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Tutkielman aiheena oli selvittdd alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden
kokemuksia peruskouluaikana saadusta tuesta sek& heidan toiveitaan
koulun ja opettajan peruskouluaikana antamasta tuesta. Tutkimuksen
kohteena olivat Suomen Mensa ry:n 16-24 -vuotiaat nuoret, joista
tutkimukseen osallistui 40 nuorta. Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena
avoimena kyselytutkimuksena.

Tutkimus osoitti, ettd alyllisesti lahjakkaat nuoret ovat saaneet hyvin vahan
tukea alykkyyteensa peruskouluaikanaan. Saatu tuki on ollut padasiassa
rikastettua opetusta. Alyllisesti lahjakkaat oppilaat esittivat paljon toiveita
koulun ja opettajan antamasta tuesta. Eniten toivottiin rikastettua opetusta.
Seuraavaksi eniten toivottin tukea itsensd haastamisen ja oppimisen
taitoihin. Neljas merkittava toive oli opettajalta saatu kannustus ja tuki.

Saatu tuki ja toiveet tuelle ryhmiteltiin lahjakkuustyyppien mukaisesti
viiteen eri ryhmaan. Menestyjat ja Autonomiset oppijat olivat saaneet
tukea alykkyyteensa, kun taas Uhmaajat, Katkijat ja Putoajat eivat olleet
saaneet tukea peruskouluaikanaan. Menestyjat ja Putoajat esittivat
maarallisesti eniten erilaisia toiveita. Uhmaajien toiveet liittyivat
motivaation parantamiseen ja turhautumisen estamiseen. Katkijat toivoivat
vain kannustusta ja tukea opettajaltaan. Autonomiset oppijat toivoivat
tukea omien oppimisen mahdollisuuksien luomiseen sekd kannustusta
opettajalta.

Tutkimuksen tulokset tuovat esiin alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden tuen
puutteen. Tutkimus osoittaa myo0s, ettd alyllisesti lahjakkailla oppilailla on
paljon nakemyksia oman oppimisensa tukemisesta. Alyllisesti lahjakkaat
oppilaat tarvitsevat erityishuomiota ja tuen tarve on merkittavaa. Opettajien
tietoisuuden lisaéaminen alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden huomioimisen
tarpeellisuudesta on tarkeaa.
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1 JOHDANTO

Lahjakkaiden opetus herattda paljon tunteita. Jos tuemme lahjakkaiden
koulunkayntia, kehitammekd eliittiluokkaa ja lisddmmeko luokkaeroja yh-
teiskunnassa? Vai tuemmeko oppilasta, joka ansaitsee saman yksilollisen

kehityksen kuin kaikki muutkin oppilaat?

Taman tutkielman lahtokohtana on perustuslaki, jonka mukaan jokaisella
on mahdollisuus saada kykyjensa ja erityistarpeidensa mukaista opetusta
(PL 731/1999 168). My0Os Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa edellytetaan, ettd opetuksessa otetaan huomioon erilaiset oppijat (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Naiden vahvojen
asiakirjojen perusteella my6s lahjakkaat oppilaat tulee huomioida perus-

opetuksessa ja antaa heillekin kykyjensd mukaista opetusta.

Lahjakkaiden opetuksesta on Suomessa melko vahan tutkimustietoa. Pro-
fessori Kari Uusikyld on puhunut lahjakkaiden opetuksen puolesta 1990-
luvulta l&htien. Vuosituhannen vaihteessa aihe on suomalaisessa keskus-
telussa jadnyt vdhemmalle huomiolle, mutta viime vuosina Opetushallitus
on Kkiinnittanyt lahjakkuuden tukemiseen huomiota ja se aloitti vuonna
2009 lahjakkuutta ja erityisvahvuuksia tukevan opetuksen kehittamishank-
keen. Kansainvélisesti lahjakkuuteen kiinnitetddn Suomea huomattavan

paljon enemman huomiota ja kansainvalisia julkaisuja on lukuisia.

Lahjakkuustutkimuksia on Suomessa tehty paaasiassa 1990-luvulla. Uusi-
kylan lisaksi aihetta ovat tutkineet mm. Lehtonen (1994), Ojanen & Free-
man (1994) seka Kuparinen (1995). 2000-luvulla aiheesta on tehty monia
pro gradu -tutkielmia (mm. Leppakoski 2004). Aiemmissa tutkimuksissa
aihetta on kasitelty enimméakseen opettajanakokulmasta (mm. Kuparinen
1995) ja oppilasnakodkulma on puuttunut kokonaan tai ollut vain osana tut-

kimusta (mm. Uusikyld 1992, Ojanen & Freeman 1994).



Tassa tutkimuksessa lahjakkailta oppilailta kysytdan heidan kokemuksiaan
omalta peruskouluajaltaan. Tavoitteena on nahda opetus oppilaan nako-
kulmasta ja verrata oppilaiden kokemuksia kansainvélisten lahjakkuustut-
kimusten mukaisiin ndkemyksiin lahjakkaiden opetuksen jarjestamisesta.

Lahjakkaat oppilaat on tavoitettu Suomen Mensa ry:n avulla. Suomen
Mensa ry:n jaseneksi voi liittyd vain alykkyystestin suorittaneet ja siind
korkeamman pistemaaran kuin 98% vaestdsta saavuttaneet. Naista alylli-
sesti lahjakkaista henkildista tutkimukseen valittiin 16-24 -vuotiaat jasenet,
joiden kokemukset ovat viela hyvin muistissa. Tutkimus on toteutettu
avoimena kvalitatiivisena kyselytutkimuksena. Alyllisesti lahjakkaat oppi-
laat kertovat taman tutkimuksen myotd minkalaista tukea he ovat saaneet
omaan alykkyyteensa peruskouluaikanaan ja minkéalaista tukea he itse oli-

sivat toivoneet omalta koulultaan ja opettajaltaan.



2 LAHJAKKUUS

Lahjakkuuden lajeja on valtavasti. Lahjakkuutta voidaan méaaritella monin
eri tavoin ja on maaritelmasta kiinni, mita silhen milloinkin sisaltyy. Eri ai-
koina ja erilaisissa yhteiskunnissa méaaritelmét ovat erilaisia. Lahjakkuu-
den lajeista alykkyys on mitattavissa alykkyystesteilla ja se osoittaa kykya
jarkeilla seka kielellistéa lahjakkuutta suhteessa muihin yksiléihin. On Kkui-
tenkin olemassa useita muitakin lahjakkuuden osa-alueita. (Uusikyla 1994,
36.)

Yleensa lahjakkuudella tarkoitetaan erityista alykkyytta tai yhden tai use-
amman toiminnan osa-alueen erityisosaamista. Erityisosaamisen alueita
voi olla monia aina taiteellisesta urheilulliseen ja matemaattisesta kielelli-
seen taitoon. Lahjakkuus voidaan myds maéaritelld olemaan laaja-alaista,
mutta monipuolista tai kapea-alaista, mutta erityiseen hyvaa erityistaitoa.
(Tamminen 2000, 232.)

Tassa tutkielmassa esitellaan joitakin lahjakkuusmalleja ja -teorioita ha-
vainnollistamaan lahjakkuuden maarittelemisen moninaisuutta. Esiteltavi-
en mallien ja teorioiden kehittdjat ovat olleet merkittavia lahjakkuustutkijoi-
ta jo 1980-luvulla, mutta jatkaneet teorioidensa kehittdmista viela 2000-

luvullakin.

Sternberg ja Davidson lahestyvét teoksessaan Conceptions of giftedness
(1986) ensimmaisena lahjakkuuden kasitettd laaja-alaisesti esittelemalla
teoksessaan 17 erilaista nakemysta lahjakkuudesta. He ovat jakaneet lah-
jakkuusteoriat kahteen luokkaan, implisiittisiin ja eksplisiittisiin lahjakkuus-
teorioihin. Implisiittiset teoriat ovat ihmisen paan sisalla muodostettuja teo-
rioita, joita ei voi tutkia empiirisesti. Ne kuvaavat teorian kehittajan paatel-
mid omasta teoriastaan. Eksplisiittiset teoriat taas ovat tutkittavissa empii-
risesti. Empiiristen tutkimusten avulla voidaan arvioida niiden paikkansa
pitavyytta. (Sternberg & Davidson 1986, 3.)



Eksplisiittiset teoriat on Sternbergin ja Davidsonin teoksessa (1986) jaettu
kognitiivisiin ja kehitysteorioihin. Kognitiiviset teoriat keskittyvat ihmisen
kognitiivisiin prosesseihin ja kehitysteoriat taas pyrkivat ymmartamaan lah-
jakkuutta kehityksen kautta. (Uusikyld 1992, 41). Kehitysteorioissa lahjak-
kuus liitetaan myos kulttuuriin ja vallitsevaan aikaan seka korostetaan vuo-
rovaikutusta, joka vallitsee inhimillisten, yksil6llisten ja yhteiskunnallisten
tekijoiden valilla (Uusikyla 1994, 45). Kehitysteorioille yhteistd on myds
lahjakkuuden kehittymisen ndkeminen koko ihmisen elaméan ajan (Stern-
berg & Davidson 1986, 12).

Implisiittisi& teorioita ovat mm. Renzullin ja Tannenbaumin mallit (Stern-
berg & Davidson 1986, 4). Eksplisiittisia kognitiivisia lahjakkuusteorioita
edustaa mm. Sternberg ja kehitysteorioita mm. Gardner (Sternberg & Da-
vidson 1986, 9-13).

2.1 Implisiittiset lahjakkuusteoriat

2.1.1 Renzullin kolmen ympyran lahjakkuusmalli

Renzullin kolmen ympyréan lahjakkuusmalli on lansimaissa mahdollisesti
tunnetuin lahjakkaiden opetuksen pohjana kaytetty lahjakkuusmalli. Se on
yksinkertainen ja selkea malli lahjakkuuden [&hestymiseen. Sen mukaan
lahjakkuuden lajeja on paljon ja monet ovat omalla tavallaan lahjakkaita.
Tama malli kattaa melkein kaiken siita, mita lahjakkuuden koetaan pitavan
siséllaan. (Uusikyla 1992, 41-43.)

Renzullin ympyramallissa (kuvio 1) lahjakkuus muodostuu kolmesta teki-
jasta: keskitason ylittavasta kyvykkyydesta, motivaatiosta ja luovuudesta.
Yksikdan kolmesta tekijasta ei Renzullin mukaan yksindan voi muodostaa
lahjakkuutta, vaan lahjakkuus muodostuu néaiden kolmen tekijan vélisesta
yhteydesta. Han korostaa kolmen eri tekijan yhteisvaikutusta, silla usein
lahjakkuudessa hdnen mukaansa korostetaan vain erityisid kykyja jatta-
malla motivaatio ja luovuus huomiotta. (Renzulli 1986, 65-66.)
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Kuvio 1. Renzullin kolmen ympyran lahjakkuusmalli (Renzulli & Reis 2003,
186).

Mallissa yhtena osana olevan keskitason ylittdvan kyvykkyyden Renzulli
jakaa kahteen osaan: yleiseen kyvykkyyteen ja erityiseen kyvykkyyteen.
Yleinen kyvykkyys on hdnen mukaansa korkeatasoista tiedon prosessoin-
tia, abstraktia ajattelua, verbaalista ja numeerista paattelykykya seka
muistia ja sanasujuvuutta. Se voi olla myds kykya sopeutua ymparistoon ja
muokata ymparistod uusissa tilanteissa. Niin ikd&n han mainitsee sen voi-
van olla tiedon prosessoinnin automatisoituneisuutta. (Renzulli 1986, 66,
75.)

Erityinen kyvykkyys Renzullin ympyramallissa on tietoa, taitoa tai kykya
erityisalalta, kuten kemian, baletin, matematiikan, saveltamisen tai valoku-
vauksen alalta. Jokaisen erityisalan voi jakaa viela tarkempiin osa-
alueisiin. Osa erityisen kyvykkyyden osa-alueista, kuten kemia tai mate-
matiikka, ovat lahella yleistd kyvykkyyttd ja niita voidaan mitata erilaisin
testein. Monia erityisen kyvykkyyden osa-alueita ei kuitenkaan voi méaarit-
tda minkaan kokeen avulla, vaan ne on arvioitava muilla keinoin. (Renzulli
1986, 66-67.)



Motivaation tai toisin sanoen tehtdvaan sitoutuneisuuden Renzulli maarit-
telee olevan korkeatasoista kiinnostusta ja innostusta tiettyja ongelmia,
opiskelua tai itseilmaisua kohtaan. Se on myds paattavaisyytta, kovaa tyo-
ta ja omistautumista harjoittelulle. Motivoituneen henkilon ominaisuuksiksi
han maarittaa itseluottamuksen, vahvan minédkuvan ja uskon omaan tyo-
hon. Lisaksi motivaatioon liittyy korkeiden vaatimusten asettaminen tyol-
leen. (Renzulli 1986, 75.)

Luovuus Renzullin mallissa on ajattelun sujuvuutta, joustavuutta ja omape-
raisyytta. Se on myds avoimuutta kaikelle uudelle ja erilaiselle sekéa ute-
liaisuutta, seikkailun halua ja riskinottokykya. Luova henkilé on herkka toi-
mimaan ja reagoimaan muiden yksildiden ideoihin ja tunteisiin. (Renzulli
1986, 75.)

Renzulli tarkentaa malliaan tdhdentamalla, etta lahjakkuuden osa-alueissa
on paallekkaisyytta. H&n myds mainitsee, etta kaikkia mallissa mainittuja
ominaisuuksia ei tarvitse olla lahjakkaalla henkil6lla, vaan kyse on nimen-
omaan kolmen tekijan yhteisvaikutuksesta eika yksittaisista ominaisuuksis-
ta. Kolmen tekijan yhteisvaatimuksen myo6ta lahjakkuutta esiintyy vain jois-
sakin ihmisissa, joinakin aikoina ja tietyissé olosuhteissa. (Renzulli 1986,
75-76.)

Renzullin mallia on kritisoitu paljon. Mallin laajuus muodostuu my6s sen
heikkoudeksi, sillda se on luettelonomainen ja epateoreettinen (Uusikyla
1992, 43). Frangoys Gagné kritisoi alisuoriutujien jattdmista mallin ulko-
puolelle. H&n kysyy miten voidaan ajatella, ettéd korkean alykkyysosamaa-
ran saavuttanutta henkil6a ei voida nahda lahjakkaana, jos han ei ole mo-
tivoitunut. Toisena kritiikin kohteenaan han pitaa luovuuden ottamista
osaksi lahjakkuuden maaritelmaa. Hanen mukaansa voi olla lahjakas ole-
matta luova. Esimerkkeina tasta han mainitsee huippu-urheilijat, muusikot
ja opettajat. (Cagné 1985, 104-106.) Uusikyld vastaa Cagnén kritiikkiin
huomauttamalla, miten opettajat ja muusikot voivat olla esimerkkeja lah-

jakkaista, jotka eivat tarvitse luovuutta (Uusikylda 1992, 46). Lisaksi Cagné
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kritisoi myds kasitetta "keskitason ylittava alykkyys”, joka ei ole kovinkaan
selkea (Cagné 1985, 106).

Myodhemmin Renzulli on jatkanut tutkimustaan sosiaalisen paaoman mer-
kityksen selvittamisessa lahjakkailla ihmisilla. H&an on tutkimustensa myota
l6ytanyt kuusi persoonallisten luonteenpiirteiden tekijaa, jotka ovat myos
kolmen ympyréan lahjakkuusmalliin taustalla. Nama tekijat ovat optimismi,
rohkeus, rakkaus aiheeseen, inhimillinen herkkyys, fyysinen tai henkinen
energia seka nakemys kohtalosta. (Renzulli 2003, 77-79.)

2.1.2 Tannenbaumin lahjakkuusmalli

Tannenbaumin mukaan lahjakkuus on psykologinen ihme, joka ilmenee
neljassa eri kategoriassa. Ensimmaisessa kategoriassa ovat harvinaiset
lahjakkuudet, joista on aina pulaa. He ovat henkil6ita, jotka tekevat ihmis-
ten elaman helpommaksi, turvallisemmaksi ja terveellisemmaksi. Heita
ovat esimerkiksi suuret tiedemiehet laaketieteen tai muiden tieteiden alal-
ta. (Tannenbaum 1986, 23, 26.)

Toisen lahjakkaiden ryhman muodostavat Tannenbaumin mukaan lahjak-
kaat, jotka tarjoavat uusia ndkemyksia ihmisille taiteen, kirjallisuuden, mu-
siikin tai filosofian alalta. Ensimmaiseen ryhmaan verrattuna he eivat ole
ihmiskunnalle elintarkeita, mutta he yllapitavat kulttuuria ja sivistysta. Toi-
sen lahjakkaiden ryhman ei silti tarvitse olla yhteiskunnalle ensimmaista
harvinaisten lahjakkuuksien ryhméaa vahempiarvoinen, silla kyse on en-
nemminkin laatuerosta kuin tarkeydesta. (Tannenbaum 1986 23-24.) Uusi-
kyla kayttdd Tannenbaumin toisesta lahjakkaiden ryhmasta nimitysta hen-
gen sivistgjat (Uusikyla 1993, 52).

Kolmas Tannenbaumin nimedma lahjakkaiden ryhma on kiintiélahjakkuu-
det. He tuottavat rajallisille markkinoille tavaroita ja palveluja, joilta ei vaa-
dita luovaa lapimurtoa. Heidan méaéaransa riippuu kysynnasta, koska kulloi-

nenkin aika tarvitsee heita eri maaran. Tahan ryhmaan kuuluvat mm. opet-

11



tajat, insindorit, lakimiehet ja liike-elamén lahjakkuudet. (Tannenbaum
1986, 24-25.)

Neljannen ryhman lahjakkaat ovat erityislahjakkaita, jonkinlaisia erikoi-
suuksia. Heita 10ytyy esimerkiksi Guinnesin ennatysten kirjasta erilaisten
saavutusten myota. Heista ei useinkaan ole ihmiskunnalla kaytannén hyo6-
tyd, vaan he keskittyvat lahinn& osoittamaan kuinka pitkalle ihmismieli tai
keho voi venya. (Tannenbaum 1986, 25.) Tama ryhma sisaltaa myos lah-
jakkuuksia, jotka eivat ole sosiaalisesti tai moraalisesti hyvaksyttyja. Esi-
merkiksi solmittujen avioliittojen maara saattaa esimerkiksi kertoa enem-

man lahjattomuudesta kuin lahjakkuudesta. (Uusikyla 2008, 26.)

Tannenbaum korostaa yhteiskunnan merkitystd lahjakkuuden osoittami-
sessa. Hanen mukaansa yhteiskunta maaraa arvostuksen perusteella mi-
hin yksilé suuntaa lahjakkuutensa. Yhteiskunta pitda toisia lahjakkuuden
aloja tarkeind ja toisia vahapatdisind. (Tannenbaum 1986, 22-23.)

Tannenbaum on listannut liséksi viisi lahjakkuuden edellytysta. Ne ilmene-
vat jo lapsella ja mahdollistavat lahjakkuuden kehittymisen aikuisena. N&-
ma viisi tekijad ovat erityisen korkea yleinen alykkyys, poikkeuksellinen
kyky jollakin osa-alueella, nonintellektuaalisia tekij6itd sopivassa suhtees-
sa, ymparistdon vaikutuksia sekd mahdollisuuksia tai onnea. Naita kaikkia
viittd tekijda tarvitaan lahjakkuuden kehittymiseen lahjakkuuden alasta
riippuen sopivana yhdistelmana. (Tannenbaum 1986, 34.)

2.1.3 Gagneén lahjakkuusmalli

Francoys Gagnén lahjakkuusmalli Differentiated Model of Giftedness and
Talent (DMGT) tekee eron kasitteiden giftedness ja talent valille. Gifted-
ness kuvaa Gagnén mukaan enintddn kymmenelld prosentilla vaestosta
ilmenevéaa spontaania luonnollista kykya, jota ei ole harjoitettu. Talent sen
sijaan on systemaattisesti kehitetty lahjakkuus, tieto tai taito, joka niin

ikaan ilmenee enintddn kymmenella prosentilla vaestosta. Kasitteita kayte-
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tddn usein toistensa synonyymeina eika niita ole eroteltu. (Gagné 2003,
60.)

Gagnén lahjakkuusteoria on kehitysteoria, joka kuvaa luonnollisen lahjak-
kuuden muuttumista kehitetyksi lahjakkuudeksi. Kahden eri lahjakkuus-
komponentin liséksi teoriaan kuuluu neljd muuta komponenttia, joita han
nimittad katalyyteiksi kemiasta lainatun kasitteen mukaan. Ne ovat h&nen
mukaansa tapahtumaan vaikuttavia osia, jotka eivat kuitenkaan ole lopulli-
sen tuotteen ainesosina. Nama komponentit ovat henkilon sisainen kata-
lyytti (intrapersonal, IC), ymparistokatalyytti (environmental, EC), oppimis-
ja harjoittelutekija (learning/practising, LP) sekd sattuma (chance, CH).
(Gagné 2003, 60-64.) Malli on esitetty kuviossa 2.

SR SR CATALYSTS =s=rmr=msanny
'
GIFTEDNESS =top 10 % ? INTRAPEHSONAL (IC)
"\. E Physical: characterstics, handicaps. health, elc.
el ¥ TALENT = top 10 %
MNATURAL ABILITIES (NAT) i« | Motivation: needs, Interests, values, eic. i
DOMAINS | Welition: will-power, effort, oersistence. ' i~
1 3 a ¥ SYSTEMATICALLY DEVELOPED
Sealf-managament: concantration, wark ’

E?él?;;m?muu S— nabits, Initiative, scheduling, ete. ! SKILLS (SYSDEV)
crystalized verbal, spatial, ' Persenality: temparament, traits. well-being, - FIELDS

memory, sense of observation,
judgment, metacognition.

Creative (CG) 1
Inventiveness (problem-solving). '
imagination, originality (arts), <
retrieval fluency 1

sell-awareness & esteern, adaptability, etc. {refevant to school-age youths)

Academlcs: language, science,
humanities, sic.

Arts: visual, drama, music, etc.
Business: sales, entreprensurship,

Socloatfective (SG) management, aic.
Inteliigence (percapliveness). DEVELOPMENTAL PROCESS Lelsure: chess, video games
Communication (empathy, tact), Informal/formal learning & praciicing (LP) iirrlan B : '
influence (leadarship, persuasion). 2 S
SensoriMotor (MG) ] Soc ﬂf;ﬁtl:g media, public
S: visual, auditory, oifactive, etc %
M: strength, endurance, Sports: individual & team.
reflexes, coordination, etc. Technology: trades & crafts,
L j electronics, computers, aic.
ENVIRONMENTAL (EC) \_ J
____________ ﬁ i Milieu: physical, cutturzl, soctal, familial, etc.
Persons: parents, teachers, paers, mentors, e,

Provisions: programs, activities, sarvices, etc.
Events: sncounters, awards, accidents, etc.

[ CHANCE (CH)

Kuvio 2. Gagnén lahjakkuusmalli Differentiated Model of Giftedness and
Talent (DMGT) (Gagné 2003, 61).

Luonnollisen lahjakkuuden (giftedness) Gagné jakaa neljaén paaluokkaan:
alylliseen, luovaan, sosioemotionaaliseen ja sensomotoriseen osaan. Kai-
killa lapsilla on naitd ominaisuuksia vaihteleva méaara, mutta lahjakkuus-
termia kaytetdan vasta, kun maara nousee merkittavan suureksi. Kehitetty

lahjakkuus (talent) on jaettu alueisiin, jotka ovat keskendaan hyvin erilaisia.
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Kehitetty lahjakkuus ilmenee elaméan eri osa-alueilla, kuten akateemisella,
taiteen, liike-elaméan, vapaa-ajan, sosiaalisen toiminnan, urheilun tai tekno-
logian alalla. (Gagné 2003, 61-63.)

Luonnollinen lahjakkuus muuttuu kehitetyksi lahjakkuudeksi oppimisen ja
harjoittelun kautta. Kehitysprosessi voi olla neljaa eri muotoa: kypsymista,
arkioppimista, muodollista instituutioiden ulkopuolella tapahtuvaa oppimis-
ta ja muodollista instituutioissa tapahtuvaa oppimista. Kehitysprosessiin
vaikuttavat kolme muuta katalyyttia. Henkilon sisainen katalyytti on jaettu
fyysisiin tekijoihin ja psykologisiin tekijoihin, joita ovat motivaatio, tahto, it-
sehallinta ja persoonallisuus. YmparistOkatalyytti voi vaikuttaa kehityspro-
sessiin joko negatiivisesti tai positiivisesti. Sen tekijat ovat miljod, henkilot,
jarjestelyt ja tapahtumat. Kolmas katalyytti on sattuma, joka on lainattu
Tannenbaumilta. Sattuma vaikuttaa prosessin osatekijoista erityisesti ym-
paristotekijoihin, mutta myds luonnollisen lahjakkuuden osa-alueisiin ja
henkilon sisadiseen katalyyttiin. (Gagné 2003, 63-66.)

Gagné on tutkimustensa myoéta rajannut lahjakkuuden ulottamaan kym-
menen prosenttia vaestosta kunkin lahjakkuuden osa-alueen kohdalla.
Lahjakkuuden maaritelmissa lahjakkaiden osuuden prosenttilukemat koko
vaestosta vaihtelevat yhdesta prosentista kahteenkymmeneen prosenttiin.
Gagné kayttaa kymmenen prosentin rajaa, mutta on jakanut sen viela vii-
teen osaan; lievaan, kohtalaiseen, korkeaan, poikkeukselliseen ja aarim-

maiseen lahjakkuuteen. (Gagné 2003, 66.)

Gagné korostaa eri lahjakkuuden lajien arvokkuutta. Hanen mukaansa
rock-muusikko, puutarhuri, kokki tai kondiittori voi olla yhtéa lahjakas kuin
tieteen ja taiteen alaltakin 10ytyvét lahjakkuudet. Mydskaan opettajia tai ki-
rurgeja ei mainita usein lahjakkaista puhuttaessa. Toisaalta hdn muistuttaa
myOs moraalisesti paheksuttavien henkildiden kuten Hitlerin, Stalinin tai

mafiajohtajien kuuluvan lahjakkaiden joukkoon. (Uusikyla 2008, 23.)
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2.2 Eksplisiittiset lahjakkuusteoriat

2.2.1 Sternbergin kognitiivinen teoria

Sternberg maarittelee lahjakkuuden olevan laajempaa kuin pelkka alyk-
kyysosamdaard. Han jakaa lahjakkaat kolmeen paalajiin teoriassaan Theo-
ry of Successful Intelligence: analyyttiseen, syntetisoivaan ja praktiseen
lahjakkuuteen. (Sternberg 2003, 88-89). Lahjakkuuden lajien mittaaminen
tapahtuu Sternbergin itse kehittaman testin, (Triarchic Abilities Test) avulla
(Sternberg 2003, 94).

Analyyttisesti lahjakkaat osaavat analysoida ongelmia ja ymmartaa niita.
He menestyvat usein hyvin alykkyystesteissa, jotka mittaavat juuri analyyt-
tista ajattelua. (Sternberg 2003, 88-89). Syntetisoivaa lahjakkuutta on hen-
kil6illa, joilla on luovuutta, oivalluskykya ja intuitiivisuutta. He eivét valtta-
matta parjad hyvin perinteisissa alykkyystesteissa, vaan he nakevat tes-
teissa enemman ongelmia kuin testin laatija on tarkoittanut. He voivat paa-
tya vaariin vastauksiin, koska nakevat asiat toisin kuin keskivertoihmiset
yleensa. Syntetisoivaa lahjakkuutta omaavilla henkil6illa ei valttamatta ole
korkea alykkyysosamaara, mutta he yltavat usein suuriin saavutuksiin tie-
teissa, kirjallisuudessa, taiteessa tai draamassa. Syntetisoivaa lahjakkuut-

ta voi hyddyntaa myas liike-elaméassa. (Sternberg 2003, 89-90).

Praktisesti lahjakkaat osaavat kayttaa analyyttista tai syntetisoivaa lahjak-
kuuttaan arkielamassa. Monilla ihmisilla on analyyttista tai syntetisoivaa
lahjakkuutta, mutta he eivat osaa hyodyntaa sita sosiaalisissa tilanteissa
tai etenemiseen urallaan. (Sternberg 2003, 90). Praktisesti lahjakas ei valt-
tamatta parjaa hyvin koulussa, mutta paastyaan koulusta arkielamaan,
han paasee kayttamaan lahjakkuuttaan. Han auttaa usein niin sanottuja
alykkaita kaytannon tehtavien parissa, kuten auton korjaamisessa tai séh-
kotoissa. Tallainen koulupdivan pituuden mukaan nimetty "viiden tunnin
tyhma&” voi heikosta koulumenestyksesta huolimatta menestya arkielamas-

sa erinomaisesti. (Uusikyla 2003, 191.)
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Ihmisilla on harvoin vain yhta edella mainituista kolmesta lahjakkuuden la-
jista ja niitd pitaékin yhdistaa keskendan. Jos esimerkiksi on pelkastaan
luova, mutta ei pysty osoittamaan luovuuttaan kaytannossa, on vaikea va-
kuuttaa muita ihmisia lahjakkuudestaan. Taméan turhautumisen estamisek-
si lahjakkuudessa onkin tarkeaa eri kykyjen tasapaino. (Sternberg 2003,
90).

2.2.2 Gardnerin monialykkyysteoria

Howard Gardner on merkittavasti laajentanut lahjakkuuden kéasitetta (Uu-
sikyla & Atjonen 2005, 97). Han lisasi vuonna 1983 laatimassaan teoriassa
Theory of Multiple Intelligences (MI) lahjakkuuden maaritelmaan mate-
maattisen ja kielellisen lahjakkuuden rinnalle monia eri osa-alueita kuten
musiikillisen, spatiaalisen ja interpersoonallisen lahjakkuuden (Brualdi
1998, 26). Aluksi teoria sisalsi seitseman intelligenssia: loogis-
matemaattisen, kielellisen, spatiaalisen, musiikillisen, kehollis-kinesteetti-
sen, interpersoonallisen ja intrapersoonallisen intelligenssin. Mydhemmin
vuonna 1999 Gardner lisdsi kahdeksannen naturalistisen intelligenssin ja
on pohtinut my6s spiritualistis-eksistentialistisen intelligenssin lisaamista.
(Uusikyla 2002, 44.)

Gardnerin intelligenssit eli lahjakkuustyypit:

Loogis-matemaattinen: kyky loogiseen paattelyyn, abstraktioihin, ongel-
manratkaisuun sekd matemaattisiin ongelmiin ja pitkiin p&aéattelyketjuihin
(luonnontieteilijat, matemaatikot, esim. Isaac Newton).

Kielellinen (lingvistinen): herkkyys sanoihin seka puhuttuun ja kirjoitettuun
kieleen (journalistit, runoilijat, esim. William Shakespeare).

Spatiaalinen: kyky avaruudellis-visuaaliseen havainnointiin seka muotojen
ja kuvioiden tunnistamiseen ja muuntamiseen (kuvanveistjat, lentajat,
esim. Leonardo da Vinci).

Musiikillinen: kyky tuottaa, esittdd ja ymmartad musiikkia sekd herkkyys
musiikin ja danien komponenteille (muusikot, saveltajat, esim. Wolfgang

Amadeus Mozart).
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Kehollis-kinesteettinen: kyky hallita kehon liikkeitd ja kasitella esineita
(tanssijat, urheilijat).

Interpersoonallinen: herkkyys havaita ja ymmartaa inmisten toimintaa, mo-
tivaatioita, mielialoja ja tunteita ja reagoida niihin oikein (kauppias, opetta-
ja, poliitikko, esim. Dalai Lama).

Intrapersoonallinen: herkkyys havaita ja ymmartdd omaa toimintaansa,
tunteitaan vahvuuksiaan seka heikkouksiaan seka reagoida niihin oikein
(nayttelija, runoilija, terapeutti, esim. Mahatma Gandhi).

Naturalistinen: kyky tunnistaa ja ymmartaa luonnon ilmiéita (biologi, taiteili-
ja, esim. Charles Darwin). (Karolyi, Ramos-Ford & Gardner 2003, 102;
Uusikyla 2005, 97.)

Gardner on maaritellyt seitseman intelligenssia biologisen — l&hinna neu-
robiologisen — ja kulttuurisen tutkimuksen pohjalta. Vaikka lahjakkuustyypit
ovat kesken&ddn melko erilaisia, ne harvoin toimivat itsenaisesti. (Brualdi
1998, 26.) Nama lahjakkuustyypit eivat valttamatta ole ainoat mahdolliset,
vaan my6s muita luokitteluja voi kayttdd. Tahan mennessa listattujen lah-
jakkuustyyppien tarkoitus on osoittaa lahjakkuuden moninaisuutta eika
niinkaan asettaa sille rajoja tai maaritella sitd kokonaisuudessaan. (Karolyi
ym. 2003, 102).

Gardnerin mukaan on tarke&d& huomioida lahjakkuustyyppien erillisyys, sil-
l& kasvatuksellisesti on huomioitava, ettei yhdella osa-alueella lahjakas ole
valttamatta lahjakas kaikilla osa-alueilla. Esimerkiksi hyvin alykkailla lapsil-
la saattaa olla vaikeuksia spatiaalisella alueella. (Uusikyla 1994, 69.)

Jokainen lahjakkuuden laji kehittyy omaa rataansa. Lahjakkaiden koulu-
tuskentalla ollaan suuntautumassa erilaisten lahjakkuuksien kehittdmiseen
huomioimalla kehitykselliset eroavaisuudet. Gardnerin teoria korostaa
alykkyyseroja lahjakkaiden valilla. Lapset, jotka ovat hyvin lahjakkaita jol-
lain osa-alueella, saattavat olla hyvin eritahtisia alyllisesti. Gardnerin mu-
kaan heita voi kuitenkin kaikkia opettaa saman ohjelman mukaisesti, kun-
han opettajat selvittavat lahjakkaiden kyvyt ja sen jalkeen etsivat parhaat

keinot tukea ja kehittaa lapsia. (Karolyi ym. 2003, 103.)
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Gardnerin teoriaan ovat mieltyneet erityisesti taiteita ja tiimity6ta kannatta-
vat opettajat. Ainakin monien amerikkalaisten opettajien mielestéa kouluissa
arvostetaan liikaa kielellista ja loogis-matemaattista alykkyytta. Toisaalta
taas urheilumaailmassa arvostettuja kehollis-kinesteettisesti lahjakkaita
lapsia pidetddn koulumaailmassa kielellisesti ja matemaattisesti lahjatto-
mina. Gardnerin teoria on myds auttanut eri kulttuurien erilaisten alykkyys-

tyyppien tunnistamisessa. (Uusikyld 1999, 132-133.)

2.3 Yhteenveto lahjakkuusteorioista ja -malleista

Eri lahjakkuusmallit jaottelevat lahjakkuuden osa-alueet eri tavoin ja ne
tarkastelevat lahjakkuutta eri ndkdkulmista. Malleilla on eri tarkoitusperat
ja ne ovat syntyneet erilaisiin tarpeisiin. Mallien taustalla on erilaisia tutki-
muksia, joiden perusteella kunkin mallin luoja on p&atynyt omaan maéari-
telmaansa. Eroja on myds tavoissa, joita eri teoriat esittavat lahjakkuuden
aikaansaaviksi mekanismeiksi (Siegler & Kotovsky 1986, 421).

Tannenbaum, Renzulli ja Sternberg nékevat lahjakkuudessa monia eri laa-
tutekijoita. Tekijat eivat liity vain alykkyyteen, vaan siséaltavat myos sosiaa-
lisen ndkdkulman sek& motivaatiotekijan. Kukaan heista ei nde lahjakkuu-
den olevan sama asia kuin alykkyysosamaara. (Siegler & Kotovsky 1986,
417-418.) Myos Gagné ja Gardner korostavat lahjakkuuden olevan muuta-
kin kuin pelkkd alykkyysosamaara. Eroja on myos luovuuden, moraalin ja

itsehallinnan huomioimisessa lahjakkuuden osatekijana.
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3 ALYKKYYS

Ensimmaisen alykkyystestin julkaisemisen jalkeen testeillda mitattavaa
alykkyyttd on usein pidetty lahjakkuuden synonyymina. (Uusikyla 2003,
188.) Kuten edella esitetyista lahjakkuusteorioista ja -malleista voi havaita,
nykyaan lahjakkuus nédhdéaan paljon laajemmin. 1970-luvulta lahtien lah-
jakkuus on maaritelty yha enemman yleisalykkyyden eli testialykkyyden
ulkopuolelle ja on korostettu, ettéd jokaisella yksil6lla voi olla lahjakkuutta,
kunhan se vain I6ydetaan (Uusikyla 2008, 21; 1994, 12). Alykkyys sisaltyy
kuitenkin edelleen ldhes kaikkiin lahjakkuuden maaritelmiin (Uusikyla
1992, 40).

Perinteinen nakemys alykkyydesta on psykometrinen testidlykkyys, jonka
mukaan alykkyys on sita mita alykkyystestit mittaavat. Alykkyys on pysy-
vaa, perinnollistda, synnynnaistd, muuttumatonta ja objektiivisesti mitatta-
vaa. Uudempi kasitys alykkyydesta on dynaaminen alykkyys, joka koros-
taa alykkadan toiminnan yhteytta konteksteihin ja sosiaaliseen rakentuvuu-
teen. Alykas toiminta nahdaan kulloistenkin yhteiskunnassa tarkeiden asi-
oiden ja yksilon toiminnan valiseksi suhteeksi. (Portin 1998, 30.)

Testialykkyytta voidaan kuvata erilaisten tiedonkéasittelytoimintojen hallin-
naksi, silla alykkyystestit mittaavat monia kognitiivisen suorituskyvyn osa-
alueita. Alykkyysosamaara ei kuvaa yksittaista taitoa, vaan monenlaisten
tiedonkasittelytaitojen nopeaa, tehokasta ja varmaa hallintaa. (Revonsuo
1998, 19.) Alykkaat ovat taitavia oppijoita, loogisia ongelmanratkaisijoita ja
he hallitsevat késitteellisen ajattelun. Alykkyystestit vaativat analyyttista
intelligenssi&, jonka avulla pyritaan oikeaan ratkaisuun. Testialykkyys ker-
too yleisesta henkisesta kyvysta. (Uusikyla 2003, 189; 1998, 68.) Gardner
maarittelee monialykkyysteoriassaan alykkyyden tietyn kulttuurin parissa
tarkeiden ongelmien ratkaisukyvyksi (Uusikyla 2008, 21).

Korkeasta alykkyydesta hyotyy monilla ammattialoilla ja opinnoissa. Aa-
rimmainen ndkemys on, ettd ihmiset voidaan yhteiskunnassa jaotella alyk-

kyyden mukaan. Toisaalta alykkyys ei kerro yksilon luovuutta, persoonalli-
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suutta, luonnetta tai persoonallisuudenpiirteita. Alykkyyden perusteella ei
suoraan voida ennustaa yksilon saavutuksia, vaan alykkyyden liséksi ela-
massa tarvitaan myds paljon tydta menestymisen eteen. (Uusikyla 2003,
189-190.)

3.1 Alykkyystutkimuksen historiaa

Ensimmainen alykkyysteoria kehitettiin vuonna 1904, kun Charles Spear-
man julkaisi kahden faktorin alykkyysteorian. Han jakoi alykkyyden ylei-
seen alykkyyteen (g-faktori) ja erityiskykyihin (s-faktorit). Vuonna 1905 Al-
bert Binet julkaisi ensimmaisen alykkyystestin, joka mittasi yleista alykkyyt-
td. Se painotti kielellistd lahjakkuutta ja yleista tietomaarad. (Uusikyla
1994, 14, 36.) Vuonna 1912 alykkyysosamaara-kasite (AO) otettiin kayt-

toon saksalaisen psykologin William Sternin toimesta (Uusikyla 2008, 16).

Lahjakkuustutkimuksen uranuurtajana pidetdadn Lewis Madison Termania
(1877-1956), joka jatkoi Binet'n alykkyystestin kehittAmista ja &alyk-
kyysosamaarakasitteen kayttod. Han kehitti Stanford-Binet'n alykkyystestin
ensimmainen standardoidun version vuonna 1916. Testin avulla lahjakkai-
den uskottiin |0ytyvat luotettavasti. (Uusikyla 1992, 7-8.) Termanin vuonna
1916 julkaisema Stanford-Binet'n alykkyystesti on uudistettu kolmesti,
vuosina 1937, 1960 ja 1986 (Colangelo & Davis 2003, 6).

Thurstone julkaisi vuonna 1938 alykkyyden monifaktoriteorian, jossa han
maaritteli alykkyytta yhdeksan faktorin avulla (Uusikyla 1994, 37). Guilford
laajensi alykkyyden maaritelmaa myohemmin luomalla omaan malliinsa
alkujaan perati 120 alykkyyden osa-aluetta. Vaikka osa-alueet ovatkin osit-
tain paallekkaisia, malli kuvastaa ansiokkaasti nakemysta alykkyyden mo-
nimutkaisesta kasitteesta. Myohemmin Storfer on kuvannut alykkyyden
muistuttavan timanttia. Sen monista osa-alueista johtuen sita ei voida kos-
kaan ymmartaa taydellisesti. Yleispatevaa kaikkien hyvaksymaa alykkyy-

den maaritelmaa ei ole olemassa. (Uusikyla 1992, 25-26.)
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3.2 Alykkyystestit

Alykkyystesteja hyodynnetaan lahjakkaiden lasten tunnistamisessa. Testit
eivat kuitenkaan ole monipuolisia ja ne mittaavat vain joitakin alykkyyden
osa-alueita. Kuitenkaan uusien laajempien lahjakkuusmaaritelmien myoéta
ei ole syntynyt luotettavia testausmenetelmia, jolloin alykkyystestit puolta-
vat edelleen paikkaansa. Eri tutkimusten mukaan opettajat tunnistavat vain
alle puolet lahjakkaista oppilaista. On my6s tutkittu, ettd lahjakkaista lap-
sista loydettéaisiin vanhempien arvion mukaan parhaimmillaankin vain noin
60 prosenttia. (Uusikyla 1992, 27, 34; Uusikyla 1994.)

Alykkyystesteilla on todettu olevan puutteita ja niiden hyodyllisyydesta on
osoitettu paljon my6s eriavid mielipiteitda. Eradn nakemyksen mukaan
alykkyystesteista ei ole mitdan hyotya, koska niiden mukaan ei voi maari-
tella yksilon lahjakkuutta. (Uusikyla 2003, 189-190.) Alykkyystestit sopivat
parhaiten nopeille ongelmanratkaisijoille, jotka osaavat ratkaista keskivai-
keita tehtavia, mutta ne eivat mittaa alykkyysaluetta kovin laajasti. Eri-
tasoisissa tehtavissa tarvitaan erilaisia ominaisuuksia. Alykkyystestit eivat
myo6skaan mittaa akateemisesti tarkeiden suoritusten kannalta tarkeita tai-
toja. Testit soveltuvat vain tiettyyn ymparistoon, koska tehtavatyypit saat-
tavat olla vieraita heikosta sosiaalisesta ymparistosta tulevalle henkildlle.
(Uusikyla 1992, 29-30.) Alykkyystestit eivat mittaa jokapaivaisissa elaméan
tilanteissa tarvittavia kykyja (Revonsuo 1998, 25).

Alykkyystestit tuottavat kuitenkin luvun, alykkyysosamaaran, joka kertoo
tietyssa kulttuuriympéaristdssa ja sosiaalisissa oloissa kasvaneiden lasten
alykkyyden maaran. Testeilla on puutteensa, mutta kun niiden puutteet

ymmarretaan, ne ovat silti tarpeellisia. (Uusikyla 1992, 31-32.)

Kaufman ja Harrison (1986) suosittelevat seuraavia seikkoja huomioita-
vaksi, kun alykkyystesteja kaytetaan. Testitulos ei saa olla ainoa peruste
lahjakkuuden tunnistamiseksi. Alykkyysosamaaratulos ei saa myodskaan
olla perusteena lahjakkuuden kumoamiseen, vaan aina tulee tarkastella

asiaa laajemmin ja ottaa huomioon myds alykkyystestien keskivirhe. Testi-
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tulos voi olla pohjana lahjakkuuden tunnistamisessa. Testi auttaa huo-
maamaan lasten erityisominaisuuksia, jotka huomioimalla kasvattaja pys-
tyy auttamaan lasta. (Uusikyld 1992, 35; 1994, 40.)

Kaufman ja Harrison ovat esittaneet alykkyystestien hyvia puolia ja hyoty-
ja. Testit ennustavat akateemista menestysta niille aloille, joita varten ne
on kehitetty. My6s esimerkiksi vammaiset tai alisuoriutujat saattavat hyo-
tya alykkyystesteista, koska heidan alykkyyttaan ei valttamattda muuten
havaittaisi. Vaikka testeilla on puutteensa, niita voi silti kayttaa. (Uusikyla
1992, 31-32))

Robinson ja Chamrad (1986) puolustavat myds alykkyystesteja lahjakkai-
den lasten tunnistamiskeinona. He kritisoivat nakemyksia, joiden mukaan
testien tulisi osoittaa sellaisia asioita, joihin niitd ei ole tarkoitettu. Muiden
lahjakkuuden osa-alueiden tunnistamiseksi pitaa heidan mukaansa kehit-
tda uusia keinoja. (Uusikyld 1992, 35.) Kun kaytetdan alykkyystesteja, 10y-
detaan sellaisiakin lahjakkaita lapsia, jotka eivat menesty koulussa. Alyk-
kyystestit ovat paras ja luotettavin keino lahjakkaiden lasten 16ytamiseksi.
(Uusikyla 1992, 37.)

3.3 Gottfredsonin alykkyysmaaritelma

Gottfredson on julkaissut alykkyysmaaritelman, johon on koottu eri tutkijoi-
den yhteiset ndkemykset alykkyydesta ja alykkyystesteista. Hanen laati-
mansa julkaisun on allekirjoittanut perati 52 alykkyyden asiantuntijaa ja se
edustaa valtavirran ndkemysta. Maaritelmé puolustaa alykkyytta ja alyk-
kyystesteja. Se syntyi vastalauseena asiantuntijoiden mielesta vaarille na-
kemyksille alykkyydesta, joita esimerkiksi media oli tukenut. (Gottfredson
1997, 13.)

Gottfredsonin alykkyysmaaritelma sisaltdd mm. seuraavia nakemyksia,
jotka my6s Tannenbaum on poiminut omaan artikkelinsa (Gottfredson
1997, 13; Tannenbaum 2003, 49).
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Alykkyys on yleinen henkinen kyky, jonka avulla voi ymmartaa merkityksia,
ajatella abstraktisti, oppia nopeasti seka ymmartaa ja ratkaista monimut-
kaisia ongelmia. Yleisesti uskotaan, ettd nama kyvyt ovat yhteydessa vain
koulu- ja kirjaoppineisuuteen, menestymiseen tietyilla rajatuilla akateemi-
silla aloilla seka testeissd menestymiseen. Sen sijaan ne vaikuttavat myos
laajempaan ja syvempaan ymparistomme ymmartamiseen. (Gottfredson
1997, 13; Tannenbaum 2003, 49.)

Alykkyys on mitattavissa erittain luotettaviksi nahtavilla alykkyystesteilla.
Alykkyystestit ovat kaikkein luotettavimpien psykologisten testien joukos-
sa. Testien ei ole kuitenkaan tarkoitus mitata luovuutta, persoonallisuutta
tai luonnetta. Vaikka on olemassa erilaisia alykkyystesteja, ne mittaavat
kaikki samaa yleista alykkyytta. Alykkyystestien jakauma noudattaa nor-
maalia kellokayrda. (Gottfredson 1997, 13; Tannenbaum 2003, 49.)

Alykkyysosamaara liittyy moniin tarkeisiin koulutuksellisiin, ammatillisiin,
taloudellisiin ja sosiaalisiin tuloksiin, mahdollisesti enemman kuin mikaan
muu mitattava ihmisen ominaisuus. Korkea alykkyysosamaara on mydos
etu jokapaivaisessa elamassa, silla kaytdnnossa lahes kaikkialla tarvitaan
alykkyystestien mittaamaa paattelykykya ja paatoksentekotaitoa. Alyk-
kyysero ei kuitenkaan ole ainoa merkitseva tekija koulu- tai tyoelamassa,
mutta alykkyys on usein tekijoista tarkein. Monilla aloilla menestymiseen
tarvitaan tiettyja persoonallisuudenpiirteita, erityisia kykyja, fyysisia taitoja
ja kokemuksia, mutta niité ei voi muuntaa eri tehtaviin soveltuviksi taidoiksi

yhta hyvin kuin yleista alykkyytta. (Gottfredson 1997, 14.)
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4 LAHJAKKAIDEN OPETUS

Lahjakkaat oppilaat menestyvat harvoin koulussa kykyjensa edellyttamalla
tavalla. Tavallinen luokkaopetus ei suosi lahjakkaita oppilaita. Opetuksen
puitteet rajaavat opettajien mahdollisuuksia huomioida lahjakkaita oppilai-
ta, mutta silti opettajan toiminta on lahjakkaiden opetuksessa ratkaisevaa.
Pienikin ymmarrys ja kannustus voi joskus olla riittava tapa tukea heidan
oppimistaan. Yksikin opettaja, joka arvostaa lahjakasta oppilasta, voi tehda
ihmeita. (Uusikyla 1994, 59.)

Lapsen lahjakkuuden huomioiminen, tukeminen ja vahvistaminen voi olla
koululle vaativa tehtava. Erityislahjakkuuden huomioimisessa tulee myds
ottaa huomioon lapsen kokonaiskehityksen tasapainon tukeminen. (Tam-
minen 2000, 233.) Lahjakkailla lapsilla on mahdollisuus hyvaan menesty-
miseen koulussa, mutta heiltd ei kuitenkaan saa vaatia liikaa, jotta valte-
tdan mahdolliset menestymispaineet tai toisaalta alisuoriutuminen. Avara-
katseisen ja lahjakkuutta arvostavan opettajan merkitys on ratkaiseva kou-

lun suhtautumisessa lahjakkuuteen. (Lehtonen 1994, 29).

Alisuoriutumiseen voi johtaa haasteeton ja palkitsematon opetussuunni-
telma, mik& saa aikaan prokrastinaatiota, tehtavien keskeneraisyytta, epa-
jarjestelmallisyytta ja huolimatonta tyoskentelya. Lahjakkaat oppilaat voivat
menettdd kontrollin oppimiseensa ja heidan itsetuntonsa saattaa alentua.
Opettajilla on merkittava rooli turhautuneeseen alisuoriutumiseen puuttu-
misessa. (Rimm 2003, 441.)

4.1 Lahjakkaiden tunnistaminen koulussa

Lahjakkaat oppilaat tulee ensin osata tunnistaa, jotta heidat voidaan huo-
mioida koulussa ja jarjestaa heille sopivat opiskelumahdollisuudet. Pelkat
alykkyystestit eivat riitéa lahjakkaiden tunnistamiseen, vaan nykyaan lah-
jakkuusmaaritelmien moninaisuus tekee tunnistamisesta vaikeaa. Alyk-
kyystestit voivat olla osana tunnistamisprosessia, mutta tunnistamiseen

tarvitaan muutakin. (Lehtonen 1994, 21.)
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On tutkittu, ettd opettajien taidot tunnistaa lahjakkaita oppilaita ovat melko
heikot, vaikka he toimivatkin lasten kanssa jatkuvasti. Toisaalta on my6s
tutkittu, ettd opettajien taidot paranevat, jos heita ohjataan ja koulutetaan
riittavasti. (Lehtonen 1994, 24.)

Tunnistamisen apuna kaytetaan perinteisten alykkyystestien ja mittausme-
netelmien lisdksi myds observointia ja oppimisprosessien tarkkailua. Mo-
nien tunnistamismenetelmien ongelmana on opetusmenetelmien puute
lahjakkaiden tunnistamisen jalkeen. (VanTassel-Baska, Feng & de Brux
2007, 7-8.) Useimmin lahjakkaat tunnistetaan alykkyystestien, kouluarvo-
sanojen tai saavutusten perusteella, mutta menetelmét eivat ole riittavia
oppailaiden tasapuolisen kohtelun takaamiseksi. Vaikka useita arviointi-
menetelmid on olemassa, ovat perinteiset saavutukset usein ratkaisevana
kriteerina. (Carman 2011, 412-414.) Kuitenkin tutkimustulokset myos puol-
tavat testien kayttamista edelleen lahjakkuuden tunnistamisessa ainakin
osana lahjakkuuden arviointia, vaikka sita kohtaan esitetaankin aika ajoin
kritiikkia (mm. Assouline 2003, 144; VanTassel-Baska, Feng & de Brux
2007, 31).

Nykyaan lahjakkuuden tunnistamisessa on otettu vahvemmin mukaan
my0Os persoonallisuustekijat ja niiden pohjalta on kehitetty menetelmia, joi-
ta hyodynnetddn tunnistamisessa. Tunnistamisessa kaytettavia arviointi-
menetelmid ovat mm. Myers-Briggs Type Indicator, Overexcitability Ques-
tionnaire seka Adult Sensory Profile. Tulevaisuudessa persoonallisuusteki-
jéiden ottaminen vahvemmin mukaan lahjakkuuden tunnistamiseen on to-
denné&kdistad. Lahjakkailla on todettu olevan merkittdvid persoonalli-

suuseroja verrattuna muihin ihmisiin. (Carman 2011, 413-418.)

4.1.1 Lahjakkuustyypit Bettsin ja Neihartin mukaan

Tunnistamisen avuksi on olemassa erilaisia malleja. Yksi malleista on

Bettsin ja Neihartin lahjakkaiden jako kuuteen lahjakkuustyyppiin. Betts ja
Neihart (1988) korostavat, ettd jokainen persoonallisuuden osa vaikuttaa
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toisiinsa ja lahjakkuutta pitdékin tutkia rakenteena, joka vaikuttaa persoo-
nallisuuteen (Betts & Neihart 1988, 248).

Mallissa huomioidaan lahjakkaiden tarpeet, kayttaytyminen ja tunteet. Lah-
jakkaisiin vaikuttavat heidan perheensé, koulutuksensa, suhteensa ja hen-
kilbkohtainen kehityksensa eika heidan kykynsa siksi nay samalla tavalla
kaikilla. TAssa mallissa halutaan ndhda lapsi kokonaisuutena huomioiden
emotionaalisten, sosiaalisten, kognitiivisten ja fyysisten tekijdiden yhteis-
vaikutus. Lahjakkuus ndhd&aan rakenteena, joka vaikuttaa koko persoonal-
lisuuteen. (Betts & Neihart 1988, 248.)

Malli on luotu avuksi opettajille ja vanhemmille, jotta he osaavat n&dhda pa-
remmin lahjakkuuden kokonaisvaikutuksen ja saavat tietoa lahjakkuuden
tunnistamiseksi sekd ymmartamiseksi. Sen tarkoitus ei ole luokitella dia-
gnostisesti, vaan luoda nékdkulmia lahjakkuuden ymmartamiseen. Se voi
my06s toimia teoreettisena pohjana empiiriselle tutkimukselle. Lahjakkaiden
koulutusta voidaan suunnitella paremmin, kun tutkitaan tarkemmin heidan
kayttaytymistaan ja tunteitaan. (Betts & Neihart 1988, 248, 252.)

Kuuden lahjakkuustyypin maéarittelyn Betts ja Neihart kuvaavat seuraavalla

tavalla:

1. Menestyjat

Menestyjiin kuuluu jopa 90% lahjakkaista. He oppivat asiat nopeasti ja par-
jaavat hyvin alykkyystesteissa. He kaipaavat hyvaksyntaa opettajilta, van-
hemmiltaan ja muilta aikuisilta ja n&in ollen noudattavat toivottuja kayttay-
tymismalleja. He oppivat toimimaan koulun odotusten mukaisesti, mutta
tylsistyvat kun he eivat joudu panostamaan koulunkayntiin juurikaan. He
kuitenkin hoitavat koulutyénséa hyvin. Heista tulee taitavia, mutta mielikuvi-
tuksettomia aikuisia, jotka hoitavat tydonsa hyvin, mutta eivat kehita taito-
jaan parhaalla mahdollisella tavalla. Heille on tarve olla "yksi monista” ja
he ovatkin pidettyja ikdryhmissaan. (Betts & Neihart 1988, 249.)
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2. Uhmaajat

Uhmaajat ovat poikkeuksellisen lahjakkaita, mutta jaavat usein tunnista-
matta lahjakkaiksi. He kyseenalaistavat opetuksen ja kayttaytyvat huonos-
ti. He eivat viihdy koulussa eivatka kaytd sitd edukseen. He eivat halua
kuulua mihinkaan ryhmaan ja eivatkd ole yleensa suosittuja kavereiden
keskuudessa. Heidan kayttaytymisensa vetoaa vain harvoihin ikatoverei-
hin. He turhautuvat koulussa, koska koulu ei tue heidan kykyjaan. Heidan
asemansa luokassa on epavakaa ja he taistelevatkin usein itsetunto-
ongelmien kanssa. (Betts & Neihart 1988, 249.)

3. Lahjakkuuden katkijat

Lahjakkuuden katkijat ovat yleensa tyttoja, joilla on suuri tarve kuulua ka-
veriryhmiin ja nain ollen he katkevat oman lahjakkuutensa. He ovat epa-
varmoja ja huolestuneita ja heidan tarpeensa saattavat ailahdella. Aikuis-
ten toiveet ovat yleensa heiddn omia tarpeitaan vastaan, mista johtuu, etta
aikuiset reagoivat lahjakkuuden katkijoihin tavalla, joka vain pahentaa hei-
dan reaktioitaan. Heitd auttaa hyvaksyminen sellaisina kuin he ovat. Ai-
kuisten tulisi unohtaa pakottaminen ja heidan tulisi ennemmin miettia vaih-
toehtoja, joilla lahjakkuuden katkijoiden akateemiset tarpeet tulee sopivalla
tavalla tyydytettya. (Betts & Neihart 1988, 249.)

4. Putoajat

Putoajat ovat vihaisia itselleen ja aikuisille, koska heidan lahjakkuuttaan ei
ole huomioitu tarpeeksi ja he kokevat tulleensa torjutuiksi. He voivat ma-
sentua ja vetaytya tai toisaalta reagoida puolustautuvasti ja naytella. He
kokevat koulun ulkopuoliset asiat kiinnostavammiksi. He putoavat koulu-
maailmasta ainakin emotionaalisesti ja henkisesti ellei jopa fyysisesti.
Heidan itsetuntonsa on alhainen ja he tarvitsevat lahjakkuutensa tukemi-
seksi luotettavaa aikuista. (Betts & Neihart 1988, 252.)

5. Kaksoisleimatut

Kaksoisleimattuihin kuuluu fyysisesti tai emotionaalisesti vammaisia, joi-
den lahjakkuutta ei ole helppo havaita. He eivét osoita lahjakkuuttaan kou-
lulle tyypillisin keinoin ja heille on my6s vaikea suunnata lahjakkuutta tuke-
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vaa opetusta. He ovat usein stressaantuneita, he saattavat tuntea turhau-

tumista, avuttomuutta ja eristaytyneisyytta. (Betts & Neihart 1988, 252.)

6. Autonomiset oppijat

Autonomisiin oppijoihin kuuluvat lahjakkaat lapset havaitaan jo varhain. He
tyoskentelevat tehokkaasti, mutta verrattuna kohdan 1 menestyjiin, jotka
eivat juurikaan ponnistele koulun vuoksi, autonomiset oppijat luovat omia
oppimismahdollisuuksia. Heilla on hyva itsetunto ja he toimivat itsenaises-
ti. He uskovat omiin mahdollisuuksiinsa vaikuttaa omaan elamaansa. He
ovat menestyvia ja saavuttavat yleista kunnioitusta niin aikuisten kuin ika-
tovereidenkin taholta. (Betts & Neihart 1988, 252.)

4.2 Lahjakkaiden opetuksen jarjestdminen

Alykkaimpien oppilaiden motivaatio karsii ja he turhautuvat, jos he joutuvat
hidastamaan opiskelutahtiaan tai joutuvat tekemaan samoja rutiinitehtavia
enemman kuin hitaammat oppilaat. Kaikille oppilaille tulee jarjestaa riitta-
vasti haasteita. (Uusikyld & Atjonen 2005, 113). Perusopetussuunnitelman
perusteissa edellytetdédn, ettd opetuksessa otetaan huomioon erilaiset op-
pijat (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Myos pe-
rustuslaissa on méaaritelty, etté jokaisella on mahdollisuus saada kykyjensa
ja erityistarpeidensa mukaista opetusta (PL 731/1999 168).

Lahjakkaiden erityisopetuksen on todettu tuottavan parempia koulusaavu-
tuksia (Davis & Rimm 1985, 14). Monesti kuitenkin ajatellaan, ettd lahjak-
kaat eivat tarvitse erityisopetusta, koska he pystyvat saavuttamaan ope-
tuksen edut ilman erityistd apuakin. Usein myds pelataan elitismid. Toi-
saalta urheilijoiden ja taiteellisesti lahjakkaiden erityisopetusta pidetaan
hyvaksyttavampana kuin alyllisesti lahjakkaiden. (Uusikyla 1992, 143-
144.)

Lahjakkuustutkimuksen uranuurtaja Leta S. Hollingworth kannatti erityis-
opetusta ja totesi, ettéd pelko elitismistad on turhaa. Toisin kuin tavallisessa

luokassa erityisluokilla lahjakkaat joutuvat kilpailemaan muiden kanssa
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luokan parhaan oppilaan paikasta. Tavallinen luokka voi ruokkia ylimieli-

syytta, mutta erityisluokassa he oppivat ndyryytta. (Uusikyla 1992, 17, 23)

Lahjakkaiden opetuksen jarjestamiseen on olemassa erilaisia keinoja.
Opetusjarjestelyt voidaan jakaa kahteen osaan: rikastamiseen ja nopeut-
tamiseen (Schiever & June Maker 2003, 163). Lisaksi puhutaan lahjakkai-
den oppilaiden ryhmittelysta, joka tarkoittaa luokan tai koulun sisaisia ryh-
mittelyja erityisluokkien tai -koulujen avulla (Lehtonen 1994, 37).

Davis ja Rimm ovat muodostaneet pyramidimallin kuvaamaan lahjakkai-
den opetuksen jarjestamista (kuvio 3). Se kuvaa yksinkertaisesti lahjakkai-
den opetuksen perusmenetelmid. Ensimmaisella tasolla pyramidin pohjalla
on luokassa annettava erityisopetus, toisella tasolla on taysiaikainen eri-
tyisluokkaopetus ja kolmannella tasolla pyramidin huipulla on erityiskou-
lussa annettava opetus. Opetusryhma pienenee pyramidin huippua kohti
ja opetettava alue kapenee. (Uusikyla 1994, 169-170.)

S ._Erilyi‘s_k_ou’lut_ NG

'Er'ityislu'okat'f LN RN

Rikastaminen
Y normaaliluokissa -

Kuvio 3. Lahjakkaiden opetuksen pyramidimalli, Davis & Rimm 1989. (Uu-
sikyld 1992, 170.)

29



4.2.1 Lahjakkaiden opetuksen rikastaminen

Lahjakkaiden opetuksen rikastamisella tarkoitetaan rikkaampaa ja vaihte-
levampaa opetusta, joka toteutetaan muunnetun opetussuunnitelman avul-
la. Muuntaminen voi tapahtua joko opetuksen sisallgissa tai opetusmene-
telmissa. Parhaimmillaan rikastettu opetus huomioi oppijan luonteen ja
lahtokohdat. (Schiever & June Maker 2003, 164.)

Opetuksen rikastamisella lahjakkaalle oppilaalle voidaan antaa enemman
haasteita ja mahdollisuuksia syvempaan oppimiseen hanen lahjakkuuden
alueellaan. Kaytannossa se voi tapahtua koulun jalkeen pidettavilla tun-
neilla, resurssiopetuksella, kerhotoiminnalla tai lisayksilla normaaliin ope-
tussuunnitelmaan. Tarkeaa on tehda systemaattiset suunnitelmat kullekin

lahjakkaalle oppilaalle erikseen. (Schiever & June Maker 2003, 164.)

Howley, Howley ja Pendarvis (1986) ovat lahestyneet rikastamista kolmel-
ta suunnalta. Rikastamisen osia ovat prosessisuuntautunut, sisaltosuun-
tautunut ja lopputulossuuntautunut rikastaminen. Prosessisuuntautunees-
sa rikastamisessa keskitytd&n oppilaan oppimisprosessien ja luovan toi-
minnan kehittdmiseen. Oppilaita myds kannustetaan oppimistaitojen kehit-
tamiseen, osallistumaan keskusteluihin seka itsenéiseen opiskeluun heita
kiinnostavista aiheista. Prosessisuuntautunutta rikastamista kritisoidaan
siita, ettd oppimisprosesseja opetetaan usein kontekstista irrallisina.
(Schiever & June Maker 2003, 164.)

Siséltésuuntautunut rikastaminen on oppisisaltojen rikastamista syventa-
malla tai laajentamalla niita esimerkiksi erityisten kurssien avulla. Oppilaille
voidaan myds tarjota mahdollisuus suorittaa ylempien tasojen kursseja ai-
emmin, esimerkiksi lukiokursseja perusopetuksen aikana. Sisallon rikas-
tamisen ongelmana on usein ylimaaraisten opintojen irrallisuus muusta

opetussuunnitelmasta. (Schiever & June Maker 2003, 164.)

Lopputulossuuntautunut rikastaminen korostaa lopputulosta prosessin tai

siséllén sijaan. Lopputulokset voivat olla konkreettisia, kuten raportteja,
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novelleja, maalauksia tai esityksid, mutta myos abstrakteja, kuten selviy-
tymistaitojen tai henkisen kyvyn paraneminen. Lopputulossuuntautunutta
rikastamista kritisoidaan siitd, etta maara saattaa korvata laadun. Tuotteen
tuottaminen menee laadun ja prosessin edelle. (Schiever & June Maker
2003, 164-165.)

Jos keskitytddn vain yhteen rikastamisen muotoon, ei saavuteta toivottua
lopputulosta. Lahjakkaiden opetuksessa on tarke&a korostaa seka proses-
sia, sisaltba etta lopputulosta. Kun nama kolme nakdkulmaa yhdistetdén
rikastaminen vastaa lahjakkaiden tarpeita. (Schiever & June Maker 2003,
165.)

4.2.2 Lahjakkaiden opetuksen nopeuttaminen

Opetuksen nopeuttaminen tarkoittaa opetussuunnitelman mukaisen ope-
tuksen toteuttamista normaalia lyhyemmassa ajassa. Nopeuttaminen voi-
daan toteuttaa esimerkiksi koulun aloittamisen aikaistamisella tai luokan yli
hyppaamisella. Lahjakas oppilas opiskelee itseaan vanhempien kanssa
samassa ryhméassa. Nain ollen han sdéastda aikaa, kun ei kayta sita jo
osaamiensa asioiden kertaamiseen. (Lehtonen 1994, 37.) Nopeuttaminen
voi myos olla oppimateriaalin suorittamista normaalia lyhyemmassa ajas-
sa. Opetussuunnitelman nopeuttaminen voi tapahtua tavallisessa luokas-
sa, resurssiluokassa tai erityisluokilla. (Schiever & June Maker 2003, 165-
166.)

Opetuksen nopeuttamisessa on riskinsd. Jos oppilas aloittaa koulun nor-
maalia nuorempana, han ei valttamatta jaksa koulupaivan pituutta viela
fyysisesti, vaan voi vasya kesken koulupaivan. Toisaalta hanen hienomo-
toriikkansa ja kynan kayttonsa ei valttdmatta myoskaan ole koulun vaati-
malla tasolla. Murrosiassa myds fyysisen kypsymisen eriaikaisuus voi ai-
heuttaa nopeuttajalle itsetunto-ongelmia. (Schiever & June Maker 2003,
166.)
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Eri-ikdisten parissa opiskelu saattaa aiheuttaa emotionaalisesti epasuotui-
sia kokemuksia ja huonoa kayttaytymistd. Tunne-elaman ongelmat ovat
kuitenkin usein lievempia kuin lilan alhaisen kykytason aiheuttamat ongel-
mat. Nopeuttaminen hyvin toteutettuna ei ole tutkimusten mukaan ollut va-
hingollista. (Uusikyla 1994, 171-172.)

Nopeuttamisen ongelmana voi olla myds opetussuunnitelman ja lahjak-
kaan oppilaan tarpeiden kohtaamattomuus. Sisaltja ei muuteta lahjak-
kaalle oppilaalle sopiviksi. Nopeuttamisessa ei myéskadn huomioida sité
seikkaa, ettd lahjakkaan oppilaan kaikki taidot eivat valttamatta ole samal-
la tasolla. Oppilas saa nopeutuksen avulla vain saman opetuksen nope-
ammalla tahdilla. (Schiever & June Maker 2003, 166.)

Nopeuttamisen on todettu ehk&isevan kielteistd opiskeluasennetta. Se
my0Os lisda motivaatiota ja vahentaa alisuoriutumista. Toisaalta on myos
havaittu, etta nopeuttaminen voi olla lahjakkaille epasuotuisaa, koska kehi-
tys eri osa-alueilla voi olla niin epatasaista. Esimerkiksi sosiaalinen ja
emotionaalinen kehitys ei valttdmatta ole alyllisen kehityksen kanssa sa-
malla tasolla. Nopeuttamisesta on kuitenkin etua erityisesti poikkeukselli-
sen alykkaille lapsille, mutta nopeutuksen taso tulee harkita aina tarkoin.
(Lehtonen 1994, 38.)

Lahjakkaiden opetuksen jarjestamistd nopeuttamalla vastustetaan usein,
koska se vaatii koululta erityisia resursseja. Kuitenkaan nopeuttaminen ei
yleensd vaadi muuta kuin saman opetuksen toteuttamista nopeammin ja
se on taloudellinen tapa jarjestaa lahjakkaiden opetusta. Monet rehtorit ja
opettajat vastustavat nopeuttamista perustelemalla sita opetuksen demo-
kratian toteutumattomuudella seka ikdryhmaan sosialisoitumisen merki-
tyksella. (Schiever & June Maker 2003, 166-167.)
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4.2.3 Lahjakkaiden ryhmittely

Oppilaita voidaan jaotella luokassa kykyjen, taitojen, kiinnostuksen mu-
kaan tai muodostamalla eri ikaisten oppijoiden ryhmi&a. Koulussa voidaan
kerata lahjakkaita oppilaita eri luokista ja ohjata heidat tydskentelemééan
tiettynd aikana yhdessa oman ohjelman mukaan. Opetusta voi myos yksi-
[6llistaa eriyttamalla luokassa siten, etta valilla tydéskennellaan yhdessa ja
valilla pienissa ryhmissé. (Lehtonen 1994, 40-41.)

Ryhmittelyssa jokaisella on yksilollinen opetussuunnitelma, jonka mukaan
edetaan. Opetussuunnitelmassa tulee huomioida laht6kohtaisesti oppilaan
kyvyt, joiden kanssa tasapainotetaan opiskelun nopeus ja sisaltd. Suunni-
telmassa my6s huomioidaan oppilaan kognitiivinen, emotionaalinen, sosi-

aalinen ja fyysinen kehitystaso. (Lehtonen 1994, 40-41.)

Ryhmittelyn etu on ryhméan homogeenisuus, jolloin opetuksen suunnittelu
on helpompaa. Lahjakkaille oppilaille tarkea ryhman tuki on myds helpom-
pi saavuttaa kykytasoltaan samankaltaisessa ryhmassa. Erityisryhmassa
oppilaiden ei tarvitse pelatd muiden oppilaiden hyvaksynnan menettamis-
ta. Kypsyystasollaan samanlaisessa ryhmassa lahjakas lapsi oppii pa-
remmin kuin vanhempien kanssa samassa ryhmassé ja se myoés mahdol-
listaa nopeamman edistymisen ja haastavampia opetusmuotoja. (Uusikyla
1994, 172-174.)

Ryhmittelyn ongelmana on lahjakkaiden tunnistaminen erityisryhmiin. Las-
ten kyvyt kehityksen eri osa-alueilla ovat erilaiset ja siksi valinta ei valtta-
matta tapahdu oikein. Erityisryhmissa on kovaa kilpailua, mika saattaa ai-
heuttaa paineita ja lilan kovia vaatimuksia. Toisaalta myds tavallinen ope-
tus voi karsia, kun lahjakkaiden mukanaan tuomat virikkeet vieddan pois

normaaliopetuksen luokista. (Uusikyla 1994, 173.)
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4.2.4 Nakemyksia lahjakkaiden opetuksen rikastamisesta, nopeuttamises-

ta ja ryhmittelysta

Kaytannossa on yleista, etta eri lahjakkaiden opetuksen jarjestamismalleja
yhdistetdan. Lahjakas oppilas voi noudattaa monimutkaisempaa opetus-
suunnitelmaa siséalléllisesti (rikastaminen) ja samalla suorittaa joitakin osa-
alueita nopeammin (nopeuttaminen). Fox on todennut, ettd jos nopeutta-
minen kohtaa oppilaan taidot, se saa aikaan myos korkeampitasoista abst-
raktia ajattelua, luovuutta ja vaativampaa sisaltda opiskeluun. VanTassel-
Baskan mukaan rikastamisella ei ole merkitysta, jos se ei avaa mahdolli-
suutta myds nopeuttamiskaytantoihin. (Schiever & June Maker 2003, 167.)

Gagnén mukaan opetusjarjestelyjen jako ryhmittelyyn, rikastamiseen ja
nopeuttamiseen on ongelmallinen. Hanen mielestaan jarjestelyja ei voi ja-
kaa erillisiin kolmeen osaan, koska esim. nopeuttaminen vaatii usein ryh-
mittelya ja rikastaminen nopeuttamista. Gagné ehdottaa, etta jako korvat-
taisiin ylakasitteella rikastaminen, joka siséltaisi kaikki opetusjarjestelyt.
Rikastamisen alla taas olisi kaksi osaa: a) kykyryhmittelyn lasnaolo tai
poissaolo ja b) nopeuttamisen lasnaolo tai poissaolo. (Gagné 2003, 65.)
Uusikylan mukaan taas ryhmittely ja nopeuttaminen tahtaavat rikastami-
seen (Uusikyla 1994, 171).

Kulik & Kulik ovat tehneet meta-analyyttisen tutkimuksen, jonka perusteel-
la erityiset luokat lahjakkaille oppilaille, joissa mukautetaan opetussuunni-
telmaa nopeuttamalla ja rikastamalla, on tehokkain opetusmenetelma lah-
jakkaille oppilaille. Mita enemma&n opetussuunnitelmaa mukautetaan, sita
enemman siita on hyottya lahjakkaille. (Kulik & Kulik 1992, 73.) Myds Van-
Tassel-Baska ja Brown korostavat ryhmittelya ja opetussuunnitelman mu-
kauttamista. Heidan mukaansa lahjakkaiden oppilaiden ryhmittely ja ryh-
massa jokaisen oppilaan oppimistasoon perustuva edistyneemman ope-
tussuunnitelman kayttd on paras kaytanto lahjakkaille oppilaille (VanTas-
sel-Baska & Brown 2007, 351).
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4.3 Lahjakkaiden opetusmallit

Lahjakkaiden opetuksen tueksi on suunniteltu monia erilaisia opetussuun-
nitelma- ja ohjelmamalleja. Kaksi kuuluisinta mallia ovat Stanleyn ja Ren-
zullin kehittdmat mallit, jotka pohjautuvat jo 1970-luvulla alkaneeseen tyo-
hon lahjakkaiden parissa sekéa yli kaksikymmenta vuotta kestaneeseen
tutkimus- ja kehittdmistyohon. Molempiin malleihin liittyy myds nakemyksia
rikastamisesta ja nopeuttamisesta. (VanTassel-Baska & Brown 2007, 342,
343)

4.3.1 Stanleyn lahjakkuuden tunnistamisen ja kehittdmisen malli

Stanleyn lahjakkuuden tunnistamisen ja kehittdmisen malli (The Stanley
Model of Talent Identification and Development) pohjautuu jo Termanin
1900-luvun alun alykkyystutkimuksiin. Taman pitkan kehitystyon aikaan-
saaman mallin paapiirteita on nelja. Ensimmainen on verbaalisesti ja ma-
temaattisesti lahjakkaiden oppilaiden tunnistaminen vaikean ja luotettavan
testin avulla. Toisena on diagnostisen testin ja ohjaavan opetuksen n&ko-
kulma. Kolmantena nakodkulmana on opetuksen nopeuttaminen eri tavoin
ja viimeisena nékokulmana on opetussuunnitelman joustavuus. (VanTas-
sel-Baska & Brown 2007, 345-346.)

Stanleyn mallin mukaan Yhdysvalloissa on kehitetty matemaattisesti lah-
jakkaiden nuorten opetusohjelma, jonka parissa lahjakkaiden opetusta on
tutkittu jo lahes kolmen vuosikymmenen ajan. Tutkimusten kautta lahjak-
kaiden opetuksen nopeuttaminen on saanut paljon tukea. Pitkédkestoisen
tutkimusaineiston keraamisen kautta Stanleyn malli on todistanut toteutta-
miskelpoisuutensa ja tukenut nopeuttamisen etuja, varhaisen tunnistami-
sen tarkeytta lahjakkaiden oppilaiden tarvetta saada tukea opetukseensa.
(VanTassel-Baska & Brown 2007, 345-346.)
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4.3.2 Renzullin ja Reisin koulukohtaisen rikastamisen malli

Renzullin ja Reisin Koulukohtaisen rikastamisen malli (The Schoolwide
Enrichment Model, SEM) on laajalti kaytossa Yhdysvalloissa (VanTassel-
Baska & Brown 2007, 346). Sen pohjana on Renzullin kolmen ympyran
lahjakkuusmalli. Koulukohtaisen rikastamisen mallin tavoitteena on tarjota
kouluille mahdollisuus kehittaa joustava malli lahjakkaiden opetukseen se-
k& edistaa haasteellista ja nautittavaa oppimista koko koulussa. (Renzulli
& Reis 2003, 184.) Stanleyn keskittyessa mallissaan enemmaéan diagnostis-
ohjaavaan lahestymistapaan ja opetuksen nopeuttamiseen Renzulli ja
Reis korostavat monimuotoisempaa nakdkulmaa lahjakkaiden opetukseen
siséllyttaen malliinsa opetuksen tiivistamista, korkeatasoista ajattelua, on-
gelmanratkaisua ja itsendistd tyoskentelyd (VanTassel-Baska & Brown
2007, 351).

Mallissa ensimmainen vaihe on lahjakkaiden tunnistaminen. Sen jalkeen
opetussuunnitelmaa tiivistetaan sellaisten aihealueiden osalta, jotka oppi-
las jo hallitsee. Nain saadaan tilaa sopivammille haasteellisemmille toi-
minnoille. Kolmanneksi malli tarjoaa kolmentasoista opetuksen rikastamis-
ta. Ensimmaisen tason rikastaminen tarjoaa kokemuksia esimerkiksi vie-
railukdynnein, vierailevien puhujien, minikurssien tai tapahtumien avulla,
joita ei normaalissa kouluopetuksessa yleensa ole. Toisen tason ri-
kastaminen keskittyy ajattelun ja tunteiden kehittAmiseen erilaisin proses-
sein. Sisaltdind on esimerkiksi oppimistaidot, luova ajattelu ja ongelman-
ratkaisu, kriittinen ajattelu ja tunneprosessit. Kolmannen tason rikastami-
nen on tarkoitettu kaikkein lahjakkaimmille oppilaille ja se siséltaa tutki-
mustoimintaa. Oppilas voi ajatella, tuntea ja toimia kuten ammattimainen
tutkija. Malli yhdistaa toiminnat koulun rakenteeseen ja olemassa olevaan
opetussuunnitelmaan tavoitteenaan, ettd malli saavuttaisi lahjakkaiden
oppilaiden lisdksi kaikki muutkin oppilaat. (Renzulli & Reis 2003, 186-188.)

Renzullin ja Reisin malliin on kohdistunut kritiikkid, koska monista mallia
kayttaneistad tutkimuksista puuttuu vertailuryhmé vaihtoehtoiseen ohjel-

maan osallistuneista oppilaista. Siksi on vaikea arvioida mallinmukaiseen

36



opiskeluun osallistumisen vaikutuksia. Mallin on kuitenkin todettu vaikutta-
van positiivisesti lahjakkaisiin alisuoriutujiin ja lahjakkaisiin, jotka karsivat
oppimisvaikeuksista. (VanTassel-Baska & Brown 2007, 346.)

4.3.3 Bettsin autonomisen oppijan malli

Bettsin autonomisen oppijan malli (Autonomous Learner Model, ALM) on
niin ikdan ollut suosittu Yhdysvalloissa ja Kanadassa. Tarkoituksena on
kehittdd autonominen oppija, joka itsenéisesti vastaa omasta oppimises-
taan, tavoitteista ja arvioinnista. (Lehtonen 1994, 43.) Mallissa on viisi ulot-
tuvuutta, jotka voidaan toteuttaa eri tavoin. Se voidaan toteuttaa erillisena
ohjelmana, resurssiopetuksena tai osana tavallisen koululuokan toimintaa
esimerkiksi sulautettuna tavalliseen opetussuunnitelmaan. (Betts & Neihart
1986, 175.)

Mallin viidestda paaulottuvuudesta ensimmainen on orientaatioulottuvuus,
jonka tarkoituksena on jakaa oppilaalle tietoa lahjakkuudesta seka kehittaa
oppilaiden itsetuntemusta. Toinen ulottuvuus on yksildllinen kehitys, joka
auttaa oppilasta kehittAmaan autonomisen oppijan taitojaan, kuten ongel-
manratkaisutaitoja, luovaa ajattelua, vastuunottoa omasta itsestaan seka
muiden huomioon ottamista. Kolmannessa ulottuvuudessa rikastetaan
opiskelua. Oppilaat saavat itse paattdd, mitd he haluavat opiskella sy-
vemmin. Neljannessa ulottuvuudessa, seminaarissa, oppilaat tutkivat valit-
semaansa aihetta ja esittelevat sen muille. Viimeinen ulottuvuus on syven-
tava opiskelu, jossa oppilas suunnittelee itse pitkdahkon opiskelujakson
kaikkine osa-alueineen oppimisen kohteesta sen esittelyyn ja arviointiin
saakka. Autonominen oppija on itsendinen, joka osaa omalla ajattelullaan
kehittda ideoita ja ratkaista ongelmia. (Betts & Neihart 1986, 176; Lehto-
nen 1994, 43-44.)

Bettsin ja Neihartin mukaan autonomisen oppijan mallin toimivuuteen vaa-
ditaan joustavia, muutokseen valmiita ja riskinottokykyisia opettajia. Hei-
dan mukaansa mallin sopivuudesta lahjakkaiden opetukseen on runsaasti
todisteita. (Betts & Neihart 1986, 177.) VanTassel-Baska ja Brown kuiten-
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kin kirjoittavat, ettd Autonomisen oppijan mallin tehokkuudesta ei ole sel-

vaa tutkimustietoa (VanTassel-Baska & Brown 2007, 344).

Suomessa Lehtonen on kehittanyt mm. Renzullin ja Reisin koulukohtaisen
rikastamisen mallin pohjalta ongelmakeskeisen tutkivan tyéskentelyn mal-
lin, jossa oppilas kavi koulua suurimman osan ajasta tavallisessa luokas-
sa, mutta siirtyi muutamaksi tunniksi valitsemansa projektitydn pariin. Mal-
lissa oppilaan tuli ottaa vastuu itse asettamiensa tavoitteiden saavuttami-
sesta. (Lehtonen 1994, 10.)

Oppilaat kokivat opetuksen rikastamisen erittain positiivisena ja ajattelivat
sen olevan tarpeellinen kaikissa kouluissa. Opettajien mukaan lahjakkai-
den oppilaiden pitkgjanteisyys tyoskentelyssa lisdantyi projektin myota.
My0s sosiaalisten taitojen ja kommunikaatiotaitojen kehittymista projektin
aikana opettajat pitivat arvokkaana. Samoin oppilaiden itseluottamus li-
saantyi opettajien mukaan. Oppilaiden vanhemmat olivat havainneet pro-
jektityon lisdavan lastensa oppimismotivaatiota (Lehtonen 1994, 73-79.)

4.3.4 Integroitu opetussuunnitelmamalli

Joyce VanTassel-Baskan kehittdma Integroitu opetussuunnitelmamalli (In-
tegrated Curriculum Model, ICM) liittaa teoriaa kaytantoon ottamalla huo-
mioon aiempien tutkimusten mukaisia nakemyksia, oppijan ominaisuuksia
sekd opetussuunnitelmatutkimusten ja -sovellusten teorioita (VanTassel-
Baska 2003, 174). Malli on esitelty ensimmaisen kerran vuonna 1986 ja
sitd on tarkennettu useasti sen jalkeen (VanTassel-Baska & Wood 2010,
345). Malli korostaa ajattelutaitojen kehittamista prosessin ja tuotoksen
nakokulmasta seka olemassa olevan opetussuunnitelman nopeuttamista.
(Colangelo & Davis 2003, 159).

VanTassel-Baskan mukaan monista lahjakkaiden malleista puuttuu laajuut-
ta ja yhtenaisyytta, niissa ei ole riittavan rikasta tietoa sisallosta eika niita
ole eriytetty riittavasta lahjakkaille. (Colangelo & Davis 2003, 159.) Ope-
tussuunnitelmien kehittdminen lahjakkaille oppilaille on ollut kovaa kilpai-
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lua ja sen kustannuksella kunnollista riittavasti eriytettyd opetussuunnitel-
maa ei olla pystytty luomaan. Mallit tulisi myds muuntaa kaytantéon. (Van-
Tassel-Baska & Wood 2010, 350.)

Aiemmin 1970-luvulla lahjakkaiden opetussuunnitelmissa korostettiin oppi-
laan kognitiivisten taitojen kehittdamista. 1980-luvulla otettiin huomioon
myo6s oppijan omat kiinnostuksen kohteet seka taidot, joita tarvitaan uusi-
en hyodyllisten tuotteiden luomisessa. Lahjakkaiden opetussuunnitelmissa
pitaydyttiin vain joustavan oppimisen muovaamisessa eika luotu yhtenais-
td opetussuunnitelmakehysta, joka olisi korostanut opetuksen jarjestynei-
syytta ja luonut lahjakkaille riittavasti eriytetyn opetussuunnitelman. (Van-
Tassel-Baska 2003, 174-175.)

Integroidussa opetussuunnitelmamallissa tarkastellaan lahjakkaan oppi-
laan erityisia luonteenpiirteita sekd kognitiivisesta ettd affektiivisesta nako-
kulmasta. Mallin teoreettinen pohja on laaja. Sen taustalla ovat mm. Vy-
gotskyn lahivy6hykkeen teoria ja késitykset oppimisesta sekd Csikszent-
mihalyin flow-nakemykset. Lisdksi se huomioi uusimmat tutkimukset op-
pimisesta. Mallissa on perusajatuksena nopeuttaa opetusta sen siséltoa
muokkaamalla. Siind huomioidaan myos oppijan tarpeet ja luodaan rik-
kaita optimaalisen oppimisen mahdollisuuksia. Oppimisen tasoa ja nopeut-
ta on mahdollista muuttaa, mutta oppimistavoitteet tulee sailyttaa realistisi-
na. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 345-347).

Integroitu opetussuunnitelmamalli on kaytdssa Yhdysvalloissa, Kanadassa
ja Australiassa. Yhdysvalloissa on ollut mukana l&hes sata koulua intensii-
visessa tutkimuksessa, jossa on selvitetty opetussuunnitelmamallin tehok-
kuutta. Tutkimusten mukaan malli kehittaa kielellistd osaamista, ongelman-
ratkaisutaitoja, seka kriittista ajattelua, sisallonhallintaa ja kasitteiden ym-
martamista. Lisaksi tutkimusten myotd on havaittu opettajan asenteen
muuttumista positivisemmaksi ja oppilaan motivoituneempaa vastaanot-
toa. (VanTassel-Baska & Brown 2007, 350-351.)
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Integroitu opetussuunnitelmamalli sisaltdd kolme né&kdkulmaa: Edis-
tyneemman siséllon nakdokulma, prosessin ja tuotoksen nakokulma seka
tietoteoreettisen kasityksen nakokulma. Nama kolme nakokulmaa luovat
yhdessa perustan integroidulle opetussuunnitelmamallille. (VanTassel-
Baska & Wood 2010, 347.)

4.3.4.1 Edistyneemman sisallon nakokulma

Edistyneemman sisallon nakokulma korostaa oppimistaitojen tarkeytta.
Lahjakkaiden oppilaiden osaaminen arvioidaan ennalta tietylla alueella,
mink& jalkeen heitd kannustetaan opiskelemaan perusasiat nopeasti ja
opiskelemaan liséksi edistyneempad materiaalia samasta aiheesta. Moni-
en tutkimusten mukaan opetuksen nopeuttaminen on lahjakkaille oppilaille
tehokkain opetusmenetelma. Sen on todettu vaikuttavan oppilaisiin positii-
visesti ja lisddvan saavutusten tasoa seka tyytyvaisyyttd omaan elamaan
vield aikuisenakin. My6sk&aan negatiivisia sosioemotionaalisia vaikutuksia
tai merkkeja loppuunpalamisesta ei ole havaittu. Kaiken kaikkiaan nopeut-
tamisella on ollut voimakkaita positiivisia vaikutuksia lahjakkaisiin oppilai-
siin. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 347.)

Stanley loi jo 1970-luvulla diagnostisen testin ja ohjaavan opetuksen na-
kokulman lahjakkaiden opetukseen. Sen jalkeen sita on kaytetty monissa
muissakin malleissa. Siind testataan oppilaat, ryhmitelladn heidat tarpei-
den mukaan ja muokataan opetussuunnitelmaa. (VanTassel-Baska &
Stambaugh 2005, 215.) Stanleyn luoma ajatus sisaltyy myods edistyneem-
man sisallon nadkokulmaan. Nain myds integroitu opetussuunnitelmamalli
korostaa etukateisarviointia ja ohjaavaa opetusta, jolloin oppiminen maéari-
tetaan ennalta jokaiselle oppijalle erikseen ja ohjeistus sdadetaan jokaisel-
le perustuen tdhan ennalta hankittuun tietoon. (VanTassel-Baska & Wood
2010, 347-348.)

Renzullin ja Reisin koulukohtaisen rikastamisen mallissa korostetaan ope-
tussuunnitelman tiivistamista, jotta saadaan tilaa edistyneemmalle sisallol-

le. Myds VanTassel-Baska liittéa nakemyksen omaan malliinsa. TallGin

40



selvitetadn ennalta oppilaan jo hallitsemat osa-alueet ja lisatdan niiden ti-
lalle haastavampaa sisalt6a. Taman on todettu luovan positiivisia tuloksia
akateemisissa saavutuksissa seka oppilaat olivat tyytyvaisempia opiskelu-
kokemuksiinsa ja ylipdataan saavuttivat enemmman. (VanTassel-Baska &
Wood 2010, 348.)

4.3.4.2 Prosessin ja tuotoksen nakokulma

Prosessin ja tuotoksen nakékulma korostaa tutkimustaitojen oppimista se-
ka tieteissa etta yhteiskuntaopissa. Opettaja on ohjaava ja konsultoiva ta-
ho, joka toimii yhdessa tiimin& oppilaan kanssa tietyn aiheen parissa. Yh-
teistyd johtaa oppilaan ymmarrykseen omalta oppialaltaan. Nakokulmaa
perustellaan tutkimuksilla ihmisen ajattelusta, joissa korostetaan tiedonsiir-
totaitoja seka oppimisen mielekkyytta ja sisallon merkitysta oppimisen
kannalta. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 348.)

Nakokulmassa keskitytaan luomaan jarjestaytyneempdaé ajattelua ja pro-
sessointia. (VanTassel-Baska 2003, 175-176). Se korostaa oppilaan on-
gelmien havaitsemiskykya ja ongelmanratkaisutaitojen kehittdmista. Lah-
jakkaat nuoret voivat esimerkiksi tydoskennell& tutkijoiden kanssa kesalla ja
samalla kehittdd oman tutkimusprosessin seuraavaa kouluvuotta varten.
Oppilaat hankkivat itse tietoa aiheestaan ja luovat tyoskentelymalleja.
Opettaja ja tutkija antavat palautetta tyosta. Nain oppilaat oppivat proses-
sin avulla tieteellisessa tutkimuksessa tarvittavia taitoja ja luovat korkea-
laatuisia tuotoksia. Samalla he saavat my6s kontaktin aikuisiin ammatin-
harjoittajiin. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 349.)

Toinen esimerkki ndkdkulman kaytannon toteutuksesta ovat projektit, jois-
sa valitut lahjakkaat oppilaat ovat opiskelleet lahjakkaille tarkoitetuissa
kouluissa tai kursseilla. Opiskeluun liittyi ongelmanratkaisuun perustuvia
kursseja tieteessa ja yhteiskuntaopissa. Tutkimukset osoittavat, ettd oppi-
laat jakavat tietojaan ja loytojaan oppilaille, jotka ovat osallistuneet sa-
mankaltaiseen opiskeluun. Ongelmanratkaisuun perustuvan oppimisen

myo6ta lahjakkaiden ongelmanratkaisutaidot seka tieteellisen tutkimuksen
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suunnitteluprosessin ymmartaminen kehittyivat. Prosessin ja tuotoksen
nakdkulmaa voi verrata yleisiin opetusndkemyksiin, joissa korostetaan op-
pilaslahtoista tutkimuspohjaista ongelmanratkaisua, jossa oppilaat omalla
toiminnallaan luovat tietoa itselleen. Integroidussa opetussuunnitelmamal-
lissa oppilaiden korkeatasoisia prosesseja ja oppilaiden tuotoksia kayte-
tdan ensisijaisena nakokulmana oppilaan oppimiskokemuksiin. (VanTas-
sel-Baska & Wood 2010, 349.)

Vastaava ndkemys on Renzullin ja Reisin koulukohtaisen rikastamisen
mallissa, jossa toisen ja kolmannen tason rikastaminen vastaa integroidun
opetussuunnitelmamallin ndkemyksia. Toisen tason rikastaminen sisaltéa
ajattelun ja tunteiden kehittamista erilaisin prosessein. Sisaltéind on esi-
merkiksi oppimistaidot, luova ajattelu ja ongelmanratkaisu, kriittinen ajatte-
lu ja tunneprosessit. Kolmannen tason rikastaminen siséltda tutkimustoi-
mintaa. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 348-349.)

4.3.4.3 Tietoteoreettisen kasityksen nakdkulma

Tietoteoreettisen kasityksen nakokulman keskitssa on lahjakkaiden oppi-
laiden tietorakenteiden ymmartaminen. Sen huolena on saada oppilaiden
ajattelumallien paéaasiat, teemat ja yksityiskohdat tarkentumaan siten, etta
ne sisaistyvat ja tarkentuvat myéhemmin. Perustana on ajatus tiedon luon-
teesta ja rakenteesta. (VanTassel-Baska &Wood 2010, 349.)

Opettajan tehtavana on kysya ja rohkaista keskusteluun tai vaittelyyn, kun
oppilaat keskittyvat lukemiseen, reflektointiin tai kirjoittamiseen. Eri tavoin
ilmaistujen ideoiden arvostaminen on tarkeda. Tietoteoreettista nakokul-
maa korostavissa lahjakkaiden projekteissa kannatetaan alykasta keskus-
telua ja arvostetaan monitieteellista ajattelua. (VanTassel-Baska &Wood
2010, 350.)
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4.3.4.4 Integroitu opetussuunnitelmamalli kaytdnndssa

Kun malleja siirretaan kaytantdon, ne vaativat aina ohjausta. Integroidun
opetussuunnitelmamallin parissa on tehty paljon tutkimustyota kaytannon
sovelluksista. Mallit eivat sindlladn saa aikaan lahjakkaiden oppilaiden ke-
hittymist&, vaan on paljon tekijoita, jotka ovat mallin, ohjeistuksen, kaytan-
non ja oppilaan kehittymisen valissa. (VanTassel-Baska & Brown 2007,
352))

Integroidun opetussuunnitelmamallin kaytdnnon toteutuksessa otetaan
huomioon mallin teoriapohjan lisdksi useita n&kdkohtia. Mallin kaytossa
olennaisena osana on etukateisarviointi, joka kattaa kaikki mallin kolme
nakokulmaa. Oppilaan tarpeet kartoitetaan ja luodaan suunnitelma oppi-
laan oppimistarpeista. Taman jalkeen muokataan opetussuunnitelmaa ja
poistetaan siitd osa-alueita, jotka oppilas jo hallitsee. Kolmanneksi oppilaat
ryhmitellaan etukateisarvioinnin mukaisesti sopiviin ryhmiin. Opintoja no-
peutetaan oppilaan omaa ikadtasoa normaalia korkeammalla tasolla tehta-
vien vaikeustasoa yksityiskohtaisesti muuttamalla. Kaytantoihin liittyy
my0Os keskustelut vanhempien kanssa, oppilaan kasvun dokumentointi se-

ka jatkuva suunnittelu ja arviointi. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 352.)

Kasitteenmuodostus on keskeista lahjakkaiden oppilaiden esitellesséa aja-
tuksiaan. Tehdessaan johtopaatoksid yksityisestd yleiseen on tarke&da
ymmartaa yleistamisen yhteys kasitteenmuodostukseen. Kasitteet koros-
tavat ihmisen ajattelua ja kommunikaatiota. Yksilot kehittavat kasitteellista
ymmarrystdan luonnollisten oppimisprosessien kautta. Kasitteenmuodos-
tuksen tulee kuitenkin olla rakenteellista ja tuettua ja syvempaan ymmar-
rykseen tulee myds ohjata oppijaa esimerkiksi sopivien toimintojen ja ope-
tuksen kautta. Integroidussa opetussuunnitelmassa opettajat tukevat kasit-
teenmuodostuksen kehittymista opetuksen ja arvioinnin kautta. Kasitteen-
muodostukseen kiinnitetadn huomiota biologiassa, kemiassa, fysiikassa ja
geologiassa seka yhteiskuntaopissa auttamaan mm. taloudellisten ja poliit-

tisten jarjestelmien ymmartamista. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 353.)
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Integroidun opetussuunnitelman kaytdssa on liséksi ainakin nelja huomioi-
tavaa nédkokulmaa. Ensinna oppilaan sijoittamisessa ja edistymisessa on
oltava joustavuutta. Monien mallin pohjalta kehitettyjen opetussuunnitelmi-
en luominen on kestanyt vuosia. Etukéteisarviointi on tarked osa integroi-
tua opetussuunnitelmaa, mutta opetussuunnitelman kehittdminen vaatii
myo6s jatkuvaa arviointia ja muokkaamista. Toiseksi opetussuunnitelman
kayttoonoton jalkeen on tarkea keskittyd opetusryhmien muodostamisen
etuihin. Lahjakkaiden opetuksessa ryhmittelylla on erityisen positiivisia
vaikutuksia. Tavallisessa luokassa ei tutkimusten mukaan juurikaan eriyte-
ta lahjakkaita oppilaita ja opettajilla ei my6skaan ole taitoa opettaa heita.
Siksi ryhmittely integroitua opetussuunnitelmaa kayttden on hyodyllisin ta-
pa tukea lahjakkaita oppilaita. Jos tavallisissa luokissa tai erityisesti lahjak-
kaille suunnitelluissa luokissa kaytetddn ryhmittelyd, on tdrkeampaa ottaa
huomioon paikalliset nakdkohdat kuin noudattaa mallia tarkasti. (VanTas-
sel-Baska & Wood 2010, 353-354.)

Lisdksi opettajan osaamisella on suuri merkitys lahjakkaiden opetuksen
onnistumisessa. Opettajien tulisi kouluttautua opettamaan lahjakkaita, jotta
he osaavat huomioida heidan luonteensa ja tarpeensa. Mahdollisuus lah-
jakkaiden kurssimuotoiseen opiskeluun aiheeseen kouluttautuneiden opet-
tajien kanssa olisi hyva vaihtoehto opetuksen toteutuksessa. Opettajia tu-
lee ohjata kayttdmaan lahjakkaille suunnattuja materiaaleja, mutta myos
opettaa opetussuunnitelman kayttdonottoa. Opettajien sitoutuneisuudella
suunnitelman kaytt6én on myds merkitysta ja sita tulisi arvioida opetuksen
toteutuksen aikana. Usein kiirehditaan suunnitelman kaytannon toteutuk-
seen eikd paneuduta oikeiden ratkaisujen etsimiseen. Toteutusta ei kuiten-
kaan tule jattda sattuman varaan, vaan opettajien tulee syventya aihee-
seen kunnolla. Kunnollisen ohjauksen avulla voidaan varmistaa opettajien
taito kayttaa strategioita kaytannossa. Koulun hyvaksyva ilmasto ja haas-
teellisten oppimismahdollisuuksien luominen lahjakkaille oppilaille on en-
siarvoisen tarkedaa, kun luodaan lahjakkaille optimaaliset ke-
hittymismahdollisuudet sekd mahdollistetaan positiiviset asenteet oppimis-
ta ja sitoutumista kohtaan. (VanTassel-Baska & Wood 2010, 354.)
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Jotta mallia voidaan kayttaa, tulee myds erilaisten tukirakenteiden olla
kunnossa. Opetushenkilokunnan ammatillinen kasvu tulee taata koulutuk-
sella. Taloudelliset resurssit tulee olla riittavat, jotta on mahdollista hankkia
rittavasti materiaalia, silla muutoin mallin toteuttaminen on mahdotonta.
Myds vahvat ja lahjakkaiden opetusta arvostavat rehtorit ovat osa tukira-
kennetta. Arvioinnin tulee olla jatkuvaa, jotta oppimista voi kehittda ja tut-
kimuksellista tietoa on hyva kerata saanndllisesti, jotta voidaan paivittaa
opetuksen tehokkuutta. (VanTassel-Baska & Brown 2007, 352-353.)

On todettu, etta integroidun opetussuunnitelmamallin kaytantéd haittaava
tekija on yleinen asenne eriyttamista ja lahjakkaiden opetuksen tukemista
kohtaan. Lahjakkaiden eriyttdmisen hyvaksyminen saattaisi kuitenkin hel-
pottaa kaikkien oppilaiden eriyttdmista heille sopivalle tasolle. Myds ope-
tussuunnitelmamallin kayttgjien on todettu laistavan mallin systemaattises-
ta toteutuksesta. On havaittu, etta ennemmin kaytetddn monia erilaisia
vaihtoehtoja lahjakkaiden tukemiseksi kuin keskitytaan ja syvennytaan yh-
teen malliin. My0s testaamista korostetaan liikaa, jolloin on vaarana keskit-
tya testeihin valmistavaan opetukseen. (VanTassel-Baska & Brown 2007,
353.)

Oppilaiden on havaittu hyotyvan integroidusta opetussuunnitelmasta eni-
ten oppimisen luonteen ja laajuuden muutoksen myo6ta. Suunnitelma moti-
voi myods vahemman lahjakkaita, silla laadittaessa opetussuunnitelma lah-
jakkaimpien mukaan se nostaa lahjakkaiden oppilaiden oppimistasoa mer-
kittavasti, mutta saa myds heikommat oppilaat tahtddmaan korkeammalle.
Nain se nostaa kaikkien oppilaiden keskiarvoa korkeammalla, mutta eniten

lahjakkaiden oppilaiden edistymistasoa. (VanTassel-Baska 2010, 354.)
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4.3.5 Muita lahjakkaiden opetusmalleja

Lisaksi malleja lahjakkaiden opetukseen ovat kehittdneet mm. Sternberg
kognitiivisen lahjakkuusteoriansa pohjalta sekd Gardner moniéalykkyysteo-
riansa pohjalta. Sternbergin mallia tutkitaan ja kehitetaan jatkuvasti projek-
titybryhman parissa. Gardnerin malli on myds voimakkaan kehitystyon alla
ja siitd tuotetaan materiaalia jatkuvasti. Malli on hyvin laaja ja sovelletta-
vissa eri tavoin. Se tuottaa paljon materiaalia, mutta voi olla vaikea toteut-
taa kaytannossa, silla se vaatii opettajien koulutusta ja taloudellisia resurs-
seja. (VanTassel-Baska & Brown 2007, 347-350.)

Lehtosen (1994) mukaan erilaisten lahjakkaiden opetusohjelmien pohjalta
voidaan laatia kouluun oma ohjelmavaihtoehto. Sita luodessa pitad pohtia
erilaisten oppilaiden tarpeet, opiskeltavat asiat sekd valita ohjelmavaih-
toehto. Valinnan pitdé taydentda olemassa olevaa opetussuunnitelmaa ja
paikata sen puutteita. Eri oloihin, erilaisille opettajille ja erilaisille oppilaille
tarvitaan omat vaihtoehtonsa. (Lehtonen 1994, 48.) My6s lahjakkaiden
opetusmallien kehittgjat korostavat, etta malleista saa vinkkeja oman kou-
lun ratkaisuihin, mutta niiden pohjalta tulee luoda omalle koululle sopiva
malli (Uusikyla 1994, 175).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimustehtava

Perustuslain mukaan jokaisella tulee olla mahdollisuus saada kykyjensa ja
erityistarpeidensa mukaista opetusta (PL 731/1999 168). Myo6s Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa edellytetdan, ettd opetuksessa
otetaan huomioon erilaiset oppijat (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 14). Lahjakkaiden oppilaiden huomioiminen perusopetuk-

sessa tulisi olla heidan tasonsa mukaista.

Tutkimusten mukaan lahjakkaat oppilaat menestyvét harvoin koulussa ky-
kyjensa edellyttamalla tavalla, silla tavallinen luokkaopetus ei suosi lahjak-
kaita oppilaita (Uusikyla 1994, 59). Usein ajatellaan, etta lahjakkaat oppi-
laat pystyvét saavuttamaan opetuksen edut ilman erityistd apuakin. (Uusi-
kylda 1992, 143-144.) Lahjakkailla oppilailla itsellaan on paljon kokemuksia
peruskouluaikana saadusta tuesta tai sen puutteesta. Kuulemalla heité
saadaan tietoa siita, miten lahjakkaita oppilaita on tuettu peruskouluaikana
ja mita he olisivat koulultaan ja opettajaltaan toivoneet.

Jotta lahjakkaita oppilaita voidaan tukea, heidat tulee ensin tunnistaa (Leh-
tonen 1994, 21). Tunnistamisen avuksi on luotu erilaisia menetelmia. Yksi
malleista on Bettsin ja Neihartin lahjakkaiden jako kuuteen lahjakkuus-
tyyppiin. Lahjakkaiden koulutusta voidaan suunnitella paremmin, kun tutki-
taan tarkemmin heidan kayttaytymistaan ja tunteitaan. (Betts & Neihart
1988, 248, 252.)

Naista lahtokohdista tahan tutkimukseen johdettiin seuraavat tutkimusteh-
tavat:

1) Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden kokemukset peruskouluaikana saa-
dusta tuesta

2) Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden nakemykset siitd, minkalaista tukea

he olisivat koulultaan ja opettajaltaan toivoneet

47



5.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena avoimena kyselytutkimuksena. Kvalita-
tilvisessa eli laadullisessa tutkimuksessa on tavoitteena kuvata todellista
elamada (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2002, 152). Laadullisessa tutki-
muksessa on lahtokohtana kuvata jokin ilmi6 tai tapahtuma, ymmartaa
toimintaa tai tulkita teoreettisesti mielekk&asti jotakin ilmiota eika pyrkia
tilastollisiin yleistyksiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85).

Avoimessa kyselyssa kysymys on arsykkeena ja vastaajille annetaan vas-
taustilaa, johon han voi omin sanoin kirjoittaa vastauksensa (Soininen &
Merisuo-Storm 2009, 130). Avoimet kysymykset antavat vastaajalle moni-
valintakysymyksid paremmin tilaa kertoa ajatuksistaan, silla monivalinta-
kysymykset rajaavat vastaukset valmiisiin vaihtoehtoihin. Avoimet kysy-
mykset myos osoittavat monivalintakysymyksid paremmin vastaajan tun-
teita ja keskeiset asiat vastaajan ajattelusta. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaa-
ra 2002, 188.)

Tassa tutkimuksessa avoin kysely toteutettiin kolmella kysymyksell&, joihin
kehotettiin vastaamaan mahdollisimman monipuolisesti. Avoimella kyselyl-
l& haluttiin nostaa esiin vastaajien mielestd merkittdvimmat ajatukset kou-
lukokemuksista ilman strukturoidumpien kysymysten mahdollisesti aiheut-
tamaan ajatusten johdattelua tiettyyn suuntaan. Vastaajille haluttiin antaa
mahdollisuus kertoa kokemuksistaan vapaasti.

5.3 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston hankinta

Tutkimusjoukko koostui Suomen Mensa ry:n nuorista 16-24—vuotiaista ja-
senista. Lahjakkaiden tunnistaminen on vaikeaa (Lehtonen 1994, 21), mut-
ta alykkyys siséltyy kuitenkin lahes kaikkiin lahjakkuuden maaritelmiin ja
se on mitattavissa luotettavasti alykkyystesteilla (Gottfredson 1997, 13;
Uusikyla 1992, 40; 1994, 36). Alykkyystestit ovat paras ja luotettavin keino
lahjakkaiden lasten loytdmiseksi. (Uusikyla 1992, 37.) Suomen Mensa ry:n

jaseneksi voi liittya vain alykkyystestin suorittaneet ja siina korkeamman
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pistemaaran kuin 98 % vaestosta saavuttaneet henkildt. N&ain ollen tutki-
musjoukko koostuu tutkitusti lahjakkaista henkildistd. Mensan jasenet ovat
kaikki yli 16-vuotiaita. Heista rajattiin tutkimusjoukoksi 16-24—vuotiaat nuo-

ret henkil6t, joilla kouluajat ndhtiin olevan vieléa tuoreessa muistissa.

Kysely toteutettin anonyymina Webropol-kyselyna maaliskuussa 2011.
Kyselyssa kerattiin taustatietoina vastaajan sukupuoli, ik& ja paattdtodis-
tuksen keskiarvo. Avoimia kysymyksia oli kolme. Suomen Mensa ry ei jaa
jasentensé yhteystietoja ulkopuolisille tahoille, mutta yhdistyksen puheen-
johtajan ja tiedottajan avustuksella jdsenten tavoittaminen onnistui. Tiedot-
taja oli apuna kyselyn valittdmisessa ja muistutusviestien lahettdmisessa.
Kyselyn internet-linkki lahetettiin sahkopostilla kaikille Mensan alle 24-
vuotiaille jasenille, joiden sahkodpostiosoite oli tiedossa.

Kyselyn vastaanotti 186 henkiloa. Vastausaikaa oli nelja viikkoa, jona ai-
kana kyselyyn vastasi 44 henkil6d. Vastaajista neljan vastaukset olivat niin
lyhyita, ett& ne jatettiin pois tulosten analysointivaiheessa. Nain ollen kasi-
teltyjen vastausten maaraksi muodostui 40 ja vastausprosentiksi 22 %.
Vastaajista naisia oli 18 ja miehid 22. Vastaajat olivat ialtddn 17-24 -
vuotiaita. Kaikki vastaajat olivat Suomen Mensa ry:n jasenia.

5.4 Aineiston analyysi

Kyselyn kolmen avoimen kysymyksen vastaukset liitettiin yhdeksi kokonai-
suudeksi, silla vastaukset yhdessa kertoivat kokonaisuutena vastaajan
koulukokemuksista. Yhdistettyjen vastausten pituudet vaihtelivat muuta-
masta tekstirivista kahden sivun pituisiin vastauksiin. Vastaukset muodos-
tivat néin kertomuksen vastaajan kokemuksista kouluajoilta saadun tuen ja

tukitoiveiden nakokulmasta.

Kertomuksia tarkasteltiin narratiivisen tutkimuksen menetelmin. Narratiivi-
nen aineisto voi olla kirjoitettua tekstia tai puhuttua viestintaa (Kujala 2007,
17). Taman tutkimuksen aineistot koostuivat kolmesta yhdistetysta avoi-

mesta vastauksesta, jolloin kertomuksella ei ollut selvdéa juonta. Juoni ei
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kuitenkaan ole valttdmaton kertomuksen kriteeri, vaan kokemuksellisuus
riittdd kertomuksen kriteeriksi. Kertomuksen kerronnallisuuden taso kuvas-
taa miten syvdd kokemuksellisuutta kertomus viestittdd. Kokemukset
muodostuvat kertomuksiksi, kun ne osoitetaan tutkimuskayttoon. Ana-
lysoinnin ja tulkinnan kautta ne muotoutuvat narratiiveiksi. (Kujala 2007,
26-27.) Kertomukset ovat ihmiselle luonteva tapa kertoa elamastaan, ko-
kemuksistaan ja itsestdan, mika toimii narratiivisuuden lahtokohtana (Laiti-
nen & Uusitalo 2008, 111). Narratiivien avulla voidaan esittdd kokemuksia
kokonaisvaltaisesti. Narratiivinen tutkimus tahtaa hyvin perusteltuihin tu-
loksiin, jotka kuvastavat todellisuutta. (Webster & Mertova 2007, 10.)

Tassa tutkimuksessa narratiivit luettiin ensin kokonaisuuksina ja sen jal-
keen niista poimittiin sieltd nousevia teemoja. Aineisto muuttui tekijalahto-
kohdasta tutkijalahtokohtaan ja muotoutui uudeksi kokonaisuudeksi narra-
tiivisen tutkimuksen myéta (Kujala 2007, 31). Teemojen myota tutkittiin li-
saa teoriataustaa aiheelle samalla, kun aineiston tutkiminen jatkui. Aineis-
tosta nousseita teemoja olivat muun muassa lisahaasteiden tarve, tuki
alykkyyden ymmartamiseen, turhautuminen, oppimistaitojen puutteelli-
suus, sosiaalisten taitojen heikkous, koulun jalkeisten tavoitteiden epésel-

vyys, koulukiusaaminen seka vertaistuen puute.

Teemojen tasmentymisen ja teoriataustan tutkimisen myota vastaajien ker-
tomuksille 16ytyi yhteys Bettsin ja Neihartin lahjakkuustyyppimaaritelméaan.
Nain ollen tdméa tutkimus muodostui teoriaohjaavaksi. Tutkimukseen osal-
listuneiden vastaajien joukosta voitiin kaikki mukaan otetut 40 eri kerto-
musta luokitella lahjakkuustyyppeihin kertomusten ja teorian vuoroittaisen
lukemisen myota. Tybvaiheen jalkeen vastaukset jaettiin viiteen eri lahjak-
kuustyyppiin, joiden avulla aineisto luokiteltin uudelleen. Nain saatiin ja-
sennettya menestyjan, uhmaajan, katkijan, putoajan ja autonomisen oppi-
jan kokemukset, jotka kertovat alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden perus-
kouluaikana saadusta tuesta ja toiveista koulun ja opettajan antamaan tu-

keen.
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Lahjakkaiden opetus voidaan jakaa opetuksen jarjestamiskeinoihin: rikas-
tamiseen, nopeuttamiseen ja ryhmittelyyn. Tata jakoa kaytetddn myos tu-
losten jasentamisessa tutkimustehtavien mukaisesti. Alyllisesti lahjakkai-
den oppilaiden kokemukset peruskouluaikana saadusta tuesta ja alyllisesti
lahjakkaiden oppilaiden koululle ja opettajalle esittamat toiveet on jasen-

netty opetuksen jarjestamiskeinojen mukaisesti.

Lahjakkuuden maarittelijoistd Gagné erottelee synnynnaisen lahjakkuuden
ja kehitetyn lahjakkuuden Gagné jakaa lahjakkuuden kehittymiseen vaikut-
tavat katalyytit henkilon sisaisiin tekijoihin, ymparistotekijoinin sekd sattu-
maan (Gagné 2003, 60-64). Tulosten raportoinnissa on kaytetty Gagnén
jakoa lahjakkuuden kehittamiseen vaikuttavista tekijoista alyllisesti lahjak-
kaiden oppilaiden toiveiden jdsentdmisessad jakamalla toiveet opetuksen
jarjestamiskeinojen lisaksi henkilon sisaisiin tekijoihin ja ymparistotekijoihin
littyviin toiveisiin. Tutkimustuloksissa olevat kursivoidut lainaukset ovat

tutkimukseen vastanneiden henkildiden kirjoituksista.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Menestyja

Menestyjiksi luokiteltiin vastaajista suurin osa, silla menestyjia oli 18 henki-
I6a 40 vastaajan joukosta. Menestyjaksi luokittelun perusteena oli menes-
tyminen koulussa, mutta my6s sopeutuminen opetuksen haasteettomuu-
teen. Menestyjat ovat ymmartaneet haasteettomuuden vaikutukset vasta
peruskoulun jalkeen. Suurin osa taman tutkimuksen menestyjista tunniste-
taan erityisen lahjakkaiksi, silla aineiston mukaan heista jaa vain viidennes

tunnistamatta.

6.1.1 Menestyjan kokemukset saadusta tuesta

Menestyjistd suurin osa oli saanut tukea peruskouluaikanaan. Menestyjis-
ta vain kolmasosa (n=6) oli jadnyt kokonaan ilman tukea. Menestyjien ko-
kemukset peruskouluaikana saadusta tuesta olivat opetuksen jarjestelyyn
liittyvid ja ne voitiin jakaa opetuksen rikastamiseen ja ryhmittelyyn. Ope-
tuksen rikastamista oli kokenut 11 vastaajaa ja ryhmittelya kaksi vastaajaa.

Rikastaminen oli menestyjien kokemuksissa lisatehtavia joissakin aineis-
sa. Enimméakseen menestyjien opetuksen rikastaminen oli matematiikan
opetuksen rikastamista lisatehtavilla. My6s matematiikkakilpailut olivat ri-
kastaneet menestyjien peruskouluaikaa. Nama opetuksen rikastamiseen
tahtaavat keinot olivat yksittaisia ja satunnaisia menestyjien peruskouluai-
kana. Lisatehtavat eivat myoskaan tuoneet juuri uutta sisaltdéa, vaan toisti-

vat aiemmin opittua suuremmissa maarissa.

"Sain matematiikan opettajalta erityishuomiota ja vaativampia tehtavia
osoitettuani lahjakkuuteni matematiikkakilpailussa 8. luokalla.”

"Harmikseni lisatehtavien taso ei kuitenkaan noussut, vaan sain vain sa-
mantyyppisia tehtavia lisaa.”

"Kilpailuissa oli enemman haastetta kuin tavallisessa koulunkdynnissa.”
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Toinen menestyjien peruskouluaikana kokema tuen muoto opetuksen jar-
jestelyissa oli lahjakkaiden oppilaiden ryhmittely. Menestyjat pitivat hyvana
kokemuksena lahjakkaiden ryhmittelyd ja ryhman myoéta saatua vertaistu-
kea. Ryhmittely oli menestyjien kokemuksissa ollut matematiikkaa painot-
tava luokka, jossa matematiikan opetuksesta kiinnostuneet oppilaat opis-

kelivat matematiikkaa enemman kuin tavallisessa luokassa.

"Yladasteella olin matikkaluokalla, joten matematiikan opetusta oli enem-
man kuin tavallisesti. ... koska opetusryhmé pysyi samana myds muilla
tunneilla, luokkakaverit olivat muillakin tunneilla enemman oppimisesta
kiinnostuneita kuin keskivertoluokassa, joten opettajat saattoivat keskittya
opettamaan meitd pelkan jarjestyksenvalvonnan sijaan. ... Matikkaluokan
kaltainen vertaistukiryhma oli erittdin suuri tuki jo itsessaan.”

6.1.2 Menestyjan toiveet koulun ja opettajan antamasta tuesta

Menestyjat toivoivat koulultaan ja opettajaltaan opetuksen jarjestelyyn liit-
tyvia asioita, jotka voidaan jakaa opetuksen rikastamiseen ja ryhmittelyyn.
Lisaksi menestyjat toivoivat tukea henkilon sisaisiin tekijoihin seka ympa-
ristétekijoihin.

Eniten menestyjat toivoivat tukea koulultaan ja opettajaltaan opetuksen
rikastamiseen, silla 16 menestyjaksi luokiteltua henkiloa toivoi opetuksen
rikastamista ja vain kaksi heista ei maininnut opetuksen rikastamista toi-
veissaan. He eivat kokeneet saaneensa riittavasti haasteita kouluaika-
naan. Menestyjalle oli voitu antaa lisatehtavia, mutta niiden todellinen tar-
koitus oli jaanyt saavuttamatta. Menestyjat olisivat kaivanneet myds

enemman ongelmanratkaisua ja yksilollisia haasteita.
"Enemman yksiloityja haasteita niin, ettei aina olisi tarvinnut menna mas-
san mukana.”

"Ja esimerkiksi matemaattisia lahjoja olisi voitu jo lapsesta asti kehittdd
voimakkaammin erilaisten eriytettyjen tehtavien kanssa.”

"Ongelmanratkaisulahtdisyys olisi tuonut opiskeluun enemman sisaltta.”

Kaksi vastaajaa olisi toivonut tukimuotona myds lahjakkaiden oppilaiden

ryhmittelya enemman kuin oli sitd kouluaikanaan saanut. Ylaasteella ollut
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opetuksen jarjestaminen ryhmitteleméalla lahjakkaat oppilaat matematiik-
kapainotteiselle luokalle olisi voinut toiveiden mukaan olla pidempiaikai-
sempaa tukea.

"Olisi ollut mukavaa, jos jo ala-asteella olisin voinut opiskella edes osaa
aineista ryhmassa, jossa asioita olisi kayty l&pi nopeammin ja syvéllisem-
min.”

Henkilon sisaisista tekijoistd menestyja toivoi eniten tukea itsehallintaan
littyvissa asioissa. Menestyjista seitseman kertoi, ettei osaa haastaa itse-
aan, mista he kokivat karsineensa koulun jalkeisissa elamanvaiheissa. He
tiesivat, ettei heidan tarvinnut kouluaikana tehda toita koulun eteen kuten
muiden luokkatoverien, mutta tyytyivat kuitenkin padasemaéan helpolla ei-
vatka osanneet hyodyntaa lahjakkuuttaan ja kehittaa sita.

"Kokeisiin ei tarvinnut lukea, koska muutenkin sai hyvid numeroita.”

"Vasta my6hemmin oikeastaan tajusi, ettei itse juurikaan ahkeroinut arvo-
sanojen eteen, toisin kuin ehka fiksummiksi mieltdvéani luokkatoverit.”

Myodskaan itsehallintaan liittyvat oppimistaidot eivat ole menestyjilla kehit-
tyneet hyviksi. Menestyjat havaitsivat vasta peruskoulun jalkeisissa opin-
noissa, etteivat heidan oppimistaitonsa olleet kehittyneet riittdvan hyviksi.
Menestyjistd kahdeksan toivoi tukea koulultaan ja opettajiltaan oppimistai-

tojensa parantamiseksi.

"En koskaan oppinut tydskentelemaan koulumenestyksen eteen, mika tuli
eteen ongelmina yliopisto-opiskelun ensimmaisena vuonna.”

"Olisin myds tarvinnut sellaisia tehtavia, joita en osaa tehda ainakaan heti.
Koulu ei opettanut minut nédkemaan vaivaa ja yrittdmaan uudestaan epa-
onnistumisen jalkeen. Kummankin olen joutunut opettelemaan itse myo-
hemmin, kantapaan kautta.”

Ymparistotekijoiden yhtend osana ovat lahjakkaan laheiset henkil6t. Nais-
ta henkil6ista opettajat eivat tue menestyjan lahjakkuutta kuin pienten lisa-
tehtavien tai matematiikkakilpailun avulla. Opettajien toiminta on yhtey-

dessd myds aiemmin kuvattuun opetuksen rikastamiseen, silla opettajat
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mahdollistavat rikastetun opetuksen, mutta lisdksi menestyjista kaksi kai-

pasi opettajiltaan parempaa ammattitaitoa ja parempaa koulujarjestelmaa.

"Opettajien ammattitaito ei ollut aivan parhaalla tasolla.”

"Jarjestelman taytyy muuttua siihen suuntaan, ettd nopeammin etenevia
ei aina syrjittaisi opetuksessa.”

Kolme menestyjaa toivoi opettajalta myds kannustusta ja tukea. He eivat
kokeneet saaneensa opettajiltaan riittavasti kannustusta, tukea ja positii-
vista palautetta omaan koulunkayntiinsd. Kannustus olisi parantanut hei-

dan koulutuloksiaan.

"Kannustavassa ilmapiirissa olisin ehka parjannyt paremmin.”

6.2. Uhmaaja

Uhmaajia oli kaikista vastaajista neljasosa eli 10 henkil6a. Heista ei ollut
tunnistettu ketdan lahjakkaaksi oppilaaksi heidan peruskouluaikanaan.
Uhmaajalle tyypillistd on voimakas turhautuminen, hairitseminen tunnin

aikana ja motivoitumattomuus koulunkayntiin.

6.2.1 Uhmaajan kokemukset peruskouluaikana saadusta tuesta

Uhmaajat eivat ole kouluaikanaan saaneet mitdéan tukea lahjakkuuteensa.
Heidan alykkyyttaan ei ole tunnistettu ja nain ollen lisatukikin on jaanyt
saamatta. Uhmaajan turhautumista ei osata liittda haasteettomuuteen ja

tuen puute on merkittavaa.

"Alykkyyttani ei varsinaisesti tunnistettu peruskouluaikana, joten ei myos-
kaan tuettu.”

"Ei tuettu mitenk&an... sanottiin vaan, etta ei sinusta ole mihinkaan.”

6.2.2 Uhmaajan toiveet koulun ja opettajan antamasta tuesta

Opetuksen jarjestdmisen keinoista uhmaajien yleisin toive liittyi rikastami-

seen. Heista puolet (n=5) olisi toivonut haastavampia tehtavia, jotka olisi-
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vat parantaneet heidan opiskelumotivaatiotaan. Uhmaajien turhautuminen
oli merkittavaa ja se oli haitannut heidan koulunkayntiddn monin tavoin.
Rikastetumpi opetus olisi ollut ndiden uhmaajien mukaan tarked tuen muo-

to koululta ja opettajalta.

"Enemman haasteita ja mahdollisuutta opiskella omaan tahtiin.”

"Lahjakkaille oppilailla enemman mahdollisuuksia haastaa kykyjaan jottei
ylimaaraista turhautumista iske oppitunneilla.”

"Opettajilta vihemman keskittymista luokan hairiétekijoihin ja haastavam-
pia tehtavid meille jotka tiesimme ettd pystymme ratkomaan vaikeimpiakin
tehtavia.”

Opetusjarjestelyjen toinen muoto on lahjakkaiden opetuksen nopeuttami-
nen. Myds tahan nopeuttamiseen yksi uhmaaja viittasi toivoessaan tukea
koulultaan ja opettajaltaan.

"Kurssien tenttiminen/suorittaminen naytoilla/etatdilld, jolloin olisi voinut
suorittaa enemman esimerkiksi vieraiden kielien opintoja.”

Uhmaajien kolmas opetusjarjestelyihin kuuluva toive liittyy ryhmittelyyn.
Lahjakkaiden erityisryhma, jossa olisi voinut saada myQs rikastettua ope-
tusta, olisi ollut kahden uhmaajan mielesta hyva tuen muoto. Tama olisi

voinut myds estaé edella mainitun voimakkaan turhautumisen syntymista.

"Esimerkiksi joku lahjakkaiden erikoisryhma olisi hyvéa vaihtoehto.”

"Oltaisiin voitu esim. luoda erityisryhmd, jossa olisi ollut laajempi sisalto
taikka muuten vaan syventavaa materiaalia/pohdintaa.”

Merkittavdd uhmaajien koulukokemuksissa olivat turhautumisen aiheutta-
mat ongelmat koulunkaynnissa. Tama turhautuminen oli erityisesti vaikut-
tanut henkilon sisaisiin tekijoihin kuuluvaan motivaatioon. Monet uhmaaji-
en toiveista pohjautuvat motivaation puutteeseen ja toiveisiin sen paran-
tamisesta. Motivaation puuttuessa uhmaajien tarpeet, mielenkiinnon koh-

teet ja arvomaailma eivat kohtaa koulun ja opettajan nakemysta.

"Koulussa oli tylsda; pelasin luokan hairikbiden kanssa korttia jne. takari-
vissa ja olin sen vuoksi usein jalki-istunnossa.
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"Oli myds luvatta paljon pois, koska koulu oli tylsda. ... En my&dskaéan teh-
nyt laksyja tai lukenut kokeisiin.”

"Paikallaan junnaaminen ja liilan helpoilta tuntuvien asioiden opiskelu johti
helposti turhautumiseen, levottomuuteen ja joskus myds hairikéintiin.”

"Motivaatio koulunkdyntia kohtaan ja luottamus opettajien oikeustajuun
katosi taysin.”

Uhmaajista nelja henkild6a toivoi tukea itsensa haastamiseen. Tama itsen-
sa haastamisen taito kuuluu niin ikaan henkilon sisaisiin tekijéihin. Uhmaa-
jat liittivat haastamisen taidon kouluaikaisten haasteiden puutteeseen, mi-
k& oli johtanut taidottomuuteen nadhdé vaivaa koulunkaynnin eteen. Taméa
taas oli seurannut uhmaajia myo6s aikuisuuteen, jolloin he eivat viela aikui-
senakaan osanneet nahda vaivaa uuden oppimiseksi. Uhmaajat olivat op-
pineet pddsemaan kouluaikanaan helpolla ja selviytymdan alisuoriutuen

tehtavistaan.

"Olisin toivonut jonkinlaista haastetta, etta olisin tottunut tekem&an toita
koulun eteen.”

"Kukaan ei pakottanut minua haastamaan itseéni, joten en nyt aikuisena-
kaan enaé osaa sita tehda.”

"Tuen puute ajoi ehkd hieman alisuoriutujaksi. ... Jos olisin ala-asteella
oppinut panostamaan opiskeluun sama tavalla kuin ammattikorkeakou-
lussa, uskoisin etta olisin mennyt lukion kautta yliopistoon ja péarjannyt hy-
vin.”

Henkilon sisaisiin tekijoihin kuuluu myds tietoisuus itsestaan ja alykkyydes-
tdan. Uhmaajista kolme toivoi myods persoonallisuutensa ymmartamiseen
tukea. Uhmaajat eivat olleet itse kouluaikanaan ymmartaneet turhautumi-
sensa syyta, mika liittyi myds opettajien ymmartamattomyyteen. Turhau-
tumisen taustalla oleva alykkyys oli ollut tunnistamattomissa ja siksi uh-

maajat olisivat toivoneet tukea myos alykkyytensa ymmartamiseen.

"Ajattelin, etten ikind paase opiskelemaan tai en ainakaan parjaisi, silla en
tiennyt, mitd minulta odotettiin enk& tajunnut olevani alykds. Nyt ihmette-
len, miksei minua kannustettu enemman.”

"Lapsena oli hyvin hAmmentavaa ja turhauttavaa yrittdd itse ymmartad
eroja minun ja muiden valilla.”
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"Minusta tuntuu, etta olisin saastynyt paljolta, jos olisin tiennyt jo nuorem-
pana olevani alykas.”

Ymparistotekijoista uhmaajat kiinnittivat menestyjan tavoin huomiota opet-
tajien osaamiseen. Kaksi uhmaajaa olisi toivonut opettajaltaan parempaa
osaamisen tasoa. Niin ikdan ymparistotekijoihin liittyi yksi toive pienemmis-
td ryhmista. Yhden uhmaajan turhautuminen kouluaikana oli haasteetto-
muuden liséksi johtunut hAnen mukaansa myds koulun opetuksen hitau-
desta ja siita, ettd se ei palkinnut luovuudesta ja soveltamistaidoista, vaan

ennemmin ulkoa opettelusta.

"Paremmat opettajat ja pienemmat ryhmat. Opettajat olivat usein vanhan-
aikaisia. ”

"Koulussa ei mydskaan pyritty luomaan mink&aénlaista luovaa ilmapiiria.”

"Tuntuu, ettéd nykyinen koulujérjestelma korostaa enemman ulkoa opette-
lua ja kyseenalaistamisesta puhumattakaan.”

6.3 Katkija

Katkijoiksi luokiteltiin vastaajista viidesosa eli kahdeksan henkil6a. Kaikki
katkijat olivat tytt6ja, jotka olivat halunneet peittaa lahjakkuutensa muun
muassa kiusaamisen pelon vuoksi. Heista ketaan ei ollut tunnistettu lah-

jakkaaksi oppilaaksi.

6.3.1 Katkijan kokemukset peruskouluaikana saadusta tuesta

Katkijat eivat saaneet mitddn tukea peruskouluaikanaan omaan alykkyy-
teensa. He katkivat oman lahjakkuutensa eik& sitd nain ollen tunnistettu.
Toisin kuin edella kasitelty uhmaaja, katkija oli luokan hiljainen tyttd, joka
ei oireillut tuen puutteen vuoksi. Han osallistui luokan toimintaan tunnolli-

sesti ja oli tyytyvainen osaansa.

"Alykkyyteni ei tullut missaan vaiheessa esille, joten tukea ei tullut.”
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6.3.2 Katkijan toiveet koulun ja opettajan antamasta tuesta

Katkijan persoonallisuudenpiirteisiin kuuluu erityisen huomion kaihtami-
nen. He eivat halunneet tuoda kouluaikana lahjakkuuttaan esille eivatka
nain ollen saaneet tukea siihen. Samoin he ajattelivat toiveista koulun ja
opettajan antamalle tuelle. Heilla ei juuri ollut toiveita koululleen ja opetta-
jalleen, koska he pelkasivat erityisen huomion aiheuttavan ongelmia. Joi-
takin katkijoita oli kiusattu koulussa ja he pelkasivat kiusaamisen yltyvan
erityisen tuen vuoksi. Katkijat pelkasivat joutuvansa kaveripiirissa silmati-
kuksi, jos opettaja kiinnitti heihin enemman huomiota. Osa halusi pitda hy-

vat kouluarvosanatkin kavereilta salassa.

"En kaivannut erityisesti mitdan alykkyyteen liittyvaa tukea.”

"Kouluarvosanat herattivat monessa kateutta. Yritin pitdd numeroni salas-
sa hapesin hyvia numeroitani kavereiden edessa.”

"En halunnut erottua joukosta tai olla erilainen kuin luokkakaverini sen
enemp&d kuin muutkaan lapset tai nuoret haluavat. Erilaiset joutuvat
poikkeuksetta silmatikuiksi ja kiusatuiksi.”

Toisaalta, vaikka katkijat eivat halunneetkaan erityista tukea eivatka erityi-
sesti toivoneet mitaan tukea koulultaan ja opettajaltaan, he tiesivat, etta
tuki olisi voinut auttaa heitd menestymaan paremmin. Katkijat korostivat
toiveita esittdessaan, etta toiveista olisi saattanut olla apua, mutta he eivat
silti olisi halunneet ottaa riskid mahdollisen tuen aiheuttaman erityishuomi-
on negatiivisista vaikutuksista. Katkijat eivat toivoneet mitddn opetuksen
jarjestamiseen liittyvaa tukea rikastamisen, nopeuttamisen tai ryhmittelyn

muodossa, mutta osa kertoi, etta niista olisi saattanut olla heille hyotya.

"Ehké& oppimismotivaationi olisi korkeampi jos minulle olisi alusta asti tar-
jottu haastavia tehtavia.”

"Jalkeenpdin ajatellen olisin ehka voinut aloittaa koulun vuotta aiemmin tai

hypéatéa luokan yli, mutta silloin en olisi koskaan suostunut sellaiseen, kos-
ka kaikki ystavani olivat kanssani samanikaisia ja samalla luokalla.”

Kolmella katkijalla oli toiveita siséisten tekijoiden tukemiseen, vaikka nii-

denkin esittamisessa he korostivat, etta erityinen huomio olisi voinut olla
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vahingollista. Siséisten tekijoiden osalta toiveet liittyivat omiin voimavaroi-
hin. Katkijat eivat ymmartaneet kouluaikana omien kykyjensa hyodyntami-
sen mahdollisuuksia eivatkd oppineet haastamaan itseéaan.

"Omien voimavarojen tiedostaminen ja hyédyntaminen jai puutteelliseksi.”

"Missaan vaiheessa minulle ei ole koulussa kerrottu, kuinka hyvin voisin
pienelld lukemisella ja keskittymisella péarjata, ja mitd hyotya siita olisi.

Kaksi katkijaa ymmarsi myds, etteivat heidan oppimistaitonsa kehittyneet
parhaalla tavalla peruskouluaikana. He eivat oppineet haastamaan itsedan
eivatka osanneet tehda sita aikuisenakaan. Kuitenkaan katkijat eivat ko-
rostaneet oppimistaitojen puutteellisuuden olleen sen enempéaa sisaisten
tekijoiden kuin ymparistotekijoidenkdan syytd, vaan lahinna toteavalla ta-
valla kertoivat ymmartavansa tuen puutteen vaikuttaneen oppimistaitoihin-
sa. Katkijoiden toiveiden esittdminen oli hieman epavarmaa, koska he ei-
vat tienneet, olisiko tilanne parempi, jos tukea olisi oppimistaitoihin tullut

enemman.

"Koska hyvien arvosanojen saaminen oli minulle naurettavan helppoa eika
minulle tarjottu mitdan haasteita, en edelleenkdan osaa panostaa opiske-
luun tarpeeksi.”

"Kirjojen avaaminen ja panttdaminen on minulle todella vaikeaa, koska en
lapsena ole kehittdnyt mitdan oppimisstrategioita tai rutiinia lukemiseen.
Olen tottunut saamaan hyvia tuloksia tekematta t6itd, ja vanhojen tottu-
musten muuttaminen on tassa vaiheessa aika hankalaa.”

Yksi selka toive koulun ja opettajan antamalle tuelle katkij6illa oli. Viiden
katkijan toive liittyi ymparistotekijoihin ja tarkemmin maariteltynd opettajan
toimintaan. He olisivat toivoneet opettajiltaan enemman kannustusta ja tu-
kea kouluaikanaan. Osa kertoi kokeneensa, etteivat he olleet saaneet po-
sitiilvista huomiota riittavasti, vaan kokivat etta heidat oli ndhty vain tunnol-

lisina oppilaina, jotka saavat hyvid numeroita.

"Itseni huomioimista my6s lapsena ja ihmisena eika ainoastaan keskiar-
vona..”

"Enemman tukea ja kannustusta jos jotain.”
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6.4 Putoaja

Putoajia oli vastaajista kaksi henkil6a (2/40). Putoajat olivat selviytyneet
peruskoulusta hyvin, mutta olivat elamassadéan hukassa peruskoulun jal-
keen. He vihasivat peruskoulua ja opettajia, jotka eivat olleet ymmartaneet

heidan alykkyyttddn. Uhmaajaan verrattuna putoajan viha on merkittavaa.

6.4.1 Putoajan kokemukset peruskouluaikana saadusta tuesta

Putoajat eivat uhmaajan ja katkijan tavoin olleet saaneet mitdan tukea
alykkyyteensa peruskouluaikanaan. Heita ei ollut tunnistettu lahjakkaiksi,
mika osaltaan on voinut vaikuttaa tuen puutteeseen. Heité ei tuettu perus-
kouluopinnoissa, mutta ei mydskaan jatko-opintovalinnoissa. Putoajat itse
kokivat tuen sijaan joutuneensa lannistetuksi ja ettd heidan alykkyyttadan
oli peitelty kouluaikana. Putoajat kokivat peruskouluaikaisen kohtelun ol-

leen hyvin ala-arvoista eik&a opintoja tukevaa.

"En siis koe, ettd alykkyyttani/lahjakkuuttani olisi mitenkdan tuettu perus-
kouluaikana. L&hinna yritettiin lannistaa.”

6.4.2 Putoajan toiveet koulun ja opettajan antamasta tuesta

Putoajilla oli paljon toiveita koululle ja opettajalle. He nakivat, etta asiat oli-
si voinut peruskouluaikana hoitaa taysin toisella tavalla. Putoajilla oli seka
opetuksen jarjestelyihin liittyvid rikastamisen, nopeuttamisen ja ryhmittelyn
toiveita seké toiveita henkilon siséisten ja ymparistotekijdiden parantami-

seksi.

Lahjakkaiden opetuksen jarjestelyihin putoajat toivoivat tukea niin rikasta-
misen, nopeuttamisen kuin ryhmittelynkin keinoin. Oppimateriaali oli ollut
putoajille lilan haasteetonta, mink& vuoksi he toivoivat selvasti enemman
haasteita rikastetun opetuksen tapaan. Myds opetuksen nopeuttaminen oli
toisen putoajan toiveissa, koska han koki ajanhukaksi koulussa kaytetyn
ajan, jonka han kaytti vain odottaakseen muita hitaampia oppijoita. Tama
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opetuksen hitaus turhautti putoajaa. Nopeuttamiskeinoina han esitti esi-
merkiksi etdopiskelumahdollisuuksia tai muulla tavoin joustavampaa ajan-

kayttod peruskoulun arjessa.

"Lahjakkuuttamme vastaava taitotaso olisi varmasti koulinut meistd seka
patevampia opiskelijoita ettd vahemman laiskureita.”

"esim. lukisin annetun oppimateriaalin, tekisin annetut tehtavat ja tulisin
kokeeseen osoittamaan osaamiseni ja silla selva”

"vapauksia nayttdd oppimis- ja omaksumistaitojani esimerkiksi jollakin
mielenkiintoalueeni projektitehtavilla”

Putoajat korostivat ryhmittelya lahjakkaiden tukimuotona. He kokivat, etta
nykyinen koulujarjestelma haittaa seké lahjakkaita kuin hitaammin oppivia-
kin oppilaita. Putoajien mukaan kumpikin taitotason aaripdd voisi oppia
asiat paremmin, jos oppilaat jaettaisiin taitotason mukaisiin luokkiin ja teh-

taisiin opetussuunnitelmat myds taitojen mukaan.

"Ihmisilla on aivan erilainen, yksityiskohtaisempi kyky ja rytmi oppia asioi-
ta, joten jo ikaryhmien mukaan luokittelu on vaarin, mutta etenkin sen, etta
kansakuntamme lahjakkaimmat jatetdéan rypemdaan omillaan liian haas-
teettoman oppijarjestelméan parissa.”

"eliittiluokat eivat ole sen enempaa vaarin kuin tarkkisluokatkaan”

Henkilon sisaisten tekijoiden tukemiseen putoajilla oli myds toiveita. He
olisivat toivoneet enemman tukea lahjakkuutensa tiedostamiseen ja enem-
man kannustusta. Toinen putoajista olisi toivonut, ettd opettajat olisivat
odottaneet haneltd enemman ja etta han olisi oppinut itse tayttdmaan odo-
tukset. Han koki persoonallisuuteensa liittyvan laiskuuden johtuvan perus-
kouluajoistaan ja toivoikin, ettd olisi voinut oppia haastamaan itseaan

enemman kouluaikana.

"Peruskouluajan helppous teki minusta todella laiskan. Oli todella vaikea
Ibytaa haastetta mistéddn, koska kaikki oli aina mitoitettu hitaampien oppi-
joiden mukaan.”

"On todella vaikeaa oppia vaivannaon arvoa, jos ei koskaan joudu koulus-
sa vaivaa nakeméaan hyvan opintomenestyksen eteen.”
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Ymparistotekijoihin toisella putoajalla oli edella mainittujen opetuksen jar-
jestdmiseen jasennettyjen asioiden liséksi toiveita opettajan toimintaan liit-
tyen. Han toivoi opettajalta enemman ymmarrysta ja joustamiskykya taito-
tasojen mukaan. Opettajan valvovan kontrollin sijaan han toivoi enemman
luottamusta ja ymmarrysta alykkyyttddn kohtaan. Myos opettajalta saatava
tulevaisuuden mahdollisuuksien hahmottamiseen tarvittava tuki olisi ollut

putoajan toiveissa peruskouluaikana.

"Auttakaa hahmottamaan koko pallo, kaikki yliopistot, kaikki mahdollisuu-
det ja inspiroikaa oppilaita luomaan omat henkildkohtaiset tavoitteet ja vi-
sionsa mielenkiintojensa mukaan, kiitos!”

6.5 Autonominen oppija

Autonomisia oppijoita oli vastaajista kaksi henkil6& (2/40). Heista toinen oli
selvasti tunnistettu lahjakkaaksi oppilaaksi, mutta toista ei ollut tunnistettu.
Autonominen oppija on tyypiltddn osittain samankaltainen menestyjan
kanssa, mutta on lisaksi oppinut luomaan itselleen haasteita ja oppimisen

mahdollisuuksia.

6.5.1 Autonomisen oppijan kokemukset peruskouluaikana saadusta tuesta

Autonomiset oppijat eivat juuri olleet saaneet tukea peruskouluaikanaan.
Toinen vastaajista oli saanut tukea, mutta se liittyi vain matematiikan opis-
keluun, jossa han sai rikastettua opetusta haasteellisten ja normaalia vaa-
tivampien lisdtehtavien myota. Talla matematiikan opiskelussa saadulla
tuella oli kuitenkin merkittava rooli toisen autonomisen oppijan kokemuk-
sissa. Oikeassa paikassa saadulla tuella oli suuri merkitys hdnen muuhun
koulunkayntiinsa ja myés mydhempaan peruskoulun jalkeiseen opiske-
luun, joten autonomisen oppijan kokemuksissa pienellakin tuella oli laadul-

lisesti merkittdva osuus peruskouluaikana.

"Matematiikassa onnekseni oli hyva ja innostava opettaja, joka tuki kovasti
oppimistani. Han antoi minulle ylimaéaraista materiaalia ja innosti opiske-
lemaan myds edistyneempé&a materiaalia.”
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6.5.2 Autonomisen oppijan toiveet koulun ja opettajan antamasta tuesta

Autonomiset oppijat ovat hyvin itsendisid ja osaavat luoda itse omat opis-
kelemisen mahdollisuutensa. Siksi heilla ei ollut kovin merkittavia toiveita
koulun ja opettajan antamalle tuelle. Opetuksen jarjestamisen keinoista
autonomiset oppijat kuitenkin nakivat rikastamisen, nopeuttamisen ja ryh-
mittelyn hyviksi keinoiksi tukea lahjakkaita oppilaita. My6s ymparistoteki-

joéihin kuuluvan opettajan toimintaan heilla oli toiveita.

Opetuksen jarjestdmisen keinoista molemmat autonomiset oppijat toivoivat
tukea rikastamisen avulla ja lisdksi toinen toivoi tukea nopeuttamisen ja
ryhmittelyn avulla. Kaikissa toiveissa kumpikin korosti vapaaehtoisuutta ja
sitd, ettd opettaja ja koulu tukisivat oppilasta, jos han osaa itse pyytaa
apua tai itse haluaa apua. Toiveista heijastui autonomisen oppijan taito
luoda itse omia oppimisen mahdollisuuksia, jolloin toiveeksi riitti se, etta

opettaja ja koulu tulevat vastaan, jos oppilas kokee sen tarpeelliseksi.

"Minusta olisi hyva jos peruskoulussa olisi mahdollista suorittaa halua-
mansa kurssit itsendisesti tai tunneilla ei olisi lasnaolopakkoa, jos on hyva
kyseisessa aineessa.”

"Sitten kun kyvyt on heratetty, ne kantavat itsensa huipulle Idhes ilman
apua. Talléin mielestani riittd& positiivinen palaute, lisémateriaalin antami-
nen ja tietysti auttaminen, jos oppilas pyytaa.”

"Luokat voitaisiin jaotella viela selkedmmin arvosanojen perusteella, ettéa

y_l'a'fllte'.[taisiin alykkaiden turhautuminen ja vdhemman alykkaiden jalkeen-

jaaminen”
Henkilon sisaisiin tekijoihin Autonomisilla oppijoilla ei ollut toiveita. Ympa-
ristbtekijoihin liittyvissa opettajan toiminnan toiveissa Autonomiset oppijat
korostivat myos jo edella mainittua tuen vapaaehtoisuutta. Kumpikin ilahtui
kannustuksesta, mutta he kokivat tarkeimméksi tuen, jota opettaja antoi
oppijan omissa mielenkiinnon kohteissa. Autonominen oppija haluaa itse
luoda oppimisen mahdollisuuksiaan ja toivoi tukea ndiden omien mahdolli-
suuksien toteuttamiseksi. Autonomiset oppijat eivat koe koulun ja opetta-

jan antaman tuen olevan kovin merkityksellista, vaan enemman merkitysta
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on pienilla teoilla, joilla kyvyt heratetaan oikeanaikaisella pienella kannus-

tuksella.

"Tietenkin oli positiivista aina kun opettajat antoivat tunnustusta...”

"Itse koin kouluajan hyddyllisimmaksi kun sain opiskella itsendisesti ja lu-
kea kirjoista.
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7 TULOSTEN TARKASTELU

7.1 Tulosten paalinjat

Taman tutkimuksen tehtavana oli tutkia alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden
kokemuksia kouluaikana saadusta tuesta sek& heidan toiveitaan koulun ja
opettajan antamasta tuesta. Tutkimustulokset jaettiin viiteen eri lahjak-
kuustyyppiin ja jokaisesta lahjakkuustyypista esitettiin tulokset kumpaankin
tutkimustehtavaan. Eri lahjakkuustyyppien vélille syntyi selvia eroja niin
kokemuksiin kouluaikaisesta tuesta kuin myos toiveisiin, joita esitettiin kou-

lulle ja opettajalle.

Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden kokemukset kouluaikana saadusta tues-
ta olivat hyvin vahaisia. On merkittavaa, miten vahan lahjakkaat oppilaat
kokevat saaneensa tukea lahjakkuuteensa. Lahjakkuustyypeistd menesty-
jat olivat saaneet tukea kouluaikanaan ja heidankin saamansa tuki oli ollut
hyvin vahaista ja yksittaista vain joidenkin opettajien antamaa tukea. Toi-
nen autonominen oppija oli my6s saanut tukea, mutta hanenkin saamansa
tuki oli vahaista. Uhmaajat, katkijat ja putoajat eivat olleet saaneet mitaan

tukea peruskouluaikanaan.

Yleisin toive koulun ja opettajan antamasta tuesta oli opetuksen rikastami-
nen. Seuraavaksi eniten toivottiin tukea itsensé haastamisen taitoihin seka
oppimistaitoihin. Opettajalta saatu kannustus ja tuki oli neljdnneksi yleisin
toive. Lahjakkaiden oppilaiden ryhmittelya, tukea alykkyyden ymmartami-
seen ja parempia opettajia toivoivat myds useat vastaajat. Nopeuttaminen

ja koulujarjestelman muuttaminen tuli esiin muutamassa vastauksessa.

Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden toiveet koululle ja opettajalle erosivat
lahjakkuustyyppien valilla selvasti. Vahiten toiveita esittivat katkijat ja au-
tonomiset oppijat. Eniten toiveita taas esittivdt uhmaajat ja putoajat. Me-
nestyjien toiveiden maara oli edella mainittujen ryhmaparien valilta. Katki-
joiden ja autonomisten oppijoiden toiveiden vahaisyys johtui eri syista.

Katkijat eivat kaivanneet erityista huomiota eivatka nain ollen kokeneet tu-
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kitoimia valttamatta positiivisena asiana. He ymmarsivat tuen olevan tar-
peen, mutta eivat kuitenkaan tienneet olisiko tuesta enemman haittaa vai
hyotyd. Katkijat pelkasivat kiusaamista ja negatiivisella tavalla esille nou-
semista, minka vuoksi he eivat juuri toivoneet tukea koulultaan ja opettajal-
taan. Autonomisten oppijoiden toiveiden vahyys taas selittyy sill&, ettd he
olivat oppineet itse luomaan omat oppimisen mahdollisuutensa, minka
vuoksi he eivat ehk& kokeneet tarvitsevansa tukea koulultaan tai opettajal-

taan.

Sen sijaan uhmaajat ja putoajat esittivat paljon toiveita koululle ja opetta-
jalle. He kokivat, ettd heidan alykkyyttadn ei ollut osattu tukea kouluaikana
riittavasti ja heilla oli myds paljon parannusehdotuksia ja toiveita esitetta-
vaksi. Heilla itselladn ei ollut myosk&éan autonomisen oppijan tapaan kei-
noja tukea omaa oppimistaan, minka vuoksi he esittivat enemman toiveita
koululle ja opettajalle. My6s menestyijilla oli toiveita koululle ja opettajalle,
mutta uhmaajia ja putoajia vdhemman. Toiveiden laadussa oli myds lah-
jakkuustyyppien vélilla selvia eroja. Esimerkiksi putoajat toivoivat ryhmitte-
lya kaikkein voimakkaimmin, kun taas katkijat toivoivat kaikkia opetuksen

jarjestelyihin liittyvid asioita melko varoen.

Henkilon siséisissa tekijoissa lahjakkuustyyppien véliset erot tulivat sel-
vimmin esiin. Autonomiset oppijat eivat esittaneet yhtaan toivetta liittyen
henkilon sisaisiin tekijoihin. Tama kuvastanee heidan itsetuntoaan ja oman
oppimisensa hallintakeinoja, silla autonomiset oppijat eivat todennakdaisesti
koe tarvitsevansa tukea sisdisiin tekijoihin. He hallitsevat oppimisen ilman

tukeakin.

Motivaation osuudessa oli myos selvia eroja. Menestyjat eivat toivoneet
suoraan parannusta motivaatio-ongelmiin, kun taas uhmaajien ja putoajien
l&ahes kaikki toiveet pohjautuivat heikkoon motivaatioon. Ymparistotekijois-
ta kaikki ryhmat luonnollisesti mainitsevat jollakin tapaa opettajan toimin-
nan ja kaikilla ryhmilla paaasiallinen toive opettajalle oli tuen ja kannustuk-

sen lisddaminen.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuteen on monia ndkodkulmia ja sita voidaan lahes-
tya eri tavoin (Cohen, Manion & Morrison 2003, 105). Tassa tutkimukses-
sa luotettavuutta tarkastellaan uskottavuuden, yleistettdvyyden, riippuvuu-

den ja vahvistettavuuden nékoékulmasta.

Tutkimuksen uskottavuus maarittaa miten hyvin tutkimuksen tulokset ku-
vaavat tutkittavaa ilmiota. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ilmion kuvaami-
seen tarvitaan vakuuttavaa ja selkeda aineistoa. Aineiston tuloksille tulee
loytyéa esimerkiksi paattelevaa, kuvailevaa, selittavaa tai teoriaan pohjau-
tuvaa ymmarrettavyytta. (Cohen, Manion & Morrison 2003, 107-108.)

Tassa tutkimuksessa tutkittavana ilmiona oli alyllisesti lahjakkaiden oppi-
laiden kokemukset koulussa saadusta tuesta seka toiveet koulun ja opet-
tajan antamalle tuelle. Tutkimusaineisto koostui 40 lahjakkaan oppilaan
kertomuksesta omista koulukokemuksistaan. Kuvattavaa ilmi6ta ajatellen
aineisto oli niukka, silla vastaukset olivat osittain hyvin lyhyita. Toteuttamal-
la tutkimus avoimena kvalitatiivisena kyselytutkimuksena haluttiin antaa
vastaajille mahdollisuus kuvata omia ajatuksiaan ja tuntemuksiaan ilman
rajattuja vastausvaihtoehtoja. Avoimet vastaukset ovat vastaajalle kuiten-
kin melko ty6laita, mink& vuoksi osa vastaajista ei ehk& motivoitunut vas-
taamaan tutkimusongelman kannalta riittdvan laajasti annettuihin kysy-
myksiin. Osa kyselyn vastaanottaneista olisi ehk&a kaivannut struk-
turoidumman vastausvaihtoehtomallin. Neljd vastausta jai niin niukoiksi,
ettd ne tuli jattaa kokonaan pois vastausten analysoinnista. Vastauksista
oli mahdollista poimia joitakin hyvin yksityiskohtaisia tunteita ja kokemuk-
sia, mutta kokonaisuudessaan tarkemmat ja yksityiskohtaisemmat vasta-
ukset olisivat olleet toivottavia. Suuremmalla vastausmaaralla olisi ilmi6éon
saatu enemman syvyytta ja nain myos tutkimuksen uskottavuus olisi pa-

rantunut.

Tutkimusaineiston hankkiminen yhteistydssa Suomen Mensa ry:n kanssa

oli onnistunutta tutkimuksen uskottavuuden kannalta. Kaikki vastaajat oli-
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vat Suomen Mensa ry:n jasenia ja alykkyystestissd paremman tuloksen
kuin 98 % véaestdsta saaneita. N&in ollen he olivat lahjakkuustutkimuksen
parissa hyvaksytylla tavalla tutkitusti lahjakkaita henkilGita. Tutkimukseen
vastanneet olivat alle 24-vuotiaita, joilla kouluaika n&htiin olevan viela hy-
vin muistissa. He ovat kdyneet peruskoulua paaasiassa 1990-luvun lopus-
sa ja 2000-luvun alussa. Vastausten perusteella muistoja kouluajalta [0ytyi
hyvin ja pieni etdisyys peruskouluaikaan mahdollisesti my6s nosti esiin

kaikkein parhaiten mieleen painuneet ja merkityksellisimméat muistot.

Aineiston tulokset pohjautuivat teoriaan Bettsin ja Neihartin lahjakkuus-
tyyppimaaritelman myota. Vastaajien jako lahjakkuustyyppeihin vaati mo-
nisyistd pohdintaa ja joissakin tilanteissa yksityiskohtaisemmat ja tarkem-
mat vastaukset olisivat helpottaneet jasentamista. Analysointia helpotti kui-
tenkin lahjakkuustyypeistd olemassa ollut yksityiskohtainen teoriapohja,
johon vastaajat pystyttiin sijoittamaan.

Tutkimuksen yleistettavyys on osa tutkimuksen luotettavuutta. Yleistetta-
vyys vaatii tarkan kuvauksen tutkimuksen toteutuksesta ja sen tulkinnasta.
Kuvauksen perusteella voidaan tehda paatelmat tutkimuksen yleistetta-
vyydesta laajempiin konteksteihin. (Cohen, Manion & Morrison 2003, 109.)

Tutkimusjoukon pienuuden lisaksi ei tiedetd, minkalaisia kokemuksia
omaavat lahjakkaat oppilaat motivoituivat vastaamaan tutkimukseen. Tie-
tynlaisen lahjakkaan oppilaan kokemukset saattoivat korostua tutkimus-
joukossa. Tutkimukseen osallistuneiden vastaajien asuinymparistba ei
myoskaadn maaritelty vastauslomakkeessa ja nain ollen vastaajien jakau-
tumista alueellisesti ei tiedetd. Koska vastausjoukon taustatiedot ovat mel-
ko rajalliset, on vaikea tietaa, miten hyvin se vastaa koko Suomen lahjak-
kaiden oppilaiden joukkoa. Né&in ollen tutkimuksen yleistettavyys laajem-

paan kontekstiin on vaikeaa.

Riippuvuus kuvaa luotettavuutta tutkimuksen uudelleen toteuttamisen na-
kokulmasta. Riippuvuuden arviointiin voidaan liittda esimerkiksi saman tut-

kijan tulkinnan samankaltaisuus uudelleen toistettavassa tutkimuksessa tai
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kahden eri tutkijan tulkintojen samankaltaisuus toisiaan vastaavissa tutki-
muksissa. (Cohen, Manion & Morrison 2003, 119-120.)

Tassa tutkimuksessa aineisto kerattiin kyselytutkimuksena, jolloin aineis-
ton keruu on mahdollista toteuttaa vastaavalla tavalla uudelleen taman tut-
kimuksen kuvauksen perusteella. Tulosten analysointiin vaikuttaa kuitenkin
tutkijan oma tulkinta, jota ei voi tarkasti kuvata. Analysoinnissa on pyritty
tarkkaan pohdintaan ja aineiston syvéaan tulkintaan seka teoriapohjan hyo-
dyntdmiseen, mutta silti tutkijan kokemattomuus saattaa vaikuttaa tulkin-

taan. Tama on otettava huomioon tutkimuksen riippuvuutta pohdittaessa.

Tutkimuksen luotettavuuteen liittyy my6s tutkimuksen vahvistettavuus.
Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden koulukokemuksia eika heidan toiveitaan
koululle ja opettajalle ole juurikaan tutkittu Suomessa aiemmin. Nain ollen
vahvistusta aiemmista tutkimuksista ei télle tutkimukselle ole Suomesta
loydettavissa. Kuitenkin lahjakkaiden oppilaiden vastauksissa esiintyivét
samat asiat, jotka lI0ytyvéat kansainvalisestéa lahjakkaiden opetuksen paris-
sa tehdysta tutkimuksesta ja yleisissa lahjakkaiden opetuksen jarjestelyyn
liittyvissa tutkimuksissa, joita on esitelty tAman tutkimuksen teoriapohjas-
sa. Kansainvalista teoriapohjaa voidaan pitda tietyssd maarin vahvistava-

na tekijana talle tutkimukselle.

7.3 Pohdinta

Yhtena merkittavana tutkimustuloksena esiin noussut alyllisesti lahjakkai-
den oppilaiden saaman tuen vahaisyys herattaa ajatuksia paitsi siita, etta
opettajien taidot tunnistaa ovat heikot, myds siita, miksi vain yksittaiset
opettajat huomioivat lahjakkaat oppilaat ja miksi yhden opettajan havait-
sema tuen tarve ei jatku kaikilla luokka-asteilla. Opettajien lahjakkaiden
tunnistamiskyvyissa on eroja, mutta myds opettajien keskindinen vuoro-
vaikutus on puutteellista. Mahdollisesti heikko tiedonkulku on syyna siihen,
ettd tieto lahjakkaiden erityistarpeista ei siirry opettajalta toiselle. Opettaji-
en valista tiedonsiirtoa pitdisi parantaa keskustelua lisaamalla. Monissa

kouluissa jarjestetaan tiedonsiirtopalaverit lukuvuoden vaihtuessa. Naissa
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palavereissa puhutaan yleensé vain heikoista oppilaista, mutta myos lah-
jakkaat oppilaat tulisi huomioida. Jos tiedonsiirtopalavereissa huomioitai-
siin myods lahjakkaat oppilaat, voisi tuen irrallisuus vahentya ja muuttua

jatkuvammaksi tueksi.

On kuitenkin huomattava, etta oppilaat olivat itsekin vaikuttaneet omalla
kayttaytymiselladn tuen saamiseen. Katkijat eivat olisi halunneetkaan tu-
kea, jolloin on todenn&kdista, ettéa he olivat valtelleet mahdollisuuksia tuen
saantiin. Lahjakkuuden tunnistamisella on myds oma merkityksensa tuki-
kokemuksiin. Uhmaajan ja putoajan kaytds on peittanyt alleen lahjakkuu-
den ja nain ollen se on jaanyt tunnistamatta. Olisikin ensisijaisen tarkeaa,
ettd opettajat osaisivat ndhda oppilaan kayttdytymisen taakse siten, etta
he havaitsivat syyt kayttaytymiseen. Niin uhmaajat, katkijat kuin putoajat-
kin tietavat, etta heita olisi tuki auttanut. Jokaista lahjakkuustyyppirynmaa
opettajan pitaisi osata lahestya eri tavoin ja osata suunnata tuki alykkyy-
teen niin, ettei se aiheuttaisi leimaa ja kiusaamista, jota esimerkiksi katkijat
pelkdavat. Uhmaajien ja putoajien hairitseva kaytds taas voitaisiin saada
karsittua, jos opettajat osaisivat tunnistaa heidat lahjakkaiksi ja l0ytaisivat
heille oikeat tukitoimet.

Luokanopettajien kiire on tosiasia ja se saattaa olla selityksené lahjakkaille
oppilaille tarjotun tuen vahaisyyteen. Mielestani ratkaisun on loydyttava
erityisopetuksen resursseista, joita olisi lisattdva lahjakkaiden huomioimi-
seksi. Lahjakkaat oppilaat ovat heikkojen oppilaiden ohella yhta lailla oppi-
lasryhma, joka tarvitsee erityista tukea koulunkayntinsa tueksi. Erityisope-
tusta suunniteltaessa tulisi huomioida heikkojen liséksi lahjakkaat oppilaat
ja luoda heitdkin varten omat henkilokohtaiset opetussuunnitelmat. Lah-
jakkaiden erityisopetus voisi olla resurssi- tai samanaikaisopettajuuden li-
saamista, jolloin pystyttaisiin luomaan tasoryhmié eri oppiaineissa ja nain
rikastamaan lahjakkaiden opetusta. Yksittdisen opettajan on vaikea huo-
mioida lahjakkaita oppilaita, jos ei siihen anneta aikaa ja resursseja. Toi-
saalta henkilokohtainen opetussuunnitelma voisi myos sisaltdd nopeutetun
opetuksen suunnitelman, jolloin lahjakas oppilas voisi tavallisessa luokas-

sa edeta opetussuunnitelmassa osittain tai kokonaan omaan tahtiinsa.
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Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden usein esittama toive tuesta ja kannus-
tuksesta on mielenkiintoinen. Kaikkia oppilaitahan tulee tukea ja kannus-
taa oppimisessa, mutta mahdollisesti lahjakkaat oppilaat eivat saa samas-
sa maarin tukea ja kannustusta oppimiseensa kuin muut oppilaat, jos hei-
dat koetaan lahjakkaiksi ja heidan uskotaan parjaavan ilman erityista tukea
ja kannustusta. Kuitenkin monet lahjakkaat tuntevat olevansa erilaisia kuin
muut ja karsivat siksi itsetunto-ongelmista. Taman vuoksi erityinen tuki ja

kannustus lahjakkaille oppilaille on mielestani erityisen tarkeaa.

Taman tutkimuksen myoéta joukko lahjakkaita oppilaita sai 4dnensa kuulu-
viin omista koulukokemuksistaan ja he saivat myoés mahdollisuuden esittaa
toiveita koulun ja opettajan antamasta tuesta. Lahjakkailla itsellaan on pal-
jon mielipiteita tuesta ja sen laadusta. Mielestani mielipiteita on tarkea
kuunnella. Lahjakkaiden oppilaiden ndkemykset ovat hyvin lahella lahjak-
kuustutkimuksen teoreettista taustaa, silla monet toiveissa esiintyneet ai-
heet siséltyvat myos yleisiin nakemyksiin lahjakkaiden opetuksen jarjes-

tamisesta.

Huomionarvoista mielestani on, etté lahjakkaita ei juuri ole tunnistettu eik&
tukea ole annettu heille kouluaikana. Tama on merkittavaa, kun pohditaan
lahjakkaiden oppilaiden syrjaytymistd seka perustuslain ja perusopetus-
suunnitelman toteutumista heidan opetuksessaan. Kun ajatellaan tuen va-
haisyytta ja verrataan sita lahjakkaiden oppilaiden toiveisiin tuesta, voi-
daan huomata, ettd pienetkin asiat merkitsevat paljon. Kannustus ja tuki
ovat monelle lahjakkaalle oppilaalle tarkeita tuen muotoja. Opettajan pieni-
kin oikeansuuntainen toiminta tukisi lahjakkaiden opetusta.

Tama tutkimus osoittaa, ettd lahjakkailla oppilailla on hyvia mielipiteita hei-
dan opetuksensa parantamiseksi. Alyllisesti lahjakkaiden oppilaiden ko-
kemuksia kouluajalta voisi jatkossa mielestani tutkia syvemmin ja eritel-
lymmin. Olisi hyva, jos heita olisi mahdollista haastatella, jolloin saisi viela
tarkempaa tietoa kokemuksista. Tutkimuksessa voisi jatkossa keskittya
vain yhteen opetuksen jarjestamiskeinoon tai yksittaisiin sisaisiin tekijoihin

tai ymparistotekijoinin. Talloin tulokset olisivat syvempid kyseisesta ai-
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heesta. Myds tutkimukset lahjakkaiden oppilaiden sijoittumisesta perus-
koulun jalkeisiin jatko-opintoihin ja tydelamé&an suhteessa heidan kouluai-
kaisiin kokemuksiinsa olisivat mielenkiintoisia. Lahjakkaat oppilaat ovat
tarked ryhma peruskoulussa ja lahes jokainen opettaja kohtaa lahjakkaita
oppilaita tyourallaan. Uskon, ettd on tarkeaa parantaa opettajien tietamys-
ta lahjakkaista oppilaista, jotta heita opittaisiin huomioimaan ja tukemaan

koulumaailmassa nykyista paremmin.
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LITTEET

Liite 1.

Kyselyn saatekirje

Tervehdys nuori Mensan jasen!

Kaipaan nakemystasi siita, miten lahjakkaita koululaisia tulisi mielestasi
tukea kouluaikana. Kerro minulle omista koulukokemuksistasi alla olevan
linkin kautta. Kokemuksiasi ja ajatuksiasi kaytetddn kasvatustieteen pro
gradu -tutkimuksessani seké mahdollisissa jatkotutkimuksissani.

Auta nykyisia lahjakkaita koululaisia kertomalla minulle omista
koulukokemuksistasi. Kysymykset kasittelevat kouluaikana saamaasi
tukea ja sen vaikutusta koulunkayntiisi seka toiveita, joita sinulla olisi ollut
opettajallesi ja koulullesi.

Kyselyssa kysytaan taustatietoja sek& avoimia kysymyksia, joihin voit
vastata niin monipuolisesti ja pitkasti kuin haluat. Vastaukset tulevat vain
omaan tutkimuskayttooni ja niita kasitellaan luottamuksellisesti.

Kaythan vastaamassa alla olevan linkin kautta 25.3. mennessa.

https://www.webropol.com/P.aspx?id=524729&cid=31855905

Kiitos avustasi!

Yhteistyoterveisin,

Marika Laine

Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos
Rauman yksikko

Lisatietoja: mlaine@utu.fi
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Liite 2.

Webropol-kyselyn kysymykset

o o1 W N P

Oletko Suomen Mensa ry:n jasen?

Sukupuoli

k&

Mika oli peruskoulun paattétodistuksesi keskiarvo (9.luokan kevéat)?
Miten alykkyyttasi tuettiin peruskouluaikana?

Miten peruskoulussa saamasi tuki tai sen puute on vaikuttanut
koulunkayntiisi?

Minkalaista tukea olisit toivonut koulultasi ja opettajaltasi?
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