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Tutkimuksen aiheena oli portfoliomenetelmédn kéyttiminen lahjakkaan oppilaan
eriyttimisessd sekd lahjakkaan oppilaan itsearviointi. Tutkimuksen tavoitteena oli
selvittéid, miten portfoliomenetelmd soveltuu lahjakkaan oppilaan eriyttimiseen ja
itsearviointiin. Lis#ksi tavoitteena oli liséti tietoa lahjakkaan oppilaan itsearvioinnista
sekd hinen suhtautumisestaan opiskeluun. Portfoliokokeilu toteutettiin kirjallisuuden
opetusjakson yhteydessé.

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena toimintatutkimuksena. Aineistoa
kerittiin pédasiassa kuuden viikon pituisen kenttdjakson aikana. Menetelmini aineiston
kerdimisessd olivat havainnointi, haastattelu, kysely sekd dokumenttien keruu.

Tutkimus osoitti portfoliotyoskentelyn soveltuvan eriyttimiseen hyvin.
Eriyttimisen kannalta keskeisimmiksi asioiksi portfoliotydskentelyssi nousivat
valinnaisuus ja tehtdvien huolellinen laadinta. Lahjakkaat oppilaat suhtautuvat
portfoliotydskentelyyn hyvin my6nteisesti.

Tutkimuksessa kdvi my6s ilmi, ettd portfoliotydskentely mahdollistaa
hyvin monipuolisen itsearvioinnin. Oppilas pystyy arvioimaan tyOtiin monesta eri
ndkokulmasta ja monella eri tavalla. My6s opettaja pystyy arvioimaan
portfoliotydskentelyn perusteella omaa opetustaan. Oppilaita tulee kuitenkin ohjata
itsearviointiin melko paljon.

Lahjakkaat oppilaat ovat hyvin erilaisia persoonallisuuksia ja heidin
itsearviointinsa poikkeavat toisistaan paljon. Niistd kuitenkin heijastuu kiinnostus ja
innostus oppimiseen. Lahjakkaiden oppilaiden kéyttimit itsearvioinnin kriteerit ovat
hyvin monipuolisia. Tutkimuksessa todettiin my$s, etti lahjakkaat oppilaat turhautuvat

koulussa jonkin verran.
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1 JOHDANTO

Lahjakkaiden oppilaiden opetus on Suomessa jdiinyt hyvin véhille huomiolle.
Lahjakkaat eivit ole koulussa pystyneet edistyméén mahdollisuuksiensa mukaisesti,
silla he ovat jéfineet paitsi tarpeeksi haastavasta opetuksesta (Linnakyld & Kupari 1996,
96). T#ll6in on ollut vaarana, etteivét lahjakkaat oppilaat opi kéyttdmésn kapasiteettiaan
tiydelld teholla, vaan alisuoriutuvat (Lehtonen 1994a, 7 - 8). Koulujéirjestelmén
muuttamista ja lahjakkaiden oppilaiden huomioimista opetuksessa on alettu vaatia.
Ratkaisuksi on ehdotettu muun muassa arviointitapojen muuttamista. Arviointitapoja
tulisi muuttaa oppilaskeskeisemmiksi, oppilaan oppimista ja itsearviointia edistéviksi
(Linnakyld & Kupari 1996, 96 - 107).

Tekemissimme tutkimuksessa tarkastellaan lahjakkaan oppilaan
opettamista portfoliomenetelmédn valossa. Tarkoituksena on ollut lisétd tietoa
eriyttdimisen ja portfoliotydskentelyn yhteensopivuudesta sekd portfoliotydskentelyyn
sisdltyvistd itsearvioinnista. Erityisesti lahjakkaan oppilaan n#kékulma on otettu
tarkastelussa huomioon. Tutkimuksessa on pyritty selvittimiin myds lahjakkaan
oppilaan suhtautumista opiskeluun. Tutkimus on toteutettu kirjallisuuden opetusjakson
yhteydessé.

Esimerkiksi Lehtonen (1994a; 1994b) ja Pehkonen ja Scheinin (1997) ovat
tutkineet lahjakkaiden oppilaiden eriyttimistd. Myds portfolion kéyttimisti opetuksessa
on tutkittu (Linnakyld 1994; Vatanen 1994; Kankaanranta 1994 ym.). Portfolio-
opetuksen soveltuvuutta lahjakkaan oppilaan opetukseen ei kuitenkaan ole maassamme
tutkittu. My6s tutkimukset lahjakkaan oppilaan itsearvioinnista ovat hyvin vihdisii.
Ojanen ja Freeman (1994) ovat tutkineet lahjakkaiden opetukseen liittyvid asenteita ja
kokemuksia niin rehtoreiden, luokanopettajien kuin lahjakkaiden oppilaidenkin
nikoékulmasta.

Tutkimuksemme  toteutettiin  kvalitatiivisena  toimintatutkimuksena
Jyviskyldn normaalikoulun 4. luokassa. Aineistoa kerittiin pédasiassa kuuden viikon
pituisen kenttdjakson aikana. Tédmén kenttdjakson aikana toteutettiin myds kahden
~ vitkkon mittainen portfoliojakso, jonka toteuttamiseen ja arviointiin suuri osa
tutkimustuloksista perustuu. Keskeisimpind aineistonkeruumenetelmind tutkimuksessa

olivat  havainnointi,  haastattelut,  kysely  sekd  dokumenttien  keruu.



Tutkimuksen kannalta keskeisimpid kasitteiti ovat lahjakkuus,
itsearviointi sekd portfoliotyoskentely. Koska lahjakkuus on voimakkaasti sidoksissa
ajan bhenkeen, on Kkisitettd ollut hyvin vaikea maédritelld (Uusikyld 1993, 10). Myos
portfolio on kisitteeni erittdin laaja (Paulson 1991, 61).



2 LAHJAKKUUS KASITTEENA

2.1  Kisitteen historiaa

Lahjakkuus kisitteeni on vuosisatojen ajan kiehtonut tutkijoita. Téstd huolimatta se on
osoittautunut varsin vaikeaksi mééritelld, silld késite on hyvin voimakkaasti sidoksissa
ajan henkeen ja yhteiskunnan arvostuksiin. Kullakin aikakaudella eri yhteiskunnilla on
ollut oma lahjakkuuden prototyyppinsd, silldi ihmisten ihailemat ja arvostamat
ominaisuudet ja niiden yhdistelmét ovat vaihtuneet tihedsti (Uusikyld 1993, 10).

Jenkins - Friedman ja Nielsen (1990, 457 - 461) ovat jakaneet eri
lahjakkuus-késitteet —aikakausien mukaan kolmeen eri osaan: esitieteellisen,
'psykometrisen ja lainsddddnnollisen ajan késityksiin. Kaikkien ndiden ajanjaksojen
kasitykset lahjakkuudesta ovat vaikuttaneet nykyiseen kisitykseen. Esitieteelliselld
ajalla (n.2200eKr. - n.1850jKr.) lahjakkuuden ajateltiin olevan l4htdisin jumalallisista
voimista. T&lloin uskottiin myds, ettd ndiden jumalallisten energioiden kiyttiminen
aiheuttaa niiden kéyttdjdssd jonkinlaisen neuroosin. Valitettavasti nerous usein vielikin
yhdistetdén henkiseen epétasapainoon.

Psykometrisen aikakauden (n.1850 - n.1970) kisityksille on yhteisti
ajatus, ettd lahjakkuutta voidaan mitata tarkasti erilaisilla testeilld, ldhinna
dlykkyystesteilld. Uusikyldn (1993, 18 - 19) mukaan ensimmdisen &lykkyystestin
kehittiviat Binet ja Simon vuonna 1905. Se oli tarkoitettu alunperin 15ytiméin ne
oppilaat, jotka henkisen jélkeenjaéineisyytensd vuoksi olivat erityisopetuksen tarpeessa.
Terman kehitti 1916 sittemmin paljon kéytetyn Stanford - Binet'n &lykkyystestin
ensimmdisen standardoidun version. Terman oli yksi lahjakkuuden perustutkimuksen
ticteellisistd uranuurtajista, hénen kehittdménsd &lykkyystestin avulla lahjakkaiden
uskottiin 18ytyvén luotettavasti. Kayttoon tuli dlykkyysosamédrd (AQ), joka ilmaisee
yksilon testisilykkyyden suhteessa muihin. Kisitetts lahjakkuus ei ole kuitenkaan syyti
rajata niin kapealle alueelle. Vield nykyainkin lahjakkuutta ja alykkyytti pidetiéin
kuitenkin yll4tt4véin usein samana asiana (Uusikyld 1991, 299).

Lainsdéd4nndllinen aikakausi alkoi siitd, kun 1970- ja 1980-luvulla
lahjakkuuden késite laajeni siséltiméin my6s muunlaista lahjakkuutta kuin dlykkyytti.
Uusikylédn (1991, 300) mukaan ndilld vuosikymmenilld syntyi Yhdysvalloissa joukko

erilaisia lahjakkuuden teorioita, jotka ottavat huomioon muutkin kuin pelkit #lylliset



tekijit ja ovat niin olleet vaikuttamassa lahjakkuuden kisittimiseen yhd
monipuolisempana ilmiond. Vaikka timi lakisditeinen aikakausi lahjakkuuden alueella
on vieléi lapsenkengissézin, on se vaikuttanut Jenkins - Friedmanin ja Nielsenin (1990,
460 ] 461) mukaan paljolti koulumaailmaan ainakin Yhdysvalloissa. Lahjakkaista ja
heidén erityisopetuksestaan ollaan kiinnostuneita.

2.2 Nykyisig késityksid
2.2.1 Tannenbaumin lahjakkuustyypit

Tannenbaum (1983, 57 - 89) on lajitellut lahjakkaat neljééin kategoriaan, jotka ovat
harvinaiset lahjakkuudet, lisilahjakkuudet, médrdosuuslahjakkuudet sekd poikkeavat
kyvyt. Harvinaiset lahjakkuudet ovat Tannenbaumin mukaan téydellisyyden symboleita.
Thmiskunta tarvitsee heiti aina, silld heiddn mullistavien keksintdjensi kautta eldmi on
muuttunut helpommaksi, terveellisemmaksi ja ymmérrettivimmaiksi. Lisélahjakkaiden
joukkoon puolestaan kuuiuvat esimerkiksi suuret kuvataiteilijat, muusikot, sidveltdjit ja
néyttelijat. Heilld on erittdin suuri merkitys ihmisten hengen sivistimisessd; uusien
nikemysten, eldmysten ja taidenautintojen tarjoamisessa.

Mairdosuuslahjakkuudet tuottavat tavaroita tai palveluita rajallisille
markkinoille. Heid4n tyonsi on yleensd vaatimuksiltaan ja luonteeltaan selvépiirteist,
eikd vaadi yleensd kovin huomattavaa luovaa panosta. Opettajat, lddkérit, insin6orit,
lakimiehet seki talouseldmén asiantuntijat kuuluvat tdhén kiintilahjakkaiden joukkoon.
Eri alojen kiinti6lahjakkaiden tarve on riippuvainen kysynnéstd, joka saattaa vaihdella
paljonkin muun muassa maantieteellisesti ja ajallisesti.

Poikkeavat erityislahjakkuudet ovat esimerkki siitd, kuinka pitkille
ihmismieli ja -keho voivat venyd ihmisen tulematta siltikdfin tunnustetuksi
taydellisyyteni. Tdhdn joukkoon kuuluvat esimerkiksi ihmelapset ja taskuvarkaat. Myos
sellaiset lahjakkuuden lajit, jotka eivit ole moraalisesti tai sosiaalisesti hyviksyttavia,

kuuluvat tahsn kategoriaan.



Yleinen kyky

Erityiskyky Ympiristotekijit

Ei-dlylliset tekijit Sattuma

KUVIO 1. Lahjakkuuteen vaikuttavat tekijét (Tannenbaum 1983, 85)

Tannenbaum 1983 (85 - 89) on my®s eritellyt tekijat, jotka vaikuttavat lahjakkuuden
syntyyn ja siihen, kuinka tdydellisesti lahjakkuus voi ilmetd (kuvio 1). Niiti tekijoitd
ovat hinen mukaansa yleinen kyky, erityiskyky, ympéristotekijdt, sattuma, seki ei-
dlylliset tekijdt. Yleiselld kyvylld Tannenbaum tarkoittaa yleisté dlykkyyttd, jota voidaan
mitata #lykkyystesteilld. Vaikka yksilon yleinen kyvykkyys olisikin korkea, ei se
yksindéin voi tehdd hénesté lahjakasta, silld héinen on myds kyettivi tekemisin jotakin
hyvin arvostettua jollakin inhimillisen osaamisen alueella. T#td kykyd sanotaan
erityiskyvyksi. Ei-dlyllisid tekijoitd, jotka vaikuttavat lahjakkuuden
syntymiseen, on paljon, esimerkiksi oikeanlainen temperamentti, itsetunto ja motivaatio
kuuluvat néihin ei-dlyllisiin tekij6ihin. Ilman hedelméllisida ympéristotekijoiti on
olemassa mahdollisuus, ettei yksilon lahjakkuus koskaan pédse kukoistamaan.
Virikkeitd antavat koti, koulu seké yhteisén puitteet voivat vaikuttaa ratkaisevasti
sithen, millaisia suuntia yksilo eldmissdin ottaa. Myoskéddn sattuman merkitysti

lahjakkuuden synnyssd ei tulisi aliarvioida, silld hyvd onni tietyissd kriittisissd
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eliminvaiheissa voi olla merkityksellinen

Lahjakkuuden ilmenemiseen tarvitaan jokaista viittd edelld mainittua osaa.
Mikizin neljin tekijin yhdistelmi ei voi korvata yhden puuttumista. Kuitenkin viisi
tekijad saattavat painottua hyvinkin eri tavalla eri alan lahjakkuuksilla.

2.2.2 Renzullin kolmen ympyrén malli

Uusikylin (1991, 301) mukaan yksi tunnetuimmista lahjakkuuden malleista on
Renzullin kolmen ympyrén malli (kuvio 2). Sen mukaan lahjakkuus syntyy kolmen eri
tekijin:  keskitason  ylittivin  kyvykkyyden, motivaation ja  luovuuden
yhteisvaikutuksesta.

Lahjakkuuden lajeja on kymmenid tai satoja “yleisistd lahjakkuuksista”
(esimerkiksi kielellinen, matemaattinen, looginen péittely) hyvin erityisiin
lahjakkuuksiin keittotaidosta kykyyn kritikoida néytelmié ja paljon tiltd véliltd. Renzull
siis jakaa kyvykkyyden kahteen osa-alueeseen: yleiseen kyvykkyyteen, joka siséltis
tiedon Kkisittelykyvyn, kokemusten integroinnin ja korkeatasoisen abstraktin ajattelun
sekd erityiskykyihin, jotka ilmenevit tiedonhankintataidoissa. Tehtdvdin sitoutuminen
vastaa jotakuinkin motivaatiota, luovuus puolestaan ilmenee sujuvana, joustavana ja

omaperdiseni ajatteluna (Koskinen & Sieppi 1994, 8 - 11).

YLEISLAHJAKKUUTEEN
-matemaattinen

-kielellinen

-looginen péttely

-jne.

ERITYISLAHJAKKUUTEEN
Johtaa -ehk# satoja lajeja

KUVIO 2. Renzullin malli (Uusikyld 1993, 46)
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Uusikyld (1993, 46 - 47) on tismentiinyt Renzullin mallin osia. Keskitason ylittdvéin
kyvykkyyteen sisaltyva yleinen lahjakkuus siséltdd hinen mukaansa seuraavia piirteita:

¢ korkeatasoinen ajattelu ‘

¢ verbaalinen ja numeerinen jéirk'eily

¢ avaruudellinen hahmotuskyky

e muisti ja sanasujuvuus

e ympiristoon sopeutuminen ja ynipéiristﬁn muokkaaminen uudella tavalla

¢ informaatioprosessoinnin automaattisuus; nopea, tarkka ja valikoiva muistiin

palauttaminen.
Erityiskykyjen piirteiti ovat:

o erilaiset kyky-yhdistelmit, jotka liittyvét tiedon tai muun inhimillisen suoriutumisen
piiriin, esim. taiteiden, johtajuuden tai hallinnon piiriin

o kyky hankkia ja kiyttd# tarkoituksenmukaisesti hyvikseen tietoa, tekniikoita,
jarjestelmid ja strategioita erityisalojen ongelmia ratkaistaessa

¢ kyky erotella ongelmanratkaisutilanteissa olennainen informaatio epéolennaisesta.

Opiskelumotivaatiota vastaa tehtévéin sitoutuminen. Téhén kuuluvat seuraavat piirteet:

* kyky innostua, kiinnostua, lumoutua tietyistd ongelma-alueista, opiskelukohteista tai
inhimillisen ilmaisun alueista sekd kyky tyoskennelld kestdvisti, sitkedsti ja
piittaviisesti

e itseluottamus, vahva minikuva ja usko omiin kykyihin, halu saada jotain aikaan

e alemmuudentunteen puuttuminen |

e kyky havaita tdrkeitd ongelmia erityisaloilla, kyky kiyttdd hyvéksi erityisalojen
tietokanavia ja seurata alan kehitysta

e korkeiden tavoitteiden asettaminen omalle tyolle, avoimuuden siilyttiiminen itsed

kohtaan, kritiikisti oppiminen, kyky arvioida oman ty6n ja muiden tdiden laatua.
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Luovuuden piirteitéd ovat:

¢ ajattelun sujuvuus, joustavuus, omaperdisyys

e avoimuus kokemuksille; halu ottaa vastaan uutta ja erilaista, my6s irrationaalisia
elementtejd omassa ja muiden ajattelussa, toiminnassa ja tuotoksissa

e uteliaisuus, epiily, seikkailumieli, henkinen leikkimielisyys

¢ halu ottaa riskejd sekd ajatuksissa ettd toiminnassa, halu olla estoton

o herkkyys yksityiskohtia ja ideoiden ja asioiden esteettisid ominaisuuksia kohtaan;
halu toimia sek# reagoida ympériston drsykkeisiin, omiin ideoihin ja tunteisiin.

Lahjakas kéyttdytyminen heijastaa lahjakkuuden kolmen péfelementin vuorovaikutusta.
Lahjakkaat yksil6t pystyvit soveltamaan kolmen tekijin yhdistelmii milli tahansa
hyvdksyttdvilld inhimillisen toiminnan osa-alueella. Vaikka malli onkin hyvin
monipuolinen ja kattava, on Renzullin mallia kuitenkin my&s kritisoitu, silli muun

muassa ns. alisuoriutujat eivit sen mukaan ole lahjakkaita.
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3 IDENTIFIOINTI

Lahjakkaiden tunnistamisessa eli identifioinnissa kéytetyt menetelmét ovat muuttuneet
vuosien saatossa aivan kuten kasitykset lahjakkuudestakin. Alykkyystestit ovat
kuitenkin olleet suosittuja identifiointikeinoja hyvin pitkélin huolimatta niiden yleisesti
tunnetuista rajoituksista. Tdmén vuoksi muut identifiointimenetelmiit eiviit ole aina
saaneet niille kuuluvaa hyviksyntdd osakseen (Montgomery 1996, 25). Nykyisin
dlykkyystestit voivat olla osana tunnistusprosessia, jossa keskeisend pidetiéin oppilaan
potentiaalisen ja todellisen suoritustason ja kayttdytymispiirteiden arviointia (Lehtonen
1994a, 21).

Lehtonen (1994a, 21) toteaa, ettd nykyiset lahjakkuuden miritelmét
tekevit lahjakkaiden tunnistamisesta yhd monimutkaisemman ja vaikeamman tehtivin.
Alykkyystestien rinnalle onkin kehitetty hyvin erilaisia identifioimismenetelmii.
Menetelmédt voidaan jakaa kvantitatiivisiin  ja  kvalitatiivisiin  menetelmiin.
Kvantitatiivisiin identifioimismenetelmiin kuuluvat muun muassa #lykkyystestit,
standardoidut koulusaavutustestit, luovuustestit sekd listaukset. Kvalitatiivisia
menetelmid taas ovat esimerkiksi saavutukseen perustuva identifiointi, opettajien seks
vanhempien arvioinnit, oppilaiden oma identifiointi, vertaisten seka portfolioiden kiytto

identifioinnissa (Montgomery 1996, 26 - 61).
3.1 Kvantitatiiviset menetelmit

Alykkyystesteji kaytetiin yhi. Ne jakautuvat ryhmé- ja yksil6élykkyystesteihin
(Mandell & Fiscus 1981, 382). Montgomeryn (1996, 29) mukaan ryhmé-#lykkyystestit
ovat hy6dyllisid vain karkeina kartoitusvilineind. Niiden avulla voidaan tunnistaa
kyvykkditi ryhmii vihemmin kyvykkiistd, mutta menetelmi ei ole kovinkaan
luotettava haluttaessa tietoja yksilén kyvykkyyden tasosta. Mandellin ja Fiscusin (1981,
382) mukaan menetelmén epdkohdat johtuvat siitd, ettdi kysymystyypit on tehty
keskiverto-oppilaalle, ja ne mittaavat alemman tason tietoja kuten muistia ja
ymmartimistd. Usein kysymyksiin on vain yksi vastaus. Ryhmi-dlykkyystestit ovat
kuitenkin taloudellisia ison joukon seulontaan.

Alykkyyden yksilotestit ovat luotettavampia kuin ryhmdtestit. Niisst

vaaditaan enemmin ymmérrystd kuin ryhmétesteissd, ja oikeita vastauksia voi olla
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useita. Yksil6testit ovat kuitenkin kalliita ja aikaavievid (Mandell & Fiscus 1981, 382).

Montgomeryn (1996, 30) mukaan testit heijastavat aina laatijansa kisitysti
dlykkyydestd, ja miltei kaikkien nykyisten #lykkyystestien taustalla on kisitys
dlykkyydestd yleisend ongelmanratkaisukykynd. Yleensd d#lykkyystestit keskittyviit
verbaaliseen, numeeriseen sekd avaruudelliseen hahmottamiseen. Mandell ja Fiscus
(1981, 382) huomauttavatkin, ettd esimerkiksi &dlykkyystestin kielen heikko hallinta
saattaa vaikuttaa tulokseen kohtuuttomasti. Myds lukemisvaikeudet, motivaatio-
ongelmat sekd keskittymisvaikeudet voivat heikentéisi saavutusta (Moberg 1982, 166).
Ansiona testeilld on se, ettd ne ennustavat hyvin akateemista menestysti aloilla, joita
varten ne on kehitetty. Lahjakkuus on kuitenkin jotain paljon rikkaampaa, laajempaa ja
monimutkaisempaa kuin dlykkyysosaméiréd (Lehtonen 1994a, 23).

Lahjakkuuden tunnistamisessa on kéytetty myds standardoituja
koulusaavutustestejd. Testien avulla saadaan selville, miten oppilas suoriutuu eri
oppiaineissa samanikiisiin oppilaisiin verrattuna. Yleensd kyseisid testejid kéytetiin
opettajan arvioinnin apuna, silld testit yksindin paljastavat vain hyviin
kouluséavutuksiin pystyvét lapset. Muut lahjakkuuden osa-alueet jdivit testeissd
huomiotta (Lehtonen 1994a, 22).

Moberg (1982, 166) huomauttaa, etti testejd tarkasteltaessa on
muistettava, ettd lapsen suoriutumiseen koulussa voivat vaikuttaa myds esimerkiksi
emotionaaliset héiriot, perheen ongelmat tai vieraskielisyys. Toisaalta on lapsia, jotka
saavat perheeltd paljon tukea ja ovat vahvan motivaation vuoksi suoriutuneet testissi
hyvin. Ndm4 lapset saattavat suoriutua testissd paremmin kuin heidén dlykkyystasonsa
edellyttdisi.

Kun lahjakkuuden tutkijat sisdllyttivit luovuuden lahjakkuuden
késitteeseen, alettiin kehitelld erilaisia luovuustesteji (Montgomery 1996, 26).
Mandellin ja Fiscusin (1981, 384 - 385) mukaan niiden testien luotettavuus on heikko,
silli luovuus on hyvin vaikea kdsite médritelld. Tutkijat eivdit ole pasisseet
yhteisymmaérrykseen siitd, mit4 ksite pitdd siséllésn. Luovuustesteji ei kouluissa paljon
kéytetakadn,

Lahjakkaiden tunnistamisessa on kéytetty apuna myds erilaisia listauksia.
Listoihin on keritty erilaisia lahjakkaalle oppilaalle tyypillisid kiyttiytymisen piirteits,
jotka. on nimetty tutkimalla ja seuraamalla jotakin lahjakkaiden yksildiden joukkoa.
Joukon tarkkailemisen perusteella on listattu yl6s sen yksiloiden tyypillisimpid piirteita.

Ideana listojen kdytdssd on se, ettd oppilasta seuraamalla voidaan mahdollisesti
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tunnistaa héinen kayttdytymisessdén joitakin listattuja piirteitd. Mit4 enemmén oppilaalla
on lahjakkaalle yksilolle médriteltyjd piirteitd, sitd todennikoisempid on, ettid hin on
lahjakas (Montgomery 1996, 49).

Montgomery (1996, 49 - 50) on laatinut aikaisempien tutkimustensa
perusteella listauksen lahjakkaiden oppilaiden kéyttdytymisen piirteistd. Niitd ovat
muun muassa mielenkiinnon kohteiden ja harrastusten laaja lukumairi, uteliaisuus ja
halu tutkia asioita, varhainen kiinnostus ja tietimys maailmankaikkeuden synnysts,
Jumalasta, planeetoista ym., kyky asettaa hypoteeseja ja kiisitelld abstrakteja asioita,

omaperdiset ajatukset ja idearikkaus seké hyva huumorintaju.
3.2 Kvalitatiiviset menetelméit

Yksi. uudemmista kvalitatiivisista identifiointimenetelmisti on suoriutumiseen
pohjautuva arviointi. Tdssd menetelméssé identifioidaan ne oppilaat lahjakkaiksi, jotka
menestyvit koulussa hyvin. Téhén liittyy kuitenkin ongelmia. Oppilaat, jotka tulevat
oppimiselle epdedullisista ympéristdisti ja alhaisista sosioekonomisista ryhmisti, jazvit
yleensd tunnistamatta, silld heilld on koulussa paljon kiinniotettavaa muihin oppilaisiin
nihden. Néin ollen heididn ehkéd poikkeukselliset saavutuksensa jézivit huomaamatta.
Liséksi koulutehtdvit saattavat olla sellaisia, etteivit ne motivoi lahjakkaita oppilaita,
jotka tdmén vuoksi alisuoriutuvat (Montgomery 1996, 56).

Opettajan arviointi on yhd yleisemmin kéytetty tunnistusmenetelmi
(Moberg 1982, 165) ja Montgomeryn (1996, 27) mukaan identifiointi tulee
tulevaisuudessa olemaan yhid enemmin opettajien kisissd. Opettajien arviointi ei
kuitenkaan ole ongelmaton. Sit4 on kritsoitu jyrkisti. Mobergin (1982, 165) mukaan
opettajalta jaa usein tunnistamatta todella lahjakkaita tai héin saattaa tehdi yliarviointeja.
Opettaja saattaa valita helpommin koulussa menestyjid, sosiaalisia seki yrittimisen
haluisia oppilaita lahjakkaiden ryhmiin. Lapsi, joka ei menesty koulussa kovin hyvin, on
estynyt tai jolla on episovinnaiset harrastukset ja tavat, saattaa jadd tunnistamatta.
Martinsonin (1975) mukaan jotkut opettajat saattavat suosia toista sukupuolta enemmin,
valita abkerimmat oppilaat ja jattdd luovat ja omaperiiset ajattelijat identifioitujen
- ulkopuolelle (ks. Mandell ja Fiscus 1981, 383). Lehtonen (1994a, 24 - 25) kaipaa
opettajien lisakoulutusta lahjakkaiden tunnistamiseksi. Opettajien arviointitaito paranisi
héinen mukaansa huomattavasti, jos heitd koulutettaisiin ja ohjattaisiin lahjakkaiden

tunnistamiseen.
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Montgomeryn (1993, 61) mukaan Hany (1993) on kuitenkin
tutkimuksissaan  todennut, etti opettajien identifioimistaidot ovat paljon
oikeudenmukaisempia ja nikemyksellisempid kuin aikaisemmin on oletettu. Opettajat
ovat hinen tutkimuksiensa mukaan hyvin objektiivisia, tutkivia, jirkevid ja arvioivia
identifioidessaan oppilaita.

Mandellin ja Fiscusin (1981, 81 - 384) mielestd myds vanhempien
arviointia voidaan kiyttds lahjakkaan tunnistamisessa. Vaikka opettaja on paljon
tekemisissi oppilaan kanssa ja pystyy tarkkailemaan oppilasta piivisin, pystyvit
vanhemmat nikemiisin lapsensa paljon monipuolisemmissa ympéristdissd, onhan heilld
enemmiin kontaktia omaan lapseensa. He pystyvit lisiksi kertomaan lapsen
harrastuksista ja mielenkiinnon kohteista, lapsen pitimistd kirjoista ja muista
kiinnostuksen kohteista. Vanhemmat tietéiviit my6s lapsen erityisongelmista ja tarpeista,
poikkeuksellisista suorituksista ja kyvyistd, mahdollisuuksista, joita lapsella on ollut
sekd vapaa-ajan viettotavasta lapsen ollessa yksin. Vanhempien arviointeihin tulee
kuitenkin suhtautua varauksella. Joillekin vanhemmille oman itsetunnon ja egon
nostaminen lapsen kautta voi olla vilttdimitontd. Télloin he eivit vilttdmattd arvioi
lastansa kovin rehellisesti. |

Identifioinnissa voidaan kéyttdd myds oppilaan omaa mielipidettd
(Montgomery 1996, 59). Mikili oppilas itse toivoo pafsevinsi mukaan lahjakkaiden
oppilaiden opetukseen, voidaan niin tehdd. Jos oppilas my6hemmin muuttaa mielensi
tai ei pdrjad opetuksessa, voi hin lopettaa osallistumisen lahjakkaiden ohjelmaan.

Mandellin ja Fiscusin (1981, 384) mukan lapsi voi myos auttaa opettajaa
identifioimaan lahjakkaita. Oppilaat voivat esimerkiksi nauhoittaa kasetille tai kirjoittaa
itsestdidin ja tarjota ndin hyvid johtolankoja tunnistuksen jatkoa ajatellen. Lapset saattavat
kertoa esimerkiksi milloin he ovat oppineet soittamaan jotain instrumenttia.

Vertaisten arviointi on kéytdnnéllinen tapa osana tunnistusta. Martinson
(1975) esittdd ajatuksia kyseisestd menetelmistd (ks. Mandell ja Fiscus 1981, 384).
Oppilaat voivat listata, kenet he haluaisivat avukseen tai parikseen projektiin, kuka on
hyvi jollain aihealueella, kenelld on omaperdisimmit ja rikkaimmat ideat tai ketd he
voisivat suositella apuun joissakin erityistilanteissa. Montgomeryn (1996, 59) mukaan
oppilaat kylli tietdvit, ketkd ovat lahjakkaita.

Montgomery (1996, 59 - 61) mainitsee, ettd myds portfolioita saatetaan
kayttaa identifioinnin vilineind. Mit#4n kyseisistd tunnistustavoista ei kuitenkaan tulisi

k#yttii ainoana identifiointimenetelména.
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4 OPETUKSEN ERIYTTAMINEN

4.1  Nopeuttaminen

Opetuksen nopeuttaminen on yleisesti kéytetty lahjakkaiden opetuksen jdrjestely. Se
mahdollistaa normaalin opetussuunnitelman mukaisen koulunkdynnin tavallista
lyhyemmdssi ajassa. Téll6in oppilas yleensd opiskelee itse4éin vanhempien oppilaiden
ryhméisséi (Lehtonen 1994a, 37). Bauerin ja Shean (1989, 284) mukaan esimerkkeji
oppilaan opintojen nopeuttamisesta ovat koulun aloittaminen aikaisemmin, luokkatason
yli hyppdidminen seké kurssien ja oppisisiltéjen tenttiminen tai niiden suorittaminen
tavallista nopeammassa ajassa.

Holopainen ja Laakso (1982, 173) toteavat, etti koulun aloittaminen
aikaisemmin edellyttds, ettd oppilas todetaan sekd henkiseltd ettd fyysiseltdi tasoltaan
kypsiéksi koulunkéyntiin. He mainitsevat eriiksi nopeuttamisvaihtoehdoksi luokattoman
koulun. Luokka-asteettomassa koulussa oppilaan ei tarvitse odottaa Iuokkasiirtoa, vaan
hin voi siirtyd oman rytminsd mukaisesti uusiin asioihin. Lahjakas oppilas voi edeti
juuri niissd asioissa tavallista nopeammin, joissa hinen oppimisedellytyksensd ovat
parhaat. Mandellin ja Fiscusin (1981, 387) mukaan lahjakkaat voivat nopeuttaa
opiskeluaan myds erilaisilla lahjakkaille tarkoitetuilla kesdkursseilla,  jotka
Yhdysvalloissa ovatkin melko suosittuja.

Opetuksen nopeuttaminen on taloudellisesti kannattavaa sek# hyvin
tehokasta (Bauer & Shea 1989, 285). Uusikyld (1993, 171) huomauttaa, etti
traditionaalisten luokkahuoneympiristdjen ja liian helppojen tehtivien seurauksena
syntyvé turhautuminen voidaan hyvin esti# nopeuttamalla lahjakkaan opetusta. Grossin
mukaan (1992, 91 - 99) nopeuttamisesta on ollut hy6tyd erityisesti poikkeuksellisen
alykkdille (AO yli 160). Heidin motivaationsa on lisdfintynyt, alisuoriutuminen
tovereiden hyviksynnin saamiseksi vihentynyt, asenteet koulua kohtaan ovat
muuttuneet positiivisemmiksi, lahjakkaat ovat mydskin pitiineet opettajien kohtelua
lampiménd ja he ovat saaneet ememmin ystdvid. Naiden nopeuttamisohjelmaan
osallistuneiden lahjakkaiden sosiaalinen ja yleinen itsearvostus oli huomattavasti
korkeampi kuin niiden poikkeuksellisen #lykkiiden, joiden koulunkiyntid ei ollut
nopeutettu. Mandell ja Fiscus (1981, 387) viittévit, ettd ihmisen luovin kausi sijoittuu

25. ja 35. ikdvuoden viliin. Mitd nopeammin lahjakas lapsi suorittaa opintonsa, siti
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nopeammin hinelld on tydvilineet luovuuteen.

Nopeuttamisen aiheuttamista haitoista ollaan hyvin eri mielti. Uusikyld
muistuttaa, ettei oppimisessa saisi kiiruhtaa liikaa, silld oppiminen vaatii aikaa
ajattelemiseen ja pohtimiseen. Nuoret oppilaat saattavat olla dlyllisesti kypsid, mutta
sosiaalisesti ja emotionaalisesti jopa ikdtovereitaan alemmalla tasolla (Uusikyld 1993,
172). Muutoinkin lapsen kehitys eri alueilla voi olla hyvin epétasaista (Hansley & Nash
1983, 2 - 3). Esimerkiksi matemaattisesti lahjakas lapsi ei vilttimittd ole ik&isidiin
edelld kehityksen muilla osa-alueilla. Lahjakas lapsi ei mydsk#in voi harjoittaa
potentiaalisia johtajankykyjéén itsedéin Vanhempieh kanssa tai tapauksissa, joissa kurssit
suoritetaan tenttimilld (Lehtonen 1994a, 38).

Tutkijoiden mielipiteissé on ollut ristiriitoja erityisesti juuri nopeuttamisen
vaikutuksista emotionaaliseen ja sosiaaliseen kehitykseen liittyen. Uusikyli (1993, 172)
huomauttaa, ettd nopeuttaminen korostaa kyvykkyyseroja ja asettaa lahjakkaan erilleen
tovereistaan. Tdmi saattaa aiheuttaa emotionaalisesti epdsuotuisia kokemuksia ja niin
ollen vaikuftaa negatiivisesti emotionaaliseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Bauer ja Shea
(1989, 284 - 285) kuitenkin toteavat, ettei haitallisia .vaikutuksia ole pystytty ndyttaméin
toteen. Samanlaisiin tuloksiin on tullut myds Gross (1992, 91 - 99).

Lehtosen mukaan (1994a, 38) opetuksen nopeuttamisesta on Kkiistatta
hyotyd etenkin poikkeuksellisen &lykkdille lapsille. Koska nopeuttamiseen kuitenkin
liittyy huomattavia riskejd ja haittoja, tulisi jokainen tapaus harkita tarkoin. Ratkaisua
mietittdessd tulisi arvioida lapsen piirteet ja tarpeet: lapsen taso luokkatovereihin
ndhden, kehittyneet alueet, taipumus kyll4styd sekd sosioemotionaalinen ja fyysinen
kehittyneisyys. Myos myshempi koulunkiynti ja etenemiset jatko-opintoihin tulisi ottaa
arvioinnin kohteeksi. Opetuksen nopeuttamista harkittaessa tulisikin ensin miettié,
voidaanko lapselle tarjota hénen tarpeitaan vastaavaa opetusta muilla keinoilla ja valttas

néin turhautuminen vai tarvitaanko nopeuttamista.



19

42  Ryhmittely

eritvis-
koulussa
annettava
opetus

tivsiaikainen
erityisluokka-
opetus

luokassa annettava erityisopetus
(sisaltid rvhmittelvi)

KUVIO 3. Ryhmittelyn pyramidimalli (Davis & Rimm 1989, 169)

Paitsi nopeuttamista, kéytetdén lahjakkaiden opetuksen eriyttimisessd my6s ryhmittely.
Davis ja Rimm (1989, 169 - 170) esittivit pyramidimallin (kuvio 3), jossa lahjakkaiden
opetus jakautuu luokassa annettavaan erityisopetukseen (sisdltid ryhmittelys),
tdysiaikaiseen erityisluokkaopetukseen seké erityiskoulussa annettavaan opetukseen.
Kun pyramidin huippu ldhestyy, pienenee myds opetettavien oppilaiden joukko ja
opetus keskittyy yhi kapeammalle alueelle. .
Holopainen ja Laakso (1982, 175 - 176) toteavat, etti ennen
peruskoulujirjestelmdsi Suomessa toimi rinnakkaiskoulujérjestelmi. Koulujirjestelmi
oli kaksijakoinen. Yleislahjakkaille sekd kielellisesti lahjakkaille oli tarkoitettu
oppikoulu, muille kansalaiskoulu. Rinnakkaiskoulujérjestelmén  syrjdyttineen
peruskoulujirjestelmén tavoitteena on antaa kaikille yleissivistivd pohjakoulutus.

Peruskoulua kehitettdessd yksi tirkeimmistd periaatteista on ollut tarjota kaikille
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oppilaille samanlaiset mahdollisuudet jatko-opiskeluun.

Erityiskouluja ja -luokkia on Suomessa vain tietyille erityislahjakkuuksille
(Lehtonen 1994a, 39). Lehtonen toteaa, ettd tavallisimpia opetusohjelman
painotusalueita ovat musiikki, liikunta, kuvataide, ilmaisutaito, sekd viestintikasvatus.
Erityislahjakkaiden luokkia on Suomessa niin ala- ja yldasteilla kuin lukioissakin, sen
sijaan erityiskouluja vain yldasteella ja lukiossa. Peruskoulujirjestelmidmme ei
kuitenkaan salli yleislahjakkaiden erityiskouluja tai -luokkia (Holopainen & Laakso
1982, 175 - 176). Suurimpana esteeni niille kouluille on tasa-arvoisuutta korostavassa
yhteiskunnassamme ollut elitismin pelko. Ihmiset pelkddvit niin  sanotuissa
akateemisissa aineissa lahjakkaiden erityisopetuksen tarjoavan perusteettomia
etuoikeuksia niille, jotka pystyvéit ominkin neuvoin kehittyméin muiden yldpuolelle
(Lehtonen 1994a, 39). Samalla Lehtonen toteaa, ettei opetusohjelman suunnitteleminen
erityiskoululle tai -luokalle ole helppoa, silli ohjelman on kehitettéivi lahjakkaita
monipuolisesti: dlyllisesti, sosiaalisesti, eettisesti ja emotionaalisesti.

Koulun sisdlld- tapahtuvasta osa-aikaisesta ryhmittelystd on Suomessakin
saatu myonteisid kokemuksia (Uusikyld 1993, 170). Tillsin lahjakkaat oppilaat ovat
opiskelleet normaalisti omassa heterogeenisessd luokassaan, mutta kokoontuneet
esimerkiksi tunniksi pdivdssd oman lahjakkaiden ryhménsi kanssa. Ryhmille voidaan
varata oma resurssihuone, jossa on tietokoneita ja erilaisia materiaaleja. Lahjakkaiden
ryhmalla on hyvi olla myds oma opettajansa, esimerkiksi erityisopettaja.

Bauer ja Shea (1989, 285 - 286) ehdottavat, etti erityisopettajan tilalla
voisi olla myds jokin muu ohjaaja, esimerkiksi yliopisto-opiskelija. Heidin mielestizin
opettajaksi opiskelevien tulisi saada opintoviikkoja lahjakkaiden oppilaiden
ohjaamisesta. Ndmé opiskelijat voisivat opettaa joko lahjakkaiden ryhms# tai toimia
yhden lahjakkaan henkil6kohtaisena ohjaajana.

Osa-aikaista ryhmittelyd voidaan suorittaa myos luokan sisilli (Lehtonen
1994a, 40). Luokan sis#lld oppilaat voidaan jérjestdd heidén erityistarpeitaan vastaaviin
ryhmiin, joiden koostumusta voidaan vaihdella joustavasti. T#lloin lahjakkaat toimivat
ja tydskenteleviit Lehtosen mukaan ikétovereidensa joukossa ja samalla opiskelevat
kaikille yhteisid asioita sekd laajempia ja syvempid kokonaisuuksia kuin muut.
Yleisimmin luokassa kéytetddin neljai eri tapaa koskien lahjakkaiden oppilaiden
ryhmittelyé: kykyjen mukainen ryhmittely, taitojen mukainen ryhmittely, kiinnostuksen
mukainen ryhmittely, seké eri-ikdisten ryhmét (esimerkiksi yhdysluokissa). Nitd eri
vaihtoehtoja voi opettaja kéyttad joko sellaisenaan tai yhdistettyind.
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Lehtonen (1994a, 40) ottaa esille myds kisitteen opetuksen
yksilollistamisestd. Silld tarkoitetaan luokassa ja koulussa tapahtuvaa eriyttiimisti,
jolloin pienié eriytyneitd ryhmid muodostetaan aina tarpeen mukaan. Kaikki eivit siis
tee eﬁ asioita kaiken aikaa, vaan vililld voidaan tydskennelld kaikki yhdessd.

Lahjakkaiden erityisopetusta suunniteltaessa on pidettdvid lihtokohtana
oppilaiden erilaisia kykyjd. Opettajan tulisi ohjata oppilaita p#itoksentekoon ja
oppilaskohtaiseen tydskentelyyn. Opiskelun nopeuden sekd opintojen sisiltdjen
laajuuden ja syvyyden tulisi olla tasapainossa oppilaiden kykyjen kanssa. Oppilaiden
kiinnostuksenkohteiden tulisi opetuksessa olla monipuolisesti esilld, opetusta ei tulisi

‘suunnata pelkdstiéin tietyille alueille. Opetuksen tulisi olla sellaista, ettid oppilaiden
akateemiset, taidolliset ja taiteelliset kyvyt ovat kiytdssd. My&s oppilaan kognitiivinen,
emotionaalinen, sosiaalinen ja fyysinen kehitystaso tulee ottaa huomioon; fyysinen
kehitys on usein kognitiivisesta kehityksestd jéljessd, eikdi sosioemotionaalinenkaan
kehitys ole aina kognitiivisen kehityksen tasolla (Lehtonen 1994a, 40).

Uusikyldn (1993, 172 - 173) mukaan lahjakkaille oppilaille merkitsee
paljon heidén tovereidensa tuki, vertaistensa ryhméssé heille kehittyy realistinen kisitys
omista kyvyistiin ja heikkouksistaan. Opettajien on helpompi suunnitella
opiskeluohjelmia, silli oppilaiden kykytaso on onnistuneessa ryhmittelyssi
homogeeninen. Erityisryhmissd oppilaiden ei tarvitse peldti menettiviinsd muiden
tovereiden hyviksyntdd oman lahjakkuutensa vuoksi. Oppilaiden on mahdollista
tyoskennelld kykyjensd mukaisesti, silli koko oppilasryhmin motivaatiotaso on

tavallista korkeampi.
43  Rikastuttaminen

Rikastuttaminen on oppisisdltoon liittyvdd eriyttimistd. Tdméd tarkoittaa sitd, ettd
oppilaalle annetaan kokemuksia ja virikkeitd enemmin ja laajemmalta alueelta kuin
tavallinen opetussuunnitelma edellyttés (Thomas & Crescimbeni 1970, 119).

' Runsaan (1991, 242) mukaan rikastuttaminen on mahdollista kaikilla
yksildimisen ulottuvuuksilla. Yleisimpingd hin kuitenkin pitii seuraavia dimensioita:
syvyys - laajuus, kdytdnnollisyys - teoreettisuus sekid konkreettisuus - abstraktisuus.
Lahjakas oppilas voi siis esimerkiksi opiskella tiettyd oppisisiltéd lagjemmin tai
syviéllisemmin kuin muut oppilaat. Héin voi myds kisitelld aihetta teoreettisemmalla tai

abstraktimmalla tasolla verrattuna muihin.
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Rikastuttaminen voidaan jakaa horisontaaliseen ja vertikaaliseen
rikastuttamiseen. Horisontaalinen rikastuttaminen tarkoittaa sitd, ettd oppilaalle
annetaan lisd4 samaa vaikeusastetta olevia tehtivid. Vertikaalisessa rikastuttamisessa
oppilaalle annetaan lis#4 vaikeammanasteisia tehtévid (Runsas 1991, 242).

Montgomery (1996, 71) suosittelee neljéé linjausta rikastuttamisohjelmien
kehittdmiseksi:

e opetussuunnitelman muokkaus niin, ettd se tarjoaa mahdollisuuden oppisisillén
laajempaan tai syvillisempéén oppimiseen

e opetuksen tahdin muokkaus: edistymisnopeuden s#itédmiinen yksilon tarpeiden
mukaan

¢ oppimateriaalien muokkaus niin, etti ne ottavat paremmin huomioon lahjakkaan
oppilaan tarpeet ja kiinnostuksen kohteet. |

o Ajattelustrategioiden ja prosessitaitojen kehittymisen huomioiminen opetuksessa.

- Tallaisia strategioita ja prosesseja ovat Montgomeryn mukaan esimerkiksi luova ja
kriittinen ajaﬁelm heuristinen ajattelu ja ongelmanratkaisu sekd vuorovaikutus- ja

sosiaaliset taidot.

Myds Clase (1982) on esitellyt keinoja opetuksen rikastuttamiseksi (ks. Bauer ja Shea
1989, 286). Nidmi keinot ovat hyvin samanlaisia kuin Montgomeryn linjaukset. Clase
lisdd linjausten joukkoon myds tarpeen ohjata lahjakas oppilas ymmértiméin omat
erityiskykynsd. Hdnen mukaansa opettaja pystyy helposti rikastuttamaan lahjakkaiden
oppilaiden opetusta itse esimerkiksi valmistamalla oppimateriaaleja.

Myds Runsaan (1991, 243) mukaan lahjakkaiden oppilaiden
rikastuttamismenetelmid on lukuisia. Lahjakkaat oppilaat voivat tehdd lisitehtivia,
erityistehtdvid tai ylimé#rdisid kursseja. He voivat auttaa heikompia toimimalla
tukiopettajina tai toimia ryhmétdissi ryhminjohtajina  vastaten erilaisten
erityistoimenpiteiden suunnittelusta. Lahjakas oppilas voi myds jollain erityiskykynsﬁ
alueella opiskella ylemmin Iuokkatason mukaisesti. Luokkahuoneopetuksessa
lahjakkaat voivat toimia asiantuntijoina omilla erityisalueillaan tai osallistua
koulupéivin aikana harrastus- ja kerho-toimintaan.

Opetuksen rikastamisessa luokkahuoneessa opettaja voi lisiksi kokeilla
seuraavia tapoja: jirjestid joka p#ivd aikaa lahjakkaan itsendiseen tyShon tai

tutkimukseen, kehittdd luokkakirjasto, jérjestddi pienid seminaareja oppilaiden
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valitsemista aihéista, valita kuukaudeksi aina jokin tutkimusaihe tai valmistaa
tiedonantopdytid ja oheismateriaaleja (Bauer & Shea 1989, 287).
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5 LAHJAKKAIDEN OPETUSOHJELMAT

Opetussuunnitelma on yleensé vain niiden tietojen ja taitojen runko, joita lahjakkaille
oppilaille on méiritelty opetettavaksi. Opetusohjelma on viline, joka helpottaa niiden
eri oppisisiltdjen ja taitojen oppimista (Feldhusen, Van Tassel-Baska & Seeley, 1989,
105). Lahjakkaille on ulkomailla, varsinkin Yhdysvalloissa, luotu paljon erilaisia
rikastamisohjelmia. Tannenbaum (1983, 373) kuitenkin huomauttaa, etteivit nimi
erilaiset paradigmat ole sellaisenaan toteutettavissa olevia ohjeita opettajille, vaan
suurin osa niistd on yleisid ohjeita lahjakkaiden opetusohjelman suunnitelman
laatimiseksi.

Yhdysvalloissa laaditut opetusohjelmat eivit koululaitosten erojen vuoksi
aivan semmoisinaan ole kéytettédvissd Suomen oloissa. Muokkaamalla ja soveltamalla
niitd kunkin oppilaan ja ryhmén omiin tarpeisiin voidaan kuitenkin saavuttaa
hedeimillisii opetusohjelmia (Lehtonen 1994a, 48). Suomessa lahjakkaiden
rikastamisohjelmia ovat kehitelleet muun muassa Lehtonen (1994), Koskinen ja Sieppi
(1994) ja Pehkonen & Scheinin (1997). A

Koskinen ja Sieppi (1994) ovat tutkineet lahjakkaiden oppilaiden
rikastuttamista kerhomuotoisen ohjelman yhteydessd. Tutkimuksessa kiytettiin
lahjakkaiden oppilaiden oas-aikaista ryhmittelyd. Oppilaat osallistuivat kerran viikossa
kahden tunnin ajan kerho-opetukseen, jossa painotettiin opiskelu- ja ajattelutaitojen
kehittdmistd. Ongelmakeskeisessé ldhestymistavassa oppilaat toimivat tutkijan tavoin
ratkaistessaan ongelmia. Tutkijoiden mukaan kyseinen rikastuttamisohjelma osoittautui
varsin tarpeelliseksi. Ohjelman onnistumiseen vaikuttaa kuitenkin ratkaisevasti
huolellinen suunnittelu ja perehtyneisyys niin lahjakkuutta koskeviin teorioihin kuin
erilaisten rikastamisohjelmien tuntemuskin. Térkeiksi asioiksi tutkijat kokivat myds
monipuolisten menetelmien kéyttimisen lahjakkaiden identifioinnissa  sekd
yhteistoiminnallisen suunnittelun (Koskinen & Sieppi 1994, 30 - 35).

Myos Lehtonen (1994b, 55 - 79) on tutkinut lahjakkaiden oppilaiden
kerhomuotoista rikastuttamista. Lehtosen kokeilu on hyvin samankaltainen kuin
Koskisen ja Siepin (1994) kokeilu. Kokeilussa korostui tutkimustaitojen kehittiminen.
Mydés tulokset ovat hyvin samansuuntaisia Koskisen ja Siepin tulosten kanssa.

My6s Pehkosen ja Scheininin (1997) tutkimus perustuu ryhmittelylle.

Tutkimukseen osallistuneet lahjakkaiksi identifioidut oppilaat tydskentelivit suurimman
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osan ajasta omissa luokissaan normaalisti. Vililli heilld oli kuitenkin mahdollisuus
pddstd opiskelemaan erilaisia asioita koulun ulkopuolella asiantuntijoiden johdolla.
Pehkonen ja Scheinin (1997, 56 - 57) tulivat siihen tulokseen, ettei lahjakkaita oppilaita
kannata erotta kouluympéristostd kokonaan. Oppilaat toivoivat jatkossa saavansa lisdd
erilaisia valinnaisuuden mahdollisuuksia kyseiseen tydskentelyyn liittyen.

: Myds Ojanen ja Freeman (1994) ovat tutkineet lahjakkaita oppilaita.
Heidén tutkimuksensa ei kuitenkaan ole keskittynyt niinki#n rikastamisohjelmien
tarkasteluun vaan rehtoreiden ja opettajien seké lahjakkaiden oppilaiden suhtautumiseen
lahjakkaiden opetukseen Suomessa ja Britanniassa. Tutkimuksen tulokset viittasivat
tutkijoiden mukaan tarpeeseen eriyttdd oppilaita paremmin, ryhmitelli oppilaita seki
tarjota valinnan mahdollisuuksia. Myds yhteistydn merkitys oppilaiden ja opettajien
vililld osoittautui suureksi (Ojanen & Freeman 1994, 54).

5.1 Suunnittelu

Feldhusen (1986, 235 - 254) esittelee rikastuttamisohjelman suunnittelussa huomioon
ottamisen arvoisia asioita. Ensiksi tulisi héinen mukaansa miiritelld opetusohjelman
tarve, Talloin kannattaa huomioida, mink3 alan lahjakkuuksia koulussa on, kuinka
paljon heitd on, mitkd ovat heidén erityisongelmansa ja tarpeensa koulutydskentelyssé
sekd minkélaisia ongelmia opettajat ovat kohdanneet heitd opettaessaan. Opettajilta,
vanhemmilta ja koulun hallintoasioista vastaavilta tulisi kyselld heidin mielipidettiéin
siitd, millainen opetusohjelma olisi kyseisille oppilaille tarpeellinen.

Tarpeiden médrittelyn jilkeen on hyvéi miettid opetusohjelman filosofiaa ja
tavoitteita. Sek4 pitkén ettd lyhyen aikavilin tavoitteet tulisi ottaa huomioon. Tavoitteita
tulisi myds voida tarkastella eri ndkokulmista: mitka ovat tavoitteet oppilasta ajatellen,
entdpd opettajan ja muun ympéristén tavoitteet? Tavoitteiden méérittelyn jilkeen on
tarpeellista tarkoin maéritella kohderyhmé sekd pédittad identifiointimenettelyisti.

Ohjelman suunnittelussa tulisi ottaa huomioon myds vastuukysymys: kuka
on vastuussa ohjelman suunnittelusta, toteutuksesta, kuka auttaa sen prosessissa? Tirked
pohdinnan aihe on my®s se, kuinka lahjakkaiden opetus eroaa muusta opetuksesta. Miti
opetussuunnitelmassa sanotaan aiheesta? Enti tulisiko lahjakkaiden opetusmenetelmien
erota tavallisista menetelmistd? Opetusohjelmaan kiytetty aika kannatta miettid tarkoin
etukdteen kuten my&s ohjelman niveltdminen ja rinnastaminen muuhun opetukseen.

Térkedd on my6s pohtia, ketkd ovat pétevid opettamaan ja vetimain néité
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rikastamisohjelmia. Oettajan tulisi itse olla keskimézrdistd lahjakkaampi alalla, jota hin
opettaa. Kenties tarvitaan myds erityisopetuksen konsultointipalveluita. Jo
suunnitteluvaiheessa on hyvd ottaa huomioon myds menetelmiit ja kriteerit, joiden
perusteella opetusohjelman onnistumista arvioidaan. Viimeiseksi pohdinnan kohteeksi
Feldhusen ehdottaa budjettia, joka toteutukseen on tarkoitus kiyttis.

Lehtonen (1994a, 48) huomauttaa, ettei ohjelmien ja niiden suunnittelun
suora jéljittely erilaisissa kouluolosuhteissa yleensi tuota toivottua tulosta. Lehtosen
mielesti lahjakkaiden opetusohjelmaa suunniteltaessa tulisi pohtia, mitkd osat
nykyisestd opetussuunnitelmasta ovat tarpeellisia tai kannattaa sdilyttdi osana uutta
systeemid. Opettajan kannattaa my6s miettid, mité hén itse ja mitd oppilaat saavuttavat
opetussuunnitelman uudistuksella.

_ Suunnittelussa tulee Lehtosen (1994a, 48) mukaan ottaa huomioon
erilaisten oppilaiden tarpeet. On tirked# huomioida kaikki oppilaat ja selvittii
opetuksen tarpeet monipuolisen havainnoinnin ja tarkkailun, testien ja eri tahojen
haastattelujen avulla. Opiskeltavat asiat tulisi p#ittdd yhdessd ja merkiti suunnitelmaan,
osa opiskeltavista asioista voi olla kaikille yhteisid, osa yksilollisten kykyjen mukaisia.
Yksipuolista ohjelmavalintaa on hyvd vilttidd, vaihtoehdoista tulisi muodostaa
kokoelmia, joista valitaan kyseisille oppilaille sopivimmat. Ohjelmavaihtoehtoja
voidaan myds yhdistelld kombinaatioiksi. Lehtonen korostaakin sit, etti erilaisia oloja,

opettajia ja oppilaita varten tarvitaan erilaisia vaihtoehtoja ja variaatioita.
52  Arviointi

Dinham ja Udall (1986, 297) huomauttavat, etti lahjakkaiden opetusohjelmien arviointi
on oleellinen osa hyvdid ohjelmaa. Myds Seeley (1989, 143 - 155) korostaa
opetusohjelman arvioinnin tirkeyttd. Arvioinnin tulisi kdynnisty4 jo heti opetusohjelman
suunnitteluvaiheessa oppilaiden tarpeiden arvioinnilla. Arvioinnin tulisi jatkua koko
kehitysprosessin ajan ja méirdtd pitkalti erilaisia ratkaisuja. Seeleyn mukaan
opetusohjelman arviointi ei siis suinkaan ole sen toteuttamisen jilkeinen erillinen
prosessi, vaan arviointi kulkee kési kidessd suunnittelu- ja kehitysprosessien kanssa.
Vaikka ohjelman evaluoinnissa joskus tarvitaankin ulkopuolista konsulttina, on

lahjakkaiden oman opettajan tirkedd olla kiintedsti siind mukana.
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6 OPPIMISEN ARVIOINTI

Linnakyl4 ja Kupari (1996, 96 - 107) huomauttavat, ettd peruskoulu uudistushaasteisiin
vastatessaan on jittinyt esimerkiksi lahjakkaat oppilaat huomiotta. He eiviit ole
pystyneet edistyméin mahdollisuuksiensa mukaisesti, silli he ovat jdiinet paitsi
tarpeeksi haastellisista tehtéivisti, miks helposti voi tehd lahjakkaista alisuoriutujia.
Kirjoittajat kuitenkin nikevét arvioinnin mahdollisuutena todelliseen muutokseen ja
uudistumiseen, silld arvioinnin vaikutukset opetukseen ja oppimiseen ovat kiistattomat.
Heidén mukaansa arvioinnissa tulisi siirtyd oppilaskeskeisiin, oppimista ja itsearviointia
tukeviin arviointimenetelmiin.

Réisdsen ja Vainion (1996, 11) mukaan arviointi on arvo-, kulttuuri- ja
konteksti- sekd aikasidonnainen késite. Arviointi on jatkuvaa ja toistuvaa toimintaa.
Siiné tehddén systemaattinen analyysi valitusta kohteesta pyrkimykseni toimintojen ja
tulosten parantaminen ja kehittéimingn. Arviointi lisé tietoisuutta asioiden tilasta ja
yleensd sen perusteella péitetisin, tehddéinké asioille jotakin vai annetaanko niiden olla
entiselldan.  Ahlbergin (1990, 1) mukaan arviointi on laajimmillaan koulumaailman
yhteydessé koko koulutusjérjestelmén ja sen tulosten arviointia. T#llin arviointiin usein
otetaan mukaan tulosten ja prosessien lisiksi my6s suunnittelu ja koulutukselle annetut
panokset Suppeassa mielessd arvioinnilla tarkoitetaan pelkistésin opetustapahtuman
jilkeen tapahtuvaa oppimistulosten arviointia. Talldin ulkoisena kehyksenid on
tavallisesti luokka tai muu opetusryhmi ja arvioinnin suorittaa opettaja (Lahdes 1991,
183).

6.1  Laadullinen ja mééréllinen arviointi

Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1994, 9 - 10) mukaan arviointi voidaan jakaa
laadulliseen ja méérélliseen arviointiin. Laadullinen arviointi on kokonaistilanteen
havainnointia ja péételmien tekoa kerétystd havaintoaineistosta. Oppija, oppijaryhm tai
opettaja arvioi sité, millaista oma tai yhteistoiminta on tai millaisia tuloksia se tuottaa.
Maiéréllinen arviointi taas on arvioitavan kohteen mittaamista. Siind selvitetsiin, missi
méirin esimerkiksi oppiminen on edistyfyt.

Lahdeksen (1991, 187) mukaan usein ajatellaan, ettd mdirillisti arviointia

kannattaa k#yttdd nimenomaan oppimistulosten arvioinnissa ja laadullista arviointia
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opetus - oppimistapahtuman yhteydessd eli prosessien arvioinnissa. Kasitys ei
kuitenkaan ole niin yksioikoinen. Molempia arvioinnin muotoja voidaan soveltaa seki
prosessien ettd produktien arviointiin. Télldin on kuitenkin hyvi muistaa, etti
arviointitapojen lﬁhtéoietuksien erilaisuuden vuoksi my6s arvioinnin ldhteet ja
menetelmit ovat erilaisia.

Mairillisessd  prosessiarvioinnissa kehitelldéin erilaisia opetustilanteen ja
oppimistapahtuman indeksejd, jotta havainnot saataisiin numeeriseen muotoon.
Kuvaukset, haastattelut ja observoinnit taas ovat esimerkkeji laadullisen
prosessiarvioinnin tiedonhankkimismenetelmistd. Méérdllisessd produktiarvioinnissa
kiytetddn koulusaavutuskokeita, testeji, asenneasteikkoja ym. Laadullisessa
produktiarvioinnissa taas kiytetdfin esimerkiksi raportteja, esseiti, aineita ja suullisia
tiedonantoja, joita analysoimalla ja tulkitsemalla pyritiin piisemédn selville suoritusten
laadusta ja tasosta.

Méirillisen ja laadullisen arvioinnin kéyttoé riippuu tilanteesta. Madrillistd
kiytetddn esimerkiksi laajoissa koulusaavutustutkimuksissa tai pidsykokeissa. Kun
halutaan ymmértds yksilon tilannetta ja ominaisuuksia, on laadullinen arviointi jarkevas.
Joissain tilanteissa voidaan molempia arviointitapoja kéytt4di samassa tapauksessa. On
kuitenkin syytd muistaa, ettd kvalitatiivinen arviointi on usein varsin vaativa tehtivi,
silld se vaatii yleensd kokemuksen ja teoriatuntemuksen antamaa pohjaa ilmién

keskeisistd piirteistd.
6.2  Thmiskésitys sekd oppimis- ja tiedonnikemys

Riiséinen ja Vainio (1996, 13) toteavat, ettd arviointi on aina sidoksissa arvoihin ja
kasityksiin todellisuudesta, ihmisestd ja tiedosta. Laadullisen ja méairillisen arvioinnin
taustalta on 16ydettévissi erilaisia késityksié niisti asioista.

Lahdeksen (1991, 186 - 187) mukaan médrillisen arvioinnin taustalla on
behavioristinen oppimiskésitys. Sen mukaan uskotaan, ettii todellisuus on suhteellisen
vakioinen ja ettd tutkittavasta ilmidstd voidaan 16ytis yleistettivid piirteitd. Laadullinen
arviointi on viime aikoina yleistynyt maassamme tulkinnallisen, humanistisperiisen
tutkimuksen yleistyttyd. Todellisuutta ei tdmén suuntauksen mukaan pideti vakaana,
vaan dynaamisena.

Magréllisen ja laadullisen arvioinnin taustalta voi 16yti# erilaisen

ihmiskésityksen. Mairéllisessd  arvioinnissa ihminen n#hddin objektina, jonka
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persoonallisuus koostuu ominaisuuksista, laadullisessa arvioinnissa ihminen on
arvioinnin subjekti ja jatkuvasti kehittyvd persoonallisuus (Lahdes 1991, 186 - 187).

Laadullisen arvioinnin perustana on eksistentialismin ja humanismin mukainen
ihmiskuva. Eksistentialismi on Hénnisen (1994, 57) mukaan yksilon filosofiaa, jossa
valinnanvapaus on hyvin tirkedlld sijalla. Ihminen on vapaa valitsemaan arvonsa ja
tietonsa, tilldin hin myGs on vastuussa valintojensa seurauksista. Aatteen kannattajat
arvostavat myos yksil6llisyyttd ja luovaa ponnistusta. Yksilolld on kyky tiedostaa,
ajateila ja eritelld asioita. Pdimddrien asettamisen ja tarkoituksen kokemuksen
korostaminen ovat myds tyypillisié piirteitd suuntaukselle.

Hirsjarvi (1987, 98 - 99) kuvaa kasvattajan ja kasvatuksen tutkijan heijastamaa
ihmiskdsitysti seuraavasti: ihminen on intentionaalisesti toimiva olento, jonka
toiminnalla on p#imédrid. Koska ihminen on pd#médritietoinen, tutkii hin
ympiéristoddn ja itseddn, hin myds havaitsee ja ymmartid asioita. Havainnoitsijalla on
pyrkimys tai tarve sekd kyky pohtia, selittds, perustella ja asettaa kyseenalaiseksi
toimintaansa ja siind tehtyjd ratkaisuja. Tésti humanismiin ja eksistentialismiin
pohjaavasta ihmiskuvasta heijastuu ihmisen tavoitesuuntautuneisuus, toiminnan halu,
itseméfrdsiminen ja oman eldmin térkeys, yksilollisyys. (Hidnninen 1994, 57)

Réisédnen ja Frisk (1996, 12 - 13) toteavat, ettd Lahdeksen kuvaama maérillisen
arvioinnin perustana oleva behavioristinen oppimis- ja tiedonkisitys on maassamme
tullut suureksi osaksi syrjdytetyksi ensin kognitiivisen psykologian ja myShemmin sen
pohjalta syntyneiden konstruktivistisen ja kontekstuaalisen kisityksen myoti.

Konstruktivistisen nikemyksen mukaan oppimisessa korostuvat itseohjautuvuus,
oppimisen kumulatiivisuus, tavoitteellisuus ja yhteistoiminnallisuus. Oppija muodostaa
aikaisempien kokemustensa ja itsemuodostamiensa késitystensi pohjalta itsellensé uutta
tietoa. Oppiminen on siis aktiivinen tapahtuma. Aivoihin rakentuu ja varastoituu
ajattelurakenteita ja niiden verkostoja. Ominaisuuksien luokittelu, asioiden jérjestykseen
asettaminen, vertaileminen, syiden ja seurauksien ymmértiminen, analysoiminen ja
synteesien laatiminen seké yleistﬁminén ovat ajattelurakenteiden ja verkostojen vuoksi
mahdollisia.

Oppimiskésityksissd voidaan 1990-luvulla huomata muutosta
kontekstuaalisempaan suuntaan. Tdmé kontekstuaalinen nikemys oppimisesta korostaa
itsereflektion merkitystd, kokemuksellisuutta ja oppimista osana toimintaa ja eldvii
elamai.

Riisénen ja Frisk (1996, 13) toteavat, ettd arvioinnin tulisi konstruktivistisen



30

nikemyksen mukaan tukea ja ohjata oppijan oppimisprosessia, itsearviointi- ja
ongelmanratkaisu- ja tiedonkéytt6taitojen sekd opiskeluvalmiuksien kehittimisti.
Oppimisprosessin arvioinnin tulisi korostua tulosten arviointia enemmin, silld
oppimistuloshan on oppimisprosessin seuraus. Arvioinnissa tulisi selvittii, miti ja
miten on opittu sen sijaan, etté selvitettdisiin, kuinka paljon on opittu. Oppimisprosessia

ja sen vaikutuksia on paljon vaikeampi arvioida kuin tuotoksia.
6.3  Itsearvioinnin mérittelyd

Boudin (1986, 5) mukaan itsearviointitaito on laaja ja moniin asioihin vaikuttava
kehittymis- ja oppimisprosessin osa. Hén jakaa itsearvioinnin kaksivaiheiseksi
prosessiksi: ensin pohditaan ne asianmukaiset kriteerit tai normit, joiden mukaan tysti
ja oppimista on arvioitava, timin jilkeen arvioidaan omaa ty6td ja oppimista ndiden
kriteerien tai normien mukaisesti. Itsearviointi ei ole vain sitd, ettd oppilaat antavat
arvosanan itselleen, vaan se merkitsee osallistumista prosessiin, jossa pé#itetisn,
minkdélainen ty6 missékin tilanteessa on hyvii.

Harris ja Bell (1990, 11) médrittelevit itsearvioinnin hyvin samalla tavalla kuin
Boud. He kuitenkin lis#4vit médritelmésinsd seikan, ettd yksilo tekee itsearvioinnin
pohjalta péitoksid. Oppija voi myOs asettaa omat tavoitteensa oppimiselle, pasttds
omasta oppimisohjelmastaan sekd esittdsi késityksidsin oppimisesta, jota pitdd
tarpeellisena.

Myller ja Patrikainen (1993, 63) katsovat itsearvioinnilla olevan kolme
perustehtivdi. Niamd ovat oppijan oppimis- ja kasvuprosessin eteneminen  ja
ohjaaminen, hénen motivoimisensa sitoutumaan tydskentelyynsd sekd asetettuihin
tavoitteisiin ohjaaminen ja suuntaaminen. Itsearviointiin nojautuen oppija kokee, etti
hénen toimintansa on tirke#d ja merkityksellists, ja hénen tarpeensa saavat tyydytysti
tietojen ja taitojen karttuessa. Hidn myds osallistuu suunnittelua ja tavoitteellisuutta
edellyttivdsin toimintaan, hin voi toimia tavoitteellisesti yhteistydssi ja
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja hin oppii niin toimiessaan tuntemaan
paremmin itsedén ja kehittimain maailmankuvaansa.

Myllerin ja Patrikaisen (1993, 63) mukaan oppilaat, jotka kykenevit
itsearviointiin, osaavat tunnistaa omat tarpeensa, kehittii menettelytavat niiden
kidsittelemiseen ja parantaa ndin omaa toimintaansa. Tdmid on hyvin tirked taito

nyKyisessd, jatkuvasti laajenevassa ja litkkuvassa maailmassa. Oppilas sitoutuu tillsin
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oman eléménsé vastuulliseen hallintaan, johon kuuluvat rohkeus elés, kyky sopeutua
uusiin, ongelmallisiin tilanteisiin. Téllainen ihminen kykenee myds itsendisesti
tekeméin itsediéin ja ympirist6d koskevia valintoja.

Harris ja Bell (1990, 110 - 114) huomauttavat, etti #irimméisyyteen asti
toteutetun itsearvioinnin sek# kokonaan opettajan vilitykselld tehdyn arvioinnin vililla
on paljon vilimuotoja. Kirjoittajat eivat suosittele siirtymistd opettajajohtoisesta
arvioinnista suoraan tysipainoiseen itsearviointiin, vaan vastuuta oppimisesta ja
arvioinnista voidaan siirtdd oppilaalle vihitellen. Esimerkiksi parin kanssa yhdessi
suoriiettu arviointi voi télldin olla hyvi vaihtoehto.



32

7 PORTFOLIO KOULUSSA

7.1  Kisitteen médrittelyéd

Portfolio on oppilaan opiskelutehtivien kokoelma, joka edustaa monipuolisesti ja
tarkoituksenmukaisesti oppilaan osaamista. Oppilas valitsee portfolioonsa sisillytetyt
tehtivit itse jonkin opiskelujakson tdistd (Linnakyld 1994, 10). Oppilas voi sisdllyttii
portfolioonsa myds oppimiskontekstin kuvauksen sekéd parhaiden tdidensd ja ndiden
valintaperusteiden esittelyn samoin kuin koko néytevalikoiman loppuarvioinnin, jossa
oppilas voi kuvata oppimisprosessiaan ja sen onnistumista, osaamisensa vahvoja puolia
ja yleistd edistymistéén sekd suunnitella opiskelunsa jatkotavoitteita (Paulson 1991, 60 -
61).

Paulsonin (1991, 61) mukaan portfoliokésite voidaan ymmértis hyvin monella

eri tavalla. Portfolioita on niin monenlaisia kuin on lapsia niitd tekemaéssé ja luokkia,

joissa niitd tehdésn. Portfolioiden luonne ja sisaltd vaihtelevatkin niiden tarkoituksen
mukaan (Linnakyld 1994, 11). Portfolio voi olla ty6kansio, johon kootaan
opiskelutehtéivit ja luonnokset. Se voi olla nidytekansio, johon oppilas valitsee
parhaimmat tyonsd opiskelujaksolta. Kasvun kansiosta puhutaan silloin, kun siihen
valitaan pitkilla aikavélilld oppilaan edistymistd selvimmin kuvaavia t6ité. Portfolio voi
olla myds edustuskansio, jossa on oppilaan useamman vuoden aikana Kerityt
parhaimmat ja niyttivimmit ty6t sekd mahdollisesti joitakin testituloksia.

Yanceyn (1992) mukaan portfoliossa voi olla sekd itsendisid ettd yhteisesti
toteutettuja t6itd, jotka sijoittuvat joko yhden tai useamman oppiaineen alueelle (ks.
Linnakyld 1994, 11). Hansenin (1994) mukaan portfolio voidaan integroida myos
koulun ulkopuolelle sijoittamalla siihen oppilaan vapaa-ajan opiskeluun ja koulun
ulkopuolisiin harrastuksiin liittyvié t6itd (ks. Linnakyld 1994, 11).

Portfolio edustaa Linnakyldn (1994, 11) mukaan tavallisesti pitkihkon
opiskelujakson tyoti ja sen tuloksia. Se voi olla viikon, yhden kurssin, lukukauden tai
jopa koko kouluasteen mittainen. Sen keskeinen tarkoitus on oppilaan kasvun ja
kehityksen  seuraaminen. Mehtdldinen (1994) varoittaa  kuitenkin, ettei
portfolioarviointia pidd tehdi kovin lyhyelld aikavililld (ks. Apajalahti 1996, 90). My6s
Kankaanranta (1994, 70) katsoo ajanpuutteen haitaksi tai jopa esteeksi portfoliota

kerittiessa.
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Konkreettiselta muodoltaan portfolio voi Linnakyldn (1994, 11) mukaan olla
kansio, salkku, laatikko, albumi, videofilmi, tietokonelevyke, kasetti, esine- tai
kuvakokoelma. Pollari (1994a, 56 - 57) huomauttaa, etti portfolion ulkoiseen
olemukseen vaikuttavat niin portfolion tarkoitus, oppiaine kuin oppilaskin. Keskeisinti
ei kuitenkaan ole ulkoinen muoto, vaan tuottamis- valikointi- ja arviointiprosessi.
Oppilas kiy ldpi jakson tehtivét, arvioi niiden sisdltod ja tekee valintoja sekéi pohtii
valintojensa perusteita.

Linnakyla (1994, 17) esittelee portfoliotoiminnan yleiset vaiheet. Tyoskentely
alkaa silld, ettd opettaja ja oppilaat yhdessd tarkentavat ja hyviksyvit jakson yhteiset ja
kunkin oppilaan omat tavoitteet, aihe-, tieto- ja taitokokonaisuudet sekd niiden
laadulliset arviointiperusteet. Témén jilkeen suunnitellaan yhdessi tavoitteiden
saavuttamista tukeva opiskeluohjelma ja oppimistehtivit, jotka kootaan opiskelun
aikana tyokansioksi ja joista valitaan my6hemmin niytekansio. Kun jakso on péittynyt,
arvioivat oppilaat omat tyonsé joko yksin tai opettajan ja oppilasryhmén kanssa. T#ll6in
oppilaat valitsevat parhaat tydnsd ndytekansioon sekd kirjoittavat néytetdidensd
esittelyn, joka sisiltdd itsearvioinnin. Oppilaat kdyvédt ldpi koko niytekansionsa ja
kirjoittavat lopuksi koko opiskelujakson arvioinnin. Seuraavaksi oppilas esittelee tyonsi
lhipiirille, johon voivat kuulua muut oppilaat, opettaja ja vanhemmat. Portfoliot
voidaan vield arvioida ja mahdollisesti arvostella yleisin laatukriteerein ottaen
huomioon seki oppimistulokset ettéd opiskeluprosessin, edistymisen ja yrittelidisyyden.

Suomessa on viime aikoina tutkittu portfoliotydskentelyd melko paljon (esim.
Pollari 1994b; Kankaanranta 1994; Andonov & Tuovinen 1994; Vatanen, 1994;
Tkiheimo, 1994). Niissd portfoliokokeiluissa on keskitytty hyvin yleisesti tutkimaan

portfolion soveltuvuutta erilaisten teemojen opetuksessa.
7.2 Portfolio arvioinnin vilineend

Linnakyld (1994, 12) toteaa, ettd portfolio on samalla sekdi oppimisen ettd arvioinnin
villine. Mikili portfoliota tarkastellaan 1hinnd arvioinnin vilineend, on silld vahva side
opiskelutodellisuuteen, sillé tehtdvat ovat juuri niiti, joita oppilas opiskellessaan tekee,
eikd arviointiviline ole opiskelutehtdvistd irrallinen, eikd wvastaustavaltaan tai
siséll6ltiadn poikkeava.

Itsearviointi on varsin olennainen osa portfoliotoimintaa. Oppilas tarkastelee ja

arvioi omia téitisin omin kriteerein, vaikkakin ohjaaminen itsearviointiin varsinkin
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portfoliotoiminnan alkuvaiheessa on téirked. Edistymistién oppilas vertaa ensisijaisesti
omiin aikaisempiin tuloksiinsa (Linnakyls 1994, 15).

Pollari (1994a, 57 - 58) Kkorostaa, eftei itsearviointi onnistu hetkessi.
Itseohjautuvuuden ja itsearvioinnin tukeminen ja vastuun asteittainen siirtiminen
oppilaalle on vaativa tehtéivd. Linnakyldn (1994, 61) mukaan itsearviointi voi joillekin
oppilaille olla niin vaikea tehtvi, ettei se opeta oppilaalle tdimén omasta oppimisesta ja
menestymisestd mit4sn.

Portfoliota voidaan kiytt#i myds ulkopuolisten arvioinnin vélineens (Linnakyli
1994, 24). Esimerkiksi opettajat voivat kéyttiii portfoliota apunaan arvioinnissa. Rief
(1990, 24) toteaa opettajien saavan portfolioiden avulla olennaista ja oikeaa tietoa
heidén oppilastaan lukijoina, kirjoittajina, ajattelijoina ja ihmisind. Myds Campin
(1993, 191) mukaan portfoliot antavat monipuolista tietoa opettajalle oppilaan
edistymisestd. Opettaja pystyy nikemisin paljon erilaisia niytteitd, jotka edustavat
erilaisia suorituksia ja jotka on suunnattu erilaisiin tarkoituksiin.

Perronen (1991) mukaan portfolion tyst heijastavat oppilaan opetusohjelmaa,
hénen omia projektejaan, opiskeluprosessejaan, oppimisstrategioitaan ja tyypillisimpis
ajattelutapojaan (ks. Linnakyld 1994, 12). Liséksi opettaja saa tietoa oppilaan
metakognitioista erilaisia prosesseja ja strategioita koskien (Camp 1993, 191).

Ty6t kuvastavat myds oppilaan motivaatioita, itsetuntoa, yrittelidisyytti ja
vastuuntuntoa. Opettaja saa paljon tietoa portfolion kautta mySs oppilaan
opiskeluasenteista ja motivaatiosta, itsendisyydestd ja tydskentelytavoista sekd
tulevaisuuden suunnitelmista. Portfoliot antavat myos viitteitd opetuksen ja ohjaamisen
suuntaamiseksi ajatellen oppilaan tarpeita. Portfoliotoiminnassa kohtaavatkin
oppijakeskeinen oppimista ja opetusta siitelevd ja kannustava arviointi sek# ulkoinen,
oppimistuloksia seuraava ja vertaava suoritusarviointi (Linnakyld 1994, 12 - 56).

Linnakyldn (1994, 25) mukaan oppilaan portfolion arviointi ja arvostelu on
suhteutettava opiskelujakson sisdllsllisiin tavoitteisiin, luokassa yhteisesti sovittuihin
tavoitepainotuksiin sekd oppilaan itse itselleen asettamiin tavoitteisiin ja niiden
arviointiperusteisiin. Vasta arviointikriteerit luovat varsinaisen mittavilineen. Kriteerien
tulisi sallia onnistuminen kaikille oppilaille, niin heikoille kuin lahjakkaillekin. Yleisten
arviointikriteerien mérittely riippuu niin oppiaineesta, kisiteltavisti sisillostd kuin
oppilasryhmistiikin (Pollari 1994a, 55).

Mehtildisen (1993) mielesté portfolion loppuarvioinnissa tulisi ottaa huomioon

my0s keskeiset oheissaavutukset, joita voivat olla muun muassa oppilaan itsendisyys ja
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itsetunto,  aloitekyky, yrittelidisyys ja perddnantamattomuus, yhteistydkyky,
vastuuntunto, suunnitelmallisuus, johtajuus ja oman oppimisen s#itely (ks. Linnakyld
1994, 26).

7.3  Portfolio oppimisen vélineend

Linnakylin (1994, 13 - 14) mukaan oppilas oppii portfoliotyoskentelyn avulla paljon
itse oppimisprosesseista, silld portfolio asettaa oppilaan kasvotusten oman oppimisensa
kanssa. T#lléin oppilas huomaa, ettd opiskelun tuloksellisuus riippuu ennen muuta
hiinen omasta tydstiin. Oppilas joutuu portfoliotydskentelyn yhteydessé tarkastelemaan
t6itsin kriittisesti, mutta samalla hinelli on mahdollisuus oppia arvostamaan omia
kokemuksiaan ja tietojaan, osaamistaan, edistymistiddn ja yrittdmistiddn (Paulson 1991,
61). Tavoitteena on, etti oppilaan itsetunto kehittyy sekd itseohjautuvuus vahvistuu
(Linnakyld 1994, 10).

Pollari (1994a, 54) huomauttaa, ettd portfolio-toiminnan tavoitteena on
valtuuttaa oppilas itse suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan omaa opiskeluaan ja
oppimistaan sekd kantamaan vastuuta omasta tyostéén. Niinpd hinen tulisi my6s saada
asettaa omat tavoittensa opiskelulleen. Linnakyld (1994, 10 - 11) tdsmentii portfolion
laatijan joutuvan analysoimaan, valikoimaan ja asettamaan itselleen tavoitteita,
suunnittelemaan ja valikoimaan tavoitteisiin sopivia opiskelutehtivid ja tyotapoja,
etsimdiin itsendisesti tietoa ja soveltamaan sitd, tiedostamaan omat vahvuutensa,
kiinnostuksenkohteensa ja oppimishaasteensa sekd pohtimaan tuloksellisen oppimisen
perusteita. Joskus oppilaalla ja opettajalla voi olla n#kemyseroja esimerkiksi
tavoitteiden valinnassa. Hansenin (1994) mukaan ndkemyserot kuitenkin synnyttévét
hyvii keskustelua oppimistavoitteista ja opiskelun arvioinnin kriteereistd (ks. Linnakyls
1994, 11). Paratore (1995, 81) huomauttaa, ettd keskusteluissa opettaja oppii
punnitsemaan oppilaan arviointikriteerejé ja oppilaan omia tavoitteita.

Paratore (1995, 81) toteaa, etti portfoliot auttavat opettajia  tarjoamaan
yksilollisille oppilaille hysdyllisis oppimismahdollisuuksia. Kuten Linnakyldkin (1994,
14) huomauttaa, antaa portfolio mahdollisuuden eriyttimiseen erityisesti lahjakkaille
oppilaille, heidin opiskelunsa ja arviointinsa tukemiseen. Lahjakkaat pystyvit
portfolioiden avulla vaativimpien opiskelutehtdvien toteuttamiseen, itsendiseen
opiskeluun ja kiyttimain kapasiteettiaan tdydelld teholla ponnistellakseen oman tasonsa

mukaisesti. Coleman (1994, 65) esittdi artikkelissaan projektin, jossa lahjakkaita lapsia
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pyritdén identifioimaan portfolioiden avulla. Pitkilld aikavililld lapset kerdiivit toitisn

ja ndin ollen opettajat saavat ennalta tietoa oppilaiden tarpeista.
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8 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tavoitteena on arvioida portfolio-opetusta erityisesti lahjakkaiden
oppilaiden opettamisen ja eriyttdmisen kannalta kirjallisuuden opetusjaksossa. Koska
portfolio-opetukseen olennaisena osana kuuluu itsearviointi, tutkimuksen tarkoituksena
on myds hankkia tietoa lahjakkaan oppilaan itsearvioinnista hiinen omien tietojensa ja
taitojensa suhteen. Pyrkimyksend on myds selvittéii lahjakkaan oppilaan asenteita
opiskelua kohtaan.

Tutkimusongelmat muodostuvat seuraavista kysymyksisti:

1. Miten portfolio-opetus soveltuu eriyttimiseen (erityisesti lahjakkaiden osalta)
kirjallisuusjaksossa?
2. Miten portfolio-opetus soveltuu oppilaan itsearviointiin?

3. Miten lahjakas oppilas arvioi omia tietojaan ja taitojaan seki opiskelua?
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9 TUTKIMUKSEN KULKU

9.1 Tutkimuksen taustaa

Kiinnostuimme lahjakkaan oppilaan asemasta suomalaisessa koulujirjestelméissd
keviilld 1996, jolloin teimme proseminaaritydn aiheesta. Aiheen parissa tyskentely
jatkui ldhinnd kirjallisuutta lukemalla myds proseminaarin valmistumisen jélkeen.
Alkusyksystd 1997 aloimme kirjoittaa teoriaosaa tutkimukselle. Tarkoituksena oli
toteuttaa tutkimus lahjakkaille oppilaille soveltuvasta opetuksesta myShemmin syksylld
paittoharjoittelussa. Toinen meistd oli kevédlld 1997 viettinyt seitsemiin viikkoa
opetusharjoittelussa tulevassa péittoharjoitteluluokassamme. Hinen kokemustensa
mukaan luokka olisi varsin mielenkiintoinen tutkimuksemme kannalta.

Muutama viikko ennen péitt6harjoittelun alkamista aloimme tarkastella
aihettamme aivan uudesta n#kokulmasta. Kiinnostuimme lahjakkaan koulussa
menestyvin oppilaan ajatuksista oppimisesta ja omien tietojen ja taitojen arvioinnista.
Halusimme kuitenkin myds siilyttis aikaisemman nikékulman oman opetuksen
kehittimisestd lahjakkaat oppilaat huomioonottavaksi. Padtimme  kokeilla
portfoliotoimintaa, silld siind oppilaan itsearvioinnilla on merkittivd osuus.

Portfoliojakso toteutettiin kirjallisuuden opetuksen yhteydessi.
9.2  Tutkimusasettelu

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena toimintatutkimuksena Jyvédskyldn normaalikoulun
4 b- luokassa syksylld 1997 paittoharjoittelun yhteydessd. Luokalla on 24 oppilasta,
joista yksi on syntynyt vuonna 1989, yksi 1987 ja loput 22 1988. Opettaja oli vaihtunut
syksylld. Luokanopettaja on vanhempi mieshenkild, joka myds samalla toimi
harjoittelumme ohjaajana. Oppilaiden nimet on muutettu tutkimuksessa. '

Tutkimus toteutettiin péfasiassa kuuden viikon pituisena jaksona 27.10.97 -
5.12.97 vilisend aikana luokassa. Ténd aikana pidimme tutkimukseen liittyen kahden
viikon pituisen kirjallisuusjakson, joka toteutettiin 3.11.97 - 14.11.97. My&s muut viikot
olimme lésni.

Aikomuksenamme oli liittdd tutkimuksen piiriin myos harjoittelun aikana

pitimdmme maantiedon jakso. Koska jakso oli kuitenkin ep#olennainen
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portfoliotydskentelyn kannalta ja koska se olisi liiaksi laajentanut aihettamme,
padtimme jéttds sen pois. Kenttdjakson kulkua on havainnollistettu kuviossa 4.

vko 44 vko 45 vko 46

majt [ke Jto Jpe Jla Jsu Jmaj ti Jke Jto Jpe Jla Jsu Imajti J ke Jto Jpe |la }su

oppilaisiin tutustuminen, identifiointi:  kirjallissusjakson toteutus, muutoksia palautteen perusteella, oppilaiden
tarkkailu, opettajan haastattelu, jakson  identifiointi: tarkkailu, portfoliotydskentelyn seuraaminen
suunnittelua

vko 47 vko 48 vko 49

malti | ke J[to fpe {la |su [maj ti [ ke fto {pe]la |su fmajti [ ke Jto [pe Jla {su

oppilaiden portfolioiden analysointi, maantiedon jakson toteutus henkilokohtaiset palautekeskustelut portfolioiden
viisi oppilasta identifioidaan alustavasti, (jaa tutkimuksen ulkopuolelle), tekemisestd kunkin oppilaan kanssa, lasjempi

oppilaiden seuranta jatkuu oppilaiden tarkkailu haastattelu alustavasti identifioitujen oppilaiden
. kanssa, lopullinen identifiointi, opettajan haastattelu

KUVIO 4. Kenttdjakson kuvaus aikajanan avulla

Osa oppilaiden haastatteluista suoritettiin varsinaisen kenttdjakson jilkeen. Tammikuun
lopussa osallistuimme luokanopettajan ja oppilaiden vanhempien vilisiin
arviointikeskusteluihin. Helmikuun alussa identifioiduille oppilaille tehtiin pieni kysely,
maaliskuun alussa keskustelimme kunkin identifioidun oppilaan kanssa vield

kertaalleen. Kuvio 5 havainnollistaa koko tutkimuksen taustaa ja kulkua.

vuosi 1996 vuosi 1997

T{H|M{H|T|K|H|E{s|L|MJ|T|BM{E|T|x| 5NN
pm’semimarin teko lahjakkuuteen liittyvin Laura harjoittelussa tutkimuksen paittdharjoit-
lTahjakkuudesta kirjallisuuden lukemista norssin 4 b luokassa kirjallisuus- telu ja tutki-

osan * muksen
vuosi 1998 ‘kirjoitmninen kenttiivaihe
' kiinnostus '
BB 5|t x| |E[s LM oppiiden
itsearvioinnista
lis#aineiston keruu,
aineiston analysointi
ja tulkinta,

tutkimusraportin = kokopaivaistd

teko tydskentelya

KUVIO 5. Tutkimuksen kulku aikajanalla kuvattuna



40

9.3 Aineiston kerdiminen

Kvalitatiiviselle aineistolle on ominaista sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja
kompleksisuus (Alasuutari 1993, 67). Useiden lahteiden ja aineistonkeruumenetelmien
kéyttiminen on yksi aineistonkeruun tirkeimmistd periaatteista (Yin 1984, 89 - 90).
Kerisimme aineistoa neljilld menetelmlld: havainnoimalla, haastattelemalla, kyselylld
sekd kayttdmalld dokumentteja (oppilaiden tekemét portfoliot).

Havainnointi. Havainnointi jaetaan usein osallistuvaan havainnointiin, jossa tutkija
aktiivisesti osallistuu toimintaan sekd systemaattiseen havainnointiin, jossa hin on
sivustakatsoja. Kuitenkin niiden #éiripdiden vilissd on runsaasti erilaisia vilimuotoja
(Patton 1980, 127). Tutkijan rooli havainnoitsijana voi vaihdella paljonkin tutkimuksen
aikana. Omat havainnoimisroolimme muuttuivat jatkuvasti. Vililli havainnoimme
luokan tapahtumia sivusta osallistumatta toimintaan itse, usein kuitenkin osallistuimme
kiertelemilld luokassa ja' auttamalla ja ohjaamalla lapsia. Kun toinen tutkija oli
opetusvastuussa, havainnoi hén ohjaten samalla toimintaa. Tilldin toinen omaksui
sivustakatsovan tai avustavan havainnoijan roolin. HaQainnoimisroolit olivat siis varsin
monimuotoisia.  Havainnoijan rooli meilldi oli myds seuratessamme
arviointikeskusteluja, joihin osallistuivat oppilas, oppilaan vanhemmat ja opettaja. Néiti
keskusteluja kdytiin tammikuun lopulla. Pyrimme kirjaamaan havaintojamme
kenttdmuistiinpanoihin.

Kuuden viikon aikana tutustuimme oppilaisiin varsin hyvin. Gronforsin (1982,
97) mukaan osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan ja tutkittavien vililli onkin oltava
merkittdvid sosiaalisia suhteita. Pelkké tutkijan rooli ei riiti.

Patton (1980, 157) kritisoi havainnointia aineistonkeruumenetelméni.
Havainnointi keskittyy vain ulkoisen kéyttdytymisen havainnointiin, eikd havainnoija
voi tietds, mitd ihmisten ajatuksissa liikkkuu. Liséksi useita merkittivii asioita voi jaada
havainnoimatta.  Pelkéstian  havainnoinnin  tuottamaan  aineistoon emme

tutkimuksessamme halunneet tyytyé.

Haastattelu. Haastattelimme tutkimusta varten luokanopettajaa kahteen kertaan.
Ensimméinen haastattelu tapahtui 30.10.1997 ja toinen 4.12.1997. Erilaiset haastattelut

voidaan jakaa kolmeen eri tyyppiin: avoimeen haastatteluun (open-ended nature), jossa
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haastattelu on keskustelunomaista, eikéd haastattelun aihetta ole etukiteen tarkoin
midritty, teemahaastatteluun (focused interview), jossa athealueet on mietitty etukiteen
seki muodolliseen (formal) haastatteluun, jossa kysymykset on laadittu pikkutarkasti ja
ne kysytiin kaikilta haastateltavilta tismillisesti (Yin 1984, 82 - 85).

Luokanopettajan haastattelut olivat luonteeltaan teemahaastatteluja. Olimme
laatineet alustavia kysymyksid haastattelujen pohjaksi, muttemme kuitenkaan orjallisesti
seuranneet nditd kysymyksid, vaan saatoimme keskustella haastattelujen aikana mydos
muista mielenkiintoisista asioista. Ném# haastattelut otimme nauhalle.

Ensimmiinen haastattelu suoritettiin koulun tiloissa pienessi varastona
toimivassa huoneessa. Haastattelun teemana olivat luokan oppilaat, erityisesti heidéin
kykynsi oppijoina ja toisaalta harrastajina. Valitettavasti haastattelun aikana
luokanopettaja puhui kovin hiljaisella #inelld, minkd johdosta haastattelunauhalla ei
kaikista hinen kommenteistaan saa tdysin selvdd. Tdm#d ei kuitenkaan haitannut
tutkifnuk‘sen etenemistd, silld puheen “aukot™ ovat pienid.

Toinen, kenttdjakson lopussa suorittamamme haastattelu suoritettiin koulun
jalkeen oppilaiden luokkahuoneessa. Luokanopettajalla oli paljon kokemusta
haastateltavana olemisesta, joten haastattelut menivdt hyvin ja tunnelma oli rento.
Viikottaisissa palavereissa keskustelimme luokanopettajan kanssa paljon. Niiden
keskustelujen luonnetta kuvaa avoin haastattelu. Kyselimme erilaisia asioita, joita
mielessimme oli, valmistamatta kuitenkaan kysymyksii tai aihealueita etukiiteen.

Haastattelimme Iuokanopettajan lisdksi viittd oppilasta 2.12 - 3.12.97. Myos
ndmi olivat teemahaastatteluja ja ne suoritettiin samassa pienessd varastotilassa, jossa
my6s luokanopettajan ensimmiinen haastattelu suoritettiin. Aiheena olivat
kirjallisuusjakso,  portfoliotydskentely sekd itsearviointi. Pyrimme luomaan
haastattelutilanteista mahdollisimman rentoja kéyttdytymilld ja puhumalla rennosti.
Listiksi kdvimme oppilaiden kanssa aina vililld kuuden viikon aikana pienid avoimia
haastatteluja. MyShemmin talvella, 10.3, haastattelimme vield kolmea oppilasta
tutkimukseen liittyen. My®s ndmé haastattelut tapahtuivat koulun pienessi varastotilassa
ja ne olivat teemahaastatteluja koskien portfoliotyoskentelya.

Haastattelulla voidaan hyvin paikata havainnoinnin puutteita, silld tilld
menetelmélld pédstiin kurkistamaan ihmisten ajatuksiin, tuntemuksiin ja aikémuksiin.
Haastatteluilla on kuitenkin myds heikkouksia. Aineistoon voi hyvin paljon vaikuttaa
esimerkiksi haastateltavan emotionaalinen tila haastattelun aikana (Patton 1980, 157 -

196). Valitettavasti tutkimuksen haastattelutilanteessa yksi haastateltavista jannitti
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tilannetta aika lailla. Tdm# ndkyy myOs aineistossa hiinen osaltaan, silli hinen
vastauksensa ovat kovin suppeita. Meiltd kokemattomina haastattelijoilta jii helposti
myds tarttumatta joihinkin vastauksiin ja asettamatta jatkokysymyksid.

Kysely. Kysely on tunnettu survey-tutkimuksen keskeisend aineistonkeruumenetelmsini
(Hirsjérvi, Remes, & Sajavaara 1997, 189). Menetelmé on erityisen kéyttokepoinen,
mikili halutaan tehdé laaja kartoitus jostakin aiheesta. Menetelmé on my&s tehokas ja
sen avulla saatu aineisto on helppo kisitells tallennettuun muotoon ja analysoida
tietokoneen avulla. |

Edelld mainitut syyt eivéit kuitenkaan olleet syité siihen, miksi itse paidyimme
kyselyn kéyttimiseen aineistonkeruussa. Halusimme saada tdydennysti aikaisemmin
tekemiimme haastatteluihin ja olimme aikeissa hankkia my6s lis#aineiston
haastattelemalla. Mieleemme kuitenkin juolahti, etti voisimme kokeilla kyselyd
haastattelun sijaan, jotta haastatteluja jannittinyt oppilas péisisi paremmin vastaamaan
kysymyksiin. Kyselylomakkeet annettiin kolmelle oppilaalle helmikuun alussa. He
vastasivat kyselyihin kotona ja paluttivat ne seuraavana pdivini. Menetelmi
osoittautuikin oppilaan jénnittdmisen kannalta paremmaksi vaihtoehdoksi kuin
haastattelu.

Kyselylomakkeemme kysymykset olivat avoimia. Hirsjirven ym. (1997, 197)
mukaan avoimet kysymykset sallivat vastaajien ilmaista itsediin omin sanoin, eiki
ehdota valmiita vastauksia. Teemana kyselyssé oli oppilaan itsearviointi.

Kyselyilli on my6s huonot puolensa. Niiden avulla keritty aineisto voi
osoittautua hyvin pinnalliseksi, eikd useinkaan ole varmuutta siiti, kuinka vakavasti
vastaajat ovat suhtautuneet tutkimukseen (Hirsjarvi ym 1997, 191). Mahdollisuutta
vuorovaikutukseen ja lisikysymysten asettamiseen ei ole (Cohen & Manion 1983).
Omassa tutkimuksessamme n#itdi puutteita on pyritty paikkaamaan muita

aineistonkeruumenetelmii kiyttien.

Dokumenttien  keruu. Kerdsimme tutkimusta varten mySs dokumentteja.
Tapaustutkimuksessa voidaan kéyttdd hyvinkin erilaisissa muodoissa olevia
dokumentteja (Yin 1984, 79 - 80). Portfoliot ja niiden pohjalta tehdyt tutkimukset ovat
viime aikoina lisdéntyneet huomattavasti. Esimerkiksi Linnakyld ym. (1994) esittelevit
erilaisia portfolioiden pohjalta tehtyjd tutkimuksia. Tutkimuksessamme kaytimme

dokumentteina nimenomaan portfolioita.
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Patton (1980, 157 - 158) nikee erilaisten dokumenttien kiyt6ssi erityisen
hyvind puolena sen, etta aineistoa analysoimalla pé#istisin kurkistamaan sellaiseen
ohjelman nikyméttoméin osaan, joka ei havainnoimalla ndy ja josta haastattelija
harvoin pystyy sopivia kysymyksid asettamaan. Menetelméssi on my6s heikkoutensa.
Aineiston laatu ei vélttiméttd ole kovin korkea, lisiksi aineisto voi olla epétiydellists,
valikoivaa ja epdtismillisti. Omassa tutkimuksessamme timid ei kuitenkaan
analysointia haittannut, pdin vastoin esimerkiksi epétismiillisyys ja valikoivuus lasten
toissd kertoo paljon heidin ajatusprosesseistaan.

9.4  Aineiston kisittely ja analysointi

Kdrnd - Linin (1996, 41) esitteleméin Taylorin ja Bogdan (1984) mallin mukaan
kvalitatiivisen aineiston analysointi tapahtuu kolmessa vaiheessa. Ensimmiisessi
vaiheessa pyritdin tunnistamaan aineistosta nousevat teemat. Tdmé#n jilkeen seuraa
vaihe, joka sisiltéid aineiston koodaamisen eri teemoihin. Koodaamisella tarkoitetaan
sitd, ettd jokaiselle havaintoyksikélle annetaan jokin arvo jokaisella muuttujalla
(Hirsjarvi ym. 1997, 217). Viimeisessd vaiheessa tutkija yrittdsi ymmértis aineistosta
nousseita asioita tutkimuksen kontekstin valossa.

Ensimméinen vaihe alkoi tutkimuksessamme heti aineiston kerifimisen
yhteydessd. Tietyt teemat nousivat esille jo haastatteluja tehdessimme. Haastattelut
nauhoitettiin, jolloin niit4 oli helppo kuunnella useita kertoja uudestaan. Pyrimme myos
litteroimaan haastattelut mahdollisimman pian haastattelujen jélkeen. Litterointi auttoi
jdsentdmiin teemoja paremmin mielessi.

My6s kenttdmuistiinpanojen perusteella alkoi vihitellen kenttdjakson kuluessa
hahmottua aiheita, jotka muodostaisivat keskeisimmin osan tutkimustamme. Teemat,
jotka toistuivat muistiinpanoissa ja haastatteluissa usein, oli helppo huomata. Ne
auttoivat myds jéljelld olevien haastattelujen suunnittelussa. Aineistoa siis kerittiin ja
analysoitiin osittain samanaikaisesti. '

Toinen vaihe oli hyvin tydlds. Kun suurin osa aineistosta oli saatu kerittyi ja
késiteltyd alustavasti litteroimalla haastattelut ja tekemdlld joitakin merkintsja
litterointeihin ja kenttimuistiinpanoihin, alettiin aineistoa koodaamaan ja jdsentelemiin
tarkemmin. Aluksi aineisto koodattiin kolmeen hyvin laajaan kategoriaan. Niiden
kategorioiden alle muodostui useita muita kategorioita, joihin aineisto pyrittiin

jdsentdmadn. Kategorioita oli téll6in 12.
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Aineiston kategorioinnissa k#ytimme apuna tekstinkésittelyohjelmaa, mikd
helpotti tehtdvid huomattavasti, silld tutkimuksen edetessé kategoriat hiukan muuttuivat
ja vililld aineistoa piti siirtds yhdestd kategoriasta toiseen. Samalla yritimme etsid
yhdistéivii tekijoits eri kategorioiden vilille.

Lopulta, kun eri kategorioden viliset linkit alkoivat tuntua selkeilti ja koko
tutkimus hahmottui mielissimme paremmin, aloitimme kirjoittamaan varsinaista
tutkimusraporttia,. Télloin myds peilasimme havaintojamme teoriaan. Kuitenkin
analysointi jatkui edelleen. Tietyt aiheet huomasimme ep#olennaisiksi, jotkut teemat

taas Raipasivat lisdaineistoa, jota jouduimme hankkimaan.
9.5  Tutkimuksen luotettavuudesta

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuuden arviointi on
koko tutkimusprosessia koskeva kysymys. Luotettavuutta on perinteisesti on pyritty
médritteleméin kvantitatiiviseen tutkimukseen kehitettyjen validiuden ja reliaabeliuden
kasitteiden avulla (Syrjdld & Numminen 1988, 135 - 140). Syrjils ja Numminen
kuitenkin lisdvét, ettd tapaustutkimuksen yleistyttyd on myds néitd késitteitd muokattu
paremmin  tapaustutkimukseen  sopiviksi.  Tapaustutkimuksen luotettavuutta

tarkasteltaessa kiytetéizin usein myds triangulaatiota.

Validius. Validiudella tarkoitetaan Syrjdlin ja Nummisen (1988, 136) mukaan
tieteellisten 16ydosten tarkkuutta, eli sitd, missd méirin tutkimuksessa tehdyt
johtopéitGkset vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu. Usein validius saatetaan jakaa
sisdiseen ja ulkoiseen validiuteen. Sisdistd validiutta arvioidessa tutkijan on arvioitava,
havainnoiko ja mittasiko tutkija todella sitd, mitd hidn ajatteli havainnoivansa ja
mittaavansa. Gronfors (1992, 174) toteaa sisdisti validiutta olevan tutkimuksessa, jossa
eri teoreettisten ja kisitteellisten mééritteiden suhde toisiinsa on looginen. Sisidisen
validiuden tarkistus edellyttid Gronforsin  mukaan ainoastaan teoreettisten
johtopiitosten, kisitteiden ja hypoteesien johdonmukaisuuden tarkistamista. Olimme
kentilld kuusi viikkoa, jolloin oli mahdollista suorittaa jatkuvaa aineiston analyysia ja
vertailua vastaavuuden varmentamiseksi.

Syrjild ja Numminen (1988, 136) kirjoittavat, ettd ulkoisen validiuden arviointi
puolestaan edellyttiis sen tarkastelua, missd médrin tutkijan tutkimuksensa perusteella

muodostamat oletukset ja kisitteet ovat siirrettdvissd toiseen tilanteeseen tai toisia
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ryhmid koskeviksi. Tutkimuksemme tulokset eivit ole yleistettédvissi muita tilanteita
koskevaksi, silld tutkimusjoukkomme koostui vain yhden luokan oppilaista, tarkemmin
tutkimme ainoastaan kolmea oppilasta.

Reliaabelius. Syrjdld ja Numminen (1988, 143 - 144) toteavat, etti reliaabeliudella
tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta ja johdonmukaisuutta tai siséistd yhtendisyytti.
Myos tdmi kisite voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen reliaabeliuteen.

Ulkoisella reliaabeliudella tarkoitetaan sitd, miten samanlaisiin tuloksiin ko.
tutkimuskohteessa toinen tutkija voi péistd samoja metodeja kéyttien. Tapaustutkimusta
on kuitenkin mahdoton toistaa tdysin samanlaisena. Eri tutkijat eivit voisi millifin saada
samanlaisia olosuhteita ja samanlaista vuorovaikutusta aikaan samassa luokassa samoja
metodeja kiyttden. Tutkimusprosessi eri vaiheineen ja menetelmineen on syytd kuvata
mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voi n#hdd, etteivdt tulokset perustu vain
henkilokohtaiseen intuitioon tutkitusta ilmi6std. T4dmé on tirke#s ulkoisen reliabiliteetin
kannalta. ~ Olemme pyrkineet  tutkimusraportissamme  tutkimuksen  kulun
mahdollisimman tarkkaan kuvaukseen. Sekd tutkimuksen eri vaiheiden etti eri
menetelmien kuvaukseen on kiinnitetty erityistd huomiota, jotta lukija pystyy tekeméain
itse omat johtopéiitoksensi tutkimuksen tuloksista ja niiden luotettavuudesta.

Sis#isessi reliaabeliudessa puolestaan on kyse siitd, miten yksimieleisid samassa
tutkimuksessa mukana olevat useat havainnoijat ja tutkijat ovat tuloksista. Koska
tutkijoita  kyseisessi  tutkimuksessa oli  kaksi, pystyimme kisittelemiin
tutkimusaineistoa  ensin  erikseen = muodostaaksemme  molemmat  omat
johtopédtoksemme. Témin jilkeen varmistuimme niiden samanlaisuudesta. Tulokset

olivat hyvin samanlaiset, vaikkakin toisella tutkijalla tarkemmat.

Triangulaatio. Syrjdld ja Numminen (1988, 140) toteavat triangulaation olevan
luonnollinen keino tarkasteltaessa tapaustutkimuksen luotettavuutta. Triangulaatiolla
tarkoitetaan useamman kuin yhden menetelmin kiytto4 tutkimusaineiston koonnissa.
Voidaan puhua erikseen menetelmé-, tietoldhde- ja tutkijatriangulaatioista.
Tutkimuksessamme kdytimme kaikkia néité triangulaation muotoja.

Kiytimme eri menetelmid kerdtessimme aineistoa haastattelemalla, kyselylls,
havainnoimalla ja tutkimalla eri dokumentteja. Ndin pyrimme paikkaamaan kunkin
aineistonkeruumenetelmén huonoja puolia. Menetelmilld saatua aineistoa pyrimme

myos vertailemaan keskendén.
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Tutkijatriangulaatiosta puolestaan oli kyse, kun toimimme kentilld jatkuvasti
molemmat. Luokan tapahtumia oli jatkuvasti havaitsemassa kaksi tutkijaa. Tills
pyrittiin  varmistamaan  mahdollisimman  tarkka  havainnointi.  Kéytimme
tutkijatriangulaatiota hyvéksi myds aineiston kdsittelyssd, analysoinnissa ja
johtopéitdsten teossa. Néissd tutkimuksen vaiheissa molemmat tutkijat toimivat ensin
erikseen, timin jilkeen varmistuttiin tulosten yhdenmukaisuudesta. Niin lisittiin
tutkimuksen luotettavuutta.

Kéytimme tutkimuksessamme my®s tietoldhdetraingulaatiota. Tallé tarkoitetaan,
ettd kdytimme tutkimusta tehdessdmme mahdollisimman paljon eri tietoldhteitd. Naita
olivat muun muassa kirjallisuus, oppilaiden tuotokset, opettajan sekd oppilaiden

mielipiteet seki kokemukset.
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10 TULOKSET JA TULKINTA

10.1 Oppilaiden identifiointi

Vaikka oppilaiden identifiointi ei suoraan liityké#n tutkimusongelmiimme, vaikuttaa se
erittdin ratkaisevasti tutkimuksen tuloksiin. Siksi koimme tarpeelliseksi esitelld myds
identifioimisprosessin ja sen tulokset yksityiskohtaisesti.

Identifioimismenetelmén valinta. Erilaisissa tutkimuksissa ja opetusohjelmissa on
kdytetty useita eri identifioimismenetelmid. Né&itdi menetelmid on késitelty
tutkimusraportin  kappaleessa 3. Tutkimuksessamme pédidyimme kdyttiméain
identifioinnissa opettajan arviointia, omaa arviointiamme oppilaiden tarkkailun
tuloksena sekd oppilaiden tekemid portfolioita. Jouduimme hylkdimédin muut
menetelmét syysti tai toisesta.

Alykkyystestien kayttod emme nihneet jérkeviiksi vaihtoehdoksi, silld niiden
avullé saataisiin luokasta seuloftua ehk vain dlyllisesti lahjakkaat. Kuitenkin Renzullin
malliin pohjautuva oma ni#kemyksemme lahjakkuudesta kisittdid myds muita
ominaisuuksia kuin ilykkyyden, esimerkiksi opiskelumotivaation. Alykkyystestien
tekeminen olisi myds vaatinut liikaa taloudellisia resursseja sekd aikaa.
Kiytettivissimme oleva aika oli hyvin rajallinen opetusharjoittelulle asetetuista
aikatauluista johtuen.

Luovuustestien kdytostd luovuimme niiden heikon luotettavuuden vuoksi. Sen
sijaan varsin mielenkiintoisia menetelmié identifioimisessa olisivat olleet vanhempien ja
vertaisten arvioinnit. Oppilaiden pariarviointeja olikin tarkoitus kéyttdd identifioinnin
apuna. Oppilaat tekivit pariarviointia jakson aikana. Ndmi arvioinnit eivét kuitenkaan
lopulta suppeutensa vuoksi osoittautuneet kovin hyddyllisiksi identifioinnin kannalta.
Arviointien olisi tullut olla huomattavasti laajempia ja monipuolisempia.

Vanhempien arviointien ajattelimme aluksi olevan liian puolueellisia,
osallistuminen arviointikeskusteluihin kuitenkin muutti mielipiteitimme. Vanhemmat
tuntuivat olevan hyvin realistisia lastensa kykyjen, taitojen, oppimisen ja koulunkiynnin
suhteen.

Varsin kiinnostavalta vaihtoehdolta identifioimismenetelmien joukossa tuntui

myds lapsen oma arviointi itsestdfin. Osittain saimmekin téllaista arviointia
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portfolioiden yhteydessi. Tarkoituksenamme oli kuitenkin tutustua oppilaiden
itsearviointiin identifioinnin jilkeen tarkemmin, ei identifioida itsearviointien
perusteella. Muutoin tutkimustuloksemme lahjakkaan oppilaan itsearvioinnista olisi
huomattavasti kérsinyt.

Harkitessamme identifioimismenetelmis emme olleet vield tutustuneet listausten
perusteella tapahtuvaan tunnistamiseen. Niinpd tim# vaihtoehto jii kiyttdmatti.
Kuitenkin huomasimme kéyttineemme Uusikyldn (1993, 46 - 47) tarkentamia Renzullin
mallista johdettuja lahjakkuuden osatekijoiden piirteiti listausten tavoin.

Opettajien arviointia identifioinnissa on arvosteltu, silld opettajat tekevit jonkin
verran ylilyontejd valinnoissaan ja toisaalta jéttavit lahjakkaita my6s tunnistamatta (ks.
kpl 3.2). Témin yritimme estds kiyttamalld identifioinnissa myds omia havaintojamme
ja kokemuksiamme. Oppilaiden arviointiin vaikuttivat kolmen ihmisen mielipiteet, jotka

syntyivit oppilaiden tydskentelyn tarkkailun ja tuotosten arvioinnin perusteella.

Identifioimisprosessi. Kiytimme identifioinnissa oppilaiden tarkkailussa apuna
Renzullin kolmen ympyrén mallia, silld mallin mukainen kéisitys lahjakkuudesta on
hyvin monipuolinen ja vastaa omaa kisitystimme asiasta. Tdmi malli on esitelty
tutkimusraportin kohdassa 2.2.2. Yritimme hakea luokan oppilaista niitd, joiden
ominaisuuksiin kuuluvat keskitason selvésti ylittdvd kyvykkyys, opiskelumotivaatio
sekd luovuus. Renzullin mallissa keskitason selvisti ylittdvd kyvykkyys jakautuu
yleiseen lahjakkuuteen ja erityiskykyihin. Mallissa alisuoriutujat jéfivit lahjakkuuden
médritelmén ulkopuolelle, mekéin emme ottaneet heitd erityisesti huomioon
tutkimuksessamme. Halusimme tietoa sellaisista oppilaista, joiden opiskelumotivaatio
on korkea. Yritimme oppilaita tarkkailemalla kiinnittdd huomiota my&s heiddn
yleislahjakkuuden piirteisiinsa.

Koska huomiomme suureksi osaksi keskittyivit kirjallisuusjaksoon ja oppilaiden
toimintaan siind, valikoitui oppilaista huomiomme keskipisteeksi pakostakin
kielellisesti lahjakkaita oppilaita. :Niinpéi yleislahjakkuuden piirteistd eriyisesti
verbaaliset tekijét saivat huomiomme kiinnittyméén.

Identifioimisprosessin aikana pyrimme huomaamaan lapsissa myds luovuuden
merkkejd. Pyrimme ottamaan huomioon myods Tannenbaumin (1983, 85 - 89)
erittelemié tekijoitd lahjakkuuden ilmenemisessd, silli Renzullin mallissa esimerkiksi
ympéristotekijit eivit saa huomiota osakseen.

Keskityimme oppilaiden ty6skentelyn ja tuotosten tarkkailuun sekd opettajan
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arviointiin - oppilaista. Ensimméisen viikon kentéilli kdytimme pelkistisin oppilaiden
tarkkailuun. Kiertelimme luokassa ja yritimme tarkkailla jokaisen oppilaan toimintaa.
Teimme molemmat muistiinpanoja ja yritimme arvioida oppilaita toistemme ajatuksista
ja huomiosta tietiméittémini. T#lld tavoin yritimme varmistua siitd, ettei oppilaita
identifioida pelkéstisin yhden ihmisen huomioiden perusteella. Toisella tutkijalla oli
kokemusta ja tietoa luokasta jo edelliseltd keviiltd, kun hin toimi kyseisessd luokassa
opetusharjoittelijana.

Jaksomme aikana oppilaiden tekemit portfoliot olivat tirked osa
identifioimisprosessia. Seurasimme portfolioiden tekemistdi ja valmistumista ja
arvioimme jokaisen oppilaan lopullisen tuotoksen. Alunperin ajatus, etti
identifioisimme oppilaat ennen portfoliojakson alkua, tuntui houkuttelevalta. T#llsin
identifiointi olisi kuitenkin jo ajanpuutteen vuoksi ollut puutteellinen.

Ensimmdisen viikon aikana suoritimme my6s luokanopettajan ensimmdisen
haastattelun, jonka tarkoituksena oli saada tietoa opettajan oppilaisiin kobdistamasta
arvioinnista. Opettaja oli opettanut luokkaa syksyn alusta tdystoimisesti, edellisen
vuoden hién oli opettanut oppilaille teknistd tyotd. Lisdksi opettaja on toiminut
opetusalalla kauan, hénen arviointiaan voi siis pitd4 melko luotettavana. Haastattelun
jéilkeén pyrimme “unohtamaan”, mité opettaja oli oppilaista sanonut ja vasta lopullisessa
vaiheessa, jossa valitsimme tutkimustamme varten lahjakkaimmat oppilaat,
kuuntelimme opettajan haastattelun uudestaan.

Jatkuvan  tarkkailun = perusteella. alkoi  luokasta  ensimmdiselld
seuraamisviikollamme erottua suunnilleen kuuden oppilaan joukko, johon huomiomme
kiinnittyi erityisesti. Emme vield kuitenkaan halunneet nimetd oppilaita. Seuraavalla
viikolla aloitimme kirjallisuusjakson. Vasta tdmén jakson aikana, jolloin oppilaat
aktiivisesti osallistuivat ohjelmaamme, kirjasimme molemmat ylos viisi nimed
toistemme valinnoista tietdméttd kaiken tapahtuneen identifioinnin perusteella. Nelji
ndistd nimedmistimme oppilaista oli samoja, viidennesti jouduimme keskustelemaan.
Niihin viiteen oppilaaseen kiinnitimme erityistd huomiota koko kentiilld olon ajan.

Analysoimme oppilaiden tekemid portfolioita ja haastattelimme oppilaita.
Haastattelimme kaikkia luokan oppilaita, viittd edelldi mainittua haastattelimme
enemmén kuin muita. Vasta kaikkien nédiden vaiheiden jélkeen valitsimme oppilaista
kolme, joiden tydskentelyi ja ajatuksia erityisesti pyrimme analysoimaan ja kéyttdmsizin
tutkimuksessamme. Kaksi heisti oli tytt6jd ja yksi poika. Kaikki kolme oppilaasta olivat

my0s luokanopettajan kuvausten perusteella lahjakkaita tavalla tai toisella. Kukaan
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kolmesta oppilaista ei my0skéin ollut oppilas, jonka valinnasta olimme eri mielts.
Tutkimuksen edetessd olimme tyytyviisid identifioinnin tuloksiin. Kyseiset
oppilaat erottuivat kyvyiltdin ja taidoiltaan selkedsti luokasta. Olemme pyrkineet
jatkossa kuvaamaan oppilaiden ominaisuuksia ja tyskentely4d mahdollisimman tarkasti,
- jotta lukija voi muodostaa oman kuvansa identifioinnin onnistumisesta.
Seuraavaksi on esitelty identifioidut oppilaat. Paitsi oppilaiden tunnistamiseen
vaikuttaneita asioita, on tissd késitelty myds muita heidén eldmézinsg liittyvid asioita,

esimerkiksi perhetaustaa sek harrastuksia.

Jenni. Toinen tytdistd, Jenni, on muita vuotta nuorempi. Hénen kohdallaan on jo
aiemmin kéytetty erésti lahjakkaiden oppilaiden eriyttimisen Kkeinoa, hiinen
koulunkiyntidéin on nimittdin nopeutettu. Nopeuttamista on tarkemmin késitelty raportin
kappaleessa 4.1. Jenni aloitti koulunkdynnin kuusivuotiaana vuotta aikaisemmin kuin
tavallisesti. Tyt0std ei kuitenkaan mitenkésin huomaa ikéeroa, hin on kooltaan pitki ja
tulee hyvin muiden oppilaiden kanssa toimeen. Luokanopettajan mukaan muut tuskin
edes tietdvit Jennin olevan nuorempi. Tytdn diti on kuitenkin asiasta hiukan huolissaan,
silld pa4tos koulun aloittamisesta aikaisemmin oli ollut vanhemmille vaikea. Jenni oli
kuitenkin ennen koulun aloittamista todettu henkiseltd ja fyysiseltd tasoltaan kypsiksi
koulunkdyntiin.

Jennin perheeseen kuuluvat iti, isd, nelivuotias pikkusisko sekd 16- ja 18-
vuotiaat isoveljet. Perheen &idin tapasimme arviointikeskustelussa ja hén tuntui olevan
hyvin perilld Jennin koulunksynnistd. Aiti oli kiinnostunut koulun ja luokan asioista
sekd Jennin tySskentelysti. Han vaikutti suhtautuvan tyttdrensd koulunkiyntiin
tyytyviisin ja luottavaisin mielin. ’

| Jenni kertoi perheensi osallistuvan hdnen koulunk#yntiinsé niin, etti vanhemmat
vililld kyselevit luokan tapahtumista ja ldksyistd. Kuitenkin Jenni omasta mielestiiin
hoitaa koulutyonsd itsendisesti. Ympéristotekijoiden osalta tyton kykyjen ja taitojen
kehittyminen tuntuu olevan hyvilld pohjalla. Seké kotona ettd koulussa ilniapiiri on
kannustava ja Jennin oppimista tukeva. Tannenbaumin (1983, 85 - 89) mukaan
ympiéristotekijoilld on suuri merkitys lahjakkuuden ilmenemisessi.

Ty6nsd Jenni hoitaa aina huolella, myds tydskentelyn jilki on taitavaa. Héinen
tydskentelynsd on pasttdvaistd; kun hén pdsttid jonkin tehtdvin tehds, hin sen my6s

tekee. Ensimmiisessi haastattelussa luokanopettaja kuvasi Jennié néin:
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“Talld luokalla Jenni on niitd fiksuimpia, mutta ei tuo itsedén esille. Tyoti ja tuloksia
saa aikaan varmasti. Jos puhuttais lahjakkuuksista, niin Jenni olisi tim#n luokan
huippuja...”

Jennin hiljaisuuden vuoksi hénen taitojaan ei vilttiméttd helposti huomaa. Timi
hiljaisuus ja rohkeuden puute viittaamisessa ja osallistumisessa tunnilla johtuu Jennin
didin mukaan Jennin luontaisesta ujoudesta. Meité tutkijoita kohtaan Jenni kéyttdytyi
pidittyviisemmin ja etdisemmin kuin muut luokan tytSt, ainakin hén itse otti meihin
kontaktia vihemmén. Kun Jennin kanssa juttelee, on hén reipas, eikéd ujous niin hiiritse.

Kun myShemmin haastattelimme luokanopettajaa uudelleen, kertoi héin Jennisti

niin:

“M: ..Jenni on monessa suhteessa niin sanottu opettajan mallioppilas; tekee kaikki
hyvin ja huolellisesti ja haluaa tehdd semmosta hyvdd jilked. Mutta hin ei oo
kuitenkaan minusta sellanen, kun joskus on ettdi timmoset oppilaat on niin kun
ahdistumiseen saakka liian tdydellisid. Minusta kuitenkin Jenniss4 on sellasta ulospiin
suuntautunutta iloisuutta ja semmosta sosiaalisuutta.

S: Sit tos kuitenki mietittiin Lauran kans just tinéén, ettd jénnittddks se Jenni sit jonkun
verran, esimerkiks eilen, ku sen kans juteltiin, niin se oli aika semmosen jannittyneen
olonen ku vertas muihin niihin.

M: No se voi hyvinki olla, et se ei tuota, hiinelld menee varmaan jonkin aikaa, et péisee
tutuiksi.

L: Niin, eihén se sielld luokassa tuo itsedin hirveesti esille.

M: Ej, ei.

S: Se on ehki meitd kohtaan paljon etdisempi ku mitd noi muut.

M: Joo.”

Jenni kertoo harrastavansa lukemista Hén harrastaa myds kutomista ja pianon soittoa.
Silmiinpistévéd Jennin tydskentelyéd seuratessa on hdnen innostuksensa miltei kaikkia
opittavia asioita kohtaan. Erityisesti Jennin kasvoilta loistaa innostus ja kiinnostus
opeteltaessa joitakin aivan uusia asioita esimerkiksi matematiikan tunnilla.

Kirjallisesti Jenni ilmaisee itsedén sujuvasti ja mielenkiintoisesti. Kielenkaytto
on monipuolista ja sanavarasto rikas. Jennin tehtdvidi tarkastellessa ei voi olla

huomaamatta, ettii hin pystyy hyvin erottamaan olennaiset asiat epiolennaisista. Luokan
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monilla muilla oppilailla oli tissd suhteessa vaikeuksia.

Tarkkailtaessa Jennin ty6skentelyd Renzullin (ks. kpl 2.2.2) mallin valossa on
helppo huomata, ettd Jennilldi on korkea oppimismotivaatio. Paittiviisyys asioiden
oppimisessa ja sitkeys tehtidvien tekemisessé sekd innostus kaikkea opittavaa kohtaan on
selvii.

My®6s luovuus tulee Jennin tyGskentelyd seuratessa selkeiisti esille. Jenni haluaa
innokkaasti ottaa vastaan tietoa, joka on uutta ja erilaista. Monet Jennin esittdmisti
ajatuksista ja tehtévien ratkaisutavoista ovat varsin omaperiisii ja persoonallisia.

Taidoillaan ja tiedoillaan Jenni ylittds luokan keskitason. Esimerkiksi kirjalliset
tuotokset, sanasujuvuus ja sanavarasto sekd kyky erotella olennainen tieto
epéolennaisesta ovat asioita, joissa Jenni erottuu selkeiisti suurimmasta osasta luokan
oppilaita.

Kaikkien tekemiemme havaintojen perusteella voidaan Jennilli siis sanoa olevan
keskitason ylittivad kyvykkyyttd, luovuutta ja opiskelumotivaatiota. Koska esimerkke;ji
néiistd lahjakkuuden piirteistd Jennin ja muiden oppilaiden tySskentelyssd esitetiisin

myShemmin tarkemmin, ei tissé késitelld niité yksityiskohtaisemmin.

Riina. Toinen lahjakkaaksi identifioiduista tytdistdi on Riina. Riina osallistuu
tyoskentelyyn luokassa hyvin aktiivisesti ja vaikuttaa hyvin kiinnostuneelta erilaisista
asioista. Tyt6lld on usein myds varsin omaperdisid ajatuksia, joita hén esittdd niin
omissa t0isséén kuin erilaisissa keskustelutilanteissakin. Hin osallistuu koulutyhon
tunnollisesti, ja Riinan didin mukaan tyttd tydskentelee varsin vastuuntuntoisesti ja
tunnollisesti myds kotona.

Riinalla on 4iti, isd ja yldastetta kd#yvd isoveli. Perheen iiti osallistui
arviointikeskusteluun, jota olimme seuraamassa. Aiti oli hyvin kiinnostunut Riinan
koulunkéynnistd. Kuitenkin hin suhtautui siihen rauhallisesti ja oli selvi, ettei hin ollut
milldén lailla huolestunut kouluun liittyvistd asioista, vaan oli selvisti tyytyviinen
Riinan pérjddmiseen koulussa. Riina itse kertoi vanhempien kotona aina tarvittaessa
neuvovan hénti kouluasioissa ja muidenkin asioiden oppimisessa. Ympiristotekijoihin
kuuluvat kotiolot vaikuttavat Riinan koulunkdyntii ja oppimista ajatellen hyvin
suotuisilta ja kannustavilta.

Opettaja kuvasi ensimmdisessd haastattelussa Riinaa ndin:

“ ...Kapasiteettia on tehdd vaikka kuudesluokkalaisen tasolla niitd toitd...se varmasti
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alyad vaikka kuinka paljon, se ei vaan malta tehd4 tarpeeksi tiiviisti...”
Mydhemmin luokanopettaja kertoi lisdé Riinan ominaisuuksista:

“Riina on hyvin usein ti#ll4 ollessaan sanonut, ettd kylld mé jo tin tieddn, mun isd on
biologian opettaja. (naurua) Ja semmoset luontoharrastukset nikyy ihan selvisti
kiinnostavan. Till4 hetkelld se on kaikenlaisista luontoon liittyvistd asioista ja héin on
my6s innostunut fysiikkaan ja kemiaan liittyvistd asioista. Niistd se kyselee hyvin
paljon. Ja se hiinen ajattelunsa voi kylld olla sen verran divergenttid, ettd jos hén ite siti
ihmettelee, niin siti muutkin varmaan ihmettelee. Toisaalta se on joissakin asioissa
erittéin kehittynytti. Hin on nimenomaan tillasten luontoasioitten pohdiskelussa paljon
edelld, ja hin on myoskin, t44 Riina, koulutehtdvissd erittdin huolellinen ja tekee ja
haluaa tehd4 hyvés tyotd...”

Itse Riina kertoi harrastavansa puuhakerhossa kiyntid, kuvataidekoulua,
telinevoimistelua, tarrojen ja kiiltokuvien kerdamists ja askartelua. Han harrastaa myos
gerbiilien hoitoa ja muutenkin luontoasiat kiinnostavat héntd. Riina kertoi myos
lukevansa paljon.

Riina vaikuttaa koulussa varsin innostuneelta, kun opittavat asiat ovat hieman
tavallisista aiheista poikkeavia. Kaikki asiat, joissa hin saa pohtia asioita ja kéyttas
mielikuvitustaan, vaikuttavat hinté erityisesti kiinnostavan. My6s kaikki biologiaan ja
maantietoon liittyvit ilmi6t ja asiat saavat tyton innostumaan. Tarkkaillessamme Riinaa
hén vaikutti kuitenkin suhtautuvan kaikkeen oppimiseen ja kouluty6hén myonteisesti,
eikd mikésn ollut hiinelle vastenmielisté tehtdvaa.

Riinaa kuvaa oppimisen ja tiedon maailmassa adjektiivit utelias ja
seikkailumielinen. Tytosti myoskin huokuu tietynlainen huumorintaju ja henkinen
leikkimielisyys. Renzullin (katso kpl 2.2.2) mukaan ajattelun omaperiisyys, halu ottaa
vastaan uutta ja erilaista tietoa sekd uteliaisuus, seikkailumieli ja henkinen
leikkimielisyys ovat kaikki merkkejd luovuudesta.

Paitsi luovuutta, on Riinalla myos oppimismotivaatiota. T#hén viittaavat hinen
kiinnostuksensa oppimista kohtaan, hénen kykynsd lumoutua oppimiseen ja kykynsé
tyoskennelld kestidvisti, sitkedsti ja pédttdviisesti. Riina vaikuttaa olevan hyvin
itsepiinen opetellessaan asioita. Mikili jokin asia ei onnistu héneltd heti, yritt4s héin sitd

niin kauan kunnes se onnistuu. Riikan itseluottamus vaikuttaa olevan hyvi. Hin selvisti
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uskoo omiin kykyihinsé ja haluaa saada aikaan asioita. Myds nimi piirteet viittaavat
Renzﬁllin mukaan korkeaan oppimismotivaatioon.

Riinan ajattelu on melko korkeatasoista. Eréssd hyvin vaikeassa tehtivissi, joka
vaati ajattelun korkeimpia tasoja, Riina onnistui mainiosti. Sen sijaan miltei kaikille
muille luokan oppilaille tehtdvd oli lilan vaikea, eivéitkd Kaikki edes ymmdrtineet
tehtivad. Tehtivd ei ollut kirjallisuusjaksoon liittyvé, vaan pitimédimme maantiedon
jaksoon. Tehtiviissd oppilaan oli kiytettivd erdifin teorian (Bloomin taksonomia)
mukaisia korkeimpia ajattelun tasoja. Riina kisitteli valtion maantieteellisen sijainnin
vaikutuksia ihmisten eldméén.

Riina pystyy seké suullisesti ettd kirjallisesti ilmaisemaan itsedéin sujuvasti.
Hinen sanavarastonsa on laaja. Riinan voi siis katsoa olevan kyvyiltdin monessa
suhteessa luokan keskitasoa edelld. Myds Riinalla on lahjakkuuteen viittaavia piirteitd

kaikilla Renzullin mallin osa-alueilla.

Aaro. Aaro tulee hyvin toimeen kaikkien kanssa. Hdn on kiinnostunut oppimisesta ja
osallistuu tunneilla aktiivisesti. Aaron esille tuomat ajatukset ja ideat ovat usein varsin
omaperdisid. Hin kertoo olevansa kiinnostunut historiasta ja musiikista, erityisesti
basson soitosta. Aaro soittaakin bassoa Iuokan poikien perustamassa bindissd. Lisdksi
hén laulaa koulun kuofossa. Aaron isd kertoi, ettd viime aikoina Aarolle on iskenyt
varsinainen lukubuumi pélle.

Aaron perheeseen kuuluvat isd, diti, seitsemén veljed ja kaksi siskoa. Perhe on
siis varsinainen suurperhe. Seka iti ettd isé osallistuivat arviointikeskusteluun. Aiti oli
selvisti hiljaisempi kuin isd. Molemmat olivat hyvin rauhallisia ja kiinnostuneita
poikansa koulunkdynnisti. Isi sanoikin, ettd “tarkeilld asioilla ollaan”, kun
luokanopettajan kiitteli heiddn molempien osallistumista keskusteluun.

| Aaro esitteli arviointikeskustelussa omia toitd4n, jotka selvidsti olivat
vanhemmille tuttuja jo entuudestaan. Vanhemmat seuraavat Aaron opiskelua muutenkin
mielenkiinnolla. Aaro itse ilmoitti, etta hiinen vanhemmiltaan voi aina tarvittaessa
kyselld neuvoja koulutyShon liittyen. My6s sisarukset ovat apuna opiskelussa. Aaron
kohdalla ympiristétekijét kodin osalta vaikuttavat hyvin kannustavilta ja innostavilta.

Luokanopettaja kertoi Aarosta ensin néin:

“Aaro on sen perheen neljis poika, jota opetan. On yllittinyt verbaalisilla lahjoilla tai
tuotoksilla. Lukee innokkaasti ja my®s kirjoittaa hyvin... Kaikki nim#& Mikkosen
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perheen lapset ovat kovin musikaalisia, perheessd arvostetaan sité ja sen perheen lapsilla
on sité sosiaalista lahjakkuutta...”

Toisessa haastattelussa opettaja kuvasi Aaroa seuraavasti:

“.. Ja tota jotkut niistd veljisti on hyvin tota monitaiteellisesti lahjakkaita, seki
musikaalisesti ettid kuvataiteellisesti. Ne kaikki Mikkosen pojat ja tytotkin on soittanu
jotain instrumenttia ja tuota kéyneet kuvataidekoulussa. Ja mind kerran jo kysyin, kun
oli musiikin opettajan kanssa puhe, ettd rupeisitko soittamaan jotain, niin Aaro sanoi,
etti mind soitan jo bassoa. Ja tuota siind kotona on ihan selvisti timmésid kodin
harrastuksia, jotka ihan selvésti sitten tulee lasten harrastuksiksi, ollaan paljon yhdess#
ja tehd#din yhdessd. Ja ne on kaikki ollu hyvin sosiaalisia. Semmosia, etti ne ei oo
koskaan tuonu itteiin esille, mutta jos tekee jonkun tollasen sosiometrisen mittauksen

luokassa, niin ne on semmosia luotettavia kavereita, niin on varmaan Aarokin.”

Aaron tydskentelyi seﬁratessa juuri pojan sosiaaliset taidot kiinnittéivit heti huomiota.
Héin sopeutuu luokassa porukkaan kuin porukkaan ja pystyy myds muuttamaan
tilannetta itselleen sopivaksi. Aaro s#ilyttdd rauhallisuutensa joka tilanteessa. Hin
ilmaisee itseddn sujuvasti ja verbaalinen jdrkeily kdy héneltd hyvin. Niitd piirteiti
voidaan piti4 merkkeini yleisesti lahjakkuudesta (ks. kpl 2.2.2) .
~ Aaron luontainen kyky innostua opittavista asioista on silmiinpistivas. Hén
suhtautuu miltei kaikkiin asioihin koulussa hyvin myonteisesti, kuitenkin varsinkin
historaan liittyvit asiat kiinnostavat héntd erityisesti. Sitkeys ja kestiivyys kuvaavat
hyvin Aaron tyoskentelyd haastavampienkin tehtivien parissa. Aaro on siis varsin
motivoitunut oppimiseen ja koulunkéyntiin (ks. kpl 2.2.2).
Myés luovuus tulee esille Aaron tydskentelyssi. Tamédn todistavat hinen
ajattelunsa sujuvuus, joustavuus ja omaperdisyys. Lisdksi Aaro on avoin erilaisille
kokemuksille, hiin on utelias ja seikkailumieleinen. Aarosta huokuu myﬁs.henkinen

leikkimielisyys.
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10.2 Portfoliojakso
10.2.1 Suunnittelu

Kuten toimintatutkimuksessa yleensékin, oli omassa tutkimuksessamme ja erityisesti
siihen liittyvéissd kenttdjaksossa keskeisend metodina jatkuvaan harkintaan perustuva
vaiheittainen prosessi, jossa edetiifin suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoidaan
ja muutetaan saatujen kokemusten perusteella. Opetusjaksomme suunnittelua on siis
mahdoton eritelld tidysin muusta toiminnasta, johon se luontevasti nivoutui.
Toimintamme luokassa ja oppilaiden reagointi ja kommentit vaikuttivat paljon
suunnitelmien uudelleen muokkaamiseen. Kuitenkin tiettyjd suunnitteluun vaikuttaneita
tekij6ité on eriteltdvissa.

Ensinndkin  suunnitteluun ja toteutukseen vaikuttivat huomattavasti
kasvatusnikemystemme taustalla olevat ihmiskésitys sekd oppimis- ja tiedonnikemys.
My6s timdn tutkimuksen taustalla vaikuttavat humanistis-eksistentialistinen
ihmiskésitys sekd konstruktivistinen oppimis- ja tiedonnikemys.

Thmiskisitys ja oppimis- ja tiedonnidkemys vaikuttivat tutkimuksessamme sen
kaikissa vaiheissa. Sen sijaan pelkéstiin suunnitellessamme opetusjaksoamme
kidytimme apuna lahjakkaiden oppilaiden opetusohjelmien suunnittelun avuksi laadittuja
ohjeita. Kdytimme opetuksen suunnittelussa apuna sekd Feldhusenin ettd Lehtosen
esittelemid nikokohtia opetusohjelmien suunnitteluun liittyen. Ndméi nikdkohdat on
esitelty tutkimusraportin kappaleessa 5.1. Feldhusenin ohjeet on suunnattu l3hinni
suurten opetusryhmien opettamiseksi, mutta joustavat ja soveltavat tulkinnat ohjeista
toimivat erinomaisena apuna my®ds téllaisissa pienemmissé ohjelmissa.

Feldhusenin mukaan ensimmaéiseksi opetusohjelmaa suunniteltaessa tulee
miidritelli sen tarve. Tarve kokeilulle oli omassa tutkimuksessamme tarve tiedon
kartuttamiseksi lahjakkaiden oppilaiden opettamisesta sekd heidén itsearvioinnistaan.
Nykyiset tiedot kyseisist4 aiheista ovat hyvin puutteellisia. Kirjallisuudessa lahj akkaiden
oppilaiden itsearviointia ei ole késitelty juuri laisinkaan ja lahjakkaiden opettamista on
tutkittu lihinnd ulkomailla, eivdtkd ulkomaisten tutkimusten tulokset ole suoraan
verrattavissa suomalaiseen koulujirjestelméén.

Feldhusen kaipaa opetuksen suunnittelussa spesifimpid, koulu-, luokka- ja
oppilaskohtaisten tarpeiden médrittelyji. Koimme tarpeelliseksi yleislahjakkaiden

oppilaiden erityisen huomioimisen opetuksessa, silld monesti juuri yleislahjakkaat lapset
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kérsivit, kun opetuksessa edetiifin keskitason oppilaiden tai heikoimpien mukaan. Heille
ei mydskdin ole jérjestetty erityisopetusta kuten esimerkiksi taiteellisesti lahjakkaille.
Kyseisen luokan menettelytavoista asiaan liittyen emme voi kovin kattavaa arviota
antaa, silli kenttdjaksomme kesti suhteellisen lyhyen aikaa ottaen huomioon koko
lukuvuoden pituuden. Kuitenkin jo luokanopettajan suhtautuminen lahjakkuuteen antoi
aihetta epiilld, ettd lahjakkaiden opetukseen voisi kiinnittis enemmén huomiota.
Erﬁéisséi keskustelussamme luokanopettaja nimittdin selkefisti ilmoitti, ettei h#nen
mielestiifin ole kovinkaan tirke# tietds, ketké luokassa ovat lahjakkaita.

. Feldhusen korostaa, ettd opetusohjelman tarpeiden jélkeen tulisi méritelld sen
filosofia ja tavoitteet. Filosofiana voidaan tutkimuksessamme pitii omaa
ihmiskésitystimme sekd siihen liittyvid oppimis- ja tiedonndkemyksii.

Tavoitteiden asettaminen ei ollut kovin yksinkertaista. Olimme kiinnostuneet
lahjakkaiden eriyttimisestd sek#d heiddn itsearvioinnistaan. Halusimme perustaa
jaksomme ja sen tavoitteet edelld mainittujen ihmistd, oppimista ja tietoa koskevien
nikemysten pohjalle. Mainitut nidkemykset korostavat ihmisen yksilollisyyttd ja
subjektiutta. Konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaan ihmisen aivoihin rakentuu
ja varastoituu ajattelurakenteita ja niiden verkostoja toiminnan ja ajattelun tuloksena
(Réisdnen & Frisk 1996, 12 - 13). Némé rakenteet ovat kaikilla ihmisilld hyvin erilaisia,
miké vaikuttaa myds oppimiseen.

Yleensd oppilaita tyydytdsin koulussa opettamaan esimerkiksi heikoimpien
oppilaiden tai keskitason oppilaiden tason edellyttimilli tavalla huolimatta
yksiléllisyyden merkityksestd oppimisessa. Téll6in oppilaan yksilollisyys harvoin
piisee oikeuksiinsa. On hyvin vaikeaa, miltei mahdotonta opettaa samanaikaisesti
luokan oppilaita siten, ettd jokainen saa oman tasonsa mukaista opetusta. Omassa
opetuksessamme halusimme kuitenkin mahdollisimman hyvin tukea jokaisen oppilaan
yksilollistd oppimista. T#hdn yksilsllisyyden kunnioittamiseen ja sen merkityksen
ymmértimiseen oppimisessa perustuu tavoitteemme eriyttéd oppilaita niin, ettd jokainen
pystyy toimimaan omien voimavarojensa ja kykyjens edellyttimall tavalla.

Riisasen ja Friskin (1996, 12 - 13) ndkemykset itsereflektion merkityksesti
oppimisessa seké érvioinnissa olivat ohjaamassa itsearvioinnille asettamiamme
tavoitteita. Arvioinnin tulisi olla merkityksellistd oppilaalle itselleen ja sen tulisi
kohdistua pikemminekin prosessiin kuin tuotokseen.

Menetelmiksi valitsimme portfoliotyoskentelyn. Tavoitteiden asettaminen ja

menetelmin valinta olivat vaikeimpia suunnitteluun liittyvid asioita. TAmin vuoksi
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aiheita on kisitelty erikseen.

Feldhusen kehottaa suunnittelijoita tarkoin miettimé#n opetusjaksolle sopivaa
aikaa. Aika, joka jaksollemme oli varaitu, oli valitettavasti ulkopuolelta mésritty, silld
luokanopettaja antoi meille aikaa sen toteuttamiseen kaksi viikkoa. Jakso kuitenkin
niveltyi hyvin muuhun kirjallisuuden opetukseen, silli aikaissmmin syksylld oli
luokassa kisitelty yhdessi kirjaa Korppi ja kumppanit. Omassa jaksossamme oppilaiden
kirjallisuuden tuntemusta laajennettiin ja syvennettiin.

Jakson suunnitteluun kuului myds kohderyhmén valinta. Feldhusen kirjoittaa
kohderyhmén valinnan olevan yksi tirked ndkokulma opetusta suunniteltaessa. Tissd
mielessd opetusjaksomme oli poikkeuksellinen. Kaikki oppilaat osallistuivat opetukseen
ja oli oppilaasta itsesti#ifin kiinni, kuinka haasteellisesti héin halusi jaksoon suhtautua.
Emme olleet jérjestineet pelkistdsin lahjakkaille soveltuvia tehtidvid, emmeki
identifioineet oppilaita itse opetusjaksoa varten. Sen sijaan identifioimme oppilaita
opetusjakson aikana, jotta voisimme saada tietoa lahjakkaiden oppilaiden
itsearvioinneista seki heid4n suhtautumisestaan portfoliotydskentelyyn.

' Kohderyhméksi yritimme hakea luokan oppilaista niit4, joiden ominaisuuksiin
kuuluvat Renzullin mallin (ks. kpl 2.2.2 seké 10.1) mukaiset keskitason selvisti ylittivi
kyvykkyys, opiskelumotivaatio sekd luovuus. Identifiointimenetelmiksi puolestaan
valitsimme oman havainnoinnin ja tarkkailun sekd opettajan asiantuntemuksen.
Valittuja menetelmid on kuvattu tarkemmin identifiointia kisittelevissd kappaleessa
(10.1).

Feldhusen kehottaa lahjakkaiden opetusohjelman suunnittelijoita harkitsemaan
myds opetukseen liittyvad budjettia. Kyseisessd tutkimuksessa erillisti budjettia ei ollut
lainkaan  kiytettdvissi. Sen sijaan vastaus Feldhusenin  mainitsemaan
vastuukysymykseen oli helppo: olimme itse tdysin vastuussa jakson suunnittelusta ja
toteuttamisesta.

Harkinnan kohteeksi tulisi ottaa myds menetelmit ja kriteerit, joiden perusteella
opetusohjelman onnistumista arvioidaan. Suunnitteluvaiheessa asetimme kriteereiksi
jaksolle asettamamme tavoitteet. Niiden valossa arvioisimme jakson onnistumista.
Kriteerimme olivat siis hyvin viljit. Menetelmit, joilla kriteerejd arvioitaisiin olisivat
tarkkailu ja havainnointi, oppilaiden tuotosten arvioiminen seki arviointikeskustelut,
joita oppilaiden kanssa kdvisimme.

Lehtonen korostaa suunnitteluvaiheessa kaikkien oppilaiden huomioonottamista

(ks. kp! 5.2). Toteutimme jakson koko luokan kanssa, joten myds muiden kuin



59

lahjakkaiden huomioiminen opetuksessa oli erittdin tirkedd. Tdhén pyrimme tehokkaalla
eriyttimiselld. Lehtonen kehottaa suunnittelijoita tarjoamaan oppilaille valinnan

mahdollisuuksia. Tém4 oli omassa jaksossamme kantava ajatus.

Tavoitteiden asettaminen. Koimme tavoitteiden asettamisen varsin hankalaksi. Téama
johtui ehkd siitd, etti ymmérsimme tavoitteiden olevan hyvin térked osa jaksoa.
Toisaalta suunnitelmamme ja tavoitteemme muuttuivat melko paljon jakson aikana.
Pasitavoitteet pysyivit kuitenkin koko tutkimuksen ajan lihes samoina. Tavoitteina oli
luoda eriyttimiseen perustuva opetusohjelma.

+ Miksi eriyttﬁminén sitten on niin tirke#4? Lehtonen (1994a, 7 - 8), Linnakyli ja
Kupari (1996, 96 - 97) ym. ilmaisevat huolestuneisuutensa siité, etteiviit lahjakkaat
oppilaat saa tarpeeksi huomiota koulussa. Kuitenkin kaikille oppilaille tulisi tasa-arvon
nimissé taata heidin kykyjdin vastaavaa opetusta. Eivitkd lahjakkaat ole ainoita, jotka
kirsivdt tasapdistetystdi opetuksesta. Riiséisen ja Friskin (1996, 13) mukaan
konstruktivistisessa ajattelussa jokainen yksilé muodostaa omien kokemuksiensa ja
itsemuodostamiensa kisitysten pohjalta tietoa. Koska yksilon kokemusmaailma on
hyvin laaja ja ihmisaivojen ajattelurakenteet ja -verkostot ovat niin erilaisia, ei voida
olettaa, etti ihmiset oppisivat asioita samalla tavalla. Jo tdmén seikan vuoksi pitiisi
opetusta yksilollistdd ja eriyttdd. Edelld mainituista syistd halusimme ottaa
tavoitteeksemme eriyttiis oppilaita mahdollisimman monipuolisesti.

Eriyttimistapoja on kuitenkin paljon (esim. Lehtonen, Bauer ja Shea,
Holopainen ja Laakso, Mandell ja Fiscus, Uusikyld, Davis ja Rimm, Runsas). Kyseisi
tapojla on esitelty tutkimusraportin kappaleessa 4. Lahjakkaiden oppilaiden kohdalla
harkitsimme eriyttimisen keinoksi nopeuttamista, ryhmittelyd sekd oppisisiltéon
liittyvaa eriyttimistd eli rikastuttamista. Nopeuttamisesta luovuimme miltei heti, silld
Lehtosen (1994a, 37) mukaan silla tarkoitetaan yleensé oppilaan opiskelua niin, etti hdn
opiskelee ikdistd4in vanhempien kanssa: aloittaa koulun aikaisemmin tai hypp#i jonkin
luokka-asteen yli. Téllaiset ratkaisut olivat tietenkin pédtosvaltamme ulottumattomissa,
eiki tillaiseen nopeuttamiseen olisi ollut tarvettakaan.

Sen sijaan ryhmittelyd harkitsimme vakavasti. Meité kiinnosti 14hinné Lehtosen
(1994a, 40) mainitsema luokan siséiinen osa-aikainen ryhmittely. Ajattelimme aluksi
muodostaa jakson aikana ryhmid, jotka koostuisivat suunnilleen samantasoisista
oppilaista: oppilaista, joiden kyvyt ovat suunnilleen samanlaiset. Naiss# ryhmissd

olisimme voineet antaa eriyttivii opetusta esimerkiksi laatimalla eri ryhmissi oleville
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oppilaille erilaisia tehtivid. Suunnitelmamme oppilaiden ryhmittelemiseksi kaatui
kuitenkin péfiasiassa siihen, etté tarkoituksenamme oli identifioida lahjakkaat oppilaat
vasta opetusjakson aikana, ei siti ennen. N#in ryhmien muodostamisesta olisi tullut
hyvin vaikeaa ilman riittévéé oppilaantuntemusta.

Liséksi halusimme eksistentialistisen ihmiskuvan mukaisesti antaa oppilaille
mahdollisuuksia omien valintojen tekemiseen. Mikili ryhmittelyyn olisi lihdetty ja
jokaiselle ryhmille olisi laadittu omat suunnitelmat ja tehtdvit, olisi oppilaiden
valintamahdollisuudet tehtéivien suhteen pienentyneet. Lisiksi oli mielestimme
kiintoisaa n#hdd, kuinka erilailla lahjakkaaksi identifioimamme oppilaat tekisivit.
tehtéivit verrattuna muihin oppilaisiin.

Rikastuttaminen on oppisiséltéon liittyvéd eriyttimistd (Thomas & Crescimbeni
1970, 119). Tahén eriyttimiseen paidyimme suunnitellessamme jaksoamme. Koimme
jarkeviksi pyrkid Runsaan (1991,242) mainitsemaan vertikaaliseen rikastuttamiseen,
jossa oppilaat saavat eri vaikeusastetta olevia tehtéivii sen sijaan, ettid kaikki tehtivit
olisivat samaa vaikeusastetta.

Kirjallisuusjaksossa, johon siséltyy niin suullisia kuin kirjallisiakin tehtivii, oli
kuitenkin vaikea médritelld vertikaalisuus. Erilaisiin tieteellisiin teorioihin perustuvia
ajattelun asteiden erotteluja on hyvin vaikea tehd tehtivistd, joissa tirkeintd on luovuus
ja itsensd ilmaiseminen. Emme siis laatineet tehtéviad minkééin ajattelutasoja koskevan
teorian mukaan, vaan pyrimme laatimaan tehtivistd mahdollisimman monipuolisia ja
sellaisia, ett4 niité voisi lhestyd ja tehdd hyvinkin eri tavoilla, niin syvillista ajattelua ja
reflektointia kéyttden kuin hiukan pinnallisemminkin.

Koko tutkimuksen ajan eriyttdmiseen liittyvin tavoitteen rinnalla kulki tavoite
itsearvioinnista. Tavoitteenamme oli ohjata oppilaat itsearviointiin. Itse uskoimme
saavamme néin arvokasta tietoa etenkin lahjakkaiden oppilaiden itsearvioinnista.

Kiinnostuimme itsearvioinnista arviointimuotona, silli se perustuu
omaksumiimme késityksiin ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta. Kuten Hirsjarvi (1987,
98 - 99) toteaa, on ihmiselld tarve ymmértid, pohtia, selittéis, perustella jé asettaa
kyseenalaiseksi toimintaansa ja siind tehtyjd ratkaisuja. Mielestimme itsearviointiin
ohjaamisella voidaan kehittéi taitoja, joilla ndité tarpeita voidaan tyydyttas.

Myller ja Patrikainen (1993, 63) korostavatkin, etti itsearvioinnilla on runsaasti
vaikutuksia oppimiselle. Itsearvioinnin avulla oppilas voi oppia tuntemaan paremmin
itseéinsd ja kehittdd maailmankuvaansa. Myds muut tutkijat, esimerkiksi Harris ja Bell
(1990, 110 - 114), ovat sitd mieltd, ettd itsearviointi kehitt4d4 miti moninaisempia taitoja.
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Niin ollen koimme itsearvioinnin merkityksen suureksi omassa opetuksessamme.
Halusimme, ettd jaksossamme oppilaat saisivat monipuolisesti arvioida toitin,
itsearviointia ajattelimme mahdollisesti tuettavan pariarvioinneilla.

Aluksi tarkoituksena oli luoda opetusohjelma, joka pitdd sisdlldsin useita eri
oppiaineita, -sisiltdji ja -strategioita, lahjakkaille oppilaille. Jo ennen kenttdjakson
alkua ymmérsimme kuitenkin, ettd ohjelmasta tulisi tutkimuksen kannalta liian laaja ja
hajanainen, varsinkin kun halusimme siséllyttia sithen mys oppilaiden itsearviointeihin
perehtymisen. Karsimme suunnitelmiamme ja tavoitteeksemme muotoutui véhitellen
perehtyd oppilaiden itsearviointeihin ja luoda koko luokalle sopiva, eriyttimiseen
perustuva opetusjakso kirjallisuuden ja maantiedon osalta. Ném4 tavoitteet jakautuivat
osatavoitteisiin. Seki tutkijoilla etté oppilailla oli omat tavoitteet. Omana
tavoitteenamme oli mahdollisimman monipuolinen eriyttiminen ja itsearviointiin
ohjaaminen. Koska opetuksessa opetettavalla siséllolld on aina erittéin tirked merkitys,
oli meidin pohdittava tavoitteita my6s kirjallisuusjakson asiasiséltoon liittyen. Niinpa
asetimme oppilaille tavoitteeksi kirjallisuusjakson tiimoilta lukueldmyksen saamisen ja
kirjan monipuolisén tarkastelun kunkin oppilaan omien kykyjen pohjalta. Niiden
tavoitteiden taustalla olivat kansainvilisissd lukutaidon vertailututkimuksissa saadut
tulokset, joiden mukaan lukuiloa korostavien opettajien oppilaat pérjasivit
tutkimuksessa parhaiten (Linnakyld 1995, 136; 200).

Maantiedon jakson tavoitteena oli erdin oppimisstrategian avulla opiskelu.
Oppilaiden tavoitteena oli myds itsearviointitaitojen kehittyminen. Menetelméksi nousi
ryhmétyoskentely. MyShemmin tutkimuksen aikana huomasimme juuri timén ratkaisun
eriyttineen eri jaksoja toisistaan hyvin paljon. Ne eivit olleet yhteniisid ja maantiedon
jaksossa itsearvioinnin merkitys ei riittivisti noussut esille. Molempien jaksojen
ottaminen mukaan tutkimukseen olisi levittéinyt ja paisuttanut sitd tarpeettomasti ja
péitimme jétti4 maantiedon jakson kokonaan pois. Tdmén vuoksi ei myoskién tidssi ole
syytd analysoida maantiedon jaksoon liittyvid tavoitteita ja suunnitelmia tarkemmin.

Kirjallisuusjakson tavoitteet muokkautuivat lopulta seuraavanlaisiksi (kuvio 6):
oppilaiden itsearviointiin perehtyminen ja koko luokalle sopivan, eriyttimiseen
perustuvan kirjallisuuden opetusjakson luominen, jossa varsinkin lahjakkaat oppilaat
saavat erityishuomiota. Néihin tavoitteisiin pyrittiin ostavoitteilla. Tavoite eriyttiimiseen
perustuvan kirjallisuusjakson luomisesta jakautui tavoitteeseen eriyttia luokan oppilaita
ja ottaa tissi eriyttiimisessd huomioon erityisesti lahjakkaat oppilaat seké tavoitteseen

tarjota oppilaille kirjallisuuteen liittyvid elimyksid ja tietoja.
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Tavoite oppilaiden itsearviointiin perehtymisesti puolestaan tarkentui
tavoitteeksi ohjata oppilaita itsearvioinnissa. Kirjallisuuteen liittyvid eldmyksid
oppilaille yritettiin vilittés lukukokemuksen avulla. Kirjallisuuden tietoja puolestaan oli
vilittiméssd kirjan monipuolinen tarkastelu kunkin oppilaan kykyjen mukaan. Kun
kirjaa tarkastellaan nimenomaan kunkin oppilaan kykyjen mukaan, tulee huomioiduksi
eriyttdiminen.  Itsearviointiin  ohjaamisella  pyrittiin  kehittim#4n  oppilaiden
itsearviointitaitoja.

Oppilaiden tavoitteiksi muodostuivat siis lukueldmyksen saaminen, kirjan |
monipuolinen tarkastelu kunkin oppilaan kykyjen mukaan seké itsearviointitaitojen
kehittyminen. Omana tehtéviinimme oli mahdollisimman hyvin ohjata oppilaita néihin

tavoitteisiin. Tavoitteita on havainnollistettu kuvion 6 kaaviossa.

Eriyttimiseen perustuvan
kirjallisuusjakson luominen

Oppilaan itsearviointiin
perehtyminen

Eriyttiminen
(kaikki luokan
oppilaat,erityisesti
lahjakkaat)
(tutkijat)

Kirjallisuuden
sisillot

Itsearviointiin
ohjaaminen

(tutkijat)

(tutkijat)

Kirjan Oppilaan
monipuolinen Lukueliimys itsearviointi-
tarkastelu taitojen
kunkin oppilaan kehittyminen
kykyjen (oppilaat)
mukaisesti (oppilaat)
(oppilaat)

KUVIO 6. Kirjallisuusjakson tavoitteet
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Pddtavoitteemme ja niitd tukemassa olleet suppeammat tavoitteet pysyivit
loppututkimuksen aikana suunnilleen samoina kéirsimatti muutoksista. Ndma tavoitteet

mietittyimme oli aika suunnitella tarkemmin jakson sisilto4 ja siti, kuinka tavoitteisiin
paéstéisin.

Menetelmdn valinta. Koska péitavoitteinamme olivat itsearviointiin ohjaaminen ja
eriyttimiseen pyrkiminen, oli oppimis- ja opetusmenetelmien oltava sellaisia, ettd ne
tukisivat molempia tavoitteita. Itsearviointia ja autenttista arviointia koskevaan
kirjallisuuteen tutustuessamme t6rmésimme my®6s portfolioarviointiin.

Portfoliotydskentely vaikutti mielestimme oivalta \keinolta saavuttaa halutut
tavoitteet, silli siind yhdistyvit sekd arviointi ettd sisdllon oppiminen.
Konstruktivistinen nikemys oppijan itsereflektion ja itsearvioinnin merkityksesti tulee
esille portfolioajattelussa. Siind oppijan reflektiivinen itsearviointi painottuu tehtivien
valintaprosessissa.  Portfoliotyoskentelyssé  voidaan myds  tihdentii  koko
oppimisprosessin ja -tulosten arviointia seki edistymisen seurantaa (Linnakyld 1994, 24
- 25).

Riefin (1990, 24) mukaan myds opettajat pystyvit helposti seuraamaan
portfolioiden avulla oppilaiden itsearviointiprosesseja. Ndin ollen menetelmi tuntui
varsin hyvin sopivan etenkin tavoitteeseemme ohjata oppilaita itsearviointiin.

Tarkoituksenmukaisessa portfoliotydskentelyssd korostuu myds humanistisen
ihmiskasityksen mukainen yksildllisyys (Paulson 1991. 61). Jokaisen oppilaan portfolio
on oma persoonallinen tuotoksensa. Tydskentelymenetelmd mahdollistaa osallistumisen
jaksotydskentelyyn eri tavalla, eikd edellytd samanlaista panostusta jokaiselta oppilaalta.
Niin eriyttdminen yksilolliseen tydskentelyyn on mahdollista. Lisdksi muun muassa
Paratore (1995, 81) sekd Linnakyld (1994, 14) esittdvit ajatuksen siitd, etti
portfoliotydskentely voisi olla mainio keino lahjakkaiden eriyttimisessé.

Kuinka portfoliotydskentelylld sitten voitaisiin pééstd tavoitteisiimme?
Olennaista tavoitteisiin pétisemiseksi olisi kirjan lukeminen. Lisdksi pﬁﬁtimine laatia
mahdollisimman monipuolisia tehtdvid, joiden avulla kirjan monipuolinen tarkastelu
olisi mahdollista. Néin kirjallisuuden eldmyksien ja tietojen oppimiseen paistiisiin
parhaiten. Tydskentelyssé tulisi olennaisena osana olla mukana my$s valinnaisuus ja
.itseal.'viointi. Niiden avulla saavutettaisiin eriyttimiseen ja itsearviointiin liittyvit
tavbifteet.

Tehtivit, joita jaksolle suunnittelimme, muuttuivat prosessin aikana jonkin
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verran. Aluksi suunnitelmanamme oli useampien tehtdvien sisdllyttiminen jaksoon,
mutta\t oppilaiden hienoinen kylldstyminen ja heidin kommenttinsa saivat meidit
supistamaan tehtivien médirdi. Tehtdvilldi pyrimme mahdollistamaan oppilaille
mahdollisimman monipuolisen tarkastelun kunkin oppilaan omien mahdollisuuksien
mukaan. Lis#ksi tehtivien kirjolla pyrittiin eriyttdiméin opetusta. Pyrimme
varmistumaan siité, ettd tehtévit olisivat monipuolisia ja ettd tyoskentelytavat olisivat
vaihtelevia. Seuraavassa on lueteltu jaksolle suunnittelemamme tehtiiviit ja niiden

tavoitteet sekd mahdolliset tydskentelytavat:

e Valehtelijoiden klubi: kirjan ymmértiminen paremmin, mielikuvituksen kiytts ja
itsensd ilmaiseminen. (Itseniisté ja ryhmissi tydskentelyd)

e Anni Swanin henkildtietojen etsiminen: Kirjailijan taustan ymmiértdminen ja sen
vaikutus kirjaan, tiedon etsiminen l4hteisti. (Itsendistd/pari-/ryhmiitydskentely#)

e Lukuhistoria: Kiinnostuksen herdttiminen omaa lukemista kohtaan (itsensisti
tyoskentelys)

o Pulmatehtéivi: asioiden yhdistely, kokoaminen (itsenéiinen/paritytiskentely)

e Mielikirjalista: Omien lukumieltymysten tiedostaminen (itsendinen tydskentely)

o Nykyaikakirjoitus: mielikuvituksen kéyttd, kirjan tapahtumien aikakauden
hahmottaminen (itsendinen tyskentely)

o Esitykset: Itsensd ilmaiseminen, kirjan tapahtumien -eldvoittiminen (ryhmissi
tyoskentely)

o Keskustelut: Kirjan syvéllisen aineksen pohtiminen ja sanoman miettiminen (koko

luokan yhteinen keskustelu)

¢ Kirje: Kirjan arvioiminen, oman mielipiteen esittdminen (itsendinen tydskentely)

Suulliset ja kirjalliset tehtiivét vaativat monipuolisia taitoja. Kaikkien tulisi jakson
aikana vihinté4nkin lukea Ollin oppivuodet kirja. Toivottavaa oli, etti mahdollisimman
moni n#istd edelld luetelluista tehtdvistd tulisi tehtyd. Jokainen tekisi tehtivii
médérillisesti omien kykyjensd mukaan. Luonnollisesti laatu on kuitenkin opetuksessa ja
oppimisessa yleensd tirkedmpid. Kaikki jakson tehtdvit olivat sellaisia, ettd niitd
pystyisi kisittelem#in sekd syvillisesti ettd pinnallisemmin. Yritimme kiinnittis
huomiota my®&s siihen, ettd jokaista tehtéivid voisi lahestyd eri tavalla ja ettéi jokainen
voisi tehdi sitd edellytystensd mukaisesti joko syvillisesti tai hiukan pinnallisemmin.

Esimerkiksi oma lukuhistoria olisi mahdollista tehdd kirjoittamalla itse muistamiaan
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asioita ylos. Kuitenkin sen pystyisi tekeméin my0s laajemmin esimerkiksi
haastattelemalla vanhempia.

Paulsonin, Linnakylin, Pollarin ym. mukaan portfolio on hyvin laaja kiisite.
Nditd kisityksid on esitelty tutkimusraportin kappaleessa 7.1. Lienee syytéd tarkentaa
omassa opetuksessamme tehtyjd portfoliota. Portfoliot olivat néytekansioita, joihin
oppilaat kerisivdat kahden viikon mittaiselta kirjallisuusjaksolta valikoidut, parhaat
tyOnsi.

. Oppilaille pastettiin kertoa portfoliotydskentelystsi heti jakson alussa. Jakson
aikana tehdyt tyot péitettiin liittdd ensin tydkansioon, josta valittaisiin myShemmin
niytekansio. Lopulliset valinnat portfolioihin tehtiisiin, kun kaikki tyot olisivat valmiita
ja jakso olisi lopussa. Oppilaat valitsisivat 3 - 4 parasta ty6tésin portfolioihin. He saisivat
muutaman pdivin aikaa miettid valintoja ja perusteluja, miksi pitivit kyseisid t6itd
parhaina. Perustelut kirjoitettaisiin kyseisen tehtéivz‘ipapérin kagntopuolelle. -

Jakson jdlkeen tarkoituksenamme oli lukea oppilaiden portfoliot, mink jilkeen
kavisimme kunkin oppilaan kanssa palautekeskustelun. Siind keskustelisimme jaksosta
kokonaisuutena sekd portfolioiden valmistamisesta ja lopputuotoksesta. Oppilailla
itselldsn tulisi olla niissd keskusteluissa keskeinen rooli, halusimme kuitenkin antaa
itsekin heille palautetta. Identifioimiemme oppilaiden kanssa tarkoituksena oli kyseisen
palautekeskustelun jalkeen kéyda vield toinenkin keskustelu, jossa portfolioita ja niiden
tekemisti analysoitiin vield tarkemmin.

" Kuten edelli olevasta kuvauksesta kdy ilmi, suunnitelmamme
portfoliomenetelmén kiyttdmiseksi eteni hyvin pitkille Linnakyldn (1994, 24 - 25)
esittelemien portfoliotoiminnan yleisten vaiheiden mukaan. Linnakylin vaiheissa
oppilasldhtSisyys  korostuu enemmdn kuin omassa  portfoliotydskentelyn
suunnittelussamme. Linnakyld korostaa oppilasldht6isyytti nimenomaan tavoitteiden
asettelussa ja jakson suunnittelussa. Koska portfoliotydskentely oli meille tdysin uusi
tydskentelymuoto, tunsimme kuitenkin varmemmaksi suunnitella yleiset periaatteet ja
tavoitteet itse. Sen sijaan itse jakson toteutuksessa halusimme antaa .oppilaille
mahdollisuuden valinnaisuuteen.

Linnakylén (1994, 24 - 25) kuvauksessa oppilaiden itsearviointi koko jaksosta
tehdddn kirjoittamalla, jolloin arviointi liitetdfin osaksi portfoliota. Omana
suunnitelmanamme oli, ettd oppilaat arvioisivat koko jaksoh onnistumista vasta

palautekeskustelussa.



10.2.2 Toteutus

Kirjallisuusjakson aikataulu on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Kirjallisuusjakson pelkistetty aikataulu
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Maanantai 3.11.1997. Ensimmdisend pdivinid meilld oli kaksi tuntia aikaa kisitelld
kirjallisuusaihetta. Jakson ensimmaiselld tunnilla esittelimme aluksi Anni Swanin Ollin
oppivuodet -kirjan, jota oli tarkoitus kisitelld. Kévi ilmi, ettd Jenni oli lukenut kirjan
aikaisemmin. Ehdotimme hinelle, ettd hiin voisi lukea jonkin toisen kirjan, mutta hin
halusi kuitenkin lukea kirjan uudestaan muistaakseen sen paremmin. Muille oppilaille
kirja oli tuntematon, vaikkakin muutama tytto oli lukenut muita Anni Swanin kirjoja.

Kerroimme tunnin alussa suurpiirteisesti jakson suunnitellusta kulusta ja
portfoliotydskentelystd. Kerroimme myds valehtelijoiden klubi -leikistid. Leikin
tavoitteena oli se, etti lapsi kirjaa lukiessaan ymmiirtdisi siind kéytettyd kieltd
paremmin. My0s mielikuvituksen kiytto ja itsensi ilmaiseminen olivat tavoitteina.
Néytimme itse esimerkin leikin kulusta ja oppilaat ymmérsivit idean heti. He vaikuttivat
mydskin hyvin innostuneilta.

Aluksi oppilaat ryhmissdin keksivit merkityksid jollekin vieraalle sanalle.
Tamin jilkeen he menivit luokan eteen esittim#sin merkitykset. Yhdelld ryhmén
oppilaista oli aina oikea merkitys. Muu luokka sai kunkin ryhmén esittéessd selityksin
arvata, mikd oli oikea merkitys. Pyysimme oppilaita kiinnittimisn huomiota myds
siihen, miksi joku selitys tai esitys oli uskottavampi kuin toiset.

Oppilailla oli varsin mielenkiintoisia selityksid ja esitykset olivat vakuuttavia.
Kuitenkin joillain oppilailla oli vaikeuksia sanojen selitysten keksimisessd, etenkin
monet tytt valittivat, ettd he eivit keksi selitysti milldsin. Lopulta kaikki kuitenkin
keksivit jotakin.

" Jennin ryhmissd sana, jolle selitys piti keksid, oli vouti. Jenni ilmoitti pian
tietdviinsé, miti sana tarkoittaa, hin ei vain osannut ilmaista asiaa mielestéizin paperille
oikein. Lopulta Jenni péityi selitykseen, ettd vouti tarkoittaa tiettyd omenalajiketta. Juuri
Jennille kuitenkin jaettiin sanan oikea selitys, jonka hin esitti muulle luokalle. Suurin
osa luokasta ei kuitenkaan arvannut, ettd Jennin selitys oli oikea. Tdmé saattoi johtua
Jennin hienoisesta epdvarmuudesta esitettéiessi sanojen selityksig.

Aarolle ja Riinalle ei sanojen selitysten keksiminen juurikaan “tuottanut
vaikeuksia, vaan he olivat kovin innokkaasti mukana tehtdvéssd. Riina keksi, ettd sana
delavaarit tarkoittaa kuolleita vaareja (liite 1: Riinan portfoliotydt). Aaron ryhméssd
selitettdvd sana oli paperossi (liite 2: Aaron portfoliotydt). Aaron sanaselitys oli yksi
luokan vakuuttavimmista: “Paperossi on suuri puu, joka kasvaa vain Afrikan
eteldiosissa. Se on niin harvinainen, ettei moni tunne siti.” Esiintyessdin luokan edessi

eivit Riina ja Aaro juurikaan muista oppilaista erottuneet esiintymistaidoiltaan.
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Riina, Aaro ja Jenni olivat kaikki kirjoittaneet oikeat selitykset kaikkiin tunnilla
kasiteltyihin sanoihin. Vain muutama oppilas heiddn lisikseen oli kirjoittanut
merkjtykset ylos.

Tavoitteet tehtdvéin osalta saavutettiin hyvin, silli oppilaiden mielenkiinto
vieraita sanoja kohtaan syttyi. Kirjaa luettaessa saattoi vililli kuulla oppilaan
kommentin tunnistetusta sanasta: “Hei, tissd on tid delavaari”. Oppilaat onnistuivat
hyvin myds kéyttiméagin mielikuvitustaan ja ilmaisemaan itse#in.

Valehtelijoiden klubi -leikki kesti hiukan yli tunnin. Loppuaika luettiin kirjaa.
Kukin luki kirjaa itsendisesti, silld katsoimme &ineen lukemisen turhaan jarruttavan
oppilaiden etenemisti ja haittaavan eriyttimisti. Seuraavaksi pdivaksi tuli liksyksi lukea
kirjaa sivulle neljakymments.

Tiistai 4.11.1997. Tiistaina aloitettiin etsimé#n tietoa Kirjailija Anni Swanista.
Alunperin olimme ajatelleet pit## vain yhden tunnin kirjallisuusteemaan liittyen.
Tavoitteena oli kirjailijan taustan ymmértiminen ja titd kautta myés kirjan
ymmértiminen paremmin. Tavoitteena oli lisdksi tiedon etsiminen erilaisista lihteisti.

Ohjeet olivat melko viljat. Pisiasia oli, ettd jokainen kirjoittaisi ylos tirkeimpid
tietoja Anni Swanista. Suuri osa oppilaista, varsinkin pojat, ryntisivit heti
tietokoneluokkaan etsiméin tietoja Internetin kautta. Tim# ei selvistikdin ollut
tuottoisin ldhde, silld usein tiedon etsiminen Internetistd saattaa olla kovinkin tyolasts.

Tietokirjat osoittautuivat parhaiksi tiedon ldhteiksi. Yllittdien huomasimme, etti
osalle oppilaista tiedon etsiminen tietokirjoista oli vaikeaa. “Ei t#4ltd mité#in 16ydy” oli
tuttu kommentti monilta oppilailta. Kierrellessimme katsomassa oppilaiden t6itd
huomasimme myds, ettd osa oppilaista kirjoitti tietokirjan tekstin sellaisenaan
muistiinpanoihinsa, vaikka esimerkiksi jotkut vaikeat termit varmasti olivat heille
tuntemattomia.

Aarolla, Jennilld ja Riinalla ei ollut vaikeuksia etsid kirjoista tietoa. Tietokirjojen
kayttdminen oli selvésti kaikille heille tuttua, kaikki kolme mydskin olivat aika
innos;tuneita tehtévista.

Koska kirjoja oli rajallinen méird kéytdssd, joutuivat oppilaat katsomaan
samoista kirjoista. Niinpd Jenni teki ystdvéinsd kanssa yhteisty6td kirjoittaessaan ylos
tarkeimpid asioita. Jennin kerdfim#t tiedot Anni Swanista ovat keskeisid ja olennaisia
(liite 3: Jennin portfoliotydt). Jenni ei ole kirjoittanut tehtivisinsd sellaisia tietoja

kirjoista, joita hin ei ymmértdisi, toisin kuin suuri osa luokasta. Jenni kisittelee
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kirjailijaa 1#hinnd kirjallisuuden perusteella, hin ei juurikaan tuo esille muuta
henkilGhistoriaa.

Myds Aaro teki kavereidensa kanssa jonkin verran yhteisty6td, héinen tekstinsé
on melko suppea verrattuna esimerkiksi Jennin ja Riinan tdihin (liite 2: Aaron
portfolioty6t). My6s Aaro on Anni Swaniin keskittyesséin ottanut huomioon lihinni
héinen Kirjallisuuteen liittyvié henkilotietojaan. Aaro on Kirjoittanut Jennin tapaan ylos
-vain sellaisia tietoja, jotka itse ymméirtd. Vaikeat termit on jétetty pois.

Riina tydskenteli itsendisesti. Hin teki tarkkaa ty6té ja halusi jatkaa tyotizin vield
kotona. Hiin sai koottua hyvin keskeisiéi tietoja kirjan Kirjoittajasta (liitel: Riinan
portfoliotyst). Riina késittelee tehtivissdin sekd Anni Swanin henkilSkohtaiseen
elamin liittyvid vaiheita kuten my0s tdméin kirjailijan uran saavutuksia. Teksti on
sujuvaa ja selkedsi sekdi ymmirrettidvai. Riinan tekemé tehtivi oli luokan kattavimpia.

Oppilaiden tekemét tydt ovat hyvin eri tasoisia. Riinan, Aaron ja Jennin tyot
poikkeavat muiden t5istéi eniten ehkd siini, etté niissd suoraa kopiointia tietokirjoista oli
tapahtunut huomattavasti viihemmén kuin monien muiden oppilaiden tdissd. Sanoimme
oppilaille, etti ty6ti saa jatkaa kotona, mutta liksy ei ole pakollinen. Suunnilleen puolet
teki tehtéivid vield kotona.

Aikomuksenamme oli alun perin ollut kisitelld kirjaa vain tilli ensimmdiselld
tunnilla. Kuitenkin meisti tuntui silts, ettd kirjaa tulisi lukea enemmin koulussa, silld
tihin mennessd suuri osa ajasta oli mennyt tehtdvien tekemiseen. Lisdksi saimme
ulkopuoliselta taholta idean kerité tietoa lasten kirjallisuuden harrastamisesta yleensi ja
samalla ohjata myds lapset tiedostamaan lukemistaan paremmin. Niinpd teimme
pikaisen suunnitelman ja p#stimme vield seuraavalla tunnilla kisitell4 ajhetta.

Oppilaat saivat kirjoittaa omat lukuhistoriansa. Ensin toinen meisti
opetusharjoittelijoista kertoi omasta lukemisen historiastaan oppilaille suullisesti.
Tamén jilkeen oppilaat saivat alkaa kirjoittamaan omaa historiaansa lukemisen
tiimoilta. Miltei kaikki oppilaat tarttuivat tehtfivdiin varsin innokkaasti. Tehtivid
aloitettiin tunnilla, mutta siti jatkettiiﬁ kotona. Ohjeeksi oppilaat saivat, etti he voivat
halutessaan haastatella vanhempiaan niisti lapsuusajoista, joita he itse eivit muista.
Suunnilleen puolet oppilaista oli kotona kysellyt vanhemmiltaan lukuhistoriastaan.
Tavoitteena téissd tehtdvissd oli kiinnostuksen herifiminen omaan lukemiseen ja
oppilaiden innostus asiaan ja aktiivisuus selvisti todistivat, ettd tavoitteissa varsin hyvin
onnistuttiin. Aaro ja Riina olivat molemmat kyselleet kotona varhaisimpien vuosien

lukemisesta, Jenni ehti tehdd tehtivin kokonasn tunnilla. Kaikilla n#illi kolmella
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oppilaalla lukuhistoriat ovat varsin monipuoliset.

Jennin lukuhistoriasta kdy varsin selkeésti esille, etti lukeminen kuuluu hiinen
harrastuksiinsa. Monilla luokan oppilailla lukeminen on hyvin satunnaista, Jenni .ei fue
vain yksittéisid kirjoja, vaan kokonaisia kirjasarjoja. Héin ei késittele tehtivissa kovin
paljon aikaa, jolloin hén ei vield osannut lukea.

Riinan lukuhistoriasta on selvisti n#htdvissd, ettd hdn on kysellyt aiheesta
kotona. Hin kiisittelee tehtivissaén paljon juuri niits aikoja, jolloin ei itse vield osannut
lukea ja vanhemmat lukivat hinelle. Riina kertoo my®s siitd, kuinka hin opetteli
lukemaan. Aaro on keskittynyt tehtéivissi sekd varhaislapsuuden kirjakokemuksiin etts
nykyé#n lukemiinsa kirjoihin (liite 2: Aaron portfoliotydt).

Jennin, Riinan ja Aaron tehtéivit ovat luokan parhaimmasta p#sisti. Kuitenkin
téssd tehtivissé suurin osa luokan oppilaista onnistui varsin monipuolisesti kuvaamaan
omaa lukuhistoriaansa. Etenkin niiden oppilaiden tyot, jotka olivat kyselleet aiheesta
kotona, erottuvat joukosta.

Vain osa tunnista kéytettiin tehtéivén tekemiseen, sitten jatkettiin lukemista}. Aaro
tuli ilmoittamaan, ettd hén oli jo lukenut kirjan. Hin halusi} aloittaa uuden kirjan
lukemisen. Koulun kirjastosta 18ytyi Seppd ja satumaa -kitja, johon Aaro tarttui
innokkaasti. Laksyksi tuli taas lukea Anni Swanin kirjaa noin 40 sivua eteenpiin. Aaro
sai lukuldksyd uudesta kirjastaan.

Keskiviikko 3.11.1997. Keskiviikkona kirjallisuusteemaan oli kédytettdvissd yksi koko
luokan yhteinen tunti ja kaksi ryhmétuntia. Yhteisen tunnin alussa pasitimme kerrata
tiedon etsimistd tietokirjoista. Toisella meistd opetusharjoittelijoista oli tietokirja
kéadessd. Kyselimme luokalta, mitd pitd4 tehd4, kun haluaa etsié tietoa Anni Swanista.
Kaikki etsimisen vaiheet sukunimen alkukirjaimen merkityksestd muistiinpanojen
kirjoittamiseen kéytiin lépi.

Keskeisimmit tiedot kirjailijasta kéytiin ldpi niin, ettd muutama oppilas luki
keriiminsi tiedot muulle luokalle. Kisittely jdi hiukan puutteelliseksi, emme
esimerkiksi keskustelleet siité, miten kirjailijan eldmi vaikuttaa kirjan sis#ltoon. Niinpd
tiedoﬁ etsimisen ja siihen liittyvien taitojen kehittymisen osilta tavoitteet toteutuivat.
Tavoitteisiin pddseminen tapahtui kuitenkin osittain muiden tavoitteiden kustannuksella,
silld aikaa meni paljon enemmén itse tiedon etsimiseen kuin olimme suunnitelleet.

Tunnilla kdvimme pikaisesti ldpi my6s oppilaiden lukuhistorioita. Halukkaat

saivat kertoa, mitd olivat kotona haastatellessaan saaneet selville. Tilld tunnilla
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kasittelimme vield lis4d oppilaiden lukuharrastusta. Oppilailla oli luokan perilld kansio,
johon he olivat kirjanneet lukemiaan kirjoja. Jenni oli syksyn aikana lukenut 46 kirjaa.
Niistd suurin osa oli nuorten seikkailukirjoja, kuten Neiti etsivi -sarjan kirjoja. Riinalla
luettuja kirjoja oli ennen Ollin oppivuodet - kirjaa 14 ja Aatamilla nelja. Nyt oli
vuorossa mielikirjatehtiva.

Tavoitteena oli, ettdi oppilaat tiedostaisivat omat lukumieltymyksensé.
Oppilaiden tuli kirjata ylos joitakin kirjoja, jotka olivat heiddn lempikirjojaan. Aika
moni kiytti listan laatimisessa apuna juuri edelld mainittua lukukorttia. Myds tistd
tehtéivéstd oppilaat olivat melko innostuneita. Monet joutuivat aika kauan miettiméin,
miti kirjoja listalleen valitsisivat, osa taas sai listansa valmiiksi melko nopeasti.

. Jennin, Aaron ja Riinan tyoskentely ei poikennut paljoakaan muiden oppilaiden
innokkaasta tydskentelystd. Jenni mietti omaa listaansa hyvin tarkkaan, Riina ja Aaro
tekivit tehtidvin huomattavasti nopeammin. Kaikki kolme kéyttivit apuna lukukorttia,
johon oli merkattu kaikki heiddn syksylld lukemansa kirjat. Aaron lempikirjalistasta
huomaa selvisti, ettd hiin on kiinnostunut historiallisista aiheista. Riinan listan kirjat
puolestaan kaikki kisittelevit tavalla tai toisella luontoa (liite 1: Riinan portfoliotyét).
Jennin lempikirjoista miltei kaikki ovat seikkailukirjoja (liite 3: Jennin portfoliotyét).
Suurimmalla osalla luokan oppilaista eivdt lempikirjat olleet niin tiiviisti tietyn
tyyppisid kirjoja, vaan heilld oli kirjoja, jotka eivit aiheiltaan liity toisiinsa. Naiden
kolmen oppilaan lisdksi ne oppilaat, jotka eniten harrastivat lukemista, olivat valinneet
lempikirjansa jostakin tietysté aihepiiristd.

Ryhmétunnille olimme suunnitelleet pulmatehtévin. Puolet luokasta oli tunnilla
aamulla ja toinen puolisko iltapdivilld. Tavoitteena oli asioiden yhdistely ja
kokoaminen. Jokainen oppilas tai pari sai sanan, joka jollakin tavoin liittyi kirjaan.
Oppilaiden tuli mietti, miten. Asian sai esittd4 miten halusi, esimerkiksi késitekarttaa
tai piirustusta apuna kéyttden tai ihan vain kirjoittamalla. Kirjoittaminen oli suosituin
tapa esittid asia, myds piirtiminen sai oppilaiden joukossa kannatusta. Sen sijaan vain
muutama oppilas teki kisitekartan. Suurin osa oppilaista halusi tydskennells pareittain.

Riina ja Jenni tyoskentelivit parin kanssa, Aaro sen sijaan tydskenteli yksin.
Aaron aiheena oli valhe ja hin kirjoitti siitd jutun (liite 2: Aaron portfolioty6t). Hénen
tyonsd on todella huolellisesti tehty ja kaikki n#kokulmat sanaan liittyen tulee tydssi
huomioitua. Tehtiivi oli vaikea, silld Aaro oli lukenut jo koko kirjan ja kirjassa monet
asiat perustuivat valheelle. Aina ei kuitenkaan ollut selke#is, miké kirjassa oli valhe.

Aaro on onnistunut 16ytiméin kirjasta miltei kaikki asiat, jotka liittyivit valheeseen.
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Riinan aiheena oli kirjan ilke4 Simolin, Jennin aiheena sairaus. Jenni oli ainoa
ndistd kolmesta, joka piirsi kuvan (liite 3: Jennin portfoliotyst). Hén kirjoitti kuvan
viereen pienen kuvatekstin, mutta pé#iasia on esitetty kuvassa. Sairaus aiheena oli
helpompi kuin esimerkiksi valhe. Olli sairastui kirjassa konkreettisesti, miki oli helppo
havaita. Riinan tehtivénd ollut Simolin esiintyi kirjassa miti erilaisimpien juonien
takana. Riinan tydstd huomaa, ettei hin ollut vield kovin pitklle lukenut kirjaa, sill4 hin
ei yhdistinyt Simolinia kirjan juonen myShempiin kiinteisiin.

T6itd on hyvin vaikea verrata toisiinsa. Ensinnikin joistain sanoista oli helpompi
tehdd tyd kuin toisista. Olisimme voineet enemmin mietti4, mitkd sanat tehtiviin
valitsimme. Toitd on vaikea verrata myds sen woksi, etté toteutustavat ovat hyvinkin
erilaisia. Aaron ty6 on joka tapauksessa huippuluokkaa, samoin eréin oppilaan tekemi
kiisitekartta. Tydskentely sujui kaikilta oppilailta hyvin, vaikkakin muutamat olivat
hiukan kyll4styneiti aiheeseen.

Yllittavan monet oppilaat sanoivat myshemmdssi palautekeskustelussa timén
tehtivén olleen vaikea. Esimerkiksi Riina ja Aaro pitivit titi aluksi hankalana
tehtdvénd. Lopuksi jokainen sai esitelld tyonsid muille, jolloin kaikki aiheet tuli kiytys
lapi. Tavoitteet saavutettiin hyvin, silld kaikki onnistuivat yhdistiméiin sanansa niihin
tirkeimpiin tapahtumiin kirjassa, joihin se liittyi.

Lopputunti kéytettiin jélleen kitjan lukemiseen. Jenni ilmoitti lukeneensa kirjan.
Hén halusi tehdé yliméddrdisen tehtévin mieluummin kuin ottaa uuden kirjan luettavaksi.
Hén kirjoitti muulle luokalle kysymyksid kirjan sisillostd. Jennin tekemit kysymykset
ovat kysymyksid kirjan tapahtumista ja juonesta. Kysymyksiin on helppo vastata, jos
vain on lukenut kirjan. Erityistd pohtimista eivét Jennin laatimat kysymykset juurikaan
vaadi. Jenni lupasi seuraavaksi piiviksi etsii kotoaan uuden kirjan luettavaksi, silld
koulun kirjastosta hén ilmoitti kaikki kiinnostavat kirjat jo lukeneensa. Seuraavaksi

péivéksi oppilaiden tuli jélleen lukea suunnilleen 40 sivua.

Torstai 6.11.1997. Torstaihin menness# kaikki oppilaat olivat tutustuneet kiljah ilkeisiin
henkil6ihin ja heiddn suuria onnettomuuksia aiheuttaneisiin valheisiinsa. Pidimme
luokassa keskustelutuokion aiheesta valehtelu. Aluksi keskustelimme kitjan henkildiden
valhéista. Tdmén jilkeen yritimme keskustella valehtelusta yleisemmilld tasolla.
Kyselimme oppilailta, mit4d valehtelu on, miksi ihmiset valehtelevat, onko tilanteita,
joissa saa valehdella jne.

Aluksi oppilaat olivat aika vaisuja ilmaisemaan mielipiteensi. Kuitenkin
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muutamat luokan aktiivisimmat oppilaat halusivat ottaa kantaa myds tissd
keskustelussa. Riina ja Aaro toivat molemmat omia mielipiteitiiin esille aika ahkerasti
ja reippaasti, sen sijaan Jenni ei kommentoinut keskustelussa lainkaan. Luokassa oli
Aaron ja Riinan lisiksi muutamia muita oppilaita, jotka osallistuivat aktiivisesti
keskusteluun.

Tavoitteet toteutuivat melko hyvin kirjan syvillisemmén pohdinnan osalta, silld
oppilailla oli varsin omaperdisid ajatuksia, jotka todella vaativat pohtimista. Oppilailla
oli valehtelusta my6s hyvid esimerkkejéd heiddn omaan eldméinsé liittyen. On tietysti
vaikeaa sanoa, kuinka syvéllisesti kaikki oppilaat pohtivat asioita, silld suurin osa
osallistui keskusteluun vain kuuntelemalla. Tuntia jatkettiin jdlleen kerran lukemalla
kirjaa.

. Koska tarkoituksena oli kerdtd portfoliota, oli myds kannet tehtivi. Kédytimme
kansien tekemiseen seuraavan tunnin. Ne tehtiin yksinkertaisesti virillisistd papereista
suunnittelemalla kannen teksti ja kuvitus, reittimélld paperit, punomalla nyérit ja
- solmimalla kannet yhteen. Tunti oli aika hétdinen. Emme halunneet kéyttds tunneilla
aikaa liiallisten koristeluiden tekemiseen, jollaisia varsinkin muutamilla luokan tytoilli
oli taipumus tehdi. Annoimme oppilaille ohjeeksi tehdd kannet tunnin kuluessa, mikili
tyd jdisi kesken, sitd pitdisi jatkaa kotona. Oppilaat laittoivat toistaiseksi kaikki
tekeminséd aiheeseen liittyviit ty6t kansioon. Laksynd seuraavaksi péiviksi oli jdlleen

kirjan lukeminen eteen péin.

Perjantai 7.11.1997. Perjantaina oli havaittavissa ensimmdisid visymyksen ja
kylldstymisen merkkejd. Oppilaat tulivat luokkaan ja kyselivit, ettd “Eihin me endii
tehdi sitd Ollin oppivuodet -kirjaa?” Myds oma motivaatiomme oli laskenut viikon
myStid ja oppilaiden valitukset eivit omaa mielialaamme ainakaan kohentaneet.
Kuitenkin osa oppilaista oli edelleen motivoituneita, esimerkiksi Riina, Aaro ja Jenni
olivat edelleen innostuneita.

Tunnin aiheena oli nykyaikakirjoitus. Demonstroimme oppilaillé pienelld
esitykselld, kuinka kirjan tapahtumat olisivat voineet muuttua, mikili ne olisivat
sijoittuneet 1990- luvulle. Téstd demonstroinnista oppilaat selvdsti innostuivat ja
mieliala muuttui. Demonstroinnista johtuen he innostuivat myds néyttelemisesti.
Kerroimme niyttelemisen olevan mahdollista seuraavalla viikolla, nyt jokainen oppilas
saisi kirjoittaa jostakin kirjan tapahtumasta nykyaikaisen version.

Tavoitteena oli mielikuvituksen kidytté ja kirjan tapahtumien ajankohdan
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parempi hahmottaminen. Kynét alkoivat sauhuamaan ja vain muutamalla oli
kédynnistymisvaikeuksia kirjan tapahtuman valintaan liittyen. Kaikki olivat kovin
innokkaita muuttamaan vanhaa aikaa nykyajaksi tai tulevaisuuden ajaksi. Hevoset olivat
muuttuneet limusiineiksi ja kirjeet sdhkdpostiksi. Jotkut oppilaat olivat selvisti ottaneet
ideoita omasta demonstraatiostamme.
. Riina kuvaa tyssdin Ollin kotia. Hénen ideansa ovat omaperdisii ja
tekniikkapainotteisia. Jennin ratkaisu on melko erilainen kuin muilla, silli hin on
kirjoittanut sek# vanhasta etti uudesta ajasta (liite 3: Jennin portfoliotyst). Sama
kohtaus on esitetty sekd alkuperdisend versiona ettd nykyaikaiseksi muutettuna. Lisdksi
hin on kuvittanut molemmat kertomukset. Myds Aaro tybskenteli aktiivisesti, mutta
valitettavasti hiin seuraavalla viikolla kadotti tyénsd niytelmétouhujen hulinassa.
Tavoitteet ainakin mielikuvituksen kiytén osalta tdyttyivit miltei kaikkien
oppilaiden kohdalla, silld kirjoituksissa oli mit4 ihmeellisimpié ideoita. Sen sijaan kirjan
tapahtumien ajankohdan hahmottamista oli vaikea mitata. Emme kisitelleet aihetta
yhteisesti, vaikka se olisi saattanut tavoitteen toteutumisen kannalta olla jirkevia.
Mikili aikaa jdi, saivat oppilaat jatkaa lukemista. Viikonlopun viettoon
ldhdettiin hyvilld mielin, joskin melko visyneind. Oppilaat saivat my6s viikonlopuksi
laksyksi lukea kirjaa eteenpédin. Muutama muu oppilas Aaron ja Jennin lisiksi oli saanut
kirjan luettua. He kaikki valitsivat uuden kirjan luettavaksi ja saivat niistd kirjoista

tietyn méérin luettavaksi kotiin.

Maanantai 10.11.1997. Maanantaina oli heti huomattavissa, ettd oppilaiden, 14hinni
muutamien tyttdjen puhti aihetta kohtaan oli kaikonnut. Taas joiltain oppilaita sai kuulla
samanlaisia kommentteja kuin edellisen viikon lopulla. Kuitenkin joukossa oli edelleen
myos innokkaita oppilaita. Teimme kuitenkin pé#ftoksen, ettd jattdisimme osan
suunnittelemistamme tehtdvistd pois ja yrittdisimme lopettaa kirjallisuusjakson
késittelyn suunniteltua aikaisemmin.

Kiytimme maanantaina vain yhden tunnin aiheen Kkisittelyyn. Jenni oli
sairastunut, eikd ndin ollen ollut koulussa. Aaro puolestaan ilmoitti viikonlopun aikana
lukeneensa jo kolmannen kirjan, Robin Hoodin seikkailut, loppuun.

Keskustelimme aiheesta paha ihminen. Kirjassa oli muutamia varsin karrikoituja
henkiléitﬁ, jotka olivat teoiltaan ja myos mieleltiin pahoja. Keskustelimme niisti
henkildistd ja johdattelimme keskustelua vihitellen yleisemmille tasolle pahuudesta.
Millainen ihminen on paha? Miké tekee ihmisestd pahan? Mité pahoille ihmisille tulisi
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tehd4? Edelld mainitun kaltaisilla kysymyksilld yritimme auttaa keskustelua. Lopulta
puhuimme kuolemanrangaistuksestakin. Myds tilld kertaa keskustelu eteni aika
syvilliselle tasolle. Muutama luokan aktiivisimmista oppilaista oli sairaana, miki
selvésti nékyi tilanteessa. Kuitenkin esimerkiksi Aaro ja Riina olivat taas keskustelussa
aktiivisesti mukana omaperdisine mielipiteineen. Suurin osa oppilaista otti jilleen
itselleen kuuntelijan roolin, klﬁtenkin kaikki vaikuttivat tarkkaavaisilta.

 Tunnilla arvioitiin myds perjantaina tehtyjd nykyaikakirjoituksia. Jokainen
oppilas vaihtoi parin kanssa kirjoituksia ja luettuaan toisen kirjoituksen antoi palautetta
siitd. Olimme antaneet ohjeeksi tukikysymyksii, joiden avulla oppilaat saattoivat antaa
myénteistd palautetta toiselle. Monilla palautteen antaminen oli silld tasolla, etti he
etsivét tekstistd muutaman kirjoitusvirheen ja kommentoivat niitd. Osa ei ohjauksesta
huolimatta osannut oikein perustella palautettaan, vaan antoi seuraavanlaista palautetta:
“Ilhan hyvd.” Riina ja Aaro molemmat ottivat palautteenannon tosissaan ja
kommentoivat pariensa kirjoituksia asiallisesti.

Lopputunnilla luettiin kirjoja, jotka alkoivat olla jo lopussa. Suunnilleen

neljdsosa oli tissd vaiheessa saanut kirjan luettua ja aloitti uutta kirjaa. Riina luki kirjaa
edelleen. Seuraavaksi péivéksi kaikkien oppilaiden oli mé#éri saada kirja luettua.

Tiistai 11.11.1997. Tiistaina nek#éin oppilaat, jotka aikaisemmin olivat kovasti
valittaneet jakson pituutta, eivit nurisseet. Syynd oli se, ettid oppilaat tiesivit tini
pdivind harjoiteltavan ndytelmdd varten. Olimme jakaneet oppilaat ryhmiin heidin
istumajérjestystensd mukaisesti ja annoimme heiddn melko vapaasti valita
tyoskentelytavat. Oppilaat saivat valita jonkun ryhmén oppilaan nykyaikakirjoituksen ja
tehdd pienen esityksen sen pohjalta. Halutessaan he saivat keksii wuuden
nykyaikakirjoituksen, mikéli eivit halunneet kiyttd4 jo kirjoitettuja kertomuksia apuna.
Esitysten tavoitteena oli itsensé ilmaiseminen ja kirjan tapahtumien eldvéittiminen.

Aluksi vaikutti siltd, ettd tehtivd oli oppilaille lilan vaikea, silld tydstd ei
tahtonut tulla mitd4n. Tarkkailtuamme hetken aikaa huomasimme kuitenkin, ettd
oppilaat eivit vain tulleet toimeen ryhmissé. Tytot eivét halunneet tydskennelld poikien
kanssa, eivétkd pojat tyttojen kanssa. Koko tunti meni siihen, etti he riitelivét ryhmisti.
Naéitd riitelij6itd oli kuitenkin yleensid vain muutama ryhméissd, esimerkiksi Aaro ja
Riina tulivat omissa ryhmissé#n toimeen varsin hyvin. He olivat molemmat odottavalla
kannalla ja katsoivat, miti tapahtuu.

Toisella tunnilla teimme péitoksen ja annoimme oppilaiden muodostaa ryhmét
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itse. Ryhmistd muodostui suunnilleen neljén tai viiden hengen tytts- ja poikaryhmis.
Niin. ndytelmien suunnittelu ldhti kuitenkin yllattivin hyvin kéyntiin. Ryhmit
suunhittelivat ja harjoittelivat esityksidin koulun eri tiloissa niin, ettfi kaikki saivat
harjoittelurauhan.

Keskiviikko 12.11.1997. Keskiviikon ryhmétunneilla pienimuotoiset niytelmit sitten
esitettiin,. Otimme esitykset videolle. Oppilaat suhtautuivat videokameran ldsn#oloon
yllittdvan luonnollisesti. Se ei nidyttinyt hiiritseviin ketéizin. Pdinvastoin saimme kuulla
vililld kommentteja siitd, kuinka mukavaa sitten on n#hd4 esitykset videolta. Monet
ryhmét olivat harjoitelleet esityksid vield kotonakin. Pituus ja aihe vaihteli, mutta
kaikilla idea oli toimiva ja myds esitykset sujuivat hyvin.

Jenni oli edelleen pois koulusta. Riina ja Aaro toimivat omissa ryhmissiin
sopusointuisasti ja joustavasti myds ideoita esittien. Heiddn esiintymisensd ei
kuitenkaan poikennut kovin paljoa muiden esiintymisestd. Tavoitteet tiyttyivit, silla
kirjan tapahtumat alkoivat eldméén silmissi néytelmien aikana. Kaikki my®s onnistuivat
itsensd ilmaisemisessa hyvin.

Ennen esitysten videoimista kaikille oppilaille arvottiin parit. Pari ei ollut
samassa ryhméssé kuin oppilas itse. Ideana oli, ettd jokainen arvioisi tukikysymysten
avulla parinsa esiintymistdi myonteisessi hengessd. Tunnin lopussa arvioinnit
kirjoitettiin. Joidenkin oli vaikea kirjoittaa arviointeja, perustelujen kirjoittaminen oli
jilleen vaikeaa monille. Riina (ks. liite 1: Riinan portfoliotydt) ja Aaro keskittyivit
arviointien tekemiseen tosissaan, eikd heilld ollut ainakaan huomattavia ongelmia.
Pariarvioinnit olivat tukemassa oppilaiden omia arviointeja, silid oppilaat arvioivat
my$s omaa opetustaan. Pariarvioinnit he néyttivit parilleen.

Keskiviikkona kisittelimme vield jonkin verran aihetta myds luokan yhteiselld
tunnilla. Keskustelimme luokan kanssa yhdessd kirjasta. Oppilaat saivat kertoa, miti
mieltd siitd olivat. Témén mielipiteensd he saivat ilmaista myds Kkirjeissdsin, jotka
kirjoittivat meille. Annoimme kirjoittamisen heille tehtiviksi seuraavaksi paiviksi. He
saivat kirjeen kirjoittamiseen kysymyksi4 avuksi: Mitd mielti olit kirjasta? Miksi? Miki
oli mielestisi kirjan huippukohta? Miksi? Kenelle suosittelisit kirjaa? Miksi?

Tavoitteena oli kirjan arvioiminen ja oman mielipiteen esittiminen. Nimi
tavoitteet onnistuivat miltei kaikkien kohdalta. Oppilaat olivat esittineet kirjeissdsin
mielipiteensd ja he olivat arvioineet kirjaa. Sen sijaan monien Kirjeet eivit muodollisesti

kovinkaan paljoa muistuttaneet kirjeitd, vaan he olivat numeroineet vastauksensa
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kysymysten perusteella. Lisdksi muutamalla oppilaalla oman mielipiteen perustelut
olivat puutteellisia.

Jenni oli edelleen poissa, hdn kuitenkin myShemmin halusi tehdd kirjeen.
Kaikilla kolmella oppilaalla, Aarolla, Riinalla ja Jennilli perustelut ovat erittiin
monipuoliset. Aaro on arvioinut kirjaa perusteellisesti. Hin on lukenut kirjan huolella.
Aaro perustelee kirjeesséin mielipiteensd myds muista lukemistaan kirjoista. Perustelut
mielipiteille ovat kattavia ja selkeitd. Tehtivi on lisiksi tehty kirjeen muotoon, kuten oli
tarkoituskin. My&s Jenni ja Riina ovat kirjoittaneet kirjeet. Niissd he ovat selkedsti
perustelleet omat mielipiteensd. Jennin kirjeessd on kohta, joka erityisesti kiinnitti
huomiomme. Hénen mielestién kirja ei sovi hiinen itsensi ikdisille oppilaille. Edellisen
kerran hén oli lukenut kirjan kolme vuotta sitten eli kuusivuotiaana!

Keridsimme kirjeet ja vastasimme kaikkien kirjeisiin antaen samalla palautetta

oppilaan tybskentelystd kirjajaksolla.

Torstai 13.11.1997. Torstaina katsoimme videolta koko luokan esitykset. Oppilaat
olivat jdnnittyneitd ja innostuneita. Jokaisen katsotun esityksen jilkeen oppilaat saivat
kommentoida sitdi. Oman esityksen seuraaminen tuntui monille olevan kovin
Jannittavas, silli jotkut kikattivat ja erés oppilas jopa laittoi kitensd silmiensi eteen,
kun hinen esityksensi tuli videolta.

Oppilaat saivat videota apuna kéyttden arvioida omaa esiintymistiin.
Esimerkiksi Riina kuitenkin myShemmin ilmoitti, ettd oman esiintymisen arviointi on
videotakin apuna kéyttden todella vaikeaa. Néin niytti useimpien asianlaita olevan.

.‘ Tunnin lopulla annoimme ohjeet portfolion kokoamiseksi. Sanoimme oppilaille,
ettd heidédn tulisi valita t6istddn 3-4 parasta tai mielenkiintoisinta. Néiden t6iden taakse
tuli kirjoittaa perustelut sille, miksi oppilas valitsi juuri timén tyon parhaiden joukkoon.
Annoimme aikaa seuraavan viikon alkuun saakka. Joidenkin oppilaiden oli ollut
hankala valita ja etenkin perustella toitd. Aaron, Riinan ja Jennin portfolioita on
kasitelty tutkimuksessa tarkemmin. '

17.11.1997 - 3.12.1997. Oppilaat palauttivat opetusjaksoa seuranneella viikolla valmiit
portfolionsa. Kévimme jokaisen oppilaan portfolion ldpi. Tamén jélkeen pasisimme
aloittamaan palautekeskustelut kunkin oppilaan kanssa. Keskustelut kéytiin pienissi
huoneissa norssilla. Oppilaan itsearvioinnilla oli keskeinen rooli keskusteluissa. Oppilas

sai arvioida jaksoa kokonaisuutena seki sitd, miten omasta mielest4fin onnistui jakson
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aikana. Oppilaat esittelivét vield jossakin méérin portfolioitaan. He saivat antaa jaksosta

palautetta meille ja my6s me annoimme omaa palautettamme heille.
10.2.3 Arviointi

Dinhall ja Udall (1986, 297) sekéd Seeley (1989, 143 - 155) korostavat arvioinnin
merkitysti lahjakkaiden opetusohjelmissa. Arviointihan on tirked osa miti tahansa
opetusta. Seeley kuitenkin huomauttaa, ettei arviointi ole opetuksen jilkeinen erillinen
prosessi, vaan arviointi kulkee kisi kddessd suunnittelu- ja kehitysprosessien kanssa.
Myo6s omassa opetusjaksossamme on mahdotonta erotella arviointia tdysin jakson
suunnittelusta ja toteuttamisesta. Jakson tavoitteita ja sitd, kuinka ne saavutettiin, on
kuitenkin mahdollista arvioida jélkikéteen.

Jakson tavoitteina olivat oppilaiden itsearviointitietoon perehtyminen seki
eriyttdvin Kkirjallisuusjakson luominen. Tarkemmat tavoitteet olivat eri tasoisten
oppilaiden eriyttiminen, erityisesti lahjakkaiden oppilaiden huomioiminen
eriyttimisessd, kirjallisuuteen liittyvit tavoitteet (lukueldmys ja mahdollisimman
monipuoliseen kirjan tarkasteluun ohjaaminen kunkin oppilaan kykyjen mukaisesti)
seki oppilaiden ohjaaminen itsearviointiin  (oppilaiden itsearviointitaitojen
kehittyminen). Menetelména kiytimme portfoliotyoskentely.

Kuinka niissd tavoitteissa sitten onnistuttiin? Ensinnikin tavoitteena oli
lukuelimyksen saaminen. On vaikea mitata tillaisen elimyksen laatua kovin tarkasti.
Suurin osa luokan oppilaista kuitenkin piti kirjasta, minkd voi jo olettaa olevan
tietynlainen eldmys. Erds tapaus huvitti meitd jakson kuluessa. Erds luokan pojista,
Panu, jota oli hyvin vaikea saada motivoiduksi yhtd#n mihinkdéin tunneilla, ilmoitti
kysyttiessd, ettei hdn laisinkaan pitényt kirjasta tai sen lukemisesta. Kirjeessdéin héin
ilmaisi mielipiteekseen, ettd “kirja on tyhmé, koska se oli huono”. Kuitenkin Panu luki
kirjaa todella kiinnostuneen oloisena. Hén sai kirjan luettua paljon ennen jakson
padttymistd. Luokanopettaja sanoi, ettd timé oli ensimméinen kerta, kun héin naki Panun
kiinnostuvan jostain kouluun liittyvésti asiasta. Ilmeisesti hén koki miellyttiviin
elamyksen kirjaa lukiessaan, periaatteesta hén ei vain halunnut ilmaista sits muille.

Toinen esimerkki, jonka perusteella voi timénkin oppilaan sanoa kokeneen
jonkilaisen lukueldmyksen, on Aaron innostus. Vaikka Aaro ei aikaisemmin ole
harrastanut kirjallisuutta paljon, eikd hén luokan keskitasoa enempiii ole myoskiin

lukenut kirjoja, sai hén kirjajakson ansiosta varsinaisen lukubuumin. Ollin oppivuodet -
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kirjan h#n luki hetkessd. Siitd ldhtien hén on lukenut kirjoja kuin vimmattu. Aaron isi
sanoi tammikuun lopulla, ettd lukubuumi oli jatkunut edelleen. Vield helmikuussakin
merkit olivat selvit. Luokan pojat olivat 14hdossd koulun jélkeen ulos leikkimésin ja
pyysivéit Aaroa mukaan. Aaro kuitenkin ilmoitti, etti hén lihtee mieluummin kirjastoon
lukemaan.

Tavoitteena oli myds kirjan monipuolinen tarkastelu kunkin oppilaan kykyjen
mukaisesti. Jotta oppilaat voisivat tarkastella kirjaa erilaisista nikokulmista, olimme
laatineet edellisessé kappaleessa kuvattuja tehtivid oppimisen tueksi. Miltei kaikissa itse
tehtdville asetetuissa tavoitteissa onnistuttiin. Entd onnistuivatko tehtivit
tarkoituksessaan tarjota oppilaalle mahdollisuus kirjan monipuoliseen tarkasteluun?

. Kirjaa tarkasteltiin tehtéivien avulla muun muassa ilmaisullisesta nikdkulmasta,
kirjailijan taustan ja kirjan kontekstin valossa, kirjan sanoman kannalta seki omien
kirjallisuuskokemusten ja mieltymysten nikokulmasta. Varsin monta nikékulmaa tuli
siis otettua mukaan, edellisen kappaleen tarkka kuvaus tehtiivien laadusta antaa lukijalle
kuitenkin mahdollisuuden luoda oma mielipiteensé tavoitteen saavuttamisesta.

Jakson tarkastelussa ideana oli, ettd jokainen tarkastelee sitd omien kykyjensi
mukaisesti. Tamd tarkoittaa siis eriyttdmistd. Tavoite oppilaiden eriyttimiseksi
osoittautui jakson kuluessa varsin tarpeelliseksi ja oleelliseksi. Tiedot ja taidot olivat
joidenkin oppilaiden kohdalla hyvin eri tasoisia. Téma kévi ilmi jo heti ensimméisini
pdivind. Esimerkiksi Aaro on hyvin innokas lukija. H#n luki kirjan miltei

silménrépédyksessé. Seuraavassa katkelma Aaron haastattelusta.

“S: Eli tota me sillon ekoilla viikoilla, ku me Lauran kaa alotettiin tii harjottelu, niin
luettiin se Ollin oppivuodet, niin miten si luit sen kirjan?

A: Niin, tota ku mi péisin koulusta ja mulla oli vield kuoro, niin mé lihin kotiin. M
luin heti ldksyt ja sit mé rupesin lukemaan sitd ja sit md menin joskus yheksdn aikaan
nukkumaan ja luin sitd vield tunnin sithen kymmeneen asti ja sit tota sit mé luin vield
aamulla linkissi ja koulussa ja sit mé sen luin. ’

S: Ja sit sd sait sen jo kokonaan luettua.

A: Niin.”

Aaro luki kirjan hetkessd. Suurin osa luokan oppilaista oli tissi ajassa lukenut yhden tai
kaksi lukua kirjasta. Janne, luokan heikoin lukija, ehti téssd ajassa lukea kirjasta

muutaman sivun erityisopettajan avustuksella. Tarvetta eriyttimiseen siis oli ja
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asettamamme tavoite asiaa koskien osoittautui varsin oleelliseksi.

Pyrimme eriyttdimédin oppilaita valinnaisuuden avulla. Oletimme jokaisen
oppilaan vihintdinkin lukevan Ollin oppivuodet -kirjan jakson aikana. Kuitenkin
oletimme suurimman osan oppilaista osallistuvan myds laatimiemme teht4vien tekoon,
nunka avulla he voisivat laajentaa ja syventéi kirjan tarkastelua kukin omien kykyjenss
mukaisesti.

Osa oppilaista ei esimerkiksi sairauden tai muun poissaolon vuoksi chtinyt
monia tehtdvid tehdd. Ne, jotka taas etenivit lukemisessa nopeimmin, tekivit lisiksi
muita tehtdvid tai aloittivat uusien kirjojen lukemisen. T#ssi oppilaalla oli
valinnanvaraa, miké lisdsi oppilaskeskeisyyttd. Valinnaisuus oli kuitenkin ndenndistd
luokan keskitason oppilaiden joukossa. Mikili oppilas oli koulussa ja mikili hiin ei ollut
erittidin heikko lukija, tuli hinen osallistua kaikkien tehtiivien tekemiseen muun luokan
kanssa. Vasta, kun oppilas oli lukenut Ollin oppivuodet-kirjan, lisdintyivit héinen
valintamahdollisuutensa. Niinp4 valinnaisuus ei toteutunut aivan sellaisena kuin olimme
suunnitelleet. Tamé tietenkin vihensi eriyttimisti luokassa, ainoastaan luokan
heikoimmat oppilaat sekd nopeimmin etenevit saivat joko jittd4 tehtivid pois
(heikoimmat) tai tehdd valinnaisia tehtdvid (nopeimmat etenijit). Suurin osa luokasta
eteni lukien kirjaa ja tehden kaikki suunnittelemamme tehtivit. Esimerkiksi Aaro sai

valita erilaisista mahdollisuuksista:

“L: S4 taisit lukea nelj4 kirjaa ton kahen viikon aikana.
A: Niin.”

“S: No miti mieltd si olit kuiteski siitd, kun... tai sé luit aika paljon siiné niitd muita
kirjoja? Oliks se sun mielest hyvé, et si luit niit4 kirjoja vai oisko se ollu mukavampi,
jos sd oisit tehny aina niihin liittyen jotain tehtivid enempi, vai oliks mukava vaan
lukea?

A: No, oli se kylld mukavampi lukea.”

Valinnaisuuteen olisi kannattanut kiinnittds huomiota myds kirjan valinnan yhteydessd.
Nyt Jenni ilmoitti kirjeessdén, ettd kirja oli héinestd liian lapsellinen. T#ssd mielessd
emme onnistuneet tavoitteessamme eriyttdd lahjakkaita ja tarjota heille mielekéstd ja
haastavaa opetusta. Toki Jennilld oli mahdollisuus lukea kirjan sijasta jokin muu kirja.
Jenni kuitenkin halusi lukea kirjan, kun muutkin lukivat siti ja hin tiesi, ettd siti
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tultaisiin késittelemé#in yhdessd. Valinnaisuutta olisi siis voitu lisats myds kirjan
valintaan liittyen. Alunperin valintaamme yhteisen kirjan lukemisesta oli kuitenkin
vaikuttamassa luokanopettajan toivomus siité, ettd kirjaa voitaisiin yhdessi kisitells.
Mika estiisi kuitenkaan eri kirjojen teemoja kisiteltidvin yhdesss hiukan eri tavalla?

Tarkoituksenamme oli laatia oppimisen syventéimisen avuksi tehtiivis, jotka olisi
mahdollista tehdi hyvin eri tavoilla ja eri lailla tehtéviin paneutuen. Ratkaisuun vaikutti
puute oppilaiden tuntemuksessa, emme pystyneet tissi vaiheessa méirittelemasin kunkin
oppilaan kehitystasoa, silld identifioimme oppilaita vasta jakson aikana.

Kuinka tiéissd tavoitteessa onnistuttiin? Pelkonamme oli, etteivit ne oppilaat,
joilla kykyjd on erityisesti, tekisi tehtdvid edellytysten mukaisesti. Lahjakkaimmat
saattaisivat tchdd ne edeten siitd, missd aita on matalin. T4méd pelko kuitenkin
osoittautui vésiréksi ainakin Aaron, Jennin ja Riinan kohdalla. He osallistuivat jaksoon
tosissaan ja panostivat niin lukemiseen kuin muuhunkin toimintaan. Miltei kaikkia
tehtévid tarkastellessa nousevat kolmikon tehtévit luokan parhaimmistoon.

Oppilaiden tuotoksista tuli hyvin erilaisia. Oppilaat olivat kayttineet tehtivien
tekemiseen selvisti eri lailla aikaansa ja energiaansa. Joillain oppilailla tehtdvissd oli
vain perustiedot, kun taas osa oppilaista oli nihnyt todella paljon vaivaa ja syventinyt
tietojaan perusteellisesti. Identifioimamme oppilaat eivit myoskién pitineet tehtivid

liian helppoina. Riina arvioi tehtévid néin:

“L: No, oliks sun mielesti liian helppoja ne tehtéviit?

R: No, ei itse asiassa ihan.”

“R: No, oli n4i kaikki ihan kivoja, mutta né# oli sitten aika hankalia, missa piti omaa
ndyttelyd arvioida ja sit siini oli sellasia, ettd oliko uskottava, niin ku siti pitiis kysyi

joltain muulta, etti onko uskottava.”
Aaron mielestii tehtiivit olivat suorastaan vaikeita.

“S: No tota... Oliks ne sun mielesti liian helppoja?

A: Jotkut oli kylld tosi vaikeita. (selaa) Néihin kysymyksiin tdssd kirjassa oli vaikee
vastata.

S: Aika hankalia. S# ainaski aika hyvin onnistuit niissi. No, millasia, jos si oisit ite

saanu tehd jotain tehtivid, tai siis millasia tehtidvid si oisit toivonu sinne lisd4? Osaaksi
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sanoo?

A: 066... En osaa...”

Kuten edellisen kappaleen kuvauksesta kiy ilmi, oli jakso hyvin tiivis. Opetusohjelmaa
tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon myds siihen kéytetty aika. Aikaa oli kéytettdvissi
kaksi viikkoa. T#nd aikana oppilaan tuli siis lukea parisataasivuinen kirja ja tehdi
kykyjensid mukaan oppimista tukevia tehtdvid, mikd kdytinn6ssid suurimmalla osalla
oppilaista tarkoitti osallistumista kaikkien tehtévien tekemiseen. Innokkaan alun jilkeen
oli havaittavissa ensimméisen viikon jilkeen selvéid innostuksen laskua ja motivaation
puutetta. Muutamien oppilaiden suusta alkoi kuulua kommentteja, kuten: “Ei taas titi
kirjajaksoa!” tai “Ei taas n#itd tehtévid.” Péittelimme timén johtuvan jakson tiiviydest,
silld tahti oli kova, kun aikaa oli kéytettdviss4 ainoastaan kaksi viikkoa. Kaikki oppilaat
eivét kuitenkaan piténeet jaksoa liian tiiviind. Esimerkiksi Aaro ei pitéinyt kirjajaksoa

lijan tiiviini tai epamiellyttivina.

“S: Joo, no tota niin, mitd mieltd si olit noista tehtivisti?
A: No, ne oli ihan hauskoja.
S: Oliks niit sun mielest liikaa tai...?

A: No sopivan verran niiti oli.”
Aaro kommentoi tehtdvid my6s néin:

“S: Haluaisiksé jotain viel sanoo Lauralle tai mulle niistd Ruotsi-jaksosta, tisti
kirjajaksosta tai mistd tahansa?

A: Niité oli kiva tehi.

S: No, oliks sielld jotain, miki oli tylsd4?

A: Mmm... No joku kirjottaminen saatto olla vihén pitkistyttivi.

S: Joo. Néiden tehtidvien esimerkiks...

A: Tai siis kyll niihin oli kiva vastata, mutta mi en jaksanu kirjottaa ollenkaan.”
Riinan ajatuksista kertoo jotakin seuraava:

“L: Noo, sitte si voit Sirpalle ja minulle sanoa, jos sulla herids jotain ajatuksia noista

meijén pitimistd tunneista tai onks sulla jotain sanottavaa, ruusuja tai risuja tai... ihan
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mitd vaan...

R: No ei itse asiassa, paitsi alussa tuntu, etté te annatte ihan liikaa 1dksyj4”

Kahdenkeskisissd palautekeskusteluissa, jotka kdvimme kunkin lapsen kanssa jakson
péityttyd, vain muutama oppilas sanoi, ettei ollut pitényt jaksosta tai piti sitéi liian
tiiviind. On kuitenkin syytd ottaa huomioon mahdollisuus, ettei oppilas vilttimétta
kahdenkeskisess# tilanteessa opettajan kanssa jostain syysti uskalla tai halua kertoa
rehellistd mielipidettdan.

Myés oppilaiden itsearviointiin perehtyminen ja heidin ohjaamisensa
itsearviointiin olivat tavoitteitamme. Tavoitteena oli my0s, ettd oppilaiden
itsearviointitaidot kehittyisivét jakson aikana.

Huomasimme tarpeelliseksi ohjata oppilaita melko paljon itsearvioinnissa. Ilman
minlgéé’.nlaista ohjausta hyvin suuri osa oppilaista arvioi omaa tydtinsd suunnilleen
seuraavasti: “Se on ihan hyvd.” Yritimme korostaa varsinkin perustelujen tirkeytti.
Esimerkiksi pariarvioinnin yhteydessd annoimme oppilaille melko tarkat ohjeet
arvioinnista. Ohjeet olivat seuraavat: “Mitd hyvid parisi esiintymisessid on? Onko h#in
uskottava? Enti innostunut...?”. Kun oppilaat valitsivat t6itééin portfolioihin, ohjasimme
heitd perustelemaan vastauksensa: “Miksi pidédt tyostdsi? Miki siind on hyvii jne.”
Monet oppilaat paransivatkin huomattavasti téidensé arviointia tarkentavien kysymysten
avulla. Huolimatta toistuvasta ohjauksesta eivdt kaikki oppilaat kuitenkaan muutoin
osanneet arvioida tyGtinsd kuin sanomalla, ettd se oli hyvé/huono. Kysyttiessi miksi
oppilas piti sitd hyvini tai huonona ei oppilas osannut vastata. Tillaisia oppilaita ei
luokassa kuitenkaan ollut kuin muutama.

Tavoitteet  oppilaiden ohjaamiseksi itsearviointiin sekd  oppilaiden
itsearviointitaitojen parantamiseksi saavutettiin luokan oppilaiden enemmistén kohdalla.
Kuitenkin muutamat oppilaat olisivat kaivanneet vieldkin perusteellisempaa ohjausta,
jotta olisivat kehittyneet itsearvioinneissaan.

Oppilaiden tyypillisimpi# valintoja portfolioissa olivat valehtelijoiden klubi -
tehtéivd ja nykyaikakirjoitus. My6s pulmatehtévi oli hyvin suosittu. Vaikka perustelut
valinnoille olivat vaihtelevia, liittyi suuri osa niisté tehtévien esteettiseen ulkoniks6n ja
muutenkin tuotokseen, esimerkiksi tekstin monipuolisuuteen ym. Esteettisten valintojen
vuoksi juuri pulmatehtivd sekd nykyaikakirjoitus olivat hyvin suosittuja, silld niihin
oppilailla oli mahdollisuus piirti4. Identifioitujen oppilaiden itsearviointeja on késitelty

tutkimusraportin seuraavassa kappaleessa.
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Koimme portfoliot hyodyllisiksi siind mielessd, ettd niiden avulla pystyimme
saamaan monipuolista tietoa oppilaiden itsearvioinneista ja koko oppimisprosessista.

Tavoite oppilaiden itsearviointiin perehtymisestd saavutettiin.
10.3  Itsearviointi

Ymmiértiiksemme paremmin oppilaiden itsearviointia kyselimme opettajalta luokan

itsearviointikdytinnoista.

“S: Sit me oltais kysytty ihan tosta itsearvioinnista luokassa, ettd onks teil miten ollu
esimerkiks syksylli tissi itsearviointia téissé luokassa, ja millasta?
M: Than silli tavalla systemaattisesti ei 0o, niin ettd aina kun on joku ty6 valmis, niin
sitd arvioidaan, enemminkin m# voisin sanoa, ettd me pikkuhiljaa lihestytédéin sitd, ettid
ens vuonna viidennelld ja kuudennella on ihan systemaattista koulutyon itsearviointia.
Niin aina sillon t&ll6n jotakin arvioidaan ja enemmén se on hatjotusta siihen, etté
opitaan arvioimaan omia o5ita taikka kaverin tyotd taikka ryhmétyotd, siitd tavallaan
ndkemisin jotain ja sanomaan siitd jotakin. Sellanen hyvin matalan profiilin
itsearviointisysteemi, etti onhan meilldi se niin sanottunu arvopaperikansio, joka
portfoliota ldhestyy, ja tuota niin siihen aina sillon t4llon katsotaan, ettd miti mind
voisin siihen laittaa, ettd mikd mul on hyvi ty6. Ja sitten siihen, jos voi niin taakse
kirjotetaan, ettd miksi valitsin just timén tydn.
S: Onks ti4 sit koko vuoden?
M: On kylla.”

Arvopaperikansioihin tutustuimme paremmin luokassa. Sen kerdfiminen oli aloitettu
samana syksyni. Jokaisella oppilaalla oli pulpetissaan kansio, johon hén sai halutessaan
laittaa jonkin onnistuneen tyon. Néihin t6ihin piti kirjoittaa, miksi kyseinen tyo oli
valittu kansioon. Tutustuessamme niihin oppilaiden arvopaperikansioihin huomasimme
kuitenkin, ettd hyvin monilta oppilailta perustelut puuttuivat kokonaan ja kansiossa
sdilytettiin ldhinni kokeita. Riina, Aaro ja Jenni olivat jokainen valinneet kansioihinsa
myds muita t6itd kuin kokeita. Heiddn perustelunsa t6iden valinnalle olivat hyvin
samanlaisia kuin perustelut heiddn kirjallisuusjaksoon liittyvissd portfolioissakin.
Opeﬁaja kertoi meille lisdd luokan itsearviointikédytéinteistd:
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“M: No, ei siis silld tavalla systemaattisesti, ettd ois kirjotettu, mutta silli tavalla on
arvioitu, ettd viime vuonna ne on aika paljon keskustellu, etti miti m# haluan oppia ja
mikd on mulle tirkeetd ja mistdi mind koulussa pidén ja... Sillonhan ollaan jo vihin
vahvemmilla, ettd jos arvioidaan, mikd mulle on téirkeeti.

Ens vuonna ruvetaan sitte arvioimaan ihan koulutyoti, et se on ihan
systemaattista. Sillon arvioidaan siitd todistuslomakkeelta sitd ykkossivua, siitd niitd
koulunk#yntitaitoja. Sitten kirjotetaan niisté systemaattisesti pikkuhiljaa koko sysksy. Ja
kuudennella sitten koko syksy tietojen ja taitojen arviointia vaikkapa oppiaineittain tai
tehdéin joku iso projekti tai joku semmonen ja sen jélkeen siiti kirjotetaan. Siindkin
sitten huomaa, efti miten oppilaiden taidot kehittyy hyvin nopeesti, sellaset
arviointitaidot, etenkin sellasten asioiden laatiminen kirjotukseksi. No, ensin on hirveen
vaikeeta, mutta kun sitd tekee pikkuhiljaa ja sitd pohtii ja siitd keskustelee, siind
taidotkin sitten hioutuu. Ja sen takia mé en oo kovin systemaattisesti, aina sillon tallon...

Jos on hyvi ty6 niin saa panna arvopaperikansioon.”

Luokan oppilaille itsearviointi siis on jossakin méérin tuttua. T#héin mennessd se on
kuitenkin ollut satunnaista, eikd kovin systemaattista, vasta ensi vuonna on tarkoitus
aloittaa systemaattisempi kiytinto.

Seuraavaksi esitelldin oppilaiden itsearviointeja tarkemmin. Kyseiset
itsearvioinnit oppilaan omasta oppimisesta ja koulunk#ynnistd on koottu p#sasiassa

oppilaiden haastattelujen ja heidén kirjallisesti tdyttdmiensa kyselyiden pohjalta.

Jenni. Pyysimme Jennid vastaamaan kirjallisesti, millainen oppija hin on. Hinen
vastauksensa oli seuraava: “Ehkd aika hyvd, mutta kaikki miké liittyy energiaan, ei
oikein mene pédhén.” Matematiikassa hin my6s arvioi olevansa “ehk aika hyvi, koska
lasken joka paikassa (missd olenkaan) tai keksin jotakin laskuja ja lasken.” Uskonto
oppiaineena on Jennin mukaan asia, jossa hénen tulisi petrata. Hén omien sanojensa
mukaan on aina ihan unessa uskonnon tunneilla, sill4 ne ovat aamulla.

Haastattelutilanteessa Jennin oli vaikea mééritell4 itseéifin oppijana.

“L: ...Ja mitd mieltd sé oot itestiis niinku oppijana yleensi?
J: -
L: Onks sun mielesti tuota... Millanen si oot omasta mielestd koulussa?

J: En mi tieda.
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L: Opiks sd nopeasti luokassa asioita, kun tulee, vai... Ne menee heti niinku jakeluun
J: No joo, jotenki silleen. Paitsi se jakolasku, ku mi en heti tajunnu, ku méi olin sillon
poissa.

L: Joo, no vaikuttaaks sulla esimerkiksi niinku aineet sillain, etti jos sua kiinnostaa
joku aihe, niin sit sust on mukava ja opit sen helpommin?

J: Joo.

L: No missi asioissa si omasta mielestd oot hyv4? Tai missi asioissa tai aineissa?

J: No, matematiikassa kai, jotenki.

L: Matikassa. Onko mité4n muita?

J: Emmi osaa sanoa. No, liikunnassa ainaki koripallossa.

S: Pidétsd muuten oppimisesta?

J: No, jos on jotain mielenkiintosta opittavaa. (naurua)

S: Joo, miki on erityisesti sellasta mielenkiintosta?

J: No, mikid miki miki? Jotain sellasii, jos vaikka opetellaan jotain matematiikassa, et
ne ei oo sellasii vaikeita tehtdvid sielld kirjassa, heti lilan vaikeita... Mikd on
mielenkiintosta...

S: Miti s4 halusist opiskella, jos saisit ite paAtta4?

J: En mi tiid.”

Tarkeimpié asioita oppia ovat Jennin mielesti kielet, silld jos osaa kielid, voi puhua
my0s muissa maissa ja kaikki ymmaértavéit. Kolme tirkeinté asiaa ovat hinen mukaansa
kielet, matematiikka ja didinkieli. Matematiikan ja didinkielen merkitystd héin perusteli
ndin: “matikka siksi, ettd tietdd kaupassa, ettei huijata ja didinkieli siksi, ettd osaa puhua
oman maansa kieltd.” Jenni arvioi, ettei hin ehk# vieraita kielid kovin hyvin osaa,
matematiikassa hidn uskoo puolestaan olevansa hyvd ja &#idinkieli on hallinnassa
jotenkin.

Jenni ei kyselyssi kommentoi lainkaan sitd, miten hin jonkin uuden asian
parhaiten oppii. Silti hén uskoo pienelld varauksella (“kai”) tyGskenteleviinsd niilld
tavoilla, joilla parhaiten oppii.

Seuraavaksi oli puhetta erilaisista tydskentelymuodoista. Jenni sanoo olevansa
“ehkd aika hyvd” ryhmityontekiji. Enempdd hién ei mielipidettifin perustele.
Paritydskentelijind héin kuvaa itsedfin seuraavasti: “En kai paras, mutta en Kkai

huonoinkaan.” Kun tehdé#n toitd itsendisesti, Jenni sanoo vililld kysyvénsi pariltaan tai
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opettajalta, jollei jotain asiaa tied4d. Muutoin hiin tydskentelee itsendisesti. Haastattelussa
Jenni ilmoitti eniten pitdvinsi ryhmétoiden tekemisesti.

“L: No, me tehtii... Si teit yksin ton Ollin oppivuodet ja sitte siirtolaisuuden
ryhmétyoné, niin sitte jos on pidetty kaikkia tai opettaja pitd4, niin miki susta on
kaikkein mukavinta, minkilainen tydskentelymuoto?

J: No ryhmiissé on ihan kiva tehd.

L: Joo, miks sun mielestd on ryhmissd mukava tehd?

J: Voi keskustella siité, ettei tartte niinku, tai silleen niinku, ettei oo kaikki asiat ihan

Vu s 0 99

Kysyimme Jenniltd, millaiset asiat hinen mielestéiin ovat haastavia. Hadn kirjoitti, etti
esimerkiksi Pohjoismaiden kartan piirtiminen tuntui aluksi haastavalta, silld hin luuli
sen menevén pilalle. Melkein kaikki suuret asiat, jotka vievit aikaa, ovat Jennin
mielestd yleensi haastavia. Téllaisia tehtdvid Jenni kertomansa mukaan aloittaa vain
tekemidn. Kuitenkin hin huomauttaa, eftei mikéfin yleensi ole kauhean haastavaa.
Samaa asiaa kysyimme myOs haastattelussa. Haastattelussa mainitut tihtikysymykset

kuuluivat toteuttamaamme maantiedon jaksoon.

“L: Et vield tiid. No, sit jos tommosia, kun ne tdhtikysymykset oli vihin semmosia
haastavampia, onks sun mielestd yleensd kiva tarttua sellasiin haastaviin tehtiviin vai
tykkédksi tehi sellasia, mitkd menee tosta noin helposti lépi?

J: Kivempaa jotain, ei nyt niin kauheen vaikeeta, mut semmosii, semmosii, jois joutuu
ettii jotain tietoa, ettei heti jotain kirjasta 16ydi...

L: Suoraa vastausta... Joo, no oks sun mielests, ku tuolla luokassa oot oppimassa, ni
onks se tarpeeks haastavaa sulle se opetus tai yleensikin koulu? Vai tuntuuko, etti vois
olla vield vihin vaikeempia asioita tai...?

J: On se tarpeeks.

L: Ihan tarpeeks haastavaa.

Onks sulla, tuleeks sulla koskaan sellanen tunne, etti voi ei, t44 on ihan turhaa, ettd miks
téllasta pitdd tehd?

J: No joskus.

L: Kuin usein; kerran péivissi, kerran viikossa...

J: No, kerran kuukaudessa tai joskus.
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L: Joo.

J: Ei usein.

L: Aika harvoin. No, millaset asiat on sellasia tympeitd tai turhauttavia? Onko ne... Si
dsken sanoitki, ettd sellasia, joihin saa helposti vastauksia, onko ne... Sellasestako tulee
turhauttavia?

J: No jos vaikka matematiikassa, no meijén ope viime vuonna otti uudestaan jotain, miti
oli opetettu topulla, niin se ei ollu kovin niinku...

L: Nii, et tuli kertausta.

¥ Nii.”

Témén turhautumisen Jenni tuo esille myds kirjallisessa kyselyssd. Kysymykseen,
millaisten asioiden oppiminen hénelle on helppoa, hin vastaa ndin: “Matikan asiat,
koska niitd kerrataan kauheesti. (Se on joskus drsyttivid.)” “Vaikeita asioita on oppia ne

jotka sanotaan vain kerran, eiké ne ole mielenkiintoisia.”

Riina. Riina pit4d itsedéin hyvind oppijana, silld hén tekee mielestiisn hyvin liksyt ja
osallistuu koulutdihin. Hyvénd hin pitéd itsedin erityisesti biologiassa ja maantiedossa.
Témén hén perustelee silld, ettd hinen isénsi on biologian ja maantiedon opettaja ja hin
on itsekin kiinnostunut luonnosta. Kun kysyimme Riinalta, missi asioissa hénell4 olisi
vield parantamisen varaa, vastasi hin niin: “Voisin ruveta tarkistamaan paremmin, miti
laksyjd on tullut, silld olen unohtanut kerran tehdd ldksyt, mutta tein ne seuraavana
péivéand.” Lis#ksi Riina ilmoitti pitdvinsd oppimisesta

Haastatellessamme Riinaa kyselimme héneltd samoja asioita. T#lld kertaa hin
perusteli omia vahvuuksiaan oppijana hyvilld muistilla. Kiinnostuksenkohteikseen héin

nimesi luonnon liséksi késityot ja piirtdmisen.

“L: Entis yleenss, mitd mieltd si oot, millanen oppija sé oot omasta mielesti?

R:Iha hyvé, kylld mun useimmat ajatukset jad mieleen.

L: No, opitko sé nopeasti?

R: No, ihan kohtalaisen, paitsi sillon ku tuli kouluun, niin oli vihin hankaluuksia,
kaikki matematiikassa.

L: Joo.

R: Sitte oli hyvi, ettd 4iti oli matematiikan opettaja.

L: Joo. Millasissa asioissa si oot omasta mielestés oikeen hyvi?
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R: No, (miettii) kisitoissé itse asiassa ehki parhain ja piirtimisessé.

L: Onko jotain muita aineita tai aiheita misti si omasta mielestd tiedét paljon ja oot
hyva?

R: No luonto on aika hyva, ku sitte isékin on biologian ja maantiedon opettaja, niin
sitten kaydésn vililld kattomassa lintujakin.”

Kysyimme Riinalta kirjallisesti my0s asioita, jotka hinen mielestifin ovat tirkeimpii
oppia. Riinan mielestd niitd ovat matematiikka, &#idinkieli ja liikunta, silld
matematiikkaa tarvitsee kaupoissa, didinkieltd tarvitsee lukemisessa ja lukemisesta
Riina pitdsi. Lopuksi h#n vield lisas, ettd liikunta pitdd ihmisen kunnossa. Riinan
mielestd héin itse hallitsee nim# asiat ihan hyvin, vaikka liikunnassa voisi olla
parantamisen varaa. T4td huomiota hén ei perustele sen enempéé.

Uuden asian Riina oppii parhaiten harjoittelemalla. Ryhmityontekijéind Riina
mielestiin on ihan hyv, silld hén ei mitele ryhmien kanssa. Myos paritydnteko sujuu
Riinalta héinen omia sanojaan kéyttien “ihan hyvin”. Perustelut paritySskentelyn
sujuvuudelle hiin jéttid sikseen, ilmeisesti ne ovat samat kuin ryhmity6tikin koskien.
Parhaiten Riina kuitenkin omasta mielestdsn tySskentelee itsendisesti. “Tyﬁékentelen
yksin parhaimmin, koska silloin voin ilmaista omat mielipiteeni.” Myds haastattelussa

kévi ilmi samansuuntaisia mielipiteits, kun puhuttiin ryhmétdiden tekemisesta.

“L: No, miten s omia ideoita ja muita, saiks sé niit4 hyvin esille siell4?

R: No, sain mé ihan tarpeeks. En mé yleensékéén tuo niitd esille.

L: Et tuo? Mikset tuo?

R: En mi halua, ku joskus ne saattaa olla tyhmié ja se ei oo kiva ku ne nauraa.”

Haastatellessamme Riinaa timé ilmaisi miellyttivimmaiksi tydskentelymuodoksi
itsendisen tydskentelyn sijaan parityoskentelyn. Kuitenkin hén pantyoskentelyssa

painottaa parin samansuuntaisen ajattelumaallman merkitysti.

“L: Joo, no sitte tota, sé teit yksin tuon Ollin oppivuodet-kansion, sitten yhdessd ryhmén
kanssa tuon Ruotsin, niin minkélaiset tydskentelytavat on sun mielestd kaikkein
mukavimpia? Et tykkésks si tehd yksin vai ryhméssd vai? Mikd on kaikist paras tapa
sulle? |

R: No, Parin kanssa on ihan kiva teha.
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L: Joo, miks se on sun mielesti kivaa?

R: No, ku on joku kaveri, niin sill tulee yleensi suunnilleen samanlaisia ajatuksia.”

Haastavana Riina pitiii matematiikkaa, ainakin joskus, silli matematiikassa on vililld
vaikeita laskuja. Kysyimme myds Riinan suhtautumista tillaisiin haastavampiin
tehtéiviin. Hén vastaa suhtautuvansa niihin joskus hyvin, joskus taas huonommin,
riippuen tehtéivén kivuudesta.

“L: Just. Minkilaisten asioiden oppiminen on sun mielestds haastavaa?

R: --:

L: Minkilaiset asiat ois haastavia? Et onko just tillaset vaikeet, et tykk#iitko si
semmosia opetella?

R: Joskus on ihan kiva miettisi jotain ihan kunnolla, mutta jos on visyny tai vaikka ois
joku kiva asia tapahtuis koulun jélkeen, niin sitten on, ettd en mé haluu t#t4 teh#, en mi
haluu tit4 tehd, piisee dkkid koulusta.

L: No, tykkisksi, jos et 0o visyny niin tollasista haastavaista tehtdvistd?

R: No, yleensd.

L: Yleensi tykkéiit. Joo. No, onks sun mielesti 44 koulu tarpeeks haastavaa sulle? Onko
tadlld litan turhauttavaa vai?

R: No, ei oo.

Riina ei ilmeisesti ymmdrtinyt tdysin, miti sanalla haastava tarkoitetaan. Hin meni
hiukan himilleen, kun hineltd kysyttiin haastavuudesta. Téamén jilkeen haastattelija
tarkensi kysymyksen ja vaihtoi haastavuuden vaikeudeksi. Riina siis ndin ollen miti
ilmeisimmin kisitti sanat haastava sekd vaikea synonyymeiksi. Haastavuuden lisiksi

halusimme tietdis, mit4 Riina ajattelee turhautumisesta.

“L: Tuleeko sulla koskaan turhautumisen tunteita...

S: Tai semmosia, ettid tuntuu liian helpolta?

R: No ei, jos se on helppoja tehtivid, niin se on kiva, paitsi ettd jos on helppo tehtivi,
niin sen jilkeen tulee lisdtehtiva.

L: No, tuleeks sulla tollasia turhautumisen tunteita, si sanoit etti ei kovin usein. Kerran
viikossa, kerran kuukaudessa?

S: Tai tuleeko ollenkaan?
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R: En méi osaa sanoa.

L: Eituu juuri koskaan.

R: Fi. Jos ei tuu oikeen ajatelleeks, jos ei ite saa tai joku muu sitte juttelee siitd samasta
tehtdvisti, niin saattaa itekkin sitte keksid sen.”

Helppona Riina pitdé sellaisten asioiden oppimista, joista hin pitds, esimerkiksi
biologian ja késityon. Vastaavasti sellaisten asioiden oppiminen, joista Riina ei pidi, on

useimmiten vaikeaa.

Aaro. Aaro kuvaa itsensd rauhalliseksi ja kiinnostuneeksi oppijaksi. Hyvé hiin omasta
mielestisin on lukemisessa. Paperilla, johon héin kirjoitti omista vahvuuksistaan, on
nikyvissd, ettd hin on ilmoittanut vahvuudekseen my6s laulamisen, mutta on jostain
syystd pyyhkinyt sen pois. Siihen, missd hinelld olisi parantamisen varaa, ei Aaro ota
kantaa laisinkaan. Haastatellessamme Aaroa hén lisdsi omiin vahvuuksiinsa teknisen
kisitydn, josta hin on musiikin liséksi hyvin kiinnostunut. Heikkoudekseen Aaro

haastattelussa ilmoitti matematiikan.

“S: Joo, millanen s oot omasta mielestés oppijana?

A: Kiinnostunu.

8: Ootsd... Millasist asioista si oot omasta mielestds kaikkein kiinnostunein koulussa
esimerkiks?

A: Mmmm. En osaa sanoo.

S: Onks jotain aineita semmosii?

A: No, musiikista ja sitte teknisesti késityOstd.”

“S: Joo, pidiksid oppimisesta?

A: Kyll4 siité ainaki on hyotyd, ettd... Kylld, se on ihan kivaa.

S: Si oot kaikis aineissa varmaan aiké hyvé ja asioissa, mut millasissa asioissa si oot
omasta mielestis erityisen hyvi?

A: Teknisissé kasitoissa.

S: Onks jotain muita?

A: Sit huonoin mi oon matikassa.”

Tirkeiti opittavia asioita ovat Aaron mielestd lukutaito, Kirjoitustaito, vieraat kielet ja
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kertotaulut, sillé niitd voi tarvita koko eldmén ajan. Hin itse omasta mielesti#in hallitsee
nimai asiat melko hyvin.

Uuden asian Aaro oppii kertaamalla siti paljon. Hdn omasta mielestéd4in yleensi
myds tydskentelee niillé tavoilla, joilla parhaiten oppii. Vaikeiden asioiden oppimisessa

Aaro pitid harjoittelua avainsanana.

“S: Joo, opiksi nopeesti tai helposti omasta mielest4?

A: No jos on helppoja asioita, niin ne oppii tietysti helposti, mut vaikeet asiat oppii
silleen... silleen ei helposti.

S: Miten si opit vaikeit asioita, mitd sun pités tehé sitte?

A:No mi harjottelen niité paljon.”

Kun Aarolta kysyttiin, millainen hin on ryhmétyontekijind, kuvasi hédn itseiiin
rauhalliseksi ja reiluksi. Parityoskentelijdni hin puolestaan on vaikeasti riitaantuva.

“S: Joo. No, tykkiitsd ryhméitoiden tekemisestd?

A: Jos on kiinnostava aihe.

S: Mut jos on kiinnostava aihe, niin onks niit mukava tehd niit ryhmt6itd vai oisko se
kivempi teh joskus niin, et ois yksin4&n?

A: No, kylld se on kiva tehd ryhmity6nd, jos on kiinnostava aihe, mutta ois joskus

hauska tehd yksin myoskin.”

Kyselimme haastattelussa Aarolta myds hinen suhtautumistaan koulutyon
haastavuuteen. Haastavuus Kkisitteend oli Aarolle ilmeisesti hiukan vieras, silli hin
meni aivan sanattomaksi kysellessimme héneltd koulutydn haastavuudesta. Kysymys

tarkentui niin, ettd haastava kisitettiin vaikeaksi.

“S: Ai jaa. No joo, no seuraava kysymys oliki, ett4 millasten asioiden oppiminen on sun
mielestd haastavaa?

A -

S: Silld tavalla vihin vaikeempaa.

e )

S: Hankala td4 kysymys.

L: Jos sul on joku matematiikan ongelma, jota si et ymmaérré, niin onko se kiva pohtia
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tommosia vihin vaikeempia?

A: No jos ei sitd osaa tehd, niin ei se oo kauheen hauskaa.”

My6hemmin Aaro kirjallisesti vastasi, etté urakat ovat hiinen mielestéizin haastavia, silld
ne ovat yleensi aika pitkid. Téllaisiin tehtdviin Aaro ilmoitti suhtautuvansa rauhallisesti.
“S: 06, tuleeks sulle sit koskaan semmost tunnetta koulussa, et ti on ihan liian helppoa
ja téd4 on ihan turhaa ja tulee semmonen turhautuminen?

A: No joskus tulee, mutta siind saa aina harjotusta.

S: Niin, kuinka usein sul tulee sellanen tunne, et 4 on liian helppoo? Joka tunti tai joka
pdivi tai joka viikko?

A: No kerran viikossa ehk.

S: Millaset asiat sit sun mielesti on liian helppoja tai sulle tulee sellanen tunne, et tii on
lijan...?

A: No jakolaskut on aika helppoja. Niitd on kumminki kiva laskee, ku ne on niin
helppoja.

S: Niin. Eiks se oo vilil kumminki kiva tehd jotain sellast haastavaa, miké on vihin
vaikeempaa?

A: Joo.

S: Onks sun mielest sit koulus riittdvasti ssmmost vihi haastavampaa?

A: Joo, on.”

Kysyttdessd, minkélaisten asioiden oppiminen on hinelle helppoa, Aaro nime#i kaksi
oppiainetta: didinkielen ja musiikin. Matematiikan ja maantiedon oppiminen puolestaan
on hinelle vaikeaa. Aidinkielen ja musiikin Aaro on ilmaissut olevan hinen

lempiaineitaan, kun taas matematiikasta hén ei ole laisinkaan innostunut.

10.4 Portfolioarviointi

Oppilaiden saatua valmiiksi portfolionsa kdvimme kaikkien oppilaiden kanssa
henkilokohtaisen keskustelun tydskentelystd ja lopputuotoksesta. Varsinkin Jennii,
Riinaa ja Aaroa jututimme portfolioiden teosta. Haastattelut olivat kuitenkin osittain

puutteellisia ja kivimme tarkemman keskustelun portfoliotyskentelystd myshemmin.
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Jenni. Jennin portfolioon valitsemat tyot olivat nykyaikakirjoitus, lempikirjalista,
pulmatehtiivi ja Anni Swanista tehty tehtéivi (liite 3: Jennin portfoliotydt).

“L: Niin joo. Joo, no sit sulla on siind tuota niin se kansio, et jos haluut kattoo, niin
sithen liitty kaikennikdsid tehtédvid siihen kirjallisuusjaksoon, niin miten sé mielestis
onnistuit noissa tehtavissi?

J: (selailee)

L: Jaksoiks s#i keskittyd kaikkiin tehtéviin?

J: Ai kaikkiin? No en nyt silleen kaikkiin...

L: (keskeytt#s) Et oliks sielld joku sellanen tehtéivé, joka oli ehottomasti kaikkein
mukavin tai joku sitte vihén tyhmempi tehtava?

J:No kyl ti4 lempikirjalista oli aika kiva.”

Tamin lempikirjalistan Jenni oli valinnut myds portfolioonsa. “Valitsin timén siksi,
koska jouduin aika paljon miettimééin, mikd olisi paras kirja ja miten minid timén

tekisin. On kiva tietis, miti toinen tdstd sanoo.”

Myds myShemméssd haastattelussa Jenni mainitsi tim#n lempikirjanlistan

mielenkiintoisimmaksi tyoksi.

“S: Mitk4 naisti tehtavistd oli kaikkein mukavimpia?Ja mielenkiintoisimpia?

L: Niin, ettd saat niitd kaikkia miettii.

J: Téti oli silleen kiva tehd, mutta tota tota tota..tai se oli silleen...tai sitte kun etti niitd
kirjoja... se oli todella niin ku kiva ettii silleen niinku silleen.

S: Niin, tosta lempikirjalistassa. Ai sitd oli kiva tehd. Ai miten, tota niin s mainitsit
mydJs ton nykyaikakirjoituksen. Miks si siitd tykkisit?

J: Se oli niin kiva tehd, ku ajattelee etti, jos nytte menis niinku hevosella ja elikks se on

niin erilainen se nykyaika ja se vanhanaikainen.”
Portfoliossaan Jenni perusteli nykyaikakirjoituksen valinnan seuraavasti:

“Valitsin timén siksi, ettd titd oli kiva tehd4 ja tulos oli aika hyvi, vaikka mini aika

paljon muutin nykyajan juonta.”
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Myos Jenni oli kokenut joitain vaikeuksia tehdesséizin portfoliota:

“S: Mikd siel oli semmosta, miti sé et olis yhtiiin jaksanu tehd?
J: 066... Tota Anni Swania, (ei saa selvii muutamasta sanasta), kun ei ollu mitiéin,
misti ottaa siti tietoa tai silleen, ku sielld oli niin vihén niité kirjoja.”

Kuitenkin Jenni oli valinnut my6s timin tehtdvén portfolioonsa. “Valitsin tim#n siksi,
koska vaikka olen lukenut kaikki Anni Swanin kirjat, en tiedd mitiin kirjailijasta. Tassd
on kaikki, miti tiedin Anni Swanista.”

“S: Noo, mitki tehtéivit sitte oli sun mielestd kaikkeist vaikeimpia miti tehtiin?

J: Kaikkein vaikeimpia...

S: Oliks siellé jotain vaikeita.

J. Ainaki ettii noifa siitd Anni Swanista niit juttuja tai siitd jotain kertoa, ku sielld oli
vihén niitd kirjoja.

S: Joo sen takii oli vaikee ettid.

L: Oliko sielld tietosanakirjoissa sun mielestd joitain vaikeita sanoja sitte miti ei
ymmirtiny vai... Ku sé oot laittanu ténnekki jonku... niin, etti si kuitenkin ymmérsit
kaikki, mits s4 kirjoitit?

J: Joo, joo.

S: Sé kuiteski ndkdéjain tykkisit tosta tehtivistd, ku si olit sitte valinnu sen. Tai olit
tyytyvéinen, miten si olit tehnyt sen.

J: No, se oli... sité oli silleen kiva tehd... silleen vaikee tehi ku... ei loytiny mitéin siiti.
S: Ahaa...Semmonen haastavampi?

J: Nii

S: Joo, ettei mikééin iha helppo. Osaaksd sanoo, etti oliko sielld joitaki muita sellasii,
missi olis ollu jotain vaikeuksia?

J: Ei sielld varmaan ollu muuta... paitsi ettd t4ti oli vaikee mietti4, ku m# oon silleen
aika paljon lukenu kirjoja, ett4 piti miettid ettd miti oli oikein lukenu.

S: Niin t#4 lukuhistoria. Pitd4 vdhin selvitelld ajatuksia. Joo... mm... Sillon kun si teit
niitd t6itd... oliko joitain muunlaisia ongelmia, ilmenikd mitd4n?

J: En mi ainakaan muista mitiin.”

Pulmatehtévid kuului edelld lueteltujen liséksi Jennin valintoihin. “Tdmén valitsin siksi,
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koska timé on ainoa, joka on véiritetfy jakuva”

Jennin oli vaikea miettisi, miten hiin muuttaisi t6itéi4in, jos siihen olisi mahdollisuus. Hin
sanoi, ettei luultavasti ollenkaan. My&s sen pohtiminen, mitd ty6 Jennistd itsestisin
kertoo, tuntui olevan vaikeaa.

“S: No joo, miti si toivoisit ettd kun me ollaan esimerkiksi Lauran kanssa tai jos joku
ulkopuolinen lukis sen, niin mitd si toivoisit ettd toi sun... ettd ndd sun tySt kertois
susta? Kertooks ne jotain susta?

J: Emméi tied4.

S: Mitd si haluisit ettd ne kertois? No, mietipd mitd ne vois kertoo jotain sun
tyoskentelysti tai...

J: Ell;maa tiedd mité ne vois kertoo...

S: Tai sun harrastuksista?

J: No ainaski varmasti lukemisesta.

S: Joo, et se ainaki nikyy sieltd. Mm... No kertooko se sun mielesti yhtéfin millanen s
oot tekemién téllaisia tehtdvid?

J: Emmaa tiedi...”

Jenni on kuitenkin valmis my0s jatkossa tekeméén kansioita. Hin ei kuitenkaan osannut
oikein sanoa, mistd hin kansioita haluaisi tehdi. “Se on niinku ihan sama, misti kerss,

kun niitd on niin kiva keriti.”

Riina. Riina valitsi seuraavat tyot portfolioonsa: lempikirjalista, pariarvionti Tiian
esiinfymisestd, valehtelijoiden klubi -tehtivd ja Anni Swan -tehtivd (liite 1: Riinan
portfolioty6t). Riina oli valinnut nimi neljd ty6td parhaikseen ja perustellut, miksi
valitsi ne. Portfolion valimistumisen ja portfoliokeskustelun vililld oli sen verran aikaa,
ettd kertauksesta huolimatta portfolio ja sen tehtivit eivit endsi niin tarkasti olleet

Riinan mielessi.

“L: Onko sun mielesti vaikea perustella omia t6itd?
R: On kyll4.
L:Mik4 siind on vaikeaa?

R: Jos mi olisin tehny n## ihan vdhén aikaa sitte, sitte ni, ku ois helpompi...
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S:Mut oliks ne, entés oliks se perustelu sillon vaikeeta, ku sillon kun si teit esimerkiksi
kirjotit nd4 perustelut? Oliks se sillon vaikeeta?
R: Ei”

Haastattelussa Riina sanoi valehtelijoiden klubi -tehtdvin ja tehtivén, jossa etsittiin
tietoa Anni Swanista, olevan mielenkiintoisimmat ty6t, jotka portfoliotydskentelyn
yhteydessi tehtiin.

“Tarkoittaa tehttivdn valitsin siksi, ettfi siti oli hauska tehdi, nimittdin kuuli miti
hassuimpia selityksid eri sanoille. Lis#ksi kaikki muut sanat olivat minulle
tuntemattomia paitsi matruusi, mutta paperossi sanaa luulin paperilajikkeeksi, koska
olin kuullu sen nimisesti egyptildisestd paperista kuin paperossi.”

Myés keskustelutuokiossa Riina sanoi tehtidvén olleen mielenkiintoisin sen vuoksi, etti
hén sai tietdd sellaisten sanojen selityksisi, joita hiin ei ennen ollut kuullut. Anni

Swanista tehtyd tehtdvéd Riina kuvasi keskusteltaessa seuraavasti:

“R: Ainakin tissd on tekstid aika paljon... silhen mi olin tyytyviinen. Siitd
kirjailijasta... emmé oikein osaa selittdd... Se on ihan kiva saada kaikista ihmisists
tietoa.

S: Joo-o. Sd ootki kirjoittanu tinne just, ettd si olet valinnut sen siksi, etti oli kiintoisaa
keréti tietoa Anni Swanista. Tykkaiksi yleensd sitten tuommosista tiedonettimisesti?

R: Joo.”

Seuraava ote on Riinan perusteluista, jotka hin kirjoitti valitessaan t6it4 portfolioonsa.

“Anni Swan jutun valitsin siksi, ettd oli kiintoisaa etsii tictoa Anni Swanista. Aitinikin
kertoi, ettd oli lukenut kaikki muut kirjat lukuun ottamatta kahta kirjaa. Siing sivussa oli
kiva lukea Ollin oppivuodet kirjaa. Valitsin Anni Swan jutun my6s siksi, etti siini oli

eniten tekstid.”

Kyselimme Riinalta my&s, millaisia vaikeuksia tai ongelmia hinelld oli, kun hin
tyﬁsléenteli portfolion parissa. Hinen ongelmansa liittyivit oikeastaan tehtdvissi alkuun

pédsemiseen.
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“S: ..Mtk tehtéivit oli sitte vaikeimpia? Oliks sielld joitain vaikeita?

R: Nooh, alussa saatto ajatella ettd emméi keksi mitii4n, mutta sitte...

S: Osaaksé sanoo mitéén tehtéivid, miké olisi voinut olla vaikea?

L: Tai joka aluksi tuntu vaikeelta?

S: Siité on toisaalta niin pitké aika kun... ei 0o ihme vaikkei muistaiskaan.

R: No, tdg pulmatehtévi téssi.

S: Se tuntu joo.

L: Siind annettiin se sana ja siitd piti sitte yhdistds siihen kirjaan. Sull oli Simolin
nikojédan.

S: Miks toi tuntu sun mielestd hankalalta?

R: No, tuntu vaan. No, kun oli lukenut jo niin sit4 kirjaa niin... et siini ei enii esiintynyt
sitd Simolinia.

S: Al\laa, tarkoitatko ettd sé olit lukenut jo niin pitklle siti kirjaa, etti...

R: Niin kai, joo. '

S: No, oliks sulla joitain muita ongelmia, kun s teit niitd t5iti?

R: Ei mulle.”

Pulmatehtdvd, jonka Riina mainitsi vaikeaksi, ei kuulunut Riinan portfolioonsa
valitsemien tehtévien joukkoon. Tarkoituksena keskustelutilanteessa oli kuitenkin, etti
oppilaat saisivat kommentoida my0s muita jaksoon liittyvid tehtéivid ja asioita. Sen

sijaan lempikirjalista kuului Riinan valintoihin. Néin hén perusteli tehtivin valinnan:
“Lempikirjalistani valitsin siksi, ettd sitid oli kiva tehdd. Nimittsin oli kiva muistella,
mité kirjoja oli lukenut viime aikoina. Ja oli mydskin kiva katsella lukukansiosta kirjoja,

joita olin lukenut.” |

Viimeinen tehtéivd Riinan portfoliossa oli niytelméin pariarviointi.

“Arvioi jutussa olen mielestéini arvioinut Tiiaa aika monipuolisesti, mutta olisin kyllakin
voinut arvioida enemménkin, mutta en arvioinut enempas, koska en keksinyt enii

mitéin ja tuntikin oli lopussa.”

Kysyimme Riinalta myShemmin, mitd hin tarkoitti silli, etti on arvioinut Tiiaa
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monipuolisesti.

“S: Si kirjoitit etté olet arvioinut aika monipuolisesti: millé tavalla se on sun mielesti
monipuolinen?
R: En tiid. No, se on kirjotettu... oon arvioinu, miten se on néytelly, millanen, miten sen

vaatteet sopi siihen ja niinku...”

Jakson jilkeen kysyimme Riinalta, kuinka hén omasta mielestéin oli onnistunut jakson

tehtidvissd. Han kommentoi seuraavasti:

“R: Than hyvin, vaikka niis on joissain vihin vihén tekstid ja sitten t#4... tiissi on aika
paljon ja hyvin sitd tekstid ja silleen monipuolisesti... Anni Swanista ja sitte siiti
kirjasta.”

Kysyimme oppilailta heiddn kanssaan keskustellessamme myds, haluaisivatko he
muuttaa portfoliota tai sen tehtéivid jotenkin, jos he tekisivit ty6t uudelleen. Tam4 oli
Riinalle hyvin vaikea kysymys, eikd hén osannut vastata. Kysyimme my®s, mitd hin
uskoo oman portfolionsa kertovan itsestddn. My®s timéd oli hankala kysymys Riinan

mielesti.

“S: No kertookohan ne jotain susta? Kertooks ne sun mielesti jotain sun
tyoskentelytavoista?

R: Kertoo.

S: Mit4?

R: Emmé tied4, tietysti ettd mimmosia kirjoja mé luen.

L: Niin varmasti.

S: Kertooks se jotain esimerkiksi huolellisuudesta? Tai ahkeruudesta tai semmosesta?
R: No, emm kyll4 ollu hirveen ahkera, tein kyll4 aika paljon noita tehtvi4, mutta tein
véhin kumminkin yhti tehtidvis, silleen siihen tuli aika vihin niita titd tekstid,”

Riinan perusteluissa toistuu usein viittaus tekstin pituuteen tai lyhyyteen. Huomiomme
kiinnittyi téhiin seikkaan myos keskustelujen aikana. Kysyimme Riinalta, miti mielti
hén on tekstin pituuden merkityksesti.
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“L: Tuntuuks susta siltd, ett4 kun sulla on paljon teksti4, niin sillon se on hyvi? Et jos
sulla'on vihén tekstis, nnn se on sun mielesti heti huono.

R: Ei se aina silleen huono oo, se riippuu siiti tekstin monipuolisuudesta.”

Eréds Riinan papereissa ollut teksti heritti meissd suurta mielenkiintoa lukiessamme
oppilaiden portfolioita. Eréifin sivun laitaan on kirjoitettu kymmenisen sanaa, joissa ei
tuntunut olevan logiikkaa. Haastattelussa kyselimme Riinalta sanojen merkityksest.

“S: Tota me ihmeteltiin, ettd mité tis on?

R: No ku, mé katoin sitd, illalla tein titd, niin katottiin Suomen sodasta kertovaa
ohjelmaa, niin sit siind oli n#it4 juttuja ja mé ihmettelin, ettd mitd ne on ja ku ei saanu
puhua sillon, ku kaikki oli et hiljaa, hiljaa, hiljaa, hiljaa ja sitte mi ajattelin kysyi
myShemmin.

L: Niin, laitoit itelles ylos.

S: Ai onks ne siis siitd ohjelmasta?

R: On. Et ei né4 liity sithen kirjaan mitenkén.

S: (naurua) Joo joo, et ne on sotaohjelmasta, kun me ihmeteltiin, ett miti sanoja siini
on. Vastasko sit 4iti tai isd tai joku niihin kysymyksiin?

R: En mé tainnu keretd kysyi.”

Riina ilmaisi pitdvinsd portfoliotydskentelysts, jossa tehtdvid keritdin kansioihin.

Mieluiten hén haluaisi tehd4 portfoliota luontoon liittyen, etenkin kasveista.

Aaro. Aaro valitsi portfolioonsa seuraavat tyot: valehtelijoiden klubi, lukuhistoria,
pulmatehtéivé ja Anni Swan -tehtéivi (liite 2: Aaron portfolioty6t). Perustelut, jotka hin
oli kirjoittanut tdidensd yhteyteen, olivat kovin suppeita. Yritimme keskustelussa
tarkentaa Aaron perusteluja tdiden valinnalle. Mielenkiintoisimmiksi téiksi Aaro
mainitsi valehtelijoiden klubi -tehtévin ja lukuhistorian. Perustelut portfoliossa olivat

ndidenkin tehtévien osalta hyvin suppeat:
“Valitsin tdmén koska t4ssd on mielenkiintoisia sanoja.”

Naéin hén perusteli valehtelijoiden klubi -tehtdvén valintaa. Haastattelussa hiin tismensi

valintaa seuraavasti;
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“S: Sananselitys, miksi se oli susta mielenkiintoinen?
A: No, noita sanoja ei ollu kuullu missizin muulloin.

S: Joo, joo, et sai sellaisia uusia tietid.”
Lukuhistorian valinnan perustelut ovat seuraavat:
“Valitsin lukuhistorian, koska sitd oli hauska ja jinnis tehd4.”

“Onk‘s sul joku niistd, miké olis jéfiny mieleen erityisesti n#isti tehtivisti?

A: Mit8s siind niitd olikaan? (selailee) No toi lukuhistoria j4i mieleen aika hyvin. Siti
oli niin hauska teh.

S: Miks siti oli sun mielest kiva teh4?

A: No, ku sai tietdd, mité pienend on tapahtunu, en mé oikeestikaan tienny.

S: Mit siin oli sun mielest sellasia mielenkiintosimpia asioita, miti si sait tietss, ku si
kyselit?

A: No se, ettid mi luin jotain paksua eldinkirjaa.”

Toisessa keskustelussa Aaro toi lukuhistoriaan liittyen esille melko samanlaisia asioita.

“A: Tadki oli aika jinnis tehi.

S: Aha, miksi sitd oli sun mielesti sitte?

A: No, mé en aluksi oikein tienny yht4én mun lukuhistoriasta, ja sit ku sai tiet#i4, niin se
oli aika jénnittivas.

S: Joo.

L: Kyselitko s#i sitten ditiltd tai isaltd?

A: Joo, ditiltd kyselin,

L: Joo.

S: Et noi oli sitte mielenkiintoisimmat toi lukuhistoria ja se sananselitys.

A: Joo. ©

Vaikein tehtiva kavi jo Aaron portfolion perusteluista esiin. Se oli pulmatehtivi. Juuri

timaén tehtivin vaikeus oli Aaron perusteena tyon valinnalle.
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“Valitsin timén tyon sen takia koska siti oli vaikea tehd4”

“A: Ti4 oli vaikee kylld.

S: Miksi se oli vaikee teh4?

A: No, siini joutu miettim#n aika paljon etti...

S: Miti sé mietit siinéd?

L: Sahin luit sen kirjankin niin nopeesti, ni.

A: Nii.

L: Tuntuko se sitten vaikeelta muistella sitte jalkeenpiin vai?
A: Joo, vihin.

S: Ja miettid, ettd mik4 siihen liitty siihen valheeseen.

A: Tuntu se joo vihén vaikeelta.

L: No oliko till4 jotain toista, mité oli vihén vaikea alottaa, tai yleensi tehd4?
S: Jossain jotain ongelmia?

A: Ei tainnu olla.”

Anni Swan -ty6n perustelut olivat Aarolla seuraavanlaiset:
”Valitsin timén ty6n sen takia koska siihen oli kiva kerit tietoa.”

“S: Milld tavalla sun mielesti oli kiva keréti tietoa tai miki siini oli kivaa?
A: No niisté kirjoista oli kiva ettid.

S: Joo, tykkédksd yleensdkin sen tyyppisistd tehtdvistd, missi etitiin?

A: Joo, se on ihan hauskaa hommaa.

S: No tota, miksi se on susta hauskaa, osaatko sanoa?

A: En osaa. Se on vaan kivaa.”
Mydhemmin kysyimme Aarolta, mit4 mieltd h#n oli tehtévien onnistumisessa.

“S: Joo, tota niin. Me tehtiin sitte niit tehtiivid, mitd liitty tihén, kirjallisia tehtéivii, niin
miten si omasta mielestés onnistuit niissé tehtdvien teossa?

A: No, joistain tuli pitki4 ja joistain lyhyité, ihan kohtuullisesti.

S: Mut onks se sun mielests, et mité pidempi; sitd parempi?

A: No, joskus on lyhy... Iyhyetki kommentit hyvii.
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S: Nii just. Kyl si meijén mielesti ainaki aika hyvin onnistuit ndissd.”
Aaron mielestd valintojen perusteleminen on vaikeaa.

“S: Kun perustelit nditd sillon ennen joulua, et miksi valitsit jonkun, niin oliko se
perustelu sun mielesti vaikeeta?

A: No vilill4.

S: Miks?

A: No, piti vihén miettid, etti... se miettiminen oli jotenkin vaikeaa.

S: Joo, ja joo. Miki siind miettimisessé oli vaikeeta?

A: En tii4, mutta se oli vaikeeta ainaki.”

Aaro sanoo, ettd hin tekisi tydstdin melkeinpd samanlaisen, mikiili tekisi sen uudestaan.
My®6s Aarolle kysymys siité, mitd hénen tydnsé kertoo muille, oli kovin vaikea.

“S: No, miti sé toivoisit et nd4 sun ty6t kertois susta? Jos vaikka joku tuntematon
ihminen, ket si et tuntis, niin lukis ton, niin miti si toivot etti toi kertois susta? Ja sun
ty6skentelystd?

A: Aika vaikee kysymys.

S: Joo, luuleksi ettd toi kertoo jotain susta?

A:---

L: Jos sé antaisit vaikka jollekin sun sukulaiselle, tidille tai sedille, ja sitte ne kattois,
ettd jaaha, millanen se Aatami on koulussa, ni kertoisko t4 sun koulutydskentelyst4?

A: En oikein tiig.

S: Kertooko se jotain sun harrastuksista?

A: No, lukemisesta varmaankin.

S: Nii, no enti sitte huolellisuudesta tai ahkeruudesta?

A:--

S: Kertooko mitéd4n?

A: En tiid.”

Kiinnostusta vastaavanlaisten portfolioiden tekoon Aarolta kylld 16ytyy. Hinen
mielestééin tdllainen tydskentely kiinnostaa, silld siind jatkuvasti oppii uusia asioita

tehdessdéin. Kysyimme, miké aihe Aaroa erityisesti kiinnostaisi portfolioty6skentelyn
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aiheeksi, hin mainitsi napakasti keskiajan.
10.5 Yhteenvetoa oppilaiden arvioinneista

Jenni. Jennin itsearvioinnista heijastui jatkuvasti epavarmuus. Sanat ehki ja kai
toistuivat Jennin puheessa todella usein. Muutoinkin itsearviointi tuntui olevan usein
vaikeaa. Etenkifin haastattelutilanteissa Jenni ei joissain tilanteissa arvioinut itsedin
laisinkaan, vaan ilmoitti yksinkertaisesti, ettei tiedd. Esimerkiksi kysymyksiin siits,
millainen oppija hén on ja mit4 héin haluaisi opiskella, héin reagoi juuri niin. Muutoinkin
hén vaikutti haastattelutilanteessa epévarmalta. Vililld vastauksissa toistui sana kai.
Vililld Jenni heti kysymyksen kuultuaan nopeasti tokaisi “miks miki mik4...” Tam4 oli
kovin hermostuneen oloista. Kaikkia kysymyksid Jenni ei tuntunut todella edes
miettivin. Haastattelun aikana hin vastattuaan usein katsoi meitd kysyvisti ik4in kuin
varmistaakseen, vastasiko héin oikein vai viirin.

On mahdollista, ettd Jenni oli haastattelutilanteessa jinnittynyt itse tilanteen
takia, eikd sen vuoksi pystynyt arvioimaan itsediin kunnolla. Osittain asia varmasti
olikin ndin. Kun haastattelun jélkeen tarvitsimme lis## tietoja oppilaiden
itsearvioinnista, péitimme  kokeilla kirjallista  kyselytapaa juuri  Jennin
hermostuneisuuden vuoksi.

Kirjallisista vastauksista on huomattavissa, ettd Jenni on miettinyt kysymyksii ja
hén on myds vastannut niihin kunnolla, eikd kovin hétsisesti. Joihinkin kysymyksiin,
joihin hin ei haastattelussa osannut vastata, vastasi héin kyselyssi. Kuitenkin myds
ndissd arvioinneissa on huomattavissa kai ja ehkd sanojen kéytté miltei joka
vastauksessa. Etenkin kaikki héinen oman itsensé arvioimiseen liittyvit vastaukset olivat
epdvarmoja, kun taas vastaukset, joissa arvioinnissa liikuttiin hiukan yleisemmilli
tasolla, olivat helpompia. Jenni vastasi ilman epivarmuutta ilmaisevia sanoja
kysymykseen, jossa kysyttiin tirkeimpid opittavia asioita. Tédssi arviointi ei siis
varsinaisesti kohdistunut Jenniin itseeﬁséi. Jenni myds perusteli vastauksensa toisin kuin
héneen itseensd kohdistetuissa arvioinneissa. Kun kyselyssd seuraavaksi kysyttiin,
kuinka Jenni itse hallitsee nimi tirkeimmiit opittavat asiat, on héinen vastauksessaan
taas huomattavasti epdvarmuutta.

Portfolioon siséllyttimiensd tehtdvien arvioinnissa Jenni erottui luokasta
selkedsti. Hénen arviointinsa olivat harvinaisen monipuolisia ja selkeiti. Naissd

arvioinneissa ei misséin vaiheessa ollut havaittavissa minkiinlaista epivarmuutta.
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Arviointihan kohdistui portfolioissa ldhinnd tuotosten arviointiin. Oppilas ei tilloin
vilttiméttd kovin vahvasti koe, ettd arviointi kohdistuu héineen itseeni ainakaan niin
vahvasti kuin omaa ty§skentelyd suoraan arvioitaessa.

Portfolioon liittyvissd palautekeskustelussa Jenni oli hiukan hermostunut, ei
kuitenkaan yhtd hermostunut kuin aikaisemmassa haastattelussa. Epdvarmuutta ei
esiintynyt ldheskdin yhtd paljon. Téssd haastattelussa Jenniltd kyseltiin portfolion
tekemiseen ja tehtdviin liittyvid asioita. Taaskaan arviointi ei kohdistunut héneen
itseensd suoraan. Kuitenkin, kun Jenniltd kysyttiin, mitd hin uskoo portfolionsa
kertovan héinestd oppijana ja tydskentelijéng, ei hén osannut vastata.

Mitd ilmeisimmin Jennin epdvarmuuteen itsearvioinnissa vaikuttaa se,
kohdistuuko arviointi hineen itseensd suoraan vai epidsuoraan. Suora arviointi on
hinelle kovin vaikeaa, kun taas epdsuora, esimerkiksi hinen tuotoksiinsa kohdistuva
arviointi ei ndytd tuottavan vaikeuksia. Haastattelu- ja keskustelutilanteet luovat
Jennissd ahdistuneisuutta, joten kirjallisessa itsearvioinnissa hin pisisee ilmaisemaan
itseddin paremmin.

Epévarmuus itsearvioinnissa aiheuttaa sen, ettid Jenni aliarvioi itseénsi. Syytd
tillaiseen epdvarmuuteen ei ainakaan tietojen ja taitojen osalta Jennilld tulisi olla.
Tarkkaillessamme ja seuratessamme Jennin tydskentelyd meille tuli nopeasti selviksi,
ettd Jenni on hyvin kyvykis ja selviytyy tehtdvistd hienosti. Hin on myds tunnollinen
opiskelija ja panostaa tehtéviin todella, vaikkei kovin paljon tuo itsediiin esille luokassa.
Jennin tuotokset erottuvat usein muiden oppilaiden tuotoksista. Yleensd Jennin tyst ovat
hyvin monipuolisia ja kattavia, ne ovat selkeiti ja johdonmukaisia seki siistejd. Taméa
kdy ilmi esimerkiksi portfolion tehtivisti. Hyvin harvat luokan oppilaista pystyvit
jatkuyasti samanlaisiin saavutuksiin kuin Jenni.

Jenni pérjad erittdin hyvin miltei kaikissa oppiaineissa. Jenni tydskentelee
havaintojemme mukaan hyvin my0s erilaisissa tydskentelymuodoissa. Esimerkiksi
ryhméty6skentely sujuu hyvin, eikd Jenni vaikuta ryhmissi koko ajan passiiviselta, vaan
myods aktiiviselta tiedon hankkijalta. Syytd epdvarmuuteen ei siis tulisi olla tietoihin ja
taitoihin liittyen. Jennin &iti arveli epdvarmuuden johtuvan tyt6n luontaisesta ujoudesta.

Mainitsimme aikaisemmin, etti haastattelutilanteessa Jenni usein yritti varmistaa
vastauksiaan meiltd eleillddn ja ilmeillddn. Hén ik#4n kuin oletti meiddn hakevan
hineltd oikeita vastauksia. Oikeat ja viirdt vastaukset tulivat esille my&s Jennin
kertoessa mieltymyksistiisin erilaisten tydskentelymuotojen valilld. Jenni ilmoitti

pitdvénsa eniten ryhmitdisti, jotteivit kaikki asiat olisi véirin. Havaintomme Jennin
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tyoskentelystd Iuokassa on, ettd hin aika usein neuvotteli ryhménsd jdsenten kanssa
oikeista vastauksista eri tehtivissi. Tim# osoittaa melkoista epévarmuutta omien
kykyjen suhteen, silli Jenni selvisti pelkii véirid vastauksia. Tamd huomio on
kuitenkin ristiriidassa esimerkiksi Jennin tuotosten ja niiden arvioinnin kanssa. Jennin
portfolioonsa valitsemat tehtdvit osoittivat omaperdisyyttd ja niihin liittyvissd
itsearvioinneissa ei mitenkiin kdynyt ilmi huoli oikeista tai vifristd tekotavoista tai
lopputuloksista. Iimeisesti pelko tai huoli aiheesta ei Jennin kohdalla ole jatkuvaa tai
ainakaan se ei vaikuta hiinen tydskentelynsi lopputuotoksiin liiaksi.

Oppimiseen vaikuttavat Jennin mielesti ainakin mielenkiinto ja ympiristotekijat.
Ympiristotekijoistd esimerkiksi mielen virkeys on hénen mielestééin oleellista. Etenkin
mielenkiinnon merkitys oppimisessa kuitenkin korostuu. Sellaiset asiat, jotka ovat
mielenkiintoisia, ovat myds mukavia ja helppoja oppia. Mielenkiintoisuuden tasoon
vaikuttaa puolestaan opittavan asian ja tehtdvien vaikeustaso. Liian vaikeat ja helpot
tehtivit karsivat mielenkiintoa heti. Helppona Jenni pitdd matematiikkaa, josta hin on
my6s kiinnostunut. Térkeimpid asioita oppia ovat Jennin mukaan kéytinndssd
tarvittavat taidot. Niitd héin nidkee olevan vieraissa kielissd, matematiikassa ja
didinkielessi.

_ Portfolioon valitsemiensa tehtdvien arvioinneissa Jenni erottui selkedsti luokan
muista oppilaista. Arviointi oli perusteltua, perinpohjaista ja selkedd. Jennin perustelut
tehtivien valinnoille olivat varsin monipuolisia. Arvioinnissa hin oli kiinnittinyt
huomiota muun muassa seuraaviin asioihin: harkinta ja mietintd tehtivdd tehdessd,
metakognitiivisten taitojen kéyttdminen toimintatapaa valitessa, lopputuloksen
onnistuminen, tydskentelyprosessin mukavuus, kuvituksen ja vérityksen onnistuminen,
sekd uuden tiedon saaminen. Kenelldkésin muulla luokan oppilaalla valintojen perustelut
ja téiden arvioinnit eivit olleet ndin monipuolisia. Tyypillistd oli, ettd oppilas arvioi
kaikkia toitdén hyvin samantyyppisilld kriteereilld. Jennilld ndmé kriteerit olivat hyvin
monipuoliset.

Sen sijaan valitessaan toitdns4 Jenni ei poikennut valinnoiltaan kovinkaan paljon
muista oppilaista. Anni Swaniin liittyvi tehtivé oli sikéli poikkeuksellinen valinta, ettd
suhteellisen harvat luokan oppilaista valitsivat timén tiedon etsimistd ja muokkaamista
vaativan tehtédvén. Muufoin hinen valintojensa aiheet olivat melko tyypillisi4, niiden
arvioinnit ja perustelut valinnoille vain olivat muiden perusteluista poikkeavia. Jennin
valitsemat tyot olivat myds meidin mielestimme hinen parhaimpiaan.

Jenni suhtautui jakson aikana portfoliotyoskentelyyn myonteisesti ja ilmoitti
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olevansa kiinnostunut tekemiiin vastaavia toitd jatkossakin. Vaikeudet jakson aikana
liittyivit Jennin mielesti enemménkin yksittdisten tehtdvien tekemiseen kuin
portfolioon tydskentelymuotona. Téllaiseksi vaikeuksia aiheuttaneeksi tehtidviksi Jenni
ilmoitti portfolioonsa siséllyttiménsd tyén Anni Swanista. Vaikeuksia oli aiheuttanut
tiedon etsinti. Silti tyttd oli valinnut tyon portfolioon. Hén ei kokenut ty6n haastavuutta
sen mielekkyytti vihentdvénd. Tdmd kertoo Jennin kiinnostuksesta haastavampia
tehtéivid kohtaan.

Kyselimme Jenniltd suhtautumista haastaviin tehtdviin useaan otteeseen. Hénen
vastauksensa olivat hiukan ristiriitaisia. Tdhéin oli osittain varmasti syynid kisitteen
samaistaminen vaikeuteen. Luultavasti timén vuoksi Jenni kysyttéessd ilmoitti koulussa
olevan aivan riittéiviisti haastavia tehtévis. Téllaisiksi haastaviksi tehtdviksi Jenni kuvasi
pitkid, aikaavievi toitd. Turhautumisen tunteitakin hén ilmoitti saavansa aika harvoin.
Kuitenkin muissa yhteyksissi tuli esille, ettd Jennin mielesté koulussa on tdssd suhteessa
parantamisen varaa. Jenni nimittdin ilmoitti, ettd oikeastaan miké#n ei ole koulussa
ikind kovin haastavaa. Turhautumista aiheuttaa 14hinn4 kertaus. Eniten Jennin mielesti
tétd turhaa kertausta on matematiikassa.

Riina. Vanhemmat merkitsevit paljon Riinan oppimisessa. Haastatteluissa ja
keskusteluissa tuli usein esille Riinan mielenkiinto luontoa ja maantietoa kohtaan.
Tamin mielenkiinnon hén perustelee suureksi osaksi silld, ettd hinen isdnsi on
biologian ja maantiedon opettaja. Perheelld on my0s yhteisid harrastuksia luontoon
liittyen. Myos #idin vaikutus oppimisessa on Riinan mielestd hénen puheidensa
perusteella merkittiva. Aidin esimerkki ja kokemukset Anni Swanin kirjoista innoittivat
Riinaa hinen omassa tutustumisessaan aiheeseen. Aiti on myds pystynyt auttamaan
Riinaa, kun télld on nuorempana ollut vaikeuksia matematiikassa.

Tyton puheista ja tydskentelyn seuraamisesta huomaa, ettd Riina kyselee kotona
asioita paljon. Esimerkiksi Riinan TV-ohjelmasta muistiin kirjoittamat sanat kertovat
paljon. Hénen aikomuksenaan oli kyselld niistid sanoista vanhemmiltaan. Vanhemmat
todella vaikuttavat Riinan oppimiseen paljon, ainakin Riina tuntuu ihailevan heidén
kykyjéén ja luottavan heidén osaamiseensa.

Toisin kuin Jenni, Riina suhtautui haastatteluihin ja keskusteluihin rennosti ja
hiukan uteliaasti. Hdn ilmaisi rohkeasti omia ajatuksiaan, eikd juurikaan ep#rdinyt.
Emme huomanneet Riinan vierastaneet mydskain kirjallista itsearviointia. Itsearviointi

sujuu héneltd hyvin riippumatta siité, kohdistuuko se suoraan héenen itseensi vai héinen
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tuotoksiinsa. Riina ei arkaile mydskéin kertoa, missd hin omasta mielestdédn on hyvi.

Riinan kommenteista heijastuu, ettd tunnollisuus on hénen mielestéifin tirked
piirre hyville oppijalle. Omaa menestymistiéin koulussa hiin perustelee silld, ettd hin
tekee hyvin liksyt ja osallistuu tunnollisesti kouluty6skentelyyn. My6s kommenteissaan
oman koulutyon parantamisesta hin kiinnittid huomion tunnollisuuteen liittyviin
seikkoihin. '

' Riina pité#i oppimisesta. Térkeimpind opittavina asioina héin pitds kiytinnon
elimissi tarvittavia taitoja. Téllaisia taitoja Riinan mielestd pitévit sisdlldin didinkiel,
matematiikka sekd liikunta. Uuden asian oppimiseen vaikuttavat Riinan mielestd
mielenkiinto opetettavaa asiaa kohtaan sekd harjoittelu. Mielenkiintoisten asioiden
oppiminen on Riinan mielesti helppoa. Vastaavasti tylsien asioiden oppiminen on
Riinan mielestdi useimmiten vaikeaa.

Kysellessimme Riinalta hiinen suosimistaan tyoskentelymuodoista ylldtyimme.

Riina ilmoitti erfifisti pitimédstimme maantiedon jaksoon liityvistd rymétyGstd
keskustellessamme, ettei hin yleensékdin ryhmityétilanteissa halua tuoda omia
mielipiteitdsin esiin muiden oppilaiden nauramisen takia. Témé Riinan kommentti oli
yllittdva siind mielessd, ettd tunneilla keskusteluissa ja muutoinkin héin tarkkailumme
mukaan tuo reippaasti hyvinkin omaperiisii ajatuksiaan esiin.
\ Tilanteet, joissa Riina tuo omia ideoitaan esiin, ovat kuitenkin sellaisia, etteivét
ne vilttimétti vaadi muiden oppilaiden mielipiteiden yhdistémisti Riinan mielipiteisiin.
Luokassa yleensd hyviksytddn kaikenlaiset mielipiteet keskusteluissa, kun taas
esimerkiksi ryhmiitoissi oppilaiden tulee sopia yhdessi asioista ja sovittaa mielipiteensi
jollakin lailla. Riina ei siis ilmeisesti pelk#4 omien ajatustensa esittdmistid muulloin kuin
tillaisessa tilanteessa, jossa on yhdessd sovittava menettelytavoista ym. Saattaa myos
olla, etti oppilaat ryhmissi ollessaan opettajan silmin ja korvan ulottumattomissa,
nauravat helpommin toisten ideoille kuin koko luokan yhteisessé tilanteessa, jossa
opettaja herkemmin kuulee oppilaiden kommentit.

Arvatenkin Riina suosii itsendistd tydskentelyd ja parityoskentelysd ryhmétsiden
tekemisen sijaan. Tdmi ei kuitenkaan tarkoita sité, etteikd Riina omasta mielestizin
hallitsisi ryhmétyotaitoja. Hin ymmértdd sosiaalisten taitojen merkityksen
ryhmitySskentelyssd ja omasta mielestdin hidn my6s ne hallitsee. Hén pérjad
ryhmétoissd mielestid#sin hyvin, silld hédn ei riitele ryhmén jdsenten kanssa. Ilmeisesti
Riina kuitenkin myontyy ryhmitdissd muiden ehdotuksiin ja jitt## omat ideansa
esittimattd. Erdfissid harjoittelumme aikana tehdysséd ryhmitydsséd Riina kuitenkin esitti
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varsin omaperdisid ajatuksia. T4lloin ryhmén tydskentely kuitenkin tapahtui niin, ettd
oppilaat heti ryhmityon aiheiden jakamisen jilkeen jakoivat osa-alueet, johon kukin
oppilas perehtyisi. Riina siis kéytinndssi teki oman osa-alueensa osuuden itseniisesti.
Tall6in hén ilmeisesti koki mahdolliseksi esittéi tydssd omia mielipiteits#én.

Itsendistd tydskentelyd Riina suosii sen vuoksi, etti saa ilmaista omia
mielipiteitisin paremmin. Paritydskentelyd hin tekee mielelldsn, silla kavereilla tulee
usein suunnilleen samanlaisia ajatuksia kuin hinelli. Riina siis kokee saavansa
mielipiteensi esille my&s toisen oppilaan kanssa, jolla on samoja mielipiteité.

Riina selviisti tiedostaa, etti hinen ajatuksensa ja mielipiteensii ovat jossakin
midrin poikkeavia verrattuna muiden oppilaiden mielipiteisiin. Eriiissd kdiyméssimme
keskustelussa Riina ilmoitti, ettei héinen moniakaan asioita tarvitse paljon mietti, silld
hiénelld on niin vilkas mielikuvitus. Téhén Riina nauroi makeasti pélle.

Riinan itsearviointi suoraan hineen itseensi kohdistuen on varsin realistista.
Myds me tiedostimme Riinan oman omaperdisen ajattelun ja hiinen persoonalliset
ideansa. Han on mys hyvin huolellinen ja tunnollinen oppija. Ndiden kykyjensi avulla
Riina pystyy halutessaan tekeméén varsin korkeatasoisia tGité, jotka ovat omaperiisii,
monipuolisia ja perusteellisia. Riina tydskentelee hyvin kaikissa oppiaineissa, hén myds
tyoskentelee oman arviomme mukaan hyvin kaikissa tydskentelymuodoissa: ryhmi- ja
parityossd sekd itsendisessd tyoskentelyssi.

Riinan portfolioarvioinneissa toistuu jatkuvasti huomio tehtiivien pituudesta.
Sekd Anni Swan -tehtdvin ettd pariarvioinnin valinnan perusteluja kirjoitettaessa tuli
esille Riinan mielipide tekstin pituuden merkityksestd. Anni Swan -tehtiiviin Riina oli
erityisen tyytyviinen juuri siksi, ettd se oli pitkd. Pariarvioinnissa Riina taas oli omasta
mielestédn toiminut monipuolisesti, mutta arviointia hén kaipasi enemmin Kkyseiseen
tehtdvéin. Riina viittasi tekstin pituuden merkitykseen myds varsin usein keskustelujen
aikaria. Kun Riina jakson pitytty4 arvioi onnistumistaan portfoliojakson aikana, arvioi
hén sitd 1dhinnd tekstin pituuden perusteella eri tehtivissi. Myos omaa huolellisuuttaan
ja ahkeruuttaan pohtiessaan Riina kiinnittd## huomionsa siihen, ettd hén teki
médrallisesti paljon tehtdvid, mutta yhtd tehtéivdi kohtaan tuli hiinen mielestiiin liian
véhin tekstid.

Kun Riinalta erikseen kysyy, onko tekstin pituus suoraan verrannollinen tehtivén
onnistumiseen, hin kommenteistaan huolimatta ymmaértis, ettei asianlaita aina ole ndin.
Kuitenkin Riina teki osan pituuteen viittaavista huomioista kyseisen keskustelun
jélkeen.
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Paitsi tekstin pituuden perusteella, arvioi Riina tditinsd myds seuraavien
kriteerien perusteella: uuden tiedon saaminen, tiedon etsimisen mielekkyys, tyon
monipuolisuus seki tydskentelyprosessin mukavuus ja vanhojen asioiden muistelu.
Riinan muista kommenteista jaksoon liittyen on huomattavissa mielenkiinto uutta
opittavaa ja tiedon etsimistd kohtaan.

Riinan kotonaan sivunlaitaan televisiota katsellessaan kirjoittamat tuntemattomat
sanat osoittavat selke# oppimisen halua. Hén on perustellut Anni Swaniin liittyvéin
tehtiivin sekd valehtelijoiden klubin valintaa portfolioonsa silld, ettd sai tehtivdd
tehdessdsin uutta, mielenkiintoista tietoa. Lisdksi Riina kyselee asioita paljon niin
koulussa kuin kotonakin. Tiedon etsiminen on Riinalle mielekéstd puuhaa ja my6s timé
vaikutti perusteluihin.

Ehké yllattiivin valinta Riinan portfoliossa on héinen tekeminsd pariarviointi
Tiiasta. Kenelldkdsn muulla oppilaalla ei ollut vastaavaa valintaa. Itsekin olimme
hiukan yllattyneitd tistd valinnasta, silld arviointi oli melko suppea verrattuna
esimerkiksi lukulﬁstoriaan, johon Riina oli todella panostanut ja jota hdn ei ollut
valinnut. Tehtdvin valinfa kertoo ehdottomasti Riinan omaperdisyydestd. Ehkd Riina
kokee arvioinnin haastavaksi ja oli siksi valinnut kyseisen tehtéivin. Myos Anni Swaniin
liittyva tehtivi oli poikkeava muun luokan valinnoista, suurin osa ei ollut valinnut tétd
tehtdvdia. Tamin tehtdvin valintaa emme kuitenkaan ihmetelleet, silld se oli erittdin
onnistunut tehtava.

Riina suhtautui portfoliotySskentelyyn hyvin myonteisesti ja halusi jatkossakin
tehdd samantyyppisid kansioita. Portfoliossa tarpeellisten valintojen perustelujen ja
itsearvioinnin tekeminen ei Riinan mielestd ole vaikeaa, kunhan esimerkiksi
tyoskentelyyn liittyvit palautekeskustelut ovat kiintedissd yhteydessé itse jaksoon niin,
ettei aikaa tapahtumien vililli ole liikaa. TyOskentelyyn liittyvét vaikeudet liittyvét
Riinan mielestd erillisiin tehtéiviin ja niiden sisdltoon, eivéit portfoliotydskentelyyn
sininsi. Riinalla nditd vaikeuksia tehtdvissé tuotti ldhinné alkuun pééiseminen. Riinan
oli myds vaikea kertoa, mitd hinen portfolionsa hinestd kertoo muille.” Lahinnd
lukuharrastus tulee hanen mukaansa esille portfoliosta.

Haastattelutilanteessa  aiheutunut epétarkkuus haastavuuden maédrittelyssé
aiheutti sen, ettei Riina oikein ymmértinyt, miti haastavuudella tarkoitetaan. Han
samaisti haastavuuden vaikeuteen. Vaikka Riina ei haastattelussa tai keskusteluissa tuo

selvisti esille turhautumistaan koulussa, oli hintd seuratessa helposti huomattavissa
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Aaro: Riinan tavoin Aaro suhtautui hyvin myonteisesti ja innokkaasti haastattelu- ja
keskustelutilanteisiin. Hin ei milldin lailla jinnittinyt tilanteita vaan kykeni niiden
aikana arvioimaan itsediin realistisesti. Myoskidn kirjallinen itsearviointi ei Aarolle
tuota vaikeuksia, kuitenkin hénen kirjallinen itsearviointinsa on huomattavasti
suppeampaa kuin suullinen. Tim# kéy ilmi esimerkiksi portfolion valintojen
arvioinneista. Suoraan kohdistuva itsearviointi tai vastaavasti arviointi, joka kohdistuu
Aaron tuotoksiin, ei huomattavasti eroa.

Aaron itsearvioinnissa korostuu héinen kisityksensd itsestdéin kiinnostuneena ja
rauhallisena oppijana. Omasta mielestéi#n Aaro suhtautuu rauhallisesti ja sopeutuvaisesti
miti erilaisimpiin tilanteisiin. Rauhallisesti hén suhtautuu esimerkiksi vaikeisiin
ongelmiin ja turhautumiseen, myds sosiaaliset suhteensa héin hoitaa rauhallisesti. Aaron
itsearvioinnit huokuvat melkoisen myénteisti suhtautumista erilaisiin tilanteisiin.

Aarolla on realistinen kisitys omista kyvyistisin oppijana. Hin tietdd, mitka
aineét hénelti koulussa sujuvat leikiten ja mitkd tuottavat vaikeuksia, ndissd
arvioinneissa yhdymme tysin Aaron omaan arviointiin. Erityisesti Aaron kyvyt tulla
toisten kanssa toimeen tulevat esille luokassa. Hén on erittdin sopeutuvainen ja osaa
antaa tarvittaessa periksi muiden mielipiteille.

Omien sanojensa Aaro mukaan pitdd oppimisesta, ja parhaana tapana oppia hén
nikee harjoittelun ja kertaamisen. Harjoittelun ja kertaamisen ohella mielenkiinto
opittavaa asiaa kohtaan vaikuttaa Aaron mielesté oppimiseen. Aidinkieli ja musiikki,
jotka Aaro ilmoitti omiksi kiinnostuksen kohteikseen, ovat hidnelle myds helppoja
aineita oppia. Vaikeuksia taas tuottavat matematiikka ja maantieto. Aaro toi selvésti
esille, ettei hin ainakaan matematiikasta erityisesti pida.

Myds Aaron mielestd tirkeimpid asioita oppia ovat kéytdnnén laheiset taidot:
lukutaito, kirjoitustaito, vieraat kielet sek kertotaulut. Han perustelee niitd elinikiiselld
tarpeella. '

Tyoskentelymuodoista Aaro suosii ryhmétyoskentelyd. Hén ymmartis
sosiaalisten taitojen merkityksen ryhmityoskentelyssd ja omasta mielestdsin myds
hallitsee tarvittavat taidot. Omasta mielestiéin Aaro kykenee yhtd hyvin my&s pari - ja
yksilotydhon. My®ds niihin tydskentelymuotoihin hén suhtautuu myonteisesti.

Aaro samaisti haastavuuden hyvin pitkille vaikeaan ja pitkikestoiseen
tyoskentelyyn. MyOs Aaro myonsi ajoittain olevansa turhautunut koulussa. Hin

suhtautui asiaan kuitenkin kovin positiivisella asenteella ilmoittaen, ettd saahan siind
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kertausta, kun tehdéin jotakin Aaron mielesti liian helppoa.

Aaro perusteli portfoliossaan tehtévien valintojaan hyvin suppeasti, vain yhdelld
lauseella. Suurimman osan valinnoistaan hdn perusteli tekoprosessin mukavuudella,
jannittivyydelld tai vaikeudella. Vasta kyselemilld tarkemmin Aarolta oli mahdollista
selvittdd, miksi prosessi Aaron mielestd oli mukava tms. Keskusteluissa tuli selkedsti
esille, eftd ldhinnd uusien, mielenkiintoisten asioiden oppiminen tehtévin tekemisen
aikana, oli perusteena valinnoille. Kaikkien muiden Aaron tdiden valinnan taustalla on
néhtivissd juuri timd uuden asian oppimisen mielekkyys ja tirkeys oppijalle, paitsi
pulmatehtivin valinnassa. Sen Aaro valitsi muiden tehtéivien joukkoon sen vaikeuden
vuoksi. Aaro selvisti arvostaa myds tehtivien haastavuutta ja onnistumistaan
haastavissa tehtivissi, muuten héin tuskin olisi valinnut kyseistd tehtfivdd parhaiden
toidensd joukkoon.

Aaro on hyvin kiinnostunut ja innostunut portfolioiden tekemisesti, koska tiissé
tyoskentelymuodossa hinen mukaansa on mahdollisuus oppia uusia asioita. Myds tissi
Aaro viittaa uuden asian oppimisen mielekkyyteen. Aaron mielestd portfolion tekoon
liittyy kuitenkin my6s vaikeuksia. Osa niistd liittyy erillisten tehtévien tekemiseen, osa
taas itse portfolioon tydskentelymuotona. Aaro nimittdin koki vaikeaksi tehtdvien
valintojen perustelun. Hén ei osannut tarkemmin selittdd, miksi timé perustelu tuntuu
vaikealta. Aaron oli vaikea hahmottaa myds, mitd hdnen portfolionsa kertoo héinesti
itsestdéin lukijalle. Pojan mielestd se kertoo lahinnd lukuharrastuksesta, ei niinkiin
esimerkiksi huolellisuudesta tai ahkeruudesta.

Aaron portfolion valinnoista ylléttivin oli ehkd Anni Swaniin liittyvin tehtivin
valinta. Tdmé# tehtivd Aarolla on nimiftdin melko suppea moniin muihin hinen
tekemiinsd t6ihin verrattuna. Esimerkiksi Aaron kirjoittama kirje, jossa hin esittiii
mielipiteensd lukemistaan kirjoista, on hyvin monipuolinen ja kattava verrattuna tihin
Anni Sawnista kertovaan tehtdvién. Aaro kuitenkin perustelee valintansa sillé, ettd hiin
pitdd tiedon etsimisestd ja sitd tdssd tehtdvdssd vaadittiin. On totta, etti esimerkiksi
kirjeen kirjoittaminen ei vaatinut tillaista toimintaa. Verrattuna muun luokan valintoihin
ovat Aaron valinnat Anni Swan -tehtivdd lukuun ottamatta melko samanlaisia.
Kuitenkin valintojen perustelut poikkeavat huomattavasti. Kun suuri joukko luokan
oppilaista perusteli pulmatehtivéin valintaa silld, ettd siind oli hyvid kuvia, tai muulla
vastaavalla ulkoiseen asuun perustuvalla seikalla, totesi Aaro valinneensa tyon siksi, ettid

sitd oli vaikea tehdi.
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Vertailua. Identifioimamme oppilaat ovat kaikki hyvin erilaisia persoonallisuuksia.
Jennin koulutySskentelyssi ja itsearvioinneissa vaikuttaa vahvasti arkuus, epidvarmuus
monissa asioissa sekdi omien taitojen ja kykyjen aliarviointi. Riinan koulutydssa ja
itsearvioinneissa puolestaan heijastuu omaperidisen ajattelun tiedostaminen ja halu
itsendiseen tydskentelyyn. Aaron tyypillisimpid ominaisuuksia puolestaan ovat
rauhallisuus, sopeutuvaisuus ja mydnteinen suhtautuminen erilaisiin tilanteisiin.

Kaikilla niilld oppilailla on mydskin hyvin erilaisia piirteitd itsearviointiin ja
oppimiseen liittyen. Jennin itsearviointi on selkeésti aliarvioivaa, kun taas Aaro ja Riina
arvioivat itsefiin hyvin realistisesti. Jenni pystyy paremmin arvioimaan itse#in
kirjallisesti kuin suullisesti, etenkin silloin, kun arviointi kohdistuu hénen tuotoksiinsa,
eikd suoraan hineen itseensid. Aaro taas arvioi itse#iin monipuolisimmin suullisesti.
Riinan itsearvioinneissa ei ole eroja kirjallisen tai suullisen, tuotokseen tai suoraan
itseen kohdistuvan arvioinnin vililld. Tuotostensa arvioinnissa Riina kuitenkin Aarosta
ja Jennisti poiketen pitdi usein onnistumisen kriteerind tekstin pituutta.

Myéds luokkatyGskentelyssd kyseiset kolme oppilasta poikkeavat toisistaan
huomattavasti. Jenni pitdA tyoskentelystd ryhmaéssé, silld niin hén tuntee saavansa tukea
ryhmiltid. Hin hakee my6s muulloin tukea mielipiteilleen ja ajatuksilleen ystévistin,
jotka tunnilla istuvat hénen ldhelldén. Riina sen sijaan haluaa tyoskennelld itsendisesti
tai sellaisen kaverin kanssa, joka jakaa hinen mielipiteensd. Riina ei niinké#n kaipaa
tukea mielipiteilleen muilta, vaan hin haluaa vapauden ajatella omalla tavallaan. Hén ei
mielelléi#in sopeuta omia mielipiteitééin muiden mielipiteisiin.

Aaro kykenee tydskentelemédfin erilaisissa olosuhteissa ja eri tavoin. Hin
mielelld#in tekee niin ryhmit6itd kuin itsendistd tyOskentelydkin. Hén esittdd omia
mielipiteitdsn ryhmétoissé ja pystyy sopeuttamaan omat ajatuksensa niin, etti ne ovat
sopusoinnussa muiden ryhmén jésenten ajatusten kanssa. Aaro kuitenkin kykenee myds
itsendiseen tyohon. Téssd suhteessa hdn ikdin kuin tasapainoilee Riinan ja Jennin
viilissd, joiden voi katsoa edustavan tissd suhteessa miltei daripditd.

. Huolimatta huomattavista eroista luonteenpiirteissi ja tySskentelyssd, on
oppilailla paljon my6s yhteisid piirteitd. Esimerkiksi portfoliotyoskentelyn yhteydessi
tuli esille oppilaita yhdistdvid tekijoitd. Kaikki kolme oppilasta olivat valinneet
portfolioonsa tyon, joka késitteli Anni Swania. Témén tyén olivat heidén lisdkseen
valinneet hyvin harvat oppilaat. Kaikilla kolmella oppilaalla tdmén tyon arvioinnissa oli
kriteerind uuden tiedon oppiminen tai tiedonetsimisen mielekkyys. Muutoin oppilaiden

valinnat eivit kovin paljon eronneet muiden oppilaiden valinnoista.



114

Sen sijaan  portfolioihin  siséllytettyjen  tdiden arvioinneissa ja
valintaperusteluissa. oli huomattavissa suuri ero. Hyvin huomattava osa luokan muista
oppilaista oli arvioinut t6itd kéyttéen kriteerind tyon ulkon#kdon liittyvid seikkoja tms.
Niin ei suinkaan ollut Jennin, Riinan ja Aaron arviointien laita. Toki heidinkin
arvioinneissaan on eroja, kun niité vertaa toisiinsa. Aaro oli kirjannut tdidensé taakse
hyvin suppeat valiﬁtaperusteet, jotka pohjautuivat tybskentelyprosessiin. Vasta
palautekeskustelussa Aaro perusteli arviointejaan tarkemmin. Riina sen sijaan muista
poiketen kiinnitti huomiota varsin paljon tekstinsé pituuteen. Jennilld arvioinnit olivat
ehki monipuolisimmat ja korkeatasoisimmat.

Kuitenkin n#issi arvioinneissa oli yhteisii piirteitd. Ensinnfk#fin kukaan
kyseisestd kolmesta oppilaasta ei ole yksipuolisesti kiyttinyt arviointinsa kriteerini
esimerkiksi tuotosten ulkonikoon liittyvid seikkoja. Kaikilla kriteerit ovat olleet
monipuolisemmat. Kaikkien oppilaiden tdiden perusteluista kdy ilmi, ettd he pitdvét
tarkeéni kriteerind tyon onnistumisen kannalta sité, oppiko tyotd tehdessé jotakin uutta.
Arvioinneista kidy ilmi myos tiedon etsimisen kokeminen mielekkéiksi ja térkedksi
oppimisen  kannalta.  Viittaukset n#ihin  asioihin  tulivat esille  mybs
palautekeskusteluissa. Téssd suhteessa oppilaat siis poikkesivat eniten muista luokan
oppilaista. Hyvin harvalla muulla oppilaalla oli tdiden valintojen perusteluissa kéytetty
vastaavia kriteereji.

Tarkalla lukijalla saattaa edelld mainittu huomio heréttis epéilyksia. Oppilaiden
identifioimisen perusteenahan kiytettiin my6s oppilaan motivaatiota ja kiinnostusta
oppitniseen. On totta, ettd tim# oli yksi identifioinnin perusteista. Identifiointiin
vaikuttivat kuitenkin myds monet muut tekijit. Vaikka identifioinnissa kéytettiin apuna
portfolioita, jdivit oppilaiden arvioinnit identifioinnin ulkopuolelle. Identifiointiin ei siis
mitenkéi#n vaikuttanut oppilaan itsearviointi omien tdidensd suhteen. Pikemminkin
sithen vaikutti téiden laatu ja tyGskentelyprosessi.

Luokassa oli ndiden kolmen identifioimamme oppilaan lisdksi paljon
muita motivoituneita ja oppimisesta kiinnostuneita oppilaita. Kuitenkaan heidin
toidensd valintojen perusteluissa ja tdiden arvioinneissa ei ole kiytetty juurikaan
kriteerind uuden asian oppimista tai tiedonetsimisen prosessia. Tissd suhteessa
lahjakkaat oppilaat erottuivat muista.

Oppilaille oli mydskin yhteistd kiinnostus portfoliotydskentelyd kohtaan. Kaikki
suhtautuivat myonteisesti ajatukseen, ettid portfoliotydskentelyd kaytettdisiin luokassa

jatkossakin. Kaikki olivat kokeneet vaikeuksia ty6td tehdesséddn. Aarolla vaikeuksia oli
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niin yksittéisiin tehtéviin kuin itse portfoliotydskentelyyn liittyen. Jenni ja Riina sen
sijaan kokivat, ettd vaikeudet liittyivit 1dhinnd yksittiisiin tehtéiviin.

Vaikeuksia oppilaille tuotti myds portfolion nikeminen erisinlaisena
niytekansiona, johon tutustumalla ulkopuoliset voivat saada tietoa oppilaan tiedoista ja
taidoista. Ainoastaan oppilaiden kirjallisuuden osaaminen tuli Riinan ja Aaron mieleen
sellaisena asiana, josta portfolion perusteella voisi saada tietoa. Oppilaat eivit
tiedostaneet esimerkiksi arviointejaan tai valintojaan erityisind tietolihteind heistd
itsestadn. He eivit osanneet mydskddn arvioida, mitd portfolio voisi kertoa heidin
tyoskentelystdsin ja huolellisuudestaan. Huomio oli mielestimme aika yllittiva.
Toisaalta oppilaat eivit olleet aikaisemmin tehneet vastaavanlaisia portfolioita, emmeki
mekédn tarkemmin selittineet portfolion erilaisia kdyttdmahdollisuuksia ja tarkoituksia.
Téysin uuden tyoskentelymenetelmén tarkastelu eri nikokulmista voi olla erittiin
vaikeaa.

Jennin, Riinan ja Aaron ajatusten perusteella ei voi jaida epaselviksi, kuinka
tirkedlld sijalla opittavan asian mielenkiinto on oppimisessa. Vaikka asia olisi vaikea,
on oppiminen helppoa, kun mielenkiintoa riittdd. Oppilaiden arvioinneissa myos
ympéristiitekij it ja harjoittelu tulivat esille tirkeind oppimiseen vaikuttavina asioina.

Kaikki kolme oppilasta ilmaisivat suoraan pitdvénsd oppimisesta. Valitettavasti
jokainen my®ds kirsii luokassa jonkin verran turhautumisesta. Jennilld timi
turhautuminen on ehka selkeintd, mutta my6s Riina ja Aaro ilmaisivat kérsivinsd siiti.
Tallaista turhautumista oppilaiden mukaan aiheuttaa liiallinen kertaus ja toisaalta
lisdtehtdviat. Ilmeisesti lisdtehtivilld tdssd tarkoitettiin perustehtivien lisiksi annettavia
lisidtehtdvid esimerkiksi matematiikassa. Nédméd lisdtehtdvit kovin usein ovat samaa
vaikeustasoa perustehtivien kanssa.

Oppilailla on lisdksi yhteisid tekij6itd koulun ulkopuolella. Kaikki kolme
oppilasta tulevat ehjistd kodeista, joissa ollaan kiinnostuneita oppilaasta, hénen
koulunkéynnistéin ja oppimisestaan. Oppilaiden koti-ilmapiiri on siis varsin kannustava
oppimista ajatellen. Kaikki oppilaat pystyvit kotona saamaan apua kouluasioihin
liittyviin ongelmiin. Liséksi oppilailla on huomattavan paljon erilaisia kiinnostuksen
kohteita. Kuitenkin kaikilla on yksi kiinnostuksenkohde, joka tuntuu olevan ylitse
muiden. Jennilld tim# kohde on selkedsti matematiikka, Riinalla luonto ja Aarolla

musiikki tai historia. Oppilailla on myds paljon harrastuksia.
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11 TARKASTELUA

Tutkimuksemme oli varsin laaja. Siihen siséltyi niin oppilaiden eriyttimiseen,
portfoliotydskentelyyn  kuin  itsearviointiinkin liittyviéi laajoja  kysymyksii.
Portfoliotutkimukset ovat viime aikoina yleistyneet myds Suomessa. Niiden ldhtokohdat
ovat kuitenkin yleensi olleet hyvin erilaiset kuin omassa tutkimuksessamme. Portfoliota
on tutkittu monista eri ni#kSkulmista. Sitd on havainnoitu muun muassa opetus-
menetelménd: sen soveltuvuutta jonkin sisillon opettamiseen on kokeiltu. Myds
portfoliotydskentelyn erilaisia vaikutuksia on tutkittu.

' Poﬁfoﬁomeneteﬁnéﬁ on tutkittu jonkin verran myods itsearvioinnin kannalta.
Itsearvioinnin tutkimisessa portfolioihin liittyen ei Suomessa kuitenkaan ole erikseen
kiinnitetty huomiota lahjakkaiden oppilaiden itsearviointeihin. Lahjakkaiden oppilaiden
itsearvioinnit ovat muutoinkin jdineet maassamme hyvin véhille huomiolle.

Vaikka tutkijat ovat torménneet portfoliotutkimustensa yhteydessd oppilaiden
yksil6llisyyteen ja erilaisuuteen, ei Suomessa ole ainakaan kovin huomattavasti tutkittu
menetelmén soveltuvuutta eriyttimiseen, varsinkaan lahjakkaiden oppilaiden osalta.
Niihin asioihin liittyen olemme tutkimuksessamme onnistuneet lisdimaiin tietoa.

Asetimme tutkimusongelmaksi kysymyksen portfolio-opetuksen
soveltuvuudesta lahjakkaiden eriyttdmiseen kirjallisuuden opetuksen yhteydessi. Kuten
tutkimuksesta kéy ilmi, on eriyttdminen hyvin tarpeellista luokassa. Oppilaiden tasoerot
samassa luokassa voivat olla huikeat.

\ Tutkimuksessamme .varsin méfrdivaksi tekijaksi oppilaiden eriyttimistid
suunniteltaessa nousi se, ettei lahjakkaita oppilaita ollut identifioitu etukiteen.
Identifioimisprosessi oli jakson aikana kdynnissi, emmek# siis pystyneet tarkasti
médrittelemdsn, ketkd oppilaista ovat lahjakkaimpia. Koko Iuokan eriyttdmisti
suunniteltaessa ei pelkéstizn lahjakkaiden oppilaiden identifiointi riitd. Myds muiden
oppilaiden taso olisi pitinyt pystyd méfrittelemédsin, mikili olisimme halunneet
ryhmitelld oppilaita. Nyt ryhmittely ei kuitenkaan tullut kysymykseen ja eriyttiminen
perustui ainoastaan sisélién avulla eriyttimiseen.

Sisdltéon perustuvassa eriyttdmisessd, tilanteessa, jossa oppilaita ei ollut
laisinkaan ryhmitelty tai identifioitu, nousi ratkaisevaksi tekijiksi valinnaisuus. Miti
suurempi mahdollisuus oppilaalla on valinnaisuuteen, sitd suuremmat mahdollisuudet

ovat myds opetuksen eriytymiseen. Kun oppilas saa itse valita, mitd
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oppisisiltdjd/tehtivid hin haluaa tehdd, kuinka moneen asiaan hin haluaa keskittyi ja
kuinka paljon hin kuhunkin aiheeseen haluaa syventyd, on oppilaalla mahdollisuus
oppia ja opiskella juuri hinen omien kykyjensd mukaisesti. Liiallinen valinnaisuus voi
joissain tilanteissa olla haitaksi. Tall6in opettaja voi rajata valinnaisuutta rajaamalla
tarkasti tehtivit, joista oppilaalla on mahdollisuus valita.

My6s Vatasen (1994) toteuttamassa portfoliokokeilussa valinnaisuus osoittautui
tirkedksi  tekijaksi.  Kyseisessd  tutkimuksessa  valinnanvapaus  koettiin
portfolioty6skentelyn parhaiksi puoliksi. Valinnaisuus on osoittautunut hyvin
oleelliseksi tekijiksi my6s Pehkosen & Scheininin (1997, 56) seki Ojasen ja Freemanin
(1994, 54) tutkimuksissa lahjakkaiden oppilaiden eriyttdmisesti.

Olennaiseksi asiaksi tutkimuksessamme nousi myds opetettavien sisiltdjen
vélittimisessé kiytettdvien tehtdvien laatu. Millaisia tehtdvien tulisi olla, jotta
eriyttiminen toteutuisi kirjallisuuden opetuksessa? Omana ratkaisunamme olivat
tehtiivit, joiden ratkaisemisessa ja toteuttamisessa oli useita eri vaihtoehtoja. Tami
ndytti toimivan hyvin. Oppilaiden tapa. 15hestyﬁ ja tehdd tehtivid olivat hyvinkin
erilaisia. Osa oppilaista péisi tehtivid tehdessééin huomattavasti syvemmiille tasolle kuin
toiset. . |
" Tehtivii laadittaessa on kuitenkin syytd kiinnittdd huomiota siihen, etteivit
tehtdvit ole vain horisontaalista eriyttimistd, jossa samankaltaiset ja samanlaisia taitoja
vaativat tehtiivit toistuvat toistumistaan. Tehtévien monipuolisuuteen tulee kiinnittid
erityistd huomiota.

Tehtivit, joiden ratkaisemisessa on erilaisia mahdollisuuksia, ovat siis toimivia
eriyttimisessi. Aina ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista kéyttis samanlaisia tehtivid
opetuksessa. Oppilaat voisivat vililld valita haluamansa tehtdvit hyvin erilaisista ja eri
tasoisista tehtivistd. Tehtdvien joukossa voisi olla myds ongelmanratkaisutehtivii.

Tehtivien laatu ja jakson valinnaisuus nousivat tutkimuksessamme siis varsin
keskeisiksi asioiksi kirjallisuusjakson eriyttimisessi, kun oppilaita ei ollut identifioitu ja
ryhmitelty. Kuinka portfolio-opetus sitten soveltuu eriyttimiseen? ‘

Portfolio-opetus soveltuu eriyttdmiseen kirjallisuuden opetuksessa varsin hyvin.
Onnistuneessa portfoliotydskentelyssd, jossa on huomioitu valinnaisuuden merkitys
sekd tehtdvien tarkojtuksenmukaisuus, korostuu yksilollisyys, mikd on eriyttimisti
tukevaa. Oppilaiden portfolioista tulee hyvin erilaisia riippuen siitd, miti tehtivid he
portfolioihinsa valitsevat, miti tehtdvid he jakson aikana ovat tehneet ja miten he ovat

tehtidvénsi tehneet. Portfoliotydskentely on siis sopusoinnussa eriyttimisen kanssa, se ei
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kuitenkaan ole edellytys eriyttimiselle. Eriyttimisti voidaan toteuttaa opetuksessa myds
ilman portfolioty6skentelyé.

Tutkimuksessamme kévi ilmi, ettsi lahjakkaiksi identifioimamme oppilaat olivat
hyvin kiinnostuneita ja innostuneita portfolio-opetuksesta. He kokivat sen
haasteelliseksi ja olivat kiinnostuneita my6s jatkossa tydskentelemééin vastaavalla
tavalla. Tami seikka kannattaa ottaa huomioon mietittiessd portfoliotydskentelyd
eriyttimiseen ja lahjakkaiden opetukseen liittyen.

Myos Ikdheimo (1994, 106) on tullut samanlaisiin johtop#itoksiin tyStavan
mielekkyydestd oppilaille. Hinen mukaansa oppilaat suhtautuvat hyvin innokkaasti
ajatukseen, ettd portfoliotydskentelyd tehtiisiin jatkossakin. Ik#heimon mukaan myés
muut kuin lahjakkaat oppilaat tuntevat tyStavan mielekkédksi. Myds timéd on syytd
lukea portfolioty6skentelyn eduksi.

Toinen asettamistamme tutkimusongelmista liittyi portfoliotydskentelyn
soveltuvuuteen itsearvioitaitojen ohjaamisessa ja kehittimisessi. Olimme varsin
tyytyvéisid sithen, miten itsearviointi tuli esille portfoliotydskentelyssd. Itsearviointi
tuntuu varsin luonnolliselta osalta poﬂfoliotyﬁskentglyﬁ. Toiden valinta portfolioon
mahdollistaa yksittdisten téiden arvioinnin, palute- ja arviointikeskusteluissa voidaan
arvioida koko jakson onnistumista.

Portfolioarviointiin sisdltyy niin kirjallista kuin suullistakin arviointia.
Tutkimuksemme perusteella kdy ilmi, ettd joidenkin oppilaiden voi olla huomattavasti
hankalampi arvioida itsedéin suullisesti kuin kirjallisesti, luonnollisesti osa oppilaista
taas arvioi itsedin paremmin suullisesti. Portfolion t6iti arvioitaessa oppilaan
itsearviointi ei kohdistu suoraan héineen itseensd, vaan oppilaan tuotokseen. Myds tdmi
on tutkimuksen mukaan helpompaa joillekin oppilaille kuin suoraan itseen kohdistuva
arviointi. Niin itsearviointitaidoiltaan hyvin erilaiset ja eri tavoin itsedifin ilmaisevat
oppilaat pasisevit mielekkazlld tavalla ilmaisemaan itsedéin. Toisaalta myos sellaiset
itsearvioinnin alueet, joilla oppilas on heikko, paisevit kehittymain. Opettajan
kannattaa pité4 huolta siitd, ettd portfolioarvioinnissa ei rajoituta pelkistizin yhteen
arviointitapaan, esimerkiksi kirjalliseen arviointiin.

Portfolioarviointi ei suinkaan rajoitu ainoastaan oppilaan itsearviointiin.
Portfolioista opettaja saa arvokasta tietoa niin oppilaan itsearvioinnista kuin oppimisesta
ja oppimisprosesseistakin. Portfolio voi kertoa hyvinkin paljon oppilaan ajatuksista ja
siitd, mitd kukin oppilas arvostaa. Esimerkiksi identifioimiemme oppilaiden

portfolioiden perusteella pystyttiin péittelemééin paljon muun muassa Kyseisten
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oppilaiden itsearvioinnissa kayttimisti kriteereistd, heidén kiinnostuksen kohteistaan,
mielikuvituksen kdytdstién, persoonallisuudestaan seki huolellisuudestaan.

Oppilaiden portfolioita tutkiessaan opettaja voi arvioida myds omaa opetustaan.
Tutkimuksemme portfoliot paljastivat niin hyvid kuin huonojakin puolia
opetuksestamme. Esimerkiksi oppilaiden innostus tiettyjd tehtdvid kohtaan nikyi
selketisti heidan portfolioissaan, Lisiksi arviointien perusteella oli helppo patells, miksi
oppilaat olivat kyseisistd tehtivistd pitineet. Vastaavasti esimerkiksi itsearvioinnin
ohjaamisen puutteet nikyivit muutaman oppilaan kohdalla hyvin selkedisti heidin
portfolioon tekemistéin arvioinneista.

| Myos Linnakylin (1994, 24) mukaan portfoliotydskentely mahdollistaa hyvin
monenlaisen ja monentasoisen arvioinnin moniin tiedon tarpeisiin ja monille
arviointitiedon kéyttdjille. Linnakyld ei kuitenkaan erikseen mainitse esimerkiksi
suullisen ja kirjallisen itsearvioinnin tai oppilaan tuotokseen kohdistuvan itsearvioinnin
tarjoamista mahdollisuuksista. My®ds Rief (1990, 24) on pé#itynyt samanlaisiin tuloksiin
Linnakyldn kanssa.

- Oppilaat tarvitsevat melko voimakasta ohjausta itsearvioinnissa, kun siti ei ole
luokassa aiemmin kovin systemaattisesti harjoitettu. Itsearvioinnin  kriteerien
tarkentaminen auttaa oppilaita huomattavasti. Niitd kriteereji voidaan tarkentaa
esimt;rkiksi antamalla oppilaan tueksi arvioinnissa kysymyksid, joihin hiinen tulisi
miettid vastauksia. Myds Harris ja Bell (1990, 110 - 114) ovat itsearviointia tutkiessaan
tulleet siihen tulokseen, etteivit oppilaat pysty tdysipainoiseen itsearviointiin kovin
nopeasti. Samansuuntaisia ajatuksia on esittényt myds Pollari (1994a, 57 - 58).

On kuitenkin huomioitava, ettdi oppilaiden itsearviointitaidot eroavat
huomattavasti toisistaan. Joidenkin oppilaiden kohdalla ohjauksen tulisi olla hyvinkin
voimakasta, kun taas osa oppilaista kykenee harvinaisen monipuoliseen ja
johdonmukaiseen arviointiin ilman suurempaa ohjaustakaan.

Portfolioarviointien yhteydessd kidvi ilmi, ettdi monet oppilaat arvioivat
portfolioihin valittuja t6it4 niiden ulkoisen olemuksen tai esteettisyyden vuoksi. Monilla
oppilailla timi arviointi kohdistui juuri lopputuotoksiin. Ainakin vililli kannattaisi
opettajan ohjata oppilaita arvioimaan tuotoksiaan niin, etti oftaisivat arvioinnissa
huomioon myds tuotoksen syntyyn vaikuttaneen prosessin.

Portfoliotydskentely on siis varsin hyvd keino itsearviointiin ohjaamisessa ja
oppilaan itsearviointitaitojen kehittdimisessd. Portfoliotydskentelyyn liittyy kuitenkin

my0s ongelmia. Paitsi osalle oppilaista, oli portfoliotydskentelyn ohjaaminen raskasta
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myds opetusharjoittelijoille.  Portfoliotyoskentely vaatii paljon  suunnittelua,
kokeilemista ja kehittimistd, jotta se kantaisi mahdollisimman hyvid hedelmii. Myds
Pollari (1994a, 61) on portfoliotydsketelyi tutkiessaan tullut sithen lopputulokseen, etti
portfolion k#yttoonotto ja toteuttaminen vaativat paljon kokeilemista, totuttelua ja
uusien asioiden opettelua niin opettajilta kuin oppilailtakin. Syyné tdhin Pollari nikee
erilaiset ongelmat, jotka saattavat nousta esille ty6tapaa kokeiltaessa.

Valitettavaa portfoliotydskentelyyn liittyen on myﬁs se, ettd portfolioihin tulee
helposti valittua vain kirjallisia tuotoksia. Opettajan kannattaisikin harkita sellaista
portfolion muotoa, johon oppilaat voivat sisillyttii myds muita kuin kirjallisia
tuotoksia.

Kolmantena tutkimusongelmanamme oli lahjakkaiden oppilaiden itsearvioinnit
seki heidéin arviointinsa opiskelusta. Tutkimuksemme lahjakkaat oppilaat olivat kaikki
hyvin erilaisia pefsoonallisuuksia. Heiddn  tydskentelymieltymyksensi ja
kiinnostuksenkohteensa poikkesivat toisistaan huomattavasti. Kyseisisti eroista johtuen
on lahjakkaiden opetus suunniteltava aina yksilolliseksi. Opetuksen tulisi olla
vaihtelevaa ja valinnaisuutta korostavaa, jotta lahjakkaat oppilaat padsisivit
opiskelemaan kiinnostuksenkohteitaan parhaalla mahdollisella tavalla. Kuitenkin tulee
ottaa huomioon, ettd myds sellaisia taitoja, joissa lahjakas oppilas ei tunne olevansa
vahvoilla, on syytd kehittés.

My®6s oppilaiden itsearvioinneissa oli huomattavia eroja niin oppilaiden vililld
kuin yksittdisten oppilaiden eri itsearviointien vélilldkin. Yksi oppilaista ilmaisi itsedsin
parhaiten kirjallisesti, omaan tuotokseen kohdistuvan itsearvioinnin avulla, toisella taas
suullinen itsearviointi oli hiukan vahvempaa kuin kirjallinen. Kolmannella ei eroja
itsearviointimuotojen vélilld ilmennyt. Oppilaan itsearviointi voi poiketa hyvin paljon
riippuen siitd, onko kyseessd suoraa itseen vai omaan tuotokseen kohdistuva
itsearviointi.

Kahden jdlkimmdisen oppilaan itsearviointi oli melko realistista, ensimmdéisen
hyvin aliarvioivaa. T4mai aliaraviointi tuli esille varsinkin suoraan itseen kohdistuvassa
arvioinnissa. Téllaisen itsensd aliarvioimisen tulisi olla halytysmerkki opettajalle. Olisi
tirkedd selvittdd, mistd aliarviointi johtuu ja auttaa oppilasta kohti realistisempaa
itsearviointia.

Samalla oppilaalla oli ainakin ajoittain huoli siitd, osasiko hin asiat oikein ja
olivatko hénen vastauksensa oikein. Usein hén turvautui muihin oppilaisiin

varmistuakseen vastausten “oikeudesta”. Opettajan tulisi luoda oppilaille kisitys
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tiedosta subjektiivisena, jolloin vain yhtd oikeaa vastausta ei ole, vaan erilaisiin
tehtiviin ja ongelmiin voi olla useita erilaisia ratkaisutapoja.

Huolimatta huomattavista eroista niin itsearvioinnin kuin oppimisen ja
persoonallisuudenpiirteiden ~ saralla  oli  oppilailla my6s  yhtildisyyksii.
Portfolioarvioinneissa oppilaat erottuivat selkeésti muusta luokasta. Heidéin arviointinsa -
oli keskivertoa huomattavasti monipuolisempaa ja perustui usein prosessiin, eiki vain
lopputuotokseen. Arvioinnin kriteereins he usein pitivit uuden asian oppimista ja
tiedonetsimisprosessia. Tdmé# heijastaa valtavaa halua oppia uutta ja etsifi tietoa
aktiivisesti.

Tutkimukssamme tuli esille kiinnostuksen ja mielekkyyden tunteminen opittavia
asioita kohtaan. Mikili koulussa halutaan oppilaiden todella oppivan asioita, tulisi
asioiden olla oppilaille ldheisid ja kiinnostavia. Tietenké4éin kaikki asiat eivit voi kaikille
oppilaille olla mielekkiitd, opettaja voi kuitenkin vaikuttaa mielekkyyteen hyvin paljon
erilaisilla opetuksen keinoilla.

Valitettavasti tutkimuksemme lahjakkaat oppilaat turhautuvat koulussa ainakin
vélilld. Turhautumista aiheuttavat lihinni kertaus ja lisédtehtavit. Esimerkiksi Lehtosen
(1994a, 7 - 8) huoli liian helppojen ja samanlaisina toistuvien tehtiivien aiheuttamasta
turhautumisesta on tutkimuksemme perusteclla aiheellinen. Tdmd osoittaa tarpeen
lahjakkaiden opetuksen parempaan huomioimiseen. Tutkimuksen perusteella ei
kuite\nkaan voida sanoa, ettd turhautuminen olisi jatkuvaa ja erittiiin usein toistuvaa.
Pagsdantoisesti tutkimuksemme lahjakkaat tuntuivat viihtyvén koulussa hyvin. He my6s
suhtautuivat koulunk#yntiin vakavasti ja tunnollisesti.

Myés Ojanen ja Freeman (1994) tulivat tutkimuksessaan suomalaisten ja
brittildisten lahjakkaiden oppilaiden koulunkiynnisti samantyyppisiin tuloksiin.
Lahjakkaat oppilaat suhtautuvat heiddn mukaansa vakavasti ja intensiivisesti
koulunkéyntiin, mutta suuri osa oppilaista kokee, ettei opetus aina vastaa heidin
kykyjdan. Myoskddn kyseiset tutkljat eivit havainneet todella huomattavaa
turhautumista oppilaiden keskuudessa.

Tutkimuksen tulokset eivit ole suoraan yleistettéivissi muita tapauksia koskien,
silld tutkimusjoukkomme oli pieni. Tulokset voivat kuitenkin olla apuna suunniteltaessa
lahjakkaiden oppilaiden opetusta tai portfolio-opetusta.

Suurimmaksi  rajoittavaksi  tekijaksi tutkimuksen edetessd osoittautui
kaytettidvissd oleva aika. Etenkin portfoliojakson toteuttarniseen varatut kaksi viikkoa
olivat kovin lyhyt aika, varsinkin kun portfoliot tehtiin vain yhden oppiaineen saralla.
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Lyhyt aikataulu aiheutti ehkd liiallista tiiviyttd jaksossa ja ndin ollen vdsymysti ja
ahdistusta joissakin oppilaissa. Lisdksi ajanpuute vaikeutti syvillisemmin
tutkimusaineiston hankkimista tutkimusongelmiin liittyen.

Linnakylén (1994, 24) mukaan jopa yhden viikon mittaiset portfoliojaksot voivat
olla hyvid. Tutkimuksemme perusteella emme yhdy Linnakyldn mielipiteeseen, vaan
toteamme Mehtiliisen (1994) ja Kankaanrannan (1994, 24) huolen ajanpuuttesta
portfoliotydskentelyssé aiheelliseksi. Asia kannattaa ottaa huomioon portfoliojaksoja
sekd jatkotutkimuksia suunniteltaessa. |

Mahdollisessa jatkotutkimuksessa kannattaa lahjakkaan oppilaan itsearviointia ja
tyoskentelyd portfolio-opetuksessa seurata pitkdlld aikavililld. Tallsin - olisi
mahdollisuus saada tietoa huomattavasti laajemmalta alueelta kuin kyseisessid
tutkimuksessa. Tutkimusta suunniteltaessa tulee huolella miettid valinnaisuuteen ja
tarkoituksenmukaisten tehtévien laatimiseen liittyvid seikkoja. Jotta opetusta voitaisiin
paremmin muuttaa lahjakkaiden oppilaiden tarpeita vastaavaksi, kannattaisi
tutkimuksessa kiinnitt43 erityistdi huomiota siihen, minkélaisia tehtdvid lahjakkaat

oppilaat itse kaipaavat ja miten he haluaisivat opetusta muutettavan.
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