdhaastetta saamiinsa tehtdviin sekd monipuolisuutta ja
suunnitelmallisuutta eriyttimiseen ja sen keinoihin. Yksi oppilaista korosti haastattelussa
vahvasti motivaation kirsimistd liian helppojen tehtdvien dérelld. Tutkimuksen tulokset eivit
ole yleistettivissd eikd se ollut tarkoituskaan, silld kyseessd on tapaustutkimus, ja otanta on
pieni. Tulokset kuitenkin herittelevit muistamaan sen tosiasian, ettd myos lahjakkaat oppilaat
kaipaavat opettajalta yhtéldisen huomioinnin ja sopivantasoisen opetuksen kuin keskitasoiset
ja heikotkin oppilaat.

Asiasanat: dlykkyys, luovuus, lahjakkuus, motivaatio, eriyttiminen
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1 JOHDANTO

Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten lahjakkaat oppilaat huomioidaan nykyajan
koulussa. Sekd perusopetuslaki ettd perusopetuksen opetussuunnitelma siséltdvit sen
periaatteen, ettd jokaisella oppilaalla on oikeus saada tasoistaan opetusta, joka vie oppilasta
eteenpdin omalla tasollaan. Uusin opetussuunnitelma 2014 korostaa opetuksen
yksilollistdmistavoitetta entistdi enemmaédn. Kuitenkin tdmé periaate luetaan liian usein
késittdimddn vain heikommin suoriutuvia oppilaita ja tarjolla olevat tukitoimet ohjataan
alaspéin eriyttimiseen. Minne unohtuivat lahjakkaat ja hyvin suoriutuvat oppilaat sekd heidén

oikeutensa oikean tasoiseen opetukseen?

Kiinnostukseni aihetta kohtaan herési jo kolmiportaisen tuen tultua kdyttoon vuoden 2011
alussa. Siind oppimisen tuki jaetaan kolmeen tasoon: yleinen tuki, tehostettu tuki seka
erityinen tuki. Tuen portaat kertovat tarvittavan tuen méaérdstd ja tehokkuudesta juuri
oppimisvaikeuksien kanssa painivalle oppilaalle. Miksi titd kolmiportaista tukea ei kdytetd
my0ds opetuksen eriyttimiseen ylospdin? Pro seminaaritydssd haastattelimme parini kanssa
valmistuvia luokanopettajia ja selvitimme millaisia eviitd he kokivat koulutuksessa saaneensa
opetuksen ylospdin eriyttdmiseen. Tulos oli hyvin surullinen, silld jopa erityisopettajaopinnot
kiyneet kokivat saaneensa joko hyvin vihén tai ei ollenkaan evéitd lahjakkaiden oppilaiden
opetuksen eriyttimiseen, koska opetuksessa tarjotut keinot keskittyivdt ldhes kokonaan
alaspdin eriyttdmiseen. Halusinkin jatkaa saman aihepiirin tutkimista, mutta tilld kertaa

keskittyen kokeneisiin opettajiin seka itse lahjakkaisiin oppilaisiin.

Lahjakkuutta on maailmalla tutkittu paljon, eikd sen perimmaisestd luonteesta olla vieldkdin
tidysin yksimielisid. Lahjakkuustutkimuksissa nousee lahjakkuus-késitteen lisdksi olennaisina
esiin my0s kisitteet dlykkyys, luovuus sekd motivaatio. Téassd tutkimuksessa késittelen myds
nditd kisitteitd etenkin tehdékseni eron lahjakkuuden, dlykkyyden ja luovuuden késitteiden
valille. Nama kun toisinaan mielletddn toistensa synonyymeiksi. Tétd tutkimusta ei tehda
hermosolutasolla tai tutkimukseen osallistuvien lasten koko eldmdidn perustuen, vaan

keskittyen koulun rooliin oppilaiden oman lahjakkuuden kehittdmisessé.

Olennaisiksi  teorioiksi  tdssd  tutkimuksessa  valikoituivat Howard  Gardnerin
monidlykkyysteoria sekd Francois Gagnén teoria lahjakkuudesta. Ndma teoriat ovat yleisesti

hyvin tunnettuja sekd soveltuvat hyvin koulumaailmassa tehtdvddn tutkimukseen. Lisdksi



haastatteluissa opettajien lahjakkuusméaéritelmissd oli havaittavissa Gardnerin sekd etenkin

Gagnén teorioiden suuntaisia ajatuksia.



2 ALYKKYYS

Yleisesti alykkyyttd pidetdén asiana, joka on maédriteltdvissd ja mitattavissa. Sitd pidetddn
my0s ihmisen pysyvénid ominaisuutena, jonka perusta on geeneissd. (Lehtinen, Vauras &
Lerkkanen 2016, 230.) Alykkyytti onkin tieteessd yritetty médrittid eri tavoin. Yleisin
madritelma tuntuu olevan se, ettd dlykds ihminen pystyy omaksumaan ja soveltamaan uutta
tietoa sekd tekemadn padtelmid ja pdédtoksid saadun tiedon pohjalta (Fletcher & Hattie 2011,
6-7). On my0s kehitetty erilaisia mittareita mittaamaan &alykkyyttd sekd sen maéraa.
Alykkyystestien isini tunnettu ranskalainen psykologi Alfred Binet kehitti vuonna 1902
ensimmadiset &dlykkyystestit ja edelleen kdytossd olevan kisitteen dlykkyysosamdidrd otti
kayttoon saksalainen psykologi William Stern vuonna 1912. Binet’n édlykkyystestien avulla
oli tarkoitus haravoida erityisopetuksen piiriin heikkolahjaiset lapset. (Uusikyld 2010, 260;
Lehtinen ym. 2016, 230.)

Binet’n luodessa dlykkyystestejddn ei ollut vield teoriaa dlykkyydestd. Siksi Binet kohdisti
mittauksensa aluksi moniin toimintoihin, joissa nikyy eroja oppilaiden vélilld. Téllaisia
toimintoja ovat havaintokyky, muisti, padssilasku, moraaliarviointi, suggestioherkkyys seka
jopa kiimmenen viivat ja kallon koko. Gardner, Kornhaber & Wake kirjoittivat vuonna 1996,
ettd lopulta vuosien tutkimusten jilkeen Binet péétyi ajatukseen, jonka mukaan dlykkyydessa
olennaista ovat terve jarki (arviointi- ja kisityskyky) seké jarkeily ja kekselidisyys (Lehtinen

ym. 2016, 231.)

Teoreettista kuvausta dlykkyydelle etsi englantilainen psykologi Charles Spearman 1800—
1900 —lukujen vaihteessa. Spearman esitti tutkimustensa perusteella teorian, jonka mukaan
alykkyys koostuisi kahdesta tekijdstd. Teorian mukaan yleiset tekijdit (general intelligence)
vaikuttavat kaikessa dlykkyyttd vaativassa toiminnassa ja erityistekijdit (special intelligence)
ovat kokemusten ja harjoituksen kautta muodostuneita ainutlaatuisia kykyjd. (Fletcher &
Hattie 2011, 7, 17; Lehtinen ym. 2016, 233.) Tdmédn ndkemyksen kiistdd Gardner

monidlykkyysteoriallaan, josta tarkemmin seuraavassa alaluvussa.

Nykyiselle tieteelliselle ndkemykselle dlykkyydestd pohjaa on luonut Robert Sternbergin
kognitiivinen &dlykkyysteoria vuodelta 1985. Teoria koostuu kolmesta osakomponentista:
komponentiaalinen,  kokemuksellinen ja  kontekstuaalinen. Ensimmiinen keskittyy
tarkastelemaan, mité ithmisen mielessa liikkkuu tdmén toimiessa dlykkyyttd vaativalla tavalla.

Toinen etsii vastauksia sithen, miten kokemukset vaikuttavat ihmisen dlykkyyteen ja



pdinvastoin. Kolmas taas koettaa selittdd sitd, miten dlykkyys vaikuttaa yksilon ympéristoon
tai miten vuorovaikutus yksilon ja ympériston vélilld muovaa dlykkyyttd. (Lehtinen ym. 2016,
235-236.)

Uusimmat tutkimukset antavat tukensa sille nikemykselle, ettd dlykkyys koostuu kahdesta
osasta, joista toinen perustuu kokemuksen kautta muovautuneisiin tietorakenteisiin ja toinen
ongelmanratkaisuun uusissa tilanteissa, joissa aikaisemmin opitulla ei ole yhtd suurta roolia
(Lehtinen ym. 2016, 236). Ehkd kattavin méiiritelmd dlykkyyden olemuksesta on Linda
Gottfredsonin kisialaa vuodelta 1997. Hén maiirittelee dlykkyyden olevan psyykkinen kyky.
Sen avulla ihminen pystyy selittdimddn ja ratkaisemaan monimutkaisiakin ongelmia,
abstraktiin ajatteluun sekd oppimaan nopeasti myos kokemuksen kautta. Gottfredson korostaa
myos, ettei dlykkyys ole vain kirjaviisautta tai testattavissa oleva ominaisuus. (Uusikyld 2003,
189; Fletcher & Hattie 2011, 8.) Alykkyyden geneettisestd periytyvyydesti ei ole pitivid
tutkimustuloksia, mutta ympériston vaikutuksesta dlykkyyden kehitykseen sen sijaan on saatu

tieteellistd pohjaa kaksostutkimusten avulla (Lehtinen ym. 2016, 237-238).

2.1 Gardnerin monialykkyysteoria

Eniten huomiota saanut ja laajimmin tunnettu késitys dlykkyydestd on amerikkalaisen
Howard Gardnerin 1980-luvulla kehittdimid monidlykkyysteoria. Hidnen maédritelménsa
mukaan dlykkyys on ominaisuus, joka ilmenee kykyni ratkaista arkipdivén ongelmia ja missé
olennaista on vahva kulttuurisidonnaisuus. Gardner kiistdd Spearmanin nikemyksen kahden
tekijdn dlykkyydestd. Sen sijaan hdn nikee dlykkyyden asiantuntemuksena ja kyvykkyytend
silld alalla, missd thminen toimii. Niinpd hén on teoriassaan jakanut dlykkyyden ainakin
kahdeksaan eri dlykkyyden lajiin, jotka voivat esiintyd hyvin autonomisina ja joiden sijainti
on luotettavasti osoitettu tietyissd aivojen osissa. (Uusikyld 2010, 260; Fletcher & Hattie
2011, 7; Lehtinen ym. 2016, 234-235.) Namé dlykkyyden lajit ovat /) loogis-matemaattinen,
2) lingvistinen (kielellinen), 3) spatiaalinen (visuaalinen), 4) musiikillinen, 5) kehollis-
kinesteettinen (fyysinen), 6) interpersoonallinen (sosiaalinen), 7) intrapersoonallinen
(sisdinen) sekd 8) naturalistinen dlykkyys. (Uusikyld 2010, 260-261; Fletcher & Hattie 2011,
7-8; Jyrhama, Hellstom, Uusikyld & Kansanen 2016, 153—154).

Gardnerin mukaan jokaisella on syntyessédn tietty maéra tiettyd dlykkyyden lajia. Lisdksi
jokaisella on henkil6kohtainen dlykkyysprofiilinsa, joka muotoutuu yhdessd geeniperimén

sekd kasvuympdriston kanssa. Pddasiallisesti nditd Gardnerin erottelemia dlykkyyden lajeja ei



voida mitata kovin tarkasti testeilld, vaan ne ilmenevét normaalissa arjessa. (Uusikyld 1999,

47-48; 2004, 66.)

Loogis-matemaattisesti lahjakas henkil6 pystyy ratkomaan ongelmia loogisesti, suoriutumaan
haastavistakin matemaattisista tehtdvistd sekd ajattelemaan asioita tieteelliseltd kannalta
(Ikonen 2000, 35; Fletcher & Hattie 2011, 7). Myos kyky ndhda asioiden vélisid yhteyksii ja
suhteita on yksi tdmdn dlykkyyden lajin tunnuspiirre. Monet psykologit, tunnetuimpana
ranskalainen Piaget, ovat tutkineet loogis-matemaattisen dlykkyyden kehittymistd tarkoin.
Tutkimusten mukaan toiset aivoalueet ovat toisia tirkedmpid matematiikassa. Sitd, miten
toisista ihmisistd tulee matemaattisia neroja, ei kuitenkaan vield pystytd tdysin ymmértdmaéan.

(Ikonen 2000, 35.)

Kielen kehitystd sekd sen yhteyttd ajattelun kehitykseen on tutkittu paljon, eika siitd olla aina
oltu yksimielisid. Jo edelld mainitun Piaget’'n mukaan ajattelu edeltdd kieltd, kun taas
vendldisen Vygotskin mukaan kieli on ajattelun viline. Voiko ajatella ilman sanoja, mutta
toisaalta voiko puhua ilman ajattelua? (Ikonen 2000, 32.) Kielellinen dlykkyys kisittaa
herkkyyden seké kirjoitetulle ettd puhutulle kielelle, joita aivotutkimusten mukaan kisitelldén
aivojen eri osissa. Tama dlykkyys kasittdd myos kyvyn oppia kielid sekd saavuttaa asetettuja
tavoitteita kieltd kayttdmalla. (Fletcher & Hattie 2011, 7.) Ikonen (2000, 33) kertoo esimerkin
kymmenvuotiaasta  tulevasta  kielinerosta, = joka  kirjoitti ~ kolmessa  pdivissd
kahdeksannumeroisen  lehden, jonka jokainen numero  sisdlsi niin  runoja,

seikkailukertomuksia, uutisia, juoruja kuin huumoriakin.

Erilaisia oppimistyylejd ovat auditiivinen, fyysinen, looginen, verbaalinen sekd visuaalinen.
Visuaaliset oppijat oppivat tehokkaimmin nékoaistinsa kautta, heilld on hyvd avaruudellinen
hahmotuskyky ja he pitdvét piirtdimisestd. Tietojen organisoimiseen ja tehtivien suunnitteluun
he kéyttavit erilaisia kuvioita, karttoja sekd virikoodeja. (Vorderman 2016, 21). Visuaalisilla
oppijoilla on siis taitoja, joita ndhddén olevan visuaalisesti lahjakkailla ihmisilld. Téllaisia
taitoja ovat kyky hahmottaa ja kéyttda hyviksi erilaisia kaavoja, kuvia ja kuvioita, ja tillaista
taitoa tarvitaan kaikkien sellaisten ongelmien ratkaisemisessa, mitkd vaativat objektien ja
mallien tarkkaa havaitsemista (Ikonen 2000, 33; Fletcher & Hattie 2011, 8). Esimerkiksi

karttojen laatiminen, shakin peluu sekd kuvanveisto vaativat visuaalista lahjakkuutta.

Yleinen dlykkyyden laji on musiikillinen &lykkyys. Se pitdd sisdllddn esiintymisen,
sdveltdmisen ja musiikin arvostamisen taitoja (Fletcher & Hattie 2011, 7). Aivotutkimusten
perusteella ndyttiisi siltd, ettd kaikilla olisi jonkinlaista musiikillista kykyé jo lapsena. Tama

ajatus perustuu myoOs siihen, ettd monesti lapsi luontaisesti reagoi melodioihin jollain tavoin.
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Reagointi saattaa johtua jo kohdussa kuultuun didin syddmen sykkeeseen tai puheddneen. On
siis todettava, ettd kaikkien lasten musiikillista dlykkyyttd voidaan jossain méérin kehittéa,

mutta toisilla tatd dlykkyyttd voidaan kehittdéd hyvin tehokkaasti. (Ikonen 2000, 37.)

Useat erilaiset toiminnat vaativat fyysistd dlykkyyttd. Téllaisia ovat esimerkiksi huippu-
urheilijoiden kisasuoritukset, pienoismallin rakentaminen tai tavallinen ruuanlaitto. Myos
kykyyn ilmaista tunteita liittyy olennaisesti fyysinen dlykkyys. Fyysisesti dlykéds ithminen osaa
siis kdyttdd kehoaan ratkaistakseen ongelmia. (Ikonen 2000, 36; Fletcher & Hattie 2011, 7-8.)

Sosiaalisesta dlykkyydestd puhuttaessa esiin nousevat jélleen psykologit Piaget ja Vygotsky.
Piaget’n mukaan sosiaalisen dlykkyyden kehitys alkaa siitd, kun pieni lapsi véhitellen siirtyy
mindkeskeisestd ajattelusta pois ja huomaa eroja toisissa ihmisissé, toisten motiiveissa tai
toisten tunteissa. Tdlloin lapsen kyky tuntea empatiaa ja kyky oppia toisilta, kasvavat. Pitka
lapsuus, ldheinen kiintymys 4itiin sekd vuorovaikutus ovat avainasemassa sosiaalisen
dlykkyyden kehittdmisessd. Vygotsky toteaakin osuvasti: "Opimme ensin muiden kanssa,

mitd myohemmin osaamme tehdd itse.” (Ikonen 2000, 38; Fletcher & Hattie 2011, 8.)

Sisdinen dlykkyys keskittyy oman itsen tuntemiseen, joten se lieneekin tirkein &lykkyyden
osa. Se liittyy olennaisesti myos muiden dlykkyyden lajien prosessointiin. Sisdisesti dlykés
thminen ymmérti4 itsedén ja omia reaktioitaan, kunnioittaa omia tunteitaan ja ajatuksiaan,
osaa asettaa itselleen sopivia tavoitteita sekd osaa reflektoida omaa toimintaansa. (Ikonen

2000, 39; Fletcher & Hattie 2011, 8.)

Gardnerin alkuperdisessa teoriassa vuodelta 1983 on eriteltynd vain seitsemén dlykkyyden
lajia. Naturalistisen dlykkyyden Gardner lisdsi teoriaansa virallisesti vasta 1999. Tdma
dlykkyyden laji voidaan ndhdé syynai sille, ettd ihminen aikanaan oppi tunnistamaan miki on
syotaviksi kelpaavaa ja miké ei, sekd huomaamaan erilaisia muutoksia ympéristossd ja ndin
selvidmddn muuttuvassa maailmassa. (Wilson 2018.) Naturalistisesti lahjakas pystyykin
tunnistamaan ja luokittelemaan ympdériston erilaisia piirteitd ja ominaisuuksia sekd

ymmaértdimédn kulttuurin merkitysta arjessa (Fletcher & Hattie 2011, 8).

Téssd teoriassaan Gardner korostaa, ettei ihmisen lahjakkuutta tulisi méaéritelld testitulosten
perusteella, vaan tulisi keskittyd aikaansaannoksiin. Spontaanisti valikoitunut harrastus on
esimerkki lahjakkuuden indikaattorista. Yksilolld tulee olla tilaa ja vapaus loytdd oma

lahjakkuutensa ja oma alansa, ei kasvattajien pakottamana. (Uusikyld 2003, 190.)

Tamd Gardnerin teoria on saavuttanut suuren suosion. Syy suosioon lienee se, ettd se

vaikuttaa selittdvin lahjakkuuseroja yhteiskunnallisesti suotavalla tavalla. Téstd huolimatta se
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on kohdannut myos kritiikkid sen huteran tieteellinen pohjan vuoksi. (Howard-Jones 2014.)
Esimerkiksi ei ole olemassa todistetta siitd, etteivdtkd eri dlykkyyden lajit korreloisi

keskenddn (Fletcher & Hattie 2011, 8).



3 LUOVUUS

“Jos aikaa ei ole kiireettémdcdn pohdintaan, asioiden sulatteluun ja luovaan hautomiseen,
seurauksena on yksiselitteisesti pinnallisuuden ja typeryyden lisddntyminen.”

(Howard Gardner)

Luovuuden maddrittely vaikuttaa aiheuttavan tutkijoille harmaita hiuksia, silli sen
perusteellinen ymmartdminen tuntuu olevan lihes mahdotonta. Luovuutta on tutkittu ahkerasti
1900-luvun alusta saakka eri ndkokulmista ja erilaisia teorioita luovuuden olemuksesta on
kehitetty. On huomattavaa, ettd kisite dlykkyys esiintyy hyvin usein mukana luovuudesta

puhuttaessa.

Ensinndkin, luovuus on jonkin uuden, ennennikemdttoméin ja omaperdisen luomista
(Uusikyld & Atjonen 2007, 98; Jyrhdmd ym. 2016, 156). Se ei ole konkreettisesti
havaittavissa ja sen olemusta tulee mdiiritelld luovan prosessin tuotoksen kautta; onko
prosessista syntynyt taideteos, keksintd wvai sdvellys. Aivotutkijat, teologit, psykologit,
historioitsijat ja sosiologit méadrittelevét lahjakkuuden jokainen oman tieteenalansa pohjalta,
jolloin térmitddn siithen perusongelmaan, ettd luovuuden tidsméllinen miérittely sekd sen

rajaaminen tutkimuksia varten on erittdin vaikeaa. (Uusikyld 2004, 5960, 66.)

1950-luvulla luovuuden tutkimus alkoi ohittaa dlykkyysosamairélld mitattavan lahjakkuuden
tutkimuksen. Huomattiin, ettei ainakaan dlykkyystestein mitattava alykkyys ollut
suurimmassa roolissa taiteilijoiden tai tiedemiesten kehityksessd, joten uusien
tutkimusvilineiden tarve kasvoi. Luovuus ei myoskddn ollut endd vain taiteilijoiden,
tiedemiesten tai sédveltdjien ominaisuus, vaan sitd havaittiin ilmenevét kaikilla aloilla
thmissuhteista ldhtien. Lisdksi ihmistd ei endd pidetty vain ympaériston &drsykkeisiin
reagoivana organismina, vaan Freudin ja Piage’n mallien kautta psykodynaaminen ja
kognitiivinen ndkemys ohittivat puhtaan behavioristisen ndkemyksen. (Uusikyld 2004, 69—70;

Uusikyld & Atjonen 2007, 98; Jyrhdma ym. 2016, 156.)

J. P. Guilfordin vuonna 1950 pitdimd puhe lisdsi lahjakkuustutkimusta suorastaan
rdjahdysmadisesti. Guilford myonsi, ettei hdnelld ollut osoittaa empiirisiéd tuloksia luovuudesta,
silld hinestd luovuustutkimusta oli laiminlyoty. Hdn myonsi puheessaan my0ds luovuuden
kasitteellisen ongelmallisuuden ja sen yleispitevdn méiérittelyn haastavuuden, mikd osaltaan
on hankaloittanut luovuustutkimusta. (Uusikyld 2004, 70.) Guilfordilla ei kuitenkaan ollut

itselldénk&édn juuri antaa ideoita luovuustutkimuksen kehittdmiseen testien ulkopuolelle. Hén
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kuitenkin ehdotti, ettd testeja tulisi kehittdd avoimemmiksi, jotta luovalla yksil6lld olisi tilaa
kehitelld ja tdydentdd annettuja alkudrsykkeitd. Ndet hdnen mukaansa luovalla ihmiselld on
kyky havaita ongelmia, joita muut eivdt huomaa, kyky tuottaa keskitason yksiloon verrattuna
huomattavasti enemmin ideoita sekd toimia ja mukautua ympdriston muutoksiin hyvin
sujuvasti. (Uusikyld 2004, 71; Jyrhdma ym. 2016, 157.) Guilford lahjakkuustutkimuksen
tehostamiseen kannustamisesta huolimatta vastusti voimakkaasti henkilon luovuuden
osoittamista vain yhden tunnusluvun perusteella, kuten &lykkyystesteissd osoitetaan

alykkyysosamaidrd. Han muistutti lahjakkuuden moniulotteisuudesta. (Uusikyld 2004, 71.)

Humanistipsykologit, esimerkiksi Rogers ja Maslow 1960-luvulla, korostivat
luovuuskasityksessd itsensd toteuttamista ja ymmartdmistd. Luovat ihmiset pelkddvit omia
massasta eroavia impulssejaan, tunteitaan tai ajatuksiaan vihemmén kuin muut ja hyvaksyvit
itsensd sellaisena kuin ovat. Tyypillisid piirteitd luovan ihmisen persoonallisuudessa ovat
ainakin itsendisyys, riippumattomuus, riskinottokyky sekd persoonallisuuden joustavuus.
(Uusikyld 2003, 200; 2004, 60—61; Jyrhdmd ym. 2016, 156.) Puolestaan Wallach ja Kogan
1970-luvulla kyseenalaistivat koko luovuuden kisitteen perustuen siihen tosiasiaan, ettéd
tutkijoiden mairitelmissd luovuudesta ei juurikaan ollut yhteisié piirteitd. He pohtivat, onko
luovuus sittenkin vain yleistd dlykkyyttd. He kaipasivat todisteita siitd, ettd luovuuden

tutkiminen on ylipdétédn kannattavaa. (Uusikyld & Piirto 1999; Uusikyld 2004, 61.)

Moniélykkyysteoriansa luonut Gardner on pohtinut myds luovuuden olemusta 1990-luvulla.
Hin toteaa, ettd koska dlykkyys on hyvin moniulotteinen ja itsekin teoriassaan erittelee
kahdeksan erilaista dlykkyyden lajia, on myds luovuutta oltava ainakin kahdeksaa erilaista,
joista jokainen on yhteydessd vastaavaan dlykkyyden lajiinsa. Gardnerin mukaan luovuutta
tulisi havainnoida arkieldmaissd, silld luovuus syntyy ympiriston ja yksilon vélisestd
ristiriidasta. Ristiriitatilanne saa luovan yksilon ratkomaan ongelmaa ja ndin luomaan jotain

uutta. (Uusikyld 1999, 48; 2004, 66; 2010, 262; Maijala 2003, 71.)

Luovuuden Gardner jaottelee neljddn tasoon: subpersoonallinen taso, henkil6taso,
ekstrapersoonallinen taso sekd multipersoonallinen taso. Ensimmdiselld tasolla korostuu
thmisen geeniperimd hermosysteemeineen ja hormonaalisine tekijoineen. Henkildtaso
korostaa psykologista puolta ja dlykkyyden lajeja sekd ndiden lajien yhdistelmid. T&hdn
tasoon liittyvdt myds persoonallisuus- ja motivaatiotekijit. Kolmas, ekstrapersoonallinen taso
pitdd sisdllddn ajatuksen henkilon ulkopuolisista tekijoistd ja siitd, ettd jokaisella on tietylld
hetkelld tietty miédrd tietoa tietystd alueesta. Viimeinen taso korostaa vuorovaikutusta ja

kontekstisidonnaisuutta lahjakkuuden ilmenemisessé. (Uusikyld 2004, 67—68.)



Tunnetun lahjakkuusteoriansa luonut Francois Gagné pohtii luovuuden merkitystd ja
tarpeellisuutta eri aloilla. Hinen mukaansa luovuudella ei ole olennaista roolia selittiméassé
osaamista ja menestystd. Hian jopa nimedd monia aloja, joissa ilman luovuutta voi kehittya
huipputaitavaksi. Esimerkiksi pikajuoksija ei tarvitse luovuutta pystydkseen juoksemaan
nopeammin, huippukirurgi ollakseen kollegoitaan taitavampi tai viulisti tullakseen
virtuoosiksi. Musiikin saralla menestydkseen luovuutta tarvitsevat vain siveltdjat, joiden
luovia tuotoksia soittajat toistavat. (Gagné 1997, 82-84.) Nami viitteet ovat kohdanneet

tiukkaakin kritiikkié, eikd syyttd (Maijala 2003, 71).

Mihaly Csikszentmihalyi on tutkinut [uovuutta vuosikymmenii ja hin méiirittelee luovuuden
kulttuurisena ja sosiaalisena ilmiond sekd psykologisena tapahtumana. Sosiaalisena ilmiona
omaperdisyydestd tulee luovuutta vasta yhteison hyvidksynnin jidlkeen. Esimerkiksi
kuvataiteessa Rembrantin tyd oli luovaa tuodessaan alalle jotain aivan uutta, mutta
myohemmin samaa tyylid edustaneet taiteilijat eivdt ole yhtd luovia. Kulttuurisesta
nikokulmasta katsottuna luovia suorituksia ei synny, ellei tunneta mennyttd kulttuuria. Téasta
esimerkkind Csikszentmihalyi mainitsee sdveltdjdn, jonka on tunnettava musiikin teoriaa ja
musiikin tyylilajeja voidakseen sdveltdd sinfonia. (Maijala 2003, 70; Uusikyld 2004, 68—69.)
Uusikyld (2004, 74) pitdd tdtd Csikszentmihalyin mallia monipuolisena ja niin teoreettisesti
kuin kéaytdnnollisestikin katsottua antoisana. Lahjakkaan yksilon erityisalan sosiaalinen
yhteiso arvioi yksilon kelvollisuutta yhteison jiseneksi, vaikka lopulta yksin historia voi

erottaa yhteisosta todelliset luovat nerot.

3.1 Luovuus koulukontekstissa

Kasvattajan, niin vanhempien kuin opettajien, nikdkulmasta luova lapsi voidaan ndhdi joko
uhkana tai mahdollisuutena riippuen kasvattajan valveutuneisuudesta. Koulussa luova oppilas
harvoin hyviksyy valmiiksi annettuja toimintamalleja, vaan haluaa tehdd asioita omalla
tavallaan ja kokeilla uutta. Tama ei sovi perinteiseen koulukulttuuriin, jossa istutaan hiljaa
pulpetissa ja tehddidn samoja tehtdvid samassa tahdissa kuin kaikki muutkin. Téllainen
perinteinen toimintamalli on omiaan tukahduttamaan luovuuden, vaikka luovuudelle tulisi
nimenomaan antaa tilaa ja mahdollisuuksia. Kasvattajan tulee kuitenkin muistaa, ettd myos
erityisen lahjakas tai luova lapsi on lapsi, jolla on tdysin sama tarve kuin muillakin tuntea
itsensd hyvéksytyksi, rakastetuksi ja arvostetuksi omana itsendéin eikd vain suoritustensa

kautta. Suoritus- ja arviointikeskeisyys tekee luovan ja yhteisdllisen toiminnan
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mahdottomaksi ja saa oppilaat keskittyméén vain keskindiseen kilpailuun. (Uusikyld 2007,

99; 2010, 262; Lonka 2014, 204; Jyrhdma ym. 2016, 158.)

Jo aiemmin mainitut Wallach ja Kogan ovat tutkineet oppilaiden luovuutta 1970-luvulla ja

tutkimustensa perusteella jakaneet oppilaat neljdén ryhméén taulukon 1 mukaan.

Taulukko 1. Wallachin ja Koganin neljd oppilaiden ryhmdd (Uusikyld & Atjonen 2007, 99-100;
Uusikyld 2008, 19-20)

Alykkiit ja luovat Keskittyvit koulutyohonsa, tulevat kaikkien
kanssa toimeen, ovat yleensd suosittuja ja
sopeutuvat hyvin. Heilld on kuitenkin riski
ahdistua, mikéli heididn luovuutensa paisee
tukahtumaan mallioppilaan roolin alle.

Alykkéit, joilla on vihin luovuutta Huippukoulujen mallioppilaita, jotka toimivat
tasmalleen koulun ja opettajan odotusten mukaan
valttden mitdén riskejd. Kaverisuhteissaan jopa
kylmia, heille riittdd paremmuuden tunne
koulumenestyksen kautta. Pelkaavat
epdonnistumista ja nolatuksi tulemista.

Luovat, mutta dlykkyydeltidén heikot Ongelmaoppilaat. Heilld on huono itsetunto ja
kaipaavatkin eniten ymmarrysti ja tukea. Heitd
harvoin ymmarretéén, jolloin jadvat herkéasti
toisten jalkoihin ja joutuvat kiusatuiksi.

Alykkyydeltiin ja luovuudeltaan heikot Vaikka kisitteellisistd ongelmista suoriutuminen
seka herkkyys ja esteettisyyden taju tuntuu heiltad
puuttuvan taysin, selviytyvét he usein edellistad
ryhméé paremmin koulusta. Luonteeltaan ovat
yleensd itsevarmoja ja sosiaalisia.

Paul Torrance on tutkija, jota voidaan pitdd yhtend luovuustutkimuksen uranuurtajana.
Hinelle eldmédntydssddn tirkeintd oli vaalia lasten luovuutta. Hidnen mukaansa avoin ja
luottavainen ilmapiiri on hedelmaéllisin luovuuden kehitykselle. Hén uskoo, ettd tillaisessa
ilmapiirissd thmisistd 16ytyy paljon pelkojen alle piiloutunutta luovaa potentiaalia. On myos
korostettava tirkedmpédnd luovaa prosessia, ei niinkddn tuotosten vertailua ja arviointia.
(Uusikyld 1999, 36-37; 2008, 20.) Torrance on tuonut esiin monia esimerkkejd siitd, miten
lasten apatia, viha, katkeruus, sarkasmi ja jopa diagnoosi jilkeenjddneisyydestd ovat
luovuuden avulla kdédntyneet tdysin pédinvastaisiksi ilmidiksi jopa niin, ettd tillaisista lapsista

on kehittynyt huippuosaajia joillain aloilla (Jyrhdma ym. 2016, 157).

Aiemmin mainittu Csikszentmihalyi on kehittdnyt luovuuteen liittyvén virtauskokemuksen
kasitteen flow, mikd on myos koulussa huomioitava. Flow-kokemuksessa ihminen tietoisesti

kohdistaa energiansa johonkin itselleen tirkeddn toimintaan, kuten vaikka oppilas
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matematiikan ongelmatehtévédn ratkaisuun. Tehokas oppiminen vaatii opiskelua. Opiskelu
edellyttdd tietoista keskittymisti tiettyyn asiaan kun taas oppimista tapahtuu spontaanisti koko
ajan. Tietoinen psyykkisen energian suuntaaminen johonkin asiaan ei ole yksin élyllinen taito,
vaan vaatii onnistuakseen vahvaa tahdonvoimaa ja tunnetta. Flow-kokemukset ovat
useimmiten positiivisia, silli ihmisen keskittyessd tdysilli johonkin itselle mieluisaan
tekemiseen, ei tajuntaan jdi tilaa ylimidirdiselle informaatiolle. Ndin ihminen voi ainakin
hetkeksi unohtaa epdmiellyttivét asiat eldmidssi. (Uusikyld & Atjonen 2007, 138; Uusikyla
2012, 129.)

Eri tutkimusten perusteella flow-kokemusten yleisid tunnusmerkkejd ovat toiminnan
tavoitteellisuus, saatu palaute, toimiessa kaikki kédy helposti, tdysi kontrollintunne,
tietoisuuden hédvidminen omasta itsestd sekd ajantajun katoaminen. Flow-kokemusten
saavuttaminen my0s koulumaailmassa on tavoiteltavaa. Thannetilanne flow-kokemuksen
syntymiselle koulussa on hetki, jolloin oppilaan taidot ovat vield melko vihdiset ja tehtdvit
melko helppoja, mutta tarjoavat sopivasti myds haastetta oppilaan taitoihin ndhden. Taitojen
kehittyessd haastetta tulee lisdtd siten, ettd oppilas joutuu ponnistelemaan saavuttaakseen
tavoitteet. Oppilaalle pitdisi syntyd tunne, ettd hin pystyy pddseméddn yhd parempiin ja
parempiin tuloksiin, ja ndin uskaltautuu flown vietdviksi. (Uusikyld & Atjonen 2007, 138—

139; Uusikyld 2012, 127-129.)

suuret

ahdistuneisuus

<HAASTEET>

tylsistyneisyys

vahaiset

heikot TAIDOT vahvat

KUVIO 1. Flow-kokemus Csikszentmihdlyin mukaan (Uusikyld 2012, 128)
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4 LAHJAKKUUS

Psykiatrian alalla pienen lapsen lahjakkuus kasitetddn kiinnostuksena jotain asiaa tai
tekemistd kohtaan. Téllainen lahjakkuus vahvistuu oikeanlaisissa olosuhteissa. Lapsen
lahjakkuuteen liittyy sekd mielenterveyttd vahvistavia ettd uhkaavia tekijoitd. Lahjakkuuden
kehittdminen lapsen omilla ehdoilla tukee lapsen kehitystd. Uhkaaviksi tekijoiksi voi lukea
vanhempien liiallisen painostuksen lahjakkuuden kehittimiseen vahvistaakseen omaa
itsetuntoaan. Téllainen kapeakatseinen keskittyminen lapsen yhteen persoonallisuuden osaan
vaikeuttaa lapsen ehedn mindkuvan muodostumista. Erityislahjakkuuden kehittdmisen liséksi
on siis ensiarvoisen tdrkedd huolehtia my0Os lapsen tasapainoisesta kokonaiskehityksesta.

(Tamminen 2000, 232-233; Uusikyld 2004, 262-263.)

Uusikyld (2000, 138-144; 2004, 262) muistuttaa, ettd lahjakas ja é&lyllisesti erittdinkin
kehittynyt lapsi on kuitenkin tunne-eldméiltddn vield lapsi. Liian usein ajatellaan, etté
lahjakkaat lapset selviytyvidt muita helpommin ongelmistaan ja siksi heidit jatetidn oman
onnensa nojaan. Liian suuret lapseen kohdistuvat vaatimukset ja odotukset voivat kuitenkin
aiheuttaa monenlaisia psykososiaalisia ongelmia. Usein lahjakkaat ovat jopa muita herkempié
ja ahdistuvat helposti ulkoisista ja sisdisistd vaatimuksista. Lahjakas usein asettaa myos itse
itselleen suuria odotuksia, tavoittelee taydellisyyttd (perfektionismi) ja valttda riskinottoa. Jos
vanhemmat, opettajat ja ldheiset eivdt anna lapselle riittdvasti tunnustusta, hyvéiksyntda ja

rakkautta, saattaa se johtaa vaikeisiin itsetunto-ongelmiin.

Lahjakkuusteorioissa voidaan havaita kahta ddripdédtd. Toiset teoriat antavat painoarvoa
yksilon perimille, kun taas toisten teoreetikoiden ajatus on enemmédn ympiriston
vaikutuksessa. (Tirri & Laine 2013, 190.) Lahjakkuutta ja dlykkyyttd on tutkittu paljon, mutta
1970-luvulla tutkijat alkoivat kohdistaa katseitaan ympériston vaikutuksiin yksilon kykyjen
sijaan (Plucker & Callahan 2014, 391).

Lahjakkuuden tutkimuskentti koostuu péadasiassa kuvailevasta ja korrelatiivisesta
tutkimuksesta. Tutkimuksen piirissd késitteet ja maéritelmét vaihtelevat paljon ja lisdksi
otannat ovat pienid. Lahjakkuuden tutkimus kaipaa kausaalista tutkimusta. Sen puutteen
vuoksi tulokset ovat huomattavan moniselitteisid. Lahjakkuuden tutkimuksella on kuitenkin

hyvin ymmarrettyjd ja perusteltuja nikokohtia. (Plucker & Callahan 2014, 393.)
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4.1 Aikaisempia lahjakkuustutkimuksia

Laine (2012, 66) selvitti pro gradu —tutkielmassaan dlyllisesti lahjakkaiden lasten kokemuksia
tuesta, jota he olivat saaneet peruskouluaikanaan. Tutkimuksessa havaittiin, ettd lahjakkaat
lapset olivat kokeneet saaneensa vain véhan tukea koulun aikana lahjakkuuteensa. Lahjakkaat
oppilaat myds toivoivat opetukseen rikastamista, taitoja haastaa itsedén, oppimistaitojen

kehittdmisti sekd kannustusta opettajalta.

Singaporessa tehdysséd tutkimuksessa tutkittiin musikaalisesti lahjakkaan 14-vuotiaan tyton
lahjakkuuden kehitysprosessiin vaikuttaneita tekijoitd. Tutkimuksessa haastateltiin tyttdd
itseddn, hdnen vanhempiaan sekd opettajiaan ja keréttiin tietoa hinen taustastaan ja
akateemisesta sekd musikaalisesta koulutuksestaan. Viideksi térkeimmaiksi tekijaksi
kehitysprosessissa erityislahjakkaaksi nousivat luontainen kyvykkyys, ldheisiltd saatu tuki,
musiikillinen ympéristd, rohkaiseminen ja motivaatio menestykseen sekd kulttuuriset arvot ja
odotukset. Myds vanhempien, opettajien ja nuoren kolmiosainen suhde oli tirkeédssd osassa.

Tutkimuksen taustateoriana kaytettiin Gagnén DMGT -mallia. (Ho & Chong 2008, 7-15.)

Alakoulun opettajien késityksid lahjakkuudesta taas tutkittiin erdéissd yhdysvaltalaisessa
tutkimuksessa. Tutkimukseen osallistui 434 opettajaa, jotka tyoskentelivét 1. - ja 2. -luokilla
tai esikoulussa. Tutkimuksen tuloksena suurin osa alaluokkien opettajista ajatteli, ettd
lahjakkaan oppilaan tunnistaa hyvistd yleistiedosta, hyvidstd perustelutaidosta ja laajasta
sanavarastosta. Opettajat késittivit my0s lahjakkaiksi oppilaiksi helpommin ne, joiden
sosioekonominen status oli korkeampi. Jonkin asteisen hyvinvoinnin uskottiin olevan
valttdimaton edellytys lahjakkuuden esille tulemisessa ja tunnistamisessa. Oppilaita, jotka
tulivat koyhistd oloista tai puhuivat ensimmadisend kielendédn jotain muuta kuin englantia, ei

luokiteltu helposti lahjakkaiksi oppilaiksi. (Moon & Brighton 2008, 472—-475.)

4.2 Gagnén lahjakkuusteoria ja sen kehitys

Ranskalainen tutkija Francois Gagné (2009, 1) on kiinnittdnyt tutkimuksissaan huomiota
sithen, miten paljon erilaista lahjakkuutta nimenomaan koulumaailmassa esiintyy. Hén
tunnisti ainakin parikymmenti lahjakkuustyyppid, jotka hén jaotteli kahdeksaan padalueeseen:
dlylliset, tunteisiin liittyvdt, luovat, fyysiset, tekniset, taiteelliset, sosiaaliset lahjakkuudet seké

koululahjakkaat.

Gagnén alun perin 1985 luoman DMGT -mallin (Differentiating Model of Giftendness and
Talent) péddosissa ovat kaksi késitettd. luontainen kyvykkyys (giftedness) ja erityislahjakkuus
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(talent). Gagnén mukaan lahjakkuus on yksilon luontaista kyvykkyyttd tietylld
osaamisalueella ja ndmé tulokset sijoittuvat oman ikédluokan 10 prosentin parhaimmiston
joukkoon. Lahjakkuus ei kuitenkaan ole synnynndistd, vaan pifasiassa yksilon ensimmaéisind
elinvuosina kehittyneitd, mm. ympériston tukemia, ominaisuuksia. (Gagné 2009, 1; 2010, 82—

83.)

p
- esim. opettaja

Yksilon sisdinen (I)
- esim. persoonallisuus

Luontainen
KyvykKkyys
(@)
-henkiset ja fyysiset

Erityislahjakkuus
(M

ominaisuudet
Kehittamisprosessi (D)

KUVIO 2. DMGT -malli 2008 mukailtuna

Gagnén DMGT -mallissa (KUVIO 2) lahjakkuus perustuu kolmelle peruskésitteelle:
luontainen kyvykkyys (G), erityislahjakkuus (T) ja kehittimisprosessi (D). Luontainen
kyvykkyys jakautuu psyykkisiin ja fyysisiin ominaisuuksiin. Yksild, jolla on luontaista
kyvykkyyttd tietylld osa-alueella, on ikédluokkansa 10 prosentin parhaimmistossa tilla
alueella. Luontaisen kyvykkyyden kehittyminen erityislahjakkuudeksi vaatii tietoisen
kehittdmisprosessin. Tétd kehittdmisprosessia vauhdittavat sekd yksilon sisdiset (I) ettd
ympdriston (E) katalyytit. Erityislahjakkuus maéiritellddn kompetenssien kautta, joita ovat
tiedot (knowledges) ja taidot (skills). Yksilo on kehittynyt erityislahjakkuudeksi, kun hénen
tietonsa ja taitonsa télla tietylld osa-alueella ovat 10 prosentin parhaimmistoa kaikkiin samalla
alalla toimiviin suhteutettuna. Gagné maédrittelee tutkimustensa pohjalta tdrkeimmaéksi
piirteeksi lahjakkuuden ilmenemisessd kyvykkyyden (G). Kyvykkyyttd tukee parhaiten
yksilon sisdiset katalyytit (I) ja sen jdlkeen tirkeddn osaan nousee kehittdmisprosessi (D).

Ympdriston katalyyteilld (E) Gagné nidkee olevan neljdnneksi eniten vaikutusta. Tdma
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hierarkkinen jako ei kuitenkaan ole pitevid jokaisessa tapauksessa. (Gagné 2009, 1-6; 2010,
83-86.)

Nyttemmin Gagné on tidydentdnyt teoriaansa ja korostanut sekd biologisten ettd
ympdristovaikutusten roolia kyvykkyyden (G) kehittymisessd. Hénen mukaansa
aivotutkimuksen huiman kehityksen ansiosta on voitu huomata, miten merkittdvd suora
korrelaatio aivorakenteiden ja —prosessien, yksilollisten kognitiivisten erojen, fyysisten ja

sosiaalisten taitojen sekd intressien vililld on. (Gagné 2013, 8-9.)

Mallinsa biologista tukea havainnollistaakseen Gagné esittdd kuvauksen talosta, jossa DMGT
-malli on talon maanpdillinen osa ja timéin alla on kolme erillistd kellarikerrosta. Alimmainen
kellarikerros (B-3) kuvaa kemiallista tasoa, johon sijoittuu geeniperimi. Toinen kellarikerros
(B-2) kuvaa biologisia tekijoitd ja ylin kellarikerros (B-1) anatomisia ominaisuuksia, kuten
yksilon pituus tai aivomassa. Gagnén mukaan ndilld kellarikerroksilla ei ole suoraa yhteytti
erityislahjakkuuden (T) kanssa, silld ndmd vaikuttavat lahjakkuuden kehittymiseen eri

katalyyttien kautta. (Gagné 2013, 9-10.)

Gagné koki tulleensa vadrinymmarretyksi DMGT -mallinsa osalta, silli monet mallia
kéyttdneet tutkijat korvasivat kyvykkyyden (G) sekd erityislahjakkuuden (T) késitteet
ajatuksella synnynnadisisté sekd saavutetuista lahjoista. Gagné kuitenkin itse korostaa siti, ettei
kyvykkyyskddn ole synnynniistd, vaan se kehittyy lapsuudessa ja joskus jatkaa
kehittymistddn aikuisuuteen saakka. (Gagné 2013, 12.)

Gagné kaisittelee sanontaa siitd, kuinka joku on ”syntynyt pianistiksi”. Hdnen mukaansa
sanonta pitee vain metaforana, silli todennikoisesti téllainen synnynndinen pianisti on
aloittanut pianon soiton jo pdivikodissa ja edistynyt taidoiltaan huomattavasti ikdtovereitaan
nopeammin ja vaivattomammin. Gagné kayttddkin mieluummin késitettd /uontainen kuin
synnynndinen. Luontaisesti taitavat yksilot kdyvit siis ikdtovereihinsa verrattuna tdysin samat
kehitysprosessit ldpi vain huomattavasti nopeammin, mikd osaltaan mahdollistaa yha
korkeamman taitotason saavuttamisen. Lisédksi tdllaisilla yksil6illd kehitys kyvykkadksi

tapahtuu spontaanimmin ilman tietoista kehitysprosessia. (Gagné 2013, 12—-13.)
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KUVIO 3. Gagnén DMNA -malli (Developmental Model for Natural Abilities). (Gagné 2013, 14)

Kuvio 3 havainnollistaa Gagnén ajatusta kyvykkyyden (G) kehittymisestd, jossa pohjan luo
aiemmin esitetty kuvaus talosta ja sen kellarikerroksista. Kuvion vasemmassa reunassa
kehityksen l&dhtokohdiksi on kuvattu ndmé kellarikerrokset, joista kaksi ylintd on yhdistetty,
silld niiden vaikutukset kykyjen kehittymiseen ovat hyvin samansuuntaiset. Geeniperimi ja
kemiallinen taso (B-3) on kuvattu vaikuttamaan suoranaisesti vain biologisiin (B-2) seké

anatomisiin (B-1) ominaisuuksiin. (Gagné 2013, 13-14.)

Mallin kehitysprosessi (D) on jokseenkin samanlainen kuin DMGT —mallissa. Prosessi
koostuu kypsymisestd sekd epdvirallisesta oppimisesta/harjoittelusta. Kypsyminen kasittda
monimuotoisen biologisen kehityksen aina sikiostd ldhtien. Epdvirallinen oppiminen ja
harjoittelu tapahtuvat spontaanisti, eivdtkd ne perustu suunnitelmalliseen harjoitteluun tai
ohjelmaan, kuten esimerkiksi opetussuunnitelmaan. Se on pikemminkin oppimista arkisissa
tilanteissa. Naihin kehitysprosesseihin kuitenkin vaikuttavat tietyt katalyytit; sisdiset (I) ja
ulkoiset (E). Sisdisiin katalyytteihin kuuluu esimerkiksi motivaatio ja ulkoisiin katalyytteihin
esimerkiksi ldhiympéristd. Jos yksiloltd puuttuu motivaatio ja kiinnostus, ei hédn sitoudu
kyvyn kehitysprosessiin. Ympériston monimuotoisuus ja virikkeellisyys sekd lapsen vieminen
esimerkiksi museoon edesauttaa kiinnostuksen herddmistd. Onnistuneen kehitysprosessin
jilkeen voidaan lopulta puhua kyvykkééstd, eli ikdluokkansa taitavimmasta 10 prosentista

tietylld osa-alueella. (Gagné 2013, 14-15.)

Selkeyttddkseen erityislahjakkuuden kokonaista kehitysprosessia (DMGT ja DMNA yhdessd)

Gagné loi kokoavan EMTD -mallin (KUVIO 4). Hin halusi havainnollistaa

erityislahjakkuuden kehittymistd kokonaisuudessaan aina munasolun hedelmdittymisen,
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solujakautumisen, lapsen syntymén, luontaisen kyvykkyyden kehittymisen, suunnitelmallisen
kehittdmisprosessin kautta erityislahjakkuuteen saakka. (Gagné 2013, 16.) Tadmi malli ei siis

sindllddn tuo mitdén uutta tietoa, vaan kokoaa kaksi edeltivad mallia yhdeksi.

. CATALYSTS

: : CATALYSTS
BIOLOGICAL : GIFTS (G)
BASEMENTS ENVIRONMENTAL (E) NATURAL - ENVIRONMENTAL (E)
MILIEU (EM) 4 0 B MILIEU (EM)

INDIVIDUALS (El) ~ INDIVIDUALS (El)
PROVISIONS (EP) ! MENTAL | PROVISIONS (EP)

GENETICS N INTRAPERSONAL (1) NI “CTUAL (C N INTRAPERSONAL (1)

PHENOTYPES

PHYSICAL

DEVELOPMENT

KUVIO 4. Gagnén EMTD -malli (Expanded Model of Talent Development) (Gagné 2013, 15)
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5 MOTIVAATIO

Motivaatio ndhdddn yleisesti keskeisessd roolissa oppimisprosessia. Motivaatiokdsitteen
tarkka madrittely on kuitenkin hankalaa, silld sen tutkiminen on hyvin monimutkaista ja
kasitteet usein sekavia pééllekkdisyyksien vuoksi. Kuitenkin motivaatio ndhddin vahvana
sisdisend voimana, joka saa aikaan toimintaa. Motivaatio ohjaa yksilon toimintaa tiettyyn
suuntaan eri vaihtoehtojen vilill4, valitun toiminnan intensiivisyyttd ja kestoa sekd niitd
tunteita, joita yksilo tuntee toimintansa aikana. Toisin kuin yleiselld innokkuudella,
motivaatiolla on aina jokin tietty kohde. Motivaatio ei siis ole innostuneisuuden tavoin
tunnetila, vaan motivaatiossa on aina mukana jokin pddmaard. (Yli-Luoma 2003, 40; Lonka

2014, 168; Lehtinen ym. 2016, 143-144.)

Tutkija Martin E. Ford on vuonna 1992 koonnut kirjaansa taulukon yli kolmestakymmenesti
motivaatioteoriasta késitteineen ja mahdollisine mittavélineineen. Ford osoitti, ettd kaikki
ndma teoriat kisittelivdt pohjimmiltaan samoja kysymyksid yksilon toiminnasta. Ensinndkin
suurin osa teorioista kisitteli tavalla tai toisella yksilon omia tavoitteita, tunteita ja uskoa
sithen, ettd voi vaikuttaa omaan toimintaansa. Joku haluaa ymmaértdd asioita syvéllisesti,
toisen tavoitteena on vain pérjatd hyvin kokeissa ja testeissd. Toisekseen motivaatiotekijét
voidaan teorioiden mukaan jakaa persoonallisuuspiirteend ilmenevéén ja tilannesidonnaiseen
motivaatioon. Joku harrastaa ja seuraa intohimoisesti jadkiekkoa vauvasta vaariin ja toinen
kiinnostuu jadkiekon seuraamisesta vain olympialaisten ja MM-kisojen aikaan. (Lehtinen ym.

2016, 144.)

Toinen tapa, miten motivaatiotekijoitd jaotellaan, on jako ldhestymis- ja vélttdimismotiiveihin.
Joissain tapauksissa molemmat syyt voivat vaikuttaa samanaikaisesti. Joku saattaa kulkea
tyomatkat polkupyorilld kohottaakseen kuntoaan, mutta samalla my0s vilttddkseen ilmaston
saastuttamista. Kuitenkin ehké tunnetuin jaottelu on jako sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon,
mistd esimerkkind toinen saattaa opiskella vapaa-ajalla ihmisen anatomiaa puhtaasta
mielenkiinnosta ja toinen opiskelee samaa yliopistossa tullakseen huippukirurgiksi. Ford liitti
myo6s Skinnerin vahvasti behavioristisen ehdollistamisteorian ndiden kokoamiensa tyypillisten
motivaatioteorioiden joukkoon. Siind periaatteena on &rsyke-reaktio —vastaavuuden
vahvistaminen palkitsemisen avulla, mikd ajatuksena vaikuttaa edelleen arkikdsityksiimme

motivaatiosta. (Lehtinen ym. 2016, 145.)
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Aiemmin vallalla olleella behavioristisella vahvistamismallilla perustana on fysiologisten
tarpeiden tyydyttdminen. Behavioristisen ajatusmallin pohjalta kehittyneet motivoinnin keinot
perustuvat toivotun toimintamallin vahvistamiseen oikeanaikaisen palkitsemisen kautta.
Tallaisia vahvistamismekanismeja kdyttdimalld on saatu nopeitakin positiivisia tuloksia, mutta
ndmi tulokset ovat usein lyhytaikaisia ja pitkéssd juoksussa aineelliset palkkiot nédyttdvat
menettdvan merkityksensid. Mydskéén tdllaisen vahvistamisen ja palkitsemisen keinoin ei itse

toiminnasta ole saatu sen houkuttelevampaa. (Lehtinen ym. 2016, 146—148.)

Humanistipsykologit taas ovat kehitténeet toisenlaisen tavan, missd tosin motivaatio myds
liitetddn perustarpeiden tyydyttimiseen. Nimenomaan kasvatukselle ja opetukselle
merkityksellinen teoria on Ryanin ja Decin itsemddrddmisteoria. (Lehtinen ym. 2016, 149.)
Teoria nojautuu ihmisen psykologisiin tarpeisiin ja niiden tyydyttdmiseen. Thmiset ndhddan
luonnostaan uteliaina, elinvoimaisina ja motivoituneina, mutta kaytdnndssa moni on kuitenkin
apaattinen, eikd tunne olevansa vastuussa tekemisistddn. Ryan ja Deci méérittdvit motivaation
tarkoittavan kiinnostuksen aiheuttamaa subjektiivista tilaa, joka voi vaihdella sisdlloltadn,
suunnaltaan, voimakkuudeltaan sekd kestoltaan. Tédmai tila suuntaa ja yllapitdd yksilon
toimintaa. Sisdisen motivaation ylldpitimisen ja vahvistumisen ehtoja Ryan ja Deci selittavit
kolmen perustavanlaatuisen psykologisen tarpeen pohjalta: 1) pystyvyydentunne (competence)
2) sosiaalisen kuulumisen tunne (relatedness) ja 3) itsehallinnan tunne (autonomy). (Ryan &

Deci 2000a, 54; 2000b, 68.)

Useat eri tutkimukset osoittavat yksilon sisdisen motivaation vahvistuvan hdnen saatuaan
toiminnastaan palautetta, joka vahvistaa pystyvyyden tunnetta (competence) ja uskoa omiin
kykyihin. Sisdisen motivaation vahvistuminen vaatii myds ympdriston tukea autonomian
(autonomy) kokemukselle. Néiltd osin oikein jérjestetyssd tilanteessa yksilo siis tuntee
vastuuta ja  hallinnantunnetta tekemisestddn  (competence). Ryanin ja  Decin
itsemadrddmisteorian tarjoamat nikemykset ja havainnot sisdisen motivaation vahvistamisesta
ja ylldpitdmisestd ovat tirkeitd kasvatus- ja opetustilanteita kehitettdessd. Ne tarjoavat
kasvattajille ldhtokohdan mahdollisimman otollisen kasvuympériston luomiselle, jossa lapsen

motivaatio kehittyisi. (Lehtinen ym. 2016, 149-150.)

5.1 Sisdinen, ulkoinen ja metamotivaatio
Edelld on mainittu késitteet sisdinen motivaatio ja ulkoinen motivaatio. Nama kisitteet
nousevat usein esiin motivaatiosta puhuttaessa ja sitd tutkittaessa. Lisdksi kisitteet sisdltyvét

ajatuksina koulussa tapahtuvaan opetukseen ja opetuksen eriyttdmiseen, joten lienee
20



paikallaan maédéritelld késitteet tarkoin. Kisitteet ovat tarkeitd myos tdmdn kisilld olevan

tutkimuksen kannalta.

Sisdinen motivaatio on sité, ettd yksilo tekee jotain toiminnan itsensd vuoksi. Tadlloin itse
toiminta on mielekéstd ja palkitsevaa, eikd yksilo tavoittele tekemisellddn palkkiota tai
vilttele rangaistusta. Sisdinen motivaatio ei kuitenkaan synny tuulesta temmaten, vaan
toiminnalla on oltava jokin mielekés tavoite tai pddmadrd. (Ryan & Deci 2000a, 55; Lonka

2014, 168.)

Sisdinen motivaatio vaatii syttydkseen tarpeeksi haastavan tehtdvdn, riittdvisti
pystyvyydentunnetta, uteliaisuutta seké jonkin selkedn asiayhteyden. Esimerkiksi kouluun ja
oppilaisiin liittyvdt ongelmatilanteet motivoivat opettajaopiskelijoita kaikista tehokkaimmin.
Kuitenkin on olemassa tarpeita, mitkd motivoivat ldhes jokaista; aiemmin mainitut Ryanin ja
Decin esittdmit pystyvyyden tunne, sosiaalisen kuulumisen tunne sekd autonomian tunne.
Jokainen meistd toimii motivoituneimmin, kun tunnemme kuuluvamme johonkin joukkoon,
joka saa meille itsellemme aikaan tunteen autonomisuudesta ja pystyvyydestd. Ndma tarpeet
voivat kuitenkin joutua ristiriitaan keskenéén. Sosiaaliset joukot koostuvat yksildistd, joilla on
jokaisella omat tarpeensa. Néin jokainen ei voi loistaa kokoaikaa yksilond, vaan on pystyttiva
huomioimaan myds toisten samanlaiset tarpeet. Yksilo joutuukin alati mukautumaan
muuttuviin tilanteisiin ja onnistunut mukautuminen vaatii itsesdételyn taitoa. Kaikki toiminta
el aina voi olla mielestd, mutta se voi olla osa suurempaa kokonaisuutta, mikd taas onkin
yksilon sydintd ldhelld. (Lonka 2014, 169—170.) Esimerkki téllaisesta voisi olla englannin
kieliopin opiskelu: verbien taivutusmuotojen tankkaaminen ei ehké itsessddn ole motivoivaa

ja innostavaa, mutta ne on osattava parjatdkseen haaveammatissa Yhdysvalloissa.

Sisdisen motivaation vastakohtana pidetdan ulkoista motivaatiota. Ulkoinen motivaatio vaatii
syntydkseen ympdriston aiheuttamia drsykkeitd. Yksilo motivoituu ulkoisista palkkioista tai
rangaistuksista, eikd koe itse toimintaa mielekkddnd. Yksilo toimii toivotulla tavalla vain
saadakseen palkkion tai vélttidkseen rangaistuksen. Perinteisimmaét motivaatioteoriat uskovat,
ettd ulkoinen motivaatio on haitaksi yksilon luovuudelle ja sisdiselle motivaatiolle. Lonka
mainitsee esimerkin lapsesta, jolle maksetaan rahaa kotitoistd. Lopulta itse kotitdiden teko ja
siisti lopputulos ei motivoi, vaan kotitditd tehddén rahan takia. Myos Yli-Luoma (2003, 44)
toteaa, ettd oppilaan tyoskennellessd vain palkkion vuoksi hédn ei tee yhtddn enempéd, kuin
palkkion saamiseen vaaditaan. Tamaikin puoltaa sitd ajatusta, ettd palkkioilla olisi negatiivinen
vaikutus sisdisesti motivoituneiden oppilaiden tekemiseen. Kuitenkin Ryanin ja Decin

mukaan yksilon kiinnostusta ja sitoutumista toimintaan voi edistdd myds ulkoiset syyt, jolloin

21



kyseessd on yksilon itsemddrddmisen tunteen voimakkuus sekd kyky sisdistdd arvoja ja

periaatteita. (Ryan & Deci 2000a, 55, 60-62; Lonka 2014, 168.)

Nykykésityksen mukaan ulkoinen motivaatio voi muuttua sisdiseksi esimerkiksi uuden
pakollisen oppiaineen myoétéd, jolloin yksild tutustuu ennalta tdysin vieraaseen asiaan. On
vaikea olla kiinnostunut molekyyleistd, jos ei ole niistd koskaan aiemmin kuullut. (Lonka
2014, 169.) Myos motivaatiotutkija Paul Pintrich huomauttaa, ettei ulkoisten palkkioiden
kayttd ole vaarallista, kunhan viltetdin sosiaalista vertailua ja pelkoa epdonnistumisesta.
My®és koulussa oppilaan huomion kiinnittiminen koenumeroihinsa on luonnollista sen sijaan,
ettd keskittyisi aina puhtaasti vain asioiden oppimiseen niiden itsensd vuoksi. (Lehtinen ym.

2016, 183.)

Koska motivaatio on nyt jaettu kahteen osaan, ovat ristiriidatkin mahdollisia. Lehtinen ym.
(2016, 176—177) muistuttavat varmasti monille tutusta tilanteesta, jossa tehtivd ei tule
suoritetuksi useista yrityksistd ja motivoituneesta mielestékin huolimatta. Kyseessa ei tuolloin
ole motivaation, kykyjen tai ajan puute, vaan ihmiselld ei aina jokaisessa tilanteessa riitd
sitkeys suorittaa annettua tehtdvdd loppuun. Téllaisessa tilanteessa syypddnd ovat jotkin
thmisen sisdiset tekijét, mitka jostain syystd estdvit ihmistd toimimaan tavalla, jolla ihminen
periaatteessa haluaisi toimia. Koulutyohon peilattuna tehtdvdn pilkkominen osiin ja

vilitavoitteiden asettaminen ovat hyvié keinoja tavoitteessa pysymiseen ja menestymiseen.

Kuvauksen kaltaisessa tilanteessa motivaatio ei yksin riitd pitimédn toimintaa ylld loppuun
saakka. Mukaan tarvitaan tahdonalaista tekojen kontrollointia. Saksalaiskaksikon Kuhlin ja
Heckhausenin tekojen kontrolliteoriassa motivoitunut toiminta jaetaan 1) tavoitepddtostad
edeltavadn valintamotivaatioon, johon perinteisestd motivaatiotutkimuksesta valtaosa on
keskittynyt, ja 2) tavoitepddtoksen jilkeiseen foimintamotivaatioon, jonka tekijoitd ovat tekoja
ohjaava ja kontrolloiva tahto. Téllaista tahdon alaista motivaatiota kutsutaan

metamotivaatioksi. (Lehtinen 2016, 177-178.)

Empiirisissd tutkimuksissa esiinnousseita strategioita tahdonvoiman lisddmiseksi on paljon.
Jotkut ohjaavat fokustaan oikeaan suuntaan kuvittelemalla niitd palkintoja, joita tehtivin
loppuun saattamisesta seuraa. Toiset poistavat mahdollisimman tehokkaasti eri héiriotekijoitd
esimerkiksi valitsemalla tyoskentelylle rauhallisen ja neutraalin ympériston. Mielenkiintoaan
tehtévid kohtaan voi myds vahvistaa vaikkapa avaamalla itselleen seikkaperdisesti syyt, miksi
juuri tdmén tehtdvdn suorittaminen on tdrkedd vaikkapa jonkin suuremman tavoitteen

saavuttamisen kannalta. (Lehtinen 2016, 179-180.)

22



Metamotivaatiosta puhuttaessa olennainen asia on ifsesddtdinen oppiminen. Tiivistettynd
itsesddtoiset oppijat ovat orientoituneita ensisijaisesti oppimiseen, tehtdviin ja hallintaan.
Heilld on sisédistd motivaatiota, he kéyttavit tahdonvoimaa lisddvii strategioita ja he uskovat
itseensd. He sdidtelevdt ympdristdddan ja tunteitaan tarkoituksenmukaisella tavalla
sdilyttddkseen motivaationsa. Perryn ja VandeKampin mukaan téllaista itsesdétoistd oppimista
kuvataan yleensd tapahtuvan vanhemmilla opiskelijoilla, mutta uusimmat tutkimukset
osoittavat, ettd piirteitd tillaisesta oppimisesta on havaittavissa jo esikouluikéisistd lidhtien.

(Lehtinen 2016, 180-181.)
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6 ERIYTTAMINEN

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kuvataan eriyttdmistd seuraavalla

tavalla:

“Opetuksen eriyttiminen ohjaa tyotapojen valintaa. Eriyttdminen perustuu
oppilaantuntemukseen ja on kaiken opetuksen pedagoginen ldhtékohta. Se koskee
opiskelun laajuutta ja syvyyttd, tyoskentelyn rytmid ja etenemistd sekd oppilaiden
erilaisia tapoja oppia. Eriyttdminen perustuu oppilaan tarpeille ja mahdollisuuksille
suunnitella itse opiskeluaan, valita erilaisia tyotapoja ja edetd yksilollisesti. Tyétapojen
valinnassa otetaan huomioon myés oppilaiden viliset yksilolliset ja kehitykselliset erot.
Eriyttamdlld tuetaan oppilaan itsetuntoa ja motivaatiota sekd turvataan oppimisen

rauhaa. * (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29.)

Uusikylékin (2003, 91) muistuttaa, ettd myos huippudlykkéilld lapsilla on yhtildinen oikeus
tehdé koulussa itselleen sopivaa tyoté, jotta hekin oppivat suoriutumaan kyllin haastavista ja
kehittivistd tehtivistd. Samanlaisten rutiinitehtévien toistaminen ei vie eteenpdin. Lahjakkaat
eivit kuitenkaan tarvitse milld4n tavoin hienompaa opetusta kuin muut, vain itselleen

tarpeeksi haastavaa than kuten muutkin saavat (Uusikyld 2010, 263).

On my0s muistettava, ettd lahjakkuudella on monia ulottuvuuksia. Cross ja Coleman (2014,
94-95) ovat sitd mieltd, ettd kaikkia lahjakkuuden lajeja ei voi kehittdd koulussa, mutta
joidenkin taitojen kehittymiselle koulu on avainasemassa. Heiddn mukaansa koulun tulisi

tunnistaa lahjakkuus ja antaa mahdollisuuksia lahjakkuuden kehittymiselle.

6.1 Eriyttimisen kasitteita

Kaikkeen opetukseen kuuluva ensisijainen pedagoginen keino huomioida oppilaiden tarpeet
ja erilaisuus on opetuksen eriyttiminen. Eriyttimisen keinoja ovat opiskelun laajuuden ja
syvyyden, rytmin sekd opiskelumenetelmien yksilollistdminen. Térkeintd ovat oppilaan omat
tarpeet ja mahdollisuudet oman opiskelunsa suunnitteluun juuri tydtapojen ja etenemisrytmin
suhteen. Pyrkimyksend on tarjota jokaiselle oppilaalle mahdollisuus kehittyd omaan tahtiinsa,

myo0s nopeutetusti. Tdlloin myds motivaatio usein lisdéntyy. (Jyrhdma ym. 2016, 110.)

Rikastaminen tarkoittaa yleisopetuksen jérjestamistd niin, ettd lahjakas oppilas kykenee
toimimaan pdivittdin omaa oppimistaan kehittdvdlla tasolla. Yksi vaihtoehto opetuksen
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rikastamiselle on nopeuttaminen eli akseleraatio. Silla tarkoitetaan, ettd lahjakas oppilas voi
aloittaa peruskoulunsa jo 6-vuotiaana tai myohemmin hypétd yhden luokka-asteen yli.
Akseleraatiota voidaan toteuttaa myds oppiainekohtaisesti, jolloin lahjakas oppilas voi
opiskella tiettyd oppiainetta ylemmin luokka-asteen mukana. Akseleraatio edesauttaa
lahjakkuuden kehittymistd, kun oppilaan luokka-aste valikoituu hdnen oman tasonsa mukaan,
ja téilloin lahjakas oppilas saa haasteita ikdtovereitaan vanhempien oppilaiden opetuksesta.
(Tirri & Laine 2013, 193-194; Uusikyld 2000, 171.) Nopeuttaminen parhaimmillaan toimii
tehokkaasti ja lisdd kouluviihtyvyyttd. Kuitenkin on tarpeen ottaa huomioon yksilon
sosiaaliset, fyysiset ja emotionaaliset ominaisuudet, jotta nopeuttaminen ei kédntyisi

tarkoitustaan vastaan. (Uusikyld 1992, 149-150.)

Ryhmittely on rikastamista, jolloin oppilaat jactaan kykytasojensa mukaan ryhmiin. Talloin
jokainen oppilas, seki erityistd tukea tarvitseva ettd lahjakas oppilas, saavat tasonsa mukaista
eteenpdin vievdd opetusta. Ryhmittelyn kautta oppilaat saavat my0s vertaistukea ja
oppimistulokset ovat erinomaisia. Ryhmittelyn ongelmana ndhddin epddemokraattisuus,
oppilaiden eriarvoinen kohtelu, oppilaiden keskindisten suhteiden pirstoutuminen sekd

oppilasvalinnan vaikeus. (Uusikyld 1992, 151-152.)

Koulun sisdlld toteutetut jdrjestelyt jokaisen oppilaan yksildidyn oppimisen tueksi ovat myos
rikastamista. Oppilaalle voidaan tarjota mahdollisuus toteuttaa itsendisid projekteja, hénelle
voidaan etsid henkilokohtaisia mentoreita tai koululla voidaan jarjestdi erilaisia tydpajoja tai
kursseja erityislahjakkaille. Oppilasta voidaan ohjata ottamaan osaa erilaisiin kilpailuihin,
kuten esimerkiksi Napero Finlandia. Héntd voidaan myds ohjata erilaisille koulun
ulkopuolisille keséleireille ja -kursseille. Ne ovat tarkeitd sekd lahjakkuuden kehittimisen
kannalta ettd sosiaalisesta nidkokulmasta. Leireilld ja kursseilla lapsi pddsee edes lyhyeksi
aikaa kaltaistensa seuraan, ja tédlld kokemuksella voi olla suuri merkitys lapsen eldméssa.

(Tirr1 & Laine 2013, 196-197.)

Erityislahjakkaille on luokkia jokaisella asteella, mutta erityiskoulut kuitenkin ovat padasiassa
yldkouluja tai lukioita, joihin valikoituvat vain parhaat (esimerkiksi Kallion kuvataidelukio ja
Pdivoldn matematiikkalinja). Alakouluissa opetus voi olla painotettua esimerkiksi
musiikkiin tai informaatioteknologiaan ja valinta téllaiseen painotettuun opetukseen tapahtuu
soveltuvuus- ja paddsykokeiden kautta. Helsingissd on myds yksityiskouluja ja kaupungin
tukemia kouluja, joissa lapsi saa opetusta myos jollain toisella kielelld suomen kielen lisdksi.
Niilld kouluilla on oikeus valita oppilaansa omien kriteeriensd mukaisesti. (Tirri & Laine

2013, 196-197.)
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6.2 Eriyttimisen malleja

Davis ja Rimm (1989) ovat luoneet pyramidimallin, joka havainnollistaa lahjakkaiden
erityisopetuksen kolmen erilaisen toteuttamistavan kautta. Alimmalla tasolla pyramidissa on
tavallisessa luokassa tapahtuva rikastaminen. Rikastaminen luo oppilaalle mahdollisuuden
opiskella yleisopetuksessa oman tasonsa mukaisesti mukautettujen opetusjirjestelyiden
ansiosta. Pyramidin toisella tasolla on lahjakkaan oppilaan koulutus erityisluokassa. Ylin ja
vaativin  taso pyramidissa on erityiskoulut. Erityiskouluissa opetus on paljon
erikoistuneempaa ja oppilasjoukko on pienempi. (Koskinen & Sieppi 1994, 18; Uusikyld
2000, 169-170.) Témid malli muistuttaa kdytdssd olevaa kolmiportaista tukea, mutta

eriyttdmisen suunta on ylospéin eiké alaspdin.

Lahjakkaille lapsille on kehitetty my0s erilaisia opetuksen rikastamisohjelmia, jotta heille
pystyttdisiin tarjoamaan riittdvésti haastetta koulussa. Esimerkkind Bettsin (1991) kehittima
itsendisen oppijan malli (The Autonomous Learner), jonka tavoitteena on kasvattaa
lahjakkaita oppilaita riippuvuudesta riippumattomuuteen, itsendisiksi oppijoiksi. Tarkedna
pidetdén itsearvostusta, mikd edesauttaa huomattavasti myonteistd mindkuvan kehittymista.
Néin myo0s itseluottamus ja ongelmanratkaisutaidot kehittyvdt. Padperiaatteita ovat myos
oppilaasta ldhtevét valinnat ja avoimet oppimiskokemukset. Perinteisesti koulussa opitaan
oppitunneilla valmiita oppisisiltdjd, jotka koulun ulkopuoliset auktoriteetit ovat paittineet, ja
jotka opettaja on ennakkoon valmistellut ja suunnitellut. Kuitenkin olisi viisaampaa antaa
etenkin lahjakkaiden oppilaiden itse vaikuttaa saamansa opetuksen sisdltoon ja tyotapoihin,

silld oppiminen on ennen kaikkea tutkimusprosessi. (Uusikyld 2000, 180—-181.)

6.3 Eriyttamisen haasteita

Suomalaista koulutusta ylistetddn maailmalla ja niinpd kansainvélisten vertailujen mukaan
erityisen hyvin koulutettuja ovat myos suomalaiset opettajat, joilla on hyvét edellytykset
toimia tyOssddn oppilaan parhaaksi tehokkaasti opettaen ja jérkevisti kasvattaen. Téstd
ylistyksestd huolimatta on muistettava myos opettajan inhimillisyys. (Uusikyld 2003, 89.)
Samaan hengenvetoon Uusikyld kritisoi voimakkaasti opettajien kohtuuttomaksi kasvanutta

tyotaakkaa ylisuurten luokkaryhmien seké liian vdhdisten resurssien ristipaineessa.

Uskomus oppilaidensa oppimiskyvystd ohjaa opettajaa ja hdnen toimintaansa. Jos opettaja

uskoo oppilaidensa kykyjen olevan kehitettdvissd, hin todennikdisesti odottaa ja vaatiikin
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oppilailtaan hyvia suorituksia ja ilmaisee oppilailleen selkeédsti odotuksensa. Jos opettaja taas
ei usko voivansa kehittdd oppilaidensa taitoja, hian ndkee oppilaiden kyvyt muuttumattomina
ja synnynndisind. Opettajan optimistinen asenne oppilaidensa taitoja ja kehityskelpoisuutta
kohtaan johtaa monipuolisiin opetusmenetelmiin ja opettajan antamaan tukeen koulutyossa.

(Jyrhdmi ym. 2016, 117.)

Huolimattomassa ylospdin eriyttimisessd piilee riski suoritusten ja menestyksen
ylikorostamiselle sekd tehokouluttamiselle. Téllaisesta saattaa olla lapselle kohtalokkaita
seurauksia, esimerkiksi mielenterveyshéirioitd. Kasvattajan tulee tukea lapsen mydnteisen
mindkuvan rakentumista. Huippuidlykkddnkin lapsen on annettava olla ennen kaikkea lapsi,
jolle annetaan hyvédksyntdd ja rakkautta saavutuksista riippumatta. My0Os lahjakkaan on

annettava epdonnistua. (Uusikyld 2010, 262-263.)
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7 TUTKIMUSKYSYMYKSET

1. Miten lahjakkaiden oppilaiden opettajat madrittelevét lahjakkuuden?
1.1 Mill4 tavoin opettajat huomioivat opetuksessaan lahjakkaat oppilaat?
2. Kokevatko lahjakkaat oppilaat tulleensa opetuksessa riittdvin huomioiduksi taidoiltaan?

2.1 Millaista tukea/eriyttimistd lahjakkaat oppilaat kokevat opetuksessa saaneensa

opetuksessa?

2.2 Millaista tukea/eriyttimistd lahjakkaat oppilaat mahdollisesti toivovat opetuksessa

saavansa?
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

8.1 Kvalitatiivinen tutkimus ja aineistolihtoinen sisiallonanalyysi

Kvalitatiivisessa eli laadullisessa tutkimuksessa kerdtddn tutkimustietoa, jonka tavoitteena on
kuvata, tulkita tai ymmartdd ilmiotd. Laadullinen ote nojautuu taustafilosofiselta pohjaltaan
hermeneuttiseen tutkimusotteeseen, eli se pyrkii tekeméén ilmidistd ymmarrettdvid. Téllainen
tutkimusote soveltuu parhaiten yksiloitdvissd olevien ilmididen, tapahtumien tai
tapahtumaketjujen tarkasteluun. Téllaisia i1lmiditd kutsutaan singulaarisiksi ilmidiksi. Koska
laadullinen otos on huomattavasti kvantitatiivista eli maarillistd otosta pienempi, pyrkii
laadullinen tutkimus selittiméédn tutkittavaa ilmiotd maaréllistd tutkimusta syvéllisemmin.

(Soininen & Merisuo-Storm 2009, 37, 46; Kananen 2017, 35-36.)

Laadulliselle tutkimukselle tyypillistd on, ettd tiedonkeruu tapahtuu todellisissa tilanteissa,
joissa tutkija luottaa omiin havaintoihinsa mahdollisesti kéyttden tiedon keruussa apuna
erilaisia lomakkeita tai testejd. Kuitenkaan tirkeintd ei ole testata teorioita, vaan aineistoa
tarkastellaan monipuolisesti. Myd6s tutkimussuunnitelman muovautuminen joustavasti

tutkimuksen edetessi on tyypillistd. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 1997, 164.)

Tyypillinen tutkimusmenetelmd laadullisessa tutkimuksessa on tapaustutkimus. Se on
luonteeltaan hyvin kuvaileva ja pyrkii tarkastelemaan sekd kuvaamaan sellaisia ongelmia
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, mihin liittyy jokin tilanne tai tietty tapahtumaketju.
Tyypillisen laadullisen tutkimuksen mukaisesti tapaustutkimuksen aineisto kootaan
luonnollisissa tilanteissa vaikkapa haastattelemalla. Tutkimuksen joustavuus ja uudelleen
muotoutuminen ovat tyypillisid ominaisuuksia tapaustutkimukselle. Olennaista on myos se,
ettd tutkimuksessa keskitytddn enemmaén hypoteesien muodostamiseen ja prosessiin, ei ndiden
testaamiseen. Tietenkin tutkimuksen tavoitteena on myos selittdd ja ymmairtdd kasiteltdvaa

ilmi6ta. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 97-98.)

Tésséd tutkimuksessa aineistoa on analysoitu sisdllonanalyysin keinoin. Kyngés ja Vanhanen
toteavat, ettd sisdllonanalyysin avulla dokumentteja voidaan analysoida sekd systemaattisesti
ettd objektiivisesti. Tavoitteena on muodostaa tiivistetty yleisessd muodossa oleva kuvaus
tutkittavasta ilmiostd. Gronfors muistuttaa, ettd menettelytapa on saanut osakseen paljon
kritiikkid, koska sitd kéytetddn ainoastaan aineiston jirjestimiseen johtopditdsten tekoa
varten. Johtopdatosten tulee olla mielekkitd, eikd tutkija saa tyytyd aineiston kuvailemiseen

tulosmaisesti. Haméldinen puolustaa, ettd sisdllonanalyysin avulla pyritddn mahdollistamaan
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luotettavien johtopditosten tekoa selkeyttimélld aineistoa. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 103,

108.)

Miles ja Huberman kuvaavat tissi tutkimuksessa kdytetyn aineistoléhtdisen siséllonanalyysin
olevan kolmivaiheinen prosessi, johon kuuluu 1) aineiston pelkistiminen, 2) aineiston
ryhmittely sekd 3) teoreettisten kisitteiden luominen. Ensimmaéisessd vaiheessa kerétystd
informaatiosta karsitaan kaikki tutkimuksen kannalta epdolennainen materiaali pois
esimerkiksi  tiivistimdlld tai pilkkomalla aineistoa osiin. Pelkistimisti ohjaa
tutkimuskysymys/kysymykset. Toista vaihetta selittdvit Himéldinen, Dey ja Cavangah siten,
ettd ensimmaisessd vaiheessa aineistosta kerétystd olennaisesta informaatiosta aletaan etsid
yhtildisyyksid ja eroavaisuuksia. Asiat luokitellaan yhtdldisyyksien mukaan esimerkiksi
tutkittavan ilmidn ominaisuuksien perusteella. Lopuksi aineistosta nousseen olennaisen tiedon
valossa muodostetaan teoreettisia kisitteitd. Tdméa tutkimustyyppi etenee siis tulkintojen ja
paittelyn kautta kerdtystd informaatiosta kohti késitteellisii ndkemyksid tutkimuksen

kohteena olleesta ilmidstd. (Tuomi & Sarajéarvi 2009, 108—113.)

8.2 Teoriasta kaytiantoon

Tutkimus toteutettiin erdfissd pienessi alakoulussa Eteld-Pohjanmaalla haastattelemalla viittd
opettajaa ja viittdtoista oppilasta. Tutkimukseen valikoituivat koulun opettajista he, jotka
pystyivdt nimedmédn opettamistaan oppilaista lahjakkaita yksiloitd missd tahansa osa-
alueessa. Lahjakkuutta késitteend ei siis mdidritelty milldén tavalla tdssd vaiheessa, vaan
opettajat nimesivit oppilaat oman lahjakkuuskésityksensd mukaan. Haastateltaviksi oppilaiksi

valikoituivat opettajien nimedmaét oppilaat.

Valikoituneiden oppilaiden koteihin ldhetettiin koulun kautta lomake (liite 1), jossa pyydettiin
huoltajalta lupaa sekd lapselta itseltddn suostumusta osallistua tutkimukseen. Lomakkeella
kerrottiin tarkoin tutkimuksen aihe, tarkoitus ja toteutustapa sekd se, miten keréttdvaa
aineistoa késitellddn ja sdilytetddn. Jokainen ndistd huoltajista ja lapsista suostuivat
tutkimukseen. Samoin tutkimukseen suostuivat kaikki ne opettajat, jotka olivat tunnistaneet

oppilaistaan lahjakkuuksia.

Aineisto kerdttiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla. Haastatteluissa oli mukana
muutamia apukysymyksid, joita haastateltavat eivdt kuitenkaan tienneet etukéteen.
Apukysymysten tarkoitus oli varmistaa, ettd kaikki tutkimuskysymysten kannalta oleellinen

tulee kisiteltyd muuten melko vapaamuotoisessa keskustelussa. Haastattelut ddnitettiin
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puhelimen &ddnityssovelluksella ja myOhemmin litteroitiin. Asialitteroitua tekstid kertyi

yhteensé noin 37 sivua.

Haastattelujen ja litterointien jélkeen litteroitua aineistoa alettiin tutkia tarkoin ja teemoitella.
Aineistosta alettiin my0s etsid selkeitd pétkid, jotka vastaavat tutkimuskysymyksiin. Sopivia
tekstipétkid virikoodattiin tutkimuskysymysten mukaan. Tutkimuskysymyksistd sekd niihin
vastaavista litterointipétkistd koottiin vield omat tekstitiedostonsa tulosten kokoamisen

helpottamiseksi ja selkeyttimiseksi.

8.3 Tutkimukseen osallistuneiden perustiedot

Opettaja 1: Nainen, 1. luokan opettaja, opettaa myos kisitoitd 5.-luokkalaisille.
Opettaja 2: Mies, 3. luokan opettaja, opettaa litkuntaa ja késitditd myds 4.-luokkalaisille.
Opettaja 3: Nainen, 4. luokan opettaja, opettaa késitoitd myds 3.-luokkalaisille.
Opettaja 4: Nainen, 5. luokan opettaja, opettaa musiikkia myds 3.-6.-luokkalaisille seka
ruotsia 6.-luokkalaisille.

Opettaja 5: Mies, 6. luokan opettaja, opettaa késitoitd ja litkkuntaa myds 5.-luokkalaisille.

Oppilas 1: tytto, 1.luokka, erittiin lahjakas viulunsoitossa

Oppilas on aloittanut viulunsoiton 3-4 -vuotiaana. Opiskelee télld hetkelld Suzuki -
menetelmailld ja kdy soittotunneilla Tampereella kerran viikossa. Soittaa opettajansa mukaan
ylakoulu-/luokioviulistien tasoisia kappaleita. Tytto soittaa tilld hetkelld 4. vihkoa ja soittaa 3.
vihon konserttinsa kevdédn aikana. Vihkokonsertti on aina soittajan henkildkohtainen oma

konsertti.

Oppilas 2: tytto, 3.luokka, monilahjakkuus, erityisesti matematiikassa

Oppilas on monilahjakkuus seké koulun oppiaineissa ettd sosiaalisesti. Hin tykkad kiayda
koulua ja pérjaa koulussa hienosti. Sosiaalinen kanssakdyminen kaikkien kanssa sujuu
moitteitta. Matematiikassa oppilaat etenevit itsendisesti omaan tahtiin, mika sopii tytolle
hyvin. Kotona tyttd saattaa joskus pelailla matikkapelejd ja harjoitella hankalampia juttuja

isdn tekemilld lisdlaskuilla.

Oppilas 3: tytto, 3.luokka, lahjakas kuvataiteessa, kisitoissi ja didinkielessa
Ollut pienestd asti innokas piirtiméén ja vérittiméan. Kasitdissdkin hyvin ndppéra ja ompelee
ompelukoneella kotona vapaa-ajalla leluilleen vaatteita. Lisdksi hén on ollut kielellisesti

hyvin lahjakas pienestd saakka ja hdn onkin sadutettuna tehnyt monta kirjaa jo ennen

31



kirjoittamaan oppimistaan. Nykyéénkin tarinoiden kirjoittaminen on luontevaa. Liséksi

harrastaa niyttelemistd nidytelmékerhossa.

Oppilas 4: poika, 3.luokka, monilahjakas, erityisesti matemaattisesti
Oppilas on hyvi kaikissa oppiaineissa ja saakin kokeista padasiassa vain erinomaisia.

Kuitenkin matematiikka on ainakin pojan itsensd mielestd eniten vahvuus.

Oppilas 5: tytto, 4.luokka, monilahjakas

Erittdin monilahjakas tytt0, niin oppiaineissa kuin sosiaalisesti. Tyttd my0s harrastaa hyvin
monipuolisesti; on kdynyt kuvataidekerhossa, neuloo kotona leluille vaatteita, lukee pitkidkin
kirjoja ja kdy pianotunneilla. Lisdksi tykkdd paljon liikkumisesta ja haaveilee tulevaisuudessa
hiihtdjén urasta. Tykkdd myos ndyttelemisestd ja kertookin tekevinsa joskus kotona
pikkuveljensd kanssa pienid ndytelmid. Omien sanojensa mukaan hédnen monipuoliset taitonsa

johtuvat siitd, ettei hian pelaa juurikaan, vaan kayttda aikaansa kaikkeen muuhun.

Oppilas 6: tytto, 4.luokka, monilahjakas
Tasaisen hyva kaikissa kouluaineissa. Eniten esille nousee taitavuus matematiikassa,
musiikissa ja litkunnassa ja harrastaakin pianon soittoa ja jalkapalloa. Lisdksi kertoo

lukevansa kotona paljon ja pitdvénsd tarinoiden kirjoittamisesta.

Oppilas 7: poika, 5.luokka, matemaattisesti hyvin lahjakas

Poika on ollut pienesti saakka erittdin taitava matematiikassa ja osannutkin jo esikoulussa
kertolaskuja. Joinain vuosina hénelld on ollut kdytdssd oma henkilokohtainen haastavampien
tehtdvien lisdtehtdvavihko, muttei ole kdytossd endd, silld nykyisessa kirjasarjassa on paljon
lisatehtdvid nopeille laskijoille. On parjddvd myos muissa oppiaineissa sekéd kaverisuhteissa.
On taitava my0s englannissa, silld kdyttad kieltd jonkin verran tavatessaan ulkomailla asuvia

sukulaisiaan.

Oppilas 8: tytto, S.luokka, erittiin lahjakas piirtAimiin

Tytolla on tdysin omintakeinen tyyli piirtdd, jonka hén on rakentanut itse. Hénelld on oma
Youtube -kanava, jossa julkaisee t6itddn ja tekee sinne myds piirrosanimaatioita. Tytolld on
selked intohimo piirtdmiseen. Tyton isoditi on ollut taidemaalari, joten tyton mukaan

piirtdmisen lahja saattaa kulkea geeneissa.

Oppilas 9: tytto, S.luokka, liikkunnallisesti ja musiikillisesti lahjakas, lahjoja myos
englannissa
Harrastaa télld hetkelld aktiivisesti yleisurheilua seka voimistelua ja cheerleadingia, mutta on

kaynyt viulutunneilla 3 vuotta seki tanssinut balettia ja ratsastanut. Englantia hén kiyttaa
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ulkomaalaisten kavereiden kanssa kommunikointiin pari kertaa kuukaudessa ja joskus juttelee

isdnsi kanssa koko illan englanniksi. Hin my6s kuuntelee paljon englanninkielistd musiikkia.

Oppilas 10: tytto, S.luokka, musiikillisesti lahjakas

On hyvin musikaalinen, muttei tuo sitd koulussa kovinkaan vahvasti esiin. Hén on soittanut
viisi vuotta pianoa musiikkiopistossa ja opiskellut sielld kaksi vuotta musiikin teoriaa.
Historiaa on myos viulunsoitosta ennen musiikkiopistoa. Kulkee liséksi kanttorididin mukana
eri kuorojen harjoituksissa ja konserteissa laulamassa sekd kuoron mukana etté soolona. Pitda

taitojaan kovan harjoittelun tuloksena.

Oppilas 11: poika, 6.luokka, matemaattisesti hyvin lahjakas
Hyvin taitava matematiikassa, mutta kuitenkin tyytyvdinen saamaansa opetukseen. Melko

taitava myos litkunnassa, ja se ndkyykin enemmén koulussa ja vapaa-ajalla.

Oppilas 12: tytto, 6.luokka, hyvin lahjakas englannin kielessi

Ollut kielikylvyssi kotona niin pitkéin kuin muistaa. Aiti on puhunut hénelle paljon englantia
pienestd saakka ja nykyéén juttelevat kotona paljon vain englanniksi. Tyttd tunteekin
osaavansa englantia paremmin kuin opettajansa ja joutuukin vililld tunneilla jopa korjaamaan
opettajaa. Hin osaa opetettavat kielioppiasiat jo valmiiksi, vain sanastoon saattaa tulla

tdydennystd. On hyvd myds ruotsissa, mutta englanti on selkedsti vieldkin vahvempi.

Oppilas 13: tytto, 6.luokka, liikunnallisesti sekd musiikillisesti lahjakas

Kyseessd on ujo ja vahdpuheinen oppilas, jolta oli vaikea saada laajoja vastauksia. On
litkkunnallinen ja pitdi litkkumisesta, muttei kaipaa enempad huomiota tai haasteita. On myds
luontaisesti musikaalinen ja soittaa kotona jonkin verran pianoa sekd nuoteista etté

korvakuulolta, mutta on tdysin tyytyvdinen koulun musiikkituntien tarjoamiin haasteisiin.

Oppilas 14: tytto, 6.luokka, liikunnallisesti lahjakas

Hyvin monipuolinen ja innokas liikkuja sekd koulussa ettd vapaa-ajalla. Vanhemmat ovat
litkkunnallisia ja tytto on itsekin litkkunut paljon pienestd saakka. Kaikki koululajit sujuvat ja
vapaa-ajalla harrastaa ahkerasti yleisurheilua, erityisesti keihdénheittoa, ja lentopalloa. Nauttii
litkuntaharrastuksissa erityisesti kavereiden ndkemisestd. Hin huomauttaa oppilaista ainoana

myos terveellisen ruokailun tarkeydestd, mika liittyy olennaisesti litkkunnallisuuteen.

Oppilas 15: tytto, 6.luokka, matemaattisesti lahjakas seké erittiin kehittynyt
oppimiskyky
Oppii uutta sujuvasti ja melko vaivattomasti. Uskaltaa yrittdd ja erehtyd. Matematiikkaa osaa

ja ymmartdd hyvin uusia asioita, joten matemaattinen ajattelu on pitkdlla. Erityisesti ruotsin
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opettaja mainitsi, ettd tytto tekee oma-aloitteisesti itselleen muistiinpanoja tunnilla nousevista

asioista, joten opiskelutaidot ovat selkedsti pidemmalld kuin luokkatovereilla.
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9 TULOKSET JA NIIDEN TULKINTA

9.1 Opettajat

Ensimmdiinen tutkimuskysymys selvittdd, miten kokeneet luokanopettajat méérittelevét
lahjakkuuden késitteend, sekd miten he kokevat toteuttavansa tyoOssdédn lahjakkaiden
oppilaiden eriyttdmistd ylospdin. Lahjakkuuden mééritteleminen aiheutti monelle opettajalle
hankaluuksia ja vaikeutta selittdd sitd. Kuitenkin haastattelujen perusteella jokainen kylld
suunnilleen tietdd, mitd lahjakkuus tarkoittaa kédytdnnossd. Tdmd lahjakkuuden késitteen
yksiselitteisen madrittelyn vaikeus ja monimuotoisuus tuli ilmi myds tdmén tutkimuksen

teoriaosassa.

Haastatteluissa jokainen viidestd opettajasta médritteli lahjakkuuden jollain tavalla erityisend
taitona tehdd jotain asiaa poikkeuksellisen hyvin. Poikkeuksellisen hyvéni taitotasona
pidettiin ikdtovereiden keskimddrdistd taitotasoa parempaa osaamista. Verrokkiryhmina
heiddn ajattelussaan oli siis ikédtovereiden keskimdirdinen osaaminen. Ajatus on tdysin
linjassa tissd tutkimuksessa suunnanndyttdjédnd toimivan lahjakkuustutkija Francois Gagnén

lahjakkuusteorian kanssa.

“Md mddrittelisin sen niin, ettd oppii helposti asioita, pystyy soveltamaan ja sille niinku on
taitava tekemdidn erilaisia asioita. On se sitte kyse akateemisista aineista tai musiikista tai
litkunnasta... Et on niinku selkeesti taitavampi kun keskimddrin ikdisensd.”
Opettaja 3

“Md koen, ettd se on jollakin tavalla luontaista, johonka oppilaalla on niinku taitoja
olemassa ja hdnelld on myds motivaatio kehittdd. Niin ettd se I6ytyy hdneltd vihdn niinku
valmiina. Md koen sen vihdn niinkun luojan lahjana.”

Opettaja 4

Pohdittaessa  lahjakkuuden  muodostumista  tuli monessa  haastattelussa  esiin
perinnéllisyystekijat.  Niitd pidettiin  yhtend mahdollisena tekijdnd lahjakkuuden
muodostumisessa, mutta ei suinkaan ainoana tai edes tirkeimpidnd. Opettajat korostivat
jokainen myos Gagnén linjalle tyypillisesti lahjakkuuden muodostumisessa ja varsinkin sen
kehittaimisessd motivaation sekd kovan tyon tarkeyttd. Pohdinnan alla oli myos kysymys siité,

voiko pelkélld harjoittelulla tulla maailman huipuksi.

“"Mun mielestd se, ettd on lahjakas, niin siihen pitdd olla joku palo tehdd sitd juttua. Ja sitte
kylld se lahjakkuuden kehittyminen vaatii siis kovaa tyotd ja harjoittelua. Mutta mun mielestd
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se on osittain niinku synnynndistd. Ettd tavallaan ei niin lahjakkaaksi voi tulla pelkdstddn
harjoittelemalla.”
Opettaja 1

“Eihdn me sitd biologiaa voida ohittaa, ettd vaikka nyt koripallossa ndyttdis siltd, ettd
pidemmdlld on isompi etu. Ettd aina voidaan niinku ominaisuuksia sisdisesti kehittdd, mutta
pituuteen ei oikeen voi vaikuttaa. -- ettd on siis helpompi pitkdstd tehdd taitava kun pditkdstdi

pitkd. Noin niinku karrikoidusti.”
Opettaja 2

“Koulumaailmassa kylld aika pitkdlle pddsee silld harjottelulla, mutta kylld sielld ne
perintotekijdt vaikuttaa. Kylldhdn sitd pystyy jonkun verran hiomaan, tai siis paljon pysyy
hiomaan ja todella hyvdiksi voi tulla jossain asiassa. Mutta jos ajattelee jotain
maailmankuulua viulutaiteilijaa, niin se ei silld pelkdlld harjottelulla siihen oo pddssy.”
Opettaja 3

Yksi opettajista pohti pitkddn lahjakkuuden syntyi ja toi hyvin vahvasti esiin myos kulttuurin
vaikutuksen. Lisdksi hin korosti vahvasti erilaisia lahjakkuuden lajeja. Lahjakkuuden lajeja
sivusivat muutkin opettajat, mutta Opettaja 2 pohti lajeja pitkddn. Myos Gagné puhuu
lahjakkuuden lajeista, mutta hénen teoriansa keskittyy enemmain lahjakkuuden kehittymiseen.
Toinen tutkimuksen suunnanndyttéjistd onkin Howard Gardner, jonka teoriaosassa esiteltya

monidlykkyysteoriaa tdssd sivutaan.

“Se, ettd mimmoinen lahjakkuus on kyseessd, niin se on jotenki niinku ympdriston muovaama.
Et monesti niinku muusikkojen lapsista tulee muusikkoja, ja se lahjakkuus sitte on lapsessa tai
se ei 0o, elikkd innokkuus harjotella. Semmoinen niinku harjoitettavuus... -- Ettd md nyt
veikkaan, ettd jos mentdis vaikka keskelle Afrikkaa, niin sieltd ei nyt ehkd
mdkihyppylahjakkuuksia ihan [6ydy, mutta sielld voi olla jotain muita! Ku lahjakkuus
kuitenkin on muutakin, kun tdllee oppiaine, harrastus tai laji. Niin ettd sielld voi olla niitd
muunlaisia lahjakkuuksia.”

Opettaja 2

Lahjakkuuden moninaista luonnetta kuvaa hyvin yhden opettajan ajatus kovan tyon ja
lahjakkuuden sekoittumisesta. Gagnén lahjakkuuden kehittymisen mallissa kyvyn
kehittyminen lahjakkuudeksi vaatii kehittimisprosessin, mitd ohjaavat sisdiset ja ulkoiset
katalyytit (Gagné 2013, 8). Ehkd tdm&d mainittu kova ty0 on kuitenkin juuri tdma

kehittdmisprosessi, josta vasta onnistuttuaan seuraa erityista lahjakkuutta.
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“Tietysti tota siihen (lahjakkuuteen) se kova tyonteko aina vihd sekottuu, ettd niinku tyonteon
Jja lahjakkuuden erottaminen on joskus vihdn vaikeetakin, ettd mikd se on. Toisaalta sitte taas
oma lahjakkuuden lajinsa on kova tyonteko, ettd kaikistahan ei siihen 0o.”

Opettaja 5

Taulukko 2. Opettajien mainitsemia lahjakkaan oppilaan ominaisuuksia

harjoitettavuus epadonnistumisten sietokyky | nopea kypsyminen
sinnikkyys ongelmanratkaisukyky keskustelutaidot
innokkuus hyva itsetunto ajattelutaidot
tyotelidisyys hyvit tunnetaidot oppimiskyky

Lahjakkuuden méérittelyn jdlkeen pyysin opettajia kertomaan omista ajatuksistaan opetuksen
ylospéin eriyttdmistd kohtaan ja miten he itse sitd toteuttavat opetuksessaan. Jokainen mainitsi
kiyttdminddn eriyttimisen keinoina haastavammat lisdtehtdvét, vastuutehtivit/-roolit sekd
korkeammat odotukset oppilaan tyonjidlked kohtaan. My0s esiintymiset ja esitelmit eriyttavit
toimivasti ylospdin sekd itsendinen eteneminen oppiaineessa. Ndméd mainitut eriyttimisen
keinot pohjautuvat selkeésti perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 annettuun
madritelmédn eriyttdmisestd ja sen muodoista. Sielld eriyttdmisen mééritelldin koskevan
opetuksen laajuutta, syvyyttd, rytmid ja menetelmid sekd sen kerrotaan perustuvan oppilaan

henkil6kohtaisille tarpeille (POPS 2014, 29).

“Ettd jos md kysyn jotain musiikkitermejd tai jos md sanon vaikka, ettd ‘lauletaan téissd
kohtaa voimakkaammin’ niin se tietdd, ettd se on crescendo. Ettd tavallaan se tulee niinku
esille, mutta enhdn md sitd musiikissa millddn tavalla eriytd. Kun se soitinkaan (viulu) ei oo
niinku koulusoitin. Mutta tietysti sitte kylldhdn se esiintyy ja se on itte innokas ja se itte aina
haluaa.”

Opettaja 1

“Oppilaat saa mennd siind vauhdissa kun ne menee. Ettd kun kirja loppuu niin hommataan
seuraava. Joskus on menty jopa seiskan kirjaaki alakoulussa, kun on nelosluokkalainen
osannu jo semmosia osa-alueita, mitd voi suorittaa.”

Opettaja 2

6«

o suunnitteluvaiheessa voi antaa niinku haastavampia tehtdvid. Ja sit siind voi niinkun
tyovaiheessakin taitavammalta oppilaalta tavallaan vaatia enemmdn ja parempaa
tyonjdlkee.”
Opettaja 3
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“Kun puhutaan eriyttdmisestd, niin sehdn ei oo sitd, ettd annetaan lisdmonisteita, mitkd on
niinku samantasoisia, mitd ne perustehtdvdit on ollu. Ja sitd md oon monta kertaa pohtinu,
ettd jos ajatellaan, ettd on oikeen lahjakas oppilas, niin onko sen edes pakko tehdd niitd
perustehtdvid. Ettd voisiko se tavallaan hypdtd niiden yli? Koska eihdn pddasia oo se, ettd
tdytetddn kirja kannesta kanteen, vaan niitd asioita voi oppia niin monella tavalla.”
Opettaja 1

Kolme opettajaa myos selkedsti pohti sitd, kuinka pitkélle eriyttiminen on koulumaailmassa
mahdollista viedd ja onko yksin koulun tehtdvd kasvattaa huippuosaajia. Heistd kaksi toi
konkreettisesti ilmi kysymykset resurssien riittdmisestd tai riittdméattomyydestd, sekd
opettajan omasta ammattitaidosta eriyttdd ylospdin. Kuten Tirri ja Laine (2013, 197) toteavat,
yksi koulun toteuttamista eriyttdmisen keinoista on nimenomaan ohjaus lajin pariin koulun
ulkopuolella. Lajin parissa lapsi saa kohdistetumpaa valmennusta ja tapaa kaltaisiaan, joista
hin saa kaltaisiaan kavereita. Lahjakkuutensa perusteella vertaisilla kavereilla voi olla valtava

merkitys lapselle eldmaéssa.

“-- Jos on musiikillisesti lahjakas, nii pukkii héntd esiintymisiin, kannustaa
musiikkiopistoon... -- Koulun puitteis ei vilttamdittd ehdi sitd tiettyd osa-aluetta niin pitkdlle. ”
Opettaja 4

“Koulu sananmukasesesti tasapdistdd. -- Opetuksessa tuetaan heikkoja ja lahjakkaat on
arvokkaita... Okei, no ettei nyt ainakaa nujerreta heiddn innostusta, sitd pitdd niinkun
ruokkia. Mutta heiltd voi oikeasti tulla jotain innovaatioita, mutta kylld se duunariosasto
maksaa meiddn verot keskimddrin.”

Opettaja 2

“Ainaki md koen sen itelld pienend haasteena ja koko koulujdrjestelmdn haasteena. Ettd
kyllihdn se aika pienimuotoista on... Md opetan koko ajan 5. - tai 6.-luokkalaisia, niin sielld
tasoerot kasvaa niin valtaviksi, ettd kylld ne joutuvat pikkasen jalkoihin ja joutuvat,
nimenomaan ndd huippuosaajat, niin menemddn keskitason mukaan. Se on valitettavaa. --
Ettd kylla se niinku resurssijuttukin on. Vaikka ny esimerkkind meilld on koululla 20 iPadia ja
160 oppilasta, nii ei ne oo aina kdytéssd...”

Opettaja 5

Yleinen henki ylospdin eriyttdmisen suhteen on siis haastateltujen opettajien keskuudessa

positiivinen ja toiveikas. Jokainen haastatelluista opettajista piti lahjakkaita oppilaita ja heidin
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osaamisensa tukemista tirkednd sekd koulussa ettd koulun ulkopuolella. Haastatelluista
opettajista jokainen toteuttaa ylospdin eriyttdmistd parhaan taitonsa mukaan, eikd enempad
voi vaatiakaan. Opettajat kuitenkin toivoisivat, ettd aikaa, resursseja ja muita mahdollisuuksia
ylospdin eriyttimiseen olisi kéytossd, koska myds heiddn mielestddn lahjakkailla on
yhtildinen oikeus saada sopivan tasoista tehtdvdd kuin on heikommillakin oppilailla. Opettaja

5 toikin esiin toiveen jarjestelmaillisesti tuesta my0ds ylospdin.

“Ja erityisesti ihmetyttdd, kun on tdtd paperin pyorittamistd heti kun on pienet vaikeudet... Ei
siind kukaan tahdo sitd sitten ylospdin tehdd, ettd se on ihan jddny. Ei yhteiskunta huolehdi
niistd lahjakkaista silld lailla, ettd siind opettaja joutuu kaiken panostuksen ja muun
tekemdidn. Ettd tdd on nimenomaan paino silld lailla erikoinen.”

Opettaja 5

Koulumaailma on jatkuvan kehityksen kohteena ja my0s opettajien tulisi pysyd tissa
muutoksessa mukana. Siksi opettajien on hyvd vélilld pysdhtyd miettimddn omia
onnistumisen ja itsensd kehittimisen kohtia; Miten onnistuin? Miksi epdonnistuin? Niilld
kysymyksilld pohditaan annetun opetuksen laatua sekd omaa roolia oppimisprosessissa ja sen
sddtelyssd. Opettajan itsearviointi kehittdd tutkitusti ensinndkin opettajaa itseddn, hénen
antamansa opetuksen laatua sekd lisdksi koko koulun sisdistd verkostoa. Onnistunut
itsearviointi vaatii opettajalta itsensé arvostamista ja tietoisuutta oman toimintansa tavoitteista
sekd menetelmadosaamista padstikseen niihin tavoitteisiin. (Korkeakoski 2004, 159, 167.)
Nadissd haastatteluissa kaksi opettajaa pohti selvdsti omaa onnistumistaan opetuksensa

ylospdin eriyttdmisessd itsearvioinnin keinoin.

9.2 Oppilaat

Toinen tutkimuskysymys késittelee lahjakkaiden oppilaiden omaa nikemystd
lahjakkuudestaan ja sen huomioinnista saamassaan opetuksessa. Haastatteluissa kévi ilmi, ettad
jokainen ndistd oppilaista on tyytyvdinen opettajalta saamaansa huomioon lahjakkuutensa
suhteen. Heilld on myds tunne, etti opettaja on kylld huomannut ja on tietoinen heidén
taidoistaan ja osaamisestaan. Yleisimmédksi huomioinnin keinoksi mainittiin sekd opettajalta
ettdi my0s luokkatovereilta saadut kehut ja kannustus, mitkd todettiin riittdviksi
huomioinniksi. Erds oppilaista huomautti, ettd selked henkilokohtainen huomiointi olisi véérin

ja epdreilua toisia oppilaita kohtaan.

Oppilas 8: “No mua kehutaan ja mulle tullaan sanoon kaikkee positiivista mun
kuvataidetoistd.”
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Haastattelija: “Kuka sua kehuu?”
Oppilas 8: “Od0 nooo, meiddn luokan pojat ja tytot, tai 66 melkein kaikki, ja
opettajakin joskus.”

“No siis tietenki kehuu, niinku kaikkia muitakin ja sitte... No oikeestaan kaikille muille
samanlainen, niinku pitdski.”
Oppilas 7

Erés oppilas kertoi musiikinopettajalta saamastaan henkilokohtaisesta huomioinnista ndin:

“Noo se joskus ku meilld on noita nokkahuilujuttuja ja se kyselee aina harrastuksista nii se
kysyy multa ettd mites se sun pianonsoitto.”
Oppilas 5

Kyseinen oppilas kokee siis tulleensa henkilokohtaisesti huomatuksi ja huomioiduksi, kun
opettaja osoittaa kiinnostusta oppilaan harrastusta ja sen etenemistd kohtaan. Téllaiset tunteet
varmasti vievét oppilasta eteenpdin lahjakkuutensa saralla ja vahvistavat niin sisdistd kuin
ulkoistakin motivaatiota. Opettajan kiinnostus harrastuksesta koettiin téssa tilanteessa selvésti
palkkiona ja ndin motivaation kohottajana, mutta joku saattaisi ottaa opettajan
kiinnostuneisuuden vapaa-ajan harrastuksesta my0s negatiivisena huomiona ja sellaisena se
saattaisi latistaa oppilaan motivaatiota. Uusikyld ja Atjonen (2007, 109-110) huomauttavat,
ettd opettajan oppiainekohtaista asiantuntijuutta tai uusimpia opetusvilineitd huomattavasti
tarkedmpéad opetuksessa on aito ja empaattinen oppilaiden kohtaaminen. Téllaisella opettajalla
voi olla loppueldmédn mittainen positiivinen vaikutus oppilaan itsetuntoon ja mydnteisen
mindkuvan muodostumiseen. Itsetunto ei missddn nimessd ole itsekkyyttd, vaan terveen
itsetunnon omaava arvostaa muita ja kiintyy ldheisiinsd aidosti ilman tavoitteita hyotya siitd

itse.

Puhuttaessa oppilaiden saamasta tuesta ja opetuksen eriyttimisestd yleisimmiksi tavoiksi
nousivat selkedsti lisdtehtdvien teko sekd ‘“‘apuopettajana” toimiminen. Liikunnallisesti
lahjakkaat kertoivat myos ndyttdvinsd usein esimerkin, jos osaavat tunnilla opeteltava asian
tai litkkkeen jo valmiiksi, ja musiikillisesti lahjakkaat kertoivat esiintyvinsé erilaisissa koulun
juhlissa. Oppilaiden kokemukset ovat siis linjassa opettajien kertoman ja ndin myos
opetussuunnitelman kanssa. Ainoastaan lisdtehtidvien vaikeusasteen arviointi on opettajilla
monesti epdonnistunut, silld haastatellut lahjakkaat oppilaat kokivat saadut lisdtehtavét

monesti samantasoisina perustehtdvien kanssa.
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Haastattelija: "Saaksd tunneilla lisdtehtdvida koskaan? >

Oppilas 12: “Joo jos saan kaikki tehtdvdit tehtyd nii sitte.”

Haastattelija: "Mimmosia ne lisdtehtdivdit on? Onko samantasosia tai vaikeempia
tai helpompia?”

Oppilas 12: “Samantasosia tehtdvikirjasta.’
Haastattelija: "Haluisiksd haastetta niithin?
Oppilas 12: “No jotkut on ihan helppoja ja jotkut on sellasia tarpeeks vaikeita.”

>

“No sitte saa mennd seuraavaan ja seuraavaan ja seuraavaan. Meilld on sellanen, ettd saa
mennd vaan eteenpdin.”
Oppilas 4

“Mutta joskus esimerkiks ku me harjoteltiin keihddnheittoa ja md harrastan sitd paljon, nii se
(opettaja) pyys mua ndyttamddn...”
Oppilas 14

“No kylld mulla oli esimerkiks joulujuhlassa nii md soitin siind kellopelissd niinku
vaikeemman (stemman). Sain niinku opetella sen, koska md osasin hyvin.”

Oppilas 10

“No jos md oon kerenny tekeen ni sit se (opettaja) kysyy, ettd voinks md auttaa muita vdlilld.”
Oppilas 15

Yli puolet oppilaista kertoi kaipaavansa lisdhaastetta opetukseen. Tehtdvien haastavuus on
oikeastaan ainoa selkedsti kaivattu konkreettinen eriyttimisen keino, joten itse
opetusmenetelmiin ollaan tyytyviisid. Pari oppilasta toivoi kylld myds siséltoihin hiukan
monipuolisuutta ja suunnitelmallisuutta.

“No ehkd enemmdin semmosia ongelmatehtdivid. Ja vihd vaikeusastetta niihin lisdd.”

Oppilas 7

“No en md mitdd hankalaa haluis tehd, mutta semmosta erityisempdd tai sitte semmosta mitd
ei yleensd tehd, esim. vaikka piirretd kukkia kesdlld tai jotain tdmmostd perus...”
Oppilas 8

Erés oppilas toi selkedsti ilmi myds motivaation laskemisen liian helppojen tehtévien ddrella.
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“No yleensd ku hiihtimdssd nii 60.. meijdn pitdd niinku hiihtdd tiettyyn paikkaan ja sit niinku
oottaa sielld, nii sit se on vihdn tylsdd aina oottaa sielld.”
Oppilas 6

“No ne (uintitunnit) on aika tylsii, ku ne on nii helppoja. Sais olla enemmdin jotai matkauintia
tai sukellusjuttuja. Ku sitte 06 tota, se on aina vdihd tylsdd mennd l6tkopotkélld ja laudalla
joka vuosi.”

Oppilas 6

Kuten oppilas 6 kertoi, liian helppojen tehtdvien ddrelld lahjakas oppilas herkésti pitkdstyy.
Pitkdstyminen saattaa johtaa motivaation laskemiseen ja myds turhautumisen kautta
hiiriokaytokseen, kun oppilas kehittdd tekemistd itse itselleen. My0Oskéén liian helpot tehtavit
eivit vie lahjakasta oppilasta taitoineen eteenpdin, vaan saattaa aiheuttaa enemminkin

ahdistusta, kun koulu ei tarjoa hinelle yhtd mielekkiitd haasteita kuin muille.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS & EETTISYYS

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tutkia Lincolnin ja Guban neljdn kysymyksen avulla.
Ensinndkin pohditaan tutkimuksen totuusarvoa, eli kuinka saavuttaa luotettavuus
tutkimustulosten totuudenmukaisuudesta. Toiseksi voidaan pohtia ovatko tulokset
sovellettavissa toiseen tutkimusryhméén tai —asetelmaan. Kolmantena asiana voidaan arvioida
tutkimuksen reliabiliteettia eli sitd, muuttuvatko tulokset, jos tutkimus toistettaisiin
samanlaisissa olosuhteissa samoille tai samanlaisille henkildille. Viimeisend voidaan vield
pohtia, onko tutkijan oma nikokulma tai kiinnostus ohjaillut tuloksia. (Soininen & Merisuo-

Storm 2009, 165-166.)

Tatd tutkimusta varten kerdtty haastattelumateriaali dénitteineen ja litterointeineen on tarkoin
sdilytettynd, kunnes niitd ei endd tutkimuksen tekemisen tai arvioinnin kannalta tarvita. Ndin
voidaan taata, ettd tarpeen vaatiessa joitain asioita pystytddn jilkeenpdin aineistosta
tarkastamaan. Kyseessd on laadullinen tutkimus, jonka otanta on melko pieni, joten tulokset
voivat olla erilaisia eri henkildille toteutettuna. Samoille henkildille samanlaisena toteutettuna
tulokset pysyisivdt hyvinkin samoina. Tuloksia ei kuitenkaan voida yleistdd kattamaan
kaikkien opettajien ja kaikkien lahjakkaiden oppilaiden kokemuksia ja ndkemyksid. Tutkijan
oma nikokulma ja asenne on pyritty pitimdin mahdollisimman neutraalina seké

haastatteluissa ettd aineistoa tulkitessa.

Tutkimuseettisyydestd puhuttaessa on huomioitava aineistoa hankkiessa sekd tutkimuksen
luotettavuutta ettd ihmisarvon suojelemista koskevat yhteiset normit.  Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta tutkimusaineistojen tulee olla avoimia ja tulokset oltava mahdollista
tarkistaa. Tamd on tieteen kdytdnt6jen kannalta hyvin tdrkedd. Thmisarvon suojelemisen ja
kunnioittamisen normit korostuvat aineistoa kerdtessd, jolloin tavoitteena on turvata
tutkittavien henkil6iden yksityisyys, vahingoittumattomuus seké itseméddradmisoikeus. Myds
anonymiteetista on pidettdvd huolta, eikd tutkittava saa olla tunnistettavissa tutkimuksesta.
(Kuula 2011, 60, 64.) Tdmén tutkimuksen tutkimusaineisto on sdilossd nimettdménd, joten
adnitteistd tai litteroidusta materiaalista ketddn ei voida erikseen tunnistaa. Myos oppilaiden
koteihin jaetut suostumuslomakkeet tutkimukseen osallistumisesta ovat tiytettynd tallella,

mutta tarkoin suojatussa paikassa. Vain tutkimuksen tekijd itse padsee materiaaliin késiksi.
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11 POHDINTA

Tutkimus osoittautui aiheeltaan ja teoriapohjan rajaamisen kannalta haastavaksi, mutta erittdin
mielenkiintoiseksi. Koin tyotd tehdessdni useita teoriaosassakin mainittuja flow -tiloja, joten
tyon haastavuuden taso oli kai tasapainossa piilevien tutkijan taitojeni kanssa. Tein tdmén
tutkimuksen jatkoksi Pro seminaarityOlle, jonka tein parin kanssa. Siind tutkimme
lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyttimistd vastavalmistuvien luokanopettajien

nikokulmasta ja jo tuolloin kiinnostus téllaisesta jatkotutkimuksesta herési.

Téssd tutkimuksessa mukana on vain yksi ihan tavallinen koulu pienessd kunnassa
maaseudulla ja otanta on pieni, joten tulokset eivit ole suoraan yleistettidvissid. Tutkimuksen
tarkoituskaan ei ollut saavuttaa yleisesti pdtevdd tulosta, vaan enemmaénkin heritelld
kasvattajia huomioimaan myds ne lahjakkaat oppilaat sieltd keskivertojen seké tehostetun ja
erityisen tuen oppilaiden seasta. Ne, jotka liian usein jitetddn pdrjddmédn yksin.
Tutkimukseen valikoituneet oppilaat ovat lahjakkaita kyseisen koulun opettajien
nidkokulmasta ilman sen kummempaa mittaria. Pohdin pitkdsn ennen tutkimukseen
osallistujien kerddmistd sitd, ettd annanko opettajille pohjaksi téssd tutkimuksessa kadyttdméni
maidritelmédn lahjakkuudesta, jonka perusteella he nimedisivdt omat lahjakkaat oppilaansa.
Péaitin  kuitenkin ottaa tutkimukseen yhdeksi ulottuvuudeksi myds opettajien omat
madritelmat lahjakkuudesta, joten annoin opettajien nimetd lahjakkaat oppilaat puhtaasti

oman lahjakkuuskésityksensé pohjalta.

Tatd tutkimusta tehdesséni olen saanut itselleni valtavasti eviitd opetuksen eriyttdmiseen
tulevassa tydssdni. Olen myds tydskennellyt téssd ohella opettajana 23 oppilaan 2. luokassa,
jossa opetuksen eriyttiminen sekd ylos ettd alas on suuri haaste. Koen kuitenkin, ettd jo se,
ettd tiedostan luokkani lahjakkaat oppilaat ja heidédn tarpeensa riittdviin haasteisiin, vie seka
minua ettd oppilaita eteenpdin. Toiminnassani mietin koko ajan miten eriyttdd kumpaankin
suuntaan, joten toivon oppilaiden my0s saavan siitd jotain. Etenkin oppilaiden luovuus ja sen
tukeminen on asia, mihin olen konkreettisesti kiinnittinyt toiminnassani huomiota opettajana.
Pyrin aina antamaan tilaa lapsen omalle ajattelulle ja tavalle toteuttaa vilttamalld valmiiden
mallien antamista ja liian tarkkoja tehtdvinantoja. Olen huomannut, etteivdt oppilaani ole
ailemmin ndin vapaaseen toteuttamiseen tottuneet, mutta he ovat selkeisti nyt saaneet itselleen

evaita itsensa toteuttamiseen.
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Tutkimuksessani kdytin erittdin paljon lihteend Kari Uusikylén teoksia, silld hdn on tutkinut
tatd aihetta paljon. Kirjassaan ”Vastatulia — inhimillisen kasvatuksen ja koulutuksen puolesta”
(2000, 203) hin kirjoittaa niin kauniisti lahjakkuudesta, ettd haluan pdittdd tyoni hénen

sanoihinsa.

“Jokaisella ihmiselld on kuitenkin vahvimmat puolensa, kykynsd ja lahjansa, joita
kehittimdlld voi saada ilon ja onnen hetkid, kokea eldmdn mielekkddksi. Ylldttdvin moni
Jjokanainen tai —mies huomaa jossain vaiheessa seisovansa esiintymislavalla, kirjoittaneensa
kirjan, katselevansa maalaamiaan tauluja tai tekevdinsd vditoskirjaa. He ovat kaikki
lahjakkaita, riippumatta siitd, miten keskinkertaisena tai lahjattomana itse kukin itsedicin
pitdd. He ovat kehittdneet synnynndisen potentiaalinsa erityislahjakkuuksiksi, kun taas monet
geneettisesti ehkd lahjakkaammat ovat jittdneet lahjansa kehittamdttd. Ei ole ollut
motivaatiota tai ulkoiset olosuhteet ovat sen estdneet.”

(Kari Uusikyld)
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LIITE 1

SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA

Olen Essi Lahdenperd, pro-gradu tutkimusta tekeva luokanopettajaopiskelija Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampukselta. Tutkin lahjakkaiden oppilaiden opetusta
pddosin lasten omasta ndkokulmasta, mutta pienen haastattelun teen myos opettajille.

Tarvitsen nyt Teidén apuanne!

Olen pyytinyt [JJJ ] koulun opettajia nimedmiin jossakin oppiaineessa lahjakkaaksi

méadrittelemiddn oppilaita, ja pyvddnkin nyt Teiddn suostumustanne haastatella lastanne

helmikuun 2018 aikana, silldi hdn on valikoitunut tutkimukseeni soveltuvaksi. A#nitin
jokaisen haastattelun ja tuhoan ainitteet, kun ne eivdt ole tutkimukseni kannalta endi
tarpeellisia. Liséksi kisittelen dédnitteitd nimettdminé ja mainitsen tutkimuksessani lapsestanne

vain sukupuolen ja luokka-asteen, joten lastanne ei voi tutkimuksesta tunnistaa.

Palauttakaa kaavakkeen alaosa tdytettynd koululle viimeistddn pe 2.2.2018. Jos jotain

kysyttdviai tai tarkennettavaa tulee, ota yhteytta:

Essi Lahdenpera

esanla@utu.fi
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