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Pro gradu -tutkielmamme aiheena oli selvittda, sitd millainen asema lahjakkailla oppilailla on
suomalaisessa peruskoulussa télld hetkelld ja millaisia opetuksellisia ratkaisuja luokanopettajat
toteuttavat heidédn opetuksessaan. Tutkimuksemme pédtavoite olikin selvittdd, miten luokan-
opettajat tukevat lahjakkaita oppilaita kolmiportaisen tukimallin ensimmadiselld tasolla eli ylei-
sessd tuessa. Lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan méirittely, tunnistaminen ja ominaisuuksien
tiedostaminen on tdrkedd, kun mietitddn heille suunnattuja tukitoimia kolmiportaisen tuen pii-
rissd. Tdmén takia halusimme hiukan selvittdd myds sitd, miten luokanopettajat maérittelevit
lahjakkuutta ja lahjakasta oppilasta.

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena tutkimuksena, jossa kdytimme fenomenografista lihesty-
mistapaa ilmidn tutkimisessa. Fenomenografinen tutkimustapa oli 1dhestymistavoista luonte-
vin, koska keskiossimme oli ihmisten kokemukset tutkittavasta ilmidsté, joka téssd tutkimuk-
sessa oli lahjakkuus ja lahjakas oppilas. Aineiston analyysi toteutettiin neljdssa eri vaiheessa.
Ensimmadisen ja toisen vaiheen aikana luimme aineistoamme ldpi, josta etsimme tutkimuskysy-
mystemme kannalta keskeisid ilmauksia. Tamén jdlkeen kolmannessa ja neljdnnessi vaiheessa
toteutimme klusteroinnin eli ryhmittelyn ja abstrahoinnin eli ylemmén tason kategoriajoukot.
Kerdsimme tutkimuksemme aineiston puolistrukturoidulla kyselylomakkeella, jonka ldhe-
timme Facebookissa Alakoulun Aarreaitta -sivustolle toukokuussa 2018.Tutkimukseen osallis-
tui 19 luokanopettajaa ympéri Suomea. Heidén tyokokemuksensa vaihteli vastavalmistuneesta
yli 30 vuoden tyokokemukseen.

Tutkimuksemme ensimmdinen tutkimuskysymyksemme pureutui sithen, millaisena ilmiona
luokanopettajat nékevit lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan. Luokanopettajat kokivat lahjak-
kuuden ja lahjakkaan oppilaan hyvin monimuotoisena ilmiond, johon he liittivdt konkreettisia
ominaisuuksia. Lahjakkuuteen sekd lahjakkaaseen oppilaaseen liitettiin 8 eri ominaisuutta,
jotka olivat osittain samoja. Motivaatio, erityinen osaaminen ja kyky oppia nousivat keskeisim-
maksi tutkimustulokseksi méériteltdessd lahjakkuutta ja lahjakasta oppilasta. Namai edelld mai-
nitut madritelmét voidaan kaikki liittdd osaksi Renzullin kolmen ympyrin lahjakkuusmallia,
joka on tunnetuin lahjakkuusmalli juuri 1dnsimaissa. Tutkimus osoitti, ettd luokanopettajat ko-
kevat lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan hyvin samankaltaisena ilmiona.

Toinen tutkimuskysymyksemme tutki millaisia tukikeinoja luokanopettajat toteuttavat omassa
tyossédén lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa yleiselld tuella. Tutkimuksessamme vastauksista
nousi esille seitsemén eri tukikeinon muotoa, jotka jollain tavalla liittyivdt opetuksen eriytti-
miseen. Teorian pohjalta eriyttiminen voidaan jakaa kolmeen eri siséltdalueeseen, joita ovat
prosessi, sisdlto ja tuotos. Meidan tutkimuksemme tukikeinot liittyivit ldhes kaikki eriyttdmisen
siséltoon. Keskeisimpid eriyttdmiseen liittyvid tukikeinoja olivat lahjakkaan oppilaan oppima-
teriaalin muokkaaminen, vapauden ja vastuun antaminen omien mielenkiinnon kohteiden mu-
kaan sekd haastaminen.

Avainsanat: (lahjakkuus, lahjakas oppilas, kolmiportainen tuki, yleinen tuki, eriyttiminen)
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The main purpose of our master thesis is to investigate what kind of positions gifted students
has in Finnish school system and how Finnish elementary school class teachers support and
do different pedagogical conclusions to gifted students. In particular we wanted to research
how elementary class teachers support gifted students in the first level of three-tiered support.
Three-tiered support includes three different levels which are general, intensified and special
support. It is very important that class teachers recognize and determine giftedness and gifted
students because then they can arrange right measure of supports. This is why, we wanted to
investigate how class teachers determine giftedness and gifted students.

In our master thesis we have used phenomenography analysis which is a qualitative research
methodology. Phenomenographical analysis is a brilliant, because it investigates class teach-
ers experiences of our phenom which is in this case giftedness and gifted students. We imple-
ment this analysis in four parts. In the first and second parts we read results of thesis and un-
derlined definitions. Third and fourth parts includes categorized definitions to the hyponyms
and the abstraction part. We sent half-structured questionnaire on Facebook page called Ala-
koulun aarreaitta on May 2018. We had 19 answers from class teachers and they had work ex-
perience 0 over 30 years.

Our master thesis first research question investigated how Finnish elementary

school class teachers experience gifted students in general support on education. Class teach-
ers experienced giftedness and gifted students very polymorphous phenom which they linked
concrete properties. There were 8 common properties within giftedness and gifted students.
The main results in those contexts were motivation, special skill and ability to learn. All 8
properties would be able to link easily into the Renzulli's three-ring model conception of gift-
edness what is the most known model in western countries. Our thesis pointed that class
teachers see giftedness very similar phenom.

The second research question investigated how class teachers support concrete and do differ-
ent pedagogical conclusions to gifted students in general support on education. All our results
indicated seven different support measures including differentiation. Theory divides differen-
tiation to three contents which are process, content and product. Almost all results linked to
content of differentiation. Main results on these support measures of differentiation where
gifted students elaboration of learning materials, challenging and giving the freedom and re-
sponsibility with their own interests.

Keywords: (giftedness, gifted student, three-tiered support, general support, differentiation)
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1 Johdanto

Teimme kandidaatin tutkielmana kirjallisuuskatsauksen, jossa perehdyimme lahjakkaisiin op-
pilaisiin seké heiddn opettamiseensa ja huomioimiseensa kolmiportaisen tuen piirissd. Koimme
aitheen niin mielenkiintoiseksi, ettd padtimme jatkaa aiheesta pro gradu -tutkielman. Lahjak-
kuutta ja lahjakkaita oppilaita on tutkittu jonkun verran kuluneina vuosina, mutta meiti kiin-
nostaa erityisesti se, miten lahjakkaita oppilaita huomioidaan kolmiportaisen tuen jérjestel-
missd ensimmadiselld tuen portaalla eli yleisen tuen piirissd. Kolmiportaisen tukimallin myo6ta
oppilaan oppimisen ja koulunkd@ynnin ongelmiin on tarkoitus puuttua jo varhaisessa vaiheessa
ja entistd tehokkaammin. Kolmiportaisen tukimallin tulisi ottaa huomioon oppimisvaikeuksien
liséksi my0s lahjakkaiden oppilaiden eriyttdiminen. Valitsimme yleisen tuen tason siksi, koska
se on ensimmadinen tuen taso, jota luokanopettajien kuuluu antaa kaikille oppilaille ja yleisessa
tuessa tarjottavia tukikeinoja voidaan tarjota yhté lailla seké tehostetussa ettd erityisessd tu-

€ssa.

Nykyaikana koulumaailmassa korostetaan jokaisen oppilaan yksil6llisyyttd niin, ettd jokainen
oppilas saisi mahdollisuuden oppia ja opiskella omalla tyylilladn. Tdma vaatii koululta ja kou-
lun opettajilta opetuksen mukauttamista oppilaiden tarpeita vastaavaksi. Oppilaan oppimisen ja
hyvinvoinnin kivijalkana on laadukas perusopetus (Opetushallitus, 2014, 62). Vallitsevaa pe-
rusopetustamme ohjaava perusopetuslaki tuli voimaan vuonna 2011 (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 642/2010). Samaan aikaan lakimuutoksen kanssa otettiin kdyttoon kolmiportai-
sen tuen tukimalli. Kolmiportainen tukimalli syntyi Opetushallituksen erityisopetuksen kehit-
tdmishankkeen mietintjen kautta, jonka 1dhtokohtana oli tehdd muutoksia muun muassa pe-
rusopetuslain oppilaan tukeen. Kolmiportaisen tukimallin taustalla on ajatus inkluusion toteu-
tumisesta kaikille. (Rinkinen & Lindberg, 2014, 7, 19.) Inkluusio ajattelun ldhtokohtana ovat
tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus. Inkluusiomallin mukaisesti kolmiportaisen tukimallin tarkoi-

tuksena on jokaisen oppilaan yksil6llisen oppimisen ja koulunkdynnin huomioiminen.

Lahjakkuuteen ja lahjakkuusteorioihin liittyen on tehty paljon tutkimusta sekd ulkomailla ettéd
Suomessa. Miérittelemme tutkielmassamme ensin lahjakkuutta, johon liittimme myos dlykkyy-
den ja luovuuden, koska ne kaikki osaltaan méérittelevdt lahjakkuutta riippuen siitd minkalai-
sesta lahjakkuudesta on kyse. Kdytdmme tutkielmassamme lahjakkuuden maéirittelyn tukena

tunnettuja lahjakkuusteoreetikkojen luomia lahjakkuusmalleja sekd lahjakkuusteorioita, jotka



osaltaan tdydentdvét lahjakkuuden monimuotoista médrittelya. Teoreetikot liittdvét lahjakkuu-
teen muun maussa luovuuden, motivaation ja ympariston merkityksen. Lahjakkaiden oppilai-
den tunnistaminen on helpompaa, kun tiedostaa mita lahjakkuus voi pitdé sisélldén. Lahjakkai-
den oppilaiden tunnistaminen ei valttdmaétti aina ole helppoa, mutta tiedostamalla erilaisia kei-
noja tunnistamiseen liittyen, heitd on helpompi tukea ja opettaa koulussa. Eritasoiset ja eri alu-
eilla lahjakkaat oppilaat tarvitsevat erilaisia opetuksellisia ratkaisuja. Lahjakkaiden oppilaiden
opetuksessa erilaisia tukikeinoja ovat muun muassa eriyttdminen, opetuksen nopeuttaminen ja
rikastuttaminen, joustava ryhmittely, ja vuosiluokkiin sitomaton opetus. (Laine, 2010, 2, 6-11;

Opetushallitus, 2014, 38, 62.)

Lahjakkaiden oppilaiden asemaa puoltaa myds Suomen laki. Yhdenvertaisuus on keskeinen pe-
rus- ja ihmisoikeus. Perustuslain (Perustuslaki 731/1999) 6§ mukaan ihmiset ovat yhdenvertai-
sia lain edesséd ja lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksiloind. Pelkdstdén tdmén lain no-
jalla lahjakkailla oppilailla on laillisesti oikeus taitotasonsa mukaiseen perusopetukseen. Perus-
opetuslaki sisdltdd perusopetukseen sdddettyji lakeja. Oppilaan oikeus perusopetukseen on joh-
dettavissa perusopetuslain 2§ pykaldstd, Oppilaan oikeudesta sivistykseen, tasa-arvoiseen koh-
teluun ja itsensi sivistimiseen. (Perusopetuslaki, 628/1998.) Uudella perusopetuslain muutok-
sella on ollut tarkoitus vahvistaa oppilaan oikeutta saada oppimiseensa ja kasvuunsa riittdvin
varhain tukea ja titen my0s ennalta ehkiistd oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyvien ongelmien
kasvamista. (P6lonen, 2015, 207.) Todellista oppimisen tuen tasa-arvoa on se, kun oppimisvai-
keuksia omaavia oppilaita autetaan ja lahjakkaita puolestaan tuetaan (Viljamaa, 2013, 17).
Tassd pro gradu -tutkielmassamme on kaytetty hyvéksi aikaisemmin tekemddmme (Forsman &
Forsman, 2017) kandidaatintyon tutkielmaamme. Olemme liittédneet ja koonneet yhteen kandi-
daatin tutkielmassa kdyttdimaamme kirjallisuutta tieteellisen tiedon osalta sekd syventineet lah-

jakkuusteorioita ja lahjakkuutta ilmidind yhé tuoreimmilla ldhteill4.



2 Lahjakkuus ja lahjakkuusteorioita

Lahjakkuuden maédritteleminen on tdrkedd, kun mietitddn lahjakkaita oppilaita ja heiddn huo-
mioimistansa suomalaisessa peruskoulujirjestelméssd. Lahjakkuus on aiemmin liitetty herkésti
vain dlykkyyteen ja sitd mitattiinkin pitkdén vain dlykkyysteisteilld. Sittemmin lahjakkuuden
madrittelyssd on kasvanut ymmarrys siitd, ettd se on hyvin moninainen kasitys, jota ei voi mitata
pelkistddn dlykkyysteisteilld. Se pitdd sisdllddn monia eri osa-alueita, joita tunnetut lahjakkuus-

tutkijat ovatkin selkiyttdneet erilaisten teorioiden ja mallien avulla.

Esittelemme seuraavien kappaleiden aikana lahjakkuuteen liittyvaa méérittelyd yleisesti, mutta
myo0s yhteiskunnallisesta ja kulttuurisesta ndkokulmasta. Puhumme lahjakkuuden yhteydessé
myos dlykkyydestd ja luovuudesta, silld ne liittyvét laheisesti lahjakkuuteen ja eri tutkijat ovat-
kin liittdneet niitd enemmin ja vihemmain osaksi lahjakkuutta. Lahjakkuusteorioiden osalta
olemme tuoneet esille muutamia tunnettuja malleja, jotka osaltaan auttavat lahjakkuuskasityk-

sen kokonaiskuvan hahmottumisessa.

2.1 Lahjakkuus ja alykkyys

Lahjakkuuteen voidaan siséllyttdd monia erilaisia poikkeuksellisia kykyjéd eldmin eri osa-alu-
eilla. Thminen voi olla esimerkiksi lahjakas esiintyjé tai taiteilija, mutta ihminen voi olla my6s
sosiaalisesti tai dlyllisesti lahjakas. (Besjes-de Bock & de Ruyter, 2011, 198.) Kuuselan ja Hau-
taméen (2001, 320) mielesti ei ole olemassa sellaista lahjakkuuden mééritelméé, joka olisi ylei-
sesti tiedossa, silld siihen sisdltyy paljon selittimittomid elementtejd. Hotulaisen (2006, 139)
mukaan lahjakkuuskésitykseen sisdltyy merkityksellisen ilmaus siitd, ettd yksilo omaa jonkin
erityisen lahjan, joka on vaikuttanut ja vaikuttaa edelleen lahjakkuuteen liittyvassd maaritte-
lyssd. Tadma johtaa ajattelumalliin, jonka mukaan harvat yksilot omaavat erityisen lahjan ja puo-

lestaan toiset eivét. (Hotulainen, 2006, 139.)

Ihmisella voi olla psyykkisid ja fyysisid synnynndisid ominaisuuksia, jotka voivat tehdé lahjak-
kuuden kehittymisen helpommaksi jollakin alalla, mutta lahjakkuudesta ei seuraa heti mitdan
erityistd kykyd, saavutusta tai erityisosaamista (Hiither & Hauser, 2012, 13-14; Uusikyl4, 2012,
66.) Lahjakkuus jollakin tietylld osa-alueella voi aluksi merkitd mahdollisuutta hankkia myo6-
hemmin jokin erityinen taito saavuttamalla tuloksia, jotka selvésti poikkeavat siitd, mitd muut
kyseiselld alueella saavat aikaan tai omaksuvat (Hiither & Hauser, 2012, 13-14). Uusikyla
(2012, 66, 71) kirjoittaa, ettd koko lahjakkuuden, kuin myds dlykkyyden kehittymisen tirkein
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ehto on oma sisdinen halu. Lahjakkuus on erdédnlainen raakatimantti, jota tdytyy jalostaa péivit-
tdin, jotta se kehittyisi sdihkyvéksi jalokiveksi. Jos sitd ei aloita tarpeeksi aikaisin, vahvaa pe-
rustaa tulevaisuuden huippulahjakkuudelle ei muodostu. Lahjakkuuden jalostaminen vaatii hy-
veitd: sitkeyttd, itsekuria, ponnistelua seka kilpailua itsensé ja muiden kanssa. (Viljamaa, 2013,

12, 15-16, 188.)

Mark Runco (2017) nostaa esille lahjakkuustutkijan Robert Sternbergin, joka maéérittelee uu-
dessa ACCEL-mallissaan (Active Concerned Citizenship and Ethical Leadership), ettd myos
lahjakkuus ja luovuus ovat saaneet uusia nikemyksié viime vuosien aikana. Muutokset tapah-
tuvat yhteiskunnassamme niin nopeasti, ettd aktiivisen kansalaisuuden korostaminen ja eettis-
ten dilemmojen ratkaiseminen voidaan ndhdd mallissa keskeisind piirteind. Piirteitd ei ole ai-

kaisemmin juurikaan huomioitu osana, dlykkyyttd, luovuutta ja lahjakkuutta. (Runco, 2017.)

Nykyédén maailman suurimmat ongelmat, joihin tarvitsemme lahjakkaita yksilditd, eivit ole sel-
laisia, joita voi korkean dlykkyysosaméérin avulla késitelld suoraan. On paljon dlykkaitd ihmi-
sid, jotka tyOskentelevit globaalin ldmpenemisen, loputtomien sotien, ilmansaasteiden ja vas-
taavien ongelmien parissa, mutta edistyvit suhteellisen vaatimattomasti. Tarvitsemme analyyt-
tisten taitojen tukena taitoja ja asenteita, joita ovat luova sekd kiytdnnollinen maalaisjarki ja
eettisyys. (Stenberg, 2017, 157.) Alyllinen lahjakkuus voi olla myds korkea menestysti ja tai-
donnéytteitd useammalla eri eldmén osa-alueella, erityisid akateemisia taitoja, luovuutta, tai-
detta, johtajuutta ja urheilullista lahjakkuutta (Sabansi & Bulut, 2018, 160). Ambrose ehdottaa-
kin, ettd luovuudella voitaisiin tukea enemmin my0s eettisen ajattelun kapasiteetin kehitti-
mistd. Meidén tulisi tehdd kaikkemme, etté eettinen ajattelu alkaisi kukoistamaan monimutkai-

sessa maailmassamme. (Ambrose, 2017, 221-222.)

Kulttuuriympéristd on Heinosen (1998, 108) mukaan olennaisessa roolissa lahjakkuuden ja
dlyn kehityksessd, johon vaikuttaa se mitd kussakin kulttuurissa arvostetaan. Liséksi yksilon
kasvuympdristo ja se, millaiseen perheeseen he sattuvat syntymdin ovat voimakkaasti yhtey-
dessé lahjakkuuden ja dlykkyyden kehityksessd. Monet eri yksilon kognitiiviset taidot ja toi-
minnot ovat vastuussa yksilon lahjakkuuteen liittyvistd suorituksista, jotka kehittydkseen, tar-
vitsevat ympdriston panostusta, oikeanlaista tukea ja opiskelua seké harjoittelua. (Hotulainen,
2006, 140; Uusikyld, 2012, 66.) Geenit ja ympéristd luovat monimutkaisen vuorovaikutussuh-
teen, jossa ne toimivat keskenddn. Tdméa vuorovaikutussuhde nékyy erityisesti persoonallisuu-

teen liittyvien ominaisuuksien seki kognitiivisten taitojen kohdalla. (Portin, 1998, 32, 33.)



Lahjakkuuteen liittyvét madrittelyt ovat jokseenkin olleet aika kapeita, silld ne ovat herkésti
viitanneet lahjakkuuden olevan korkeatasoista dlykkyyttd (Besjes-de Bock & de Ruyter, 2011,
198). Lahjakkuuteen on aikojen saatossa liitetty muun muassa korkea dlykkyysosamadra tai
muiden erilaisten testien tulokset, akateemiset taidot ja muut saavutukset (Schroth & Helfer,
2009, 384; Porter,2005, 4). Stenbergin artikkelin (A New Model for Identifying the Gifted)
mukaan nykyiset dlykkyysosamddrd testit eivédt pysty endd mittaamaan tarpeeksi kattavasti
alykkyyden eri osa-alueita, koska dlykkyyden késityskin on muuttunut ajan mittaan. (Stenberg,
2017). Alykkyyden osalta on selvitetty, etti noin puolet siiti on periytyvid, mutta ympéristolli

on my0s oma vaikutuksensa sen kehittymisesséa (Uusikyld, 2003, 189).

2.1.1 Luovuus osana lahjakkuutta

Luovuutta mittaavia testejd ei juurikaan ole, sill testien luotettavuus on pitkalti sidoksissa sii-
hen mitd luovuudella ymmarretddn (Uusikyld, 2012, 55-56). Luovuuden mééritelmé on ollut
pitkddn vahin kiistanalaista kirjallisuudessa. Nykyiset tutkimukset ovat paésseet kuitenkin yh-
teisymmarrykseen siitd, ettd luovuus on taitoa luoda jotain uusia ja hyodyllisid asioita. (Ba-
har & Ozturk, 2018, 78.) Stenberg nostaa luovuuden osana lahjakkuutta tirkedan asemaan tu-
levaisuudessa ratkaistessa globaalimpia eettisid ongelmia, koska tdhdn ei pysty riittdvan hyvin
pelkdstddn dlykkait ihmiset tilla hetkelldkdin. (Stenberg, 2017). Luovuutta mittaavien testien
epatarkat tulokset ovatkin osoittaneet, ettd luovuus kédsitteend on hyvin moninainen ja vaikea-
selkoinen (Davis, 1997, 270). Toisaalta, luovuus nikyy kaikista parhaiten siind, mitd ihminen

saa aikaan, silld luovuus liittyy aina tiettyyn erityisalaan (Uusikyld, 2002, 43).

Luovalla yksilolld tidytyy olla tietynlaisia persoonallisuuteen ja motivaatioon liittyvid kykyja,
jotka mahdollistavat sen, ettd he osaavat ajatella eri tavalla kuin toiset. Luova ihminen uskaltaa
heittdytya projekteihinsa tiysilld. He toteuttavat asioita omalla tyylilld4n ja he uskaltavat ottaa
riskejd, silld he eivit pelkdd epdonnistua eivitkd pelkdd ndyttda sitd. (Davis, 1997, 275.) Ver-
rattuna henkil6ihin, joiden luovuus on alhaisempi, luovat lahjakkaat yksilot ovat huomattavasti
energisempid, motivoituneempia, ja mieleltddn avoimempia uusille ideoille, ajatuksille ja mui-
den mielipiteille seké asiantuntevia (Zhang, 2015, 183). Luovuutta on olemassa monenlaista,

joka tarkoittaa sitd, ettd my0s luovat yksilot ovat erilaisia (Davis, 1997, 274).

Ihmisen kognitiiviset taidot, kuten esimerkiksi dlykkyys ja informaation prosessoinnin nopeus

vaikuttavat ihmisen luovuuteen. Tdhédn vaikuttaa myds niin sanotut ei-kognitiiviset taidot, kuten
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asenteet, perheen ja koulun mahdollisuudet ja kokemukset, jotka ovat osa ihmisen ymparistoa.
(Davis, 1997, 269.) Yksilon ja ympériston vilinen suhde siis vaikuttaa luovaan suoritukseen.
On ymparist6jd, jotka suosivat luovuutta ja on ympaéristdjé, jotka tukahduttavat sen. (Uusikyla,
2012, 61.) Sellainen ymparisto, joka antaa jokaisen ihmisen toteuttaa itseddn vapaasti ilman
véhittelevdd arvostelua on luova ymparistd. Luovuuden kasvun ja kehityksen kannalta olisi
tarkedd, ettd koulujen ja kotien kasvuympéristd olisi sellainen, joka mahdollistaa lapsen itsensd

toteuttamisen sellaisena kuin on. (Uusikyla, 2002, 49, 53.)

2.2 Lahjakkuusteorioita
Lahjakkuusteoriat jaotellaan kahteen padryhmaan, implisiittisiin ja eksplisiittisiin teorioihin.

Eksplisiittiset lahjakkuusteoriat ovat sellaisia teorioita, joita on mahdollista tutkia empiirisesti.
Néamaé voidaan edelleen jakaa kehitysteorioihin ja kognitiivisiin teorioihin. Implisiittiset eli niin
sanotut epdsuorat lahjakkuusteoriat ovat joko maallikoiden tai asiantuntijoiden muodostamia
tulkintoja ja ajatuksia lahjakkuudesta. Niité ei kuitenkaan voida testata empiirisesti. Olemme
liittdneet tutkielmaamme Renzullin, Gardnerin ja Gagnén lahjakkuusmallit, jotka edustavat im-
plisiittistd ryhméa. Lisdksi olemme ottaneet mukaan Stenbergin lahjakkuusmallin, joka edustaa

kognitiivista teoriaa. Stenbergin malli kuvaa ajattelunprosesseja. (Uusikylad 1994, 44; 2012, 73.)

2.2.1 Renzullin kolmen ympyrén malli

Renzullin mallin kolme limittdistd ympyrdéd kuvaavat lahjakkuuden keskeisid elementtejd, joita
ovat keskitason ylittava kyvykkyys, luovuus ja opiskelumotivaatio. Mikdén niistd osa-alueista
el riitd yksinddn lahjakkuuden selitykseksi, mutta lahjakkuusalueet ovat vahvassa yhteydessa
toisiinsa. Kaikilla kolmella osa-alueella on tirked roolinsa lahjakkuuden eri muotojen ilmenty-
misessd, mutta niiden ei tarvitse olla 1asnd samaan aikaan. (Renzulli, 2000, 100.) Renzullin mu-
kaan lahjakas ja kyvykis lapsi on sellainen, joka pystyy soveltamaan ndiden kolmen eri osa-
alueen yhdistelméa ja soveltaa niitd potentiaalisesti arvokkailla eldmén eri osa-alueilla. Lapset,
jotka pystyvét vuorovaikutukseen ndiden kolmen lahjakkuutta muodostavan osa-alueen kanssa,
tarvitsevat laajasti erilaisia koulutuksellisia mahdollisuuksia ja palveluita, joita ei yleisesti tar-
jota normaaleissa opetusoloissa. (Brown, Renzulli, Gubbins, Siegle, Zhang, Chen, 2005, 69-
70.)
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Renzullin lahjakkuusmalli on luultavasti tunnetuin lahjakkuusmalleista ainakin ldnsimaissa
(Uusikyld, 1994, 45). Seuraava kuva tdsmentdd Renzullin mallin elementtejé, joka on liitetty

ailemmasta kandidaatin tutkielmastamme (Forsman & Forsman, 2017, 11).

YLEISLAHJAKKUUTEEN
- matemaattinen
- kielellinen

johtavat - looginen pasttely jne.

ERITYISLAHJAKKUUTEEN
- Keskitason ylimava | - ehki satoja lajeja
., koyvykdoyys

KUVA 1. Renzullin kolmen ympyrin lahjakkuusmalli (Forsman & Forsman 2017, 11; Ren-
zulli, 2000, 100; Uusikyld, 1994, 46).

Keskitason ylittava kyvykkyys tulee ndhdé niin sanotusti korkeampana ylemman tason kyvyk-
kyytend milld tahansa eldmén eri osa-alueella Se voidaan méaéritelld kahteen eri osa-alueeseen,
jotka ovat yleinen kyvykkyys ja spesifimpi erityiskyky. Yleistd kyvykkyyteen liittyy korkeata-
soinen ajattelu, avaruudellinen hahmotuskyky seka se, ettd ihminen osaa uusissa tilanteissa yh-
distdd kokemukseensa sopivan ja oikeanlaisen reaktion. Téhén liittyy esimerkiksi verbaalinen
ja numeerinen jarkeily, sekd sanasujuvuus ja muisti. (Renzulli, 2000, 100.) Muistiin liittyen
yleiseen lahjakkuuteen voidaan liittdd myds nopea, valikoiva ja tarkka muistiin palauttamisen
kyky (Uusikyld, 1994, 46). Erityiskykyyn liittyy vahvasti ihmisen kyky havaita ja hankkia tie-
toa, taitoja tai kykyé toimia yhdessa tai useammassa aktiviteetissa kdyttden tarkoituksenmukai-
sia strategioita. Ndma kyvyt méaritellaan sellaisiksi, joilla tihminen ilmaisee itseddn omassa ela-
massddn. Erityiskyvyt voivat ndyttdytyd esimerkiksi matematiikassa, musiikissa tai baletissa.
Alykkyyden vaikutus ja merkitys suhteessa keskitason ylittiviin kyvykkyyteen vaihtelee sen
mukaan, milld eri osa-alueella lahjakkuutta esiintyy. (Renzulli, 2000, 100-101.)

Opiskelumotivaatio tarkoittaa kykya heittdytyd mukaan ja motivoitua tietyistd ongelma-alueista
tai opiskelukohteista. Itseluottamus, paittivaisyys, mééritietoisuus, kestdvyys ja pddmaératie-

toinen harjoittelu sekd usko omaan tekemiseen ovat tydskentelyn ldhtokohtia. Osa-alueeseen
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yhdistyy my0s lahjakkaan horjumaton itseluottamus ja vahva itsetunto sekd usko omiin kykyi-
hin, mutta myos avoimuuden sdilyttiminen suorituksiaan kohtaan. (Renzulli, 2000, 102.) Oman
ja muiden produktion tai tyoskentelyn laadun kriittinen arvioiminen on osa opiskelumotivaatio
osa-aluetta. (Uusikyld, 1994, 46). Renzulli (2000, 102) mainitsee artikkelissaan lahjakkuustut-
kijat Francis Galtonin ja Lewis Termanin, jotka myos pitdvéit opiskelumotivaatiota (task com-

mitment) essentiaalisena osana lahjakkuuden maérittelyssa.

Omaperdisyys, ajattelun loogisuus ja joustavuus eri ldhestymistapojen ja ongelmien ratkaisujen
16ytamisessd ovat luovuuden keskeisid osa-alueita. Lisdksi luovuuteen liittyy kekselidisyys ja
taito muuttaa jo vakiintuneita kdytantoja ja menetelmié tarpeen vaatiessa. (Renzulli, 2000, 103.)
Luovuudessa on kysymys halusta ja taidosta ottaa vastaan uutta ja erilaista informaatiota. Yk-
silon uteliaisuus ja estottomuus, mutta samalla my6s herkkyys ja esteettinen sensitiivisyys eri-
laisia drsykkeiti kohtaan auttavat luovuuden esiintymisessé. (Uusikyld, 1994, 47.) Tehokkaim-
man ja laadukkaimman metodin 16ytdminen on osa luovuuden ydinti. Oppilaan tukeminen ja
kannustaminen lisd4 innostumista ja auttaa itsetunnon kehittymisessé. Téarkeét keksinnot toteu-

tuvat usein vastoinkdymisten ja erehdyksien kautta. (Solatie, 2009, 45.)

2.2.2 Gagnén lahjakkuusmalli

Gagné¢ ilmentédd lahjakkuutta (giftedness) luonnostaan ja spontaanisti kehittyneiksi inhimilli-
siksi kyvyiksi. Erityislahjakkuus (talent) kehittyy systemaattisen harjoittelun avulla yhdesti tai
useammasta synnynndisen kyvyn jalostamisesta, johon kuitenkin myds vaikuttaa yksilon sub-
jektiivinen ympdrist0 ja sisdiset tekijat eli persoonallisuus. (Gagné 2000, 2, 2004, 12.) Seka
lahjakkuus etti erityislahjakkuus voivat jakaantua alakategorioiden kyvyiksi (Gagné, 2007, 94).
Kaytdamme tutkielmassamme havainnollistamisen apuna kandidaatin tutkielmassa kiytettya
lahjakkuusmallia (Forsman & Forsman, 2017, 13). Lahjakkuusmalli on Seppaldisen (2016, 12)
tekemd, joka on tehty Gagnén (2000, 2004) lahjakkuusmallia mukaillen. Kuviossa 2 vasem-
malla puolella kuvaillaan luonnollista lahjakkuutta (giftedness) ja kuvion oikeassa laidassa on
erityslahjakkuus (talent). Keskelld oleva nuoli kokoaa ympérilleen ne kehitysprosessit, jotka

vaikuttavat lahjakkuuden kehittymiseen.
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GIFTEDNESS LAHIAKKUUDEN TALENT

VIRITTAJAT

KYKYALUEET ERITYISALUEET

YLEINEN ERITYINEM | I
PERSOONALLISUUS s A
Alvllinen pl sopeutuvuus  harrastukset — B
L » temperamentti ) —
- s N arvot -
Luovuus . tahdonvoima  kjinnostuksen - . :
a asenteet kohteat motivaatio — =
5 ——
Sosioemotionaalinen . Kehitysprosessi —
. ——H
o esikuvat  merkitykselliset r—1
Sensomotorinen . perhe G —
i elamin =
: kouly  dktiviteetit  tapahtumat — :
Muut I — ) : .
Kulttuur] "pa]klnnc-t -— §|
. YMPARISTO —— jm

KUVA 2. Gagnén lahjakkuusmalli (Forsman & Forsman, 2017, 13; Seppéldinen, 2016,
12; Gagné 2000, 3, 2004, 89).

Gagnén mallissa luonnollinen lahjakkuus jaetaan pidalueisiin, joita ovat dlykkyys, luovuus, so-
sioemotionaalinen ja sensomotorinen osa-alue. (Gagné, 2000, 3, 2007, 95.) Luonnollisen lah-
jakkuuden osa-alueisiin vaikuttaa yksilén geeniperimi (Gagné, 2007, 94). Alykkyytti eli intel-
lektuaalisia kykyjd on tutkittu edelld mainituista osa-alueista selvésti eniten. Sithen kuuluvat
esimerkiksi lukemaan oppiminen ja matemaattisten késitteiden tiedostaminen. Luovuuden osa-
alueeseen kuuluvat muun muassa erilaisten ongelmien ratkaisutaidot. Toisaalta, tutkijat nike-
vit, ettd luovuutta voidaan myos havaita useissa eri arkieldmin tilanteissa. Sosioemotionaalisen
eli sosioaffektiivisen osa-alueen kykyjd on puolestaan tutkittu vihemmén, mutta ne ilmenevit
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Sensomotoriseen kykyalueeseen sisdltyy viiden eri aistinalu-
een elementit, joiden avulla voidaan havainnoida ympéristod, kuten esimerkiksi nékoa ja mo-
toritkkaa. Motorisen alueen erityiskykyjd ovat voima ja nopeus. (Gagné 2000, 2-3; Uusikyla,
2012, 83-84.) Gagnén (2007, 94) jokainen yksilé omaa kyvykkyyttd ndilla luonnollisen lahjak-
kuuden eri osa-alueilla, mutta lahjakkuudesta voidaan puhua silloin, kun kyvykkyys ylittaa ika-

tason.

13



Lahjakkuuteen yhdistyvét ympéristotekijit voidaan jakaa neljdén eri kategoriaan. Ensimméiinen
kategoria keskittyy yksilon 1dhiympéristoon, joka siséltdd yksilolle merkittdvét henkilot eli-
massd. Nithin kuuluu muun maussa vanhemmat, sisarukset ja opettajat. Toinen kategoria pitda
sisélladn ympériston, jossa yksild on kasvanut ja kehittynyt. Tarkeét tapahtumat ovat ympéris-
totekijoiden kolmas kategoria, johon liittyy erilaiset eldmin varrella tehtivét ratkaisevat valin-
nat ja paatokset, kuten esimerkiksi uran valinta. My0s sattumalle annetaan paikka neljannessa
kategoriassa, jolla viitataan eldméssd odottamatta tapahtuviin asioihin, kuten esimerkiksi ékil-

liseen onnettomuuteen tai sairauteen. (Gagné 2000, 3-4; Uusikyla, 2012, 85-86.)

Ympéristotekijoiden lisdksi yksilon sisdiset tekijdt ovat lahjakkuuden muovautumisen ldhto-
tamus, harrastukset, asenteet ja motivaatio. Itseluottamus edistdé kehitysprosessia. Motivaatio
ja oma tahto ohjaavat yksilod merkittavasti lahjakkuuden kehittymisessd seka yllépitavat kiin-
nostusta niin, ettd yksilo ylittda esteet ja viliaikaiset vastoinkdymiset. (Gagné, 2000, 3; Uusi-
kyla, 2012, 84-85.) Motivaatio aloittaa toiminnan ja suuntaa sen ja yllépitiméén toimintaa ta-

voitteiden tyydyttdvaan lopputuloksen saavuttamiseksi (Uusikyld, 2012, 85).

2.2.3 Stenbergin kognitiivinen teoria

Robert J. Stenberg méérittelee lahjakkuuden analyyttiseen, synteettiseen ja praktiseen eli kiy-
tannolliseen osa-alueeseen. Lahjakkuutta on myds taito 16ytéd maltillinen tasapaino niiden kol-
men eri osa-alueiden vililla ja sisdistdd, ettd missé tilanteissa ominaisuuksia kdytetddn. (Sten-
berg, 1997, 44, 2003, 209.) Esimerkiksi élyllisesti menestyneilld thmisilla nimé kykyjen osa-
alueet eivit vilttimattd ole tasavertaisia keskenddn. Tastd huolimatta dlyllisesti menestyneet
thmiset 16ytavat keinon kayttdd kykyjd harmonisesti yhdessé. (Stenberg, 2003, 210.) Stenberg
ei ajattele, ettd kukaan syntyy dlyllisesti lahjakkaana ja hidnen mielestddn pelkkd &alyk-
kyysosamééréd ei kuvaa riittdvéan kattavasti lahjakkuutta. Perimilld on tietenkin koherenssia
alykkyyteen, mutta siithen vaikuttaa myds monet muutkin tekijit, kuten ympéristo. (Stenberg,

1997, 50-51; Uusikyld, 1994, 55-56, 2005, 77.)

Analyyttinen lahjakkuus vaatii yksiloltd, ettd hin osaa jakaa ongelmiansa pienempiin palasiin
ja ymmartdd niiden osien vilisen merkityksen. Analyyttisesti lahjakkailla yksil6illd on taipu-

musta menestyd ansiokkaasti dlykkyystesteissd. Analyyttisesti lahjakkailla oppilailla on kyky
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analysoida mikd synonyymi tai vastaus kuvaa parhaiten kokeen tehtdvanannossa kysyttyi sa-
naa. Analyyttisesti taitavat lahjakkaat oppilaat ovat edistyneitd numeroiden, taulukoiden ja ti-

lastojen kanssa. (Stenberg, 1997, 43; Uusikyld, 1994, 77.)

Luovaa, syntetisoivaa lahjakkuutta edustaa yksilon terdva oivalluskyky ja intuitiivinen ajattelu
(Uusikyld, 1994, 77). Synteettisesti lahjakkaat oppilaat eivit pérjdd usein niin hyvin perintei-
sissd dlykkyystesteissd kuin analyyttisesti lahjakkaat. Synteettisesti lahjakkaat oppilaat saatta-
vat ndhda testeissd enemman pulmia ja epdkohtia kuin testissé on tarkoitettu. Synteettisesti lah-
jakkaat yksilot ovat omimmillaan luodessaan teoksia kirjallisuudessa, taiteessa ja draamassa.
(Stenberg, 1997, 43-44.) He pystyvit ndkeméén ideoita ja futuuria, jotka muistuttavat aliarvos-
tettuja osakkeita. Ideoita saatetaan kyseenalaistamaan tai niitd voidaan pitdé jopa kéyttokelvot-

tomina tai hulluina. (Stenberg, 1997, 44; Uusikyld, 2012, 78).

Kolmas lahjakkuuden osa-alue on praktinen lahjakkuuden osa-alue. Kaytdnnollisesti lahjakas
yksild on kykeneviinen yhdisteleméén analyyttisid ja syntetisoivia ominaisuuksia kaytdnnolli-
sissd arkisissa tilanteissa. Kéytannollisesti lahjakas oppilas voi observoida ympéristod ja ottaa
selvdd mitd sielld tapahtuu asioiden onnistumiseksi ja sen jilkeen toistaa asian itse perdssi sa-
mankaltaisissa olosuhteissa. Monilla yksil6illd on analyyttisid ja synteettisid taitoja, mutta eivit
siltikddn onnistu neuvotteluissa uran kannalta suotuisasti, jotta etenesivit tyoeliméssd. Kaytin-
nollisesti lahjakas yksil taas voi pérjatd tdimén kaltaisissa tilanteissa. (Stenberg, 1997, 44.) To-
denndkoisesti tehokkaat opettajat eivit tdysin osta mitdén yksittdistd teoriaa, vaan he valitsevat
eri tekniikoita useista teorioista, jotka toimivat nimenomaan heidén opetuksessaan (Stenberg,

2002, 391).

2.2.4 Gardnerin monidlykkyysteoria

Gardner (1983) maédrittelee laatimassaan teoriassaan The Theory of Multiple Intelligen-
ces (MI) lahjakkuuden seitseméén erilliseen intelligenssiin eli lahjakkuustyyppiin; loogis-ma-
temaattiseen, kielelliseen, spatiaaliseen, musiikilliseen, kehollis-kinesteettiseen, interpersoo-
nalliseen, intrapersoonalliseen (Gardner, 1993, 7-8; Uusikyld, 2002, 44). Teoria sai tdydennysta
1999, kun Gardner lisési kahdeksannen naturalistisen intelligenssin teoriaansa. Gardner on
myods pohtinut spiritualistis-eksistentialistisen intelligenssin lisddmistd teoriaansa. (Uusikyla,

2002, 44.)
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Kielellinen intelligenssi on yksi eniten opiskeltu ihmisen dlykkyyden kompetenssi. Neuropsy-
kologit ovat dokumentoineet tapauksia, jossa kielitaito vaurioituu aivonsa vahingoittaneilla po-
tilailla. (Gardner H, Kornhaber, M. L & Wake, W. K., 1996, 205.) Lapsilla korkea kapasiteetti
kielellisessd intelligenssissd tarkoittaa kdytdnnossé, ettd he pystyvét kertomaan sekd kuvaile-
maan monipuolisesti ja tismallisesti tapahtumia sekd kokemuksiansa. (Ramos-Ford, V & Gard-

ner, H. 1997, 55-56.)

Loogis-matemaattisessa intelligenssissd yksilé joutuu kdyttiméin abstrakteja suhteita ongel-
mien edessd. (Gardner H, Kornhaber, M. L & Wake, W. K., 1996, 207). Loogis-matemaattinen
lahjakkuustyyppi on kielellisen intelligenssin kanssa edustettuna eniten perinteisessa koulujér-
jestelmédssdmme. Matemaattinen lahjakkuustyyppi on monesti yhdistetty “raakaan édlykkyy-
teen”. Matemaattisen lahjakkuuden taidot ovat perustana monille muillekin osa-alueille dlyk-

kyystesteissd. (Ramos-Ford, V & Gardner, H. 1997, 56.)

Spatiaalinen eli avaruudellinen hahmotuskyky tarkoittaa yksilon kapasiteettia késitelld seka
tunnistaa avaruudellisia ja abstrakteja asioita. Nuorilla lapsilla hyvit taidot téll4 spatiaalisella
osa-alueella voivat ndkya esimerkiksi menestyksekkéina taitona palapelien rakentelun parissa.
Insindoreilld, mekaanikoilla, kuvanveistdjilld, merenkulkijoilla ja shakin pelaajilla tarvitaan
ammatissaan spatiaalisia taitoja. (Ramos-Ford, V & Gardner, H. 1997, 56.) Gardner vakuuttaa,
ettd spatiaalista hahmotuskykyi tarvitaan tilanteissa, joissa esimerkiksi 3d-kuutiota kuvataan
eri kuvakulmista, ja yksilon pitdd tunnistaa mitkd kuvioista ovat samankaltaisia (Gard-

ner H, Kornhaber, M. L & Wake, W. K., 1996, 205).

Kehollis-kinesteettinen lahjakkuustyyppi tarkoittaa kykya kayttda koko kehoa tai osaa kehosta
suorittaakseen tehtdvin tai tehdékseen vaikka taidetta keholla. Tdma taito on edustettuna esi-
merkiksi tanssijoilla, urheilijoilla ja kirurgeilla. Lapsella, jolla on kehollis-kinesteettista lahjak-
kuutta on usein kiinnostusta rytmimusiikkia, urheilulajeja ja leikkejd kohtaan. (Ramos-Ford, V

& Gardner, H. 1997, 56.)

Musiikillinen lahjakkuustyyppi on kykyé tuottaa, esittdd, ymmartad ja tulkita musiikkia sekd
tietynlainen herkkyys erilaisille dénen taajuuksille ja komponenteille. Musikaalinen lapsi voi
lauleskella itsekseen erilaisille d4nille mitd havaitsee ymparistossdin tai olla kiinnostunut si-
veltamisestd jo nuorena. Wolfgang Amadeus Mozart teki varhaisimmat sdvellyksensé jo 5-vuo-

tiaana. (Ramos-Ford, V & Gardner, H. 1997, 56.)
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Interpersoonallinen lahjakkuustyyppi havaitsee ja ymmaértaa ihmisten toimintaa, motivaatioita,
mielialoja ja tunteita ja reagoida niihin. Tunnedlykds ihminen ymmértda toisen sielunelamaai.
Opettajalla voi olla arjessaan hyotya tésté taidosta, koska se auttaa tulkitsemaan lapsen kaytok-
sen kausaalisuutta. (Ramos-Ford, V & Gardner, H. 1997, 56.) Autistisilla nuorilla on usein in-
terpersoonallisen dlykkyyden puutosta (Gardner H, Kornhaber, M. L & Wake, W. K., 1996,
211).

Intrapersoonallinen eli sosiaalinen lahjakkuustyyppi havaitsee herkésti omat vahvuutensa, tun-
teensa ja toimintansa. Intrapersoonallinen henkikd osaa reagoida omaan toimintaansa oikein ja
tulkita tunteensa eri lailla (Ramos-Ford, V & Gardner, H. 1997, 56). Gardner nikee tdmén in-
telligenssin kehittyvdn kyvystd erottaa yksilon nautintoa kivusta ja toimia tdmin mukaisesti
(Gardner H, Kornhaber, M. L & Wake, W. K., 1996, 209). Nykyédin my0ds emotionaalinen dlyk-
kyys on tirkedd, joka kuuluu tdhidn dlykkyyden intelligenssiin. Emotionaaliseen dlykkyyteen
liittyy kyky seurata omia ja muiden tunteita seka tunteiden séételyn ohjaus. (Chowdhury, 2015,
529)

Lahjakkuustyyppien itsendisyys on tirked ja huomionarvoinen asia. Lahjakkuustyyppien itse-
ndisyys on tirked ja huomionarvoinen asia. Jokainen lahjakkuustyyppi pystyy toimimaan auto-
nomisesti toisesta osa-alueesta riippumatta. Jonkun lahjakkuustyyppin menettiminen ei tar-
koita, ettd yksilo menettdisi lahjakkuustyypin jollain toisella osa-alueella, jossa on lahja-
kas. Sama on esimerkiksi ithmisill4, jotka ovat saaneet aivovaurion onnettomuudessa, voi heilld
jokin aivojen osa-alue lakata toimimasta, mutta muut aivojen osat toimivat than normaalisti.
Olisi tarkedd, ettd stereotyyppisid malleja ja ohjelmia viélteltdisiin lahjakkaiden osalta. Lahjak-
kuustyyppejd on paljon erilaisia, joten jokainen intelligenssi pitéisi ndhdé yksilollisend. Olisi
syytd miettid, kuinka juuri tietynlainen ominaisuus otetaan huomioon, jotta yksilollinen tuke-

minen ja kehittdminen olisi suotuisaa. (Ramos-Ford, V & Gardner, H. 1997, 57.)

2.3 Lahjakkaan oppilaan tunnistaminen

Lahjakkaita oppilaiden tunnistaminen oli pitkéddn liitetty ainoastaan dlykkyystesteihin (Brown
et al., 2005, 69). Oppilaille tuotetut dlykkyystestit ovat kehitetty mittaamaan vain koululahjak-
kuutta. Kognitiiviset toiminnot, looginen ajattelukyky sekd hyvd muisti ovat tietysti eduksi tes-
teissd. (Holopainen & Laakso, 1982, 158.) Lahjakkailla oppilailla on usein poikkeavan laaja
yleissivistys ja he osaavat hyodyntai tietoa tehokkaasti. Lahjakkailla oppilailla on liséksi taitoa
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ajatella nopeammin kuin keskiverto oppilaiden ja he usein siséltavit tehtdvinannon nopeasti.
Yleinen ominaisuus lahjakkaiden keskuudessa on my0s luontainen mieltymys erilaisiin pulma-
tilanteisiin ja ratkaisukeskeinen ldhestyminen niihin. (Tunnicliffe, 2010, 37-38; Sabanci &
Bulut, 2018, 160.) Tieteellisen tiedon ja sitd kautta esille tulleiden maaritelmien lisdksi kannat-
taisi kuitenkin hyddyntdd joustavasti erilaisia kdytdnnollisid menetelmid (Brown et al., 2005,
68). On hyvd muistaa, ettd myds lahjakkaat oppilaat ovat yksilollisid oppijoita, joilla on omat

vahvuutensa ja heikkoutensa (The Childrens’s Plan, 2008, 6).

Holopaisen ja Laakson mielestd (1982, 167) yksilon suorituskyky on piirre, joka erottelee lah-
jakkaat oppilaat arjessa. Oppilaan suoriutumisen ja kadyttdytymisen arviointiin sekd suotuisten
olosuhteiden luomiseen kannattaa kiinnittdd huomiota, jotta oppilas voi tuoda lahjakkuuttaan
esille pdivittéin ja kehittda sitd (Mikeld, 2009, 6). Lahjakkailla oppilailla on usein poikkeuksel-
linen motivaatio oppia asioita ja he takertuvat tilaisuuksiin oppiakseen jotain uutta (Freeman,
1983, 18). Lahjakkaiden tunnistamista voi helpottaa, kun yhdistda erityylistd tietoa oppilaan
kognitiivisista taidoista, testeistd, luovuudesta, motivaatiosta ja koulun opettajien lausunnoista.
Lahjakkuutta voidaan mitata ja tunnistaa myos erilaisilla lahjakkuuden osa-alueita mittaavilla
testeilld, mutta jotkut osa-alueista voivat jidda testien ulkopuolelle, miké vaikuttaa testin tulok-

siin. (Mékeld, 2009, 6,7.)

Jos oppilaan lahjakkuutta ei tunnisteta ja tueta, saattaa oppilas vetdytyd, masentua tai ajautua
kaytosongelmiin. Lahjakkuuden tunnistamattomuudella on vaikutusta niin yksiloon kuin koko
yhteiskuntaan. Tutkimusten my6ta on saatu jonkin verran tuloksia siitd, ettd lahjakkaat lapset
ovat haavoittuvaisempia arvioinnille sekd kdyttdytymisen- ja mielenterveyden ongelmille. Eri-
tyisesti silloin haavoittuvuus on korkeampi, jos he kuuluvat johonkin vihemmistoon tai ovat
lahtoisin hankalista taustoista. (Morawska & Sanders, 2009, 163, 164.) Porter (2005, 48; Sa-
banci & Bulut, 2018, 160) mainitsee kiyttdytymisen- ja mielenterveys ongelmien lisdksi lah-
jakkaiden lasten olevan emotionaalisesti sensitiivisid, perfektionisteja sekd he kokevat ahdistu-
neisuutta korkeita odotuksia kohtaan. Néiden liséksi lahjakkailla lapsilla saattaa olla huono it-
setunto ja he ovat usein emotionaalisesti intensiivisid, joka liittyy ylijannittimiseen seki heilld

on kasvanut itsemurha ajattelu ja —yritykset (Porter, 2005, 48).

Lahjakkaiden tunnistamisessa ei ole relevanttia turvautua pelkistidn koulumenestykseen,

vaikka se usein korreloikin hyvin lahjakkuuden kanssa. Erinomaisia arvosanoja voi saada silti
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ilman erityistd lahjakkuuttakin. Useita tunnettuja lahjakkaita yksiloitd on pidetty kouluyhtei-
sOissd jopa vaikeina tai tyhmind, kuten esimerkiksi Albert Einstein. (Lehtonen, 1994, 21.) Va-
litettavasti jokaisessa ikédluokassa on silti runsaasti lahjakkaita oppilaita, jotka jaavat tunnista-
matta lahjakkaiksi oppilaiksi. Helposti identifioimatta jadvid ominaisuuksia ja luonteenpiirteité
ovat ujot, syrjddnvetdytyvit, negatiivisesti kouluun suhtautuvat ja heikon motivaation omaavat
oppilaat. (Holopainen & Laakso, 1982, 154-164.) Joillakin oppilailla lahjakkuus saattaa ilmeta
jo varhain, mutta toisilla oppilailla lahjakkuus voi esittdytyd paljon myohemmin (The Chil-

dren’s Plan, 2008, 8).

Opettajat opettavat ja tarkkailevat lahjakkaita oppilaitakin arjessa paivisti toiseen, joten heilla
on erityislaatuinen asema lahjakkuuksien identifioimisessa (Maikeld, 2009, 10; Sabanci &
Bulut, 2018, 160). Opettajat identifioivat lahjakkaita oppilaita, mutta tekevét tydssddn myos
runsaasti yli- ja aliarviointeja (Lehtonen, 1994, 24). Jotta vahvuuksia voidaan tunnistaa ja tukea
koulussa, tulee opettajalla olla teoreettista tietoa lahjakkuuksista kuin myds kdytdnnon tietoa ja
osaamista erilaisten ominaisuuksien tunnistamisesta ja eriyttdmisestd (Hotulainen, 2006, 147).
Hyva opettaja etsii lahjakkuutta kaikista oppilaista (Mékeld, 2009, 6). Lahjakkaat oppilaat tar-
vitsevat opettajan, joka on avarakatseinen, monipuolinen ja arvostaa heiddn ominaisuuksiaan
(Lehtonen, 1994, 29). Opettajien kyky arvioida oppilaidensa lahjakkuutta kehittyy, jos opettajia
koulutetaan ja ohjataan lahjakkaiden tunnistamiseen ja erityistarpeiden huomioimiseen (Lehto-

nen, 1994, 24; Vilijarvi, 1998, 102).
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3 Lahjakkaiden oppilaiden opettaminen kolmiportaisen tuen piirissi

Kolmiportainen tukimalli on ollut suomalaisessa peruskoulussa kdytossé jo jonkin aikaa. Siithen
sisdltyvin kolmen eri tuen portaan tarkoituksena on taata oppilaille entistd yksilollisempaa tu-
kea oppimiseen ja koulunkéyntiin. Kolmiportaisen tuen ensimmaiselld tasolla eli yleisessé tu-
essa voidaan kayttdd monipuolisesti erilaisia tukitoimia lahjakkaiden oppilaiden oppimisen ja
koulunkdynnin tukemisessa. Kouluympéaristdssd opettajalla on suuri vastuu siind, ettd myds
lahjakkaat oppilaat saavat oikeutetusti ndyttdd osaamistaan erilaisissa tilanteissa. Opettaja pys-
tyy suunnitelmallisella opetuksella ja monipuolisella eriyttdimiselld huomioimaan moninaisia

oppijoita.

Seuraavissa kappaleissa kisittelemme lahjakkaiden oppilaiden opetusta kolmiportaisen tuki-
mallin ensimmaéiselld tuen tasolla. Tuomme lahjakkaiden oppilaiden opetuksen yhteydessa
esille erilaisia tydskentelytapoja ja -menetelmid, joilla opetusta voi mukauttaa myos lahjak-
kaille oppilaille sopivaksi ja mielekkédksi. Esille tuodut tukikeinot ovat kaikki mahdollisia ylei-

sessd tuessa, mutta olemme tehneet niisté erillisen kappaleen selkeyden vuoksi.

3.1 Kolmiportainen tuki

Jokaisella oppilaalla on Perusopetuslain (628/2010) 30 § mukaan oikeus saada opetussuunni-
telman mukaista opetusta sekd riittdvad oppimisen ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen
ilmetessd. Laadukkaan opetuksen kautta oppilas konstruoi muun massa identiteettidén, ithmis-
késitystddn sekd paikkaansa yhteiskunnassa. Opetus luo perusteellisia edellytyksid jatkuvalle
oppimiselle, joka luo perustaa hyvin eldimén rakentamiselle. (Opetushallitus, 2014, 15.) Lah-
jakkaiden oppilaiden opetuksessa on keskidssd opetuksen monipuolistaminen, jossa tarjotaan
asiaa laajemmin ja syvemmin kuin normaaliopetuksessa (Uusikyld, 1994, 164). Hakkarainen
(2002, 59) littdd Vygotskyn (1956) lahikehityksen vyohykkeen laadukkaan opetuksen poh-
jaksi. Paamaadritietoisen ja laadukkaan opetuksen tulisi siis olla jo oppilaiden saavutetun kehi-
tystason yldpuolella, jotta kehitystd voisi tapahtua. Opetuksen tehtdvini on luoda sisdisid skee-

moja ja prosesseja, jotka ilman opetusta eivét olisi mahdollisia. (Hakkarainen, 2002, 61.)

Kolmiportainen tukimalli koostuu kolmesta eri tasosta, joita ovat yleinen, tehostettu ja erityinen
tuki. Oppilas ei voi olla kuin yhdelld tuen tasolla kerrallaan ja tasoilla edetddn portaittain ylei-
sestd tuesta tehostettuun tukeen ja tehostetusta tuesta erityiseen tukeen. Erityinen tuki vaatii

hallinnollisen erityisen tuen padtoksen sekd henkilokohtaisen opetuksen jarjestamisti koskevan
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suunnitelman (HOJKS). (Opetushallitus, 2014, 61, 66, 67.) Kolmiportainen tukimalli vaatii
aiempaa tarkempaa dokumentointia oppilaasta, tarjotusta tuesta ja vaikuttavuudesta (Laatikai-
nen, 2011, 24). Dokumentointia varten on tehty selkeét asiakirjat, joita ovat pedagoginen arvio
ja oppimissuunnitelma tehostetun tuen tasolla sekd pedagoginen selvitys ja henkilokohtainen
opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS) erityisen tuen tasolla. Tarjottavan tuen
tarve ja eri tukikeinojen kdytto voivat vaihdella tilapéisestd jatkuvaan tai véhiisestd vahvem-

paan riippuen oppilaan yksilollisestd tarpeesta. (Opetushallitus, 2014, 61, 63-67.)

Perusopetuslain opetussuunnitelman perusteiden (2014, 61) mukaisesti opetuksen ja tuen jir-
jestdmisen perustana on kunkin oppilaan sekd opetusryhmén vahvuudet ja oppimis- ja kehitys-
tarpeet. Jokaisen oppilaan kohdalla on yksil6llisid eroja sekd oppimistaipumusten sekéd vah-
vuuksien, ettd heikkouksien vililld. Yksilollisyyttd korostavat opetuksen tukitoimet edellyttivit
oppilaiden vahvuuksien havaitsemista ja huomioimista. (Hotulainen, 2006, 147.) Vahvuuksien
ja kiinnostuksen kohteiden kautta oppilaat omaksuvat tietoa eri nopeudella ja erilaisten reittien
kautta (Laine, 2010, 5). Vahvuuksia 16ytyy kaikilta, joten joustavat opetusjirjestelyt hyddytta-
vit jokaista erilaista yksilod vuorollaan (Laatikainen, 2011, 105). Lahjakkuuden tukemiselle on
olemassa niin runsaasti erilaisia mahdollisuuksia, joten yhtd oikeaa tapaa ei ole olemassa. Eri
valintojen vililld voi pohtia mahdollisuuksia oppilaiden yksildlliset tarpeet huomioon ottaen.
Eritasoisesti etenevit ja eri osa-alueilla lahjakkaat oppilaat tarvitsevat erilaisia opetuksellisia
ratkaisuja. (Laine, 2010, 2.) Laatikainen (2011, 105) kirjoittaa, ettd ne toimenpiteet, joilla aute-

taan erityisopetuksen tarpeessa olevia oppilaita, auttavat myos lahjakkaita oppilaita.

3.1.1 Yleinen tuki

Yleinen tuki on ensimmadinen tukimuoto, jolla vastataan oppilaan tuen tarpeeseen (Opetushal-
litus, 2014, 63). Sitd tulee tarjota heti tuen tarpeen ilmetessi ja se on jokaiselle oppilaalle kuu-
luvaa tukea (Oja, 2012, 46). Tuen tarpeeseen voidaan vastata erilaisilla yksittéisilld pedagogi-
silla ratkaisuilla sekd ohjaus- ja tukitoimien avulla. Kaikki yleisen tuen tasolla olevat tukimuo-
dot, kuten tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus ja ohjauksen keinot, ovat kdytossa. (Opetus-
hallitus, 2014, 63.) Voidaan ajatella, ettd yleiseen tukeen kuuluvat niin sanotusti kaikki toimen-
piteet koululuokan ja -yhteison tasolla seké eriyttiminen, kuten esimerkiksi opetuksen, opetus-
menetelmien ja -tehtdvien mukauttaminen oppilaalle. Erityisesti luokanopettajan rooli koros-
tuu, silld hén toteuttaa opetuksen eriyttdmisen. Samalla hén toimii koko kouluyhteison hyvén

ilmapiirin luojana ja ongelmien ennaltaehkdisijénd. (Jahnukainen et al., 2012, 21, 22.)
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Oppimissuunnitelma on asiakirja, johon kirjataan oppilaalle jarjestettdava tuki seka kaikki muut
opetukseen liittyvat jéarjestelyt. Yleisen tuen tasolla oppilaalle voidaan tehdd my0s oppimis-
suunnitelma, joka voi sisdltdd soveltuvin osin samoja osa-alueita, kuin tehostetun tuen aikana
laadittavassa oppimissuunnitelmassa. My0s oppilaalle, joka on edistynyt opinnoissaan pidem-
mille, voidaan tehdd oppimissuunnitelma, jonka avulla opiskelua voidaan syventéé ja laajentaa.
Alusta alkaen on todella tarkedd, etté tilanteeseen vaikutetaan mahdollisimman varhaisessa vai-

heessa osana koulun arkea. (Opetushallitus, 2014, 63.)

3.2 Lahjakkaiden oppilaiden opetuksen eriyttiminen

Eriyttiminen on opetuksen pedagoginen lédhtokohta. Opetuksen eriyttdminen liittyy opiskelun
laajuuteen ja syvyyteen, tyoskentelyn etenemiseen ja rytmittdmiseen sekd oppilaiden oppimis-
tapoihin. (Opetushallitus, 2014, 30.) Mikola (2011, 59) kirjoittaa, ettd laajana kéasitteend eriyt-
tdminen voidaan mieltdd oppilaan moninaisuuden huomioimisena koko oppimisprosessin ai-
kana kiinnittden huomiota opetuksen suunnitteluun ja arviointiin sekd opetussuunnitelman to-
teuttamiseen. Eriyttdmisen ymmartdminen suppeaksi voi tarkoittaa vain ajan tai oppimisen laa-
juuden eriyttdmistd (Mikola, 2011, 59). Opetuksen eriyttiminen saatetaan helposti ymmartia
sellaiseksi tavaksi, jonka tarkoituksena on huomioida erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita,
vaikka sen tarkoituksena on kaikkien oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen, myos
sellaisten lasten, joilla on lahjakkuutta tai erityisosaamista (Uusikyld, 1994, 169; Laine, 2010,
2). Opetuksen eriyttdmisessd tulisi huomioida, ettd jokaisella yksilolld on erilaiset tarpeet, mie-

lenkiinnon kohteet ja vahvuudet. (Tomlinson & Imbeau, 2010, 6).

Yhdysvaltalainen Carol Ann Tomlinson (2014; Tomlinson & Imbeau, 2010) on tutkinut laa-
jasti vuosien aikana eriyttimistd. Tomlinsonin (2014, 1, 5; Tomlinson & Imbeau, 2010, 10)
mukaan eriyttiminen pohjautuu oppilaiden oppimisvalmiuksiin (readiness), yksilon omiin kiin-
nostuksen kohteisiin (interest) sekd oppilaan oppimistyyliin/-profiiliin (learning profile), jonka
kautta oppilas néikee ja kokee ympardivdd maailmaa. Ndiden pohjalta eriyttdmistd voidaan to-
teuttaa opetukseen liittyvén neljén eri ulottuvuuden kautta, jotka ovat sisiltd (content), prosessi
(process) ja tuotos (product) seké tunteet (affect). Siséltdon liittyy erityisesti ne tiedot ja taidot,
jotka oppilaalle opetetaan ja heiddn halutaan oppivan. Prosessiin kuuluu oppilaan tavat oppia
ja omaksua opetettavat sisdllot. Tuotokseen liittyy eriyttdmisen arviointi ja sellaiset tavat, joilla

oppilas voi osoittaa mitd on oppinut esimerkiksi tietyn opetusjakson aikana. Tunteisiin liittyy

22



oppilaan omat tunteet ja emootiot, jotka vaikuttavat opetukseen. (Tomlinson & Imbeau, 2010,
15-16.) Ei ole kuitenkaan olemassa yhté oikeaa tapaa toteuttaa tehokasta eriyttimisti. Opettajat

toteuttavat eriyttdmistd oman opettajuuden ja opetusmenetelmien kautta. (Tomlinson, 2014, 5).

Laine (2010, 3) tuo lahjakkaiden oppilaiden eriyttimiseen liittyen esille Stradlingin ja Saunder-
sin (1993) listaamat viisi eri mahdollisuutta eriyttimiseen. Ne liittyvét erityisesti sithen miti ja
miten opetus toteutetaan ja sithen, mitd opetuksesta on syntynyt. Opettajalla on mahdollisuus
eriyttdd opetusta tehtdvanannon yhteydessé tai tehtdvissé, jolloin oppilaat opiskelevat samaa
asiaa, mutta oman taitotason mukaisesti. Toinen mahdollisuus on eriyttdd tuotoksen suhteen.
Oppilaat voivat ratkaista yhteistd tehtdvai, mutta tehtdvin joustavuuden huomioimiseksi jokai-
nen voi tyoskennelld omalla tasollaan. Opettaja voi my0s eriyttdd osana oppimisprosessia, jol-
loin voidaan huomioida useat eri oppimistyylit. Opettaja voi tdmén avulla sdddelld oppilaiden
oppimisen nopeutta, jolloin se antaa oppilaille mahdollisuuden siihen, ettd he voivat opiskella
samaa sisédltdaluetta omassa tahdissaan. Viidenneksi nousee esille dialogin merkitys. Dialogin
avulla opettaja voi keskustella oppilaidensa kanssa harjoitteesta, jota he parhaillaan tekevit.
Talld tavoin opettaja saa tietoa oppilaiden ymmaértdmisen tasosta ja voi samalla huomioida pa-

remmin oppilaiden yksilollisid tarpeita. (Laine, 2010, 3.)

Kuusela ja Hautaméki (2001, 326) maédrittelevét luokan sisdisen eriyttdmisen koostuvan vii-
destd eri kategoriasta. Kategorioista ensimmaéisend on horisontaalinen rikastuttaminen, jolla py-
ritddn vaikuttamaan ripedsti oppivan oppilaan tietotaidon laajentamiseen. Perustehtidvit lahjak-
kaille oppilaille lisdtehtdavind eivit ole didaktisesti perusteltuja horisontaalisen rikastuttamisen
kontekstissa. Toisena kategoriassa puhutaan vertikaalisesta rikastuttamisesta, jolla tarkoitetaan,
kun lahjakkaat oppilaat paneutuvat opetettavaan asiaan syvemmin ja ratkaisevat muita oppilaita
haasteellisempia tehtdvid. Kuuselan ja Hautaméden kategoriassa kolmantena mairitelldan tyota-
pojen mukainen eriyttiminen. Téssd oppilaat pyrkivét laajojen asiakokonaisuuksien sisdistdmi-
seen esimerkiksi projektitdiden avulla. (Kuusela & Hautaméki, 2001, 326.) Usein erilaiset pro-
jektit tai esitelmit vaativat oppilaita luonnostaan perehtymédn syvillisesti opeteltavaan asiaan
tavoitteiden mukaisesti (Roiha & Polso, 2018, 170). Neljds kategoria on roolin mukainen eriyt-
tdminen, jossa lahjakasta oppilasta hyddynnetddn esimerkiksi apuopettajana edistyneiden taito-

jensa ansiosta (Kuusela & Hautamaki, 2001, 326).
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3.2.1 Opetuksen nopeuttaminen

Lahjakkaiden opetusta voidaan jarjestdd my0Os nopeutuksen avulla, silld lahjakkaat oppilaat pys-
tyviat omaksumaan tietoa huomattavasti ripedmmin kuin muut ikétoverinsa (Holopainen &
Laakso, 1982, 173). Laine (2010, 11) kertoo julkaisussaan akseleraation kasitteestd. Télld tar-
koitetaan kaikkia sellaisia koulutuksellisia ratkaisuja ja tukimuotoja, jotka mahdollistavat op-
pilaan etenemisen nopeammin kuin normaalisti (Laine, 2010, 11). Nopeuttaminen on mahdol-
lista, mikali koulu aloitetaan vuotta aikaisemmin, hypéatéén luokan yli tai vaihtoehtoisesti oma-
tahtisella opiskelulla. (Laine, 2010, 11-12; Lehtonen, 1994, 37; Holopainen & Laakso, 1982,
173; Kuusela & Hautaméki, 2001, 328.) Suomen perusopetuslain (628/1998) 18 § ensimmaisen
momentin mukaan oppilas voidaan siirtdd vuosiluokan yli, jos arvioidaan, ettd hinelld on ky-

seiselld vuosiluokalla vaadittavat tiedot ja taidot.

Omatahtiseen opiskeluun yhteydesséd Laine (2010, 12) nostaa esille ainekohtaisen nopeuttami-
sen sekd edistyneempien kurssien ldpédisemisen yhtend nopeuttamisen keinona. Ainekohtai-
sessa nopeuttamisessa lahjakas asianomainen opiskelee kyseisessd aineessa nopeammin tai
vanhempien oppilaiden kanssa. Luokan yli hyppid4dmisessé ja aineckohtaisessa nopeuttamisessa
edetddn puolestaan yleisen opinto-ohjelman mukaisesti. Edistyneitd opintoja oppilas voi kdyda
niin, ettd lukion oppilaalle tarjotaan jo esimerkiksi korkeakoulun haasteellisempia tehtdvia tai

kursseja. (Laine, 2010, 12.)

3.2.2 Opetuksen rikastuttaminen

Opetuksen rikastuttaminen tarkoittaa, ettd opintosuunnitelmasta tehdéén yksilolle syvéllisempi,
jonka avulla opetuksen sisdltdalueita pystytddn syventdmédn ja laajentamaan. Ndin saadaan
lahjakkaan oppilaan potentiaali paremmin nékyviin. Opetuksen rikastuttamiseen on olemassa
useita eri keinoja ja tukimuotoja. Oppilaalle voidaan tuen keinojen avulla tarjota erilaisia kurs-
seja ja tyopajoja. Mainioita koulun ulkopuolisia rikastuttajia ovat museot, kirjastot seké erilaiset
seurat ja yhteisot. (Laine, 2010, 6-7.) Kerhotoiminta, valinnaisaineet ja eritasoiset harrasteryh-
mét ovat my0s rehevoittivia ratkaisuja motivoituneille oppilaille (Kuusela & Hautaméki, 2001,
328; Laine, 2010, 7). Kaikenlaiset eri ainekohtaisia taitoja mittaavat kilpailut rikastuttavat myos

lahjakkaiden opetusta (Laine, 2010, 9).
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Rikastuttamisen pddméadrina on antaa lisdi haasteita lahjakkaalle oppilaalle oppiaineessa, jossa
hénelld on kyvykkyyttd. Opetuksessa voidaan kdyttdd rikastuttavia apuvilineitd, kuten tekno-
logiaa tai internetid tukena (Laine, 2010, 6, 8). Muu rikastettava materiaalia voi olla esimerkiksi
oppikirjat, hakuteokset, dokumentit, tehtivét tai opetuskeskustelut (Fadjukoft, 2000, 260). In-
tegroimalla etiyhteyksid ja opetusteknologioita osaksi opetusta voidaan eriyttdd ja eheyttdd
opetusta paremmin oppilaiden yksildllisid tarpeita vastaavaksi. Tdmén avulla voidaan tarjota
erityislahjakkuuden kehittymistd tukevaa opetusta, syventdd koulun tarjoamaa oppimisen ja
koulunkéynnin tukea yhd monipuolistuvammassa oppimisympadristdssa. (Opetushallitus, 2014,

39.)

Opetus késitteend ei rajoitu pelkdstdan koulussa tapahtuvaan opetukseen, vaan sitéd voi tapahtua
muuallakin, esimerkiksi kokeneempi henkild voi ohjata oppilaan toimintaa linja-autossa (Hak-
karainen, 2002, 59). Yksi opetuksen rikastuttamisen keinoista on mentorointi, jossa lahjakkaille
lapsille jarjestetddn mahdollisuus olla yhteydessé alan eliitteihin (Laine, 2010, 9). Tilanteet,
joissa niin sanottu mestari toimii ja ajattelee yhdessé noviisin oppijan kanssa, ovat hedelmallisia
oppimistilanteita, joissa noviisi saa ohjeita ja tietoja tehtdvan mairittelysti ja oivallisista meto-

deista tulkita sitd (Sdljo & Gronholm, 2004, 123).

3.2.3 Opetuksen ryhmittely

Luokan sisdisilld ryhmittelyilld tarkoitetaan niitd luokan sisdisid jarjestelyitd, joita opettaja
muodostaa luokkansa sisélld. Klusteriryhmittely on erés vaihtoehto luokan sisdisestd ryhmitte-
lystd, jolla tarkoitetaan sitd, ettd heterogeenisen luokan oppilaat jaotellaan joustaviin ryhmiin
henkil6kohtaisten tarpeidensa mukaisesti. Ryhmittely muodostetaan senhetkisen osaamisen ja
taitojen perusteella. Ryhmit eivit ole yhtd isoja, vaan koko muodostuu aina tarpeen ja osaami-
sen mukaan. Klusteriryhmét pysyvit yleensd muutaman kuukauden verran samoina, jonka jal-
keen ryhmit péivittyvit ja tarvittaessa vaihtuvat. Ndin oppilas voi myds muuttaa ryhmaésté toi-

seen kesken jakson. (Laine, 2010, 10.)

Joustavaa ryhmittelyjad pystytdén toteuttamaan myos laajemmin koulun muiden luokkien kes-
ken, joka mahdollistaa opettajien omien vahvuuksien hyddyntdmisen, koko koulun tilojen hyo-
dyntdmisen sekd luokka-aste rajojen ylittdimisen (Roiha & Polso, 2018, 53, 54). Lahjakkaiden

oppilaiden ryhmittelyd voidaan toteuttaa my0s erityisluokkien ja -koulujen avulla, joita Laine

25



(2010, 11) maarittelee selektiivisiksi vaihtoehdoiksi (Laine, 2010, 11; Lehtonen, 1994, 37; Ho-
lopainen & Laakso, 1982, 173; Kuusela & Hautaméki, 2001, 328). Useilla kunnilla on tarjolla
musiikki- ja litkuntaluokkia, joiden oppilailla on muutamia tunteja enemmén kyseisid aineita
(Holopainen & Laakso, 1982, 175; Kuusela & Hautamiki, 2001, 327). Lahjakkaille oppilaille
jarjestettdvid omia kouluja tai luokkia pidetdin selektiivisten vaihtoehtojen ddrimmaéisend muo-

tona, joita ei kuitenkaan Suomessa virallisesti ole kdytossé (Laine, 2010, 10).

Ryhmittelyn tulee olla joustavaa ja yksiloiden erilaiset ja muuttuvat tarpeet huomioon ottavaa.
Taitava opettaja laittaa vililld lahjakkaita oppilaita keskenddn ryhmaiksi ja toisinaan eri ryh-
main opetustilanteista johtuen. Opettajan tulee arvioida myds oppilaiden edistymistd jatkuvasti.
Laadukkaissa ryhmittelykdytdnteissé tulisi ottaa huomioon ainakin oppilaiden erilaiset kiinnos-
tuksen kohteet ja motivaatio. Tilapdisesti homogeenisten ryhmien kiyttd antaa lahjakkaille op-
pilaille mahdollisuuden oppia vertaisryhmisséd (Mikola, 2011, 60). Lahjakkaat oppilaat tarvit-
sevat toisinaan myos kaltaistensa lasten seuraa, silli yhdessd vietetylld ajalla ikdtoverinsa
kanssa ja yhteisilld kiinnostuksen kohteilla saattaa olla positiivinen seuraus my0s lahjakkaan

mindkasitykseen, statukseen ja tavoitteisiin. (Laine, 2010, 7).

3.2.4 Samanaikaisopettajuus

Opettajien keskindinen ja koulun muun henkilokunnan vélinen yhteisty6 on tirkead. Tésta hy-
vind esimerkkind voidaan tuoda esille samanaikaisopettajuus, jolla tarkoitetaan sité, ettd luo-
kassa toimii kaksi tai useampi opettaja samaan aikaan oppilaiden kanssa. (Ahtiainen, Beirad,
Hautamiki, Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Osterlund, 2012, 58-60; Ope-
tushallitus, 2014, 62; Huhtanen, 2011, 117.) Samanaikaisopetuksen kohteena on koko oppilas-
ryhma, ei ainoastaan tukea tarvitseva oppilas (Huhtanen, 2011, 120-121). Samanaikaisopetta-
juudessa olennaista on se, ettd opetuksen suunnittelu ja toteutus on jaettu yhteisesti, joka par-

haimmillaan tukee oppilaiden oppimista ja voimaannuttaa opettajaa (Roiha & Polso, 2018, 60).

Samanaikaisopetusta voi toteuttaa monilla erilaisilla tavoilla, joita Saloviita (2016, 17-36) tuo
artikkelissaan esille. Yksi nédistd muodoista on rinnakkaisopetus ja eriyttdminen, joka voisi so-
pia myds lahjakkaille oppilaille. Téssd samanaikaisopetusmallissa opetusryhmid voi muodostaa
niin, ettd tehtdva ja tavoitteet poikkeavat toisistaan. Eriyttdmistd ylospdin voi tehda niin, ettd

opittuja asioita rikastetaan. (Saloviita, 2016, 32.) Tehtyjé tutkimuksia samanaikaisopettajuuden
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kokemuksista on vield verrattain vihén, mutta erdéssa helsinkildisid opettajia koskeneessa tut-

kimuksessa vain 5 % vastanneista kokivat kielteisid kokemuksia (Saloviita, 2016, 147, 152).

3.2.5 Avoimet oppimisymparistot ja vuosiluokkiinsitomaton opetus

Uudet avoimemmat oppimisympaéristot ja modernimmat tietoverkot ovat jo kaikkien koulujen
kohdalla tarjolla (Vilijarvi, 1998, 100). Koulutydssé tulee tehdd oppimisympéristoon liittyvid
ratkaisuja, joilla voidaan tukea oppilaiden oppimista ja koulunkdyntid (Opetushallitus, 2010,
9). Oppimisympériston muuttamisella, yksilollistdmiselld ja mukauttamisella pyritdén autta-
maan jokaista luokan oppilasta parempiin oppimistuloksiin eikd pelkéstddn lahjakkaita oppi-
laita (Ikonen & Virtanen, 2000, 241). Oppimisympéristdjen muuttamisessa on pyrkimys siihen,
ettd oppilas on ympériston keskidssi se aktiivinen toimija ja tiedon luoja, jota ei kuitenkaan
jatetd yksin. Jokaisessa toiminnassa tarvitaan niin yksilollistd kuin myds yhteisollistd ohjaa-
mista. (Saloniemi, 2011, 13.) Avoin oppimisymparisto antaa uudella tavalla tilaa my6s yhteis-
opettajuudelle. Yhteisopettajuus voidaan néhdé erityisend vahvuutena ja jopa painopisteend

avarissa oppimisymparistoissé. (Alterator & Deed, 2013, 323.)

Avoimissa oppimisympdristdissd oppilaalla on laajempi mahdollisuus ottaa haltuun monipuo-
lisia tyOoskentelytapoja ja opetusmenetelmid, jossa oppilas pystyy itse asettamaan tavoitteita op-
pimiselleen ja arvioida omaa toimintaansa. Avoin oppimisymparisté mahdollistaa luovan oppi-
misprosessin, jonka tarkoituksena on saada uutta tietoa yhdessd muiden oppilaiden kanssa. Op-
piminen tulisi ndhdd kokonaisvaltaisena prosessina, jossa eri aspektit ja aihepiirit kohtaavat.
(Saloniemi, 2011, 13-14.) Avoimet oppimisymparistot ovat saaneet osakseen kritiikkid siita,
ettd opetustilassa ei ole tilaa jarjestykselle ja rutiineille. Tilanteet voivat olla kaoottisia ilman
selkedd struktuuria. Avoimien oppimisymparistjen kannalta olisi tirkeda, ettd alueelliset pe-
dagogit tukisivat sitoutumista kollektiiviseen oppimiseen valitussa oppimisympéristossa.

(Saltrmarsh, Chapman, Cambell & Drew, 2015.)

Vuosiluokkiin sitomattomalla opiskelulla tarkoitetaan joustavaa jéarjestelymuotoa. Tdiméa mah-
dollistaa yksildllisen opinnoissa etenemisen. Jérjestelyd voi kdyttdd lahjakkuutta tukevana tai
opintojen keskeyttdmistd ehkéisevdni toimintatapana. Vuosiluokkiin sitomattomassa opintoko-
konaisuudessa aineisto voidaan luoda integroimalla oppiaineiden tavoitteita ja sisdltdja vuosi-

luokkakokonaisuuksien sisédlld tai tarvittaessa yli tuntijaon nivelkohtien. (Opetushallitus, 2014,
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38.) Vuosiluokkiin sitomattomalle opetukselle ovat ominaista jakso-opiskelu, opiskelun kurs-
simuotoisuus, valinnaisuus ja kiinteisiin opetusryhmiin sitomattomuus. (Huotari, 2003,
197). Itsendinen, opiskelutavasta ja -paikasta riippumaton opiskelu on virikkeellinen ja tehokas
tapa luoda lahjakkaalle oppilaalle ongelmallisia oppimistehtdvid. Lahjakkaiden oppilaiden as-
pektista merkityksellistd on kuitenkin se, miten koulu kykenee uusiutumaan ja kehittymain

avoimempia rakenteita sallivassa jirjestelméssa. (Vilijarvi, 1998, 99, 100.)
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuskysymykset

1. Miten luokanopettajat méadrittelevat lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan?

2. Miten lahjakkaita oppilaita tuetaan ja opetetaan yleisen tuen tasolla?

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen avulla lahdimme selvittdméén, miten luokanopettajat maa-
rittelevét lahjakkuutta ja millaisia ominaisuuksia he kenties liittdvét osaksi lahjakkuutta ja mil-
laisia ajatuksia heilld on lahjakkaista oppilaista. Teimme niistd kokonaan erilliset késitteet,
koska ndiemme lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan késitteet osittain paillekkdisind, mutta osit-
tain erilldén olevina méérittelyini. Lahjakkuutta on hyvin monenlaista ja ihmiset saattavat ym-
mirtdd lahjakkuuden monesta eri ndkokulmasta. Luokanopettajien késitykset lahjakkuudesta
voivat osaltaan ohjata sitd, millaisena he ndkevit lahjakkaan oppilaan. Tdmén lisdksi lahjakkuus
voi ndyttiytya oppilaissa hyvin monella eri tavalla, jotka ovat voineet osaltaan muokata luo-

kanopettajan késityksid lahjakkuudesta ja lahjakkaista oppilaista.

Toinen tutkimuskysymyksemme pureutuu lahjakkaiden oppilaiden asemaan kolmiportaisen
tuen piirissd, joka on tutkimuksemme paitavoite. Haluamme selvittdd, miten lahjakkaita oppi-
laita tuetaan, opetetaan ja eriytetdén koulumaailmassa. Tutkimme, ettd mitkd ovat luokanopet-
tajan yleisimpid tukikeinoja huomioida lahjakkaita oppilaita juuri kolmiportaisen tukimallin
yleisen tuen tasolla. Aiemmin tehdyssé kandidaatin tutkielmassamme kirjallisuudesta tuli esille
monia erilaisia tukikeinoja, joita voi hyodyntdi lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa. Pddmai-
rdndmme oli selvittdd, ettd kayttavatkd luokanopettajat lahjakkaiden oppilaiden tukemisessa
niitd tukikeinoja, joita me 10ysimme. Valitsimme kolmiportaisesta tuesta yleisen tuen tason juu-
rikin siksi, koska se on ensimmaiinen tuen porras, jossa luokanopettaja voi tarjota kaikkia mah-

dollisia tukikeinoja oppilaan tarpeisiin vastaten.

Tutkimuksemme tarkoituksena on saada hieman ymmarrysté ja késitystd siitd, millainen asema
lahjakkailla oppilailla on meidén suomalaisessa koulujarjestelmiassimme ja miten ne ndhdddn
osana kirjavaa oppilasjoukkoa. Uskomme, ettd luokanopettajien omat nikemykset tutkittavasta
ilmidstd ohjaavat heiddn toimintaansa lahjakkaiden oppilaidan huomioimisessa ja tukitoimien

suunnittelussa. Peruskoulussa tuetaan laadukkaasti tukea tarvitsevia oppilaita, mutta koemme
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myo0s lahjakkaat oppilaat tukea tarvitsevina yksiloind, joilla eriyttdmisen suunta on vain péin-
vastainen. Opettajalla voi kentélld olla haasteellista tukea kaikkia eritasoisia oppijoita, mutta
haluamme selvittdd ne yleisimmét lahjakkaille oppilaille tarjottavat tukimuodot, joita luokan-

opettajat voivat tarjoavat heille.

4.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimus on tehty laadullisena tutkimuksena, jossa kiytimme fenomenografista 1dhestymista-
paa, koska koemme, ettd sen avulla saamme kattavimman kuvan tutkittavasta ilmiosté, lahjak-
kuudesta, luokanopettajien ndkdkulmasta. Laadullinen tutkimus pohjautuu todelliseen eldmiin
ja meitd ymparoivadn maailmaan, jossa ilmio niakyy luonnollisesti (Alasuutari, 2011, 38). Luo-
kanopettajien kokemukset lahjakkuudesta kouluarjessa antavat tutkittavasta ilmiosta parhaiten
tietoa, koska luokanopettajat ovat koulussa niitd henkil6ité, jotka médrittelevét ilmiotd. Laadul-
lisessa tutkimuksessa aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena, jonka avulla voidaan kuvata jon-
kin isomman kokonaisuuden rakennetta (Alasuutari, 2011, 38). Toisin kuin kvantitatiivinen tut-
kimus, joka perustuu syyseuraussuhteiden 10ytdmiseen ja asioiden ennustettavuuteen ja yleis-
tettdvyyteen, kvalitatiivinen tutkimus tdhtda asian tai ilmidn syvempéddn ymmartdmiseen ja pai-
telmien tekemiseen. (Golafshani, 2003, 600.) Téassé tutkimuksessa lahjakkuuden, lahjakkaiden
oppilaiden ja heiddn huomioimiseensa kolmiportaisen tuen yleiselld tasolla pidstdén pureutu-
maan syvemmin luokanopettajien kokemusten kautta, jotka pikkuhiljaa jalostuvat erilaisiksi
késitteiksi. Laadullinen tutkimus voidaan karkeasti ajatella olevan aineiston ja sieltd tulevan
analyysin muodon kuvausta, johon voidaan soveltaa monia erilaisia lukutapoja (Eskola & Suo-

ranta, 1998, 13).

Laadullisessa tutkimusprosessissa tutkija saa tietynlaista vapautta omaan tekemiseen ja tutki-
jana olemiseen, joka sopi mielestimme meidin tapaamme tehdé tutkimusta parhaiten. Se luo
mahdollisuuden joustavaan tutkimuksen suunnitteluun ja tekemiseen (Eskola & Suoranta,
1998, 20). Laadullinen tutkimusprosessi perustuu tutkijan omaan tulkintaan, jarkeilyyn ja in-
tuitioon, silld on olemassa monia erilaisia tapoja tehdd pdédtelmid samasta aineistosta. (Metsi-
muuronen, 2006, 82). Toisaalta, laadullisen tutkimuksen uskottavuus riippuu vahvasti tutkijan
omista kyvyistd ja ponnisteluista tutkimuksen tekemisessd (Golafshani, 2003, 600). Laadullisen
tutkimuksen tekijiltd vaaditaankin nykypdivdnd yhd enemmén omien ihmis- ja todellisuuska-
sitysten sekd tutkimusmenetelmien ja -kohteen luonteen ymmartdmistd (Eskola & Suoranta,

1998, 28).
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4.1.1 Fenomenografia

Fenomenografinen tutkimus juontaa juurensa 1970-1980 -luvulle, jolloin se syntyi erottuva
opetustutkimuksena. Alun perin ilmidn kohteena oli toteuttaa innovatiivista tutkimusta opiske-
lijoiden oppimisesta. 1990- luvulla fenomenografiaan liittyva teoria ja erilaiset menetelmaét ke-
hittyivit eteenpiin ja niin fenomenografiasta tuli yhi laadukkaampi tutkimussuuntaus. (Aker-
lind, 2017.) Fenomenografista tutkimusta on tehty erityisesti Pohjoismaissa, Isossa-Britanni-
assa ja Australiassa. Suomessa, erityisesti kasvatustieteen parissa, fenomenografinen tutkimus-
suuntaus on varsin toimiva ja yleinen tapa tehda tutkimusta. (Huusko & Paloniemi, 2006, 163.)
Toisin kuin muut laadullisen tutkimuksen ldhestymistavat, joissa tutkijat paittavat etukdteen
mitd havaintojen luokat ovat, fenomenografiassa niitd ei ole etukiteen mietitty vaan 1dhtokoh-

tana on se, miten yksilot madrittelevit kokemuksensa (Beaulieu, 2017, 64).

Fenomenografisessa tutkimussuuntauksessa merkittdvina tavoitteena on kuvailla, analysoida
ja ymmartda erilaisia késityksid ilmiosta ja kasitysten keskindisistd suhteista (Huusko & Palo-
niemi, 2006, 163; Marton & Booth, 1997, 111). Fenomenografia tutkii ryhmien tai yksittdisten
thmisten késityksid siitd, miten he ymmartavét ilmion ja miten he kokevat maailmansa. (Beau-
lieu, 2017, 64, 65). Valitsimme fenomenografisen ldhestymistavan tutkielmaamme, koska se
sopii kyseisen ilmion tutkimiseen mielestimme parhaiten, silld keskidssd ovat thmisten erilaiset
késitykset eri asioista. Emme tutki ihmisid vaan heididn kokemuksiaan tietystd ilmidstd, joka on
tdssd tapauksessa lahjakkaat oppilaat ja heidin tukemisensa kolmiportaisen tuen yleisen tuen
tasolla. Lahestymistavan ansiosta saimme avoimuutta aineistonkeruuseen ja puolistrukturoidun
kyselyn luomiseen, jossa opettajien erilaiset kisitykset lahjakkaiden oppilaiden opettamisesta

ja huomioimisesta yleisen tuen tasolla tulisivat riittdvin selkedsti esille.

Ihmisten kisitykset voivat samasta asiasta olla hyvin erilaisia riippuen muun muassa iésti ja
kokemuksista (Metsdmuuronen, 2006, 108). Juuri timén takia ién ja kokemuksen merkitysta ei
mielestimme pida aliarvioida, koska ndmi asiat vaikuttavat hyvin vahvasti sithen, miten eri
asiat koetaan ja ymmarretddn, joka tdssd kontekstissa on kolmiportainen tuki ja sen toimivuus
lahjakkaiden oppilaiden nikdkulmasta. Kokemukset kolmiportaisen tuen toimivuudesta ja vai-
kuttavuudesta lahjakkaiden oppilaiden kanssa voivat olla vaihtelevia, johon voi vaikuttaa mo-
net eri tekijdt niin yksilo- kuin yhteiskuntatasolla. Tutkimuksessamme mielenkiinto liittyy eri-
tyisesti sithen, millaisia kdsitykset ovat sisélloltdéin ja miten ne ovat suhteessa toisiinsa, joka on
fenomenografisessa tutkimuksessa keskeistd (Huusko & Paloniemi, 2006, 165).
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Todellisuuden subjektiivista tulkintaa seka tutkijan ja ilmion vuorovaikutuksellista suhdetta ku-
vataan fenomenografiassa késiteparilla ensimmadisen ja toisen asteen ndkokulmat. Maailma ei
esiinny meille sellaisenaan, vaan jokaisen subjektiivisen kokemuksen kautta tdhdn maailmaan.
(Huusko & Paloniemi, 2006, 165.) Ensimmaisen asteen ndkokulmassa ympardivin maailman
ilmiot késitellddn faktisiksi, jolloin tutkija kuvaa todellisuutta sellaisena kuin se yleensi ilme-
nee. Tdssa tutkijan painopiste on tutkimuksen kohteessa ja hanen omassa kokemuksessaan, joka
suljetaan pois. Ensimmadisen asteen nikdkulma katsotaan olevan kuvausta maailmasta, jossa ei
oteta huomioon henkilon tapaa kokea se. Toisen asteen ndakdkulma korostaa ihmisten tapaa ko-
kea jotakin. Siind kiinnitetdén huomiota ihmisten ajatuksiin ja kokemuksiin ympardivistd maa-
ilmasta. (Niikko, 2003, 24.) Tutkimuskohteena on téll6in ihmisten erilaiset tavat, joilla he ka-

sittdvit, kokevat ja kisitteellistdvét eri ilmiditd (Huusko & Paloniemi, 2006, 165).

On tirkedd, ettd tutkija pystyy sulkemaan omat kokemuksensa ja késityksensa tutkimuksen ul-
kopuolelle (Haapaniemi, 2013, 30). Kuvaamamme ilmi6 on siis riippumaton meisti kuvaili-
joina tai meiddn kuvauksistamme. Tarkoitus ei ole erottaa tutkijaa kuvauksesta. Kuvaamamme
maailma on todellinen, mutta maailma on kuvattu ihmisten kokemuksien perusteella kokea
tdma 1lmid todellisessa maailmassa. (Marton & Booth, 1997, 113.) Fenomenografiassa hyviak-
sytddn se, ettd on olemassa yhteinen todellisuus, jonka kokeminen ja ymmartdminen on yksi-

161listd (Huusko & Paloniemi, 2006, 165).

4.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston hankinta

Tutkimuksemme aineisto on hankittu puolistrukturoidulla kyselylomakkeella, jonka ldhetimme
Facebookiin Alakoulun Aarreaita sivustolle toukokuussa 2018. Saimme suureksi yllatykseksi
useita vastauksia. Sivusto on suunnattu luokanopettajille ja muiden opetusalan ammattilaisille.
Sielld jaetaan avoimesti uusia ideoita ja ajatuksia, mutta samalla jaetaan my06s mieltd askarrut-
tavia asioita opetusalaan liittyen. Pohdimme kerddmmekd aineistoa puolistrukturoidulla haas-
tattelulla vai kyselylld. Pdddyimme kuitenkin tutkimusmenetelménd kdyttdméain puolistruktu-
roitua kyselyéd, koska se oli nopea ja vaivaton tapa kerité tietoa, kuin kasvotusten tehty haastat-
telu tai teemahaastattelu. Puolistrukturoitu kysely toimi moitteettomasti, koska haastattelussa
esitettiin tarkkoja kysymyksid valitusta teemastamme ja saimme nithin runsaasti vastauksia.

Puolistrukturoitu kysely voi olla haastattelua tehokkaampi ja miellyttdvampi kokemus, koska
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haluttiin tietoa tietyistd asioista, jossa haastattelun kohteena olivat osalle opettajista ehké intii-
mit tai arat aiheet. Puolistrukturoitu kysely toimii mainiosti silloin, kun halutaan selvittéa hei-
kosti tiedostettuja asioita, kuten yksilon arvostuksia tutkittavasta ilmiosté ja tarkempia peruste-
luja niihin. (Metsamuuronen, 2008, 41.) Kyselyissd kysymys toimii drsykkeené ja vastaajalle
annetaan vastaustilaa, johon hidn voi vastata omin sanoin laajemmin (Soininen & Merisuo-
Storm, 2009, 130). Puolistrukturoidussa kyselyssimme kaksi ensimmadistd kysymystd olivat

monivalintakysymyksié, jossa kartoitimme vastaajien ammattinimikkeen ja tyokokemuksen.

Saimme vastauksia kaiken kaikkiaan 23. Joukossa oli my6s muita kuin luokanopettajia ja kah-
dessa vastauslomakkeessa oli jétetty joitakin kysymyksid tyhjdksi. Pohdittuamme asiaa, paa-
timme rajata kohdejoukkoa niin, ettd vastaajina on vain luokanopettajia, koska néin tutkimuk-
sen otannasta tuli homogeenisempi. Tadma puolestaan vaikuttaa tutkimuksen laatuun. Paatimme
jattdd myds ndma vaillinaiset vastaukset tutkimuksen ulkopuolelle, jotta vastaajien vastausten
midréstd tulee yhtendinen. Loppujen lopuksi saimme siis 19 luokanopettajan vastausta, joiden
tyokokemus vaihteli 0-5v ja yli 30 vuoden vililld. Ohessa vield ympyriddiagrammi kaikista ky-

selyyn vastanneista luokanopettajista.

Tyokokemuksesi opettajana

19 regponses

®0-5v
®6-10v

11 -1bv
@ Yli 15 vuotta
® 30

KUVA 3. Diagrammi vastaajien tyokokemuksesta.

Vastaajien vdhidinen ty0kokemus tuli meille hiukan yllatyksend, koska perdti yli puolet

(=57.9%) vastaajista oli tydskennellyt luokanopettajana maksimissaan viisi vuotta. Toisaalta
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tuloksiin vaikuttaa my0s sattuma merkittévisti, koska otanta tutkimuksessamme oli aika pieni
(n=19). Kaksi vastaajista (=10.5%) olivat harjoittaneet 6-10 vuotta luokanopettajan ammat-
tia. My0s kaksi vastaajaa (=10,5%) ilmoittivat tyokokemuksekseen yli 10 vuotta, mutta ei yli
15 vuotta. Yli 15 vuoden tyokokemuksen omaavia vastaajia oli kolme (=15,8%). Ainoastaan

yhdelld vastanneista (=5,3%) tyokokemus oli perdti 30 vuotta tai enemman.

4.3 Fenomenografisen aineiston analyysin vaiheet

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on selkeyttdd aineistoa ja siten tuottaa uutta tietoa
tutkittavasta aiheesta. Se tapahtuu tiivistimailld aineistoa, mutta aineistoa analysoitaessa ei saa
kadottaa sen siséltdmié informaatiota. (Eskola & Suoranta, 1998, 138.) Sisédllonanalyysista voi-
daan kisitteend puhua tarkoittamaan siséllonanalyysia kuin sisdllon eriyttelyd. Siséllonanalyy-
sin tarkoituksena on ollut jédrjestdd aineistomme tiiviiseen ja selkedéin muotoon kadottamatta
analyysin oleellisinta informaatiota. Laadullisen aineiston analysoinnin pohjimmainen ajatus
on informaatioarvon lisddminen, koska hajanaisesta aineistosta pyritdédn luomaan mielekasta,
selkedmpdd ja yhtendisempid aineistoa. Aineiston laadullinen késittely perustuu loogiseen
paittelyyn sekd tulkintaan, jossa aineisto ensin pilkotaan osiin, késitteellistetdén ja kootaan uu-

destaan uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. (Tuomi & Sarajérvi, 2013, 108.)

Teimme tutkielman tutkimusongelmista fenomenografisen analyysin. Lihdimme analysoimaan
tutkimuksemme aineistoa niin, etti peilasimme vastaajien ilmauksia suhteessa tutkittavaan il-
mioon. Tdma onkin fenomenografisen analyysin 1dhtokohta, jossa aineistosta nousevia ilmauk-
sia tulkitaan suhteessa kontekstiin, josta ilmaus on perdisin. Erilaiset aineistossa esiin tulevat
kielelliset yksikot ilmaisevat yksilon suhdetta tutkittavaan ilmioon, vaikkakin ne ovat muuten
merkityksettomid fenomenografisessa tutkimuksessa. Fenomenografisessa tutkimuksessa tut-
kijan tarkoituksena on kaivaa esiin ymmarrykset ja kasitykset kielellisten ilmaisujen takaa. To-
teutimme fenomenografisen tutkimuksen neljdssa eri vaiheessa. Se on aika yleinen malli feno-

menografisessa tutkimuksessa. (Niikko, 2003, 33, 35.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa voidaan kiyttdd kolmea erilaista kategorisoinnin tapaa,
jotka ovat horisontaalinen, vertikaalinen ja hierarkkinen (Uljens, 1989, 47; Huusko & Palo-
niemi, 2006, 169; Beaulieu, 2017, 68-69). Horisontaalisessa tavassa erot kategorioiden vililla

ovat siséllollisid, joten ne ovat keskendéin samanarvoisia ja tasavertaisia. Hierarkkisessa tavassa

34



kategoriat ovat puolestaan toisiinsa néhden eritasoisia esimerkiksi laaja-alaisuuden tai teoreet-
tisuuden perusteella. Taulukoiden luomisessa kdytimme vertikaalista kategorisointitapaa, jossa
kasitykset jarjestetddn ylhadltd alas eteneviin jarjestykseen aineistosta 16ytyvén perusteen mu-
kaan, esimerkiksi yleisyyden tai ajan perusteella. (Huusko & Paloniemi, 2006, 169.) Tassé tut-

kielmassa késitykset on jarjestelty yleisyyden perusteella.

Ensimmadisessd analyysivaiheessa luimme koko ainestoin huolellisesti 1dpi moneen kertaan
niin, ettd pddsimme aineistoon kunnolla sisélle, joka on fenomenografisen analyysin ldhtokohta
(Niikko, 2003, 33). Lukemisen lomassa teimme alleviivauksia toistuvista asioista, sanonnoista
tai sanoista. Alleviivasimme kaikki ne asiat, jotka jollain tavalla herdttivét tutkijan mielenkiin-
toa tutkimuskysymysten kannalta. Tdmén avulla aloimme néhdd monia yhtendisid, mutta myos
eridvid vastauksia. Analysoinnin ensimmaéisen vaiheen tarkoituksena on 16ytd4 merkityksellisid
ja oleellisia ilmauksia tutkimuskysymysten kannalta, joita aletaan tulkita ja luokitella analyysin

seuraavissa vaiheissa (Beaulieu, 2017, 68).

Toisessa analyysivaiheessa lajittelimme merkityksellisid ilmauksia ryhmiksi ja teemoiksi véri-
koodien avulla. Analyysin ytimeni oli 16ytd4 joukosta samanlaisuuksia, erilaisuuksia ja rajata-
pauksia. (Niikko, 2003, 34.) Toisen analyysivaiheen pelkistdmisprosessistamme voi erottaa
kaksi eri osaa. Aineistoa tarkastellessamme kiinnitimme huomiota vain sithen, miki on juuri
meiddn tutkimuksemme teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kan-
nalta relevanttia, vaikka samassakin tutkimusaineistossa aineistoa voisi tarkastella monesta eri
tulokulmasta. (Alasuutari, 40, 2011; Tuomi & Sarajarvi, 2013, 109; Uljens, 1989, 45.) Uljen-
sin (1989, 45) mukaan tulkinta riippuu muun muassa tulkinnan ndkdkulmasta, kommunikoita-
vuuden vaatimuksesta, kontekstista ja kysymyksenasettelusta, johon tulkinta perustuu. Pelkis-
tamisprosessin tarkoituksena on karsia havaintomiérad samankaltaisten havaintojen yhdistdmi-
selld, jonka avulla karsimme tutkimuksen kannalta epérelevantin tiedon pois. Tutkimustehta-

vien padmadrdni on ohjata aineiston pelkistaimisprosessia. (Tuomi & Sarajérvi, 2013, 109.)
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Alkuperiisilmankset Pelkistetty ilmaus

"Erityisti taitoa/kyvykkyytti, joka on saavutettn ilman Erityinen taito
suurempia ponnisteluja. Luontainen vléspiin erivttynyt

taito."

"Mielestini se on esim. erityistaitoa/luontaista Luontaista kyvykkyytti

kyvykkyytti jossain tietyssi asiassa/oppiaineessa. "

"Omaa yleiset tavoitteet ja pystyy omaksumaan yhi Taitoa omaksua yhi

vaikeampia asioita."” vaikeampia asioita

"Lahjakkuus on kyvkyji pystyvi selkeiisti parempaan, Kyky pystyvi vaadittua
kuin mitéi vaaditaan." parempaan

"Se voi myis olla laaja-alaista kykyi omaksua asioita Oppii asioita
helposti.” helposti

Taulukko 1. Esimerkki lahjakkuus késitteen redusoinnista eli pelkistdmisesta.
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Taulukko 2. Esimerkkejd lahjakkaan oppilaan méérittelyn pelkistimisesti eli redusoinnista.
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Alkuperiisilmaukset Pelkistetty ilmaus

"Lisitehtivit, ongelma- ja paittelytehtivit, Oppilaan tasoa vastaavat
pidemmiit lnkuliksyt, pidemmit kirjoitelmat, tehtivit

vaativammat tiivistelmiit, ja vaativammat

kokeet, tason mukaiset luettavat kirjat, ja

sunrempi liksyvjen mairid."

"Tehtiviit itsessiiin erivitivii vlos- tai Eriyttivit tehtivit
alaspiiin, oppilaille kokonaan eri tehtivii."

"Pyrin mahdollisuuksien mukaan tarjoamaan Uudet ja haastavammat
uunsia haasteita, jotta opiskelun mielekkyys asiat
sitlyv.

Taulukko 3. Esimerkkejé tukikeinojen redusoinnista eli pelkistamisesta.

Fenomenografisen analyysin kolmas vaihe keskittyy kategorioiden ja niiden rajojen madritta-
miseen, jossa vertaillaan edellisessé vaiheessa 10ydettyjd merkitysyksikoitd koko aineiston mer-
kitysten joukkoon. Kolmannen vaiheen mukaisesti 10ysimme aineistosta eri merkitysyksik-
koja vertailun avulla, jotka kdédnsimme kategorioiksi. (Niikko, 2003, 36.) Kategoriat on yhdis-
tetty niiden viélisten yhtéldisyyksien perusteella ja kategoriat on erotettu toisistaan niiden vélis-
ten erojen perusteella (Marton, 1988, 155). Kategoriat eroavat toisistaan tavalla, jolla vastaa-
jat kokivat ilmion. Kategoriat eivit ole mietitty etukdteen, kuten sisdllon analyysissé, vaan ne

ovat syntyneet analyysiprosessin sivutuotteena. (Niikko, 2003, 36.)

Neljannessa analyysivaiheessa kategoriat yhdistetdankin teoreettisista ldhtokohdista laaja-alai-
semmiksi kuvauskategorioiksi, jotka yhdessd muodostavat niin sanotun yldtason kategoriajou-
kon. Ne ovat abstrakteja kisityksid, jotka sisdltavit késitysten ja kokemusten ominaispiirteet

tukeutuen aineistoon. Kuvauskategoriat ovat neutraaleja suhteessa yksiloon ja kontekstiin sekd
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eldmismaailmaan. Ne ovat niin sanotusti muodollisia yhteenvetoja kuvauksista ja ne ovat tut-

kimuksen paitulos. (Niikko, 2003, 36-37).

4.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Luotettavuuden nidkokulmasta katsottuna kriittisyys on sellainen asia, joka on syytd muistaa
koko tutkimuksen ajan. On tirkeé, ettd me emme tutkijoina ohjaa asioita haluttuun tai oletet-
tuun suuntaan. Tutkijan tulee aina suhtautua kriittisesti omaan tyohon sekd luettuihin tutkimus-
raportteihin. On tirkeda, ettd tutkija pystyy kriittisesti arvioimaan kirjallisuutta, menetelmia ja
tutkimustuloksia sekd muodostamaan oman késityksen tutkimuksen luotettavuudesta. (Metsa-
muuronen, 2006, 18.) Luotettavuutta lisdé tutkijan tarkka selonteko tutkimuksen toteuttami-
sesta, joka koskee tutkimuksen kaikkia vaiheita (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara, 2008, 227).
Koska jokaisessa tutkimustoiminnassa pyritdin tietenkin vélttiméaan virheitd, yksittiisessé tut-
kimuksessa on arvioitava luodun tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajérvi, 2013, 134).
Sattuma vaikuttaa myos tutkimuksen luotettavuuteen merkitsevisti pienessd aineistossamme
(n=19). Mitd ldhemmas n — oo, niin sitd véhemman sattuma péddsee vaikuttamaan tutkimuksen
tuloksiin. Mielestimme varianssi voi tehdd pienessé aineistossamme muutoksia, joiden merki-

tys nayttaytyy totuttua suurempana.

Aineistoin laadukkuutta ja luotettavuutta voidaan tavoitella silla, ettid puolistrukturoitu kysely-
lomake on etukdteen suunniteltu huolellisesti ja tarkasti. Kyselylomaketta tehdessd otimme
huomioon sen, ettd kysely olisi selked ja yksinkertainen. Kysymykset olisi hyvd suunnitella
niin, ettd ne ovat tarpeeksi spesifid tutkimusongelman nékokulmasta. Kyselyn ymmarrettiavyys
on myos tarkedd. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2008, 197.) Loimme puolistrukturoituun ky-
selyymme mielestimme kohtuullisen verran kysymyksié, jotka olivat selkeiti liittyen tutkimus-
kysymyksiin. Koimme, ettd kysymyksii ei kannata olla liikaa, jotta vastaajien mielenkiinto py-
syisi kyselyd tiytettdessa.

Aineiston hankinta prosessi tulee olla hyvin jarjestetty, hdirioton ja koossa pysyvd, jotta voi-
daan luottaa siihen, ettd aineisto on riittdva (Syrjdld, Ahonen, Syrjildinen & Saari, 1996, 152).
Meilli ei tule erikseen olemaan haastattelutilanteita, joten se poissulkee mahdollisen tutkijan
ohjailun tutkittavaan. Tutkimustulosten johtopédétdoksien tekemisen kannalta se on huomionar-
voinen asia, ettd tutkija ei yli tulkitse aineistoa. Luotettavuuden lisdksi aineistoista otettujen ot-

teiden avulla tutkijan tulee osoittaa se, ettd kategoriat ovat aitoja. (Syrjald et al., 1996, 154.)
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Tuomme tutkimustuloksissa esille suoria lainauksia vastaajien vastauksista, joiden avulla halu-
amme vilittdd aineiston analyysin ja tulkinnan luotettavuutta. Kriittiselld arvioinnilla ja analyy-
silla tutkija voi osoittaa muille, ettd hin ei tarkoituksellisesti muokkaa aineistoa omien tarkoi-

tusperiensd saavuttamiseksi (Metsamuuronen, 2006, 18).

Eettisyys on tdrked asia, joka tulee huomioida tehtdessa tieteellistd tutkimusta. Eettisiin peri-
aatteisiin liittyy tutkittavien suostumus, yksityisyys ja luottamuksellisuus. Tutkimuksen alussa
tutkittaville on kerrottava mita tutkitaan ja mika tutkimuksen tarkoitus on, jonka jélkeen heille
tdhdennetéén, ettd tutkimukseen osallistuminen on tiysin vapaachtoisesta. Tutkimukseen osal-
listuville on kerrottava, ettd heiddn anonymiteettinsd séilyy ja ettd tietoja késitelldan luottamuk-
sellisesti. (Sin, 2010, 311.) Avasimme avoimen kyselylomakkeemme yhteydessd tutkitta-
ville tietoa tulevasta tutkielmasta ja sen aiheesta. Kerroimme mitd tutkimuksessa tukitaan ja
miten se toteutetaan. Takasimme tutkittaville, ettd heidén tietojaan ei kdytetd mihinkdan muu-
hun kuin pilottitutkimukseemme ja mahdollisiin jatkotutkimuksiin, kuten pro gradu -tutkiel-
maamme. Jokainen vastaaja vastasi kyselyyn vapaaehtoisesti ja anonyymisti, joten tdmé takasi
jokaisen vastaajaan yksityisyydensuojan. Lisdksi kerroimme, ettd vastauksia ei kdytetd muuhun

tarkoitukseen, joten tietoja kasitellddn luottamuksellisesti.
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5 Tutkimustulokset

Esittelemme seuraavana tutkimuksemme tutkimustuloksia. Etenemme tutkimuskysymys ker-
rallaan johdonmukaisuuden vuoksi. Olemme tehneet jokaisesta tutkimuskysymyksesti erikseen
oman taulukon, johon olemme ryhmitelleet pelkistetyt ilmaukset sopiviin alaluokkiin. Tdmén
jilkeen kokoamme aineistoista esille tulleet alaluokat eli teemat teorian avulla isommiksi ko-
konaisuuksiksi, jotka hahmottavat lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan maarittelyd seké lah-

jakkaiden oppilaiden tukemiseen liittyvid keinoja teorian kautta.

5.1 Tutkimuskysymys 1

Ensimmaéisen tutkimuskysymyksemme tarkoituksena oli selvittdd kohdejoukon ajatuksia, né-
kemyksid ja mééritelmid lahjakkuudesta ja lahjakkaasta oppilaasta. Kategorisoimme vastaajien
vastauksista lahjakkuuteen liittyvissd méérittelyissa kaikki erityisosaamiseen tai kyvykkyyteen
liittyvét termit kaikki samaan alaluokkaan tarkoittamaan “erityistd osaamista”. Erityinen osaa-
minen ndhtiin useimmiten erityisend taitavuutena jollakin osa-alueella tai tietyssé oppiaineessa.
”Kyky oppia” kategorian alle pelkistimme vastauksista ominaisuudet, jotka liittyivét jollain ta-
valla oppimisen helppouteen ja nopeuteen seké oivaltamiseen. Téhdn alaluokkaan vastaajat liit-
tivdt monia sellaisia asioita, jotka liittyivdt oppimiseen ja oppimisvalmiuksiin. "Kognitiivisiin
taitoihin™ liitimme ne asiat, jotka jollain tavalla liittyivit ajattelunprosesseihin, tiedon rakenta-

miseen ja paittelykykyyn.

”Motivaatio” kategorian alle tulivat vastauksista ne asiat, jotka liittyivét jollain tavalla haluun
oppia ja kehittia itseddn. Luovasti uudenlaisten ratkaisujen keksiminen ja luovuutta jonkin eri-
tyisosaamisen sisdlld toivat klusteroinnin tuloksena alaluokan kisitteen ’luovuus”. Sinnikés te-
keminen ja harjoittelu nédhtiin osana lahjakkuutta, jolle loimme késitteen ’sinnikkyys”. Lah-
jakkuuden méérittelyyn liitettiin myos “dlykkyys”, jonka otimme erillisend kidsitteend, koska se
liitty1 dlylliseen lahjakkuuteen esimerkiksi oppiaineessa. “Perinndllisyys” kisite pelkistettiin

siitd, ettd lahjakkuus néhtiin ennen kaikkea periytyvéni ominaisuutena.

Alla olevaan taulukkoon olemme koonneet yleisyyden perusteella lahjakkuuden méérittelyyn

liittyvat ominaisuudet, joita luokanopettajat toivat vastauksissaan esille. Taulukon vasemmalla
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puolella nikyy maira siitd, kuinka monta kertaa kyseinen teema nousi aineistossa esille. Kes-

kelld taulukossa ndkyy meiddn luomat pelkistetyt ilmaukset vastaajien vastauksista ja oikealla

reunalla ndkyy niistd muodostettu alaluokka.

Pelkistetyt ilmaukset lahjakkuudesta

Alaluokka

erityisté taito

11 luontaista kyvykkyyttd

erityislaatuinen taito

kapea- tai laaja-alainen erityisosaaminen
laaja osaaminen kyseisestd asiasta
sosiaalinen, tiedollinen, verbaalinen, taidol-

linen kyvykkyys

erityinen osaaminen

oppii asioita helposti

7 taito omaksua yhéd vaikeampia asioita
keskivertoa paremmat valmiudet oppia
asioiden oivaltaminen

kyky pystya vaadittua parempaan

kyky oppia

ajattelee asioita laajemmin
5 erilaiset ndkokulmat

laaja tietimys

tiedon soveltaminen
paittelytaidot

kriittisyys

kognitiiviset taidot

korkeaa motivaatio

sinnikkyys

3 innostus asiaa kohtaan motivaatio
suuri sisdinen motivaatio
sinnikkyyttd kehittyd ja harjoitella lisda

3 pitkdjanteinen tyoskentely sinnikkyys
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uudenlaisten ratkaisujen keksiminen

2 luovuutta jonkin erityisosaamisen sisdlla luovuus
nokkeluutta

2 dlyé ja viisautta alykkyys

1 geneettinen periytynyt lahja perinndllisyys

Taulukko 4. Aineiston pelkistimisen jdlkeen klusteroidut alaluokat lahjakkuudesta.

Seuraavaksi muodostimme alatason luokat lahjakkaan oppilaan pelkistetyille ilmauksille. Maa-
rittelimme lahjakasta oppilasta kuvailevat pelkistetyt ilmaukset omiksi kategoriajoukoiksi eli
alaluokiksi. Saimme yhteensd yhdeksén eri alaluokkaa, joista “motivaatio” ja “erityinen osaa-
minen” nousivat eniten esille. "Motivaatio” kategoriajoukon alle liitettiin kaikki ne pelkistetyt
ilmaukset, jotka liittyivét jollain tasolla kiinnostukseen tai innostuneisuuteen tai haluun oppia.
“Erityinen osaaminen” alaluokan alle liitimme pelkistetyt vastaukset, joissa lahjakkaan oppi-
laan ominaisuutena néhtiin erityistd kyvykkyyttd yhdelld tai useammalla omaavalla taidolla tai

keskitason ylittavilla kyvykkyydella.

”Kyky oppia” alaluokka tarkoittaa lahjakkaan oppilaan valmiuksia sisdistdd tai oppia asioita
vaivattomasti, helposti tai nopeasti. "Haastavuus” alaluokan alle liitettiin ne asiat, joissa haas-
tamista toteutettiin muilla kuin tehtévid vaikeuttamalla. Tdhén liitettiin my0s sellaiset vastauk-
set, joissa oppilas néhtiin sellaisena, joka kaipasi lisdd haasteita ja tietoa. "Kognitiivisiin taitoi-
hin” liitimme ne asiat, jotka jollain tavalla liittyivét ajattelun prosesseihin, tiedon rakentamiseen
ja paattelykykyyn, jotka tulivat myos esille lahjakkuutta méaariteltdessd. ”Sinnikkyys™ alaluo-
kan alle pelkistimme sinnikkyyteen ja pitkdjinteisyyteen viittaavat vastaukset. ”Alykkyys” ja
luovuus” alaluokat tulivat kumpikin aineistoissa vain kaksi kertaa esille. ”Alykkyys” alaluo-
kan alle liitimme nokkeluuden ja dlykkyyden, joka tuotiin esille erillisend dlykkyytend, kuten
lahjakkuutta méériteltdessd. Lahjakkaan oppilaan madrittelyssd rohkeus tuli esille yhden ker-

ran, joka sai my0s oman alaluokan analyysissamme.

Alla olevaan taulukkoon olemme koonneet lahjakkaan oppilaan maéérittelyd samalla tavalla

kuin aiemmin lahjakkuutta mairiteltdessd. Teimme niisté erilliset taulukot, koska tdmén avulla
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tdsmentyy hieman enemmaén se, miten lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan liittyvd méérittely
on jokseenkin limittéistd, mutta eroavaisuuksiakin 10ytyy. Taulukon vasemmalla puolella né-
kyy maééra siitd, kuinka monta kertaa kyseinen teema nousi aineistossa esille. Keskelld taulu-
kossa nikyy meiddn luomat pelkistetyt ilmaukset vastaajien vastauksista ja oikealla reunalla

ndkyy niistd muodostettu alaluokka.

Pelkistetyt ilmaukset lahjakkaasta Alaluokka

oppilaasta

innostunut ja kiinnostunut omista
8 mielenkiinnon kohteista

nauttii opiskelusta motivaatio
kiinnostunut
motivoitunut

halukas oppimaan

erityinen taito ja kyky
8 erityisosaamista yhdelld tai useam- erityinen osaaminen
malla osa-alueella

keskitason ylittdva kyvykkyys

yhden alan osaaja

oppii asioita helposti
4 omaksuu asiat nopeasti kyky oppia

kyky pystya vaadittua parempaan

kaipaa lisdd haasteita
4 oppilaan haastaminen haastavuus
tiedon lisddminen

haastavammat tehtiavat

tiedon soveltaminen

4 ongelmanratkaisukyky kognitiiviset taidot
paittelykyky
laaja ndkdkulman ottokyky
sinnikkyys

3 pitkdjanteinen tyoskentely sinnikkyys
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nokkeluus
2 aly alykkyys

oivaltaminen

luova ajattelija

2 uudenlaisten ratkaisujen keksiminen luovuus

1 rohkea rohkeus

Taulukko 5. Aineiston pelkistdmisen jdlkeen klusteroidut alaluokat lahjakkaasta oppi-

laasta.

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen osalta abstrahoinnin pohjana toimi aiemmin luomamme
taulukot, johon lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan ominaisuuksia oli luokiteltu. Muodos-
timme lopulta sekd lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan médrittelyyn liittyen yhtendiset ylata-
son késitteet Renzullin (2000) lahjakkuusmallin pohjalta. Renzullin lahjakkuusmallin avulla
pystyimme abstrahoimaan alatason kisitteet yldtason kasitteiksi kaikista selkeimmin vastaa-
jiemme joukosta. Tdémén myo6td paddyimme kategorisoimaan késitteet Renzullin kolmen ym-
pyrdn lahjakkuusmalliin. Renzullin lahjakkuusmallissa keskeisind kisitteind ovat luo-
vuus, opiskelumotivaatio ja keskitason ylittava kyvykkyys (Renzulli, 2000, 100). Ndméa kolme
kasitettd nousivat hyvin vahvasti esille vastaajiemme joukossa maériteltdessd lahjakkuutta, niin

kuin my®0s lahjakasta oppilasta médriteltdessa (ks. taulukot).

vaikutukseen, jotka eivdt Renzullin mallissa tule esille. Mielestimme ne ovat huomionarvoisia
tekijoitd madriteltdessd lahjakkuutta. Perinndllisyyden merkitys osana lahjakkuutta ei ole tdysin
yksiselitteinen, mutta Uusikyld (2012, 66) kirjoittaa, ettd lahjakkuutta ja sithen liittyvid ominai-
suuksia ei ole istutettu thmisen periméén eivétka ne kehitys itsestdéin. Gagnén (2000, 3) mallissa

ympéristotekijoilld on olennainen vaikutus lahjakkuuden kehittymisessa.
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Lahjakkuus Lahjakkuu‘s._--__f_ Lahjakkuus
motivaatio kognitiiviset taidot i e
sinnikkyys luovuus
Lahjakas oppilas Lahjakas oppilas Lahjakas oppilas
motivaatio set taidot B ..

erityine

rohkeus fuoy

haastavuus alykkyys
sinnikkyys

KUVA 4. Ylemmin tason kategoriajoukot lahjakkuudesta ja lahjakkaista oppilaista Renzullin
(2000) lahjakkuusmallin teoreettisen tiedon pohjalta (Renzulli 2000, Uusikyld, 1994).

Alakisitteiden jaottelu perustui meidédn tulkintaamme vastaajien kokemasta ilmiostd. Mallissa
toimii ”’jadvuoren huippuna” lahjakkuuden renkaiden véliin jadva virjitty alue. Tama alue pitaa
sisdllddn motivaatiota, luovuutta ja keskitason ylittdvdd kyvykkyyttd. Ndiden osa-alueiden
summa on siis lahjakkuus. Lahjakkuus ei esiinny yksinddn, vaan kaikilla eri osa-alueet ovat
yhteydessd toisiinsa (Renzulli, 2000, 100). Mielestimme tdmi Renzullin mallia mukailtu
(KUVA 4) lahjakkuusmalli kuvastaa kaikista parhaiten aineistomme keskeisid tutkimustulok-
sia., silld ympyrét kuvaavat lahjakkuuden keskeisid elementteji. Tehty taulukko mallin pohjalta
edesauttaa ymmartdmaan vastaajien kokemuksia lahjakkuudesta ja lahjakkaista oppilaista. Lii-
timme lahjakkuuden ja lahjakkaan oppilaan samaan yldkategorioiden joukkoon, silld vastaajien
madrittelyt lahjakkuudesta ja lahjakkaasta oppilaasta olivat hyvin samankaltaisia. Vastaukset
liittyen lahjakkuuteen ja lahjakkaaseen oppilaaseen olivat hyvin selkeitd ja konkreettisia omi-

naisuuksia.
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5.2 Tutkimuskysymys 2

Toisen tutkimuskysymyksemme tarkoitus oli selvittdd luokanopettajien nikemyksié, kuinka
lahjakkaita oppilaita tuetaan yleisen tuen tasolla. Muodostimme vastaajien pelkistettyjen il-
mausten pohjalta tuen muodoille alaluokan tukikeinot”, johon vastaajien ilmausten tukikeino-
jen muodot ryhmiteltiin. Rajat méarittelimme aineistosta 10ytyvéan siséllon perusteella niin, ettd
ne eivit mene paéllekkdin toistensa kanssa (Niikko, 2003, 36). ”Oppimateriaalin muokkaami-
nen” -tukikeinon alle liitettiin kaikki ne esille tulleet asiat, jotka liittyivét jollain tavalla tehta-
vien ja materiaalin muokkaamiseen oppilaan taitotasoa vastaavaksi. Oppilaan opiskelu oman
mielenkiinnon mukaan ja omaan tahtiin eteneminen sekd itsendinen tydskentely liitettiin osaksi
”vapaus ja vastuu oman mielenkiinnon mukaan” -tukikeinon alle. "Haastaminen” -tukikeinona
piti sisélldén oppilaan haastamisen eri tavoin. ”Asiantuntijan rooli” liittyi siihen, jos oppilas oli
saanut jakaa omaa osaamistaan muille. ”Opettajan henkilokohtainen ohjaus”, tydtapojen
muuttaminen” ja “tiedon syventdminen” saivat myos omat alaluokkansa, vaikka jokainen tuki-

keino tuli aineistoissa esille yhden kerran.

Alla olevaan taulukkoon olemme jaotelleet niitd tukikeinoja lahjakkaiden oppilaiden opetuk-
seen liittyen, joita luokanopettajat toivat vastauksissaan esille. Taulukon vasemmalla puolella
ndkyy madrd siitd, kuinka monta kertaa kyseinen teema nousi aineistossa esille. Keskelld tau-
lukossa ndkyy pelkistetyt ilmaukset vastaajien vastauksista ja oikealla reunalla nikyy niistd
muodostettu alaluokka. Kategorioiden ominaisuudet ovat klusteroitu tutkittavien ilmauksista ja

ne on kuvattu ydintermein, jotka nékyvét alla olevassa taulukossa kohdassa “’tukikeinot™.

Pelkistetty ilmaus lahjakkaiden op- Alaluokka — tukikeinot

pilaiden tukikeinoista

oppilaan tasoa vastaavat tehtavit
14 eriyttavét tehtivat oppimateriaalin muokkaaminen
omat tehtivat

soveltavammat tehtdvit

vaikeammat tehtivat

6 opiskelu oman kiinnostuksen/mielen- | Vapaus ja vastuu omien Kiinnostuksen

kiinnon mukaan kohteiden mukaan
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omien ideoiden toteuttaminen ja nii-
den soveltaminen
vapaus valita

itsendinen tiedon hankinta

uudet ja haastavammat asiat
5 pienillé asioilla lisdhaastetta haastaminen

oppilaan haastaminen eri tavoin

saa toimia apuopettajana

2 lapsi néyttdd esimerkkid asiantuntijan rooli

1 kahdenkeskinen aika opettajan henkilokohtainen ohjaus

1 tyotapojen muuttaminen lahjakkaan tyotapojen muuttaminen
oppilaan kohdalla

1 tiedon rikastuttaminen tiedon syventiminen

Taulukko 6. Aineiston pelkistdmisen jidlkeen klusteroidut alaluokat tukikeinoista, joiden avulla

vastaajat tukevat lahjakkaita oppilaita yleisen tuen tasolla.

Luokitellun jidlkeen jaoimme vastaajien vastauksista klusteroidut seitsemén eri tukikeinoin
muotoa edelleen ylemmaén tason kategorioiksi tieteellisen teorian pohjalta. Havaitsimme, etté
kaikkien vastaajien vastaukset lahjakkaiden oppilaiden huomioimisesta liittyivét jollain tavalla
eriyttdimiseen. Tutkimustulosten abstrahoinnin pohjana olemme kayttaneet Tomlinsonin (2010,
15-16) tekeméa jaottelua eriyttdmisestd. Tomlinson (2010, 15-16) jakaa eriyttdmisen neljddn
eri kategoriaan, mutta vastauksissamme tuli esille vain kaksi niistd. Alla olevassa taulukossa

kahdeksan tukikeinoa on jaettu eriyttimisen prosessiin ja sisaltoon.
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prosessi

- oppimateriaalin muokkaaminen

- haastaminen

- asiantuntijan rool

- opettajan henkilskohtainen ohjaus
- tydtapojen numttaminen

- opitun tiedon syventiminen

-vapaus ja vastuu omien
kiinnostuksen kohteiden mukaan

Kuva 5. Ylemmén tason kategoriajoukot lahjakkaiden oppilaiden tukikeinoista yleiselld tuella

Tomlinsonin (2010, 15-16) teorian pohjalta.

Jaoimme tukikeinot eriyttdmisen prosessiin ja sisdltoon. Tomlinsonin (2010, 15) teorian poh-
jalta prosessiin liittyy oppilaan tavat omaksua ja oppia eri asioita koulussa ja siséltoon liittyy
olennaisesti ne tiedot ja taidot, jotka oppilaalle halutaan opettaa. Tutkielmassa esille tulleet vas-
taajien tukikeinot eivdt suoranaisesti syvenny néihin teemoihin, mutta vastaukset sivuavat ndita
asioita konkreettisten keinojen kautta. Oppilaan kiinnostuksen kohteet ja vapaus ohjaavat eriyt-
tdmisen prosessia, silld asiat tekevit oppimisesta mielekésti ja ohjaavat sitd, miten oppilas oppii
parhaiten. Vapaus osaltaan antaa mahdollisuuden oppilaan oppimistyylin mukaiseen tekemi-

seen siind, ettd lahjakas oppilas voi saada vapauksia edetd oman oppimistyylin mukaisesti.

Eriyttdmisen siséltoon liitimme niitd asioita, miten oppilaalle opetetaan tietoja ja taitoja, joita
heidén halutaan oppivan. Taulukossa 4 sisdltoon liitetyt asiat edustavat yksinkertaisia, mutta
selkeitd keinoja, miten opetuksen siséltod voi eriyttdd lahjakkaiden oppilaiden mukaiseksi. Ky-

selyyn vastanneiden vastauksista opetuksen eriyttdmisen sisélto oli siis keskiossa.
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6 Johtopiaatokset

Vastaajien madriteltdessd lahjakkuutta, yli puolet vastaajista kokivat lahjakkuuden erityisend
osaamisena. Lahjakkuutta maériteltiin tutkimuksessamme kaikista useimmin erityisend kyvyk-
kyytend tai taitona jollain osa-alueella, silld se tuli esille 11 kertaa aineistossa. My0s lahjakkaan
oppilaan madrittelyssi erityinen osaaminen oli keskiOssd, joka tuli esille 8 kertaa. Alapuolella

erddn vastaajan ilmaus:

“Mielestdni se on esim. erityistaitoa/ luontaista kyvykkyyttd jossain tietyssd asiassa/ oppiai-

neessa.”

Toinen lahjakkuuteen ja lahjakkaaseen oppilaaseen liittyva keskeinen tutkimustulos oli moti-
vaatio. Motivaatioon liitettiin innostuneisuus ja kiinnostuneisuus ja halu oppia. Huomionar-
voista on, ettd motivaatio liitettiin osaksi lahjakkuutta vain kolme kertaa, kun taas lahjakkaan
oppilaan ominaisuutena motivaatio néhtiin 8 kertaa. Néin tulkitsi erds vastaaja méériteltidessa

lahjakasta oppilasta:

"Innokas oppimaan uutta, motivoitunut.”

Lahjakkuutta méériteltdessd luovuus nousi esille 2 kertaa ja lahjakasta oppilasta maériteltdessa

myo0s 2 kertaa. Erddn vastaajan ajatuksia méaériteltdessé lahjakasta oppilasta:

“Kiinnostunut, luova ajattelija,..."

Erityisen kyvykkyyden, motivaation ja luovuuden liséksi tutkimustuloksistamme nousi vah-
vasti esille kyky oppia méiriteltdesséd lahjakkuutta ja lahjakasta oppilasta. Kyvylld oppia vas-
taajat tarkoittivat taitoa omaksua asioita helposti ja nopeasti tai, ettd oppilaalla on keskivertoa
paremmat valmiudet oppia asioita. Lahjakkuutta méaériteltdessa kyky oppia alaluokkaan kuulu-
vat pelkistetyt ilmaukset nousivat esille 7 kertaa ja lahjakasta oppilasta maariteltiesséd 4 kertaa.

Erddn vastaajan ajatus mairiteltdessé lahjakkuutta:

“Sitd ettd oppii jonkin asian helposti ja on taitava”
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Huomiota herittdvaa on, se ettd lahjakkuutta ja lahjakasta oppilasta mééariteltdessi nousi esille
vain 1 kerran se, ettd lahjakkuutta pidettiin geneettisesti periytyneend, ympariston muovaavana

ominaisuutena tai kasvatuksen kehittima taitona.

Kaikista yleisimméksi lahjakkaiden oppilaiden tukemisen keinoksi nousi vastaajien kesken op-
pimateriaalin muokkaaminen, johon pelkistimme vastaajien vastauksista kaikki ne asiat, jotka
liittyivét jollan tavalla tehtdvien muokkaamiseen, kuten muun muassa pidemmat lukulédksyt,
tehtdvien eriyttdmisen ja kotildksyjen lisddmisen. Tutkimuksemme aineistosta nousi esille 14
kertaa, se, ettd lahjakkaiden oppilaiden tukemisen ja huomioimisen keino kolmiportaisen tuki-
mallin yleisen tuen tasolla on tehtdvien eriyttdiminen. Erés vastaajista kirjoitti oppimateriaalin

muokkaamisesta ndin:

“Lisatehtivat, ongelma- ja paittelytehtivit, pidemmat lukuldksyt, pidemmét kirjoitelmat, vaa-
tivammat tiivistelmait ja vaativammat kokeet, tason mukaiset luettavat kirjat, ja suurempi lak-

syjen méérd.”

Toinen vastaajista kirjoitti oppilaan haastamisesta:

“Kehoitan hinté tarttumaan haastavampiin tehtiviin sen sijaan, ettd keréisi paljon tehtyjd teh-
tdvid helpoilla perustehtdvilli. Annan soveltavia tehtdvid. Annan kotitehtdvit myds sen mu-
kaan, mikd on oppilaan oppimista edistdvii, eli ei helppoja perustehtivid lahjakkaalle oppi-

laalle.”

Vapaus ja vastuu omien kiinnostuksen kohteiden mukaan olivat toiseksi yleisin esille tuotu tu-
kikeinon, joka tuli esille 6 kertaa. Vastuuseen ja itsendisyyteen liitettiin omatahtinen etenemi-
nen ja tekeminen sekd hankitun tiedon soveltaminen. Lahjakkaiden oppilaiden opetuksen tuke-
misessa vastaajat ndkivit myos oppilaan kiinnostuksen kohteet ja vapauden. Vastaajien vas-
taukset liittyivét lahjakkaan oppilaan opiskeluun oman kiinnostuksen ja mielenkiinnon mukaan,

johon liittyi myds vapaus tehdé asioita omalla taitotasollaan. Kahden vastaajan kirjoittamaa:

“Oman tahtiin eteneminen, eriyttivit tehtdvat ja mahdollisuus tuoda osaamistaan esille.”

“Talla hetkelld varsin huonosti, kun vasta opettelen opettajan tyotd. Annan vastuuta ja vapautta

toteuttaa omia ideoita seki soveltaa.
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“Ei useinkaan mahdollista antaa riittavésti eriytettyjd tehtdvida. Annan hénen “liitdd” kiinnos-

tuksensa mukaan”

Kolmanneksi eniten mainintoja lahjakkaiden oppilaiden opetuksen tukemisessa sai haastami-
nen, joka tuli aineistossa esille 5 kertaa. Termi toistui erilaisissa asiayhteyksissé, joten médrit-
telimme sen aivan omaksi tukimuodokseen. Tahén ei kuitenkaan laskettu niitd mainintoja, jos
vastaaja kirjoitti tehtdvien haastamisesta, sillé se liitettiin oppimateriaalin muokkaamiseen. Uu-
det haasteet ja haastavammat asiat tuotiin esille haastamisen tukikeinossa, joten jdi osittain mie-
tittdvaa siind, mitd haastavammat asiat ovat ja mihin ne liittyvat. Kahden eri vastaajan kirjoit-

tamaa:

“Tarjoamalla haastetta.”

“Annan hénelle tasoaan vastaavia tehtdvii, erilaisia / erikoisia tehtdvi ja haastan héinti eri ta-

voin (haasteisiin hyvin tarttuva...)”

Erdin vastaajan kirjoittama vastaus liittyi uusien haasteiden tarjoamiseen, jossa ei edelleenkdin
kerrottu mité se voisi olla, mutta vastaaja toi esille opiskelun mielekkyyden. Vastauksesta voi
paitelld, ettd kyselyyn vastanneen luokanopettajan tarjoamat haasteet ovat lahtokohtaisesti pe-

rusteltuja ja hin on oikeilla jéljilld lahjakkaiden oppilaiden tukemisessa.

“Pyrin mahdollisuuksien mukaan tarjoamaan uusia haasteita, jotta opiskelun mielekkyys séi-

2

lyy.

Asiantuntijan rooli sai mainintoja vain 2 kertaa. Tdhdn tukimuotoon liittyen vastaajat kertoivat
lahjakkaan oppilaan nédyttivin tai kertovan esimerkkié aiheesta tai toimivan apuopettajana ni-

mensa mukaisesti.

“Syventamaélld tehtdvinantoja, antamalla lapsen kertoa ja ndyttdd esimerkkid aiheesta, missd
lahjakkuus ilmenee ja vahvistamalla mm. lahjakkuuden kautta lapsen positiivista energiaa ja

mindkuvaa.”

Aineistossa tuli esille tydtapojen muuttaminen, aikuisen antama kahdenkeskinen aika ja tiedon

syventdminen vain kerran, joten ndmai eivét nousseet kovin merkittéviksi tukikeinoiksi meidén
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tutkimuksessamme. Tyotapoja muuttamalla vastaaja tarkoitti lahjakkaan oppilaan erilaisia ta-
poja suorittaa harjoituksia esimerkiksi tietokoneen avulla. Vastaajan antama vastaus kahden-

keskisestd ajasta:

“Eriyttdmalod ylos, miksei jopa kahdenkeskistd aikaa, jossa kdyddén lapi haastavampia asi-

oita.”
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7 Pohdinta

Luokanopettajat madrittelivat lahjakkuutta ja lahjakkaita oppilaita hyvin samankaltaisilla kéasit-
teilld. Keskeisimpid madritelmid olivat motivaatio, erityinen osaaminen, kyky oppia, haasta-
vuus ja luovuus. Motivaatio nousi tirkedksi ominaisuudeksi méadriteltdessé lahjakasta oppilasta,
silld yli 60% vastaajista nosti esille motivaation méériteltdessa lahjakasta oppilasta. Toinen eni-
ten esille tullut ominaisuus oli erityinen osaaminen, vajaa 60%. Tutkimuksemme tulosten tul-
kitsemisessa voidaan ndhdd, ettd vastaajat ndkevét lahjakkuuden hyvin samankaltaisena il-
miodnd suhteessa lahjakkaan oppilaan ominaisuuksiin. Téstd voimme péételld, ettd vastanneilla
luokanopettajilla on jonkinlaista tietoa ja ndkemysté lahjakkuudesta ja lahjakkaasta oppilaasta.
Kuitenkin, tdytyy hoksata se, ettd esille tulleet ominaisuudet olivat aika yksinkertaisia ja hel-
posti ymmairrettdvid ominaisuuksia, jotka eivdt antaneet enempdd tietoa ilmion syvemmaésta

ymmaértamisesta.

Monissa lahjakkuuden miirittelyyn liittyvissa kirjoissa ja julkaisuissa on tuotu esille se, ettd
erityinen kyky tai erityisosaaminen on ensisijainen asia méaériteltdessd lahjakkuutta (Renzulli,
2000, 100; Uusikyld, 1994, 46; Brown, et al., 2005, 69-70; Schroth & Helfer, 2009, 159.) Lai-
neen, Kuusiston ja Tirrin (2016) tekemadssé tutkimuksessa koskien suomalaisten opettajien ka-
sityksid lahjakkuudesta, nousi esille sama tutkimustulos, kuin meidén tutkimuksessamme liit-
tyen sithen, ettd lahjakkuus on erityinen kyky. Heiddn tutkimuksessaan (2016, 158) opettajat
madrittelivét lahjakkuutta erityisena tietona, taitavuutena tai osaamisena. Mielenkiintoista
tdssd on myds se, ettd tutkimuksemme keskeisimmat vastaajien vastauksista ja teorian poh-
jalta luodut ylakasitteet liittyvat Renzullin kolmen ympyrin lahjakkuusmalliin. Uusikylé toi jo
vuoden 1994 “Lahjakkaiden kasvatus” -teoksessaan esille, ettd Renzullin kolmen ympyrin
lahjakkuusmalli on tunnetuin lansimaissa, joten tutkimustuloksemme puoltavat ainakin tété

asiaa.

Valitettavan huomionarvoinen asia lahjakkuuden maéérittelyyn liittyvissd tutkimustuloksissa oli
se, ettd ympdristotekijét eivdt saaneet kovin suurta painoarvoa. Yksi vastaajista toi esille geeni-
perimd, mutta kukaan vastaajista ei vastannut, ettd ympéristotekijoilld olisi vaikutusta lahjak-
kuuden kehittymisessd. Ympaéristotekijoiden vaikutuksella on mielestimme iso merkitys lah-
jakkuuden esiintymisessa ja lahjakkaan oppilaan kehittymisessd. Oppilaan ndkokulmasta kat-

sottuna koulu ja koti ovat merkittdvédssd asemassa ymparistotekijoiden suhteen, vaikka siihen
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voidaan lukea muutakin, kuten esimerkiksi ystivit. Kodin ja koulun yhteistyd toimii parhaim-
millaan tukea, turvaa ja suojaa antavana moniammatillisena oppimisymparistond kehittden lah-
jakkaan oppilaan itsetuntoa ja taitoja. Laine (2016, 17) tuo julkaisussaan esille lahjakkuuden
esiintymisessé ja kehittymisessd ympaéristotekijoiden vaikutuksen ja sen, ettd lahjakkaiden op-
pilaiden koulutuksen tulisi perustua lahjakkuuden ymmaértdmiseen muuttuvana ominaisuu-

tena.

Sonja Laine (2010) on tehnyt tutkimuksen siitd, miten lahjakkuus ja lahjakas oppilas nédyttiy-
tyy julkisissa keskusteluissa. Taémén tutkimuksen tulosten pohjalta tehdyssé artikkelissa Laine
(2010, 72) mainitsee vadrinymmaérryksisté, joista yksi liittyy juurikin tihén ajattelutapaan, ettd
’kylld lahjakkaat péarjad”. Téllainen ajattelumalli voi loppu peleissi olla hyvin vahingollista
lahjakkaille oppilaille, silla tima ajattelutapa sivuuttaa taysin lahjakkaiden oppilaiden tarpeet.
(Laine, 2010, 72.) Vapaus ja vastuu olivat tutkimuksessamme toiseksi yleisin todettu tuki-
muoto lahjakkaiden oppilaiden tukemisessa ja huomioimisessa meidén tutkimuksessamme.
Onko lahjakkaiden oppilaiden jatkuva itsendiseen ja vastuulliseen tyohén ohjaaminen kenties
laiskuutta vai fiksuutta opettajalta? Voiko myds “ei-lahjakas™ oppilas ansaita vastuuta ja itse-
ndistd tekemistd osana luonnollista kehittymistd? Lahjakkaiden oppilaiden tukemisessa kiin-
nostuksen ja mielenkiinnon kohteiden huomioiminen on térkeéa, jotta oppimisen mielekkyys
sailyisi. Koulun tulee tarjota sellaisia tilaisuuksia, jotka rohkaisevat lasta oppimaan lisii ja
saavuttamaan haluttuja asioita mahdollisimman paljon. Sellaiset tehtdvit, jotka haastavat ja
jannittavat lahjakkaita oppilaita, on omiaan tukemaan oppimista. (The Children’s Plan, 2008,

7)

Tutkimuksessamme lahjakkaiden oppilaiden huomioimisen tukikeinoina tuli tuloksien yhtey-
dessd vahvimmin esille eriyttdminen, sillé reilusti yli puolet vastaajistamme mainitsivat sen
jollain tavalla. Sonja Laine (2010, 3), mainitsee artikkelissaan, ettd opetuksen yksilollistdmi-
nen ja eriyttdminen muodostavat niin sanotusti lahjakkaiden kasvatuksen ytimen. Téstd ndko-
kulmasta katsottuna eriyttiminen tukikeinona lahjakkaiden oppilaiden tukemisessa ja huomi-
oimisessa on erittdin suotavaa ja tirkedd. Kyselyyn vastanneiden huomioitava herattiva asia
eriyttdmisessd oli se, ettd monet vastaajista liittivét eriyttdmisen tavat sisdllolliseen nakokul-
maan, erityisesti tehtdvien eriyttdmiseen (ks. taulukko 6). Eriyttdminen pitda sisdlldén kuiten-
kin myds paljon muuta. Eriyttdminen tarkoittaa sité, ettd opettaja osaa ennakoivasti muokata
opetussuunnitelmaa ja opetusmenetelmié seké resursseja ja oppimistoimintaa vastatakseen op-

pilaiden yksil6llisiin tarpeisiin tai pienen ryhmaén tarpeisiin (Laine, 2010, 3). Lisdksi vastaajat
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jattivdt mainitsematta suurempia koulutuksellisia ratkaisuja, kuten opetuksen nopeuttamisen,
vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen ja samanaikaisopettajuuden, joita me toimme tutkiel-

mamme teoriaosuudessa esille.

Tutkimuksemme tuloksissa lahjakkaiden oppilaiden huomioimisessa eri tukikeinojen avulla
asiantuntijan rooli ja opettajan ja oppilaan kahdenkeskinen aika saivat molemmat mainintoja
vain kerran, mikd on mielestimme hieman huolestuttavaa. Asiantuntijan roolissa lahjakas op-
pilas saisi mahdollisuuden ndyttdd omaa osaamistaan, jonka myo6td oppilaan mindkuva ja itse-
tunto kasvaisivat. Liséksi opettaja saisi uudenlaista osaamista ja apua luokkaan, joka voi vililla
helpottaa myos opettajaa itsedén. On olemassa paljon erilaista lahjakkuutta, joten on hyvin tir-

kedd, ettd kaikenlainen eri lahjakkuus tulee huomioiduksi.

Kahdenkeskinen aika voisi hyvin olla myds tukiopetusta, joka on perusopetuslaissa sdddetty
tukimuoto (Opetushallitus, 2014, 72). Opetushallitus kirjoittaa opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 72) tukiopetusta tarjottavaksi silloin, jos oppilas on tilapdisesti jdényt jdlkeen opinnois-
saan tai muuten tarvitsee oppimisessaan lyhytaikaista tukea. Tdmén perusteella tukiopetus voisi
olla erds tukimuoto, jolla lahjakkaita voisi tukea, esimerkiksi silloin, jos aikaa ei muuten ole
koulupdivien ja oppituntien aikana. Uskomme, ettd jokainen oppilas ansaitsee vapautta ja vas-
tuuta kouluarjessa oli lahjakas tai ei. Lahjakkaat oppilaat tarvitsevat yhti lailla itsendisen tyon
lisdksi aikuisen tukea ja ohjaamista, hedelmallisid keskusteluja, vuorovaikutustaitoja ja muiden
oppilaiden kohtaamista. Tarkeintd on, ettd koulu antaa hyvén ja turvallisen kasvuympiriston
tarjoten mahdollisimman monipuolisia metodeja ja virikkeitd mahdollistaen erilaisten lahjak-
kuuksien luonnollista kehittymisté, joka samalla pitdd heiddn motivaationsa korkealla edistden

oppimista ja kehittymista.

Tutkimuksemme tavoitteena oli tutkia lahjakkuutta ja lahjakkaita oppilaita luokanopettajien ni-
kokulmasta. Mielestimme luokanopettajien ndkemykset tutkittavasta ilmidstd ohjaavat heidén
toimintaansa lahjakkaiden oppilaiden huomioimisessa ja tukitoimien suunnittelussa. Jos tarkas-
tellaan lahjakkuuden ja lahjakkaaseen oppilaaseen liittyvien médrittelyiden ja ominaisuuksien
suhdetta esille tuotuihin tukikeinoihin, voidaan havaita, ettd luokanopettajien tarjoamat tukikei-
not pohjaavat osittain sithen, miten he nikevit lahjakkuuden. Lahjakkuuteen sekid erityisesti
lahjakkaaseen oppilaaseen liitetty motivaatio ohjasi hyvin pitkalti luokanopettajien tarjoamien
tukikeinojen suuntaan, koska lahjakkaille oppilaille haluttiin antaa vastuuta ja vapautta omassa

opiskelussa. Haastaminen tuli my0s esille sekéd lahjakkuudessa, lahjakkaassa oppilaassa etti
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tukikeinoissa. Tdmai osaltaan voi liittya siihen, etti vastaajat kokevat, ettd lahjakkaita oppilaita
tdytyy haastaa, jotta opiskelun mielekkyys séilyy. Erds mielenkiintoinen seikka tulosten osalta
oli se, ettd vaikka erityinen osaaminen tietylla tai useammalla eri osa-alueella oli lahjakkuuden
ja lahjakkaan oppilaan maéérittelyn ydin, he eivit kuitenkaan sitd varsinaisesti huomioineet tu-
kikeinojen avulla omassa opetuksessa muuten kuin oppimateriaalia muokkaamalla. Asiantun-
tijan rooli on yksi erinomainen keino hyddyntié lahjakkaan oppilaan erityistd osaamista jolla-

kin osa-alueella, mutta se nousi tutkimuksessamme esille vain kaksi kertaa.

Mielestimme lahjakkaita oppilaita on tutkittu jonkin verran, mutta heidédn asemastaan kolmi-
portaisen tuen yleisen tuen tasolla ei juurikaan. Vuonna 2011 voimaan astunut kolmiportainen
tuki etsii edelleen paikkaansa ja sen toimivuus ei ole ongelmatonta. OAJ:n (2014, 11) tekemédssi
valtakunnallisessa kyselysséd selvisi, ettd opettajien tydmaédrd on lisdéntynyt huomattavasti.
Ryhmikoot ovat edelleen suuria, vaikka yksil6llinen tuen tarve on lisddntynyt. Lisdksi tukea
tarvitsevat heikot oppilaat vievit aikaa muilta oppilailta. (OAJ, 2014, 11.) Mielestimme tuen
tasot toteutuvat edelleen kehnosti. Tdhdn OAJ ottaa taas jilleen kantaa tuoreessa uutisessaan
(6.4.2019). Koulutuksesta on leikattu yhteensd 2 miljardia euroa kolmiportaisen tuen astumi-
sesta eli viimeisen kahdeksan vuoden aikana. Paradoksaalista yhtdlosté tekee se, ettd kahdeksan
vuoden aikana oppilaiden tuen tarve on kuitenkin koko ajan kasvanut. Inkluusio toteutuu vain,
jos tukea oikeasti annetaan ja oppija kykenee tydskentelemddn tillaisessa ryhmésséd. Tukea on
pystyttiva antamaan jokaiselle yksildlle todellisen tarpeen mukaan. Myds lahjakkaat oppilaat

tarvitsevat aikansa opettajilta.

Lahjakkaille oppilaille tarjottu ja annettu tuki tulisi olla vieldkin intensiivisempéi ja nakyvam-
pdd toimintaa koulujen arjessa. Lahjakkaille oppilaille tarjottu suunnitelmallinen ja pitkékes-
toinen tuki auttaa heitd heiddn omalla oppimisen polullaan. OAJ mainitsee julkaisussaan
(6.4.2019) siitd, ettd uudelta tulevalta hallitukselta halutaan méérétietoisia toimia oppimisen
tuen parantamiseksi. Julkaisussa tuodaan esille esimerkiksi koulujen opettajamitoitus, joka mie-
lestimme tarkoittaa sitd, ettd opettajien ja ohjaajien maird on mitoitettu tuen tarpeessa oleviin
oppilaisiin. Néin lahjakkaatkin oppilaat voisivat saada paremman mahdollisuuden tulla huomi-
oiduksi, jos opettajien ja ohjaajien madrda saadaan liséttyd. Tasa-arvoa on se, ettd jokainen yk-
sil6 saa kokea tuen eri portailla haasteita ja onnistumisen kokemuksia, joka ei valitettavasti tdlla

hetkelld toteudu lahjakkaiden oppilaiden osalta peruskoulussamme péivittiin.
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Koimme fenomenografisen tutkimusmenetelmén toimivana tutkimuskysymystemme kannalta.
Tédmain tutkimusmenetelmén kautta pddsimme kasiksi nimenomaan tiettyyn ilmidon, jossa ih-
minen ei ole keskidssd vaan ihmisten késitykset tietystd ilmidstd. Tutkimuksessamme tulee
juuri esille se, ettd meilld on yhteinen ilmié — lahjakkuus, mutta jokainen yksilo kokee sen
omalla tavallaan ja kukin jdsentdd sitd omien kokemusten kautta. Fenomenografisen analyysin
vaiheet tuntuivat aluksi vaikealta hahmottaa, silld teorian ja tutkimustiedon liittdminen yhteen
ei ollut aivan vaivatonta. Kuitenkin, kun analyysivaiheita noudatti huolellisesti, ensin lukemalla
aineiston useaan kertaan ldpi, sieltd alkoi 16ytdd yhtenevid asioita, joista pystyi muodostamaan
merkityksid ja ty0stdmiin aineistoa eteenpdin. Vastauksia tarkastelemalla pystyi ndkemééin
tyypilliset aineistosta syntyvét ilmaukset, jotka loivat pohjaa seuraavalle analyysivaiheelle eli
kategorioiden luomiselle. Kéyttimdmme analyysi toimi tutkimuksessamme mielestimme hy-
vin, silld se toi véljyyttd ja ei niin strukturoitua tapaa analysoida ainestoa. Se antoi meille tutki-
joille tilaa ja vapautta tulosten jasentdmisessd, vaikkakin tdytyy muistaa, ettd tutkijan pitéa pys-
tyd jattdmain omat olettamukset ja késitykset tutkittavasta ilmidstd tutkimuksen ulkopuolelle

(Niikko, 2003, 35).

Huomasimme, ettd kyselyn kysymyksié laatiessa téitd joutui tyostdmédn, ettei vahingossa muo-
dosta kysymyksid niin, ettd siind olisi jotain olettamuksia kyseiseen aiheeseen liittyen. Se on-
neksi auttoi tilannetta, ettd laadimme kysymykset yhdessa, jolloin pystyimme yhdessa dédneen
pohtimaan, ovatko kysymykset mahdollisimman neutraaleja. Tarkoituksenamme oli luoda sel-
laisia kysymyksid, jotka haluavat nimenomaan kuulla puhtaan mielipiteen vastaajalta ilman mi-
tdan ennakko-oletuksia. Analyysivaiheessa tulosten lukeminen ja ldpi kdyminen oli helpompaa,
koska siind pystyimme jattdmaidn omat oletuksemme sivuun keskittyen sithen mité tutkittavat
olivat aiheesta kertoneet, miké on tirkedd juuri fenomenografisen tutkimuksen analyysia tehta-
esséd (Niikko, 2003, 35). Tutkijan omien 1dhtokohtien tiedostaminen ja tunnustaminen tutkitta-
vasta aiheesta auttaa niiden kisittelemisessi, jonka avulla tutkija ymmartéa niiden vaikutuksen
aineiston hankintaan seki johtopditdsten tekoon. Oman subjektiivisuuden hallinta on yksi tut-

kimuksen luotettavuuden takeista. (Syrjdld, Ahonen, Syrjéldinen, Saari, 1994, 122.)

Aineistonkeruumenetelminé puolistrukturoidun kyselylomakkeen ldhettdminen netin kautta
oli helppoa ja vaivatonta. Puolistrukturoidun kysymyksien kautta annoimme mahdollisuuden
vastaajien kertoa omin sanoin tutkittavasta asiasta, joka osaltaan auttoi siind, ettd se kertoi vas-
taajien tietdimyksen aiheesta ja osoitti sen, mikd on keskeistd tai tdrkedd vastaajien ajatte-

lussa. Kyselylomakkeen kdytossd koimme myods heikkouksia. Suurin haaste oli kysymysten
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muodostaminen niin, ettd ne olisivat mahdollisimman yksinkertaisia ja selkeitd, mutta samalla
syviluotaavia, jotka antaisivat tutkittaville ajattelemisen aihetta ja antaisivat myos meille tutki-
joille jotain. Koimme, ettéd tutkimuskysymyksissa olisimme voineet padstd vield hieman syvem-
malle, jos olisimme laatineet tutkimuskysymykset hieman eri tavalla keskittyen erityisesti yh-
teen tutkimuskysymykseen. Kyselyn heikkoutena on lisiksi se, ettd emme voi olla tiysin var-
moja, kuinka vakavasti tutkittavat ovat kyselyyn vastanneet. Emme voi my6skéén tietda sité,
minkd verran vastaajat tietdvéat tutkimuksen aiheesta eli téssd tapauksessa lahjakkaista oppi-
laista. Puolistrukturoitu haastattelu puolistrukturoidun kyselymme sijaan olisi myds voinut
olla ihan toimiva ratkaisu. Haastattelutilanteessa olisi ollut mahdollisuus toistaa kysymyk-
semme, korjata mahdollisia vadrinkésityksid, selventdd sanamuotoja ja kdyda keskustelua osa-
puolten vililld. (Metsdmuuronen, 2008, 41.) Mielestimme pystyimme kuitenkin mittaamaan

juuri niitd asioita ja sitd ilmioté, jota halusimmekin tutkia.

Tutkimus oli suppeahko ja vastaajia vdhén, niin ei voi tietdd kuinka paljon varianssi ohjaa re-
liabiliteettia. Mikéali tutkimus toistettaisiin uudestaan ja mitattaisiin Cronbachin alfan avulla
uuden ja vanhan tutkimuksen vélistd konsistenssia ja saataisiin suuri yhteispistemaéra, niin sit-
ten voitaisiin todeta tutkimuksen olevan myds reliaabeli suuren korrelaatiokertoimen vuoksi.
Tutkimuskysymysten on oltava myds oikealle kohderyhmaélle suunnattuja ja oikein aseteltuja.
Pelkéstédn stabiili tai konsistentti mittari ei riitd uskottavaan tulokseen tutkimuksessa. Validius
tarkoittaa mittarin tai tutkimusmenetelmén kykyéd mitata juuri sitd ilmioté ja asioita, mitd on
tarkoituskin mitata. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2008, 226-227.) Yhtdéltd fenomenografi-
assa ei pyritd absoluuttiseen totuuteen. Fenomenografiassa sovelletaan koherenssikriteerid, kun
tehtyjd ratkaisuja tulkitaan ja arvioidaan. Toisaalta on my0s aiheetonta vaatia toistettavuutta,

kun puhutaan 16ytamisestd. (Niikko, 2003, 39.)

Tarkastellessa vastaajien tyokokemusta, voidaan havaita, ettd suurimmalla osalla vastaajista
oli tydkokemusta korkeintaan viisi vuotta, miki osaltaan saattaa vaikuttaa tutkimuksen tulok-
siin. Opettajan tyo on hyvin pitkilti kdytainnonliheista tyoté, jossa kokemus opettaa ja kehittda
omaa opettajuutta. Varsinainen opetustyd on murto-osa koko opettajan tyOstd, joten voi olla,
ettd ensimmaisind vuosina opetustyotd ei ehdi niin paljon pohtia. Voi olla, ettd opettajat, joilla
on tydkokemusta vihemmaén, on kapeammin taitoja kohdata erilaisia oppijoita. Taémén myotéd
my0s lahjakkaiden oppilaiden tukemisessa opettaja voi kokea osaamattomuutta. Tédhin osa-

syynd pohdimme sitd, ettd voiko Alakoulun aarreaitta sivusto Facebookissa olla osasyy nuorten
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vastaajien suhteellisen runsaaseen méérdén. Sivusto on mielestimme hyvin suosittu nuorten

luokanopettajien keskuudessa, koska sielld jactaan apua ja kokemuksia.

Pro gradu tutkielmamme aiheesta voisi toteuttaa monia eri jatkotutkimuksia. Lahjakkuus il-
miond on hyvin moninainen, joka vaatisi vieldkin syvdluotaavamman tutkimuksen opettajien
kasityksistd lahjakkuuteen liittyen. Lahjakkaille oppilaille annettu tuki opetuksen eriyttimiseen
liittyen voisi olla my0s toinen tutkimisaihe, jossa perehdyttéisiin eriyttdmiseen siséltéon, pro-
sessiin ja tuotokseen. Yksi mielenkiintoinen ndkdkulma olisi tutkia lahjakkaiden oppilaiden tu-
kemiseen ja huomioimiseen vaikuttavia tekijoitd my0s opettajien asenteiden nidkokulmasta tai
kuntatasolla resurssien ndkokulmasta. Opettajien asenteisiin liittyvin nékokulman kautta voisi
tutkia millaisia asenteita luokanopettajilla on lahjakkuuteen liittyen, koska ne osaltaan myos
ohjaavat opettajan toimintaa omassa tyossdan. Asenteet ovat liséksi aika syville ihmiseen juur-
tuneita, jotka ovat melko pysyvid. Yhteiskunnan nékokulmasta katsottuna taloudellinen tilanne

ja resurssit vaikuttavat oppilaiden saamaan oppimisen ja koulunkdynnin tukeen.
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Tervehdys! Ennen suvivirren veisausta ja kesdlaitumelle siirtymisté tarvitsisin vield viimeista
uhrausta teiltd opettajat. Teemme vaimoni kanssa tutkielmaa (pro gradu), johon kerddmme ai-
neistoa. Tarkoituksena on pilotoida aineistoa gradua varten. Huoli pois, anonymiteetti kuitenkin
sdilyy. Vastaajien kesken arvotaan ruusukimppu, joten 5 minuuttia ei mene vélttimatta lainkaan
hukkaan eldmaistédsi. Kiitoksia jo etukdteen vastaajille ja nautinnollista tulevaa kesdlomaa!

Linkki kyselyyn alla -->

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdYu0f3x0x73Sy4PGfIT-
weE4gimpSINZSPvw3NuLGiNZcS73NQ/viewform?tbclid=IwAR3ibgKn1 UUsHwRZ-
qinp47-mZTRI95AIsrtVODHEjHawn ¢97xYk9nizaU4B4
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Lahjakkaiden oppilaiden opettaminen
ja huomioiminen yleisen tuen piirissa
luokanopettajien nakokulmasta

Ammattinimike

() Luckanopetiaja

() FErityisluokanopettaja

() Erityisopettaja

O Muu

Tydkokemuksesi opettajana
O 0-5v

|:| 6-10v

O 1-15

() vi15vuona

() Other:

Mita lahjakkuus mielestasi tarkoittaa?

Kuvaile vahintadn muutamalla lauseella millainen on mielestasi
lahjakas oppilas

Minkalaisilla eri menetelmilld huomioit lahjakkaita oppilaita
yleisen tuen tasolla?

Koetko, ettd sinulla on riittdvasti tistoa ja taitea huomicida ja
opettaa lahjakkaita oppilaita? Miksi tai miksi ei?

Millainen on suhtautumisesi lahjakkaisiin oppilaisiin?

Jaska lahjakkaat oppilaat usein vihemmille huomiolle kuin
muut tukea tarvitsevat oppilaat? Jos j&4, niin miksi?

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdYu0f3x0x73Sy4PGfT-
weE4gimpS{INZSPvw3NuLGiNZcS73NQ/viewform?tbclid=IwAR3ibgKn1 UUsHwWRZ-
qinp47-mZTRI95AIsrtVODHEjHawn ¢97xYk9nizaU4B4
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