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TIOVISTELMA

Tutkimuksessa tarkasteltiin kolmen esi- ja alkuopetusikiisen oppilaan — yhden pojan
ja kahden tytén — persoonallisuutta, lahjakkuutta seki motivaatiota ja sen muutoksia.
Tutkimuksen teoriaosa koottiin lahjakkuus- ja motivaatioteorioista, joista tirkeim-
miit olivat Renzullin (1986) kolmen ympyrin malli lahjakkuuden osa-alueista, Bett-
sin ja Neihartin (1988) lahjakkuustyypit sekd motivationaalinen orientaatiomalli
(Salonen & Lepola 1994). Tutkimusaineiston hankinta toteutettiin kaksivaiheisesti
vuosina 1999-2000. Aineisto kerittiin haastattelujen, kirjoitelmien (projektiiviset
tehtivit) sekd observoinnin avulla.

Tutkimuksessa oli kolme keskeisti pafiongelmaa: millaisia persoonallisuuden-
piirteitd tutkimuksen kohteena olevilla lapsilla oli, miten lahjakkuus ilmeni heissé
sekd muuttuiko heidéin koulumotivaationsa ja opiskeluasenteensa esi- ja alkuopetuk-
sen aikana.

Tutkimusote oli kvalitatiivinen, ja siind sovellettiin fenomenografisen tutki-
muksen vaiheita seké periaatteita. Tutkimustulokset syntyivét teorian ja aineiston
muodostaman vuoropuhelun kautta. Tutkimuksessa pyrittiin pienen tapausméirin
pohjalta syvéin analyysiin tulkitsemalla niitd ilmaisuja ja késityksiéd, jotka koskivat
kolmen tutkimusoppilaan persoonaa, lahjakkuutta seké motivaatiota ja sen muutok-
sia.

Témén tutkimuksen perusteella esi- ja alkuopetus tarjosivat riittdvésti haasteita
lahjakkaalle oppilaalle. Tutkimustulosten mukaan tutkimuksen kohteena olevien

oppilaiden koulumotivaatio sdilyi hyvéni ja jopa vahvistui.

Avainsanat: esi- ja alkuopetus, lahjakkuus, motivaatio, persoonallisuudenpiirteet



ALKUSANAT

Laadullisen tutkimuksen tekeminen on kuin ketun opetus pikku prinssille Antoine de
Saint-Exupéryn kirjassa Pikku Prinssi: tirkeimmiét asiat nékee vain syddmelléén.

Tutkimuksemme sai alkunsa yhteisesté mielenkiinnostamme lahjakkaita esi-
ja alkuopetusikéisié lapsia kohtaan. Kannoimme huolta lahjakkaan lapsen osasta,
koska hin useimmiten hallitsee jo kouluun tullessaan ne asiat, joilla on paépaino esi-
ja alkuopetuksessa. Tutkimuksen alkuvaiheessa perehdyimme teorioihin lahjakkuu-
desta ja motivaatiosta, ja kuin huomaamattamme moni asia jii eldmé#n meissi. Tut-
kimuksen edetessd saimme kunnian perehtyd kolmen esi- ja alkuopetusikiisen lap-
sen maailmaan ja heidén koulutiensi alkutaipaleeseen. Yhteistydssé lasten, heidédn
vanhempiensa ja opettajiensa kanssa tutustuimme n#iden lasten persoonaan, lahjak-
kuuteen sekd oppimis- ja koulumotivaatioon. Tutkimustuloksia purkaessamme
aloimme elds todeksi ketun sanoja: vain syddmelld saatoimme tulkita kaiken keréé-
méamme tiedon varassa niiti salaisuuksia ja aarteita, joita namai lapset itse ja heidédn
vanhempansa ja opettajansa meille avasivat. Néin ollen teoria ja tutkimusaineisto
rakensivat meissi yhden ja eldvén kuvan lahjakkaiden tutkimusoppilaidemme koulu-
ty6n arjesta esi- ja alkuopetuksessa.

Tutkimustulosten kirjoittamisvaihe oli toisinaan uuvuttava ja raskas: péivisin
uppouduimme tutkimusoppilaidemme persoonallisuuteen, lahjakkuuteen ja motivaa-
tioon niin syvisti, ettd ne tulivat mukaan uniimmekin. Eldmé4 tuntui olevan vain
tutkimusoppilaissamme, meisté se oli kaukana. Silti koko prosessi oli antoisa ja
rikas, ja voimme nyt huokaista helpotuksesta ja tyytyviisyydesti: tavoite on saavu-
tettu, kirjoitamme pro gradu -tutkielmamme viimeisié riveja.

Kiitos ohjaajallemme yliassistentti Tuula Matikaiselle, joka jaksoi kérsivalli-
sesti kannustaa meitd ponnistelemaan tavoitteiden saavuttamiseksi. Hanen avullaan
tutkimusongelmiksemme muotoutuivat ajankohtaiset ja tdrkeét kysymykset lahjak-
kaan lapsen motivaatiosta. Hianen huumorinsa ja innostuksensa antoivat meillekin
uutta puhtia tarttua toimeen yhi uudestaan. Kiitos varhaiskasvatuksen opettaja
Anna-Maija Erdmaa-Litille, joka antoi auliisti apuaan tutkimuksemme alkuvaihees-

sa ja opasti meidit yhteyteen tutkimusoppilaidemme kanssa. Limmin kiitos myds



tutkimusoppilaillemme, heidin vanhemmilleen ja opettajilleen, jotka kaikki uhrasi-
vat aikaansa ja voimiansa tiydelld sydimelld tutkimuksemme toteutumiseksi. La-
himpéné meité ovat elédneet aviopuolisomme Jukka ja Timo sekd lapsemme. Heité
tahdomme kiittia pitkdmielisyydest ja kérsivillisyydesté sekd rakkaudesta, jota he
ovat meille osoittaneet timén tyon aikana. Kaikkein pienimpéné kiitoksen ansaitsee
vield syntymiton “Unelma”, joka on uskollisesti jaksanut odottaa maailmaan saapu-

mistaan ainakin siihen asti, ettd hinen itinsd on saattanut tutkimuksensa loppuun.

Jyviskylédssd 19. pdivand maaliskuuta 2001

Hannele Helin Minna Suvilehto
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1 KYLLAHAN HAN NIINKU PALJO TAITAVAMPI ON KU NAA IKAISENSA
YLEENSA — lahjakas oppilas esi- ja alkuopetuksessa

Lahjakkaat oppilaat jédvit helposti huomiotta peruskoulussamme. Suurin osa heisti
selvittidd koulunsa ongelmitta; toisaalta on hyvin yleist4, ettéd lahjakas oppilas ajautuu
konfliktiin opettajien tai toisten oppilaiden kanssa. Opettaja saattaa kokea lahjak-
kaan oppilaan luokassaan vaikeaksi, miké johtuu usein siitd, ettid kouluilla on liian
vihén resursseja ottaa lahjakkaiden oppilaiden tarpeet huomioon opetuksessa.

Olemme molemmat toimineet kyldkoululla alkuopettajina. Molemmilla oli
myds ilo ja kunnia saada yhdysluokkaansa muiden joukossa lahjakas oppilas. Namé
oppilaat rikastuttivat opetusta oivalluksillaan ja taidoillaan, toisaalta koimme heid:t
myds haasteellisina. Opettajina tunsimme riittdméttdmyyttd siiné, miten voisimme
auttaa lahjakkaita oppilaitamme kehittyméin edellytystensd mukaisesti parhaalla
mahdollisella tavalla. Meille molemmille herisi kiped kysymys, miten alkuopetus
vaikuttaa tillaiseen lapseen, joka oppii uudet asiat nopeasti ja toisaalta hallitsee jo
suuren osan opetettavista asioista.

Lahjakkuus kisitteend on muuttunut huomattavasti viimeisen sadan vuoden
aikana. Anna-Maija Erdmaa-Litti toteaa, etté késitteend lahjakkuus on sidoksissa
ajan henkeen ja vallitseviin arvostuksiin (Wuolio 1999, 9). Tutkimuksemme teo-
riaosan tarkoituksena onkin antaa lukijalle mahdollisuus tutustua késitteeseen ‘lahjak-
kuus’ sen historiallisessa ja nykyisessid merkityksessd. Pyrimme valottamaan lahjak-
kaan oppilaan asemaa koulussa seki keinoja tunnistaa lahjakas oppilas luokassa.
Koska yksi tutkimuksemme painopisteisti on ensimmaéisten kouluvuosien vaikutus
lahjakkaan oppilaan opiskeluasenteeseen ja koulumotivaatioon, olemme perehtyneet
myds motivaatio-kisitteeseen. Esittelemme motivaatioteorioiden historiaa, motivaa-
tion perustekijoité ja erilaisia koulumotivaatiotutkimuksia.

Oletuksemme oli, etti lahjakas esi- ja alkuopetusikéinen lapsi turhautuu en-
simmdisten kouluvuosiensa aikana. Mielessimme oli monenlaisia kysymyksid, jotka
liittyivét alkuopetusikéiseen lahjakkaaseen lapseen. Tutkimuksen edetessd ongel-
miksi muotoutuivat:

1) Millainen on alkuopetusikéinen lahjakas lapsi?



2) Miten lahjakkuus ilmenee alkuopetusikiiselld oppilaalla?

3) Muuttuvatko lahjakkaan oppilaan koulumotivaatio ja opiskeluasenne esi- ja

alkuopetuksen aikana?

Kaytimme tutkimuksessamme vaihdellen késitteitd lapsi ja oppilas. Kun on kyse
lapsen koko persoonallisuudesta tai lapsen toiminnasta alle kouluik&isend, kédytam-
me kisitettd lahjakas lapsi. Kouluun tai koulunkéyntiin liittyvissé asioissa kdytimme
késitettd lahjakas oppilas.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa sanotaan alkuopetusta, etti al-
kuopetuksen perustana ovat lapsen omat edellytykset. Erityisopetusta kisiteltdessd
opetussuunnitelmassa todetaan, etti “erityisopetuksen tukitoimenpiteet suunnataan
niin, ettd lapsi saa omien kykyjensi ja edellytystensd mukaista ohjausta”. (1994, 43.)
Muiden muassa Lehtonen (1994) on todennut tutkimuksessaan, ettd opetuksen yksi-
16inti on tarpeellista haastavien ja motivoivien oppimismahdollisuuksien luomiseksi
eri tavoin lahjakkaille oppilaille.

Kokemuksemme kyldkouluilla herittivit meissé tarpeen perehtyé lahjakkaita
oppilaita koskeviin erityiskysymyksiin alkuopetuksessa. Uskomme, ettd moni muu
on laillamme kohdannut samoja haasteita tydssiin opettajana. Koska myds nykyinen
didaktinen suuntaus painottaa henkilSkohtaisia oppimistavoitteita ja yksilollisyytts,
pidimme aihettamme ajankohtaisena. Oppimisen ja koulunkéynnin kokeminen mie-
lekkiing pitdd ylla koulumotivaatiota. Oppimisen tehokkuuden ja omaehtoisen oppi-
misen kannalta oppijan kiinnostus pitiisi herttii jo alkuvaiheessa, ja oppijan tulisi
saada positiivisia ensikokemuksia opittavasta asiasta (Metsamuuronen 1997, 19, 26,
30).

Uskomme, etti lahjakkaiden oppilaiden tunnistaminen ja heidén tarpeidensa
huomioon ottaminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa auttaisi ehkdiseméin
koulumotivaatiossa myshemmin esiintyvid ongelmia. Olemme halunneet paneutua
tutkimuksessamme esi- ja alkuopetusikiisten lahjakkaiden oppilaiden koulumotivaa-
tion kehitykseen kolmen oppilaan koulukokemusten valossa. Lahjakkaan lapsen
ensiaskeleet opintielld vaativat mielestimme erityishuomiota, silld uskomme, ettd
kokemukset jo ensimmdisind kouluvuosina vaikuttavat motivaation kehittymiseen ja

sdilymiseen.



2 LAHJAKKUUS

PROFESSOR

“Professor”’s what they call me

I’'m known throughout the school

As some straight-laced goody-goody
Who never breaks a rule.

If 1 get in trouble

It makes the news headlines —

I guess it’s a conspiracy

To be among good minds.

Iwish they knew
the real me,

the one that stays
inside,

the one known to my
“gifted” friends

But, to others, stays
inside.

Girl, 13, Ohio
(Delisle 1987, 28)

Lahjakkuus on kisite, joka synnytt#4 monenlaisia ajatuksia ja ristiriitoja. Lahjakkuu-
den — tai jopa pelkéstién siitd puhumisen — on viitetty asettavan ihmiset eriarvoiseen
asemaan. Lahjakkuutta on tutkittu paljon. Sit4d on mééritelty monin eri tavoin ja mo-
nista eri ldhtékohdista, lahjakkaiden ihmisten asemaa yhteiskunnassa seké koululai-
toksessa on pyritty selvittiméin lukuisissa tutkimuksissa, ja lahjakkaista yksiloisti
on kirjoitettu lukemattomia eldimékertoja ja tehty useita elokuvia. Ymmartidksem-
me lahjakkuutta meidén tdytyy perehtyi lahjakkuus-késitteen muodostumiseen —
lahjakkuustutkimuksen historiaan ja nykypaivéin — ja padstd selville siitd, mitd ny-
kytutkijat tarkoittavat lahjakkuudella. Niitd pyrimme valottamaan téssé luvussa.
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2.1 Lahjakkuustutkimuksen historiaa

Lahjakkuus-késitteelld on pitkd historia. Jo antiikin Kreikassa pohdittiin lahjakkuu-
den olemassaoloa esimerkiksi retoriikan alalla. Keskiajan Euroopassakin tunnustet-
tiin lahjakkaiden olemassaolo, mutta t4ll6in lahjakkuuteen liitettiin useimmiten
myds hulluus tai mielenvikaisuus. Tutkimuksen edetess alettiin 1800-luvun loppu-
puolella kiinnittds yhd enemmén huomiota ihmisen dlykkyyteen, jota pidettiin ldhes
ainoana lahjakkuuden mééritteens. Nykyééin lahjakkuuden kisitetééin sisdltdvin pal-
jon muutakin kuin dlykkyyttd. (Lehtonen 1994, 12-13.)

Olemme valinneet tutkimuksessamme esiteltivit tutkijat silld perusteella, ettd
he ovat vaikuttaneet lahjakkuustutkimuksen historiassa laaja-alaisesti tai — kuten
Kari Uusikyld — ovat omassa maassaan alan johtavia tutkijoita. Tutkimustulosten
merkittdvyys koulutydskentelyn kannalta oli toinen seikka, jonka perusteella ra-
jasimme aineistoamme. T#st4 syysti esittelemme enimmikseen kasvatuksellisia
lahjakkuusnidkemyksid ja jitdimme psykologiset — eli yksildiden ominaisuuksia ja
eroja selvittivit nakemykset — vihemmille huomiolle. Samasta syystid emme myds-
kédsn esittele tarkemmin erilaisia lahjakkuustestej4 tai niiden kaytt64d koskevia tutki-

muksia.

2.1.1 Alykkyydesti lahjakkuuteen

Alykkyyttd on mésritelty monin tavoin. Sir Francis Galtonin (1822-1911) mukaan
dlykkyys on yhteydessi aistien tarkkuuteen. Evoluutioteorian perusteella se olisi
perinnéllisté: evoluutio suosii yksil6itd, joilla on tarkat aistit, joten heilld on suurem-
pi todennikoisyys saattaa maailmaan suuri joukko jélkeldisid, joille nimé ominai-
suudet periytyisivit. (Galton 1952/1987, 5.) Albert Binet julkaisi ensimmdisen &lyk-
kyystestin 1905, jonka perusteella otettiin kiyttosn dlykkyysika-késite. Alykkyysiki
médritettiin eri ikdkausille suunniteltujen tehtéivien perusteella siten, etté jos yksil6

ratkaisi kaikki seuraavankin ikdvuoden tehtivit, hin sai kustakin oikeasta tehtivisti
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kaksi kuukautta lisdd omaan elinikéinsi. Kullekin ikékaudelle oli kuusi eri tehtivai..
Niiden testien pohjalta luotiin myds &dlykkyysosamaiéri-késite, joka saatiin jakamalla
alykkyysika elinilla ja kertomalla osamairi sadalla. Alykkyysosaméiri on testien
perusteella sitd korkeampi, mitd suurempi dlykkyysiké on elinikédén ndhden. Lewis
M. Terman kehitti testistod, ja 1916 julkaistiin Stanford-Binet'n ensimméinen stan-
dardoitu versio. Termanin vaikutuksesta dlykkyysosaméiréstd myds tuli lahjakkuu-
den térkein mittari. Vaikka ndm4 testit luotiin alun perin heikkolahjaisten oppilaiden
16ytamiseksi erityisopetukseen, ne ovat olleet kaytossa laajalti erilaisissa dlykkyys-
testeissd. Vield nykyisinkin ne ovat useimmiten yhteni osana monimuotoisissa tutki-
muksissa, joissa pyritddn méérittiméin yksilon lahjakkuutta. (Uusikyld 1994,
18-19.)

1900-luvun alkupuolella sanoja ‘lahjakkuus’ ja ‘dlykkyys’ kdytettiin synonyy-
meina. Lahjakkuustutkimukset perustuivat vield pitkén aikaa vain dlykkyyteen, jota
médritettiin Stanford-Binet’n testistén perusteella. Téllaisia tutkimuksia tekivit esi-
merkiksi Catherine M. Cox (1926) ja Leta S. Hollingworth (1942). Ndisti tutkimuk-
sista erityisesti Hollingworthin tutkimustuloksilla, jotka koskivat lahjakkaiden lasten
koulussa kohtaamia ongelmia, on paljon annettavaa nykypéivankin opetustyssa.
(Uusikyla 1992, 10-24.)

Alykkyystutkimuksen varjopuolina voidaan pités esimerkiksi rodunjalostusop-
pia, joka pohjautuu osittain Galtonin kisityksiin dlykkyyden periytymisesti. Alyk-
kyystestit korostivat lahjakkuutta vain #lyllisind suorituksina, ja Hollingworthkin
valitsi tutkimushenkilénsi nimenomaan &lykkyysosaméirin perusteella. 1900-luvun
alkupuolella ei kiinnitetty huomiota lasten sosioekonomiseen taustaan tai kasvatuk-
seen, ja yleinen kisitys oli my§s, ettd miehet ovat naisia lahjakkaampia. Holling-
worthkin joutui kamppailemaan oman aikansa tiedeyhteisdssd miestutkijoiden kési-
tyksid vastaan jopa niin, ettd puoliso julkaisi hénen tunnetuimman kirjansa Children
above 180 IQ vasta hinen kuolemansa jalkeen. (Uusikyld 1994, 16-34.)

Lahjakkuus-kisitteen muotoutuminen nykyiseksi on kaikesta huolimatta 14hte-
nyt liikkeelle juuri noista 1800-luvun loppupuolen ja 1900-luvun alkupuolen #lyk-
kyystutkimuksista. Pitkéin oli tutkittu vain dlykkyyttd, esimerkiksi ihmisen taitoja
sellaisilla aloilla kuin verbaalisuus ja jarkeilykyky. Lahjakkuus-kisite laajeni dlyk-
kyystestein mitatun dlykkyyden ulkopuolelle vasta 1970- ja 1980-luvuilla, kun ym-
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mirrettiin, ettd moni lahjakkuuden muoto jii testien ulkopuolelle. Alykkyys on kui-
tenkin edelleen mukana l4hes kaikissa lahjakkuuden méédritelmisséd. 1950-luvulta
alkaen huomiota on kiinnitetty ihmisen luovuuteen ja sen tutkimiseen. 1970-luvun
jélkeen on lahjakkuus alettu kisittds yhd monipuolisemmaksi ilmiksi mm. Howard
Gardnerin (1983) ja Robert J. Sternbergin (1985) tutkimusten my6ti. (Lehtonen
1994, 13.)

Kari Uusikyld on kirjassaan Lahjakkaiden kasvatus kuvannut tiivistien

lahjakkuus-kisitteen avartumista seuraavasti:

Lahjakkuuden ensimmiisend modernina tutkijana pidetdén Sir
Francis Galtonia, joka vuonna 1869 julkaistussa teoksessaan Hereditary
Genius esitti, ettd dlykkyys on yhteydessé aistien tarkkuuteen ja etté ne-
rous periytyy. Galton ei huomannut ympiriston ja kasvatuksen ratkaise-
vaa merkitysti.

Spearman esitti puolestaan 1904 élykkyyden ns. kaksifaktoriteo-
rian, jonka mukaan dlykkyys perustuu yleistekijdén ja erityistekij6ihin.

Albert Binet laati dlykkyystestin, jonka hén julkaisi 1905. Hénen
testinsi tarkoituksena oli 16ytd4 heikkolahjaiset oppilaat erityisopetuk-
seen. Binet loi pohjan dlykkyysosaméirin kaytolle. Se ilmaisee yksilon
testidlykkyyden suhteessa muihin yksilihin.

Lewis Madison Terman julkaisi ensimméisen Stanford-Binet’n
testiversion 1916. Se mittaa verbaalista kyvykkyytti ja jarkeilykykyd,
mutta ei paljasta liheskédin kaikkea lahjakkuutta.

L. L. Thurstone julkaisi 1938 dlykkyyden monifaktoriteorian, jon-
ka mukaan dlykkyydessi on yhdeksin itsenéistéd osa-aluetta eli faktoria,
esimerkiksi induktiivinen pééttelykyky, avaruudellinen hahmotuskyky ja
sanasujuvuus. Teoria avasi uusia mahdollisuuksia lahjakkuuden ymmiéir-
tdmiseen monipuolisemmin ja eriytyneemmin.

J. P. Guilfordin 1950 amerikkalaisille psykologeille pitdmésti pu-
heesta sai alkunsa luovuuden tutkimus. Se on kohdistunut enimmékseen
luovaan divergenttiin ajatteluun. Luovuustutkimuksen hankaluutena on
kisitteen ja ilmidn vaikeaselkoisuus.

1970-luvulta alkaen on lahjakkuus-késite alkanut laajentua
alykkyys-kisitteen ulkopuolelle. Howard Gardner jaotteli lahjakkuuden
seitseméin intelligenssiin, mikd merkitsi késitteen laajentumista.
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1980-luvulta alkaen on tutkimuksessa korostettu metakognitiivis--
ten prosessien merkitysti. Tunnetuimpia tutkijoita on Robert J. Stern-
berg. Metakognitio merkitsee yksilon tietoisuutta omasta ajattelustaan
ja kyky4 saddelld ja arvioida omia ajatusprosessejaan.

(Tiivistetty Uusikylin tekstistd 1994, 14.)

2.1.2 Lahjakkuuden monimuotoisuus

1900-luvun puolivilin jdlkeen alkoi termi ‘lahjakkuus’ saada yh4 enemmin tilaa
alykkyys-kisitteen rinnalla. Alykkyytti alettiin pitis vain osana lahjakkuutta. (Uusi-
kyld 1994.) Téhén vaikuttivat edelld mainittujen Gardnerin ja Sternbergin lisiksi
monet tutkijat. Guilford esitti kuutiomallissaan periti 120 dlykkyyden osa-aluetta
(Guilford 1975, 76-87). Cattel (1971, 74-80) puolestaan pédétyi médritelméin, ettd
dlykkyyttd on kahta lajia: niin sanottua joustavaa dlykkyytti, joka on osoitus luontai-
sesta lahjakkuudesta, ja karttuvaa &lykkyytti, joka perustuu oppimiseen ja kokemuk-
siin.

Joseph Renzullin kolmen ympyrén malli on nykyéén erds keskeisimmisti teo-
rioista lahjakkuuden rakenteesta. Renzullin mukaan lahjakkuuden kolme aluetta ovat
vuorovaikutuksessa keskendidn. Nami alueet ovat keskitason selvdsti ylittdava kyvyk-
kyys, tehtdavddn sitoutuminen eli motivaatio ja luovuus. Renzullin mielesti lahjakkai-
ta ovat ne, jotka kykenevit soveltamaan néité piirteitd eldmén eri alueilla siten, ettid
kaikki kolme piirrettd toimivat samanaikaisesti. Opetusohjelmissa téllaisille oppilail-
le pitiisi tarjota normaalin opetuksen lisiksi niin sanottuja rikastamistehtévid, jotta
oppilas paisisi kdyttimain kykyjdin ja taitojaan parhaalla mahdollisella tavalla.
(Renzulli & Delisle 1982, 727.) Renzulli (1986) on laatinut rikastamisohjelman,

johon voi tutustua suomenkielelld esimerkiksi Lehtosen (1994) tutkimuksessa.
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i} Yleislahjakkuuteen
Keskitason s K
. Motivaatio - matemaattinen
ylittava kyvykkyys - kielellinen

- looginen péittely

jne.

... johtavat ...
Erityislahjakkuuteen
- chkii satoja lajeja

KUVIO 1. Renzullin malli (1986, 76, suomentanut Lehtonen 1994) lahjakkuuden

osa-alueista

Howard Gardner esittdd kirjassaan Frames of mind (1983) teoriansa dlykkyyden
monialaisuudesta. Gardner esittelee sellaisiakin lahjakkuuden aloja, joista voidaan
kysyd, onko kyse lahjakkuudesta ollenkaan, jos kisitetdsin lahjakkuus pelkéstain
dlyllisiksi suorituksiksi. Kuitenkin lehdisto ja ‘tavallinen kansa’ ovat aina puhuneet
esimerkiksi lahjakkaista urheilijoista, muusikoista, ndyttelijoistd ja mekaanikoista.
Gardnerin johtoajatus onkin, ettd jokainen ihminen osoittaa lahjakkuutta jollakin
seitsemésti osa-alueesta, joita ovat kielellinen, musikaalinen, loogis-matemaattinen,
spatiaalinen (avaruudellinen hahmottaminen), kehollis-kinesteettinen, interper-
soonallinen eli kyky tulla toimeen muiden kanssa (joskus nimetty sosiaaliseksi lah-
jakkuudeksi) ja intrapersoonallinen eli kyky ymmértéi itsed. Gardner kutsui néité eri
aloja intelligensseiksi. (Gardner 1983.)

Uusikyld on kritisoinut Gardnerin teorioiden niin sanottua uutuusarvoa kysy-
milld, mitd uutta ndissi ndkemyksissé on, kun faktorianalyyttinen tutkimus on vuo-
sikymmenii tuottanut informaatioita lahjakkuuden eri lajeista?” (1992, 72). Talla
hén viittaa muun muassa aiemmin mainittuun Guilfordin malliin &lykkyyden raken-
teesta. Toisaalta Uusikyld pitdd kédytinnon kasvatustyon kannalta merkittdvingd Gard-
nerin nikemysti, jonka mukaan jokaisen lapsen tulisi saada tuntea, ettd hén on hyva
jollakin alueella.

Robert J. Sternberg on tdmin hetken tunnetuimpia lahjakkuuden tutkijoita.

Hén on tutkinut erityisesti lahjakkuuteen liittyvid metakognitiivisia prosesseja, eli



15

niité prosesseja, jotka séitelevit yksilon tietoisuutta omasta ajattelustaan ja yksilon
kykyd ohjata ja arvioida omia ajatteluprosessejaan. Sternbergin teorian mukaan lah-
jakkuutta ei voi kuvailla pelkistizn dlykkyysosamégrilld. Hin erottaa lahjakkuudes-
sa kolme péilajia, jotka ovat analyyttinen, syntetisoiva ja praktinen lahjakkuus. Ana-
lyyttinen lahjakkuus on ongelmien jakamista osiin ja osien merkitysten ymmértimis-
td. Syntetisoiva lahjakkuus nékyy erityisesti luovuutena ja intuitiivisuutena. Tamén
alan lahjakkuus ei vilttimattd ndy dlykkyystesteissd; silti juuri tdltd alalta 16ytyvit
ne, jotka tieteissd, taiteissa ja kirjallisuudessa saavat eniten aikaan. Praktinen lahjak-
kuus ilmenee kaytannollisyytend, kykyni kiyttid analysoivaa ja syntetisoivaa lahjak-
kuutta kdytdnnon tilanteissa. (Sternberg 1985, 41-66.)

Muita kansainvilisesti arvostettuja lahjakkuustutkijoita 1900-luvun loppupuo-
lelta ovat esimerkiksi Gagne, joka tunnetaan erityisesti kritiikistdén lahjakkuustutki-
musta ja sen termistod kohtaan. Tannenbaum on tutkinut yksilén kokonaispersoonan
ja psyyken merkitysté yksilon lahjakkuuspotentiaaliin. Feldhusenin tutkimuksessa
esitelldéin kdytdnndn opetustyén kannalta merkittivii asioita lahjakkuuden osateki-
j6ind. Haensley, Reynolds ja Nash ovat tutkineet dlykkyyden ja lahjakkuuden suh-
detta. (Uusikyld 1994, 54-56.)

Oma alansa lahjakkuustutkimuksen sis#lld on luovuuden tutkiminen. Tutkijat
ovat yhtd mielti siité, ettd luovuus on yhteydessé lahjakkuuteen. Tamén alan tutki-
mus ja termist$ ovat kuitenkin vield kovin hajanaisia, miké johtuu siit4, ettd luovuut-
ta on vaikea médrittdd. Tutkijoista esimerkiksi Renzulli méérittad luovuuden oleelli-
seksi osaksi lahjakkuutta teoriassaan (ks. kuvio 1), ja uutta tutkimusta aiheesta ovat
tehneet esimerkiksi Uusikyld ja Piirto (1999).

Lahjakkuus on kisitteeni laajentunut huomattavasti timén vuosisadan puoli-
vilin jdlkeen. Nykytutkijat ovat tulleet siihen tulokseen, ettd dlykkyys kuuluu lahjak-
kaan ihmisen persoonallisuuteen, muttei ole ainoa selittivi tekija. Yhd enemmén on
alettu kiinnitt4s huomiota lahjakkaiden ihmisten kokonaispersoonallisuuteen ja kas-
vuolosuhteisiin sekd kulttuuritaustaan ja lahjakkuuden erilaisiin ilmenemismuotoi-
hin. Tdménkaltaisista tutkimuksista onkin hyoty4 kiytinnén kouluty6n kannalta, jos
niiden avulla saadaan selville, miten koulu ja opettaja voisivat parhaiten auttaa lahja-

kasta oppilasta. Tavoitteena voisi olla vaikkapa lahjakkaan oppilaan koulumotivaati-
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on sdilyminen mahdollisimman hyvéni ja lahjakkaan lapsen kasvaminen tasapainoi-

seksi aikuiseksi, jolle lahjakkuus on ilo ja voimavara omassa eldméisséin.

2.2 Lahjakkuus koulumaailmassa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 9) mainitaan yhdeksi peruskou-
lun kasvatus- ja opetustyon padiméiriksi terveen itsetunnon kehittyminen ja tasapai-
noisen persoonallisuuden rakentuminen. T#ss4 nousee esiin ristiriita tavoitteiden ja
kéytannon vililld erityisesti taiteellisesti lahjakkaiden osalta: jos lapsi saa vain ker-
ran viikossa mahdollisuuden tuntea olevansa taitava alalla, jonka hin kokee tirkesk-
si, saako hin riittdvisti tukea terveen itsetunnon ja tasapainoisen persoonallisuuden
kehittymiselle? Varsinkin, kun samaan aikaan kielellisesti tai matemaattisesti lahjak-
kailla on mahdollisuus harjoitella omaa erityisalaansa péivittéin.
Opetussuunnitelman perusteissa painotetaan, etti “kaikki inhimilliset ratkaisut
ovat perimmiltésn arvosidonnaisia” (1994, 9). Yhteiskunnan arvomaailma niyttiisi
kuitenkin jéttineen lahjakkaan oppilaan tarpeet unohduksiin. Maassamme ei télld
hetkelld ole erityisluokkia tai -opetusta lahjakkaille oppilaille, joskin joitakin kokei-
luja on tehty. Néitd ovat esimerkiksi Himeenlinnan normaalikoulussa vuosina
1991-93 toteutettu osa-aikaisen erityisopetuksen tutkimus- ja kokeilutoiminta (Leh-
tonen 1994) sekd Helsingisséd vuosina 1995-96 toteutettu kokeilu, jota Leila Pehko-
nen ja Patrik Scheinin (1997) esitteleviit teoksessaan Sillanrakentajat. Keskusteluun
lahjakkaiden oppilaiden asemasta peruskoulussamme on vaikuttanut osaltaan ope-
tusministeri Olli-Pekka Heinosen (1998, 107-112) osallistuminen vuoropuheluun
esimerkiksi Antero Malinin ja Kaisa Mé#nnikon toimittamassa teoksessa Alykkyys —
valoa ja varjoja. My6s Uusikyld (1987, 61; 1989, 80) tuo esille koulutuspoliittisen
tasa-arvon ja kritisoi sitd, ettei Suomessa kiydi tarpeeksi arvokeskustelua lahjakkai-
den opetuksen kehittdmiseksi. Liséksi suomalaisista tutkijoista mainittakoon Veikko
Heinonen, joka on tehnyt jo 1950-luvulta alkaen myds lahjakkuuteen liittyvid tutki-

muksia koulumaailmassa.
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Olavi Martikainen mainitsee lyhyesti dlykkéit alisuoriutujat ja vihamielisesti
liian helppoon oppimateriaaliin suhtautuvat dlykkiit oppilaat. Hén suosittelee heille
eriyttdvai lisdmateriaalia seké klinikkamuotoista erityisopetusta osana normaalia
koulunkéyntid. Muuten peruskoulumme tarjoaa erityisopetusta vain oppimisvaikeuk-
sista kérsiville, eri tavoin vammaisille tai sairaille lapsille tai kéytoshéiridisille oppi-
laille. (Martikainen 1987, 11-12.)

Lukuisat tutkimukset eri puolilla maailmaa ovat osoittaneet, ettd pelkéstiin
lahjakkaiden ryhméssé erilldéin muista tapahtuva opiskelu ei tue parhaalla mahdolli-
sella tavalla lahjakkaan lapsen mindkuvaa ja opiskelua (Pehkonen & Scheinin 1997,
55-57). Freeman (1999) kritisoi artikkelissaan lahjakkaiden erityiskoulujen ja -luok-
kien hyddyllisyyttd. Lahjakkaat oppilaat kylla kaipaavat erityishuomiota ja tukea
oppimiseensa, mutta sen pitéisi tapahtua mieluummin osa-aikaisena erityisopetukse-
na sekd yleisopetuksen oppisisilt6ji eri tavoin rikastamalla, syventdmilld ja laajen-
tamalla.

Lahjakkaiden koulunkdyntid koskevissa tutkimuksissa nousevat esille lahjak-
kuuden tunnistamisen vaikeus ja lahjakkaiden oppilaiden ongelmat koulussa. Esi-
merkiksi kreikkalaisessa tutkimuksessa (Gari, Kalantzi-Azizi & Mylonas 2000) tuli-
vat esille opettajien puutteelliset kyvyt tunnistaa lahjakas oppilas luokassa, minké
vuoksi lahjakkaiden asemasta ollaan huolissaan. Jos opettaja ei tunnista lahjakkaita
oppilaita luokassaan, heidén tarpeisiinsa ei pystytd vastaamaan. Téma4 saattaa johtaa
muun muassa sopeutumisongelmiin ja muihin vaikeuksiin koulussa. Seuraavissa
luvuissa esittelemme lahjakkaan oppilaan koulukokemuksia seké tunnistamiseen ja

ongelmiin liittyvi& nékdkohtia.

2.2.1 Lahjakas lapsi koululaisena

Fullertonin yliopistossa Kaliforniassa 1979 kdynnistyneessi pitkittdistutkimuksessa
pyrittiin selvittimaén lahjakkaiden lasten varhaiskehitysté aina kahdeksaan ikévuo-
teen saakka. Tutkimuslapsia oli 130, ja heidit valittiin syntyméajan ja paikan perus-

teella. MyShemmissé vaiheissa heidit jaettiin p4dasiassa dlykkyystestien perusteella
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lahjakkaiden ja ei-lahjakkaiden ryhmiksi, joita vertailtiin keskendén. Tutkimuksessa
selvitettiin sellaisia asioita kuin &lyllinen ja kognitiivinen kehitys; koulutus, kou-
lusaavutukset ja motivaatio; kéyttdytyminen, sosiaalinen toiminta ja luonne seké
koti- ja perhetausta. Tutkimus nimettiin Fullertonin pitkittdistutkimukseksi. (Gott-
fried, Gottfried, Bathurst & Wright Guerin 1994, 5-23, 37.)

Fullertonin tutkimuksessa kévi kiistatta julki, ettd lahjakkaat 5—8-vuotiaat
lapset eivit eronneet ei-lahjakkaista asennoitumisessa koulunkéyntiin. Heidén op-
pisaavutuksensa olivat merkittavisti ei-lahjakkaiden ryhméi korkeampia monilla eri
mittareilla ja useissa eri oppiaineissa mitattuina. Lahjakas oppilas saavutti huomatta-
vasti todennékéisemmin ainakin yhden — yleensi useampia — huipputuloksen testeis-
si kuin ei-lahjakas. Opettajien nikékulmasta lahjakkaat oppilaat olivat merkittdvésti
ahkerampia, oppivat enemmén ja kéyttdytyivit paremmin kuin ei-lahjakkaat. Sen
sijaan onnellisuudessa opettajat eivit havainneet eroja oppilaiden vililla. Seitsemén-
nen ja kahdeksannen ikdvuoden aikana lahjakkaissa oppilaissa alkoi esiintyé vah-
vempaa sisdistd opiskelumotivaatiota kuin ei-lahjakkailla. Lahjakkaat myds sopeu-
tuivat koulun vaatimuksiin paremmin kuin ei-lahjakkaat. Lahjakkaat oppilaat ilmai-
sivat suurempaa nautintoa oppimisesta, vahvempaa suuntautumista opittavan asian
hallintaa kohtaan ja suurempaa uteliaisuutta, sisukkuutta seké tehtivéin sitoutumis-
ta. Lahjakkailla oppilailla oli myds positiivisempi asenne koulun asettamia vaati-
muksia kohtaan ja vihemmén opiskelun aiheuttamaa ahdistusta kuin ei-lahjakkailla,
ja he olivat tyytyvdisempid saavutuksiinsa kuin ei-lahjakkaat. (Gottfried ym. 1994,
105.)

Fullertonin tutkimuksessa ei ilmennyt merkittdvid eroja lahjakkaiden ja ei-
lahjakkaiden oppilaiden kéyttiytymisessi tai tunne-eldmaéén liittyvien vaikeuksien
méirissd kolmen ja kahdeksan ikévuoden vililld. My6skadn sosiaalisessa kanssa-
kdymisessi tai ikdtovereihin tai sisaruksiin suhtautumisessa ei ollut eroa ryhmien
kesken. Sen sijaan lahjakkaat lapset 16ysivit opetuskeskusteluissa hypoteettisiin
sosiaalisiin ongelmatilanteisiin ik&4tovereihinsa verrattuina huomattavasti enemmén
ratkaisuja. Lahjakkaiden ja ei-lahjakkaiden ryhmien vilill ei tdmén tutkimuksen
mukaan ollut eroa luonteenpiirteit tai temperamenttia koskevissa persoonallisuu-

denpiirteissd. (Gottfried ym. 1994, 133.)
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Fullertonin tutkimuksessa ei 16ytynyt perusteluja viitteelle, ettd lahjakkuus
aiheuttaisi ongelmia esi- ja alkuopetusikiisille lapsille kdyttiytymisen, sosiaalisuu-
den tai temperamentin suhteen. Tutkimuksen mukaan ilyllinen lahjakkuus (AO
130-145) ei ollut milléén lailla vahingollista lapselle niilld eldimén alueilla. (Gott-
fried ym. 1994, 133.) Téssékin tutkimuksessa lahjakkuus méériteltiin kuitenkin ni-
menomaan #lykkyysosaméirin perusteella, joten esimerkiksi taiteellisesti lahjakkai-
ta lapsia saattoi jaAd4 tutkimuksessa kokonaan huomiotta. On huomattava myds, ettid
Yhdysvalloissa lapset aloittavat koulunk#yntinsi viisivuotiaina, joten lapset olisivat
olleet Suomessa esi- ja alkuopetusikiisii.

Kreikkalaisessa tutkimuksessa (Gari ym. 2000) selvitettiin 9-10-vuotiaiden
lahjakkaiden oppilaiden viihtyvyyttd yleisopetuksessa. Lahjakkaiksi tunnistetut oppi-
laat olivat péisaintoisesti kiinnostuneita opetuksen sisélldisté ja koulunkdynnisti
yleensd, mutta eivét kuitenkaan olleet tyytyviisid omiin koulusaavutuksiinsa ja sosi-
aalisiin suhteisiinsa koulussa. Lahjakkailla oppilailla, joita opettajat eivit tunnista-
neet lahjakkaiksi, oli alhainen motivaatio opetuksen sisdltdjen suhteen, mutta he
uskoivat koulun valmistavan heiti riittdvésti saavuttamaan ammatillista menestysti
tulevaisuudessa. He olivat tyytyviisempid koulusaavutuksiinsa ja sosiaalisiin suhtei-
siinsa koulussa kuin lahjakkaiksi tunnistetut oppilaat.

Suomessa lahjakkaiden koulukokemuksia on Uusikylidn tutkimusten lisdksi
selvitetty viime vuosina mm. Hameenlinnan ja Helsingin opettajankoulutuslaitokses-
sa. Sekid Uusikyldn (1987, 59; 1989, 75) ettd Lehtosen (1994, 100-101) tutkimuksis-
sa lahjakkaat oppilaat kritisoivat koulua ja esittivit konkreettisia kehittéimisehdotuk-
sia kuten valinnaisuuden lisd&mistd opetuksessa. Heidin ajatuksensa ovat syntyneet
omien kokemusten kautta siitd, millaisena he kokevat koulun ja miten sit4 tulisi
kehittdd. Uusikyldn (1987, 58; 1989, 75) tutkimustulosten mukaan lahjakkaiden
koulukokemukset olivat yleensid melko myonteisid. Kuitenkin yksiléiden ja lahjak-
kuusryhmien vililld oli suurta eroa. Kouluviihtyvyytti kartoitettaessa jopa 11 pro-
senttia tutkimukseen osallistuneista ilmoitti, etté lopettaisi koulun mielelldin heti
(Uusikyld 1989, 45). Koulumenestys oli dlykkéilla (dlykkyysosamééré yli 148) ja
kaikkein dlykkaimmilld (dlykkyysosamaérd 170-186) yllattavén keskinkertainen.
Yleisesti tyytyvaisyydestd huolimatta monet olivat kokeneet epdonnistuneensa, oli-
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vat pettyneitd kouluun ja kérsivit itseluottamuksen puutteesta. (Uusikyld 1987,
58-59.) ,

Lehtosen (1994, 80-81) tutkimuksessa lahjakkaiden oppilaiden koulukoke-
muksista nousi voimakkaana opetuksen yksil6llistimisen tarve. Heiddn kommenteis-
saan kritiikin kohteina olivat muun muassa opiskeluvauhti, opintojen siséllon laa-
juus ja syvyys sekd liiallinen ja yksipuolinen ryhmiityon kéytté opetuksessa. Monet
olivat esimerkiksi kylldstyneet toistuvasti vetimiin heikompia ryhmaliisid tyon
adrelle. Tutkimuksessa paljastui lahjakkaan oppilaan kouluopetuksen haasteetto-
muus yllittavén karuna, ja Lehtonen (1994, 82) hiammasteleekin lahjakkaiden sopeu-
tumista turhauttavaksi kokemaansa tyShon. Oppilaat tuntuivat tiedostavan koulun-
kaynnin merkityksen tulevaisuudelle, ja paiméiritietoisuus tuli esille sekd lyhyen-
ettd pitkdntéhtdimen tavoitteissa (Lehtonen 1994, 83).

My®6s Sinikka Ojasen ja Joan Freemanin (1994) tutkimus, jonka yhtené osana
olivat lahjakkaiden lasten asenteet lahjakkaiden opetusta kohtaan Suomessa, osoit-
taa, ettd suomalaiset lapset pitdvit koulutusta tirkednd. Tutkimustulosten perusteella
koulu oli térked tekija paitsi suurena osana oppilaiden eldmai ajankéytollisesti myds
hy6dyllinen ja tarpeellinen sosiaalisilta aspekteiltaan, “although it did not always
bring them much joy” (Ojanen & Freeman 1994, 34). Tulevaan ammattiin valmis-
tautuminen koettiin tiarkeédksi osaksi koulutusta (vrt. Lehtonen 1994 ja Gari ym.
2000). Tassdkin tutkimuksessa lahjakkaat oppilaat kuitenkin kritisoivat sité, ettd
koulutuksella ei ollut kiinnekohtia heidén eldméinsi, koulussa oli liian paljon ru-
tiiniopetusta ilman pyrkimysti asioiden syvillisempadn ymmaértdmiseen; jotkut kayt-
tivit jopa adjektiivia ‘huono’ kouluopetuksesta. Silti noin puolet tutkimusryhmaésti

piti opetusta hyvina tai tyydyttdvéni. (Ojanen & Freeman 1994, 34.)
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2.2.2 Lahjakkaan oppilaan tunnistaminen

I think about

happy thoughts

And thoughts that make me cry,
1 think about

angry thoughts

And though I don’t know why

I think about mixed up thoughts
Of sad, of glad, of fear

And sometimes I think about
the fact that I can think.

Girl, 8, Florida
(Delisle 1987, 3)

Lahjakas oppilas tarvitsee apua koulunkdynnissédén siind, missd niin sanottu normaa-
lilahjainen tai heikosti menestyvé oppilaskin. Vanha myytti siit4, ettd lahjakas oppi-
las on selviytyji kaikilla eldmaén aloilla, on kumottu jo lahjakkuustutkimuksen alku-
taipaleella. Muun muassa Hollingworthin (1942) ja Gardnerin (1983) tutkimuksissa
on piinvastoin todettu, ettd niiden normaalien ongelmien lisdksi, joita lapsilla ja
nuorilla on, lahjakkailla on omat erityisongelmansa. Erdmaa-Litin tekeilld oleva
tutkimus tukee titi nikemysti jo pdivihoitoikéisten keskuudessa (Wuolio 1999,
8-11). Néiden ongelmien ratkaisemiseksi ja niisté selvidimiseksi olisi opettajan tun-
nistettava lahjakkaat oppilaat luokastaan, silld my6s lahjakas lapsi tarvitsee aikuisen
apua.

Lahjakkaan lapsen tunnistamisessa auttaa yksi ominaisuus, joka tuntuu olevan
lahjakkaille lapsille yhteinen: useat tutkijat ovat kiinnittineet huomiota lahjakkaiden
lasten puheen ja sanavaraston varhaiskypsiin kehittyneisyyteen (Lehtonen 1994,
25-26; Wuolio 1999, 8-11.) Whitmore tarkentaa omissa tutkimuksissaan tét4 seik-
kaa painottamalla, ettd sanaston kéyt6n on oltava tarkoituksenmukaista. Sanavaras-
ton laajuus on yhteydessd nimenomaan #lylliseen lahjakkuuteen. (1980, 65-66.) On
kuitenkin muistettava, ettei lahjakkaita oppilaita voi tunnistaa pelkistééin normaalia

kehittyneemmén puheen perusteella.
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Uusikyld on 16ytényt tutkimuksissaan joitakin lahjakkaille lapsille tyypillisig-

piirteitd. Naitd olivat harkitsevaisuus, itsendisyys, optimismi, tunnollisuus, nopea
innostuminen, voimakastahtoisuus, itseensd luottaminen, jdrkevd asioihin suhtautu-
minen, onnellisuus ja iloisuus sekd kunnianhimoisuus. (Uusikyld 1987, 33-39.)
Vaikka monet nédistéd ovat yleisesti ottaen positiivisia ominaisuuksia, joukossa on
piirteitd, jotka saattavat koulumaailmassa muodostua ongelmaksi, ellei opettaja tun-
nista, mistd oppilaan kéytds johtuu.

Betts ja Neihart jakavat lahjakkaat oppilaat kuuteen lahjakkuustyyppiin. He
tarkastelevat lahjakkuutta persoonallisuuden rakenneosana. Lahjakkuustyypit ja
niiden erilaiset piirteet ovat Bettsin ja Neihartin (1988, 248-251) mukaan seuraavan-

laisia (késitteiden suomennos Lehtosen 1994, 2628 mukaan):

Menestyjt, jotka pyrkivit tiydellisyyteen, oppivat uudet asiat no-
peasti, parjagvit dlykkyystesteissé loistavasti, tiedostavat tunteensa ja
tarpeensa ja pyrkivit saamaan aikuisten hyvéksynnén toimilleen.

Uhmaajat, joiden tyypillisin piirre on sopeutumattomuus, mutta
jotka ovat poikkeuksellisen lahjakkaita ja luovia oppilaita. He ovat it-
sendisid, turhautuvat koulussa ja kiyttdytyvit aggressiivisesti sek aset-
tavat sdidnnot kyseenalaisiksi.

Lahjakkuuden kdtkijd kieltivit lahjakkuutensa saadakseen luok-
katoveriensa hyviksynnin ja pyrkivit olemaan samanlaisia kuin toiset.
He kieltdytyvit haasteista ja ovat epdvarmoja. Aikuisten on helppo pa-
kottaa heidét omien toiveidensa mukaiseen toimintaan. Tédh4n ryhméén
kuuluu enimmékseen tytt6ja.

Putoajar jattivit tehtivinsi kesken ja vaikuttavat helposti kor-
keintaan keskitason oppilailta. He ovat tyypillisesti vihaisia ja masentu-
neita, heidén itseluottamuksensa on heikko ja he jaavit luokassa usein
ulkopuolisiksi. He my6s keskeyttévét koulunsa varhain.

Kaksoisleimatut ovat esimerkiksi aistivammaisia tai tunne-eldmél-
tdén hairiintyneitd. Heidin lahjakkuutensa tunnistaminen on vaikeaa,
koska heilld saattaa olla oppimisvaikeuksia ja he vaikuttavat helposti
avuttomilta. He osoittavat harvoin lahjakkuuttaan koulun edellyttamalla
tavalla ja jadvét siksi useimmiten lahjakkaitten opetusohjelmien ulko-
puolelle.

Autonomiset oppijat tunnistetaan useimmiten tehokkaan tydsken-
telynsé ansiosta. He ovat riippumattomia ja itseohjautuvia. He kehittele-
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vit omia pddmadridédn ja tyoskentelevit niiden suuntaisesti. He ovat
useimmiten sekd ikdistensi ettd aikuisten suosiossa.

Bettsin ja Neihartin luokittelu voi ehki joissain tapauksissa auttaa opettajaa 16yt4-
maéén luokkansa lahjakkaat oppilaat. Valitettava tosiasia on silti, ettd opettajatkaan
eivit kykene tdysin luotettavasti tunnistamaan lahjakkaita oppilaita. Kyseessi on
niin laaja-alainen ja monimuotoinen ilmid, etti opettajat tarvitsevat lisdkoulutusta
kyetdkseen 10ytdmain luokastaan kaikki lahjakkaat oppilaat. (Lehtonen 1994, 24;
vrt. Gari ym. 2000.) Tunnistaminen néyttiisi kirjallisuuden perusteella myos olevan
sitd vaikeampaa, mitd nuoremmasta oppilaasta on kysymys; timiko lienee syyni
sithen, ettéd lahjakkaista alkuopetusikdisisti on niin vihén tutkittua tietoa.

Heleena Lehtonen esittédd, ettd dlykkyystestejd ja koulumenestystd voidaan
kéyttdd osana monimenetelmallisti tunnistamisprosessia. Keskeisend osana tunnista-
misessa on kuitenkin oppilaan potentiaalisen ja todellisen suoritustason seki kéyt-
tédytymispiirteiden arviointi. Yhi useammin tunnistaminen perustuu opettajien teke-
miin arvioihin, joiden tukena on vanhempien ja vertaisten arviointeja. Lahjakkuuden
tunnistaminen on silti ongelmallista kaikille kasvattajille. (Lehtonen 1994, 22-25.)

Osa lahjakkaista oppilaista erottuu luokassa helposti ilman sen kummempia
menetelmid tai testejd. Ongelmana ovatkin ne lahjakkaat oppilaat, jotka syysti tai
toisesta eivit osoita lahjakkuuttaan kouluaineissa tai joiden suoritustaso ja4 toistu-
vasti alle tavoitetason. Lahjakkaiden oppilaiden tunnistamisessa on 1dhes kokonaan
luovuttu erilaisista testistoistd ainoina menetelmind. Nykyisin lahjakas oppilas pyri-
tdédn tunnistamaan pikemminkin tarkkailemalla oppilasta normaaleissa luokka- ja
opetustilanteissa. Ndméd menetelmét pohjautuvat mm. Gardnerin ja Renzullin tutki-
muksiin. (Uusikyld 1992, 72.) Renzulli on jopa esittinyt arvioinnin avuksi joukon
mééritelmid, joiden avulla opettaja voi tunnistaa lahjakkuuksia luokastaan. Lahjak-
kaiden tunnistaminen on kuitenkin erittiin haastava tehtéivé, johon opettaja tarvitsee
avukseen paitsi koulutusta my6s useampia arvioijia, jotka tuntevat oppilaan hyvin.

(Lehtonen 1994, 24-28.)
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2.2.3 Lahjakkaan oppilaan ongelmia

Oh what a bore to sit and listen

To stuff we already know

Do everything we *ve done and done again,
Over and over read one more page.

Oh bore,

Oh bore,

Oh bore.

Sometimes 1 feel if we do one more page
My head will explode with boreness rage
I'wish I could get up right there

And march right out the door.

Girl, 9, New York
(Delisle 1987, 55)

Edellisessé luvussa esittelimme erilaisia tapoja tunnistaa lahjakkaita oppilaita seki
tunnistamiseen liittyvié ongelmia. Tunnistaminen on téirkei4 siis siksi, ettd lahjak-
kailla lapsilla on normaalien kasvuun ja kehitykseen liittyvien ongelmien lisdksi
lahjakkuuteen liittyvid erityisongelmia. Niiden ratkaisemiseksi he tarvitsevat opetta-

jien ja vanhempien apua.

Hollingworthin esiin tuomat ongelmat

Hollingworthin tutkimuksessa selvitettiin lahjakkaiden lasten koulumaailmassa ko-
kemia ongelmia. Ongelmia alkoi esiintyid useimmiten jo koulun alkuvaiheessa
(1942, 234). Tillaisia ongelmia olivat muun muassa lapsen tyéhon liittyvdit ongel-
mat, luokkatovereihin sopeutuminen, leikkiminen, eristdytymisongelma, johtajuuson-
gelma, auktoriteettien vastustaminen, “typeryksien sietdminen”, halu huijata, filoso-
fiset ongelmat seki erikseen tyttijen erityisongelmat. Ongelmat ilmenivét esimerkik-
si levottomuutena ja kiinnostuksen puutteena. Hollingworth esitti niinkin radikaaleja
ajatuksia, etté lahjakas lapsi saa koulussa parasta opetusta pdiviunelmointiin ja lais-

kuuteen. Hollingworthin mielestd lapset, joiden dlykkyysosamaéiré oli 130-150,
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hukkasivat puolet kouluajastaan turhuuteen. Ne lapset, joilla dlykkyysosaméérs oli
170 ja sen yli, kokivat koulussa vietetyn ajan sietiméittomén ikédvystyttiviksi. He
arvioivat koulua sekavin tuntein tai myonteisesti inhoten, koska koulu ei tarjonnut
heille mitdén mielenkiintoista. Hollingworthin mukaan erés térkeimmisti asioista
olisi opettaa lahjakkaita lapsia eldméin niiden ympdrilld olevien ihmisten kanssa,
joiden kyvyt eivit ole samalla tasolla kuin heidin omansa. T&t4 héin tarkoitti nime-
tesséddn yhdeksi ongelma-alueeksi ‘typeryksien sietimisen’. (Hollingworth 1942,
255-264.)

Hollingworthin tutkimukset perustuivat vain dlykkyysosaméérin perusteella
arvioituun lahjakkuuteen, joten sellaiset lahjakkaat, jotka eivit 16ydy dlykkyystes-
teissd, jdivit kokonaan huomiotta. Uskoaksemme kaikkien lahjakkaiden lasten kou-
lukokemukset eivit ole aivan nidin synkkis, mink4 esimerkiksi Uusikyldn (1987,
1989) tekemiit tutkimukset osoittavatkin. Silti Hollingworthin tutkimustulokset ja
véitteet herattéivit kysymyksid: mitd tapahtuu lahjakkaan oppilaan koulumotivaatiol-
le ja miten hénen tyStapansa kehittyvit, jos yli puolet hénen ajastaan kuluu pelkkién

unelmointiin?

Ulkopuolisuuden tunne

Paul Torrance kertoo tutkimuksestaan vuodelta 1961, kuinka tutkimusryhm4 oli
pyytanyt noin 5000:ta lahjakasta oppilasta kirjoittamaan tarinan eldimesti tai ihmi-
sestd, jolla oli jokin divergentti luonteenpiirre. T#ll4 he tarkoittivat erilaista tai poik-
keavaa luonteenpiirrettd. Kaksi kolmannesta oppilaista kirjoitti erilaisen sankarinsa
yhdenmukaistumisesta muuhun yhteiskuntaan tai erilaisuuden tuhoutumisesta. Ne
lahjakkaat oppilaat, jotka opiskelivat lahjakkaille suunnatuissa ryhmissé, kirjoittivat
huomattavasti toiveikkaampia tarinoita kuin yleisopetuksessa opiskelevat. Monet
muutkin tutkijat ovat pettymyksekseen todenneet, ettd 1dheskaén kaikki lahjakkaat
yksil6t eivit voi hyvin. (Torrance 1975, 214-215.) Yksi merkittdvimmisté lahjakkai-
den lasten ongelmista onkin edell4 mainituista tarinoista heijastuva ulkopuolisuuden
tunne ja se, etté lahjakkaiden pitéisi mukauttaa persoonansa samanlaiseksi muiden

oppilaiden kanssa.
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Moraaliset ongelmat

Lahjakkaat henkil6t torméévit eldmisséin monenlaisiin moraalisiin ongelmiin. Esi-
merkkind mainittakoon vaikkapa taistelu sen vilill4, kumpi on yksil6n kannalta
oleellisempaa, oma etu vai ympér6ivin yhteison etu — eli taistelu sen vililld, kuka
asettaa lahjakkaan yksilon elidmiille tavoitteet. “Opettajat ovat aina oppilailleen vah-
voja esimerkkejé, halusivatpa tai eivit”, sanoo Uusikyld (1994, 149). Feldhusen
tuokin esiin aiheita, joita opettajien tulisi kisitelld kouluopetuksessa. Hinen mu-
kaansa lahjakkaille oppilaille tulisi antaa mahdollisuus pohtia asioita yleiselld tasol-
la: etsid kysymyksid ja ongelmakohtia p#ivin politiikasta, maailman luonnon tilasta,
ihmisten vilisistd suhteista ja arkieldmézn liittyvistd ongelmista. (Feldhusen 1989,
239-254.) Téllaisia mahdollisuuksia tarjoavat esimerkiksi sellaiset keskustelunai-
heet kuin muutos, kehitys, hyvi ja paha, eldimi ja kuolema, hyve ja pahe seki vii-
saus, joista keskusteleminen johtaa aina moraalisten peruskysymysten direlle (Uusi-
kyld 1994, 149). Mielestimme moraalisten kysymysten pohjalta nousevat myos mo-
tivaatioon ldheisesti liittyvét kysymykset: haluanko tehdd parhaani ja teenké sen,
mihin pystyn?

Alisuoriutuminen

Lahjakkaan yksilon kannalta ehké surullisin ongelma on alisuoriutuminen. Tutkijoi-
den mukaan alisuoriutumisessa on kyse ilmeisesté ristiriidasta oppilaan lahjakkuu-
den ja suoritustason valilld (Uusikyla 1989, 21). Alisuoriutumisen méérittelyssé on
kuitenkin joitakin pulmia. On nimittiin eri asia mééritelld alisuoriutuminen ulkois-
ten produktioiden tai yksilén subjektiivisen kokemuksen kannalta (Uusikyld 1994,
154): jos yksild itse on sitd mieltd, ettd hdn on onnistunut eldméssién toteuttamaan
itsedén ja saavuttanut niin paljon kuin haluaa, vaikka ura tai palkka eivit yhteiskun-
nallisesti arvioiden olisikaan huippuluokkaa, niin onko hén alisuoriutuja?
Alisuoriutujan tunnistaminen on erittdin vaikeaa. Whitmore jakaa alisuorittajat
kolmeen ryhméén: aggressiivisesti kéyttaytyviin, vetdytyviin ja epdvakaisesti kéyt-
taytyviin (1980, 79). Néistd aggressiivisten ryhméin kuuluu tyypillisesti poikia ja
vetdytyvien ryhméén tyttéjd. Epdvakaisesti kdyttiytyvisséd oli myds enemmén poikia
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kuin tyttdjd. Yleensékin alisuoriutujiksi nimetdéin enemmén poikia kuin tytt$ja, mut-
ta tissd voi olla kyse my®0s siitd, ettd tyttéjen alisuoriutuminen jéi useammin huo-
miotta vihemmdn silmiinpistdvan kidytéksen vuoksi. (Whitmore 1980, 84-85.)
Alisuoriutujan kannalta ongelmallista on se, etti yleensd opettajan huomio kiinnittyy
oppilaan kannalta sekundaariseen ongelmaan: kiytokseen. Opettajat eivét tunnista,
ettéd kyseessd on lahjakas oppilas, koska heidin huomionsa kiinnittyy aggressiivisuu-
teen, suoritusten epitasaisuuteen, haluttomuuteen tehda annettuja tehtévié, hii-
ridkéyttdytymiseen tai vaikkapa vetdytymiseen. (Whitmore 1980, 85.)

Alisuoriutumisen taustalta ei ole 15ydetty Whitmoren mukaan mitéén yhteni-
sid selittdvid tekijoitd. Whitmore kertoo opettajien usein leimaavan kodin ja van-
hemmat syyllisiksi siihen, ettd lapsella on koulunkdyntiin liittyvid ongelmia (1980,
85). Tassé tutkimuksessa ei kuitenkaan pystytty osoittamaan yhtikién sellaista teki-
44, joka olisi ollut alisuorittajien kodeille yhteinen. Alisuoriutujia tuli kaikista yh-
teiskuntaluokista, kaikenlaisista perheisti ja kotien suhtautuminen koulunkiyntiin
oli hyvin vaihtelevaa. (1980, 92.) Vaikka alisuoriutujat voitiin jakaa kolmeen ryh-
méin jokseenkin tyypillisten kéyttiytymispiirteiden perusteella, heidén luonteenpiir-
teensd ja yksil6lliset ominaisuutensa vaihtelivat runsaasti. Niinpd Whitmoren mu-
kaan ei voidakaan laatia tyypillistd “alisuoriutujan profiilia”, jonka avulla alisuoriu-
tujan voisi tunnistaa. (1980, 87-92.)

Alisuoriutuminen on lahjakkaan oppilaan kannalta vakava ongelma. Se johtaa
matalaan itsearvostukseen, koska lahjakkuutensa avulla oppilas ymmaértéd toistuvan
epdonnistumisensa tehtivisséin jo alaluokilla. Tésté rakentuva alhainen itseluotta-
mus koulunkéyntiin liittyvissi asioissa taas muuttaa oppilaan alunperin positiivisen
asenteen koulua kohtaan negatiiviseksi, ja vaikuttaa myds suhtautumiseen luokkato-
vereihin niin, ettid sekin muuttuu useimmiten kielteiseksi. Vahitellen ndmai kielteiset
tuntemukset johtavat toistuvaan hiiriékayttaytymiseen seké kotona ettd koulussa:
vihan purkauksiin, vékivaltaisuuksiin ik4tovereita kohtaan ja itkuihin. Tésté syystd
alisuoriutujan tunnistaminen olisi Whitmoren mukaan erittdin tirked4 jo aivan en-

simmdisilla luokilla. (1980, 92.)



28

Tunnistamiseen liittyvdt ongelmat

Eris lahjakkaisiin oppilaisiin liittyvd ongelma on, kuinka tunnistaa lahjakkaat oppi-
laat luokasta (ks. Hollingworth 1942; Lehtonen 1994; Renzulli & Delisle 1982;
Whitmore 1980). Tama ei varsinaisesti ole lahjakkaan oppilaan oma ongelma, mutta
vaikuttaa oleellisesti hdnen koulunkiyntiinsd. Opettajat tarvitsevat vield apua ja
koulutusta tilld alueella. Meidén tutkimuksemme kannalta oleellista on se, ettd voi-
dakseen pitdé yll4 ja tukea lahjakkaan lapsen koulumotivaatiota, opettajan on tunnis-
tettava lahjakas oppilas luokassaan. Lahjakkaiden lasten ongelmat johtavat usein
alisuoriutumiseen, jota voidaan jopa pit4di lahjakkaan keinona selviytyi erilaisista
sosiaalisista ongelmatilanteista (ks. esim. Hollingworth 1942; Whitmore 1980; Uusi-
kyldn tutkimukset 1987, 1989, 1992, 1994). Tisti syystd koulumaailmassa olisi syy-
td paneutua huolellisesti siithen, kuinka opettaja oppisi tunnistamaan lahjakkaat oppi-
laat luokastaan; vasta silloin lahjakkaiden oppilaiden oikeuksilla omien kykyjensi ja

edellytystensd mukaiseen opetukseen olisi mahdollisuus toteutua.

2.3 Lahjakkuustutkimuksen saavutukset ja haasteet

Téssé péddluvussa olemme pyrkineet selvittimain lahjakkuuteen ja lahjakkaiden
koulunkdyntiin liittyvid keskeisid kysymyksid; miten lahjakkuus nyky#dan mééritel-
ld4n, miten opettaja voisi tunnistaa lahjakkaan oppilaan luokassaan ja minkélaisia
ongelmia lahjakkaan oppilaan koulunkiyntiin liittyy.

Tutkimuksiin perehtyessdamme kivi ilmi, ettéd lahjakkuus késitteend on kokenut
melkoisen mullistuksen 1970- ja 1980-luvuilla (ks. esim. Gardner 1983 ja Sternberg
1985). Tutkimus on jatkunut 1990-luvulla uuden kisitteenmaédrittelyn pohjalta.
Alykkyys on historiasta poiketen enis yksi osa lahjakkuutta, €i sen ainoa méiritel-
md. Aivan uusimpana tutkimukseen on tullut mukaan luovuus, ja sen yhteydet lah-
jakkuuteen.

Lahjakkuuden uudet méiritelmét tuovat lisédid kysymyksid jo aikaisemmin on-

gelmalliseen lahjakkaiden koulutukseen. Uusissa médritelmissd on mukana useita
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sellaisia lahjakkuuden alueita, joita esimerkiksi suomalainen peruskoulu ei ole otta-
nut huomioon opetussuunnitelmissa — ei ainakaan lahjakkuuden tukemiseksi. Eri
oppiaineisiin erikoistuneita kouluja ja luokkia on olemassa, mutta ne eivit ole ldhes-
kédn kaikkien ulottuvilla. Oma erityinen ryhménsé ovat &lyllisesti lahjakkaat ja niin
sanotut yleislahjakkaat, joille ei ole tarjolla minki#nlaista virallista erityisopetusta.
(Ks. esim. Martikainen 1987; Uusikyl4 1987, 1989, 1992, 1994.)

Tutkimuksemme kohteena ovat lahjakkaat oppilaat esi- ja alkuopetuksessa.
Lahjakkaan oppilaan koulukokemuksia on selvitetty paljon, mutta esi- ja alkuope-
tusikdisten keskuudessa tutkimusta ja kokeiluja on tehty valitettavasti kovin vihin.
Nykytutkijat ovat ottaneet tutkimuksiin mukaan koulun lisdksi lahjakkaiden oppilai-
den kotitaustaan liittyvit seikat, kulttuurin ja ymparistén vaikutuksen seké lahjak-
kaan lapsen kokonaispersoonallisuuden. Tt kautta lahjakkuus on alettu késittia
yhé kokonaisvaltaisemmin, misti syystd myos lahjakkaiden lasten tasapainoiseen
kehitykseen on alettu kiinnittis enemmaén huomiota nimenomaan kasvatuksellisesta
nikdkulmasta.

Lahjakkaiden yksildiden ongelmia on myés tutkittu paljon. Monet tutkimukset
ovat keskittyneet lahjakkaiden henkil$iden kotitaustan selvittimiseen. Kodilla on
todettu olevan merkittivi osuus lahjakkaiden oppilaiden suoriutumisessa, mutta
Uusikyld painottaa, ettd “kouluympiristollikin on vaikutusta siihen, tuleeko lapsesta
opinhaluinen, kykyjensé puitteissa menestyvi ‘saavuttaja’ vai alisuoriutuva luovutta-
ja” (1994, 160). Esimerkiksi lahjakkaiden oppilaiden ulkopuolisuuden kokemukset
ovat asia, johon koululla on mahdollisuus vaikuttaa. Tutkimuksiin perehtyessémme
meille on vahvistunut sellainen nikemys, etti olisi erittiin tirked4 tutkia lahjakkaan

oppilaan ensimmdisid kouluvuosia ja sitd, mitd niiden aikana tapahtuu.
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3 MOTIVAATIO

“One cannot choose wisely for a life unless he dares to listen to
himself,
his own self, at each moment of life”

Abraham H. Maslow
(The farther reaches of human nature, 1971)

Motivaation merkitysti ihmisen kayttdytymiselle on alettu tutkia tarkemmin Abra-
ham Maslow’n kehittimén tarvehierarkian my6ti 1900-luvun puolen vilin jilkeen.
Maslow’n merkitys psykologiselle tutkimukselle ja tieteelle oli merkittéiv, silld hin
toi behavioristisen ja psykoanalyyttisen lihestymistavan rinnalle humanistisen vaih-
toehdon. Motivaation merkitys oppimiselle on saanut yhi enemmiin huomiota uusi-
en oppimis- ja tiedonkésitysten my6td. Behaviorismin painotettua vahvistamista ja
rankaisemista oppimisen apuvilineind konstruktivismi puolestaan korostaa oppijan
omaa aktiivista roolia oppimisprosessissa. Opetussuunnitelmissa ja peruskoulun
kasvatustavoitteissa on alettu yhd enemmién tuoda esiin yksilllisyyttd ja oppilaan
omaa tavoitteen asettelua opetuksen osana. Mit4 tdmé kaikki merkitsee pienen oppi-
jan kannalta? Mité on tuo motivaatio, jota pidetdén erdénd oppimisen perustekijois-
t4? Pyrimme vastaamaan tdhén niiltd osin kuin se tutkimuksemme kannalta on oleel-

lista.

3.1 Mitd on motivaatio

Motivaatio on johdettu alun perin latinalaisesta sanasta movere, joka merkitsee liik-
kumista. MyShemmin termin sis#ltéd on laajennettu tarkoittamaan kayttdytymistd

virittdvien ja ohjaavien tekijéiden jérjestelmid. Motivaation kantasana motiivi viit-
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taa usein tarpeisiin, haluihin, vietteihin ja sisdisiin yllykkeisiin sek# palkkioihin ja
rangaistuksiin. Motiivit toimivat yksilon yleisen kiyttiytymisen suunnan viritt4jind
ja ylldpitdjind, ja ne voivat olla joko tiedostettuja tai tiedostamattomia. (Ruohotie
1998, 36.) Heinosen ja Karin (1978, 70-71) mukaan motiivien tehtévit oppimis-
prosessissa ovat:

1) suunnata oppilas tavoitteeseen

2) varustaa oppilas annetun tehtivin edellyttimélli energialla

3) ohjata tarkemmin &rsykkeiden ja reaktioiden assosioitumista oikein oppi-

misprosessin aikana.

Tarkasteltaessa motiiveja ja motivaatiota pohditaan syitd ihmisen kiyttiytymiseen:
miksi ihminen kéyttdytyy ja toimii tietyll4 tavalla, mihin toimintaan ihminen ryhtyy,
kuinka innokkaasti hin toimii ja mitké seikat tuottavat hinelle tyydytystd. Erityisesti
opettajien ja kasvattajien on ymmérrettéivi lasten toimintojen vaikuttimia ohjates-
saan heitéd pyrkiméén tiettyihin tavoitteisiin. (Kuusinen 1991, 177.)

Motivaatio on siis merkittdvd osa ihmisen toimintaa ja kdyttdytymistid. Sen
viitetdin olevan taustalla lihes kaikessa tietoisessa toiminnassa ja my&s huomatta-
vassa osassa tiedostamatonta toimintaa. Arkieliméissi saatetaan puhua yksilén vai-
kuttimista, syistd, tarpeista tai vaikkapa tavoitteista toimintaa suuntaavina ja viritti-
vind tekijoind. Koska motivaatio on ldsn4 ldhes kaikessa inhimillisessi toiminnassa,
kaikki kayttdytymistd koskeva tutkimus joutuu etsiméén tietoa motiivien vaikutuk-
sista kéyttdytymiseen. Koulussa tdmi korostuu esimerkiksi oppilaiden harrastunei-
suuden herittdmisti tai ahkeruuden ja mielenkiinnon ylldpitimistd koskevissa kysy-
myksissd. Motivaation késite saattaa helposti sekaantua aktivaation kisitteeseen.
Jalkimmaéisessé on kuitenkin kysymys yksilon fysiologisesta tilasta, joka vaikuttaa
kylld motivaation vaihteluun, mutta ei suoranaisesti ilmaise motivaatiota. (Heinonen
& Kari 1978, 62.) Niin ollen esimerkiksi matematiikassa hyvinkin motivoitunut
oppilas saattaa olla kykenemton suorittamaan tehtdvidin pelkén fyysisen vasymyk-
sen vuoksi: hin ei jaksa ryhtyé tekeméin tehtdvainsg, vaikka motivaatio tehtdvin
suorittamista kohtaan sininsi olisikin korkea.

Motivaatiota médriteltdesséd esiintyy my6s vastakkainen termi amotivaatio.
Sill4 tarkoitetaan tilaa, jossa motivoituneisuutta ei ole ollenkaan eiki oppija itse

halua saada tietoa tai taitoja. Se voi liittyd pakonomaiseen oppimiseen tavallisessa
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kouluopetuksessa tai ddrimmilldén pakkolaitoksessa, jolloin saattaa olla kyse jopa-
yksilon dysmotivaatiosta eli hiiriintyneesti motivoituneisuudesta. Jos oppija pakote-
taan luopumaan omista aiemmin oppimistaan asioista eiké hén halua oppia opetetta-
vaa asiaa, oppimista saattaa tapahtua silli seurauksella, etti itse oppimistilanne jii
oppijan mieleen epdmiellyttivind muistona. Amotivaatio on tilana muutosherkka,
silld se saattaa muuttua helposti sisdiseksi tai ulkoiseksi motivoituneisuudeksi. Kou-
luopetuksen kannalta vaativimpia oppilaita lienevit ne, jotka kokevat oppivelvolli-
suuskoulun pakkolaitoksena. (Metsdmuuronen 1997, 22, 34.)

Ojala ja Uutela (1993) médrittelevit kirjassaan motivaation ihmisen toimintaa
liikkeellepaneviksi sekd ohjaaviksi ja sddteleviksi voimiksi. Motivaatiota on selitetty
kognitiivisten teorioiden, mielihyviteorioiden, vaistoteorioiden ja viettiteorioiden
avulla. Motivaation ndhdé#n koostuvan ainakin kahdesta osatekijéisti: liikkeelle-
panevasta voimasta ja tavoitteiden saavuttamisesta. Voimat, jotka saavat ihmisen
toimimaan tavoitteiden suuntaisesti, voivat olla biologisia tarpeita (perustarpeet,
vietit ja vaistot), psykologisia tarpeita (turvallisuuden, hyviksymisen, rakkauden ja
kehittymisen tarve), tunteita (rakkaus, viha, pelko, s#ili), persoonallisuudenpiirteiti
(asenteet ja muut suhtautumistavat), motiiveja (vallanhalu, auttamishalu, menesty-
misenhalu) tai sosiaalisesta ympdristosti johtuvia motivaatiotekijoitd. Namé viimek-
si mainitut ovat sidoksissa kulttuuriin, aikaan ja paikkaan. (Ojala & Uutela 1993,
47.)

Rationaalisen motivaatioteorian mukaan ihminen vertailee kiytettévissd olevi-
en vaihtoehtojen hyoddyllisyytti ja valitsee sen keinon, jonka avulla on hénen mieles-
tddn paras mahdollisuus onnistua ja joka maksimoi saavutettavissa olevan hy6dyn.
Téss4 teoriassa johtavana ajatuksena on, ettd ihminen arvioi etukéteen kayttaytymi-
sensd seuraukset. T#ll6in kéyttdytymisti ja toimintaa eivit ohjaa tiedostamattomat
motiivit, vaan kdyttdytymisen taustalla on aina jokin tavoite. [hminen on siis mééra-
tietoisesti toimiva ja tiettyyn tavoitteeseen pyrkivi eli rationaalisesti kéyttaytyvi
subjekti. (Ojala & Uutela 1993, 47.)

Rationaalisen teorian mukaan kéyttiytymisen syy eli motiivi mééraytyy sosi-
aalisen vaikutuksen ja persoonallisuuden mukaan. Persoonallisuus tulee esiin tietyn
kéyttaytymistavan hyddyllisyyden tai haitallisuuden arvioinnissa. T4t4 arviointia

voidaan nimitti4 myds asenteeksi kiyttdytymisté kohtaan. Sosiaalinen vaikutus taas
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tarkoittaa ihmisen omaa késitysti siit4, miten muut ihmiset olettavat hinen asennoi-
tuvan kyseisté kayttdytymistd kohtaan. Tdmén teorian mukaan ihminen siis toimii
tietylld tavalla, jos ympirist6 odottaa hinen toimivan niin ja jos ihminen kokee t4-
mién kyseisen tavan toimia itselleen tirkedksi. Kayttdytymiseen voidaan tiltid pohjal-
ta vaikuttaa joko ihmisen oman, kiyttdytymiseen kohdistuvan, asenteen kautta tai
sosiaalisen vaikutuksen tietid. Vaikutuskanava tulisi valita sen mukaan, kummalla
kanavalla on suurempi painoarvo kéyttdytymistd ohjaavan tavoitteen kannalta. An-
nettava informaatio kohdistetaan sitten kéiyttiytymisen jompaankumpaan syyhyn.
Menetelméi voidaan soveltaa hyvin erilaisissa terveyskasvatuksen projekteissa esi-
merkiksi murrosikéisten nuorten alkoholi- ja tupakointivalistuksessa. (Ojala & Uute-
la 1993, 48.)

Rotter (1964, 57) tarkastelee yksilon psykologisia motiiveja, jotka ovat mie-
luummin kokemuksen tulosta kuin vaistotoimintaa. Héinen teoriansa mukaan ihmi-
sen toimintaa ohjaavat pikemminkin hidnen p44imé4riansé kuin héinen tarpeensa. Ni-
mé paamadirit taas rakentuvat yksilon kokemusten myo6té, oppimisen tuloksena.
Oppimisen perusteella yksilo valitsee sen toimintatavan, joka hinen kokemuksensa
mukaan auttaa saavuttamaan suurimman mahdollisen tyydytyksen kyseisessd tilan-

teessa.

3.1.1 Sisdiset ja ulkoiset motivaatiotekijét

Varsin kéyttokelpoinen jako motivaatiotekijoissa on jako sisdisiin ja ulkoisiin moti-
vaatiotekijoihin (Heinonen & Kari 1978, 63). Fanelli nime&a Rotterin ensimméiseksi
tutkijaksi, joka on tarkastellut yksilon toiminnan kontrollin sijaintia, “ the locus of
control” (1977, 46). Toiminnan kontrolli viittaa strategioihin, joihin yksilo turvautuu
toteuttaakseen omia aikomuksiaan, ja on siten merkittdvd osa yksilon motivaatiota
(Ruohotie 1998, 144). Rotterin sosiaalisen oppimisen teorian mukaan (ks. myds
Bandura 1986) ihmisen kéyttdytyminen médrdytyy hénen tavoitteidensa mukaisesti
ja on aina suuntautunutta. Néiden lisdksi kayttdytymistd ohjaa toiminnan sisdinen tai

ulkoinen kontrolli. (Rotter 1964, 56-59.)



34

Rotter osoitti tutkimuksissaan (mm. 1954, 215-216) koehenkildiden tdysin
erilaisten selitysten toimintansa onnistumiselle ja epdonnistumiselle mééraytyvin
yleensd sen mukaan, oliko heidén toimintansa kontrolli ulkoista vai sisdistd. Tami
toiminnan kontrollointi liittyy vahvasti motivaatioon: ihminen, joka nékee syyt toi-
mintansa onnistumiselle tai epdonnistumiselle omassa itsessién, nikee myds mah-
dolliseksi vaikuttaa toimintansa ja kéyttidytymisensi kautta tavoitteidensa toteutumi-
seen. Tillainen yksil6 on useimmiten motivoituneempi ja suhtautuu tehtédviinsi ja
mahdollisuukstin onnistua niissd myonteisemmin kuin ulkoisen kontrollin omaava
ihminen. Ulkoinen kontrolli tarkoittaakin usein sit4, ettd yksil6é nikee syyt toimintan-
sa onnistumiselle ja epdonnistumiselle muualla kuin itsessédéin; hin pitdi itsedin
ikd#n kuin “olosuhteiden uhrina” tai “onnenpekkana”. Hénen motivaationsa tehtivi-
en tekemistd kohtaan on usein 1dhinni vélinpitimétonti, silld hin ei nde mahdolli-
suuksia vaikuttaa lopputulokseen itse milldén tavalla. Haneltd puuttuu tavoitteelli-
suus ja vastuuntunto, jotka katsotaan tirkeiksi osaksi motivaatiota. (Fanelli 1977,
46-54.)

Heinonen & Kari (1978, 63) luokittelevat sisidisiksi motiiveiksi tarpeet, asen-
teet, tavat, toiveet, sympatiat ja antipatiat sekd harrastukset. Ulkoisia taas ovat esi-
merkiksi sosiaalinen tunnustus, epdonnistuminen ja onnistuminen, palkkio ja ran-
gaistus, arvosanat, jne. Motiivit voidaan jakaa myos opittuihin ja ei-opittuihin motii-
veihin. Néisti ei-opitut johtuvat enimmékseen biologisista syisté, organismin héi-
riintyneesti fysiologisesta tilasta, kuten nilki tai jano, ja niitd on rajallinen mééra.
Opittuja motiiveja eli sosiogeneettisid motiiveja sen sijaan on kdyténndssi rajaton
médrd, ja ne vaihtelevat ihmisen eldmén mittaan.

Ihmisen toiminnan motiivit saattavat siis toisinaan perustua puhtaasti fysiolo-
gisiin tarpeisiin. Téll6in biogeneettiset jirjestelmit ohjaavat ihmisen toimintaa ta-
voitteena palauttaa kehon tasapaino. T#ti jarjestelmidéd kutsutaan homeostaasiksi, ja
se pyrkii tdyttimaén 1dhinné elimiston omassa piirissé ilmenevid tarpeita. Homeo-
staattisten tarpeiden vaikutus ilmenee selvipiirteisimpéné alimpien fysiologisten
systeemien piirissd. Ndin esimerkiksi nilki aiheuttaa yleisen toiminnan nousun,
jonka tavoitteena on 16yté4 ruokaa. (Heinonen & Kari 1978, 64.)

Jos kuitenkin halutaan tutkia esimerkiksi oppilaan halua oppia lukemaan tai

hénen kiinnostustaan jotain erityisharrastusta kohtaan, edelld kuvattu selitysmalli on
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jo liian ylimalkainen. Homeostaattisia tarpeita voidaankin kutsua primaaritarpeiksi-
niiden eldméi ylldpitdvén luonteen vuoksi. Siirryttdessd selvittdméin muunlaisen
toiminnan motiiveja on jouduttu kehitteleméiin uusia késitteitd ndiden perustarpei-
den liséksi. Tdssd siirtyméssé on otettu kdytt66n niin sanottu sekundaaristen tarpei-
den kasite. Erds niisti tarpeista on drsykkeiden tarve. Arsykkeet ovat liikkeelle-
panevana voimana oppimisprosessissa ja huolehtivat toiminnan jatkumisesta. Ndma
drsykkeet voivat olla ulkoisia, mutta myds yksilon sisiisilld drsykkeilld on merkitys-
td. (Heinonen & Kari 1978, 64.) Kuuluisat lahjakkaat oppilaat ovat tutkimusten mu-
kaan yleensd pitdneet opiskelusta, mutta inhonneet koulua ja opettajia, jotka ovat
pakottaneet heiddt samaan muottiin muiden kanssa (Uusikyld 1987, 110). Lahjakkai-
den oppilaiden motivaation tukemiseksi olisikin kiinnitettdvd huomiota myds oppi-

misympdéristéon ja sen drsykkeisiin.

3.1.2 Motivaation perustekij6itd

Motivaatio syntyy yksilén omien motiivien pohjalta. Motivaatiokisitettd kuvataan
vektorisuureena, jonka keskeiset tekijit ovat suunta ja vireys. Suunta viittaa toimin-
nan padméiradn; yksilon kéyttdytyminen ja toiminta on suunnattu jotakin tavoitetta
kohti (vrt. luku 3.1.1, Rotterin teoria). Vireys viittaa yksilon energiavoimaan ja
“ajaa” hinti kiyttdytyméin tietylld tavalla. (Ruohotie 1998, 37.) Ensisijaisesti moti-
vaatio ilmenee kéyttdytymisessd; yksilon valinnoissa, tekemisissé ja tekemdittd jatta-
misissd. My0s tekemisen kesto ja pysyvyys ilmaisee motivaation tason: kuinka kau-
an kéyttdytyminen suuntautuu tiettyyn toimintaan ja mité yksilé on valmis tekemién
toiminnan jatkumiseksi. (Kuusinen 1991, 196.)

Ruohotie (1998, 41) toteaa motivaation olevan luonteeltaan dynaaminen ja
tilannesidonnainen: se voi vaihdella tilanteesta toiseen. Tutkimusten perusteella
voidaan erottaa toisistaan tilanne- ja yleismotivaatio. Tilannemotivaatio liittyy tiet-
tyihin tilanteisiin, joissa siséiset ja ulkoiset drsykkeet virittdvit joukon motiiveja ja
aikaansaavat tavoitesuuntaista kayttdytymista (vrt. luku 3.1.1, Heinonen & Kari) .

Yleismotivaatio kuvaa kiyttdytymisen yleistd suuntaa ja vireyttd korostaen samalla
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kéyttdytymisen pysyvyyttd. Tilannemotivaatio on voimakkaasti yleismotivaation
tasosta riippuvainen, mik4 ilmenee esimerkiksi siini, ettd tyGstiiin innostunut opetta-
ja on helpompi saada innostumaan tydnsi kehittimisestd kuin ty6honsi visynyt
opettaja.

Kouluopetuksen kannalta olisi tirke#i tietds, miten saada oppilas innostumaan
opetettavasta asiasta. Metsémuurosen mukaan lyhytkestoinen, tilannekohtainen mie-
lenkiinto lienee kohtuullisen helppo virittis, mutta ongelmallisempaa on pitkiaikai-
sen, yksilollisen mielenkiinnon heréttiminen. Pitkdaikainen mielenkiinto voi syntyi
kahdella tavalla:

- spontaanista mielenkiinnosta johonkin tietoisuuteen tulleeseen asiaan, miki

johtaa toimintaan

- viridmadll4 itse toiminnasta
Némé syntymekanismit eivét kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia. Toiminnasta
saatavan mielihyvén ja tyydytyksen kautta saattaa syntyé pitkékestoinen ja pysyvi
mielenkiinto. Spontaani harrastus voi alkaa molempien mainittujen mekanismien
kautta, mutta kouluopetuksessa esiintynee useimmiten jalkimméinen reitti: toiminta

johtaa mielenkiintoon. (Metsémuuronen 1997, 28-29.)

3.2 Maslow’n tarvehierarkia

Maslow korosti ihmisen sisdisten tekijéiden vaikutusta kayttdytymiseen ja oppimi-
seen siihen asti kéytdssi olleiden drsyke-reaktio-mallin tai vietti- ja vaistoteorioiden
sijaan (Frager 1987). Léhes kaikissa motivaatiota koskevissa tutkimuksissa historial-
lisena ldhtékohtana pidetdsn Abraham Maslow’n kehittimééin tarvehierarkiaa. Tés-
sd, kuten myds muissa tarveteorioissa, on oletettu, ettd ihmisen tarpeet muodostavat
hierarkkisen jarjestelmén. Usein puhutaan alemmista ja ylemmisti tarpeista, joiden
toteutumisjérjestys etenee alhaalta yl6spdin. Maslow esittid, ettd ylemmit tarpeet
eivit esiinny ihmisessd ennen kuin alemmat tarpeet ovat téyttyneet. (Heinonen &

Kari 1978, 64.)
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Maslow asettaa tarpeet seuraavaan hierarkkiseen jérjestykseen:

1) fysiologiset tarpeet

2) turvallisuuden tarpeet

3) rakkauden ja yhteenkuuluvuuden tarpeet
4)  arvostuksen tarpeet

5) itsensi toteuttamisen tarpeet

6) tietimisen ja ymmirtdmisen tarpeet

Niistd viimeisin on ihmisen kognitiivinen perustarve, ja Maslow oli ensimmaisii
tutkijoita, jotka kiinnittivit huomionsa nimenomaan tille alueelle. Maslow kirjoittaa,
ettd hénen tietdimyksensd mukaan yksi ainoa psykoanalyyttisen koulukunnan edusta-
ja oli késitellyt kirjoituksissaan ihmisen uteliaisuutta ja ymmaértimisti dynaamisena
ilmiéni. Vaikka tietimisen ja ymmaértimisen tarve voidaan sen kognitiivisen luon-
teen vuoksi helposti luokitella eri sarjaan kuin muut viisi perustarvetta, Maslow
varoittaa tekemaésti titd. Han korostaa kaikkien edelli lueteltujen tarpeiden luonnetta
ihmisen persoonallisina tarpeina, perustarpeina. Vaikka tarpeet voidaan jakaa kogni-
tiivisiin (tietiminen ja ymméirtdminen) ja konatiivisiin (Maslow’n mukaan viisi
alempaa tarveluokkaa), on varottava jakamasta niiti kahteen jyrkisti erilldén olevaan
ryhméén, ja pikemminkin néhtéiva ne vahvasti toisiinsa liittyvind jérjestelming, jotka
ohjaavat ihmisen toimintaa yhdessd. (Maslow 1987, 15-25.)

Tanskalainen Madsen on esittinyt oman motiiviluokituksensa, jonka perustana
olivat hinen aikansa aivofysiologian tutkimustulokset (Metsdmuuronen 1997, 11).
Madsen myontéd Maslow’n ja oman luokittelujirjestelménsid samankaltaisuuden,
mutta osoittaa myos selvin eroavaisuuden humanistisen psykologian ja luonnontie-
teellisen suuntauksen vililld. Hin rakensi teoriansa yhdistdméallda Maslow’n hu-
manistisen psykologian pohjalta syntyneen mallin tiettyihin aivofysiologisiin omi-
naisuuksiin: eri aivojen osat sédételevit ja ovat vastuussa hierarkian eri tasoisista
motiiveista. (Madsen 1983, 243-244, 292.) Metsimuuronen (1997, 12) pitds sekd
Maslow’n ettd Madsenin motiiviluokitusten heikkoutena pysyvyysongelmaa; teori-
aan voidaan aina lis4t4 uusia motiiveja. Kritiikki on esittdnyt my6s Leontjev, joka

epéili tarpeiden tai motiivien jérjestykseen asettelun periaatteellista oikeutusta. Mo-
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tiivien ldheisyys biologisiin tarpeisiin tai niiden vaikutuskyky eivit vield mairas-
niiden vilisid hierarkkisia suhteita. Leontjevin mukaan motiivien hierarkkiset suh-
teet madrdytyvit yhteyksistéd yksilon toimintaan. (Leontjev 1977, 166.) Metsdmuuro-
nen (1997, 12) olettaa kuitenkin, ettd Madsenin ajatus motiivien aivoperdisyydesti

on péipiirteissdin looginen ja Maslow’n teorian hierarkkisuutta pitkélti tukeva.

3.3 Koulumotivaatiotutkimuksia

Koulumotivaation luomisessa korostuvat oppilaan omat havainnot ja tulkinnat ope-
tusjérjestelyistd ja oppimisympiristdstd. Motivaation ja oppimistulosten kannalta on
tarke#dd, miten haasteelliseksi ja itsendiseksi oppilas kokee koulutydskentelyn. Myos
opettajan toiminnan kannustavuus ja rohkaisevuus seki palautteen miéri ja laatu
ohjaavat kouluty6hon motivoitumista. (Ruohotie 1985, 31.)

Suomen ensimmaéinen kasvatustieteen naisprofessori Inkeri Vikainen on tehnyt
merkittévas tyota erityisesti didinkielen opetustieteen sekd useiden peruskoulussa
opetettavien aineiden hyviksi. Kasvatustieteen korkeatasoisena tutkijana arvostetun
Vikaisen muita laaja-alaisia teemoja ovat olleet asenne- ja motivaatiotutkimukset.
(Sarmavuori 1984, 9; Lahdes 1984, 343, 346.) Vikaisen tutkimuksessa Motivaation
lajit ja koulumenestystaso (1974) motivaatio on luokiteltu eri kategorioihin erilaisten
nikokantojen ja tutkimustapojen mukaan. T#ssé tutkimuksessa on luotu aivan omat
kategoriat, jotka ovat palvelleet kyseisen tutkimuksen padmaéirid. Kategoriat ovat
kuitenkin mielenkiintoisia nimenomaan silti kannalta, ettd ne on rakennettu koulu-
maailmassa tehdyn tutkimuksen yhteydessi. Vikaisen motivaatioluokat ovat kiinnos-
tuneisuusmotivaatio, arvomotivaatio ja sosiaalisen palkitsemiseen ja rankaisuun
sidottu motivaatio (sisdltdd arvosanamotivaation). Niistd kustakin on erotettu vield
erilaisia alaryhmid, joita on késitelty tarkemmin tutkimuksen analyysivaiheessa.
(Vikainen 1974.)

Vikaisen tutkimuksessa pyrittiin selvittdm&én eri koulumenestysryhmien ja
erilaisten asenteiden vilistd yhteyttid yhteiskoulun kolmannen luokan oppilailla (vas-

taavat peruskoulun seitsemisluokkalaisia). Tutkimuksessa todettiin, ettd edellytyk-
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siltddn heikoimmat oppilaat olivat vain osaksi niité, jotka menestyivit heikoimmin..
Téama nikyi erityisen hyvin keskitason (todistuskeskiarvolla mitattuna) oppilailla: he
néyttivdt huomattavalta osalta olevan edellytyksiltdin heikoimpia oppilaita, mutta
keskiarvoltaan luokan keskitasoa tai hiukan sen alapuolella. T4lla perusteella syiti
heikkoon koulumenestykseen tiytyy hakea my6s muualta kuin oppilaan omista edel-
lytyksistd. Tamin voidaan olettaa p4tevin myds niiden oppilaiden osalta, jotka me-
nestyvit koulussa hyvin: kaikki kérkipaén oppilaat eivit valttimitts ole edellytyksil-
tadn parhaita, ja toisaalta taas kaikki edellytyksiltdzin parhaat oppilaat eivit valtta-
miittd ole koulumenestyjien kérkipddssi. Niinpd Vikainen onkin ldhtenyt etsiméin
syitd eri tasoiselle menestymiselle motivaation kisitteen pohjalta. (Vikainen 1974,
4.)

Vikainen arvioi tutkimuksensa merkityksen olleen nimenomaan motivaatioka-
tegorioiden muodostamisessa. Hin toi esiin tutkimuksensa tarkasteluosassa sen, etti
eri motivaatiomuotoihin ja niiden yhteyksiin tulisi kiinnittd4 huomiota jo opettajan-
koulutuksessa. Vikaisen tutkimus oli pienimuotoinen ja suuntaa antava. Sen tarkoi-
tuksena oli paasté késiksi vaikutussuhteisiin, jotka antaisivat viitteitd sille, miten
opettajien tulisi menetelld motivaation ylldpitimiseksi oppilaissa. (Vikainen 1974,
38-40.)

Viteli on tutkimuksessaan tarkastellut oppilaan koulumotivaatioon keskeisesti
yhteydessi olevia tekijéitd: kodin ja koulun kannusteita. Hén perustelee tutkimus-
taan sillé, ettd koulumotivaatiolla on keskeinen merkitys onnistuneelle koulutydlle.
Tutkimustulokset korostavat oppilaiden erilaisuutta motivaatioon yhteydessi olevien
tekijéiden osalta. Motivaatiosta huolehtiminen kuuluu keskeisesti opettajan tehti-
viin, mutta my&s kodeilla on tirked merkitys oppilaiden koulumotivaation luomises-
sa ja yllapitdmisessd. Opettajakunta ja opetustyosti vastaavat ovat vaativan haasteen
edessd pyrkiessdin vastaamaan kunkin oppilaan yksilollisiin odotuksiin ja toiveisiin.
Opetuksen eriyttimisessi tulisi seki ottaa huomioon hitaammin oppivat etté tarjota
haasteita nopeammin eteneville. (Viteli 1990, 2-3, 117.)

Oppilaiden tarpeiden tunteminen auttaa opettajaa jérjestdméin oppimistilan-
teet ja tehtédvit, jotka virittdvit suoritusmotivaatiota ja tavoitteisin suuntautuvaa
toimintaa. T4ll6in oppilailla on mahdollisuus saada pitemisen, suoriutumisen ja

edistymisen kokemuksia. (Ruohotie 1985, 41.) Pysyvdmmén koulumotivaation, tyon
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tekemisen ilon, kokee oppilas, joka saa koulussa suorittaakseen omaa tasoansa vas--
taavia seké hyddyllisiksi ja haasteellisiksi kokemiaan tehtdvid. Viteli korostaa kiisi-
tystd tehtévihaasteiden tirkedstd merkityksestd. Sen mukaan hyvit oppilaat saavat
palkkionsa omakohtaisesti koetusta opiskelun mielekkyydesti ja sisdisestd palaut-
teesta. Palkkio voi olla esimerkiksi onnistuminen tehtévien suorituksessa tai oppi-
tuntien kokeminen mielekk#ini, monipuolisena ja haasteellisena. (Viteli 1990,
111-112, 117.)

Kansainvilisié tutkimuksia, joissa oppimis- tai koulumotivaatio ja niihin liitty-
vit tekijét ovat olleet tutkimuksen kohteina tai alaongelmina, ovat esimerkiksi kreik-
kalainen lahjakkaisiin ala-asteikiisiin oppilaisiin kohdistunut tutkimus seké niin
sanottu Fullertonin pitkittdistutkimus (ks. luku 2.2.1). Néiss4 tutkimuksissa kdvi
ilmi, ettd lahjakkaiden alkuopetusikéisten oppilaiden asenne ja motivaatio koulutys-
té sekd oppimista kohtaan eivit eroa merkittivisti ei-lahjakkaisiin verrattuna. Néissi
tutkimuksissa ei kuitenkaan perehdytty lahjakkaan oppilaan oman motivaation muu-

toksiin, miki taas on meidin tutkimuksemme kohteena.

3.4 Motivaatio ja oppiminen

3.4.1 Motivaatio oppimisen edellytykseni

Jokainen opettaja joutuu ty6ssddn kohtaamaan tilanteita, joissa oppilaiden motivaa-
tio ei vastaa opettajan toivomaa tilaa. Ndin voi olla joko sen suhteen, ettd oppilaat
eivit kiinnostu opetettavasta asiasta — oppiaines ei motivoi heiti — tai sitten niin, ettd
jokin toinen asia luokassa motivoi oppilaita aivan toisenlaiseen kayttdytymiseen
kuin olisi oppimisen kannalta suotavaa. Néissi tilanteissa opettajan tulisikin ymmir-
t#4 perimmdiinen syy oppilaiden kiyttiytymiseen ja osata ka#nti tilanne sellaiseksi,
ettd oppiminen olisi taas mahdollista.

Motivaation merkitystd oppimiselle on alettu viime aikoina painottaa yhd

enemmén, vaikkakin on tutkijoita, jotka puhuvat satunnaisesta oppimisesta. Heino-
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nen ja Kari (1978, 66) esittéivit kirjassaan Hullin oppimisteoriaan vedoten, ettd moti-
vaatio on kaiken oppimisen vilttimiton edellytys, vaikka kokein on voitu osoittaa,
ettd satunnainenkin oppiminen on mahdollista. T#t4 pidetééin kuitenkin poikkeusta-
pauksena. Sattumalta voidaan oppia jotain pienii ja vihdpétoisid asioita, mutta oppi-
minen on aina vankempaa, kun se tapahtuu motivoituna. Voimakkaat motiivit nosta-
vatkin suoritustasoa yleensi, mutta joskus hyvin voimakas motivaatio muodostuu
tuloksellisen oppimisen tai suorituksen esteeksi. Oppimista ja opiskelun mielekkyyt-
té sekd niiden edellytyksid ja seuraamuksia ovat tutkineet Suomessa mm. Olkinuora
(1979) ja Olkinuora & Lehtinen (1984). Lisdksi Annika ja Martti Takala ovat tutki-
neet 60- ja 70-luvuilla yleistd oppimisen psykologiaa seké siihen liittyen asenteita ja
motivaatiota.

Ruohotie médrittelee oppimismotivaation yksilon haluksi ponnistella oppimis-
tai kehittdmistavoitteen suunnassa (1998, 143). Oppimismotivaatioon liittyy joukko
erilaisia tekijoiti:

1) yksilolliset ominaisuudet kuten lahjakkuus ja kyvyt, asenteet, tarpeet seki

harrastukset

2) fyysinen ympdrist6 (koulu, luokka, koti, elinympéristo)

3) sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvit kannusteet; ilmapiiri fyysisessd

ympéristossi

4) oppiaines / oppimistehtdva (opetuksen siséltd, sisdinen palaute, tavoitteet)
Oppimismotivaatiotutkimuksissa korostetaan opettajan roolia oppilaan kannustaja-
na. Tutkimusten puutteena pidetiin kodin vaikutuksen sivuuttamista, silld vanhem-
pien kasvatusvaikutukset ja kodin kasvuympéristé nakyvét merkittévésti kouluopin-
noissa. (Peltonen & Ruohotie 1992, 82-94.)

Koska motivaatio voidaan méiritelld yksilon taipumukseksi ja halukkuudeksi
toimia tietylld tavalla, sitd pidetéfin eréizinid oppimisen perusedellytyksistd. Nykyisten
oppimiskésitysten mukaan oppijan oma, aktiivinen ajattelutoiminta on oppimis-
prosessin keskeisin tekijé, eikd tehokas oppiminen voi tapahtua ulkoisten drsykkei-
den kautta. (Salovaara & Jarveld 1997.) Metsdamuuronen (1997, 19) toteaa oppimi-
sen olevan tehokasta, “kun oppijalla itsellédén on halu oppia, halu tietd4, halu taitaa
ja halu omaksua”. T4lloin voidaan puhua omaehtoisesta oppimisesta, joka on siis

pitkilti oppijan omaa aktiviteettia. Sen kiyttovoimana onkin yksilon oma sisdinen
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motivaatio ja sitoutuminen opittavaan asiaan. Omaehtoiseen oppimiseen voidaan.
vaikuttaa opetuksessa heréttimailla oppijan kiinnostus jo heti alkuvaiheessa opittavaa
asiaa kohtaan. Lisaksi oppijan tulisi saada positiivinen ensikokemus kyseisesti asi-
asta. (Metsdmuuronen 1997, 19, 26, 30.)

Sisdiselld motivaatiolla on suuri merkitys mielekkééin oppimisen kannalta
nimenomaan yksil6llisessé oppimisessa ja kaikessa omatoimisessa tydssd. Oppimis-
kokemuksia tutkineet Lauriala ja Kukkonen (1991, 95) toteavat sisdisen motivaation
syntyvén tyoskentelyn siséllon, esimerkiksi sen haasteellisuuden, mielekkyyden ja
itsendisyyden mukaan. Kuusisen mukaan (1991, 198) vaatimusten ja taitojen tulee
olla tasapainossa, jotta sisdinen motivaatio syntyy. Ulkoinen motivaatio rakentuu
usein palkkioiden varaan sillé seurauksella, ettd oppimisen ilo katoaa ja oppija ka-
dottaa itseluottamuksensa (Kuusinen 1991, 190). Oppimista edistdvini tekijand
sisdinen motivointi lihtee oppilaan omista tarpeista ja tavoitteista (Knubb-Manninen
1991, 136).

Konaation kisite tulee esiin jatkuvasti perehdyttiessd motivaatiotutkimuksiin.
Konaatio viittaa Ruohotien mukaan niihin mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavat
yksilod kehittymién. Kysymyksessé on ik#én kuin sisdinen epétasapainotila tai tie-
toinen pyrkimys toimia ja tavoitella jotain. Ep4tasapaino voi olla esimerkiksi janni-
tystd, joka syntyy muutoksenhalusta, vaikkapa halusta oppia jotain uutta. Néin ko-
naatio onkin oleellinen osa oppimista ja nimenomaan sen motivationaalista aluetta.
Konatiivisia rakenteita luonnehtivia késitteiti ovat esimerkiksi halu, tahto ja mééra-
tietoinen pyrkimys, joita arkikielessi kdytetddn myds motivaation méritteind. (Ruo-
hotie 1998, 31.)

Csikszentmihalyi (1990, 4) on kehittéinyt vuosikymmenien tutkimusten pohjal-
ta optimaalisen kokemuksen teorian, joka perustuu flow-kisitteeseen. Se tarkoittaa
yksildlle itselleen térkedstd toiminnasta syntyvié onnellisen ja nautinnollisen koke-
muksen tilaa. Uusikylén ja Piirron (1999, 66) mukaan flow-kokemus mahdollistuu,
kun toiminta voidaan tdydellisesti keskittyen suorittaa alusta loppuun. Silloin yksil6
ei koe muilla asioilla olevan mitdsin merkityst4, ajan taju hiviéd ja tekeminen tuntuu
hyvin helpolta (Uusikyld & Piirto 1999, 66, 87). Tutkimukset osoittavat, ettd flow-
késitteelld on yhteyksid yksilon sisdiseen motivaatioon (Csikszentmihalyi 1990, 5).

Jotta yksil6 saavuttaisi flow-kokemuksen, hiinell4 tulisi olla toiminnalleen sopivan
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vaativat tavoitteet. Mielekkiét haasteet ja realistinen pasiméadrs yllépitévit yksilon-
sisdistd tasapainoa. (Csikszentmihalyi 1990, 6, 209.) Koulussa valitettavan usein
liian vaikeat tehtévit aiheuttavat oppilaissa ahdistuneisuutta ja liian helpot taas ik-
vystymisti. Haasteiden lisddamiseen tulee olla mahdollisuus taitojen ja tietojen kehit-
tyessd siten, ettd tavoitteiden saavuttaminen edellyttéis ponnistelua. Kun oppilas saa
itse médriti toimintansa suunnan ja nopeuden, hin kokee mahdollisuuden paisti
yhé parempiin tuloksiin. (Uusikyld & Piirto 1999, 67.) Flow-kokemusten avulla
ihminen voi oppia kontrolloimaan sisgistd eldimééinsi. Tama mahdollistaa eliménlaa-

dun parantumisen ja onnellisuuden saavuttamisen. (Csikszentmihalyi 1990, 2, 6.)

3.4.2 Oppimiseen liittyvit motivationaaliset orientaatiot

Motivaation osalta on tunnistettu useita yksilollisid tekijoiti, jotka liittyvit tavoitteen
asetteluun ja halukkuuteen oppia. Ensinnikin néihin kuuluvat yksil6lliset suoritus-
tarpeet, epdonnistumisista johtuvat pelot, sisdiset ja ulkoiset tavoitteet seké tavoittei-
den toteuttamiseen liittyvit ajankéyttosuunnitelmat, joita yhteisesti kutsutaan saavu-
tusorientaatioksi. Toiseksi minékésitys, omanarvontunto ja tehokkuususkomukset
edustavat itseen kohdistuvaa orientaatiota. Kolmantena tavoitteiden valintaan ja
motivaatioon liittyvénd tekijaryhména pidetdéin arvoja, asenteita ja mielenkiinnon
kohteita, jotka suuntaavat mieltymystdmme tiettyihin asiasisélt6ihin, tehtédviin ja
menettelytapoihin. (Ruohotie 1998, 44.) Ndm4 ovat merkittidvis tekijoitd pdivittai-
sessé koulutySskentelyssé ja uusien asioiden oppimisessa. Opettajan tulisikin tuntea
oppilaidensa erilaiset orientaatiomuodot ja kiyttdd niitd hyvikseen opetuksessaan
esimerkiksi oppilaiden motivoimisessa.

Salonen ja Lepola (1994) esittelevit artikkelissaan aikaissmmista motivaa-
tiotutkimuksista ja -teorioista kehitteleménsi kolmijakoisen orientaatiomallin. Se
yhdist#d eri motivaatioulottuvuuksia (kuten siséinen vs. ulkoinen motivaatio tai
mini- vs. tehtévdsuuntautuneisuus) toisiinsa seki kytkee yksilén motivationaaliset
taipumukset kognitiivisiin prosesseihin ja adaptiiviseen tilanteenhallintakayttdytymi-

seen. Orientaatiomallin péaéluokat tehtdvdorientaatio, sosiaalinen riippuvuusorien-
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taatio ja minddefensiivinen eli mindd puolustava orientaatio kuvaavat oppimistilan--
teissa yleistyneitd motivationaalisia taipumuksia, jotka mé4radvét millaisiin tavoit-
teisiin oppilas yleensd pyrkii ja miten hén yrittd4 niitd toteuttaa. Orientaatioiden
kehityksellisen vakiintumisen ja yleistymisen ohella kuitenkin “yksil6 voi osoittaa
erilaisia motivationaalisia orientaatioita eri oppimistilanteissa ja orientaatiotaipu-
mukset saattavat muuttua uusien oppimiskokemusten my6td”. (Salonen & Lepola
1994, 78-79.) Esitetyt orientaatiot siséltivit siis lukemattomia kéyttdytymistyyppejé,
joiden tulkinnassa on otettava huomioon tilanneyhteys, tilanteeseen johtaneet vuoro-
vaikutusvaiheet sekd yksilon tulkinta- ja toimintataipumukset (Salonen, Lepola,
Vauras, Rauhanummi, Lehtinen & Kinnunen 1994, 6). Oppilaan motivationaalisten
orientaatioiden selvittimisen avulla voidaan ennustaa hinen koulumenestystiin sekd
ehkdisté ja diagnosoida mahdollisia oppimisvaikeuksia jo ennen kouluun menoa tai
alkuopetuksen aikana (Salonen & Lepola 1994, 79). My6s Niemivirta (1998) on

tutkinut motivaation ja tavoiteorientaatioiden vaikutuksia itseohjautuvaan oppimi-

seen.

TAULUKKO 1. Motivationaalinen orientaatiomalli
Orientaatioihin | Tehtéivi- Sosiaalinen Minédefensiivinen
liittyviit tekijit | orientaatio riippuvuusorientaatio | orientaatio
Vallitseva Sisdinen motivaa- | Ulkoinen motivaatio Vilttimismotivaatio
motivaatio- tio
ulottuvuus
Suhde Voimakas Vihidinen Ristiriitainen l4hestymis-
tehtiiviidin ldhestymistendens- | lihestymistendenssi vilttdmistendenssi

si
Suhde tehtidvin || Riippumaton Voimakas Ristiriitainen l4hestymis-
antajaan ldhestymistendenssi vilttimistendenssi
Toiminnalle Itseohjautuvuus, Avuttomuus, epivar- Passiivisuus, halutto-
tyypillisid innostuneisuus, muus, huomion tarve, muus, ahdistuneisuus,
piirteitd keskittyneisyys, matkiminen sijaistoiminnot

sitkeys

(Salonen & Lepola 1994, 78-79, 83-84, 96-97; Salonen ym. 1994, 67, 42—49)

Tehtidviorientoitunut oppilas pyrkii itsendiseen tehtévén hallintaan. Vaikeuden tai

ristiriidan kohdatessaan oppilas uskoo ennemmin tai mydhemmin voittavansa sen,
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miti vaikeuden tuottama mielenkiinto vield vahvistaa. Hyvin menestyville oppilaille:
ominaisen tehtdviorientaation on havaittu ilmenevin sisdisenid motivaationa, kor-
keatasoisina ongelmanratkaisustrategioina ja syvillisend oppimisena. (Salonen &
Lepola 1994, 78-79, 83.) Esimerkiksi oppilas suorittaa tehtévin alusta loppuun kes-
kittyneesti siten, ettd tehtdviin kuulumattomat ulkopuoliset asiat eivit hidastuta tai
keskeyti tehtédvin suorittamista. Lisdksi hén pohtii erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja seki
pyrkii keksiméén ja kokeilemaan eri tapoja toteuttaa tehtivi. (Salonen ym.1994,
44-45.))

Riippuvuusorientoituneen oppilaan keskeisend padfimédrind on sosiaalinen
mukautuminen tai miellyttdminen. Oppilas etsii ja seuraa sosiaalisia kayttdytymis-
vihjeitd, joiden pohjalta hén pyrkii arvioimaan toimintojensa suotavuutta tai hyvik-
syttiavyyttd. Sosiaalinen riippuvuusorientaatio johtaa usein pinnalliseen oppimiseen
tai heikkotasoiseen suoritukseen, koska tehtiivin suoritustilanteissa oppilas suuntau-
tuu ulkoisen motivaation vuoksi voimakkaammin tehtéivin antajaan kuin tehtivain.
(Salonen & Lepola 1994, 78-79, 83—84.) Oppilas tavoittelee aikuisen tyytyviisyytti
ja hyviksyntéd esimerkiksi matkimalla toisten lasten toimintaa tai muuttamalla toi-
mintaansa muiden toiveiden ja odotusten mukaisesti pyrkimatti itsendisiin ratkaisui-
hin. Riippuvuusorientoitunut oppilas suuntautuu tehtivin tekoon vain pyydettiessid
tai ohjatussa tilanteessa. (Salonen ym.1994, 48-49.)

Minédefensiivisen oppilaan toimintaa ohjaa samanaikaisesti kaksi vastakkaista
padmadrdd: voimakas vilttimiskayttdytyminen seké tehtidvin ldhestyminen suoriutu-
misen halusta, sisdistettyjen normien tai ulkoisten vaatimusten velvoittamina. Oppi-
las pyrkii tehtdvin hallinnan sijasta oman minénsi suojelemiseen, konfliktin koke-
muksen lievittimiseen, epdonnistumisen uhan vihentdmiseen ja epdonnistumisen
seuraamusten kompensointiin. Minédefensiivinen orientaatio johtaa yleensé pinnalli-
seen oppimiseen ja tehottomiin ongelmaratkaisustrategioihin: tehtdvén suhteen risti-
riitaiset toiminnot (tehtdviin ja tehtdvistd poispdin suuntautuminen) ehkiisevét
tehtavin tiedollista jésentelyd seki taitojen automatisoitumista. (Salonen & Lepola
1994, 78-79, 84.) Oppilas saattaa esimerkiksi valita helpoimmat tai erittdin vaikeat
tehtévit ja pyrkii lieventdméin ristiriitaista tilannetta huumorilla. Lisdksi min4d
puolustava kéyttdytyminen ilmenee oppimis- ja suoritustilanteessa esimerkiksi ve-

tdytymisend, lukkiutumisena, sijaistoimintoina tai negatiivisten tunteiden ilmaisuina



46

(pelokkaat, jannittyneet, uhmakkaat ja drtymysté osoittavat ilmaisut). (Salonen ym.
1994, 42, 46-47.)

3.5 Motivaatio ja lahjakkuus

Renzullin ndkemyksen (ks. luku 2.1.2) mukaan lahjakkuus on vahvasti sidoksissa
motivaatioon: hén esitta4, ettd lahjakkuutta méirittdvét kolme osa-aluetta (keski-
tason selvisti ylittdva kyvykkyys, tehtdviin sitoutuminen eli motivaatio ja luovuus),
joita lahjakas ihminen osaa soveltaa samanaikaisesti ja useilla eri eliméinalueilla.
Motivaation osuus lahjakkuudesta on helposti havaittavissa esimerkiksi urhei-
lusuorituksissa ja musikaalisen lahjakkuuden kohdalla: vain ankaraan harjoitteluun
sitoutuminen tuottaa huipputuloksia. Uusikyld (1987, 125) esittis, ettd huippulahjak-
kuudeksi kehittyminen edellyttés yksilon hellittimét6nti motivaatiota, halua kehit-
tyd yhé paremmaksi omassa lajissaan. Sisdisen ja ulkoisen motivaation ihanteellinen
suhde on Uusikyldn mukaan yksil6llistd, mutta tutkimukset osoittavat, etti sisdinen
motivaatio on térkein tekija kehittymisessd. Silti ulkoisillakin tekijoilld — kuten pal-
kinnoilla, palkkioilla ja esiintymisilld — voi olla kehityksen kannalta tirke& osuus.
Lahjakkailla oppilailla on Uusikyldn (1989, 75) mukaan vahva oppimismoti-
vaatio, mutta asenteet koulua kohtaan ovat kriittisid. Lahjakkailla oppilailla on suuri
mielenkiinto uusia asioita kohtaan ja motivaatio uuden tiedon saamiseksi on korkea
(vrt. luku 2.2.1, Fullertonin pitkittdistutkimus). Tdmai ilmenee esimerkiksi erilaisissa
asioiden alkuperis koskevissa kysymyksissi, joita lahjakas lapsi voi esittdd ympéril-
ld4n oleville aikuisille jopa rasittavuuteen asti. Jos lapsi ei saa vastauksia kysymyk-
siinsd, hédn turhautuu ja saattaa heittiyty4 hankalaksi, tai hdnen oppimismotivaation-
sa saattaa ajan myoté laskea. (Hollingworth 1942, 279-281.) Freemanin (1999) mu-
kaan lahjakas oppilas — kuten kuka tahansa — kylldstyy ja vaipuu omiin ajatuksiinsa,
jos opetus ei ole tarpeeksi haastavaa ja mielenkiintoista. Lahjakas oppilas kehittédd
myds omia selviytymiskeinoja ja -tekniikoita kylldstymisen ehk&disemiseksi, esimer-
kiksi nopea oppija vetidytyy opetuksesta opettajan toistaessa asioita useita kertoja ja

“palaa takaisin”, kun opetuksessa siirrytiin uuteen asiaan.
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Motivaation eréddksi tekijédksi on luokiteltu yksil6lliset suoritustarpeet (Ruoho--
tie 1998, 44), jotka vaihtelevat muun muassa ihmisen lahjakkuuden mukaan. Niinpé
lahjakkaille oppilaille ei useinkaan riité, etti he tekevit tehtdvinsd samalla tavalla ja
samalla tasolla kuin ikétoverit keskiméérin. Eriyttimisen tarve lienee yksil6llista:
jollakin oppilaalla on voimakas tarve tehd4 kaikki tehtdvét kirjasta loppuun saakka,
toiselle eriyttiminen tarkoittaa saman tehtéivin tekemisté laajemmin tai syvéllisem-
mill3 tasolla. Saadakseen tyydytysti yksilolliselle suoritustarpeelleen lahjakas oppi-
las tarvitsee tehtivid, jotka vastaavat hinen suoritustasoaan ja suoritustarpeitaan.
Viteli (1990) on tutkimuksessaan osoittanut, ettd pysyvdmmaén koulumotivaation
saavuttaa oppilas, joka saa koulussa suorittaakseen omaa tasoaan vastaavia tehtévid,
jotka hin kokee hyddyllisiksi ja haasteellisiksi (ks. luku 3.3). Lukemamme perus-
teella lahjakkas oppilas on usein tietoinen omasta erityisesté ajattelukyvystddn (mm.
Delisle 1987; Hollingworth 1942; Sternberg 1985), miké asettaa opettajalle haas-
teen: lahjakkaan oppilaan koulumotivaation ylldpitdmiseen ei riitd, ettd hédn tekee
erinomaisesti samat tehtidvit kuin muut ja saa siité kiitosta, vaan hénelld on tarve
saada suorittaa vaativampia tehtéivii. Tietoisuus oman ajattelukyvyn poikkeavuudes-
ta lis4d oppilaan tarvetta saada tehtivid, jotka tyydyttiisivit hinen suoriutumistarpei-
taan ja siten motivoisivat hénti yhi uusiin yrityksiin. Motivaatio ja lahjakkuus kul-
kevat kisi kidessd, ja koulun tulisikin tukea lahjakasta oppilasta niin, ettd hénen
luontainen oppimismotivaationsa voisi siily4, ja koulumotivaatio voisi kehittyéd
mahdollisimman hyvéksi.

Lahjakkuustutkijoista Renzulli siis esitt#4 motivaation eli tehtdvééin sitoutumi-
sen yhdeksi keskeiseksi osa-alueeksi lahjakkuusmallissaan (Renzulli & Delisle
1982, 727). My6s Lehtonen (1994) pitiid motivaatiota lahjakkuuden menestystekija-
nd. Koska motivaatiolla on tirked merkitys lahjakkaan oppilaan potentiaalisten taito-
jen tehokkaassa kiyttimisessi ja mielekkéiissi oppimisessa, lienee syyté selvittda
alkuopetuksenkin vaikutusta mahdollisiin motivaation muutoksiin. Yhtené tutkimus-
tehtdvindmme onkin selvittdd, vaikuttaako alkuopetus lahjakkaan oppilaan koulu-
motivaatioon.

Thomasin ja Crescimbenin (1970, 24-25) mukaan motivaation kolme perus-
voimaa, sisdistd drsykettd, ovat tiedonhalu (uteliaisuus), itsensé toteuttaminen ja

suoriutumisen tarve eli halu kokea onnistumista ja menestysté. Jos lapsi on vailla
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rakkautta ja arvostusta, hiinen toimintansa ei viri4 tietimisen tai sen tuottaman tyy--
dytyksen takia, vaan tietdmisest4 tulee viline pakottavampien tarpeiden tyydyttimi-
seksi. Min#késitys — joka kertoo millaisena yksilo nikee maailman ja itsensi — vai-
kuttaa kaikkeen, miti lapsi tekee. Lahjakasta oppilasta voi motivoida toteuttamaan
itseddn keskustelemalla hidnen kanssaan hinen kyvyistidn, harrastuksistaan ja amma-
tinvalinnastaan. Kasvattajan on varmistuttava siit4, ettd lahjakas lapsi hyotyy kyky-
jen ja heikkouksien selvittimisestd. Kaikki lapset eivit ole valmiita kuulemaan var-
sinkaan heikkouksistaan. Tavoitteena on selkeyttid lahjakkaan lapsen mindkuvaa,
mika lisdd myds hinen motivaatiotaan. Lahjakkaan oppilaan itsensi toteuttamista
voidaan tukea niveltimélld luokan opetukseen hinen mielenkiintonsa pédkohteita.
Halu onnistua ja menestyé saa yksilon ponnistamaan voimiaan, mik# yleensé auttaa
saavuttamaan korkean tavoitetason. Suoriutumistarpeen takana voi olla my6s rak-
kauden ja arvostuksen tarve, jolloin motivaatio ei johda oppimiseen.

Thomas ja Crescimbeni (1970, 25-27) esittelevit my6s oppilasta motivoivia
ulkoisia drsykkeitd, jotka joko auttavat hinti yrittdmééin parhaansa koulussa tai eh-
kéisevit hintid siind. Sosiaalinen motivaatio, jonka voimina voivat olla opettajat,
toverit tai perheenjdsenet, saattaa aiheuttaa sosiaalista painetta menestymiseen. Toi-
seen ulkoiseen motivaatiotekijéin, kilpailuun, liittyy ristiriitaisia késityksid sen hyo-
dyllisyydesti; toisaalta oppilasta tulisi valmistaa eldmaén kilpailuyhteiskunnassa,
mutta toisaalta kilpailun liikakorostus saattaa estéi lapsen luontaisten taipumusten
kehitystd. Monien haitallisten sivuvaikutusten kuten hdvidmisen pelon, toisiin ver-
taamisen ja tiarkeiden aineiden laiminlyomisen takia kilpailua ei yleensi suositella-
kaan eiki se ole tehokas menetelmi omaa harkintaa vaativassa opiskelussa. Kaikilla
lahjakkailla oppilailla ei kenties edes ole kilpailemisen tarvetta, vaan he pyrkiviit

eteenpiin pikemmin omaksi henkilokohtaiseksi kuin sosiaaliseksi tyydytyksekseen.



49

4  TUTKIMUKSEN KULKU

4.1 Tutkimusmenetelméi

Tutkimuksemme oli kvalitatiivinen, 1ihinni fenomenografinen tutkimus. Ahosen
mukaan (1994, 122) fenomenografinen tutkimus pohjautuu humanistiseen tutki-
mustraditioon: empiirisestd aineistosta tehdizn johtopéitokset ja kuvaus. Fenomen-
grafisessa tutkimuksessa aineiston ja teorian vuoropuhelu muodostavat spiraalin
(kuvio 2), ja tutkimuksen eteneminen perustuu tutkijan jatkuvaan seurusteluun ai-
neistonsa kanssa. Aineistoa tulee peilata koko ajan teoriaa vasten ja tutkimuksen
kokoava teoria syntyy varsinaisesti vasta aineiston kisittelyn my6td. Samalla teoria

antaa puolestaan vaikutteita aineiston tulkintaan. (Ahonen 1994, 125.)

TEOREETTINEN PEREHTYMINEN

AINEISTON HANKINTA JA TULKINTA

TEORJAN MUODOSTUS

AINEISTON TULKINTA JA LUOKITTELU

KUVIO 2. Fenomenografisen tutkimuksen spiraali (Ahonen 1994, 125)
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Tutkimusongelmamme ei ollut perinteisesti fenomenografinen. Fenomenografia on-
ajattelussa ilmenevien maailmaa koskevien késitysten laadullista tutkimista (Ahonen
1994, 113). Fenomenografiassa pyritéén siis yleensi tutkimaan yksilon késitysté eri
ilmidistd hinen omista lihtokohdistaan kisin (Ahonen 1994, 119; Hikkinen 1996,
10). Késitys mééritellddn kokemuksen ja ajattelun avulla muodostetuksi kuvaksi
jostain ilmitstd (Ahonen 1994, 117). Tutkimuksemme kohteena olivat lahjakkaan
oppilaan motivaation muutokset esi- ja alkuopetuksen aikana. Tulkitsimme tutki-
muksessamme niité késityksid, jotka koskivat kolmen tutkimusoppilaamme persoo-
naa, lahjakkuutta ja motivaatiota. Tutkimuksemme varsinaisena kohteena ei ollut
madritelld tutkimuslastemme késityksid niistd kyseisistéd asioista esimerkiksi kysy-
milla “mité on motivaatio”. Silti heiddn omat kisityksensé seké opettajien ja van-
hempien kisitykset tutkimusoppilaidemme persoonasta, lahjakkuudesta ja motivaa-
tiosta olivat avain sen ymmaértdmiseen, oliko ndiden oppilaiden motivaatio muuttu-

nut esi- ja alkuopetuksen aikana kahden vuoden kuluessa.

4.2 Tutkimuksen vaiheet

4.2.1 Tutkimuksen kdynnistyminen

Fenomenografisen tutkimuksen taustalla on aina perehtyminen kognitiiviseen psyko-
logiaan, jota edustavat esimerkiksi Piaget’n tutkimukset (Ahonen 1994, 132-133).
Olemme molemmat lastentarhanopettajia, joten kognitiivinen psykologia oli meille
tuttua jo aiemmasta opiskelustamme. Tutkimuksemme ldhtdkohtana oli toisen kir-
joittajan proseminaaritutkielma, jossa perehdyttiin lahjakkuuteen ja lahjakkuus-ké-
sitteen historiaan. Proseminaaritutkielmassa kéytetysté kirjallisuudesta nousivat
vahvasti esiin lahjakkaan oppilaan ongelmat koulumaailmassa. Tuon tutkimuksen
tekeminen heritti paljon kysymyksis, jotka omien opettajankokemustemme myG6ti
suuntautuivat lahjakkaisiin esi- ja alkuopetusikdisiin oppilaisiin ja nimenomaan

sithen, mit4 heille tapahtuu ensimmaisten kouluvuosien aikana. Meille tarjoutui
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mahdollisuus tutustua kolmeen tutkimuslapseemme Jyviskyldn yliopiston varhais--
kasvatuslaitoksen opettaja Anna-Maija Erdmaa-Litin avustuksella. Hin tekee ope-
tusty6nsi ohella lisensiaattity6té lahjakkaiden lasten kasvatuksesta, ja tutkimuslap-
semme olivat péivakoti-ikéisind mukana hdnen tutkimuksessaan. Erdmaa-Litin tut-
kimuksessa lahjakkaiden lasten tunnistamisen Kriteereini olivat lastentarhanopettaji-
en kehityspsykologiaan nojautuvat havainnot lapsista esimerkiksi sen mukaan, kuin-
ka pitkalld lapsi oli kehityksessién ikéitasoonsa ndhden. Useat tutkimukset osoitta-
vat, ettéd lahjakkaat lapset ovat ikdisidin edelld esimerkiksi puheenkehityksessi ja
monissa muissa taidoissa (ks. Whitmore 1980, 65-66). Lastentarhanopettajat saivat
tehtivikseen kirjoittaa aineen “Téllainen on alle kouluikiinen lahjakas lapsi”. Heitd
pyydettiin vastaamaan my&s kysymyksiin, oliko heilld omasta mielestéizn lapsiryh-
méssd#n lahjakkaita, miten he kasvattivat lahjakkaita lapsia ja tiesivitké vanhemmat
lapsen lahjakkuudesta.

Aloitimme tutkimuslastemme ja heidén opettajiensa haastattelut kevailla 1999
ja pyysimme vanhempia kirjoittamaan meille kuvaukset lapsistaan. Niin olimme
kulkeneet iké#sn kuin spiraalin ensimméisen mutkan kautta: kognitiivinen psykologia
oli meille tuttua ja olimme my®os perehtyneet lahjakkuusteorioihin ja péityneet nii-
den pohjalta kysymyksiin, mité tapahtuu lahjakkaalle esi- ja alkuopetusikiiselle
oppilaalle, ja millainen hén on, ja kerdsimme ensimméisen vaiheen aineistomme.

Tutkimuksemme kohteena oli pienié oppilaita. Tdmén vuoksi pyysimme suul-
lisesti heidédn vanhemmiltaan luvan tutkimuksen tekemiseen. He keskustelivat las-
tensa kanssa ja suostuivat esittimiimme luottamusehtoihin. Sovimme kiyttdvimme
oppilaista tutkimusnimii, ja vain rajatusti tarpeellisia henkil&tietoja kuten sukupuoli
jaika.

Fenomenografisessa tutkimuksessa ongelmanasettelu tapahtuu nimenomaan
niiden teoreettisten 14htokohtien pohjalta, joihin tutkija on pédtynyt perehtyessdin
tiedonalaa koskeviin kysymyksiin. Tutkija etsii ongelmat, jotka ovat tarpeeksi teori-
aan sidottuja. Ongelmanasettelu myos ohjaa aineiston hankintaa ja kisittelyd. Teori-
an muodostumisen vaiheessa aineistoa kisiteltidessd voi esiin tulla uusia ongelmia,
jotka vaativat uutta teorian muodostusta. (Ahonen 1994, 134.) Téassé vaiheessa tutki-
muksessamme tuli ajankohtaiseksi perehtyé tarkemmin motivaatio-késitteeseen ja

niihin tutkimuksiin ja teorioihin, joita siihen liittyy.
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4.2.2 Ongelmat 16ytyvit

Tutkimusta aloittaessamme oletuksemme oli, ettd lahjakas lapsi turhautuu aloittaes-
saan koulunkayntinsi. Kokemuksemme perusteella nimi lapset osaavat jo kouluun
tullessaan suurimman osan tirkeimmisti esi- ja alkuopetuksessa opetettavista asiois-
ta. Lahjakkuus- ja motivaatioteorioihin perehtyessimme timi oletuksemme sai tu-
kea. Esimerkiksi Hollingworth (1942) ja Uusikyld (mm. 1987, 1989, 1992, 1994)
ovat osoittaneet, ettd lahjakkaat oppilaat turhautuvat koulussa. My6s motivaatiotut-
kimuksissa on osoitettu, ettd motivaation sdilyminen edellyttii kyllin vaativia ja
haasteellisia tehtivid (mm. Viteli 1990; Lauriala & Kukkonen 1991).
Hankittuamme aineistoa ja luettuamme ja tulkittuamme sité jonkin aikaa, ko-
rostui kysymys lahjakkaan oppilaan motivaatiosta: muuttuuko se esi- ja alkuopetuk-
sen aikana ja jos muuttuu, niin miten. Tutkimuksemme oli vieli tihin saakka ollut
tdsmentyméton ja siitd puuttuivat selkeit tutkimusongelmat. Olimme olleet hiukan
ymméllimme sen suhteen, miti itse asiassa halusimme tutkia: lahjakkaan lapsen
persoonaa, mité lahjakas oppilas oppii esi- ja alkuopetuksessa, miti lahjakkaalle
oppilaalle ylipd4insa tapahtuu esi- ja alkuopetuksen aikana vai olisiko olemassa vield
jokin muu kiinnostava ja avoin kysymys aiheestamme. Tutkimuksemme ohjaaja
Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen yliassistentti Tuula Matikainen
neuvoi meiti paneutumaan lahjakkaan oppilaan motivaatioon liittyviin kysymyksiin.
Motivaatioteema oli kulkenut tutkimuksessamme mukana koko ajan, ja olimme jo
opettajina toimiessamme miettineet, miten motivoida lahjakasta oppilasta ensimmii-
silld luokilla. Ja koska Renzullin lahjakkuusteoriassakin (ks. luku 2.1.2) lahjakkuu-
den kolmesta alueesta yksi on motivaatio, joka tuntuisi néistd kolmesta (keskitason
ylittdvé kyvykkyys, luovuus ja motivaatio) eniten vaihtelevalta ominaisuudelta, aihe
tuntui mielenkiintoiselta. Niinp4 tutkimusongelmiksemme tulivat myods motivaation
muutokset esi- ja alkuopetuksessa, lahjakkaan lapsen persoona ja sen kuvaaminen

sekd lahjakkuuden ilmeneminen timén ikdisessd lapsessa.
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4.2.3 Tutkimus etence

TAULUKKO 2. Tutkimusaineiston hankinta

I Vaihe | kesdkuu 1999 . Jennin (esikoululainen), Sonjan (1. 1k)
ja Sakun (1. Ik) haastattelut

. lastentarhanopettajan ja
luokanopettajien haastattelut

elo-syyskuu 1999 . vanhempien kirjoitelmat

II Vaihe | huhti-toukokuu 2000 | « oppilaiden observoinnit

touko-kesdkuu 2000 | ¢ Jennin (1. k), Sonjan (2. Ik) ja
Sakun (2. Ik) haastattelut

. luokanopettajien haastattelut

. oppilaiden kirjoitelmat

kesd-syyskuu 2000 . vanhempien kirjoitelmat

Ensimmadisessd vaiheessa keviilld 1999 haastattelimme tutkimuksemme kohteena
olevia oppilaita, joista yksi (Jenni) oli silloin pdivikodin esikouluryhmaéssi ja kaksi
(Sonja ja Saku) ensimméiselld luokalla koulussa. Haastattelimme myds esikouluryh-
min lastentarhanopettajan seké koululaisten opettajat (Liite 1). Pyysimme liséksi
lasten vanhempia kirjoittamaan (projektiivinen tehtéva) lapsistaan vapaamuotoisesti
tai vaihtoehtoisesti antamiemme kysymysten pohjalta (Liite 2).

Kevaiilld 2000 selvitimme lisdd nididen kolmen oppilaan koulukokemuksia.
Tutkimuksemme jatkui oppilaiden observoinnilla, miké kohdistui l4hinné heidédn
motivaatioonsa ja asennoitumiseensa opetustilanteissa. Mielestimme observointi oli
tirkeds, koska siten hankimme omakohtaista nikemysti tutkimuksen kohteena ole-
vien oppilaiden koulunkéynnisti. Lisidksi haastattelimme uudelleen (Liite 3) esikou-
lusta ensimmidiselle luokalle siirtyneen Jennin, toista luokkaa kdyneet Sonjan ja Sa-
kun sekd heidédn opettajansa ldhes samojen kysymysten pohjalta, joita kiytimme
edellisend kevéidnd. Pyysimme vanhempien lisidksi my6s tutkimusoppilaita kirjoitta-
maan pienen kertomuksen (projektiivinen tehtévi) omasta koulunkéynnistén (Liit-
teet 4 ja 5).
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Tavallisin aineiston hankintamenetelmi fenomenografisessa tutkimuksessa on-
haastattelu. Tutkijan ldht6kohtana on se, ettd jokaisella tutkittavalla — olipa hén sit-
ten vaikka pieni lapsi — on maailmaa koskevia tietoisia késityksid, joita tutkija auttaa
hénté ilmaisemaan kysymysten avulla. Intersubjektiivinen luottamus on oleellista
haastattelussa, miki edellyttdd 1) ettd haastattelija tiedostaa omat 1dht6kohtansa, 2)
ettd haastattelija on aktiivinen kuuntelija ja 3) ettd haastateltava luottaa tutkijaan.
Haastattelun vuorovaikutuksen tulisikin olla keskustelunomaista. Haastattelu on
luonteeltaan avoin tai puolistrukturoitu (teemahaastattelu), jolloin tutkijalle ja4 va-
paus sovittaa kysymysten muoto ja osittain siséltokin. (Ahonen 1994, 136-138.)

Projektiiviset tehtdvit tuovat tutkimukseen menetelmallistd moninaisuutta,
jota kutsutaan triangulaatioksi. Tehtivit tiydentdvit monissa tapauksissa haastatte-
luja. Tehtédvit voivat olla kirjoitus-, piirtimis- tai vaikka néyttelemistehtéivid, joissa
tutkimushenkil6 ilmaisee itsedén ilman tutkijan ldsndoloa. Projektiiviseen tehtdviin
siséltyy tavallisesti jokin virike, jonka tarkoitus on vakioida tehtidvén suoritusta.
Tama helpottaa aineiston tulkintaa sitomalla tehtévi tiettyyn kokemus- ja mielikuva-
kontekstiin. Ndin myos varmistetaan ettd tutkija ja tutkimushenkilé ymmartévét
toisiaan. (Ahonen 1994, 141.) Tutkimusoppilaidemme pienet kertomukset ja piirus-
tukset heidén koulunkdynnistién tdydensivit kukin omalta osaltaan kuvaa lapsen

persoonasta ja lahjakkuudesta heille kullekin ominaisella tavalla.

4.2.4 Aineiston tulkinta

Laadullisessa tutkimuksessa tulkinta kohdistuu ajatukselliseen kokonaisuuteen kuten
ilmaisuun. Lukemalla ja tarkkailemalla ilmaisuja tutkija médrittelee tulkintayksikot.
Haastattelut litteroidaan sanatarkasti vivahteet sdilyttden. Tdmé on térkead, jotta
haastateltavan lausuntoihin voidaan palata toistuvasti tutkimuksen ja johtopéétosten
teon aikana. Projektiivisten tehtidvien tuotokset ja kyseisten henkildiden haastatte-
luilmaukset tulkitaan yhdessi; ndin ne antavat arvokasta tietoa siitd, missd méérin
haastatteluissa ilmaistut kisitykset ovat niin pysyvi4, ettd ne ilmenevéit my6s toimin-

nan sovellutuksina. (Ahonen 1994, 140, 142-143.)
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Tutkimuksemme tulkintayksikéiksi muodostuivat persoonallisuudenpiirteet,
lahjakkuus ja motivaatio. Teimme ensimmdéisen vaiheen haastatteluaineistolle esitee-
moituksen ja yhteenvedon. Jatkossa luimme rinnakkain haastatteluaineistoa ja van-
hempien ja oppilaiden kirjoitelmia (projektiiviset tehtidvat). Toisen vaiheen haastat-
teluaineiston ja projektiivisten tehtivien saamisen jilkeen luimme niité kaikkia rin-
nakkain ja etsimme esiteemoitukseen sopivia ilmaisuja. Ennen tutkimustulosten
analysointia laadimme taulukon (taulukko 3), johon kokosimme haastatteluissa ja
vanhempien kirjeissi esiintyneet tutkimusoppilaiden persoonallisuudenpiirteet myos
lahjakkuuden ja motivaation osalta. Merkitsimme taulukkoon (taulukko 3) kuinka
monta kutakin persoonallisuudenpiirrettd kuvaavaa ilmaisua aineistossa oli. Kun
olimme laatineet taulukon, vertasimme aineistosta 16ytdmidmme persoonallisuuden-
piirteitéd lahjakkuusteorioihin. Oli mielenkiintoista havaita, ettd esimerkiksi l4hes
kaikki Uusikyldn (1987, 33-39) nimedmiit lahjakkaille lapsille tunnusomaiset piir-
teet olivat nousseet esiin myds meidén aineistostamme. My&s monet muut tauluk-
koon merkitsemédmme piirteet 16ytyivit esittelemistimme tutkimuksista. Tutkimus-
tuloksia analysoidessamme pidimme mielessimme, etti laadullisessa tutkimuksessa
ilmaisut on tulkittava aina kokonaistilanteen yhteydessé. Niinp4 taulukot toimivat
vain suuntaa antavina, eikd tutkimustuloksia voinut lukea suoraan niisti ilmaisujen
lukuméérien perusteella.

Kun ilmaisuista ryhdytdén etsimdin merkitysté, on tutkijan pidettivd mieles-
sddn samalla kertaa omat teoreettiset liht6kohtansa ja aineiston ilmaukset omissa
yhteyksissddn. Tutkijan kannalta tdrke44 on nimenomaan merkitysten laadullinen
erilaisuus ja sisélto eikd niiden mééri tai edustavuus. (Ahonen 1994, 127, 144.) Tar-
kastelimme tutkimusaineistoamme lahjakkuus- ja motivaatioteorioiden valossa pei-
laten niit tutkimusongelmiin. Erityisen tirkeds aineistomme analyysissa oli lahjak-
kaiden lasten yksil6llisten piirteiden, merkitysten laadullisen erilaisuuden, esittdmi-

nen riittivin selkessti.
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4.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksemme noudatteli fenomenografisen tutkimuksen periaatteita ja vaiheita.
Vaikka tarkoituksenamme ei ollut méritell4, millaisia olivat tutkimusoppilaidemme
késitykset motivaatiosta ja sen muutoksista tai lahjakkuudesta ilmidind, tulkitsimme
etenkin lasten késityksid néisté asioista fenomenografisin keinoin. Alkuopetusikéi-
nen lahjakaskaan oppilas ei kykene vastaamaan suoraan kysymykseen ‘millainen
koulumotivaatio sinulla on’, vaan hénen késityksensé asiasta tulee ilmi sellaisten
kysymysten kautta kuin ‘mikd koulussa on tylsa4’. Téssd jouduimme tukeutumaan
fenomenografisen tutkimuksen periaatteeseen, jossa haastattelutilanne kokonaisuu-
dessaan ratkaisee tulkinnan: ilmapiiri, oheisviestinti ja itse vastaus antavat oikean
merkityksen tulkittavalle asialle. Niinpd — vaikka emme mééritelleetkéén itse kasit-
teitd lahjakkuus ja motivaatio tutkimushenkilé6idemme arkiajattelun perusteella —
kédytimme fenomenografian keinoja selvittdiksemme alkuopetuksen vaikutusta lah-
jakkaan oppilaan koulumotivaatioon. Jouduimme tekeméén tulkintamme omien
havaintojemme varassa meille vieraista lapsista, niinp4d mahdollisuus virhetulkin-
toihinkin oli olemassa.

Tutkimuksemme luotettavuutta lisd3d monipuolinen aineiston kerdZiminen.
Omien havaintojemme liséksi tutkimuksen kohteena olevien lahjakkaiden oppilai-
den koulukokemuksista kertoivat he itse seki heididn vanhempansa ja opettajansa.
Luotettavuutta lisésivit my6s oppilaiden kirjoittamat tarinat. Monipuolinen aineiston
keruu vihensi virhetulkintojen mahdollisuutta: ristiriitaisten seikkojen ilmaantuessa
meilld oli mahdollisuus etsid oikeaa tulkintaa useasta ldhteesta.

Vaikka meilld molemmilla on kokemusta lasten kanssa tydskentelysti ja toi-
mimisesta, oli lapsen haastatteleminen monin tavoin ongelmallista. Meidénkin tutki-
musoppilaamme olivat jénnittyneité ja pidéttyviisid, ja vastauksia sai houkutella
toisinaan toden teolla esiin. Luottamuksellisen ilmapiirin aikaan saaminen oli valilld
vaikeaa. Laitoimme muistiin haastattelujen aikana haastateltaviemme oheisviestin-
nin, josta saattoi monessa yhteydessa pditelld enemmaén kuin itse sanoista, jotka
kuuluivat nauhalta. Haastattelumme olivat nimenomaan puolistrukturoituja, koska

lasten kanssa kysymyksié piti aina hiukan selitti, tdydent ja etsid kullekin lapselle
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sopiva kielen taso. Pyrimme mahdollisimman luontevaan vuorovaikutukseen oppi--
laiden kanssa. Opettajien kanssa haastattelut olivat huomattavasti helpompia toteut-
taa. Suhtauduimme oppilaiden haastatteluihin hyvin kriittisesti analysoidessamme
tutkimusaineistoa. Vertasimme koko ajan, olivatko oppilaiden ja opettajien vastauk-
set keskendén ristiriitaisia vai saman suuntaisia, ja pohdimme, misté yhtéldisyydet ja
erot olisivat voineet johtua. Toisaalta lapsen persoonaa koskevissa kysymyksissd
vanhempien kertomukset olivat tirkeitd vertailukohteita. Tarvittaessa meillé oli
myds mahdollisuus esittdd lisakysymyksié haastateltavillemme.

Tutkimuksemme luotettavuutta heikensi oma kokemattomuutemme paitsi
haastattelijoina myds tutkijoina. Kykymme laatia kysymyksié, jotka mittaavat oikeaa
asiaa ja siten lisédvit tutkimuksen luotettavuutta, eivét olleet varsinkaan aineistonke-
ruun ensimmdisessé vaiheessa vield kyllin vahvat. Toisessa vaiheessa osasimme jo
paremmin tarkentaa ja kohdistaa kysymyksidmme motivaation suuntaan. Lahjak-
kuusteorioihin oli suhteellisen helppoa 16ytd4 uudet, ajan henked ja timén hetkisia
tutkimussuuntauksia kuvaavat ldhteet. Sen sijaan motivaatioteorioista oli hyvin vai-
kea 16ytd4 uudempaa tutkimusta, joka olisi millé#n lailla kohdistunut esi- ja alkuope-
tusikdisiin lapsiin. Niissdkin tutkimuksissa, jotka 16ysimme, motivaatio oli vain yksi
tutkittavista alueista. Niinpd jouduimme kokoamaan teorioita pisasiassa aikuisope-
tukseen ja ammattikoulutukseen suunnatusta kirjallisuudesta, mika ei kaikin osin
sovellu esi- ja alkuopetusikéisten motivaation tutkimiseen.

Tutkimusoppilaiden vihidinen miiri ei antanut mahdollisuutta yleistyksiin.
Pyrimme kuitenkin mahdollisimman hyviin ja syvién tulkintaan tutkimusoppi-
laidemme persoonasta, lahjakkuudesta ja motivaatiosta. Téstd syystéd kerdsimme

tietoa néisté lapsista mahdollisimman monen kanavan kautta.
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5 TULOKSET

Tutkimusongelmiamme olivat millainen on alkuopetusikéinen lahjakas lapsi, miten
lahjakkuus tdmén ikéisessd lapsessa ilmenee ja muuttuvatko lahjakkaan lapsen kou-
lumotivaatio ja opiskeluasenne esi- ja alkuopetuksen aikana. Tassi padluvussa ku-
vaamme ensin kunkin tutkimuslapsemme persoonaa ja kiyttiytymistd (luku 5.1),
toiseksi kerromme, miten lahjakkuus néissé lapsissa ilmenee (luku 5.2) ja kolman-
neksi kuvaamme tutkimuslastemme motivaatiota ja sen muutoksia esi- ja alkuope-
tuksen aikana.

Taulukkoon 3 on koottu tutkimusaineistostamme 16ytyneet 32 persoonallisuu-
denpiirrettd. Ne on jaoteltuna viiteen tulkintakategoriaan: persoonallisuus, motivaa-
tio, lahjakkuuden osa-alueet, lahjakkuuteen liittyvit piirteet sekd muut piirteet. Lah-
jakkuusteorioista 16ytyneet persoonallisuudenpiirteet on merkitty alaviittein, Sarak-
keissa on kunkin lapsen persoonallisuudenpiirteiti kuvaavien ilmaisujen lukuméérit
vuosina 1999 ja 2000. Tutkimustulosten yhteydessé sulkeissa ilmoitetut lukuméarit
— esimerkiksi (23 ilmaisua) — viittaavat aina taulukkoon 3. Toisinaan on ollut tar-
peen kiyttad viittaustapaa (12/23 ilmaisua), jolloin kyseessd on samasta ominaisuu-
desta ensimmdisen ja toisen kouluvuoden aikana esiintyneiden ilmausten erottami-
nen toisistaan. Viittaukset mahdollisiin muihin taulukoihin on erikseen ilmoitettu.
Taulukossa 3 korostetut luvut osoittavat, mitkd viisi piirrettd ovat saaneet eniten
ilmaisuja kullakin lapsella. Lukuméirén perusteella ei kuitenkaan voinut péitelld
kaikkea: laadullisen tutkimuksen ollessa kyseessé asetimme enemmén painoa il-
mausten voimakkuudelle eli sille tavalle, jolla jokin esimerkiksi lahjakkuutta kuvaa-
va ilmaisu oli esitetty. Niinp4 poimimme tekstiin mukaan esimerkkeji, jotka kertoi-
vat ilmaisujen vihdisestd lukumééristd huolimatta, ettd kyseinen persoonallisuuden-

piirre kuvasi lasta hyvin.



TAULUKKO 3. Tutkimuslasten
persoonallisuudenpiirteet
Per- 1. Herkkyys
$00-
nalli- 2. Arkuus
suus
3. Sosiaalisuus
4. Avoimuus
5. Sopeutuvaisuus
6.  Huumorintajuisuus
Moti- || 7.  Esikoulu- / koulumyonteisyys
vaatio
8.  Motivoituneisuus (R
9.  Kiinnostuneisuus uusista asioista (F
10. Innostuneisuus kaikesta (U
Lah- 11.  Keskitason ylittava kyvykkyys (R
jak-
kuu- 12. Kidentaidot
den
13. Liikunnallisuus
osa-
alueet || 14. Musikaalisuus
15.  Kielellinen taitavuus
16. Matemaattinen taitavuus
17. Luovuus (R
Lah- 18. Kunnianhimoisuus (U
Jjak-
kuu- 19. Kriittisyys itse4 ja omia tuotoksia kohtaan (H
teen
20. Itsendisyys (U
liitty-
viit 21. Voimakastahtoisuus (U
per- 22. Tunnollisuus (U
s00- .
nalli- 23.  Vastuuntuntoisuus (H
fi::: 24.  Iltseensd luottaminen (U
E:;. 25. Pyrkimys ymmartas asioita (H
26. Harkitsevaisuus (U
27. Oikeudenmukaisuus
28. Jarkevi asioihin suhtautuminen (U
Muut 29. Lapsenomaisuus
piir- 30. Huomion kipeys
teet
31. Turhautuneisuus
32, Vaatimattomuus

(F = Fullertonin pitkittaistutkimuksessa (Gottfried ym. 1994, 105) esiintyneit4 lahjakkaiden lasten piirteitd
(H = lahjakkaille lapsille tyypillisi4 piirteitd Hollingworthin (1942, 275, 279, 291-292) mukaan

(R = lahjakkuuden osa-alueet Renzullin (1986, 76) mallin mukaan

(U = lahjakkaille lapsille tyypillisis piirteitd Uusikylan (1987, 33-39) mukaan
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5.1 Tutkimuslasten kuvaukset

Piddin koulusta, koska sielld saa opiskella ja
tehdd hauskoja juttuja ja muuta sellaista.
Opettaja on hauska ja mukava.

Liikunta tunneilla on aina tosi hauska.

Ja olen saanut hyvid kavereita. Ja tosi hyvid.
Ja luokalle on tullut uusia luokka tovereita.

Saku 2000, 2. Ik

Olemme kirjoittaneet tutkimuslastemme persoonakuvaukset vanhempien kirjoitelmi-
en, opettajien haastattelujen sekd omien havaintojemme pohjalta. Kuvauksissa py-
rimme kertomaan, millainen kukin lapsista on ja valottamaan itse kullekin tyypillisid
persoonallisuudenpiirteitd sekd kéyttdytymistd. Persoonakuvauksissa olemme kéytta-
neet apunamme Bettsin ja Neihartin lahjakkuustyyppejé (ks. luku 2.2.2): menestyjit,
uhmaajat, lahjakkuuden kitkijdt, putoajat, kaksoisleimatut ja autonomiset oppijat.
Olemme my6s pyrkineet méirittimain, mitd tyyppid kukin tutkimuslapsistamme
edustaa. Perusteena tille on se, etti Betts ja Neihart késittdvét lahjakkuuden yhdeksi
persoonallisuuden rakenneosaksi. He ovat my6s rakentaneet lahjakkuustyyppinsa
pédasiassa persoonallisuutta ja kiyttdytymistéd kuvaavien piirteiden varaan. Késitte-

lemme tutkimuslastemme lahjakkuutta syvemmin vasta seuraavassa luvussa 5.2.

Lapsikuvauksissa esiintyvien merkintdjen selitykset:
ilmaisussa oleva tauko

-= ilmaisun poisjittd

( ) ilmaisutavan tarkennus esim. naurahtaen

[ 1] ilmaisun selvennys, lisitty sana tms.

lihavoitu painotettu ilmaisu
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Jenni

“No, ainaki ... se, ettd ... md oon oppinu piirtddn ndin hyvin.” (Jenni 1999)

Jennin perusolemus on rauhallisen utelias ja ystédvillinen. Vierastakin aikuista koh-
taan hén oli kohtelias ja alkoi keskustella mielelliiin ja esitelld omia taitojaan, jos
niistd kysyttiin. Jenni vaikutti jarkevilts ja sanavalmiilta lapselta. Hin kertoi tekemi-
sistddn luontevasti ja avoimesti, osana omaa eldméénsé. Jenni on hyvin luova ja
tuottelias sadunkirjoittaja, kirjantekiji ja kuvittaja. Hin on sosiaalinen ja vastuuntun-
toinen ja auttoi mielelld4n aikuisia pdivikodissa “apuopettajana”. Lastentarhanopet-
tajan (1999) mielestd Jenni oli “unelmalapsi”, mutta my6s haasteellinen esikoululai-
nen: “—— jos olis koko ryhmd tillasia lapsia tdynnd ... ni sehd olis varmaa jokaisen
opettajan unelma. — — sellanen haasteellinen ... mutta kylld ... niinku ilman muuta
rikkautena ... olen pitdny — — koko ajan — .

Jennin persoonallisuudenpiirteistid korostuivat motivoituneisuus (70 ilmaisua),
sosiaalisuus (53 ilmaisua), keskitason ylittiva kyvykkyys (51 ilmaisua), luovuus (50
ilmaisua) ja kielellinen taitavuus (40 ilmaisua). Muita Jennid kuvaavia piirteit4, jot-
ka nousivat esiin ilmaisuista mé#rillisesti, olivat sopeutuvaisuus, itsendisyys, voima-
kastahtoisuus, tunnollisuus, itseensi luottaminen seki kiinnostuneisuus ja innos-

tuneisuus monenlaisista asioista. Vanhemmat (1999) kertoivat Jennisté seuraavaa:
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Jennin eldmd on mielestdni ollut tasapainoista — — Jenni on luonteeltaan iloinen.
Ja energinen (positiivisessa merkityksessd). — — arvostaa itseddn — — Hiin on
luottavainen, seurallinen, oikeudenmukainen, empaattinen ja avulias. — — Jenni
tutustuu helposti uusiin kavereihin esim. puistossa, retkilld ja synttdreilld. — —
tulee toimeen eri ikdisten kanssa — — Jennilld on hyvd mielikuvitus, hdn on ute-
lias, kiinnostunut, pohdiskelee ja kyselee. — — Jenni oli 2 -vuotias, kun hdn vaati
perusteluita asioihin ja tapahtumiin: “Miksi? " oli hyvin yleinen kysymys ja hdn
tinkasi niin kauan kunnes sai vastauksen.

Lastentarhanopettajan (1999) nikemyksen mukaan Jenni oli poikkeuksellinen lapsi
ryhméssé:

Mulla ei 00 koskaan tdllasta lasta ollu — — aikasemmin, ett md oon melkein 17
vuotta tdtd tyotd tehny. — — [lapsi on opettanut] eniten sellasta — — ihmetystd ja
hdmmdstelyd, ett mitd kaikkee téin ikinen lapsi voi osata, ja, ja mitd hdin haluaa
oppia, mistd hdn on kiinnostunut — — Jos yhdelld sanalla pitdis kuvata, niin eh-
dottomasti se olis luova — — nokkela — — ja hoksaava tytté — — hyvin innostunut,
innostuu helposti tekemddn kaikkee ja — — viihdn johtajatyyppi — — Ett onneks
Jenni on sen tyyppinen ollu koko — — ajan, ettd ... ettd vaikka ei niinkun aikuinen
ole ollu ohjaamassa ... ettd hdn on niinku loytdnyt itse itselleen sellasia asioita,
mitkd kiinnostaa — —.

Paivikodissa ollessaan Jennin sosiaalinen asema ryhmaéssé oli erittdin hyvi. Hinelld

riitti kavereita, mutta hén osasi myos toimia yksin tarpeen vaatiessa:

— — leikkii niinku kaikkien kanssa, mutt sieltd nousee — — neljd, viisi tyttod, jotka
on niinku mieluisimpia kavereita, mutt ... ei hdn oo niinku ... jddny sitte ihmette-
lemddin ettd, jos on joku leikkimdssd toisen kanssa niin ... sd etit jonkun muun —
— (Lastentarhanopettaja 1999)

Lastentarhanopettajan (1999) ndkemyksen mukaan Jenni oli kehittynyt esikouluvuo-
tensa aikana nimenomaan sosiaalisuudessa: “— — varmasti niinku sosiaalisella puo-
lella on ollu se suurin anti — — Jenni on oppinu semmosta — — toisten huomioon otta-
mista ——.” Jenni nautti, kun hén sai toimia apuopettajana esimerkiksi “eskaritehtd-
vdin teossa tai vaikka kengdnnauhojen sitomisessa” (Vanhemmat 1999). Sosiaalises-
sa kanssakdymisessd auttoi Jennin oikeudenmukaisuus: “Ja Jenni on hirveen oikeu-
denmukanen ja vaatii niinku itseltddn ihan samoja asioita kuin muilta — — . ” (Las-

tentarhanopettaja 1999).
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Paivikodissa tehdyssd haastattelussa Jenni halusi ensin haastatella haastattelijaa.
Hén kyseli hyvin luontevasti jarkevid kysymyksid, jotka etenivit loogisesti. Hin
eldytyi toimittajan rooliin ja oli erittdin selvidsanainen ja vakuuttava. Kun osat vaih-
tuivat, Jenni alkoi selvésti jannitt4s; hin kéveli ja liikkui koko haastattelun ajan vas-
taten kysymyksiin kuitenkin johdonmukaisesti. Ero oli selvi edelliseen tilanteeseen
verrattuna: Jennille oli helppoa ikéin kuin vetidytya haastattelijan roolin suojiin,
mutta omista asioista kertominen aiheutti suoriutumispaineita. Jenni on tasapainoi-
nen tytt, mutta hén haluaa tietis, mité hiineltd odotetaan. Lastentarhanopettajan
(1999) kertoman mukaan Jenni olikin kotona pohtinut didin kanssa, osaako hin olla
haastattelutilanteessa, ja mité hinen pitii tehdi siind: “Joo, elikkd nyt tdd teiddin
haastattelu, niin hdn oli kotona sitd mietiskelly — — ja hdn oli niinku sitd pohtinu,
ettd hdn sitte osaa ja selvidd — —. ” Jenni ei selvistikiin tiennyt, mitd hinelti odotet-
tiin, mink& vuoksi hén jannitti. T4mi nikyi my6s ensimméisen luokan kevlls teh-
dyssd haastattelussa, mutta silloinkin Jenni vastasi kysymyksiin loogisesti.

Syksylld 1999 Jenni siirtyi pdivikodista kouluun. Ensimméisen luokan opettajan

kertoman mukaan Jennisti 16ytyi seuraavia piirteiti:

Hdn on hyvin semmonen ystdivdllinen — — suhteessa muihin oppilaisiin — — kriit-
tinen suhteessa tietoon — — tunnollinen suhteessa opettajaan, haluaa tehdd kaik-
ki tehtdvdt, tehtdavat niinku loppuun asti — — hyvin tdmmonen esiintymiskykyinen,
ei pelkdd esiintymisid — — hdn on hirveen nopee oppimaan — — ja oikeastaa sit-
ten myos laajentamaan sitd tietoa — — kylld mun mielestd se [motivaatio] kai on
ihan hyvd — —. (Opettaja 2000)

Opettajan ndkdkulmasta Jenni oli haasteellinen oppilas. Toisaalta opettaja kertoi
saaneensa paljon siitd, ettd he olivat voineet olla ja keskustella “tietylld tasolla”
Jennin kanssa, koska hén oli “niikun nyt tdstd toisesta ddripddstd tavallaan”. Se oli
my0s antanut opettajalle “aika paljon pdivittdinki”. (Opettaja 2000.)
Ensimmdisen luokan aikanakin sosiaalisuus oli Jennissd vahva piirre (22/53
ilmaisua). Opettaja (2000) kuvasi Jennis kuitenkin myds dominoivaksi ja herkaksi

loukkaantumaan, mutta molemmat piirteet olivat vihentyneet vuoden mittaan:

— — aika itsendinen — — vdlilld varsinkin alkusyksystd ... aika dominoiva ryh-
mdissd — — hdn ei ole hirvedn huumorintajuinen — — ettd joskus sellasissa tilan-
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teissa hdn eiii ... kestd tdllasta huumoria, ottaa varsin tosissaan — — herkkd ehkd.
loukkaantumaan sellasista asioista, jotka ... toinen ei ehkd tarkottanut ollenkaan
semmosena — — minusta tuntuu, ettd se on se huumorintaju véhdn lisddntynyt,
hdn ei ota niin tosissaan kaikkia asioita — —.

Jennin sopeutuvaisuudesta (25 ilmaisua) kertoivat edellisen esimerkin lisiksi useat

molempien opettajien ilmaisut:

— — leikkii niinku kaikkien kanssa — — Ja onneks ei oo ollu niinku semmosta, ettd,
dh, md osaan ndd kaikki [tehtdviit] ——. (Lastentarhanopettaja 1999). Sosiaali-
sella puolella juuri tdmmadnen joustavuus on kasvanut — — juuri tdmd timmonen
Yhdessd kasvaminen on ollu ehkd se nikyvin juttu Jennin kohdalla. (Opettaja
2000)

Jenni (2000) totesi itse koulumaailmaan sopeutumisestaan: “—— md oon ruvennu
tottumaan siihen kouluun, ett ei se ookaan nii kamala asia, mitd tuntu siité aluks. —
— mua niinku jannitti.”

Bettsin ja Neihartin luokittelussa (ks. luku 2.2.2) Jennid kuvaa parhaiten menes-
tyjien ryhmd. Téllaiset oppilaat pyrkivit tidydellisyyteen: “Ne [esikoulutehtdvit] on
hirvedn huolellisesti tehtyjd — —. ” (Lastentarhanopettaja 1999). “— — hdn haluaa
tehdd kaikki samat vihkot ddrimmdisen tarkkaan loppuun ——. ” (Opettaja 2000).
Menestyjét oppivat uudet asiat nopeasti, mika nikyi Jennilld nopeana tiedon omak-

sumisena:

— — hdn on hyvin nopee tuolla tavalla — — niinku ottamaan sen tiedon — — ettd
semmonenki tieto, mitd hdn ehkd ei oo tienny — — niin on hyvin nopeesti hinelle
menny (naurahtaen) ... menny, joten tota hin on hirveen nopea oppimaan, oppi-
maan asioita — — (Opettaja 2000)

Liséksi menestyjét pyrkivit saamaan aikuisen hyviksynnin toimilleen, miké tuli
esiin Jennissé erityisen selvésti observointien yhteydessd (Observointi 4.4.2000 ja
observointi 6.4.2000).

Jennin itseohjautuvuus, omien paamaérien kehittely ja esikoulussa seki koulussa
arvostettu “apuopetoiminta” viittaavat autonomisten oppijoiden -ryhméén. Esikou-

lussa hiin toimi aikuisista riippumattomasti hankkien itse oppinsa ja 16ytden “itse
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itselleen sellasia asioita, mitkd kiinnostaa” (Lastentarhanopettaja 1999). Ensimmai--
selld luokalla hén halusi haasteellisempia lukemis- ja kirjoittamistehtivid “silld vd-
lin kun toiset harjoittelivat ko. tavuja” seki aloitti oman kiinnostuksensa pohjalta “
kevddlla pianonsoiton opettelun” (Vanhemmat 2000).

Jennistd 16ytyi my6s lahjakkuuden kitkijoiden piirteitd, silld hén ei halunnut
erottua ryhmaésti. Jenni on monipuolisesti lahjakas, sosiaalisesti suuntautunut lapsi.
Vertaisryhmi oli Jennille tirked, niinpé hén vililld meni mieluummin ryhmén muka-
na kuin toimi “omalla tasollaan”. Silti hin oli ehtinyt saavuttaa ensimméisen luokan
aikana osan toisenkin luokan tavoitteista esimerkiksi kirjoittamisessa (tyyppikirjai-
met). Hén pyrki kuitenkin olemaan samanlainen kuin muut ja saamaan luokkatove-
reidensa hyviksynnin esimerkiksi tekemélld samoja tehtivid kuin muut oppilaat:
“Hdn itse tavallaan joskus kieltdytyy semmosista lisdtehtavistd — — hdn niinkun ha-
luaa tehdd samoja kuin muutkin — — ettd semmonen sosiaalinen yhteenkuuluvuus on
hdnelle kuitenkin tdrkedd ——. “ (Opettaja 2000).

Tutkimustulosten perusteella Jennissi oli useiden eri lahjakkuustyyppien piirtei-
td. Tama4 saattaisi johtua siitd, ettd Jenni oli tutkimuksen aikana vuoden nuorempi
kuin toiset tutkimuslapsemme. Jenni oli myds ainoa, joka siirtyi téni aikana esiope-
tuksesta kouluun. Toisaalta lahjakkaat yksil6t eivit vilttaméttd edusta yhtd ainoaa
lahjakkuustyyppid, vaan piirteitd saattaa olla useammasta eri ryhmaésté. Jennissi
vallitsevimmat piirteet kuuluivat kuitenkin menestyjien ryhmééin vield ensimmaéisen

luokan jélkeen.
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Sonja

ool Lo g i
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Sonja on erittdin mydnteinen, monipuolisesti lahjakas, valoisa ja tasapainoinen seki
sosiaalinen tyttd. Hén tietés, mit4 haluaa, ja toimii sen mukaan ottaen kuitenkin huo-
mioon myds muut ihmiset. Hanell4 on kavereita, ja hdn on suosittu koko luokan
keskuudessa. Opettajan (1999, 2000) kertoman mukaan Sonja oli “erityisen positii-
vinen lapsi — — haasteellinen, mutta erittdin ihana oppilas — — ddrimmdisen valoisa
o, ihanteellista hdnen kanssaan tehtdivd yhteistyo, helppoa tyoskennelld.” Myo6s
vanhempien nékékulmasta (1999) Sonja oli “maailman ihanin tytto”. Sonja on lap-
si, jolla on poikkeuksellisen vahva motivaatio uuden oppimiseen ja tyon loppuun
saattamiseen. Hénen olemuksensa on uteliaan ja kiinnostuneen oloinen, mutta vie-
rasta kohtaan hén on hiukan pidéttyvéinen ja jopa ujo. Vanhemmat kirjoittivat tyttd-
restiin:

Han on herkkd, oikeudenmukainen ja kiinnostunut uusista asioista. Hdn tykkdd
hirvedsti askartelusta (kdsilld tekemisestd), musiikista ja litkunnasta. Han halu-
aa selvittdd asiat perusteellisesti ja tehdd tyonsd kunnolla — — Hdn ei halua teh-
dad “virheitd” ja han on aika kriittinen itseddn kohtaan — — Pienend hdn louk-
kaantui, jos joku meinasi kieltdd jostakin — — tuntui, ettd hdn halusi kertoa, ettd
osaa itsekin gjatella. (Vanhemmat 1999)
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Koululaisena Sonja oli erittdin innostunut ja kiinnostunut kaikista opetettavista asi--

oista sekd hyvin sopeutuvainen ja motivoitunut:

Sonja on ddrimmadisen vastuuntuntoinen oppilas — — hdn on kiinnostunu kaikes-
ta, mitd tehdddn — — ja tekee niinku kaikki, mitd alottaa ni — — ddrimmdisen niin
kun hyvin ja haluaa pddstd hyviin tuloksiin — — Hdn on hyvd — vai voisko sanoo
Jopa erinomainen yleensd kaikissa aineissa — — ett hdnelld ei oo jotaki aluetta,
Jjossa ois selvdsti heikompi ... eikd hdnelle tuota mikddn vaikeuksia — — Hdn
tyoskentelee useiden eri niinku kavereitten kanssa — — mutt hdn ei 0o mitenkddin
semmonen dominoiva. (Opettaja 2000)

Opettajan ndkdkulmasta Sonja oli ihanteellinen oppilas, joka eriytti itse tehtévéansi
ja teki ne vastuullisesti loppuun saakka. Sonja on erinomainen kirjoittaja, mutta
myds késitoissd ja kuvaamataidossa hinen taitonsa ovat todella hyvit samoin kuin
litkkunnassa.

Haastattelutilanteessa Sonja oli ujohko, mutta osasi ilmaista mielipiteensé sel-
keisti, ja nimenomaan nonverbaalista viestinnésti saattoi paételld, ettd Sonja todella
mietti vastauksensa poikkeuksellisen tarkkaan ikéitasoonsa nihden. Hén ei vastannut
harkitsemattomasti yhteenkdin kysymykseen ja huomasi monissa kysymyksissd
humoristisia piirteitd — kuin myds omissa vastauksissaan. Haastatteluissa korostuivat
vahvasti Sonjan positiivinen asenne kouluty$ti kohtaan seké hénen sisdinen moti-
vaationsa oppia uutta.

Sonjan vallitsevimmat piirteet olivat motivoituneisuus (110 ilmaisua), keski-
tason ylittdvd kyvykkyys (39 ilmaisua), sosiaalisuus (27 ilmaisua), koulumyéntei-
syys (27 ilmaisua) ja sopeutuvaisuus (25 ilmaisua). Sonjassa korostuivat myds moni-
puolinen lahjakkuus ja luontainen vaatimattomuus, mikd n#kyi siind, ettd hén ei
yleensi tuonut itse taitojaan esille tai vaatinut niille erityishuomiota.

Sonja on sosiaalinen lapsi (27 ilmaisua). Kuitenkin héinelldkin oli opettajan arvi-

on mukaan ensimmdisen luokan aikana eniten oppimista juuri néissé asioissa:

Eniten mdd ehkd sillon syksylld — — en nyt ollut huolissani, mutta ajattelin kui-
tenkin nditd sosiaalisten taitojen merkitystd — — ett siind mdd toivoisin Sonjalle
lisdd tukea. Ne eivdt olleet huonot syksylldkddn, mutta ajatellen lasta, mikd po-
tentiaali sielld on — — se oli niinku semmonen tavote, mitd mdd itselleni asetin,
ettd pystyisin sitd asiaa tukemaan. (Opettaja 1999)
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Kevailla tilanne néyttikin jo toisenlaiselta: "— — tdlld hetkelld niinko Sonja on hyvin-
suosittu — — selvdsti sekd tyttdjen ettd poikien keskuudessa — — tulee kylld toimeen
kaikkien kanssa — — Kylld musta ndyttdd, ettd siind on menty eteenpdin. ” (Opettaja
1999). Ja toisen luokan kevéill4 tilanne oli vield entisestiién parantunut: “— — joko
Sonja on muuttunu tai kaverit on muuttuneet — — se ... niitten yhteistyo, ett se on
hyvin semmonen tasavertanen tdlld hetkelld.” (Opettaja 2000).

Sonja on hyvin sopeutuvainen lapsi (25 ilmaisua). Vanhempien (1999) kuvauk-
sen mukaan hén “suhtautuu asioihin luontevasti — — on ollut ‘helppo lapsi’ —— on
suhtautunut ihan luontevasti [kouluun] — — . ” Opettaja (1999, 2000) kiytti toistuvas-
ti Sonjasta ilmauksia “opettajan kannalta ihanteellinen”, “erittdin ihana oppilas”™
ja “[vaikeaa Sonjan kanssa] ehei mikddn tind vuonna — — ei yhtddn mikdidn”, Ndmi
kertoivat omalta osaltaan, kuinka poikkeuksellisen sopeutuvainen ja ihanteellinen
oppilas Sonja oli.

Fullertonin tutkimuksessa (ks. luku 2.2.1) lahjakkaiden oppilaiden todettiin so-
peutuvan koulun vaatimuksiin ei-lahjakkaita paremmin. Sonjan opettajan lausun-
noista tuli esiin Sonjan sopeutumiskyky: “Sonjahan oli ddrimmdisen pedantti sillon
ensimmdiselld luokalla — — Mutta nyt on tullu semmosta, tietynlaista semmosta vdl-
Jyyttd siihen itsensd kanssa olemiseen — . ” (Opettaja 2000). Sonjan sopeutumisky-
ky ndkyi my6s hénen sosiaalisissa suhteissaan, joita opettaja (2000) arvioi seuraa-

“

vasti: “— — verrattuna eka luokkaan, hdn, hdnelld oli enemmdn semmosia do-
minoivia piirteitd sillon, ettd hin halus vihdn mddirdtd kaveripiirissd, mitd tehdddn
Jja ndin, mutta selvdsti on jotenki — — muuttunu — — se ... niitten yhteistyé ——.” Opet-
tajan (1999) kertoman mukaan Sonjasta “on ehkd tullu semmonen neuvottelija — —
itsekkyyttd on vihentyny” ensimmdisen luokan syksyyn verrattuna, jolloin Sonja oli
vililld hyvinkin itsekés ja “halusi aina tehdi omalla tavallaan”. Sonjan sopeutumi-
nen luokkaan ja koulunkéyntiin oli siis onnistunut erinomaisesti.

Bettsin ja Neihartin lahjakkuustyypeisti (ks. luku 2.2.2) autonomiset oppijat
tunnistetaan tavoitteellisuuden, tehokkaan tydskentelyn ja itseohjautuvuuden perus-

teella. He ovat myds toveripiirissé suosittuja ja aikuisten suosiossa niin ikédén. Son-

jan opettaja (1999) kertoi Sonjasta seuraavaa:
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Sonja on hyvin sellanen lapsi, joka tietdd, mitd tahtoo — — Ja minkdlainen sen
lopputuloksen pitdisi olla. — — ettd hdn on kauheen innostunu tyéskentelemdicin
Jja hanelld on niinku tosi paljon sellasta sisdistd motivaatiota. Eli semmonen
hyvin tavoitteellinen persoona. — — mutta seki on niinku Sonjan kohdalla jdnnd
Juttu, ettd hdn, hdn itse niinku eriyttdd sen itselleen, vaikka hén tekisi samaa
tehtdvdd kuin muut, niin hdn laittaa tavoitteet huomattavasti korkeammalle — —
Jja tietylld tavalla se tyé eriytyy sitd kautta. — — hyvin suosittu muitten lasten
keskuudessa — — selvdsti sekd tyttdjen ettd poikien keskuudessa, ett han on hyvin
suosittu — — tulee kylld toimeen kaikkien kanssa.

Sonjassa korostuivat hinen itsendisyytensi ja riippumattomuutensa: observointiti-
lanteessakin huomio kiinnittyi siihen, ettd hinen kiyttdytymisensi ei ollut missdin
maédrin sidoksissa luokkatovereiden yleiseen levottomuuteen. Sonja keskittyi tys-
honsi tehokkaasti ja méératietoisesti. (Observointi 11.5.2000.) Toisaalta Sonjan
itsendisyys ja riippumattomuus sai aikaan myds sen, ettd hénelld oli tarve kokeilla

rajoja:

Alkusyksystd oli sellainen tilanne, ett Sonja kokeili rajoja. Selvdsti. Hin myo-
hdsteli ... systemaattisesti tunneilta parhaan kaverinsa kanssa. — — Ja selvdsti
niinku Sonja katto, ett missd raja kulkee — — Mutta rajojen kokeilu oli ihan sel-

vdsti ... 600 ... sellanen Sonjalle tyypillinen asia. Ja katso, ett voiks hdn itse
pddttdad tastd asiasta vai ei. (Opettaja 1999)

Rajojen kokeilu voidaan tulkita uhmaajien tunnusomaiseksi piirteeksi. Koska kui-
tenkin Sonjan sopeutuvaisuus néyttiisi olleen seki laadullisesti (ks. edelld) ettd mis-
réllisesti (25 ilmaisua) tulkiten hyvin korkea, uhmaajille tyypillinen sopeutumatto-
muus ei péde hinen persoonaansa. Tutkimustulosten perusteella Sonja onkin tyypil-

linen autonomisten oppijoiden -ryhmén edustaja.
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“No, ku saa pelata ja ... saa juosta.” (Saku 2000)

Saku on iloinen, reipas ja eldmidnmyodnteinen poika. “Saku on sellanen oikeen muka-
va poika, mukava koululainen ... ja tuota, hyvin rrreipas.” (Opettaja 1999). Toisen
luokan opettaja (2000) kertoi, “ettd aina hdin on hyvdlld tuulella ja tervehtii ja moik-
kaa*. Vanhemmat (1999) kirjoittivat Sakun persoonasta:

Poikamme on tempperamenttinen, mutta samalla arka ja juro uusissa ja epdvar-
moissa tilanteissa. Toisessa pddssd loytyy myos erittdin iloinen, reipas ja luotta-
vainen poika. Kun hdn pddstdd jonkun lihelleen, sen tuntee myés. — — lhania
ovat ne hetket, jolloin kaikki on hyvin, naama kuin naantalin aurinko ja hellyyt-
td tulvii ja mieli avoin. Se on niin kdsin kosketeltavissa olevaa lampéod — —.
(Vanhemmat 1999)

Vanhemmat (2000) vahvistivat toisen luokan opettajan kertomaa Sakusta: “Koulus-
sa kuulemma ‘hermot’ pitdd hyvin tiukoissakin tilanteissa, esim. heikossa joukkuees-

sa jaksaa yrittdd loppuun saakka.”
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Sakun temperamentti tuli kotona esille tunteiden avoimena purkamisena — seké.
hellyys ettd “aggressiot tulvivat ulos” (Vanhemmat 1999). Kotona Sakulle oli tyy-
pillistd voimakastahtoisuus: “Mainittakoon, jotta kotona ei pinna juuri veny — vaan
napsahtaa vdlittomdsti poikki, oikea kuumakalle!” (Vanhemmat 2000). Saku on
opettanut vanhempiaan katsomaan ihmisti kokonaisvaltaisemmin: ”Meissd kaikissa
on heikot ja vahvat puolet, mutta me yleensd jdadmme tuijottamaan niitd ndkyvid
negatiivisia puolia.” (Vanhemmat 1999).

Vanhempien (1999) mukaan koulussa oppiminen oli Sakulle helppoa: “—— kun
kaikki on hyvin sujuu mikd vaan hyvin omatoimisesti.” Saku on monipuolisesti lah-
jakas oppilas, jolla oli hyvit oppimisen perusvalmiudet jo kouluun menness#in. Hin
on erittdin litkunnallinen ja taitava sekd matematiikassa ettd kiddent6issi. Lahjak-
kuutta tukevat my6s Sakun motivoituneisuus (40 ilmaisua) ja koulumyénteisyys (23
ilmaisua). Opettajat kuvasivat Sakun lahjakkuutta seuraavasti:

— — Saku on kautta linjan kauheen taitava — — kylldhdn hdn niinku paljo taita-
vampi on ku ndd ikdisensd yleensd — — silleen monipuolisesti lahjakas — —.
(Opettaja 1999). — — oppiaineissa selvdisti ... niikee, ettd ne on hénelle helppoja
— — selvidad tehtdvistd muita nopeemmin, niin — — hdn on saanu koko ajan — —
edetd omaa tahtiaan, ja tehd niitd liscitehtdvid — — ett ku hdn on selvdsti tdmmo-
nen lahjakas, monipuolisesti lahjakas — — hdn on varmaan kaiken oppinu — —
mitd tavoitteita on asetettu — —. (Opettaja 2000)

Molemmat opettajat ihastelivat Sakun aitoa lapsenomaisuutta:

— — se, mikd musta Sakussa on niinku ollu, on ihanaa, ett Sakulla on kuitenki
sdilyny se lapsenomaisuus — — musta on niinku ihanaa, ettd Saku kuitenki leikkii
Jja touhuaa ja tykkdd saduista ja kaikista ... tdmmosistd pienistd asioista, ettd on
niinku ihan, ihan lapsi kuitenki sitte, vaikka on taitava. (Opettaja 1999)

—— ettd lapsi hdn on kuitenkin — — ihanalla tavalla lapsi, ettd on sillain oikeella
tavalla lapsellinen lapsi, ettd eiii — — pitkdstyis tai kattois nditd toisia alta lipan,
ettd on ... ihan laps ndijen muitten lasten joukossa kuitenkin. (Opettaja 2000)

Ensimmdisen luokan aikana Sakun persoonallisuudessa korostui arkuus (34/40 il-

maisua). Hén jénnitti itselleen uusia vuorovaikutustilanteita: “Vapaamuotoinen
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esiintyminen esimerkiksi tanssi tms. on vierasta, pelottavaa ja kaikin puolin kangis--
tuttavaa touhua. Yleensdkin uudet kuviot ja niistd selviytyminen tuo paineen onnis-
tua = jdnnittdd, on lukossa.” (Vanhemmat 1999). My6s opettaja (1999) piti Sakua

I

hitaasti l1dmpidvand persoonana: “— — ett meni tosi kauan ennen kun hdn niinkun
rupes mulle puhumaan esimerkiks omia asioitaan — — silleen vihd niinku arastelee
... tutustua uusii ihmisii. — — ett se on kuitenki semmone aika piddttyviinen — —.”

Ryhmiitilanteet koulussa olivat Sakulle aluksi vaikeita:

— — jossain semmosissa niinku — — ryhmdtoissd — — oli alkuun se — — ett Saku ei
niinkun halunnu kaikkien kanssa olla, ett se se oli sitd semmosta ujoutta, ett se
ei niinku noin vain pysty hyppddmddn mihin tahansa ryhmddn, etti — — saatto
niinku kieltdytyd tekemdistd ihan kokonaan, ett se niinku jdi sitte vaa nokottddn
— —ettd han ei koskaan kieltiydy tekemdistdi yksin ... mut sitt ryhmdissd, ett hdn
menee niin kun ihan lukkoon — —. (Opettaja 1999)

Opettajan (1999) mukaan Saku harjaantui selvisti ensimmadisen vuoden aikana sosi-
aalisissa taidoissaan: “— — ettd voi hyvdksyd siihen vierelle tekemdiiin kenet tahansa
— — jija sitte sitd semmosta itsensd voittamista, ett ei arastele niin kauheesti ——.”
Vaikka ryhmiitilanteet luokassa olivat Sakulle vaikeita ensimméiselld luokalla, hi-
nen sosiaalisuutensa (32/70 ilmaisua) nikyi kaveripiirissé ja joukkueessa pelaami-
sessa. Saku oli harrastanut jo useita vuosia jddkiekkoa ja jalkapalloa. Toisen luokan
opettaja (2000) piti peliharrastusta tirke#ni sosiaalisen kasvun edistdjand: “~ — oisko
se monen asian summa, ettd tommonen, joka tuolla on jo pienestd pitden ollu jouk-
kueessa mukana, ni tietdd — — miten sielld ... drrin pirridisid sitten hoidetaan — —.
Vanhempien (1999) mukaan kaverit olivat Sakulle erittdin tédrkeitd, “ja tieto tulee
vdlittomdsti meille kotona, jos on vaikka uusi vilituntikaveri”. Seki ensimméisen
ettd toisen luokan opettajan mukaan hén oli erittdin suosittu ja arvostettu kaveripii-
risséd. Opettaja (2000) kertoi, “ettd aina mitd jakoja tai pareja tai ryhmid muodoste-
taan, niin kylld Sakua kilvan vietdis ryhmddn kun ryhmddn®.

Ennen Sakun ensimmdistd haastattelua kevéilld 1999 sovimme #idin ja opetta-
jan kanssa, etté haastattelija toimii luokassa avustajana muutaman oppitunnin ajan,

jotta Saku ehtii tutustua uuteen ihmiseen. Haastattelun aluksi kokeilimme nauhoitus-

laitteen toimivuutta ja testasimme 4éinen kuuluvuutta, jotta Sakun ei tarvitsisi jédnnit-
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t44 uutta tilannetta. “Alkuverryttelystd” huolimatta kahdenkeskinen haastattelutilan--
ne jénnitti Sakua, ja hin kéyttdytyi melko pidittyviisesti. Han vastasi kysymyksiin
hyvin nopeasti ja lyhyesti puhuen hiljaisella 4inelld. Haastattelun etenemiseksi ja
vastausten varmistamiseksi tarvittiin useita lisi- ja apukysymyksid. Ennen toista
haastattelua kevéilla 2000 haastattelija kédvi observoimassa Sakua kahdella oppitun-
nilla. Heti haastattelun aluksi Saku osoitti olevansa paljon rohkeampi kuin edellisend
vuonna. Nauhoituslaitteen toiminnassa oli ongelmia, ja Saku oli hyvin kiinnostunut
laitteesta ja halusi auttaa. Haastattelun aikanakin hin oli kaikin tavoin olemukseltaan
reippaampi, innostuneempi ja puheliaampi.

Sakulla vaihtui opettaja toisen kouluvuoden alusta alkaen. Opettaja kertoi Sakun
huumorintajusta, jérkevisti asioihin suhtautumisesta seki hénen erityisestd eldmén-

myonteisyydestdin seuraavasti:

No, Saku on nytten lukuvuoden aikana mielestdni osottautunu semmoses erittdin
elamdnmyénteiseksi ... elikkd aina erittdin hyvilld tuulella tddlld koulussa, ja
ottaa toiset huomioon tddlld — — hdn on erittiin huumorintajuinen, ettd hinelle
— — pystyy jo heittdmdidn véhdn — — sillai huumorillakin asioita — — ettd hén on
sillai hirveen mutkaton ja helppo oppilas kylld opettajan kannalta. — — kadehdit-
tavan hyvd itsetunto ... ollakseen noin pieni ... ihminen — — yheksdnvuotias — —
hirveen tasasesti se suhtautuu kaikkeen — — eldmddn kaiken kaikkiaan — — se
eldmdnmyonteisyys, mikd — — Sakusta huokuu nii, siind ois varmaan oppimista.
(Opettaja 2000)

Verrattaessa Sakun persoonallisuudenpiirteiti Bettsin ja Neihartin lahjakkuustyyp-
peihin (ks. luku 2.2.2) hin kehittyi huomattavasti mydnteisempién suuntaan al-
kuopetuksen aikana. Ensimmdisellé luokalla ilmenneet sopeutumisvaikeudet sosiaa-
lisissa tilanteissa viittasivat osittain lahjakkuustyyppiin uhmaajat. Sakun voimakas-
tahtoisuus (13/14 ilmaisua) korostui joissakin ryhmitilanteissa, kun hén kieltdytyi
osallistumasta toimintaan opettajan (1999) suostutteluista huolimatta: “Saku on niin
sanotusti ollu kova vastus, ettd kun se on niinku pddttdny, ettd hdn ei tee jotaki ...
ryhmdssd — —. “ Hénen voimakastahtoisuutensa viheni selkeésti toisena kouluvuon-
na, ja tuli esille vain yhdessd vanhempien ilmaisussa.

Sakun koulukiyttaytymisessd oli ensimmdiselld luokalla myds putoajien ryhmén

piirteitd; vihaisuutta ja jopa masentuneisuutta. Opettajan (1999) mukaan oli lyhyt
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ajanjakso, jolloin Saku mietti “fykdtdcdnko minusta”. Opettaja (1999) kertoi tilan--
teesta seuraavasti: “Se sitte purkautu tddlld koulussa ja sitte, ku me setvittiin niitd
asioita, oli tammésid kovia otteita, nii se oli, ettd ku kukaa ei tykkdd hdanestd. ” Tamé
saattoi johtua hankalien ryhmitilanteiden seurauksena syntyneestd ulkopuolisuuden
tunteesta (vrt. luku 2.2.3, Torrance). Tilanne selvisi keskustelemalla: “— — sitt kaytiin
ldpi, ja kylld ne sitten meni ohi, ett se oli jotai semmosta huomionhakua vaan sit-
ten.” (Opettaja 1999). Sakulla oli muutenkin ensimmaéisen luokan aikana voimak-
kaita tunnereaktioita, joiden olemme tulkinneet liittyvén hénen herkkyyteensi (21/23
ilmaisua). Hénelld oli aluksi my&s heikko itseluottamus, joka kuitenkin vahvistui
vuoden mittaan: “Saku on taitava, mutta mun mielestd ei luota niinku omiin ky-
kyihinsd ... ett se on niinku vahvistunu — — ett hdn uskoo, ett kyl mdd niinku — —
osaan ndd hommat.” (Opettaja 1999).

Ensimmdisen luokan jédlkeen vanhemmat (1999) toivoivat alkavalta vuodelta
“lahinnd sosiaalisen puolen kehittymistd, ryhmdssd tyoskentelytaitojen kohentumis-
ta, kavereiden huomioonottamista jne.”. Koulukéyttidytymisessi tapahtuikin huo-
mattava muutos toisen luokan aikana, mikd nikyi myos arkuuden vihenemiseni
(6/40 ilmaisua) sekid sopeutuvaisuuden miirin lisddntymisend (20/27 ilmaisua).
“Toppuvuosi sujui meiddin mielestimme tasaisen mukavast. Ei endid ongelmia oman
paikan loytymisessd, sosiaalisissa suhteissa, kouluaineissa ei vaikeuksia.” (Van-
hemmat 2000.) Toisen kouluvuoden aikana Saku kehittyikin autonomiseksi oppijak-
si. Hin ty6skenteli tehokkaasti ja itseohjautuvasti sekd kehitteli omia paaméadridan.
Lis#ksi Saku oli sekd ikdistensi ettd aikuisten suosiossa esimerkiksi toimiessaan

ryhmissi vilien selvittdjéna:

—— hyvin sosiaalistava tyyppi tdssd luokassa — — oon vdahdn kdyttdny hdntd ihan
semmosena pienend terapeuttinaki — — alkusyksystd niin oli — — tosi hankalia
tilanteita, niin — — Saku otti ihan roolinsa ja meni — — ja sitte ne ryhmidit saatiin
toimimaan — —. (Opettaja 2000)
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5.2 Tutkimuslasten lahjakkuus

Erddnd pdivind koulussa tehtiin omat munat.
Ensiksi saatiin muniin tukialustat,

Ja sanomalehted ja kupillinen liisterid

Ja kaiken lisdksi ilmapallo.

Ja eikd saa unohtaa kasvisrasvaa.

Ilmapallo siveltiin kasvisrasvalla.

Sitten liisterditiin pallo ja antoi sen kuivua
Jja sitten maalattiin.

Jenni 2000, 1. 1k

Téssé luvussa paneudumme tutkimuslastemme lahjakkuuteen syvemmin. LihtSkoh-
tana piddmme Renzullin mallia (ks. luku 2.1.2) lahjakkuudesta ja kerromme, milld
tavalla ndmé lahjakkuuden kriteerit tayttyivit meidén tutkimuslastemme ollessa
kyseessd. Keskitason ylittavd kyvykkyys, motivaatio ja luovuus muodostavat Renzul-
lin ndkemyksen mukaan perustan lahjakkuudelle. Renzulli edellyttid, ettd ndmi
kolme osa-aluetta toimivat tasapainossa keskendiin ja samanaikaisesti. T#ssd luvussa
tarkastelemme pédasiassa tutkimuslastemme lahjakkuutta (keskitason ylittdvai ky-
vykkyyttd) ja luovuutta. Syvenndmme kuvaa tutkimuslastemme lahjakkuudesta teo-
riaosassa esiteltyjen tutkimusten valossa ja esittelemme tarkemmin, miten ja milld
aloilla lahjakkuus ja luovuus niiss3 lapsissa ilmenivét. Tutkimuslasten motivaatioon
emme perehdy tdssd vaiheessa tarkemmin, silld kisittelemme sité ja sen muutoksia
seuraavassa luvussa (5.3).

Tarkastelemme téssd luvussa ldhemmin myds niitd piirteitd, jotka Renzullin
esittdmien lahjakkuuden maéritelmien lisdksi ovat Uusikyldn (1987) ja Holling-
worthin (1942) mukaan lahjakkaille ominaisia ja nousivat esiin myos meidén tutki-
muslapsissamme. Pelkéstdén lahjakkuuteen liittyvien persoonallisuudenpiirteiden
perusteella ei voi kuitenkaan tunnistaa lahjakasta oppilasta, silld monet néist4 piir-
teistd esiintyvit myds vihemman lahjakkailla oppilailla. Mielestimme lahjakkuus-
tutkimuksissa esiin tulevat ja meiddnkin tutkimuslapsillemme ominaiset piirteet

vahvistavat kuvaa tutkimuslastemme lahjakkuudesta pikemmin kuin valottavat hei-
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dén persoonallisuuttaan. Siksi késittelemme niité tdssid luvussa edellisen sijaan. Tar-.
kasteltaessa tutkimuslastemme lahjakkuutta haastatteluissa ja kirjoitelmissa esiinty-
vien ilmaisujen valossa ndmai piirteet nousivat vahvasti esiin. Persoonallisuudenpiir-
teitd kuvaavassa taulukossa (taulukko 3, luku 5) ne on nimetty lahjakkuuteen liitty-
viksi piirteiksi.

Jenni

Jenni on lahjakas tyttd, jonka erityistaidot ja monipuolinen osaaminen himmastytti-
vit jo esikouluaikoina. Keskitason ylittéivi kyvykkyys tuli esille sekd vanhempien

ettd lastentarhanopettajan kertomana:

— — Jenni osasi jo monia asioita mennessddn eskariin. — — Hdnelld on hyva
muisti ja hdn oppii asioita helposti. — — hallitsee koulukkaalle asetetut “vaati-
mukset” — eskariaika on ollut tukemassa ja lujittamassa nditd kriteerejd — —
eskaritehtavadt Jenni koki toisinaan “lillihelppoina”. Tdllbin hdn usein itse kek-
si itselleen / opeille / meille vanhemmille omia eskaritehtdvid, joita sitten ratkot-
tiin kyndn ja paperin kanssa (ihan hyvid tehtdvid!). (Vanhemmat 1999)

— — ihmetystd ja hdammdistelyd, ett mitd kaikkee tin ikiinen lapsi voi osata — — ja
mitd hdn haluaa oppia, mistd hin on kiinnostunut. — — kyllihdn niinku nékee,
ettd tddhdn on ihan eri viivalla tdd tytté, kun néd muut. (Lastentarhanopettaja
1999)

Jenni erottui selvisti ikdistensd joukosta tiedoillaan ja taidoillaan seké nopealla op-
pimisellaan myds ensimmdéisen kouluvuoden aikana. Hénen koulumenestyksensi oli
erinomainen ja hén sai tunnustuksen osaamisestaan, miké tuntui myds vanhemmista

hienolta. Opettaja kertoi Jennin ensimméisestd kouluvuodesta seuraavaa:

— — saman ikdisten joukossa on niin erilaisia lapsia, ja hdn on nyt niikun nyt
tdstd toisesta ddripddstd tavallaan tdssd luokassa — — hdnelle annettiin parhaas-
ta — — koulumenestyksestd stipendi — — Taidoiltaan ja tiedoiltaan esimerkiksi
didinkielessd hdn on varsin taitava kirjoittaja, sanavarasto on laaja — — antaa
hyvin — — hienoja kommentteja, kun keskustellaan, ajattelee aika —— laajasti, tuo
esiin niitd [ajatuksiaan] — — matematiikassa on myoskinnn hyvd — — matematiik-
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ka varsinki ehkd ei oo ollu niin vahvaa sillon, kun on tullu — — véhd vaikee niin--
kun arvioidaki, ettd oliko sitd tietoo jo aikasemmi vai ei, ettd hdn niinkun hir-
veen nopeesti nappaa tiedon. — — ett jos hdn saa uuden tiedon ni hdn sitten saat-
taa sitd niinku itse, itse lagjentaa. (Opettaja 2000)

Jennin mielestd koulussa ei ollut ollut mit#n erityisen vaikeita asioita. Hin kuvaili

omaa oppimistaan seuraavasti:

No, vahdn kaikenlaista. Joskus md en tienny ihan, mitd tarkottaa ykstoista plus
Yheksdn, mutta — — ni sitt md rupesin tietdmdicin, mikd se oli. — — [koulussa help-
poa ovat] jotkut matematiikan laskut, semmoset kakskyt miinus kakskyt ja — —
kirjotustehtdvdt ja lukemistehtdvdt ja ... maalaamisetki on joskus iha helppoja
—— (Jenni 2000)

Jennin toiminnalle tyypillisii piirteitd olivat itsendisyys (12 ilmaisua) ja tunnollisuus
(12 ilmaisua). Jenni hankki tietoa itseohjautuvasti eri ldhteisti jo péivikodissa olles-

saan:

— —Jenni on niinku itse kerdnny sen oppinsa tddltd. — — ndissd olosuhteissa ... ku
ryhmd on ndinkin suuri, niin se eriyttdminen on ollu tosi vaikeeta. — — Ett on-
neks Jenni on sen tyyppinen ollu koko — — ajan, ettd ... ettd vaikka ei niinkun
aikuinen ole ollu ohjaamassa ... ettd hdn on niinku loytdnyt itse itselleen sellasia
asioita, mitkd kiinnostaa, ja hdn saattaa sitte tulla jotain kysymddn — — esmer-
kiks kirjotuksesta jotakin ... mutt hirveen pitkille pdrjdilee itsekin. — — Ettd kog-
nitiivisella puolella niin ... rehellisesti sanottuna oikeestaan se, mitd me ollaan
tddlld tehty niin, md luulen, ett Jenni aika pitkdlle on ne ... asiat hallinnu jo en-
nestddn. (Lastentarhanopettaja 1999)

— — ei tuu ny mieleen vieldkddn, mikd olis oikeen ... vaikeaa — — mdd oon oppinu
sitd [kellonaikoja] vihdn ... sielld sun tddlld, kotonakin. —— ei 00 montaa asiaa,
Jjoita mdd en oo oppinu. — — itse asiassa mdd opin aika moniakin asioita tddlld
— — Aakkosetkin osaan kaikki ldpi. (Jenni 1999)

Lahjakkuuteen liittyvé jérkevé asioihin suhtautuminen (11 ilmaisua) nékyi Jennilld
erityisesti siind, ettd hin suhtautui osaamiseensa ja omiin taitoihinsa hyvin luonnolli-
sesti. Esikoulussa Jennin ikitasoaan kehittyneemmiit taidot eivit vaikuttaneet héinen

suhtautumiseensa muihin lapsiin:
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— — Jenni ei oo koskaan millddn tavalla niinku korostanu sitd, ettd hdn osaa
monta asiaa ... paljon paremmin ku keskimddrin tiin ikdset lapset, ettd esimerkis
tdd lukeminen ni on ollu semmonen, ettd ... ett hin on pitdny sitd nii itsestddn
selvand, ettd ei oo ajatellukaan, ettd ei kaikki osaa ... tai joku ei tunnista kirjai-
mia tai ei laske. — — niistd [Jennin taidoista] ei kotona sen kummemmin ole pu-
huttu eikd oo suureen ddneen huudeltu —— ettd: ”Voi, ku sd oot taitava, ja voi,
ku sd osaat ... sitd ja tdtd.” Ettd se on Jennille yleensd semmonen luonnollinen
asia, ettd hdn kirjottaa ja ... ja lukee ja laskee. (Lastentarhanopettaja 1999)

Lahjakkuuteen liittyvisté piirteistd Jennilld korostuivat voimakastahtoisuus (15 il-
maisua) ja itseensé luottaminen (15 ilmaisua). Koulussa hén kiytti naitd piirteitd
hyvidkseen esimerkiksi ryhmity6skentelyssid, miki osoittaa Jennilld olevan myos
Gardnerin (1983) nime&mi# interpersoonallista eli sosiaalista lahjakkuutta (ks. luku
2.1.2). Jenni oli pidetty toveri ja hin kykeni toimimaan ryhmén “moottorina” saaden

kaikki ryhmén jédsenet tekemiin toiti:

— — hdn suhtautuu ihan mukavasti ryhmissd poikiinkin, ettd hdn, hdn pistdd ne
Dojat sitten tekemddnkin joissakin tapauksissa, ettd toteamalla jos joku ei onnis-
tu, ettd ... ettd tdstd nyt ei tule mitddn, jos et yritd kunnolla, ettd hdnelld on hy-
vin tdmmosid pddttavdisid mielipiteitd ja saa kylld — — ryhmdn toimimaan.
(Opettaja 2000)

Jennin lahjakkuutta tukevat runsas ilmaisujen lukumééri motivoituneisuudesta (70
ilmaisua), keskitason ylittdvistd kyvykkyydesti (51 ilmaisua) sekéd luovuudesta (50
ilmaisua). Lahjakkaan lapsen tunnistamisessa kiinnitet4in huomiota lasten varhai-
seen puheen ja sanavaraston kehittyneisyyteen, sanaston tarkoituksenmukaiseen
kayttoon sekd sanavaraston laajuuteen (ks. luku 2.2.2, Lehtonen 1994; Whitmore
1980; Wuolio 1999). Jennin kielellinen taitavuus (40 ilmaisua) edustaa vahvasti
Gardnerin (1983) nime#dmaési kielellistd lahjakkuutta (ks. luku 2.1.2). Vanhemmat
kertoivat Jennille tyypillisisté kielellisist4 erityistaidoista: “Kielellisesti hdn on ikd-
tovereitaan edelld; Jenni rupesi mm. lukemaan jo 4-vuotiaana ja 6-vuotiaana hdn
alkoi kirjoittaa omia juonellisia pikkukirjoja. Jennilld on hyvd riimittelytaito — —.”
(Vanhemmat 1999). Jenni vahvisti vanhempien kertomaa itse: “—— md oon harras-

tanu niitd tosi paljon, lukemista jotain kaks vuotta ja piirtdmistd nel- eiku viis vuot-

ta.” (Jenni 2000).
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Renzullin nimeémat lahjakkuuden kolme osa-aluetta nikyivit erityisesti Jennin
valmistamissa saduissa ja teatteriesityksissd. Lahjakkuuden osalta niiss3 tulivat esiin
hénen kielellinen taitavuutensa, looginen ajattelukykynsi (tarinoiden selkeisti etene-
viit juonet), kuvataiteellinen lahjakkuutensa (kuvitus, lavasteet) ja ilmaisukykynsé
(esiintymistaito). Tehtévéin sitoutuminen eli motivaatio nousi selvisti esiin keskitty-
misend ja esitysten loppuun viemiseni. Luovuus ilmeni lukuisien uusien tarinoiden
ja satujen syntymisend seké niiden kuvittamisena. Jennin luovuus ja aikaansaannok-
set liittyvit myos Sternbergin (1985) kuvailemaan syntetisoivaan lahjakkuuteen,
joka ilmenee luovuutena ja intuitiivisuutena esimerkiksi kirjallisuuden alalla (ks.
luku 2.1.2).

Jennin luovuus ja ongelmanratkaisukyky n#kyivit arkipdivén tilanteissa, kun
hén ratkaisi joskus ikéviltd tuntuvat kotimatkakivelyt kuvittelemalla, “ettd joku
ndkymdtén ystavd on mun vierelld [hhhehe] ... ja se kertooo mulle vitseji ja sem-
mosii, ni md voin aina vastata niihi-hin (naurahtaen)” (Jenni 2000). Opettajien mu-
kaan Jennin kielellinen taitavuus, luovuus ja hyvd mielikuvitus tulivat esiin selvisti

sekd pdivikodin ettd koulun arjessa:

— — noita kirjoja on tullu ... isot niput ja — — ne on joko runomitassa ... taikka
sitte toisella tavalla, niissd on sitte selkeesti joku juoni ... ja kertoo jostakin. ——
hdn nauttii hirveesti kaikista tillasista kielelld leikkimisestd, ja — — Jenni lukee
ihan sujuvasti, ja ... ja jo silld tavalla ilmeikkdisti, ett toiset jaksaa sitd hyvin
kuunnella. — — mielikuvituksensa ansiosta, niin keksii ... kaikenlaisia upeita jut-
tuja — — Jenni tykkdd hirveesti kaikista kdsinukkejutuista, poytdteattereista ja
tammosistd ... — — Jennin ... itse rakentamat ja tekemdt sadut ja teatteriesitykset
... ne on ... siis tosi upeita ... juoneltaan ja kaikin puolin, miten hdn on niinku
jdrjestdny sen, ja ... miten hdn on siihen valinnu rekvisiitat ja — — ettd onnn ...
kaikki vuorosanat ja muut, ja — — hdn piti — — ihan ... itse tdllaisen ndytelmdn,
siind oli kaks, muuta tyttod ... kenen kanssa sitte hdn oli sen niinku, sdveltiny, ja
sitte yks diti tuli kattomaan, ja ... se istu pitkddn ja sano: “Onks toi tytto ite tin
keksiny?” (hammdstyneelld ddnelld) — —. (Lastentarhanopettaja 1999)

— — tietenki hdnen tdmmoset kirjalliset taitonsa, ku hdn kirjottaa tarinoita — —
samoin ku hén kuvallisesti kuvittaa niitd — — ja sitte ollaa voitu niitdki kuunnella
Jja —— niistd tietysti saatu nauttia. (Opettaja 2000)
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Jennin hyvé muisti, laaja sanavarasto seki taito kayttds eldvid ja varikistd kieltd:
tulivat esille myds hdnen omissa ilmaisuissaan haastattelujen aikana. Niin hiin muis-

teli tekemaéiinsé satukirjaa:

—— kylld mada yhen muistan: Pai kyldssd. — — Siin on semmonen hieno kansi ...
Mad oon tehny siihen perhosia, ampiaisia ... Pai potkulautansa kanssa viilettdid
... kissankelloja. No niin, mites se alkokaan? Joo. “Pois tieltd”, huutaa Pai,
“mind menen tdandan kylddn.” “Kenen luo? ", eldimet kysyivdt. “Ihmisten luo”,
vastasi Pai. “No, onnea matkaan”, toivottivat eldimet. (Jenni 1999)

Lis#ksi Jennilld (2000) oli hyvin tarkkoja kielellisid kuvauksia omasta tyoskentelys-
tééin ja ajatusprosesseistaan esimerkiksi tehdesséin erilaisia kddentoité ja tehtivid

koulussa:

—— kun me tehtiin semmosii perhosia, ku piti ... piti nin ku leikata semmosesta
Jjanndstd kankaasta ... nii mulla valilld meni siitd ohi, nii tuli semmonen perho-
nen, jolla oli niin kuh ... méykkyja niissd siivissd ja, mutt md leikkasin ne siitd
huolellisesti irti, nii siitd tuli hieno. — — Ja sitt niitte sarvienki hahmottelu oli
vaikeeta, ku md en oikeen osannu pdiittid minkd ndkoset niist oikeen tulis — —
kaikki sarvet kivis siihen perhoseen ... ihan just ja just.

Jennin monipuolinen lahjakkuus tuli esille myds erilaisina ilmaisuina liikunnallisuu-
desta (kuusi ilmaisua), musikaalisuudesta (kuusi ilmaisua) sekd kédentaidoista (33

ilmaisua):

Liikunnallisesti Jenni on taitava ja hénelld on hyvd rytmitaju. (Vanhemmat
1999). — — hdnhdn on musikaalisesti nyt sitten — — edistynyt pianonosoitossa
esimerkiks hdn on menny eteenpdiin, koska ottaa tuntejaki erikseen — — (Opettaja
2000)

— — sellaset piirustusjutut [ovat olleet helppoja esikoulussa] — — mdd oon oppinu
piirtddn ndin hyvin. (Jenni 1999). — — Jenni pitdd piirtdmisestd ja maalaamises-
ta (han kdy 3:tta vuotta Jki:n kuvataidekoulua). (Vanhemmat 1999). Jennihdn
kay kuvataidekoulussa ... ettd on niinku siltiiki osin jo hyvin pitkdlla. (Lastentar-
hanopettaja 1999). Kdsitoissd on ollu helppoa se, kun ... pitdd — — varittdd joku
tai sitte hioa tai maalata tai — — on hauska, ku tehtii paperimassasta niitd k-
sinukkeja ... tai niitd sorminukkeja — —. ” (Jenni 2000)
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Ensimmdisen luokan jélkeen néytti siltd, ettd Jenni saattoi jatkaa luottavaisin mielin-

toiselle luokalle. Jennin vanhemmat (2000) kertoivat Jennin kehityksesti:

Jenni on kasvanut ensimmdisen kouluvuotensa aikana niin fyysisesti, psyykkises-
ti kuin sosiaalisestikin — reipas, reilu ja luotettava koululainen. — — Jenni on
saanut uusia kavereita, itsendistynyt ja odottaa taas koulun alkamista, ettd ta-
paa taas koulukavereitaan.

Sonja

Sonjasta kertoessaan vanhemmat ja opettaja kuvasivat toistuvasti erilaisin ilmauksin
Sonjan kyvykkyyttd monella eri alueella ja hiinen ikétason ylittdvii taitavuuttaan.
Vanhempien (1999) mukaan Sonja vaati jo hyvin varhain perusteluja kielloille, miki
kertoi hiinen perusteellisuudestaan ja halustaan ymmértii asiat: “Pienend hdn louk-
kaantui, jos joku meinasi kieltdd jostakin — — tuntui, ettd hén halusi kertoa, ettd osaa
itsekin ajatella.” Sonja on monin tavoin lahjakas oppilas, jolla ei opettajan mukaan
ollut yht4 heikkoa aluetta: “Hyvd, vai voisko sanoo jopa erinomainen, ja yleensd
kaikissa aineissa — — ” (Opettaja 2000). Opettaja kertoi, ettd Sonja erottui luokan
muista oppilaista erityisesti kyvyissédin eriyttdd tehtévit itselleen sopiviksi, tuotosten
ylivoimaisuudessa muiden samanik&isten toihin ndhden seki ajattelukyvyissdén,

jotka ilmenivit tarkoissa ja syventidvissd kysymyksissi:

— — hdin itse niinku eriyttdd sen itselleen, vaikka hdn tekisi samaa tehtdvdid kuin
muut — — nnne niinkun hdmmdstyttid, kun hdnen tyonsd jilked katselee, ettd
voiko tdd olla ekaluokan oppilas — — jos hdn ei ymmdrrd jotaki asiaa, hdn heti
kysyy, ett han ei kylld jdd yhtddn miettimddn sitd, ettd mistd on kysymys, ja juuri
hdnelld on hyvin paljon miksi-kysymyksid. (Opettaja 1999)

Koulumenestykselld mitattuna hinen tuloksensa olivat hyvié — yleensi erinomaisia
— opettajan kertoman mukaan (Opettaja 2000).

Sonja oli hyvin motivoitunut koululainen. Tdmé& nousi vahvasti esiin seki van-
hempien ettéd opettajan ja Sonjan itsensi kertomasta. “Nnnoo, ainaki ku on kdssddi,

ni sillon tuntuu tylsdltd, ku se loppuu jo — — kun sitd haluis vield jatkaa sitd jotain
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kivaa.” (Sonja 2000). Ilmaisut Kertoivat sekd laadun ettd méérin (110 ilmaisua)-
puolesta Sonjan vahvasta tehtdviin sitoutumisesta, tydn loppuun suorittamisesta
sekd innostuneisuudesta ja kiinnostuneisuudesta (yhteensi 19 ilmaisua) kaikkea
koulussa esiin tulevaa kohtaan: “— — hdn on kauheen innostunu tydskentelemddn, ja
hdnelld on niinku tosi paljon sellasta sisdistd motivaatiota. Eli semmonen hyvin
tavoitteellinen persoona — —.” (Opettaja 1999).

Sonja on my6s hyvin luova persoona. Luovuus ei tullut esiin mééréllisesti kovin
selvisti (14 ilmaisua), mutta ilmaisujen laatu kertoi luovuuden vahvuudesta: “Tdlld
hetkelld hdn kirjottaa tosi — — loistavia tarinoita ja pitkid — — hdn on erittdin luova
tyyppi ——” (Opettaja 1999). Huomiomme kiinnittyi erityisesti Sonjan luovasta on-
gelmanratkaisukyvysti kertoviin ilmauksiin: “— — eli hdnelld on hyvin selvdt niike-
mykset itsellddn, ettd mitd hdn haluaa tehdd ja miten hdn tdmdn tekee — — ettd mitd
siitd sitten seuraa, kun hdn tekee tamdn. ” (Opettaja 1999). Tdm4 nikyi erityisesti
hénen kirjoitelmissaan seké kaikissa kddentaitoa vaativissa tehtdvissd kuten kuvaa-
mataidossa, késitoissd ja askartelussa. Hinen luovuutensa tuli esiin myds liikuntaesi-
tyksissi ja hidnen kyvyssdén eriyttdd tehtévit itselleen sopiviksi: hén 16ysi kaikkein
tavanomaisimmastakin tehtévastd mahdollisuuden eriyttdmiseen. “— — hdn itse niin-
ku eriyttdd sen itselleen, vaikka hdn tekisi samaa tehtdvdd kuin muut, niin hdn lait-
taa tavoitteet huomattavasti korkeammalle — — ja tietylld tavalla se tyo eriytyy sitd
kautta.” (Opettaja 1999).

Ensimmdisten kouluvuosien aikana Sonjassa nékyi erittdin vahvana Renzullin
médrittelemien kolmen lahjakkuuden osa-alueen tasapaino: lahjakkuus, motivaatio
ja luovuus toimivat arkipdivan koulutydssd luonnollisena osana Sonjan persoonaa.
Sonjan tdissd tdma tuli esiin esimerkiksi kuvaamataidossa: héinen taitonsa kuvata
asioita visuaalisesti, virisilménsi, sommittelukykynsi ja kddentaitonsa ylittavit
ikdtason keskiarvot (keskitason ylittdvi kyvykkyys); hén eriytti tyonsé vaativam-
maksi kuin ohje edellyttiisi sek etsi omaperiisi4 ja itsendisid ratkaisuja ideoidensa
toteuttamiseksi (luovuus); hén teki ty6nsd innokkaasti ja halusi tehdd ne valmiiksi,
vaikka ne olisivat vaatineet enemmaén aikaa kuin muiden oppilaiden tydt (motivaa-
tio). Hénelle tyypillinen kysymys olikin ennen tyén aloittamista: ”Saako tdmén tehdi

loppuun kotona?”
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Sonjan opettaja (1999) kertoi Sonjan metakognitiivisista taidoista: “— — hdnelld-
on tavallaan ne semmoset metakognitiiviset taidot kylld ylldttivin hyvdt, ettd, ett
hdn niinku ndkee, ett mitd osaa, mutta nikee myoskin sen, ettd missd hénelld ois
vield parannettavaa.” Sternberg (1985) on tutkinut juuri metakognitiivisia prosesse-
ja, jotka liittyvit yksilon kykyyn eritelld ja ohjata omaa ajattelutoimintaansa (ks.
luku 2.1.2). Sonjalla ndm4 kyvyt tulivat esiin jo ensimméisen luokan aikana, miki
myds osaltaan kertoo hénen lahjakkuudestaan. Monet muutkin tutkijat korostavat
sitd, ettd lahjakkaan lapsen ajattelukyky erottuu muista samanikdisisté (ks. mm. Hol-
lingworth 1948; Uusikyld 1994; Whitmore 1980). Sonjan poikkeuksellinen ajattelu-
kyky muihin samanikdisiin verrattuna ilmeni my&s héinen esittimissiéin miksi-kysy-
myksissi ja yleisessd pyrkimyksessdin ymmaértii esiin tulevat asiat: “—— jos hdn ei
ymmdrrd jotaki asiaa, han heti kysyy, ettd hdn ei jéd yhtddn miettimddn sitd, ettd
mistd on kysymys ——.” (Opettaja 1999). Tami tuli esiin my6s haastattelujen aikana,
jolloin Sonja tarkensi usein kysymyst, jota ei ollut ymmértinyt tdysin. Hin kysyi:
“Mmm ... miten minkdmoinen? ”, kun halusi tietd4d tarkemmin, miti haastattelija
tarkoitti kysymykselld, millainen kouluvuotesi on ollut (Sonja 1999).

Sonjalla oli hyvin korkea itsekritiikki, mik& Uusikylédn (1987, 33—39) mukaan on
tyypillinen lahjakkaiden lasten persoonallisuudenpiirre: “Vaikeata on ollut se, ettd
hdn on niin kriittinen itseddn kohtaan (ei hyviksy epdonnistumista).” (Vanhemmat
1999). Vanhemmat toivoivat ensimméiisen luokan paitteeksi, ettd Sonja oppisi “hy-
vaksymdidn sen, ettd kaikkea ei voi heti osata tai tietdid — — hyvéiksymddn myos epdon-
nistumisia. ” Opettajan (1999) kuvauksen mukaan Sonja oli “hyvin tdmmonen per-
Sfektionisti kylld luonteeltaan.” Tdmi korostui nimenomaan ensimmaéisen luokan

alussa:

— — kylld ma syksylld olin pikkusen huolissaan siitd, ett kun hdn halusi tehddi
viimesen pdille ja hienosti ja jos se oli ... jos pikkusenki joku asia ei menny niin-
ku han oli ajatellu, niin sitt se piti korjata ja sitd piti korjata useaan kertaan. Ja
vaikka kuinka mdd sanoin, ettd tuo ei haittaa yhtddn, niin ei se — — auttanu.
Jjjaaa sitt — — siind kdvi usein niin, ettd kun tehtiin jotakin hommaa niin — —
Sonja ei tietenkdd saanut valmiiksi samassa ajassa kun muut, koska hén halusi
tehdd niin taydellistd — —. (Opettaja 1999)
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Lahjakkaille lapsille on kuitenkin tyypillistd myos jirkevd suhtautuminen erilaisiin-
eteen tuleviin asioihin, mik4 nikyi Sonjassakin (12 ilmaisua). Joko téstd syysti tai
Sonjan persoonallisuuteen kuuluvan hyvén sopeutumiskyvyn (25 ilmaisua) ansiosta

tilanne oli muuttunut toisen luokan kevisiseen mennessi:

Mutta se muutos, mitd en muuten sanonu, mikd niin kun nyt — — tulee mieleen,
on se, ettd Sonjahan oli ddrimmdisen pedantti sillon ensimmdiselld luokalla — —
Jja hermostu sitte aluksi varsinkin siitd, ettd hommat ei sujunu, niin kun hdn oli
ajatellut — — ettd — — hdnelld oli tavote, ja hdn ei omasta mielestddn pddssy sii-
hen. Mutta nyt on tullu semmosta valjyyttd sithen — — itsensd kanssa olemiseen,
ettd han ei hermoile endd ollenkaan — — jjja ei oo niin tarkka, semmonen ylitark-
ka niistd asioista, mikd minusta on niinko ihan, ihan hyvd piirre, ettd on tietylld
tavalla semmonen itsedicin kohtaankin aika suvaitsevainen. (Opettaja 2000)

My6s vanhempien (2000) nikemyksen mukaan Sonjan suhtautuminen suorituksiinsa
oli muuttunut suurpiirteisemmaéksi: “Ehkdpd Sonjasta on tullut rennompi toisen
kouluvuoden aikana, endid hdn ei ole niin pikkutarkka.”

Muita Sonjalle tyypillisid lahjakkuuteen liittyvid piirteité olivat itsendisyys (17
ilmaisua), kunnianhimoisuus (14 ilmaisua), jarkevi asioihin suhtautuminen (12 il-
maisua), voimakastahtoisuus ja pyrkimys ymmartii asioita (molemmista 11 il-
maisua) seki tunnollisuus (10 ilmaisua). Vaikka Sonjan vastuuntuntoisuus oli luku-
méfriisesti (neljd ilmaisua) heikosti esiin tuleva ominaisuus, ilmaisujen laadun pe-
rusteella voidaan péételld toisin: “— — hdn haluaa selvittdd asiat perusteellisesti ja
tehdd tyonsd loppuun. ” (Vanhemmat 1999). “— — ddrimmdisen vastuuntuntonen
oppilas — —.” (Opettaja 2000). Harkitsevaisuus (kuusi ilmaisua) taas oli piirre, joka
Sonjassa tuli esiin erinomaisesti haastattelujen yhteydessé, vaikka ei lukuméérin
perusteella korostunutkaan: hén pohti jokaista kysymysti tarkkaan eiké selvéstikéin
halunnut vastata, ennen kuin oli harkinnut perusteellisesti sekd kysymysti ettd vas-
taustaan. Tdmi ndkyi myds observointien yhteydessi, kun Sonja osallistuessaan
opetuskeskusteluun mietti ensin tarkkaan, miti sanoi tai miti kysyi. (Observoinnit
11.5.2000.)

Opettajan (1999) nikemyksen mukaan Sonja oli monella alalla lahjakas oppilas:
"~ — erittdin taitava hyvin monella alueella — — ett hdnelld ei oo sellasta yhtd heik-

koo aluetta — —. ” Haastatteluissa ja kirjoitelmissa korostui seki laadullisesti ettd
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maéériéllisesti (39 ilmaisua) Sonjan keskitason ylittivd kyvykkyys monella eri alueel--
la. Kielellinen lahjakkuus nousi hyvin esiin tutkimusaineistosta (21 ilmaisua). Ai-
dinkielen taidoista opettaja (2000) kertoikin: “— — hdn oli hyvd kirjoittaja jo viime
vuonna, mutta hin on erinomanen tind vuonna — — Ja samoin lukeminen — — héin
lukee nopeasti, hdn ymmdrtdd hyvin ja harrastaa lukemista myéskin.”

Sonjan liikunnalliset taidot tulivat esiin paitsi opettajan lausunnoista my&s van-
hempien (2000) kirjeestd: “— — hdn pddsi taitoluistelussa kilparyhmdidn — —.” Luis-
telu olikin Sonjalle rakas harrastus, mikd ndkyi my6s koulussa tanssiesityksini ja
hyppyjen “kuivaharjoitteina”. Opettaja (2000) kertoi Sonjan liikunnallisista ja musii-
killisista valmiuksista:

— — mitd mdd oon niinku myoski keskustellu muitten opettajien kanssa, ketkdi
opettaa Sonjaa musiikissa tai liilkunnassa ... niin ne viestit on ihan samansuun-
tasia myoskin sielld, ett erittdin hyvin menee — — on silld tavalla ihan lahjakas
myds monilla litkunnan alueilla.

Kédentaidot (16 ilmaisua) olivat Sonjalla poikkeuksellisen hyvét: “— — kddentaidot
aivan mahtavat — — nnne niinku hdmmdstyttid ——", kertoo opettaja (1999). Myos-

kéin matematiikka ei tuottanut Sonjalle ongelmia:

Ensimmdisend vuonna matematiikan opiskelu oli tosi helppoo, jjjaa ne oli kaikki
ne toimet niin automatisoituneita — — kaikki ongelmanratkasut ja muut — — tdnd
talvena — — kaikki tulokset ja muut mitd on, niin ne on hyvin ... niinku ...
erinomasia — — kokonaisuutena ottaen niin tosi hyvin on menny. (Opettaja 2000)

Sonja oli kasvanut ja kehittynyt ensimmadisten kouluvuosiensa aikana entistikin
positiivisempaan suuntaan lahjakkuuden eri alueilla. Toisen luokan tavoitteet oli
saavutettu kaikilla muillakin kasvun ja kehityksen osa-alueilla. Toisen luokan pétit-

tyessd vanhemmat (2000) kirjoittivat:

Sonja ei ole endd niin kriittinen ja vaativa itseddn kohtaan, hén on oppinut hy-
vaksymddn sen, ettei vdlttdmdttd tiedd tai osaa kaikkea heti. Hdn on oppinut
selvittdmddn asioita itsendisemmin ja hdnestd on tullut entistd vastuuntuntoi-
sempi.
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Opettaja (2000) kertoi Sonjan saavuttaneen kaikki toiselle luokalle asetetut tavoitteet -
“erinomaisesti — — ja paljon enemmdinkin — — on silld lailla monilahjakkuus kylld —
— et sitt on musta jo hiusten halkomista, jos mdd jotakin yrittisin keksid tihdn [mitd

Sonjan olisi pitdnyt vield oppia] ——.”

Saku

Saku on monipuolisesti lahjakas lapsi, joka suhtautui ensimméisini kouluvuosina
ikdtasoaan parempiin taitoihinsa melko vaatimattomasti (12 ilmaisua). “—— Saku ei
sillai korosta sitd taitavuutta, ett se on hyvin vaatimaton luonteeltaan — — ett se ei
niinku kehuskele silld, ettd ku hén on nyt ndin ja ndin paljo tehny ... vaa, se vaan
tekee sitten ne hommansa.” (Opettaja 1999). Sakun lahjakkuus lienee ollut vanhem-
millekin hyvin luonnollinen asia, silld hekéin eivit korostaneet kirjeissdéin hinen
taitojaan. Sakun taitavuus saattoi peittyd ensimmaéisend kouluvuonna vaatimatto-
muuden, arkuuden, itsekriittisyyden ja voimakastahtoisuuden taakse (vrt. luku 2.2.1,
Gari ym.; luku 2.2.3, tunnistamiseen liittyvit ongelmat). Opettajan (1999) lausunto
kertoi lahjakkaan oppilaan tunnistamisen vaikeudesta luokassa:

—— emmd 00 koskaan ajatellu, niinku Sakua sillai, ett hin ois niinkun nii, miten-
kdd poikkeuksellisen lahjakas — — ett sitte hdmmdsty, ett aijjaa (naurahtaen),
ettd tddko luokitellaan nii lahjakkaaksi — — mutt kyllihdn hén niinku paljo taita-
vampi on ku ndd ikdisensd — —.

Vaikka Saku ei varsinkaan ensimméiselld luokalla tuonut taitojansa esille, hin osoit-
ti keskitason ylittdvan kyvykkyytensi nopean oppimisen, lisitehtéivien tarpeen ja
erinomaisten oppimistulosten avulla. Opettaja (1999) kiinnitti huomiota myds Sakun
ajattelutaitoihin: “— — ettd ku on dlykds lapsi, niin se miettii semmosia asioita, mitd
moni muu lapsi ei mieti, ku ... tdmmdsid, ettd tykdtddanko minusta ——.” Tamén voi-
daan katsoa liittyvén tutkimustuloksiin, joiden mukaan lahjakkailla lapsilla on nor-
maalien kasvuun ja kehitykseen liittyvien ongelmien lisdksi myds lahjakkuuden
mukanaan tuomia erityisongelmia (ks. luku 2.2.2, Gardner; Hollingworth). Myos

ulkopuolisuuden tunne on lahjakkaille lapsille tyypillinen piirre (ks. luku 2.2.3, Tor-
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rance). Opettajan ndkemyksen mukaan Sakun taidot olivat ensimméisen kouluvuo--

den lopussa seuraavanlaiset:

— — Saku on kautta linjan kauheen taitava — — ett kuka tahansa aikuinen on, niin
sanoo, ett ku se on niin taitava niin monessa asiassa ja ndppdrd — — Saku on
niinku matikassa ja didinkielessd aika taitava ollu niinku eppuluokkalaiseksi, ett
silld oli kuitenki niin hyvdt perustiedot — — silleen monipuolisesti lahjakas, ett
on liikunta ja musiikki — — ja kdsitoissd, ettd niinku tdd motoriikka — — kylldhdn
ne [oppimistavoitteet] niinku silleen kirkkaasti on —— ylittyny kaikki — —. (Opet-
taja 1999)

Ensimmadisen luokan opettaja kertoi, etti itsekriittisyys oli Sakulla koulun alkaessa
melko hallitsevaa (9/10 ilmaisua): “—— sill’ on hyvin korkee semmonen itsekritiikki
tai sellanen onnistumisen tarve, ett se — — yrittdd, taikka haluaa onnistua aina hir-
veen hyvin — — tai se epdonnistumisen pelko on hirveen korkee.” My6s vanhempien
(1999) mukaan kotona ja koulussa tuli vaikeuksia uusissa tilanteissa, kun Saku jin-
nitti, meneekd kaikki hyvin ja osaako hin vaadittavat asiat. Toisella luokalla Sakun
koulukiyttdytyminen muuttui myonteisempéiin suuntaan, ja hén toi esille omia taito-
jaan luokkatilanteissa rohkeammin mm. ilmoittamalla etenemisestién tehtivissé ja
hakemalla opettajalta vahvistusta osaamiseensa (Observoinnit 11.5.2000 ja
16.5.2000). Kriittisyys itsed ja omia tuotoksia kohtaan viheni huomattavasti toisen
kouluvuoden aikana, silld opettaja (2000) ilmaisi asian vain yhden kerran kertoes-
saan Sakun tuntiaktiivisuudesta: “— — onko hdnelld sitte itelld niin kauhee kritiikki
pddlld, ettd, ett jos hdn ei oo ihan tdysin varma, niin hdn ei nosta tassua ylos — —. “
Jarkevin asioihin suhtautumisen lis4éintyessi toisena vuonna (24/29 ilmaisua) hinen
voimakastahtoisuutensa oli samalla vihentynyt huomattavasti (1/14 ilmaisua).
Sakun koulumenestys oli myés toisena kouluvuonna erinomainen. Hén sai heti
alkusyksysti lisdtehtdvikirjoja ja -vihkoja, ja eteni eri oppiaineissa omaa tahtiaan.
Opettajan mukaan itseohjautuva tydskenteleminen oli ollut Sakulle hyvin palkitse-

vaa ja héin oli pitédnyt lisidtehtdvien tekemisesti:

— — esmes matematiikassa, ettd hiin saa edetd omaan tahtiaan, mennd niitd lisd-
tehtavdkirjoja ... sitte iha vauhdikkaasti ja on ... kaikissa muissaki oppiaineissa
ni, aina on ... on mahollista tehdd didinkielessd lisdtehtdvid ja ... ettd kylld sitd
eriyttamistd sillain ... tuleeh (huokaisten), tulee tdmmosen lahjakkaan lapsen,
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ettd ... voi edetd, voi edetd omaa tahtiaan — — kylli mun mielestd selvdsti haluaa
vdlilld toimia ihan rauhassa iteksidcinkin, ja vaatii ehkdi semmosen —— rauhalli-
sen tyoympdriston itelleen — —. (Opettaja 2000)

Vanhempien mukaan toisella luokalla kouluaineissa ei ollut ollut vaikeuksia, miti
tuki myds opettajan (2000) ilmaisu: “— — oppiaineissa selvdsti ... néikee, ettd ne on
hdnelle helppoja — —. ” Vanhemmat (2000) Kertoivat, ettd Saku on kehittynyt my6s
oman tiedon jakamisessa. Sakun monipuolinen lahjakkuus ja nopea oppiminen tuli-

vat esille opettajan haastattelussa:

Hidn on kielellisesti ihan, ihan lahjakas, ja hénelld oli jo toppuluokalle tulles-
saan ndd taidot hallinnassa, ettd kirjottaa lihes virheettomdsti — — ja lukee ja
ymmdrtdd lukemansa — — tind vuonna tuli ihan uutena kaunokirjaimet, ettd ne
hdn oppi hel-helposti ja kiisiala on tosi siistid, oikein ... hyvdd ja, ja virheetontd
— — kylla ma vdittdsin, ettd ne tavotteet, mitkd tdlle vuodelle ... on asetettu koko
luokalleki, niin Saku on ne ... kirkkaasti yli keski ... riman saavuttanu — —. (Opet-
taja 2000)

Saku on lahjakas monella alalla, mutta hin erityisosaamisensa tuli esille kiden-
taidoissa (27 ilmaisua), liikkunnassa (23 ilmaisua) seki matematiikassa (20 ilmaisua).
Hénen mielestién kivointa koulussa olivat “matikka ja liikka” (Saku 1999). Mate-
matiikka oli Sakulle helppoa, ja hin odotti molempina keviini seuraavalta lukuvuo-
delta “vaikeempia laskuja”. Sakun matemaattinen taitavuus nikyi observoidulla
matematiikan tunnilla (16.5.2000) nopeana tehtdvien tekemiseni ja itseohjautuvana

tyoskentelynd. Opettajat kertoivat Sakun matemaattisesta taitavuudesta:

— — matematiikka on ihan selvd [Sakun erityistaito] — — (Opettaja 1999). — — kun
huomasin, ettd — — selvidd tehtdvistd muita nopeemmin, niin annoin sitten jo heti
ylimddrdsid matematiikan lisctehtdvdkirjoja — — hdn oppi kertotaulut hirveen
ndppdrdsti ja nopeesti — — kun ne vaan tarjoili, niin kylld hdn ne seuraavalla
kerralla osas ja hdn selvis niistd meijin kertotaulutesteistd hirveen nopeesti ja
sai diplomin varmaan ihan ensimmdiisendi ja ... ettd se matematiikan puoli néyt-
tdd hanelle olevan hirveen ... helppoa — —. (Opettaja 2000)

Pelaaminen oli Sakulle todella tirkedi ja vanhempien (1999) mukaan hénelld on

lahjoja siihen: “Jddkiekko ja jalkapallo ovat olleet hiinen eldmdssdidn useita vuosia
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—— Onkin upeaa ndihdd hdnet elementissddn kentdlld — —. ” Opettajat kertoivat Sa-

kun liikunnallisista erityistaidoista ja aktiivisesta liikuntaharrastuksesta seuraavasti:

Sakuha on hirveen urheilullinen, ja meidn luokan pojat ainakin pelaa hirveen
paljo pallopeleji — —. (Opettaja 1999). Tietenki liikunta on sitte yks hinen ihan
erityisvahva alueensa. — — hdn on niin taitava siind, ettd hdn saa tuolla ... seu-
rassa pelatessaan jo — — niin paljon — —. (Opettaja 2000)

Vanhempien (1999) mukaan Saku oli innostunut k#sitdist4, ja hiinelld oli todella
tarkka ja siisti késiala t6issd. Toisen luokan opettaja kertoi Sakun kédentaidoista ja

taiteellisesta luovuudesta:

— — kuvaamataidossa ja kdsitoissd erityisesti ... hin on erittdin taitava, ja tekee
todella, ihan nyt kun me tehdcdin lihinnd tekstiilitoitd tddlld, niin todella hdin
tekee ne niinkun paneutuen — — jos mulla ois nyt ndyttdid hinen tekemiddn kiisi-
toitd — — ne on kylld melkein ku koneella tehtyjd, ettd ne on tosi hyvid ... ja siis-
tejd. — — noissa kdden taitoa vaativissa ... tehtavissd — — jdlki on hirveen siistid
Ja vylikdstd, mitd hdn tekee. On se sitten kuvaamataidossa piirtdmistd, maalaa-
mista — — niin hdnelld on jo siindki hirveesti semmosta vdrisilmdd, ettd hdn osas
Jjo vdrien sekottamiset — — paremmin ku oikeestaan kukaan muu — — (Opettaja
2000)

Sakun keskitason ylittdvd kyvykkyys (37 ilmaisua), motivoituneisuus (40 ilmaisua)
ja jérkevd asioihin suhtautuminen (29 ilmaisua) kertoivat hinen monipuolisesta lah-
jakkuudestaan. Saku oli innokas koululainen ja kiinnostunut kaikista uusista asiois-
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ta: “— — kaikkeen — — ldhtee sillai innokkaasti mukaan — — et semmonen perus-
mmmyonteinen asenne — — erittdin myonteinen asenne — — tdhdn koulunkdyntiin —
—” (Opettaja 2000). Varsinaisia Sakun luovuudesta kertovia ilmauksia oli vdhin
(vain kolme ilmaisua), mutta hinen luovuutensa tuli esille monella tavalla. Toisella
luokalla hinen kouluk&yttdytymisensi ja toimintansa osoitti, ettd hinelld on erityistd
sosiaalista luovuutta “sosiaalistavana tyyppind” ja “pienend terapeutting” ryhmiti-
lanteissa (Opettaja 2000). Sakun sosiaaliset taidot kertoivat myds Gardnerin (1983)
nimedmasti interpersoonallisesta eli sosiaalisesta lahjakkuudesta, kyvysti tulla toi-
meen muiden kanssa (ks. luku 2.1.2). Sakun taidot pelikentillé osoittivat, ettéd hénel-

14 on my®&s liikunnallista luovuutta; hiin osasi toimia muuttuvissa pelitilanteissa luo-
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vasti. Saku (2000) kertoi, ettid “ku jalkapallossa meille tulee joskus aina riita, nii on.
puhuttu aina se asia. Keskendidn.” Opettajat ja vanhemmat kertoivat hénen sosiaali-

sesta ja liikunnallisesta luovuudestaan pelikentilli:

—— esikoulusta tuli sellasta viestid viime vuonna, et se on hirveen oikeudenmu-
kanen, et se jdrjestelee niitd peleji — —. (Opettaja 1999). — — hdn on reilu pelika-
veri ja ottaa upeasti huomioon muut. limeisesti varmuus omasta pelitaidosta ja
tietoisuus omasta paikasta on vaikuttamassa asiaan. (Vanhemmat 1999)

— — kaikissa peleissd tuolla liikuntatunneilla, niin — — hdn osaa kylli — — tommo-
sen havionkin kantaa kylld erittdin kypsdsti — — hénen joukkueensa hivis, mutta
ettd hdnen asenteensa oli se, ettd tuota niin: “Pojat, tirkeintd on pelaaminen,
ettd mitd niistd pisteistd, ettd tarkeintd, ettd saahaan pelid ... aikaseksi.” — —
kylla héin hirveen kypsidlld tavalla osaa suhtautuahh (huokaisten) ... eiki mollaa
sitten ... mmjoukkueensa heikoimpiakaan, ettdi —— osaa ottaa toiset kylld huomi-
oon. (Opettaja 2000)

Sakun toinen kouluvuosi p#ittyi mydnteisissd tunnelmissa. Vanhemmat (2000) kir-
joittivat Sakun onnistuneesta kouluvuodesta: “Toppuvuosi meni meiddiin mielestim-
me tasaisen mukavast. Ei endd ongelmia paikan loytymisessd, sosiaalisissa suhteis-

sa, kouluaineissa ei vaikeuksia.”
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5.3 Tutkimuslasten motivaatio ja sen muutokset

Koulussa tykkddn kaikista aineista.
Kirjoittamisessa saa kirjoittaa niin paljon Kun haluaa.
Aidinkielessd saa lukea ja on kivoja tehtavid.
Kuvaamataidossa saa piirtdd ja maalata.
Kdsityossa voi kayttdd kdsid

Ja ndpertdd kaikkea kivaa ja pientd.
Matematiikassa saa laskea
Ja tehdd kivoja ja vaikeita tehtdvid.

Musiikissa soitetaan ja lauletaan kivoja lauluja

Ja leikitddn joskus.

Ympadristoopissa ja luonnontiedossa

tutkitaan luontoa ja kdyddcdn tutkimusretkilld.
Uskonnossa kerrotaan satuja.

Liikunnassa on kivoja ratoja.

Ndiden asioiden takia kaikista aineista tulee kivoja.
Koulussa myéos kaverit ovat kivoja.

Sonja 2000, 2. 1k

Tédsséd luvussa perehdymme tutkimuslastemme motivaatioon ja sen mahdollisiin
muutoksiin. Olemme kiyttineet apunamme teoriaosassa esiteltyjd tutkimuksia ja
teorioita niiltéd osin, kuin niitd voidaan soveltaa taméanikéisiin lapsiin.

Yleisten motivaation médritelmien mukaisesti olemme pyrkineet selvittdméin
tutkimuslastemme toiminnan kestoa ja pysyvyyttd, jotka ilmaisevat motivaation
tasoa (Kuusinen 1991). Ruohotien (1998) mukaan myds tekemisen suunta ja vireys
ovat tirkeitd motivaatiota maarittivia tekijoitd. Motivaatio on luonteeltaan tilan-
nesidonnainen ja erikseen voidaan puhua tilannemotivaatiosta ja yleismotivaatiosta,
joita kuvaamme tutkimuslapsissamme. (Ks. luku 3.1.2.) Lapsen ollessa kyseessé
motivaatio nikyy tekemisen méadrissé, harrastuneisuudessa ja siiné, misté lapsi il-
moittaa tykkégdvansi.

Salovaara ja Jarveld (1997) esittédvit, ettd motivaatio on yksilon taipumusta ja
halukkuutta toimia tietylld tavalla ja sitd voidaan pitéé siten erdéind oppimisen perus-

edellytyksend. Pyrimme kuvaamaan tutkimuslastemme taipumusta ja halukkuutta



92

oppimiseen. Metsamuurosen (1997, 19) mielesti oppiminen on tehokasta, “kun op--
pijalla itselldéin on halu oppia, halu tietiis, halu taitaa ja halu omaksua”. Tutkimme-
kin, oliko meidén tutkimuslapsissamme havaittavissa néitd konatiivisia rakenteita,
jotka liittyvit oppimisen motivationaaliseen alueeseen. (Ks. luku 3.4.1.)

Orientaatiotyyppien ja oppimismotivaation on todettu olevan vahvasti toisiinsa
sidottuja tekijoitd, siksi pidimme tirkedni pohtia tutkimuslastemme erilaisia orien-
taatiota motivaation yhteydessi. Pyrimme méiéritteleméin, miti orientaatiotyyppii
kukin tutkimuslapsistamme edustaa. Tissi kdytimme apunamme taulukkoa 1 (ks.
luku 3.4.2). Pohdimme tésséd yhteydessd myos sitd, olivatko tutkimuslastemme
orientaatiomallit sopusoinnussa persoonakuvausten yhteydessi esitettyihin lahjak-
kuustyyppeihin.

Motivaation kolme perusvoimaa (ks. luku 3.5, Thomas & Crescimbeni) tiedon-
halu, itsensd toteuttaminen ja suoriutumisen tarve olivat myos tarkastelumme koh-
teena téssé luvussa (vrt. luku 3.2, Maslow). Ndméikin ovat sidoksissa persoonallisuu-
denpiirteisiin ja lahjakkuuteen, joihin on paneuduttu edellisissd luvuissa. Tutkimme,
tukivatko tutkimuslastemme persoonallisuus, lahjakkuus ja motivaatio toisiaan vai
esiintyikd joidenkin piirteiden vilill4 ristiriitaa.

Persoonallisuuden piirteitd kuvaavassa taulukossa (taulukko 3, ks. luku 5) on
motivaatioon liittyvid piirteiti eritelty vain neljén piirteen osalta: esikoulu- / koulu-
myonteisyys, motivoituneisuus, kiinnostuneisuus uusista asioista ja innostuneisuus
kaikesta. Nami ovat piirteiti, jotka esiintyvit niissi teoriaosassa esittelemissdmme
tutkimuksissa, joissa lahjakkuus ja motivaatio on kytketty toisiinsa. Renzullin mu-
kaan (ks. luku 2.1.2) motivaatio tarkoittaa tehtivéin sitoutumista. Motivoituneisuus
taulukossa 3 pitdikin sisélldzn sellaiset motivaation osa-alueet kuin tehtdvasidonnai-
suus, sitkeys, oppimisen halu ja tahto, mééritietoisuus tavoitteeseen pyrkimisessi ja
oma tavoitteen asettelu. Niité erittelimme tarkemmin kéyttden apunamme niiti eri-

laisia ilmaisuja, joita kirjoitelmissa ja haastatteluissa esiintyi.
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Jenni

Jennilld oli voimakas halu ja tarve oppia uutta, ja motivoituneisuus (70 ilmaisua)
korostui hénen persoonallisuudenpiirteissdén. Hén oli kiinnostunut uusista asioista
(15 ilmaisua) ja hyvin innostunut kaikesta (22 ilmaisua). Jenni oli omalla uteliaisuu-
dellaan, kiinnostuneisuudellaan, pohdiskelullaan ja kyselemisellid4n opettanut van-
hemmilleen (1999) “ihmettelemistd, pienistd asioista ilostumista ja innostumista.”’
Jennin tiedonhalua (uteliaisuutta) seki tietimisen ja ymmértimisen tarpeita (vrt.
luku 3.2, Maslow ja luku 3.5, Thomas & Crescimbeni) kuvasi myos hidnen sinnik-
kyytensd vaatia perusteluita asioihin tai tapahtumiin. Lisdksi hinell4 oli tapana hank-
kia itseohjautuvasti tietoa asioista “sielld sun tdclld, kotonakin” (Jenni 1999). Van-

hempien (1999) kirjeessi tulivat esille Jennin monenlaiset mielenkiinnon kohteet:

Lukeminen on mukavaa, samoin satujen ja tarinoiden kuunteleminen ja kertomi-
nen. Hdn tekee mielellddn omia satuja / tarinoita tietokoneella tai kdsin kirjoit-
taen. Kaikenlainen liikkuminen kiinnostaa: uiminen, pyordileminen, urheilemi-
nen. Jenni pitdd eldimistd ja tykkdd leikkid kavereiden kanssa.

Vanhempien mukaan Jenni oli ollut kiinnostunut esikoulutehtévisté jo 4-vuotiaasta
lahtien. Hén oli odottanut kovasti esikouluryhméién pigsemisté oltuaan pienesti asti

pdivikodissa:

Joo, hdn tuli niinku valtavalla innolla, alotti timdin niin sanotun virallisen vii-
meisen eskarivuotensa ... ja talossa on ihan selvd hierarkia, miten tinne vihdoin
Jja viimein pdddytddn (naurahtaen) — — hdn oli siitd hyvin ylped syksylld — —.
(Lastentarhanopettaja 1999)

Jenni suhtautui hyvin my&nteisesti esikouluun (12 ilmaisua). Tehtdviorientoituneel-
le toiminnalle tyypilliset piirteet itseohjautuvuus, innostuneisuus, keskittyneisyys ja
sitkeys (taulukko 1, ks. 3.4.2) tulivat esille monin tavoin Jennin toiminnassa ja kiyt-
tdytymisessd esikoulun aikana. Jennin aktiivisuuden ja itseohjautuvuuden voidaan
todeta olleen omaehtoista oppimista (ks. luku 3.4.1, Metsdmuuronen): “Jenni on
niinku itse kerdnny sen oppinsa tddltd — — hdn on niinku loytdnyt itse, itselleen sella-

sia asioita, mitkd kiinnostaa — —. ” (Lastentarhanopettaja 1999). Esikoulutehtivit
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eivit aina antaneet hinelle riittdvisti haasteita, silld Jenni koki ne toisinaan “ldlli--
helppoina” (Vanhemmat 1999). Siitd huolimatta hén teki tehtidvid innokkaasti:
“Jenni on ollu valtavan innostunu niistdkin tehtdvistd, mitkd ndkee, ettd hdin on
kuitenkin hallinnu ne ihan ... suit-sait. — — Ja onneks ei 0o ollu niinku semmosta, ettd
dh, md osaa ndd kaikki ... jo, ett tdd on ihan tyhmdd. ” (Lastentarhanopettaja 1999).

Lastentarhanopettaja (1999) kertoi Jennin vahvasta yleismotivaatiosta esikoulussa:

Kaikessa muussakin, tosi innostunu, ... ett vdlttamdttd siind ei oo ehkd ... Jennin
kohdalla, silld tavalla semmosta haastetta ollu monessakaan ... hommassa, kun
Jjonkun muun kohdalla, mutta ... mutta ettd se ei 0o niinku riippunu siitd se Jen-
nin innostuminen ollenkaan siitd, ettd hdin on niinku hirveen innokas tekemdicin
... Ja osallistumaan ihan kaikenlaisiin, yhteisiin leikkeihin tai kdden tdihin tai
ihan mihin tahansa.

Jennin (1999) yleismotivaatiota kuvasivat myos hinen omat ajatuksensa mydnteisis-

td esikoulukokemuksista ja viihtymisesti:

No, ihan kiva, on ollu piirustuksia ja ... kaikenlaisia tehtdvid ja ... ihan sun muu-
ta. —— No, varsinkin se [on ollut kivaa], kun ollaan voitu ulkona olla ... ja sitten
se, kun voidaan olla sisdlld, leikkid. — — No ... se kun saa niin kun saa leikkii
muitten kanssa.

Ruohotien (1998) nimedméi tilannemotivaatiota (ks. luku 3.1.2) Jennill4 lisési voi-
makas auttamisenhalu (vrt. luku 3.1, Ojala & Uutela), joka nékyi hdnen innokkuute-
naan toimia “apuopena” esikoulussa: “—— hdn on ollut auttamassa jotain lasta eska-
ritehtdvien teossa tai vaikka kengdnnauhojen sitomisessa.” (Vanhemmat 1999).

Myds lastentarhanopettaja (1999) kertoi Jennin auttamisenhalusta:

— — apuopettajana kylld, ja onnn niinku tosi innokas itse siihen. — — ett ma muu-
taman kerran tuolla nukkarissa sitte, ku on joutunu kdvdsemddn puhelimessa, ni
oon sitt sanonu Jennille, ettd jatkatko tdstd ... ja Jenni lukee ihan sujuvasti, ja —
— hdn mielellddn tekee sitd kylld.

Jennin yleis- ja tilannemotivaation suuntaa ja vireyttd (ks. luku 3.1.2, Ruohotie)

kuvaa se, ettd hin keskittyi tiiviisti esikoulutehtivien tekoon. Lastentarhanopettaja
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(1999) kertoi, ettd “ tarkkaan hciin on niinku aina kuunnellu ohjeet, ja ruvennu sitte:
tekemddn, ja jdlki on ollu aina hirmusen siistid ja hyvdd. ” Edellinen ilmaisu kertoo
my6s Jennin tehtidviorientoituneisuudesta (taulukko 1, luku 3.4.2), silld hinelld oli
voimakas ldhestymistendenssi esikoulutehtiviin sekd muuhun toimintaan esikoulus-
sa.

Jennin motivaation tasosta kertoivat vahva tekemisen kesto ja pysyvyys (ks. luku
3.1.2, Kuusinen). Jenni kiytti paljon aikaansa ja energiaansa satujen seké tarinoiden
kirjoittamiseen seké esitysten tekemiseen esikouluvuoden aikana: “Jenni tykkdd
hirveesti kaikista kdsinukkejutuista, poytdteattereista ja tammdsistd ... ettd kehittelee
sitte omia tarinoita ja satuja — — ett hdn nauttii hirveesti kaikista tdllasista kielelld
leikkimisestd — —. ” (Lastentarhanopettaja 1999). Tuotteliaan tyt6n toimesta kuvitet-
tuja kirjoja syntyi “isot niput” (Lastentarhanopettaja 1999). Jenni esitteli kirjojaan
meille, misté saatoimme péételld, ettd yhden kirjan valmistaminen vaati hinelti use-
an pdivin — joskus jopa viikkojen — pitk#jénteisen tyén. Hanelld oli siis yksilollinen,
pitkdaikainen mielenkiinto kirjojen tekemiseen (vrt. 3.1.2, Metséimuuronen). Jennin
kirjojen tekemisessd nikyivit ja sitd ylldpitivit itsensd toteuttaminen seké suoriutu-
misen tarve eli halu kokea onnistumista ja menestysti (vrt. luku 3.4, Maslow ja luku
3.5, Thomas & Crescimbeni).

Jennin hyvisti esikoulumotivaatiosta huolimatta vanhemmat (1999) kirjoittivat,
ettd “pdivdkodin tuttu ja sama rytmi on aika ajoin kylldstyttdnyt” Jennié. Lastentar-
hanopettajan (1999) mukaan Jennin yleismotivaatio pysyi kuitenkin samanlaisena

koko esikouluvuoden ajan:

— — kylla mda oon niinku ... omasta mielestdni ja samaten ... tdmdn ryhmdn
muitten aikuisten mielestd, niin ... huomaavivani, ettd ei se ole laantunut ... se
into, ettd ... didin kertoman mukaan hén on kylld hyvin mielellddn joka aamu
lahtenyt [esikouluun]. Hyvin reippaana hdn aina ovesta astuu, ja huutaa huo-
menet, ja siitd se pdivd Ildhtee.

Jennin motivaatio ja halu oppia uutta olivat vaikuttaneet mydnteisesti my6s lasten-

tarhanopettajan tydmotivaatioon:
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Ja just tdd Jennin tdmmonen ... into ... ja innostuminen, nii si-sitd on ollu niinku.
tosi ihana seurata ja ... ja se on niinku ittelle antanu semmosta ... voimaa ja ...
e-eikd 00 ollu ... kauhea murhe koko ajan piidlld, ett apua, ett mitd md (naurah-
taen) ... md vield ehkd ... osaisin tdille lapselle antaa. (Lastentarhanopettaja
1999)

Jenni oli tyytyvédinen esikouluvuoteensa ja totesi oppineensa monia asioita. Kouluun
15ht6d odotellessaan hén asetti itselleen yhden oppimistavoitteen: “Mdd en oikeen
rahoja osaa laskea vield.” (Jenni 1999). Jennille “se [koulu] o tdlld hetkelld joku
tosi upea paikka, jonne on ihana mennd ——.” (Lastentarhanopettaja 1999). Lasten-
tarhanopettajan (1999) mukaan “Jennilld on yhtd suuri ... into alottaa sitd koulua ...
kun sillon vuosi sitten tdtd eskaria”, ja hin toivoi “ettd se innostus sdilyisi ... vield
sielld koulussaki.” Vanhemmilla (1999) oli my6s samansuuntaisia ajatuksia Jennin
ensimmaistd kouluvuotta ajatellen: “Kouluunmenoa Jenni on kovasti odottanut ——
Toivomme, ettd Jennin innostuneisuus ja myonteisyys koulunkdyntid kohtaan sdilyy
Jja ettd opettaja ottaisi huomioon Jennin taidot ja hdn saisi haasteellisia tehtavid.”

Ensimmdiselld luokalla Jennilld oli hyvin myénteinen asenne kouluty6hén
(13/25 ilmaisua). Kiinnostuneisuutta uusista asioista (7/15 ilmaisua) ja innostunei-
suutta kaikesta (8/22 ilmaisua) oli méirillisesti vihemmaén, mutta ilmaisujen laatu
kertoo niiden pysyneen korkealla tasolla kuten esikoulussakin. Vanhempien (2000)
mukaan “Jennin ensimmdinen kouluvuosi on sujunut hyvin, innostus on sdilynyt“.
Téhén lienee vaikuttanut osaltaan se, ettd vanhemmat (2000) olivat kertoneet heti
alussa opettajalle Jennin erityistaidoista: “Halusimme, ettd Jennin mielenkiinto kou-
luun sdilyy. ” Opettaja epiili, ettd Jennilli olisi ollut kouluun tullessaan ja vililld
ensimmadisen kouluvuoden mittaankin turhautumiseen viittaava “mind jo tieddin
nditd asioita” -asenne (Opettaja 2000). Jennillé olikin konaation késitteeseen liittyva
sisdinen epitasapainotila, muutoksenhalu: hin halusi suorittaa hyddyllisié ja
haasteellisia tehtédvé, jotka olisivat vastanneet hdnen omaa tasoaan (vrt. luku 3.3,
Viteli ja luku 3.4.1, Ruohotie). Opettaja vastasi omalla toiminnallaan Jennin tarpei-

siin:

Kun alettiin opetella kirjaimia ja pikkutavuja, harmisteli Jenni kotona, miten on
tylsdd lukea vain ai, oi, ui jne. Juttelin opettajan kanssa tdstd ja hdn antoi Jen-
nille haasteellisempia tehtdvid silld vilin kun toiset harjoittelivat ko. tavuyja. —
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— Myohemmin opettaja antoi Jennille haasteellisempia didinkielen tehtd-.
vid/tehtavakirjoja — hdn kun sai muita nopeammin valmiiksi antikvaharjoittelut.
(Vanhemmat 2000) ’

Tiedonhalu, itsensé toteuttaminen ja suoriutumisen tarve olivat sdilyneet Jennilld
samanlaisina kuin esikoulussa ja nikyivit edelleen parhaiten tarinoiden kirjoittami-
sessa. Opettaja (2000) kuvaili Jennille tyypillists tiedonhalua: “ — — hdn on hirveen
nopea oppimaan, oppimaan asioita, ja oikeastaa sitten myos niinku laajentamaa sitd
tietoa, ett jos hdn saa uuden tiedon, ni hdn sitten saattaa sitd niinku itse, itse laajen-
taa.” Toiminnan pysyvyys ja yksilollinen, pitk4aikainen mielenkiinto didinkieleen
sekd kédentaitoihin kertoivat Jennin vahvasta yleismotivaatiosta: “— — md oon har-
rastanu niitd tosi paljon, lukemista jotain kaks vuotta ja piirtimistd nel- eiku viis
vuotta — — mut md toivosin, ett vihd enemmdn vois olla jotain kdsitéitd. ” (Jenni
2000). Opettaja (2000) kertoi Jennin motivoivan luokan muitakin oppilaita omalla

toiminnallaan:

— — hdnen tdmmoset kirjalliset taitonsa, ku hdn kirjottaa tarinoita, nii me ollaan
— — niistd tietysti saatu nauttia, samoin ku hdan kuvallisesti kuvittaa niitd, niin
hdn on sitten aina aika reippaasti ne valmistanu ja sitte ollaa voitu niitdki kuun-
nella ja ... ne on aina sitte tietysti timmdosessd luokassa, missd kaikilla ei oo
taidot vield niin pitkdlld, nii aina semmosia motivoiviaki hetkid.

Jenni teki esikoulussa tehtévit tarkasti ja tunnollisesti. Ensimmdiselld luokalla Jen-
nilld oli selvésti voimakkaampia tehtéiviin kohdistuvia yksil6llisid suoritustarpeita,
jotka ovat tyypillisié lahjakkaille oppilaille (ks. luku 3.5, Ruohotie). Jennilld oli
sisdinen tarve tehdd kaikki tehtévit loppuun saakka:

— — haluaa tehdd kaikki tehtdvdit, tehtdvdt niinkun loppuun asti — — hén haluaa
tehdd kaikki samat vihkot esimerkiks ddrimmdisen tarkkaan loppuun (naurah-
dus), ettd —— han jotenki saa itse siitd vissiin tyydytystd, ettd joka ikinen sivu on
loppuun asti tehty. (Opettaja 2000)

Jenni (2000) ilmaisi sisdisen motivaationsa kaipaamalla haasteellisuutta kouluty6-
hén: “vaikeistaki kohdista on joskus hauska pddstd yksin ... nii osaa sen sitt aikuise-

na.” Myos vanhemmat (2000) kertoivat Jennin omista oppimiseen liittyvistd haluista
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ja tavoitteista: “Loppukevddstd hdn alkoi harjoitella tyyppikirjaimia omasta halus--
taan. — — Kiinnostus pianonsoittoon lihti Jennistd itsestddn ja hdn aloitti kevddllci
pianonsoiton opettelun.” (Ks. luku 3.4.1, Knubb-Manninen; Lauriala & Kukkonen.)

Jennin persoonaa ja lahjakkuutta kuvaavat piirteet (ks. luku 2.2.2, Betts & Nei-
hart) sekd motivationaaliset orientaatiot (taulukko 1, luku 3.4.2) vastaavat toisiaan.
Jennin sitkeys, sisdinen motivaatio ja keskittynyt suuntautuminen tehtéviin (voima-
kas ldhestymistendenssi tehtéviin) kuvasivat tehtiviorientoituneen ja autonomisen
oppijan piirteitd. Toisaalta Jennilld oli my0s tarve saada aikuisten hyviksynti toimil-
leen, mik4 liittyy sekd menestyjien ryhmién etti sosiaaliseen riippuvuusorientaati-
oon. Jenni halusi tietds, mitd hineltd odotettiin (ks. luku 5.1), mik viittasi voimak-
kaaseen ldhestymistendenssiin suhteessa tehtivin antajaan. Lisdksi hdnen kiyttdyty-
mistéfin ja toimintaansa ohjasi sosiaalinen vaikutus, motiivi miellyttd4 muita (ks.
luku 3.1, Ojala & Uutela). Esimerkiksi observoinnin (4.4.2000) aikana hén haki
luokkatovereiden hyviksyntédi osaamiselleen ja tehtiviin suuntautuminen heikkeni,
koska sosiaalinen kanssakdyminen luokkakaverin kanssa oli tirkeimpii. Hinestd
16ytyy my6s lahjakkuuden kitkijan piirteitd: “Hdn itse tavallaan joskus kieltdytyy
semmosista lisdtehtdvistd, jotka on niinku tarkotettu hinelle — — ettd semmonen sosi-
aalinen yhteenkuuluvuus on hdnelle kuitenkin tdrkedd” (Opettaja 2000).

Jennin motivaation tasoon vaikuttaa se, ettd piivakodissa toiminta oli paljon
omaehtoisempaa ja yksil6llisid valinnan mahdollisuuksia toimintaan oli enemmén
kuin koulussa. Motivaatio ei tullut ensimmdisells luokalla samalla tavalla esille kuin
paivikodin esikouluryhmésséd. Nam4 tekijét osaltaan selittévét Jennin motivaatiosta
kertovien ilmaisujen méérin vihenemisen verrattaessa esikouluvuotta (37 ilmaisua)
ja ensimmadistd kouluvuotta (33 ilmaisua). Tutkimusaineiston perusteella koko-
naisuudessaan (haastattelut, kirjoitelmat ja observoinnit) Jennin motivaatio ei ollut
oleellisesti heikentynyt ensimmaiselléd luokalla, silld motivoituneisuudesta kertovat
ilmaisut olivat laadullisesti korkeatasoisia. Opettajan (2000) mukaan Jennin moti-
vaatio oli sdilynyt myonteisenid koko ensimméisen kouluvuoden, koska hén oli saa-

nut toteuttaa tarpeitaan ja halujaan:

— — hyvin myénteisesti suhtautuu kaikkiin tehtdviin — — tai toisaalta ei niinku
niinkdd, vaan hdnhdn on silld tavalla kriittinenki, ettd hédnhdn osaa sanoa halu-
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Jjaan, ettd siind mielessd me on niinku menty niittenki mukaan. Ettd siind mieles--
sd mdd uskon, ettd se on pysynyki sitt semmosena myonteisend.

Jenni (2000) ei osannut nimeti, miki on kivointa koulussa, “ku kaikki tuntuu niin
hauskoilta.” Hén oli tyytyvidinen ensimmaiiseen kouluvuoteensa: “No, moon itse
asiassa oppinu jo kaikkea sellasta, miti md oon toivonu. — — No, kun ollaan tehty
kaikenlaista kivaa — — iha hauskaa on ollu. ” (Jenni 2000). Vanhempien (2000) mu-
kaan Jenni “odottaa taas koulun alkamista”, ja “luottavaisin mielin alkaa toinen

kouluvuosi”.

Sonja

Kuten jo Sonjan persoonallisuutta ja lahjakkuutta kuvaavissa luvuissa kiy ilmi, Son-
ja oli ensimmdisten kouluvuosien aikana hyvin motivoitunut koululainen. Tdmi
nékyi kautta linjan héinen vastauksissaan, jotka koskivat koulussa viihtymisti, kou-
luun ldhtemisti tai koulunkdyntid ylipdsinsi. Sonjan motivoituneisuus (110 ilmaisua)
ja koulumydnteisyys (27 ilmaisua) olivatkin huomattavan vahvoja myos méérillises-
ti.

Ensimmdiselld luokalla koulussa oli ollut “kivaa — — kdsityot — — kun luetaan
satua — — Saa kuunnella. Ja kuvitella, mitddd siind tapahtuu.” (Sonja 1999). Tylsii
oli Sonjan (1999) mukaan ollut vain “no, joskus kun ei jaksa lukee mitdd ... aapista,
nii sillon on tylsdd, kun joutuu lukemaan yhen. [Miksi? ] No, kun ei jaksa lukee.”
Opettajan (1999) mielestd Sonjan motivaatiosta ei juuri 16ytynyt parantamisen varaa:
“No ... e ...emmdd voi opettajana kylld sanoa, ett kylld se o ... on niinku opettajan
kannalta niin ... niin ihanteellinen.” Vanhemmatkin (1999) kertoivat, ettd Sonja “
on koulussa kiinnostunut kaikista aineista — — ainakin kdsitéistd hdn tykkdd kovasti
— — menee mielellddn kouluun ja tekee lksyt tunnollisesti.”

Ruohotien (1998) mukaan motivaatiosta kertovat muun muassa toiminnan suun-
ta ja vireys (ks. luku 3.2.1). Sonjassa nimi molemmat tulivat esiin hyvin jo ensim-

miisen luokan aikana:
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Sonja on hyvin sellanen — — lapsi, joka ... tietdd mitd tahtoo — — eli héinelld on-
hyvin selvdt nikemykset itselldidin, ett mitd hén haluaa tehdd ja miten hdn timdn
tekee — — Eli semmonen — — hyvin tavoitteellinen persoona. — — ettd hin on kau-
heen innostunu ja motivoitunu tydskentelemdici — — tekee kauheen mielelldidin itse
tyotd — — (Opettaja 1999)

Motivaation tasosta kertoivat myds tekemisen kesto ja pysyvyys (ks. luku 3.1.2,
Kuusinen). Sonjan motivaation vahvuus niikyi esimerkiksi hinen mééritietoisuudes-
saan tyon loppuun saattamiseksi riippumatta siit4, kuinka pitkén ajan ty6 vaati:” — —
hdn halusi aina tehdd sen kotona loppuun — — ettd ei jdd ... eikd jddkddn kesken.”
(Opettaja 1999). Sonjan opiskelumotivaatio oli sdilynyt koko vuoden korkeana: “Eli
mun ei tarvitse useinkaan miettid, ettd miten mind motivoisin Sonjaa, ett miten sai-
sin hdnet kiinnostumaan jostakin asiasta, ett héin on kaikesta kiinnostunut.” (Opetta-
ja 1999). Voidaankin perustellusti sanoa, ettd niin Sonjan yleismotivaatio kaikessa
kouluty6ssd kuin my6s tilannemotivaatio yksittiisissi tehtdvissd osoittautuivat en-
simmaiselld luokalla erittdin vahvoiksi (vrt. luku 3.2.1, Ruohotie).

Sonja oli ensimmdiselld luokalla poikkeuksellisen omaehtoinen oppija, jonka
kayttdvoimana oli Metsémuurosen (1997) mukaisesti sisiinen motivaatio (ks.luku
3.4.1): “~— hdnelld on hyvin selviit niikemykset itselldicin, ett mitd hén haluaa tehddi
——hdnelld on ... on ... on ... niinku tosi paljo sellasta sisdistd motivaatiota — — ett se
on niinku siind, sielld hdnen sisdlldidin se oppimisen halu ja tahto.” (Opettaja 1999).
Sonjassa tulivat ndin ollen hyvin esiin myos konatiiviset rakenteet, jotka ovat osa
oppimisen motivaationaalista aluetta (ks. luku 3.4.1, Ruohotie). Fullertonin tutki-
muksessa (ks. luku 2.2.1) osoitettiin, etti seitseméinnen ja kahdeksannen ikdvuoden
aikana lahjakkaissa oppilaissa alkoi esiintyd vahvempaa sisdistd opiskelumotivaa-
tiota kuin ei-lahjakkaissa. Tdm4 néyttiisi koskevan myos Sonjaa.

Flow-ilmion katsotaan tukevan oppimismotivaatiota ja se liitetdfin useimmiten
nimenomaan lahjakkaisiin yksil6ihin. Kisitteen kehittéinyt Csikszenmihalyi (1990)
selittdd sen tarkoittavan yksilolle itselleen tirke4std toiminnasta syntyvii onnellisen
ja nautinnollisen kokemuksen tilaa. (Ks. luku 3.4.1.) Opettaja (1999) kuvasi Sonjan
oppimista ja tyOskentelyd: “—— ehkd kaikkei antosinta on juuri tdd, ndhdd, ett miten
se lapsi nauttii siitd oppimisesta. — — nauttii niitten [tarinoiden] kirjottamisesta —

»
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Motivaation kolme perusvoimaa (Thomas & Crescimbeni 1970), tiedonhalu,
itsensd toteuttaminen ja suoriutumisen tarve (ks. luku 3.5), olivat kaikki Sonjalle
tyypillisid piirteitd ja hyvin ndhtdvissi jo ensimmaiiselld luokalla. Haastatteluissa
Sonja ei halunnut vastata, ellei hin ymmartéinyt kysymysti ja opettajan (1999) kerto-
man mukaan “juuri hdnelld on hyvin paljon miksi-kysymyksid. — — selvdsti niinku
Dohtii asioita paljon ja esittdd kysymyksid.” My0s vanhempien (1999) kertomukses-
ta tuli esiin Sonjan tiedonhalu; pyrkimys ymmiéirtii asioita, saada perustelut kielloil-
le ja kiinnostuneisuus uusista asioista.

Sonjan tarve toteuttaa itsedéin (vrt. luku 3.2, Maslow) ilmeni aluksi hiukan nega-
tiivisessakin valossa, kun hén tahtoi valttimétti tehdi ty6t oman nikemyksensid mu-
kaan (vrt. luku 5.2): “ — — hdn halusi aina tehdd omalla tavallaan — — ja jos se josta-
ki syystd ei sitte sopinukaa — — niin se oli hénelle vihdn sellanen tiukka paikka.”
(Opettaja 1999). Kuvaamataidossa ja kisitoissd héin kuitenkin onnistui yleensi erin-
omaisesti: “Hdn on erittdin luova tyyppi ja kiden taidot ovat aivan mahtavat — —
hdmmdstyttdd ... kun hdnen tyonsd jilkee katselee, ett voiko tdd olla ekaluokan oppi-
las.” (Opettaja 1999). Sonjan suoriutumisen tarve nikyi esimerkiksi tehtdvien huo-
lellisena loppuun suorittamisena: “— — haluaa tehdd vieldkin erittdin hyvdd ja — —
niinku siistid ... ja semmosta ... kaunista ja taitavaa — — Ett hénelld on kuitenkin — —
semmonen valtava loppuunsuorittamisen tarve, mikd on tietysti hirveen hyvi ——.”
(Opettaja 1999). Toisaalta suoriutumisen tarve aiheutti vanhempien (1999) mukaan
myds ongelmia vield ensimmdisen luokan aikana, koska Sonja “ei hyvdksy epdonnis-
tumista.”

Ensimmadisen luokan aikana Sonja oli selvisti tehtdvédorientointunut oppilas
(taulukko 1, luku 3.4.2). Sonjan vallitseva motivaatioulottuvuus oli vahvaksi osoit-
tautunut sisdinen motivaatio. Sonjan suhde annettuihin tehtéviin oli voimakas ldhes-

tymistendenssi. Kouluuntulosta opettaja (1999) kertoi:

Hyvin inno ... innokkaasti [tuli], mutta kylld hdnelld oli sitd — — ett kun hdn osaa
Jo tatd ja tdtd ja tdtd. — — mutta toisaalta sitte kuitenkin, ni ehkd hédn huomasi,
ettd ne on kivoja tehtivid. Ja vaikka sielld joku oli varmasti semmonen tehtdvd,
Joka oli hinelle — — tasoon néhden liian helppo ja ndin, mutta hén kylli kauheen
innokkaasti teki siitd huolimatta.
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Eli huolimatta alun epéluuloisuudesta tehtidvid kohtaan ne kuitenkin kiinnostivat.
Sonjaa niin paljon, ettd opettajan annettua uuden tehtdvin hin ryhtyi tekeméiin siti
uteliaana.

Jo ensimmaiselld luokalla Sonjan suhde tehtivin antajaan oli iké#n ndhden hy-
vin riippumaton. Opettaja (1999) kuvasi Sonjan itsendisyyttd monin tavoin: “ —— eli
hdnelld on hyvin selvdt nikemykset itselldidin, ett mitd hén haluaa tehdd ja miten hin
tamdn tekee — — hyvin itsendinen tyoskenteliji — —. ” Sonjan toiminnalle tyypillisii
piirteitd olivat kaikki tehtiiviorientoituneen oppilaan piirteet: itseohjautuvuus, innos-
tuneisuus, keskittyneisyys ja sitkeys (taulukko 1, luku 3.4.2). Tdmi on my®ds so-
pusoinnussa Sonjan persoonakuvauksen (luku 5.1) yhteydessi kerrotun autonomisen
oppijan piirteiden kanssa. Ensimmaéisen luokan jilkeen Sonjaa voitiin mielestimme
perustellusti pitdd vahvasti tehtdviorientoituneena autonomisena oppijana.

Ensimmdisen luokan péitteeksi opettaja (1999) kuvasi Sonjan motivaatiota vah-
vaksi ja toivoi, “eftd se motivaatio sdilyy, ettd se ei niin kun lidhde — — heikkene-
mddn, mutta nyt ei ainakaan oo yhtddn merkkid siitd. ” Opettajan (1999) arvion mu-
kaan motivaation sédilymisessi oli auttanut moni tekiji (vrt. luku 3.4.1, Kuusinen;

Lauriala & Kukkonen):

— — tdmd vuosi on kuitenkin antanu hdnelle sellasia haasteita, ettd hdn on niin
kun joutunu tekemddn tavallaan tyétiki sen eteen ja harjottelemaan, ettd kaikki
ei 00 sujunu ihan vaan itsestddn. —— ett se on niin kun yksi seikka siind, ettd ...
se innostus on sdilynyt.

Myos vanhempien (1999) toivomus oli samansuuntainen opettajan kanssa: “— — ettd
Sonja jatkaa samaan malliin: seuraa opetusta ja on ahkera koululainen.”
Sonjalla sdilyi sama opettaja myds toisen luokan ajan. Toisen kouluvuoden piiit-

tyessd opettaja (2000) kertoi, ettd Sonjan motivaatio oli vahvistunut entisestééin:

Sonja on ddrimmdisen vastuuntuntonen oppilas — — ehkd se vastuullisuus on se
vield, vield, mitd on tullut liséid viime vuodesta. Ja hinen kanssaan on kylld tosi
hedelmadillistd tyoskennelld, koska hdn on kiinnostunu kaikesta, mitd tehdddn ...
Jja tekee niinku kaikki, mitd alottaa ni ... ddrimmdisen hyvin ja haluaa pddstd
hyviin tuloksiin.
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Sonjan itsensé kertomasta opiskelumotivaatio tuli nikyviin laajempana kuin ensim--
méiselld luokalla. Ensimméisen luokan haastattelussa Sonja kertoi lihinni kisitoi-
den mieluisuudesta ja hiukan satujen kuuntelemisesta, mutta toisen luokan keviilla
kiinnostus kohdistui jo moneen muuhunkin aineeseen: “/mikd on kivaa koulussa]
Kdsityo ainaki. — — [mistd muusta tykkddt] ympdristoopista jaaa ... matematiikasta
— — kirjottamisesta — —.” (Sonja 2000). Toisella luokalla koulussa tylsii oli ollut
vain liikkunnassa joskus, “kun tehddcdn ihan semmosia lillyjd hommeleita. — — kun
md haluun yrittdd sellasia vaiiikeita, pddstd niitd. ” Kouluun ldhteminen tuntui Son-
jan (2000) mielestd aamuisin “kivalta tai ihan kivalta” ja Kysyttdessd, eiké koskaan
tylsilts, vastauksena oli tarmokas p#in pudistaminen. Varsinkin késity6tuntien pat-
tyminen koulupédivin lopuksi oli Sonjan (2000) mielestd ikdvid: “— — ainaki, ku on
kdssaa, ni sillon tuntuu tylsdltd, ku se loppuu jo — — ku sielld tehhddn kaikkee kivaa
— — kun sitd haluis vield jatkaa sitd jotain kivaa. ” Kisity6t ja kuvaamataito olivat
edelleen Sonjalle kaikkein mieluisimpia aineita, vaikka hén kertoikin pitdvinsi
myds “laskemisesta” (Sonja 2000).

Motivaatiosta kertovat suunta ja vireys néyttivit toisella luokalla siilyneen en-
nallaan; samoin opettaja (2000) arvioi Sonjan yleis- ja tilannemotivaatiota (ks. luku
3.2.1, Ruohotie):

—— [antoisaa Sonjan kanssa tydskentelyssd] tavallaan se semmonen innostunei-
suus — — ja sellanen tavoitteellisuus — — hénelld on se oma tavote, ett hin ei
niinku tyydy sellaseen lyhyeen, mitd nyt esimerkiks yhden oppitunnin aikana
ehtis kirjottamaan. Ett héin ilman muuta, hin haluaa sen tehdd kotona — — hén
tekee paljon semmosta niinku ihan ekstraa myoskin sielld — — on kiinnostunu
kaikesta, mitd tehdddn — —.

Ruohotien (1998) méiritelmissé oppimismotivaatio nihdain yksilon haluksi ponnis-
tella oppimistavoitteen suunnassa, mik4 liittyy sisdiseen motivaatioon (ks. luku
3.4.1). Sonjan sisdinen motivaatio oli toisella luokalla ikitasoon ndhden poikkeuk-

sellisen voimakas:

Ensinndki — — Sonja niinku opiskelee itseddn varten, joka ei musta ollenkaan oo
niiku — — vield vdlttamdttd niin kauheen selvdsti néhtavissd kaikilla— — hénelld
on semmosta sisdistd motivaatioita — — Ettd aina ei tartte opettajana niinku ta-
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vallaan ees asettaa sitd tavotetta, vaan se tulee siiti lapsesta jo itsestdidn — —
Sonja niinku opiskelee itseddn varten — —. (Opettaja 2000)

Opettaja (2000) kertoi Sonjan edelleen nauttivan oppimisesta ja koulutyosti. Sonjan
kanssa antoisaa oli ollut “se semmonen innostuneisuus — — ja sellanen tavoitteelli-
suus — — ja ndkee, ett lapsi nauttii siitd oppimisesta.” Opettaja (2000) kertoi Sonjan

motivoituneisuuden vaikuttavan myds muiden oppilaiden oppimiseen myénteisesti:

— — tavallaan sitt se, minkd, mitd hdn niin kun luo sithen ympdristoon, semmosta
— — oppimista tukevaa ilmapiirid muillekin — — niin siind on sekd ihanteellista se
hdnen kanssaan tehtdvd yhteistyo ettd se, mitd, miten hdn vaikuttaa sitten vield
muihin.

Jossain vaiheessa vuotta opettaja kuitenkin joutui pohtimaan, oliko Sonjan motivaa-

tiossa mahdollisesti tapahtunut muutosta huonompaan:

——Sonja oli aika vdsynyt, ja tuota sitten mietin sitd, ettd onko — hdn harrastaa
tosi, tosi intensiivisesti liikuntaa ja luistelua ja aika pitkidki niinku rupeamia
ikdisekseen — niin sitten mietin sitd, ettd johtuuko se visymys mydski ihan siitd
Syysisestd vasymyksestd. — — vdlilld tuntu, ettd tuleeko semmonen notkahdus
opiskelussaki, ett ei oikein jaksa — — niin sillon ajattelin, ettd — — siind motivaa-
tiossaki saatto olla ... mutta toisaalta héin niinku halusi tehdd ja yritti, mutta
tuntu vaan, ett ei jaksanu. Ett se oli ihan semmonen vdsymys siind, ett siind ei
niinkdd ehkd motivaatiosta ollu kysymys. (Opettaja 2000)

Myds vanhemmat (2000) olivat pohtineet Sonjan koulutydskentelyd nimenomaan
jaksamisen nékdkulmasta: “Toisen luokan syksylld — — mietitytti Sonjan koulujaksa-
minen, koska hdn pddsi taitoluistelussa kilparyhmddn ja harjoitukset veivdt noin
kymmenen tuntia viikosta. — — Kevdittd kohti reenit ja koulutehtdvdt sujuivat rennom-
min.” Opettajan ja vanhempien yhteinen mielipide oli, etté kyseessd oli nimenomaan
jaksamiseen eikd motivaation heikkenemiseen liittyvd suoritustason hetkellinen
aleneminen (vrt. luku 3.1, Heinonen & Kari).

Tiedonhalu, itsensd toteuttaminen ja suoriutumisen tarve olivat Sonjalla s#ily-

neet ldhes samanlaisina kuin ensimmdiselld luokalla (ks. luku 3.5, Thomas & Cres-
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cimbeni). Vanhempien (2000) mukaan hin oli edelleen “kiinnostunut uusista asiois--

ta, tunnollinen, luotettava ja kiltti koululainen. ” Opettaja (2000) kertoi puolestaan:

Sonja on ddrimmdisen vastuuntuntonen oppilas — — ja tekee niinku kaikki, mitd
alottaa ni ... ddrimmdisen hyvin ja haluaa pddstd hyviin tuloksiin. — — Sonjalla
on tosi — — niinku voimakas motivaatio oppia uutta — — ja motivaatio tehdd niin
kun erittdin viimeistellysti.

Suoriutumistarpeessa oli tapahtunut muutosta rennompaan ja viljempiin suuntaan,

miké oli Sonjan ollessa kyseessi hyvi asia:

— — nyt on tullu semmosta tietynlaista valjyyttd sithen — — itsensd kanssa olemi-
seen — — ei 00 niin tarkka, semmonen ylitarkka, niistd asioista — —. (Opettaja
2000). Ehkdpd Sonjasta on tullut rennompi toisen kouluvuoden aikana, endid
hdn ei ole niin pikkutarkka. (Vanhemmat 2000)

Sonja oli myds toisella luokalla hyvin tyypillisesti tehtdviorientoinut oppilas (tau-
lukko 1, ks. luku 3.4.1): “ - — se itse asiassa vaan hammdistyttdid, ettd miten hdn niin
kun motivoituu kaikesta, ett hdn loytdd kaikenlaisista tehtdvistd jotakin sellasta,
mikd on hdnelle erittdin kiinnostavaa — —.” (Opettaja 2000). Vain sitkeydess4, tehti-
vén suorittamisessa loppuun saakka, oli havaittavissa pieni notkahdus edelld kuvatun
visymysjakson aikana. Silloinkin Sonja kuitenkin opettajan (2000) sanojen mukaan
“halusi tehdd ja yritti”, mutta fyysinen visymys oli esteend parhaalle mahdolliselle
suoritustasolle. Sonjalle tyypillist4 oli, ettd hidn mietti itsekseen, kuinka tehtdvin
voisi tehdd. Hén saattoi varmistaa opettajalta, voiko tehtdvin tehdi hénen ajattele-
mallaan tavalla, mutta tyypillisempi kysymys oli, voiko tehtéivén tehdi loppuun ko-
tona. Sonja ei etsinyt aikuisen hyviksyntid tyoskentelylleen katseella tai kysymaélld
“onko tdd hyvd?”, vaan yleensd hin teki tehtdvinsd loppuun tdysin keskittyneesti
itsekseen. (Observoinnit 11.5. 2000.)

Ruohotie (1998) esittid, ettd yksilolliset suoritustarpeet ovat motivaation yksi
tekija. Lahjakkaille oppilaille ei useinkaan riiti, ettd he tekevit tehtdvinsd samalla
tavalla ja samalla tasolla kuin ikétoverit keskiméérin. (Ks. luku 3.5.) Sonjassa timi
nékyy erityisen vahvasti juuri hinen tavassaan eriyttdi tehtévit laajemmiksi tai sy-

viéllisemmiksi kuin muut. Tdm4 piirre sdilyi hdnessd sekd ensimmaéisen etté toisen
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luokan ajan. Myds tehtéviin sitoutuminen oli Sonjalla vahvaa, ja hiin oli valmis.

ponnistelemaan tehtidvin loppuun saattamiseksi vield kouluajan ulkopuolellakin

tehden esimerkiksi kirjoitelmat valmiiksi kotona (vrt. luku 3.1.2, Kuusinen).
Opettaja (2000) kuvasi Sonjan motivaation eroja ensimméisen ja toisen luokan

vililld seuraavasti:

— — [asenne koulua kohtaan ensimmdiisen luokan alussa] Kylld se oli myontei-
nen sillonki, silloinkin, ja niin kuin se on edelleenkin. [Eroa ensimmdisen ja
toisen kouluvuoden alussa] Mmm ... mun mielestd ei. — — lapset oli jo — — kasva-
neet, kdyden yhden lukuvuoden — — siis se ainakaan koulussa sitd ei ollu néhtd-
vissd. Hdn oli ihan innokas kyllid molempina syksyind, mutta tietenkin ainahan
se ensimmdiselle luokalle tulo on, on lapselle niinku semmonen, ett se on tosi
kiinnostavaa — —. Mutta kylla hin — — innoissaan oli [toisen luokan] syksyllikin
kaikesta, mitd tehtiin.

Opettajan (2000) mielestd Sonjan asenne koulua kohtaan ei ollut muuttunut toisen
kouluvuoden aikana “ainakaan missdcn tapauksessa huonompaan suuntaan”. Moti-
vaatiosta yleensi opettaja (2000) sanoi, “etf se on voimakas se motivaatio — — se on
varmaan — — mitd siitd kokonaisuudessaan voi kertoo.”

Sonja itse suuntasi kevéélld 2000 kohti kolmatta koululuokkaa seuraavin toi-
vein: “—— vaikka ettd ois liikkaa kolme kertaa viikossa. — — [englannin opetuksesta]
No, ett se opettaja opettaa hyvin. — — [miksi] No, sitte jdd epdselvdks, jos se ei opeta
hyvin.” Opettajan (2000) toive oli, ettd hin olisi pystynyt vastaamaan Sonja opiske-
luintoon ja omiin toiveisiin ja tavoitteisiin siten, ettd “se myoski se innostus sdilyy,
ett se ... sitd ei ... jotenki tukahduttais opettajana.”

Sonjan motivaatiossa ei ndyttiisi tapahtuneen muutoksia huonompaan suuntaan
ensimmdisen ja toisen kouluvuoden aikana. Opettajan kuvauksen mukaan motivaa-
tio oli pikemminkin vahvistunut entisestéi#in, misti kertovat myds ilmaisujen luku-
méaérit (taulukko 3, luku 5): koulumydnteisyydestd oli ensimmaéisen luokan aikana
yhdeksén ilmaisua ja toisen luokan aikana 18; motivoituneisuudesta oli ensimmai-
seltd luokalta 49 ilmaisua ja toiselta 61. Vaikka tima osaltaan selittyykin sill3, ettd
toisena tutkimusvuonna haastattelukysymykset (liite 3) olivat paremmin motivaati-
oon ja sen muutoksiin suunnattuja, ilmaisujen laatu riittéinee vakuuttamaan siit4, etté

Sonjan motivaatio oli vahvistunut toisen kouluvuoden aikana.



107
Saku

Ensimmaisen luokan aikana Sakun motivaatio tuli esiin parhaiten harrastuneisuuden
méidrédssi ja niissd asioissa, joita hin teki mielellddn. Sakun lahjakkuus ei noussut
ensimmdiselld luokalla opettajan mielesti esiin mitenkéin vahvasti, vaikka opettaja
kertoikin, ettei luokassa ollut ketéin taitavampaakaan (vrt. luku 5.2). Ehki juuri
tistd syystd motivaatiokaan ei tule nikyviin erityisen selvésti opettajan lausunnoissa.
Koska niin Sakulle kuin hdnen vanhemmilleenkin Sakun lahjakkuus oli vain osa
lapsen persoonaa, jota ei korostettu mitenkiin, motivaatiota kuvaavia ilmaisuja
esiintyi eniten urheiluharrastusten yhteydessi. Jouduimme siis kdyttdméin tulkintaa
erityisen paljon apunamme etsiessimme viitteiti siitd, millainen Sakun motivaatio
oli koulutydskentelysséd. Toisaalta médrittelimme hénen motivaationsa tasoa urhei-
lusuoritusten ja -harrastuksen kautta.

Saku (1999) kertoi itse, ettd kouluvuosi oli ollut “Ayvd” ja ettd oli ollut “kivaa”.
Hyvéai ja kivaa olivat olleet “matikka ja liikka — — [matikka] ku siind saa laskee
laskuja, ja ne o niin helppoja.” (Saku 1999). Opettajan (1999) kertoman mukaan

Sakulla oli “ylldttdvdn hyvdi [motivaatio] ... ett ei oo tullu semmoisa notkauksia —

b2d

Ruohotien (1998) maéirittelemien toiminnan ja suunnan vireyden (luku 3.2.1)
mukaan arvioituna Sakun motivaation vahvuus n#kyi parhaiten litkunnan ja urheilun
yhteydessé. Naissd Saku osoitti pitkdjanteisyytti ja keskittyneisyyttd seké pyrki mas-

ritietoisesti tavoitteeseen:

Pelaaminen on todella tirkedd. Jddkiekko ja jalkapallo ovat ovat olleet hinen
eldmdssddn useita vuosia, lahjoja on. Onkin upeaa ndhdd hdnet elementissddn
kentdlld — —. (Vanhemmat 1999). — — Sakuha on hirveen urheilullinen ja meidn
luokan pojat ainakin pelaa hirveen paljo — — ett se jdrjestelee niitd pelejd ... ett
silld on se voittamisen halu ihan hirvee — —. (Opettaja 1999)

Samainen motivaation vahvuus tuli esiin vilillisesti koulusuorituksissa: “—— ett se
ei niinku kehuskele silld, ettd ku hdn on nyt ndin ja ndin paljo tehny, vaa se vaan

tekee sitten ne hommansa.” (Opettaja 1999).
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Urheiluharrastuksen pitkikestoisuuden perusteella (useita vuosia jo ensimmai--
sen luokan aikana) voidaan katsoa, ettd Sakulla.oli kestidvi ja pysyvéd yleismotivaa-
tio hinelle mieluisissa asioissa (ks. luku 3.1.2, Ruohotie; Kuusinen). Kouluaineista
matematiikka oli Sakulle erityisen mieluisaa, ja hin niyttidisikin suuntautuneen vah-
vasti matematiikkaan. Ensimméisen luokan opettaja ei tuonut téti esiin, mutta Saku

itse (1999) odotti toiselta luokalta, ettd “tulis vihd vaikeempia laskuja.”

Koulunkdynti on joko kivaa tai tylsdd. Tylsdd silloin, kun ei ole haasteita, vaan
tasapaksua menoa — ~ Kivaa, kun on kokenut onnistuneensa — — Positiivinen
palaute on ollut hyvin tdrkedd sekd Sakulle ettd meille. (Vanhemmat 1999)

Ruohotie (1985) vahvistaa, ettd motivaatio on sidoksissa koulutydskentelyn haas-
teellisuuteen ja itsendisyyteen (ks. luku 3.1.2). My&s opettajan toiminnan kannusta-
vuus ja rohkaisevuus sekd palautteen méiri ja laatu ohjaavat koulutydhén motivoi-
tumista (ks. luku 3.3). Sakun tilannemotivaatiosta ensimmadisellé luokalla kertoi
hénen itsendinen suhtautumisensa lisdtehtédviin ja halukkuutensa ryhtya tyohén, kun
tehtévén saa: “— — ett Saku on ollu siitd ihana, ettd — — ku sille antaa jonku lisctehtd-
vdn, niin se tekee sen, ett ei koskaan niinku sano, ettd ... ettd en mdd viiti tai muuta,
ett kyl se aina niinku loytdd puuhaa.” (Opettaja 1999). Vanhempien (1999) kerto-
man mukaan Sakun motivaation taso oli vaihdellut jonkin verran, mutta opettajan
mukaan sekd Sakun tilannemotivaatio ettd yleismotivaatio néyttdisivit siis olleen
hyvit.

Motivaation kolmesta perusvoimasta (ks. luku 3.5, Thomas ja Crescimbeni)
Sakulla oli ensimmdisen kouluvuoden aikana hyvin vahva suoriutumisen tarve paitsi
urheiluharrastuksessa myos koulutyossé. Opettaja (1999) kertoi, ettd Sakussa oli
“sellanen onnistumisen tarve, ett se — — niinku yrittdd taikka haluaa onnistua aina
hirveen hyvin — —. Ett se on niinku siind ... sisddnrakennettuna — —.” Vanhempien
(1999) mukaan “kun kaikki on hyvin, sujuu mikd vaan hyvin omatoimisesti. Vaikeuk-
sia tulee sitten uusissa tilanteissa, kun jénnittid meneeko hyvin, osaako, jne.” Tama
nékyi my0s haastattelutilanteessa, jossa Sakulta sai vililld suorastaan “lypsdd” vas-

tauksia.



109

Itsensi toteuttaminen tuli Sakussa selvimmin esiin pelitilanteissa: “Onkin upeaa
ndhdd hdinet elementissdcdn kentdlld — — ilmeisesti varmuus omista pelitaidoista ja
tietoisuus omasta paikasta on vaikuttamassa asiaan [ristiriitaan pihapeleihin ja
muuhun sosiaaliseen kanssakdymiseen néihden].” (Vanhemmat 1999). Sakun tie-
donhalusta ei ensimmaéisen luokan aikana ollut varsinaisesti yhtdén ilmausta. Sen
sijaan Sakun jo olemassa olevista tiedoista ja taidoista kertoivat opettajan (1999)
kommentit, joiden perusteella voi vilillisesti paitelld, ettd tiedonhaluakin pojassa

on:

— — ett Saku on kautta linjan kauheen taitava — — ett syksylld osas lukee — — ett
kuka tahansa aikuinen [joka Sakua opettaa] on, niin sanoo, ett ku se on niin
taitava niin monessa asiassa ja ndppdrd — — ett silld kuitenki oli niin hyvdt pe-
rustiedot sieltd [matematiikasta ja didinkielestd] — —.

Tiedonhalua ei kuitenkaan voi pitdi timén tutkimuksen perusteella Sakulle tyypil-
lisend motivaatiota kuvaavana ominaisuutena ensimmadisen luokan aikana.
Ensimmiiselld luokalla Sakussa yhdistyivit tehtdvéorientoituneen ja minéidefen-
siivisesti orientoituneen oppilaan piirteet (taulukko 1, luku 3.4.2). Yksin tehdessizn
Saku oli selkedsti tehtéviorientoitunut oppilas: “~ — eftd hdn ei koskaan kieltdydy
tekemdsta yksin ——. ” (Opettaja 1999). Sakussa nikyi voimakas ldhestymistendenssi

[

tehtdvid kohtaan: “— — sai lisdtehtdavdkirjan, niin on, on niinku tehny, ettd ... ei oo
ollu sellasta, ettd mdd en viiti, ei ollenkaa ——.” (Opettaja 1999). Ryhméén jouduttu-
aan Sakussa kuitenkin herési voimakas minddefensiivisesti suuntautunut oppija,
jolla oli selked vélttimismotivaatio toimintaan ndhden: “ — — mutt sitt ryhmdssd, ett
héin menee ihan lukkoon — — se saatto niinku kieltdytyd tekemdistd ihan kokonaan, ett
se niinku jdi sitte vaan nokottddn ——.” (Opettaja 1999). Toisaalta itse tehtévé kui-
tenkin kiinnosti Sakua, silld opettajan kertoman mukaan yksin tekeminen onnistui
aina, ja vain ryhmaéssé tydskentely muodosti ongelman. Suhde tehtéivéin oli siis risti-
riitainen ldhestymis-vilttimistendenssi. Sakun suhde tehtidvin antajaan néytti sekd

ryhmétSissé ettd itsendisissé toissd olleen riippumaton:

—— Se vaan tekee sitten ne hommansa — — ett kyll se aina niinku loytdd puuhaa.
— — ettd siind Saku on niin sanotusti ollut kova vastus, ettd kun se on niinku
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pddttdnyt, ettd hdn ei tee jotaki ryhmdssd — — ettd Sakulle ei auta se, ettd sanoo.
—— “noni, istu siihen ja tee!” — —. (Opettaja 1999)

Ryhmit6issd Sakun riippumattomuus opettajaan néhden tuli ilmi siis jopa uhmana
ja kapinana, kun taas itsendisissi tissd hinen riippumattomuutensa kééntyi positii-
viseksi voimavaraksi.

Sakun toiminnassa ensimméisen luokan aikana oli enemmén tehtévaorientoitu-
neen oppilaan kuin miniddefensiivisesti orientoituneen oppilaan piirteiti. Itseohjautu-
vuus, innostuneisuus (erityisesti urheilussa, matematiikassa ja kiddentoissa), keskit-
tyneisyys ja sitkeys kuvasivat kaikki Sakua paremmin kuin passiivisuus, halutto-
muus, ahdistuneisuus ja sijaistoiminnot. Vain ryhmitilanteissa nousi esiin minide-
fensiivisesti suuntautunut oppija. Tdmi kaikki on sopusoinnussa Sakun persoonaa ja
lahjakkuutta kuvaavissa luvuissa esiteltyihin persoonallisuudenpiirteisiin. (Vrt. luku
5.1, Sakussa autonomisen oppijan mutta myds putoajien ja uhmaajien piirteiti.)

Ensimmdisen luokan pééttyessi opettaja (1999) kuvasi Sakun motivaatiota:

Ylldttavdn hyvi — — ettd ku aattelee, ett syksylld osas lukee — — [muuttunut] pa-
remminki mydnteiseen suuntaan, luulisin, koska Sakulla oli just se piddttyvdi-
syys, semmone vddrin vastaamisen pelko — — ett se on niinku vahvistunu, ettd
tdss vuoden mittaa ... ett han uskoo, ett kyl mdd niinku ndd ... osaan ndd hom-
mat.

Sakun korkeasta suoriutumisen tarpeesta johtuva epdonnistumisen pelko oli siis
vihentynyt ensimmaéisen kouluvuoden lopussa, ja motivaatio nimenomaan néilt
osin parantunut. Itseluottamuksen vahvistuminen lienee antanut Sakulle vield parem-
man pohjan, jolta ponnistaa toiselle luokalle. Vanhemmat (1999) toivoivat, ettid Sa-
kun koulumotivaatio voisi sdilyd ennallaan: “Toivottavasti myos kisityot kiinnosta-
vat edelleen sekd matematiikka.”

Sakulla vaihtui opettaja toiselle luokalle. Toisen luokan opettaja kertoi: “No,
Saku on nytten lukuvuoden aikana osottautunu semmoses erittdin eldmdnmyontei-
seksi — — ettd erittdin myonteinen, ettd ei oo missddn vaiheessa tullu ... semmosia
kielteisidi piirteitd eikd asenteita mun mielestd esiin.” Sakun (2000) mukaan toinen

kouluvuosi oli ollut “erittdin hyvd”. Sakua haastateltuamme vaikutelmaksi jéi, ettd
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toinen kouluvuosi oli ollut jonkin verran myo6nteisempi kokemus kuin ensimméinen. -
My®6s vanhempien (2000) ndkokulmasta tilanne oli sama: “Toppuvuosi meni tasai-
sen mukavast.” Sakun (2000) mielesti kivaa koulussa oli edelleen ollut liikunta,
mutta myds muut oppiaineet tuntuivat nyt kiinnostavan: “/Mikd on ollut tylsdd] No,
ei oikein mikddn. [— — tykkddt kaikista kouluaineista? ]| Mmm. — — Ainaki tihdn men-
nessd.”

Motivaatiota méérittivat suunta ja vireys olivat Sakulla toisen luokan aikana
opettajan (2000) mukaan selvisti nihtivilld (luku 3.2.1, Ruohotie): “- — ettd selvidii
tehtdvistd muita nopeemmin — — aina kun saa valmiiks, niin edetd omaa tahtiaan ja
tehd niitd lisdtehtdvid — — kaikkeen se on, kuitenki ldhtee sillai innokkaasti mu-
kaan.” Yleismotivaatiosta kertoivat sekd Sakun oma ilmaus kaikkien kouluaineiden

mieluisuudesta (ks. ed.) ettd opettajan (2000) nikemys:

—— ndikee, ettd ne [oppiaineet] on hdnelle helppoja, mutta ettd — — hdnen asen-
teessaan ei kuitenkaan oo mikddn semmonen ylimielinen, ettd kylld hén niinku
ihan tunnollisesti tekee — — kaikissa muissakin kuin ndissd tdrkeissd vilineai-
neissa — —.

Tilannemotivaatiota toisella luokalla kuvasi esimerkiksi Sakun (2000) kertomus
siité, ettd liikunta oli kivaa, koska “ollaan pelattu liikunnassa sdhlyd. ” Han perusteli
sihlyn pelaamisen mukavuuden: “No, ku saa pelata ja ... saa juosta.” Sakulle mie-
leisen pelaamisen sisdisend motiivina voidaan pitid Heinosen ja Karin (1978) mu-
kaisesti tarpeita ja harrastusta (ks. luku 3.1.1): itsensé toteuttamisen tarve (vrt. luku
3.2, Maslow), joka téyttyy Sakulla ehki parhaiten juuri joukkuepeleissd, ja vapaa-
ajan peliharrastus toimivat koulussakin motivaation virittdjiné ja ylldpitdjin.
Suoriutumisen tarve ei enii toisella luokalla aiheuttanut Sakulle ongelmia kuten
ensimmadiselld luokalla. Hiukan miettimisti olivat aiheuttaneet luokan uudet oppi-
laat: “—— [jannitti] sillee ... ku oli vihd ... silleen ku tuli uusia oppilaita, mutta ne on
nyt nii iha tuttuja. ” (Saku 2000). Opettaja (2000) viittasi suoriutumisen tarpeiden
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aiheuttamiin ongelmiin vain yhden kerran: “— — ett onko hdnelld sitte itelld niin
kauhee kritiikki pddlla, ettd jos hdn ei oo ihan tdysin varma, niin hdn ei nosta tassua
ylds — —.” Muissa yhteyksissd Sakun tarve suoriutua tehtivistdsin mahdollisimman

hyvin osoittautui aina myonteiseksi seikaksi: “—— hdn on erittdin taitava ja tekee —
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— todella hdn tekee ne niinkun paneutuen — — ja se jdlki on hirveen siistid ja tyylikds--
td, mitd hdn tekee.” (Opettaja 2000).

Itsensd toteuttaminen nékyi toisella luokalla urheilusuoritusten ja pelaamisen
liséksi késitoissd ja kuvaamataidossa sekd Sakun sosiaalisessa toiminnassa. Sakun
korkea suoriutumisen tarve ja itsensi toteuttamien olivat sidoksissa toisiinsa, silld
suoriutumistarpeensa mukaisesti Saku halusi tehdé kaikenlaiset annetut tehtiiviit

mahdollisimman hyvin:

—— kuvaamataidossa ja kisitdissd erityisesti ... hin on hirveen taitava —— ja sitt
se kdsitoiden — — niin ne on tosi hyvid ... ja siistejd. — — ja kdsiala on tosi siistid.
— — hdnhdn on kaiken kaikkiaan hirveen sosiaalinen — — hyvin sosiaalistava
tyyppi tdssd luokassa — — kdytin Sakua sellasena — — terapeuttinaki — — “sua
tarvitaan tuolla, meeppdis sinne”, ja Saku otti ihan roolinsa ja meni — — ja sitten
ne ryhmdt saatiin toimimaan — —. (Opettaja 2000)

Toisella luokalla my§s Sakun tiedonhalu tuli esiin hinen omissa kommenteissaan
esimerkiksi matematiikasta, joista kavi ilmi, ettd héin oli jo kotona opiskellut itsek-
seen uusia asioita: “Pydristimine [matematiikassa pdivin uusi asia] ... mutta kylld
md sen oon ennenki osannu — — L [sisar] on tehny niitd, niin md oon siitd [ottanut
oppia itselleni] — —. ” (Saku 2000). Toisaalta Saku odotti kolmannelta luokalta, etti
hin oppisi englantia. Hén sanoi osaavansa sitd hyvin vdhén, “sellasia ... kiitos ja
niitd”, jotka hén oli oppinut “ yleensd uutisista ... tai jostain urheilusta.” (Saku
2000). Tama kertoi Sakun halusta selvitti4 uusien eteen tulevien sanojen merkitys:
toisin kuin moni samanikéinen Saku oli ottanut merkityksista selvén eiki ollut vain
ohittanut sanoja, joita ei ollut ymmiértinyt. Tassi on kyse my&s motivaatioon liitty-
vistd konaation késitteestd (ks. luku 3.4.1, Ruohotie): sanojen ymmértamattomyys
oli ollut Sakulle sisdinen drsyke, erédéinlainen epétasapainotila, joka oli vaatinut seli-
tyksen sanoille tasapainon palautumiseksi.

Toisen luokan aikana Sakun tydskentelysti olivat kokonaan hédvinneet minide-
fensiivisesti orientoituneen oppilaan piirteet. Salosen ja Lepolan (1994, 78—79) mu-
kaan “orientaatiotaipumukset saattavat muuttua uusien oppimiskokemusten myo-

td”(ks. luku 3.4.2). Sakusta olikin tullut nyt tyypillisesti tehtdvéorientoitunut oppilas:
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— — eltd selvidd tehtdvistd muita nopeemmin, niin annoin sitten jo heti ylimdid--
rdisid matematiikan lisdtehtdvdkirjoja — — ettd hdn on saanu koko ajan sitten —
— edetd omaa tahtiaan — — ettd hdn on niistd selvdsti tykanny — — [kdsityot ja
kuvaamataito] niin todella hdn tekee ne niinkun paneutuen — — ettd on tehtévdt
tehny ja muut vield tekee, niin kylld hdn aina keksii [tekemisti] — — lihtee sillai
innokkaasti mukaan — —. (Opettaja 2000)

Tehtiviin ndhden Sakulla oli siis voimakas 1dhestymistendenssi, joka siilyi opettajan
(2000) mukaan koko vuoden. Toisena vuonna observoinneissa Sakussa niKyi jon-
kinasteista riippuvuutta tehtivin antajaan, opettajaan. Saku ilmoitti d4nekkaasti lu-
keneensa jo opettajan méirdiméan lukukappaleen samoin kuin tehneensd matematii-
kan tehtivid etukéteen. Téssd oli havaittavissa hyviksynnin tai huomion tavoittelua
opettajalta. Silti mys observoinneissa paillimmaiinen huomio kiinnittyi Sakun kes-
kittyneisyyteen ja padméiéritietoisuuteen tehtivien suorittamisessa, jotka kertoivat
vahvasta motivaatiosta ja tehtidviorientaatiosta. (Observoinnit 11.5.2000 ja
16.5.2000.)

Sakun toimintaa kuvaavia tyypillisid piirteiti toisella luokalla olivat innostunei-
suus, itseohjautuvuus, keskittyneisyys ja sitkeys (taulukko 1, luku 3.4.2). Sitkeys
tulee hyvin esiin pelitilanteissa. Esimerkiksi joukkueen hévittyé ottelun Saku kan-
nusti muita: “Pojat, tdrkeintd on pelaaminen, mitd niistd pisteistd, ettd tdrkeintd,
ettd saahaan pelid ... aikaiseksi.” (Opettaja 2000). My6s vanhempien (2000) mu-
kaan “tiukoissakin tilanteissa, esim. heikossa joukkueessa jaksaa yrittdd loppuun
saakka.” Tamé kertoo my6s Sakun motivaation vahvuudesta; siitd, mit4 kaikkea hin
on valmis tekemén toiminnan jatkumiseksi (vrt. luku 3.1.2, Kuusinen).

Toisen luokan aikana Sakun sosiaalisuus oli erittdin nidkyva piirre hinessi, eiki
minké#nlaisia ongelmia esiintynyt ryhmiétyoskentelyssdkdén: “—— osaa toimia tie-
tenki ihan ryhmdissd, mutta ... kylld mun mielestd selvdsti haluaa vdlilla toimia ihan
rauhassa iteksidankin — —. ” (Opettaja 2000). Samoin kuin Sakun persoonakuvauk-
sen yhteydessi (ks. luku 5.1) on kerrottu, ettid Sakusta kasvoi toisena kouluvuonna
autonominen oppija, hin muuttui my6s miniddefensiivisié piirteitd omaavasta oppi-
laasta selvisti tehtdvdorientoituneeksi oppilaaksi.

Toisen luokan kevaiilld, toukokuussa, opettaja (2000) pohti Sakun motivaation

muutoksia:
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— — ettd vois olettaa, ettd — — hdn oli syksylld tuntitilanteissa aktiivisempikin ...
kuin nyt kevddlld. Mutta se voi olla monen asian summa, ett tdmmostd keviit-
vdsymystd jo — — ettd selvdsti nikee, ettd hdn tietdd, mutta — — eiii valttdmdittdi
osota sitd viittaamalla — — ettd ehkd on vihd sellasta, ettd —— tommosia kysyy
(naurahtaen) ja ihan pdivinselvid asioita. —— mutt ett siind [tuntiosaamisessa]
Sakulla olis vdhdn ... vihdn petraamisen varaa ndin opettajan ndkokulmasta.

Opettaja oli kuitenkin taipuvaisempi laittamaan Sakun lievin turhautuneisuuden
kevitviasymyksen ja yleisen aktivaatiotason laskun syyksi mieluummin kuin syytti-
mén siitd motivaation heikkenemisti (ks. luku 3.1, Heinonen & Kari). Passiivisuus
oppitunteilla saattoi olla my6s Sakussa ensimmaiselld luokalla esiintynytts arkuutta
ja itsekriittisyyttd; pelkoa epdonnistumisesta. Niinpi varsinaista ndytt64d Sakun moti-
vaation tason laskusta ei ole.

Motivaatiota kuvaavien ilmaisujen lukuméiirin valossa Sakun motivaatio olisi
toisen luokan aikana vahvistunut kaikkien neljén piirteen osalta (ks. taulukko 3, luku
5). Eniten néyttiisi vahvistuneen koulumyonteisyys, josta ensimmdisells luokalla oli
vain seitsemén ilmaisua ja toisella 16. T4tad tukee myds ilmaisujen laatu. Opettaja
(2000) kertoi Sakun yleisestd koulu- ja oppimismotivaatiosta toisen kouluvuoden

paétteeksi:

— — kaikkeen se on, kuitenki lihtee sillai innokkaasti mukaan — — se Idhtee niin-
kun mukaan, ettd — — semmonen perusmyénteinen asenne — — erittdin myontei-
nen asenne — — téhdn koulunkdyntiin ja musta tuntuu ettd elamdan kaiken kaik-
kiaan — — kauheen hyvidltd ndyttdid tuo sen asennoituminen kaikkeen, on se sitten
tyon tekemista tai vapaa-aikaa tai nditd ... railakkaampia ... tunteja kohtaan, ku
on ... on musiikkia tai litkuntaa.

Vanhemmat (2000) kertoivat, ettd Sakulla oli “suhtautuminen koulunkdyntiin posi-
tiivinen — — Kouluaineissa ei mitddn erityisen vastenmielistd ja ongelmia tuskin mis-
sddn.” Saku itse oli tyytyvdinen omaan oppimiseensa ja totesikin toisen kouluvuo-
den lopussa, kun kysyttiin, miti vield olisit halunnut oppia tdmén vuoden aikana:

“No ei sellasia oo, ku en mdd tarvi tietdic enemmdn, ku mdd tiidn.” (Saku 2000).



115

5.4 Tulosten tarkastelu

Tutkimuslastemme persoonissa oli selvisti tunnistettavissa eri lahjakkuustyyppejé.
Jenni oli pdivikodin esikouluryhmissi selvemmin autonominen oppija kuin ensim-
maiselld luokalla koulussa, jolloin hiinessi korostuivat menestyjien piirteet. Toisaal-
ta Jennissé nékyi koulussa piirteitd lahjakkuuden kitkijoistd ja myds autonomisesta
oppijasta; Jenni oli vuoden muita tutkimuslapsiamme nuorempi, joten hénen lahjak-
kuustyyppinsé saattaa olla vield vihemmaén vakiintunut kuin muilla tutkimuslapsil-
lamme. On kuitenkin huomattava, etti samassa yksilosséd voi esiintya piirteitd
useammastakin lahjakkuustyypistd. Ndm4 piirteet voivat korostua ja vaihdella tilan-
teiden, erilaisten ryhmien seké vaatimusten mukaan. Sonja osoittautui ensimmaises-
té luokasta alkaen tyypilliseksi autonomiseksi oppijaksi. Hinessi ndma piirteet oli-
vat vield entisestddn vahvistuneet toisella luokalla. Myds Saku oli ensimméisen luo-
kan aluksi autonominen oppija, mutta ryhmétilanteissa hénesti nousi esiin uhmaaja,
jolle ryhmitoiminta oli toisinaan vaikeaa. Toisen luokan aikana Sakusta kuitenkin
kehittyi ldhes tdysin autonominen oppija, jossa €i enédé ollut uhmaajien piirteité lain-
kaan.

Kaikille tutkimuslapsillemme yhteisti oli lahjakkuuden esiintyminen usealla eri
alalla. Kukaan heisté ei edustanut vain yhdelld erityisalalla lahjakkaiden ryhmia,
vaikka kullakin oli omat erityisen vahvat alueensa. My0s kéddentaitojen korkea taso
oli yhteisté kaikille. Monissa tutkimuksissa (mm. Hollingworth 1942; Uusikyld
1997) lahjakkaille oppilaille tyypilliseksi osoittautunut huolettomuus siisteyttd ja
huolellisuutta vaativissa tehtivissi ei tullut esiin meidén tutkimuslapsissamme. Jen-
nin erityisen vahva alue oli hinen kielellinen ilmaisukykynsé, joka tuli esiin ndytel-
mien ja kirjojen kirjoittamisena. Jennin toiveammatti olikin jo péivikotiaikoina néy-
telmékirjailija tai astronautti. Sonjan lahjakkuutta leimasivat itsendisyys, poikkeuk-
sellisen vahva sisdinen motivaatio ja erinomainen menestys kaikissa kouluaineissa.
Sakulla korostuivat liikkunnalliset taidot ja matemaattisuus seké toisen luokan aikana
liséksi vahvat sosiaaliset taidot. Tdma4 oli erityisen huomionarvoinen seikka, silld

juuri Sakulla oli ensimmaéisen luokan aikana ollut ongelmia ryhmitilanteissa.
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Motivaation osalta kaikilla n#ytti olleen vahva yleis- ja tilannemotivaatio: kaikki-
suhtautuivat kouluaineisiin myonteisesti ja olivat kiinnostuneita uusista asioista.
Jokainen tutkimuslapsistamme my®s osoitti vahvaa tilannemotivaatiota tehtivissi
kuin tehtévissd; kaikkien kerrottiin ryhtyvéin toimeen innokkaasti ja halukkaasti seki
saattavan tehtivit loppuun saakka. Tilannemotivaatio on vahvasti sidoksissa yleis-
motivaatioon (ks. luku 3.1.2, Ruohotie), joten jo yleismotivaation vahvuuden perus-
teella ndin saattoi olettaa olevankin.

Kaikille tutkimuslapsillemme yhteisté oli myds voimakas suoriutumisen tarve,
joka on yksi motivaation kolmesta perusvoimasta (ks. luku 3.5; Thomas & Crescim-
beni). Kaikilla se my&s osoittautui toisinaan ongelmallisenkin voimakkaaksi. Jennin
satukirjat, kirjoitelmat ja néytelmit kertovat tehtéivdin sitoutumisesta, tehtivien lop-
puun suorittamisesta ja itsensé toteuttamisesta. Tyon jélki oli d4rimméisen huolellis-
ta ja tarkkaa viimeisti kirjainta ja kynanpiirtoa my6ten. Tésséd nikyivit suoriutumi-
sen tarve ja itsensd toteuttaminen poikkeuksellisen korkealla tasolla timén ikiiselle.
Jennin kuvataideharrastus oli myos lukemisen ohella kestényt ensimmaéiseen luok-
kaan mennessi jo useita vuosia. Sonjan motivaatio lienee tutkimuslapsistamme sel-
vimmin havaittavissa: opettaja kuvasi sitd monin sanoin ja kertoi useaan kertaan
Sonjan sisdisen motivaation vahvuudesta. Sonjan tyoskentelyé leimasivat itsendinen
tavoitteen asettelu, pitkéjanteisyys seki tehtdvien suorittaminen loppuun huolimatta
siitd, kuinka kauan aikaa ne vievit. Myo6s luisteluharrastus kertoi vahvasta motivaa-
tiosta ja sinnikkyydestd. Sakun motivaation voimakkuudesta kertoivat parhaiten
hénen urheiluharrastuksensa ja kiinnostuneisuutensa matematiikasta. Sitkeys ja més-
rétietoisuus pelitilanteissa jo nédin varhaisessa idssd kertoivat motivaation kestosta ja
pysyvyydesti. Sakun myénteinen kouluasenne ja hiinen yleinen eldmanmydonteisyy-
tensd tukivat kisitystimme hinen motivaationsa vahvuudesta myds koulutyoté koh-
taan.

Motivaatiossa ei ollut tapahtunut suuria muutoksia kenelldkéin. Jennin motivaa-
tion muutoksia oli kaikkein vaikeinta arvioida luotettavasti, koska esikoulu péiviko-
dissa poikkeaa toimintatavoiltaan hyvin paljon varsinaisesta koulutydsté. Silti hénen
motivaatiossaan ei nikynyt heikkenemisen merkkejé, vaan motivaation voitiin kat-
soa sdilyneen ennallaan ilmaisujen méérin hienoisesta laskusta huolimatta. Sonjan

opettaja arvioi Sonjan vastuullisuuden kasvaneen entisesti#n, mik4 viittasi myds
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motivaation vahvistumiseen. Toisaalta Sonjan koulu- ja oppimismotivaatio oli jo
ensimmiiselld luokalla ollut hyvin voimakas. Opettaja arvioi, ettei se ollut ainakaan
huonontunut, ja meidén tutkimuksemme tuki titd nidkemystd. Sonjan suoriutumistar-
peen hiukan heikennyttys — se oli ollut jopa ongelmallinen ensimmaéisellé luokalla —
motivaation voitiin katsoa perustellusti parantuneen. Sakulla toinen kouluvuosi oli
ollut jonkin verran mydnteisempi kuin ensimméinen. Ongelmallisia tilanteita ei endé
ollut ja ennen arasta pojasta oli kasvanut itseensé luottava sekd myonteisesti kaik-
keen koulutyShon suhtautuva toisluokkalainen. Niin ollen myds hénen motivaatios-
saan oli tapahtunut hienoista muutosta vahvempaan suuntaan.

Tutkimuksemme kannalta merkittivii oli, ettd persoonakuvausten yhteydessé
esitetyt lahjakkuustyypit kullakin lapsella tukivat erinomaisesti motivaation yh-
teydessé esitettyja orientaatiomalleja. Ristiriitaisuuksia ei ollut, sen sijaan esimerkik-
si Jennilld nékyi molemmissa yhteyksissé piirteitd useammasta ryhmésté. Sonjalla
piirteet sdilyivit ennallaan ensimmdisen ja toisen luokan aikana. Sakun kasvu ja
kehitys taas muuttuivat samansuuntaisesti seké lahjakkuustyypin etti orientaatiomal-
lin osalta. Tdmén tutkimuksen valossa néyttiisikin siltd, etté esi- ja alkuopetus vah-
vistavat lahjakkaan oppilaan motivaatiota monin tavoin ja tukevat lahjakkaan lapsen

kasvua ja kehitysti persoonallisuuden seki lahjakkuuden eri osa-alueilla.
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6 NO, KUN MA HALUUN YRITTAA SELLASIA VAIKEITA! — ajatuksia ja poh--
dintaa tutkimuksen pohjalta

Tutkimuksemme tarkoituksena oli perehtyd kolmen lahjakkaan esi- ja alkuope-
tusikdisen oppilaan persoonaan, lahjakkuuteen ja heiddn koulu- ja oppimismotivaati-
oonsa sekd motivaation muutoksiin. Suurimmalla osalla lahjakkaista oppilaista on jo
esi- ja alkuopetukseen tullessaan hyvit perusvalmiudet luku- ja kirjoitustaidossa
sekd matematiikassa, hyvit yleistiedot ympérist6- ja luonnontiedossa sekd muita
erityistaitoja esimerkiksi liikunnassa, musiikissa tai kuvataiteissa. Esiopetuksen
alkaminen ja kouluuntulo ovat lapselle suuria ja tirkeité asioita, joita he odottavat
innokkaasti ja motivoituneina. Meiti askarrutti, sidilyyko tdmé innostuneisuus ja
motivoituneisuus tirkeiden ensimmadisten kouluvuosien aikana, kun suurin osa ope-
tettavista asioista onkin jo hallussa.

Oletuksemme oli, etté esi- ja alkuopetus eivit tarjoa lahjakkaalle oppilaalle riit-
tdvésti haasteita motivaation sdilymiseksi. Viteli (1990) on osoittanut, etti pysyvim-
mén koulumotivaation saavuttaa oppilas, joka kokee saamansa tehtévit omaa taso-
aan vastaaviksi ja riittévin haasteellisiksi (vrt. Lauriala & Kukkonen 1991; Ruohotie
1998). Oletimme, ett4 lahjakkaat oppilaat turhantuvat joutuessaan péivésté toiseen
kuuntelemaan opetusta asioista, jotka he jo osaavat, ja tekemiin tehtévid, jotka eivit
vaadi heiltd ponnisteluja. Tutkimustuloksemme osoittivat oletuksemme viiraksi:
kolmen tutkimusoppilaamme koulumotivaatio néytti pysyneen ennallaan ja jopa
vahvistuneen opintien alkutaipaleella.

Tutkimuslapsemme oli tunnistettu lahjakkaiksi jo pdivédhoitoikiisind Erdmaa-
Litin tutkimuksen yhteydessd (ks. luku 4.2.1). Meidan tutkimuksemme vahvisti, ettd
kaikki kolme olivat monin tavoin lahjakkaita. Opettajien ndkemyksen mukaan hei-
dédn kykynsé ylittivit useissa oppiaineissa samanikéisten keskitason selvisti. Tutki-
muslastemme persoonallisuudenpiirteissi korostuivat lahjakkuus- ja motivaatiotutki-
muksissa esiin tulevat piirteet. Laadittuamme taulukon 3 vertasimme tutkimuslapsil-
lemme tyypillisid ominaisuuksia teoriaosassa esiin tuleviin lahjakkuuteen ja moti-

vaatioon liittyviin piirteisiin; 1dhes kaikki tyypillisimmét lahjakkuutta ja motivaa-
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tiota eri tutkimuksissa kuvaavat piirteet olivat jo taulukossamme. Tédmaé tuki kasitys--
tdmme siitd, ettd olimme onnistuneet 16ytiméin aineistostamme tutkimuksen kan-
nalta oleellisia seikkoja.

Motivaatiota ja sen vahvuutta sekid pysyvyytti tutkiessamme ongelmiksi muo-
dostuivat opettajien ja oppimisympéristén vaihtuminen, eri henkildiden erilaiset
tavat mééritelld ja ilmaista motivaatiota koskevia seikkoja seké laatimamme haastat-
telukysymykset. Jenni siirtyi tutkimuksen aikana pdivikodissa toteutetusta esiope-
tuksesta kouluun, mikd muutti koko hinen oppimisympéristénsa; luonnollisesti
myds opettaja vaihtui. Jenni oli vuoden nuorempi kuin toiset tutkimuslapsemme,
mika ehki osaltaan vaikutti hinen motivaationsa ilmenemiseen. Sakun opettaja vaih-
tui ensimmadisen ja toisen luokan vililld, mistd syysti toisinaan oli vaikeaa erottaa,
oliko kyse Sakun motivaation muutoksesta vai ilmaisutavan muuttumisesta opettajan
vaihtumisen myG6ti. Sonjan motivaation vahvuutta ja muutoksia oli helpointa tutkia,
koska hénen motivaationsa oli poikkeuksellisen vahva, ja myds opettaja séilyi sama-
na. Haastattelukysymyksemme olivat toisena vuonna paremmin motivaatioon suun-
natut kuin ensimmaéiseni, miki osaltaan vaikeutti ensimmadisen vuoden tulosten
tulkintaa. Tarkoituksemme ei ollut misséén vaiheessa verrata tutkimuslapsiamme
toisiinsa, vaan pyrimme selvittdiméin motivaation muutoksia ensimméisen ja toisen
luokan aikana kunkin lapsen osalta erikseen. T#sté syysté olisi ollut parempi, ettéd
kysymykset olisivat olleet samat molempina vuosina.

Tutkimuksemme heikkoutena oli my®s se, ettd persoonallisuudenpiirteitd kuvaa-
vassa taulukossa (taulukko 3, luku 5) ei ollut motivaatiota kuvaavia piirteitd suhtees-
sa yhté paljon kuin lahjakkuutta kuvaavia. Olisi ehké ollut paikallaan yhdisté4 joita-
kin lahjakkuuteen liittyvid piirteits toisiinsa, jotta tilaa olisi jadnyt enemman moti-
vaatiota kuvaaville piirteille. Pyrimme korjaamaan tétd puutetta siten, ettd pureu-
duimme luvussa 5.3 motivaation eri ulottuvuuksiin useamman piirteen osalta kuin
taulukossa oli esitelty. Toteutimme timéin muun muassa erittelemaélld, miti erilaisia
ominaisuuksia olimme luokitelleet kuuluviksi motivoituneisuuteen. Olimme muu-
toin tyytyviisid laatimaamme taulukkoon ja sen mukanaan tuomaan helpotukseen
tulosten tulkinnassa: vaikka kyse oli laadullisesta tutkimuksesta, méérélliset tulokset

auttoivat vahvistamaan ja toisinaan myos tulkitsemaan tuloksia.
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Uusikyld (1989) on osoittanut, ettd lahjakkaiden yl4aste- ja lukioikiisten oppilai--
den asenteet koulua kohtaan ovat hyvin kriittisis, vaikka oppimismotivaatio on kor-
kea. Lahjakkailla oppilailla on suuri mielenkiinto uusia asioita kohtaan ja motivaatio
uuden tiedon saamiseksi on korkea, todettiin my6s Fullertonin tutkimuksessa (ks.
luku 2.2.1). Tdmé mielenkiinto ja uusien asioiden oppimismotivaatio esiintyivét
vahvasti my6s meidén tutkimusoppilaissamme. Kun kuitenkin meidén tutkimuksem-
me kolme lahjakasta oppilasta suhtautuivat vield hyvin myonteisesti kouluun — kai-
killa oli méérillisestikin arvioiden korkea koulumyénteisyys — , on perusteltua ky-
syd, milloin ja miksi asenteet koulua kohtaan muuttuvat kriittisiksi.

Motivaatiotutkimuksissa on osoitettu, etté pysyvi ja pitkdaikainen mielenkiinto
vaatii haasteellisia ja oppilaan tasoa vastaavia tehtéivid. Tdssd tutkimuksessa opetta-
jat arvioivat ldhes yksimielisesti, etti tutkimusoppilaidemme motivaatio oli sdilynyt
hyvéni juuri tehtdvien riittéivin haasteellisuuden, eriyttéimisen ja itsendisen tysken-
telymahdollisuuden seké oppilaiden omien tavoitteiden asettelun ansioista. Myos
peruskoulun opetussuunnitelmassa sanotaan, etti kullakin oppilaalla on oikeus kyky-
jensd ja edellytystensd mukaiseen opetukseen. Suomessa timé on toistaiseksi toteu-
tunut lahes pelkéstéin niiden oppilaiden kohdalla, jotka syysti tai toisesta saavutta-
vat ikétasolle asetetut tavoitteet vain eri tavoin tuettuina. Erityisopetuksen voimava-
rat hupenevat heikoimpien oppilaiden tukemiseen, jolloin lahjakkaat oppilaat omine
erityisongelmineen ja#vit tukitoimien ulkopuolelle. Koska yhteiskunta ei ole halun-
nut myOntéi lisdd resursseja lahjakkaiden oppilaiden erityisryhmin tukemiseksi,
vastuu on jadnyt kouluille ja opettajille.

Renzulli (Renzulli & Delisle 1982; Renzulli 1986) tarjoaa ratkaisuksi motivaati-
on ja koulumyonteisyyden sdilyttimiseen, ettd lahjakkaille oppilaille tarjottaisiin
erilaisia rikastamisohjelmia. Till6in lahjakkaat oppilaat saisivat kdyd4 koulua yleis-
opetuksessa oman ikéluokkansa keskuudessa, mutta heille olisi olemassa syventivai
ja eriyttévéd materiaalia opintojen haasteellisuuden lisddmiseksi. Renzulli (1986) on
myds laatinut ja julkaissut tédllaisen rikastamisohjelman (ks. luku 2.1.1, Lehtonen).
Arsykkeiden on todettu olevan liikkeellepanevana voimana oppimisprosessissa ja
huolehtivan toiminnan jatkumisesta. Arsykkeet voivat olla ulkoisia esimerkiksi op-
pimisympéristéon liittyvid esineits tai materiaalia, mutta myos yksilon sisdisilld

drsykkeilld on merkitystd. (Ks. luku 3.1.1, Heinonen & Kari.) Onkin perusteltua
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kysyd, onko koululuokissa tarjolla lahjakkaille oppilaille drsykkeiti, jotka vastaavat.
heidédn kykyj4én ja taitojaan. _

Pohdimme tutkimuksen teon aikana opettajan mahdollisuuksia saada tukea lah-
jakkaiden oppilaiden opettamiseen, jotta hin pystyisi tarjoamaan heille riittdvan
haasteellisen oppimisympiériston. Tunnistaminen olisi ensimméinen askel siihen,
ettd lahjakkaat oppilaat saisivat mahdollisuuden omien kykyjensa ja edellytystensd
mukaiseen opiskeluun. Asioiden ollessa nykyiselldén parhaana apuna lahjakkaiden
oppilaiden tunnistamiseen voisi olla opettajien koulutus ja sitd kautta parempi alan
termiston ja tutkimustulosten tuntemus. Meidéin nikemyksemme mukaan koulujen
sisdinen luokkien vilinen yhteistyd, joka tarjoaisi lahjakkaille oppilaille mahdolli-
suuden myds omiin erityisprojekteihin, voisi olla erds keino tukea koulumotivaation
séilymista.

Tutkimusoppilaiden vihidinen lukuméiri — kaksi tyttod ja yksi poika — ei tarjoa
mahdollisuuksia laajoihin yleistyksiin tai yleisten lainalaisuuksien 16ytdmiseen.
Yleensi laadullisen tutkimuksen tavoitteena on pyrkid pikemmin mahdollisimman
syvillisiin kuin laajoihin ja yleispéteviin tuloksiin, miké puoltaa suhteellisen pient4
tutkittavien médras. Tapausmédran pienuudesta huolimatta pidémme merkittévéna,
ettd kenenkéin tutkimusoppilaamme motivaatio ei osoittanut heikkenemisen merk-
kejd esi- ja alkuopetuksen aikana. Tutkimusoppilaamme olivat hyvin erilaisia per-
soonia, vaikka lahjakkuudessa ja motivaatiossa olikin runsaasti yhtéldisyyksia. Per-
soonallisuuteen vedoten ei siis voida viittd4 motivaation sdilyneen vahvana vain
siitd syystd, ettd lapset olisivat olleet niin samantyyppisié.

Tutkimuksemme perusteella — ja siis vastoin ennakko-odotuksiamme — lahjak-
kaan oppilaan koulumotivaatio sdilyy vield alkuopetuksen aikana vahvana ja koulu-
asenne myonteisend. Mielenkiintoisia uusia kysymyksid ovatkin milloin lahjakkaan
oppilaan kriittisyys koulua kohtaan alkaa rakentua, missi vaiheessa hénen koulumo-
tivaationsa heikkenee, vaikka oppimismotivaatio siilyy vahvana, ja misti tima4 joh-
tuu. Motivaatiotutkimukset antavat osaltaan viitteiti seikoista, jotka pitdvét ylla ja
vahvistavat motivaatiota, mutta 16ytyyko suomalaisesta koulumaailmasta jokin eri-
tyinen asia, joka heikentii lahjakkaan oppilaan koulumotivaatiota. Tama olisi erés
mielenkiintoinen tutkittava kysymys. Kaikkein tirkeimpéné pitdisimme kuitenkin

laajempaa tutkimusta esi- ja alkuopetuksen vaikutuksesta lahjakkaan oppilaan kou-
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luasenteisiin sekd koulu- ja oppimismotivaatioon. Ndin meidéin tutkimuksemme joko.
saisi vahvistusta tai osoittautuisi pienen tutkimusaineiston johdosta virheellisiin
johtopaitsksiin johtaneeksi. Erityisesti pitiisi perehtyé sellaisiin asioihin kuin lah-
jakkaan lapsen minikuva ja sen kehittyminen, sosiaalisuuteen kasvaminen, tydtapo-
jen ja koulumotivaation kehittyminen, opittavien asioiden suhde oppilaan taitoihin
sekd lahjakkaan oppilaan mahdollisuudet eriyttivéin tyoskentelyyn. Uskomme edel-
leen, ettd esi- ja alkuopetus ovat tirkesissi asemassa, kun koululaisen opiskeluasen-

teet, ty6tavat ja tottumukset rakentuvat.
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LIITTEET
Liite 1: Haastattelukysymykset 1999

1. LTUOKKALAISET / ESIKOULULAINEN

1. Kuvaile minkélainen ensimmaiinen kouluvuotesi / esikouluvuotesi on ollut.

2. Miki koulussa / esikoulussa on kivaa? Miksi?

3. Miki koulussa / esikoulussa on tylsdi? Miksi?

4. Miké koulussa / esikoulussa on helppoa?

5. Miké on vaikeaa?

6. Mité uusia asioita olet oppinut ensimmdiselld luokalla / esikoulussa?

7. Mitd muuta olisit halunnut vieli lisdksi oppia?

8. Oletko saanut kavereita? Onko heitd mielestisi paljon vai vihin?

9. Miti odotat toiselta / ensimmaiselti luokalta?

10. Haluatko kertoa vield jotain muuta ensimmadisesti kouluvuodestasi / esikoulu-

vuodesta?

LUOKANOPETTAJAT /LASTENTARHANOPETTAJA

1. Minkilainen persoona ko. lapsi on?

2. Minkailainen oppilas / esikoululainen hin on?

3. Miki lapsen asema on toveripiirissi?

4. Miki on ollut antoisaa lapsen kanssa?

5. Miké on ollut vaikeaa hinen kanssaan?

6. Miti uutta lapsi on mielestési oppinut timén vuoden aikana?

7. Miti hénen olisi pitdnyt vield oppia?

8. Onko lapsi oppinut sellaisia asioita, joita et olisi toivonut hénen oppivan?
9. Minkélainen on lapsen motivaatio kouluty6té / esikoulua kohtaan?

10. Mika4 lapsen asenne oli kouluun / esikouluun tullessa? Onko se muuttunut kulu-
neen vuoden aikana?

11. Miti lapsi on opettanut sinulle?

12. Miti muuta haluaisit vieli kertoa?
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Liite 2: Kirje vanhemmille 1999

Hyvit vanhemmat!

Kiitos luottamuksestanne, kun saamme tutustua lapsenne ensimméiseen kouluvuo-
teen / esikouluvuoteen ja siihen liittyviin asioihin. Toivoisimme, ettd Kirjoittaisitte
meille vapaamuotoisesti, tai aivan suoraan kysymyksiin vastaten, seuraavista asiois-
ta, jotka kiinnostavat meité lapsenne ensimmdiseen kouluvuoteen / esikouluvuoteen
liittyen.

- kuvailkaa lapsenne persoonaa; millainen hén on, misti héin pitii / ei pidd

- miké on ollut erityisen viehittivii lapsessanne

- mitké asiat ovat olleet helppoja, mitk taas vaikeita lapsenne kanssa

- miten lapsenne on suhtautunut kouluun / esikouluun

- onko lapsenne saanut (uusia) ystivii

- miké on ollut helppoa koulunkéynnissi /esikoulussa, miki vaikeaa

- onko innostus koulua / esikoulua kohtaan sdilynyt, onko lapsenne kylldstynyt kou-
lunkéyntiin / esikouluun

- mité uutta lapsenne on oppinut kuluneen vuoden aikana

- mité olisitte toivoneet hinen oppivan

- onko hén oppinut jotain, miti ette olisi toivoneet hiinen oppivan

- mitd odotatte tulevalta kouluvuodelta /ensimmdiseltid kouluvuodelta

- mité lapsenne on teille opettanut

- mitd muuta haluaisitte kertoa

Kiitos jo etukéteen vaivannidstinne. Toivoisimme saavamme kirjoitelmanne elo-
kuun loppuun menness, tai teille parhaiten sopivana aikana. Pyrimme saamaan pro
gradu -tutkielmamme kirjoittamisen hyvién vauhtiin ensi talven aikana, miss4 kir-

joitelmanne on suureksi avuksi.

Jyviskyldssd 4. péivénd kesdkuuta 1999

Ystivillisin terveisin

Hannele Helin Minna Piippo
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Liite 3: Haastattelukysymykset 2000

OPPILAAT

1. Millainen ensimméinen / toinen kouluvuotesi on ollut?

2. Miké koulussa on kivaa? Miksi?

3. Miké koulussa on tylsdd? Miksi?

4. Miké koulussa on helppoa?

5. Miki on vaikeaa?

6. Muistatko miltd tuntui ensimméisend aamuna ldhted kouluun? Tuntuuko nyt sa-
manlaiselta vai erilaiselta? Miké on samanlaista / erilaista?

7. Miltd tuntuu nyt aamuisin ldhted kouluun? Miksi?

8. Milti tuntuu nyt iltapéivilld 13hted koulusta kotiin? Miksi?

9. Miti uusia asioita olet oppinut ensimmdiselld / toisella luokalla?
10. Mitéd muuta olisit halunnut vield lisdksi oppia?

11. Oletko saanut timén kouluvuoden aikana uusia kavereita?

12. Mité odotat toiselta / kolmannelta luokalta?

13. Haluatko kertoa vield jotain muuta tistd kouluvuodestasi?

OPETTAJAT

(Sonjan opettajalle kysymykset erityisesti toisen kouluvuoden nikokulmasta)

1. Minkélainen persoona Jenni / Saku on? (ei Sonjan opettajalle)

2. Minkilainen oppilas hén on?

3. Mik& on hinen asemansa toveripiirissid?

4. Miké on ollut antoisaa oppilaan kanssa?

5. Mik4 on ollut vaikeaa hinen kanssaan?

6. Mitid uutta oppilas on mielestési oppinut timén kouluvuoden aikana?

7. Mité hénen olisi pitédnyt vield oppia?

8. Onko oppilas oppinut sellaisia asioita, joita et olisi toivonut hiinen oppivan?
9. Minkélainen on hénen motivaationsa kouluty6td kohtaan?

10. Miki oppilaan asenne oli kouluun tullessa? Onko se muuttunut kuluneen vuoden
aikana?

11. Mité oppilas on opettanut sinulle kuluneen kouluvuoden aikana?
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Liite 4: Kirje vanhemmille 2000

Hyvét vanhemmat!

Kiitos luottamuksestanne, kun saamme tutustua lapsenne ensimmaéiseen / toiseen
kouluvuoteen ja siihen liittyviin asioihin. Toivoisimme, etti kirjoittaisitte meille

vapaamuotoisen Kirjoitelman, jossa kertoisitte mm. seuraavia asioita:

- Millainen lapsenne ensimmdinen / toinen kouluvuosi on ollut?

- Millainen hénen suhtautumisensa koulunkdyntiin on ollut? Onko suhtautuminen
muuttunut kouluvuoden aikana? Jos, niin miten?

- Miten lapsi on muuttunut / kasvanut / kehittynyt ensimmaéisen / toisen kouluvuoden

aikana?
Kiitos jo etukiiteen vaivannadstinne. Toivoisimme saavamme kirjoitelmanne kesi-
kuun aikana oheisessa palautuskuoressa. Pyrimme saamaan pro gradu -tutkielmam-

me valmiiksi tulevan syksyn aikana, miss3 kirjoitelmanne on suureksi avuksi.

Jyviskyldssd 15. pédivéand toukokuuta 2000

Ystavillisin terveisin

Hannele Helin Minna Suvilehto
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Liite 5: Oppilaan kirjoitelma
Kertomuksen nimi on “Miné, xxx koulussa”.
Kerro kaikesta, mitd mieleesi tulee koulustasi ja koulun kdymisestési.

Piirrd paperin toiselle puolelle asia, josta pidit oikein paljon.

Mini, xxx koulussa




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

