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Kasvatustieteiden tiedekunnan méiédrddminé tarkastajina esitimme kasv.yo Susanna
Syngelmiin ja Sanna-Riina Vuorenmaan pro gradu -tutkielmasta Hyvd koulussa,

litkunnallinen, kaunis, osallistuva, luotettava - suositun oppilaan sosiaalinen

lahjakkuus seuraavan lausunnon:

Tutkimusaihe on opettajan tyon kannalta mielenkiintoinen, ajankohtainen ja tirked.
Sosiaalinen lahjakkuus - “tunneély” - on tdhén aikaan liittyvd “uusi keksintd”, joka
kiinnostaa my0s kaupallista mediaa. Koulun kasvatustydssd sosiaalisen lahjakkuuden
huomioon ottaminen on tidrked véline koulumenestykseen pyrittdessd ja samalla
oppilaiden syrjdytymisen ehkéaisyssa. Perustellusti tutkijat pitdvét sosiaalista lahjakkuutta
kayttdmattomand voimavarana, joka liittyy lahjakkuuden monidimensionaaliseen malliin.
Lahjakkuus on suhteellista ja sen arviointi riippuu maantieteellisistd, ajallisista, arvoihin
ja kulttuuriin liittyvisti tekijoistd. Tutkimuksen teoriatausta on poikkeuksellisen laaja ja
siind on nahtidvissid vakavaa pyrkimysté kehitelld tutkimuksen pédkésitteen - sosiaalisen
lahjakkuuden - rakennetta, sisdltod, ilmenemismuotojen ja merkityksellisyyden
midrittelyd erilaisissa koulumaailmaan liittyvissd tilanteissa. Padkésite johdetaan
analyyttisesti ja johdonmukaisesti yleisistd dlykkyysteorioista ja muokataan omaksi
hierakiseksi kisitejdrjestelméksi, jonka eri osa-alueita luonnehditaan tukeutuen laajaan
ja relevanttiin kirjallisuusviitteistoon.

Mittausmenettelyjen kehittelyssi (esim. projektiiviset kuvantulkintakokeet ja LOTAS
analyysin arviointikriteeristd) on omaperiisyyttd ja tutkimuksellista luovuutta. Téltd osin
tutkimusta voi pitdd suorastaan perustutkimuksena. Harkintaa olisi ehk#d kaivattu
koejdrjestelyjen yheydessd (esim. instruktiona diat, ryhmitesti ja tarpeeksi aikaa
vastaamiseen). Ryhmékeskustelun data-aineisto olisi voinut olla laajempi ja aineistoa
olisi voitu kerdtd useammasta luokasta, jolloin tuloksiin olisi mahdollisesti tullut
enemmin johdonmukaisuutta.

Sosiaalisen lahjakkuuskésitteen operationaalistaminen ja empiirinen haltuunotto

sosiometrisen testauksen avulla oli ajankédyton suhteen taloudellinen. Varsinaista tulosta



olisi saattanut parantaa, jos lisénd olisi kdytetty esim. jotakin projektiivista testid
(lauseentdydennys tai kertomuksen jatkamismenetelmé).

Tutkimuksen teoreettinen tausta on erittdin vahva, ldhteistd on hyvdd ja tuoretta.
Empiirinen osa - mittareiden kehittely - kattaa osan tutkijoiden esittimaésti synteesisti eli
teoreettisen mallin  kuvaamasta sosiaalisesta lahjakkuudesta. Tutkimuksen
luotettavuustarkastelua, seké validiteetin etté reliabiliteetin osalta esim. kdyttiden hyvéiksi
tutkijatriangulaatiota kuvaamalla sitd, miten yksimielisid tutkijat olivat eri
analysointikohdista, olisi parantanut tutkielman laatua.

Tutkielman pohdinnassa pyritdsin empiirisié tuloksia kytkeméin aikaisempaan teoriaan,
mikd on selvi ansio tidssd tydssd. Myos mielenkiintoisia jatkotutkimusongelmia esitetdin
ja pohditaan kytkent6jid tydeldméin. Tutkielma on vaatinut paljon ty6td ja perehtymisti
laajaan lahjakkuusteorioiden vyyhteen. Teorioiden haltuunotto on onnistunut
poikkeuksellisen hyvin. Tutkijoilla on sosiaalisen lahjakkuuden alueella huomattava
asiantuntemus hallussaan. Rohkeita empiirisid yrityksid mittareiden kehittelyssd on
pidettivind myos selkedsti ansiona, vaikka tulosten sulattaminen teoriaan jadkin vield
keskenerdiseksi. Se onkin yleensi vaikein empiiris-analyyttistd paradigmaa toteuttavien
tutkimusten ongelma vield véitoskirjatasolla.

Esitimme kasv.yo Susanna Syngelmin ja Sanna-Riina Vuorenmaan pro gradu -
tutkielman hyvaksymistd kasvatustieteen maisterin tutkintoon liittyvani opinndytteend

arvolauseella magna cum laude approbatur.

Jyviskyldssi 2. kesidkuuta 1999

Marja-Leena Husso Eira Korpinen
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Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittii snositun oppilaan sosiaalista lahjakkuutta.
Pastutkimusongelmana oli onko suosittu oppilas sosiaalisesti lahjakas. Tutkimusongel-
man jaoimme pienempiin ongelmiin, joihin suunnittelimme ja kohdistimme sopivat
tutkimusmenetelmiit. Tutkimusmetodeina kdytimme sosiometristd tiedustelua, projek-
tiivista haastattelua, tekstiaineiston keruuta ja observointia.

Teoriapohjana tutkimuksessamme olivat lahjakkuusteoriat, joissa sosiaali-
nen lahjakkuus oli yksi osa-alue. Sosiaaliset taidot ja niiden ilmenemismuodot, kuten
empatia, altruismi ja vuorovaikutustaidot, ovat tutkimuksessamme teorian olennaisena
osana. Tutustuimme my®ds luokkaan sosiaalisena ympiristond sekd sielld esiintyviin
rooleihin, kuten suosittu ja johtaja. Lisiksi kdytimme aikaisempia tutkimuksia ja niistd
saatuja tuloksia tutkimuksemme suunnitteluun ja toteutukseen.

Tutkimusjoukkonamme oli kolme kuudetta luokkaa Jyviskyldn ympdiris-
tostd, yhteensid tutkimukseen osallistui 86 oppilasta. Suositut oppilaat kartoitimme
sosiometrisen tiedustelun avulla. Suosittuja ja heidéin verrokkejaan haastattelimme
vuorovaikutusvalokuvien avulla. Tutkimme liséksi suosittujen ja heidén verrokkiensa
toimintaa ryhmatydétilanteissa.

Tutkimukseen osallistuneista oppilaista suurin osa luonnehti suosittua
oppilasta sosiaalisilta taidoiltaan hyviksi. Tutkimuksemme mukaan suositulla oppilaal-
la on sosiaalista lahjakkuutta, mutta havaitsimme etteivit yksittdiset sosiaalisen
lahjakkuuden osa-alueet tee oppilaasta suosittua. Huomionarvoista on, ettid suositun
oppilaan kidytokseen saattaa liitty4 negatiivisiakin puolia. Luokanopettajaksi valmistu-
vina ndemme kuitenkin, ettd sosiaalinen lahjakkuus on Juokassa vield huomioimaton ja

kdyttimiton voimavara.

Asiasanat: Sosiaalinen lahjakkuus, sosiaaliset taidot, empatia, altruismi, vuorovaikutus-

taidot, johtaja, suosittu



ESIPUHE

Valitsimme sosiaalisen lahjakkuuden tutkimusaiheeksi jo proseminaarivaiheessa. Meiti
kiinnosti ystidvyyteen ja suosioon liittyvit aiheet, joista sosiaalinen lahjakkuus tuntui
ajankohtaisimmalta. Ndemme sosiaalisen lahjakkuuden hy6dyntiméttoméné voimava-
rana luokassa. Tutkimuksellamme yritimme ottaa selvad millaista sosiaalinen lahjak-
kuus on, kenelld sitd on ja miten se ilmenee arkipdivin toimissa.

Kiitimme saamastamme ohjauksesta ty6tdmme jo yleismetodikurssista
lahtien ohjannutta lehtori Marja-Leena Hussoa. Kiitimme myds tutkimukseen osallistu-
neita luokkia opettajineen. Kiitos kuuluu myos projektiryhmillemme, joka jaksoi
syventyd ajheeseemme tutkimuksenteon kaikissa vaiheissa seké lehtori Erkki Laaksolle,
joka auttoi meitd tutkimuksemme eri vaiheissa. Erityismaininnan ansaitsevat puhe- ja
ilmaisukasvatuksen erikoistujat, kuvissa esiintyvit henkilot, jotka uhrasivat omaa
aikaansa tutkimuksemme eteen.

Iso kiitos kuuluu kirsivillisille avomiehillemme seké perheillemme, jotka

jaksoivat kannustaa meité tutkimuksen pariin yhi uudelleen ja uudelleen.

Jyviskyldssid 28. toukokuuta 1999

Swonnmnas Sigrgtlns ﬁﬁ—-—\.

Susanna Syngelmi ~Sdnna-Riina Vuorenmaa
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JOHDANTO

Kaikilla on jonkinlaisia sosiaalisia taitoja, toisilla taidot vain ovat hiotumpia ja toisilla
taas karkeampia. IThmissuhdety6hon ja palveluammatteihin, kuten opettajiksi tai

| lddkareiksi, hakeutuu yleensd ihmisid, joilla sosiaaliset taidot ovat kehittyneempii ja
enemmin kaytossid jokapéivaisessd eldmdssi. Yhteiskunta perdidnkuuluttaa tunneélyi
elimissi menestymisen yhtend tirkednd osatekijand. Lahjakkuuden asteella olevia
taitoja sen sijaan on vaikea eritelld. Kisitettd sosiaalisesti lahjakas tulisikin kiyttda
sidstelidiisti ja miettii aina asian yhteydessd, onko kyse erityislahjakkuudesta vai
hyvisti taidoista.

Sosiaalisesti kyvykkidssid ympiristossd lapsen on helpompi omaksua ja
harjoittaa omia sosiaalisia taitojaan, joten tillaisen lapsen on helpompi saavuttaa
keskitason ylittdvé sosiaalinen toimintakyvykkyys. Suomalaisen tutkimuksen mukaan
perheen ulkoiset voimavarat kuten vanhempien koulutus, sosioekonominen status ja
tysllisyystilanne vaikuttavat suoraan lapsen sosiaaliseen toimintakykyisyyteen (Polkki,
Kihkonen & Kukkonen 1997, 31-39). Kodin ja ympiriston mallit ovat sosiaalisten
taitojen hankinnalle ensiarvoisen tirkeit4d. Asenne ja suhtautumistavat toisiin ihmisiin,
muihin kuin omiin perheenjdseniin, opitaan kotoa ja siirretdéin perintonéd seuraavalle
polvelle.

Akateemisen lahjakkuuden (esim. matemaattisen tai kielellisen lahjakkuu-
den) ongelmana on, etti se ei kiytinnollisesti katsoen useinkaan harjoita kohtaamaan
niitd levottomuuksia tai mahdollisuuksia, joita eldmaissa tapahtuvat muutokset tuovat
maineesta taj onnellisuudesta. Koululaitoksemme ja kulttuurimme korostaa ja harjoit-
taa, vilittamittd lainkaan emotionaalisesta lahjakkuudesta tai sen kehittdmisests,
akateemisen lahjakkuuden sellaisia tunnusmerkillisid piirteitd, jotka vaikuttavat
suunnattomasti myos persoonalliseen kohtaloomme.

Pro gradu -tydbmme aihe on kypsynyt jo opiskelun alkuvaiheelta, jolloin
saimme teht#viksi suunnitella kaksi itseimme kiinnostavaa pro gradu -aihetta. Téll6in
tutkimus oli suunniteltu enemmén ystivyysteorioiden pohjalta. Lahjakkuusteorioihin ja

etenkin sosiaaliseen lahjakkuuteen tutustuimme proseminaaritydssimme.
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Tutkimuksemme tavoitteena on kartoittaa luokassa esiintyvéi sosiaalista
lahjakkuutta. Tdssd opinndytetyossdmme tutkimustehtivimme on “Suosittu oppilas on
sosiaalisesti lahjakas”. Tutkimustehtdvimme perustuu sosiaalisen lahjakkuuden eri
ilmenemismuotoihin, joita ovat mm. johtajuus, empaattisuus, altruismi, tilanneherkkyys
sekd hyvin hengen luominen ryhmissd ja puhumalla selviytyminen eri tilanteissa.
Mielestimme suositulla oppilaalla on edelld mainittuja ominaisuuksia tai hénelld
ainakin olisi mahdollisuus kiyttid suosituimmuusasemaansa hyvikseen erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa. Pyrimme selvittiméin millaiseen asemaan sosiometrisessd
tutkimuksessa sijoittuvat luokan johtajat ja suositut oppilaat, sekd mitkd ovat niitd
ominaisuuksia, joita aseman saavuttaminen edellytti.

Tutkimuksemme olemme saaneet aineksia eri tieteen- ja tutkimusaloilta
esimerkiksi lahjakkuustutkimuksesta, sosiologiasta, psykologiasta seki tietysti kasva-
tustieteen alalta. Koulumaailmassa lahjakkuus liitetdin erityispedagogiikan alueeseen,
mutta sosiaalinen lahjakas ei vaadi luokassa tai opettajalta erityisid toimenpiteitd
lahinné se voidaan kisittdd kdyttimattomaksi voimavaraksi.

Sosiaalisten taitojen kehittiminen on timén pdivin trendi. Peruskoulun
toiminnan tavoitteena on kehittdi oppilaissa sellaisia asenteita ja valmiuksia, jotka
luovat edellytykset toimia aktiivisena, kriittiseni ja vastuuntuntoisena kansalaisyhteis-
kunnan jisenend (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 14). Koulujen
omiin opetussuunnitelmiin kirjataan sosiaalisten taitojen kehittdmistarpeet kiusaamisti-
lanteiden jilkimainingeissa ja toisaalta yhteiskunnan asettamien pérjéimisen tavoittei-
den vuoksi. Heikot toverisuhteet ennustavat sosiaalisen kehityksen vaikeuksia (Parker
& Asher 1987, 357). Téhin haasteeseen on koulun vastattava antamalla oppilaille
keinoja selviytyd erilaisista sosiaalisista tilanteista.

Syrjdytyminen voidaan nihddi muun muassa sosiaalisten ongelmien
kasautumisena: epdonnistumisena koulussa, perheessd, sosiaalisissa suhteissa, tydmark-
kinoilla jne. (Siljander 1996; Westerholm 1998, 23) Koulussa menestymisen ja syrjiy-
tymisen ehkéisemisen yksi apukeino olisi sosiaalisten taitojen kehittdminen ja sosiaali-
sen lahjakkuuden hyddyntiminen. Tutkimuksenkin kautta toivomme saavuttavamme
sellaisen tason opettajuudessamme, joka antaa edellytyksid vilittédé oppilaille parempia

eliminhallintataitoja ja ehkdiistéd syrjdytymisti.



2 SOSIAALINEN LAHJAKKUUS OSANA LAHJAKKUUSTEORIOITA

Lahjakkuuden kisite on varsin monidimensionaalinen. Yhteisti lahjakkuuskisitteen eri
ulottuvuuksille on se, ettd ne perustuvat padsadntoisesti dlykkyyskisitteen méairittelyyn.
(Runsas 1991, 233.) Tamin huomaa amerikkalaisen késitteen Emotional Intelligence
(EQ) suomennoksesta: tunneily, joka juontaa juurensa E. L. Thorndiken (1920, 228;
Guilford 1968, 36) maiirittelemiin sosiaaliseen lahjakkuuteen (social intelligence).
Spearman kiytti vastaavasta alueesta nimitystd psykologiset suhteet (psychological
relations) (Guilford 1968, 36).

Nykyaikainen dlykkyyden tutkimus on ldhinné kaytannoéllisiin tavoitteisiin
pyrkivii. Alykkyyden kiisite on kuitenkin siind méérin epimiirdinen, ettei yksiselitteis-
td dlykkyyden mééritelmia ole onnistuttu kehittimizn. (Runsas 1991, 233.) Uusimmis-
sa kisitemdiritelmissd on aikaisempiin nihden uutta se, ettd lahjakkuus n#hdéin
suhteellisena, ja sen arvioidaan riippuvan maantieteellisisti, ajallisista, arvoihin ja
kulttuureihin liittyvistd tekijoistd (Uusikyld 1989, 7, 45 - 48; Gardner 1993b, 240 -
246). Zigler on havainnut tutkimuksissaan, ettii sosiaalinen lahjakkuus on puuttuva
etsimién ja keksiméin johtava elementti lahjakkuuden luokittelussa (Zigler 1986, 152).
Tutkimuksessamme sosiaalinen lahjakkuus, yhteni lahjakkuuden lajeista, liittyy tiivisti,
sen tutkimispaikkaan, kouluun, kontekstina, arvomaailmana ja luokkaan sosiaalisena
ympéristona.

Lahjakkuus -kisitteenmairittelyn uudemmat tavat ovat ehké herittineet
ajatuksen, onko kisitetté yleensi tarpeellista midritelldkddn. Birchin (1984, 157 - 161)
mukaan médrittelyn tarpeellisuus riippuu siitd, onko marittelylld kidytannon merkitysti.
Téamd tulee ilmi sosiaalista lahjakkuutta tutkittaessa, jolloin lahjakkuuden ja kyvykkyy-
den vilinen ero on hdilyvi. Passow'n (1981, 9) mielestd nykyisin lahjakkuuden ja
kyvykkyyden 16ytdmiseksi on kiytettdva useita menetelmid, joiden kohteista tirkeim-
piin kuuluvat yksilolliset kokemukset seki niihin kiinteésti kytkeytyvé yksilon minaka-
sitys. Tdhdn haasteeseen olemme yrittineet tutkimuksellamme vastata.

Lahjakkuus ei ole riippumaton yksilon ulkoisista ja siséisistd tekijoista.
Feldhusenin (1986) ja Renzullin (1986, 66 - 72; Lehtonen, H. 1994, 14 - 15; Uusikylid
1994, 45 - 46) mukaan lahjakkuuteen liittyy keskitason ylittivaa kyvykkyyttd, yleisté

dlykkyyttd. Tdrked osa lahjakkuuden kehittymistd on myos yksilon oma motivaatio,
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halu, menestyd. Feldhusen (1986, 112 - 114) pitii lisdksi tdrkeédnd edellytyksend
lahjakkuuden kehittymisessd myonteistd mindkuvaa. Koska itsetuntemus ja realistinen
minékuva auttavat selviytymiin eldmissi, lahjakkaita lapsia tiytyy auttaa nikemiéin
itsensd kyvykkdind ja pitevind tuottamaan uusia ideoita ja tuotteita. (Feldhusen 1986,
120.). Renzulli (1986, 66 - 72; Lehtonen, H. 1994, 15; Uusikyld 1994, 46) lisii lahjak-
kuuden kehittymiseen vield yhden osatekijin, luovuuden (Renzulli 1986, 66 - 72;
Lehtonen, H. 1994, 15; Uusikyld 1994, 46), joka suoritusmotivaation (Feldhusen 1986)
kanssa luo hyviit lahtokohdat lahjakkuuden kehittymiselle.

Lahjakkuustutkijoiden ja -teoreetikoiden mielipiteiden kentté jakaantuu
kahtia. Esimerkiksi Galton, Spearman, Eysenck ja Jensen ovat sitd mielti, etti on
olemassa yksi yleinen, laaja-alainen lahjakkuus. Kun taas esimerkiksi Cohn (1981, 37;
Merenheimo 1990, 22 -23; Uusikyld 1994, 48), Gardner (1993b), Guilford (1968) ja
Sternberg (1986) kannattavat monilahjakkuusajattelua. Tutkimuksessamme olemme
lahteneet monilahjakkuusteorioiden pohjalta tutkimaan, lahjakkuuden yhté osa-aluetta,
sosiaalista lahjakkuutta.Useat tutkijat esimerkiksi Thorndike (1920), Guilford &
DeMille (1965), Ford ovat huomanneet, ettd 10ydoksid sosiaalisen lahjakkuuden
olemassaolosta on tehty kiyttidytymisen hiirididen ja ei-sosiaalisten ilmididen tutki-
muksista. Sosiaalinen lahjakkuus suuntautuukin enemmén kéyttiytymisen kuin tiedolli-
sen lahjakkuuden alueelle. Kuitenkaan tiedollista puolta ei tule hylité tistd lahjakkuu-
den lajista. Sosiaalinen lahjakkuus on monivivahteisempi ja yksilollisempi kuin mihin
on totuttu psykologian piirissi. (Ford 1986, 120 - 121.)

Monilahjakkuuksista on kehitetty useita eri teorioita. Seuraavassa esitte-
lemme lyhyesti muutamia lahjakkuusteorioita, jotka tunnustavat sosiaalisen lahjakkuu-
den yhdeksi lahjakkuuden lajeista. Monilahjakkuustutkijoiden méirittelemét lahjakkuu-
det voidaan ryhmitelld kolmeen pairyhméin (Ruisel 1992), joista yksi on abstrakteihin
asioihin liittyvé lahjakkuus (abstract intelligence) esimerkiksi matemaattinen ja kielelli-
nen lahjakkuus. Toinen ryhmi on konkreettisia lahjakkuuksia (concrete intelligence)
kuvaava esimerkiksi taiteellinen ja musikaalinen lahjakkuus. Kolmas lahjakkuuksien
ryhmi on kykyd ymmiirtdd ja toimia ihmisten kanssa (Ruisel 1992). Titd karkeaa
paijaottelua kiytimme apuna monilahjakkuusteorioiden kisittelyssd (Taulukko 1).

Robert J. Sternbergin (1991, 45 - 54; Lehtonen, H. 1994, 18) edustaman

kognitiivisen teorian ldhtokohta on se, ettd lahjakkuudessa on aina otettava huomioon
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yksilon sisdiset ja ulkoiset tekijét seki edellisten tekijoiden keskindinen vuorovaikutus.
Sternberg (1991, 45 - 46; Lehtonen, H. 1994, 19; Uusikyld 1994, 55 - 56) médritteli
lahjakkuudelle kolme péilajia, joita ovat analyyttinen (teoreettinen), syntetisoiva ja
praktinen (kéytinnollinen) lahjakkuus.

Keskeisid Sternbergin teoriassa ovat informaation prosessoinnin erot, ja
tarkastelun tulee kohdistua suoritusten tuotosten sijasta prosesseihin (Sternberg 1991)
Teorian mukaan sekd kielellisen ettd abstraktin kuvallisen informaation kisittely
edellyttidd kolmenlaisia henkisii prosesseja: tiedonhankinta-, meta- ja suoritusprosesse-
ja. Tiedonhankintaprosesseja kiytetiin uusien asioiden opiskelussa, ja niiden avulla
saadaan ongelmanratkaisumalleja. Metaprosessit ovat korkean tason prosesseja, joita
kéytetidin paitoksenteossa. Metaprosessien avulla suunnitellaan, ohjataan ja arvioidaan
ongelmanratkaisua. Suoritusprosessit vilittdvit metaprosessien ohjeita, ja niiden avulla
toteutetaan suunnitelmat ja padtokset. Nami kolme prosessointityyppid muodostavat
dlyllisen perustan ympiristoon sopeutumiselle ja uusien tehtévien ja tilanteiden késitte-
lylle. (Sternberg 1986, 225;1991,45-54; Lehtonen, H. 1994, 19; Uusikyld 1994, 60.)

Analyyttinen, syntetisoiva ja praktinen lahjakkuus maéritelldsin seuraavas-
ti:Analyyttisesti lahjakkaat henkil6t edustavat ldhinnd perinteistd méirittelyéd lahjak-
kaista. Analyyttinen lahjakkuus edellyttid, ettd yksilo kykenee jakamaan ongelman
osaongelmiin sekid ymmértiméin eri osien merkityksen. Erityisesti dlykkyystestit
mittavat analyyttista piittelykykyd. Syntetisoivasti lahjakkaalla on oivalluskykyd,
luovuutta ja intuitiivisuutta, ja hin menestyy tieteissi, taiteissa ja yritystoiminnassa.
Syntetisoivasti lahjakkaat pystyvit selviytyméin uusissa tilanteissa, mutta he eivit
viélttimattd menesty perinteisissé dlykkyystesteissd. Sitd vastoin syntetisoivasti lahjak-
kaat menestyvit tieteissd, kirjallisuudessa ja taiteessa. (Sternberg 1991, 45 - 46;
Lehtonen, H. 1994, 19; Uusikyld 1994, 55.)

Sternbergin (1991, 45 - 46; Lehtonen 1994, 19; Uusikyld 1994, 55 -56)
mallissa kdytinnollinen eli praktinen lahjakkuus merkitsee sitd, ettd yksilolld on kykyd
kéyttda analyyttistd tai syntetisoivaa kyvykkyyttdin jokapaiviisissa kdytéinnon tilanteis-
sa ja hin pystyy kéintdméin tilanteet edukseen. Sosiaalisissa suhteissa kaytannollisesti
lahjakkaat useimmiten onnistuvat, eiki heilld yleensi ole ongelmia muiden kanssa
toimeen tulemisessa.

Verratessaan analyyttista ja praktista lahjakkuutta Sternberg (1985)
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osoittaa praktisen lahjakkuuden mittaamisen vaikeuden. Praktisen lahjakkuuden
tunnistaminen ja muotoileminen on vaikeaa. Praktinen lahjakkuus vaatii tutkijalta
aikaisempia kokemuksia, henkilokohtaisempaa sitoutumista ja kykyé# hyviksyi tosiasia,
ettd hyviksyttyjd vastauksia voi olla useampia.

Guilford kehitti SI-mallin (Structure of Intellect) vuonna 1958 ja teki
kéyttaytymisti koskevan lisdyksen vuonna 1965 huomatessaan, ettd malli ei pystynyt
tyhjentévésti ilmaisemaan lahjakkuuden eri tyyppejd (Guilford 1968, 35 - 36). Malli
luokittelee 120 dlykkyyden lajia. Guilfordin mukaan malli kertoo ihmisen dlykkyydestd,
joka jérjestdd, yksiloi ja yhdistdi tietoa kyvyistd. Guilford (1967;1968, 30), nimesi SI-
teoriassaan viisi lahjakkuuden aluetta: Semanttisen (semantic), symbolisen (symbolic),
visuaalisen (visual), auditiivisen (auditory) ja kayttdytymisen (behavioral) alueen.
Semanttisella alueella vilitimme tunteita ja ajatuksiamme, ymmirramme asioiden
vastaavuuksia ja merkityssuhteita. Semanttisella ja symbolisella alueella rakennamme
ja kehitimme elinympéristédmme, ymmaérrdmme kirjaimia, numeroita ja muita yleisesti
sovittuja merkkejd. Visuaalisella ja auditiivisella lahjakkuudella tyydytimme sieluam-
me ja aistejamme muodoin ja virein seki tulkitsemme tunteitamme ympérdiville
maailmalle. Kiyttdytymisen lahjakkuus ilmenee empaattisuutena, kykynd ymmértia
toisen tarpeita ja kédyttdytymisti. Lahjakkuudeksi Guilford kutsuu sité, kun jokin edelld
mainituista kyvyistd 16ytyy aikaisemmin kuin muu kehitystaso edellyttdd. (Guilford
1967; 1968, 30.) Kiyttiytymisalueen lahjakkuustutkimus ei ole saavuttanut suurta
suosiota tutkijoiden keskuudessa, koska siti ei voida tutkia kyni-paperitesteini ja koska
tulkinta on riippuvainen tulkitsijasta (Gallagher 1985, 6 - 7).

Guilford katsoo sosiaalisesta lahjakkuudesta 16ytyvén mielenkiintoisia
mahdollisuuksia. Toisten ja oman itsen ymmértdminen on suurelta osin nonverbaalista
viestintid eli vilitimme tunteitamme ja ajatuksiamme elein, ilmein, dédnenpainoin jne.
Teoria esittdi tiltd alueelta 30 kyky4, jotka kisittelevat ymmartamistd, kdyttdytymisen
hyotyajattelua ja kédyttdytymisen arviointia. Kayttdytymisestd saatu tieto on kuutena
erilaisena tuotoksena SI- mallissa. Sosiaalisen lahjakkuuden ilmentymit ovat kaikkine
muotoineen tirkeitd niille, jotka tyoskentelevit ihmisten parissa, esim. opettajille,
sosiaalityontekijoille, terapeuteille ja eri alojen johtajille. (Guilford 1968, 30; ks. myos
Guilford 1959, 470.)

Cohnin (1981, 37; Merenheimo 1990, 22 - 23; Uusikyld 1994, 48 - 49)
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mukaan lahjakkuus jakaantuu kolmeen eri piialueeseen: ilylliseen, taiteelliseen ja
sosiaaliseen. Intellektuaaliseen alueeseen kuuluvat erilaiset kyvyt kuten verbaalinen,
avaruudellinen ja muut spesifiset alueet. Taiteelliseen alueeseen kuuluvat mm. luova ja
esittévi taide. Sosiaalisen lahjakkuuden Cohn jakaa edelleen empaattiseen tai altruisti-
seen, johtamislahjakkuuteen ja muihin lahjakkuuden erityisdimensioihin. (Merenheimo
1990, 23; Uusikyld 1994, 48 - 49.) Cohnin mallia voidaan pit# tietynlaisena edistykse-
nd lahjakkuuden ja kyvykkyyden miirittelyssd sosiaalisten kokemuksien suuntaan.
Cohnin mallin mukainen lahjakkuus ndyttdd tarvitsevan nimenomaan sosiaalisia
kykyjd. (Merenheimo 1990, 22 - 23.) Cohnin mallista jaavit kuitenkin puuttumaan
muiden teoreetikoiden mainitsemat psykomotorinen lahjakkuus ja luovuuden vaikutus
lahjakkuuteen.

Gardner nimeii monilahjakkuusteoriassaan seitseméin lahjakkuuden lajia,
intelligenssiéd (1983;1993b, 240; Uusikyld 1994, 66) lingvistisen eli kielellisen, loogis-
matemaattisen, spatiaalisen eli avaruudellisen hahmotuskyvyn, kehollis-kinesteettisen
eli kehon hyviksikdyton suorituksessa tai tuotteen valmistuksessa, musikaalisen,
interpersoonallisen ja intrapersoonallisen lahjakkuuden. Gardner (1993a) korostaa
teoriassaan luovuuden merkitysti lahjakkuudelle.

Gardnerin (1993b; Uusikyld 1994, 68) inter- ja intrapersoonallinen
lahjakkuus ovat persoonaan liittyvid lahjakkuuden lajeja. Interpersoonallisesti lahjak-
kaalla on taito ymmiértdd muita ihmisid, heiddn motiivejaan ja tunteitaan. Interper-
soonallisesti lahjakasta voi pitdd ihmissuhteissaan empaattisena, suvaitsevana ja
epditsekkéind ihmisend. Interpersoonallinen lahjakkuus siséltdd esimerkiksi sosiaaliset
taidot ja vuorovaikutustaidot. Interpersoonallinen lahjakkuus voi ilmetd kykyné johtaa
esimerkiksi luokkaa tai ryhmaéi, vaikka se ei takaa keskitasoa parempaa dlykkyytti.
Tyoeldmdssd interpersoonallista lahjakkuutta vaaditaan opettajilta, terapeuteilta,
poliittisilta seké uskonnollisilta johtajilta. (Gardner 1993b, 240; Guilford 1968, 30.)
Intrapersoonallinen lahjakkuus taas on metakognitiivista kykyd ymmartii itsedéin, omia
heikkouksiaan ja vahvuuksiaan. Gardnerin esittelemisti lajeista tdmé on henkilokohtai-
sin. Tilld tavalla lahjakas tuntee rajansa, mutta ei anna niiden masentaa, vaan hyviksyy
ne osana eliméaansi. (Gardner 1993b, 240.)

Gardnerin mukaan jokainen lahjakkuuden laji on suhteellisen itsenédinen

ja toisista riippumaton. Kuitenkin lahjakkuudet ovat sidoksissa toisiinsa, esimerkiksi
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samalta ihmiselti saattaa 16ytyd useampaa eri lajia lahjakkuutta. (Gardner 1993b, 59;
Uusikyld 1994, 69.) Gardnerin monilahjakkuusteorian muut lahjakkuuden lajit on
esitelty taulukossa 1. Gardner korostaa kulttuurierojen vaikutusta lahjakkuuden btulkin—
taan ja havainnointiin (1993b, 240, 243).

Seuraavalla sivulla esitimme taulukon (taulukko 1), johon olemme
koonneet edelld esitetyt monilahjakkuusteoriat. Sosiaalisen lahjakkuuden alue eri

teorioissa on tummennettu.
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TAULUKKO 1. Sosiaalinen lahjakkuus eri lahjakkuusteorioissa

LAHJAKKUU- - Sternberg Guilford Cohn Gardner
PENLANT ~ 1ogs)  (1968) (1981)  (1993)
yleisjako Rui-
selin mukaan
(1992) _
Abstrakstit Analyyttinen Semanttinen  Alyllinen alue  Lingvistinen
lahjakkuudet alykkyys lahjakkuus (esim.) intelligenssi
(esim. kielelli- *kvantitatiivi-
nen ja mate- Symbolinen  henlahjak- | oogis-mate-
maattinen) lahjakkuus ~ kuus maattinen
* verbaalinen intelligenssi
lahjakkuus
* spatiaalinen Spatiaalinen
lahjakkuus intelligenssi
Konkreetit lah-  Syntetisoiva Visuaalinen  Taiteellinen Kehollis-ki-
jakkuudet alykkyys lahjakkuus alue (esim.) nesteettinen
(esim. musiikil- *kaunotaiteel- intelligenssi
linen, kuvatai- linen lahjak-
teellinen lah- Auditivinen  kuus Musikaalinen
jakkuus) lahjakkuus *esitystaiteel- intelligenssi
linen lahjak-

kuus
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3 SOSIAALISEN LAHJAKKUUDEN OSA-ALUEET

Edelld luvussa 2 esittelimme sosiaalisen lahjakkuuden osana lahjakkuusteorioita. T4ma
luku perustuu emotionaalisen intelligenssin ja sosiaalisen lahjakkuuden tutkijoiden
tutkimustuloksiin ja niiden pohjalta tehtyihin teorioihin. Ndmaé teoriat eiviit ole ristirii-
dassa lahjakkuusteorioiden kanssa, vaan saattavat jopa pohjautua lahjakkuusteorioista.
Seuraavassa kuvaamme sosiaalisen lahjakkuuden eri osa-alueita. Osa-alueet ovat
toisilleen alisteisia (luvut 3.1 - 3.3) tai rinnasteisia (luvut 3.3.1 - 3.3.3). Luvussa 3.4
havainnollistamme osa-alueiden hierarkista rakennetta kokoamamme kuvion avulla

(Kuvio 1).

3.1 Emotionaalisesta intelligenssisti sosiaaliseen lahjakkuuteen

Thorndike (1920, 228) médritteli sosiaalisen lahjakkuuden kyvyksi ymmértéi ja tulla
toimeen - toimia viisaasti ihmisten vilisissd suhteissa. Itsetietoisuus, empatia ja
sosiaalisten suhteiden hallintataito ovat keskeinen osa sosiaalista lahjakkuutta. Tamén
péivén tutkijoiden Mayerin ja Saloveyn (1993, 433) mukaan Gardnerin inter- ja
intrapersoonallinen lahjakkuus muodostavat yhdessd sosiaalisen lahjakkuuden. He
midrittelevit sosiaalisen lahjakkuuden osaksi emotionaalista intelligenssid (emotional
intelligence), joka on kykyé havainnoida omia ja toisten emootioita, analysoida niitd ja
kayttdd saatua tietoa hyvikseen. Salovey ja Mayer (1993) jakavat emotionaalisen
intelligenssin viiteen alueeseen:

1 Kykyyn tarkkailla itseéiin ja emootioitaan; itsetietoisuuteen (self-awareness), joka on
sama kuin Gardnerin (1993b) intrapersoonallinen intelligenssi

2 Kykyyn kisitelld, ohjata ja kdyttdd emootioitaan; (managing emotions);

3 Taitoon motivoida itsedén, kanavoida emootionsa, viivyttid tyydytystd ja vaientaa
impulssejaan

4 Empatiaan; herkkyyteen aistia toisten tunteita ja kykyé asettua toisen asemaan seki
arvostaa erilaisuutta tunteiden kokemisessa

5 Sosiaalisten suhteiden hallintataitoon, joka sisdltdd sosiaalisen kompetenssin ja

sosiaaliset taidot; on sama kuin Gardnerin (1993b) interpersoonallinen intelligenssi.
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Toisin kuin dlykkyysosamiiri, jolla on takanaan lihes sadan vuoden
tutkimushistoria ja satojen tuhansien ihmisten tutkimustulokset, emotionaalinen
lahjakkuus on uusi kisite. Kukaan ei voi tarkasti médritelld, miten sen ilmeneminen
vaihtelee henkilostd toiseen kunakin eldminjaksona ja eri tilanteissa. Kuitenkin
olemassa olevan tiedon mukaan emotionaalinen lahjakkuus voi olla voimakasta, joskus
jopa voimakkaampaa, kuin dlykkyysosaméirin ilmaisema ilyllinen lahjakkuus.
(Goleman 1995,34)

Golemanin (1995, 34) mukaan emotionaalista lahjakkuutta kuvaavia
tunnusmerkkejd ovat mm.

1) motivointikyky

2) pitkdjanteisyys

3) kyky kontrolloida kiihokkeita ja pidentdi tyytyviisyyden ja tyydyt-

tyneisyysajan kestoa

4) kyky hallita tunteita

5) kyky eliytyd ja toivoa

Emotionaalisen lahjakkuuden hallinta selittddkin suurelta osin sen, miksi
toinen ihminen menestyy eldmésséédn kun taas toinen, dlykkyydeltidén samantasoinen
henkil6 ei menesty. Emotionaalinen kyky onkin meta-kyvykkyytt4, joka madrda miten
hyvin osaamme hyddyntdd muita kykyjimme, jopa sellaisia joita ei ole harjoitettu.
(Goleman 1995, 36.)
ihmisten vilisissd suhteissa. Sosiaalisen lahjakkuuden ki#dntopuoli on joidenkin
teoreetikoiden mielestd lahjakkaan manipulointikyky, saada toiset toimimaan oman

mielensd mukaan. (Goleman 1995, 42.)

3.2 Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan yksilon kykyé kiyttid onnistuneesti henkilo-
kohtaisia ympéristossisin olevia resursseja ja siten saavuttaa haluamiaan henkilokohtai-
sia ja sosiaalisia tavoitteita (esimerkiksi ystdvyyssuhteet, vanhempana toimiminen).

Lapsuusidssi sosiaalisen kompetenssin painopisteini ovat palkitsevaan vuorovaikutuk-



17

seen péadseminen muiden lasten kanssa ja ystdvyyssuhteiden luominen. Koska koulu on
tirked lapsuusiéin konteksti, kouluiéin sosiaaliseen kompetenssiin on katsottu kuuluvan
myos kyky toimia luokkatilanteessa sosiaalisesti suotuisalla tavalla. (Poikkeus 1995,
126.)

Sosiaalisen kompetenssin médrittely ei ole aivan yksiselitteistd tai ongel-
matonta. Sosiaalisen kompetenssin kisitettd on kritisoitu muun muassa siité, etti se on
sitoutunut yksilon ominaisuuksiin ja leimaa yksilod. Yksilon kompetenssin arviointi on
sidoksissa kulttuuriseen kontekstiin ja kriteereihin, jotka arvioija asettaa omista
normeistaan ldhtien. (Poikkeus 1995, 127.) Sosiaalinen kompetenssi voidaan teoreetti-
sesti kuvata useita komponentteja tai ulottuvuuksia sisaltdvaksi rakenteeksi. Tarkastele-
malla eri ulottuvuuksia samanaikaisesti saadaan kokonaiskuva yksilon toiminnasta.
(Poikkeus 1995, 126.)

Wentzelin (1991, 1066) mukaan monet intrapersoonalliset, *yksilokeskei-
set’, sosiaalisen kyvykkyyden muodot, kuten sosiaalisten padméérien asettaminen seki
sosiaalisen kannustuksen ja tuen tunteminen, ovat yhteydesséd dlykkyyteen.(Wentzel
1991, 1066). Koska yksilot voivat ilmentéd varsin erilaista kompetenssia eri tilanteissa
ja eri vuorovaikutustilanteissa, yleisesti sosiaalisesta kompetenssista puhuminen antaa
harhaisen kuvan sosiaalisesta todellisuudesta. Joidenkin tutkijoiden mielestd yksiloon
liitettdvin pysyvidn ominaisuuden sijasta olisi syytd nidhdd sosiaalinen kompetenssi
prosessina, joka tapahtuu aina jossakin kontekstissa (Laosa 1989, Poikkeus 1995, 128.)

Wentzelin mukaan lapsen tulisi kokea merkittdvimpid sosiaalisen kyvyn
ja suoriutumismotivaation myonteisid yhteyksid nimenomaan luokkatyoskentelyssi,
joka noudattaa tiettyjd normeja ja jolle asetetaan tietynlaisia odotuksia. Niitd normeja
tai odotuksia ovat mm. yhteistyon vaatimukset, toisten kunnioittaminen sekid myontei-
nen suhtautuminen ryhmityoskentelyyn. (Wentzel 1991, 1066.) Wentzelin (1991, 1075)
tutkimuksen tuloksena oli, ettd oppilaan sosiaalinen kompetenssi koulussa on monipuo-
lisesti yhteydessd hénen saavutuksiinsa luokkahuoneessa.

Ladd & Price (1987, 1168-1189) tulkitsevat tutkimustuloksiaan siten, ettid
suhteet vertaisryhmin muihin jéseniin muodostavat suoriutumismotivaation vapautta-
miseen johtavia tilanteita. Sosiaalinen ja #lyllinen kompetenssi on voimakkaasti

yhteydessd myds itseohjautuvaan oppimiseen, johon siséltyvét oman tyon suunnittelu,
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padmddrien ja tavoitteiden asettelu seki itsensd ja ympéristénséd arviointi. Samaan
yhteyteen kuuluvat my®6s riippumattomuus ja vapaus sosiaalisesta kontrollista.

Sosiaalisen kompetenssin on katsottu olevan yksilon taito tiyttdi sosiaali-
set roolit. Lahjakkaimmat kykenevit moneen erilaiseen sosiaaliseen rooliin ja ne, joilla
on vihiten sosiaalista kompetenssia on vihin sosiaalisia rooleja tai he eivit kykene
tayttdmadan niitd hyvin. Yksilollisesti lahjakkaiden ihmisten on todettu olevan enemmin
sosiaalisesti kompetentteja, koska taito erilaisiin rooleihin on vahvasti sidoksissa
lahjakkuuteen. Vaikka lahjakkuus on péitekijd sosiaalisessa kompetenssissa, se ei
kuitenkaan selitd sitid kokonaisuudessaan. Vilttimétti erittiin paljon sosiaalista kompe-
tenssia omaavat henkilot eivit ole huippuilykkditi tai -lahjakkaita. Sosiaalinen lahjak-
kuus -nimitysti ei voida kéyttis samassa mielessd kuin kognitiivisten (esim. matemaat-
tinen, kielellinen ja musiikillinen) lahjakkuuksien yhteydessd. (Scarr & Carter-Saltz-
man 1984, 799 - 800.)

Useissa tutkimuksissa (mm. Dischion 1990, Green & al. 1980) on
todettu, etti sosiaalinen kyky (social competence) on hyvi selittéivd muuttuja tutkittaes-
sa kouluikiisten suoriutumismotivaation vaihtelua. Tutkimustulosten mukaan torjutut
ja aggressiiviset lapset epdonnistuvat usein yrittdessiin suoriutua ajattelua ja pitempiai-
kaista pohdintaa vaativista tehtidvistd. (Merenheimo 1992, 99.) Wenzelin (1991, 1066)
mukaan sosiaalista kyvykKyytti tutkittaessa huomion kohteina ovat ystivyyssuhteiden

laatu ja sosiaalisesti vastuullinen kiyttdytyminen.

3.3 Sosiaaliset taidot

Kun yksilo kohtaa uuden ja hinen siihenastiset sosiaaliset kokemuksensa ja taitonsa
ylittdvén sosiaalisen tilanteen, hinen on - oletettaessa etti tilanne on hinen nékdkul-
mastaan houkutteleva - kehitettivd uusia sosiaalisia taitoja hallitakseen tilanteen.
Lasten leikkiryhmé voidaan mainita esimerkkini sosiaalisesta tilanteesta, jossa lapsi on
hyvin motivoituneena “pakotettu” oppimaan ja hallitsemaan uusia ja vaikeampia
sosiaalisia taitoja. (Langsted & Sommer 1990, 23.)

Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan kiyttdytymists, joka konkreettisessa

tilanteessa johtaa positiivisiin sosiaalisiin seuraamuksiin. Niitd taitoja ovat muun
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muassa kyky yhteistoimintaan ja selke#iin kommunikaatioon, empaattisuus ja tunteiden
(esimerkiksi aggression) sovelias ilmaisu. (Poikkeus 1995, 126.) Myos Kalliopuska
médrittelee sosiaalisen lahjakkuuden sosiaalisten taitojen hallinnaksi. (Kalliopuska
1995, 8 - 9)

' Sosiaalisia taitoja lapset oppivat aikuisilta ja toisilta lapsilta. Vuorovaiku-
tustaitoja voidaan harjoitella ja ne kehittyvitkin myonteisen palautteen ansiosta.
Kéyténnodn sosiaalisiin taitoihin kuuluvat my6s hyvit tavat ja niiden hallitseminen.
Empatiataito tulee esiin henkiseni kypsyytend, jolloin ihmissuhteissa uskalletaan olla
mukana tiysilld pelkdimétts oman minin ja identiteetin menettéimistd. (Kalliopuska
1995, 16.)

Kotona ja koulussa lapset oppivat sosiaalisia taitoja tavallisesti leikin
varjolla. Jos ihminen ei hallitse sanatonta kommunikointia ja hyvié tapoja, hén tuntee
kyvyttdmyyden tunteita monissa tilanteissa. (Reivild 1996, 22.)

Elksninin ja Elksninin mielesti sosiaalisten taitojen puutteeseen voi syyni
olla muun muassa se, ettei lapsella ole ollut mahdollisuuksia kiyttidé sosiaalisia taito-
jaan tai hién ei ole saanut palautetta kiyttiytymisestiiin, eikd sen vuoksi ole osannut
muuttaa epidsopivaa kiyttaytymistiin. Heidiin mukaansa saattaa olla, etté lapsella on
sosiaalisia taitoja, mutta hin ei osaa kayttidd niitd oikeissa tilanteissa. (Elsknin &
Elsknin 1998, 137.)

Sosiaalisten taitojen tukemisen tarkoituksena on lisétd lapsen toimintaky-
kyi interpersoonallisissa vuorovaikutustilanteissa seki tehdd hinen toverisuhteistaan
positiivisempia. (Herbert 1986, 12-14.) Lapsille opetetaan muun muassa kyky4 osoittaa
empatiaa, ystdvillisyyttd, toisten hyviksyntii, positiivisia tunteita sekd kasitelld
aggressioita hallitusti (Lawhon 1997, 230). Sosiaalisia taitoja opetellaan ongelmanrat-
kaisun, roolileikkien, mallioppimisen (Kalliopuska 1995, 8) seki lastenkirjallisuuden
(DeGeorge 1998, 158) avulla.

Otollisin aika sosiaalisten taitojen tukemiselle olisi esikouluidssd tai
ensimmiisind kouluvuosina, jolloin ryhmien sosiaalinen rakenne ei ole vield niin
vakiintunut kuin myShemmassi iéssi. Mize ja Ladd (1990) valitsivat esikouluikiisten
sosiaalisten taitojen harjoitteluohjelmassaan kohteeksi muun muassa seuraavia taitoja:
prososiaalisten aloitteiden tekeminen, kysymysten tekeminen seké toiminnan relevantti

kommentointi. Sosiaalisten taitojen tukemisessa olennaista ovat ikétasolle ominaisten
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kriittisten taitojen seka yksil6llisten tarpeiden tunnistaminen, motivaation ja positiivi-
sen mindkuvan vahvistaminen ja pyrkimys saada aikaan muutoksia ryhmitasolla.
(Poikkeus 1995, 138.)

Sosiaalisten taitojen parantamiseen tihtddvien interventioiden tulokset
ovat olleet kaikkialla melko niukkoja. Vaikka taitojen kohentuminen nékyisi harjoitel-
tuja tilanteita muistuttavissa olosuhteissa, eivit opettajien enempéi kuin tovereidenkaan
arvioinnit lapsesta muutu kovin helposti. Toivottujen tulosten aikaansaaminen néyttéisi
riippuvan siitd, voidaanko tuen avulla muuttaa ympéristossd vallitsevia sosiaalisia
rakenteita, jotka vahvistavat tietynlaista kiyttaytymistd. Tehokkaimpia ovat interventi-
ot, joissa myds muu ryhmé on osallisena esimerkiksi siten, ettd harjoitukset suoritetaan
pienryhmissd, joissa suositut lapset toimivat erdinlaisina valmentajina. Ohjelma
voitaisiin laatia my®6s siten, ettd hankittuaan tiettyji taitoja harjoituksen kohteena oleva
lapsi toimii muun ryhmin subteen tietynlaisena asiantuntijana. (Hymel, Wagner &
Butler 1990, Poikkeus 1995, 137.)

Vuonna 1990 Suomen Akatemia jérjesti seminaarin vertaisryhmien
tutkimuksesta. Tutkimuksissa vertaisryhmilld on kuitenkin todettu olevan suurta
merkitysté lapsen sosiaaliselle kehitykselle ja oppimiselle. Seminaarin vieraana olleen
Oslon yliopiston tutkijan Ivar Fronesin mukaan lapsi-lapsi -kontakti vaikuttaa nimen-
omaan sosiaalisten taitojen oppimiseen. Nyky-yhteiskunta vaatii tydssd ja monilla
eldmin aloilla monenlaisia sosiaalisia taitoja ja yhteistyokykyisyyttd. Itsendisen ja
kriittisen ajattelun ohella tarvitaan taitoa asettua toisen ihmisen asemaan. (Paalo 1990,
26.) Myos Keskisen ja Takalan (1998) tutkimuksessa havaittiin intervention suotuisa
vaikutus luokan vertaissuhteisiin. Interventio edisti kohtalaisesti tapausoppilaiden
asemaa ja lisdsi selvisti kaikkien oppilaiden hyviksyntdi. Tutkimuksen mukaan myds
ystdvyyssuhteet ja sosiaaliset taidot edistyivit koko luokassa.

Vertaisryhmiissé oppii ennen kaikkea monipuolisia kommunikointitaitoja
ja selviytymistd uusissa sosiaalisissa tilanteissa. Lasten suhteet vertaisryhmiin jéseniin
eroavat heidin suhtautumisestaan aikuisiin. Suhteet vanhempiin ovat annettuja, toisin
kuin ystidvyyssuhteet, jotka tdytyy saavuttaa. Liséksi aikuisten ja lasten vilinen kom-
munikointi on yksinkertaisempaa kuin vertaisten vililld. Vertaisryhmissi tapahtuva
kommunikointi on vastavuoroista. Nimenomaan timé monimuotoinen kommunikointi

ja vuorovaikutus johtaa kehitykseen ja oppimiseen. (Paalo 1990, 26.)
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Puutteet sosiaalisissa taidoissa saattavat johtaa lapsen alhaiseen sosiaali-
seen asemaan luokassa (Hymel, Wagner &Butler 1990, 177), silld toverit voivat
suhtautua kielteisesti lapseen, jolle on vaikeata kiyttdytyéd vaadittavalla tavalla heidan
seurassaan (Dodge & Feldman 1990, 119). Jo esikouluidssi olisi hyvi harjoittaa lasten
sosiaalisia taitoja. Osalla lapsista vuorovaikutusongelmia tulee esiin mahdollisesti vasta
my6hemmin, esimerkiksi koulun alettua. Siksi sosiaalisten taitojen opettelua tulisi olla
useassa vaiheessa. Sosiaalisten taitojen oppiminen on lépi eldmin jatkuva prosessi
kaikilla meilld - aikuisillakin. (Salmivalli 1997, 10.)

Mirja Kalliopuska ei erottele sosiaalisia taitoja hyvistd vuorovaikutus-
taidoista, vaan kisittelee niitd yhdessé sosiaaliset taidot nimikkeen alla. Sosiaalisiksi
taidoiksi luetaan kuuluvaksi itsekontrolli, ristiriitojen vilttdminen, vaihtoehtoisten
ratkaisujen kehittely, auttaminen ja konfliktien hallinta. Nihin lisétdsin vuorovaikutus-
taidot joita ovat: empatia, toisten aktiivinen kuunteleminen, toisen tunteiden hyviksy-
minen ja keskustelun aloittaminen. (Kalliopuska 1995, 8 - 9.)

Kyky omaksua toisen ihmisen asema, nihdé asioita hénen kannaltaan,
eldytyi sosiaalisiin rooleihin ovat osa sosiaalista taitavuutta. Empatia on yksi sosiaali-

sen taidon ilmenemismuoto. (Vilkkumaa 1998, 225.)

3.3.1 Empatia

Empatian tutkimusta vaikeuttaa se, ettei kisitteelle 16ydy yhtendistd tutkimuksin
todistettua siséltdd. Iimeisesti tdstd syystd arkieldaméssd empatian luonteesta on miti
moninaisimpia kisityksid. Empatiaa on pidetty myd6tideldmisen taitona, jossa toisen
tunteiden ymmértdmisessd (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1994, 81) auttaa toisen
asemaan asettuminen. Taustalla on kreikan- ja latinankielinen sisdlté empatia-kisitteel-
le. (Aarnio 1994, 10; Lehtinen 1998, 40.) Kalliopuskan (1995) mukaan kyky aitoon
empatiaan ilmentii henkistd kypsyneisyyttd, jolloin toiseen ihmiseen voidaan suhtautua
eldytyvasti ilman pelkoa minén ja identiteetin menettdmisestd. Onnistuneen empatiata-
pahtuman edellytyksend on hetkittdinen samastuminen toisen osaan (Koskenniemi

1982, 38), jolloin kéviistiin toisen ihmisen eldmysmaailmassa ja sen jéilkeen vetdydy-
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tddn takaisin omaan itseen. Tdmin jilkeen tarkastellaan dlyllisesti ja objektiivisesti
toisesta saatua vaikutelmaa. (Kalliopuska 1995, 16.)

Tutkijat Allport (1961), Mehrabian ja Epstein (1972) sekd Langer (1967,
(1972), Barrett-Lennard (1981) ja Kogler-Hill méirittelivit sen kognitiiviseksi tapahtu-
maksi. (Redmond 1995, 292.) Tunne-kognitio - jaon sisdlld empatia-késitettd on
kuvailtu tarkemmin emotionaaliseksi toisen puolesta tapahtuvaksi reaktioksi (Mehrabi-
an & Epstein 1972), kuvitteelliseksi mielentilaksi (Dymond 1948), roolin ottamiseksi
(Gladstein 1983) ja ilmaisulliseksi ymmiirtimykseksi (Barrett-Lennard 1981). Erilaisten
kisitysten kirjo onkin aiheuttanut tutkijoille ongelmia. (Redmond 1995, 292.)

Viimeaikaiset tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet empatian moniulot-

teisen luonteen, eiki pelkkiid emotionaalista ndkemysté pidetd riittdvédnd. (Aarnio 1994,
10.)
Pelkkd kognitiivinenkaan puoli empatiasta ei Monroen (1998) mukaan riitd, silld
tietdmystd toisen tunteista, ilman empatian tunnepuolta, voitaisiin kéyttdd toista
kohtaan vahinkoa tuottavasti tai héntd manipuloiden. Kisitys empatiasta tiytyykin
muodostaa tunnereaktion pohjalle. (Monroe 1998, 12-13.) Seka tunteisiin ettd tiedolli-
selle pohjalle perustuva empatia tuo esiin monia persoonallisuuspiirteité, jotka johtavat
sosialisaatioon ja kehitysprosesseihin. (Monroe 1998, 13.)

Empatia on tirked taito, jota ei voi saavuttaa hankkimalla. Empatia
néhdidn luonnollisena taipumuksena, jonka herittivit sopivat menettelyt. Ndin ollen
empatiasta tulee oman itsensid vuoksi motivoiva voima, ja tille voi moraalinen so-
sialisaatio edelleen rakentua. (Weinreich-Haste 1982, 80.) Golemanin (1998) mukaan
empatia rakentuu itsetuntemukselle; mitd paremmin ymmérramme omia tunteitamme,
sitd taitavammin pystymme lukemaan toisten mielialoja (Goleman 1998, 127).

Harvardin yliopistossa tyoskentelevi psykologi Robert Rosenthal (1977,
1979) tutkimusryhmineen on kehittinyt empatiatestin, joka tunnetaan nimelld PONS
(Profile of Nonverbal Sensitivity). Testiin kuuluu joukko videonauhoja, joilla nuori
nainen esittéé erilaisia tunteita inhosta #idinrakkauteen. AZnettdmin videonauhan
tilanteet vaihtelevat mustasukkaisesta vihasta katumukseen, kiitollisuuden osoituksesta
viettely-yritykseen. Videoita on kisitelty niin, ettd kohtauksissa yksi tai useampia

sanattoman viestinndn muotoja on peitetty. Joissain jaksoissa nikyvilld on pelkkii
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kasvonilmeiti, toisissa taas nakyvit kehon eleet. Katsojien on havaittava tunteet jonkin
tietyn sanattoman viestintétavan perusteella. (Barnes & Sternberg 1989, 264; Kristen-
sen 1996, 37; Goleman 1998, 128.) Testid seuranneissa haastatteluissa kévi ilmi, ettd
parhaiten toisten tunteita tulkinneet henkilot pitivit itseddn myds suosittuina ja kertoi-
vat menestyvénsi tydeldmissi. (Kristensen 1996, 37 )

Lapsia varten kehitetyn PONS-testin avulla havaittiin, etti empatia ja
dlykkyys ovat toisistaan riippumattomia. 1011 lasta testatussa kokeessa havaittiin, ettd
ne lapset, jotka osasivat parhaiten lukea sanattomia tunteenilmaisuja, olivat tunne-
eldmiltdéin tasapainoisimpia. Lisdksi he olivat koulujensa pidetyimpid oppilaita.
(Goleman 1998, 128.)

Empaattisuus on yksi tirkeimmisti henkilokohtaisen vuorovaikutuksen
keinoista tydyhteisossi. (Lehtinen 1998, 40.) Myos Aarnion mukaan toisen ihmisen
nékokulman ja toiminnan ymmaértiminen vaatii usein kommunikointia, jonka avulla
selvitetddn toimijan ajatuskulku. Kommunikatiivisuus on empatian tirked elementti
henkil6iden vilisisséd prosesseissa. (Aarnio 1994, 10). Empaattiset ihmiset havaitsevat
muiden tarpeista ja haluista kertovia sosiaalisia viestejd tavallista paremmin. Tdmén
vuoksi he ovat erityisen sopivia hoitoalalle, opettajiksi, myyjiksi ja johtajiksi. (Goleman
1998, 66.) Empatia tarjoaakin kaksi vuorovaikutustaitoja parantavaa tekijdd: kyvyn
ymmirtdd toista tisméllisemmin ja toisen henkilon kiyttdytymisen ja reagoinnin
ennakointitaidon. (Redmond 1995, 292.)

Kun empatiaa tutkitaan, pitdisi tutkimuksen tapahtua mahdollisimman
luonnollisissa olosuhteissa - jopa aivan oikeassa todellisessa kiytinnon tilanteessa
(Aarnio 1994, 28).

3.3.2 Altruismi

Moraalin osatekijoistid altruismi on ollut vaikeimmin analysoitavissa. Altruismia on
usein pidetty empatian laajentumana, vaikka tutkimusaineisto osoittaa sen riippuvan
suuresti tilanteesta. Monet altruismin nimikkeen alle sijoitetut luonteenpiirteet ovat

yleisid ominaisuuksia tai piirteita: ihmisten odotetaan olevan avuliaita ja myotéituntoisia
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eikd itsekkyyttd pidetd yleensd moraalisena epdonnistumisena. (Weinreich-Haste 1982,
75.)

Monroe miirittelee altruistisen ihmisen seuraavasti: hin omaksuu apua
tarvitsevan henkilon ndkékulman pyrkiessdsin ymmiértiméin timén ajatuksia ja aiko-
muksia. (Monroe 1998, 12.) Rainion ja Helkaman (1974, 95 - 96) mukaan altruismi on
erddnlainen aggressiivisuuden kainteisilmi6é. Kun ihmiseen suuntautuva aggressio on
toisen vahingoittamista, altruismi on toisen auttamisen erds muoto.

Joidenkin tutkimustulosten mukaan (esim. Burleson 1983; ks. myos
Weinreich-Haste 1982, 76.) empatian ja altruismin vililld on havaittu olevan yhteys.
Empatialla on myonteinen vaikutus aggressiivisuuden viahentdmisessid. Vaikka myos
empaattiset ihmiset kokevat joskus vihan ja raivon tunteita, he pystyvit purkamaan
aggressionsa tehokkaasti sallituin keinoin, eivitki aggressiot purkaudu toisiin ihmisiin.
(Redmond 1995, 297.) Egopsykologit pitivit altruismia osana minén prosessia: miné
on riippuvainen toisten altruismista ja voi saavuttaa tiydellisimmin ilmaisunsa sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa. Tamédn vuoksi altruismi n#hddin mindn eheytymisen
seurauksena. (Weinreich-Haste 1982, 76.)

Altruismissa voidaan erottaa kahdenlaista auttamista: auttaminen keinona

......

Helkama 1974, 95-96.)

3.3.3 Nonverbaaliviestintd osana vuorovaikutustaitoja

Usein vuorovaikutustaidot kuten aktiivinen kuuntelu, toisen ihmisen tunteiden hyvak-
syminen, keskustelun aloittaminen sekd myotdeldminen ja -ymmértiminen luetaan
sosiaalisiksi taidoiksi. (Kalliopuska 1995, 8.) Vuorovaikutus helpottuu, kun osaamme
tunnistaa toisten tunteita ja mielialoja. Tunteiden ja elimysmaailman tunnistaminen on
helpompaa, jos tarkkailtava ihminen osaa viestid sanomansa avoimesti ja johdonmukai-
sesti myds ilmeiden ja eleiden avulla. (Kalliopuska 1995, 76.) Viestin selkeys ei
kuitenkaan ole tae sen perille menosta, silld jotkut lapset eivit kuitenkaan saavuta
tarvittavia sosiaalisia taitoja pystyikseen onnistuneisiin vuorovaikutuksiin tovereidensa

kanssa. (Odom, McConnell & McEvoy 1992, 18). Sosiaalisen vuorovaikutuksen
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vaikeudet voivat johtua esimerkiksi lapsen sosiaalisten taitojen puutteista tai negatiivi-
sesta mindkuvasta. (Salmivalli 1997, 10.)

Verbaali- ja nonverbaaliviestintisysteemi eivit ole itsendisié tai toisistaan
riippumattomia. Ne kuuluvat yhteiseen viestintikontekstiin. Kuitenkin nonverbaali
viestintdjarjestelméd méadrittdd ja tarkentaa viestintétilannetta enemmiin kuin verbaali-
viestintdjirjestelmi. (Anderson & Ross 1994, 92.) Nonverbaalia viestintdd ei voida
tulkitaan kuitenkin jollakin tavalla (Anderson & Ross 1994, 94).

Andersonin ja Rossin (1994, 94 - 95) mukaan nonverbaalijirjestelmé on
luotettavampi ja merkityksellisempi viestintdmuoto kuin verbaali. Viestintitilanteessa,
jossa vastaanottaja saa kahden viestintitavan kesken ristiriitaisen viestin, héin luottaa
enemmin nonverbaaleihin vihjeisiin. Nonverbaalijirjestelmd on monimutkainen, koska
nonverbaalia kdytostd on vaikea tulkita ja 16yti4 siihen yhtenevid termeji. Psykologi
Albert Mehrabian kehitti nonverbaaliin viestintiin teorian lihestymailld aihetta kolmen
emootion kautta, joita ovat ihastus, dominanssi ja herkkyys. Ihmiset paljastavat mielty-
myksensi toisiin ihmisiin ruumiin kielen (body language), liikkeiden, katsekontaktin,
kosketusten tai fyysisen sulkeutuneisuuden tai avoimmuuden avulla. Niitd merkkeji
Mehrabian kutsuu vilittomiksi vihjeiksi. Niihin vihjeisiin perustuu Mehrabianin
mukaan 93 % sosiaalisten tilanteiden nonverbaaleista eleisti. Muun muassa Mehrabian
on osoittanut, ettd nonverbaalijirjestelmi ensisijaisesti ylldpitdd ja médrittdad ihmisten
vilisid suhteita. (Anderson & Ross 1994, 95-96.)

Mehrabianin mukaan nonverbaali-ilmaisu mééritelldsin kapeasti ja laajasti.
Kapea midritelmi ndhdidédn puheesta erillisend ja se sisiltdd kasvojen ilmeet, késien ja
kisivarsien liikkeet ja eleet, kehon asennot, kehon paikan suhteessa tilaan ja erilaiset
kehon, jalkojen ja jalkaterien liikkeet (Duncan 1969; Birdwhistell 1970; Mehrabian &
Epstein 1972, Surakka 1996, 414). Laajaasti méériteltynd nonverbaaliin viestintdin
kuuluu &dinen voimakkuus ja perustaajuus, seki tilan ja avaruuden kiyttd. Talloin
tarkoitetaan ihmisten vilisid etdisyyksid ja muutoksia ndissd etdisyyksissd sekd
katsekdyttdytymistd: katsekontaktit, katseen suunta ja katseen poiskdéntdminen.

(Kendon 1967; Hall 1974; Scherer 1986; Surakka 1996, 414.)
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3.4 Sosiaalinen lahjakkuus tdssé tutkimuksessa

Sosiaalinen lahjakkuus on tissd tutkimuksessa kooste edelld esitetyistd sosiaalisen
lahjakkuuden teorioista. Tirkeini osina ovat Gardnerin (1993b) intra- ja interpersoonal-
linen lahjakkuus sekéd Cohnin (1981, 37 ) méirittelemét sosiaalisen lahjakuuden osa-
alueet: kyky empaattisuuteen ja altruismiin, johtajuuskyky sekd spesifiset sosiaaliset
kykydimensiot. Lisiksi olemme huomioineet Mayerin ja Saloveyn (1993) emotionaali-
sen intelligenssin méritelméin. Médrittelemme sosiaalisen lahjakkuuden hierarkisen

rakenteen alla olevan kuvion (Kuvio 1.) mukaisesti.

Emotionaalinen
intelligenssi
Sosiaalinen lahjakkuus
Sosiaalinen kompetenssi
Sosiaaliset taidot
Empatia Altruismi Vuorovaikutus- | Johtajuustaidot | Suosituimmuus
ja viestinti-
taidot

KUVIO 1. Sosiaaliseen lahjakkuuteen keskeisesti liittyvien osa-alueiden hierarkinen

rakenne.

Kuvio 1 havainnollistaa tutkimuksemme keskeisten kasitteiden hierarkista
sijoittumista. Sosiaalinen lahjakkuus on osa emotionaalista intelligenssid. Sosiaalisen
lahjakkuuden osa-alueita ovat sosiaalinen kompetenssi sekd sosiaaliset taidot, jotka
tutkimuksessamme perustuvat viiteen osa-alueeseen: empatiaan, altruismiin,

vuorovaikutus- ja viestintitaitoihin, johtajuustaitoihin ja suosituimmuuteen.
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4 LUOKKA SOSIAALISENA YMPARISTONA

4.1 Sosiaalisesti lahjakas ryhmissi

Sosiaalisesti taitavalta ihmiseltd 16ytyy seuraavia piirteité: itseluottamus, joustavuus,
toisten arvostus, huomaavaisuus, empatiakyky, sopeutumiskyky, tavoitteellisuus seké
yhteistyokyky. Lisiksi hiin hakee ja saa kontakteja ikiisiltddn, eikd ole yleensd aggres-
siivinen tai muita héiritsevd. (Cohen & Siegel 1991, 161; Koskenniemi 1982, 98.)
Nimi piirteet ovat Koskenniemen (1982, 102 - 104) mukaan my®ds johtajan roolin
ottavalle tyypillisid. Ryhmissd hyviksyttyjen ja suosittujen voidaan sanoa olevan
sosiaalisesti taitavia (Strain, Guralnic & Walker 1986, 146).

Isotaluksen mukaan tytSt menestyvit poikia paremmin ryhmissé. Par-
haimman kuvan oppilaiden menestymisesté ilman opettajaa saa tutkimalla ryhmékes-
kusteluja, joissa tilanne on lihempéni “koulun ulkoisen” eldmén keskusteluja (Isotalus
1994, 130-131).

Ystivyyssuhteiden puuttuminen ja pitkdaikaiset hyljeksinnén kokemukset
ovat todellisuutta monelle lapselle. Vaikka kouluissa usein tiedostetaan ndmi vai-
keudet, niihin ei ole helppo puuttua. On havaittu, ettid lapset, jotka jo kouluvuoden
alussa solmivat ystdvyyssuhteita, edistyvit muita suotuisammin myds koulun oppiai-
neissa, ja lapset, joihin kohdistuu hyljeksintid, menestyvit heikommin ja osoittavat
loppuvuodesta negatiivisempia kokemuksia koulua kohtaan. (Ladd 1990, Poikkeus
1995, 137.)

Muita tutkimuksista saatuja tuloksia ovat liséksi: pienten lasten ystivyys-
suhteiden laadun on esitetty olevan voimakkaassa yhteydessd myohempéén kouluviih-
tyvyyteen ja ryhméssd hylityksi tai syrjityksi joutuvat useimmiten vdhemmistdon
kuuluvat lapset. Niitd vihemmistoryhmis ovat mm. yksinhuoltajien lapset, jotka ovat
usein haluttomia sosiaaliseen yhteistoimintaan muiden lasten kanssa. Heilld on myos
havaittu olevan epitarkoituksenmukainen ongelmienratkaisunstrategia. (Wentzel 1991,
1075.)



28

4.2 Vuorovaikutustilanteet sosiaalisen minikuvan rakennusaineksina

Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustilanteista saadut kokemukset sédtelevit yksilon
kuvaa itsestdin. Ahon mukaan sosiaaliset vuorovaikutustekijit, esimerkiksi muiden
suhtautuminen yksil66n, muihin samaistuminen ja erityisesti muilta saatu palaute
médrddvit ratkaisevasti millainen mindkésitys ihmiselle muodostuu. Minékésityksen
kehittyminen perustuu siis eri elimaintilanteista saatuihin palautteisiin ja aikaisempiin
kokemuksiin. (Aho 1997, 24; Mead 1934, Burns 1979; Aho 1990, 30.) My6s Vuorisen
ja Munterin mukaan mind ja minuus rakentuvat ihmissuhdekokemusten varassa
(Vuorinen 1997, 51; Vuorinen & Tuunala 1997, 88; Munter 1997, 71).

Jo 1800-luvun loppupuolella William James kehitteli kisitettd Me-self,
jonka hin maritteli henkilon kokonaissummaksi siitd kaikesta, mitd hdn voi omakseen
nimittidid. Kokonaisuus voidaan jakaa alaosastoiksi, tunnetun minén aineksiksi. Kolme
tiarkeintd tekijdd ovat materiaalinen, henkinen ja sosiaalinen mind. Sosiaalinen miné
koostuu niistd minéin persoonallisuus- ja luonteenpiirteistd, joita muut tunnistavat ja
tukseen, joka saadaan ikétovereilta. James piityy tulokseen, jonka mukaan henkilolld
on yhtd monta sosiaalista mini kuin on niitd ihmisié, jotka tarkkailevat hinté ja luovat
henkilostd mielissdan kuvaa. (Harter 1996, 2.)

Ahon mukaan objektimindi voidaan tarkastella kuin ulkopuolisena.
Sisdistdessain toisten ihmisten asenteet itsestidzn henkildsti tulee itsensd objekti. Téten
toiset ihmiset vaikuttavat asenteillaan siihen, millainen objektimindstd muodostuu.
Objektiminin merkitys korostuu juuri ryhmitilanteissa ja vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa. Vaikka subjektimini tarkkailee ja tulkitsee objektiminén toimintaa, se
ei kuitenkaan aina pysty ennustamaan, miten objektimini reagoi sosiaalisissa vuorovai-
kutustilanteissa. (Aho 1997, 17.)

Twinen mielestd nykypdivin ihmiset tulevat toimeen ja pérjaavit omil-
laan; eivit kuitenkaan valitsemissaan olosuhteissa. Usein juuri dynaaminen mini ja
seurallisuus puuttuvat yhteiskunnallisesti riippuvaisesta sosiaalisesta ministd. (Twine
1994, 7.) Kun yhteiskunta perdéinkuuluttaa sosiaalisia taitoja, enéd pelkké tekninen
osaaminen ei ole tac menestymisestd. Tarkeille asialle on muodostunut myds vastakoh-

tansa: vaikka ympiristo voikin vaatia lapselta tai nuorelta mukautumista, kehittimisyri-
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.....

Vuorinen & Tuunala 1995, 34 - 35, 46 - 47, 146.) Aho korostaakin, etti tirkeimpia
minikisitykseen vaikuttavia kasvuympiristotekijoita ovat koti, koulu ja kaveripiiri.
Kuitenkin kodin rakenneominaisuuksia tirkeimpid itsetunnon kannalta on millainen
perheen sisédinen vuorovaikutus on ja kokeeko yksilo olevansa hyvaksytty perhepiirissa.
(Aho 1997, 39.) Jatkotutkimuksiin jii selvitettiviksi onko sosiaalisesti lahjakkaan
perheesséd ollut keskivertoa parempi vuorovaikutus tai ovatko hédnen sosiaalisista
tilanteista saadut kokemuksensa olleet erityisen kasvattavia.

Fogel hahmottelee minin kehityksen mallia kolmiossa mini, kulttuuri ja
kommunikaatio, jotka hin liittda systeemisesti yhteenkuuluviksi. Mini on relationaali-
nen, joka on aina suhteessa johonkin ja se koostuu monista jatkuvista dialogisista
prosesseista. (Munter 1997, 71.) Puheviestintitaito on viline, jolla ihminen séitelee
sosiaalista mindénsd, kuvaa jonka haluaa itsestédn toisille antaa. Yksilon tiarkeimpid
sosiaalisia taitoja onkin puheviestintitaito. (Lehtonen, J. 1994, 52)

Tarkemmin sosiaalisen lahjakkuuden ja vuorovaikutustaitojen yhteytti

olemme kisitelleet kuviossa 1 (3.5).

4.3 Sosiaalinen lahjakkuus ilmenee vuorovaikutustilanteissa

Tutkimuksessamme sosiaalinen lahjakkuus kytkeytyy vuorovaikutustaitoihin ja -
tilanteisiin kahdella tavalla: tutkimme sosiaalisesti lahjakkaan taitoja ryhmitilanteessa
sekd vuorovaikutuskuvien tulkinnan avulla. Olennaista on, etti tutkimme suositun
kuvaa ulkopuolisena, hinen omista ajatuksistaan saamme tietoa kuitenkin avointen
kysymysten ja haastattelun avulla. Sosiaalista lahjakkuutta on vaikeaa ja tarpeetontakin
tutkia ilman vuorovaikutusympéristoa.

Koska sosiaalinen minéd saa rakennusaineksensa ulkoapdin saatavista
palautteista, on mielestimme tirkedd tutkia millaisia rooliodotuksia toiset oppilaat
johtajan, luottamusoppilaan ja ystidvin roolit. Sosiaalisesti lahjakas osaa tulkita vuoro-
vaikutustilanteita ja sopeutua niihin, silloin héinelld tiytyy olla itsestd#én positiivinen

minékuva, jotta tulkinnat ja niihin reagoinnit olisivat sosiaalisia tilanteita edistdvii.
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Samoin hinen on tiytynyt saada positiivisia rakennusaineksia aiemmista vuorovaiku-
tuskokemuksistaan, ylldpitddkseen positiivista sosiaalista minikuvaansa.

Ahon (1993, 145) mukaan suosikin ja johtajan aseman saavuttaminen
edellyttéi kehittyneiti sosiaalisia taitoja, heterogeenistd ystédvépiirid, vahvaa minékési-

tystd ja rakentavaa kotitaustaa.

4.3.1 Johtaja

Johtajat ovat yleensi luokan keskitasoa dlykkédimpi ja menestyvid oppilaita, heilld on
hyvi itseluottamus, he ovat sopeutuvia ja suosittuja nauttien luokkatoveriden arvostus-
ta. Heitd voidaan kutsua myds avainoppilaiksi, koska heillid on vaikutusta opettajan ja
koko luokan vilisten suhteiden muotoutumiseen. (Laine 1988, 76; Koskenniemi 1982,
102 - 103.) On myos havaittu, etté johtajilla ja suosituilla oppilailla on yleensd vahva
minikuva ja he ovat moraalisesti luokkatoveritaaan kehittyneempii (Aho 1993, 177).

Lasten ja nuorten keskiniisissi yhdessiolotilanteissa sosiaalista valtaa on
Hartupin mukaan varhaislapsuudessa sellaisilla lapsilla, jotka omistavat haluttuja
esineitd ja osaavat kiyttid niitd (Hartup 1983, 165).Keskilapsuudessa tulee tirkedksi
kyky johtaa leikkeji ja peleji. Varhaisnuoruudessa valtaa saavat varhaiskypsit, urhei-
lulliset ja sosiaalisesti taitavat nuoret. My6hemmin valta-asemia hallitsevat miellyttavit
ja pidetyt nuoret. (Aho 1997, 223 - 224.)

Tutkittaessa minkilaiset lapset valikoituvat luokkatilanteessa johtajatehta-
viin ei ole voitu havaita yhti selkeiti luonteenpiirteiden esiintymisté kuin suosikeilla.
Monissa tutkimuksissa on kuitenkin tullut esiin havainto, ettd luokan johtajiksi valikoi-
tuneilla oppilailla on yleensi positiivisia ominaisuuksia: verbaalisesti taitavia, oivallus-
kykyisid, heissi on realistista itseluottamusta, he ovat dominoivia ja heilld on paljon
kontakteja luokassaan. (Aho 1997, 224.)

7 - 12-vuotiaat katsovat, ettd johtajuus perustuu molemminpuoliseen tasa-
arvoon. Johtaja on vilittdjd, joka sovittelee eri osapuolten erilaisia ndkemyksia ja auttaa
muita ystivillisyydelldidn ja rohkaisuillaan. Noin 10 - 15 -vuotiaat ndkevit ryhmin
sosiaalisena systeemind, jonka rakenteesta johtaja vastaa. Johtajaa pidetdéin myos

ryhmién yhteishengen ylldpitdjand. (Aho 1997, 224 - 225.)
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4.3.2 Suosittu

Suositulla oppilaalla on sosiaalista kompetenssia eli sosiaalista kyvykkyyttd. Lap-
suusidssi sosiaalisen kompetenssin painopisteini ovat palkitsevaan vuorovaikutukseen
péadseminen muiden lasten kanssa ja ystivyyssuhteiden luominen. (Poikkeus 1995,
126.) Sosiometrisissa mittauksissa suositut oppilaat saavat paljon positiivisia valintoja
eli monet luokkatoverit nimeévit heidit ystivikseen. (Koskenniemi 1982, 86; Laine
1988, 70). Ahon mukaan suosikki itse ei voi olla molemminpuolisesti jokaisen hinesti
pitdvin toverinsa paras ystivd. On siis erotettava toisistaan ryhmin taholta tuleva
hyviksynti ja suosio henkilokohtaisista ystivyyssuhteista (Aho 1997, 218).

Kaiken kaikkiaan niytti silts, ettd suosikkiin kumuloituvat kaikenlaiset
positiiviset ominaisuudet. Ilmeisesti suosikki on sosiaalisesti taitava. Hin pystyy
mairitteleméin kulloinkin ryhmén rakenteen, toiminnan ja ryhmén jdsenten viliset
suhteet. Hin kuuntelee ryhmin jisenten mielipiteiti, ottaa kaikki jisenet huomioon ja
osoittaa empatiaa heiti kohtaan. Hinen kiyttiytymisensd on enimmikseen ystavallisti.
(Aho 1997, 219).

Vaikka suosikit ovat sosiaalisesti lahjakkaita, on voitu kuitenkin havaita,
ettei suosioasema takaa liheisii intiimeji ystivyyssuhteita ja vilttymisté yksinéisyysko-
kemuksilta. Tdmai saattaa johtua myds heiddn korkeammasta vaatimustasosta ystivin
ominaisuuksista. On suosikkeja, jotka osaavat toveripiirissdin miellyttdd muita ja
kéyttiytyd sosiaalisesti taitavasti, mutta, jotka eivit vilttimittd pysty ylldpitdméain
ldheisid ihmissuhteita. (Aho 1997, 129 - 130.) Liséksi mielenkiintoista oli, ettd oppilaan
oma ystidvi oli useimmiten sama kuin koko luokan suosikki. Niin ollen voidaan
ajatella, ettd suosikin ja ystdvin sosiaalinen asema luokassa on hyvin samankaltainen.

Ystivii ei kuitenkaan voida pitii sosiaalisena oppilastyyppini. (Aho 1993, 134.)
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5 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Vaikka sosiaalinen lahjakkuus yhtend lahjakkuuden lajeista tunnustetaankin, on
toistaiseksi epdonnistuttu sopivan mittaustavan kehittdimisessid. Useat tutkijat (esim.
Thorndike 1920, Guilford & DeMille 1965, Ford 1979) ovat huomanneet, ettd 16ydok-
sid sosiaalisen lahjakkuuden olemassaolosta on tehty kiyttdytymisen héirididen ja ei-
sosiaalisten ilmitiden tutkimuksista. Lahjakkuus suuntautuukin enemmin kiyttiytymi-
sen kuin tiedollisen lahjakkuuden alueelle. Kuitenkaan tiedollista puolta ei tule hyliti
tdstd lahjakkuuden lajista. Sosiaalinen lahjakkuus on monivivahteisempi ja yksilolli-
sempi kuin mihin on totuttu psykologian piirissd. (Ford 1986, 120 - 121.)

5.1 Sosiaalisen lahjakkuuden tutkimuksen ensiaskeleita

Guilfordin tutkimusryhmi (1968) alkoi tutkia kiyttdytymisen alueen lahjakkuutta
erilaisten kuvien, piirrettyjen ja valokuvien, avulla seké kidyttden hyviksi ddntd. Kuvat
olivat erilaisista sosiaalisista tilanteista tai ne ilmensivét raumiin eri osien asentoja seké
kasvojen ilmeiti. (Gallagher 1985, 7.) Vastaukset annettiin suullisesti, mutta ilmaisun
vaikutus pyrittiin rajaamaan arvioinnissa pois. Niin 16ydettiin lahjakkuuden alue, joka
on tdysin erillisin semanttisesta ja symbolisesta alueesta. Seuraavaksi ongelmaksi jdikin
kehittiz SI-tuotoksia mittavat testistot, jotka antaisivat tietoa sosiaalisuuteen vaikutta-
vista tekijoistd seki pystyisivit erottelemaan lahjakkuuden aluetta ja tasoa. (Guilford
1968, 36.)

5.2 Sosiaalisen lahjakkuuden tutkimuksia kognitiivisen lahjakkuusteorian pohjalta

Koska sosiaalisen lahjakkuuden empiirinen toteaminen on ollut vaikeaa, useat tutki-
mukset (esim. Sternberg & Smith 1985; Walker & Foley 1973) ovat péittyneet epdon-
nistumiseen siitd huolimatta, ettid sosiaalinen lahjakkuus tunnustetaan sekd implisiittis-
ten ettéd eksplisiittisten teorioiden piirissd omaksi alakseen (Sternberg & Smith 1985;
Walker & Foley 1973; Barnes & Sternberg 1989, 263.) Walker & Foley (1973) esittiviit
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kuitenkin kolme miérittelyd sosiaalisesta lahjakkuudesta: kyky tulkita sosiaalista
informaatiota, vaikuttaa ja mukauttaa sosiaalista kéyttidytymistd sekd on 16ydettivissi
millé tahansa sosiaalisia taitoja mittaavalla testilld. (Walker & Foley 1973; Barnes &
Sternberg 1989, 264.) Walkerin ja Foleyn (1973) esittémistd sosiaalisen lahjakkuuden
médritelmé: kyky mukauttaa sosiaalista kiyttdytymistd. (Barnes & Sternberg 1989,
265.)

Keating (1978) totesi tutkimuksessaan, ettd termilld sosiaalinen lahjak-
kuus on useita merkityksid. Keating (1978) tutki sosiaalista lahjakkuutta psykometrisin
menetelmin ja totesi, ettei se ollut oikea ldhestymistapa. (Keating 1978; Barnes &
Sternberg 1989, 264.) Keatingin tutkimuksen pohjalta Ford ja Tisak (1983) tekivit
oman tutkimuksensa, jossa he kiyttivit psykometristen menetelmien sijasta kiyttiyty-
misen alueen kriteereji. Ford ja Tisak (1983) pystyivit saamaan kolmella eri analysoin-
timenetelmilld samat tulokset kuin Keating (1978) omassa tutkimuksessaan. Fakto-
rianalyysi paljasti selvisti erotettavan sosiaalisen lahjakkuuden alueen, korrelaatiot
osoittivat my0s suppenevaa ja erottelevaa validiteettia. Moniregressioanalyysi osoitti
suurempaa ennustettavuutta sosiaalisilla kuin akateemisilla mittareilla. (Ford & Tisak
1983; Barnes & Sternberg 1989, 264.)

Sternberg, Conway, Ketron ja Bernstein (1981) vahvistivat sosiaalisen
lahjakkuuden faktorin tutkimuksessaan eksperttien ja maallikoiden lahjakkuuden
kisityskyvystd. Kasityksistd saatiin kuusi faktorianalyysié, jotka kuvasivat lahjakkuutta,
akateemista lahjakkuutta ja arkieldmin alykkyyttd. Kaikista 16ytyi sosiaalisen kompe-
tenssin faktori. Tutkijat esittivit johtopiitoksen seuraavasti: jotta koehenkilot olisivat
voineet péisti tillaisiin tuloksiin heidéin tiytyi tietdi ja tuntea ihmisid, joilla on sosiaa-
lista kompetenssia tai sosiaalista lahjakkuutta. Ilmi6 on siis arkipéivdinen vaikka sité ei
ole pystytty tyhjentivisti selittiméin. (Sternberg, Conway, Ketron ja Bernstein (1981,
37 - 55; Barnes & Sternberg 1989, 265).

Rosenthalin, Hallin, DiMatteon, Rogersin ja Archerin (1979) PONS-testin
(esitelty jo aiemmin kappaleessa 3.4.1) kaltaisen testin .esitti Archer (Archer & Ackert,
1977 a, 1977b, 1980; Barnes & Sternberg 1989, 265). Archerin Social Interpretations
Test (SIT) mittasi kykyé ilmaista nonverbaalit koodit sanoin. Sternberg ja Smith (1985)

tutkivat melko samanlaisella testilli sosiaalisen lahjakkuuden ja nonverbaalin ja
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verbaalin viestin tulkintakykyjen vilistd suhdetta. Sternberg ja Smith (1985) eivit
loytineet todisteita sille, ettd tulkintakyky olisi yhteydessd psykometrisin testein
havaittuun sosiaaliseen lahjakkuuteen. Sternbergin ja Smithin (1985) tutkimuksessa
tehtiin koehenkiloille mittaus 70 heteroseksuaalista paria esittivin valokuvan avulla.
Puolet valokuvista olivat aitoja, jolloin kuvissa esiintyvilld henkil6illd oli olemassa
oleva suhde ja puolet olivat jérjestettyji tilanteita, joissa esiintyvilld ihmisilla ei ollut
mitidin tekemistid keskendidn. Koehenkildiden piti erottaa kuvista aidot suhteet ja
osoittaa jarjestetyt tilanteet. Toinen mittaus tehtiin jilleen 70 valokuvan avulla. Kuvissa
esiintyivit johtaja ja alainen. Koehenkilbiden tuli osoittaa kuvista valtasuhteet eli
niyttdd johtaja ja alainen. Tutkimus osoitti, ettid psykometrisilld mittauksilla todettu
sosiaalinen lahjakkuus ja kuvien tulkinta eivét korreloineet keskenéin eiviitki olleet
tilastollisesti merkittivii. (Sternberg & Smith 1985; Barnes & Sternberg 1989, 265.)

Yhteenvetona edelld esitetyisti faktorianalyysitutkimuksista voidaan
todeta ettei yhdestikiin tutkimuksesta ole 16ydetty selitystd miksi joillakin ihmisilli on
enemimin sosiaalista lahjakkuutta kuin toisilla. Eivitki tutkijat ole onnistuneet 16yti-
méin sosiaaliseen lahjakkuuteen liittyvid prosesseja ja mekanismeja, joiden arvelevat
paljastavan sosiaalisen lahjakkuuden syvimmiin olemuksen. (Barnes & Sternberg 1989,
265.)

Barnes ja Sternberg (1989, 265) tekiviit jatkotutkimuksen Sternbergin ja
Smithin (1985) tutkimuksen pohjalta. He kiyttivit teoriapohjana Sternbergin triarcich
theorya (esitelty kappaleessa 2), josta Barnes ja Sternberg (1989, 266) muodostivat
kolme sosiaaliseen intelligenssiin liittyvdd komponenttiryhméd. Niitd osatekijoitd
ihminen kiyttis hyvikseen toimiessaan sosiaalisissa tilanteissa. Ensimméinen ryhmé
oli metakomponentit (metacomponents), jotka kontrolloivat, suunnittelevat, tarkastele-
vat ja tekeviit paitoksia toisen komponenttiryhmin, suorituskomponenttien (performan-
ce components), toiminnasta. Suorituskomponentit voidaan jirjestéi kolmeen ryhméén:
sosiaalisista tilanteista saatujen #drsykkeiden tulkintaan, eri drsykkeiden yhdistelemi-
seen ja vertailemiseen seki niihin vastareagointiin. Kolmas Barnesin ja Sternbergin
(1989) muodostamista sosiaalisen lahjakkuuden toimintaa selittévistd komponenttiryh-
misté oli tietoisuudenhankintakomponentit (knowledge-acquisition components). Tami
on taso johon keritiin tietoa sosiaalisista tilanteista ja niiden tulkinnoista. (Barnes &

Sternberg 1989, 266.) Tutkimuksen tarkoituksena oli ymmértii sosiaalisen informaati-
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on tulkinnan, tdssd tapauksessa nonverbaalin viestinnén ja sosiaalisen intelligenssin
suhde, joka voisi antaa tietoa sosiaalisesta lahjakkuudesta itsestédéin (Barnes & Stern-
berg 1989, 266).

Barnes ja Sternberg (1989, 266 - 267) kayttiviit samoja kuvia kuin

mukana edelleen 24 kuvaa heteroseksuaalisista pareista, joilla oli suhde tai tilanne oli
lavastettu. Seki 24 valokuvaa johtajan ja alaisen vuorovaikutustilanteista. Mutta toisin
kuin Sternbergin ja Smithin (1985) tutkimuksessa, koehenkilditi pyydettiin tutkimuk-
sessa perustelemaan valintansa ja luettelemaan sosiaalisesta tilanteesta poimimansa
vihjeet, joiden perusteella he piiityivit ratkaisuihinsa. (Barnes & Sternberg 1989, 266 -
267.)

Kuvatutkimuksen liséksi koehenkildille tehtiin dlykkyystesti, sosiaalisen
kompetenssin itsearviointitesti, empatiatesti (Empathy Scale; Hogan, 1969) ja sosiaali-
sen kompetenssin nime#dmistesti (Social Competence Nomination Form; Ford, 1982).
Tutkijat kéyttivit hyvikseen Sternbergin, Conwayn, Ketronin ja Bernsteinin tutkimuk-
sesta (1981) 13 sosiaalisen kompetenssin kiyttdytymistd kuvaavaa faktoria.
Tutkimushenkiléille tehtiin vield itsetarkkailutesti (Self-Monitoring Scale; Snyder,
1974), koska tilanteeseen mukautumisen on todettu liittyvén olennaisesti nonverbaalin
viestinnin tulkintakykyyn (Rosenthal ym. 1979). (Barnes & Sternberg 1989, 266 - 268.)
Uudistettu Self-Monitoring Scale (Snyder & Gagnestad 1986) oli kédytdssd Brownin,
Whiten ja Gersteinin (1989) seki Gabrielsenin, Duffyn ja Fiduran (1992) tutkimuksis-
sa, jotka osoittivat, ettd korkea itsetarkkailukyky vetdd puoleensa matalaa sosiaalista
lahjakkuutta. Liséksi koehenkilot mitattiin kognitiivisilta ky\;yiltéiéin Frenchin (1963)
Embedded Figures testilli ja Henmon- Nelsonin mentaalikykytestilld (Nelson &
Lamke, 1973). Tutkimuksessa kerittiin myds koehenkildiden taustamuuttujatiedot,
kuten vastaajan sukupuoli, ik, fyysiset mitat, koulutustaso ja -menestys, vanhempien
koulutustaso, sosioekonominen tilanne ja poliittinen suuntautuminen. (Barnes &
Sternberg 1989, 268.) |
den ikdhaarukka oli 18 - 66 vuotta, jolloin keski-idksi tuli 31 vuotta. Koehenkil6t
hankittiin sanomalehti-ilmoituksella, miké tutkijoiden mielesté vaikutti koehenkildiden

keskiarvodlykkyysosamédrddn korottavasti kansallisesta keskiarvosta. (Barnes &
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Sternberg 1989, 266.)

Tuloksina Barnes & Sternberg (1989, 268 - 285) esittivdt muun muassa
seuraavia huomioita: johtaja-alaisuussuhteen tulkinta oli koehenkildiden mielestd
helpompaa kuin rakkaussuhteen olemassaolon arviointi pariskuntien kuvista. Lisiksi
tutkimuksen perusteella muodostui kaksi nonverbaaliin viestintéin liittyvdid menetelmii.
Ensimméinen oli kuvista saatujen vihjeiden tirkeysjirjestykseen asettaminen. Toinen
menetelmi seuraa ensimmaisti ja auttaa yksiléd saavuttamaan sosiaalisesta vuorovaiku-
tustilanteesta viimeisen tulkinnan, johon voi sitten omalla kiyttdytymiselldédn vastata tai
kuten Barnesin & Sternbergin (1989) tutkimuksessa, kertoa tutkijoille. Pohdinnassaan
Barnes & Sternberg (1989, 284) esittivit, etti nonverbaalin viestintulkintakyvyilld on
todellinen yhteys sosiaaliseen lahjakkuuteen ja toisen ndistd mittaamisella saadaan

todistettua toisenkin olemassaolo.

5.3 Tutkimuksia emotionaalisen intelligenssin alueelta

Sosiaalista lahjakkuutta (emotional intelligence) on tutkittu enimmékseen Yhdysvallois-
sa. Toto Sutarso, Baggett, Sutarso ja Tapia (1996, 1) tutkivat sukupuolen ja arvosanojen
(Grade Point Average) yhteytti emotionaaliseen intelligenssiin 138 korkeakouluopiskeli-
jan joukossa. He lihestyivit aihetta kvantitatiivisin keinoin ja kéyttivit tutkimusmenetel-
mini lomaketutkimusta (Emotional Intelligence Inventory) ja analysoivat tuloksia
faktorianalyysin avulla. Riippuvat muuttujat olivat emotionaalisen intelligenssin osa-
alueita: myotituntotaito, itsetietoisuus/itsehallinta ja sopeutumiskyky (attunement).
Riippumattomat muuttujat olivat koehenkildiden sukupuoli ja arvosanat.

Sutarso tutkimusryhmineen (1996, 3) havaitsi ettd, naisopiskelijat saivat
parempia tuloksia myotitunnossa ja itsetietoisuudessa/itsehallinnassa kuin miesopiskeli-
jat. Mutta kolmannen muuttujan, sopeutumiskyvyn, osalta ei 16ytynyt sukupuolten vilisid
eroja (Sutarso ym. 1996, 3). Lisiksi Sutarso ym. (1996, 3) totesi ettei arvosanoilla ollut
merkittdvii vaikutusta kolmeen emotionaalisen intelligenssin muuttujaan. Johtopa#toksi-
néd Sutarso ym. 1996 esittivit jo aiemmin esitettyjen teorioiden mukaan (Ekman 1992;
Goleman 1995; Salovey & Mayer 1990; 1995) ettd, dlykkyysosamééri (IQ) ja emotionaa-

lisen intelligenssin méiird (EQ) ovat toisistaan erillisid. Tutkimuksen teoriapohjana
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tutkijat kdyttivit Saloveyn ja Mayerin (1990) ja Golemanin (1995) miirittelemés
emotionaalista intelligenssid.

Emotionaalinen intelligenssi on Yhdysvalloissa muoti-ilmi6 ja internetisté
16ytyy useita eri “lahjakkuustestejd”. Testit ovat kyselylomakkeita, joihin vastaamalla saa
testit ovat puhtaasti kaupallisia ja ne voi sijoittaa samaan kategoriaan naistenlehtien
testien kanssa. Mielestimme kyselylomakkein ei voi saada selville yksilon sosiaalisen
Kuitenkin ihmiset tietdviit miten toimia sosiaalisissa tilanteissa, vaikka eivit osaisi

tietojaan toteuttaakaan kaytannossa.

5.4 Suomalaisia tutkimuksia sosiaalisen lahjakkuuden ja tunneilyn alalta

Suomessa lahjakkuustutkimusta on tehty enimmikseen professori Kari Uusikyldn
toimesta. Kirsi Tirri (1995) on tehnyt tutkimusta moraalisesta lahjakkuudesta, jonka
teoria pohjana hiin on kiyttinyt Gardnerin seitsemid intelligenssid. Altruismin ja empati-
an kdsitteiden kautta Tirrin (1995) tutkimus sivuaa omaa tutkimustamme. Kirsi Tirri
pohti artikkelissaan “Mitd on moraalinen lahjakkuus?” koulun eettiseen kasvatukseen
liittyvdid moraaliopetusta, sen padmairid ja sisidltdja. Katsomusaineiden erdéksi tavoit-
teeksi esitettiin moraalisen intelligenssin kehittdminen, jonka mahdollisia ilmenemismuo-
toja tarkasteltiin Gardnerin moniidlykkyysteorian ja moraalintutkimuksen tulosten
valossa. Moraalin kehittdmisessd katsottiin keskeiseksi oppilaiden intra- ja interper-
soonallisen intelligenssin, oikeudenmukaisuuskisityksen ja empatian vahvistaminen.
(Tirri 1995, 97)

Pro gradu -toitd, jotka sivuavat omaa tutkimustamme on Jyviskyldn
yliopiston opettajankoulutuslaitoksesta ilmestynyt viimevuosina muutamia esimerkiksi
Ulla Rautiaisen (1996) fenomenologinen tutkimus sosiaalisesta lahjakkuudesta ja Marja
Aution ja Niina Tikkakosken (1998) tunnekasvatustutkimus. Rautiaisen (1996) tutkimuk-
sen mukaan sosiaalista lahjakkuutta ei huomioida koulussa vield tarpeeksi. Hinen
mukaansa myds sosiaalisten taitojen opettamiseen tulisi kiinnittdd enemmén huomiota.

Aution ja Tikkakosken (1998) tunnekasvatuskokeilun tulosten pohjalta tunnekasvatusta
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voitaisiin toteuttaa koulussa yhdistimilld se opetukselle asetettuihin kognitiivisiin
tavoitteisiin ja siséltdihin. Tutkimustulosten perusteella parhaita menetelmié tunnekasva-

tuksen toteuttamiselle ovat pedagoginen draama ja kirjoitelmien tekeminen.
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa varaudutaan siihen, etti tutkimusongelma saattaa

muuttua tutkimuksen edetesséd (Hirsjarvi ym. 1997, 120). Aluksi tarkoituksenamme oli

sses

moniselitteinen, ettd méirittelyyn sekoittuu suositun oppilaan ominaisuuksia. Paéidyim-
me tutkimaan suosittua oppilasta ja hinen sosiaalista lahjakkuuttaan seki sosiaalisen
lahjakkuuden eri ilmenemismuotoja. Pistutkimusogelmamme oli: onko suosittu oppilas
sosiaalisesti lahjakas?

Tutkimusongelmamme yritimme muotoilla ja rajata siten, etti tutkimuk-
sellamme olisi metodista, teoreettista, kiytinnollistd ja tutkijakohtaista relevanssia.
Metodinen relevanssi koostuu tutkimusongelmien tutkittavuudesta ja tulosten luotetta-
vuudesta. Teoreettinen relevanssi taas viittaa tutkimustehtdvien teoreettisuuden astee-
seen, tutkimuksen selityskykyyn ja yleistysarvoon. Kaytinnollistd relevanssia on
tutkimuksessamme ongelmien ajankohtaisuus, kustannukset ja tutkimusongelmien
arvolihtokohdat. Tutkijakohtaista relevanssi tutkimukseemme tuo henkilkohtainen
motivaatio ja valmius suorittaa tutkimusta. (Kari & Huttunen 1981, 13 - 14.) Tutki-
musongelmamme olivat seuraavat, kysymysten jilkeen suluissa ovat tutkimustehtéivain
kiytetyt menetelmiit:
1. Millaisia ominaisuuksia on suositulla oppilaalla? Miten suosittu oppilas sijoittuu
luokan sosiaalisessa jirjestelmissi kysyttidessi luottamusoppilaan, johtajan, ystivin ja
suositun ominaisuuksia? (sosiometria)
2. Miten eri sosiometrisiin asemiin sijoittuneet oppilaat kuvailevat suosittua oppilasta?
Miki tekee suositusta suositun muiden ja omasta mielestd? (avoin kysymys)
3. Nikeeko suosittu oppilas vuorovaikutustilanteissa enemmén nonverbaalisia vihjeitd
ja yksityiskohtia kuin verrokki? Pystyyko suosittu oppilas ilmaisemaan kielellisesti
tulkitsemansa vihjeet? (projektiivinen haastattelu)
4. Miten suosittu oppilas toimii ryhmissi? Onko suositun oppilaan kiytos ryhmétyon
aikana esimerkillistd, toisia huomioonottavaa, jérjestelmillistd, vastuullista jne.?
(LOTAS-observointimenetelma)

Niiden edelld mainittujen ongelmien tutkimisen avulla yritimme saada

vastauksia p#dtutkimusongelmaan suositun oppilaan sosiaalisesta lahjakkuudesta.
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Tutkimusongelmia selvitimme seuraavilla tiedonkeruumenetelmilli: kyselylomakkeel-
la, joka sisilsi yhden avoimen kysymyksen, haastattelemalla oppilasta vuorovaikutus-
kuvien avulla seki videoimalla ryhmityoskentelyd. Analysointimenetelminé kiytimme

sosiometriaa, sisillon- ja keskustelunanalyysié sekd LOTAS-observointimenetelmad.
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7 TUTKIMUSMENETELMAT

Seuraavissa luvuissa esittelemme tutkimusmenetelmit erillisind lukuinaan. Sosiometri-
seen tiedusteluun pdddyimme aikaisempien opinndytetdiden pohjalta ja olimme
havainneet, ettd sosiometrialla saadaan vastauksia luotettavasti ja nopeasti suureltakin
joukolta. Sosiometrisen tiedustelun yhteydessd oli avoin kysymys, josta saimme
tekstimateriaalia suositun oppilaan Iuonnehdintaan. Projektiiviseen haastatteluun
piadyimme aikaisempien sosiaalista lahjakkuutta mitanneiden tutkimusten perusteella.
Saadaksemme riittévisti tietoa suositusta oppilaasta halusimme vield tutkia héinen
ryhmikayttiytymistidin ja vuorovaikutustaitoja observoinnin avulla. Kiyttimimme

tutkimus- ja analysointimenetelmit olemme koonneet taulukoksi lukuun 7.6.

7.1 Sosiometriset testit

Sosiometrisen kyselyn kehittdjand pidetdin yleisesti J. L. Morenoa, joka esitteli
metodinsa teoksessa “Who shall survive?” vuonna 1934. (Lindzey & Byme 1968;
Salminen 1987, 13) Metodina sosiometrinen kysely on hyvin yksinkertainen. Jonkin
ryhmin jiseniltid kysytdin: kuka on tai ketkéd ovat parhaat ystivisi tissd ryhmissa?
Ystivyyssuhteiden lisiksi voidaan kysyi esimerkiksi ryhmén valta- tai taitavuussuhtei-
ta. (Moreno 1953; Salminen 1987, 13.)

Lewin (1941) loi perustan ryhmikiinteyden kisitteelle jakamalla yksiloon
kohdistuvat voimat ryhmissd pitdviin voimiin, joita hidn kutsui ryhmén kiinteyttd
lisddviksi voimiksi ja ryhmaisti poistyontiviin voimiin. Lewinin késitysten pohjalta
Festinger, Schachter ja Back (1950, 164) esittivit tunnetuimman ryhmén kiinteyden
médgritelmén: ryhmaén kiinteys on kokonaiskentts niistd voimista, jotka saavat yksilon
jaamaisn ryhméin. Sosiometriaan Festinger ym. yhdistivit ryhmén kiinteyden siten, etté
he mittasivat kiinteyttd jisenten vilisten ystdvyyssuhteiden perusteella. (Salminen
1987, 13.)

Lasten sosiaalisten taitojen ja oppimisen yhteyksien tutkimus on 13htdisin

kahdesta erilaisesta perinteestd. Lapsen toveriverkostoa ja hénen saamansa suosion
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merkitysté opillisten taitojen esiintymisessi korostetaan sosiometriaan pohjautuvissa
tutkimuksissa, joissa hyljeksityilld esimurrosikéisilld lapsilla on usein havaittu erilaisia
oppimisen vaikeuksia. (Gresham & Reschly 1986; Stone & LaGreca 1990; Poikkeus
1994; Juvonen & Bear 1992; Kukkonen & Po6lkki 1996, 356.) Seuraavassa on lyhyiti
katsauksia tutkimuksiin, jotka kasittelevit toveripiirissd epdsuosittuina olevia lapsia
seki sellaisia lapsia, joiden sosiaalinen kehitys tarvitsee erityistéd tukea. Lasten tove-
risuhteista on keriitty tietoa ldhinnéd sosiometrisen arvioinnin avulla. Lapsia voidaan
myos pyytdd nimedmiin luokaltaan erityisen arkoja tai usein tappelevia oppilaita.
Tietoa on keritty myds lapsilta itseltiddn, opettajilta ja vanhemmilta. (Tiffen & Spence
1986, 343.) Mutta Polkin (1989) mukaan eri ldhteistd saadut arviot eroavat toisistaan,
koska esimerkiksi vanhemmat niikevit lapsensa ryhmékayttdytymistd vihemmin kuin
opettajat. Tisséd tutkimuksessa mielenkiintomme kohdistui toveriarviointeihin, joten
vanhempien ja opettajien arviot saattavat poiketa tutkimuksemme tuloksista.

Sosiaalisten suhteiden tiedustelua eli sosiometristi tutkimusta kiytetdzn
tutkittaessa jonkin yhteison, tissd tapauksessa luokan sosiaalista rakennetta. Kun on
tirkedi saada tietoa sen jisenten vilisistd kiintymys,- torjunta- ja vuorovaikutussuhteis-
ta. (Eskola 1975, 178.) Sosiaalisia suhteita tutkittaessa koehenkil6d pyydetiin kerto-
maan toivomuksensa siitid, kehen henkil66n hin haluaisi mainitulla tavalla liitty3, tai
kehen hin ei liittyisi. Positiivisesta toivomuksesta puhuttacssa kdytetidéin kisitettd
valinta ja vastaavasti negatiivisesta toivomuksesta kiytetidn kisitetté torjunta. Koehen-
kiloitd voidaan pyytdd tekeméin joko valintoja tai torjuntoja tai molempia. Eskolan
mukaan tutkijoiden on péiitettivi, tiedustellaanko torjuntoja vai ainoastaan valintoja.
Koska torjuntojen tekeminen niyttii olevan monelle vastenmielinen tehtévi ja se ei ole
tutkimuksemme kannalta oleellista, piitimme tdssd tutkimuksessa kysyéd ainoastaan
positiivisia valintoja. Kielteisid arviointeja viltettiin lisdksi siksi, ettei haluttu tuottaa
sosiometrisen arvioinnin oletetaan mittaavan erityisesti lastensuosituimmuutta ja
hyljeksintédi. (Schofield & Whitley 1983, 243; Eskola 1975, 180.)

Toivomusten lukumiérin rajoittaminen on tutkijoiden piatettévissa.

Mittaus voidaan tehdd myos niin, ettei tiedustella tosiasiallista liittymistd vaan yh-
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lomakkeessamme kaksi ensimmiistd kuviteltuun tilanteeseen perustuvaa kysymysta.
(Liite 1: Sosiometrinen tiedustelu)

Tutkimusaineiston keruuvaiheessa jokaisella tutkimallamme luokalla
oppilaat esittivit kysymyksen: “Onko niiden lomakkeeseen tulevien oppilaiden nimien
pakko olla tilti luokalta?”. Vastasimme myontivisti silld, luokka on yksinomaan se
ympiristd, rajattu joukko (Eskola 1975, 180), missd haluamme niitd vastauksia
tarkastella.

Sosiometrisessa tiedustelussa esitimme oppilaille kaksi tarinaa, joihin
liitimme kysymykset kohdistuen tarkemmin luottamusoppilaaseen ja “luottokaveriin”.
1. “Luokan oppilaita epdillisin koulun ikkunan rikkomisesta. Oppilaat kuitenkin
tietdvit, ettei syyllinen 16ydy tistd luokasta. Kuka luokasta mielestdsi on sellainen
henkil, joka lihtee selvittimiin tilannetta luokan opettajan ja rehtorin kanssa?” 2.
“Pikkujouluihin tarvitaan tarvikkeita kaupasta. Sini saat valita itsellesi yhden luokkato-
verin mukaasi ostoksille. Kenet valitset?”

Kysymyksid laadittaessa on tehtdvi padtoksid useista seikoista. Ensim-
miinen koskee toivomusten kriteerid: kiytetisinko yhti ja yleisluontoista. (Eskola 1975,
179). Eskolan mukaan vastausten lukuméérin rajoittaminen kolmeen saattaa aiheuttaa
sen, etti suositun henkilén saamien valintojen mééri voi jaddéd kohtuuttoman pieneksi
ja jonkun vihemmin suositun nousta keinotekoisesti kovin korkeaksi. Lisidksi menete-
tdin kiintoisa tieto siitd, kuinka monta valintaa henkil6 olisi tehnyt, jos méiri ei olisi
ollut rajoitettu (Eskola 1975, 181). Piddyimme kuitenkin kysymykseen: Mainitse
kolmeen, koska ystivyyssuhteiden tiedustelu ei ollut tutkimuksemme pé#asiallinen
kohde.

Lisdksi kdytimme (Eskola 1975, 179) useampaa ja kapea-alaisempaa
kriteerid: “Kuka luokkatoverisi sopisi hyvin johtajaksi?” ja “Kuka luokallasi on suosittu
oppilas?” Pyysimme oppilaita vield miérittelemién sanallisesti suositun oppilaan -
kisitettd. Vapaasti tuotettuja suositun oppilaan luonnehdintoja analysoimme erikseen.

Ryhmiin kehitys tuo yleensd mukanaan eriytymisti ja on jarkevid kayttad
yhti ja yleisluontoista kriteerii tutkittaessa lapsia tai vastaperustettua ryhméi. Kun taas
kauan koossa ollutta ryhmai, kuten lnokkaa, tai aikuisia koehenkiloiti tutkittaessa,

voidaan kiyttdd useampaa erityiskriteerid. Seki teoreettisin perustein (Parsons 1956,
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45-54), ettd empiiristen tulosten pohjalta (Bales ja Slater 1956; Bales 1958) niyttid
siltd, ettd usein tarvittaisiin ainakin kahden tyyppisia kriteereitd. Namad kriteerit voivat
olla tehtivdalueeseen ja tunnealueeseen liittyvid. (Eskola 1975, 179.) Tehtdvaaluetta
tutkimuksessamme edusti johtajuus-kysymys “Kuka luokkatoverisi sopisi hyvin johta-
jaksi?” ja tunnealueeseen liittyvéd kysymys oli suosio-kysymys “Kuka luokallasi on
suosittu oppilas?”

Sosiaalisten taitojen tutkiminen pelkéstddn sosiometriaan perustuvien
menetelmien avulla antaa puutteellisen kuvan lapsen sosiaalisista taidoista. Toverisuh-
teiden méird kertoo onko lapsi suosittu vai ei, mutta ei sitd mitki sosiaaliset taidot ovat
merkittdvid suosion ja hyviksynnin kannalta. (Gresham 1988; Kukkonen & Polkki
1996, 357.) Sosiaaliset taidot kertovat tilannespesifisti lapsen kdyttdytymisestd ja
erilaisten taitojen merkityksesti eri tilanteissa esimerkiksi oppimisen kannalta. (Kukko-
nen & Polkki 1996, 363.) Kiytimme sosiometristi tiedustelua selvittddksemme tutki-
muksessa mukana olleiden luokkien suositut oppilaat ja pyrimme tutkimaan oppilaiden
sosiaalisia taitoja haastattelun, sisdllonanalyysin ja ryhmikeskustelun observoinnin

avulla.

7.2 Sisillonanalyysi

Tutkimuslomakkeemme avoimen kysymyksen seké haastattelusta saamiemme vastaus-
ten tarkasteluun kidytimme sisillonanalyysid. Metodikirjallisuus madrittelee sisil-
l6nanalyysin eri tavoin. Gronforsin mukaan sisédllonanalyysi on tapa tarkastella tutki-
musaineistoa. Sen avulla saadaan keritty aineisto jirjestetyksi johtopéitosten tekoa
varten. Sisdllonanalyysilld saatu tieto on kuvailevaa tietoa. (Gronfors 1985, 160.)
Tutkimuksessamme vastaukset kuvailivat suositun oppilaan ominaisuuksia ja toisaalta
muiden oppilaiden suhtautumista suosittuun. Laadullisessa tutkimuksessa aineistoja
analysoidaan induktiivisesti eli todistusaineisto kootaan osasista (Moberg & Tuunainen
1989, 113).

Kvalitatiivisen aineiston analysointi on luova prosessi, johon ei ole
olemassa vain yhtd oikeaa toteutustapaa. Tutkijan on itse 16ydettivd oma analysointita-

pansa. Ensimmaéinen tehtiivd on paittdd, mistd analysoinnin aloittaa. Aineistoa voi
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kisitelld tapauskohtaisin kuvauksin, ja toisaalta ryhmittelemilld eri henkildiden
vastaukset tiettyihin kysymyksiin tai analysoimalla keskeisten asioiden erilaisia nako-
kulmia. Tutkimusaineistoa analysoitaessa kiytetddn usein molempia menetelmii.
(Patton 1990, 376-377, 381.)

Sisillonanalyysin tarkasteluyksikkoé voi vaihdella. Se voi olla sana tai
muu yksittdinen symboli, lause tai muu kieliopillinen yksikko tai myds teema tai aihe
(Holsti 1968; Hirsjirvi & Hurme 1985, 115). Tutkimuksessamme tarkasteluyksikoita
olivat lauseiden tietyt sisillot ja lisdksi tarkastelimme siséltdjen esiintymismadrid.
Télloin kdytimme aineiston analysointiin karkean kvantitatiivista ldhestymistapaa
(Hirsjirvi & Hurme 1985, 115). Tavoitteena oli tutkia miten oppilaat ymmartéavit
suositun oppilaan kiisitteen ja miten oppilaat médrittelevit ndkemidén vuorovaikutusti-

lanteita.

7.3 Vuorovaikutuskuvien esitestaus

Huttusen mukaan esitestaus voi olla kvalitatiivinen tai kvantitatiivinen. Kvalitatiivinen
esikoe voidaan jérjestiid ilman tarkkoja normeja hyvin joustavaksi. T#ll6in tirkedd ei
ole esikokeen mittavuus, eiki esikoehavaintojen tilastollinen kisittely. Kvalitatiivisen
esikokeen tavoitteena on tutkittavan ilmion ja tutkittavien parempi ymmértiminen.
Kovalitatiivinen esitestaus soveltuu esimerkiksi hyvin mittavilineen kielellisen ymmar-
rettivyyden testaamiseen tai aineiston keruuseen liittyvien jérjestelyjen kontrolloimi-
seen. (Huttunen 1984, 291.) Esitestauksella tarkoitetaan tutkimuksessa kidytettdvin
menetelmiin testausta ennen varsinaisen tutkimuksen suorittamista. Erityisesti silloin,
kun tutkija itse on laatinut tutkimusta varten mittavilineen tai menetelmén on tutkijalle
vieras, tulisi suorittaa esitestaus. (Soininen 1995, 133.) Tidmén vuoksi halusimme hioa
kysymyksidmme ja testata kuvien soveltuvuutta sosiaalisten havaintojen mittaamiseen.
Esitutkimuksen aikana huomasimme my&s kuinka tirkeid haastateltavalle on selittad
ennen haastattelua muutamia tutkimukseen liittyvid seikkoja. Tutkimuksessamme
tallaisia seikkoja olivat kuvien erillisyys ja oikein-vidrin -ajattelun unohtaminen.
Syrjdld (1995, 87) painottaa haastattelun harjoittelun tirkeyttd, etenkin haastattelurun-

gon ja -tekniikan korjailemisen kannalta.
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Kvalitatiivinen esikoe voidaan jérjestdd ilman tarkkoja normeja hyvin
linen kisittely. Kvalitatiivisen esikokeen tavoitteena on tutkittavan ilmion ja tutkittavi-
en parempi ymmirtiminen. Kvalitatiivinen esitestaus soveltuu esimerkiksi hyvin
mittavilineen kielellisen ymmarrettivyyden testaamiseen tai aineiston keruuseen
liittyvien jérjestelyjen kontrolloimiseen. (Huttunen 1984, 291.)

Varsinaisten koehenkildiden mittauksiin valitsimme esimittauksen
kahdeksasta kuvasta viisi. Karsimme pois esimittauksen perusteella selvisti epdaidot ja
liian itsestéddn selviit tilanteet.

Kuvien tulkinnassa testattavalle niytetdsin kuva, joka hédnen tulee tulkita
(esimerkiksi miti kuvassa on tapahtunut aikaisemmin, mité tapahtuu nyt tai mité tulee
tapahtumaan). Kuvien tulkintamenetelmén avulla saadaan tietoa testattavien persoonal-
lisuudesta, eri ominaisuuksista ja asenteista. Tutkimuksessa mukana olevat kuvat eivit
saisi olla koehenkildille entuudestaan tuttuja, ettei se auttaisi kuvien tulkinnassa tai
testitilanteeseen valmentautumisessa. (Soininen 1995, 118.)

Kuvien tulkinta menetelméini on mielenkiintoinen ja paljon informaatiota
antava, mutta samalla se edellyttdd tekijaltddn etukidteen huolellista harjaantumista

menetelmén kédyttoon seki sen tulkintaan.

7.4 Haastattelu vuorovaikutuskuvien pohjalta

Projektiiviset menetelmit ovat kvalitatiivisia tutkimusmenetelmié, joiden yhteydessi
saatuja tuloksia on erittdin vaikea kvantifioida. Projektiiviset tekniikat ovat myos
vaativia menetelmii ja edellyttivit syvillistd valmentautumista niiden kiyttoon, ettei
virhetulkintoja pidsisi syntymaéin. Yleisimpié projektiivisia tekniikoita ovat lauseen tai
kertomuksen tdydentdminen, esseen kirjoittaminen seki piirrosten ja kuvien tulkinta.
(Soininen 1995, 116.) Valittuamme sosiometrisin keinoin luokasta suositut oppilaat ja
ndille oppilaille verrokit, haastattelimme heitid vuorovaikutusvalokuvien avulla (luku
9.3). Tutkimusongelmana oli ettd suosittu oppilas, jonka sosiaalisesta lahjakkuudesta
halusimme tietoa, osaa kertoa nikemistdidn vuorovaikutustilanteista enemmin kuin

verrokkioppilas.
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Persoonallisuutta sekd tunne-elimin ja motivaation tiedostamatonta
perustaa tutkitaan yleisimmin kvalitatiivisilla psykologisilla testeilld. Erityisen térkeitd
tietoja saadaan projektiivisilla testeilld. Niiden kiytté perustuu ihmisen taipumukseen
siirtid tunteitaan ulkoisiin kohteisiin. (Vuorinen & Tuunala 1997, 124). Projektiivinen
lahestymistapa onkin yksi tirkeimmistd persoonallisuuden arvioinnissa kdytetyistd
metodeista maailmanlaajuisesti pédsiosin sen vuoksi, koska se on kdyttokelpoinen
kansallisuuteen ja kulttuuriin katsomatta. (Piotrowski 1992, 5.) Projektiiviset menetel-
miét ovat universaaleja, ja tarjoavat arvioinnille hyvin perustan eivitka kielirajatkaan
ole esteend. (Piotrowski 1992, 2.)

Projektiivinen menetelméi on psykologinen tutkimusmenetelmi, jossa
testattava saa tehtidvikseen kuvailla tai tulkita kuvaa, ehdottaa vuorosanoja kuvan
henkildille, yhdistdé esineitd ja hahmoja erilaisiin tilanteisiin (Hirsjarvi 1983, 152).
Projektiivisissa persoonallisuustesteissi periaatteena on, etté testattava kertoo vapaasti
mitd hén nikee joissakin kuvioissa, hin muodostaa annetuista hahmoista tarinan tai
piirtéd vapaasti joitakin mérittyja kuvia. Projektiivisia testejd kiytettiessd oletuksena
on, etti ihminen paljastaa itsestéiin ja persoonallisuudestaan syvimpid ja todellisia
puolia heijastamalla niitd kertomuksiinsa testin kuvioista tai hahmoista. (Hirsjérvi
1983, 146.) Varsinaisissa projektiivisissa testeissd kuvataan usein niin olettamuksellisia
asioita, ettd kaikki tutkijat eivit halua nimitt44 testeiksi standardoitujakaan vilineitd
(Nummenmaa 1992, 6). Emme kuitenkaan hakeneet projektiivisella haastattelulla
psykologisia tietoja tutkittavistamme, vaan olimme kiinnostuneita ainoastaan heidén
kyvyistd tulkita nonverbaaleja viesteja.

Tutkimuksessamme kaytimme tulkinnallista eli projektiivista menetelméai
yhtend tutkimusmetodina. Testisti tulkinnallisen tekee se, ettd ei ole olemassa mitéin
lopullista pisteméirdd. Nummenmaan mukaan tulkinnallisissa testeissid olennaista on,
ettd yleistiminen tapahtuu spesifioitavissa olevan skeeman mukaisesti. Skeemat voivat
kehittyi testin eri vaiheiden kehittyessd ja varsinkin pitkiédn kédytettyjen testien tulkin-
nallisuus voi olla erittdin monimuotoista. Kiytettdessi tulkinnallisia testejd huomio ei
niinkddn kiinnity méiriin kuin testisuorituksen laatuun. Testeilld pyritddn saamaan
tulokseksi monipuolinen ja laaja kuva tutkittavasta ilmiostd. (Nummenmaa 1992, 5 - 6.)

Ihminen voi ilmaista tunteitaan moninkin tavoin, mutta kasvoilla tunteet

ovat nékyvilld, joskus ihan ilmeettémini, joskus verhottuina tai muuten vaikeina
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tulkita. Kasvoilla ilmenevien emootioiden tutkimus on vilkasta ja hyvin monisyisti.
Aiheesta on kirjoittanut Ekman (1982), joka kisittelee ilmerekognitiotestejd, joiden
tarkoituksena on mitata yksil6iden vilisid eroja sen suhteen miten hyvin he osaavat
tulkita kasvoja ja prosessoida. Emootiot sindlldin ovat luonnollisesti aina keskeisid

persoonallisuutta mitattavissa testeissd (Nummenmaa 1992, 33).

7.5 Ryhmikeskustelun observointi ja analysointi LOTAS -observointimenetelmalld

Kuvasimme oppilaiden ryhmityoskentelyn ja analysoimme sitd LOTAS -observointi-
menetelmilld. Nuolijarven mukaan tirkedd on, ettd aineisto on aidosta tilanteesta, ei
pelkistddn tutkimuksen tarpeita varten jirjestetysti puheen tallentamistilanteesta.
Tavoitteenahan on vuorovaikutuksen, ei tuotoksen, kuvaaminen. Aitouden kisite ei
kuitenkaan aina ole niin selvd. Aineisto on kuitenkin pyrittdvd kokoamaan mahdolli-
simman luontevasti, tekemitti nauhoituksesta suurta numeroa. (Nuolijarvi 1990, 127.)

Videointia suorittaecssamme kamerat nauhoittivat koko tunnin ajan, joten
oppilaat tottuivat sithen. Toisen kameran takana ei aina ollut edes kuvaajaa, joten sekin
Nuolijirven mukaan kohdehenkiléille on kuitenkin kerrottava riittévisti tutkimuksesta,
jotta he tietdvdt mihin heitd pyydetddn. (Nuolijarvi 1990, 127.) Tutkimuksemme
kohdehenkilot saivat tietdi tutkimuksestamme jo sosiometrisen mittauksen yhteydessi.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston keruu ja kisittely kietoutuvat
toisiinsa tiiviimmin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Tutkijan kerétessd aineiston-
sa itse, hiin joutuu viistdmittd kohtaamaan keruuvaiheeseen sisiltyvit tulkintaongel-
mat. Liséksi kvalitatiivinen aineisto ei ole yksiselitteisesti sidottu rajattuun aineistoon
samalla tavoin kuin kvantitatiivinen tutkimus. (Mékeld 1990, 45-46.) Monenlainen
tulkinnallisuus seuraa tutkijaa aineiston keruuvaiheesta aina tulosten julkistamiseen
asti.

Tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myontdminen, etti tutkija on
tutkimuksensa keskeinen tutkimusviline, ovat laadullisen tutkimuksen ldhtokohtia.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse on luotettavuuden térkein kriteeri. Niin
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ollen luotettavuuden arviointi kohdistuu koko tutkimusprosessiin. (Eskola & Suoranta
1998, 211.)

Analyysi tarkoittaa jonkin kokonaisuuden hajottamista osiin (Hintikka
1969, 272-293; Niiniluoto 1983, 156-165; Uusitalo 1997, 23). Liikunnan opetuksen
tarkkailu- ja analysointisysteemi (LOTAS) on suunniteltu ldhinné liikkunnanopettaja-
koulutuksen tarpeisiin; sek# opetustapahtuman tarkkailun ettd analysoinnin apuvé-
lineeksi. Ohjelmalla suoritettavat observoinnit perustuvat seki keston rekisterdintiin
ettdi tapahtumarekisterdintiin. Vaikka LOTAS -ohjelma onkin ensisijaisesti suunniteltu
opettajankoulutuksen tarpeisiin, sopii se kiytettdviksi myds muunlaisissa opetustapah-
tuman tarkkailutilanteissa, silld kiyttdja voi halutessaan médrittdi itse observoitavat
tapahtumat ja nimetd niiti kuvaavat kategoriat. (Heikinaro-Johansson, Héinninen,
Hannila, Palomiki, 1998.)

Observoinnin kategorioiden suunnittelussa ja valinnassa kidytimme apuna
J. Lehtosen (1994) méirittelemii ryhmityoskentelytaitoja, joita ovat kielelliset ja
nonverbaaliset taidot, strategiataito, funktionaaliset taidot seké vastaanotto- ja evaluoin-
titaidot. (Lehtonen, J. 1994, 47).
Muodostimme tutkimuksellemme seuraavat observointikategoriat:
1 Kertoo saamansa vihjeet

* oppilas lukee lapusta saamansa vihjeet

* oppilas kokoaa yhteen vihjeiti, yritti# ratkaista tehtévii aktiivisesti ja

esittdd ratkaisuehdotuksia ryhmille
3 Nonverbaalinen osallistuminen

* oppilas kuuntelee aktiivisesti: nojautuu eteenpiin, seuraa katseellaan, ei

suuntaa kiinnostustaan muualle
4 Ryhmitydskentelyn ulkoinen hallinta

* hiljentdd ryhmai, kyselee toisten vihjeiti, jakaa puheenvuoroja, esittdi

ryhmiille taululla olleita apukysymyksid, ottaa kontaktia ohjaajaan
5 Ylimielisyys toisten ratkaisuja kohtaan

* naureskelee, puhuu toisten péille, ei kuuntele muita
6 Passiivisuus tehtidvin suorittamista kohtaan

* oppilas ei osallistu tehtidvin ratkaisuun, mielenkiinto on muualla
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Aluksi harjoittelimme analysoinnin tekemisti tutkijoiden vélisen yksimie-
lisyyden ja reliabiliteetin varmistamiseksi. Teimme yhteisesti muutaman harjoi-
tusanalyysin jutellen samalla mihin kategoriaan kukin toiminto kuuluu. Laskimme
analysointimme yksimielisyyskertoimet. Muutaman harjoitteluanalysointikerran jilkeen
seen tulevan materiaalin yksimielisyyskerroin oli 91,4 %. Analysoimme jokaisen
oppilaan Kkiyttiytymistd erikseen 17 minuutin ajan. LOTAS-analysoinnin lopuksi
kirjoitimme oppilaasta yleisid huomioita, kuten: “nauraa paljon”, “puhuu toisten pélle”
ja tarkastelimme oppilaan vireystasoa seki kontaktinottoa ryhmén jdseniin. Erityisesti
tarkkailimme suositun oppilaan ryhmin johtamistaitoja ja ryhmén jésenten huomioi-
mista.

Osallistumattomassa havainnoinnissa tutkija on ulkopuolinen osallistuma-
ton tarkkailija. Havainnoinnin kohteiden ja tutkijan vilinen vuorovaikutustilanne ei ole
tiedonhankinnalle merkittiva. (Gronfors 1982, 90.)

Kvalitatiiviseen analyysiin perustuvan etnometodologisen keskusteluntut-
kimuksen péiiperiaatteena on selvittid vuorovaikutuksen sdintoji keskusteluun osallis-
tuvien ehdoin. Analyysi perustuu aineistossa ilmeneviin seikkoihin siten, ettd tutkijan
tulkinnat seki aineistoon perustuva teoretisointi jédvit tulkinnassa vihemmalle huo-
miolle. Teoriat ja mallit, jotka koskevat vuorovaikutusta, heijastavat aina konkreettista
materiaalia. (Nuolijarvi 1990, 117.)

Keskustelunanalyysi on paljon kéyttimittomid mahdollisuuksia tarjoava
tutkimusmenetelmi. Se tarjoaa kielenkiytdsti ja sosiaalisesta toiminnasta kiinnostu-
neelle uusia ulottuvuuksia. Tutkimuksen kohteena ei kuitenkaan ole kieli kisitteen
perinteisessi merkityksessd. Tutkimuksen kohteena eivit ole yksilét vaan heiddn
yhdessé tuottamansa ilmio, keskustelu rakenteineen. Keskustelunanalyysi osoittaa
ihmisten vilisen interaktion olevan Kkaikilla tasoilla sosiaalisesti organisoitunutta.
(Alasuutari 1995, 140.) Analysoimme ryhmihaastattelun kohdehenkildt yksitellen,
jolloin saimme tarkempaa tietoa tdmén toiminnasta ja kiyttdytymisestd. Tutkimuksem-
me kannalta oleellista kuitenkin oli konteksti, ryhmd, jossa tarkkailtava oppilas oli
osallisena. Havainnoimme léhinni oppilaan kayttidytymistd ryhméssé ja héinen osallistu-

mistaan ryhmén toimintaan ja keskustelun etenemiseen.
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Keskustelunanalyysi on menetelméni lupaava siksi, etti se on metodisesti
selkei ja keskustelunanalyysi on aidossa mielessé induktiivisesti etenevi tutkimusohjel-
ma. Se tuottaa luotettavaa tieto interaktiosta ja sen rakenteista. (Alasuutari 1995, 140.)

Ryhmihaastattelun yhteni kéyttomahdollisuutena on keskittyd ryhmén
sisdiseen vuorovaikutukseen ja siini vallitseviin sosiaalisiin suhteisiin. Ryhmén
rakennetta ja ryhmissi muodostuviin hierarkioihin vaikuttavia tekijoitd voidaan
arvioida analysoimalla puheenvuorojen ottamista ja luovuttamista, myontimisté ja
kieltimisti tai erilaisia paralingvistisid vuorovaikutuksen muotoja. (Sulkunen 1990,
265.) Keskustelunanalyysissi puhetilanteita ei analysoida aineistona, josta havaintojen
kautta voitaisiin tehdi vilillisid péitelmid muusta todellisuudesta, vaan keskustelua
tarkastellaan itsessiin kiinnostavana ilmidni ja tutkimuskohteena. (Alasuutari 1995,
137.) Keskusteluntutkija lihestyy aineistoaan ilman etukiteismédrittelyjd (Nuolijarvi
1990, 117) pyrkien lihtemézin itse keskustelusta. Siksi keskustelijoiden taustoista ei ole

Sosiolingvistiikka on ollut yksi empiirisen aineiston analysoinnin suun-
nanndyttiji. Sosiolingvistiset tutkimukset ovat luonteeltaan pikemmin kvantitatiivisia
kuin kvalitatiivisia analyyseji. Ne tarkastelevat erilaisia keskustelutyyleji ja tapoja ja
keskittyvit etupédssi lingvistisiin muotoihin ja sosiaalisiin toimintoihin. (Nuolijérvi
1990, 116.)

Syrjild ja Numminen korostavat vield, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden arviointi ei ole vain tutkijan ja tutkimuskohteen asia, vaan se on myds
tulosten vastaanottajan asia. Tutkimusraportin on kuvattava todellisuutta siten, ettd
lukija voi arvioida tutkimuksen ja todellisuuden vastaavuutta niiden sijaiskokemusten

kautta, joita raportin lukeminen on hénelle tuottanut. (Syrjdld & Numminen 1988, 137.)

7.6 Tutkimus - ja analysointimenetelmien koonti

Seuraavalla sivulla taulukossa (taulukko 2.) olemme koonneet tutkimus- ja analysointi-
menetelmiit sekd tutkimusongelmittain ettd tutkimusjoukkoineen. Taulukosta nikee
havainnollisesti mitd tutkimus- ja analysointimenetelmid olemme kiyttdneet tutki-

musongelmien ratkaisemiseen. Kaikilla tutkimus- ja analysointimenetelmilld sekd
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tutkimusongelmien asettelulla olemme pyrkineet vastaamaan padongelmaamme: onko

suosittu oppilas sosiaalisesti lahjakas.

TAULUKKO 2. Tutkimus - ja analysointimenetelmit tutkimusongelmittain seki

niiden tutkimusjoukot.

Tutkimus- Tutkimus- Analyysimenetelméd Kohdejoukko

ongelma menetelmi

1. Millaisia ominai- Sosiometrinen Oppilaan saamat valin-  Kolme 6. luok-

suuksia on suositulla  tiedustelu nat eri kysymyksissi, kaa yhteensi 86

oppilaalla? yhteenveto, luokan yk-  oppilasta

Miten suosittu sijoit- simielisyys

tuu luokan sosiaali-

sessa jérjestelmiissd?

2. Miten eri sosio- Avoin kysymys  Sisillonanalyysi aineis- Kolme 6. luok-

metrisiin asemiin si-  sosiometrisen ton mukaan kaa yhteensi 86

joittuneet oppilaat tiedustelun yh- oppilasta

kuvailevat suosittua teydessi “Mil-

oppilasta? Mikd tekee lainen on suosit-

suositusta suositun tu oppilas?”

muiden ja omasta

mielestd?

3. Nikeeko suosittu  Projektiivinen  Litteroitujen haastat-  Suositut oppi-

oppilas vuorovai- haastattelu telujen analysointi ja  laat (8 henki-

kutustilanteissa vuorovaikutus-  vertailu esimittauk- 164) sekd ver-

enemmain nonver-  valokuvien sesta saatuihin tulok-  rokit (9 henki-

baalisia vihjeitija  avulla siin 164)

yksityiskohtia kuin

verrokki? Pystyyko

suosittu oppilas

ilmaisemaan kielel-

lisesti tulkitseman-

sa vihjeet?

4. Miten suosittu Ryhmiityon Observointi LOTAS-  Yksi 32:n op-

oppilas toimii ryh-  observointi observointimenetel-  pilaan luokka

méssd? min ja observointi-  tehtdvén sovel-

kategorioiden (7.5) tuvuustutki-
mukaan muksessa ja

yksi 32 oppi-
laan luokka
varsinaisena
observointima-

teriaalina
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA LUOTETTAVUUS

8.1 Tutkimuksen eteneminen

Tarkoituksenamme oli tutkia koulumaailmassa ilmi6ti sosiaalinen lahjakkuus. Koska
tuleva tydpaikkamme suurella todenniikéisyydelld on peruskoulun ala-aste, kohdistim-
me tutkimuksemme sinne. Tutkimuksemme teoriapohjaan tutustuimme jo proseminaa-
ritydssdmme, kevidn 1996 ja 1997 vilisend aikana.

Aloittaessamme tutkimustamme aihe oli melko tuntematon, mutta
mydhemmin huomasimme median ja suuren yleison mielenkiinnon asiaa kohtaan.
Internetisti 16ysimme esimerkiksi Emotional Intelligence -kotisivut, jotka ovat johtavi-
en sosiaalisen lahjakkuuden tutkijoiden J. D. Mayerin ja P. Saloveyn ylldpitimid.
Sosiaalisen lahjakkuuden markkinanimi Suomessa on tunneily. Aihe on vaikea tutkia
ja kiytossd, 1dhinnd Internet-levityksessd, on kyselylomakkeita joissa henkild arvioi
omaa suhdettaan tunteisiin ja niiden ilmenemiseen. Koska halusimme tutkia sosiaalisen
lahjakkuuden ilmenemistd koulumaailmassa, ei kyselylomaketutkimus vastannut
tarpeitamme.

Syksyn 1997 ja kevdidn 1998 aikana tutkimme kirjallisuutta ja etsimme
vaihtoehtoisia tutkimusmenetelmis aiheesta. Tutkimussuunnitelma valmistui kevéén
1998 aikana. Syksyn 1998 aikana valitsimme tutkimukseemme kolme kuudetta luokkaa
Jyviskyldn ympéristosti.

Testasimme luokat sosiometrisen kyselyn avulla. Tutkimme sosiaalisen
lahjakkuuden eri ilmenemismuotoja kéyttden eri termeji, kuten johtajuus, suosituim-
muus, asioiden hoitaja ja maineen puhdistaja. Ndin varmistimme, etti puhumme
oppilaiden kanssa samaa kieltd. Varmistimme tutkimuksen reliabiliteettia my®os siten,
ettd oppilaat ymmiirtdvit suosittu -kisitteen tutkijoiden kanssa yhtenevisti (avoin
man oppilaan. Haastatteltaville oppilaille kerrottiin, etteivit heidén nimensé tai muut
tietonsa tule muiden kuin tutkijoiden kéytt6on. Lisiksi kerroimme, ettd tutkimuksen
teon ja raportoinnin aikana tutkijoita sitoo vaitiolovelvollisuus.

Kivimme yhteisesti lasten kanssa kyselylomakkeen lipi ja selvitysten
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jilkeen vastaajat ymmarsivit kysymykset. Epéselvyyttd esiintyi erityisesti johtaja-
kisitteestd. Jokaisessa tutkimusryhmissi kysymys “Miti tarkoittaa johtaja?” esitettiin
vihintddn kerran. Oppilaat tdyttivit lomakkeen rauhassa itsendisesti tyoskennellen.
Oppilaat tiesivit lomakkeen tietojen tulevan ainoastaan tutkijoiden kdyttdon. Jatkotut-
kimuksista kerrottiin oppilaille vasta kun sosiometrinen mittaus oli tehty - néin ollen
myoskéddn pelko tulevasta, haluttomuus joutua haastatteluun, ei voinut vaikuttaa
vastaamisen tasoon.

Valitsimme haastatteluun tulevat oppilaat sosiometrisestd kyselystd
saamiemme tulosten perusteella. Valintoihin eivit vaikuttaneet tutkijoiden asenteet tai
mielipiteet oppilaista, silld sosiometrisid tutkimuksia tehdessimme emme tunteneet
tutkimuksessa mukana olevia oppilaita.

Projektiivisen haastattelun aiheena oli sanattoman viestinnén tulkitsemi-
nen kahden tai useamman ihmisen vuorovaikutustilanteesta. Oletuksemme oli, ettd
sosiaalisesti lahjakas ihminen pystyy tulkitsemaan enemmén toisen nonverbaalista
viestinnisti. Pdidyimme valokuvattuihin kuviin, jotta ilmeet ja eleet olisivat mahdolli-
simman monitulkinnallisia ja jotta vastaaja pystyisi samaistumaan esittaviin henkil6i-
hin.

Alkusyksystd 1998 otimme yhteyttd draamapedagogiikan lehtoriin ja
hinen avustuksellaan 16ysimme kolme vapaaehtoista puhe- ja ilmaisukasvatuksen
opiskelijaa. Haimme tietoisesti kokeneempia niyttelijoitd ilmeiden ja eleiden luotetta-
vuuden turvaamiseksi. Esittdmiseen suuntautuneilla opiskelijoilla oli valmius arvioida
kriittisesti. Heiltdi saimmekin heilti parannusehdotuksia tilanteiden kuvaamiseksi.
Heilld oli my6s luovuutta toteuttaa suunnitellut tilanteef.

Valokuvien pohjaksi kirjoitimme niyttelijoillemme pohjaksi pienid
tarinoita arkisista vuorovaikutustilanteista. Kisikirjoitus (Liite 3.) auttoi tutkijoita ja
néyttelijoitd yhteisymmirrykseen pidsyssi. Niyttelijat saivat tutustua tilanteisiin
hyvissd ajoin ennen kuvauksia.

Suunnittelimme tutkimusta varten kahdeksan erilaista vuorovaikutustilan-
netta. Valokuvasimme jokaisesta tilanteesta 7-8 kuvaa, joista valitsimme esitutkimuk-
seen yhdet kuvat. Hioimme tehtdvinantoa, kyselytekniikkaamme ja kerdsimme pohja-
tietoa valokuvistamme graduryhmiltdimme. Koska graduryhmémme osanottajat ovat

vanhempia ja tutustuneet aiheeseen pidemmin ajan, testasimme kuvat myds muutamilla
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sukulaisilla ja tuttavillamme, jolloin vastaajien ikdjakauma tuli 8 - 50 vuoden vilille.
Yhteensi esimittaukseen osallistui 16 koehenkilod. Nédiden vastauksien avulla rajasim-
me jatkotutkimukseen viisi vuorovaikutuskuvaa ja niiden esittimisjérjestykset.

Kuvissa esiintyneet henkil6t olivat vastaajille vieraita, joten ennakkoasen-
teet eivit voineet vaikuttaa tutkimuksista saatuihin tuloksiin. Kuvien taustat pyrittiin
pitdméin mahdollisimman tasaisina ja rauhallisina, jolloin katsojan huomio kiinnittyy
paremmin tarkasteltavaan vuorovaikutustilanteeseen. Lisdksi jokaisessa kuvassa
esiintyvit samat néyttelijat, ndyttelijoilld on samat vaatteet joka kuvassa, myoskdan
tausta ei muutu. Télld tavoin katsojan huomio on pyritty kiinnittiméin tutkimuksen
kannalta olennaiseen asiaan: niyttelijéiden eleisiin, ilmeisiin ja keskindisiin etdisyyk-
siin. Toisaalta samanlainen vaatetus voi sekoittaa; esimittausten perusteella kuvista
muodostuu helposti kertomus, jossa kuvat liittyvit toisiinsa. Tdmi seikka korostaa
haastattelussa annettujen ohjeiden merkitysti: “Néissd kuvissa samat henkil6t esiintyvét
samassa paikassa, kuvat eivit kuitenkaan liity mitenkién toisiinsa”.

Haastattelimme oppilaat kuvien pohjalta nauhoittaen haastattelut. Haastat-
teluissa oli lasna vain toinen tutkijoista, jotta tutkijan ja tutkittavan vilille muodostuisi
luottamuksellisempi suhde.

Turvataksemme tutkimuksemme menetelmétriangulaation ja saadaksem-
me syvempii tietoa suositusta oppilaaasta, teimme yhteen luokkaan vield ryhmétyohar-
joituksen, jonka videoimme. Tutkimme oppilaiden kéyttiytymistd ryhmity6skentelyssé
ja johtajuuden ilmenemisti tilanteessa, jossa kaikki tietdviit asiasta yhté paljon. Tehté-
vin kokeilimme ensin toisessa tutkimassamme luokassa, jotta se toimisi ja antasi meille
tietoa oppilaasta kuvahaastattelun lisdksi.

Haastattelut ja avoimien kysymysten vastaukset litteroimme. Sosiomet-
riasta saadut tulokset taulukoimme ja asetimme maalitauludiagramman muotoon.
Observoimme ryhmity6videot LOTAS -observointimenetelméin avulla. Huhtikuussa

1999 analysoimme aineistoamme ja aloitimme sen raportoinnin.

8.2 Kohderyhma

Kohdejoukoksemme valitsimme kuudesluokkalaiset oppilaat, silli heilld on parhaim-
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mat valmiudet ala-asteikdisistd vastata tutkimukseemme (vrt. Piagetin formaalille
tasolle siirtyminen). Heilld on jo hieman kokemuksia erilaisista vuorovaikutustilanteista
- mahdollista on my®s, ettd he ovat joutuneet analysoimaan néitd tilanteita. Murrosidn
kynnykselld olevat oppilaat vastaavat hyvin tutkimuksen vaatimuksiin; murrosikd
herittad kriittisyytta.

Kalliopuska (1987, 102) erittelee timin myohemmién lapsuusiéin kehitys-
tavoitteita seuraavasti: lapsella on halu vapautua primaarista identifikaatiosta vanhem-
piin ja oppia luottamaan itseen. Lisdksi lapsi kehittdi sosiaalista pitevyyttdin ja
sosiaalisia taitojaan ystivyyssuhteissa. Lapsi opettelee eldiméédn aikuisten maailmassa
perustuvaa moraalijirjestelménsd. Tilld ikikaudella lapsi oppii liséksi kisitteellistéi-
miin ja péittelemdin loogisesti, miki on tutkimuksemme kannalta oleellista. (Kal-
liopuska 1987, 102).

Sosiometristd menetelmié valitessamme jouduimme pohtimaan vastaaaji-
en ikii ja kehitystasoa tarkemmin, jotta se olisi tutkimuksemme vaatimustasoa vastaa-
va. Valintaamme kuudesluokkalaisista vahvisti Ahon (1993, 136) tutkimus, jonka
mukaan ensimmisesti viidenteen kouluvuoteen annettiin keskiméérin eniten valintoja
omalle ystiville, mutta kuudennella luokalla luokalla suosikit saivat suurimman
valintamé@éran.

Tutkimukseemme osallistuneissa luokissa, kahdessa oli 32 oppilasta ja
yhdesséd 22. Emme kiyttineet tutkimuksessamme pelkistidén yhden koulun oppilaita,
vaan halusimme sisillyttii kohdejoukkoomme erilaisten koulujen oppilaita. Koulut
nimesimme A:ksi, B:ksi ja C:ksi.

Niiden luokkien oppilaiden vanhemmilta kysyimme luvan tutkimuksen
suorittamiseen ja korostimme oppilaan nimettomyyttd, tarvitsimme vain etunimet
oppilaan tunnistetiedoiksi. Oppilaat koodasimme numeroin ja sukupuolen (p tai t)
mukaan, koodista ilmeni myds koulu. Esimerkiksi B12p on poika B koulusta ja B12t on
tyttdoppilas samalta luokalta. Korostimme tutkimuksemme keskittyvén vain koulussa
olevaan ryhmitilanteeseen, koska mielenkiintomme kohdistui luokasta 16ytyvéin ja
luokassa ilmeneviin sosiaaliseen lahjakkuuteen. Luvat saatuamme teimme sosiometri-
set kyselyt luokilla.

Vaikka olisimme voineet saada opettajalta tietoa mm. luokan johtajista ja
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suosituista oppilaista, halusimme saada tiedon oppilailta. Opettajan ja oppilaiden
nikemyksesséd oppilaiden sosiaalisesta kyvykkyydestd voi olla jonkin asteisia eroja
(Polkki & Kukkonen 1995, 43).

8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Seuraavaan taulukkoon (taulukko 3.) olemme koonneet tutkimuksen etenemisen
keskeisimmiit kohdat ja niihin liittyvit luotettavuusseikat. Tutkimusta tarkastellessa
tdytyy kuitenkin ottaa huomioon, etti tutkimuksemme oli tapaustutkimus, eivétkd sen

tulokset ole yleistettdvissd laajemmalti.
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TAULUKKO 3. Tutkimuksen eteneminen ja sen luotettavuuden turvaaminen

Aika Tutkimuksen eteneminen Luotettavuuden turvaaminen
Kevit 1996 - Proseminaarity® aiheesta sosiaalinen lahjak- Perehtyminen aiheeseen ja lah-
kevit 1997 kuus yksi lahjakkuuden lajeista jakkuusteorioihin
Syksy 1997 Yleismetodikurssi Menetelmiin soveltuvuus ja ai-
- tutkimusmetodien valinta heen ajankohtaisuuden perustelu
- tutustuminen aiempiin tutkimuksiin
Talvi 1998 Alustava tutkimussuunnitelma, tutkimuson-  Teorian ja tutkimuksen vastaa-
gelmien laadinta ja kohdejoukon mirittely  vuus seki kohdejoukon perustelu
Kevit 1998 Teoriapohjan kerdéiminen ja syventdminen Ajankohtaisuus, tuoreus, teorioi-
(ERIC, ARTO, PSYKLIT) den tarkentaminen ja soveltuvuu-
den arviointi
Syksy 1998 Soitot kouluille, ajankohdan sopiminen, tut-  Lupien saanti, sopiva ajankohta
kimuslupien hankinta tutkimuksen suorittamiseen
Syksy 1998 Sosiometrinen tiedustelu
- kyselylomakkeen teko
- kysymykset operationaalistettu lasten ta- Vastausten reliabiliteetti
soisiksi
- oppilaat vastasivat itsendisesti ja oppilaille
kerrottiin jatkotutkimuksesta vasta vastaa-
misen jilkeen
- tutkija paikalla mittauksen aikana
- kysymykset kiytiin ldpi vastaajien kanssa
- oppilaat tiesivit, ettd vastausket tulevat
vain tutkijoiden kéyttoon
Avoin kysymys osana lomaketta Litterointi
Syksy 1998 Projektiivinen haastattelu Mahdollisimman aidot kuvat.
- yhteys draamapedagogiikan lehtoriin
- kiisikirjoitus kuvia varten Esiintyjit tiesivit tutkijoiden
- esiintyjien hankinta puhe- ja ilmaisukasva-  tarkoituksen ja voivat harjoitella
tuksen opiskelijoista etukiiteen.
- 8 vuorovaikutustilannetta jokaisesta koh- Valinnan mahdollisuus.
tauksesta
- tausta, esiintyjit, vaatetus samat Huomio vuorovaikutus-tilantee-
- esiintyjit vieraita seen, ei ennakkoasenteita naytte-
- ravhallinen ympiristo vastamiseen lijoitd kohtaan
- kuvien jirjestys tutkimuksessa helposta Kuvien osuvuus
vaikeaan Vastaajan tehtdvin helpottami-
Esimittaus nen
Litterointi
Syksy 1998 Ryhmiitydn observointi ongelmanrat- Menetelma triangulaatio, enem-
kaisutehtivin aikana miin tietoa suositusta
- esitestaus Aito tilanne keskustelulle.
- videointi Ulkopuolinen observointi
Kevit 1999 Analysointi ja tutkimustulosten raportointi Yhdessi lukeminen, pohtiminen,

- sosiogrammumit
- LOTAS- observointimenetelmi
- siséllonanalyysi

analysointi, kategoriointi ja kir-
joittaminen. Tutkijatriangulaatio
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9 TULOKSET

9.1 Sosiometriasta saadut tulokset

Rajasimme projektiiviseen haastatteluun mukaan otettavien suosittujen oppilaiden
oppilaista suosittuja on 6 - 14%. Suosittujen mééri vaihtelee kiytetyn mittausmenetel-
mén mukaan. (Terry & Coie 1991, 871.) Luokassa A ja C, joissa molemmissa on 32
oppilasta, suosittuja on Terryn ja Coien (1991) mééritelméin mukaan 2 - 4 ja luokasta
B, jossa oppilaita on 22, suosittuja 16ytyy 1 - 3. Haastattelun kohdehenkildiden valinnan
suoritimme yksimielisyysprosenttien ja maalitauludiagramman perusteella.
Maalitauludiagrammassa kehien lukuméiri ilmaisee valintojen lukumii-
rin: uloimman kaaren oppilaat ovat saaneet yhden valinnan, toisiksi uloimmalla
kaarella olevat kaksi valintaa jne. Keskelld ympyrii on eniten valintoja saanut oppilas.

Haastatteluun valitut oppilaat on merkitty nuolilla.

KUVIO 2. Koulun A tutkimusluokan oppilaiden sijoittuminen suosittu oppilas -

kyselyssé. Keskelld ympyréi on eniten valintoja saanut (seitsemén valintaa).
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Luokan yksimielisyysprosenttilukujen keskiarvoksi tuli 3.3%. Haas-
tatteluun valittujen suosittujen oppilaiden (A7t, A12t ja A11p) yksimielisyysprosentit
olivat luokan parhaat (17.3%, 15.0% ja 12.5%). Luokan yksimielisyys niiden kolmen
oppilaan valinnassa suosituiksi oppilaiksi oli 52.9%. Verrokeiksi valittujen oppilaiden

yksimielisyysprosenteiksi tuli 5%.

KUVIO 3. Koulun B tutkimusluokan oppilaiden sijoittuminen suosittu oppilas -kyse-

lyssi. Keskelld ympyrii on eniten valintoja saanut oppilas (kymmenen valintaa).

Luokan yksimielisyysprosenttilukujen keskiarvoksi tuli 5.1%. Haas-
tatteluun valittujen suosittujen oppilaiden (B8p, Bt ja B11t) yksimielisyysprosentit
olivat 37.3%, 25.9% ja 25.9%. Luokan yksimielisyys ndiden kolmen oppilaan valin-
nassa suosituiksi oppilaiksi oli perdti 88.8%. Verrokeiksi valittujen oppilaiden (B8t,
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B11t ja B9p) yksimielisyysprosentit olivat 7.4%, 7.4% ja 3.7%. Yhti oppilasta (B 10p)

emme valinneet vertaisryhméén, silld hiinen saamansa yksi valinta oli hdnen omansa.

KUVIO 4. Koulun C tutkimusluokan oppilaiden sijoittuminen suosittu oppilas -kyse-

lyssd. Keskelld ympyrii on eniten valintoja saanut oppilas (kymmenen valintaa).

Luokan yksimielisyysprosenttilukujen keskiarvoksi tuli 3.2%. Haas-
tatteluun valittujen suosittujen oppilaiden (C14p ja C2t) yksimielisyysprosentit olivat
29.4%, ja 20.5%. Luokan yksimielisyys niiden kahden oppilaan valinnassa suosituiksi
oppilaiksi oli 50.0%. Verrokeiksi valittujen oppilaiden (C8t, C2pt ja C13p) yksimie-
lisyysprosenteiksi tuli 5.8%. Emme sijoittaneet C10t:ta suosittujen oppilaiden kategori-
aan, silld hiinen sijoittumisensa taulussa ja yksimielisyysprosenttinsa (8.8%) eivit anna
selvid kuvaa hidnen asemastaan luokassa. Emme myoskédn valinneet hiinti vertaisryh-
madn, silld emme voineet poissulkea mahdollisuutta, ettd hin onkin yksi luokan

suosikeista. Verrokit valitsimme oppilaista, joihin kohdistui kaksi valintaa. Yhden
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valinnan saaneet jitimme huomioimatta, silld niihin sisiltyy ystidvédvalinnan mahdolli-

suus. Vertaisoppilaiksi valitsimme kolme koko kyselyssi eniten valintoja saanutta.

TAULUKKO 4. Sosiometrisessa mittauksessa luokkiensa suosituiksi valittujen oppi-
laiden saamat valinnat testin eri osioissa

Maineen Mukaan Ystivd-  Johtaja- Suosittu-  Yksimieli-
puhdistaja  ostoksille  valinta valinta valinta Syys

suosituksi
ATt - 1 4 - 7 17.5%
Al2t 2 1 3 4 6 15.0%
Allp 1 1 4 - 5 12.5%
Bot 2 2 5 3 7 25.9%
B11t 1 2 4 2 7 25.9%
B8p - 2 5 5 10 37.3%
C2t 5 1 2 7 7 20.5%
Cl4p 3 1 2 7 10 29.4%
Suosittu- 1.8 1.4 3.6 35 7.4 23.0%
jenka
Kaikkien 0.9 1.0 3.0 1.0 1.2 4.4%
ka

Taulukossa 4 viimeisessi sarakkeessa oleva yksimielisyyskerroin ilmoit-
taa luokan oppilaiden yksimielisyyden kunkin oppilaan kannatukselle suosittuna
oppilaana. Taulukossa mainittujen oppilaiden suosituimmuuden keskiarvoksi tuli
61.3%, joka ilmoittaa todennikdisyyden sille, ettd juuri némaé oppilaat ovat luokkansa
suosittuja oppilaita.

Kuten taulukosta 4 voidaan havaita suositun oppilaan valinnoissa eniten
hajontaa syntyi maineen puhdistajana eli luotto-oppilaana sekd johtajana. Ainoastaan
luokassa C suositut oppilaat saivat runsaasti valintoja sekd luottamusoppilaaksi ettd
johtajaksi. A- ja B-luokilla niissd kategorioissa suositut oppilaat saivat valintoja

suunnilleen luokan keskiarvoa vastaten. Kaikilta luokilta 16ytyi kuitenkin oppilaita,



63

joiden kannatus suosituksi oli vihdistéd, mutta jotka saivat suosittuja enemmén valintoja
luottamusoppilaiksi (Liite 4: Sosiometrian tulokset).

Suosittuja oppilaita on aikaisemmissa tutkimuksissa pyritty kartoittamaan
ystivivalintojen avulla. Tutkimuksessamme ilmeni kuitenkin, ettei vélttimiittd paljon
ystidvivalintoja saanut oppilas olekaan saanut valintoja suosituksi. Jokaisessa luokassa
oli oppilaita, jotka olivat saaneet suosittuja enemman ystivivalintoja, mutta kannatus
suosituksi oli heiddn kohdallaan jdinyt vihidiseksi (Liite 4: Sosiometrian tulokset).
Sosiometrisid tutkimuksia tehtiessd on hyvi erotella termit ystivd ja suosittu, silld
aineiston pohjalta ilmeni, ettd oppilaatkin erottelivat termit.

Suosittu oppilas ei vilttamiittd saanut yksittdisestd valintaosiosta luokkan-
sa suurinta valintaméirdd. Kuitenkin suosittujen kaikista osioista saamat valintojen
yhteisméérit olivat luokkansa suurimpia.

Suurin osa oppilaista valitsi suosituksi oppilaaksi oman sukupuolensa
edustajan. Nelji tyttod (ASt, A8t, A10t ja A12t) nimesi suosituksi pojan (Allp, Al13p,
A8p ja Allp). Koulun A 6. luokan oppilaista ainoastaan yksi poika (A12p) valitsi
suosituksi oppilaaksi tyton (A14t). Kukaan oppilaista ei valinnut itsedfin suosituksi
oppilaaksi.

Koulun B tutkimusluokan pojat valitsivat suosituksi oppilaaksi pojan ja
tytot nimesivit suosituksi oppilaaksi tytén yhtd poikkeusta (B11t) lukuun ottamatta.
Hin valitsi suosituksi oppilaaksi pojan (B8p). Hin (B11t) nimesi my6s itsensd suosi-
tuksi oppilaaksi. Myos tutkimustulostemme mukaan B11t on suosittu luokan keskuu-
dessa. Tam4 antaa viitteitd tyton (B11t) realistisesta sosiaalisesta mindkuvasta. Taltd
luokalta myos yksi poika (B10p) nimesi itsensd suosituksi oppilaaksi. Tulostemme
mukaan hin ei kuitenkaan lukeudu suosittuihin oppilaisiin; tdmad viittaa joko oppilaan
sosiaalisen alueen ihanneminikuvaan itsestdin tai siihen, ettei oppilas ole suhtautunut
kyselyyn vakavasti. Tosin hiin (B10p) nimesi suosituksi oppilaaksi myos B8p:n, joka
on suosittu oppilas myds muiden oppilaiden mielestd. Tdmé nostaa B10p:n vastauksen
ulkoista validiteettia (Gronfors 1985, 174): hin tietdd millainen oppilas suosittu on ja
osaa nimeti luokan suositun oppilaan.

| Kolme tyttod (C11t, C13t ja C17t) valitsi pojan (C8p, C14p ja Cl4p)
luokan suosituksi oppilaaksi. Luokan pojista kaksi (C3p ja C9p) nimesi tyton (C4t ja
C2t) suosituksi. Yksi oppilas (C10p) valitsi itsensd luokan suosituksi oppilaaksi.
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Luokan muut oppilaat eivit kuitenkaan valinneet héntd suosituksi, miké antaa viitteitd

siité, ettei hdnen (C10p) sosiaalinen minédkuvansa ole realistinen.

9. 2 Oppilaat luonnehtivat suosittua oppilasta

Sisdllonanalyysi voi olla kvalitatiivista tai kvantitatiivista, tutkimuksessamme se on
kvalitatiivista (Pool 1959; Hirsjirvi & Hurme 1985, 115.) Kummassakin tapauksessa
sitd ohjaavat jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa keskeisiksi havaitut kisitteet ja
silloin alustavasti asetetut hypoteesit (Hirsjérvi & Hurme 1985, 115). Siséllonanalyysi
on tapa tarkastella tutkimusaineistoa, ei kiyttdytymistid (Gronfors 1985, 161).

Tutkimuksessamme sosiometrisen kyselyn yhteydessé oli avoin kysymys:
Kerro millainen on suosittu oppilas? (Liite 1: Sosiometrinen tiedustelu) T#h#n kysy-
mykseen vastasivat kaikki 86 oppilasta. Kysymyksen tarkoituksena tutkimuksessamme
oli varmistaa tutkijoiden ja koehenkildiden vilinen yhteisymmérrys késitteestd suosittu
oppilas. Tutkimuksen pddongelma, suosittu oppilas on sosiaalisesti lahjakas, vahvistui
oppilaiden vastausten perusteella. Lainaukset olemme kirjoittaneet siind muodossaan,
kun ne vastauspapereissa ovat olleet kaikkine tehostuskeinoineen. Vastauksia emme ole
katkoneet tai yhdistelleet vaan olemme jakaneet ne kategorioihin kokonaisuuksina.

Luonnehdittaessa suosittua oppilasta tekstiaineisto jakautui sisidltdjen
perusteella neljdin kategoriaan. Kategoriat olivat seuraavat

1) suositun oppilaan koulumenestys ja ulkoiset ominaisuudet,

2) suositun oppilaan sosiaaliset taidot ja luonteenpiirteet,

3) kahden edellisen kategorian yhdistelmi; suositun oppilaan sosiaaliset

taidot, dlykkyys, koulumenestys ja ulkoiset ominaisuudet ja

4) vastaaja ei osannut kuvailla suosittua oppilasta.

Toiseen ja kolmanteen kategoriaan, sosiaaliset taidot mainitsevia, sijoittui
kaikista 86 vastauksesta 77 vastausta, miki oli 89.5 % kaikista vastauksista. Tati
pidimme merkittivdnd yhdenmukaisuutena ja vastausten luotettavuutta ja ulkoista
validiteettia (Gronfors 1985, 174) lisdidvini tuloksena. Olemme koonneet vastauskate-
goriat taulukoksi (Taulukko 5.). Taulukosta niikyy lisiiksi tyttéjen ja poikien vastausten

samankaltaisuus.
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TAULUKKO 5. Kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vastausten kategori-

ointi ja vastausten esiintyminen lukumiiiirini ja prosentteina

Tyttdjen o-0suus Poikien %-0suus Kaikkien %-0suus
vastausten  kyselyyn vastausten  kyselyyn vastausten  kaikista
lukum#dirdi  vastannei-  lukumdird  vastannei-  lukumédrd  vastauk-
den tyttd- den poiki-  yhteensd sista
jen en
lukumia- lukumii-
koulum. ja 4 8.0 % 3 83 % 7 8.2 %
ulkoiset
ominai-
suudet
sosiaaliset 26 52.0 % 17 472 % 43 50.0 %
taidot ja
luonteen-
piirteet
sos. taidot, 19 38.0 % 15 41.7 % 34 39.5 %
ilykkyys,
koulum.,
ulk.omin.
vastaaja ei 1 20% 1 2.8 % 2 23 %
osannut tai
halunnut
kuvailla
36 86 100 %

Yhteensi

50 100 %

100 %

Ensimmadinen kategoria sisilsi mainintoja suositun oppilaan ulkoisia ja

fyysisidi ominaisuuksia sekd koulumenestyksestd ja dlykkyydestd. Vastaukset eivit

suoraan antaneet viitteitd suositusta sosiaalisissa tilanteissa, pikemminkin niisséd

kuvattiin suositun oppilaan moraalia.
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Mielestdini suosittu oppilas on sellainen, joka auttaa tunnil-
la hymyilee paljon ja osaa neuvoa myds vaikeissakin tehtd-

vissd. Noudattaa mydskin koulun sddntojd. A10t

Sellainen joka on hyvd kokeissa ja koulussa. Komea. C6p

Moraalinen lahjakkuus taas on Tirrin (1995, 104) mukaan koostuu
Gardnerin intra- ja interpersoonallisesta intelligenssistd, kehittyneesti oikeudenmukai-

suuskdsityksestd sekid empatian ja huolenpidon kyvyisti.

Mukava kaikille, ottaa kaikki huomioon, ei puhu pahaa

kenestdkddn, sovittelee muiden riitoja. A3t

Tutkimuksessamme suurin yksittidinen kategoria, toinen kategoria, kisitteli
suositun oppilaan sosiaalisia taitoja ja luonteenpiirteitd. Vastaajat kuvasivat suosittua
oppilasta rehelliseksi, ystidvilliseksi ja huumorintajuiseksi. Mielestimme oppilaat
hahmottivat suosittua oppilasta selkeisti ja yksimielisesti. T#hén kategoriaan sijoittui
puolet kaikista vastauksista. Vastaukset sisélsivit my6s sosiaalisille taidoille méirittele-
midmme sisdltoji, kuten empatiakykyi, altruismia, johtajuutta ja suosittuun oppilaaseen

liitettyjd pddosin positiivisia luonteenpiirteita.

Ei kiusaa toisia, pystyy pitimdidn salaisuuksia, ei unohda

ketddn, on huumorintajuinen ja yhteistyokykyinen. Clp

Kiva, hauska, ei suutu helposti, huumorintajuinen, auttavai-

nen, rauhallinen ja ei hauku toisia. A16t

Kolmanteen kategoriaan sijoitimme vastaukset joissa oppilaat kuvailivat
suosittua oppilasta sosiaalisissa tilanteissa, médrittelivit suositun oppilaan keskiméi-
rdistd paremmaksi koulumenestyjiksi ja ulkoisilta ominaisuuksiltaan ihailtavaksi.
Sijoittuakseen tdhén kategoriaan vastauksessa tuli olla maininta sosiaalisista kyvyisti ja

lisdksi mainintoja dlykkyydestd, koulumenestyksesti tai suositun oppilaan ulkonaisista



67

ominaisuuksista. T4hén kategoriaan sijoittui yhteensd 33 vastausta, mik4 oli kaikista

vastauksista 38,4 %.

Kaikki pyorii sen ympiirilli ja jokainen haluaa jutella sen
kaa. Se kiyttid rentoja ja muotivaatteita. Hyvi koulus. Se

tietdd jokaisen salaiset asiat, muttei puhu niistd. C8p

Han on hauska, hyvinndkdinen, on hyvd oppilas, kova ur-
heilemaan, yleensd iloinen, ei hauku toisia, ei haasta riitaa,

kayttiytyy hyvin. Cdp

Sellainen joka on kaikille ystivillinen. Ja saa kokeista hyvid

numeroita. Ja ainakin yrittid olla ystivdillinen kaikille. C9t

Ahon (1997, 129) mukaan suosikki nostaa muiden oppilaiden statuksen ja
turvallisuuden tunnetta. Téssd tutkimuksessa useat oppilaat viittasivat vastauksissaan

haluun olla suositun oppilaan kanssa ja suosikin luotettavuuteen.

Jolla on paljon kavereita, kaikki porrdd sen ympdrilld,

haluu olla sen kaa yms. B11t

Hdn on kiva kaikille, ei levittele juoruja tai valheita eikd

puhu pahaa seliin takana. Hin kuuntelee ja neuvoo. A9t

Téssd tutkimuksessa erdédn oppilaan mielestd suositun oppilaan asema ei

ole omista ansioista kiinni tai hankittavissa oleva ominaisuus.

Hanelld on paljon kavereita. Hén on onnellinen. Hinelld on

paljon onnea. Hiin on hyvd ystivd. C16t

Tutkimusten mukaan suositut ovat yleensd ystivillisid, iloisia, oma-

aloitteisia, rehellisié, avuliaita, luotettavia, hyvid koulussa ja huumorintajuisia (Aho
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1997, 218; Koskenniemi 1977, 147 - 149; 1982, 86; Laine 1988, 70). Suosittuja kuva-

taan usein myos henkisesti tasapainoisiksi, mindkuvaltaan myonteisiksi, sosiaalisesti
sopeutuviksi ja yhteistyokykyisiksi. He osaavat ottaa huomioon toisten oppilaiden
tunteet ja tarpeet, kykenevit luomaan ja ylldpitimiidn vuorovaikutustilanteita seki
jakamaan asioita muiden kesken. (Aho 1997, 218; Coie ym. 1982, 565.) Niisti edelld
mainituista ominaisuuksista erityisesti kyky ymmrtés muita tulee idn my6téd suosikki
oppilaissa yhd ilmeisemméksi. (Aho 1997, 218.)

Aho (1997) esittdi ettd, suosikkiasema ei vaadi ehdotonta tidydellisyyttd,
silld luokkatoverit havaitsevat suosikissa myds negatiivisia ominaisuuksia. Havaituilla
positiivisilla piirteilld nédyttdd kuitenkin olevan suosikkia valittaessa suurempi merkitys
kuin havaituilla negatiivisillé piirteilld. (Aho 1997, 219.) Suosio saattaa riippua Kosken-
niemen (1977, 151) mukaan my6s kodin sosio-ekonomisesta asemasta. Téhén viittasivat
tutkimuksessamme olleet kuvaukset suositun oppilaan ulkoisesta olemuksesta, jotka
eivit aina olleet imartelevia. Toisaalta vastaukset kertoivat vastaajan omista arvoista ja

arvostuksista.

Harmi vaan, sellainen joka polttaa tupakkaa, kiyttidd vain
merkkivaatteita, ja kiroilee! (nuo eivit liity minuun miten-

kddn) A4t

Sekd ulkomaisissa ettd suomalaisissa (mm. Hymel 1986, Dodge 1983,
Laine 1988) tutkimuksissa on havaittu, ettd luokkatoverit arvioivat suositun oppilaan
kéyttiytymistd myotamielisemmin kuin ei-suositun oppilaan vastaavaa kéyttaytymisti.

Tutkimuksessamme suosittuun oppilaaseen suhtautuminen ei aina ollut positiivista.

Mukava, auttaa toisia, ei syrji, ei kiusaa. Toisille mukava ja
niistd joista hdn ei pidd niin kiusaa. (omien kokemuksieni

perusteella) Alt

Sellainen jonka ympdrilli on aina kavereita, ja kun hdn

sanoo vaikka keinutuoli niin se on kaikista hauskaa. A12t
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Mielenkiintoinen yhteneviisyys vastauksissa oli suositun oppilaan ja
opettajan vilisten suhteiden kuvaus. Saarinen ym (1994, 227). toteaa opettajan ja
oppilaan vilisistd suhteista, ettd hankaluudet voivat johtua monista tekijoistd esimerkik-
si opetus- ja oppimistyylien eroavaisuuksista; saman opettajan kanssa jotkut viihtyvét
hyvin ja tyoskentelevit mielellddn, jotkut ikivystyvit tai ovat vastahankaan. Saarinen
ym. (1994) lisdi vield, ettid oppilaiden kulloinenkin kehitysvaihe tuottaa joskus lisépai-
neita. Kaikki opettajat eivit tule samanlailla toimeen esimerkiksi murrosikéisten
kanssa.(Saarinen ym. 1994, 227.) Tutkimuksessamme oppilaat ndyttivit erottelevan
toverisuhteet ja suhteet opettajaan, vaikka piZosin suhtautuminen sosiaalisissa tilanteis-

sa molempiin tahoihin oli oppilaiden mielestd samanlaista.

No mun mielesti "suosittu oppilas” on suosittu oppilaiden,
sekd opettajien keskuudessa. Ei mikddn kova pinko, mutta

sellainen mukava ja ei syytd toista suotta. ATt

Semmoinen oppilas, joka pddsee yleensikkin helpolla. Ja
opettaja ei koskaan voi olla huomioimatta titd. Suosittu

oppilas on yleensdkin viisas. C10t

Oppilaiden mielesti: ystéivillinen, rohkealitsevarma, ko-
mea/kaunis. Opettajan mielestd: -kiltti, erikoisen hyvd kou-

lussa, mukava ja ystivillinen, usein open tuttava. ASt

Negatiivisiakin puolia vastaajat 16ysivit suositun oppilaan ja opettajan
suhteesta. Vilttiiksemme vastausten johdattelua kdytimme sosiaalisesti kyselylomak-
keessa hiukan negatiivisséivytteisen suosikkioppilas nimityksen sijasta suosittu oppilas
médritett.

Joka on hyvii melkein kaikissa aineissa, ottaa kaikki huomi-

oon, ja jolle aina tarjotaan auttavaa kiittii. Eikd ole vaikeuk-

sia, kuka haluaisi olla pari jossain tapahtumassa. Ja myds

open lellikki. A6t
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Ei mikddn open suosikki vaan semmonen, ettd huomioi

muutkin, mutta sanoo suoraan jos on sanottavaa. A2t

Luonnehdintoja, joita osasimme jo kirjallisuudenkin perusteella odottaa
~ olivat maininnat suositun oppilaan liikunnallisuudesta. Urheilunharrastajien on todettu
omaavan johtajalle ominaisia piirteitd, kuten vahva minikésitys, yhteistyokykyisyys
seki taito solmia sosiaalisia suhteita (Martens 1975, 99; Koskenniemi 1977, 149). Niitd
huomioita esiintyi useassa vastauspaperissa, etenkin pojat mainitsivat fyysisen parem-
muuden yhdeksi suositun oppilaan ominaisuuksista. Toisaalta vastaukset kertoivat

paljon vastaajan omista arvoista ja arvostuksista

Sellainen, joka saa kokeista hyvid numeroita, harrastaa

liikuntaa ja on ystdvillinen muille. CSp
Sellainen josta kaikki pitiid. Joka on fyysisesti vahva. A6p

Hyvd koulussa, liikunnallinen, kaunis, osallistuva, luotetta-

va. C2t

Ahon (1997) mukaan suosikki itse ei voi olla molemminpuolisesti jokaisen hénestd
pitdvin toverinsa paras ystivid. On siis erotettava toisistaan ryhmén taholta tuleva

hyviksynti ja suosio henkilokohtaisista ystiavyyssuhteista (Aho 1997, 218).

Kaikki hyorii héinen ympdrilliddn ja yrittid olla sen paras
kaveri vaikka vastapuoli ei haluaisikaan hinen paras kave-

ri. B7t

Tulee kokeista hyvi numero, todistus on hyvd, keksii kaikkea
kivaa tekemistd, poikien mielestii kaunis, huomaa kaikki

kaverit, auttaa jos joku on avun tarpeessa. A17t
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Huumorintajuine, ei puhu pahaa toisen selin takana ei oo

hiljainen. ATp

Vastausten perusteella voidaan sanoa, etti tdssé tutkimuksessa suosittuun
oppilaaseen liitetédiin ihanteita, jopa vaatimuksia. Eskolan (1979, 174) mukaan voidaan
ajatella, ettd suosittu oppilas on erityisen sosiaalisen aseman haltija, rooli, joka koostuu
odotuksien ja normien kokonaisuudesta.

Suositut oppilaat itse méérittelivét suosittua oppilasta pa#iosin sosiaalisten

taitojen avulla.

No mun mielesti "suosittu oppilas” on suosittu oppilaiden,
sekd opettajien keskuudessa. Ei mikddn kova pinko, mutta

sellainen mukava ja ei syytd toista suotta. ATt

Kaikissa vastauksissa mainittiin sosiaalisten suhteiden tirkeys seki erityisesti huomion
kiinnitti toistuvat luonnehdinnat: luotettava ja rehellinen. Kaikki suosittujen omista
vastauksista sijoittuivat toiseen (sosiaaliset taidot ja luonteenpiirteet) tai kolmanteen
(sosiaalisesti taidot, dlykkyys, koulumenestys ja ulkoiset ominaisuudet) kategoriaan.
Voidaan ajatella, ettd suositut itse tiedostavat asemansa luokassa ja ovat vastanneet

avoimeen kysymykseen kertoen itsestdén ainakin tiedostamattomasti.

9.3 Vuorovaikutustilanteiden tulkinta

Olemme tutkineet suositun oppilaan asemaa luokassa ja valinneet luokasta 3 suosituinta
oppilasta ja niille verrokit. Haastattelimme nimi 18 oppilasta ottamiemme vuorovaiku-
tuskuvien avulla. Oletuksena oli, ettd suosittu oppilas, joka olisi sosiaalisesti lahjakas,
nikisi kuvissa enemmin kuin verrokkioppilas. Koska kuvien tulkinta on puhtaasti
kvalitatiivinen menetelmd, ei tulosten perusteella tulisi edes vahdisimmissd mirin
yleistyksid. (Soininen 1995, 118.) Esitimmekin tuloksia ainoastaan kerdimimme
tutkimusaineiston pohjalta. Olemme sijoittaneet kuvat teksitn yhteyteen, jotta lukijan

olsi helpompi vertailla okoehnkildiden vastauksia ja kuvaa keskenién sekd muodostaa
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oma mielipiteensd. Ensimmadisen kuvan (kuva 1: Lohdutustilanne) kaikki koechenkil6t

tulkitsivat samoin, kyseessi oli lohdutustilannekuva.

KUVA 1. Lohdutustilanne

Tossa tolle varmaan on sattunu jotain tai sit sille on sanottu
Jotain pahaa ja se on masentunu. Tosta vihreetakkisestaki

tuntuu vithd pahalta ja sit se auttaa sitd, C8t



Toinen kuva (Kuva 2: Neuvoa kysymissd) oli jo hankalampi ja se jakoi
mielipiteitd. Haimme tietoisesti vaativampaa tilannetta kuvaa rakennettaessa (Liite 3:
Kisikirjoitus). Kysyttdessd valtasuhteesta suurin osa vastaajista oli sitd mieltd, ettd

nainen on tilanteessa ylempi. Miki taas ei ollut kuvanteon tausta-ajatuksena.

KUVA 2. Neuvoa kysymissd
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Sit tdssd toisessa kuvassa niin tuo toinen varmaan haastat-
telee tota poikaa. Jostain jos tuo vaikka (tyttd) on joku opet-
taja miten sulla vaikka koe on menny ndin huonosti, etké oo
lukenu. Tuo poika varmaan aattelee ettd jos siinois koe
kyseessd: nyt on menny vihd huonosti. Néyttid olevan vihd

tuommosessd jannitysasennossa. C2p

Tidhin kuvaan (Kuva 2. Neuvoa kysyméssd) muutama oppilas ei osannut
lainkaan vastata. Kuitenkin esimittauksessa suurin osa vastaajista tulkitsi pojan olevan
ylempini valtasuhteissa. Vastaajat hakivat selitysmallejaan omasta vuorovaikutusympi-
ristostddn ja kokemuksistaan. Mikd nikyi esimittauksessa vanhempien vastaajien
tarkkasilmaiisyytend ja hiukan ennakkoluloisempana asenteena. Lapset tulkitsivat kuvat
joko selkeisti positiivisiksi tai selkedsti negatiivisiksi, vilivaihtoehtoja harvemmin

esiintyi.

Tytté lihestyy varovasti poikaa tehtivipaperinsa kanssa, ei
oikein tiedd, miten asiansa esittiisi. Pojan asento hallitseva,
yldpuolella oleva! Ei oikein vilitid tyton lihestymisestd.
Hymyttomyys, vakavailmeisyys kertoo suhteen neutraalisuu-
desta - ihminen ihmiselle, muttei ystdvd ystdiville. Poika
kuitenkin vastaa tytélle korrektisti. Tytolle jid tilanteesta
pettynyt olotila. Pojalle tilanne ei ole merkityksellinen.

Esimittaus nainen 20-30 v.

Kolmas kuva (Kuva 3. Mielistely) Esitti esittelytilannetta, jossa toinen osapuoli €i ole
niin kiinnostunut kuin toinen on. Tarkoitus oli myds, ettd toinen kéttelijoistd on tietoi-

sesti epdaito.

Toi onnittelee jostain tota poikaa. Tuo poika on aika tyynes-

ti - tai ei se ainakaa silleen oo...Tdd on aika ilone (raitapai-
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ta) muita emmd oikein tiéi miten se tihdn liittyy. Mummieles-

td tidd vihreetakkinen (tytto) esittéid vithd litkaa, C2t

Negatiivisen sdvyn l6ytiminen kuvasta oli oppilaille vaikeaa, oppilaat

tulkitsivat tilanteen useimmiten vilpittomiksi onnitteluksi.

Tossa ne on noi kaikki on tosi hyviii ystivid ja ne pitéd

kédestd kiinni. On niinku toistensa kanssa. Hoisia. Al11t

KUVA 3. Mielistely
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huomasivat, ettd yksi on jollakin tavalla ulkopuolinen. Viisi vastaajaa kuitenkin huoma-
si, ettd tyttd on omissa ajatuksissaan ja siten ehkd mieluummin jittdytynyt kuin jitetty

ulkopuolelle keskustelusta.

KUVA 4. Kolmas pyord

Tossa tdd (vaalea tyttd) ei taija oikein keskittyd johonki ja
ndd sitte jotain puhuu keskendidn, rupattelee. Viestintiid:

jotain kiisillddn varmaan. Jotain ne kuitenki puhuu jostain
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Jutusta. Vahd niin ku ois joku...pitkéstd aikaa tapaisivat...ois
niinku just tolleen ettd “hei” tai jotaki vastaavaa. Toi (vaa-
lea tyttd) ei taija oikein tykéitid ku noi keskustelee keske-

nééin.Silleen ettd se on vahd masentunu. C14p

Viides kuva (Kuva 5. Jilleendikeminen) oli helppo ja positiivinen loppuku-
va, tarkoituksena oli kuvata jélleenndkemistd. Haastateltavat tulkitsivat tilanteen melko

yhteneviisesti. Vastaukset vaihtelivat onnittelun ja jillennikemisen vaihtoehtojen
vililla.

KUVA 3. Jalleennidkeminen
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Joo no, silleen ettd. No mulle tulee mieleen niinku ettd nd-
kee jossaki silleen ja sitte tervehtii silleen niinku vanhaa
tuttua. Ettd terve ettd mitds kuuluu. Ja sitte tdd poikaki on
silleen ihan ilonen, kun niikee niinku vanhan tutun. En tii
sitte minkdlainen tilanne se sitte olis etti kuitenki silleen
ettd jlosena tapaa toisensa. (voisko ndd sun mielestd olla
semmosia, jotka seurustelee?) no miksei. Voishan se olla
tietysti silleen, ettd ... tai jos on ollu vihd aikaa silleen, etti
ei oo niihny. Ett silleen niinku etti halaa just niinku ja sillon

otettu se kuva. B8t

Suosittujen ja verrokkioppilaiden vastaukset eivit merkittivésti eronneet
toisistaan, tihin saattoi olla syynd haastattelutilanteen uutuus tai liian laaja kysymys.
Soinisen (1995) mukaan haastattelijan tulee osata kuunnella ja olla taitava henkilkoh-
taisessa vuorovaikutuksessa seki kysymysten rajaamisessa. Lisédksi hyviid dataa koske-
vat seikat tulee pitdd mielessd. Jos haastattelija vilittdd joko tiedostetusti tai tiedosta-
mattaan henkilokohtaisia mieltymyksidin, saattaa haastattelusta saatu tieto olla vidris-
tynyttd. Varsinkin aloittelevalle tutkijalle suuren dataméiirin kisitteleminen kvalitatiivi-
sesti saattaa olla vaikeaa.(Soininen 1995, 113.) Selvisti oli huomattavissa vastausten
tarkentumista, jos haastattelija esitti apukysymyksii. Koska pelkidsimme apukysymysten
johdattelevan liikaa, yritimme vilttdi niitd. Tarkensimme kuitenkin haastattelutilantees-
sa kenesti kuvassa esiintyvistd henkilostd oppilas silld hetkelld kertoo. Tarkennukset
nikyvit suluissa lainauksien sisélla.

Toisaalta vastausten laajuuteen vaikutti se, ettd esimittauksessa haastatte-
lemamme henkil6t saivat vastata kirjoittamalla, jolloin vastaus- ja pohdinta-aikaa oli
enemmain. Tamai olisi ollut kuitenkin niin oppilaiden aikaavievii, ettemme katsoneet
voivamme tehdd sitd koulutuntien puitteissa.

Oppilaiden vastauksiin vaikutti myos selvisti se, ettd kuvien ulkoiset
puitteet: vaatetus, tila, henkil6t, olivat samoja kaikissa kuvissa. Vastaajat kehittivit
mielesséddn kuvista jatkokeromuksen, mikéd nikyi vastauksissa. Tamd haittasi kuvien

tulkintaa erillisind ja toisistaan riippumattomina. Ulkoisista puitteista johtuen vastaajat
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ndkiviat myos etteivit kuvat olleet aidoista vuorovaikutustilanteista, mikéd saattoi
vaikutta my0s vastausten epitarkkuuteen ja laajuuteen. Vaikka Sternbergin & Smithin
(1985) seki Barnesin & Sternbergin (1989) tutkimuksien mukaan vastajien on vaikea
tunnistaa kuvista aitoutta.

Oppilaiden tulkintaa olisi helpottanut, jos niyttelijit olisivat olleet heidén
ikiisiddn. Toisaalta tilanteet ovat aikuisten maailmasta, mutta toisaalta televisio on
nykydin hallitseva vuorovaikutustilanteiden esittdji, ettd oppilaat eivit ole voineet
vilttyd ndkemiistd vastaavia tilanteita. Tamai nikyi vertailtaessa esimittauksen vastauksia
varsinaisen tutkimuksen vastauksiin.

Vastauksista ei voi suoraan tehdi johtopidtoksid vastaajan sosiaalisesta
lahjakkuudesta tai lahjattomuudesta. Vastauksista nikyy ennemminkin tulkinnan kirjo
ja pienid viitteitd vastaajan sosiaalisten tilanteiden tulkintakykyyn. Mielenkiintoista olisi
ollut, jos oppilaita olisi harjaannutettu nonverbaalin viestinnin tulkintaan ja sitten tehty
uusi tutkimus kuvilla. Tilléin oppilaat olisivat ehkd osanneet paremmin perustella
vastauksensa, kuten Barnesin & Sternbergin (1989) tutkimuksessa tehtiin. Esimittauk-
sen ja varsinaisen mittauksen perusteella voidaan sanoa, ettd nonverbaalien tilanteiden

tulkintataidot lisddntyvit i4n ja kokemuksen karttuessa.

9.4 Suositun oppilaan toiminta ryhmityoskentelyn aikana

Tuloksissa kuvaamme tarkemmin 11 oppilaan kiyttdytymistd ryhmétyoskentelyn aikana.
Oppilaat on valittu maalitauludiagrammasta (luku 9.1 ) saatujen tulosten perusteella.Va-
semman puoleisin oppilas (C14p) on luokan suosituin. Hdn sai kymmenen valintaa.
Suosittu -valintojen méiri vihenee oikealle siirryttiessi ja neljd oppilaista (C4t, C6t,
C4p ja C9p) saivat kukin yhden valinnan. Luokan 32 oppilaasta 18 ei saanut lainkaan
valintoja suosituksi oppilaaksi. Heistd valitsimme kaksi oppilasta, joiden tulokset
nousivat esiin aineistosta (C11t ja C1p). Eri kategorioiden yhteenlaskettu prosenttiosuus
ylittaa 100%, silld oppilas voi samaan aikaan tehdd useamman kategorian toimintoja,
esimerkiksi osallistua nonverbaalisesti keskusteluun ja tehdd johtopddtoksid. Kategori-

at olemme esitelleet jo aiemmin luvussa 7.5.
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Kuvio 5. Annetuista lapuista luetut vihjeet ja omien johtopadtdsten tekeminen (%
ajasta)

Annetuista lapuissa olleiden vihjeiden lukemiseen kiytetyssid ajassa ei
oppilaiden kesken ilmennyt kovinkaan suuria eroja. Vihjeiden esittdmiseen Kaytettiin
aikaa keskimirin 9,8% keskusteluajasta, keskihajonnaksi tuli vain 4,6 ja variaatioker-
roin oli 0,47. Johtopdditisten ja yhteenvetojen tekemiseen kiytettiin aikaa keskiméérin
19,0% ajasta ja siind erot eri oppilaiden kéyttimisséd ajassa olivat huomattavasti suu-
rempia: keskihajonnaksi tuli 15.7 ja variaatiokertoimeksi 1,21. '

Kuten kuviosta 5 voidaan havaita varsinkin suositut oppilaat (C14p ja C2t)
ovat yhdistelleet tietoja ja tehneet johtopdtoksid keskimadrdisti enemmain. Annettuja
vihjeitd he ovat lukeneet kuitenkin suunnilleen yhti paljon kuin luokkatoverinsa
keskimdirin. Yhden valinnan suosituksi saaneiden C4p:n ja C9p:n sekd valitsematta
jadneen Clp:n tulokset noudattelevat suositun oppilaan vastaavia: johtopddtdksid on
tehty paljon ja lapuista lukeminen on jainyt vihemmille. Sitd vastoin C11t:n osallistu-

minen ryhmékeskusteluun ja tehtivin ratkaiseminen tukeutui lihes kokonaan valmiisiin
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vihjéisiin ja niiden kertomiseen. Omien yhteenvetojen teko jéi hinen kohdallaan melko
vihiiseksi.

100
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Kuvio 6. Oppilaan passiivisuus ja nonverbaali osallistuminen ryhmiityoskentelyssi
(% ajasta)

Luokan oppilaiden passiivisena olemisen keskiarvoksi tuli 10,5% kiyte-
tysti keskusteluajasta, keskihajonta oli 9,2 ja variaatiokertoimeksi saatiin 0,88. Kuviosta
6 kiy ilmi se, ettd suosittujen oppilaiden aktiivisuus oli paljon keskiarvoa parempi.
Myds C9p:n ja Clp:n aktiivisuus oli suosittujen kanssa samaa luokkaa. Nonverbaa-
liosallistumiﬁen noudatti lzhes kiénteisesti passiivisuuden arvoja. Sen keskiarvoksi tuli
72,2 (keskihajonnaksi 14,4 ja va‘riaatiokertoime‘ksi 0,20).

Teimme ryhmikeskustelun kokonaisuudesta kunkin oppilaan kohdalla
yleisid huomioita. Nonverbaalisesta osallistumisesta suosituimpien oppilaiden (C14p ja
C2t) kohdalla havaitsimme, ettd he pyrkivdt myds kuuntelemaan toisia ja ainakin
Cl4p:lli myos ddnenkdyttd oli ilmeikisti. Havaintoihimme pohjautuen tirkein ero

suosittujen ja muiden oppilaiden vililli nonverbaalisen viestinnén alueella oli se piirre,
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ettd suositut katsoivat yleensé puhujaa silmiin, eikd heidén intensiivisyytensé tehtdvad
kohtaan héiriintynyt kovin helposti esimerkiksi ulkopuolisten tekijoitten johdosta. Kaksi
valintaa suosituksi oppilaaksi saaneen C13p:n passiivisuus ja nonverbaali osallistumat-
tomuus nousivat yllittidvin korkeiksi. Ryhmikeskustelun alkupuolella hiin oli hyvin
mukana ratkaisemassa tehtdvédd, mutta passivoitui kuitenkin loppuajasta ja katseli

lahinnd vihjelappuja.

-

(=] S 4 [« 9 o el S o et (=9 o]
5 © 5 8 5% 0 3 8% g O &
> 7

suosituin ei suosittu valintoja ~

Kuvio 7. Oppilaan pyrkimys ryhmén ulkoiseen hallintaan (% ajasta)

Ryhmdin ulkoinen hallinta -kategoriaan siséltyi puheenvuorojen jakamista,
organisointia ja puheenjohtajana toimimista. Koko luokan keskiarvona oppilas kaytti
niihin toimintoihin keskimiérin 3,4% keskusteluajasta. Keskihajonta oli 5,1 ja varians-
sikerroin 1,50. Vaikka keskiarvoisesti aikaa kdytettiinkin melko vihén, nousi luokasta
muutamia oppilaita, jotka kéyttivit jopa yli 15 prosenttia ryhmén hallintaan.

Luokan suosituin oppilas, C14p, pyrki hallitsemaan eniten omaa keskuste-
luryhméinsé ja toimimaan siind puheenjohtajana. Hin myds jakoi puheenvuoroja “sano
sdd” ja “miti teilld on” -ilmaisuin. Oppilas C14p erottui muista keskustelijoista myos

siind, ettd hidn pyrki ottamaan kontaktia myds ohjaajaan ja toimimaan puhemieheni
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ratkaisuyrityksissd. Toinen suosituista oppilaista, C2t, ei niink#4n pyrkinyt ryhméin

hallintaan, vaan hin toimi péiasiassa hiljaisena ratkaisijana ja toisten kuuntelijana.
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Kuvio 8. Oppilas on ylimielinen ryhmétyoskentelyi tai toisia oppilaita
kohtaan (% ajasta)

Ylimielisyys -kategoriaan kuului toimintoja, kuten toisen vastauksille
nauraminen, toisen puhuessa piille puhuminen ja toisen huomiotta jattdminen. Koko
luokan keskiarvoksi tissi kategoriassa tuli 3,5, keskihajonnan ollessa 5,7. Variaatioker-
roin (1,63) muodostui tissd kategoriassa kaikkein suurimmaksi; erot eri oppilaiden
vililld nousivat suuriksi.

Yllittivin korkeaksi nousi suosituimman (C14p) oppilaan ylimielisyys-
prosentti, joka oli 13,2. Hin puhui useasti keskustelutovereidensa puheen piille. Useasti
hén kuunteli kyll4 tarkkaavaisesti toisten vihjeitd, mutta kumosi hyvin helposti toisen
oppilaan keksimii ratkaisuehdotuksia. Hintd myos nauratti muutamat ehdotukset ja han
saattoi jdttid joitain oppilaita huomiotta. Myos C9p:n ylimielisyysprosentti nousi

korkeaksi verrattaessa muuhun luokkaan. Ryhmikeskustelun aikana hén naureskeli
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huomattavan paljon. Lisdksi héin puhui toisten oppilaiden puheen péille; useasti toistel-
len jo aiemmin sanomiaan asioita.

Miki erottaa suositun oppilaan oppilaasta, joka sai vain yhden tai ei
lainkaan valintoja suosituksi? Tutkimuksesta saamiemme tulosten mukaan suosittu
oppilas (C14p) kuului kaikissa kategorioissa kirkineljinnekseen. Hén kertoi vihjeitd
keskitasoa enemmin ja teki johtopddtoksid todella runsaasti. Hén oli erittdin aktiivinen
tehtivin ratkaisija ja myos nonverbaalisesti mukana siind. My0s osittain negatiivisia
piirteitd hénestd 16ytyi: pyrkimystd ryhmdn hallintaan ja ylimielisyyttd muita kohtaan
esiintyi myos huomattavasti keskiarvoa enemmiin.

Yhden valinnan suosituksi saaneen C9p:n kiyttiytymispiirteet eroavat
suositun oppilaan (C14p) vastaavista 1shinné nonverbaalin osallistumisen alhaisuutena
ja ryhmdn hallinnan puutteena. Lisdksi C9p:1ld korostui ylimielisyys muita tai tehtivai
kohtaan (kuvio 8). Valinnoitta suosituksi jdlineen Clp:n kédyttdytyminen erosi suositun
oppilaan (C14p) arvoista siind, etti Clp pyrki hallitsemaan ryhmé#i keskiméairdistd
vihemman, lisdksi hinellid esiintyi vain vihin ylimielisyyden osoituksia. Niistd tulok-
sista herddkin kysymys: tdytyyké oppilaalla olla myos “kyynérpiitaktiikkataitoja”
ollakseen suosittu? Suositulla oppilaalla voi olla myds negatiivisia piirteité.

Suosittu tytto (C2t) kertoi vihjeitd keskimédrdisesti ja teki runsaasti
johtopéitoksid. Hankin toimi aktiivisesti tehtivin ratkaisun 16ytymisen vuoksi ja oli
myds nonverbaalisesti mukana siind. Erona suosittuun poikaan (C14p) oli se, ettei hin
(C2t) ollut juuri lainkaan ylimielinen toisia tai heidén ratkaisuehdotuksiaan kohtaan.
Ryhmin hallintaankin hin pyrki keskimédrin saman verran kuin luokkatoverinsa.
vastaavista. Aznessi ollessaan C11t kertoi lihes yksinomaan annetuista lapuista vihjei-
tddn; omien johtopiitdsten teko jdi todella vihiiselle. Hin oli melko passiivinen ja
nonverbaalinen osallistuminenkin jéi reilusti keskitason alapuolelle. Hén ei kuitenkaan

ollut ylimielinenk&én ja pyrkimys ryhmén hallintaan oli vihéisti.
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10 POHDINTA

10. 1 Tutkimustulosten tarkastelua

Tutkimukseemme osallistuneista oppilaista (yhteensé 86) lihes 90% luonnehti suosittua
oppilasta sosiaalisilta taidoiltaan hyviksi. Tutkimuksemme pditehtivin vastaus onkin
yhtenevd Ahon (1997) tutkimustulosten kanssa: suosittu oppilas on sosiaalisesti taitava.
Tutkimuksessamme havaitsimme kuitenkin, ettid yksi sosiaalinen taito ei tee oppilaasta
suosittua. Suosituimmuus saavutetaan vasta, kun oppilas hallitsee useampia sosiaalisia
taitoja.

Sosiometrisessd mittauksessa tiedustelimme luokan oppilailta millaisia
ominaisuuksia suositulla oppilaalla on ja miten he sijoittuvat luokan erilaisissa sosiaali-
sissa jdrjestelmissd. Banburyn & Wellingtonin mukaan toveriarviointien etu on siin,
ettd ne tuovat aikuisten tietoisuuteen sellaisia puolia lasten maailmasta, jotka muuten
ovat aikuisilta piilossa. Tillaisia ovat mm. suhteet ikétovereihin ja ndiden suhteiden
tunnevivahteet. (Banbury & Wellington 1989, 162 - 163). Sosiometrisessd mittauksessa
huomasimme, ettd suositun oppilaan piirteet eroavat toisistaan eri luokkien kesken
(taulukko 4). Luokan sisdlld suosittujen oppilaiden saamat valinnat testin eri osissa
olivat kuitenkin melko yhtenevit. Jokainen luokka valitsee tarpeisiinsa sopivan suosi-
tun. Luokassa A painottuivat suosittujen oppilaiden ystivévalinnat. Luokassa B suositut
oppilaat saivat kolmesta osiosta (mukaan ostoksille, ystdvi- ja johtajavalinnoista)
jokaisesta keskiméadrdisti enemmain valintoja, kun taas valinnat luottamusoppilaiksi
jdivat vahdisemmiksi. Luokan C suosittujen oppilaiden saamissa valinnoissa painottui-
vat selvisti johtaja- ja luottamusoppilasvalinnat. Ystdvivalintoja suositut saivat tdssi
luokassa jopa koko luokan keskiarvoa vihemmin.

Tutkimuksessamme huomasimme, ettd luokan suosituin ei ollut se
oppilas, joka sai eniten ystivévalintoja. Suositut saivat ystidvivalintoja (ka 3.6) luokan
keskiarvoa (ka 3.0) enemmén, mutta suosittujen ja paljon ystidvivalintoja saaneiden
oppilaiden sosiaaliset asemat poikkesivat kuitenkin toisistaan. Tamé eroaa aikaisempi-
en tutkimusten tuloksista (luku 4.3.2), joiden mukaan suositun ja ystidviin sosiaaliset

asemat ovat hyvin samanlaisia.
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Suositun oppilaan kuvauksissa kohdejoukon kaikista oppilaista vajaat
kymmenen prosenttia luonnehti suosittua oppilasta pelkdstéin ulkoisten ominaisuuksi-
en, kuten urheilullisuuden ja ulkonidn, perusteella. Kuten luvussa 4.3.1 todettiinkin
varhaisnuoruudessa valtaa saivat varhaiskypsit, urheilulliset ja sosiaalisesti taitavat
nuoret. Paljon suosittu -valintoja saaneet oppilaat eivét méiritelleet suosittua oppilasta
lainkaan pelkkien ulkoisten ominaisuuksien perusteella. Kaikki suositut kuvailivat
suosittua oppilasta sosiaalisesti taitavaksi. Yleisimmin suosittujen antamia kuvauksia
suositun ominaisuuksista olivat luotettava ja rehellinen.

Kuten on kiynyt aiemmissa sosiaalisen lahjakkuuden tutkimuksissa (luku
5.2), emme mekiiéin kyenneet saamaan projektiivisella haastattelulla vastausta siihen,
nikeeko suosittu oppilas vuorovaikutustilanteissa enemman nonverbaalisia vihjeitd ja
yksityiskohtia kuin verrokki ja on siten sosiaalisesti lahjakas. Oppilaiden suulliset
vastaukset olivat liian niukat, jotta mainittavia eroja eri vastausten vililld olisi syntynyt.
Havaitsimme, ettd meidiin olisi tullut kysy4 tarkemmin niité vihjeitd joiden perusteella
oppilas teki ratkaisunsa kertoessaan kuvasta.

Haastattelun perusteella havaitsimme kuitenkin, ettd kuvien tilanteissa ilo
ja suru olivat helpommin huomattavissa kuin erilaiset ihmisten viliset valtasuhteet.
Esitutkimukseen osallistuneet koehenkilot tulkitsivat kuvista myds valtasuhteita
paremmin. On pidettivi mielessd vastaajien ikd ja sen myotd saadut kokemukset.
Kuvien valinnassa kohdejoukolle sopivaksi onnistuimme melko hyvin. Barnesin &
Sternbergin tutkimuksessa (luku 5.2) johtaja-alaisuussuhteiden tulkinta oli helpompaa
kuin esimerkiksi rakkaussuhteen olemassaolon tulkinta kuvan tilanteesta. Rakkaussuh-
teiden olemassaolon arviointi puuttui kuviemme tilanteista. Valtasuhteitten arviointi
muodostuikin haastatteluumme osallistuneille oppilaille vaikeimmaksi osioksi.

Suositun oppilaan ryhmiitySskentelytaidot olivat pddosin tehtdvan ratkai-
semista edistivid. Suosittu oppilas oli ryhmissi aktiivinen ja osoitti korkeata motivaa-
tiota tehtdvin suorittamiseen. Suositulla pojalla korostuivat ryhmén ulkoiseen hallin-
taan pyrkimykset toisin kuin suositulla tytolld. Molemmat suositut oppilaat olivat
kuitenkin saaneet yhti monta johtajavalintaa; yhteensd lahes puolet koko luokan
antamista valinnoista. Suositun tyton ryhmikdyttiytymisessd toisiin keskustelijoihin
kohdistunut ylimielisyys oli vihiisti, toisin kun suositun pojan kayttdytymisessa ilmeni

runsaastikin péille puhumista, toisen pohdintojen viheksymistd ja huomiotta jéttémisté.
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Suositun ryhmitydtaidot eivit olleet aina vain positiivisia muiden ryhmaléisten kannal-
ta. Kuitenkin oli havaittavissa, ettd ryhmé alistui tihin toimintaan, koska tyoskentely
eteni. Kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu (luku 4.3.1) ryhmén johtajaa
pidetisin yhteishengen yllédpitdjini. Tutkimuksessa havaitsemiamme suositun oppilaan
negatiivisia ryhmékayttdytymisen piirteiti ei ainakaan Ahon (1997, luku 4.3.2) tutki-
muksissa korosteta.

Alasuutarin (1995) mukaan kvantitatiivisten menetelmien avulla saadaan
luotettavaa mutta pinnallista tietoa tutkittavasta ilmiostad. Kvalitatiivisin menetelmin
tavoitettu tieto on syvillisti mutta huonosti yleistettavid. (Alasuutari 1995, 203.)
Tutkimuksessamme olemme pyrkineet hy6dyntiméin seké kvalitatiivisten ettd kvanti-
tatiivisten menetelmien parhaita puolia. Olemme tavoittaneet laajemman kohdejoukon
(vhteensid 86 oppilasta), mutta tutkineet myos pienempid ryhmiéd niitd tarkemmin
analysoiden.

Tutkimuksemme on tapaustutkimuksen omainen, eivitki saamamme
tulokset ole yleistettivissd, vaan niiti voidaan pitii ainoastaan suuntaa-antavina.
Tutkimustulokset ovat tiukasti sidottuja kulloiseenkin sosiaaliseen ympéristoonsi eli
luokkaan. Kuten edelld todettiin suosittu-kisitteeseen liittyy ldheisesti aina tietty
konteksti. Siksi tutkimuksemme suosittujen ominaisuudet vaihtelevat luokittain.
Tutkimuksemme perusteella ei kuitenkaan voi sanoa, ettd kaikki suositut oppilaat

olisivat sosiaalisesti lahjakkaita.

10.2 Jatkotutkimusaiheita

Ryhmikeskustelua analysoidessamme pohdimme ovatkohan keskustelussa aktiivisesti
omia ajatuksiaan esittineet oppilaat yleensi yhti aktiivisia tavallisessa luokkatilantees-
sa. Miten tunneilla normaalissa tuntityoskentelyssid suositut nousevat esiin? Onko
suositun ja sosiometrisessid mittauksessa luokan keskivaiheille sijoittuneen oppilaan
tuntikdyttdytymisessi eroa?

Jatkotutkimuksen aiheita voisivat olla my®s erilaiset sosiaalisten taitojen

harjoitteluprojektit ja interventiot koulussa. Tirkeii olisi opettaa oppilaille suvaitsevai-

.........
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tamalla ndité taitoja viltettdisiin paivittiisid konfliktitilanteita, kun molemmat osapuo-
let tunnustaisivat toistensa henkisen reviirin. Tunnistamista voisi harjoitella esimerkiksi
ilmaisukasvatuksen avulla miten lihestytdiin erilaisia ihmisié erilaisissa tilanteissa ja
tunteissa seké opetellaan huomioimaan toisen lahettdmét nonverbaalit viestit. Jatkotut-
kimusta nonverbaalin viestinnin alalta voisi tehd4 tdhin tutkimukseen valmistetuilla
kuvilla, jolloin oppilaat voisi mitata niiden avulla ennen harjoittelujaksoa ja uudestaan
sen jilkeen.

Myés itsehillinti- ja itsehallintataitojen opettelu olisi hyvé jatkotutkimuk-
sen kohde, sosiaalisessa lahjakkuudessahan ajattelu, tunne ja tahto kulkevat kési
kédessd. Tutkimuksen péitehtiivd olisi tutkia miten paljon emotionaalista intelligenssid
voi kehittdd ja voiko sitd ollenkaan kehittia.

Turkulaisessa VUOKKO-seurantatutkimuksessa (Silven ym.1996) on
havaittu, etti jo kolmivuotias lapsi osaa tunnistaa ilon ja vihan tunteen, joskin muiden
tunteiden nimeéminen saattaa olla vield vaikeaa. Kuitenkin tutkijat ovat havainneet
lasten selittévin toisen ilon ja surun tunteita melko hyvin. (Silven ym. 1996, 94) Omien
tunteiden tunnistaminen ja toisen tunteiden ymmartiminen ovat sosiaalisen lahjakkuu-
miota jo piivikoti-idssd. Tutkijaryhmin Silven ym. (1996, 93) mukaan lapsen kiinty-
myssuhteen vanhempiin on havaittu ulkomaisissa tutkimuksissa olevan yhteydessi
muun muassa lapsen sosiaalisiin taitoihin ja myShempiin oppimisvaikeuksiin. Ne
muodostavat perustan, jonka pohjalta lapsi myohemminkin ennakoi vuorovaikutuksen
kulkua, osallistuu vuorovaikutukseen, havainnoi ja tulkitsee sitd. Ne my®s toimivat
pohjana jatkuvasti kehittyville kisityksille itsestd ja toisesta niin sosiaalisena kuin
muunakin toimijana. (Silven ym. 1996, 93.) Tistd voisi jatkaa tutkimalla esimerkiksi
suosittujen oppilaiden ja heidin vanhempiensa keskindistd vuorovaikutusta, sen laatua

ja maaraa,

10.3 Tutkimuksemme anti kdytédnnon tydelaméin

Tutkimuksemme antia tutkivan opettajan tyéhon voisi olla videoitu pienryhmétyon

tarkkailu. Huomasimme tutkimuksen aikana kuinka paljon enemmén pienryhmén
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kiinted tarkkailu tuo tirkedi tietoa oppilaista. Tdma tieto voi auttaa opettajaa luokan
sosiaalisten suhteiden ymmartimisessd ja niihin vaikuttamisessa. Ryhmén yksittdiseen
oppilaaseen kohdistettu tarkkailu tarjoaa tietoa oppilaan ajattelu- ja oppimistaidoista
seki antaa aineksia arviointiin. Videokamera on hyvi apuviline luokkaan lisésilmiksi.
Luokassa opettajan tulisikin pyrkid huomioimaan oppilaat yksildind, niin
etteivit luokan hiljaisimmat oppilaat jid muiden varjoon. On hyvi muistaa, ettei lnokan
suosittu oppilas vilttimittd ole luokan luottamusoppilas ja ettd suosittu oppilas on
voinut hankkia suosionsa koulun kannalta ajateltuna negatiivisin keinoin. Myos
suosittu oppilas voi olla luokassa toisia oppilaita dominoiva; liséksi on tirkedd huoma-
ta, ettei suosituimmuus vilttimitti rakennu pelkkien positiivisten piirteiden varaan.
Opettajan tulisikin pyrkid hyodyntdméin suositun oppilaan sosiaalista
lahjakkuutta kédyttden suosittua avainoppilaana oppilaiden ja opettajan vilisissa tilan-
teissa. Suosittua oppilasta ei kuitenkaan saa nostaa jalustalle, vaan kaikkiin oppilaisiin
on suhtauduttava tasavertaisesti. Sosiaalinen lahjakkuus on edelleen kiyttiméton
voimavara luokassa. Toivomme, ettd timédn tutkimuksen myotid osaisimme ainakin

hyddyntéi sitd.
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Raportissa esiintyvit taulukot ja niiden sijainti

TAULUKKO 1. Sosiaalinen lahjakkuus eri lahjakkuusteoriois-  Luku 2
sa.

TAULUKKO2.  Tutkimus - ja analysointimenetelmiit tutki- Luku 7.5
musongelmittain seké niiden tutkimusjoukot.

TAULUKKO 3.  Tutkimuksen eteneminen ja sen luotettavuuden  Luku 8.3
turvaaminen.

TAULUKKO 4. Sosiometrisessa mittauksessa luokkiensa suosi- Luku 9.1
tuiksi valittujen oppilaiden saamat valinnat tes-
tin eri osioissa.

TAULUKKOS5.  Kyselylomakkeen avoimen kysymyksen vas- Luku 9.2
tausten kategoriointi ja vastausten esiintyminen
lukuméérini ja prosentteina.

Raportissa esiintyvit kuviot ja niiden sijainti

KUVIO 1. Tutkimuksen keskeiset kisitteet tutkijoiden Luku 3.5
médrittelemind hierarkiana.

KUVIO 2. Koulun A tutkimusluokan oppilaiden sijoittu- Luku 9.1
minen suosittu oppilas -kyselyssi.

KUVIO 3. Koulun B tutkimusluokan oppilaiden sijoittu- Luku 9.1
minen suosittu oppilas -kyselyssa.

KUVIO 4. Koulun C tutkimusluokan oppilaiden sijoittu- Luku 9.1
minen suosittu oppilas -kyselyssi.

KUVIO 5. Annetuista lapuista luetut vihjeet ja omien Luku 94
johtopiitdsten tekeminen (% ajasta).

KUVIO 6. Oppilaan passiivisuus ja nonverbaaliosallistu- Luku 9.4
minen ryhmitydskentelyssi (% ajasta).

KUVIO 7. Oppilaan pyrkimys ryhmin ulkoiseen hallin-  Luku 9.4

taan (% ajasta).

KUVIO 8. Oppilas on ylimielinen ryhmitydskentelyi tai Luku 9.4
toisia oppilaita kohtaan (% ajasta).



Raportissa esiintyvit kuvat ja niiden sijainti

KUVA 1.
KUVA 2.

KUVA3
KUVA 4
KUVAS5

Lohdutustilanne
Neuvoa kysymiissi
Mielistely

Kolmas pyori

Jilleennakeminen

Luku 9.3
Luku 9.3
Luku 9.3
Luku 9.3
Luku 9.3
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LITE 1: Sosiometrinen tiedustelu

Koulu: Etunimi:

3. Mainitse kolme parasta ystivéisi luokaltasi!

4. Kuka luokkatoverisi sopisi hyvin johtajaksi (luokan asioiden hoitajaksi)?

5. Kerro millainen on mielestési suosittu oppilas!

6. Kuka luokallasi on sellainen (suosittu oppilas)?

KITOS AVUSTASI!



LIITE 2: Tekstiaineksen yhteenveto 1/7 106
Kerro millainen on mielestisi suosittu oppilas: '
KOULUMENESTYMINEN JA ULKOISET OMINAISUUDET:

Pojat: .
Semmoinen jolta aina kysytdin kun viittaa ja antaa kokeista hyvia numeroita. -C7p

Sellainen joka on hyva kokeissa ja koulussa. Komea. -C6p

Hyvi urheilija hyva koulussa. Alp

Tytot:

Mielestani suosittu oppilas on sellainen, joka auttaa tunnilla hymyilee paljon ja osaa neuvoa myos

vaikeissakin tehtavissa. Noudattaa myéskin koulun saéntoja. A10t

Semmoinen oppilas, joka pifisee yleensiikkin helpolla. Ja opettaja ei koskaan voi olla huomioimatta
tétd. Suosittu oppilas on yleensikin viisas. - C10t ‘

Se saa jokaisesta kokeesta hyvin numeron ja on hyvinnikdinen. - C13t

Harmi vaan, sellainen joka polttaa tupakkaa, kayttas vain merkkivaatteita, ja kiroilee! (nuo eivit liity
minuun mitenkaan) A4t

Kerro millainen on mielestasi suosittu oppilas:
MUUT ja EI OSAA SANOA

Pojat:
Thminen!? A8p

Tytot:
Sita on vihan vaikee selittad... En osaa oikein selittas sita... BSt



Kerro millainen on mielestasi suosittu oppilas: 217
SOSIAALISET TILANTEET:

Pojat:
Kiltti ystivallinen auttaa toisia A10p

Tha mukava ASp

Aika monen kaveﬁ ja aika reilu. B3p

Hinen kanssa liikkuu paljon oppilaita on hauska eika ole ilkei. B10p
Jolla on paljon kavereita, hinti kehutaan ja arvostetaan. - C2p

Ei kiusaa toisia, pystyy pitdmiiiin salaisuuksia, ei unohda ket#iin, on huumorintajuinen ja
yhteistybkykyinen. -Clp

Semmoinen REHT ja REIPAS. -Cl()p.

Rehellinen, hauska, joka ei kiusaa. -C12p

Sellainen, joita ei kiusata, ja joka ei kiusaa ketaan... ei valehtele ja on luottavainen B10t
Hauska. B6p

Silla on paljon hyvia kavereita. B7p

Hauska, ystavillinen, rehellinen. B8p

Huumorintajuinen, rohkea (ei ujo) ja melkein kéikkien ystava. B4p

Ei itke joka asiasta ja on muuten normaali ja uskaltaa olla oma ittesa. A9p

Reily, rehellinen, huumorintajuinen, ystavallinen. B9p
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Sellainen joka on toisille kiva ja ottaa kaikki huomioon! A2p 3/7

Hyva kaveri, ei valehtele liikkaa, mukava, vitsikas ja kaikkea muuta. B2p

Rehellinen, kiva, kaikkien kaveri. Avulias. Allp

Tytot:

Han on kiva kaikille, ei levittele juoruja tai vatheita eika puhu pahaa selan takana. Hin kuuntelee ja
neuvoo. ASt

Paljon kavereita, tulee toimeen toisten kanssa. A15t

Kiva, mukava, rehellinen, luotettava. B3t

Semmoinen joka osaa pi#ittii hyvin asioista, ei ole toisille typerd. -C15t

Ei syrji muita eikd puhu pahaa toisten selén takana A14t

Sellainen jonka ymparilla on aina kavereita, ja kun hin sanoo vaikka keinutuoli niin se on kaikista
hauskaa. A12t

Hoinen, aurinkoinen hyva ystiva, luotettava, positiivinen ja kohtelias. - C4t

Jolia on paljon kavereita. Ei kiusaa toisia ja on ystavillinen koululaisia ja opettajia kohtaan. - C6t
On ystivillinen kaikille. -C8t

Rehellinen, rohkea, auttavainen, viihtyy kaikkien kanssa. -C17§

Hauska, mukava ja luotcttava. Bt

Kayttiytyy sitvosti, ei kiusaa ja auttaa kaikkia, on hiljaa kun tehdién tehtavia. - C3p

Kenella on paljon ystavid ja josta moni tykkaa. C4t
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Riippuu vihin kuka on suosittu oppilas! Luotettava... B4t 417

Jolla on paljon kavereita, kaikki porraa sen ympérilla. halun olla sen kaa yms. B11t

Kaikki hy6rii hiinen ympiérillaan ja yrittaa olla sen paras kaveri vaikka vastapuoli ei haluaisikaan hinen
paras kaveri. B7t

Luotettava, mukava, rehellinen, ystavallinen kavereille. B8t

Se, joka on kohtelias ei puhu rumasti muille on kaveri kaikkien kaa vilittii muistakin eikii vain
itsestiidin. - C1t

Reilu, ystavallinen, epiitsekis, luotettava, huumorintajuinen. Hauska. B9t

Jonka ympérilla kaikki pyorivat, jonka kanssa jokainen haluaa olla, jolloin timé henkilo pystyy tekemaan
ihmeitd sormia napsiyttimalia! B6t

Kiva, hauska, ei suutu helposti, huumorintajuinen, auttavainen, rauhallinen ja ei hauku toisia. A16t

Mukava, auttaa toisia, ei syrji, ei kiusaa. Toisille mukava ja niista joista han ei pida niin kiusaa. (omien
kokemuksieni perusteella) Alt

Mukava, rehellinen, ei kiusaa, puhelias, reipas. A8t
Mukava kaikille, ottaa kaikki huomioon, ei puhu pahaa kenestakaan, sovittelee muiden riitoja. A3t
Huumorintajuine, ei puhu pahaa toisen selan takana ei 0o hiljainen A7p

Ei mikaan open suosikki vaan semmonen, etta huomioi muutkin, mutta sanoo suoraan jos on sanottavaa.
A2t '
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Kerro millainen on mielestisi suosittu oppilas: 57
MOLEMMAT EDELLISET:

Pojat:
Hin osaa olla jokaisen kaveri ja hineen voi luottaa kaikissa tilanteissa. Han osaa olla jarkeva. - C15p

Ei unohda laksyja, ei kiusaa ja kaikkea selasta...blaablaablaa - A12p
Reilu, kaikki mukaan ottava, huumorintajuinen ja viisas. B5p

Viittaa paljon, yrittad parhaansa kokeissa, auttaa muita, jotka ei osaa. A3p
Hauska, ystavéllinen, reilu ja jarkeva Blp

Joka on keskittynyt tunnilla ja tekee laksyt ja esim. saa hyvid numeroita kokeista (on kiltti ja avulias
kavereille). -Cl1p

Hin on opettajan suosikki, jota opettaja arvostaa. Myos toisell:; tavalla, sellainen joka tutustun
nopeasti uusiin ihmisiin. -C13p

Kaikki pydrii sen ympiirilli ja jokainen haluaa jutella sen kaa. Se kiiyttis rentoja ja muotivaatteita.
Hyvii koulus. Se tietiili jokaisen salaiset asiat, muttei puhu niistd.-C8p

Rehellinen, hyvé kouluaineissa, osaa pitia salaisuuden, auttaa ja ei suutu pienestd. - Cl4p
Sellainen, joka saa kokeista hyvié numeroita, harrastaa liilkuntaa ja on ystavallinen muille. -C5p

Han on hauska, hyvinnakéinen, on hyva oppilas, kova urheilemaan, yleensi iloinen, ei hauku toisia, ei
haasta riitaa, kayttaytyy hyvin. - Cdp

Saa kokeista aina hyvid numeroita, on rohkea ja ystavallinen kaikkia kohtaan. Tekee liksynsa ja ei
melua ruokalassa eika luokassa. - C9p

Sellainen josta kaikki pitaa. Joka on fyysisesti vahva. A6p

Kiva, jarkeva, hauska. A13p
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Tietaa paljon asioita on hyva tapainen ja kohtelias Adp 6/7

Tytot:
Se on hyvi koulussa, ystivillinen ja kiva! A19t

Oppilaiden mielesta: ystavillinen, rohkea/itsevarma, komea/kaunis. Opettajan mielestd: -kiltti,erikoisen
hyva koulussa, mukava ja ystavillinen, usein open tuttava A5t

Sellainen joka on kaikille ystavallinen. Ja saa kokeista hyvia numeroita. Ja ainakin yritti# olla
ystivillinen kaikille. - C9t

Hyva aineissa, hyva kitytoksinen, huolellinen, auttava toisia! A11t

Sellainen joka on hyvi koulussa ja jolla on paljon kavergim -C 14t

Rehellinen, poikien miclests hyvannakdinen, ¢i “tyonns™ nenasnsa toisten asioihin. - C7t

Kaikkien ystiivd, auitaa muita jos itse on jo valmis, tottelee opettajaa. B11t.

Sellainen, joka on ystaviéllinen kaikille, jaksaa keskittyd myos kouluun ja parjaa hyvin elamassa. B2t

Opettajan suosikki: A14t Opettajan (¢i meidzn open) lapsi. Oppilaiden keskuudessa suosittu oppilas on
Al2t.Mukava & reilu. A13t

Se on kiva ja natti/hyvannikdinen (huom! Kauneus on katsojan silmiss) ja se on ystavillinen ja ottaa
kaikki huomioon, luonne. - C7t

Kiva, alykas, huumorintajuinen ja hauska. A18t
Osaa paljon asioita. On ystivallinen muille. On huumorintajuinen. Ja on kaikkien kanssa ystava. -C11t

No mun mielestd "suosittu oppilas” on suosittu oppilaiden, seki opettajien keskuudessa. Ei mikain kova
pinko, mutta sellainen mukava ja ei syyta toista suotta. A7t
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"
Tulee kokeista hyva numero, todistus on hyva, keksii kaikkea kivaa tekemists, poikien mielests kauns,
huomaa kaikki kaverit, auttaa jos joku on avun tarpeessa. A17t
Hyvi koulussa, liikkunnallinen, kaunis, osallistuva, luotettava. -C2t
Hin osaa olla jokaisen kanssa ja tehdi t6itd. Han on rehellinen eika kerro salaisuuksia. - C12t

Hinella on paljon kavereita. Hiin on onnellinen. Hiinells on paljon onnea. Han on hyva ystiva. -C16t

Joka on hyvi melkein kaikissa aineissa, ottaa kaikki huomioon, ja jolla aina tarjotaan auttavaa kittii. Eika
ole vaikeuksia, kuka haluaisi olla pari jossain tapahtumassa. Ja myds open lellikki. A6t
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LIITE 3: Kasikirjoitus 1/2
Susanna Syngelmi & Sanna-Riina Vuorenmaa 6.10.1998
“Sosiaalinen lahjakkuus”-gradu

Vuorovaikutustilanteita valokuvien ottoa varten

Kohtalotoverit, graduntekijat!

Tarvitsemme 3 vapaaehtoista “pikkilaistd™ tiistaina jaimiin demolta klo 18.00 jalkeen.
Tarjoamme mahdollisuutta harjoitella itsenséd ilmaisemista pienissa tuokiokuvissa, jotka tarvitsemme
gradua varten. - Tietenkin pienti “kiitosta” vastaan!

Tilanne 1. Alemmuuden-ylemmyyden tunteet
Kuvassa opiskelija ja opettaja tapaavat esim. luennon jalkeen. Rekvisiitta A4-pino.

Opiskelija tulee kysyméaan neuvoa tehtiviinsa opettajalta. Tehtava on myohéssé eikd se ole vielakaan
valmis, opettaja on tuimana. Suoriutuakseen tehtivasti opiskelijan tarvitsee saada kuitenkin ohjausta.
Opiskelija ottaa arkailevan, alemmuudentuntoisen asenteen (huono ryhti, palyileva katse, pelokas ilme...)
Tarjoaa keskeneriista tehtavainsa opettajalle (alaviistosta), opettaja tuntee mahtinsa (hyva ryhti,
ylimielinen asenne, kulmakarvat koholla, tuima ja halveksiva ilme)

Tilanne 2. Poissaoleva

Kuvassa kolme opiskelijaa seisoo ringissa.

Kolmen opiskelijan ryhmissa keskustellaan kiivaasti, yhdella on kuitenkin kotihuolet mielessi
paslimmaisend ja hiin katselee poispain nakemaitta ja kuulematta mité4n. Kaksi muuta jatkavat
keskustelua “suu vaahdossa” innostuneena aiheesta (kiidet vahvistamassa sanomaa, kiivas ilme ja
keskittynyt katse), eivitkd huomaa yhden “poissacloa” (katselee “lasittuneena” muualle, voi olla
kaintyneend ringista hieman ulospéin - ei niin tiiviina ryhmissa, kuin kaksi muuta, kidet velttoina
sivulla, pysdhtynyt olemus).

Tilanne 3. Juoru

Kaksi tyyppid juoruaa kolmannesta(= on sivummalla voi nakya vain esim. selka.)

Kaksi kaverusta on kuullut niin mehevin juorun kolmannesta ettei voi jattaa sen kertomista
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tuonnemmaksi, vaan on kerrottava se kiinnijaamisenuhallakin “Uhrin” lasniollessa. Juoruavat ovat
kumartuneena toisiinsa kuiskuttelemssa, katseet suunnattuina uhriin, ilmeet ovat naureskelevat ja
halveksivat. Uhri on kumarassa kuin odottamassa “iskua”.

Tilanne 4. Kohtaaminen

Kolme ihmisti kuvassa, yksi ihminen tuntee molemmat ja esittelee heidit toisilleen. Kattelytilanne.

Yliopistolla on jaossa apurahaa ja “rahasikin p4illa istuva henkilo” kohtaa kolmannen henkilén
avustuksella potentiaalisen apurahan anojaan. Apurahan anoja (=eteenpiintydntyva - tunkeva asento,
iloinen ilme, kaksinkisin kiinni toisen kddesti - reipas puristus, katse suoraan silmiin, huomio kokonaan
suuntautunut kiteltavain henkildon) on innokas tekemiin hyviin vaikutuksen apurahan myontijain
(=vetiytyva asento, silakkamainen ote toisen kadesti, epaileva katse, hiukan vastenmielisyytta kateltavaa
kohtaan, kuitenkin arvonsa tunteva ryhti ja itsevarmaolemus). Esittelva henkilé tarkkailee taustalta
tilannetta.

Tilanne 5. Lohduttaminen
Kaksi henkiloa, tuoli.

Suruviesti on tavoittanut toisen henkilon ja hin tuntee maailmansa kaatuvan. Toinen, joka ei tunne
tilannetta niin hyvin yrittas lohduttaa.

Toinen istuu tuolissa kéidet kasvoillaan, lysihtineeni. Toinen halaa sivuttain lohduttaa osaaottavana, kisi
lohdutettavan hartioilla, surullinen, empaattinen ilme, ripaus rohkaisua, kumartunut suojelevasti
lohdutettavan ylle.

Tilanne 6. Riita
Kolme henkil64: kaksi riitelee, yksi erotuomarina

Periton juoru on nyt kulkeutunut uhrin korviin ja hian kimmastuu kuullessaan viitteen ja alkaa vaatia
selitystdt olettamaltaan juoruajalta(eteenpiintyontynyt, hyokkaava asento, osoittava sormi, uhkaava,
raivostunut). Juoruaja on kuitenkin ollut ihan joku muu ja niinpa hyokkayksen (sanallisen) kohteeksi
joutunut henkild suuttuukin aiheettomasta syytoksesta( kadet nyrkissa sivuilla, eteenpéainty6ntynyt,
kimpaantunut, dkdinen). Kolmas henkild (sovitteleva, kidet erottamassa tappelijoita, kiihtynyt, mutta
tyynnytteleva) yrittia taltuttaa tappelupukareita heidin valissaan.
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Liite 4: Sosiometrian tulokset

Haastatteluun valittujen henkil6iden tiedot on varjostettu

Kysymys 1. 2. Mukaan | 3. Ystivit | 4. 6.Suo- |L%
Maine Johtaja | sittu L(i)

Alt 1 - 3 |- 1 2.5%

A2t 1 1 3 4 1 2.5%

A3t - - 1 - - -

A8t 3 1 5 1 4 10.0%
Aot - - 3 - - .

AlOt - 2 2 - - -

Aldt 3 1 2 - |4 10.0%
Al5t ; . ; ; ; ;
Al6t - 1 3 - - -
AlTt - 2 3 - - -
Al8t - 1 2 - - -
A1t . 1 3 - 1 2.5%
Alp : - 4 - - -

A2p - 1 1 - - -

A3p - 2 6 - 1 2.5%
Adp 3 4 - - -

ASp - - - - - -

A6p - - 2 1 - -

ATp - 1 1 - 1 2.5%
Asp 5 1 4 7 4 10.0%
A9 - 1 1 2 - -
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g

Al2p 1 3
Al3p 2 2 4 2 1 2.5%
Ei valintoja | 20 8 2 21 17 42.5%
Kysymys 1. Maine | 2. Mukaan | 3. 4, 6. Suo- L%
Ystdvidt | Johtaja | sittu, L(i)
Bit 1 1 1 - - -
B2t 1 2 4 2 - -
B3t - 1 4 - - -
B4t 1 - 1 - - -
B5t - 1 3 - - -
B6t - - 4 - - -
BTt - - 3 - - -

Ei valintoja

14
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3. Ystivit

4. Johtaja

6. Suo-
sittu L(i)

C10t 1 6 11 1 3 8.8%
Cilt - 1 3 - - -
Cl2t - 1 5 - - -
C13t - - 1 - - -
Cl4t - 1 2 - - -
C15t 1 - 3 1 - -
Cié6t - 1 1 - - -
Cit - - - - - -

Cé6p - 1 1 - - -
Cip - - 2 - - -
C8p 2 1 4 3 1 2.9%
C9 9 2 7 4 1 2.9%
C10p - 1 1 - 1 2.9%
Cllp 1 1 3 1 1 2.9%
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Cl5p

Ei
valintoja

19

11

20

18

52.9%




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

