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Tdamén tutkielman tarkoituksena oli selvittdd lahjakkaiden oppilaiden omia na-
kemyksid heiddn alisuoriutumisestaan koulussa. Tutkielmassa selvitettiin, mitka
tekijat aiheuttavat heiddn mukaansa alisuoriutumista, mitd vaikutuksia ali-
suoriutumisella on myShempadn eldmé&&n sekd kuinka alisuoriutumista voisi es-
tad koulussa.

Tutkielma toteutettiin laadullisin menetelmin. Aineisto keréttiin avoimia
kysymyksid sisdltdavalld verkkokyselylld. Tutkielmaan osallistui 43 henkilod, idl-
tddn 7—65-vuotiaita, jotka kokivat olevansa lahjakkaita itse madrittelemalldan
osa-alueella sekd tunsivat alisuoriutuneensa koulussa. Aineisto analysoitiin sisél-
l6nanalyysia kayttden.

Syitd alisuoriutumiseen 16ytyi niin koulupdivédn sisdltd kuin sen ulkopuo-
leltakin. Koulupdivin sisdlld alisuoriutumiseen vaikutti oppituntien haasteetto-
muus ja hidas eteneminen, opettajan lannistava vaikutus tai ymmaérryksen puute
seké vertaisiin liittyva sosiaalinen paine. Myos koulupdivan ulkopuolisilla teki-
joilld oli vaikutusta alisuoriutumiseen, kuten vanhempien vihiiselld tuella, lah-
jakkaiden omilla asenteilla koulua kohtaan sekd aikaa vievilld harrastuksilla.

Tulokset osoittivat, ettd lahjakkaiden oppilaiden alisuoriutumiseen on
syytd kiinnittdd entistd parempaa huomiota. Alisuoriutuminen koulussa voi ai-
heuttaa vaikeuksia myohemmassé eldméssa, kuten jatko-opinnoissa sekd niihin
hakeutuessa. Alisuoriutuminen oli helposti kiinnittyvéa tapa toimia, eikd opiske-
lutaitoja oltu opittu. Opiskelutaitojen opettaminen myos lahjakkaille oppilaille
on siis erityisen tdrkedd tulevaisuuden kannalta. Alisuoriutumisen estdmiseksi
opettajien toivottiin tunnistavan alisuoriutuminen ja huomioivan yksil6lliset tar-

peet opetuksessa sekd arvioinnissa.
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1 JOHDANTO

Olen tormannyt opettajaopintojeni aikana keskusteluihin siitd, onko opinnoissa
nopeammin edistyneempien ja erityisen lahjakkaiden oppilaiden tukeminen
koulussa yhtd tirkedd kuin heikommin pérjadavien oppilaiden tuki. Perusteluna
heikommin pérjadvien oppilaiden ensisijaiseen tuentarpeeseen on yleensd se,
ettd jokaisen oppilaan on tdrkedd oppia tasavertaisesti koulussa opetettavat tie-
dot sekd taidot. Perustelu on hyva, mutta keskustelu siitd, kenen tuen tarve on
toista tarkeampi, sardhtad korvaan. Tarkedd on nimittdin my0s se, ettd jokaisella
oppilaalla on mahdollisuus saada koulusta oppimisen kokemuksia, jotta opis-
kelu sdilyy mielekkddnd ja motivoivana. Lahjakkaat oppilaat tarvitsevat tukea
yhtd lailla kuin muutkin oppilaat, silld ilman asianmukaista tukea he saattavat
kohdata monenlaisia ongelmia koulussa sekd omassa tulevaisuudessaan.

Jo perustuslain mukaan jokaisella oppilaalla on mahdollisuus saada kyky-
jensd ja erityistarpeidensa mukaista opetusta (PL 731/1999 168). Myos syksylld
2016 voimaan astuneen uuden opetussuunnitelman ldhtokohtana on Suomen pe-
rusopetuslain mukaisesti (L 1998/628 3§) tarjota tasa-arvoista opetusta ja luoda
edellytykset jokaisen oppilaan kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Oppilaat,
joilla on oppimiseen liittyvid pulmia saavat hyvad erityisopetusta ja kolmiportai-
nen tuki on jokaisen oppilaan oikeus (Opetushallitus 2014). Lehtosen (1994, 7)
mukaan tasa-arvon nimissd Suomessa on kuitenkin 1990-luvulle saakka pidetty
lahjakkaiden oppilaiden erityisjdrjestelyja tarpeettomina ja jopa elitistisind. Lah-
jakkaiden oppilaiden tukemisen tdrkeys on nostettu esiin vasta viime vuosikym-
menten aikana, kun oppilaiden yksilollisyyden huomioimisesta ja valinnanmah-
dollisuudesta on tullut uusi trendi koulutukseen (Tirri & Kuusisto 2013). Olen
kuitenkin ihmetellyt omien opettajaopintojeni edetessa sitd, kuinka vdhan
olemme saaneet koulutuksessa valmiuksia lahjakkaiden oppilaiden koulunkéyn-
nin tukemiseen.

Laineen (2010) tutkimuksen mukaan lahjakkaista lapsista keskustellaan

monista eri ndkdkulmista Suomessa. Toisaalta késitetdan lahjakkaiden kohtaa-



mia ongelmia, mutta toisaalta heiddn my6s uskotaan olevan hyvin motivoitu-
neita sekd heiddn opiskelunsa olevan sujuvaa. My6s opettajilla Suomessa on tut-
kittu olevan erilaisia ndkemyksid lahjakkuuden késitteestd ja esimerkiksi sen py-
syvyydestd (Tirri & Kuusisto 2013). Keskustelua lahjakkaista oppilaista kaivat-
taisiin siis yha.

Erds lahjakkaiden oppilaiden mahdollisista ongelmista koulussa on ali-
suoriutuminen, silld jopa puolet heistd alisuoriutuu koulussa. (Matthews &
McBee 2007.) Alisuoriutuminen on merkittdva ongelma, silld se aiheuttaa ongel-
mia niin yhteiskunnalle kuin yksilollekin (Rubenstein, Siegle, Reis, McCoach &
Burton 2012). Tamén tutkielman tavoite on selvittdd lahjakkaiksi alisuoriutujiksi
itsensd madrittelevien henkildiden ndkemyksid alisuoriutumiseen johtaneista
syistd, vaikutuksista sekd siitd, kuinka alisuoriutumista voitaisiin heidan mu-
kaansa estdd. Alisuoriutumista lahjakkaiden keskuudessa on tutkittu kansainva-
lisesti paljon, mutta Suomessa tutkimusta on tehty vain vahan. Alisuoriutumisen
tunnistaminen on opettajille haasteellista sen monitaustaisten syiden johdosta
(Baker, Bridger & Evans 1998; Matthews & McBee 2007). Lisdksi oppilas saattaa
menestyd koulussa hyvin, joka tekee tunnistamisesta yhd vaikeampaa. Taméan
tutkielman tulokset tuovatkin uutta tietoa suomalaisten lahjakkaiden oppilaiden
henkilokohtaisista ndkemyksistd alisuoriutumisesta. Jotta yhdenkddn oppilaan
potentiaalia sekd iloa oppia ei hukattaisi, on erityisen tdrkedd tutkia alisuoriutu-
miseen johtavia syitd ja I6ytad sitd kautta kdyttokelpoisia toimintamalleja esimer-

kiksi opettajille.



2 KASITYKSIA LAHJAKKUUDESTA

Téssd luvussa mddritellddn lahjakkuuden késitettd, mika ei ole tehtdvana taysin
yksinkertainen. Lahjakkuuden moninaisuuden ymmadrtdmistd havainnolliste-

taan kolmen keskendin erilaisen lahjakkuusmallin avulla.

2.1 Maiirittelyn hankaluus

Lahjakkuuden mééritteleminen ja siksi myos sen mittaaminen on haastava teh-
tavd. Lahjakkuuden ymmartaminen on muun muassa sidoksissa aikaan, kulttuu-
riin ja yhteiskuntaan (Pfeiffer 2012; Uusikyld 1994, 36). Se, mitd ja ketd pidetdan
lahjakkaana, vaihtelee eri kulttuureissa (Gardner, Kornhaber & Wake 1996, 4;
Laine 2016; Pfeiffer 2012). Lahjakkuuden madrittelyyn vaikuttavat erilaiset usko-
mukset, arvot sekd tarpeet, jotka vaihtelevat kulttuurien vililld. Ne vaihtelevat
myos kulttuurin sisélld, minkd vuoksi médrittely riippuu tdysin siitd, keneltd ky-
sytddn. (Gardner ym. 1996, 29.)

Lahjakkuusteorioita on useita, eikd lahjakkuudelle ole olemassa yhtéd ylei-
sesti tunnustettua maaritelmad. Myos lahjakkuuden lajeja on eritelty yli sata eri-
laista, joista kuitenkin monet ovat yhteydessé toisiinsa. (Kuusela & Hautamaki
2001, 320.) Lahjakkuuteen siséltyvat lajit puolestaan vaihtelevat maaritelman
mukaan. Esimerkiksi dlykkyys on vain yksi lahjakkuuden lajeista, vaikka &lyk-
kyys ja lahjakkuus késitetddan usein arkikielessd samaksi asiaksi (Kuusela & Hau-
tamaki 2001, 322; Uusikyld 1994, 36). Perinteisesti lahjakkuus onkin kasitetty vain
korkean dlykkyysosaméddrdan avulla. Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet,
ettei korkeaa &dlykkyyttd tarvita useimpien taitojen oppimiseen. (Pfeiffer 2012;
Piirto 1999, 93.) Néin ollen ihminen voi olla lahjakas ilman dlykkyystestien maa-

rittelyd (Kuusela & Hautamaéki 2001, 322).



Lahjakkuus kasitetddn usein arkiajattelussa melko pysyviksi ja synnyn-
niiseksi ominaisuudeksi, keskusteltaessa esimerkiksi musiikillisesta tai kielelli-
sestd lahjakkuudesta (Hotulainen 2005, 141). Alan tutkijat eivit kuitenkaan pida
lahjakkuutta synnynnéisend, vaan kehittydkseen se tarvitsee ymparistoltd oike-
anlaista tukea sekd harjoittelua (mm. De Corte 1995, 158; Gagné 2003, 73; Stern-
berg 1999). Myos Uusikyldn (2008, 15) mukaan lahjakkuus voi olla joidenkin alo-
jen kohdalla synnynndistd, mutta sen kehittdminen eteenpdin on tarkedd. Lahjak-
kuutta voidaan hianen mukaansa kehittdd etenkin sisdisen motivaation ja hyvan
opetuksen avulla. Geeniperimdn tuoma ldhtéasema lahjakkuudelle ei riitd, vaan
lahjakkuus voi ajan my6td hiipua, jos sitd ei kehitd. Ndin ollen yksilon lahjakkuus
voi vaihdella eldmin eri vaiheissa. (Uusikyld 2008, 15.) Lahjakkuuden voidaan
ndhdé olevan myos piilossa olevaa, eikd aina ndkyvésti selvdd. Lahjakkaiden
joukko on heterogeeninen ja lahjakkuus kehittyy kaikilla eri tahtiin. (Méakeld
2009.)

Radyn (2003) mukaan lahjakkuus ja dlykkyyskasitykset ovat sosiaalisia rep-
resentaatioita, eli ihmisen itse luomia késityksid. Hinen mukaansa lahjakkuuteen
asennoituminen vaihtelee yhteiskunnassa muun muassa sosiaalisen taustan mu-
kaan. Laine (2010) on tutkinut, kuinka Suomessa lehtien artikkeleissa lahjakkuus
ja lahjakkaat lapset kasitetddn. Lahjakkuus ndhdddn Suomessa tutkimuksen mu-
kaan moniulotteisena ilmiond, johon vaikuttavat niin yksilon sisdiset tekijdat kuin
ympadristokin. Tutkimuksessa ndhtiin hyvand, ettd lahjakkuus késitetdan Suo-
messa moninaisena ilmiond ja ettd lahjakkaita pidetddn heterogeenisend ryh-
ménd. Talloin lahjakkaat oppilaat osataan ottaa myods paremmin huomioon kou-
lussa. (Laine 2010.)

Lahjakkuudesta puhuminen heréttdd helposti tunteita (Uusikylad 2008, 15).
Vain tiettyjen henkil6iden nimedminen lahjakkaiksi herdttdd ristiriitaisia tun-
teita, silld tdllaisen jaottelun voidaan ajatella luovan eriarvoisuutta ihmisten va-
lille. Lahjakkuus késitteend sisdltdd nimittdin viittauksen yksilon saamaan erityi-
seen lahjaan, joka taas johtaa ajatteluun siitd, ettd vain osalla on tama erityinen

lahja ja toisilla ei. (Hotulainen 2005, 139.) Sana “lahjakas” on kédannetty suoraan



englannin kielen sanasta "gifted" (Hotulainen 2005, 139). Suomen kielen perussa-
nakirja (Haarala 2001, 6) madrittelee lahjakkuuden kyvykkyytend, etevyytend,
taitavuutena ja pystyvyytend. Voisi siis sanoa, ettd jokaiselta ihmiseltd 16ytyy
edelld mainittuja, eli ndin ollen lahjakkuutta. Suomessa ei ole yhtendista kieltd,
jolla lahjakkuudesta puhutaan koulukontekstissa. Lahjakkuutta ei ole méadritelty
esimerkiksi opetussuunnitelmaan. (Laine 2016.) Kuusela ja Hautamiki (2001,
323) myontdvat, ettd jokaisen pitdminen lahjakkaana on kasvatuksellisessa mie-
lessd tirkedd, mutta maadritelmai ei silti sovellu kaikkiin tarkoituksiin. Hotulainen
(2005, 142) pohtii, olisiko jopa parempi puhua lahjakkuuden sijaan oppilaiden
vahvuuksista, silld sana vahvuus ei tuo mieleen synnynndisti ja erikoista kyvyk-
kyyttd samalla tavalla kuin lahjakkuus ja dlykkyys sanat.

Nimityksid koulukontekstissa on erilaisia: osa puhuu lahjakkaista oppi-
laista ja osa taas erityislahjakkaista. Kasvatusalan ammattilaisilla on kuitenkin
yleensa kasitys siitd, mitd lahjakkuudella tarkoitetaan, ilman tieteellistd maarit-
telydkin (Kuusela & Hautamdki 2001, 320). Suomen mediassa ilmenee kuitenkin
Laineen (2010) mukaan vadrinymmarryksid lahjakkuudesta. Hanen mukaansa
keskustelua ja informaatiota lahjakkaista oppilaista tarvittaisiin siis yhd lisdd. Esi-
merkiksi lahjakkaita pidettiin lehtikeskusteluissa motivoituneina ja heidédn tyos-
kentelynsd ajateltiin olevan sujuvaa, vaikka tosiasiassa ndin ei aina ole (Laine
2010.)

Téassa tutkielmassa lahjakkuutta ei késitetd ainoastaan jonkin tietyn lahjak-
kuusmallin mukaisesti, vaan niistad kaikista voidaan ottaa palasia lahjakkuuden
maédrittelyyn. Lahjakkuus ndhddan tutkielmassa muuttuvana ja kehitettdvana
ominaisuutena, jota ei voida mitata pelkalld dlykkyysosamaddrélld. Lahjakkuuden
lajeja on monenlaisia ja henkilon lahjakkuus voi ndkyéd yhdelld tai useammalla
osa-alueella. Seuraavaksi esitellddn kuitenkin lyhyesti kolme tunnettua ja keske-
nddn erilaista mallia lahjakkuudesta, jotta lahjakkuuden maarittelyn monipuoli-
suus havainnollistuu lukijalle. Vaikka namad, kuten monet muutkin tunnetut lah-
jakkuusmallit, on kehitelty jo 1980-luvulla, niiden kehittdmistad on jatkettu myo-
hemmin eteenpdin ja ne toimivat edelleen merkittdvind malleina lahjakkuuden

maédrittelyssa.



2.2 Kolme mallia lahjakkuudesta

Gardnerin monidlykkyysteoriaa (1983) kdytetddan usein lahjakkuuden maaritte-
lyyn, vaikka siind kdytetdaankin sanaa dlykkyys. Gardner (1983) kayttdd dlykkyys-
sanaa kritisoidakseen perinteistd dlykkyyskésitystd siitd, ettd se on liian kapea
kuvaamaan ihmisten kykyjen moninaisuutta. Gardnerin teoria lahjakkuudesta
on yksi tunnetuimmista lahjakkuusmalleista Suomessa luultavasti juuri siksi,
ettd siind selitetddn lahjakkuuden moninaisuutta. Monidlykkyysteoria on Hotu-
laisen (2005, 142) mukaan hyva esimerkki siitd, kuinka monia erilaisia alueita lah-
jakkuudelle on olemassa. Gardnerin teorian mukaan &dlykkyys on ominaisuus,
joka on sidoksissa kontekstiin sekd kulttuuriin ja se ilmenee arkieliman toimin-
noissa monenlaisena asiantuntemuksena (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007,
155).

Gardner esitti teoriansa vuonna 1983 haastaakseen klassisen ndkemyksen
dlykkyydestd, minkd mukaan &dlykkyys olisi vain loogista padttelyd, jota esiintyy
esimerkiksi matemaatikoilla ja tieteentekijoilld. Gardner on erotellut alla olevat
seitsemdn dlykkyyden aluetta, joilla lahjakkuus voi ndyttaytyd. (Gardner ym.
1996, 202-211.)

Lingvistinen eli kielellinen dlykkyys

Musikaalinen dlykkyys

Loogis-matemaattinen dlykkyys esimerkiksi abstrakti ajattelu
Spatiaalinen &dlykkyys eli avaruudellinen hahmotuskyky
Keholliskinesteettinen dlykkyys

Intrapersoonallinen dlykkyys eli kyky ymmartdd itsed

N g k= L=

Interpersoonallinen dlykkyys eli kyky ymmartdd muita ihmisia

Gardner (1999, 47-48) on myohemmin lisannyt malliinsa kahdeksannen,
naturalistisen, dlykkyyden alueen. Naturalistinen &dlykkyys ilmenee kykyna ym-

martdd luontoa. Gardner on lisdksi pohtinut lisddvdnsa malliin eksistentiaalisen



dlykkyyden, joka kuvaa kykya filosofiseen ajatteluun. (Gardner 1999, 47; Lehti-
nen ym. 2007, 155.)

Gardnerin teoriassa eri dlykkyydet, joista voidaan myos kayttda suomeksi
sanaa “intelligenssit”, ovat itsendisid ja yksilo voi olla lahjakas yhdelld osa-alu-
eella, kun taas toisella heikko. Tét4 aluetta, jolla yksilo on lahjakas, voidaan kut-
sua hdnen vahvuudekseen. Kuitenkin osa dlykkyyden lajeista korreloi toistensa
kanssa, joten ne eivit ole aina toisistaan riippumattomia. (Uusikyld 1993, 68-69.)
Gardner (2003, 48) uskoo, ettd joillakin yksil6illd on toisia suuremmat mahdolli-
suudet tiettyjen intelligenssien kehittdmiseen. Hanen mukaansa kaikista ei voi
tulla neurologisen perustan vuoksi esimerkiksi muusikkoja edes harjoittelemalla
(Lehtinen ym. 2007, 155). Gardner (2003, 48) kuitenkin myontdd, ettd kuka ta-
hansa yksilo voi silti kehittdd nditd dlykkyyden osa-alueita, mutta se vaatii aina
suurta motivaatiota, ohjausta seka resursseja harjoitteluun.

Monidlykkyysteoria tarjoaa mahdollisuuksia kehittdd opetusta ja kasva-
tusta oppilaiden vahvuudet huomioon ottaen ja niihin keskittyen. Se tuo myos
ndkemystd erityispedagogiikkaan siitd, ettd oppilaan hdiriokdyttaytyminen voi
johtua ympdériston ja yksilon ristiriidasta. Jos hdirikoivan oppilaan havaitaan toi-
mivan esimerkiksi spatiaalista hahmottamiskykyd vaativissa tehtdvissd, kuten
piirtdmisessd, erittdin keskittyneesti, kyse ei luultavasti olekaan tarkkaavaisuus-
hdiriostd, vaan siitd, ettd oppilas hdirikoi tylsistyessddn. Kun lapsia ohjataan hei-
dan vahvuuksistaan kédsin, myds ongelmakéayttdytyminen vihenee ja kiinnostus

tehtdvid kohtaan kasvaa. (Hotulainen 2005, 142.)

Renzullin kolmen ympyran malli (ks. Kuvio 1) lahjakkuudesta on ldnsimaissa yksi
tunnetuimmista ja kdytetyimmistd teorioista lahjakkaiden opetuksessa, silld se
on selked ja yksinkertainen (Lehtonen 1994, 16; Uusikyld 1994, 45). Renzullin
(2000, 100) mukaan lahjakkuus koostuu keskitason selvisti ylittivin kyvykkyyden,
tehtivdin sitoutumisen sekd luovuuden yhteisvaikutuksesta.

Keskitason selvisti ylittdva kyvykkyys voidaan madaritelld yleiseksi lahjak-

kuudeksi tai erityislahjakkuudeksi. Yleistd lahjakkuutta mitataan usein &dlyk-



kyystesteilld. Se ndkyy verbaalisena ja numeraalisena jarkeilynd, abstraktina ajat-
teluna, avaruudellisena hahmottamisena, muistissa sekd sanasujuvuudessa. Eri-
tyislahjakkuudessa puolestaan on kyse yhden tai useamman toiminnan erikois-
tuneesta osaamisesta. Erityislahjakkuus yhdistyy usein yleiseen lahjakkuuteen.
(Renzulli 2000, 100.)

Tehtdvaan sitoutuminen tarkoittaa mallissa lahjakkaiden kiinnostusta on-
gelmanratkaisuun ja opiskeluun uppoutumista eli sen voisi sanoa kuvaavan mo-
tivaatiota. Siihen liittyy myos kyky tehdé paljon ja sitoutuneesti toitd, usko omiin
kykyihin, tavoitteiden asettaminen sekd oman tyon arvioiminen. (Renzulli 2000,
102; Lehtonen 1994, 15.)

Kolmas tekijg, eli luovuus, sisdltdd muun muassa joustavan ja omaperdisen
ajattelun, kekselidgisyyden, uteliaisuuden ja halun ottaa riskejd. (Renzulli 2000,
102—103; Uusikyld 1994, 46 —47.) Luovuus voi lisdksi olla avoimuutta, seikkai-

lumieltd, uteliaisuutta sekd halukkuutta ottaa riskejd (Lehtonen 1994, 15).

Above
Average
Ability

Task
Commitment

KUVIO 1. Renzullin kolmen ympyran malli lahjakkuudesta (Renzulli 2000, 100).

Gagnén lahjakkuusmalli: Differentiated Model of Giftedness and Talent (DMGT) ar-
vostelee Renzullin mallia muun muassa siitd, ettd motivaatiolla, eli tehtdvidan si-
toutumisella, on liian keskeinen merkitys lahjakkuuden maarittelyssa. Talloin
malli ei ota huomioon lahjakkaita alisuoriutujia, jotka eivit ole vilttamatta moti-

voituneita opiskeluun ja kykyjenséa kehittdamiseen. (Lehtonen 1994, 16; Uusikyla



1994, 47.) Gagnén mallin voidaan sanoa olevan tdrked siksi, ettd siind lahjakkuus
ndhd&dan dynaamisesti kehittyvand ominaisuutena (Laine 2016).

Gagné (2000, 2) erottelee mallissaan lahjakkuuden (giftedness) ja erityislah-
jakkuuden (talent). Han kuvaa lahjakkuuden olevan harjoittelematonta synnyn-
ndistd kykyd, joka ilmenee vain kymmenelld prosentilla vdestostd. Lahjakkuus
lahjakkuuteen sekd sensomotoriseen lahjakkuuteen. Erityislahjakkuus puoles-
taan on systemaattisesti kehitettyd ja opiskeltua tietoa ja taitoa, jota ilmenee myos
vain kymmenelld prosentilla vdestostd. Sen alueeseen kuuluu muun muassa aka-
teemiset, taiteelliset, urheilulliset ja teknologiset taidot. (Gagné 2003, 61.)

Gagnén lahjakkuusmalli on kehitysteoria, jonka mukaan synnynndinen lah-
jakkuus voi kehittyd erityislahjakkuudeksi pitkdn ajan kuluessa harjoittelemalla
ja oppimalla. Kehittymiseen vaikuttavat henkilon sisdiset tekijdt (intrapersonal),
esimerkiksi motivaatio ja persoona, harjoittelu ja oppimistekijit (developmental
process) sekd ympdristotekijdat (enviromental), kuten ldheiset ihmiset. Kehittymi-

seen voi vaikuttaa my6s sattuma (chance). (Gagné 2003, 73.)
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3 SUOMALAINEN KOULU JA LAHJAKKAAT OP-
PILAAT

Tdssd luvussa kuvataan lyhyesti suomalaisen koulujdrjestelmén historiaa sodan
jalkeisestd Suomesta aina peruskoulu-uudistukseen saakka. Katsaus historiaan
selvittdd, minkalaisia késityksid lahjakkaiden opetuksesta on kyseisind ajankoh-
tina ollut. Lisdksi tarkastellaan nykyistd, syksylld 2016 kdyttoon otettua perus-
opetuksen opetussuunnitelmaa ja koulujen nykyistd toimintakulttuuria seka sitd,

kuinka lahjakkaat oppilaat on otettu ndissda huomioon.

3.1 Suomalaisen peruskoulun synty ja lahjakkaiden opetus

Sahlberg (2015, 34 —35) kuvaa kirjassaan suomalaisen koulujdrjestelméan histo-
riaa ja sitd, kuinka peruskoulu-uudistus tapahtui. Sodan jdlkeisessd 1950-luvun
Suomessa mahdollisuudet koulutukseen eivit olleet kaikille samanlaiset. Useim-
pien nuorten opinnot jdivat 6- tai 7-vuotiseen kansakouluun, silld sijaintiensa
vuoksi oppikouluihin péésy oli mahdollista l1dhinnd vain kaupungeissa asuville
nuorille. Kahdeksanvuotisen oppikoulun sijasta oli mahdollista opiskella muu-
taman vuoden kansalaiskoulussa ja jatkaa ammattiopintoihin suuremmissa kun-
nissa. Vain 27 prosenttia nuorista jatkoi kansakoulun jidlkeen oppikouluihin.
Kansakouluissa opetus oli opettajakeskeistd ja keskittyi lahinnd moraaliseen kas-
vatukseen. (Sahlberg 2015, 34 —35.)

Ennen 1960-lukua Suomessa vallitsi vield késitys siitd, ettd lahjakkuus ja op-
pimiskyky eivit jakaudu tasaisesti, eivdtka kaikki vain yksinkertaisesti voi oppia
kaikkea. 1960-luvun sosiaalipoliittinen ilmapiiri kuitenkin muutti tata kasitystd,
kun yhteiskuntaluokkien tasa-arvoa haluttiin tukea. (Sahlberg 2015, 43.) Uuden
peruskoulun ajatuksena oli varmistaa kaikille korkeampi koulutustaso kotipai-
kasta, sosioekonomisesta taustasta tai ammattisuuntauksesta riippumatta (Pek-

karinen & Uusitalo 2012; Sahlberg 2015, 43; Savolainen 2009). Se yhdisti oppikou-
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lut, kansalaiskoulut ja kansakoulut yhdeksi yhdeksanvuotta kestdvaksi kunnal-
liseksi kouluksi, jonka kaikki kavisivéat (Sahlberg 2015, 43; Savolainen 2009). Pe-
ruskoulu-uudistus muutti suomalaista koulutusjdrjestelmédd huomattavasti uu-
teen suuntaan. Rakennemuutosten lisdksi opetussuunnitelma muuttui akateemi-
sempaan suuntaan ja opettajia alettiin kouluttaa yliopistoissa (Pekkarinen & Uu-
sitalo 2012). Opetussuunnitelmissa alettiin myos keskittyd yhd enemméan oppi-
laiden kokonaisvaltaiseen ja yksiltlliseen kehittdmiseen (Sahlberg 205, 35). Vuo-
teen 1977 mennessd kaikissa kunnissa oltiin siirrytty uuteen peruskoulujérjestel-
mé&dn ja tasokurssit poistettiin vuonna 1985. Siitd ldhtien kaikki oppilaat ovat
opiskelleet saman oppimddrdan mukaan. (Sahlberg 2015, 43-45)

Peruskoulumuutoksen vastustajat uskoivat, ettd kaikille yhteinen koulu
heikentdisi koulutuksen laatua ja erityisesti lahjakkaiden oppilaiden oppimista
(Savolainen 2009). Esimerkiksi opetuksen eriyttdmisen haastavuus yhd hetero-
geenisemmissd opetusryhmissd on aiheuttanut huolta. Vertaisryhmdt ovat kui-
tenkin tukeneet heikommin péarjaavien oppilaiden oppimistuloksia niin hyvin,
ettd heterogeenisten ryhmien vaikutus on ollut kuitenkin tutkimusten mukaan
kaiken kaikkiaan positiivinen. (Pekkarinen & Uusitalo 2012.) Peruskoulun kriti-
soiminen onkin Pekkarisen ja Uusitalon (2012) mukaan vaimennut jonkin verran
PISA-tutkimusten tulosten johdosta, kun suomalainen koulutusjdrjestelmd on
saanut kunniaa sen tuloksilla.

Erityisopetuksen merkitys ymmarrettiin jo peruskoulun varhaisista ajoista
ldhtien ja se kuului perusopetuksen tasa-arvoperiaatteeseen, silld kaikille oppi-
laille haluttiin tarjota yhtéldiset mahdollisuudet oppia ja menestyd (Kivirauma
2015, 24; Sahlberg 2015, 92). Peruskoulussa oppilaiden erilaisuuden huomioimi-
nen onkin korostunut ja sithen on panostettu Suomessa paljon (Kivirauma 2015,
42). Peruskoulu-uudistuksen my6td erityisopetukseen kehittyi uusi muoto, osa-
aikainen erityisopetus, joka oli myos kansainvilisesti aivan uudenlainen erityis-
opetuksen muoto. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa oppilaille jousta-
vasti ja vaihtelevasti ilman, ettd oppilaista on tehty aikaa vievid diagnooseja. (Sa-

volainen 2009.) Erityisopetusta tarjotaan siis Suomessa kaikille oppilaille, joka
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perustuu oletukseen siitd, ettd kaikki tarvitsevat tukea jossain vaiheessa eld-
maddnsd joko viliaikaisesti tai pidemman aikaa (Hotulainen 2005, 138; Sahlberg
2015, 92). Ennaltaehkdisyn ja varhaisen tuen tarkeys nostettiin samaan aikaan eri-
tyisopetuksessa esille (Sahlberg 2015, 92; Savolainen 2009).

Tdlla hetkelld Suomessa halutaan kehittdd koulua inklusiivisempaan suun-
taan, joten kaikki oppilaat kdyvat koulua yhdessd, eikd esimerkiksi erillisille eri-
tyisluokille ole tarvetta. Savolaisen (2009) mukaan inklusiivisen koulun kehitta-
misen yksi suurimmista ongelmista on se, ettd oppilasjoukko on oppimistarpeil-
taan yhd heterogeenisempi ja samalla oppimistuloksia tulisi pystyd paranta-
maan. Argumentit inkluusiota vastaan ovat olleet samantapaisia, kun perus-
koulu-uudistuksenkin yhteydessé: lahjakkaiden huomioimisesta on oltu huolis-
saan.

Nykyddn lahjakkuuden kehittdmisestd ja erityisvahvuuksien tukemisesta
keskustellaan enemmén kuin peruskoulu-uudistuksen alkuaikoina. Opetushalli-
tus on kdynnistdnyt esimerkiksi vuonna 2009 hankkeen, jonka tavoitteena on ke-

hittdd lahjakkaiden oppimista (Mdkeld 2009).

3.2 Kohti yksilollisempidd opetusta

Koulun toimintakulttuuri on historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunut tapa
toimia, ja se ohjaa taustalla opetuksen jdrjestdjid toimimaan yhtendisesti. Toimin-
takulttuurin tulee tukea opetus- ja kasvatustyon tavoitteita ja se linjaa opetuksen
jdrjestdjille yhteisen arvoperustan ja oppimiskasityksen. Se rakentuu tyotd ohjaa-
vista normeista, toiminnan suunnittelusta ja toteuttamisesta, arvioinnista, vuo-
rovaikutuksesta sekd oppimisymparistoistd. (Opetushallitus 2014, 29.)
Yhteiskunnan kehittyessd myo6s toimintakulttuurille muodostuu tarve ke-
hittyd. Muun muassa teknologian kehittyessd huimaa vauhtia, sosiaalisen me-
dian ollessa arkipdivdd ja tiedon ollessa helpommin tavoitettavissa on samalla
kehitettdva myos koulun toimintakulttuuria. Myds monikulttuurisuus, globaa-

lius sekd inklusiivisen koulun tavoite ajavat peruskoulua muutokseen. (Mikola
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2011, 18.) Muuttuva yhteiskunta vaatii kansalaisiltaan yha kehittyneempéaa kriit-
tistd ajattelua, ongelmanratkaisukykyd, oman oppimisen ohjaamista seka vuoro-
vaikutustaitoja (National Research Council 2000, 4). Uusi perusopetuksen ope-
tussuunnitelma (2014, 24) tihtddkin toimintakulttuuriin, joka edistdd osalli-
suutta, sosiaalista vuorovaikutusta, ongelmaldhtoistd tutkivaa oppimista seka
hyvinvointia ja kestivdd eldmdntapaa. Tyotavoissa korostuvat aikaisempaa
enemmadn yhteistoiminnallinen oppiminen sekd projektiluontoiset laajat koko-
naisuudet. Tavoitteena on myds laajentaa oppimisympdristoja luokkahuoneen
ulkopuolelle.

Opetuksen ja toimintatapojen kehittymiseen vaikuttaa taustalla oleva oppi-
miskdsitys (Piispanen 2008, 62). Opetussuunnitelman perusteet (2014,17) perus-
tuu oppimiskésitykseen, jossa oppilas ndhd&ddn aktiivisena toimijana. Oppilaan
kiinnostuksen kohteiden sekd kokemukset itsestd oppijana ovat osa oppimispro-
sessia. Opetussuunnitelma korostaa my6s oppimaan oppimisen taitoja, jotka
ovat perusta elinikdiselle oppimiselle. Oppilasta tulisi siis ohjata tiedostamaan
omat tapansa oppia oppimisprosessin edistdmiseksi. Opettajan rooli onkin uu-
den opetussuunnitelman myo6td muuttumassa enemmédn oppilasta ohjaavaan
suuntaan. (Opetushallitus 2014.) Tallainen oppimiskasitys, jossa yksilolliset
tyoskentelytavat ja oman oppimisen ohjaaminen otetaan huomioon, antaa lah-
jakkaille oppilaille mahdollisuuden edetd oman osaamisen mukaisesti.

Sen lisdksi, ettd opetussuunnitelman perusteet painottavat yhd enemmaén
yksilollisid tyoskentelytapoja edistiméddan kaikenlaisten oppijoiden oppimista,
oppilaat, jotka ovat muita edelld opinnoissaan, mainitaan erikseen muutamaan
otteeseen. Opetussuunnitelman (2014, 38) mukaan opetuksen on otettava huomi-
oon oppilaiden erilaiset tarpeet ja mahdollisuudet, jotta kaikkien oppilaiden op-
pimista sekd hyvinvointia voidaan edistdd. Vuosiluokkiin sitoutumaton opiskelu
on jdrjestely, jota voidaan toteuttaa yksilollisen opinnoissa etenemisen mahdol-
listamiseksi. Lisdksi oppimisen ja koulunkdynnin tuen alta 16ytyy kohta, jonka
mukaan oppimissuunnitelmaa voidaan kdyttaa yleisen tuen osana. Téllaisen op-
pimissuunnitelman avulla voidaan tukea myos edistyneemmaén oppilaan opis-

kelua. (Opetushallitus 2014, 63.)
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Uusi opetussuunnitelma sisdltdd useita mainintoja opetuksen rikastuttami-
sesta. Esimerkiksi opetuksen jdrjestimistapoihin liittyvad etdyhteyksida hyodyn-
tavad opetusta voidaan opetussuunnitelman (2014, 39) mukaan kayttdd erityis-
lahjakkuuden kehittymisen tueksi. Etdayhteyksien kadytto mahdollistaa monipuo-
listen oppimisympéristdjen ja muun muassa koulun ulkopuolisten tahojen asian-
tuntemuksen hyddyntdmisen. (Opetushallitus 2014, 39.) Liséksi joidenkin oppi-
aineiden tavoitteissa mainitaan nopeammin edistyneet oppilaat. Esimerkiksi ma-
tematiikan eriyttdmisen ja tuen kohdalla vuosiluokilla 3-6 taitavia oppilaita tulee
opetussuunnitelman (2014, 237) mukaan tukea tarjoamalla erilaisia tyoskentely-
muotoja ja rikastuttaa késiteltdavid aiheita tarpeen mukaan. Myos didinkielen ja
kirjallisuuden eriyttamistavoitteissa vuosiluokilla 7-9 mainitaan, ett4 kielellisesti
lahjakkaita oppilaita tulee tukea esimerkiksi lukuhaasteiden ottamisessa (Ope-
tushallitus 2014, 288). Liséksi vieraiden kielten opiskelussa tulee opetussuunni-
telman mukaan ottaa huomioon muita nopeammin etenevit tai kieltd ennestdan

osaavat oppilaat, jotta hekin voivat edistyd (Opetushallitus 2014, 127).



15

4 ALISUORIUTUMINEN

Alisuoriutuminen on yksi kdytetyimmistd termeistd koulumaailmassa (Smith
2005, 7). Se puhututtaa, silld koulussa suoriutumisen on tutkittu vaikuttavan
merkittavasti oppilaan hyvinvointiin (Blaas 2014; Kautto-Knape 2012). Koulu-
suoriutumisella on ndhty olevan yhteyttd esimerkiksi sosio-emotionaalisen hy-
vinvoinnin kanssa (Blaas 2014). Alisuoriutumiseen puuttuminen on tarke&a
myos yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Alisuoriutuminen koulussa voi vaikut-
taa menestymiseen tulevaisuudessa ja johtaa pahimmillaan koulutuksen rattailta
putoamiseen (Landis & Reschly 2013; Ritchotte, Rubenstein & Murry 2015). Yk-
siliden potentiaalin hukkaaminen aiheuttaa yhteiskunnalle paitsi menetyksid,
myos kuluja. On tutkittu, ettd koulussa huonosti suoriutuminen voi olla yhtey-
dessd tyottomyyteen, matalaan tulotasoon ja rikollisuuteen, joista kdrsivit yh-
dessd sekd yksilo ettd yhteiskunta. (West & Pennell 2003, 14-15.) Jos yksil6 suo-
riutuu hyvin koulussa, se voi auttaa hédntd saamaan eldimé&nlaadullisia etuja, ku-
ten itselle merkityksellisen tyon sekd paremman tulotason. Tdmé puolestaan on
myos yhteiskunnallisella tasolla positiivinen tilanne. (West & Pennell 2003, 14-
15))

Alisuoriutumisen koulussa on tutkittu olevan melko yleistd kaikkien oppi-
laiden kohdalla, mutta tutkimusten mukaan lahjakkaista oppilaista jopa puolet
alisuoriutuu (Matthews & McBee 2007; Uusikyld 1994, 152). Lahjakkaat oppilaat
ovatkin olleet alisuoriutumisesta tehtdvassd tutkimuksessa yhtend mielenkiin-
nonkohteena (Reis & McCoach 2000). Tassd luvussa madritellddn alisuoriutumi-
sen késitettd, joka ei ole niin yksinkertainen, miltd se saattaa vaikuttaa. Luvussa
kasitelldan myos aikaisempien tutkimusten 16ydoksid lahjakkaiden alisuoriutu-

misen erityispiirteistd, syistd, seurauksista sekd mahdollisista tukikeinoista.
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4.1 Alisuoriutumisen kisite

Vaikka alisuoriutumisesta puhutaankin koulukontekstissa usein, sen méaérittele-
misestd ja mittaamisesta on kiistelty paljon. Jopa koko alisuoriutumisen késite on
kyseenalaistettu, silld joidenkin ndkemyksien mukaan se ei ole relevantti kuvaa-
maan kyseessd olevaa ilmiotd. (Smith 2005, 6-7.) Yleensd, kun alisuoriutumisesta
puhutaan, sitd ei madritelld selkedsti (West & Pennell 2003, 4). Alisuoriutuminen
kédsitteend ei esimerkiksi kerro suoraan, minkd ali oikein suoriudutaan (Aho
1992, 13; Annalla 1986, 17). Alisuoriutumisen voi arkikielessd ajatella helposti
ymmarrettavaltd kdsitteeltd. Yhtd universaalisti tunnustettua méadritelmaa ei kui-
tenkaan ole olemassa, vaan hiukan toisistaan eroavia médritelmid on useita. (Reis
& McCoach 2000.) Alisuoriutumisella tarkoitetaan kuitenkin yleisesti ja yksin-
kertaisimmin sitd, ettd oppilaan kyvyt ja koulumenestys eivit vastaa toisiaan
(Colangelo 2002; Reis & McCoach 2000; Lupart, Pyryt, Watson & Pierce 2005;
Smith 2003).

Niin kutsuttua ”toteutumatonta potentiaalia” tutkittiin paljon 1950-luvun
lopulta 1960-luvulle. Akateemiseen suoritukseen keskittyminen koulussa teki
alisuoriutumisesta suositun ja kaikille tunnetun termin. (Smith 2005, 106.) Erdan
talloin tunnetun maaritelmian mukaan alisuoriutuminen on koulusuoriutumista,
jota mitataan yleensd arvosanoin, ja joka on huomattavasti alle sen, mita olisi en-
nustettavissa oppilaan henkisistd kyvyistd. Henkisilld kyvyillad tarkoitetaan tyy-
pillisesti mitattua dlykkyytta eli dlykkyysosamaardd. (Smith 2005, 17) Maaritel-
mad on kuitenkin kritisoitu siitd, ettd siind esiintyy jo itsessddn vaikeasti maari-
teltdvid termejd, kuten lahjakkuus ja potentiaali. Madritelmasta ei myoskaan sel-
vid, mitd tarkoittaa “huomattava” ero. (Smith 2005, 107.)

Y1ld mainittujen huomioiden perusteella monet tutkijat alkoivat sisallyttaa
tilastollisia toimenpiteitd alisuoriutumisen, eli eron oppilaan potentiaalin ja suo-
riutumisen vdlilld, mittaamiseen (Smith 2005, 107). Alisuoriutumisen mittaami-
seen on ndin ollen kdytetty tapaa, jossa lasketaan dlykkyysosamaéédran ja koulusta

saatujen tulosten erotus. Ongelma dlykkyysosamadéran liittdimisessd alisuoriutu-
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miseen kuitenkin on, ettd dlykkyysosamaddrétestit on kehitetty mittaamaan hen-
kistd suorituskykya tai potentiaalia, joita taas itse testit suoriutumisesta tai osal-
listumisesta eivdt mittaa. Ei ole loogista erottaa potentiaalia oikeasta suorituk-
sesta. (West & Pennell 2003, 5.)

Vaikka vdittelyt alisuoriutumisen méaritelméstd ovat vaihdelleet vuosien
saatossa, kautta aikojen on oltu huolissaan oppilaiden potentiaalisen suorituksen
hukkaamisesta. Huoli alisuoriutumisesta on vaihdellut eri aikoina eri ryhmia
koskien. Esimerkiksi poikien alisuoriutumista on tutkittu melko paljon. (West &
Pennell 2003, 3.)

My0s sellaiset oppilaat, jotka suoriutuvat koulussa melko hyvin, voivat silti
olla alisuoriutujia. Alisuoriutuvia lahjakkaita oppilaita voi olla vaikea tunnistaa,
silld heiddan arvosanansa eivit valttimattd ole kovin alhaiset, vaikka ne ovatkin
alle heidén taitotasonsa (Peterson & Colangelo 1996). Uusikylan (1994, 152) mu-
kaan on jopa kyseenalaistettu, pitdisiko lahjakkaiden ylipdadtdan pyrkid aina yha
parempiin koulusaavutuksiin. Alisuoriutumisessa onkin ehka kyse siitd, kuinka
paljon vaivaa joudutaan ndkemddn. Aho (1992, 14) erottelee koulusuoriutumi-
seen vaikuttaviksi tekijoiksi kaksi elementtid: kyvyt ja yrittdminen. Kykyjd voi-
daan pitdd hdnen mukaansa melko pysyvind ominaisuuksina, mutta yrittami-
seen sen sijaan voidaan vaikuttaa helpommin. Tdstd voidaan péadtelld, ettd se op-
pilas, joka lukee kokeisiin ja saa erinomaisia arvosanoja, ei luultavasti ole alisuo-
riutuja. Toisaalta taas se, joka saa hyvid arvosanoja tekemaéttd opiskelun eteen
mitddn ja suorittaa koulun ponnistelematta ja opiskelematta saattaa hyvinkin olla
alisuoriutuja. Tdamd puolestaan saattaa johtaa henkilon alisuoriutumiseen muilla
elamaén alueilla (Aho 1992, 15), kun oppilas ei opi opiskelun ja vaivanndon taitoja
(Hotulainen 2005, 145).

Téssa tutkielmassa alisuoriutuminen madritellaan Rei-
sin ja McCoachin (2000) ndkemystd mukaillen. He ehdottavat alisuoriutumiselle
madritelmé&d, jonka mukaan alisuoriutujat ovat oppilaita, joiden odotettu suori-
tus ja oikea suoritus eivit tdsmdd. Jotta henkilo voidaan madritelld alisuoriutu-

jaksi, ero odotetun ja oikean suorituksen vililld ei m&aritelmadn mukaan saa olla



18

oppimisvaikeudesta johtuvaa ja sen taytyy jatkua pidemmaén aikaa. Tassa tutkiel-
massa alisuoriutumisen maéérittelijoind toimivat my0s itse tutkielmaan osallistu-
neet. Ndin ollen alisuoriutuminen ndhdéaén osallistujien henkilokohtaisten maa-

ritelmien mukaisesti.

4.2 Alisuoriutumisen syitd ja vaikutuksia

Alisuoriutuminen lahjakkaiden oppilaiden keskuudessa voi aiheutua useista eri
syistd, joten ryhmd on ndin ollen hyvin heterogeeninen (Baker ym. 1998; Matt-
hews & McBee 2007). Lisédksi alisuoriutuminen on usein tilannekohtaista ja sitd
voi esiintyd yhdelld tai useammalla alueella (Lupart ym. 2005). Aikaisemmat tut-
kimukset osoittavat, ettd lahjakkaiden oppilaiden alisuoriutumiseen voivat vai-
kuttaa niin yksilolliset kuin ympéristollisetkin tekijdt (Baker ym. 1998). Ali-
suoriutuminen saattaa olla esimerkiksi oppilaan vertaisryhmaéstd, perheestd tai
kulttuurisesta ymparistosta aiheutuvaa. Myos koululla on merkitysta oppilaiden
alisuoriutumiseen. (Reis & McCoach 2000).

Motivaatio on yksi suoriutumiseen vaikuttavista tekijoistd. Oppilaan tunte-
mus siitd, ettei opiskelu ole hédnelle hyodyllistd, voi aiheuttaa motivaation puu-
tetta ja sen seurauksena alisuoriutumista. (Cakir 2014.) Lahjakkaiden ongelmana
onkin usein riittdvan haasteen puuttuminen opiskeltavista asioista, minkd seu-
rauksena oppilas voi tylsistyé ja alisuoriutua (Kanevsky & Keighley 2003). Haas-
teettoman opetuksen voidaan sanoa myos taannuttavan lahjakkaiden oppilaiden
oppimis- ja ajattelutaitojen kehittymistd. Lahjakkaat oppilaat kokevat usein ope-
tettavien asioiden olevan liian helppoja, vaatimustason olevan alhainen ja tyos-
kentelyn olevan ja opittujen asioiden toistamista. (Hotulainen 2005, 145.)

Vertaisryhman vaikutusta alisuoriutumiseen on tutkittu melko paljon (Co-
langelo 2002; Lehtonen 1994; Reis & McCoach 2000). Sosiaalinen paine voi liittya
alisuoriutumiseen, silld lahjakkaat oppilaat eivdt halua erottua vertaisistaan
osaamalla enemmaén kuin muut (Colangelo 2002; Kautto-Knape 2012). My®s lah-

jakkaaksi leimautuminen voi aiheuttaa ongelmia. Lahjakkaiksi oppilaiksi leima-
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tut saattavat kokea esimerkiksi paineita siitd, ettd heiddn tulee menestya. Ta-
man vuoksi lahjakkaiden luokittelu ja ympériston vaatimukset saattavat aiheut-
taa oppilaalle paineita, jolloin hidn saattaa alkaa aktiivisesti vastustamaan ndita
vaatimuksia ja alisuoriutumaan. (Lehtonen 1994, 29.)

Baker ym. (1998) ovat tutkimuksessaan havainneet, ettd oppilaan ja opetta-
jan vdliselld vuorovaikutussuhteella on merkitystd alisuoriutumiseen. Heiddn
tutkimuksensa mukaan opettajat suhtautuivat negatiivisemmin oppilaisiin, jotka
suoriutuvat huonosti omasta halustaan johtuen, kuin niihin, jotka eivét oikeasti
osaa. Oppilaat ovat kertoneet opettajan tuella ja uskolla heihin olevan merkitysta
alisuoriutumiseen (Baker ym. 1998; Reis & McCoach 2000). Colangelon (2002)
mukaan my0s ohjeistuksen puute ja toisaalta oppilaan omat tavoitteet koulua
kohtaan voivat olla syind oppilaan alisuoriutumiseen.

Oppilaan mindkuvan vaikutuksesta alisuoriutumiseen on olemassa ristirii-
taista tutkimustietoa. Joissain tutkimuksissa on todettu, ettd mindkuvalla ja ali-
suoriutumisella ei ole yhteyttd toisiinsa ja ettd osalla alisuoriutujista on varsin
positiivinen késitys itsestddan. (Aho 1992, 28-29.) Osalla lahjakkaista alisuoriutu-
jista on kuitenkin Ahon (1992, 28-29) mukaan tutkittu olevan negatiivisempi mi-
nédkuva kuin hyvin suoriutuvilla oppilailla. My&s traumoilla on ndhty olevan yh-
teyttd alisuoriutumiseen. Joissakin tapauksissa tahallinen alisuoriutuminen on
liitetty my6s huomionhakuisuuteen tai kapinallisuuteen. (Colangelo 2002.)

Alisuoriutuminen voi johtaa muun muassa siihen, ettd lahjakkaat oppilaat
putoavat koulutuksen kyydistd eivétkd esimerkiksi hakeudu jatko-opintoihin
(Landis & Reschly 2013; Ritchotte ym. 2015). Alisuoriutuminen jad myos Ahon
(1992, 15) mukaan helposti henkilon pysyvéaksi kdyttaytymismalliksi. Han pai-
nottaa kuitenkin sitd, ettd kukaan ei kuitenkaan synny alisuoriutujaksi, vaan kou-
lukdyttaytyminen on opittua.

Annala (1986, 13) nikee, ettd keskustelu alisuoriutumisen syistd voidaan ja-
kaa psykodynaamiseen ja sosiokulttuuriseen ldhestymistapaan. Psykodynaami-
sen ldhestymistavan mukaan alisuoriutumiseen vaikuttavat henkilon sisdiset

konfliktit, esimerkiksi puolustusmekanismit. Sosiokulttuurisen ldhestymistavan
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mukaan puolestaan ympdriston vaikutuksilla sekd asenteilla ja alisuoriutumi-
sella on yhteys toisiinsa. Annalan (1986, 13) mukaan se, miltd kannalta alisuoriu-
tumisen syitd katsotaan, vaikuttaa myos siihen, kuinka siitd uskotaan padstavan
eroon. Eli ldhestymistapa vaikuttaa siihen, uskotaanko parannuskeinona olevan
esimerkiksi yksilon psykoterapia vai olisiko ympaéristod syytd muokata yksilolle

sopivaksi.

4.3 Tukitoimia lahjakkaille alisuoriutujille

Suomessa erityisopetuksella tai yleisopetuksella ei ole erityisid ohjeita tai val-
miita materiaaleja lahjakkaiden oppilaiden tunnistamiseen, tukemiseen tai oh-
jaamiseen (Hotulainen 2015, 138). Lahjakkaiden oppilaiden tuki on Suomessa
yleisimmillddn eriyttamistd. Luokan sisdistd eriyttamistd voi tapahtua erilaisilla
rikastuttamismenetelmilld, oppilaan roolin eriyttdmiselld ja henkilokohtaisella
opetuksen jarjestdmistd koskevalla suunnitelmalla. (Kuusela & Hautamaki
2001, 326.)

McCoach ja Siegle (2003) ehdottavat, ettd interventiot lahjakkaille alisuoriu-
tuville voisivat sisdltdd tavoitteiden asettamiseen ja tulevaisuuden suunnitte-
luun kohdistuvia tehtdvid. Opettajan tulisi heiddn mukaansa pystyd arvioimaan,
ndkevitko oppilaat hyodyn opitun asian ja siitd saadun tuloksen takana. Jos ei-
vit, opettajan tehtdva on keksid tehtdvid, jotka ovat itsessddn motivoivia. Myos
oppilasldhtoinen ja tutkiva oppiminen, jossa opettaja toimii oppilaan ohjaajana,
on tutkimusten mukaan nostanut lahjakkaiden oppilaiden kiinnostusta opitta-
viin asioihin (Kanevsky & Keighley 2003).

Lahjakkaat ja alisuoriutuvat oppilaat saattavat kdyttaytya koulussa hyvin-
kin eri tavoin, mikid tekee heiddn tunnistamisestaan vaikeaa. Heiddn roolinsa
saattaa olla esimerkiksi hiljainen ja opettajille vaivaton uurastaja tai he saattavat
turhautumisestaan johtuen olla luokan héirikkojd. Toisaalta turhautuminen voi
ilmetd myos valinpitaméattomyytend koulua kohtaan. (Lehtonen 1994, 8.) Opet-

tajankoulutuksella on suurirooli lahjakkaiden tunnistamisessa ja tukemi-
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sessa. On kuitenkin tutkittu, ettd suomalaisilla opettajilla on hyvin erilaisia kasi-
tyksid lahjakkuudesta. (Tirri & Kuusisto 2013.) Suomessa on viime vuosina ryh-
dytty tukemaan akateemista lahjakkuutta sekd luovuutta erilaisten lahjakkaille
tarkoitettujen ohjelmien kautta, mutta lahjakkaiden sosioemotionaalisten taito-
jen vahvistaminen on jadnyt pienemmalle huomiolle. T4lld alueella lahjakkailla
oppilailla on kuitenkin yleensd pulmia, jotka vaativat tukea. Kokonaisvaltaisille
ohjelmille, joissa tuettaisiin sekd sosioemotionaalisia- ettd akateemisia taitoja,
olisi siis tarvetta. (Tirri & Kuusisto 2013.)

Koska lahjakkaat alisuoriutuvat niin monista eri syistd, ei ole olemassa
myoskddn yhtd interventiota, jota kdyttdd (Ritchotte ym. 2015). Taman vuoksi
opettaja ei valttamattd voi ratkaista tekijoitd, jotka aiheuttavat alisuoriutumisen,
silld tekijat voivat olla opetuksesta riippumattomia. Kuitenkin alisuoriutuneet
oppilaat ovat kertoneet, ettd opettajan tuella ja uskolla oppilaaseen voi olla suuri
merkitys alisuorittamisen pddttymiseen. (Baker ym. 1998;
Reis & McCoach 2000.) Arvostus oppilaiden erityistaitoja kohtaan ja rohkaisu
niiden kadyttdmiseen sekd kehittdmiseen ovat avainasemassa kehitettdessa ope-
tusta lahjakkaiden ndkokulmasta. (Lehtonen 1994, 29.) Laineen (2016) mukaan
yksittdisilld opettajilla on suurin vastuu lahjakkaiden opettamisessa. Lahjakkai-
den huomioiminen riippuukin hdanen mukaansa tdysin opettajien osaamisesta ja
herkkyys huomioida lahjakkaita saattaa vaihdella eri luokkien vélilld luoden
epdtasa-arvoisen tilanteen lahjakkaiden keskuuteen. Alisuoriutumisen tunnista-
minen varhaisessa vaiheessa olisi erityisen tdrkedd siksi, etteivét alisuoriutuvat
lahjakkaat putoaisi myohemmassd vaiheessa koulutuksen kyydistd (Ritchotte
ym. 2015).

De Corte (1995, 154) esittelee kolme ehtoa, joilla rakentaa tehokkaita oppi-
misympadristojd, jotka tukisivat kaikkien oppilaiden, mukaan lukien lahjakkaiden
oppilaiden, oppimista. Ensinnédkin opetuksen tulisi olla hyvdssd suhteessa seka
yksilollistd, tutkivaa oppimista ettd systemaattista ohjausta. Toiseksi oppilaille
tulisi hdanen mukaansa opettaa itseohjautuvuutta, jotta he oppisivat olemaan
ikddn kuin oman oppimisensa asiantuntijoita. Kolmanneksi, oppimismenetel-

mien tulisi olla vaihtelevia ja tarjota mahdollisuuksia oppia erilaisissa tilanteissa
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ja erilaisin oppimateriaalein. De Corten (1995) mukaan myos oppilaiden yksilol-
listen erojen huomaaminen on tdrkedd. Myos oppimaan oppimisen seké ajattelun
taitoja tulisi kehittdd koulussa tavallisten oppiaineiden yhteydessd, silld niilld on
suuri rooli tehokkaassa oppimisessa. Edelld mainitut De Corten ehdot tehok-
kaalle oppimisympéristolle vastaavat melko hyvin taman hetkistd uutta perus-

opetuksen opetussuunnitelmaa (2016) Suomessa.
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5 TUTKIELMAN TAVOITE

Taman tutkielman tavoitteena on selvittdd lahjakkaiden peruskouluikdisten ja

lahjakkaiden aikuisten ajatuksia omasta alisuoriutumisestaan koulussa.
Tutkimuskysymyksid on nelja:

1. Millaiset kouluun liittyvit tekijdt ovat yhteydessa lahjakkaiden oppilai-
den alisuoriutumiseen?

2. Millaiset koulun ulkopuoliset tekijdt ovat yhteydessa lahjakkaiden oppi-
laiden alisuoriutumiseen?

3. Mitéd seurauksia alisuoriutumisella on ollut lahjakkaille oppilaille?

4. Mitki tekijdt voivat estdd lahjakkaiden alisuoriutumista koulussa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkielman tarkoituksena on selvittdd, millaisia kokemuksia tutkielmaan osallis-
tujilla on omasta alisuoriutumisestaan koulussa. Taman vuoksi laadullinen tut-
kimus sopii tarkoitukseen parhaiten, silld se ei pyri tilastollisiin yleistyksiin, vaan
ymmartamaan, kuvaamaan ja antamaan teoreettisesti mielekkaén tulkinnan tut-

kittavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta 1998, 61).

6.1 Tutkimukseen osallistujat

Valitsin tutkimukseen osallistujat laadulliselle tutkimukselle ominaisesti harkin-
nanvaraisesti. Kerdsin aineiston avoimen verkkokyselyn avulla. Pyrin 16ytamé&an
tutkimukseeni henkilditd, jotka kokevat olevansa lahjakkaita heiddn itse maarit-
telemaélldan osa-alueella ja joilla on kokemuksia alisuoriutumisesta koulussa. Ta-
mén vuoksi etsin osallistujia aluksi yksityisestd Facebook-ryhmaéstd nimeltad
”Lahjakkaat lapset”, silla uskoin sinne liittyneiden henkildiden olevan joko itse
lahjakkaita tai lahjakkaiden vanhempia. Myshemmin jaoin kyselyyn osallistu-
mispyynnon vield toisella ” Lahjakkaat lapset” Facebook-sivulla, joka on julkinen
ja kaikille avoin sivu. Tastd johtuen ilmoitus saavutti myos Facebookin kayttdjia
viimeiseksi mainitun sivun ulkopuolelta, silld kuka tahansa saattoi saada ilmoi-
tuksen Facebook-seinélleen tykkayksistd ja kommentoinneista johtuen.

Kaiken kaikkiaan kyselyyn vastaamisen oli aloittanut 90 henkiltd, mutta
vain 43 heistd oli vastannut avoimiin kysymyksiin. Loput kyselyn aloittaneista
olivat vastanneet vain taustatietoihin. Lopulta tutkielmaan mukaan otettuja hen-
kiloitd oli siis yhteensa 43. Heistd 26 oli naisia ja miehid 17. Osallistujia oli monen
ikdisig, silld he olivat idltddan 7 — 65-vuotiaita.

Koska toivoin, ettd tutkimukseen osallistuisi eri ikdisid henkilitd, annettiin
my0s aikuiselle mahdollisuus tayttdd kysely esimerkiksi pienemmén lapsen puo-
lesta, joka ei vield itse osaa kirjoittaa. Kyselyn taustatiedoissa kartoitinkin, oliko
joku muu kirjoittanut vastaukset henkilon puolesta. Jonkun muun kirjoittamia

vastauksia kertyi yhteensd 10, joista osallistujat olivat 7-14 vuoden ikdisid. Yksi
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néaistd henkiloistd oli kuitenkin ilmoittanut idkseen 45 vuotta, vaikka vastauksista
péétellen oli luultavasti vield kouluikdinen. Tadssd tapauksessa paddyin tulkitse-
maan vastauksen siten, ettd joko ikéd oli merkitty vddrin tai se aikuinen, joka vas-
tasi lapsen puolesta, oli laittanut kyselyyn oman ikdnsa. Siitd, ettd aikuinen kir-
joitti vastaukset myos 14-vuotiaan puolesta voisi pddtelld, ettd tutkimukseen
osallistuminen on motivoinut kenties enemmaén aikuista kuin nuorta itsedan.
Saatekirjeessd ei kuitenkaan ilmaistu selkedsti sitd, ettd vastaus tulisi kirjoittaa
lapsen puolesta vain silloin, kun hén ei itse osaa kirjoittaa ndkemyksidan auki.
Tdstd johtuen otin kaikki vastaukset mukaan aineistoon, vaikka nuoren omasta
motivaatiosta tutkimukseen ei ole varmuutta.

Kuten edelld mainittiin, tutkimukseen osallistuneet henkil6t saivat itse ker-
toa, milld tavalla he kokevat olevansa lahjakkaita. Esittelen seuraavaksi, minka-
laisia vastauksia tutkimukseen osallistujat antoivat, jotta tutkittavien joukko sel-
kiytyy lukijoille. Vastaajat on nimetty vastausjdrjestyksen mukaan V1, V2 ja niin
edelleen. Ne vastaukset, jotka on kirjoitettu lapsen puolesta, tunnistaa lopussa
olevasta a-kirjaimesta: esimerkiksi V33a. Lahjakkuutta oli vastaajien keskuu-
dessa monenlaista ja ldhes kaikilla vastaajilla lahjakkuuteen liittyi useita osa-alu-
eita. Noin kymmenen vastaajista aloitti kertoen, ettd lahjakkuus on ndkynyt jo
heiddn lapsuudessaan esimerkiksi niin, ettd he olivat oppineet lukemaan ja kir-

joittamaan varhain.

”Kaikki tavalliset asiat olen oppinut monta vuotta aiemmin kuin muut saman ikéiset. Pu-
huin lauseita 1-vuotiaana, ldhes 2-vuotiaana osain laulaa nuotilleen useita sédkeistdjd, opin
lukemaan ja kirjoittamaan 4-vuotiaana. Koulussa kaikki aineet tuntuvat superhelpoilta,
etenkin matematiikka, jota menenkin yhden vuoden edelld luokkakavereitani. Keskiar-
voni ldhentelee 10, enki edes tiedd mika aine on kivoin. ” V33a

Matemaattinen lahjakkuus ilmeni kaikista yleisimmin vastauksissa, silld yli puo-
let osallistujista kertoi lahjakkuutensa ndkyvan matematiikassa. Myos kielellinen
sekd taiteellinen lahjakkuus, kuten musikaalisuus, olivat lahjakkuuden alueita,

joita mainitsivat hiukan alle puolet vastaajista.
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“Mink4 tahansa oppiminen on aina kdynyt helposti: vieraat kielet, matematiikka, reaaliai-
neet, musiikki, késityot. Olen tehnyt kaikkea maan ja taivaan vélilld kengistd korsetteihin,
takorautatoistd pitsinnypldykseen ja ndyttelemisestd kirjanpitoon. Puhun vieraita kielid
ilman korostusta. Soitan kappaleita kuultuani ne vain kerran. Muistan ulkoa tuhansia
lauluja ja tarinoita.” V2

Noin neljdsosa vastaajista mainitsi sen, kuinka uusien asioiden opettelu yli-
pddnsd on aina ollut heille helppoa. Hyva muisti oli my6s asia, joka nostettiin
useissa vastauksissa esille ja osa vastaajista liitti muistin edelld mainittuun “hel-
posti oppimiseen”. Asioiden yhdisteleminen ja isojen kokonaisuuksien hahmot-

taminen liittyivdt myos usean vastaajan lahjakkuuteen.

”"Minulla on hyva muisti ja parjddn usein erinomaisesti kaikissa koulunomaisissa tehta-
vissd ja kokeissa. Uusien asioiden oppiminen on minulle helppoa eiké useinkaan vaadi
yliméardistd vaivannakod.” V39

”Uusien asioiden omaksuminen on helppoa ja nopeaa. Hahmotan asiakokonaisuudesta
vaivaivattomasti ja pystyn poimimaan sekavastakin kimpusta oleelliset asiat ongelman-
ratkaisun kannalta.” V14

”Olen nopea oppimaan, pédéttelemédn loogisesti ja yhdistelemain asioita padssani.” V15

Lisdksi viisi vastaajista mainitsi myos testanneensa dlykkyysosamaédransé ja ole-
vansa tdlld hetkelld Suomen Mensan jasenid. Muutamassa vastauksessa mainit-
tiin myos liikunnallinen lahjakkuus. Kuten ylld olevista aineistoesimerkeistakin
voidaan huomata, yleisintd oli, ettd vastaajat kuvasivat olevansa lahjakkaita mo-
nella eri osa-alueella. Muutama vastaajista kédyttikin sanaa ”yleislahjakas” kuvaa-

maan itsedin.

6.2 Aineistonkeruu

Kéaytin aineistonkeruuseen verkkokyselyd, joka koostui avoimista kysymyksista.
Paaddyin verkkokyselyyn siksi, ettd uskoin saavuttavani sen avulla riittavasti vas-
tauksia, silld siihen johtava linkki on helppo jakaa Facebookissa seka sen taytta-
minen on vastaajille suhteellisen vaivatonta ja sen voi tehdd missd tahansa. Ky-

selytutkimusten suuntaaminen verkkoon on nykyaikana luontevaa, silld sieltd
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ihmiset ovat helposti tavoitettavissa (Rédsdanen & Sarpila 2013, 70). Ajattelin verk-
kokyselyyn osallistumisen kynnyksen olevan my6s sopivan matala, jolloin vas-
taajien mddrd edelleen lisddntyisi. Vaikka kyselyitd ldhetetddnkin nykyaikana ih-
misille paljon ja se voi vaikuttaa vastaajien kiinnostukseen osallistua tutkimuk-
seen (Rdsdnen & Sarpila 2013, 71), uskoin tutkimuksen tarkoituksen olevan tar-
ked kohdejoukolle ja saavuttavani tarpeeksi osallistujia. Tavoitteenani oli myos
saada eri ikdisid osallistujia eri paikkakunnilta ja uskoin verkkokyselyn olevan
monen ikdisille sopiva tapa vastata.

Kysely koostui avoimista kysymyksistd, jotta tutkimukseen osallistujilla oli
mahdollisuus kertoa mahdollisimman monipuolisesti ja laajasti kokemuksistaan
omin sanoin. Kyselyt ovat yleisempid kvantitatiivisen tutkimusmenetelmén ai-
neistonkeruumenetelminid, mutta kvalitatiivinenkaan tutkimus ei valttamatta
vaadi kontaktia tutkittaviin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 194). Avoin ky-
sely mahdollisti sen, ettd vastaajat pystyivdt kuvailemaan kokemuksiaan laajasti
ja yksilollisesti, ja sdilytti ndin tutkimuksen laadullisuuden.

Avointen kysymysten ongelmana voidaan néhda se, ettd ne voivat tuntua
vastaajista liian vaivalloisilta kirjoittaa tai vastaaja ei vastaakaan kysymykseen
suorasti. On tdrkedd, ettd kysymykset ovat mahdollisimman yksiselitteisid, jotta
vastaaja tulkitsee kysymykset samalla tavalla kuin niiden laatija. (Valli 2007, 102,
124.) Tassd tutkimuksessa noin puolet vastaamisen aloittaneista oli lopettanut
vastaamisen avoimiin kysymyksiin. Kuitenkaan en voi olla varma, mista syysta
kysely jatettiin kesken. Olin miettinyt avointen kysymysten muotoa huolellisesti
etukéteen, silld kysymykset luovat perustan tutkimuksen onnistumiselle.

Kyselylomake sisilsi neljd osiota (Liite 2). Taustatietojen lisdksi kysely koos-
tui kolmeen aihealueeseen jaetuista avoimista kysymyksistd. Taustatiedoissa sel-
vitettiin vastaajan ikd, sukupuoli seka se, kirjoittiko vastauksen henkilon puo-
lesta huoltaja tai muu aikuinen. Avointen kysymysten aiheina olivat lahjakkuus,
alisuoriutuminen sekd lopuksi vastaajille annettiin mahdollisuus kertoa vield va-
paasti aiheesta ilman valmiiksi annettuja kysymyksida. Avoimia kysymyksid oli
yksitoista ja kysymyksiin pystyi jattdd vastaamatta. Lahjakkuusosiossa kartoitet-

tiin vastaajien omia késityksid lahjakkuudestaan seké sitd, ovatko ulkopuoliset
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henkil6t huomanneet heidédn lahjakkuuttaan. Osiossa kysyttiin my®s sitd, kuinka
lahjakkuus on vaikuttanut vastaajien kouluarkeen. Alisuoriutumista késittele-
vdssd osiossa vastaajia pyydettiin erittelemddn syitd, jotka johtivat tai johtavat
heidén alisuoriutumiseensa niin koulussa kuin sen ulkopuolellakin. Osiossa ha-
luttiin selvittdd myos, ottivatko opettajat alisuoriutumista puheeksi koulussa, ja
kuinka vastaajien mielestd alisuoriutuminen olisi voitu tai voitaisiin estdd. Vii-
meisessd osiossa vastaajia pyydettiin kertomaan muuta alisuoriutumiseensa liit-
tyen sekd jdtettiin yksi vastausalue myos tdysin vapaalle sanalle.
Kyselylomakkeen testasi ensin neljd henkilod, minka jdlkeen hioin kysy-
myksid vield erilaiseen muotoon sekd lisdsin uusia kysymyksid, jotta vastauksia
saataisiin mahdollisimman laajasti aiheesta. Korjasin kyselyd johdantotekstin
osalta vield senkin jdlkeen, kun noin neljdsosa vastauksista oli saatu, silld osa vas-
taajista oli jattdnyt kyselyn kesken. Ajattelin, ettd tdimé voi johtua osittain siitd,
ettd kyselyn alussa pyydettiin vastaamaan avoimiin kysymyksiin mahdollisim-
man monipuolisesti ja ndin ollen vastaamisen ajateltiin vievédn liikaa aikaa. Toi-
saalta jatin pois ohjeen: “Jos et osaa vastata kysymykseen, voit ohittaa sen”, silld
huomasin monen vastaajan ohittaneen useita kysymyksid. Vaihdoin alkuteks-
tiksi ndiden huomioiden perusteella tekstin: ”Vastaa avoimiin kysymyksiin niin

laajasti, kuin osaat. Kaikesta kirjoittamastasi on hyotyé tutkielmalle!”.

6.3 Aineiston analyysi

Ennen analysoinnin aloittamista tutustuin kaikkiin kyselyn vastauksiin huolelli-
sesti lukemalla ne tarkasti moneen kertaan. Ennen analyysia tulee myos paattad,
mistd aineistossa ollaan kiinnostuneita ja mitkéd asiat ovat tutkimuksen kannalta
epdolennaisia (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92). Paddyin jattdimédan analyysin ulko-
puolelle sen, miten vastaajat mddrittelevit alisuoriutumisen sekd sen, onko ku-
kaan kutsunut vastaajaa lahjakkaaksi. Kyseiset vastaukset eivét sopineet tutki-
muskysymysten alle ja toisaalta aineistoa oli riittdvasti ilman ndiden ottamista
mukaan. Yksi tutkimuskysymys puolestaan muodostui vasta aineistonkeruun

jdlkeen, silld aineistossa oli paljon mielenkiintoisia kertomuksia alisuoriutumisen
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seurauksista, vaikka sitd ei oltu suoranaisesti kysytty. Vastauksia tuli muun mu-
assa kysymyksiin: “mitd muuta haluat kertoa alisuoriutumisestasi koulussa?”
sekd “miten lahjakkuus vaikutti/ vaikuttaa kouluarkeesi?”.

Kaytin aineiston analysointiin sisdllonanalyysia, joka on laadullisen tutki-
muksen perusanalyysimenetelmd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91). Laadullinen ana-
lyysi voidaan jakaa aineistoldhtdiseksi ja teorialdhtdiseksi analyysiksi (Eskola
2010, 182; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95). Aineistoldhtdisessd analyysissa analyy-
siyksikot eivit ole etukdteen harkittuja, vaan sen pyrkimyksend on luoda tutki-
musaineistosta teoreettinen kokonaisuus. Aineistoldhttisessd analyysissa my0s-
kddn tutkijan aikaisemmilla tiedoilla tai havainnoilla ei saisi olla tekemista lop-
putuloksen kanssa. (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 95.) Teorialdhtoisessd analyysissa
puolestaan on taustalla tutkijan valitsema aikaisempi teoria tai malli, joka toimii
tutkimuksen kehyksend ja sitd pyritddn testaamaan tutkimuksen kontekstissa
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 97).

Taman tutkimuksen kannalta katsoin parhaiten sopivaksi analyysimenetel-
maksi ndiden kahden vélimuodon, teoriaohjaavan analyysin. Siinéd teoria voi toi-
mia apuna analyysin etenemisessd, mutta tarkoituksena ei ole testata teoriaa,
vaan tuoda esiin uusia ajatuksia aineistosta. Aineistoldhtoisen analyysin ongel-
maksi voidaan katsoa myos se, ettd ei ole olemassa tutkijan tdysin objektiivisia
havaintoja, vaan tutkimukseen tehdyt valinnat vaikuttavat tuloksiin ldhes véis-
tamattd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97.) Analyysi eteni siis lahtokohtaisesti ai-
neiston ehdoilla, mutta analyysitavassa teoria ja empiria yhdistyivét toisiinsa
(Eskola 2010, 186). Sisdllonanalyysi eteni kolmivaiheisesti ja sithen kuuluivat seu-
raavat osiot: 1) aineiston redusointi eli pelkistaminen, 2) aineiston klusterointi eli
ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 97, 108.)

Edelld mainitun kolmivaiheisen sisdllonanalyysin rinnalla aineistoa analy-
sointiin teemoittelun avulla. Teemoittelu sopi toiseksi analyysitavaksi siksi, ettd
sen idea yhdistyi teoriaohjaavaan analyysiin hyvin, silld teemoittelu vaatii teo-
rian ja aineiston vuorovaikutusta (Eskola & Suoranta 1999, 176). Teemoittelun

avulla oli tarkoitus 16ytda tutkimustehtdvan mukaiset teemat aineistosta ja ndin



30

ollen pilkkoa aineisto erilaisten aihepiirien mukaan (Eskola & Suoranta 1999 176,
126; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 93). Ennen analyysin aloittamista analyysiyksikoksi
maédritellddn jokin ajatuskokonaisuus tutkimuksen tehtdviin liittyen (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 110). Teemoiksi valikoituivat alisuoriutumiseen vaikuttavat teki-
jat koulussa, tekijat koulupdivan ulkopuolella, alisuoriutumisen vaikutukset
sekd alisuoriutumisen tukitoimet.

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa valitsin jokaiselle teemalle omat va-
rinsd, ja merkitsin eri vareilld kuhunkin teemaan liittyneet kohdat aineistosta.
Seuraavaksi alkuperdisid ilmaisuja on pelkistettdva eli redusoitava tiiviimmiksi
ilmaisuiksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). Redusoin alkuperdiset ilmaisut erilli-
sille lapuilleen. Liitin jokaiseen pelkistettyyn ilmaisuun alkuperdisten ilmaisujen
rivinumerot, jotta 16ytdisin ne helposti tuloksia kirjoitettaessa.

Seuraavaksi vuorossa oli aineiston ryhmittely eli klusterointi. Ryhmittely-
vaiheessa kavin lapi pelkistetyt ilmaukset moneen kertaan ja etsin niitd yhdista-
vid tekijoitd. Yhdistdavien tekijoiden avulla ilmaukset voidaan jakaa omiksi ala-
luokiksi, jonka jdlkeen alaluokat nimettiin niiden yhteisen sisdllon mukaisesti.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 110.) Ryhmittelyn edetessd aineisto tiivistyi véhitellen,
silld ryhmittelyn tarkoituksena on sisdllyttdd yksittdinen tieto yleisempiin kasit-
teisiin (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 110). Muodostin alaluokista yhad edelleen niita
yhdistadvit yldluokat ja lopuksi padluokat, jotka olivat jo olleet tiedossa analyysin
alkuvaiheessa ja joista kerron lisd&d seuraavaksi.

Kuten edelldkin on mainittu, teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee aluksi
aineiston ehdoilla aivan kuten aineistoldhtdinenkin analyysi. Ero tuleekin esiin
vasta analysoinnin kolmannessa vaiheessa, abstrahoinnissa, eli aineistosta nous-
seiden ilmididen liittdmisessd teoreettisiin kasitteisiin eli “ilmiostd jo tiedettyyn”.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 117.) Olin pédéttanyt jo analysoinnin alussa etukiteen
pddluokat tutkimuskysymysten mukaisesti. Padluokkia oli nelja: alisuoriutumi-
sen syyt koulupdivéan aikana, alisuoriutumisen syyt koulupdivan ulkopuolella,
alisuoriutumisen vaikutukset sekd alisuoriutumiseen toivotut tukimenetelmiit.
Analyysissa ei kuitenkaan ole tarkoituksena testata teoriaa, kuten teorialdhtoi-

sessd analyysissa, vaan aikaisempi tieto ohjaa sekd auttaa analyysin etenemista
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ja tarkoituksena on muodostaa uutta tietoa aineistosta (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
96-97). Analyysista on ndhtdvissa kaksi taulukkoa, jotka hahmottavat analyysin

etenemistd ja aineistosta nostettuja kasitteitd (liitteet 3 ja 4).

6.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyys on keskeisessd asemassa tutkimuksen laatua ja luotetta-
vuutta arvioitaessa. Hyvan tutkimuksen piirteisiin kuuluu eettisen sitoutunei-
suuden kulkeminen mukana alkaen tutkimussuunnitelmasta ja jatkuen hyvaan
raportointiin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127-129.) Téssa tutkielmassa huomioin
tutkimuseettisen toiminnan ensinndkin tarkassa lahteiden merkitsemisessd ja hy-
vdssd raportoinnissa. Tutkimus on toteutettu hyvan tieteellisen kdytannon pe-
rustein noudattamalla rehellisyyttd, tarkkuutta ja huolellisuutta tutkimuksen eri
vaiheissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6).

Tutkittavien suoja on oleellinen osa tutkimuksen eettisyyttd. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 131.) Tama tutkielma sisélsi osittain arkaluontoisia tietoja, kuten ku-
vauksia kiusaamisesta. Tamdn vuoksi anonyymisti vastattava verkkokysely oli
tutkimuseettisestd ndkokulmasta sopiva aineistonkeruutapa. Tutkimukseen
osallistuminen oli vapaaehtoista ja osallistujat voivat luottaa tutkimuksen toteut-
tajan vastuuntuntoon ja rehellisyyteen. Heille oli etukiteen selvitetty kyselyyn
vastaamispyynnossa tutkimuksen tavoitteet sekd se, ettd heiddn anonymiteet-
tinsd sdilyy koko tutkielman ajan ja aineistoa sdilytetddn ainoastaan tutkimuksen
tekijan halussa. Tutkielmasta ei myoskddn selvid osallistujien kotipaikkakuntia
tai muita tietoja, joista voisi pddtelld heiddn henkilollisyyttdan. Tutkimukseen
osallistujien henkil6llisyys ei tullut missddn vaiheessa ilmi edes minulle itselleni,
joten tutkimukseen eividt myoskddn vaikuttaneet ennakko-oletukset haastatelta-
vista. Suomen Mensa Ry:ltd saatava apuraha titd tutkielmaa varten ilmoitettiin
myos osallistujille seka lukijoille, silld rahoitusldhteet on ilmoitettava hyvan tie-

teellisen kdytannon mukaisesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6).
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Ainestoa on sdilytetty analysoinnin ajan tietokoneella ja tulostettuna, ja se
tuhotaan tutkielman valmistuttua. Tutkielman tulokset ja raportointi ovat julki-
sesti avointa tietoa kaikille (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131) ja osallistujille on lisdksi
ilmoitettu siitd, ettd tutkielma tullaan julkaisemaan Suomen Mensan verkkosi-
vuilla.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, ettd kaikki ratkaisut, joita aineistonke-
ruussa ja analyysissa on tehty, on valittu ja perusteltu tarkasti (Tuomi & Sarajarvi
2009, 139). Muun muassa aineiston analyysissa luokittelun vaiheet tulee esittda
niin yksityiskohtaisesti, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan paattelya (Eskola
& Suoranta 1999, 217). Tdssa tutkimuksessa kéytettiin teoriaohjaavaa analyysia
ja vaikka aikaisempi teoria on osittain ohjannut analyysia, on tdrkedd, ettd tutki-
muksen tekijd on pyrkinyt aineistosta nostettujen ndkemysten ymmartdmiseen
puolueettomasti (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 108; 136). Myos tulososuudessa aineis-
tosta nostettuihin esimerkkeihin viittaamisen voidaan katsoa lisddvan tutkimuk-
sen luotettavuutta (Hirsjarvi ym. 2009, 22).

Kyselytutkimuksen heikkouksina voidaan kuitenkin ndhdd muun muassa
se, miten vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet kyselyyn osallistumiseen ja
kuinka huolellisesti ja rehellisesti he ovat siihen vastanneet. Mydskadan vaarin-
ymmarretyistd kysymyksistd ei voida olla varmoja eika siitd, ovatko vastaajat to-
della perehtyneet aiheeseen ja tietoisia kysyttdvistd asioista. (Hirsjarvi ym. 2009,
195.) Pohdin kuitenkin kysymysten muotoilua tarkasti ja niiden toimivuus tes-
tattiin neljalla koehenkil6lld ennen kyselyn levittamistad sekd sen jalkeen muokat-
tiin selvemmiksi. Kyselyssd annettiin myos vaihtoehto vastata lapsen puolesta,
silld oli tiedossa, ettd Facebook-ryhmadssda on myos alaluokilla olevien lapsien
vanhempia. Toisen puolesta kirjoitettujen vastausten kohdalla ei voida olla var-
moja siitd, onko ne kirjoitettu tdysin sanasta sanaan vai onko kirjoittaja muunnel-
lut vastauksia tai kirjoittanut ne omista uskomuksistaan lapsen nakokulmasta.
Myoskddn lapsen vapaaehtoisuudesta kyselyyn osallistumisesta ei voida olla

tdysin varmoja ndissd tapauksissa.



33

7 TULOKSET

Tutkielman tavoitteena oli selvittdd, miten alisuoriutuminen ilmenee lahjakkai-
den oppilaiden eldmaéssd. Tulokset on jaettu kolmeen osioon: ” Alisuoriutumisen
syyt”, “Toivotut tukimenetelmat” sekd ”Alisuoriutumisen seuraukset”. Ali-
suoriutumisen syyt -luvussa tarkastellaan koulun sisilld sekd sen ulkopuolella
olevia syitd lahjakkaiden oppilaiden alisuoriutumiseen. Toisessa luvussa esitte-
len tuloksia siitd, kuinka lahjakkaat kokevat alisuoriutumisen vaikuttaneen hei-
dédn elamddnsd pidemmalld aikavalilld. Viimeisessd osiossa késitellddn sitd, mil-

laisia tukimenetelmid lahjakkaat oppilaat toivovat alisuoriutumisen estamiseksi.

7.1 Kouluun liittyvit tekijat alisuoriutumisen syina

Tdssd luvussa tarkastellaan ensimmadisen tutkimuskysymyksen tuloksia, eli sitd,
millaiset kouluun liittyvét tekijdt ovat tutkittavien mukaan yhteydessd heidan
alisuoriutumiseensa. Tulokset kouluun liittyvistd tekijoistd on jaettu kolmeen

osaan: oppituntiin liittyvat tekijdt, opettajan vaikutus ja sosiaalinen paine.
711 Oppituntiin liittyvat tekijat

Lahes kaikki tutkimukseen osallistujat nimesivét joitakin oppituntiin liittyvia te-
kijoitd, jotka olivat yhteydessd heiddn alisuoriutumiseensa. Turhautuminen ja
pitkdstyminen olivat usein kdytettyjd termejd ja niiden aiheuttajia oppitunnilla
lueteltiin monia erilaisia. Ensinndkin useat kertoivat, ettd oppitunnit eivét tar-

joa/tarjonneet heille tarpeeksi haastetta.

”Jos en koe, ettd tehtdva haastaa minua niin teen vaan just sen verran mitd tarvitsee ettd
pédésee lapi.” V20

”Opettajat luulevat, ettd méara korvaa laadun. Laksyjd ja kokeita annetaan, mutta ne ei-
vt ole haastavia.” V33a

”Ei ollut haastetta. Ei saanut edetd vauhdilla. Laskin matikkaa kotona salaa.” V13
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”Tehtdvit eivit ole tarpeeksi haastavia. Pelkkd hyvé arvosana ei riitd motivoimaan mi-
nua.” V30

Noin puolet vastaajista kertoi, ettd heiddn ei ylipddtdan tarvinnut tehdé juuri mi-

tadan koulun eteen, silld asiat olivat niin helppoja.

”Pérjasin yleistiedolla” V4
”Ei tarvinnut paljon panostaa ja silti kiitettdvia tuli.” V10

”Koulunkéynti ei vaatinut opiskelun suhteen suuria ponnisteluja.” V14

Myos oppituntien tylsyys mainittiin useissa vastuksissa, ja se liittyi hyvin usein
juuri tehtdvien haasteettomuuteen. Tutkittavat mainitsivat, ettd heitd ei huvita

opiskella niin hyvin kuin he pystyisivit oppituntien tylsyyden vuoksi.

”Usein on tosi tylsdd eikd huvita tehdd mitdan.” V5

”Oppitunnit olivat tylsid ja liian helppoja. Rakastan uuden oppimista, mutta sitd oppimi-
sen ja oivalluksen iloa on saanut kokea ldhinné koulun ulkopuolella.” V4

”Ettd mua ei huvita tehdd mitdan. Tai ettd teen ekat tehtdvit kokeesta oikein ja sit ei jaksa
endd kiinnostaa ni laitan vaan kysymysmerkin viivalle.” V25

”Opettajan liian helpot kysymykset (...) tekivit niin ettd en koskaan viitannut tunnilla.”
V11

Oppituntien hidas eteneminen oli my0s syy, joka aiheutti noin puolessa vastaa-
jista tylsyyttd ja sitd kautta turhautumista. Mydskaan mielenkiinto ei heidan mu-
kaansa pysy tdlloin opetettavassa asiassa, vaan suuntautuu muualle. Muutama
kyselyyn vastanneista mainitsi oppituntien etenevin eri tahdissa kuin heidén tai-
tonsa. He mainitsivat myos sen, ettd opetus kulkee yleensd niiden tahdissa, jotka

oppivat hitaammin.
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"Tylsdd. Opetus matelee kuin etana enkd jaksa seurata kuin toisella korvalla.” V40
”Opetus on liian hidasta, koska muut oppilaat eivét pysty oppimaan yhtd nopeasti.” V36

”Opetus etenee kirjan mukaan eikd minun taitojeni mukaan. Jos olen nopeasti valmis,
saan lisdd samoja tehtdvid.” Vla

”Hidas eteneminen - mielenkiinto suuntautuu muualle. Ei jaksa aina kuunnella” V31

“Turhauduin hitaaseen etenemiseen, ja opin asenteen, ettd koulussahan padsee helpolla,
kun laksytkin ehtii tehdd jo tunnilla.” V24

Liittyen hitaaseen etenemiseen, myds oppisisiltojd kyseenalaistettiin. Osa vas-

taajista koki, ettd samanlaisia asioita kasiteltiin pitkddn eikd uutta asiaa tullut.

“Tuntui, ettd samoja aiheita késitellddn vuodesta toiseen, ja ettd osasin suurimman osan.
Olin my0s taitava {ukemaan, joten perus "lue ja tee tehtdvat"-tunnit olivat kidutusta, kun
piti odottaa muita. Koulu oli mielestdni ihan kivaa, olin pddasiassa kiltti ja hoidin tehta-
vit ajallaan, mutta useimmiten olin kuitenkin turhautunut. Eréds syy tdhan oli jatkuva
odottelu, tuntui etten saanut tehdi koulussa mitdan. Toiseksi koulu ei haastanut minua.
Todella harvoin tehtdvit tuntuivat vaikeilta. 7 V27

Toisaalta myos toimia, joita tunnilla kdytettiin lahjakkaiden ollessa nopeampia
oppimaan, arvosteltiin. Viisi vastaajista mainitsi, ettd lisdtehtavét eivat aina olleet
toimivia korjaamaan tilannetta silloin, kun lahjakkaat oppilaat etenivit nopeam-
paan tahtiin kuin luokkatoverinsa. Vastaajat kertoivat, ettd eivat suinkaan halun-
neet tehdd enempadd tehtdvid kuin muutkaan oppilaat, minkd vuoksi he eivit lo-

pulta tehneet tehtdvid niin nopeasti tai hyvin kuin olisivat osanneet.

”(...)Sitten sainkin lisdtehtédvid, lisdtehtdavan lisdtehtédvia ja lopuksi menné tietokoneelle
pelaamaan hirsipuuta. Aluksi ihan kivaa, loppua kohti turhauttavaa.” V27

“Koulussa tein erilaisia lisdtehtdvid ja pitkéstyin.” V41

”Eteenpdin aiheessa ei saanut menni, vaihtoehtoina olivat “apuopettajana” toisille toimi-
minen tai hiljaa paikalla istuminen. Siksi teki vain sen verran kuin oli “normaalia”. ” V6
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Muutamassa vastauksessa otettiin esille myds opetustapojen yhteys alisuoriutu-
miseen. Se, milld tavalla oppisisaltojd kasitellddn, vaikuttaa lahjakkaiden oppilai-

den suoriutumiseen.

“Mikali kasiteltdvad aihetta ei opeteta pedagogisesti riittdvan mielekkadsti mielenkiintoni
usein lopahtaa.” V21

Muita oppituntiin liittyvid tekijoitd, jotka tulivat esiin vastauksissa, olivat kahden
vastaajan mielestd melu luokassa sekd yhden vastaajan mainitsemana suuret

luokkakoot.

7.1.2 Sosiaalinen paine

Hieman alle puolet vastaajista kertoi vertaisillaan koulussa olevan vaikutusta
heiddn alisuoriutumiseensa. Vastauksista ilmeni luokkakavereiden mielipitei-
den sekd asenteiden vaikutus heihin. Muilla oppilailla saattoi olla negatiivinen
asenne hyviin oppimistuloksiin ja osassa vastauksista timéan sanottiin vaikutta-

van myos vastaajien omaan asenteeseen koulusuoriutumiseen liittyen.

"Hyvaksyin sen, ettd numerot laskivat ja yldasteella se alkoi tuntua suorastaan coolilta,
ettei ollut hyva koulussa.” V24

”Lisdksi minulla oli kaverina samanlainen alisuorittaja, joten pidin normaalina, ettd kou-
lussa ei tarvinnut tehdad mitdéan eikd kukaan vaatinut mitdan.” V15

”Yleinen motivaation taso. Jos kukaan luokassa ei yritd niin turhalta se silloin itsestidkin
tuntui.” V26

Kiusaamisen kohtaaminen tai kiusaamisen pelko olivat my0s aiheita, joita nelja
vastaajaa otti esiin koulusuoriutumisen yhteydessa. He kertoivat, etteivit he ha-

lunneet erottua luokasta olemalla toisia oppilaita parempia suoriutumalla oman
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tasonsa mukaisesti. Toisaalta kiusaaminen vaikutti myos yleiseen kouluviihty-

vyyteen ja sitd kautta alisuoriutumiseen.

“Minut siirrettiin vuotta ylemmalle luokalle, jossa alkoi koulukiusaaminen, joka jatkui
koko peruskoulun ajan. Opin piilottamaan lahjakkuuttani ja toisaalta en tehnyt koulussa
juuri mitdan.” V4

“Minua kiusattiin viidenneltd luokalta kuudennen kesdén. (...) Olin hyva koulussa, sain
vastuuta ja positiivista palautetta ja kateus oli ainoa, mit4 syyksi epdiltiin. En halunnut
endd vastaavanlaista huomiota.” V34

”Olin poikkeavana koulukiusattu koko peruskoulun ajan.” V14

Muutama tutkittava kirjoitti luokkakavereiden asenteista heitd ja heiddn hyvaa
koulumenestystdan kohtaan, milld oli negatiivisia vaikutuksia heiddn suoriutu-

miseensa.

”Jotkut oli tosi katkeria kun sain parempia numeroita kuin he lukematta juurikaan” V9

“Tulokset drsyttivat luokkakavereita, joten hikariksi haukuttiin.” V2

Luokkakavereista erottumisen pelko ndkyi myos useissa muissa vastauksissa,
joissa ei silti valttamattd peladtty kiusaamista. Niin sanotusti muiden mukana me-

nemisestd oli muodostunut osalle tapa.

”Opin olemaan hiljaa ja menemaan lauman mukana, vaikka oikeasti olisin halunnut op-
pia lisdd.” V24

“Muiden oppilaiden aiheuttama negatiivinen ilmapiiri tiettyjd aineita tai koulunkayntia
kohtaan on vaikuttanut alentavasti suoritustasooni.” V21

“Myohemmin aloin tehdé tahallisia virheitd, jotta koulumenestykseni ei erottuisi
muista.” V41

”Oppitunneilla monesti jdtin esim. viittaamatta, vaikka tiesin vastauksen, jotta en olisi ai-
noa oppilas joka on ddnessd.” V14

”Valilld ei huvita vastata kun kaikki ihmettelee ettd osaan.” V23a
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Muiden oppilaiden asenne vaikutti kahden vastaajan mukaan my®os tuntiaktiivi-
suuteen, silld he eivdt halunneet erottua muista oppilaista viittaamalla useam-

min.
7.1.3 Opettajan vaikutus

My0s opettajan toiminnalla ndhtiin olevan merkitystd alisuoriutumiseen. Kaikki
tutkittavat eivat ottaneet esille opettajan roolia, mutta ne ketka ottivat, uskoivat
sen olevan erityisen suuri. Ensinnédkin noin neljdsosa vastaajista kertoi, ettd opet-
tajalla on ollut lannistava vaikutus heti ensimmadisiltd koululuokilta, jolloin hei-
dédn innostuksensa koulua kohtaan oli ollut vield suuri. Opettajan lannistavan
kaytoksen vaikutus oli saattanut seurata muutamaa vastaajista myds mychem-

min koulupolulla.

”Kun sain koulukirjat késiini ja tein innoissani koulutehtédvid, seuraavana pdivana sain-
kin kuulla, ettd ”ei ndit4 olisi saanut vield tehdd, kumita kaikki pois!” (...) Kyselin myos
opettajalta, voisinko tuoda kouluun katsottavaksi Olipa Kerran Eldmas, sillé se olisi sekd
hauskaa ajanvietettd ettd opetuksellinen sarja. Han suhtautui erittdin nihkedsti asiaan.
(...) Taten opin tdrkeitd asioita: 1) dld tee enemmaén kuin milld pérjad, silld ylimédadrdinen
tyd menee hukkaan seki 2) &l4 yritd osallistua, silld joku muu tietdd paremmin, miten
asiat hoidetaan.” V38

” Alakoulussa olisin halunnut tehdd enemmaén mutta opettaja ei antanut ja nyt siitd on
tullut tapa.” V9

“Muistan ettd luottamukseni O{Zettajaani ldhti ensimmaisind viikkoina, kun opettaja viitti
ettd nollan alapuolella ei ole lukuja, ja yritin kertoa hénelle miinusluvuista mutta hén ei
kuunnellut (ei varmaan halunnut sekoittaa toisia oppilaita).” V4

“Turhauduin, kun en saanut kéyttdaa koulun kirjastoa: ”ekaluokkalaiset eivét osaa lu-
kea!”” V31

”Ensimmadisilld luokilla tekijani oli noin 120 % teholla opettajan lannistava kaytos. Sijais-
toimintoina piirtelin kidutushuoneita ja varastelin luokkatovereideni kynid ja kumeja.
Ehkd nykyaikana olisin padtynyt jonkinlaiseen kiytdsterapiaan, vaikka halusin vain
tehdé koulutehtdvi, joita minun ei annettu tehdd.” V38

Opettajalta saatu ymmarrys sekéd arvostus olivat asioita, jotka mainittiin useassa
vastauksessa. Opettajan ymmadrryksen ja arvostuksen puute mainittiin kuudessa

vastauksessa ilman, ettd niitd avattiin sen suuremmin. Yksi vastaajista mainitsi
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my0s opettajan antaman negatiivisen palautteen hdnen kaytoksestdan ruokki-
neen alisuoriutumista. Tamad liittyi luultavasti myods opettajan ymmarryksen
puutteeseen, silld opettaja ei vastaajan mukaan kyennyt huomaamaan, mistad hai-

ritsevd kdytos kumpusi.

”Opettajat eivdat ymmaértaneet.” V13
”Opettajien viaheksyntd.” V6

” Alisuoriutuminen johtuu asenteesta, joka taas kumpuaa siité, ettei koe olevansa arvos-
tettu.” V17a

”Negatiivinen palaute kaytoksestd” V29a

Kaksi vastaajista kertoi, ettd opettajat eivit olleet huomioineet heidan yksilollisia
tarpeitaan eivitkd tukeneet osaamista. Esimerkiksi erdédssd tapauksessa vastaaja
lopetti viittaamisen koulussa, silld hdnen mukaansa opettaja ei endd kysynyt ha-

nelta.

”On outoa, etteivit opettajat huomaa, jos joku on reilusti muita edelld. Sitd lakkaa esim.
viittaamasta, kun opettaja, joka tietdd, ettd varmasti tieddn, ei koskaan kysy minulta.” V2

”Se, ettd opettajat eivit kyenneet huomioimaan yksilollisesti tasoeroja ryhman sisalla.”
8

Alisuoriutumiseen vaikutti my6s muutaman vastaajan mukaan se, ettd heilta ei
koskaan vaadittu mitddan. Vaatimustason ollessa matala, heiddn ei tarvinnut pon-

nistella suoriutuakseen ja tdstd muodostui mychemmin heille tapa.

”Ei tartte ponnistella, jotta pddsee hyvaan tulokseen. Ei tartte pahemmin paité vaivata
koulujutuilla.” V18a

”...mutta olen miettinyt vuosien varrella paljon sitd, kuinka tdynnd intoa ja varmana ja
ylpednd osaamisestani menin ensimmadiselle luokalle ja kuinka pian oppimisintoni sam-
mui kahteen asiaan: siihen, ettd ei ollut mitddn opeteltavaa, kun muut tavasivat ja opette-
livat piirtdmé&an numeroita, eikd kukaan vaatinut minulta mit4én, kun kerran osasin jo

lukea, laskea fa kirjoittaa, ja toisaalta siihen, ettd omaa osaamista ei saanut korostaa, eikd
siitd saanut olla ylped, vaan piti olla vaatimaton.” V24
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”Vaatimustaso nyt vain oli niin matala, ettd ei ole mitdén suoriutumista. Ysejd ja kymp-
pejé sai suunnilleen olemalla paikalla. Opettajat kyll4 tiesi ettd tieddn, vaikken jaksaisi
viitata.” V35

Vastaajat olisivat siis toivoneet, ettd opettajat olisivat vaatineet heiltd enemman.

7.2 Koulun ulkopuolella vaikuttavat tekijat

Tdssd luvussa esitetddn tulokset toiseen tutkimuskysymykseen eli siihen, mitka
tekijat koulun ulkopuolella vaikuttavat alisuoriutumiseen. Tulokset on jaettu

kahteen alalukuun: vanhempien vaikutus ja henkilokohtaiset syyt.
721 Vanhempien vaikutus

Alle puolet vastaajista kuvaili heiddn vanhemmillaan olleen jonkinlaista vaiku-
tusta alisuoriutumiseen. Ongelmana oli muun muassa se, ettd vanhemmat luot-
tivat liikaa heiddn lahjakkuuteensa, eivitkd siksi antaneet tarvittavaa tukea.
Muutama vastaaja otti esiin my6s sen, ettd perheessd oli useita lapsia eivatka
vanhemmat eivit ehtineet ottaa heidédn alisuoriutumistaan huomioon, silla paal-

lisin puolin koulu néytti sujuvan hyvin.

”Vanhempani eivit juurikaan seuranneet liksyjeni tekoa, koska olin “kiltti tytt6” ja sen
jdlkeen he eivit endd tienneet miten kanssani tulisi menetelld kun nuoremmatkin sisaruk-
set vaativat aikaa” V26

”Vanhemmilla ei ollut aikaa kiinnittdd huomiota asiaan koska oli viisi muutakin lasta ja
mulla kuitenkin todistus aina moitteeton kymppirivi.” V8

"[Alisuoriutumiseeni vaikutti] Hieman ironisesti minua lahjakkaana pitanyt diti, joka ei
koskaan auttanut kotitehtidvissa tai kokeisiin lukemisessa, silld kertoi minun kuitenkin
olevan riittdvén lahjakas ja parjaavani, ja jos en parjdisi, niin syy olisi aina muissa.” V28

Muutama vastaajista koki vanhempiensa viaheksyneen heiddn lahjakkuuttaan,
mikd aiheutti myos osaltaan alisuoriutumista. Erds vastaaja totesi muun muassa
sosioekonomisen taustansa vaikuttaneen vanhempiensa asenteeseen. Toisaalta
yksi vastaajista ymmarsi myos sen, ettd vanhemmat eivét aina osanneet ymmar-

tdad ja kannustaa, jos heilld ei itsellddn ollut vastaavanlaisia ongelmia.
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”Vanhempien viaheksyntd.” V6
”Vanhempien asenne ”tyhmaisti tyolidisen lapsesta”” V15

”Jos vanhemmilla ei ole ollut vastaavia ongelmia, eivit hekddn tajua mitd potentiaalia
perheessi on eivitkd tajua kannustaa enempéédn.” V35

Myos kodin yhteydenpidosta kouluun mainittiin.

”Olisivat vanhemmat voineet ponnekkaammin saada koulua ymmartadmé&an.” V13

Vaikka osan vastaajista vanhemmat olivat siis ymmartaneet lastensa lahjakkuu-
den, yksi vastaajista koki, ettd vanhempien yhteistyo koulun kanssa olisi ollut

tarkead.

7.2.2 Omat asenteet ja vapaa-aika

Useat vastaajat kertoivat alisuoriutumiseensa vaikuttavan vahvasti my6s heidan
omat asenteensa koulua kohtaan sekd vapaa-ajan kiinnostuksen kohteet. Myos
joidenkin henkilokohtaisten kouluun liittymédttomien ongelmien nahtiin vaikut-
tavan alisuoriutumiseen osaltaan.

Ensinndkin noin puolet vastaajista kirjoitti olleensa kiinnostuneita monista
muista asioista, minkd vuoksi koulu jdi ikddn kuin varjoon. Aika on kuitenkin
rajallista ja kaikkeen ei vastaajien mukaan ehtinyt kdyttdad yhta paljon resursseja.
Kuusi vastaajista kirjoitti my06s suoraan, ettd koulu ei kiinnostanut heitd samalla

tavalla kuin muut ymparilld olevat mielenkiintoiset asiat.

”Olin my6s kiinnostunut niin monesta asiasta enké oikein tiennyt, minka valita, joten tein
kaikkea. Tamad johti tietenkin ajan rajallisuuteen ja siihen, ettei ollut aikaa eika energiaa
panostaa niihin asioihin, jotka suurempaa panosta olisivat tarvinneet.” V34
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”Olin kiinnostunut yléaste- ja lukioaikoina ldhinné laulunkirjoituksesta ja musiikista
muutoinkin. Ajattelin musiikkia kaiken aikaa, katselin ikkunasta ja haaveilin. Opetus ei
saanut huomiotani tarpeeksi usein.” V7

” Aikanaan kiinnostavampaa oli tehdé ihan mit4 tahansa kuin pohtia koulua.” V37

Hyvin moni vastaajista mainitsi my6s oman laiskuutensa liittyen alisuoriutumi-

seen.

siitd,

noja.

Noin neljdsosa vastaajista ymmarsi, ettd laiskuus juonsi juurensa juurikin

ettd vaivaa ei ollut koskaan tarvinnut ndhda saavuttaakseen hyvid arvosa-

”Koulunkéynti laiskisti: jos ysipuolosen saa tekeméttd muuta kuin istumalla tunnilla,
miksi nédkisi vaivaa saadakseen kympin? En ollut erityisen kunnianhimoinen.” V2

”Laiskuuteni ja mukavuudenhaluni voittivat kuitenkin pian oppimisenhaluni, kun olin
ensimmidisilld luokilla tottunut siihen, ettei koulun eteen tarvitse panna rikkaa ristiin.”
V24

”Lahjakkuus ruokkii laiskuutta - ei tarvitse ponnistella, kun puolitehollakin parjda hyvin.
” V6

”Laiskuus ja kunnianhimon puute. (Tai lahjakashan ei ole laiska vaan ”v&hitéinen”) Mui-
den mielipiteilld ei juuri ollut vaikutusta, vaikka sit4 olisi helppo syyttdd.” V2

Muutama vastaajista koki, ettd sitten, kun haastetta lopulta sai, he eivit endé ol-

leet valmiita vastaanottamaan sitd, silld aikaisemmin oli pddssyt niin helpolla.

”Pitkdstymistd tunneilla. Kun tehtdvéit hieman vaikeutuvat nyt vihitellen, ei tahdo loytya
motivaatiota yrittdmiseen, kun on pééssyt pienempéni kaikista tehtdvistd niin helpolla.”
V16

” Alaluokat olivat tylsdd aikaa, kun ei saanut haastetta. Sitten, kun haastetta vihdoin an-
nettiin, tytdr ei ollut endé valmis ottamaan sitd vastaan” V17a

Hieman alle puolet vastaajista kertoi vaikeuksistaan keskittyd tunneilla. Syind

olivat esimerkiksi edellisessdkin luvussa mainittu hidas eteneminen tai keskitty-

misen suuntautuminen mielenkiintoisempiin asioihin kuin kouluteht&viin.
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” Alisuoriutumiseeni taitaa liittyd myos keskittymisen puutetta. Tamé vaivaa edelleen ai-
kuisenakin jos puhuja tai palaveri on liian pitkdveteinen. Silloin sithen puheeseen on
mahdoton keskittya. Itsedni auttaa jos tekee samalla jotain muuta; koulussa piirtelin. On-
neksi kouluajat ovat varmaan muuttuneet, ettd koulussa saa tehdd kuunnellessaan muita
asioita eikd vaan kuunnella. Minun kouluaikana ei vield saanut.” V15

”Keskittymisongelmien takia vaikeuksia saada koulussa kaikkia tehtdvia tehtyd, jumiutu-
mista ja haaveilua ("mietin mielenkiintoisempia asioita").” V29a

”Liséksi liian helpot tai tarpeettomaksi kokemani aiheet vaikeuttavat keskittymisténi.”
V21

Vastaajien omat asenteet ja ajatusmallit koulua kohtaan vaikuttivat myos ali-

suoriutumiseen ja siihen, ettd vaivaa ei haluttu ndhda. Muutama heisti totesi ky-

seenalaistaneensa paljon oppisisilttjd, opetusta ja opettajiansa. Osa koki opetet-

tavat sisdllot esimerkiksi tarpeettomiksi ja epédkiinnostaviksi. Muutamassa vas-

tauksessa my0s arvosteltiin sisdltojen kritiikitontd tarkastelua.

”Piirtelin ja haaveilin tunneilla. Ajattelin jo pienend, ettd itse valitsen mitd minun tarvit-
see oppia koulussa. Kyseenalaistin paljon oppisiséltdja ja opettajien taitoja. ” V32

" Erityisesti epdkiinnostavina kokemieni kouluaineiden tulokset ovat saattaneet jadda alle
henkilokohtaisen perustason eli useimmiten 10, johtuen juuri epamielekkéaiksi kokemas-
tani oppiainesiséllosta tai opetuksesta.” V21

” Ymmarrys siitd, ettd monet opeteltavat asiat ovat vain jonkun keksimaa ja jonkun nako-
kulmia ja vaikeus arvostaa niitd” V37

” Arvostuksen puute koulua ja opettajia kohtaan.” V17a

Viisi vastaajista kertoi myos muita koulun ulkopuolisia syitd, jotka vaikuttivat

heiddn alisuoriutumiseensa. Téllaisia olivat esimerkiksi harrastuksiin ja kaverei-

hin keskittyminen sekd henkilokohtaisessa eldméassa vaivanneet kriisit, kuten yh-

den vastaajan mukaan vanhempien ero.

”Kaverit olivat kaikki kaikessa. Ja harrastukset. Vanhemmat olivat eronneet, kun olin ala-
asteikdinen. Silldkin varmasti oli jonkinlaisia vaikutuksia keskittymiskykyyn.” V7

“Nuorena kérsin vakavasta peliriippuvuudesta, jonka takia myos keskeytin opinnot mo-
neksi vuodeksi” V30
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”Treenit. Treeneihin menee tosi paljon aikaa vuorokaudestani mutta jos lopettaisin uskon
ettd tulisin hulluksi ja tekisin vaan koulujuttuja ” V33a

”Motivaatiovaikeuksia ja ongelmia itsetunnossa.” V29a

My6s motivaatiovaikeudet mainittiin, mutta ei avattu tarkemmin mistd syystd

vaikeuksia oli.

7.3 Alisuoriutumisen seuraukset

Téssd luvussa esitetddn tulokset kolmanteen tutkimuskysymykseen, eli siihen,
millaisia seurauksia alisuoriutumisella on ollut vastaajien eldmdan. Lahes puolet
vastaajista kertoi alisuoriutumisen koulussa vaikuttaneen heihin mychemmassa

elamadssd, vaikka sitd ei suoranaisesti kyselyssa kysytty (ks. luku 6.3).

7.3.1 Haasteet jatko-opinnoissa

Suurin osa vastanneista kertoi sen, ettd ei koskaan joutunut nikemddn vaivaa
opiskelun eteen, haitanneen heidén jatko-opiskelujaan. Viisi vastaajista mainitsi
vaikeuksien alkaneen jo lukiossa. Vastauksissa mainittiin esimerkiksi arvosano-
jen romahtamisesta lukiossa sekd ylioppilaskirjoituksiin lukemisen vaikeuksista.
Lukiossa pdrjaaminen vaikutti puolestaan jatko-opiskeluihin hakeutumiseen,
joka vaikeutui usean vastaajan mukaan alisuoriutumisen vuoksi. Erds vastaajista
mainitsi esimerkiksi valinnan pitkdn matematiikan poisjdttamisestd vaikutta-

neen siihen, ettei hdn lopulta padssyt haluamaansa yliopistoon.

” Peruskoulun padittotodistuksen keskiarvo oli korkea, lukiossa romahti, kun olisi pitanyt
opiskella. Minulla ei ole vieldkddn lukionjilkeistd koulutusta, vaikka monta kertaa olen
yrittanyt. Jos jokin on liian helppoa, mielenkiinto katoaa. Jos joku on liian vaikeaa en edes
jaksa yrittada” V11

” Ja kun olin tottunut padseméiin helpolla ldpi, en osannut panostaa esim. yo-kirjoituk-
siin. Eli suoriuduin niistd keskitasoisesti, vaikka mahdollisuus olisi ollut vaikka kuinka
hyv&an.” V31
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”Kun ei koskaan tarvinnut yrittdd yhtdén niin siind vaiheessa, kun olisi pitdnyt ensim-
mdisen kerran oikeasti opiskella lukion ekalla pitkidssd matikassa, se oli jo lilan myo-
héistd. Paddyin vaihtamaan yleiseen enkd padssyt opiskelemaan arkkitehdiksi tai insi-
nooriksi.” V40

Kaikista eniten vastauksissa tuotiin esille alisuoriutumisen vaikuttaneen kuiten-
kin yliopistossa opiskeluun sekd sinne hakeutumiseen. Kuudella vastaajista
jatko-opintoihin hakeutuminen viivdstyi monella vuodella tai yliopistoon padse-
minen vaati monta yritystd. Erds vastaaja kertoi my0s siitd, ettd hdnen oli vaikeaa

tunnistaa omia vahvuuksiaan ja hakeutua sen mukaisesti jatko-opiskelemaan.

”En péddssyt haluamaani yliopistokoulutukseen edes kolmen vuoden yritykselld, joten
ajelehdin monta vuotta ennen paluuta opiskelemaan.” V26

” Koen ettd se [alisuoriutuminen] viivéstytti usealla vuodella myshempid eldaméanvai-
heita. En osannut tunnistaa omia vahvuuksiani silloin kun olisi pitdnyt paéttad jatko-
opiskelupaikasta. Vasta kuuden vilivuoden putki tyteldmaéssd sai minut tajuamaan mita
olin menettényt ja sen jdlkeen koulun penkille paluu lihes vuosikymmenen itsed nuo-
rempien pariin oli kova pala itsetunnolle” V26

” Jos olisin joutunut koulussa tekemédn tyotd saavuttaakseni hyvit arvosanat, ehki olisin
mydhemmin osannut satsata esim. padsykokeisiin lukemiseen. ” V31

Toisaalta motivaatio-ongelmat opiskelua kohtaan vaikeuttivat myos osaltaan
jatko-opiskeluihin hakeutumiseen. Yksi vastaajista muun muassa mainitsi, ettd

koulu ei tdlld hetkelld kiinnosta, joten hakeutuminen opiskelemaan on vaikeaa.

”"Mua drsyttdd kun haluisin tietokoneinsindoriks mutta koulu ei t4lld hetkelld kiinnosta
mua yhtdan.” V25

Noin puolet vastaajista kertoi yhdeksi suurimmista ongelmista sen, ettd oppimi-
sen eteen vaadittavaa tyontekoa ei koskaan opittu, joten yliopistossa-opiskelemi-

nen oli vaikeaa, kun yleistieto ei endd riittanytkadan. Kolme vastaajista mainitsi
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neen kokonaan kesken. Erds vastaajista myos myonsi lahjakkuuden tehneen ha-
nestd laiskan opiskelemaan, mutta hédn kertoi yliopistossa opiskelun auttaneen

16ytamaan uusia tapoja opiskella.

”En koskaan oppinut tyonteon merkitystd. Koska opin kaiken ilman mit4&n panostusta
niin tuli my6hemmin seind vastaan, kun alkoi yliopistossa tulla sellaisia tehtdvia jotka oi-
keasti vaativat lukemista.” V30

” Padsykokeisiin luku oli ihan I|otain yli oman taitotason, joten paddyin sitten YO-pape-
reilla lukemaan tietojenkésittelytiedettd. Sielldkin rapelsin ikiopiskelijana vuosikaudet,

saamatta juuri mitdan aikaan. Sitten siirryin tyoelamaan harjoittelun kautta, ja opinnot

jdivéat kesken.” V12

”(...)Opiskelen nykyadan myos yliopistossa, mutta se on todella hidasta, silld on vaikeaa
oppia lukemaan tentteihin.” V4

” Yliopistolle menin aika vanhana, sielld jouduin ensimmadistd kertaa opiskelemaan. Se
tuntuu valilld vaikealta. Tyon tekeminen oppimisen eteen on ldhes ylivoimaista valilla.
Kuitenkin huomaan pﬁstyvéini oppimaan entistd tehokkaammin ja Eoko ajan loytamdan
uusia tapoja oppia. Lahjakkuus kai teki minusta laiskan. Nyt taistelen sitd laiskuutta vas-
taan. ” V37

Eréds vastaajista totesi, ettd ei ole opiskellessaan oikein ymmartanyt, minka

vuoksi sitd edes tehddin.

” En ole koskaan oppinut opiskelemaan ja opiskelusta on puuttunut joku punainen lanka.
Jalkeen péin tuntuu etten tiennyt/tiedd miksi opiskellaan. ” V15

Kyseisen vastaajan mukaan opiskelutaitojen puutteen vuoksi opiskelusta on

puuttunut ymmarrys koko opiskelun merkityksesta.

7.3.2 Muut vaikutukset

Muutama vastaajista tunsi, ettd heilld olisi ollut mahdollisuuksia moneen ja he
kokivat niin sanotusti potentiaalinsa menneen hukkaan alisuoriutumisesta joh-

tuen. Potentiaalin hukkaaminen aiheutti vastaajissa surun ja turhautuneisuuden
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tunteita. Muutama vastaajista mainitsi hukatun potentiaalin vaikuttavan myos

ympdrdivddn yhteiskuntaan.

“Harmittaa, etten pysty kédyttaméan lahjojani yhteiskunnan hyvéksi niin kuin koen, ettd
ne tarkoitettu kaytettaviksi” V4

” Alkueldman tuska tuomitsi minut loppueldmain syyllisyyteen potentiaalini hukkaami-
sesta, teki minusta vihaisen ja helposti luovuttavan pettyjdn, jota pidén sisdisessd hikissd
ja koetan koko ajan vaimentaa.” V37

Yksi vastaaja kuvaili ylipddtdan koulutaipaleensa aiheuttamaa turhautumista,
joka tulee edelleen joissakin tilanteissa esiin. Kaksi vastaajista selitti, kuinka ym-
maértdd potentiaalinsa tdlld hetkelld, mutta iso osa eldmaéstd oli kulunut ennen

omien vahvuuksien tajuamista.

” Alisuorittaminen peruskoulussa ndhdaddn kai jotenkin niin, ettd fiksu oppilas saa seis-
koja ja halutaan tietdd miksi. Kuitenkin my®6s se, ettd fiksu oppilas saa ysin, sisdltda
melko varmasti alisuorituksen. Sindllddnhdn mitddan ongelmaa ei tédstd sindnsd seurannut,
enemman rasittaa turhautuminen. Ujo oppilas ei valttamétta pura sitd koulussa riekku-
malla vaan aikuisena rahisee siitéd kaikille jotka tulevat kysyneeksi (vastaavat kylld mie-
lelldan kyselyihin). Ja s&&li miettid miten parhaassa oppimisidssd meni potentiaali tdysin
hukkaan.” V35

”Harmittaa, kun jalkeenpdin on ymmartanyt, ettd itsessé olisi silloin(kin) ollut paljon
enemmadn potentiaalia.” V27

Pari vastaajaa otti esille my6s koulukiusaamisen ja koulussa turhautumisen

jattdneen heihin vaikutuksen.

”Koen, ettd iso osa eldmdstdni meni hukkaan koulussa, jossa en oppinut mitddn ja jossa

koulukiusaaminen vaurioitti minua vakavasti. Olen tdsta tosi surullinen ja vihainen. Pel-

kddn omien vield lahjakkaampien lasteni puolesta, etteivit he vain joutuisi kokemaan sa-
”

maa.” V4

Kuusi vastaajista kertoi alisuoriutumisen jatkuneen yliopistoon asti, kun taas

kolme vastaajaa kertoi alisuoriutumisen seuraavan heité eldméssa edelleen.
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”Pystyn eldméén jotenkuten tavallista elamdd, mutta koen edelleen alisuoriutuvani, kun
traumoista toipuminen vie niin paljon voimia.” V4

”Opin vasta yliopiston jdlkeen, yliopistossa tyoskennellessani haastamaan itseéni ja pyr-
kim&an parhaimpaani. Siihen asti alisuoriutuminen roikkui mukana.” V6

Vastaukset kertovat luultavasti siitd, ettd kouluajoilta lahtoisin oleva alisuoriutu-
minen jdd helposti ikdviaksi tavaksi, joka jatkuu myos muilla eldmén alueilla. Ali-
suoriutumisen voisi sanoa jddvan osaksi henkilon itsestddn rakentamaa mina-

kasitystd, jolloin siitd on vaikeaa luopua.

7.4 Toivottuja tukimenetelmia

Téssd luvussa eritellddn tuloksia neljanteen tutkimuskysymykseen, eli siihen,
kuinka alisuoriutumista voitaisiin lahjakkaiden oppilaiden mielestd estdd. Vas-
taajat luettelivat monia keinoja, joilla heiddn alisuoriutumiseensa olisi voitu tai
voitaisiin vaikuttaa. Kappale on jaettu kolmeen alalukuun: opettajan rooli, ope-

tuksen rooli seki yleiset asenteet.

74.1 Opettajan rooli

Ensinndkin opettajan tuella ja kannustuksella uskottiin olevan positiivinen vai-
kutus opiskeluun. Jo pelkkd lahjakkuuden tunnistaminen oppilaassa oli usean
vastaajan mielestd tarkedd alisuoriutumisen kannalta. Muutama vastaajista ker-

toi, kuinka tdrkedd heille on ollut opettajan tunnustus heiddn potentiaalistaan.

”Ehka [alisuoriutumista voisi ehkéistd] rohkaisemalla ja tuomalla esiin lahjakkuutta. Sa-
nomalla, ettd olet fiksu tyttd, mutta opettele oppimaan. Antamalla konkreettisia ohjeita.”
V7

” Ennen ylioppilaskirjoituksia soitti erds lukion opettaja minulle kotiini illalla. Han kertoi,
ettei odota minulta muuta kuin L-arvosanaa. Muistan, miten erinomaiselta se tunnustus
tuntui ja miten kyvykk&and han minua piti. Kirjoitin odotusten mukaisesti. Ehké tunnus-
tus, jonka olisin ymmartényt tai tieto siitd, ettd pohdintani on arvokasta olisi auttanut.
Tunnustuksen antaminen kolmekymppiselle ei korjaa rikkindistd lasta aikuisen sis&lld. ”
V37



49

Vastauksissa perdankuulutettiin myos opettajan henkilokohtaista aikaa jokai-
selle oppilaalle sekd korostettiin kuuntelun ja keskustelemisen tarkeyttad. Yksi
vastaajista mainitsi myds opinto-ohjaajan olevan tdrkeéssa roolissa oppilaan po-

tentiaalin tunnistamisessa.

” Ettd opella olis enemmén aikaa jokaiselle” V23a

”Joskus ihan vaan asiasta keskustelu olisi voinut toimia paljon paremmin kuin se ettd sai
jélki-istuntoa.” V26

”Utelias ja fiksu lapsi oppii etuajassa lukemaan, ja uteliaana lukee kaiken eteentulevan ja
fiksuna omaksuu siséllon kerrasta. Koulussa ei sitten tulekaan mitdén uutta ja odotellessa
ehtii lukea kaikenlaista uutta, ja kierre syvenee. (...) Lukioonhan tillainen nuori toki paa-
ty]Z ajautumallakin, mutta sielld opinto-ohjauksella ja opettajilla voi olla iso osa siind, etta
oikeasti kannustaa ymmaértdméaan, mitd kaikkea omalla potentiaalilla voi tehdd ja mihin
pyrkid” V35

Muutama vastaajista oli joutunut koulussa kiusatuksi, joka vaikutti osaltaan ali-

suoriutumiseen.

”Puuttumalla kiusaamiseen, jotta lahjakkuudesta ei rangaista. Varhaiskypsana lapsena
minun on oletettu pystyvan késitteleméan varsin rankkoja kiusaamiskokemuksia yksin.
Kiusaamista on ilmeisesti pidetty jonkinlaisena vélttimattoména rangaistuksena, joka on
tasapainossa sen kanssa, ettd kaikki muu oli minulle lahjakkuuden takia helppoa.” V14

” Puuttumalla kiusaamiseen, vahvistamalla itsetuntoa, keskustelemalla asiasta. ” V34

Namad kiusatuksi tulleet vastaajat kokivat opettajan roolin olevan erityisen tarkea

myos kiusaamiseen puuttumisessa.

74.2 Opetuksen rooli

Suurin osa vastaajista toivoi kouluun oppilaiden henkilokohtaista opiskelutahtia

ja tehtdvien suhteuttamista heiddn taitotasoonsa. Muutama vastaajista mainitsi
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ylospdin eriyttamisen, tarkoittaen tdssd tapauksessa silld lisdhaasteen tuomista

opiskeluun.

” Tukemalla lahjakkaita oppilaita mahdollistamalla nopeamman etenemisen oppiaineissa
esimerkiksi lisdmateriaalin avulla. Lisdksi esimerkiksi yldasteella voitaisiin antaa lukiota-
son materiaalia ja lukiossa esimerkiksi tieteellisid artikkeleita lisimateriaalina oman kiin-
nostuksen mukaisesti lahjakkaille opiskelijoille.” V21

”Kertakaikkiaan siséllon vain pitdisi vastata oppilaan tasoa, ja se ei tapahdu niin etta
edelldolijat opettavat koko ajan muita oppilaita tai tekevét esseen sijaan isomman kat-
sauksen aiheeseen (yleisid neuvoja opettajille, miten menetelléd lahjakkaan oppilaan
kanssa. Ei se lahjakas oppilas halua lisdd sitd samantasoista mdss4, se haluaa jo eteen-
pdin muihin aiheisiin).” V35

Muutaman vastaajan mielestd myos arviointi tulisi suhteuttaa oppilaan taitoihin
siten, ettd menestymistd seurattaisiin yksilollisten tavoitteiden ndkokulmasta,

jotta lahjakkaillakin oppilailla olisi parannettavan varaa.

”Henkilokohtaisesti suhteutetulla arvioinnilla. Jos kympin joka tapauksessa, on vaikea
parantaa. Jos oppiminen suhteutettaisiin vuositavoitteisiin ja omaan lahtopisteeseen (ku-
ten esim. englannissa) olisi kannustavampaa yrittd4 ylittdd itsensa.” V2

Lahes kaikki vastaajista toivoivat tai olisivat toivoneet opiskeluunsa haastavam-
pia tehtdvid motivaation tueksi sekd uuden oppimiseen. Yksi vastaaja toivoi teh-
tavien olevan myos enemman luovuutta tukevia ja toinen vastaajista erilaisia
suoritustapoja, esimerkiksi ryhmatoitd. Vastaajat painottivat lisdksi sitd, ettd he
eivit halua tehdd enemmain tehtdvid kuin muut oppilaat ollessaan nopeammin
valmiita, vaan tehtédvien tulisi olla etukéteen tarpeeksi haastavia tai lisdtehtdvien
heitd motivoivia. My0s apuopettajina toimimista arvosteltiin siitd, ettd nopeam-

min etenevidkin oppilas haluaa myos itse oppimisen kokemuksia.

”Riittdvan haastavia tehtdvid ja tekemistd. Tahdn sisdltyy myos se, ettd oppilas ei joudu
tekemé&idn samankaltaisia tehtdvid dlyttomid médria. Taitava tai lahjakas oppilas kaipaa
ennemminkin haastetta, kuin harjoitusta tehtdviss4, jotka hin jo osaa.” V27

”Vaikeammat tehtdvit. Enemmaén luovaa tyotd eiké sellaista tylsdd puurtamista.” V30
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” Antamalla enemmén haasteita ekalta luokalta lihtien. Olisi antanut laskea matikkaa
eteenpdin omaa tahtia eikd lisdd samantasoisia tehtdvid. Olisi antanut hypatd yli saman
sanan toistamisen kirjoitettaessa niin olisi mielenkiinto voinut sailya.” V11

”Lahjakkaita oppilaita ei tulisi kdyttdd muiden oppilaiden tukemiseen, vaan pyrkié kan-
nustamaan uuden tiedon pariin sen sijaan, ettd he jadvit auttamaan muita.” V21

Lisadksi kaksi vastaajista toivoi, ettd heiddt olisi kouluaikanaan siirretty toiselle
luokalle. Toinen heistd olisi toivonut paddsseensd rinnakkaisluokalle, jossa oli op-
pimismyonteisempi ilmapiiri ja toinen uskoi, ettd siirto ylemmadlle luokka-as-
teelle olisi ollut oikea ratkaisu hdnen kohdallaan, jotta oppimisessa olisi ollut

haastetta.

” Siirtamalld rinnakkaisluokalle, joissa oli aina enemmaén motivoituneita oppilaita.” V3

”On sééli, ettd ylospdin eriyttdminen on Suomessa niin harvinaista. Jos minut olisi pantu
vuotta tai kahta ylemmiaille luokalle, olisin kenties oppinut tekeméan toitdkin, ja "ansain-
nut" arvosanani.” V2

Lahes jokainen vastaaja toivoi sitd, ettd heidét olisi opetettu oppimaan, silld he

eivit olleet oppineet ndkemddn vaivaa opiskeluissa.

"Gill, ettd joku olisi huomannut ajoissa, ettd minulla on tdysin nollat opiskelutaidot, ja
ettd minua olisi kannustettu opettelemaan opiskelua ala-asteelta ldhtien.” V12

”Valilld tuntuu siltd, ettd aivoni oppivat nuoruudessa rakastamaan laiskuutta ja niitd on
hffvin vaikea motivoida joskus tekeméén kovaa tyotd. Eli mieti’?ltta'éi se, ettd jos minut
olisi ala-asteella hitaasti opetettu opiskelemaan ja prosessi olisi luokka-asteittain aina ta-
saisesti vaikeutunut niin omaisin tilld hetkelld ne taidot, joilla lukuprosessi ei vaikuta
niin vaativalta ty6ltd vaan itsestddn selviltd asialta joka kuuluu opiskeluprosessiin.” V12

Namad vastaajat painottivatkin hitaasti vaikeutuvia tehtdvid alakoulusta saakka,

jotta tyonteko ei tulisi yllatyksend esimerkiksi jatko-opinnoissa.
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7.4.3 Yleiset asenteet

Muutama vastaajista koki, ettd yleisten asenteiden lahjakkuudesta tulisi muut-
tua. Heiddn mielestddan lahjakkuuteen liittyy joskus negatiivisia asenteita eikd

sen tukemiseen niiden vuoksi kiinnitetd tarpeeksi huomiota.

“Toivon, ettd timén tutkimuksen kautta asenneilmasto osaltaan muuttuu ja lahjakkaille
lapsille annetaan heiddn halunsa mukaan koulutehtévia - ei meilld ole kansallisesti varaa
jattad ketddn yksin, oli kyseessi sitten luokan huonoiten suoriutuva tai paras oppilas. Jo-
kainen oppilas tarvitsee omien yksil6llisten kykyjensa ja taipumuksiensa mukaista huo-
miota, ja opettajan velvollisuus on tdtd antaa. Lahjakkaidenkaan lapsien ei kannata olet-
taa selviytyvan itsekseen, vaikka he eivit metelid luokassa pitdisikdan. Ketddn oppilasta
ei saa lannistaa ja estdd oppimasta.” V38

Asenteista puhuttiin yleiselld tasolla, mutta my6s yksilotasolla. Erds vastaajista
mainitsi opettajien asennoitumisen eritasoisiin oppilaisiin luokassa. Hanen mu-
kaansa opettajien ei tulisi ottaa liikaa paineita heterogeenisestd luokka-ainek-

sesta, vaan antaa tilaa kaikenlaisille oppijoille.

” Toivoisin opettajien jo hollddvan omista suorituspaineistaan - ei kaikkien oppilaiden
tarvitse opiskella ja antaa ndyttojd osaamisestaan samalla tavalla. Opettajan pitdisi antaa
tilaa erilaisille ja erilaisesti motivoituneille oppilaille. Eihdn se opettajan syy ole, jos
kaikki ei ahkeroi tasaisen tappavasti, niin kuin opettaja haluaisi. Olen ollut huomaa-
vinani, ettd opettajat ottavat turhaan paineita, jos opetusryhma on kovin heterogeeninen.
On tdrkedd osata kysyd ja kuunnella aidosti. Silloin saisi ideoita toimia kannustavasti ja
monipuolisesti.” V32

Asenteiden uskottiin siis olevan osa ongelmaa, jonka vuoksi lahjakkaiden ali-

suoriutumista tapahtuu ja niiden muuttaminen olisi tdiman vuoksi tarpeellista.
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7 POHDINTA

Tutkielman tavoitteena oli selvittdd, mitka tekijdat aiheuttavat lahjakkaiden oppi-
laiden mukaan heiddn alisuoriutumistaan sekd minkilaiset vaikutukset ali-
suoriutumisella on heididn eldamiidnsa. Lisdksi selvitettiin, minkélaisia tukitoimia
alisuoriutumisen estdmiseksi tutkimukseen osallistujat toivovat kouluun. Tut-
kielman tulokset osoittavat, ettd lahjakkaiden alisuoriutumiseen johtavia syita
16ytyy niin koulupdivin sisdisistd kuin ulkoisistakin tekijoistd sekd lisdksi ali-
suoriutumiseen voivat vaikuttaa osaltaan my0s lahjakkaiden omat asenteet. Tut-
kielma tuotti my0s tarkedd tietoa siitd, mitd vaikutuksia alisuoriutumisella voi
olla myohempéddn elamadn sekd siitd, minkéalaisia tukitoimia lahjakkaat oppilaat
toivovat alisuoriutumisen estdmiseksi.

Suurimmat syyt alisuoriutumiseen liittyvit tulosten mukaan koulupdivan
sisdlld tapahtuviin asioihin, kuten oppitunteihin, opettajaan ja koulukavereihin.
Luultavasti suurin syy alisuoriutumiseen johtuu opetuksen haasteettomuudesta.
Tutkielmaan osallistujat kuvailivat haasteettomuuden aiheuttavan tylsistymista
ja turhautumista. Samanlaisia tuloksia on 16ydetty useassa aiemmassa tutkimuk-
sessa (mm. Lehtonen 1994; Kanevsky & Keighley 2003; Cakir 2014). Toisaalta
myos opettajan antamia lisdtehtdvid arvosteltiin. Vastaajat kokivat, ettd he eivit
jaksa tehdd saman tasoisia tehtdvid enemmaén kuin muut oppilaat ja tekevét ta-
mé&n vuoksi vain sen, mika riittdd. Opettajien tulisi siis kehitelld motivoivia lisa-
tehtdvid, jotta nopeammin suoriutumisesta ei ikddn kuin rankaistaisi antamalla
lisdd saman tasoisia tehtdvid. Toisaalta oppilaat eivit yleensd halua tehdd enem-
mén toitd kuin muutkaan, joten annetut tehtdvét olisi parasta alusta alkaen so-
vittaa oppilaan taitoihin. Jo pelkilld kysymystenmuotoilulla opettaja voi eriyttaa
tehtdavia kullekin oppilaalle sopivaksi.

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd oppilaiden mukaan opettajan tuella
ja uskolla heihin on merkitystd alisuoriutumiseen (Baker ym. 1998; Reis &

McCoach 2000). Myos tamén tutkielman tulosten mukaan opettajalla voi olla vai-
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kutusta alisuoriutumiseen. Monilla oli kokemusta esimerkiksi opettajan lannis-
tavasta asenteesta sekd ymmarryksen puutteesta. Osa vastaajista kertoi heidan
innostuksensa koulua kohtaan laantuneen hyvin nopeasti siind vaiheessa, kun
opettaja ei ollut antanut tehdd enempada tehtdvid tai ottaa kantaa asioihin, jotka
eivit kuuluneet oppitunnin aiheeseen. Taman vuoksi tutkimukseen osallistujat
toivoivatkin opettajalta oppilaan kuuntelua, kannustusta, lahjakkuuden tunnis-
tamista sekd ymmarrystd. Vaikka opettajien tehtdvand onkin kannustaa kaikkia
oppilaita, lahjakkaiden oppilaiden kannustus saattaa helposti unohtua siind luu-
lossa, ettd he eivit tarvitse sita.

Vaikka lahjakkaiden leimaaminen lahjakkaiksi voi joissain tapauksissa ai-
heuttaa vastustusreaktiota ja alisuoriutumista (Lehtonen 1994, 29), taman tutkiel-
man mukaan lahjakkaat nimenomaan halusivat saada jonkinlaista tunnustusta
tai hyvaksyntdd opettajalta, etteivit he joutuisi piilottelemaan tai hapedmadn lah-
jakkuuttaan. Lehtosenkin (1994, 29) mukaan rohkaisu taitojen kédyttdmiseen seka
arvostus oppilaiden lahjakkuutta kohtaan on erityisen tarkedd kehitettdessa ope-
tusta. Tulokset osoittavat, ettd joidenkin oppilaiden alisuoriutumisen kannalta
ratkaisevaa olisi ollut se, ettd opettaja olisi huomannut oppilaan potentiaalin ja
kannustanut eteenpdin.

Alisuoriutumista ei voida selittdd pelkdstddn siten, ettd syy olisi aina ope-
tuksessa tai opettajassa. Vertaisryhmaén on tutkittu vaikuttavan lahjakkaiden ali-
suoriutumiseen (Colangelo 2002; Reis & McCoach 2000). Alisuoriutumisen yh-
teydessd on puhuttu esimerkiksi sosiaalisesta paineesta, silld oppilas ei halua
erottua joukosta (Kautto-Knape 2012). Onhan totta, ettd nuoruudessa vertaisten
merkitys on erityisen suuri, mikd ilmenee my6s tdmén tutkielman tuloksista.
Kiusaaminen tai sen pelko liittyi osalla vastaajista alisuoriutumiseen. Tutkimuk-
seen osallistujat kertoivat myos, ettd eivit halua erottautua muista oppilaista ja
lakkaavat esimerkiksi viittaamasta, jotta muut oppilaat eivit ihmettelisi heidan
tuntiaktiivisuuttaan. Vertaisten vaikutus nikyi tuloksissa myos siten, ettd ylei-

nen vélinpitdimattomyyden kulttuuri voi tarttua helposti luokkakavereista ja ali-
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suoriutumista saatetaan pitdd hyvaksyttdvand tai jopa hienona kavereiden kes-
kuudessa. Vaikuttaisi siis siltd, ettd alisuoriutumisen kitkeminen ei ole pelkas-
tadn opettajien kasissd, mutta esimerkiksi opettajan puuttuminen kiusaamiseen
ja yhteiseen luokkahenkeen panostaminen on alisuoriutumisenkin kannalta tar-
keda.

Tutkielman tulokset osoittivat my6s koulun ulkopuolisilla tekijoilld olevan
vaikutusta lahjakkaiden alisuoriutumiseen. Muun muassa perheelld on todettu
olevan vaikutusta lahjakkaiden alisuoriutumiseen (Reis & McCoach 2000). Van-
hempien vaikutus tuli esiin tdmé&n tutkimuksen tuloksissa, mutta ei kaikissa ta-
pauksissa. Tulosten mukaan vanhemmat eivit esimerkiksi aina osaa tukea las-
taan, silld lahjakkaat saavat usein hyvid arvosanoja eikd alisuoriutumista tai tuen
tarvetta ole yksinkertaista huomata. Nama tulokset korostavat kodin ja koulun
yhteistyon merkitystd. Myos oppilaan omat tavoitteet voivat olla syitd alisuoriu-
tumiselle (Colangelo 2002). Tamén tutkielman tulosten mukaan lahjakkaiden op-
pilaiden omat asenteet esimerkiksi oppiaineiden merkityksestd tai muut mielen-
kiinnonkohteet, kuten harrastukset, ovat osaltaan alisuoriutumisen aiheuttajia.
Osassa tapauksista alisuoriutuminen tapahtuu siis oppilaan tietoisten valintojen
seurauksena.

Tutkielman tulosten mukaan muun muassa yksilollisempi opetustahti,
eriyttaminen ylospdin sekd henkilokohtaisiin tavoitteisiin suhteutettu arviointi
voisivat estdd lahjakkaiden oppilaiden alisuoriutumista. Pelkka kiitettdva arvo-
sana ei ole riittdvd motivoimaan lahjakkaita oppilaita, silld hyvédn arvosanan voi
saada tekemattd toitd opiskelun eteen. Onkin pohtimisen arvoista, kuinka oppi-
misen voisi suhteuttaa yksilollisiin tavoitteisiin, jotta jokainen oppilas pystyisi
hyddyntamaan potentiaalinsa. On my6s muistettava, ettd osa tutkielmaan osal-
listujista oli kdynyt koulunsa jo kymmenid vuosia sitten ja opetus on saattanut
muuttua ndistd ajoista. Kuitenkin moni vastaajista oli talld hetkelld koululaisia ja
nikemykset olivat edelleen samankaltaisia. Téastd voidaan paitelld, ettd keskus-

telua lahjakkaiden oppilaiden tukitoimista kaivataan yha. Luultavasti opettajan-



56

koulutukseen kaivattaisiin myos lisdd opetusta lahjakkaiden oppilaiden tunnis-
tamisesta, kohtaamisesta seké tuesta. Lahjakkaat oppilaat ovat my6s ryhmd, joka
tarvitsee erityistd tukea koulunkdyntiin, joten lahjakkaiden tukeminen voisi hy-
vinkin kuulua myos erityisopettajien toimintaan. Opettajat kdrsivit kuitenkin
usein ajan puutteesta ja yhd heterogeenisemmistd ryhmistd, minkd vuoksi resurs-
sien lisddminen koulutukseen olisi tdssd tapauksessa miltei pakollista.

Luultavasti tarkein asia, jonka tdmén tutkielman tulokset osoittavat on se,
ettd opiskelutaitojen opettaminen myos lahjakkaille oppilaille on erityisen tar-
kedd. Lahes kaikki tutkittavat kertoivat, ettd he pystyvéat kdymaan koulua ilman
minkddnlaisia ponnisteluja tai opiskelua. Haasteeton opetus haittaa oppimaan
oppimisen sekd ajattelutaitojen kehitystd (Hotulainen 2005, 145). Monet tutkitta-
vat kertoivatkin opiskelutaitojen puutteiden vaikuttaneen heiddn eldimaanséa pi-
demmalld tahtdimelld erittdin negatiivisesti. Muun muassa jatko-opintoihin ha-
keutuminen sekad sielld opiskelu vaikeutuu opiskelutaitojen puuttuessa. Lisdksi
seuraukset alisuoriutumisen kiinnittymisestd yleiseksi toimintatavaksi ja osaksi
mindkasitystd sekd turhautumisen tunteet potentiaalin hukkaamisesta ovat tu-
loksia, jotka todistavat alisuoriutumiseen puuttumisen tiarkeyden. Taman tut-
kielman tulokset tuovat siis tarkedd tietoa lahjakkaiden alisuoriutumisen vaka-
vuudesta ja siitd, kuinka ongelman kanssa voisi kenties toimia. Kansainvaliset
tutkimukset tukevat hyvin timéan tutkielman tuloksia, mutta samalla tutkielma
toi myos uutta tietoa suomalaisten lahjakkaiden oppilaiden henkilokohtaisista
nakemyksistd alisuoriutumisestaan.

Jatkotutkimusten kannalta olisi ensinnédkin kiinnostavaa saada yha syvem-
pid sekd yksityiskohtaisempia ajatuksia lahjakkaiden alisuoriutumisesta kou-
lussa, joita voitaisiin keradta esimerkiksi haastattelemalla. Téassd tutkielmassa tut-
kimuskysymyksid oli melko paljon, mika aiheutti sen, ettd tiettyihin aiheisiin ei
voitu paneutua tarkemmin. Lisdksi tutkimusmenetelmén ollessa kysely, ei ollut

mahdollisuutta pyytda tutkittavilta tarkentavia vastauksia.
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Tdmén tutkielman tulosten mukaan muun muassa yksilollisempi opetus-
tahti, eriyttiminen ylospdin sekd henkilokohtaisiin tavoitteisiin suhteutettu arvi-
ointi voisivat estdd lahjakkaiden oppilaiden alisuoriutumista. Uusi, syksylld
2016, kayttoon otettu perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) ohjaa opetusta
yksilollisemp&dn ja oppilasldhtdisempddn suuntaan. Olisikin mielenkiintoista
tehdd tutkimus sitten, kun uutta opetussuunnitelmaa olisi ehditty kadyttda hie-
man pidempddn, ja tutkia toteutuvatko opetuksessa lahjakkaiden oppilaiden toi-
vomat tukimenetelmét alisuoriutumisen estdmiseksi.

Suurin osa tutkittavista kertoi, ettd opettajat eivét koskaan olleet ottaneet
alisuoriutumista puheeksi heidan kanssaan. Koska lahjakkaiden oppilaiden ali-
suoriutumista voi olla vaikeaa huomata, olisi tarpeellista tutkia, tunnistavatko
opettajat alisuoriutuvia lahjakkaita ja jos eivét, kuinka tunnistamista voisi tehos-
taa. Luultavasti jokainen opettaja tulee kohtaamaan jossain kohtaa tyduraansa
lahjakkaita oppilaita, joten heidédn tietdimyksensd lahjakkaista oppilaista ja nai-
den tarpeista on tarkedd. Ilman alisuoriutumisen tunnistamista lahjakkaiden op-

pilaiden huomiointi ja tukeminen ei voi onnistua.
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LIITTEET

Liite 1. Pyynto6 verkkokyselyyn

Hei kaikille!

Opiskelen Jyvidskyldn yliopistossa pddaineena erityispedagogiikkaa ja sivuai-
neena luokanopettajaksi. Teen pro gradu -tutkielmaa lahjakkaiden oppilaiden
alisuoriutumiseen johtavista syistd. On tutkittu, ettd lahjakkaista oppilaista jopa
puolet alisuoriutuvat ja alisuoriutuminen on opettajille haasteellista tunnistaa
sen moninaisten syiden johdosta. Jotta lahjakkaiden oppilaiden potentiaalia ja
iloa oppimiseen ei hukattaisi, on tarkedd ymmaértaa alisuoriutumiseen johtavia
syita.

Etsin tamé&n yhteison kautta osallistujia tutkielmaani. Haen alla olevaan ky-
selyyn vastaajiksi lapsia tai aikuisia, joilla on kasityksid tai muistoja alisuoriutu-
misesta koulussa. Huom. Alemmilla luokilla olevien lasten vanhemmat! Aikui-
nen voi tayttdd kyselyn myos lapsen sanelemana, jos lapsi ei vield osaa itse kir-
joittaa vastauksiaan auki (vaikealta tuntuvat kysymykset voi hyvin ohittaa).

Haastateltavien anonymiteetti sdilyy koko tutkielman ajan ja aineisto saily-
tetddn ainoastaan minun halussani. Télle tutkielmalle on mytnnetty Suomen
Mensa ry:n apuraha, joten gradu julkaistaan heiddn verkkosivuillaan sen valmis-
tuttua. Lisdtietoa voi kysyd sdahkopostilla tai vaikkapa suoraan Facebook yksi-
tyisviestilla.

Olen todella kiitollinen jokaisesta vastauksesta!

Ystadvallisin terveisin: Veera Tynkkynen veera-tynkkynen@live.com

Linkki kyselyyn: https:/ /www.kyselynetti.com/s/c1f404c

Pyydan vastauksia helmikuun 19. pdivddan mennessa.


https://www.kyselynetti.com/s/c1f404c

Liite 2. Kyselylomake www.kyselynetti.fi -sivustolla

Pro gradu -tutkielman kysely lahjakkaiden
alisuoriutumisesta

Sivu 1

Kysely koostuu neljasta osiosta:
1. Taustatiedot

2. Lahjakkuus

3. Alisuoriutuminen koulussa
4. Vapaa sana

1/4 Taustatiedot

lka *

vuotta

Sukupuoli *

O Nainen

Huoltaja tai muu aikuinen kirjoittaa vastaukset puolestani *

Q kylla
O «

Sivu 3

O Mies

66

Vastaa seuraaviin kysymyksiin mahdollisimman monipuolisesti. Jos et osaa vastata kysymykseen, voit ohittaa sen.

2/4 Lahjakkuus


http://www.kyselynetti.fi/
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Mill3 tavalla koet olevasi lahjakas?

Onko joku/jotkut kutsunut/kutsuneet sinua lahjakkaaksi? Kuka/ketka?

Miten lahjakkuus vaikuttaa/vaikutti kouluarkeesi?

3/4 Alisuoriutuminen

Mita alisuoriutuminen mielestdsi tarkoittaa?

Kuinka usein tunnet alisuoriutuvasi/alisuoriutuneesi koulussa?

Mitka tekijat koulupdivan aikana vaikuttavat siihen, etta et suoriudu niin hyvin, kuin pystyisit tai osai-
sit?

Mitka tekijat koulupdivan ulkopuolella vaikuttavat siihen, etta et suoriudu koulussa niin hyvin, kuin
pystyisit tai osaisit?

Onko opettaja ottanut koskaan alisuoriutumista puheeksi kanssasi?

Miten alisuoriutumista voisi/olisi voinut ehkaista koulussa?

4/4 Vapaa sana

Mitd muuta haluat kertoa alisuoriutumisestasi koulussa?

Vapaa Sana



Liite 3. Analyysitaulukko alisuoriutumisen syista.
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Alaluokat

Yldluokat

Paaluokat

Yhdistdava
tekija

Turhautuminen

Hidas eteneminen
Oppituntien tylsyys
Vaaranlaiset tehtavat
Haasteettomuus
Opetustavat

Asiat ennestaan tuttuja
Oppisisallot

Oppitunnin sisaiset te-
kijat

Opettajan ymmartamatto-
myys

Lannistaminen
Negatiivinen palaute

Ei arvostusta

Opettajan vaikutus

Luokkakavereiden asen-
teet

Vertaisista erottumisen
pelko

Kiusaaminen

Sosiaalinen paine

Melu luokassa
Suuret luokkakoot

Muut tekijat

KOULUPAIVAN SI-

SALLA VAIKUTTAVAT

TEKUAT

Puuttumattomuus
Huomiotta jattaminen
Vaheksynta
Kannustuksen puute
Lahjakkuuden varaan jat-
tdminen

Vanhempien vaikutus

Harrastukset
Kunnianhimon puute
Henkilokohtaiset ongel-
mat
Keskittymisvaikeudet
Laiskuus
Kyseenalaistaminen
Tottumus

Motivaation puute
Muiden asioiden kiinnos-
tavuus

Fyysiset syyt

Henkilokohtaiset syyt

KOULUPAIVAN UL-
KOPUOLELLA VAI-
KUTTAVAT TEKUAT

1AAS NISINNLNIFONSITY




Liite 4. Analyysitaulukko alisuoriutumisen seurauksista ja toivotuista tuki-

menetelmisti

Alaluokat

Ylaluokat

Paaluokat

Opettajan kannustus,
kiinnostus ja kuunte-
leminen

Kaikkien oppilaiden
huomioiminen
Asiasta keskustelemi-
nen

Asenteiden muutos
Kiusaamiseen puuttu-
minen

Lahjakkuuden tunnis-
taminen

Opettajan toi-
minta

Oikeantasoiset tehta-
vat

Oppimaan opettami-
nen

Oppilasta motivoivat
lisatehtavat

Siirto luokalta toiselle
YI6spdin eriyttaminen
Nopeampi etenemi-
nen
Henkilokohtaisesti
suhteutettu arviointi
Ryhmiin jakaminen
luokassa

Pedagogiset rat-
kaisut

TOIVOTTUJA TUKIMENE-
TELMIA

Opiskelutaitojen puut-
tuminen
Jatko-opiskeluihin ha-
keutumisen haasteet
Arvosanojen romahta-
minen

Opiskelun haas-
teet

Potentiaalin hukkaa-
minen
Alisuoriutumisen va-
kiintuminen
Katkeruus
Itsetunnon rakentu-
minen alisuorittajana

Muut vaikutukset

ALISUORIUTUMISEN
VAIKUTUKSET
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