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Tdssd pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden
médritelmid lahjakkuudelle. Lisdksi tutkielmassa tarkastellaan vastaajien antamien
lahjakkuuden méairitelmien yhteytté tutkielmassa esiteltyihin lahjakkuusteorioihin ja -malleihin
sekd tarkastellaan sitd, millainen rooli vastaajien kiymalla luokanopettajakoulutuksella on ollut
heiddn antamiensa mééritelmien muodostumisessa. Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen
tutkimus ja ldhestymistavaltaan fenomenografinen.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin sdhkoiselld kyselylomakkeella, jota jaettiin Oulun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutusta ja siithen liittyvid asioita
koskevalla sdahkopostilistalla. Vastaajiksi tutkimukseen kertyi yhteensd 17 maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijaa, joista jokainen opiskelee Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnassa.  Sdhkoiselld  kyselylomakkeella  kartoitettiin ~ vastaajien  maédritelmia
lahjakkuudelle, méiritelmien taustalla mahdollisesti vaikuttavia lahjakkuusteorioita ja -malleja
sekd sitd, milld tavalla lahjakkuuden aihepiirid on késitelty luokanopettajakoulutuksessa, ja
kuinka koulutuksen sisdllot ovat vaikuttaneet lahjakkuudelle annettujen méaéritelmien
muodostumiseen. Saatuja vastauksia analysoitiin teoriaohjaavan sisidllonanalyysin keinoin.

Tutkimuksessa havaittiin, ettd vastaajien mairitelmét lahjakkuudelle ovat hyvin monipuolisia
ja sisdltdvit runsaasti yhtildisyyksid toisiinsa ndhden. Lahjakkuutta maiéritellddn hyvin
kaytannonldheisesti esimerkiksi erilaisten taitojen ja kykyjen sekd tekemisen ja oppimisen
helppouden kautta. Lisdksi vastaajat nédkivdt ympdristotekijoiden, perintdtekijoiden, seka
sisdisten tekijoiden vaikuttavan lahjakkuuteen. Tarkasteltaessa mééritelmien yhteyksid
erilaisiin tutkimuksessa esiteltyihin lahjakkuusteorioihin ja -malleihin, korostui esitellyistd
malleista etenkin Gagnén DMGT-malli (2004), vaikka vastaajat eivdt kyenneetkddn itse
nimedmiidn madritelmiensd taustalla vaikuttavia teoreettisia malleja tai nidkemyksié.
Luokanopettajakoulutuksen ei myoskéan nihty késittelevén lahjakkuuden aihepiirid juurikaan,
janoin puolet vastaajista koki, ettd heiddn mééritelmansa lahjakkuudelle eivit olleet muuttuneet
koulutuksen aikana.

Téssé tutkielmassa ilmenneet lahjakkuuden mééritelmit sisdltdvét samanlaisia piirteitd kuin
tutkimuksissa, joissa on kartoitettu suomalaisten opettajien méaritelmid lahjakkuudelle. Lisédksi
tutkimuksessa todettiin, ettd lahjakkuuden aihepiirié ei késitelld juurikaan vastaajien kdyméssa
luokanopettajakoulutuksessa. Samankaltaisia viitteitd aihepiirin védhiisestd késittelystd on
esitetty myos muissa lahjakkuuden aihepiirid Suomessa tarkastelevissa tutkimuksissa.

Avainsanat:  lahjakkuus, lahjakkuusteoria, luokanopettajakoulutus, maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelija
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1. Johdanto

Suomalainen perusopetus nojaa hyvin vahvaan opetuksen tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen
(Opetushallitus, 2014a, s. 19). Yleisopetuksen tydtapoja valitessa tulisi ottaa huomioon
kaikkien luokassa olevien oppilaiden viliset erot yksildlliselld ja kehityksellisella tasolla (OPH,
2014a, s. 30). Opetuksen inkluusioperiaatteesta sdddettiin vuonna 2010 perusopetuslain
muuttamisen yhteydessd, ja se tuli voimaan vuoden 2011 alusta. Lain muutoksen yhteydessa
sdddettiin  toimintamalli kolmiportaisen tuen kayttoonottamisesta yleisopetuksessa
(Perusopetuslaki, 642/2010). Kolmiportaisen tuen kédyttoonotolla oli tarkoituksena taata se, etti
jokainen oppilas voisi opiskella samassa luokkaryhmaissé, erilaisia joustavia opetusratkaisuja
hyodyntden (Oja, 2012, s. 46). Lahjakkuuden tukemisen katsotaan sisdltyvin kolmiportaisessa
tuessa yleisen tuen tasolle. (Dahlgrén & Partanen, 2012, s. 236.) Nihddkseni etenkin
nykymuotoisessa inklusiivisessa perusopetuksessa voikin muodostua se, mistd 16ydetéén aikaa

ja resursseja lahjakkuuden tunnistamiselle ja tukemiselle perusopetuksen piirissa.

Viimeisimmét PISA-tulokset ovat osoittaneet, ettd suomalaisten oppilaiden koetulokset ovat
olleet laskusuunnassa. Lasku on ollut jopa radikaalia my0s parhaimpien koetulosten méérassa,
etenkin luonnontieteiden ja matematiikan osalta. (Opetus- ja kulttuuriministerié., 2019a.)
Suomalaisessa perusopetuksessa lahjakkuuden tunnistamisen ja tukemisen nédhdéén olevan tilla
hetkelld liian paljon yksittdisten opettajien varassa (Laine, 2016), eikd opettajankoulutuksen
ndhda tarkastelevan lahjakkuuden aihepiirié riittdvasti (Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikylé,
1994), jotta opettajilla olisi valmistuessaan riittavasti kykyjd tunnistaa ja tukea lahjakkuutta.
Etenkin viimeaikaisten PISA-tulosten my6td onkin herdnnyt huoli siitd, tulisiko jo suomalaista
opettajankoulutusta muuttaa, jotta kouluissa kyettdisiin paremmin tunnistamaan ja tukemaan

erilaisia lahjakkuuksia (Tirri, 2017; Tirri & Laine, 2017).

Suomalaisten tydeldmissd olevien opettajien nikemykset lahjakkuudesta vaihtelevat sen
suhteen, ndhdadnko lahjakkuus esimerkiksi pysyvénid kykyni tai sellaisena, jota on mahdollista
kehittdé ja kasvattaa (Laine, Kuusisto & Tirri, 2016), erilaisia vaihtelevia lahjakkuusteorioita
mukaillen. Tirrin (2017) mukaan lahjakkuuskasvatukselle tulisikin antaa selkeimmaét raamit jo
opettajankoulutuksesta  ldhtien. ~ Merkittdvimpdnd  teoriapohjana  tdlle  toimivalle
lahjakkuuskasvatukselle Tirri (2017) ndkee Sternbergin lahjakkuusmallin tarjoaman
kognitiivisen ndkdkulman. Suomalaisten tydeldmissd olevien opettajien ndkemyksissd onkin

havaittu vahvoja viitteitd Sternbergin kognitiivisesta lahjakkuusmallista sekd Sternbergin ja



Zhangin viisikulmiosta, muiden lahjakkuusteorioiden (esim. Gardner, 1993 & Gagné, 2004)
ohella. (Laine ym. 2016).

Talla hetkelld suomalainen luokanopettajakoulutus ei tarjoa riittdvésti opetusta tai teoriapohjaa
lahjakkuuskasvatuksen aihepiirille (Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikyld, 1994). Tati
havaintoa tukevat myds omat kokemukseni luokanopettajaopinnoistani Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnassa. Oikeanlaisen lahjakkuuskasvatuksen jarjestiminen vaatii
ndhdékseni riittdvii taustatietoa aiheesta ja etenkin kykyjé tunnistaa ja maaritelld lahjakkuutta,
silld juuri se toimii pohjana tukikeinoille ja sille, kuinka lahjakkuutta huomioidaan opetuksen

jarjestimisessa.

Taméin tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittdd, millaisia maédritelmid maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijat antavat lahjakkuudelle, ovatko nuo mééritelmat liitettdvissa joihinkin
tiettyihin lahjakkuusteorioihin ja -malleihin, ja millainen rooliluokanopettajakoulutuksella on
ollut lahjakkuuden méiéritelmien muodostumisessa. Suomalaisen opettajankoulutuksen
ndhddén olevan kriittisessd roolissa siind, milld tavalla lahjakkuuskasvatusta jarjestetddn
perusopetuksessa (Tirri, 2017; Tirri & Laine, 2017), joten on nédhdékseni tarpeellista selvittda
luokanopettajaopiskelijoiden mairitelmid lahjakkuudelle, jotta koulutus pyrkisi vastaamaan
paremmin lahjakkuuden aihepiirin késittelyyn. Maéritelmid lahjakkuudelle on tutkittu etenkin
suomalaisten opettajien ndkokulmasta (Laine ym., 2016), mutta opiskelijoiden antamien
médritelmien tutkiminen on jddnyt vdhdisemmalle. Onkin myds mielenkiintoista tarkastella,
ovatko madritelmét ja niistd johdettavat teoriat linjassa suomalaisten opettajien médritelmien

kanssa.

Tamé pro gradu -tutkimus etenee siten, ettd luvuissa 2—4 késitellddn tutkimuksen kannalta
merkittdvid kisitteitd, eli suomalaista opettajankoulutusta, lahjakkuutta sekd lahjakkuuden
kisitettd suomalaisessa perusopetuksessa. Kaésitteiden tarkastelun jélkeen tarkastellaan
tutkimuksen metodologiaa ja toteutusta, joiden jélkeen tarkastellaan tutkimustuloksia. Lopuksi
tarkastellaan  tutkimuksesta mahdollisesti nousevia johtopddtoksid ja  pohditaan
tutkimustuloksista herdnneitd ajatuksia, tutkimuksen eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyvid
seikkoja ja tarkastellaan ideoita jatkotutkimuksia varten. Tarkastelin lahjakkuuskasvatusta
inklusiivisessa perusopetuksessa kandidaatintutkielmassani (Turunen, 2020), jonka pohjalta
paddyin jatkamaan lahjakkuuden aihepiirin tarkastelua my0s tdssd pro gradu -tutkimuksessa.
Tulen hyddyntdmddn kyseistd tutkielmaa ja sen tarjoamaa taustatietoa lahjakkuudesta

soveltuvin osin myos tdssd tutkimuksessa etenkin pddlukujen 3 ja 4 osalta.



2 Suomalainen opettajankoulutus

Suomi tunnetaan maailmalla laajalti koulutuksen mallimaana. Erddnéd keskeisend toistuvana
selittdjand  Suomen  menestykselle  koulutuksen  osalta  pidetddn  suomalaisen
opettajankoulutuksen korkeaa tasoa ja opettajien nauttimaa arvostusta. (Paakkola & Varmola,
2017, s. 8.) Suomalaisella opettajankoulutuksella on siis keskeinen rooli suomalaisessa
koulujdrjestelmidssé ja sithen kohdistuukin paljon odotuksia. Opettajankoulutuksen odotetaan
tuottavan vuodesta toiseen osaavia, innostuneita ja opetuksen ja koulutuksen kehittimistyohon
kykenevid opettajia. Koulutettujen opettajien tulisi liséksi kyetd mukautumaan uudenlaisiin
osaamisvaatimuksiin sekd alati muuttuvaan perusopetuksen tietoperustaan ja kiyténteisiin seké
kehittyviin ~ oppimisympdéristdihin.  (Opetushallitus, 2014b).  Opettajankoulutus  ja
perusopetuksen kehittiminen ovat hyvin vahvasti sidoksissa toisiinsa (Opetushallitus, 2014b)
ja néin ollen opettajankoulutuksella on merkittdva rooli myds siind, kuinka lahjakkuuden

aihepiirid huomioidaan perusopetuksessa (Tirri, 2017; Tirri & Laine, 2017).

Osittain laman jalkeisten vuosien tulosvastuullisuuden vuoksi, joka kohdistui myds
oppilaitoksiin peruskoulusta yliopistoihin, opettajille ja opettajankoulutusyksikdille ryhdyttiin
asettamaan uudenlaisia rooleja ja odotuksia. Néitd olivat esimerkiksi tutkimusnikokulma,
opetussuunnitelmatyd sekd uudenlaisen opettajan tietoperustan painottaminen, jossa
vaikuttavana tekijdna toimisi niin kutsuttu uusi oppimiskésitys. (Rinne, 2017, s. 42.) Uudella
oppimiskasitykselld tarkoitetaan kognitiiviseen psykologiaan pohjautuvaa konstruktivistista
(Johnson, 2006) oppimiskésitystd, joka sulautui Rinteen (2017) mukaan sellaiseen oppilaiden
kisittelyn ja arvioinnin yksil6llisyyden kulttuuriin, jolle suomalaista kansanopettajaihannetta

oli rakennettu jo 1960-luvulta ldhtien (Simola, 1995).

Tédnd pdiviand opettajankoulutusohjelmien sisdltd voidaan jakaa karkeasti kolmeen osa-
alueeseen, jotka ovat sisdlto, pedagogiikka ja kédytantd. Ndiden kolmen siséltdalueen rajat ovat
hdilyvid ja esiintyvdt opettajankoulutuksessa toisiinsa sidottuina. Suomalaisessa
opettajankoulutuksessa puhutaan wusein ndistdi kolmesta sisdltdalueesta opinnoissa
aineenhallintana, yleisdidaktiikkana seké ainedidaktiikkana. (Jyrhdmai, Hellstrom, Uusikyld &
Kansanen, 2016, s. 36.) Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan lyhyesti suomalaista
opettajankoulutusta ja tarkastellaan luokanopettajakoulutuksen nykytilannetta Oulun yliopiston

kasvatustieteiden tiedekunnassa, jossa kaikki tutkimuksen vastaajat opiskelevat.



2.1 Suomalaisen opettajankoulutuksen nykytilanne

Vield tindkin pdivdnd suomalaisen opettajankoulutuksen akateemisuutta ja aitoa asemaa
yliopistomaailmassa voidaan pitdd erityispiirteind, tehdessd vertailua muiden maiden
opettajankoulutuksiin. (Jyrhdma ym., 2016, s. 40.) Muissa Euroopan maissa luokanopettajat
tyoskentelevit yleensd kandidaattitasoisen tutkinnon pohjalta. Suomalainen opettajankoulutus
on saanut osakseen runsaasti huomiota kansainvélisissd arvioinneissa ja sitd pidetddn
korkeatasoisena. Opettajien korkean koulutusasteen lisdksi itse koulutuksen sddtely on véljaa
muihin maihin verrattuna. Erddnd selkeimpani esimerkkind sdételyn véljyydestd on se, etti

valmistuneiden opettajien perehdyttdmistd tyon arkeen ei ohjata kansallisesti. (OPH, 2014b.)

Valtioneuvoston asetuksessa (794/2004) yliopistollisista tutkinnoista méaritelldén yleisiksi
opettajankoulutuksen tavoitteiksi antaa opiskelijoille valmiudet itsendiseen toimintaan
opettajana, ohjaajana ja kasvattajana. (Valtioneuvosto, 2007a.) Kasvatustieteellisen
koulutuksen tavoitteena on se, ettd tulevat opettajat sisdistdvat tutkimuksellisen otteen
ammattinsa harjoittamiseen ja heilld on valmiutta olla kdynnistimédssd ja toteuttamassa
toimintatutkimustyyppisid hankkeita. My0s opettajankoulutuksen sisdltyvien harjoittelujen
roolina ndhddin toimia tukena sille, ettd opiskelijasta kasvaa tyotddn tutkiva ja kehittdva
asiantuntija. (OPH, 2014b.) Opettajankoulutuksen tavoitteena onkin, ettd koulutuksen aikana
opiskelijat sisdistdisivédt tutkivan tydotteen, jolloin tulevat opettajat olisivat perehtyneitd
tutkimustietoon (Kallioniemi, A., Toom, A., Ubani, M. & Linnansaari, H, 2010), jota he

kykenisivit ndin myos hyodyntdméin opetustaan ja tyotddn suunnitellessa.

Opettajankoulutuksen erddnlaisena kivijalkana on pidetty kansainvélisesti sitd, ettd koulutuksen
aikana opitun teoreettisen tiedon hallinta johtaa opettajan taitoon ja osaamiseen myos
luokkahuoneessa oppilaiden kanssa. (Pantic & Wubbels, 2010.) Taméa nakyy vahvasti myos
suomalaisessa akateemisessa opettajankoulutuksessa (Husu & Toom, 2017, s. 337), jossa
kdytdnnon harjoitteluilla voidaan ndhda olevan merkittdvd rooli ammattiin valmistamisen
kannalta my0s lainsdddannon osalta (OPH, 2014b). Suomalaisessa opettajankoulutuksessa
opiskelu koostuu erilaisista yliopistotason kursseista. Kansainvilisten tutkimusten mukaan
opettajankoulutuksen kivijalkaa, eli teoreettista pohjaa, opetetaan usein toisistaan erillisilld
kursseilla ilman selkeiti ja toimivia yhteyksid kidytdntoon (Knight ym., 2015). Samankaltaisesta
yksittdisten kurssien pirstaloitumisesta laajojen aihekokonaisuuksien sijaan on ollut havaintoja
myOs suomalaisessa opettajankoulutuksessa erindisistd syistd johtuen, my0ds itse

opettajankouluttajien kertomana. (Hokka & Eteldpelto, 2014; Niemi, 1992.)



Nykypdivdnd voidaan ndhdd myos entisestddn korostunutta roolia jatkuvan oppimisen ja
osaamisen kehittdmisen saralla myos tydeldméssd olevien osalta. Tédydennyskoulutuksen
yhteensovittaminen osaksi opettajankoulutuksia ndhddankin yhtené keskeisené haasteena, kun
mietitddn opettajankoulutuksen tulevaisuutta. (OPH, 2014b.) Tdydennyskoulutuksen rooli
opetus- ja kasvatusalalla on perusteltua, silld merkittdva osuus opettajien oppimisesta tapahtuu
vasta valmistumisen jdlkeen, omaksumalla erilaisia ammatillisia tietoja ja taitoja tyonteon
yhteydessd. (Husu & Toom, 2017, s. 344). Tdydennyskoulutuksen roolin korostuminen voidaan
nihdi osana opettajien peruskoulutuksen ja tydssd tapahtuvan oppimisen vilille rakennettavaa
loogista jatkumoa (Heikkinen, Aho & Korhonen, 2015), jossa on havaittu selkeitd haasteita niin
suomalaisessa kuin kansainvilisessd opettajankoulutuksessa, kun olisi aika siirtyd
opettajankoulutuksesta tyoeldmdidn (Eurydice, 2013). Opettajankoulutuksen siséltoja
suunnitellessa tulisikin  huomioida entistd tarkemmin se, mihin itse varsinaisessa
opettajankoulutuksessa tulisi keskittyd ja mitkd sisdllot kuuluisivat osaksi jatkuvaa oppimista

tdydennyskoulutuksen alaiseksi. (Husu & Toom, 2017, s. 344.)

Husu ja Toom (2016) nostavat esille Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisemassa
selvityksessd selkeitd yleisid haasteita suomalaiselle opettajankoulutukselle sen kehittdmisen
osalta. Naitd haasteita ovat etenkin informaalisen oppimisen merkityksen riittdméton
tunnistaminen koulutuksen aikana, joka on sidoksissa opettajan oppimiseen tydeldmén
prosessien kautta (Husu & Toom, 2017), seké opettajien tydhontulovaiheen riittiméton tuki ja
tdydennyskoulutuksen heikko tilanne (Husu & Toom, 2016). Lisdksi Husu ja Toom (2016)
toteavat  opettajankoulutuksen  kehittdmisen osalta, ettd opettajankoulutuslaitosten
tyoeldméyhteyksid tulisi vahvistaa ja hyodyntdd entistd enemmin ja opettajankouluttajien

siséllollistd ja pedagogista osaamista tulisi kehittdd jatkuvasti.

Opettajankoulutus koetaan vetovoimaiseksi suomalaisten nuorten keskuudessa. Eniten
opettajankoulutuksen vetovoimaa lukiolaisten keskuudessa heikentidvét mielikuvat opettajien
tydolojen huononemisesta. (OKM, 2020.) Opettajankoulutukseen hakeutumisen halukkuuteen
saattaa vaikuttaa my0s viime aikoina esilld olleet keskustelut opettajien ammatin asemasta.
Esimerkiksi Opetusalan ammattijérjestd OAJ:n teettdimdn kyselyn mukaan jopa kuusi

kymmenestd opettajasta on harkinnut alanvaihtoa (OAlJ, 2021).



2.2 Luokanopettajakoulutus Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa

Oulun yliopiston luokanopettajakoulutus tapahtuu kasvatustieteiden tiedekunnassa, Oppiminen
ja oppimisprosessit -tutkimusyksikon alaisuudessa. Tiedekunnan pédtutkimuskohteet ovat
Oulun yliopiston painotusten mukaisesti “ihmiset muuttuvassa maailmassa” seké “digitaaliset
ratkaisut havainnoinnissa ja vuorovaikutuksessa”. Luokanopettajakoulutuksesta vastuussa
oleva Oppiminen ja oppimisprosessit -yksikko keskittyy tuottamaan ymmaérrysti ja ratkaisuja
sithen, miten ihminen selvidd téll4 hetkelld kdynnissd olevassa muutoksessa, jossa jatkuvalla
oppimisella on yhd keskeisempi rooli. Tutkimusyksikon keskeisend tehtdvdnd on myos
vaikuttaa  ihmisldheisen  teknologian  kehittdmiseen. Luokanopettajakoulutuksen
aloituspaikkoja Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa on lisdtty viime vuosien
aikana. (OKM, 2019b.) Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan luokanopettajakoulutuksen
tutkintorakennetta siten, ettd tarkastelussa on kandidaatintutkinto vuosien 2014-2019 ajalta
sekd maisterin tutkinto vuosien 2017-2022 ajalta, silld kyselyyn vastanneet olivat suorittaneet

tutkintoaan kyseisten vuosein aikana.

Vuosina 2017-2019 Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
luokanopettajakoulutuksessa aloittaneiden kandidaatintutkinto on koostunut 15 opintopisteesti
kieli- ja viestintdopintoja sekd orientoivia opintoja, 25 opintopisteestd kasvatustieteen
perusopintoja, 45 opintopisteestd kasvatustieteen aineopintoja, 65 opintopisteesti
perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisia opintoja, viidesté
(5) opintopisteestd valinnaisia tai suuntautumisvaihtoehdon painotteisia opintoja sekd 25
opintopisteestd sivuaineopintoja. (Kasvatustieteiden tiedekunta, 2017.) Vuosina 2014-2016
opintonsa aloittaneiden kandidaatintutkinto puolestaan on koostunut suuruudeltaan ldhes
samankaltaisista opintokokonaisuuksista, joissa ainoa poikkeus on ollut perusopetuksessa
opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot, joita on ollut 63
opintopistettd. Vapaasti valittavia tai suuntautumisvaihtoehdon painotteisia opintoja puolestaan
on ollut suoritettavana seitseméin (7) opintopistettd. Merkittdvimmat erot vuosien 2014-2016 ja
2017-2019 kandivaiheen opetussuunnitelmien vélilld liittyy ndiden aihekokonaisuuksien
sisdlld olevien kurssien jérjestimiseen. Vuosina 2014-2016 kurssit on jaoteltu 1-5
opintopisteen suuruisiin tarkempiin aihekokonaisuuksiin, kuten kolmen (3) opintopisteen
kurssi “Interkulttuurinen kasvatus” tai yhden (1) opintopisteen liikunnan kurssi nimelld
“Luistelu ja uimataito”. Vuosien 2017-2019 kandivaiheen opetussuunnitelmissa kurssit on
jaoteltu kieli- ja viestintdopintoja lukuun ottamatta viiden (5) opintopisteen

aihekokonaisuuksiin. N&in ollen vuosien 2014-2016 opetussuunnitelmien kolmen (3)
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opintopisteen kurssi Interkulttuurinen kasvatus” on kdytdnnossa sisédllytetty vuosien 2017—
2019 opetussuunnitelmissa viiden (5) opintopisteen kurssiin "Moninaisuus koulussa ja
kasvatuksessa” ja yhden opintopisteen (1) liikunnan kurssi ”Luistelu ja uimataito” on osana
yhtd viiden (5) opintopisteen kurssia, “Taide ja taitokasvatus III: Liikunta ja musiikki”.

(Kasvatustieteiden tiedekunta 2014; Kasvatustieteiden tiedekunta 2017.)

Maisterivaiheen opintojen osalta vuosina 2017-2019 Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan opetussuunnitelma on koostunut 70 opintopisteestd kasvatustieteen syventivid
opintoja, 25 opintopisteestd sivuaineopintoja tai vaihdossa suoritettuja opintoja sekd 25
opintopisteestd valinnaisia tai painotteisia opintoja siten, ettd painotteisia opintoja on ollut 15
opintopistettd koko 25 opintopisteen madrdstd. Vuosina 2020-2022 maisterin tutkinto on
sisdltinyt 80 opintopistettd kasvatustieteen syventdvid opintoja, 25 opintopistettd
sivuaineopintoja tai vaihdossa suoritettuja opintoja sekd 15 opintopistettd valinnaisia opintoja.
Tutkintorakenteiden ero selittyy siis valinnaisten opintojen méirén vdhenemiselld. Vuosien
20202022 kayty maisterin tutkinto sisdltdd kasvatustieteen syventidvien opintojen lisdysten
osalta ”Orientaatio maisteriopintoihin” -kurssin sekd vapaavalintaisesti yhden tarjolla olevista
kolmesta kasvatustieteen kurssista. Namd kolme kurssia ovat ”Yhteistyd ja ammatilliset
vuorovaikutustaidot, ’Opettajan ammatillinen kasvu” ja "Pedagogiset haasteet tutkimuksessa:

Kirjapakettikurssi”.(Kasvatustieteiden tiedekunta 2017; Kasvatustieteiden tiedekunta 2020.)

Kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutuksen suuntautumisvaihtoehtoina olleet
taide- ja taitopainotteinen sekd teknologiapainotteinen luokanopettajakoulutus paitettiin
lakkauttaa vuonna 2019, mikéd aiheutti kritiikkid etenkin opiskelijoiden osalta (Oulun
ylioppilaslehti, 2020). Suuntautumisvaihtoehtoihin on ollut mahdollista hakeutua vield syksylld
2019 ja tuolloin opintonsa aloittaneilla opiskelijoilla on mahdollisuus opiskella tutkintonsa
loppuun asti suuntautumisvaihtoehtonsa mukaisesti. Suuntautumisvaihtoehdot ovat sisdltdneet
yhteensd 20 opintopistettd koko kandidaatin- ja maisterintutkinnon osalta viimeisimmissé
opetussuunnitelmissa,  joissa on  ollut vield mahdollista  opiskella  ndissd
suuntautumisvaihtoehdoissa.  (Kasvatustieteiden tiedekunta, 2016; Kasvatustieteiden
tiedekunta 2019). Suuntautumisvaihtoehtojen lakkauttamisen lisdksi tiedekunnan opiskelijat
ovat olleet opetussuunnitelmauudistusten yhteydessd huolissaan kontaktiopetustuntien maaran
vihenemisestd. Kasvatustieteiden tiedekunnan opiskelijajirjestot julkaisivat esimerkiksi
vuonna 2016 aiheesta kannanoton, kun kontaktiopetuksen maaraa oltiin laskemassa kahdeksaan
(8) tuntiin opintopistettd kohden aiemmasta kymmenesti (10) tunnista, joka oli puolestaan

laskua edeltineestd 12 tunnista. (Oulun luokanopettajaopiskelijat ry, 2016.) Tamén hetken
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kontaktiopetusmidrd luokanopettajakoulutuksessa vaikuttaisi luokanopettajakoulutuksen
kurssikuvauksia tutkiessa vakiintuneen kahdeksaan (8) tuntiin opintopistettd kohden, jolloin
esimerkiksi viiden (5) opintopisteen matematiikan kurssi siséltdd 40 tuntia kontaktiopetusta

seki 95 tuntia itsendistéd tyoskentelyéd (Oulun yliopisto, 2022a).

Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa luokanopettajaksi opiskelevat ovat kokeneet
erddnd koulutuksen merkittdvimpénd kehityskohteena sen, ettd opetussisiltdjd tulisi kytked
vahvemmin osaksi kéytdntod (Luokanopettajakoulutuksen tutkinto-ohjelmatoimikunta,
21.4.2022). Samansuuntaisia ongelmia teoreettisen tiedon ja kdytdnnon vélilld on tunnistettu jo
akateemisen luokanopettajakoulutuksen alkuaikoina 1980-luvulta ldhtien. Teorian ja kdytdnnon
integroinnin puute nousi erddksi suurimmaksi ongelmaksi myds Oulun yliopiston
opettajankoulutuksen opettajien mainitsemana 1990-luvun alkupuolella. (Niemi, 1992, s. 14—
15.) Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutuksen teoreettisen
aineksen  yhdistiminen osaksi kéytdntod vaikuttaa olleen toistuva ongelma
opiskelijapalautteissa vuosien ajan myds 2000-luvulla. (Luokanopettajakoulutuksen tutkinto-
ohjelmatoimikunta, 21.4.2022.) Niemi (1992, s. 14) toteaakin jo akateemisen
opettajankoulutuksen  ensimmadisen  vuosikymmenen osalta, ettdi “luokan-  ettd
aineenopettajakoulutuksessa on kasvatustieteellisten opintojen perusongelma ollut koko
tutkintojarjestelmén ajan, ettd ne jaavat irrallisiksi ja liian yleiselle tasolle, eivétké opiskelijat
nde liittymdd kdytdntdon”. Viimeisimmdn luokanopettajakoulutuksen palautekyselyn
perusteella (Luokanopettajakoulutuksen tutkinto-ohjelmatoimikunta, 21.4.2022) voidaankin
esittdd, onko tilanne samanlainen myos tdnd pdivdnd, etenkin kun takana on lukukausia

etdopetuksen parissa.

2.3 Yhteenvetoa luokanopettajakoulutuksen nykytilasta

Opettajankoulutuksen roolina voidaan ndhda tulevien luokanopettajien valmistaminen ammatin
vaatimuksiin mahdollisimman hyvin annetussa ajassa, silld aiheiden kirjo on niin laaja, ettd osa
sisdlloistd jad tdydennyskoulutuksen (Husu & Toom, 2017, s. 344) sekd tyOssd opittavan
informaalin tiedon varaan (Husu & Toom, 2017). Koulutuksen tulisi kyeté tarjoamaan sellaista
teoreettista pohjatietoa, jota opiskelija voi tydeldméddn siirryttydidn hyodyntdd kdytdnnossa.
(Pantic & Wubbels, 2010.) Tét4 teoreettista pohjatietoa vaikutetaan kuitenkin opetettavan liian
irrallisina  aihekokonaisuuksina (HOkkd & Eteldpelto, 2014; Niemi, 1992), jolloin

opiskelijoiden voi olla hankala tunnistaa teoreettisen tiedon yhteyksid kéaytantoon
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(Luokanopettajakoulutuksen  tutkinto-ohjelmatoimikunta, = 21.4.2022), etenkin  kun
kontaktiopetuksen midrdd on véhennetty opettajankoulutuksessa, ainakin tutkimuskohteena

olevassa luokanopettajankoulutuksessa (Oulun yliopisto, 2022a).

Opettajankoulutuksella on merkittdvd rooli myds perusopetuksen kehittdmisessd (OPH,
2014b), silla tulevat luokanopettajat tulevat olemaan merkittévia ja vaikuttavia tekijoita siihen,
millé tavalla perusopetusta toteutetaan kaytinndssa ja millaiset aihealueet sekd painotukset ovat
opetuksen keskiossd. Lahjakkuuden aihepiiri ja sen huomioiminen ovat my0s yksi niistd
aihealueista, jossa opettajankoulutuksella niin peruskoulutuksen kuin tiydentévin koulutuksen
osalta on merkittdva rooli siind, milla tavalla aithealuetta késitellddn perusopetuksessa (Tirri,
2017; Tirri & Laine, 2017). Lahjakkuuden aihepiirin huomioimista opettajankoulutuksessa, ja
etenkin Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa, tarkastellaan luvussa 4, jossa tullaan

tarkastelemaan lahjakkuuden aihepiirin késittelyd suomalaisessa koulujarjestelmissa.
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3 Kasityksia lahjakkuudesta

Taitoihin, tietoon ja oppimiseen liittyvissd arkikielessd lahjakkuus ndiden asioiden saralla
rinnastetaan usein &lykkyyteen. Tietyn alan asiantuntijaa pidetddn dlykkdand ja hanen
patevyyttddn saatetaan ilmaista esimerkiksi siten, ettd hénelld on lahjoja kyseiseen aiheeseen
tai ettd hdnen lahjakkuutensa ilmenee varmasti myoOs korkeana dlykkyysosamdédrdnd, joka
heijastuu kyseisen alan asiantuntijuutena. Lahjakkuuden késite kattaa kuitenkin paljon
enemmin kuin &lykkyyden ja wuseat lahjakkuutta tutkineet ja athepiirid késitelleet
kisittelevitkin lahjakkuuden ilmenemistd mitd moninaisimmilla tavoilla, erilaisissa tekemisen
konteksteissa ja ympéristoissd. (Freeman, 1983, s. 25-26 & 68-70; Gardner, 1993, s. 8-9;
Renzulli, 2005, s. 257; Uusikyld, 2020) Lahjakuudesta puhuttaessa onkin tirkedd muistaa
konteksti ja ajanjakso, jolloin lahjakkuuden késitettd pyritdan madrittiméaan. (Uusikyld, 2005,
s. 36.) Esimerkiksi kivikauden aikana elényt lapsi on voinut osoittaa lahjakkuuttaan silld, ettd
hén osaa metséstdd ikdistddn taitavammin, silld metséstystaito oli tuolloin asia, jota arvostettiin.

(Freeman, 1983, s. 12.)

Koulun ja kasvatuksen kontekstissa lahjakkuuden termin syntyperd, tai lahjakkaista oppilaista
puhuminen, voidaan James H. Borlandin (2021) ndkemyksen mukaan ajoittaa kansainvilisessé
tarkastelussa noin 100 vuoden pddhén, vuoteen 2020, jolloin National Society for the Study of
Education julkaisi vuosikirjansa toisen osan otsikolla Classroom Problems in the Education of
Gifted Chidlren, suomennettuna luokkahuoneen haasteet lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa,
tekijanddn T.S Henry. Kyseessd ei tietenkddn ole tdysin selked ajankohta sille, kun termeja
lahjakkuus tai lahjakas oppilas ryhdyttiin kdyttiméén koulukontekstissa ensimmaéistd kertaa,
mutta Borlandin (2021) mukaan kyseessd on piteva esimerkki siité, ettd termit olivat tuossa
vaiheessa kuitenkin jo sen verran pinnalla, ettd ne noteerattiin ndin selkeédsti merkittdvéssa

kasvatusalan julkaisussa otsikkotasolla. (Borland, 2021.)

Lahjakkuutta on ollut varmasti havaittavissa jo aiemminkin oppilaiden parissa, mutta
termitasolla tuon mainitun ajankohdan voidaan Borlandin (2021) mukaan katsoa olleen se
hetki, kun joukko “lahjakkaat oppilaat” on muodostunut késitteeksi sosiaalisen konstruktion
kautta. Kyseessd on siis termi, jolle on annettu merkityksia, eikd termi ole syntynyt niinkéén
luonnollisten faktojen ja tosiasioiden kautta. (Borland, 2021.) Hieman siis samalla tavalla kuin
yleistermi lahjakkuus kisitteend on riippuvainen kulttuurista seké ajanjaksosta ja siitd, millaisia
ominaisuuksia sithen liitetdén, kuten useat lahjakkuustutkijat ovat todenneet (esim. Uusikyla,

2005, s. 36; Freeman 1983, s. 12).
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3.1 Erilaisia lahjakkuusteorioita ja -malleja

Erilaisten lahjakkuusnikemysten pohjalta on pyritty luomaan lukuisia lahjakkuusteorioita ja -
malleja, joilla on pyritty méairitteleméén lahjakkuutta ja sen tunnistamistapoja. Niité erilaisia
teorioita ja malleja taas on pyritty kéyttdmédin suunnitellessa lahjakkuuskasvatuksen
jérjestamistd. Lahjakkuuteen on jo vuosikymmenien ajan ndhty vaikuttavan niin perinndlliset
tekijat, kuin myds itse hankitut taidot ja kyvyt ympériston suotuisasta vaikutuksesta, niin
kansainvélisen kuin suomalaisenkin lahjakkuustutkimuksen piirissd (Freeman, 1983, s- 25-26
& s. 68-70; Uusikyld, 2020, s. 124). Lahjakkuuden maédritelmét tiyttavit oppilaat ovat
kuitenkin my0s hyvin heterogeeninen joukko, siind missd muutkin oppilaat (Eyre, 2001, s. 1),
jonka vuoksi myo0s useat lahjakkuusteoriat ja -mallit saattavat ldhestyéd lahjakkuuden késitetta
hiukan erilaisista ndkokulmista.  Seuraavissa  alaluvuissa tarkastellaan erilaisia
lahjakkuusteorioita, joiden voidaan n&hdid olevan johdettavissa myos perusopetuksen
lahjakkuuden kontekstiin, ja joista on ollut vahvoja viitteitd myods suomalaisten opettajien
nidkemyksissd lahjakkuudesta (Laine ym., 2016). Esitellyt lahjakkuusteoriat ovat toimineet
pohjana tissd tutkimuksessa kiytetylle kyselylomakkeelle ja teoreettiselle viitekehykselle,
jonka kautta vastaajien méadritelmid tarkastellaan teoriaohjaavasti. Teoriat kuvailevat erilaisia
lahjakkuuden piirteitd ja osa-alueita, madritelmid lahjakkuudelle sekd my0s sitd, milld tavalla

lahjakkuutta voi havaita.

3.1.1 Gardnerin moniélykkyysteoria

Howard Gardnerin moniédlykkyysteoria perustuu ajatukselle siitd, ettd dlykkyyttd ja
lahjakkuutta voidaan havaita useilla toisistaan eroavilla osa-alueilla. (Gardner, 1993, s. 8-9.)
Monidlykkyysteoriaansa lahjakkuuden tunnistamisen pohjana Gardner on perustellut sill4, ettd
tiettyjen kykyjen, kuten loogis-matemaattisten ja kielellisten kykyjen asemaa lahjakkuuden
ainoana kuviteltavissa olevana perustana tulisi kyseenalaistaa (Uusikyld, 2005, s. 66.; Uusikyl4,
2020, s. 70). Gardnerin monidlykkyysteoria koostui alun perin seitsemistd erilaisesta
dlykkyyden lajista (Gardner, 1993, s. 8-9), mutta my6hemmin Gardner pdityi lisiédmain
mukaan kahdeksannen dlykkyyden lajin (Gardner, 2006). Suomennettuna ndmé kahdeksan
dlykkyyden lajia ovat loogis-matemaattinen, kielellinen, musiikillinen, spatiaalinen eli
avaruudellinen, kehollis-kinesteettinen, interpersoonallinen ja sosiaalinen, intrapersonaallinen
ja taiteellinen sekd myohemmin lisdtty naturalistinen dlykkyys. (Gardner, 1993, s. 8-9;
Gardner, 2006; Uusikyld, 2020, s. 71-76.)
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Yksinkertaisimmillaan loogis-matemaattinen &dlykkyys voi ilmetd esimerkiksi laskutaitona,
kielellinen &alykkyys kirjallisen ja suullisen ilmaisun taidokkaana kykynd, musiikillinen
dlykkyys erilaisten rytmien havaitsemisena, spatiaalinen dlykkyys tilan ja perspektiivien
hahmottamisena, kehollis-kinesteettinen oman kehon ja liikkeiden taitavana hallintana
esimerkiksi litkkunnan tai kdden taitojen saralla, interpersoonallinen ja sosiaalinen kyky muiden
ymmértdmisend ja organisointitaitoina ihmisten kanssa toimiessa, intrapersoonallinen ja
taiteellinen kyky itsensd ymmartdmisend sekd ajatustensa ja tunteidensa ilmaistutaitona ja
naturalistinen dlykkyys kykynd ymmaértda ja arvostaa luontoa. (Gardner, 1993, s. 8-9; Gardner,
2006; Uusikyla, 2005, s. 66—68; Uusikyld, 2020, s. 71-76.)

Gardner ei pida niitd dlykkyyden lajeja tai méaritelmédnsa lahjakkuuden ulottuvuuksille tdysin
ehdottomana ja muuttumattomana (Gardner, 1993, s. 9, s. 59), mistd on havaittavissa merkkeji
my0s siind, ettd hdn on lisdnnyt teoriaan itsekin uuden ulottuvuuden vield mydhemmin
(Gardner, 2006). Gardner nikee monidlykkyysteorian ennen kaikkea tadrkednid
havainnollistavana keinona sille, ettd ihmisen &dlykkyyttd ja lahjakkuutta pyrittdisiin
tarkastelemaan ja tunnistamaan riittdvén laajalti, painottamatta liikkaa yleisimmin esiin nousevia
osa-alueita, kuten loogis-matemaattista dlykkyyttd ja kielellistd kyvykkyyttd. Lahjakkuus
yhdelld dlykkyyden osa-alueella ei mydskdén johda védistdméttd lahjakkuuteen muilla osa-
alueilla, vaikka se on toki mahdollista, jonka vuoksi yleisdlykkyyden termié tulisikin véalttaa.
(Gardner, 1993, s. 8-9, s. 59; Uusikyld, 2005, s. 68—69.) Gardnerin monidlykkyysteorian antina
voidaankin pitdd etenkin sitd, ettd lahjakkuuden kasitettd tulisi tarkastella riittdvéan
monipuolisesti ja pyrkid tunnistamaan jokaisen yksilon henkilokohtaiset vahvuusalueet, vaikka
hanen suoriutumisensa joillakin dlykkyyden osa-alueilla ei olisikaan yhta korkealla tasolla kuin

vertaistensa. (Uusikyld, 2005, s. 69.)

3.1.2 Gagnén DMGT-lahjakkuusmalli

Gagné maddrittelee lahjakkuuden luonnollisiksi inhimillisiksi kyvyiksi, joita on mahdollista
harjaannuttaa erilaisten suopeasti vaikuttavien sisdisten ja ulkoisten tekijoiden myota
erityislahjakkuuksiksi joillakin tietyilléd erityisalueilla. (Gagné, 2004, s. 89; Uusikyld, 2020, s.
154-155.) Lahjakkuusmallista kaytetddnkin englanniksi nimed >differentiated model of
giftedness and talent”, lyhennettyni DMGT-malli, joka tarkoittaa vapaasti suomennettuna
eriytettyd lahjakkuuden ja kyvykkyyden mallia. Kuvassa 1 on hahmotettu Kari Uusikylidn

(2020) toimesta Gagnén lahjakkuusmalli suomennettuna, jossa tarkempaa havainnollistamista
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varten on nimetty tiettyjd erityislahjakkuuksien osa-alueita, jotka sopivat myods tdmén
tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen, vaikka Gagnén alkuperdisessd mallissa erityisalueita
ei olekaan nimetty. Gagnén madrittelemit synnynnéiset ja inhimilliset laajat kykyalueet ovat
lylliset kyvyt, luovat kyvyt, kuten lukeminen ja matemaattiset taidot, sosioemotionaaliset
kyvyt, kuten kyky ymmértdd muita ja toimia sosiaalisissa tilanteissa, sensomotoriset kyvyt, eli
eri aisteihin perustuvat taidot, aina haju- ja makuaistista ldhtien ja muut kyvyt, joilla Gagné
tarkoittaa sellaisia luontaisia kykyjd, jotka mahdollisesti jadvat neljin ensiksi mainitun
kykyalueen ulkopuolelle, mutta voivat silti olla synnynniisid ja luontaisia kykyja, silld neljaa
mainittua kykyaluetta ei ole madritelty riittdvidn yksityiskohtaisesti. (Gagné, 2004, s. 89;
Uusikyld, 2020, s. 154-155.)

SYNNYNNAINEN LAHJAKKLUS KATALYYTIT ERITYISLAHIAKKUUS
Kykyalueet Erityisalueet
Yleinen Erityinen Yleinen Erityinen
Alyllinen E Ymparistyink)a Akateeminen —E
Perhe Koulu
i E Persoonallisuustekijat Tl E
Kiinnostuksen kohteet
Sosio- ~ MOTIVARTIO iteelli —

emotionaalinen | — : [ el
Asenteet o
: — nterpersoo-
Sensomaotorinen - it nallinen —E
Muut —E Urheilullinen —E

KUVA 1. Francoys Gagnén lahjakkuusmalli Kari Uusikyldn esittdmédna (Uusikyld, 2020, s.
154; Gagné, 2004, s. 89).

Gagné ndkee, ettd synnynndiset geneettiset lahjakkuudet ja kyvyt toimivat Idhtokohtana yksilon
taitojen kehittymiselle, mutta ilman lahjakkuudelle suotuisia katalyytteja ndmi lahjakkuudet
eivit vélttdimattd johda erityislahjakkuuden tasolle jollakin tietylld tai tietyilld osa-alueilla.
Gagné liittdd lahjakkuuden maérittelyyn myos lahjakkuuden poikkeuksellisuuden ja
harvinaisuuden. Luontaista lahjakkuutta ilmentdd kullakin kykyalueella ikéluokan
kyvykkdimmistd 10 prosenttia. Samaa 10 prosentin sdintdd voidaan Gagnén mallin mukaan
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soveltaa erityislahjakkuuksien osalta, jolloin kullakin erityisalueella kyvykkiistd kaikkein
kyvykkéin 10 prosenttia voidaan néhda erityislahjakkaina. (Gagné, 2000; Gagné, 2004, s. 89—
91; Uusikyld, 2020, s. 155.) Nidméd Kkatalyytit voidaan jakaa kuvan 1 mukaisesti
ympéristotekijoihin ja sisdisiin tekijoihin, joiden suotuisalla vaikutuksella yksilon kyvyt voivat
johtaa jonkin alan erityislahjakkuuteen. (Gagné, 2004, s. 89; Uusikyld, 2020, s. 154.)
Esimerkiksi matemaattista dlykkyyttd osoittava lapsi voi mallia mukaillen pédédtyd hanté
oppimaan innostavan luokanopettajan, matematiikkaan ja laskemiseen kohdistuvan
motivaation ja kiinnostuksen sekd diplomi-insindorisukulaisensa esimerkistd opiskelemaan
tekniikan alaa, jolloin hdnen luontaiset matemaattiset ja kielelliset lahjakkuudet voivat kehittya

akateemiseksi ja tekniseksi erityislahjakkuudeksi.

3.1.3 Renzullin kolmen ympyrén malli

Joseph Renzullin kolmen ympyréin lahjakkuusmalli on toiminut jo kauan pohjana sille, milla
tavoilla lahjakkuuden piirteitd ilmentivien oppilaiden opetus on jarjestetty kidytdnnon tasolla.
(Uusikyla, 2005, s. 45.) Malli koostuu kuvan 2 mukaisesti kolmesta eri osa-alueesta, jotka ovat
luovuus, keskitason ylittdvd kyvykkyys ja motivaatio. Ndméa kolme lahjakkuuden keskeisté
elementtid ovat vahvassa yhteydessd toisiinsa, kun lahjakkuutta pyritdéin maéritteleméén ja
tunnistamaan. (Renzulli, 2005, s. 257; Uusikyl4, 2005, s. 47.) Luovuus, motivaatio ja keskitason
ylittdva dlykkyys synnyttévit vuorovaikutuksessa ndin ollen lahjakkuutta, joka taas voi johtaa
yleislahjakkuuteen, esimerkiksi matemaattisen, kielellisen tai loogisen péittelyn saralla, tai
erityislahjakkuuteen jollakin  hyvinkin tarkalla osa-alueella, kuten vaikkapa

kaupunkisuunnittelun parissa. (Renzulli, 2005, s. 256-257; Uusikyla, 2005, s. 46.)

Keskitason ylittdva dlykkyys ilmenee Renzullin mallissa yleisen lahjakkuuden ja erityiskykyjen
kautta esimerkiksi kielellisend ja numeraalisina taitoina sekd muistiin ja tiedonhankintaan
liittyvissd tilanteissa, motivaatio esimerkiksi kykynd innostua ja kiinnostua erilaisista asioista
sekd itseluottamuksena, kun taas luovuus esimerkiksi ajattelun taitoina sekd uteliaisuutena.
(Uusikyld, 2005, s. 46—47; Renzulli, 2005, s. 259-265.) Néiden kolmen ympyrén sisélle mahtuu
runsaasti erilaisia mééritelmié ja malli on hyvin yleiselld kéasitetasolla liikkuva, joka onkin yksi
syistd, jonka vuoksi Renzullin malli on herdttinyt myos kritiikkid. (Uusikyld, 2005, s. 47.)
Lisdksi mallia on kritisoitu siité, ettd se antaa ymmartéd, ettd jokaisen ulottuvuuden tulisi olla

lasnd yhtd aikaa, mikdli kyseessd on lahjakkuuden piirteet. Renzulli onkin tarkentanut, etti
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kaikkien kolmen sisdltdalueen ei tarvitse vélttdméttd aina olla ldsnd, jotta voitaisiin puhua

lahjakkuudesta. (Renzulli, 2005, s. 259; Uusikyla, 2005, s. 47.)

YLEISLAHJAKKUUTEEN
Maotivaatio - matemaattinen

- kielellinen

- lpoginen paattely
Jne.

- johtavat .

ERITYISLAHJAKKUUTEEN
- ehka satoja lajeja

KUVA 2. Joseph Renzullin kolmen ympyrin lahjakkuusmalli suomennettuna (Renzulli, 2005;
Uusikyld, 2005, s. 47).

3.1.4 Sternbergin triarkkinen teoria

Sternbergin triarkkinen teoria dlyllisen lahjakkuuden kolmesta eri ulottuvuudesta perustuu
ajatukselle siitd, ettd &dlykkyystestit ja muut vastaavat dlykkyyden ja lahjakkuuden
tunnistamisessa kéytettdvit mekanismit eivit tarjoa riittivan laajaa kuvaa ihmisen todellisesta
dlyllisestd lahjakkuudesta, jolloin wuseat lahjakkuuden ulottuvuudet saattavat jadda
huomaamatta. (Sternberg, 1997, s. 43.) Tamén kognitiivisen teorian kolme ulottuvuutta ovat
analyyttinen, syntetisoiva ja praktinen lahjakkuus. (Sternberg, 1997, s. 43—44; Uusikyla, 2005,
s. 55.)

Analyyttista lahjakkuutta Sternberg kuvailee kyvyksi jakaa kohtaamansa ongelmat osiin ja
ymmaértdd kyseisen ongelman eri vaiheet. Tédméd ilmenee esimerkiksi erilaisissa
ongelmanratkaisutehtévissa ja paattelykykya vaativissa suorituksissa, jonka vuoksi analyyttisen
lahjakkuuden saralla vahvasti suoriutuvat pérjdédvét useimmiten hyvin myds perinteisissa
dlykkyystesteissd, silldi ne perustuvat hyvin vahvasti erilaisten johtopditdsten ja
yhdenmukaisuuksien 16ytdmiseen ongelmanratkaisun kontekstissa. (Sternberg, 1997, s. 43;

Uusikyl4, 2005, s. 55.)
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Synteettinen lahjakkuus voi ilmetd luovina ja intuitiivisina kykyind sekd kykynd sopeutua
erilaisiin tilanteisiin. Tdméan kaltainen lahjakkuus ei asetu analyyttisen lahjakkuuden tapaan
samalla tavalla linjaan perinteisten &dlykkyystestien kanssa, silld synteettisesti lahjakkaiden
késitys tehtdvdan mahdollista ratkaisusta voi olla esimerkiksi erilainen, kuin testin suunnittelijan
késitys. Sternberg kuvaileekin synteettisesti lahjakkuutta sellaiseksi, jota voi olla vaikea havaita
testaamalla, mutta jolla on merkittiva rooli eldmén eri osa-alueilla menestymisessd, silld
synteettisesti lahjakkaat ihmiset voivat ldhestyd asioita usein hyvin erilaisista ja
oivaltavimmista nidkokulmista kuin muut. (Sternberg, 1997, s. 43—44; Uusikyl4, 2005, s. 55—
56.)

Praktinen eli kdytinnollinen lahjakkuus taas on kykyd hyodyntdd omia analyyttisia ja
synteettisid kykyjddn kéytdnnon tasolla sellaisella tasolla, joka voi ylittdd suurempaa
lahjakkuutta kahdella muulla osa-alueella osoittavien saavutukset. Praktisesti lahjakkaat
kykenevit ldhestyméédn ongelmia tehokkaasti ja kdytdnnonldheiselld tavalla, valiten parhaiten
tilanteeseen sopivan ldhestymistavan. Praktisen lahjakkuuden saralla korostuvat esimerkiksi
neuvottelu- ja esiintymistaidot, joiden kautta analyyttisia ja synteettisid kykyjd voidaan tuoda

ilmi. (Sternberg, 1997, s. 44; Uusikyla, 2005, s. 56.)

Sternbergin kolmijakoisen lahjakkuuden ydin piilee siind, milld tavalla nditd kolmea
lahjakkuuden osa-aluetta kykenee yhdisteleméddn ja hyodyntdmididn sekd ennen kaikkea
valitsemaan aina ongelmaan sopivan l&dhestymistavan ndiden kolmen lahjakkuuden saralta.
Lahjakkuus onkin Sternbergin mukaan yhtd paljon sopivaa tasapainoa ndiden kolmen
lahjakkuuden vilill4, kuin se on korkeaa lahjakkuutta yhdelld tai usealla ndistd kolmesta osa-
alueesta. (Sternberg, 1997, s. 44.) Sternberg ei myoskién usko, ettd édlyllinen lahjakkuus on
téysin perinndllistd, vaikka silld onkin olemassa hdnen mukaansa todistetusti jonkinlainen rooli.
Sen sijaan dlyllinen lahjakkuus on jotain sellaista, jota voidaan kehittdd. Sternberg pyrkiikin
kognitiivisen teoriansa avulla laajentamaan késityksid dlykkyydestd sekd lahjakkuudesta ja
pohtii esimerkiksi sitd, suosivatko perinteiset dlykkyystestit ja jopa koululaitos vain tietyn
tyyppistd dlykkyyttd ja lahjakkuutta, joka on hdnen mukaansa todennékoisesti analyyttista
lahjakkuutta. Lisdksi Sternberg nédkee kolmijakoisen lahjakkuuskadsityksensd mukaisesti
luovuuden, persoonallisuuden piirteet sekd yksilon motivaation merkittdvind osina

lahjakkuutta. (Sternberg, 1997, s. 49-52; Uusikyld, 2005, s. 56-59.)

Viime vuosien aikana Sternberg on nostanut esille my0s ajatusta neljdnnesti lahjakkuuden

kykyalueesta, viisauteen perustuvasta lahjakkuudesta. Sternbergin (2021) mukaan tarve
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viisauteen pohjautuvien kykyjen yhdistdmiselle osaksi lahjakkuutta kumpuaa tdimén hetken ja
tulevaisuuden epidvarmasta maailmantilanteesta, jota horjuttavat niin ilmastonmuutokseen,
koyhyyteen kuin muihin maailmanlaajuisiin haasteisiin liittyvét asiat. Ndiden haasteiden edessa
tarvitaan aktiivisia kansalaisia sekd kykyé eettiseen ajatteluun ja johtamiseen. Néin ollen
viisauteen pohjautuvaa lahjakkuutta tulisi kyetd tunnistamaan ja tukemaan entisti enemmaén.
Sternberg (2021) nidkee viisauden eettisend kokoavana voimana, joka yhdistelee kolmea muuta
lahjakkuusaluetta siten, ettd niiden tarjoamia kykyjd ja taitoja kyetddn kayttimddn hyvin

edistimiseen maailmassa. (Sternberg, 2021.)

3.1.5 Sternbergin ja Zhangin viisikulmainen implisiittinen teoria

Sternbergin ja Zhangin viisikulmainen implisiittinen teoria lahjakkuudesta pyrkii mallintamaan
sitd, kuinka ihmiset yleensd pyrkivit tunnistamaan lahjakkuutta. Tama implisiittinen malli
perustuu ihmisten ndkemyksille lahjakkuudesta eikd niinkddn suoraan lahjakkuuden
teoreettiselle kasitykselle itsessddn. Nimensd mukaisesti viisikulmainen implisiittinen teoria
koostuu viidesta kriteeristd, jotka lahjakkuuden tunnistaminen vaatii. Ndma viisi kriteerid ovat
kuvan 3 mukaisesti vapaasti suomennettuna erinomaisuus, harvinaisuus, havainnollistavuus,

tuottavuus seki arvostettavuus. (Sternberg & Zhang, 1995, s. 16.)

excellence
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KUVA 3. Robert J. Sternbergin ja Li-fang Zhangin viisikulmainen implisiittinen teoria
lahjakkuudesta. (Sternberg & Zhang, 1995, s. 16.)
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Teorian kriteerien mukaisesti lahjakkaan tiytyy osoittaa jollakin osa-alueella erinomaisuutta,
nimenomaan siten, ettd han on parempi kuin vertaisensa kyseisessi asiassa. Lahjakkuuden tulee
olla vertaisiin verrattuna myds harvinaista, eli kykyjen tulee olla poikkeavaa vertaistensa
joukossa. Lahjakkuuden havainnollistamisella tarkoitetaan sitd, ettd lahjakkuutta tulee kyeta
havainnollistamaan jollakin tai joillakin testaustavoilla, jotka ovat juuri kyseiselle lahjakkuuden
osa-alueelle tarkoitettuja. Lahjakkaan tulee siis tavalla tai toisella kyetd osoittamaan kykynsa.
Tuottavuus-kriteeri taas tarkoittaa sitd, ettd lahjakkaan tulee olla osoittanut tai osoittaa kykynsa
jollakin tavalla tuotteliaasti. Lahjakkuus voi siis ndkyd suorituksena tai jonkinlaisena
tuotoksena. Alykkyystestien tulokset voidaan nihdd joko tdllaisena suorituksena tai
potentiaalin osoituksena, eli silld, ettd korkeat pisteet saanut tulee osoittamaan kykynsa
tulevaisuudessa. Arvostettavuudella puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd lahjakkaan kyvyn tai
kykyjen tulee olla jotain sellaista, jota arvostetaan. Arvostettavuus on hyvin vahvasti sidoksissa
ympérdivdin maailmaan ja asenteisiin, jossa lahjakkuutta médritellddn, jolloin vallitsevalla
kulttuurilla on merkitseva rooli siind, mikd mairitelldan lahjakkuudeksi. Lahjakkaan kyvyn tai
kykyjen tulee siis olla erinomaisia, vertaisistaan poikkeavia, jollakin tavalla tuloksia tuottavaa
sekd osoitettavissa kdytdnnossd ja sellaisia, joita arvostetaan lahjakkaan elinympiristossa.

(Sternberg & Zhang, 1995, s. 16—-19.)

3.1.6 Van Tassel-Baskan toimialuekohtainen kisitys lahjakkuudesta

Van Tassel-Baskan toimialuekohtainen kisitys lahjakkuudesta perustuu ajatukselle siitd, ettd
dlykkyyttd ja lahjakkuutta voi osoittaa erilaisten toimialueiden kautta. Lahjakkuudesta
puhuttaessa ei tulisi siis puhua yleisistd lahjakkuuksista, jotka heijastuvat kyvyiksi eri
toimialueilla vaan pikemminkin suorasta lahjakkuudesta juuri niilld kyseisilld toimialueilla.
Lahjakkuus ilmenee joukosta poikkeavilla kyvyillé juuri kyseiselld toimialueella, joka voi olla
esimerkiksi pianon soittaminen. Tétd toimialuekohtaista lahjakkuutta voi néin ollen syventdi
entisestddn harjoittelun kautta, jolloin voidaan todeta yksilon lahjakkuus juuri pianonsoittajana,
sen sijaan, ettd puhuttaisiin suoraan yleistasolla musikaalisesta lahjakkuudesta. Lahjakkuus
voidaankin Van Tassel-Baskan mukaan ndhda erddnlaisena harjoittelun lopputuloksena, kun
yksilo osoittaa kykyjd hédnen lahjakkuutensa toimialueella. Tamén kaltainen nidkemys
lahjakkuudesta johtaakin hyvin laajaan katsaukseen lahjakkuuden tunnistamisesta ja
madrittelystd, mutta myds sellaisen, joka auttaa 10ytdiméidn my0Os hyvinkin tarkasti rajattuja
lahjakkuuksia yksittéisiltd kykyalueilta. Van Tassel-Baska onkin pyrkinyt tuomaan

lahjakkuusteoriaansa esille etenkin koulun ja opetuksen suunnittelun kautta, jolloin
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lahjakkuutta kyettdisiin tunnistamaan ja tukemaan entistikin paremmin niilld yksittdisilla

toimialueilla. (Van Tassel-Baska, 2005; 2021.)

3.2 Yhteenvetoa erilaisista lahjakkuusteorioista ja -malleista

Tasséd tutkimuksessa esitellyt lahjakkuusteoriat ja -mallit l1ahestyvit lahjakkuutta hieman eri
tavoilla méériteltynd, mutta kaikille niille on yhteistd se, ettd lahjakkuus ndhddén hyvin
moniulotteisena ja laajana ilmiond, korostamatta mitddn yhtd tiettyd lahjakkuuden tai
dlykkyyden lajia. Mallien vilillad vallitsee kuitenkin eroja esimerkiksi siind, maaritelladnko
luovuus ja yksilon oma motivaatio osaksi lahjakkuutta. Malleista kenties eniten kritiikkid onkin
saanut osakseen Renzullin (2005) kolmen ympyrdn malli. Esimerkiksi DMGT-
lahjakkuusmallin luoja Francoys Gagné on kritisoinut yksilon motivaation liittdmistd osaksi
lahjakkuuden maarittelyd, silld tima johtaisi siihen, ettd lahjakkaat alisuoriutujat jaisivit mallin
ulkopuolelle (Uusikyld, 2005, s. 47). Lisdksi Gagné on kritisoinut luovuuden siséllyttimista
malliin, silli hdnen mukaansa luovuuden ulottuvuuden tuominen osaksi lahjakkuutta tekee
lahjakkuuden maérittelystd lilan monimutkaista, silld luovuuden maédrittely itsessdén on hyvin
haastavaa, vaikka my0s hénkin tunnistaa luovuuden olevan joissakin tapauksissa erés
lahjakkuutta ilmentivistd kykyalueista. (Gagné 2004; Uusikyld, 2005, s. 48.) Luovuuden
ulottuvuutta lahjakkuuden méérittelysséd on havaittavissa myds Sternbergin (1997) triarkkisessa
teoriassa ja sen synteettisessd ja praktisessa lahjakkuudessa, joskin Sternberg (1997) tunnistaa
kolmijakoisella jaottelullaan, ettd luovuus ei ole aina vélttimatontd lahjakkuudessa. Van
Tassel-Baskan (2005) késityksen luovuudesta voidaan taas ndhdi enemmaénkin lahjakkuuteen
liittyvien kykyjen harjoittamisen ja hallinnan lopputuotteena, kun lahjakkuus saavuttaa
sellaisen tason, jossa kykyd osaa kdyttdd luovasti. Malleista myos Gardnerin (1993) mallia ja
hanen méirittelemiddn kykyalueita on kyseenalaistettu sen empiirisen tietopohjan puuttumisen
vuoksi. Gardner (2006) onkin pyrkinyt mahdollisesti my0s téstd kritiikistd johtuen kehittimain

malliaan uusin kykyaluein.

Gagnén (2004) lahjakkuusmallissa lahjakkuus ndhdédén ennen kaikkea potentiaalina, sellaisena
perustana, jolle on katalyyttien avulla mahdollista rakentaa lisdtietoa. Gagnén (2004) DMGT-
malli korostaakin esitellyistd malleista eniten harjoittelun ja sisdisten sekd ymparistotekijoiden
roolia lahjakkuuden kehittymisessd. Renzullin (2005), Gardnerin (1993) ja Sternberg (1997)
taas nikevit lahjakkuuden enemmain erilaisten tekijoiden ilmentyméind, kun taas Van Tassel-

Baska (2005) ndkee lahjakkuuden kykyjen ilmentymind, joita voidaan kylld syventdd
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huomattavasti harjoittelulla, jolloin lahjakkuus ja lahjakkuus ovat ikddn kuin lopputulos
kyseiselld kykyalueella. Sternbergin ja Zhangin (1995) viisikulmainen implisiittinen teoria taas
on malleista selkedsti kidytdnnonldheisin ja toimintaan painottuva, johtuen juuri sen hyvin
implisiittisestd luonteesta, perustuen tutkittujen ihmisten nidkemyksille lahjakkuudesta ja sen

tunnistamisesta.
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4 Lahjakkuus suomalaisessa koulujarjestelmiassa

Suomalainen peruskoulujdrjestelmi perustuu ajatukselle koulutuksellisesta tasa-arvosta ja
yhdenvertaisuudesta (OPH, 2014a, s. 19), jolloin kaikkien oppilaiden yksilollisyys tulisi ottaa
huomioon opetusta suunnitellessa. Yleisopetuksen tyotapoja valitessa tulisi ottaa huomioon
kaikkien luokassa olevien oppilaiden véliset erot yksilolliselld ja kehitykselliselld tasolla.
(OPH, 2014a, s. 30.) Suomalaisen perusopetuksen inkluusioperiaatteen mukaan jokaiselle
oppilaalle tulisi tarjota juuri hinen tarvitsemaansa tukea oppimiselle. Suomalaisessa
perusopetuksessa tima tuki ilmenee ennen kaikkea kolmiportaisen tuen mallina, johon kuuluvat
yleinen, tehostettu sekd erityinen tuki. (OPH, 2014a, s. 62—66.) Niistd yleisen tuen piiriin
kuuluvat ldhtokohtaisesti kaikki perusopetuksen oppilaat, jolloin heiddn on mahdollista saada
tukimuotoina esimerkiksi tukiopetusta, opetuksen eriyttdmisté, osa-aikaista erityisopetusta tai
apua avustajalta. (OPH, 2014a, s. 62—63.) Niin ollen my0s lahjakkaiden oppilaiden voidaan
katsoa kuuluvan tdmén yleisen tuen piiriin, joskin juuri lahjakkuuden huomiointia yleisen tuen
piirissd ei ole juuri sanallistettu, lukuun ottamatta henkilokohtaisen oppimissuunnitelman
laatimista vertaisiaan pidemmalle edistyneille oppilaille. (OPH, 2014a, s. 62—65; Turunen,
2020.) Kandidaatin tutkielmassani tarkasteltiin kirjallisuuskatsauksen muodossa lahjakkaiden
oppilaiden asemaa nykymuotoisessa inklusiivisessa perusopetuksessa, keskittyen etenkin
inklusiivisen perusopetuksen tarjoamiin keinoihin lahjakkaiden oppilaiden opetukselle.
Kyseinen tarkastelu antoi jo viitteitd siitd, ettd lahjakkuuden aihepiirid ei ole késitelty ja

sanallistettu riittdvasti suomalaisessa perusopetuksessa. (Turunen, 2020.)

Lahjakkuus on ollut terminé hyvin tunnelatautunut sana suomalaisen perusopetuksen kentdlld
ja sitd on saatettu pitdd jopa tabuna. Lahjakkuuden sijaan saatetaan puhua esimerkiksi
kehittyneistd kyvyistd. (Tirri, 2021.) Lahjakkuuteen eri tavalla suhtautuvat osapuolet saatetaan
leimata déripddajattelun mukaisesti joko niin kutsuttujen itsekkéiden elitistien tai tasa-arvon
tairkeyden korostajiksi. Suomalaisen koulutuksen kentdlld on olemassa ldhinnd taide- ja
taitoaineisiin painottuneita kouluja ja luokkia, kuten litkuntaan ja musiikkiin painottuvia, mutta
nama erityiskoulut ovat 1dhinnd yldkoulu- ja lukiotasoisia. Kyseiset koulut valitsevat oppilaansa
esimerkiksi hakevien oppilaiden keskiarvojen perusteella. Alakouluissa lahjakkuuden
huomioiminen voi ilmeté erilaisina opetuksen painotusalueina, jotka voivat olla esimerkiksi

painotuksia musiikkiin. (Tirri & Laine, 2013, s. 196-197; Uusikyld, 2020, s. 184—185.)

Lahjakkuutta osoittavien oppilaiden tukeminen tapahtuu kuitenkin téll4 hetkelld padasiallisesti

perusopetuksessa yleisopetuksen luokissa. Taide- ja taitoaineissa lahjakkuutta osoittavien
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erityisopetusta on pidetty Suomessa moraalisesti hyvikysyttivimpana tapana jarjestdd opetusta
kuin esimerkiksi matemaattisesti lahjakkaalle jarjestettivdad opetusta. (Tirri & Laine, 2017;
Uusikyld, 2005, s. 166; Uusikyld, 2020, s. 184—-185). Tami nikemys saattaakin ndkyid
suomalaisen koulujdrjestelmin painotuksessa taide- ja taitoainepainotteisiin erikoisluokkiin ja
-kouluihin, koska se ndhdéén yleisesti hyvéksyttivimpianad lahjakkuutena. Kaikkien oppilaiden,
eli myds lahjakkaiden oppilaiden opetuksessa, tulisi kuitenkin olla kyse ennen kaikkea
oikeudenmukaisuudesta. (Uusikyld, 2005, s. 166; Uusikyld, 2020, s. 184—185.)

Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan milld tavoilla lahjakkuuden aihepiirid huomioidaan
suomalaisen peruskoulujérjestelméissd sekd sitd, millaisia ovat suomalaisten opettajien
ndkemykset lahjakkuudesta. Lisdksi tarkastellaan sitd, milld tavalla lahjakkuuden kisite
ilmenee opettajankoulutuksessa, keskittyen etenkin tutkimuskohteena olleiden maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden koulutukseen Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa.
Tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti lahjakkuuden aihepiirin tarkastelu suomalaisessa
koulujarjestelméssd keskittyy tarkastelemaan lahjakkuuden maéérittelyd, tunnistamista sekd
aihepiirin huomiointia, sen sijaan, ettd kasiteltdvana olisi esimerkiksi lahjakkaiden oppilaiden

opetuksen jérjestiminen tai eriyttdmisen keinot.

4.1 Lahjakkuuden tunnistaminen ja aihepiirin huomiointi suomalaisessa

koulujirjestelméassa

Lahjakkuus késitteend mainitaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa neljassi
asianyhteydessd, joista kaksi liittyy kielelliseen lahjakkuuteen yldkoulun 4&idinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa sekd ruotsin A-oppimddrdisessd opetuksessa, kun hakusanoina
kdytetddn sanan ’lahjakkuus™ eri muotoja ja yksikoitd. (OPH, 2014a, s. 3839, s. 288 & 5. 341.)
Alla on esitelty perusopetuksen luokkiin 1-6 liittyvét asianyhteydet suorien lainausten

muodossa.

"Vuosiluokkiin sitomaton opiskelu on yksilollisen opinnoissa etenemisen mahdollistava
Jjoustava jdrjestely. Vuosiluokkiin sitomatonta jdrjestelyd voidaan kéyttid koko koulun,
vain tiettyjen vuosiluokkien tai yksittdisten oppilaiden opiskelun jdrjestimisessd. Sitd
voidaan hyodyntdd esimerkiksi lahjakkuutta tukevana tai opintojen keskeyttimistd
ehkdisevdnd toimintatapana.” (OPH, 2014a, s. 38.)

"Etdyhteyksid hyodyntimdlld opetusta voidaan sekd eriyttid ettd eheyttid. Opetuksella

voidaan vastata oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin - tarjota erityislahjakkuuden
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kehittymistd tukevaa opetusta, syventdd koulun tarjoamaa oppimisen ja koulunkdynnin

tukea tai huolehtia opetuksesta joissakin poikkeustilanteissa, esimerkiksi oppilaan pitkdn

sairausjakson aikana.” (OPH, 2014a, s. 39.)
Mainintoja lahjakkuudesta ei ole mydskéén juurikaan havaittavissa edeltdvissd perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2004). Tirri ja Laine (2021) ovatkin todenneet, etti
kyvykkdisiin tai lahjakkaisiin oppilaisiin liittyvissd sisdlldissd viitataan useimmiten
opetussuunnitelmissa taitaviin oppilaisiin tai nopeasti eteneviin oppilaisiin. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014) késitys lahjakkuudesta ndhdaan jonkinlaisena taitavana
kayttdytymisend tai suorituksena, jolla oppilas eroaa muista, jolloin keskittyminen on siis hyvin
vahvasti onnistuneessa suoriutumisessa, eikd niinkdin lahjakkuuden tai kyvykkyyden
luonteessa  tai  piirteissd. ~ Lahjakkuuden  potentiaalin  ja  harjaannuttamiseen
opetussuunnitelmassa (2014) viitataan késittelemalld oppilaiden vahvuuksien 16ytamista. (Tirri

& Laine, 2021.)

Kouluissa lahjakkuuden tunnistamiseen, tukemiseen ja harjaannuttamiseen voidaankin kayttaa
useita erilaisia toimintatapoja, joita pyritddn hyodyntdmddn opettaja-, koulu- tai
valtiokohtaisesti. Toimintatapoja voivat olla esimerkiksi kodin ja koulun kasvanut yhteistyo,
lukujarjestyksen muokkaaminen ja opetuksen eriyttdminen, tasoryhmit, opetusteknologian
kayttiminen, usean kielen opiskelu, korkeakouluyhteistyd, oppiminen kiinnostuksenkohteiden
kautta sekd luovuuteen kannustaminen (Robinson, Shore & Enersen, 2006). Lahjakkuuden
médrittelyyn tai tunnistamiseen ei ole suomalaisessa perusopetuksessa olemassa
kansainvélisten vertailuyjen mukaan selvid kriteerejd, kuten joissakin Euroopan maiden

koulujdrjestelmissd. (Monks & Pfliiger, 2005; Heuser, Wang & Shahid, 2017.)

Suomessa lahjakkuuden tunnistaminen liittyy hyvin vahvasti eriyttdmisen kontekstiin, jossa
jokaisen oppilaan yksilollisestd oppimisesta ja tarpeista pyritddn pitimédén huolta opetusta
suunnitellessa. Yksittdisilld opettajilla on tdlld hetkelld merkittdvd rooli lahjakkuuden
tunnistamisessa ja siind, milld tavoilla opetuksen jérjestiminen ja sen eriyttiminen tapahtuu.
Lahjakkuuden tunnistamisen tekee haasteelliseksi se, etteivdt opettajankoulutus tai
koulujérjestelma tarjoa selkeitd méadritelmid tai tunnistamistapoja lahjakkuudelle. (Tirr1 &

Laine, 2016; Tirri & Laine, 2021.)

Vuonna 2007 Suomen hallitusohjelmaan kirjattiin tirkedné osa-alueena koulutukseen liittyvét
tavoitteet. Suomen ja suomalaisten menestymisen edellytyksille maailmalla nédhtiin luovuus,

osaaminen sekd korkea sivistystaso, jonka vuoksi koululaitoksen tulisi vahvistaa jokaisen
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mahdollisuutta oppimiseen. (Valtioneuvosto, 2007b, s. 3.) Esimerkiksi Suomen tapaan PISA-
tutkimuksissa menestyneessd Alankomaissa lahjakkuuden aihepiiri on ollut valtiotasolla
pinnalla vuodesta 2009 alkaen, silld lahjakkuuden huomiointi perusopetuksessa ryhdyttiin
nostamaan esille keskusteluissa jopa maan kilpailukyvyn sdilyttimisen kannalta. (de Boer,
Minnaert & Kamphof, 2013, s. 140.) OECD:n selvityksen mukaan huoli lahjakkuuksien
tunnistamisesta ja huomioinnista alkoikin nousta Alankomaissa kansalliseksi huolenaiheeksi
koulutuksen kentdlld ja sen eteen ryhdyttiin toimenpiteisiin. (OECD, 2018.) Myds Suomen
naapurimaassa Ruotsissa lahjakkuuden aihepiiri on ollut pinnalla viime vuosina my0s
paikallisen Opetushallituksen eli Skolverketin toimesta. Esimerkiksi vuonna 2020 Skolverket
julkaisi opetusmateriaalia erityislahjakkuuksien huomioimisesta ja tunnistamisesta, jossa
kisitellddn lahjakkuuden tunnistamista, huomioimista sekd mahdollisia riskejd, joita
lahjakkuuksien huomioimatta jittiminen voi synnyttdd. (Skolverket, 2020.) Kyseisessd
artikkelissa viitataan tdssdkin tutkimuksessa hyodynnettyihin lahjakkuusteorioihin, kuten

Gagnéen (2004), kasitellesséd lahjakkuuden kehittdmista erityislahjakkuudeksi.

Suomessa Opetushallitus jérjesti vuosina 2009-2011 hallitusohjelmaan kirjoitettujen
tavoitteiden mukaisesti (Valtioneuvosto, 2007b, s. 3) hankkeen, jossa pyrittiin herdtteleméén
keskustelua lahjakkuudesta ja lahjakkaista oppilaista, tarjoamalla esimerkiksi opettajille
tdydennyskoulutuksen kautta materiaaleja, seminaareja seka tilaisuuksia jakaa tietoa ja erilaisia
toimintamalleja lahjakkaiden oppilaiden opettamisesta. (Mékeld, 2009; Tirri & Kuusisto,
2013.) Osana hanketta Opetushallitus julkaisuihin sisdltyi esimerkiksi Mékeldn (2009) opas
lahjakkuuden ja erityisvahvuuksien tunnistamiselle, jossa lahjakkuuden méérittelyn pohjana
hyddynnettiin juuri Howard Gardnerin (1983) mallia lahjakkuuden erilaisille piirteille, jotta
lahjakkuutta kyettéisiin tunnistamaan teoreettiseen tietoon nojautumalla. (Mékeld, 2009.)
Tamain kaltaiset kansallisen tason hankkeet ja keskustelut lahjakkuudesta ja lahjakkaista
oppilaista vaikuttavat kuitenkin vdhentyneen 2010-luvun alkuvuosien ja tuon kyseisen
hankkeen jidlkeen. Lahjakkuuden aihepiiristi on kuitenkin julkaistu runsaasti
kansainvilisestikin tunnistettua tutkimusta suomalaisessa viitekehyksesséd (esim. Tirri, 2021;

Tirri & Laine, 2017; Laine, 2016) sekd suomenkielistd kirjallisuutta (esim. Uusikyld, 2020).

4.2 Suomalaisten opettajien kisityksii lahjakkuudesta

Suomalaisen opettajankoulutuksen ei ndhdéd késittelevdn juurikaan lahjakkuuden aihepiirid

(Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikyld, 1994), eikd koulujérjestelmi tarjoa yleisid tai

28



suositeltavia tunnistamistapoja tai maéritelmid lahjakkuudelle (Tirri & Laine, 2016; Tirri &
Laine, 2021). Ndaméi ovat syitd, joiden vuoksi niin suomalaisten opettajien kuin oppilaiden
kisityksid lahjakkuudesta on pyritty tutkimaan laajalti viime vuosien aikana (esim. Laine ym.,
2016; Laine, 2016; Kuusisto, Laine & Tirri, 2017), jotta lahjakkuudesta perusopetuksen

kentélla voitaisiin muodostaa jonkinlaista kokonaiskuvaa.

Suomalaisten opettajien asenteita lahjakkuuskasvatusta kohtaan tutkiessa on havaittu, ettéd
opettajat suhtautuvat sangen positiivisesti lahjakkaiden oppilaiden opetukseen ja kasvatukseen,
vaikka heiddn nikemyksensd lahjakkuudesta voivatkin olla hieman suppeita ja jonkin verran
toisistaan eroavia. (Laine ym., 2016; Laine, Hotulainen & Tirri, 2019.) Suomalaisilla opettajilla
on myos havaittu olevan eroja hyvin perustavanlaatuisissa kysymyksissa liittyen lahjakkuuden
madrittelyyn, kuten onko lahjakkuus muokattavissa ja kehitettidvissa olevaa vai onko kyseessa
jokin pysyvd ja muuttumaton ilmié tai ominaisuus. Laine ja kollegat (2016) kerdsivit
sdahkoiselld kyselylomakkeella 463 suomalaista opettajaa kattavan aineiston kvantitatiivisen
tutkimuksen keinoin. Vastaajista 54 prosenttia ndki lahjakkuuden muokattavissa ja
kehitettivissd olevana, 30 prosenttia piti lahjakkuutta pysyvané ja muuttumattomana ilmioné
tai ominaisuutena ja 16 prosenttia niki lahjakkuuden yhdistelmidnd kumpaakin ndkemysta.

(Laine ym., 2016.)

Laineen ja kollegoiden (2016) 212 opettajaa kattavan laadullisen tutkimuksen perusteella
suomalaiset opettajat kuvailevat lahjakkuutta sekd yleisend ilmiond, ettd kimppuna
ominaisuuksia, joita liitetddn lahjakkaaseen henkiloon. Suurin osa vastaajista nékee
lahjakkuuden moniulotteisena ja jonakin sellaisena, joka voi ndkya usealla eri osa-alueella.
Vastaajat nékivdat myds, ettd lahjakkuus on muutakin kuin korkea &alykkyysosamdird ja
madritelmait olivat Laineen ja kollegoiden (2016) mukaan linjassa esimerkiksi Gardnerin (1983)
sekd Gagnén (2004) lahjakkuusteorioiden kanssa. Lisdksi vastauksista kdvi ilmi, ettd opettajat
ndkivét lahjakkuuden enemmin toimialuekohtaisesti ilmentyvédnd, esimerkiksi VanTassel-
Baskan (2005) mukaisesti, kuin yleislahjakkuutena. Vastaajat méérittelivét lahjakkuutta hyvin
vahvasti myds vertailun kautta, eroavaisuutena muista, joka on linjassa esimerkiksi Gagnén
(2004) sekd Sternbergin ja Zhangin (1995) lahjakkuusnékemysten kanssa. Liséksi opettajat
madrittelivdt lahjakkuutta lahjakkaiden henkildiden luonteenpiirteiden kautta, jonka lisdksi
esiin nousivat motivaatioon ja luovuuteen liittyvét tekijit. (Laine ym., 2016.) Lahjakkuuden
moniulotteisissa madritelmissd voidaankin ndhda se, ettd suomalaisen perusopetuksen kentilld

ei ole olemassa selkeitd madritelmid tai tunnistamistapoja lahjakkuudelle, eikd myoskdin
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opettajankoulutus kykene tarjoamaan tilld hetkelld selkedd pohjaa lahjakkuuden teoreettiselle

taustalle.

Lahjakkuuden aihepiiri ndhddankin sellaisena sisédltdalueena, johon tulisi keskittyd enemmain
niin opettajien peruskoulutuksessa kuin tdydentdvissd koulutuksessa. (Tirri & Laine, 2017;
Tirri, 2017.) Lisdkoulutuksella ja jo peruskoulutuksessa tapahtuvalla lahjakkuuden aihepiirin
lapikdynnilld olisikin todenndkoisesti mahdollista luoda suomalaisille opettajille selkedmpai ja
yhtendisempédd pohjaa lahjakkuuden méérittdmiselle ja tunnistamiselle, silli suomalaisessa
perusopetuksessa lahjakkuuden tunnistamisen ja tukemisen ndhddin olevan tilla hetkelld liian

vahvasti yksittdisten opettajien kyvyissd tunnistaa ja tukea lahjakkuutta (Laine, 2016).

4.3 Lahjakkuuden kisite Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan

luokanopettajakoulutuksessa

Edeltdvissé alaluvussa todettiin, ettd suomalaisen opettajankoulutuksen ei nédhdé késittelevin
juuri lainkaan lahjakkuuden aihepiirid (Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikyld, 1994), jonka
liséksi lahjakkuuden tunnistaminen ja tukeminen vaikuttaa olevan liian vahvasti riippuvainen
opettajasta (Laine, 2016). Yleisell4 tasolla tarkasteltuna lahjakkuus vaikuttaakin juuri sellaiselta
aihepiiriltd, joka jdi joko tdydennyskoulutuksen (Husu & Toom, 2017, s. 344) tai tyOssd
opittavan informaalin tiedon varaan (Husu & Toom, 2017). Tdssd alaluvussa késitelldin
tarkemmin lahjakkuuden kisitteen ilmenemisté tutkimuksen kohteena olevien maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden  opintojen osalta Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnassa. Lahjakkuuden kisitteen ilmenemistd tarkastellaan samaan tapaan erilaisilla
lahjakkuus-sanan muunnoksilla, kuin tarkastellessa perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa (OPH, 2014a) ilmenevia lahjakkuuden kasitteitd luvussa 4.1.

Lahjakkuuden késitteen ilmenemistd Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
luokanopettajakoulutuksen osalta tarkasteltiin tdtd tutkimusta varten kaymallda lépi
luokanopettajakoulutuksen opinto-opasta niin kandi- kuin maisterivaiheen osalta seki
tarkastelemalla  kasvatustieteiden  tiedekunnan  sivuaineiden  opinto-oppaita  sekd
kasvatustieteiden tiedekunnan nettisivuja. Ainoa lahjakkuuden ilmentyma
luokanopettajakoulutuksen kandi- ja maisterivaiheisiin kuuluvissa opinnoissa lahjakkuus-sanan
muunnoksilla etsittynd 10ytyi yhdestd kolmesta vapaavalintaisesta maisterivaiheessa
suoritettavasta viiden (5) opintopisteen kurssista “Pedagogiset haasteet tutkimuksessa:

Kirjapakettikurssi”. Erds kurssin opetusryhmistd on “Lahjakkuuskasvatuksen monet
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ulottuvuudet”, joka on erids kurssilla tarjolla olevista kirjapaketeista. Kurssin siséllostd todetaan
seuraavaa: “Kirjapaketeissa perchdytddn erilaisiin pedagogisiin haasteisiin kasvatustieteen
alueella. Kurssilla opiskelija suorittaa yhden tarjolla olevista kirjapaketeista”. (Oulun yliopisto,
2022b.) Kurssin osaamistavoitteista puolestaan todetaan seuraavaa: “opiskelija kykenee
perustelemaan kasvatusndkemystddn ajankohtaisella, monipuolisella tieteelliselld tiedolla,
opiskelija perehtyy oman valintansa ja kiinnostuksensa mukaan jonkun kirjapaketin aihepiiriin,
opiskelija kykenee soveltamaan lukemansa kirjallisuuden omaan ajatteluunsa, opiskelija
tuottaa esseen, joka perustuu johonkin kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksen painoaloista,
opiskelija soveltaa esseessddn tieteellisen kirjoittamisen periaatteita”. (Oulun yliopisto, 2022b.)
Kuhunkin kirjapakettiin otetaan kurssikohtaisesti maksimissaan 10 opiskelijaa (Oulun
yliopisto, 2022b.) "Pedagogiset haasteet tutkimuksessa: Kirjapakettikurssi” on ollut valittavissa
osana luokanopettajakoulutuksen maisterivaiheen opintoja syksystd 2020 alkaen.

(Kasvatustieteiden tiedekunta 2017; Kasvatustieteiden tiedekunta 2020.)

Toinen lahjakkuuden késitteen ilmentyma 16ytyy kasvatustieteiden tiedekunnan sivuaineisiin
kuuluuvasta 40 tai 60 opintopisteen kokonaisuudesta “Erityisopetuksen tehtdviin ammatillisia
valmiuksia antavista opinnoista”. Kyseiseen kokonaisuuteen sisdltyy viiden (5) opintopisteen
kurssi ”402140S Oppimisen ulottuvuudet ja arviointi”, jonka osaamistavoitteisiin ja sisdltoon
kuuluu ilmeisesti oleellisesti lahjakkuuden aihepiirin kisittely. Osaamistavoitteissa mainitaan
lahjakkuudesta seuraavasti:  “Opiskelija perehtyy lapsen ja nuoren kehityksen
monimuotoisuuteen, esimerkiksi lahjakkuuden ja kehitysvammaisuuden edellyttimiin
pedagogisiin erityistarpeisiin seké erilaisiin arviointitapoihin”. Kurssin sisdllostd puolestaan
mainitaan lahjakkuuden osalta seuraavasti: “Kehitysvammaisuus ja lahjakkuus kisitteina,
eriyttdiminen ja yksilollistiminen, erilaisia pedagogisia ratkaisuja ja kuntoutuksen malleja”.
(Oulun yliopisto, 2022c.) Erityisopetuksen tehtdviin ammatillisia valmiuksia antaviin
opintoithin on varattu 10 aloituspaikkaa Oulun yliopistossa luokanopettajaksi tai

musiikkikasvatusta opiskeleville. (Opintopolku, 2022.)

Muita havaintoja ndiden kahden ilmentymin lisdksi lahjakkuus-sanan muunnoksista tai
englanninkielisen “gifted”-sanan muunnoksia ei ole havaittavissa titd tutkimusta varten
tehdylld tarkastelulla luokanopettajakoulutuksen opinto-oppaista, tiedekunnan tarjoamien
sivuaineopintojen opinto-oppaista eikd tiedekunnan nettisivuilta. Mydskédén opinto-oppaiden ja
kurssitietojen ilmoittamissa oppimateriaaleissa tai suositeltavassa kirjallisuudessa ei ole
otsikkotasolla mainintoja lahjakkuus-sanan muunnoksista. Opinto-oppaita ja kurssitietoja

tarkastellessa on  kuitenkin  hyvd huomioida, ettd viiden (5) opintopisteen
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kurssikokonaisuuksien kuvauksien siséltdjen ja osaamistavoitteiden osalta voidaan ndhdi
lilkkkuvan hyvin yleiselld tasolla, esimerkiksi kuvan 4 tapaan, jossa on esitettynd erdin

luokanopettajakoulutuksen kandivaiheeseen kuuluvan kurssin osaamistavoitteet ja sisalto.

Osaamistavoitteet Sisalto

Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa: « ihmisoikeudet, yhdenvertaisuus, tasa-arvo ja sosiaalinen
oikeudenmukaisuus kasvatusyhteisoissa

« moninaisuus ja siihen liittyvia keskeisid kasitteita:
intersektionaalisuus, interkulttuurinen kompetenssi, kulttuuri
dynaamisena ilmiond, identiteetin moninaisuus, sukupuolen ja
seksuaalisuuden moninaisuus, katsomusten moninaisuus,
kielellinen moninaisuus, toiseuttaminen

« oman moninaisuuden, omien asenteiden ja moninaisuuden
kunnioittamiseen liittyvien valmiuksien reflektointi

« pedagogisia valmiuksia ja sovelluksia moninaisuuden
tunnistamiseen ja huomioimiseen

« epatasa-arvoiset kadytanteet ja toiseuttamisen mekanismit
seké niiden purkamisen keinoja

« maédritelld ja eritelld moninaisuutta ja siihen liittyvia kasitteita
ja teoreettisia lahtdkohtia

+ soveltaa antirasistista pedagogiikkaa tyootteessaan

« tarkastella kriittisesti moninaisuuteen liittyvia arvojaan,

asenteitaan ja kdsityksidan

kuvata tasa-arvon, yhdenvertaisuuden, sosiaalisen

oikeudenmukaisuuden ja ihmisoikeuksienperiaatteita seka

niistd seuraavia velvoitteita ja osaa soveltaa niitd opetus- ja

kasvatusyhteisoissa

analysoida moninaisuuden vaikutusta opettajan tyéhdn,

pedagogisiin valintoihin ja vuorovaikutukseen

kasvatusyhteistssa

tunnistaa epatasa-arvoisia kdyténteitd ja diskursseja seka . . . .

toiseuttamisen mekanismeja kasvatusyhteisdissa ja vaikuttaa Suoritustavat Ja arVIOIntlk”teerlt

niihin

Aktiivinen osallistuminen kontaktiopetukseen, tentti ja itsendisten
tehtavien suorittaminen

KUVA 4: Ruutukaappaus Oulun yliopiston Peppi-opinto-oppaasta luokanopettajakoulutuksen
kandivaiheeseen kuuluvan viiden (5) opintopisteen kurssin”407048A Moninaisuus

kasvatuksessa” osaamistavoitteista ja sisilloistd (Oulun yliopisto, 2022d).

4.4 Yhteenvetoa lahjakkuudesta suomalaisessa koulujirjestelmissa

Suomalainen koulujdrjestelmd ei tarjoa selkeitd madritelmid tai tunnistamistapoja
lahjakkuudelle (Tirri & Laine, 2016; Tirri & Laine, 2021), jolloin lahjakkuuden tunnistaminen
ja tukeminen jdi litkaa yksittdisten opettajien vastuulle (Laine, 2016). Suomalaiset opettajat
madrittelevit lahjakkuuden my6ds hyvin moninaisilla tavoilla (Laine, 2016; Laine ym., 2016;
Laine ym., 2017), joskin miéritelmissi on havaittavissa myds yhtildisyyksid ja viitteiti useisiin

erilaisiin tunnettuihin lahjakkuusteorioihin ja -malleihin (Laine ym., 2016).

Sana “lahjakkuus™ tai sen johdannaiset eivdt ole juuri ollenkaan esilld perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa. Alakoulun osalta maininnat rajoittuvat vuosiluokkiin
sitomattomaan opiskeluun sekd etdyhteyksid hyddyntdvddan opetukseen. (OPH, 2014a).
Opetushallitus tai muut perusopetuksesta vastaavat tahot eivét ole myoskién julkaisseet 2010-
luvun taitteen jilkeen (esim. Maikeld, 2009) juurikaan materiaalia lahjakkuudesta.
Opetushallituksen verkkosivuilta 10ytyvé kategoria “Taitavaa oppilasta tukeva opetus” viittaa

edelleen noihin edelld mainittuihin julkaisuihin (Opetushallitus, 2022). Esimerkiksi Ruotsissa
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Skolverket (2020) on julkaissut Mikeldn (2009) tapaista materiaalia lahjakkuuden
tunnistamisesta ja tukemisesta, jossa on viitattu esimerkiksi Gagnén (2004) nikemykseen
erityislahjakkuudesta. Gagnén (2004) ndkemyksistd kuten myds monista muista
lahjakkuusteorioista ja -malleista on ollut viitteitd myos suomalaisten opettajien mééritelmissi

lahjakkuudelle. (Laine ym., 2016.)

Tadmin tutkimuksen teoriakatsauksessa tehdyt havainnot lahjakkuuden kisitteen ilmenemisesta
Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutuksessa ovat linjassa
niiden havaintojen kanssa, joiden mukaan lahjakkuuden aihepiiri ei ole juuri esilld
suomalaisessa opettajankoulutuksessa (Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikyld, 1994).
Luokanopettajakoulutuksessa sana “lahjakkuus” tai sen johdannaiset ilmenivit koulutuksen

sisdltojen osalta kahdessa eri yhteydessa.

Tassd luvussa toteutettu teoreettinen tarkastelu lahjakkuuden késitteen ilmenemisestd kattaa
Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan luokanopettajakoulutuksen osalta vain
kurssikuvausten, kurssien siséltdjen ja osaamistavoitteiden sekd muiden opintojen kuvauksiin
liittyvien materiaalien tarkastelun. Lisdksi tarkastelussa tarkasteltiin Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan nettisivuja. Lahjakkuuden aihepiirin varsinaista ilmenemisti
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden kokemana selvitetdin tdmédn tutkimuksen
aineistoa tarkastellessa, jolloin esiin saattaa nousta myds lahjakkuuden késitteen ilmenemisté
koulutuksen aikana varsinaisissa opetustilanteissa tai muissa kurssin sisdlloissé, jotka eivit kdy

ilmi kurssikuvauksista tai muista saatavilla olevista tiedoista.
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5 Tutkimuksen metodologia ja toteutus

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen tavoitteita ja tutkimuskysymyksid sekd tutkimuksen
metodologisia lahtokohtia. Liséksi tarkastellaan tutkimuksessa kaytettyd
aineistonkeruumenetelmais ja tarkastellaan aineiston analysointimenetelméé sekd analysoinnin
vaiheita. Tdma tutkimus on suoritettu laadullisena tutkimuksena, jonka ldhestymistapana on
kiytetty fenomenografiaa. Tutkimuksen aineisto on kerétty sédhkdiselld kyselylomakkeella ja

keréttyd aineistoa on analysoitu teoriaohjaavan siséllonanalyysin keinoin.

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Viimeaikaisten PISA-tulosten myo6td on herdnnyt huoli siitd, tulisiko suomalaista
opettajankoulutusta muuttaa, jotta kouluissa kyettdisiin paremmin tunnistamaan ja tukemaan
erilaisia lahjakkuuksia (Tirri, 2017; Tirri & Laine, 2017). Suomalaisten opettajien maaritelmét
lahjakkuudelle ovat hyvin moniulotteisia ja maéritelmisséd on havaittu viitteiti useista erilaisista
lahjakkuusteorioista ja -malleista. (Laine ym., 2016.) Tdmén tutkimuksen tavoitteena onkin
selvittdd maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden maaritelmid lahjakkuudelle seki sita,
ovatko kyseiset maidritelmat yhdistettdvissd olemassa oleviin lahjakkuusteorioihin ja
nakemyksiin. Tarkasteltaessa kytkoksid olemassa oleviin lahjakkuusteorioihin, tarkastellaan
myos sitd, milld tavalla maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden mééritelmat
lahjakkuudelle vertautuvat tydeldméssé olevien opettajien moniulotteisiin ndkemyksiin, joista
on saatavilla kattavammin aikaisempaa tutkimustietoa (esim. Laine ym., 2016), kuin
opiskelijjoiden mairitelmistd. Tamén tutkimuksen teoriaosiossa kéytiin ldpi sitd, kuinka
lahjakkuuden késite on jossakin méérin pirstaloitunut suomalaisen opetuksen ja kasvatuksen

kentélld, eikd aihetta juuri kédsitelld opettajankoulutuksen aikana (Laine & Tirri, 2016).

Naistd ldhtokohdista maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden mééritelmien tutkiminen
voidaan ndhdi hyvinkin perusteltuna. Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen mukaisesti
lahjakkuuden aihepiirid tarkastellaan teoreettisena  kisitteend, josta akateemisen
opettajankoulutuksen tulisi tarjota sellaista teoreettista tietoa, jota valmistuneet opettajat voivat
hyodyntdd pohjana kdytdnnon tydlleen (Pantic & Wubbels, 2010). Onkin mielenkiintoista
tarkastella, onko luokanopettajakoulutus kyennyt tarjoamaan jonkinlaista yhtendistd pohjaa
lahjakkuuden maéiritelmille, 10ytyyké maédritelmien taustalta joitakin selkeitd teorioita tai
malleja, joihin mééritelmid on mahdollista kytked ja missd méérin koulutuksella ndhdéén

olevan roolia lahjakkuuden méaritelmille vastaajien toimesta.
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Aineiston pohjalta ja sen analysointivaiheessa nousi selked tarve kolmannelle
tutkimuskysymykselle, joka kytkeytyisi akateemisen luokanopettajakoulutuksen teoreettiseen
viitekehykseen, silld vastaukset koulutusta ja sen roolia koskeviin kysymyksiin olivat jokaisen
vastaajan kohdalla hyvin samankaltaisia. Tdmi vastausten samankaltaisuus ja painottuneisuus
tiettyyn suuntaan herétti tarpeen aiheen pohtimiselle laajemmin, jonka vuoksi kolmannen
tutkimuskysymyksen tueksi toteutettiin alaluvussa 4.3 lahjakkuuden kisitteen tarkastelu
vastaajien kdymaidssd luokanopettajakoulutuksessa Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnassa. Tutkimuksen tutkimuskysymyksiksi muodostuivatkin niin ollen seuraavat

kysymykset:
1. Millaisia mddritelmid maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat antavat lahjakkuudelle?

2. Milld tavoilla maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden mddritelmdit lahjakkuudelle ovat

yhteydessd olemassa oleviin lahjakkuusteorioihin ja -malleihin?

3. Mikd on luokanopettajakoulutuksen rooli maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden

lahjakkuuden mddritelmien muodostumisessa?

Lahjakkuuden mairitelmii ja taustalla mahdollisesti vaikuttavaa teoriataustoja tarkastelemalla
pyritddn tarkastelemaan etenkin sitd, millaisen pohjatiedon varassa ldhes valmistumisen
kynnykselld olevat maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat ovat lahjakkuuden osalta.
Suomalaisessa perusopetuksessa lahjakkuuden tunnistamisen ja tukemisen ndhdéén olevan tilla
hetkelld liian vahvasti yksittdisten opettajien kyvyisséd tunnistaa ja tukea lahjakkuutta (Laine,
2016), jonka voidaan taas mahdollisesti ndhdé johtuvan aihepiirin puutteellisesta tietimyksesta,

jolloin tdmén tutkimuksen tarkastelua voidaan pitdd ajankohtaisena ja perusteltuna.

5.2 Metodologiset lihtokohdat

Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan tutkimuksen metodologisia ldhtdkohtia. Lahjakkuuden
aihepiirin luonteen vuoksi tutkimus on toteutettu laadullisena tutkimuksena, jossa
lahestymistapana on kéytetty fenomenografiaa. Tutkimuksessa lahjakkuutta kisitellddn
teoreettisena 1lmidnd, jota pyritddn tarkastelemaan tutkimuksen kohderyhmén sille antamien

maédritelmien pohjalta.
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5.2.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivisen tutkimuksen l&dhtokohtana kvantitatiiviseen tutkimukseen verrattuna voidaan
pitdd sitd, ettd tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa, kuvailuja ja selityksid aihepiiristd,
sen sijaan, ettd tutkimuksessa testattaisiin olemassa olevia hypoteeseja. (Hammersley, 2013.)
Tyypillisesti laadullisen tutkimuksen tarkasteltavaa ilmidtd pyritddn ymmértdmiin ja
tarkastelemaan niiden henkildiden nédkokulmasta, jotka ovat valikoituneet tutkimuksen
kohderyhmiksi. Nédin ollen laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita tutkimuksen
kohderyhmind toimivien henkildiden ajatuksista, tunteista, kokemuksista sekd merkityksista,
joita tutkittavat antavat tarkasteltavalle ilmidlle. (Juuti & Puusa, 2020; Vilkka, 2021.)
Pyrkimyksend kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tarkastella vastaajien henkilokohtaisia
kokemuksia ja pyrkid tulkitsemaan vastauksissa esiintyvid ndkemyksid tutkittavasta ilmiosta.
(Lichtman, 2013.) Kvalitatiivisen tutkimuksen avulla pyritddnkin ymmaértiméén tutkimuksen
kohteena olevaa i1lmiotid paremmin, vastaajien méarittelyjen kautta. (Kananen, 2015, s. 70-71.)
Téssd tutkimuksessa tuo tarkasteltava ilmid on lahjakkuus ja kohderyhménéd toimivat
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat. Vastaajien mééritelmid lahjakkuudelle pyritddn

selvittdiméén, jotta saataisiin selville, millaisia ovat heidin késityksensd lahjakkuudesta.

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan sellaista, ettd saadut tulokset saattavat riippua
tutkimusasetelmasta sekd tutkimusajankohdasta, jolloin péddpainon tulee olla tulosten
kuvaamisella, eikd yleistettavilla johtopaétoksilld. (Eskola & Suoranta, 1998; Lichtman, 2013.)
Tama tutkimus tarkastelee maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden maédritelmia
lahjakkuudelle kevéélld 2022 tuotetun sdhkdisen kyselylomakkeen avulla. Tuolle samaiselle
kohdejoukolle toteutetun tutkimuksen tulokset saattavat siis hyvinkin poiketa tédssd
tutkimuksessa esitetyistd tuloksista, jos lahjakkuuden mééritelmid tarkastellaan esimerkiksi

haastattelun keinoin ensi lukuvuoden aikana.

Laadullisessa tutkimuksessa tarkasteltava ilmié on sellainen, joka kumpuaa todellisesta
elimésti ja ndkyy eldméssd luonnollisesti. (Alasuutari, 2011, s. 38.) Lahjakkuutta voidaan
tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa pitdd téllaisena ilmiond. Laadullisen tutkimuksen
menetelmit ovat kauttaaltaan induktiivisia, eli laadullisella tutkimuksella pyritddan tekemdin
johtopddtoksid saatavilla olevasta aineistosta. (Juuti & Puusa, 2020.) Laadullinen tutkimus on
empiiristd tutkimusta, silli pohjana tarkastelulle toimii kerdtty havaintoaineisto. (Tuomi &
Sarajéarvi, 2018.) Kyseinen havaintoaineisto ei ole tyypillisesti samalla tavalla strukturoitua tai

numeraalisessa muodossa esitettyd kuin maéréllisessd tutkimuksessa. (Hammersley, 2013.)
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Tadmin tutkimuksen havaintoaineistona toimii 17 maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijan
antamat kirjalliset vastaukset tutkimuksen aineistonkeruumenetelméni kaytettyyn sdhkoiseen
kyselylomakkeeseen. Laadullisessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena olevaa ilmi6ta pyritdén
tarkastelemaan mahdollisimman laajasti (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 152), jonka
vuoksi sdhkdinen kyselylomake sisdlsi useita kysymyksid, joilla pyrittiin saamaan kasaan
sellaista aineistoa, jotka auttavat tarkastelemaan lahjakkuuden miiritelmid mahdollisimman

monipuolisesti.

Laadullisen tutkimuksen aihe kumpuaa yleensi siitd, ettd tutkijalla on olemassa olevaa omaa
mielenkiintoa aiheeseen (Rantala, 2006, s. 220) tai kyseistd aihetta tulisi tutkia tutkijan mielesta
lisdd (Juuti & Puusa, 2020). Laadullinen tutkimus on méiérélliseen tutkimukseen verrattuna
hyvin subjektiivista sen tulkintaan painottuvan luonteen vuoksi. (Hammersley, 2013.)
Lahjakkuuden aihepiiri on sellainen, jota olen kisitellyt jo kandidaatintutkielmassani (Turunen,
2020), silld aihe on minusta kiinnostava sekd ndhddkseni verrattain vdhén esilld
luokanopettajakoulutuksen  sisédlldissd sekd  perusopetuksen piirissd. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkija ja valittu aihe ovat kytkdksisséd vahvasti toisiinsa, joka tarkoittaa sitd, ettd
tutkijan omat ndkemykset aiheesta vaikuttavat sithen, milld tavalla tutkimuksessa pyritddn
ymmartdmaén tutkittua ilmidtd. (Hirsjarvi ym., 2009, s. 161.) Tassa tutkimuksessa pyritddnkin
keskittymidn aineiston tulkinnassa ja johtopédétdsten tekemisessd teoreettisen viitekehyksen

antamiin raameihin, pyrkien mahdollisimman objektiiviseen tarkasteluun tutkittavasta ilmidsta.

5.2.2 Fenomenografia

Tutkimuksen kentélld termit fenomenografia ja fenomenologia saattavat sekoittua keskenéén,
silli molemmat keskittyvét ilmididen ymmartdmiseen ihmisten kautta. Fenomenologia on
kuitenkin selkeimmin tieteenfilosofinen suuntaus, kun taas fenomenografia on metodologinen
lahestymistapa tutkimukselle, jossa on vaikutteita fenomenologiasta (Cibangu & Hepworth,
2016.) Fenomenografisen ldhestymistavan perustajana pidetdén Ference Martonia Goteborgin
yliopistosta, jossa hédn tutki 1970-luvulla eri tieteenalojen tapoja muodostaa tietoa seka
yliopisto-opiskelijoiden kasityksid oppimisesta. (Huusko & Paloniemi, 2006.) Sanana
fenomenografia juontaa juurensa kahteen kreikankieliseen sanaan, “fainemon” seké
“graphein”, jotka tarkoittavat ilmidtd ja kuvaamista tai esille tuomista. (Kroksmark, 2006.)
Fenomenografia tutkiikin ympéar6ivin maailman erilaisia puolia ja ilmiditd sen kautta,

millaisilla eri tavoilla tutkittavat kokevat, Kkisitteellistivdt ja ymmértdvit niité.
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Lihestymistavassa ollaan siis kiinnostuneita ennen kaikkea ihmisten ajattelun sisdllosta.
(Marton, 1986; Marton & Booth, 1997.) Martonin mukaan ihmisten kokemukset, kisitykset ja
ymmarrys tietystd ilmidstd ovat myods lukumidriltdin rajallisia (Marton, 1986), ja
fenomenografian avulla pyritdénkin 16ytiméaan ja kuvaamaan néitd ihmisten erilaisia kasityksid,
eikd itsessdéin maailmassa olemassa olevia késityksid tutkimuksen kohteena olevista asioista.
(Marton, 1986; Niikko, 2003, 46; Huusko & Paloniemi, 2006.) Pidpaino fenomenografisessa
tutkimuksessa onkin pyrkid etsimddn nditd erilaisia késityksid ja vertailemaan niitd, jonka
liséksi ollaan kiinnostuneita mahdollisesti vadristyneisti késityksistd maailmasta, esimerkiksi
jonkin termin kéyton osalta. (Marton, 1986; Marton & Booth, 1997.) Marton (1986) ei itse nde,
ettd fenomenografia olisi fenomenologian jilkeldinen ja pyrkii muutenkin rajoittamaan ndiden
kahden vertailua. (Marton, 1986.) Fenomenografiaan kuuluu siis toisen asteen nikokulma, kun
tutkitaan ja tulkitaan muiden tekemd mairitelmid ilmidlle, joihin liséksi heijastetaan tutkijan

ndkemyksid aiheesta, ensimmadisen asteen nakokulmasta. (Niikko, 2003, 24.)

Fenomenografia on sen syntyhistorian tapaan (Marton, 1986) kiytossd nykyéddn hyvin vahvasti
kasvatustieteellisen tutkimuksen kentilld. (Cibangu & Hepworth, 2016.) My0s tdmé tutkimus
sijoittuu  kasvatustieteellisen tutkimuksen kentédlle. Tassd tutkimuksessa tarkastellaan
lahjakkuutta ilmion4 ja sitd, miten vastaajat kuvailevat kyseisti ilmiotd, millaisia késityksid tai
nikemyksid heilli on kyseisestd ilmiostd ja kuinka ilmiotd késitteellistetdén.
Fenomenografisessa ldhestymistavassa tarkasteltavana on etenkin se, millaisia kasityksid
tutkittavilla on siité tai kuinka tutkittavien késitykset ilmiostd eroavat seké se, millaisia erilaisia
tapoja tutkittavilla on ilmion ymmaértdmiselle. (Huusko & Paloniemi, 2006; Vilkka, 2021.)
Vastaajien méaritelmid lahjakkuudelle pyritddnkin tdssd tutkimuksessa tarkastelemaan laajalti,
keskittyen erilaisten eroavaisuuksien ja yhtildisyyksien havainnoimiseen sekd siihen,
millaisilla tavoilla he pyrkivit maéaritteleméddn lahjakkuutta. Fenomenografia valikoitu
tutkimuksen ldhestymistavaksi lahjakkuuden ilmidn pohjalta seki siitd syystd, ettd vastaajien
antamia lahjakkuuden maééritelmid pyritddn vertailemaan keskenddn sekd 10ytdmidn
yhtdldisyyksid.  Lisdksi tarkastellaan  mééritelmien yhteyksid olemassa oleviin
lahjakkuusteorioihin ja -malleihin, jolloin voidaan soveltaa Martonin (1986) madritelmia
mahdollisesti virheellisistd lahjakkuuden késityksistd suhteessa ndihin lahjakkuusteorioihin ja
-malleihin, vaikka lahjakkuudelle annetut méaritelmat eivit sindlldén voikaan olla oikeita tai

vaaria.

Fenomenografinen tutkimus on laadullista tutkimusta, jota toteutetaan empiirisen aineiston

pohjalta. (Huusko & Paloniemi, 2006.) Fenomenografisessa tutkimuksessa tarkastellaan
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késityksid toisen asteen ndkokulmasta, jolloin huomiota kiinnitetdéin erityisesti vastaajien
késitysten vaihtelevuuteen, suhteellisuuteen ja kontekstuaalisuuteen. Kasvatustieteelliselld
kentélld fenomenografia tarjoaakin mahdollisuuksia erilaisten kasvatustodellisuuksien ja
arkieldmén ilmididen tarkasteluun yksiléiden ja yhteisdjen késitysten kautta. (Huusko &
Paloniemi,  2006.)  Tutkimuksessa  keskitytddan = nimenomaan  maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoihin, joiden antamat taustatiedot, kuten kiydyt sivuaineet, opintojen
alkamisvuosi sekéd opintojen suuntautumisvaihtoehto saattavat vaikuttaa sithen kontekstiin ja

nékokulmaan, josta he antavat méiritelmié lahjakkuudelle.

5.3 Aineistonkeruu ja aineiston analysoinnin vaiheet

Tdmén tutkimuksen empiirinen aineisto on kerdtty sdhkoiselld kyselylomakkeella, joka
toteutettiin Webropol-palvelussa. Lopullisen kyselyn rakenne oli liitteen 1 mukainen. Ennen
kyselyn ldhettdmistd sdhkoinen kyselylomake pilotoitiin kahden (2) maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijan avulla, joiden antaman palautteen myd6té lopulliseen kyselyyn tehtiin
pienid muutoksia. Kyselylomake ldhetettiin 2.5.2022 Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan sdhkopostilistalle, joka on tarkoitettu luokanopettajakoulutukseen liittyvien
asioiden viestimiseen. Muistutusviesti kyselystd ldhetettiin vield 4.5.2022 samaiselle
sdhkopostilistalle. Lisdksi maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita pyydettiin vastaamaan
sdahkopostitse  saapuneeseen kyselyyn esimerkiksi luokanopettajaopiskelijoita yhteen
kokoavien WhatsApp-ryhmien kautta. Liitteen 2 mukaisesti kyselyn mukana olleessa
saateviestissi ~ sekd sdhkOpostissa huomautettiin, ettd kyselyyn vastaajan tulee olla
maisterivatheen luokanopettajaopiskelija. Vastaajia sdhkoiseen kyselyyn kertyi yhteensd 18
kappaletta. Yhtd vastauksista ei otettu huomioon aineiston analysoinnissa, silld kyseinen
opiskelija ei ollut vield maisterivaiheen opiskelija. Néin ollen varsinainen tutkimusaineisto
koostui 17 vastaajasta, joista jokainen on maisterivaitheen luokanopettajaopiskelija Oulun

yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa, kyselyn reunachtojen mukaisesti.

Tutkimusaineiston vastaajista suurin osa (15/17) oli aloittanut kandivaiheen opintonsa vuonna
2017 (9/17) tai 2018 (6/17) ja maisterivaiheen opintonsa vuonna 2020 tai 2021, taulukon 1
mukaisesti. Erds vastaajista oli aloittanut kandivaiheen opintonsa vuonna 2017 ja
maisterivaiheen opintonsa 2019, jonka liséksi erds toinen vastaajista oli aloittanut kandivaiheen
opintonsa vuonna 2018 ja maisterivaiheen opintonsa vuonna 2020. Nami kaksi vastaajaa

selittdvit pienet poikkeamat kandi- ja maisterivaiheen aloitusvuosien osalta.
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TAULUKKO 1: Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden kandi- sekd maisterivaiheen

opintojen alkamisvuodet.

N=17 2016 | 2017 | 2018 |2019 |2020 |2021 |2022
Kandivaiheen opinnot alkaneet I |9 6 1 - - -
Maisterivaiheen opinnot alkaneet | - - - 2 9 5 1

Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa oli mahdollista vuoteen 2019 asti aloittaa
luokanopettajaopintonsa yhdessi kolmesta eri luokanopettajakoulutuksen
suuntautumisvaihtoehdosta. Jokainen vastaajista on aloittanut opintonsa aikana, jolloin opinnot
alkoivat yhdessé ndistd suuntautumisvaihtoehdoista. Vastaajien opintojen
suuntautumisvaihtoehdot jakautuivat siten, ettd laaja-alaisessa luokanopettajakoulutuksessa
opintonsa kdyneitd oli yhdeksin (9) kappaletta, taide- ja taitopainotteisessa
luokanopettajakoulutuksessa  viisi ~ (5)  kappaletta  ja  teknologiapainotteisessa
luokanopettajakoulutuksessa kolme (3) kappaletta. Luokanopettajakoulutuksessa aloituspaikat
painotusten mukaan jakautuivat vuosina 20162019 siten, ettd 80 opiskelijoista valittiin laaja-
alaiseen, 20 opiskelijaa taide- ja taitopainotteiseen, sekd 20 opiskelijaa teknologiapainotteiseen
luokanopettajan koulutukseen. Néihin aloituspaikkoihin suhteutettuna tdmin tutkimuksen
vastaajat ovat painottuneet keskivertoa enemmidn taide- ja taitopainotteiseen sekéd
teknologiapainotteiseen luokanopettajakoulutukseen. Aineistoa analysoidessa ja tulkitessa
onkin hyvd huomioida timé painottunut jakauma esimerkiksi siind, korostuuko lahjakkuuden

méadritelmissd esimerkiksi taiteellisuuteen painottuvat miéritelmat.

Vastaajista kymmenen (10) oli kyselyyn vastatessa suorittanut maisterivaiheen opintoihin
kuuluvan 15 opintopisteen maisterivaiheen koulutydskentelyn ja seitseméllé (7) harjoittelu oli
vield suorittamatta. Tyypillisesti maisterivaiheen koulutydskentely suoritetaan viidennen
lukuvuoden aikana joko syksylld tai kevdilld, mutta harjoittelun suorittaminen neljdntena
lukuvuonna on myds opetussuunnitelman mukaan mahdollista (Kasvatustieteiden tiedekunta,
2020). Opintoihin kuuluvilla harjoitteluilla ndhdddan olevan merkittdvd rooli opettajaksi
kasvussa (Opetushallitus, 2014b), jonka vuoksi aineistoa analysoidessa ja tulkintoja tehdessi
on tarkedd tarkastella myos sitd, eroavatko maisterivaiheen koulutydskentelyn suorittaneiden
opiskelijoiden mairitelmét lahjakkuudesta joiltakin osin niiden vastaajien mééritelmisti, jotka

eivit ole suorittaneet kyseistd harjoittelua.
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Vastaajat olivat suorittaneet tai suorittamassa useita erilaisia sivuaineita taulukon 2 mukaisesti.
Sivuaineissa korostuivat etenkin kuvataidekasvatus, liikunta, késity0, terveystieto, seki
erityispedagogiikka. Lisdksi osa vastaajista oli kdynyt tai kdymaissd sivuaineopintoja myds
Oulun yliopiston muista tiedekunnista, ja osa vastaajista oli kdynyt perusopintojen lisdksi
sivuaineita myOs aineopintojen ja syventdvien opintojen tasolla. Jokainen vastaaja oli
maininnut vahintdan kaksi sivuainetta, jonka liséksi usealla vastaajalla oli maininta useammasta

kuin kahdesta sivuaineesta.

TAULUKKO 2: Vastaajien kdymat tai kdynnissé olevat sivuaineet laajuuksineen.

Sivuaine ja laajuus opintopisteini Vastaaja kiynyt tai
kidymissia sivuainetta (N =
17)

Kuvataidekasvatus, 25 op 8

Kuvataidekasvatus, 35 op 1

Liikunta, 25 op 7

Kasityd, 25 op 2

Kaésity6, kovat materiaalit, 25 op 2

Kasityo, pehmeit materiaalit, 25 op 1

Terveystieto, 25 op 6

Terveystieto, 35 op 5

Erityispedagogiikka, 25 op 5

Erityispedagogiikka, 35 op 1

Kauppatieteet, 25 op 1

Suomen kieli ja kirjallisuus, 120 op 1

Esi- ja alkuopetus, 25 op 4

Musiikki, 25 op 2

Musiikki, 35 op 1

Englanti, 40 op 1

Taustakysymysten pohjalta tutkimusaineiston voidaankin ndhdd koostuvan laajasta
kattauksesta erityyppisid opintoja kdyneistd maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoista.
Opintojen alkamisvuodet ovat painottuneet siten, ettd suurin osa opiskelijoista on neljdnnen tai

viidennen vuosikurssin opiskelijoita, jotka tyypillisesti opiskelevat maisterivaiheessa. Taide- ja
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taitopainotteisten sekd teknologiapainotteisten luokanopettajaopiskelijoiden médrd on
suhteutettuna suurempi kuin aloituspaikkojen perusteella voisi odottaa. Kéydyt tai kdynnissi
olevat sivuaineet ovat kattaukseltaan vaihtelevia. Muiden taustakysymysten tapaan myds
kaydyt sivuaineet saattavat vaikuttaa vastaajien mairitelmiin lahjakkuudesta. Eniten mainintoja
kiydyisti tai kidynnissd olevista sivuaineista kerdsivit kuvataidekasvatus seké litkunta, jonka
vuoksi lahjakkuuden maiiritelmissd saattavat korostua esimerkiksi taiteelliseen ja
litkkunnalliseen lahjakkuuteen liittyvdt midritelmdt. Vastaajien taustatietojen ja annettujen

vastausten sekd tutkimustulosten mahdollista yhteytta tarkastellaan laajemmin paidluvussa 6.

5.3.1 Sdhkoinen kyselylomake aineistonkeruumenetelména

Kyselylomake on hyvin perinteinen tapa kerdtd tutkimusaineistoa ja sen muoto sekd rakenne
vaihtelevat tutkimuksen tarkoituksen ja kohderyhmin mukaan. Liséksi kyselylomake on
tutkijan ndkokulmasta hyvin nopea ja helppo aineistonkeruutapa. (Valli, 2018; Hirsjérvi ym.,
2009.) Kyselylomakkeen nopeus ja helppous aineistonkeruutapana olivatkin erditd
merkittdvimpid syitd, joiden vuoksi téssd tutkimuksessa pdddyttiin hyddyntdmédn sdhkoista
kyselylomaketta, silld aineistonkeruuprosessi aloitettiin melko mydhéisessd vaiheessa
tutkimusta. Kyselylld on osittain sen helppouden ja nopeuden ansiosta mahdollisuus tutkia
my0s hyvin suuriakin joukkoja vastaajia. (Vilkka, 2021; Hirsjarvi ym., 2009.) Sdhkdisesti
toteutettu kyselylomake aineistonkeruumenetelménd on yleistynyt hyvin tyypilliseksi tavaksi
aineiston kerdémiselle, silld menetelmi mahdollistaa sen, ettei tutkijan ja vastaajien tarvitse olla
samassa paikassa vastaamisen aikana. (Lichtman, 2013.) Tutkimuksessa on tarkoitus tutkia
mahdollisimman laajaa joukkoa erilaisia maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita, jotta
lahjakkuuden ilmidlle saataisiin mahdollisimman kokonaisvaltaisia miédritelmid heiddn
toimestaan. Ndin ollen kyselylomake tuntui seké olosuhteisiin, ettd tutkimuksen tavoitteisiin
sopivalta aineistonkeruumenetelmiltd. Tdméan tutkimuksen aineiston lopullinen koko ei ole

kuitenkaan sellainen, josta olisi mahdollista tehdi laajoja johtopaatoksia.

Sahkoisen kyselylomakkeen vastaukset saattavat toisinaan jaddd suppeiksi. Joissakin
tapauksissa kysymyksiin saatetaan jdttid myds kokonaan vastaamatta, mikdli lomake
mahdollistaa sen. (Valli, 2018.) Suppeat vastaukset saattavat jattdd saadun tiedon myds hyvin
vajaaksi. Kyselylomakkeen kysymyksid muodostaessa tulee olla myos tarkkana, silld toisin
kuin haastattelutilanteessa, kysymysasetteluja ei voida toistaa, selvittia tai tarkentaa vastaajalle

vastaustilanteessa. (Tuomi &  Sarajirvi, 2018.) Kyselytutkimuksessa on myds
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haastattelutilanteeseen =~ verrattuna  haastavampaa  Kkartoittaa,  vastaako  vastaaja
kyselylomakkeeseen huolella ja riittdvan tosissaan. (Hirsjarvi ym., 2009.) Lisdksi sdhkoisiin
kyselylomakkeisiin voi olla muita aineistonkeruutapoja vaikeampaa saada vastauksia valitulta
kohderyhmalti. (Fielding, Lee & Blank, 2017.) Sahkdiselld kyselylomakkeella on siis myos
selkeitd ja tunnistettavia heikkouksia, esimerkiksi haastatteluun verrattuna, jonka vuoksi
kyselylomakkeen tekemisessé pyrittiin huomioimaan mahdollisia ongelmakohtia jo etukiteen,
keskittymailld esimerkiksi kysymysten asettelun selkeyteen. Lisdksi ennen aineiston
analysointia tarkasteltiin vastauksien laajuutta sekd vastaajien lomakkeeseen kayttimia
vastausaikoja. Vastaajien vastaukset olivat laajoja ja keskimédrin vastaajat kayttivét
kyselylomakkeeseen aikaa noin 17 minuuttia. Kyselyyn kerdédntyi 18 vastausta toukokuun
ensimmadisen viikon aikana ja kyselyyn ohjaava linkki avattiin 179 kertaa. Aineistonkeruu
tapahtuikin melko nopealla aikataululla ja noin joka kymmenes kyselyn avanneista paityi myos
tdyttdmaédn sen. Huomioitavaa on my®os se, ettd jokainen kyselyn vastaamisen aloittanut suoritti

kyselyn my®s loppuun asti.

Kyselylomakkeessa kiytetyt kysymykset luovat pohjan tutkimuksen onnistumiselle, jolloin
kyselylomakkeen laatijan tulee huolehtia siitd, ettd vastaaja kykenee tulkitsemaan kysymykset
laatijan edellyttdmalld tavalla, eivétkd kysymykset ole lilan monimutkaisia tai johdattelevia.
(Valli, 2018.) Lisidksi tulee huolehtia siitd, ettd kyselylomakkeen kysymykset on muotoiltu
tutkimuksen tavoitteiden ja tutkimusongelmien mukaisesti (Valli, 2018) ja ettd sédhkodinen
kyselylomake on ulkoasultaan selked (Fielding ym., 2017). Ndiden tekijoiden vuoksi tdssd
tutkimuksessa kaytettyd sdhkoistd kyselylomaketta pilotoitiin ennen ldhettdmistd. Lisdksi
tamin pro gradu -tutkielman ohjaajan kehotuksesta kyselylomakkeen kysymykset taulukoitiin
tutkimuksen tutkimuskysymysten kanssa siten, ettd jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla
tarkasteltiin, antaako kysymys vastauksia tutkimuskysymyksen kysymykseen. Tédmén
taulukoinnin pohjalta kyselylomaketta muokattiin siten, etti toiseen tutkimuskysymykseen
lahjakkuuden maééritelmien johdettavuudesta olemassa oleviin lahjakkuusteorioihin ja -
malleihin saataisiin lisdd tietoa. Kyselylomakkeessa kédytetyt kysymykset ja kisitteet on kyetty
johtamaan tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd. Esimerkiksi kysymyksessd 13
vastausvaihtoehtojen  vdittdmdt on  johdettu  tdssd  tutkimuksessa  esitellyistd
lahjakkuusteorioista.  Kyselylomakkeen ulkoasun skaalautumista tietokoneella ja

mobiililaitteilla testattiin myds, jotta kyselyn ulkoasu séilyisi selkedné laitteesta riippumatta.

Kyselylomake olisi hyvd rakentaa siten, ettd jirjestys kulkisi taustakysymysten kautta

helppoihin kysymyksiin, joiden jdlkeen olisi vuorossa mahdollisten arkojen aihealueiden
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kysymykset ja lopuksi vuorossa olisivat helpot jadhdyttelykysymykset. (Valli, 2018.)
Lopullisen séhkoisen kyselylomakkeen rakenne noudattaa liitteen 1 mukaisesti tétd kaavaa
osittain. Kysymykset 14 kerdédvit taustatietoja vastaajan lahtokohdista, kun taas kysymykset
5-9 ovat luokiteltavissa helppoihin ja suoriin kysymyksiin, joissa vastaajilta kysytdin suoraan
tutkimuksen aiheeseen liittyvid suoria kysymyksid hénen omista méaéritelmistddn
lahjakkuudesta. Kysymykset 10—12 voidaan nidhdd Vallin (2018) maéirittelemien arkojen tai
hankalien aihealueiden kysymyksind, kun vastaajan tulee reflektoida lahjakkuuden
méidritelmiddn opintojensa aikana kéytyihin asioihin, joissa vastaajalla itsellddn voi kdyda
esimerkiksi se, ettd aihetta ei ole juuri kdyty opintojen aikana. Kysymykset 13 ja 14 voidaan
luokitella jélleen jadhdyttelykysymyksiin, kun vastattavana on kysymys 13, jossa tarkoituksena
on valita vdittdmid omien vastausten kirjoittamisen sijaan, ja kysymys 14, jossa vastaaja padsee
jélleen kertomaan hyvin omin sanoin ja kokemuksiinsa peilaten lahjakkuuden mééritelmien
mahdollisesta syntyperidstd. Etenkin kysymys 13 sai positiivista palautetta kyselyn pilotoineilta
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoilta, silld se tuntui antavan eréddnlaista vaihtelua

kyselylomakkeen muuhun sisdltoon.

5.3.2 Aineiston analysointi

Analyysin tarkoituksena on laadullista aineistoa késitellessd luoda aineistosta mielekés
kokonaisuus, jonka avulla on mahdollista tuottaa tulkintaa aiheesta sekd tehdd mahdollisia
johtopddtoksid tutkittavasta ilmidstd. (Juuti & Puusa, 2020; Lichtman, 2013.) Tadmén
tutkimuksen aineisto on analysoitu tutkimuksen tarkoitusperien ja lahjakkuuden teoreettisen
viitekehyksen vuoksi teoriaohjaavan siséllonanalyysin menetelmin. Seuraavissa alaluvuissa
tarkastellaan teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia analyysimenetelméni yleisesti, jonka jdlkeen

tarkastellaan tdméan tutkimuksen aineiston analysoinnin vaiheita.

5.3.3 Teoriaohjaava sisillonanalyysi analyysimenetelména

Tutkimuksen analyysimetodiksi valikoitui siséllénanalyysi, joka soveltuukin Juuti & Puusan
(2020) mukaan kiytettdviksi monenlaiseen laadulliseen tutkimukseen. Sisdllonanalyysi etenee
vaiheittain ja kdytdnnon toteutukseen kuuluu useita vaiheita, joita ovat Juuti & Puusan (2020)
mukaan esimerkiksi analyysiyksikon valinta, aineistoon tutustuminen, aineiston pelkistiminen,
aineiston kategorisointi ja teemoittelu sekd tulkinta. Sisdllonanalyysin pyrkimys on saada

koostettua tiivistetty ja yleistetty kuvaus tutkittavasta ilmiostd. Sisdllonanalyysin kaltainen

44



analyysimetodi voidaankin jakaa kolmeen osaan, jonka vaiheita ovat redusointi, klusterointi ja
abstrahointi. (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Péaddyin kéyttdmain tdssd tutkimuksessa
teoriaohjaavaa siséllonanalyysia, silld timén tutkimuksen aineiston analyysia ja etenkin
ilmauksien tulkintoja ja ryhmittelyd ohjaavat tutkimuksessa esitellyt teoriat lahjakkuudesta.
Teoriaohjaavassa siséllonanalyysissa aineistosta tehdyt havainnot saatetaan myds sitoa
olemassa oleviin teorioihin, toisin kuin aineistoldhtdisessd analyysissa, jossa teoriatiedon ei
tulisi vaikuttaa juurikaan aineistosta esiin nouseviin asioithin. Teoriaohjaavassa
sisdllonanalyysista aiheesta on jo olemassa olevaa pohjatietoa, jota hyddynnetddn tukena
aineistosta nouseville ilmaisuille (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Aikaisempi tieto ja teoriapohja
auttaakin huomattavasti analyysiprosessia teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa, silld aineiston
pohjalta ei pyritd johtamaan uudenlaista teoriaa aiheesta, vaan kytkemiddn sitd osaksi

aikaisempaa teoriaa. (Hsieh & Shannon, 2005.)

Kyselylomakkeen kysymyksissd kdytetyt termit ja esimeriksi kysymyksen 13 véittdmét on
johdettu tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd. Ndmé ratkaisut aineiston kerddmisessi
tukevat myos teoriaohjaavan sisdllonanalyysin valintaa analyysimenetelméksi. Aineistoa
ensimmadisid kertoja 1dpi lukiessa ja analysoidessa oli selvdsti myds huomattavissa
teoriaohjaavan sisillonanalyysin menetelmin valinnan edut. Aineistosta oli mahdollista nostaa
esiin sellaisia toistuvia ja aineistostaan luontaisesti esiin nousevia asioita, jotka oli kuitenkin
mahdollista tulkita teoreettisen viitekehyksen mukaisesti. Teoriaohjaavan siséllonanalyysin
yhtend heikkouksista voidaan pitdd teoriapohjaan nojaamista aineistoa analysoidessa siitd
ndkokulmasta, ettd tutkija saattaa keskittya liialti etsimdén aineistosta esiteltyja teorioita tukevia
asioita (Hsieh & Shannon, 2005). Aineiston analysoinnissa onkin pyritty antamaan riittavasti
tilaa myOs suoraan aineistosta nouseville kategorioille, ja analysoimaan aineistoa

mahdollisimman objektiivisesti.

5.3.4 Aineiston analysoinnin vaiheet

Aineisto kéytiin 1dpi useaan kertaan ennen aineiston varsinaista analyysia. Aineistoon on
tarkedd tutustua etukdteen Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan, jotta aineiston sisdltd olisi
tuttua ennen varsinaisen analyysin aloittamista. Jokainen kyselyyn vastanneista nimettiin alussa
tunnisteilla VI1-V17. Tutkimuskysymysten luonteen vuoksi jokaista vastaajaa ja heidin
vastauksiaan on tarkasteltu omina yksikkoindén. Aineiston varsinainen analyysi alkoi kdymalla

tarkasti 1dp1 kaikki kyselyyn tulleet yksittdiset vastaukset jokaisen vastaajan osalta.
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Perimmaisena tarkoituksena ndilld ensimmaisilla lukukerroilla oli havaita, nouseeko aineistosta
esiin teemoja tai ilmaisuja, jotka toistuvat haastateltavan vastauksissa. Niitd toistuvia teemoja
tai ilmaisuja pyrittiin poimimaan talteen korostamalla kyseisid kohtia aineistossa. Tdméa
aineiston redusointivaihe on osa aineiston pelkistdmistd, jossa alkuperdisestd aineistosta
karsitaan pois sellaiset osat, jotka eivit liity suoraan itse tutkimukseen tai tutkimuskysymyksiin
(Tuomi & Sarajérvi, 2018). Vastaajien alkuperéisid ilmauksia pelkistettiinkin téssd vaiheessa
taulukon 3 mukaisiin pelkistettyihin ilmaisuihin. Osa vastauksista oli huomattavasti laajempia
kuin toiset, jonka vuoksi pelkistdmiselle oli tdstidkin syystd selked tarve, jotta aineiston
ilmaisuja saataisiin yhtendistettyd ja ndin ollen tulkittua niitd paremmin. Pelkistimisvaiheessa
pelkistettyjen ilmaisujen muodostamista ohjasi jo jossain médrin valitsemani teoriaohjaava
sisdllonanalyysi, jonka vuoksi pelkistetyissd ilmauksissa on havaittavissa jo selkeitd viitteita
erilaisten lahjakkuusteorioiden ja -mallien kisitteistd lahjakkuuden maédrittelyn osalta, kuten
esimerkiksi taitojen eroaminen vertaisistaan (esim. Sternberg & Zhang, 1995), vaikkakin

padpaino oli vield téssd vaiheessa aineistolédhtoisyydelld.

TAULUKKO 3. Esimerkkeji aineiston redusoinnista kyselylomakkeen kysymyksen 5 osalta,

9999

”Madrittele omin sanoin sana “lahjakkuus

Alkuperiinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

V2: Taipumus johonkin toimintaan. jonka

henkil6  kokee taipumustensa  vuoksi

helppona ja helposti opittavana tai

laajennettavana taitona, joka luo osaltaan

motivaatiota kehittdd helpolta tuntuvaa

Taipumus johonkin toimintaan. Toiminnan

tekemisen ja sen  oppimisen  sekd

luo

Yksilon

laajentamisen helppous, joka

motivaatiota lisdkehittamiselle.

kiinnostus  aiheeseen ja  ympériston

toimintaa edelleen. Té&hdn vaikuttavat | kannustus. Vaatii drsykkeitd, jotka tuovat
osaltaan yksilon kiinnostus aihetta kohtaan ja | taipumuksen esiin sekd systemaattista
ympariston kannustus toimintaan. | harjoittelua. Erilaiset taidot eivdt vain

Ilmeneminen vaatii drsykkeitd, jotka tuovat

taipumuksen  esiin  ja  systemaattista

harjoittelua, jotta se muuttuu taidoksi.
Lahjakkuus ei kuitenkaan tarkoita sitéd, ettd
jokin taito olisi vain ja ainoastaan ndiden
lahjakkaiden tai

thmisten  opittavissa

hallittavissa.

lahjakkaiden opittavissa.
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V3: Luontainen taito tai jo kehittynyt
ominaisuus jossain, esim. maalaus, urheilu,

musiikki, sosiaaliset taidot jne.

Luontainen taito tai kehittynyt ominaisuus,
esimerkiksi maalaus, urheilu, musiikki tai

sosiaaliset taidot.

V6: Lahjakkuus on sitd, ettd joku osaa tai
oppii jonkin asian tai taidon hyvin nopeasti ja

sen asian tai taidon tekeminen on hénelle

Kyky asioiden nopeaan oppimiseen ja
omaksumiseen, tekemisen luontevuus, taidot

eroavat vertaisistaan

hyvin luontevaa. Usein lahjakkuus nidkyy
thmisen oman ikd- ja taitotaso-odotuksen
ylityksena.

V13: Lahjakkuuden

Voisi ajatella | Synnynndisid tai opittuja ominaisuuksia

tarkoittavan sité, ettd lahjakkaalla ithmiselld | johonkin asiaan. Taitavuutta.
on “lahjoja” eli synnynndisid tai opittuja
ominaisuuksia johonkin asiaan. Lahjakas

tarkoittaa mielesténi taitavaa.

Pelkistiminen auttoikin huomattavasti aineiston analysoinnin prosessissa ensimmaéisten
lukukertojen jalkeen. Osa annetuista vastauksista oli huomattavasti pidempia kuin toiset ja eri
vastauksissa saatettiin toistaa samankaltaisia asioita kuin my0s edeltdvissd saman vastaajan
vastauksissa. Pelkistimisvaitheen myo6td pelkistetyt ilmaisut koottiinkin yhtendiseen
taulukkoon, jossa pelkistetty aineisto oli ndhtdvilld vastaaja- ja kysymyskohtaisesti niin

horisontaalisesti kuin vertikaalisesti.

Aineiston pelkistdmisen jdlkeen oli vuorossa pelkistettyjen ilmaisujen klusterointi eli
ryhmittely. Ryhmittelyvaiheessa tarkastellaan aineistosta koodattuja pelkistettyjd ilmaisuja ja
pyritddn ryhmittelemddn niitd laajempiin merkityskokonaisuuksiin. (Tuomi & Sarajérvi, 2018.)
Téssd vaiheessa pelkistetyistd ilmauksista pyrittiin muodostamaan erilaisia taulukoita, joista
voitaisiin tarkastella kokonaiskuvaa aineiston samankaltaisuuksista sekd eroavaisuuksista.
Pelkistettyjd ilmaisuja oli tdrkedd tarkastella vastaajakohtaisesti, jotta vastaajan yksilollinen
kokonaiskuva tutkimuskysymysten mukaisista aihealueista kyettdisiin kuljettamaan mukana
koko analysointiprosessin ajan, ja luomaan selked pelkistetty kuvaus yksittdisten vastaajien
lahjakkuudelle  sekd  mééritelmien erilaisiin

kokonaismaéritelmisti yhteyksisté

lahjakkuusteorioihin ja -malleihin jokaisen erillisen kyselylomakkeen kysymyksen pohjalta.
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Erilaisten luokkien ja ryhmittelyjen aikaansaaminen on erés keskeisimmisté vaiheista aineiston
analysoinnissa ja niiden kautta on mahdollista muodostaa tietoa tutkimuksen kohteena olevasta
aiheesta. (Cavanagh, 1997.) Tédssd analysoinnin vaiheessa oli myds hyvd pitdd mielessd
teoriaohjaavan siséllonanalyysin tasapainoilu aineiston ja teoriaohjaavuuden vililld (Hsieh &

Shannon, 2005), jotta pelkistettyjd ilmaisuja tarkasteltaisiin riittdvén laajalti.

Klusterointivaiheessa kokeiltiin  useita erilaisia tapoja yhtdldisyyksien 10ytdmiseen
pelkistimisvaiheessa muodostetun taulukon pohjalta, jossa vastauksia oli mahdollista lukea
kysymys- ja vastaajakohtaisesti horisontaalisesti sekd vertikaalisesti. Téll4 tavalla aineistoa
lukiessa pelkistetystd aineistosta alkoi 10ytymidn selkeitd yhdenmukaisuuksia, joita oli
mahdollista alkaa ryhmittelemédn omiin alaluokkiinsa. Taulukossa 4 on esimerkkejd siitd,
millaisiin alaluokkiin erilaisia pelkistettyjd ilmauksia jaettiin erilaisiin lahjakkuuden

madrittelemisen osalta.

TAULUKKO 4. Esimerkki pelkistettyjen ilmaisujen klusteroinnista lahjakkuuden

madritelmien osalta.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

V2: Kyky asioiden nopeaan oppimiseen ja | Oppimisen nopeus ja hallinta
omaksumiseen

V2: Motivaatiota lisdkehittdmiselle Motivaatio

V2: Vaatii arsykkeitd, jotka tuovat taipumuksen | Ulkopuoliset drsykkeet

esiin

V3: Luontainen taito...esimerkiksi maalaus, | Taidot eri asioissa

urheilu, musiikki tai sosiaaliset taidot.

V6: Taidot eroavat vertaisistaan Eroavaisuus vertaisista

V2: Systemaattista harjoittelua Kehitettivissd harjoittelun kautta

V13: Opittuja ominaisuuksia johonkin asiaan

V3: Luontainen taito Synnynndisyys

V13: Synnynnéisid ominaisuuksia johonkin asiaan.

Klusterointivaiheen jilkeen aineiston analyysi jatkui abstrahointiin eli kisitteellistimiseen.
Talla vaiheella pyritddn erottelemaan alaluokista yldluokkia, jotka teoriaohjaavassa

sisdllonanalyysissa liitetdén osaksi ennalta tiedossa olevia teoreettisia késitteitd tai sellaiseen
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tietoon, jota aiheesta jo tiedetdén. (Tuomi & Sarajarvi, 2018.) Taulukossa 5 esiintyvit
yladluokkien termit on pyritty johtamaan suurimmilta osin tutkimuksessa ldpi kaydyisti
lahjakkuusteorioista ja -malleista sekd niissd ilmenneistd médritelmistéd lahjakkuudelle, antaen
kuitenkin riittdvésti tilaa aineistosta esiin nouseville alaluokille. Teoriaohjaavan
sisdllénanalyysiin nojaten aineistoista nousivat seuraavat laajemmat yldluokat lahjakkuuden
médritelmille eri kysymysten osalta: erilaiset taidot ja kyvyt, tekemisen ja oppimisen helppous,
ympdéristotekijat, sisdiset tekijat, perimdtekijdt, eroavaisuus ja vertailu sekd kehitettivyys ja
harjoittelu. Esimerkiksi eroavaisuuden ja vertailun yldluokka on johdettu hyvin vahvasti

Gagnén (2004) seka Sternbergin ja Zhangin (1995) lahjakkuuden maéritelmien ehdoista.

TAULUKKO 5: Esimerkki aineiston abstrahoinnista lahjakkuuden mééritelmien osalta.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yliluokka

V2: Kyky asioiden nopeaan | Oppimisen nopeus ja | Tekemisen ja oppimisen

oppimiseen ja omaksumiseen hallinta helppous

V4: Valmis suoritukseen ilman | Ei tarvetta harjoittelulle

harjoittelua

V2: Motivaatiota | Motivaatio Sisdiset tekijat

lisdkehittimiselle

V8: Lahjakas sellaisissa asioissa, | Omat

jotka kiinnostavat kiinnostuksenkohteet

V2: Vaatii éarsykkeitd, jotka | Ulkopuoliset drsykkeet | Ympéristotekijat

tuovat taipumuksen esiin

V10: Mielestini kasvatuksella | Saatu kasvatus

on vaikutusta lahjakkuuden

muodostumiseen.
V3: Luontainen | Taidot eri asioissa Erilaiset taidot ja kyvyt
taito. ..esimerkiksi maalaus,

urheilu, musiikki tai sosiaaliset

taidot.

V8: Lahjakkuus on kykyd ja | Suoriutuu hyvin
taitoa suoriutua jossakin asiassa

hyvin

V6: Taidot eroavat vertaisistaan | Eroavaisuus vertaisista | Eroavaisuus ja vertailu
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V10: Lahjakas suoriutuu | Paremmuuden vertailu

tehtdvistd muita “paremmin”.

V2: Systemaattista harjoittelua. | Kehitettdvissa Kehitettavyys ja

harjoittelun kautta harjoittelu

V13: Opittuyja ominaisuuksia

johonkin asiaan

V15: ... uskon kovalla ty6lld | Tyomédran merkitys
olevan suurin vaikutus,
madritietoisuuden ja

kiinnostuksen liséksi

V3: Luontainen taito Synnynndisyys Perimatekijéat

V13: Synnynnéisia

ominaisuuksia johonkin asiaan.

V11: Pianon soiton biologiset | Fysiologiset

tekijéat ominaisuudet

Lahjakkuuden mééritelmien késitteellistimisen jélkeisiksi padteemoiksi tutkimuskysymyksen
2 osalta muodostuivat lopulta tdhén teoreettiseen taustaan nojaten erilaiset tutkimuksessa
esitellyt lahjakkuusteoriat ja -mallit. Taulukossa 5 ilmenevien yldluokkien jakaminen niihin
paiteemoihin oli jokseenkin haasteellista, silld osa lahjakkuusteorioista ja -malleista siséltda
keskenddn useita samankaltaisia piirteitd, kuten luvussa 4.3 kéytiin ldpi. Tutkimustuloksia
tarkastellessa hyddyllisemmaéksi osoittautuikin lahjakkuuden maéritelmien ylaluokkien
ilmenemismiédrdn tutkiminen ja saatujen painotusten vertailu olemassa oleviin
lahjakkuusteorioihin ja -malleihin. Niitd yldluokkien ilmenneitd painotuksia tarkastellaan
luvussa 6. Taulukossa 6 on esitetty esimerkkeja siitd, kuinka tiettyjd lahjakkuuden mééritelmille
annettuja yldluokkia pyrittiin jakamaan pédteemoihin erilaisten lahjakkuusteorioiden ja -
mallien alle, jotta analyysivaiheessa olisi mahdollista tarkastella suuntaa antavasti sitd,
sopivatko kaikki esiin nousseet yldluokat suoraan sellaisenaan jonkin tietyn tai tiettyjen

lahjakkuusteorioiden tai -mallien alle.
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TAULUKKO 6. Esimerkki yldluokkien jakautumisesta erilaisten pditeemoina toimivien

lahjakkuusteorioiden ja -mallien alle.

Ylaluokka Paiteema

Eroavaisuus Sternbergin & Zhangin viisikulmio

Erilaiset taidot ja kyvyt

Eroavaisuus Gagnén DMGT-malli
Perimaitekijat
Kehitettidvyys ja harjoittelu
Erilaiset taidot ja kyvyt
Sisdiset tekijat

Y mpiéristotekijét

Kehitettidvyys ja harjoittelu | Sternbergin kognitiivinen teoria

Erilaiset taidot ja kyvyt

Tutkimuskysymyksen 3 osalta aineiston analyysin alkuvaiheet olivat huomattavasti
yksinkertaisempia, silld vastaukset koulutusta koskeviin kysymyksiin olivat huomattavasti
suppeampia ja huomattavamman yhdenmukaisempia jokaisen vastaajan kesken. Tastd johtuen
aineistoa analysoidessa kéytettiin alkuperiisid ilmauksia ilman pelkistdmistd. Taulukoissa 7, 8
ja 9 on esitetty esimerkkejd siitd, kuinka aineistoa jaoteltiin kategorioihin Kkyseisen
tutkimuskysymyksen osalta. Tutkimuskysymyksen 3 osalta erilaisiksi yldluokiksi
muodostuivat lahjakkuuden maédritelmdt muuttuneet opintojen aikana ja lahjakkuuden
médritelmdt muuttuneet opintojen aikana vain vdhdn tai ei ollenkaan (taulukko 7),
lahjakkuuden aihepiirid kisitelty opintojen aikana ja lahjakkuuden aihepiirid késitelty
koulutuksen aikana vihén tai ollenkaan (taulukko 8) seké lahjakkuuden mééritelmien ndhdéén
osittain olevan perdisin opinnoista ja lahjakkuuden mairitelmien ei ndhdad olevan periisin

opinnoista (taulukko 9).
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TAULUKKO 7: Esimerkki luokittelusta tarkastellessa sitd, milld tavalla vastaajien médritelmat

lahjakkuudesta ovat muuttuneet opintojen aikana.

kisitelty  ehkdpd  eniten

ylospdin eriyttimisen kautta.

V12: FEivat ole muuttuneet

juurikaan

Ei ole muuttunut.

Alkuperiinen ilmaus Alaluokka Ylaluokka

V3: Lahjakkuus ei tarkoita, | Tarve  harjoittelulle  ja | Lahjakkuuden mééritelmat
ettd olisi tdydellinen. | kehittdmiselle muuttuneet opintojen aikana
Lahjakkaidenkin tulee

harjoitella

V13: Lahjakkuutta voi olla | Lahjakkuuden

monenlaista, voi ilmetd eri | moniulotteisuus ja

tavoin tilannesidonnaisuus

V8: Ei kovinkaan paljoa, | Ei ole muuttunut kovin | Lahjakkuuden maéritelmat
opinnoissa lahjakkuutta on | paljon. muuttuneet opintojen aikana

vahan tai ei ollenkaan
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TAULUKKO 8: Esimerkki luokittelusta tarkastellessa sitd, milld tavalla lahjakkuutta on

késitelty opintojen aikana.

Alkuperiinen ilmaus Alaluokka Yliluokka
V11: Lahjakkuus on nostettu | Késitelty osana erilaisia | Lahjakkuuden aihepiirié
esille, kun on kisitelty erilaisten | taitoja kasitelty opintojen aikana

taitojen merkitystd samassa

aiheessa

V17:  Etenkin  taito- ja | Késitelty taito- ja
taideaineissa ~ on  puhuttu | taideaineissa eriyttimisen
eriyttimisen merkityksesti, ettd | kautta

olisi tdrkedd eriyttdd opetusta
myos ylospdin, jotta jokainen | Késitelty MKT-
saa opetusta omalla tasollaan. | harjoittelussa
MKT-harjoittelussa
taitavampien oppilaiden
ohjaamista harjoiteltiin
tekemdlld eritasoisia tehtdvid

eri aineissa.

V1: Kasvatustieteen | Késitelty vihén | Lahjakkuuden athepiirid
perusopinnoissa yksi kurssi | perusopinnoissa kisitelty koulutuksen aikana
kasitteli oppimista ja sen vahin tai ei ollenkaan

yhteydessd joku luennoitsija

nosti lahjakkuuden esille.

V12: Todella vdhdn. Ei tule | Késitelty todella vihén
mieleen kurssia, missa sitd olisi

késitelty erityisen paljon.

V14: Lahjakkuutta suoraan ei | Ei ole késitelty
ole késitelty ollenkaan
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TAULUKKO 9: Esimerkki luokittelusta tarkastellessa sitd, mistd maéritelmét lahjakkuudelle

ovat perdisin.

Alkuperiinen ilmaus Alaluokka Ylaluokka

VI1: Eri kasvatustieteiden | Omat kokemukset Lahjakkuuden maééritelmien
artikkeleista ja opintojen | Opinnot ndhdddn olevan  osittain
aikana olleista kursseista. perédisin opinnoista.

Lisdksi minulla on varmasti
uskomuksia, jotka juontavat

juurensa lapsuuteen asti.

V9: Omista ajatuksista ja | Omat kokemukset
osittain myo6s | Opinnot

kasvatustieteiden opiskelusta

V11: Kasvatuksesta sekd | Omat kokemukset Lahjakkuuden maééritelmien
omista kokemuksista | Harrastukset ei ndhdd olevan perdisin
erilaisten  taiteellisten ja opinnoista.

urheilulajien aikana. Olen
kyennyt seuraamaan
lahjakkaita lapsia ja nuoria
omissa harrastuksissa ja
elimissddn paljon oman

nuoruuteni aikana.

V14: Omasta pohdinnasta. | Oma pohdinta
Lapsuudessa ei puhuttu niin
paljon lahjakkuudesta, ettd se

olisi jddnyt mieleen

Aineiston analysointi osoittautuikin kolmen tutkimuskysymyksen myd6td ennakolta ajateltua
tyoladmmaéksi prosessiksi. Erilaisia kategorisointeja ja taulukoita muodostui huomattavasti
suunniteltua enemmén. Aineiston laaja abstrahointi auttoi kuitenkin kohdentamaan huomiota
tutkimuskysymysten kannalta oleellisiin seikkoihin, josta oli runsaasti hyOtyd varsinaisia
tuloksia ldpikdydessd. Abstrahoinnin pohjalta nousseita tutkimustuloksia tarkastellaan

seuraavassa pailuvussa 6.

54



6 Tutkimustulokset

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimustuloksia siten, ettd aineiston analyysista esiin nousseita
havaintoja (N=17) tarkastellaan seké yleiselld tasolla, ettd tutkimuskysymysten kautta. Tamén
luvun viimeisessd alaluvussa tarkastellaan tutkimustulosten yhteenvetoa sekd mahdollisia
johtopditoksid, joita tuloksista voidaan tehdd. Tutkimuksen aineiston lopullinen koko ei ole
kuitenkaan sellainen, josta olisi mahdollista tehdd laajoja johtopddtoksid, vaikka
analysointivaiheessa esiin nousikin joitakin tdtd aineistoa koskevia merkittdvid huomioita.
Seuraavissa alaluvuissa tutkimuksen tuloksia tarkastellaan tutkimuksen kolmen
tutkimuskysymyksen kautta. Alaluvussa 6.4 tuloksia pyritidn kokoamaan yhteen tiivistetyssa
muodossa ja vertailemaan tuloksia tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen sekéd aikaisempaan
tutkimukseen aiheesta. Tutkimuksessa ilmenneitd lahjakkuuden maédritelmid pyritdan
esimerkiksi vertailemaan suomalaisten opettajien lahjakkuuden mééritelmiin (Laine ym., 2016)
ja tarkastelemaan sitd, ovatko saadut tulokset lahjakkuuden aihepiirin ilmenemisestd
koulutuksen aikana linjassa sen havainnon kanssa, ettd koulutus ei juuri kisittelisi lahjakkuuden

aihepiirid (Laine & Tirri, 2016).

Tulosten esittelyssd on hyoddynnetty aineistosta esiin nousseita sitaatteja, joita kuvataan
vastaajan mukaan tunnisteilla V1-V17. Sitaatteja on pyritty kédyttdmadn runsaasti, jotta
aineiston analysointivaiheessa ilmi tulleet vastaajien moniulotteiset mééritelmét lahjakkuudelle
tulisivat ilmi mahdollisimman kattavasti. Kéytetyt sitaatit eivdt ole analysointivaiheessa

hyodynnettyjd pelkistettyjd ilmauksia vaan suoraan aineistosta nousevia alkuperdisilmaisuja.

6.1 Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden mairitelmia lahjakkuudelle

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia mé&éritelmid
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat antavat lahjakkuudelle. Kyselylomake sisdlsi useita
nditd madritelmid tarkastelevia kysymyksid ja vastauksissa tuli kuvailla lahjakkuutta niin
vapaan maddrittelyn pohjalta, lahjakkuuteen liitettdvien ominaisuuksien, lahjakkuuden
ilmenemiseen, lahjakkuuden tunnistamiseen seka lahjakkuuteen vaikuttavien tekijoiden kautta.
Vastaajien antamista lahjakkuuden maééritelmistd muodostettiin pelkistettyjen ilmauksien
myoOtd seitsemdn toistuvaa yldluokkaa, joiden kautta vastaajat midrittelivdt lahjakkuutta.

Ylaluokat olivat erilaiset taidot ja kyvyt, tekemisen ja oppimisen helppous, ympéaristotekijat,

perimétekijat, sisdiset tekijit, eroavaisuus ja vertailu sekd kehitettivyys ja harjoittelu.

Yldluokkien ilmenevyyttd vastauksissa on tutkittu siten, ettd yldluokkien ilmenemisméérd on

55



laskettu vastaajakohtaisesti, eli sisdltddko jokin vastaajan antamista vastauksista viitteitd

kyseisestd yldluokasta. Lisdksi on tarkasteltu yldluokkien ilmenemisté eri kysymysten osalta.

Erilaiset taidot ja kyvyt kerdsi selkeésti eniten mainintoja, ollen 1dsnd ldhes jokaisen (16/17)

tutkimukseen osallistuneen vastauksessa. Osa vastaajista nosti esiin erilaisista taidoista ja
kyvyistd kertoessaan esimerkiksi tarkkoja osaamisen osa-alueita, kuten matemaattiset taidot tai
visuaalisen hahmottaminen, jonka lisdksi mukana oli yleisempid mainintoja esimerkiksi
erityisista tai kehittyneistd taidoista. Erilaiset taidot ja kyvyt ilmaisivat jonkin taidon tai kyvyn
osaamista tai kykyd suoriutua asiassa hyvin. Osa vastaajista my0s médritteli nditd erilaisia
taitoja tai kykyja poikkeuksellisiksi tai erityisvahvuuksiksi. Erilaiset taidot ja kyvyt kerdsivit

mainintoja vastaajilta useiden eri kysymysten vastauksissa.

V2: Matemaattiset taidot, musikaalisuus, avaruudellinen hahmottaminen, sosiaaliset

taidot, visuaalinen hahmottaminen, luovuus/mielikuvitus.
V5: Taito, jossa yksilo tietdd jostain asiasta todella paljon tai on hyvd jossain.
V8: Lahjakkuus on kykyd ja taitoa suoriutua jossakin asiassa hyvin.

Vi5: Erityisosaamista jossain tietyssd mddritellyssd toiminnassa. Poikkeavaa

normaalista.

Tekemisen ja oppimisen helppous esiintyi hyvin usein samassa yhteydessa erityisten taitojen ja

kykyjen kanssa, ollen esilld suurimmalla osalla vastaajista (14/17). Taitoihin ja kykyihin
liitettiin useissa vastauksissa lisimainintoja siitd, ettd taitoja tai kykyjd ei ole tarvinnut juuri
harjoitella tai opetella. Vaihtoehtoisesti lahjakkuutta ilmentdvét erilaiset taidot ja kyvyt olivat
vastaajien mielestd sellaisia, joita on ollut helppoa ja nopeaa oppia. Kaksi vastaajaa nosti
oppimisen helppouden ja nopeuden myods pddmaiddritelméikseen lahjakkuudelle. Mainintoja
tekemisen ja oppimisen helppoudesta ilmeni niin lahjakkuuden vapaan maéérittelyn kuin
lahjakkuuteen liitettdvien ominaisuuksien, ilmenemistilanteiden sekd tunnistamiseen liittyviin

tilanteisiin liittyen.

V4: Kun ihminen tekee jotain tiettyd suoritusta ensimmdisid kertoja ja suoritus onnistuu
hyvin. Tdrkedd on myds se, ettd onnistuneet suoritukset jatkuvat ja hyvd suoriutuminen

on tasaista.

V7: Luontaista kykyd tai taipumusta tiettyd asiaa kohtaan. Taitoa, jota varten ei ole

tarvittu harjoitella tai opetella asiaa erityisesti.
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V10: Mielestdini lahjakkuuteen liittyy olennaisesti se, ettd kyseessd olevan asian

suorittaminen on vaivattomampaa kuin vertaisilla.

V11: Koen, ettd sanaa lahjakkuus kédytetddn enemmdnkin tilanteissa, jossa ihminen oppii

uuden asian, sekd sisdistdd sen keskivertoa nopeammin, joten hdn on siind lahjakas.

Ympéristotekijit olivat esilld etenkin vastauksissa lahjakkuuteen vaikuttavien tekijéiden osalta,

mutta kerdsi hajanaisia mainintoja myos muiden kysymysten osalta. Ympdaristotekijat olivat
esilld lahjakkuuden mééritelmissd suurimmalla osalla vastaajista (14/17). Ympdristotekijoista
mainittiin niin yleinen kannustuksen ja tukemisen rooli lahjakkuuden kehittymiselle kuin myds
esimerkiksi kasvatukseen, kouluun, kulttuuriin kuin myos virikkeiden saamiseen liittyvit

tekijat.

Vi: Kasvuympdristo, temperamentti, kiinnostuneisuus, kannustus, virikkeet ja

mahdollisuuksien saaminen

V10: Mielestini kasvatuksella on vaikutusta lahjakkuuden muodostumiseen. Jos jotakin

taitoa ei lapsuudessa vahvisteta, ei se myoskddn voi kehittyd potentiaaliinsa.

V17: Kasvuolot, vanhempien kannustaminen, taidon harjoitteleminen/kdyttiminen

sddannollisesti, motivaatioilmapiiri jne.

Perimitekijdt kerdsivdt mainintoja yhtd monella vastaajalla kuin ympéristotekijat (14/17).
Erityisiin taitoihin tai kykyihin liitettiin useissa vastauksissa niiden luontaisuus tai
synnynndisyys. Lisdksi perimitekijoitd nostettiin useissa vastauksissa esille lahjakkuuteen
vaikuttavina tekijoind. Osa vastaajista tunnisti lahjakkuuden maéiritelmissédn jonkinasteisen
perimén vaikutuksen, mutta korostivat sen olevan yksi osatekijoistd lahjakkuudelle. Lisdksi
erds vastaajista mainitsi suoraan fysiologiset tekijat lahjakkuuteen vaikuttavien tekijoiden

osalta, hyodyntden esimerkkini pianon soittoon liittyvid ominaisuuksia.

V11: Henkilon oma halu, kasvatus ja synnynndiset edut, sekd lahjat. Esimerkiksi pianon
soitossa on etuna taipuvat ja pitkdt sormet, jotka korreloituvat nopeampaan pianon soiton

oppimiseen.

V12: Synnynndistd, mutta myos kova harjoittelu edesauttaa.
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Vi3: Lahjakkuuden voisi ajatella tarkoittavan sitd, ettd lahjakkaalla ihmiselld on
“lahjoja” eli synnynndisid tai opittuja ominaisuuksia johonkin asiaan. Lahjakas

tarkoittaa mielestdani taitavaa.

V15: Osittain voi olla luonnonlahjakkuutta, mutta uskon kovalla tyolld olevan suurin

vaikutus mddrdtietoisuuden ja kiinnostuksen lisdksi.

V16: Jokin taito tai ominaisuus, jossa yksilo on synnynndisesti taitava, ilman suurempia
ponnisteluita ja harjoittelua. Voi liittyd johonkin konkreettiseen taitoon, kuten vaikka
piirtdmiseen tai abstraktimpaan asiaan kuten myétdtunnon kokemiseen tai visuaaliseen

silmddn asioita tarkasteltaessa. Erityisvahvuus.

Sisdiset tekijat kerdsivdt mainintoja yli puolella vastaajista (11/17). Sisdisiin tekijoihin
luokiteltiin niin motivaatioon, sinnikkyyteen, yksilon mielenkiintoon ja kiinnostuksen
kohteisiin kuin itsevarmuuteen ja mindpystyvyyteen liitettdvid kisitteitd. Sisdiset tekijdt
ilmenivdt suurimmilta osin vastauksissa lahjakkuuteen liitettdvisti ominaisuuksista tai

lahjakkuuteen vaikuttavissa tekijoissa.
V4: ltsevarmuus, positiivinen mindkuva, kyvykkyys

V8: ...Mielestini lahjakkuuteen liittyy myos oleellisesti yksilon omat mielenkiinnon
kohteet, silld lahjakkuus kohdistuu yleensd yksilélle mielekkdisiin asioihin, joiden parissa

hdn viettdd eldmdssddn aikaa.
V13: Motivaatio, taidot, tiedot, mielenkiinto, intohimo

V16: Kiinnostus aihetta tai asiaa kohtaan, harjoittelu, lasten ja nuorten kohdalla
kehitystaso, vanhempien kiinnostus tukea lahjakkuutta, vanhempien esimerkki ja oma

mielenkiinto itsensd ja taitonsa kehittdmistd kohtaan.

Eroavaisuus ja vertailu olivat Idsné ldhes puolella vastaajista (8/17). Eroavaisuus ja vertailu

nousivat esille etenkin lahjakkuuden tunnistamiseen liittyvissd vastauksissa, sisdltiden

mainintoja taitojen tai kykyjen paremmuudesta tai oppimisen nopeudesta vertaisiinsa ndhden.

V6: Lahjakkuus on sitd, ettd joku osaa tai oppii jonkin asian tai taidon hyvin nopeasti ja
sen asian tai taidon tekeminen on hdnelle hyvin luontevaa. Usein lahjakkuus ndkyy

ihmisen oman ikd- ja taitotaso-odotuksen ylityksend.
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V10: Sen voi huomata esimerkiksi sellaisissa tilanteissa, joissa on useampi ihminen

tekemdssd samaa asiaa. Lahjakas suoriutuu tehtdvdstd muita “paremmin”
V15: Henkilo erottuu selkedsti valtajoukosta tehtdvdn sujuvuuden tai tuloksensa ansiosta.

Kehitettdvyys ja harjoittelu olivat eroavaisuuden ja vertailun tapaan ldsnd ldhes puolella

vastaajista (8/17). Kehitettivyyden ja harjoittelun rooli korostui etenkin sellaisilla vastaajilla,
jotka eivdt maédritelleet lahjakkuutta laajalti perimétekijoiden tai tekemisen ja oppimisen
helppouden avulla. Eniten kehitettdvyyden ja harjoittelun yléluokkaa ilmeni lahjakkuuteen
vaikuttavien tekijoiden osalta. Lisdksi kehitettdvyys ja harjoittelu kerdsivdt mainintoja

erilaisten sivu- ja ehtomainintojen tapaan.

V2: ...Ilmeneminen vaatii drsykkeitd, jotka tuovat taipumuksen esiin ja systemaattista

harjoittelua, jotta se muuttuu taidoksi.
V5: Ahkera harjoitteleminen, tietyilld osin myéds geenit.
V12: Synnynndistd, mutta myos kova harjoittelu edesauttaa

Vi7: Kasvuolot, vanhempien kannustaminen, taidon harjoitteleminen/kdyttiminen

sddnnollisesti, motivaatioilmapiiri jne.

Merkittivd huomio yldluokkien ilmenemiseen liittyen on se, ettd keskimddrin yksittdisen
vastaajan kokonaisméiéritelmiin oli mahdollista liittdd pydristettynd viisi (5) erilaista
yldluokkaa. Tdman perusteella vastaajien lahjakkuuden maééaritelmien voidaan katsoa olevan
moniulotteisia, eivatki vastaajat keskimaidrin 1dhestyneet lahjakkuutta vain tiettyjen valittujen
yldluokkien kautta. Eniten yldluokkia, kuusi (6) tai seitsemén (7) havaittiin sellaisten vastaajien
méadritelmissé, jotka olivat kertoneet kdyneensd tai kdyvinsa erityispedagogiikan sivuainetta,
joko 25 opintopisteen tai 60 opintopisteen kokonaisuutena. Muilta osin vastaajien antamilla
taustatekijoilld, eli opintojen alkamisvuosilla, opintojen suuntautumisvaihtoehdolla,
maisterivaiheen koulutydskentelyn suorittamisella tai kdydyilld sivuaineilla, lukuun ottamatta
erityispedagogiikkaa, ei ollut havaittavissa eroja vastauksissa ilmenevien yldluokkien
lukumaarissa. Erés erityispedagogiikan sivuaineen kidynyt oli myds ainoa vastaaja, joka nosti
vastauksissaan esiin jonkin lahjakkuuteen liittyvdn haasteen, kun hin pohti lahjakkuuteen
liitettdvid ominaisuuksia ja sitd, milld tavalla lahjakkuuden piirteet saattavat ndyttaytyé késilla

olevan tekemisen ollessa liian helppoa.
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V6: ... Myds lahjakas ihminen tai oppilas saattaa nopeasti tylsistyd, jos hdnelle annetut

tehtdvdt eivdt ole riittdvdn motivoivia tai hdnen lahjakkuuttaan haastavia.

Myoskdidn muilta osin annetuilla taustatekijoilld ei vaikuttanut olevan merkittdvdd roolia
vastaajien lahjakkuuden mééritelmien taustalla. Opintojen alkamisvuosien perusteella
lahjakkuuden maaritelmista ei ollut havaittavissa eroja vastaajien kesken. Vastaajan ilmoittama
suuntautumisvaihtoehto laaja-alaisen, taide- ja taitopainotteisen tai teknologiapainotteisen
luokanopettajakoulutuksen osalta ei mydskéddn ollut nékyvissd yksittdisten vastaajien osalta
maédritelmien muodostumisessa. Maisterivaiheen koulutydskentelyn kdyneiden vastauksissa, ja
sellaisten vastaajien vastauksissa, joilla harjoittelu on vield kaymittd, ei havaittu
analysointivaiheessa eroja lahjakkuuden maédritelmissd, esimerkiksi niiden laajuuden,
monipuolisuuden, tiettyjen yldluokkien ilmenemisen tai ilmenneiden yldluokkien maéérien
osalta. Kdydyt tai kdynnissd olevat sivuaineet nédkyivit vastauksissa 1dhinnd ylld mainitun
erityispedagogiikan osalta, sekd siind, ettd lahjakkuutta saatettiin médritelld omassa
sivuaineessa kdytyjen taitojen kautta. Téstd havainnosta huolimatta kédydyilld sivuaineilla ei

havaittu muutoin juurikaan merkitystd maaritelmissa.

V2: Matemaattiset taidot, musikaalisuus, avaruudellinen hahmottaminen, sosiaaliset
taidot, visuaalinen hahmottaminen, luovuus/mielikuvitus. (Vastaaja kiynyt tai kdyméssa

kuvataiteen sivuaineopintoja yhteensd 60 opintopisteen edestd)

6.2 Lahjakkuusteoriat ja -mallit lahjakkuuden méiritelmien takana

Lahjakkuuden maéiritelmien takana olevia teoreettisia malleja tai ndkemyksid kartoitettiin
tutkimuksessa esiteltyjen lahjakkuusteorioiden ja -mallien kautta. Maaritelmia tarkasteltiin siis
Gardnerin (1993), Gagnén (2004), Renzullin (2005), Sternbergin (1997), Sternbergin ja
Zhangin (1995) sekd Van Tassel-Baskan (2005) ndkemysten pohjalta. Vastaajien antamien
méadritelmien lisdksi lahjakkuuden maédritelmien taustalla vaikuttavia teorioita kartoitettiin
lisdksi my0s suoraan vastaajien kertomana. Vain yksi vastaajista (1/17) pystyi nimemain
kysymyksessd 12 (Liite 1) teoreettisia malleja tai nikemyksid, jotka liittyvédt hénen
madritelmiinsd lahjakkuudesta. Kyseinen vastaaja oli my0s ainoa vastaajista, joka ei liittdnyt
lahjakkuuden médritelmdan yldluokkaa erilaiset taidot, mikd ndkyi mys hinen vastauksessaan
kysymykseen 12, jossa hdn nimesi lahjakkuuden mééritelmiinsd vaikuttavan teoriatieto

kognitiivisista prosesseista. Kyseinen vastaaja korosti vastauksissaan lahjakkuuden méérittelya
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oppimisen taitojen kautta. Muiden vastaajien vastaukset kysymykseen 12 vaihtelivat lyhyista

“en”-vastauksista tiedon puutetta ilmentéviin vastauksiin, kuten “en tiedd yhtdan mééritelmaa”.
V14: Kognitiiviset prosessit, mindpystyvyys, kuvaavat oppimista ja yksilon kykyjd.

Kysymyksen 12 asettelua ja sen muotoa pohdittiin ennen tutkimusta, silld ilmaisu “teoreettisia
malleja tai nikemyksid” saatettiin kokea vastaajien toimesta liian rajaavana. Pilotointivaiheessa
toinen pilotointiin osallistunut maisterivaiheen luokanopettajaopiskelija nimesi kyseisessd
kohdassa Gardnerin moniédlykkyysteorian psykologian opintojensa pohjalta, jonka vuoksi

kyseinen muotoilu péétettiin sdilyttdd myos varsinaisessa tutkimuksessa.

Kysymyksessd 13 (Liite 1) oli tarkoituksena selvittdd, pitdvatkd vastaajat joitakin
tutkimuksessa kasitellyisti lahjakkuusteorioista ja -malleista johdettuja véitteitd muita vaitteita
enemmédn omia lahjakkuuden maééaritelmidén kuvaavana. Selkedsti eniten vastauksia (13/17)
kysymyksessd kerdsi alapuolella olevan taulukon 10 mukaisesti viittima lahjakkuuden
tunnistamisesta vertailun kautta, joka on johdettu etenkin Sternbergin ja Zhangin viisikulmiosta
(1995). Toiseksi eniten vastauksia kerésivit viittimé lahjakkuuden ilmenemisestd useilla eri
osa-alueilla (11/17) ja véittima, jonka mukaan lahjakkuuden kehittymiseen vaikuttavat seka
ympéristd, kuten koulu, ettd yksilon sisdiset tekijdt, kuten motivaatio (11/17). Kyseiset
vdittdimdt on johdettu hyvin vahvasti etenkin Gagnén (2004) sekd Gardnerin (1993)
nidkemyksistd. Vastaajien lahjakkuuden médritelmiin ja tarkasteltuihin yldluokkiin ndhden
vaittdma yksilon geeniperimédn vaikutuksesta lahjakkuuteen kerési verrattain vihin vastaajia
(3/17). Kysymyksessd 13 tuli valita ainoastaan kolme vastaajan mielestd merkittdvinta
vdittdmaa, joka on voinut ohjata vastaajia valitsemaan sellaisia véittimid, joiden kanssa on
helpointa olla samaa mieltd. Néin ollen kyseisen kysymyksen vastauksia voidaan késitelld
korkeintaan suuntaa antavana ja muita mahdollisia tuloksia tukevana. Viittimid seka
kysymyksen asettelua olisi ollut syyti miettid vield tarkemmin, jotta juuri kyseisen kysymyksen
avulla olisi saatu kartoitettua opiskelijan mahdollisesti painottuneita nikemyksid suuntaa

antavammin.
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TAULUKKO 10: Vastausten jakauma tutkimuksessa hyodynnetyn sdhkdisen kyselylomakkeen
kysymykseen 13 (Liite 1).

n Prosentti

Lahjakkuus voi ilmeta useilla eri osa-alueilla 11 64,7%

Lahjakkuuden kehittymiseen vaikuttavat seka 11 64,7%
ymparistd, kuten koulu, etta yksilon sisaiset tekijat,
kuten motivaatio

Lahjakkuus koostuu keskiverron ylittavista 5 29,4%
kyvyista, motivaatiosta seka luovuudesta

Lahjakkuutta on mahdollisuus kehittaa 6 35,3%
erityislahjakkuudeksi jarjestelmallisen harjoittelun

avulla

Lahjakkuutta voidaan tunnistaa siten, ettd yksild 13 76,5%

eroaa kyvyissaan tai suorituksissaan vertaisistaan

Yksilon geeniperima vaikuttaa luonnolliseen 3 17,6%
lahjakkuuteen
Lahjakkuus ei ilmene yleiskykyina, jotka heijastuvat 2 11,8%

eri osa-alueille, vaan suorana erityisosaamisena
nailla eri osa-alueilla

Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden lahjakkuuden miaritelmié itsessdén tarkasteltuna
esiin nousevat etenkin eniten mainintoja saaneet yldluokat; erilaiset taidot ja kyvyt, tekemisen
ja oppimisen helppous, ympdristotekijit, perimitekijat sekd sisdiset tekijit. Kaikista
selkeimmin lahjakkuusteorioiden ja -mallien ndkokulmasta vastauksista erottuukin
lahjakkuuden ilmeneminen useilla eri osa-alueilla, yldluokan erilaiset taidot ja kyvyt kautta.
Lahjakkuutta on maéaritelty useiden eri kykyalueiden mukaan, joissa voidaan ndhdé viitteitd
selkeimmin Gardnerin (1993) sekd Gagnén (2004) malleista ja my0s Sternbergin (1997)
triarkkisesta teoriasta. Lahjakkuutta ei kisitelld Sternbergin (1997) ndkemysten tapaan
ainoastaan mitattavissa olevaan &lykkyyteen viittaavana tai matemaattis-kielellisend
lahjakkuutena ja osassa vastauksista on selkeitd viitteitd synteettiseen tai praktiseen
lahjakkuuteen viittaavista taidoista, kuten V10 ilmaisee alapuolella olevissa sitaateissa,
kuvaillen visuaalista lahjakkuutta synteettisen lahjakkuuden nidkokulmasta (Sternberg, 1997).
Lisdksi kysymyksessd 13 toiseksi eniten (11/17) vastauksia kerdsi véittdma, jonka mukaan

lahjakkuutta voi ilmeté useilla eri osa-alueilla. Lahjakkuutta kuvatessa kaytettiin myos hyvin
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tarkkoja lahjakkuuden osa-alueita, keskittyen esimerkiksi toimialakohtaisesti instrumentin
soittamiseen pelkdn musikaalisen lahjakkuuden nostamiseen. Kyseinen kuvaus on

yhdistettdvissd Van Tassel-Baskan (2005) toimialuekohtaiseen kasitykseen lahjakkuudesta.
V3: Instrumentin soitto, urheilulajit, taide, sosiaaliset tilanteet

V4: Kaikessa konkreettisessa tekemisessd voi ilmetd lahjakkuutta, kuten urheilussa,

opiskelussa, tyoskentelyssd ja vaikka nukkuessa.
V8: Mielestini lahjakkuutta voi ilmetd kaikissa tilanteissa, joissa yksilo toimii

V10: Se voi ilmeti useissa hyvin erilaisissakin tilanteissa. Esimerkiksi visuaalisesti
lahjakas ihminen voi hyodyntdd lahjakkuuttaan monenlaisissa tilanteissa. Hdn saattaa
esimerkiksi huomata sellaisia asioita, joita muut eivdt osaisi pistid merkille, vaikkapa
taiteessa. Liikunnallisesti lahjakkaan on taas esimerkiksi muita ihmisid helpompi

omaksua jokin laji.

V17: Etenkin taito- ja taideaineet;, liikunnallisuus, musikaalisuus, taiteellisuus,
kirjoittaminen, luovuuden kdyttiminen Myds esimerkiksi verbaalinen lahjakkuus (hyvd

puhumaan), sosiaalisesti lahjakas (hyvd ihmistaidoissa), matemaattinen lahjakkuus.’

Yldluokista tekemisen ja oppimisen helppous on sellainen, jonka voidaan ndhda jddvin jossakin
médrin tutkimuksessa esiteltyjen lahjakkuusteorioiden ja -mallien ulkopuolelle. Jokaisen
esitetyistd malleista ja teorioista voidaan nidhdé korostavan lahjakkuuden harjaannuttamista ja
harjoittelun sekd oikeanlaisen opetuksen jdrjestimisen roolia lahjakkuuden kehittymisessa
(Gardner, 1993; Sternberg, 1997; Gagné, 2004; Van Tassel-Baska, 2005; Renzulli, 2005), mutta
mink&én esitellyn mallin tai teorian ei voida tdssé tutkimuksessa toteutetulla tarkastelulla katsoa
yhdistdvén suoraan lahjakkuuden méiérittelyyn tekemisen tai oppimisen helppoutta. Tekemisen
tai oppimisen helppous voidaan osittain johtaa osaksi olemassa olevia, ja mahdollisesti
synnynndisid, lahjakkuuden kykyalueita, jota V2 pyrkii sanallistamaan alla olevassa
lainauksessa. Néin ollen erityisten taitojen ja kykyjen ilmentyméni toimisi timé tekemisen tai
oppimisen helppous, eikd kyseessd olisi alun alkaen kyse itsessddn tekemisen tai oppimisen

varsinaisesta helppoudesta, vaan olemassa olevista kyvyista.
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V2: Taipumus johonkin toimintaan, jonka henkilé kokee taipumustensa vuoksi helppona
Jja helposti opittavana tai laajennettavana taitona, joka luo osaltaan motivaatiota kehittdd
helpolta tuntuvaa toimintaa edelleen. Téhdn vaikuttavat osaltaan yksilon kiinnostus

aihetta kohtaan ja ympdriston kannustus toimintaan....

Vastaajien lahjakkuuden méaéritelmissé kdy ilmi se, ettd vastaajien ndkemyksissd vuorottelevat
niin ympdristotekijat (14/17), perimétekijat (14/17) kuin sisdiset tekijat (11/17), kun
tarkastellaan niin lahjakkuuden syntyperdd kuin siithen vaikuttavia tekijoitd. Ndméd kolme
tekijdd ovat hyvin vahvasti liitettdvissd osaksi Gagnén DMGT-mallia (2004) luonnolliseen
lahjakkuuteen vaikuttavien perimaétekijéiden sekd lahjakkuuden kehittymisen katalyyttina

toimivien ympéristotekijoiden ja sisdisten tekijoiden myota.

Sternbergin ja Zhangin (1995) viisikulmaiseen implisiittiseen teoriaan lahjakkuudesta ja sen
tunnistamisesta voidaan ndhdd liittyvdn kaikista selkeimmin mééritelmissd ilmeneva
eroavaisuuden ja vertailun yldluokka. Lahjakkuuden tunnistamista miéritellessd viitataan
runsaasti vertaisryhméédn vertailuun. Liséksi erilaisiin taitoihin ja kykyihin liitetddn useissa
yhteyksissé taitojen tai kykyjen erinomaisuus tai poikkeuksellisuus, jotka ovat myds erditd
mallin kriteerejd lahjakkuuden tunnistamiselle (Sternberg & Zhang, 1995). Erinomaisuus,
poikkeuksellisuus ja vertailundkdkulma ovat ldsnd myods Gagnén ajatuksessa kykyalueiden

kyvykkdimmaistd 10 prosentista. (Gagné, 2004)

Renzullin (2005) malliin viittaava motivaatio nousee esille sisédisten tekijoiden yldluokassa,
kuin my6s keskiverron ylittdvda kyvykkyys, mutta luovuuteen suoraan viittaavia mainintoja
lahjakkuuden maééritelmissd ilmenee ainoastaan kolmella vastaajalla, joskin muut vastaajat
nimedvitkin erilaisia taitoja tai kykyalueita, joihin luovuuden kaisite liitetdén yleensd vahvasti,

kuten musikaalisuuden.
V2: Oppimistilanteissa, ongelmanratkaisussa, luovassa tyoskentelyssd.
V12: Nopea oppiminen, improvisointi, luovuus.

V17: Nikemdlld, ettd henkilé suoriutuu jostain tehtdvdstd etevimmin, taitavammin tai
nopeammin kuin muut. Henkilo pystyy hyodyntimddn taitoa monin tavoin ja kdyttdd sitd

luovasti.

Tédmin tarkastelun pohjalta tutkimuksessa maériteltyjd lahjakkuuden yldluokkia on mahdollista

liittdd kasitellyistd lahjakkuusmalleista ja -teorioista eniten Gagnén DMGT-malliin (2004).

64



Kyseiseen malliin on mahdollista liittdd yldluokista niin erilaiset taidot ja kyvyt, eroavaisuus ja

vertailu, perimétekijat, ympéristotekijat, sisdiset tekijét seka kehitettdvyys ja harjoittelu.

6.3 Luokanopettajakoulutuksen rooli lahjakkuuden méiéritelmien muodostumisessa

Kolmannelle tutkimuskysymykselle luokanopettajakoulutuksen roolista lahjakkuuden
madritelmien muodostumisessa muodostui selked tarve aineiston analyysin alkuvaiheissa.
Vastaukset suoraan kysymykseen luokanopettajakoulutuksen vaikutuksesta lahjakkuuden
madritelmiin  sekd vastaajien kuvailut lahjakkuuden aihepiirin  késittelemisesti
luokanopettajakoulutuksen aikana olivat sellaisia, joiden vuoksi tuloksia kyseisten aihealueiden
osalta oli syytd kidsitelld laajemmin tissa tutkimuksessa timén tutkimuskysymyksen muodossa.
Lahjakkuuden maééritelmien ja luokanopettajakoulutuksen vilistd yhteyttd kartoittaneiden

kysymysten osalta yldluokat olivat seuraavat:

- lahjakkuuden médritelmét muuttuneet opintojen aikana ja lahjakkuuden mééritelmat

muuttuneet opintojen aikana vain vihén tai ei ollenkaan

- lahjakkuuden aihepiirid késitelty opintojen aikana ja lahjakkuuden aihepiirid késitelty

koulutuksen aikana vihén tai ollenkaan

- lahjakkuuden mééritelmien ndhdddn olevan osittain perdisin opinnoista ja lahjakkuuden

madritelmien ei ndhdi olevan periisin opinnoista

Y1i puolet vastaajista (9/17) vastasi kysymykseen 10 (Liite 1), etteivit médritelmat

lahjakkuudesta ole muuttuneet opintojen aikana, tai ovat muuttuneet hyvin védhidn. Osa

vastaajista, jotka eivit uskoneet médritelmiensd muuttuneen, nostivat kuitenkin samalla esiin

joitakin ajatuksia, joita opintojen aikana on késitelty.
V4: Ei ole muuttunut.
V5: Ei mitenkddn, ilman erkan opintoja en tietdisi lahjakkuudesta paljoakaan mitdcdn.

V8: Ei kovinkaan paljoa, opinnoissa lahjakkuutta on kdsitelty ehkdpd eniten ylospdin

eriyttimisen kautta.

V11: En koe, ettd ajatukseni lahjakkuudesta ovat muuttuneet. On kisitelty ajatusta, ettd
ihmiset voivat olla samassa aiheessa erilld tavalla lahjakkaita, mutta koen, ettd sille tulisi

kehittdd kenties oma termi.
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Vastaajien ndkemykset lahjakkuuden méiiritelmien muuttumisesta opintojen aikana olivat

hyvin hajanaisia. Eniten lahjakkuuden mairittely oli muuttunut vastaajien mukaan siten, ettd
useiden erilaisten lahjakkuuksien olemassaolo tiedostettiin (3/17), lahjakkuus ei maédritd
ihmistd vaan jokaisella on mahdollisuus oppia (2/17), ja ettd jokainen voi olla lahjakas jossain
ja jokaisen yksilon omat vahvuudet tulisi 16ytdd (2/17). Muut maininnat liittyivét harjoittelun
merkitykseen lahjakkuuden kehittymisessd, geenien vaikutuksen véhdisempddn rooliin
muuttuneissa madritelmissd sekd siihen, kuinka yksilon omalla toiminnalla on vaikutusta
lahjakkuuden kehittymisessd. Niiden vastaajien vastauksissa, joiden mukaan heidin
madritelmidnsd ovat muuttuneet opintojen aikana, on havaittavissa yhteneviisyyttad

kognitiivisten taitojen roolissa oppimisessa seké oppimisen yksilollisyydessa.

V1: Ajattelin ennen opintoja lahjakkuuden olevan asia, joka tulee geeneistd. Esimerkiksi

Jjos vanhempani eivdt osaa tai menesty asiassa jossakin, en mindkddn siihen kykenisi.

V9: Siten, ettd jokainen ihminen on lahjakas jossain. Lahjakkuutta ei tarvitse verrata

muiden osaamiseen, vaan henkilon omiin taitoihin.

V13: Lahjakkuutta voi olla niin monenlaista ja -muotoista. Se ilmenee eri tavoin ja eri

asioissa.

V15: Ymmdrrdin sen, ettd lahjakas voi olla "vaatimattomissakin” asioissa eikd kyse ole
aina vain luonnonlahjakkuudesta, vaan omalla toiminnalla on vaikutuksensa. Nuorelle

oppiminen on helpompaa kuin vanhemmille

Kysymyksen 11 osalta (Liite 1) vastaajista suurin osa (15/17) kertoo, ettd lahjakkuutta on

késitelty opintojen aikana vdhén tai ei ollenkaan. Kyseisten vastaajien maininnat lahjakkuuden

kisittelystd opintojen aikana rajoittuivat ldhinnd tiettyihin tunnistettuihin kursseihin tai
erityispedagogiikan sivuaineeseen sekd aiheen jonkinasteiseen kdsittelyyn osana eriyttamista.
Lisdksi vastaajat mainitsevat lahjakkuuden késittelyn keskittyneen ldhinnd taito- ja
taideaineisiin.

V1: Kasvatustieteen perusopinnoissa yksi kurssi kdsitteli oppimista ja sen yhteydessd joku

luennoitsija nosti lahjakkuuden esille.

V6: Ei kovin paljoa, usein esimerkiksi eriyttamisestdkin puhuttaessa tarkoitetaan

eriyttimistd alaspdin kuin ylospdin.
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V8: Kirjapakettikurssilla yhtend vaihtoehtona kurssin teemaksi oli lahjakkuuskasvatus.

Muuten en muista tarkasti, miten sitd olisi kdsitelty.
V12: Todella vihdn. Ei tule mieleen kurssia, missd sitd olisi kdsitelty erityisen paljon.
Vi4: Lahjakkuutta suoraan ei olla kdsitelty ollenkaan.

Vi6: Erityispedagogiikan puolella lahjakkuudesta on puhuttu hieman ylospdin
eriyttamisen kanssa, mutta luokanopettajaopinnoissa en muista tilannetta, jolloin

aiheesta olisi keskusteltu.

Vastaajat (2/17), joiden mielestd lahjakkuutta on késitelty opintojen aikana, mainitsivat, ettad

lahjakkuutta on késitelty taito- ja taideaineissa sekd maisterivaiheen koulutydskentelyn aikana.

V11: Lahjakkuus on nostettu esille, kun on kdsitelty erilaisten taitojen merkitystd samaan

aiheeseen

V17: Etenkin taito- ja taideaineissa on puhuttu eriyttimisen merkityksestd, ettd olisi
tdrkedd eriyttdd opetusta myds ylospdin, jotta jokainen saa opetusta omalla tasollaan.
MKT-harjoittelussa  taitavampien oppilaiden ohjaamista harjoiteltiin  tekemdlld

eritasoisia tehtdvid eri aineissa.

Kysymyksen 14 osalta (Liite 1) vastaajista hieman yli puolet (8/17) koki lahjakkuuden

méidritelmiensd olevan osittain perdisin opinnoista. Néistd vastaajista ldhes kaikki (7/8) olivat

sellaisia, jotka olivat aiemmassa kysymyksessd 10 kertoneet lahjakkuuden mééritelmiensi

muuttuneen opintojen aikana. Loput vastaajista (9/17) eivét ndhneet lahjakkuuden méiéritelmien

olevan peréisin opinnoista vastaustensa perusteella.

Eniten vastaajat nikivit lahjakkuuden maéritelmiinsd vaikuttavan omat kokemukset (13/17),
joita osa vastaajista oli madritellyt tarkemmin esimerkiksi omiksi lapsuus- ja nuoruusmuistoiksi
tai ympdérilld olevien ihmisten lahjakkuuden todistamisesta. Lisdksi hajanaisia mainintoja
kerésivét niin ympéristoon liittyvat maininnat (4/17), harrastukset ja muut yhteydet (3/17) seka

omaan lahjakkuuteen liittyvdt maininnat (2/17).

V1: Eri kasvatustieteiden artikkeleista ja opintojen aikana olleista kursseista. Lisdksi
minulla on varmasti uskomuksia lahjakkuuksista, jotka juontavat juurensa lapsuuteen

asti.
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Vil: Kasvatuksesta sekd omista kokemuksista erilaisten taiteellisten ja urheilulajien
aikana. Olen kyennyt seuraamaan lahjakkaita lapsia ja nuoria omissa harrastuksissa ja

eldmissddn paljon oman nuoruuteni aikana.

Vi4: Omasta pohdinnasta. Lapsuudessa ei puhuttu niin paljon lahjakkuudesta, ettd se

olisi jidnyt mieleen.

Luvussa 6.2 késitellyt tulokset kysymyksen 12 osalta (Liite 1), jossa vain yksi vastaajista pystyi
nimedmadin lahjakkuuden mairitelmiensd takana vaikuttavia teoreettisia malleja tai
ndkemyksid, on yhteydessd myds luokanopettajakoulutuksen rooliin lahjakkuuden
maédritelmissd. Luokanopettajakoulutuksen erddnd tehtdvind on kyetd tarjoamaan teoreettista
kasvatustieteellistd pohjatietoa opettajuuden perustaksi, jolloin ldhes olemattomat maininnat
lahjakkuuden mairitelmien taustalla vaikuttavasta teoreettisesta tiedosta voidaan liittda osaksi
my0Os tatd tutkimuskysymystd. Kyseinen tulos vaikuttaisi my0s kertovan siitd, ettd

lahjakkuuden aihepiirié ei ole juuri késitelty opintojen aikana.

Lisdksi alaluvussa 6.1 kisitellyt havainnot vastaajien koulutuksellisten taustatekijoiden
vaikutuksesta lahjakkuuden mdiéritelmiin liittyvdt myos tdhdn koulutuksen roolia
tarkastelevaan tutkimuskysymykseen. Ainoa tdmédn tutkimuksen kannalta merkittava
taustatekijoiden vaikuttavuus voidaan katsoa olleen lahjakkuuden méiéritelmien osalta
erityispedagogiikan sivuaineiden kéyneiden keskimddrdistd vastaajaa moniulotteisemmat
madritelmat lahjakkuudelle. Erityispedagogiikan opintojen rooli lahjakkuuden aihepiirin

lapikdynnisséd nousi esiin myds kysymyksessa 11.

6.4 Tulosten yhteenveto ja johtopiitokset

Ensimmiisen tutkimuskysymyksen osalta, maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden
lahjakkuuden maéritelmid kartoittaessa, havaittiin analysointivaiheessa seitsemédn (7)
vastauksista selkedsti erottuvaa yldluokkaa. Naistd yldluokista ldhes kaikilla vastaajista
korostuivat erilaiset taidot ja kyvyt (16/17), tekemisen ja oppimisen helppous (14/17),
ympdristotekijit (14/17) sekd perimétekijat (14/17) Néin ollen ldhes kaikki vastaajat liittivit
erilaiset taidot ja kyvyt osaksi lahjakkuuden méaaritelmaé, ja suuri osa oli myds sitd mieltd, ettd
lahjakkuuteen liittyy oleellisesti se, ettd ndiden taitojen tai kykyjen oppiminen on helppoa ja
nopeaa tai itse suorittaminen vaivatonta. Liséksi suuri osa vastaajista tunnisti

ympdristotekijoiden, kuten kodin ja koulun vaikutuksen lahjakkuudessa, sekd myos
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perimétekijoiden jonkinasteisen roolin, kun lahjakkuuden syntyperéd pyritddn maérittelemaan.
Hieman yli puolet vastaajista (11/17) koki, ettd myds sisdisilld tekijoilld, kuten motivaatiolla,
on rooli lahjakkuuden méiirittelyssd. Melkein puolet vastaajista (8/17) kokivat myds, ettd
lahjakkuuteen ovat yhdistettdvissd myos harjoittelun rooli seki se, ettd lahjakkuuteen liittyy
vertailundkokulma, jolloin lahjakkuus ilmenee vertaisista eroavina taitoina ja kykyind tai

oppimisena.

Vastaajien madritelmissd lahjakkuudelle onkin havaittavissa samankaltaisia moniulotteisia,
sekd myds toisistaan eroavia piirteitd, joita my0s suomalaisilla opettajilla on havaittu, heidian
antamia lahjakkuuden maédritelmié tutkiessa (Laine ym., 2016). Opiskelijoiden vastauksissa
korostuivat huomattavasti tekemisen ja oppimisen helppous, jotka voidaan néhdd osana
kognitiivisia taitoja. Kyseinen painotus saattaa johtua jossain méidrin Rinteen (2017)
mainitsemasta uudesta oppimiskasityksestd, joka on kédsitykseltddn konstruktivistinen ja nojaa
hyvin vahvasti kognitiiviseen psykologiaan (Johnson, 2006). Uusi oppimiskésitys toimii
Rinteen (2017) mukaan hyvin vahvasti opettajan tietoperustan pohjana. Kyseinen painotus
tiedon rakentumiseen ja kognitiivisiin taitoihin voikin olla osasyyné siind, ettd opiskelijat
madrittelivat lahjakkuutta tekemisen ja oppimisen helppouden kautta. Osasyynsa voi olla myds
tutkimusyksikén “Oppiminen ja oppimisprosessit” painopisteilld, jonka alaisuudessa
luokanopettajakoulutus toimii Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa. TyOelaméssa
olevat opettajat mainitsivat oppimisen helppouden (39/212) sekd oppimisen nopeuden (19/212)
myd6s Laineen ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa opettajien madritelmistd lahjakkuudelle,

osana muita kognitiivisiin taitoihin liitettivid ominaisuuksia.

Lahjakkuuden selittdjind vastauksissa vuorottelivat perimétekijit, ymparistotekijét sekd sisdiset
tekijéat. Jokaisella eri selittdvélld tekijdllda ndhtiin olevan jonkinlainen rooli lahjakkuuden
muodostumisessa. Eniten voidaan ndhdé korostuneen ajatuksen siitd, ettd perimatekijét takaavat
jonkinlaisen pohjan lahjakkuudelle, esimerkiksi tekemisen ja oppimisen helppouden osalta.
Kyseiselle pohjalle puolestaan on mahdollista rakentaa ja kehittd lahjakkuutta, mikali yksilon
sisdiset tekijat, kuten motivaatio, ja ympéristotekijit, kuten kannustava kasvuympéristo, ovat
suotuisia lahjakkuuden kehitykselle. Huomionarvoista selittiavissd tekijoissd on myds se, ettd
vastauksissa ei ollut havaittavissa sellaisia nikemyksid, joiden myo6ti lahjakkuus saattaisi ikdén
kuin jddda hyodyntdmattd tai puhkeamatta tdyteen loistoonsa. Lahjakkuuden néhtiin olevan
kehitettdvissd, mutta lahjakkuuden ilmioon vaikutettiin suhtautuvan silti varsin pysyvina
ilmidnd, ilmeten etenkin erilaisina taitoina tai kykyind, jossa piilee vain eteenpdin menemisen

mahdollisuus kehittimisen muodossa, eikd niinkddn mahdollisia taka-askeleita taantumisen
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muodossa. Tekemisen ja oppimisen helppouden korostuminen voidaan ndhdi osana tidmén
tyylistd ajattelua, jossa lahjakkuuteen liittyy tietynlainen oletus parjadmisestd ja jopa yksilon

itsendisestd otteesta tekemiseen sekd oppimiseen.

Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden lahjakkuuden médritelmissé oli mahdollisuuksia
havaita jonkin asteisia yhtdldisyyksid jokaiseen tdssd tutkimuksessa ldpi kaytyyn
lahjakkuusteoriaan ja -malliin. Korostuneista yldluokista erilaiset taidot ja kyvyt on liitettdvissa
lahjakkuuden moniulotteisuuden ja useiden kykyalueiden osalta niin Gardnerin (1993), Gagnén
(2004) kuin Sternbergin (1997) teorioihin ja malleihin lahjakkuudesta. Ylidluokista tekemisen
ja oppimisen helppous oli sellainen, jota oli timéin tutkimuksen tarjoaman lahjakkuuden
teoreettisen viitekehyksen osalta saattaa luontevasti osaksi mitddn tdssd tutkimuksessa lépi
kiydyistd lahjakkuusteorioista ja -malleista. Eniten yldluokkia (6) oli mahdollista liittdd tehdyn
tarkastelun perusteella tisséd tutkimuksessa kdydyistd lahjakkuusteorioista ja -malleista osaksi
Gagnén DMGT-mallia (2004). Gagnén (2004) nikemyksissd korostuvat myos hyvin vahvasti
kaikkein eniten ilmenneet yldluokat, tekemisen ja oppimisen helppoutta lukuun ottamatta, eli

erilaiset taidot ja kyvyt, ympdaristotekijit sekd perimétekijat.

Alla olevassa kuvassa (kuva 5) on pyritty havainnollistamaan timén tutkimuksen aineiston
yldluokkia osana téssd tutkimuksessa aiemmin esiteltyd Gagnén DMGT-mallia (2004). Tamén
tutkimuksen aineistosta esiin nousseet yldluokat on sijoitettu vihredlld pohjavirilld osaksi niille
sopivia paikkoja kyseisessd mallissa. Erilaiset taidot ja kyvyt voidaan liittdd osaksi Gagnén
mallin kykyalueita niin synnynndisen lahjakkuuden kuin erityisen lahjakkuuden osalta.
Lahjakkuuteen vaikuttavista syistd yldluokka perimatekijdt voidaan sijoittaa Gagnén mallissa
synnynndisen lahjakkuuden yhteyteen seki yldluokat ympéristotekijét ja siséiset tekijit osaksi
mallin katalyytteja. Ympdristotekijoiden yldluokalle 10ytyy mallista suora vastine ja sisdisten
tekijoiden yldluokan osalta malli siséltdd niin motivaation kuin kiinnostuksen kohteet.
Kehitettdvyyden ja harjoittelun ylédluokka taas voidaan ndhdé osana katalyyttien aikaansaamaa
kehitystd, jolloin Gagnén (2004) ndkemyksen mukaan lahjakkuutta on mahdollisuus kehittda
erityislahjakkuudeksi. Lisdksi Gagnén (2004) ndkemysten mukaan lahjakkuutta ja
erityislahjakkuutta voi osoittaa kunkin kykyalueen parhaiten suoriutuva kymmenes. Téhén
niakemykseen voidaan liittdd aineistosta esiin noussut eroavaisuuden ja vertailun yldluokka.
Néin ollen néihin yldluokkiin peilaten Gagnén (2004) mallin voidaan tdssd tutkimuksessa
esitellyistd lahjakkuusteorioista ja -malleista ndhdé saavuttavan kattavimman kuvan vastaajien

moniulotteisista lahjakkuuden maaritelmista.
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Ylédluokkia pohtiessa on kuitenkin hyvé todeta, ettd kaksi véhiten mainintoja kerdnnyttad
yldluokkaa, kehitettivyys ja harjoittelu sekd eroavaisuus ja vertailu, esiintyivit alle puolella
vastaajista (8/17). Lahjakkuuden kehitettavyys erityislahjakkuudeksi sekd Gagnén miéritelma
kyvykkdaimmastd kymmenyksestd ovat merkittdvid osia Gagnén nékemyksid lahjakkuudesta,
jolloin téssd tutkimuksessa noihin piirteisiin rinnastettavien yldluokkien ilmaantuvuus vaikuttaa
sithen, ettd Gagnén mallia voidaan pitdé vain parhaiten kokonaismédiritelmii kuvaavana, eiki

selkednd pohjana vastaajien lahjakkuuden méaédritelmille.

»
»

SYNNYNNAINEN LAHIAKKUUS KATALYYTIT ERITYISLAHJAKKUUS
Kykyalueet Erityisalueet

Yleinen Erityinen Ympiristdtekijat (14/17) Yleinen Erityinen

Alyllinen —E Ymparistotekijat Akateeminen
Perhe Koulu

E Persoonallisuustekijat

Luova Tekninen

Kiinnostuksen kohtest

Sosio- 1 —
—E MOTIVAATIO
emotionaalinen | Taiteellinen

Asentest A

' Interpersoo-
Sensomotorinen —-E .
Esikuvat nallinen

Muut —E Sisiiset tekijat (11/17) Urheilullinen
Eroavaisuus ja vertailu (8/17) = Gagnén (2004) mukaan

lahjakkuudeksi ja erityislahjakkuudeksi voidaan ndhda

M m om othom

kunkin kykyalueen kyvykkain 10 prosenttia

KUVA 6. Francoys Gagnén lahjakkuusmalli Kari Uusikyldn esittiménd ja timén tutkimuksen
tuloksia havainnollistamista varten muokattuna, sisdllyttden tutkimuksessa ilmi nousseet

yldluokat osaksi mallia (Turunen, 2022; Uusikyl4, 2020, s. 154; Gagné, 2004, s. 89).

Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden médritelmissé lahjakkuudelle on havaittavissa

my6s yhtymékohtia suomalaisten opettajien lahjakkuuden mdiéaritelmiin, aiheesta tehdyn

71



aiemman tutkimuksen perusteella siltd osin, millaisista lahjakkuusteorioista ja -malleista on
voitu tehdd havaintoja noissa kyseisissd maéritelmissad. Laine ja kollegat (2016) havaitsivat
tutkimuksessaan viitteitd Gagnén (2004), Gardnerin (2004), Sternbergin (1997, Sternbergin ja
Zhangin (1995) sekd Van Tassel-Baskan (2005) ndkemyksistd, tutkiessaan suomalaisten
opettajien médritelmid lahjakkuudelle. Tétd tietoa hyddynnettiin my0ds tdman tutkimuksen
teoreettisessa viitekehyksessa ja kyseisisti teorioista ja malleista oli havaittavissa viitteitd myds
tdssd  tutkimuksessa, Renzullin (2005) mallin lisdksi. Lisdksi maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden lahjakkuuden méaritelmat olivat timén tutkimuksen perusteella
selkedsti eniten kallellaan Gagnén (2004) ndkemysten suuntaan, kun taas Laineen ja
kollegoiden (2016) tutkimuksessa ei ollut nostettavissa samalla tavalla yhtd selkedd mallia
madritelmien pohjaksi. Gagnén (2004) nidkemyksiin lahjakkuuden kehittimisen osalta on
viitattu esimerkiksi ruotsalaisen perusopetuksen viitekehyksessd Skolverketin toimesta

(Skolverket, 2020).

Opettajankoulutuksella on todettu olevan merkittivd rooli siind, kuinka lahjakkuutta
huomioidaan (Tirri, 2017; Tirri & Laine, 2017), silld lahjakkuuden tunnistamisen ja tukemisen
ndhdddn olevan perusopetuksessa hyvin vahvasti riippuvaisia oppilaille valikoituneista
opettajista (Laine, 2016). Opettajankoulutuksen ei kuitenkaan olla ndhty kisittelevin
lahjakkuuden aihepiirié riittdvésti (Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikyld, 1994), joka kiy ilmi
myo0s tdmin tutkimuksen tuloksista. Koulutuksen tarjoaman teoreettisen tiedon tulisi toimia
pohjana opettajan toimimiselle (Pantic & Wubbels, 2010; Husu & Toom, 2017, s. 337), mutta
lahjakkuuden aihepiirin osalta sellaista ei vaikuta olevan juuri tarjolla, ainakaan vastaajien
kdymadssad luokanopettajakoulutuksessa, silld vain yksi vastaajista (1/17) kykeni nimedmain
joitakin teoreettisia malleja tai ndkemyksié, jotka liittyvét hinen mééritelmiinsa lahjakkuudesta.
Kyseinen vastaaja (V14) nimesi kognitiiviset prosessit sekd mindpystyvyyden, jotka myos

ndkyivdt hinen mairitelmissddn lahjakkuudelle ennen kaikkea oppimisen taitojen kautta.

Vastaajien nimedmét yhteydet lahjakkuuden aihepiirin késittelylle opintojen aikana olivat
pitkilti linjassa tdmin tutkimuksen luvussa 4.3 suoritetun tarkastelun kanssa. Vastauksissa
nousivat etenkin esiin myos luvussa 4.3 havaitut lahjakkuutta késitelleet kirjapakettikurssi seké
erityispedagogiikan sivuaineopinnot. Lisdksi vastauksissa korostuivat maininnat eriyttdmisen
aihepiiristd seké taito- ja taideaineiden roolista lahjakkuuden kisittelyssd. Suomessa taito- ja
taideaineissa esiintyvdd lahjakkuutta onkin tunnustettu enemmén kuin muilla osa-alueilla
mahdollisesti ilmenevéd lahjakkuutta (Tirri & Laine, 2017; Uusikyld, 2005, s. 166; Uusikyla,

2020, s. 184-185), josta on mahdollisesti havaittavissa viitteitd myds kyseisissd vastauksissa.
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Vaikka vastaajat eivdt pystyneetkdin nimedmiddn teoreettisia malleja tai ajatuksia
méadritelmiensd takana, eivitkd he ndhneet lahjakkuuden aihepiirin olleen juuri esilld
koulutuksen aikana, kokivat he siitd huolimatta lahjakkuuden méiritelmiensd muuttuneen
jossain maddrin opintojen aikana. Muutoksia vaikutti tapahtuneen etenkin siind, ettd
lahjakkuuden maééritelma oli monipuolistunut niin lahjakkuuksien osa-alueiden kuin myds
lahjakkuuden yksildllisyyden osalta. Niistd muutoksista voisi paitelld, etti opinnot olivat
vaikuttaneet maaritelmiin siten, ettd lahjakkuutta ei koettu niin pysyvani ja ennalta maarattyna
muuttumattomana ilmiond, vaan etti jokaisella on mahdollisuus lahjakkuuteen. Tassi
muutoksessa saattaakin olla my0s havaittavissa vaikutteita uuden oppimiskasityksen (Johnson,
2006) roolista opettajuudessa, kun yksilollisyyden ja oppimisen merkitystd on korostettu.
Lahjakkuuden maaritelmien ndhtiin myos olevan osittain perdisin opinnoista, vaikka tarkempia
yhteyksid ei osattukaan nimetd. Tamid saattaa ndkyd myOs kuvailluissa muuttuneissa
madritelmissa siind, ettd opiskelijalla on ollut opintojen alussa jonkinlainen pohjatieto omien

kokemusten pohjalta, jota hin on opintojen aikana onnistunut laajentamaan.
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7 Pohdinta

Téssd tutkimuksessa on pyritty selvittimddn maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden
madritelmid lahjakkuudelle sekd tarkastelemaan kyseisten maédritelmien yhteyksid
tutkimuksessa esiteltyihin erilaisiin lahjakkuusteorioihin ja -malleihin. Lisdksi tarkasteltiin
vastaajien  kdymédn luokanopettajakoulutuksen roolia  lahjakkuuden  maéritelmien

muodostumisessa.

Tutkimuksessa havaituissa maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden lahjakkuuden
madritelmissd on havaittavissa lahjakkuuden aihepiirin osalta sekd hyvid, ettd huolta herattavia
piirteitd. Opiskelijat mairittelevit lahjakkuutta erilaisten taitojen ja kykyjen kautta hyvin
monipuolisesti, eikd madritelmissd korostu ainoastaan esimerkiksi Sternbergin (1997)
havainnollistama analyyttinen dlykkyys, jonka nihdédn olevan korostunut koulumaailmassa.
Lahjakkuutta e1 myoOskddn liitetty pelkéstddn osaksi dlykkyyttd. Monipuoliset médritelmét
voivat antaa opiskelijoille pohjaa moninaisten lahjakkuuksien tunnistamiselle ja
huomioimiselle my0s tydelimassd. Monipuolisten lahjakkuuden méiritelmien ja erilaisten
taitojen ja kykyjen nimedmisen lisdksi lahjakkuuden kehittdmismahdollisuudet seki
harjoittelun rooli kehittimisessd voidaan nédhdd hyvind piirteind. Lahjakkuutta néhtiin olevan
mahdollista kehittii erilaisten vaikuttavien tekijoiden 1dsni ollessa, jonka liséksi harjoittelulla
ja my0s kovalla tyolld ndhtiin merkitysti siind, ettid lahjakkuutta saadaan kehitettyd eteenpiin.
Néama ovat tirkeitd havaintoja sen kannalta, ettd tulevat opettajat saattavat ndiden tietojen
valossa ottaa kehitettdvyyden ndkokulman huomioon lahjakkuuden tukemisessa ja

huomioimisessa.

Opiskelijat tunnistivat myos sen, ettd lahjakkuuden muodostumiseen ja sen kehittymiseen
voivat vaikuttaa useat eri tekijit. Lahjakkuuden ei ndhty olevan pelkdstddn ennalta maarittya ja
biologista, vaikka myds perimétekijoiden rooli lahjakkuuden muodostumiselle tiedostettiin.
Perusopetuksen viitekehyksessd sisdisten tekijoiden ja ympéristotekijoiden merkitys
lahjakkuudelle olivat tirkeitd havaintoja vastaajilta. Sisdisten tekijoiden osalta tiedostettiin
yksilon oman motivaation sekd kiinnostusten kohteiden rooli lahjakkuudessa ja sen
kehittymisessd, jolloin he saattavat myos kiinnittdd omassa opetuksessaan huomiota siihen,
kuinka kyseisid ominaisuuksia kyetddn tukemaan riittdvésti. Ympdristotekijoiden osalta
vastauksissa korostuivat niin koulun ja kodin merkitys kuin kannustava ilmapiiri sekd muu

toimintakulttuuri. My0s ndmi miiritelmédt voisivat viitata siihen, etti tulevat luokanopettajat
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tiedostavat kyseiset seikat lahjakkuuden tukemisen osalta omassa opetuksessaan, huolehtimalla

esimerkiksi kannusvasta ilmapiiristid luokkahuoneessaan.

Eniten kysymyksid maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden lahjakkuuden maéritelmissa
herdttdd tekemisen ja oppimisen helppouden korostunut rooli. Suuri osa vastaajista liittd4
tekemisen ja oppimisen helppouden merkittdviksi osaksi lahjakkuuden maédritelméiéd ja osa
vastaajista mainitsee jopa, ettd lahjakkuuteen liitettdvaa erityisti taitoa tai kykyai ei ole tdytynyt
harjoitella, tai ettd yksilo osoittaa titd erityisti taitoa tai kykyéd jo ensimmaiselld kokeilukerralla
kyseisen asian tai suorituksen parissa. Tdmén kaltaisten ominaisuuksien liittdminen
lahjakkuuteen liian hallitsevasti voi johtaa siithen, ettd lahjakkuuksia jd4 tunnistamatta ja néin
ollen my0s tukematta. Esimerkiksi erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla, kuten ADHD-
oireisilla tai oppilailla, joilla on todettuja oppimisvaikeuksia, voi olla samalla tavalla
lahjakkuusalueita kuin muilla oppilailla (Sandberg, 2018, 13, s. 80—84). Lisiksi tekemisen ja
oppimisen helppouden korostamisen voidaan nihdi pahimmillaan johtavan siihen, ettd kyseisii
ominaisuuksia osoittavien oppilaiden huomioimiseen tai opettamiseen ei kiinnitettd samalla
tavalla huomiota. My0s lahjakkaat yksilot tarvitsevat oppimisessaan tukea, vaikka oppiminen
saattaisikin vaikuttaa pééllisin puolin helpolta (Tomlinson, 2001, s. 15), etenkin jos

lahjakkuutta pyritdin kehittimaén.

Huomioitavaa on lisdksi se, ettd vain yksi vastaajista mainitsi lahjakkuuden méérittelyn
yhteydessd selkedn haasteen. Kyseinen haaste liittyi lahjakkuutta osoittavan yksilon
tylsistymiseen, mikéli tehtdvét eivit ole riittdvan motivoivia tai yksilon lahjakuutta riittdvasti
haastavia. Kauttaaltaan vastauksissa tunnuttiinkin ldhestyvdn lahjakkuutta ilmiona
mahdollisuuksien kautta ja sitd, kuinka lahjakkuutta on mahdollista kehittdd. Tama positiivinen
suhtautuminen voidaan ndhdé luonnollisesti hyvani merkkind, mutta lahjakkuutta késitellessé
on myo0s hyvé tiedostaa sen muuttuva ja jopa hauras luonne, mikéli lahjakkuutta ei kyeti
tunnistamaan ja tukemaan riittdvésti, etenkin jos lahjakkuutta pidetdidn pysyvina ilmiona, jota
on mahdollista ainoastaan kehittdd ilman taantumisen vaaraa. Uusikyld (2020) mainitseekin
useita erilaisia tdhdn lahjakkuuden haurauteen liitettdvid piirteitd, kuten alisuoriutumisen,
liiallisten odotusten asettamisen seka tietynlaisen leimautumisen seki kilpailupakon ja loppuun
palamisen riskin (Uusikyld, 2020). Lahjakkuutta yksilot ovat heterogeeninen joukko (Eyre,
2001; Uusikyld, 2020), ja he voivat osoittaa lahjakkuuttaan hyvin eri tavoin, ja tarvita erilaisia

keinoja lahjakkuuden tukemiselle.
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Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden lahjakkuuden mééritelmat olivat tdmén
tutkimuksen viitekehyksessé liitettdvissd parhaiten Gagnén DMGT-malliin (2004), vaikka sité
el voikaan pitdd tiysin selkednd pohjana vastaajien lahjakkuuden miiritelmille. Kyseisen
mallin voidaan n#hdd soveltuvan varsin kattavaksi pohjaksi lahjakkuuden tukemiselle
perusopetuksen kontekstissa, etenkin sen tarjoaman lahjakkuuden kehittdmisndkokulman seké
lahjakkuuteen vaikuttavien useiden eri tekijoiden myoté. Lisdksi mallissa tunnistetaan useiden
erilaisten kykyalueiden merkitys siind, ettd yksild voisi osoittaa erityislahjakkuutta jollakin
laajemmalla saralla, joka sopii hyvin myds perusopetuksen tarjoamaan laajaan tietopohjaan
useilta eri osa-alueilta pelkdn matemaattisen ja kielellisen dlykkyyden sijaan. Niin ollen
vastaajien lahjakkuuden madritelmien liitettdvyys hyvin osaksi Gagnén DMGT-mallia (2004)
voidaan ndhdi potentiaalisena sen kannalta, ettd maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoilla
olisi lahjakkuudesta sellaisia késityksid, jotka ovat sovellettavissa hyvin perusopetuksen
kontekstiin. Gagnén DMGT-malli (2004) on laajuudeltaan ja ulottuvuuksiltaan monipuolinen
sekd ennen kaikkea sellainen, joka on mahdollista kytked osaksi lahjakkuuden viitekehitysta
perusopetuksessa, ja etenkin sen kasvatuksellista ja opetuksellista ndkokulmaa, yhdessi
Gardnerin (1993) mallin kanssa, jota taas on pyritty hyddyntdmdidn suomalaisessa
viitekehyksessd pohjana lahjakkuuden tunnistamiselle ja tukemiselle esimerkiksi jo

Opetushallituksen hankkeen julkaisuissa 2009-2011 (esim. Mikeld, 2009).

Tutkimustulokset luokanopettajakoulutuksen roolista lahjakkuuden maidritelmissd olivat
jossain madrin odotettuja aiemmin tutkitun lisdksi (Laine & Tirri, 2016; Tirri & Uusikyla,
1994), mutta myos samalla tavalla huolta herittivid, kuin myds tekemisen ja oppimisen
helppouden korostunut rooli. Lahjakkuuden aihepiirid ei késitelld juuri ollenkaan
luokanopettajakoulutuksen aikana. T&lld hetkelld suomalaisessa perusopetuksessa ei ole
olemassa olevia selkeitd tunnistamistapoja tai méaéritelmid lahjakkuudelle (Tirri & Laine, 2016;
Tirri & Laine, 2021), jonka voidaan ndhdd olevan osasyynd koulutuksen liséksi siind, ettd
yksittdisilld opettajilla on huomattavan suuri rooli siind, kuinka lahjakkuuksia tunnistetaan ja
huomioidaan (Laine, 2016). Myds tdmén tutkimuksen valossa lahjakkuuden aihepiirid tulisi
késitella nykyistd enemman luokanopettajakoulutuksen osalta. Teoreettisen tiedon tulisi toimia
pohjana korkeakoulutetun opettajan ammattitaidolle (Pantic & Wubbels, 2010; Husu & Toom,
2017, s. 337), mutta ainakaan lahjakkuuden aihepiirin osalta luokanopettajakoulutus ei kykene
myOskddn tdmédn tutkimuksen perusteella tarjoamaan teoreettista pohjatietoa. On hyvin
mahdollista, ettd lahjakkuuden aihepiiri ei ole suinkaan ainoa tdméin kaltainen aihealue, josta

teoreettista pohjatietoa ei ole tarjolla riittdvisti, silld ainakin tdmén tutkimuksen vastaajien

76



kontaktiopetusta on vdhennetty (Oulun luokanopettajaopiskelijat ry, 2016; Oulun yliopisto
2022a) ja teoreettisen tiedon ja kdytdnnon yhdistdmisessd ndhdédan télld hetkelld haasteita
koulutuksen aikana (Luokanopettajakoulutuksen tutkinto-ohjelmatoimikunta, 21.4.2022).
Téaydennyskoulutuksen rooli erilaisten sisdltojen osalta onkin ollut korostamassa viime vuosina
(Heikkinen ym., 2015) kenties juuri edelld mainituista syistd ja lahjakkuuden aihepiiri
saattaakin olla sellainen aihealue, jolle olisi tarvetta tiydennyskoulutuksessa. Aihe on toki myds
sellainen, jonka ldpikdynnille olisi tarvetta jo perusopetuksessa, jotta erilaisia lahjakkuuden

piirteitd kyettéisiin tunnistamaan ja huomioimaan.

Vastaajat eivdt kyenneet nimedmiddn yhtd vastaajaa lukuun ottamatta lahjakkuuden
madritelmiensd taustalla vaikuttavia teoreettisia malleja tai ndkemyksid, joka kertoo osaltaan
siitd, ettd lahjakkuuden aihepiirid ei selkedstikddn késitelld koulutuksen aikana siten, ettd se
kykenisi tarjoamaan teoreettista pohjatietoa. Kyseinen kysymys saattoi olla myos liian vaikeasti
hahmotettava, jonka vuoksi kysymys lahjakkuuden mééritelmien muuttuminen opintojen
aikana sekd kysymys lahjakkuuden maédritelmien alkuperéstd kertoivat enemman relevanttia
tietoa koulutuksen roolista lahjakkuuden mééritelmien osalta. Maéritelmien néhtiin muuttuneen
koulutuksen aikana monipuolisempaan suuntaan ja koulutuksen rooli midritelmien taustalla
tiedostettiin. Lahjakkuuden aihepiiri saattaakin kuulua osittain informaalin oppimisen piiriin,
jota voi olla hankalaa tunnistaa koulutuksen aikana (Husu & Toom, 2017). Opiskelijoiden omat
kokemukset ovat saattaneet toimia pohjana lahjakkuuden aihepiirille, johon koulutus on tuonut
esimerkiksi harjoittelujen myo6ta lisdulottuvuuksia, kun he ovat havainnoineet, suunnitelleet ja

pitidneet oppitunteja erilaisille oppilasryhmille.

Lahjakkuuden aihepiirin késittely on ndhdékseni merkityksellisti jo siitd syystd, ettd aihepiirid
ei juuri késitelld koulutuksen aikana eikd my0Oskddn perusopetuksen piirissd. Aiheen
kisittelemittomyys voi ndhdédkseni johtaa siithen, ettd suomalainen koulujérjestelma ei kykene
tunnistamaan eikd myoskdin tukemaan riittdvéasti erilaisia lahjakkuuden piirteitd osoittavia
oppilaita. Yksittéisilld toimialueilla ilmenevid lahjakkuuksia voi olla entistd vaikeampaa
tunnistaa opetettavien oppilaiden madrian sekd opettajan tyon kuormittavuuden kasvaessa. Juuri
piilossa olevat lahjakkuudet saattavat olla kriittisen merkityksellisid tunnistaa, silld kyseisen
lahjakkuuden huomiointi saattaa olla hyvin ratkaisevassakin roolissa oppilaan koulunkdynnin
kannalta. Etenkin, jos kyseessd on oppilas, jolla on lahjakkuusaluettaan lukuun ottamatta
haasteita mulla erilaisilla koulunkéyntiin liittyvilld osa-alueilla. Koulujirjestelmén tulisikin

pyrkid tehokkaammin tunnistamaan ja 10ytdmaén jokaisen oppilaan yksilollisid lahjakkuuksia
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ja tukemaan niitd parhaimpansa mukaan. Apuna tdhdn tulisi hyodyntdd teoreettista tietoa

lahjakkuudesta, jota tulisi omaksua niin peruskoulutuksen kuin tdydentdvien opintojen aikana.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Téassd tutkimuksessa on pyritty noudattamaan ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisen
periaatteita mahdollisimman tarkasti tutkimuksen eri vaiheissa. Néin ollen tutkimusprosessi ja
tulosten esittely on pyritty toteuttamaan suunnitelmallisesti, rehellisesti ja huolellisesti. Lisdksi
tutkimuksessa on huolehdittu oikeaoppisesta viittaamisesta muiden julkaisemiin toihin.
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019.) Laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti
lahdeviittauksia tehdessd on huolehdittu riittavastd lahdekritiikisti (Alasuutari, 2011) ja léhteita
on kisitelty johdonmukaisesti (Vilkka, 2021). Lihteiksi onkin valikoitunut yleisesti
tunnustettuja ja vertaisarvioituja tutkimuksia ja niiden valinnassa on pyritty hyddyntdmaan
my0s niiden ajankohtaisuutta. Lisdksi tutkimuksessa on hyddynnetty vanhempia ja tunnettuja
teoksia. Muun kuin suomenkielisid alkuperdisteoksia tulkitessa on huolehdittu tarkasta
kadnnostyostd. Tutkimuksessa on hyddynnetty myos kandidaatin tutkielmaani (Turunen, 2020)
teoreettisen viitekehyksen osalta. Kyseisessé tutkielmassa kaytettyjd 14dhteitd ja tarkasteluja on

tatd tutkimusta varten pyritty tarkastelemaan kriittisesti ja syventéen.

Tutkimusaiheen valinta on eettinen kysymys. (Tuomi & Sarajérvi, 2018.) Lahjakkuuden
aihepiirin valinnalla olen pyrkinyt tarkastelemaan sellaista aihepiirid, jonka koen jédvén liian
vihdlle huomiolle perusopetuksessa. Tdmé taas synnyttdd huolen siitd, tuetaanko
perusopetuksessa riittdvisti lahjakkuutta osoittavia oppilaita, tai kyetddnko heitd edes
tunnistamaan. Tutkijan omat ndkemykset tutkimusaiheesta vaikuttavat laadullisessa
tutkimuksessa viistdmaétti sithen, kuinka aihetta késitellddn tutkimuksen aikana, silla tutkija ja
valittu aihe ovat kytkoksisséd toisiinsa (Hirsjarvi ym., 2009). Tdma ndkokulma on pyritty
pitdmadn mielessd tutkimuksen aikana ja ldhestyméén tutkimusta niin teoreettisen tarkastelun
kuin tutkimustulosten analysoinnin osalta mahdollisimman objektiivisesti, ilman ettd
mahdolliset omat painotukseni lahjakkuuden maédritelmistd saisivat liiallista huomiota
vastaajien médritelmid tarkastellessa. Vastaajien antamaa tietoa onkin pyritty kéyttimiin

mahdollisimman eettisesti ja objektiivisesti. (Eskola & Suoranta, 1998.)

Tutkimusta varten toteutetussa aineistonkeruussa on huolehdittu vastaajien oikeuksista sekd
anonymiteetin sdilymisestd tutkimustuloksia késitellessd. (Tuomi & Sarajirvi, 2018.)

Tutkimukseen osallistujia on informoitu saatekirjeend toimineessa sdhkdpostiviestissd
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aineistonkeruun tarkoitusperistd, jonka lisdksi samainen infoteksti on ollut saatavilla my0s
kyselylomakkeen yhteydessd. Aineistonkeruussa kdytetty siahkoinen kyselylomake l4hetettiin
Oulun yliopiston kasvatustieteiden luokanopettajakoulutuksen asioita  koskevalle
sahkopostilistalle.  Sdhkopostilistalle kuuluvat kaikki Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnassa  luokanopettajaksi  opiskelevat, jolloin  jokaisella  maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijalla  on ollut mahdollisuus vastata kyselyyn. Niin ollen
tutkimusaineiston voidaan katsoa olleen sellainen, ettei se ole valikoitunutta kyselyn
saavutettavuuden vuoksi (Valli & Perkkild, 2018). Kysely ldhetettiin sdhkopostilistalle 2.5. ja
vastaaminen oli mahdollista 8.5. asti. Aikavili kyselyyn vastaamiselle ei ole ollut kovin pitka,
jonka vuoksi osa vastaajista on saattanut tistd syystd rajautua ulkopuolelle. Kyselyyn saatiin
kuitenkin tuon aikavélin aikana kattavasti vastauksia, eiké uusi vastauksia ollut enéé juuri tullut
aikavililld 6.5.-8.5. jonka johdosta kyselylomakkeen vastaamisen jatkamiselle ei néhty

tarvetta.

Olen my0s itse maisterivaiheen luokanopettajaopiskelija, kuten my0s tutkimukseni
kohderyhm4, jonka vuoksi tutkimuksen aikana on tdytynyt reflektoida sitd, milld tavalla omat
tulkintani aihepiiristd vaikuttavat tutkimusprosessiin. (Cooper & Endacott, 2007; Tuomi &
Sarajérvi, 2018.) Tastd ndkokulmasta on hyvd huomata, ettd minulla oli runsaasti subjektiivisia
ennakkokisityksid esimerkiksi lahjakkuuden aihepiirin késittelystd koulutuksen aikana.
Tutkimuksessa onkin pyritty tarkastelemaan kyseistd aihepiirid laajan teoreettisen
viitekehyksen tarkastelun ohella vastaajien vastauksia mahdollisimman objektiivisesti tulkiten,
antamalla huomiota esimerkiksi my0s véhdisille maininnoille aihepiirin ilmenemisesta.
Tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen tutustuminen muodosti myds ennakko-odotuksia
varsinaisille tutkimustuloksille ja myds omat maiéritelméni lahjakkuuden aihepiiristini
tarkentuivat teoreettisen viitekehyksen tarkastelun yhteydessd. Ndméd omat sitoumukseni
aiheeseen ja niiden muutokset (Tuomi & Sarajérvi, 2018) olen pyrkinyt ottamaan huomioon
tutkimuksen aikana. Olen pyrkinyt myos tuomaan oman taustani tutkimuksen aihepiiriin osalta

esille selkedsti tutkimuksen aikana. (Cooper & Endacott, 2007.)

Tutkimuksen aineistonkoko (N=17) on sellainen, jonka pohjalta ei voida tehdd yleisid
johtopdatoksid. Tdma seikka on pyritty tiedostamaan tutkimuksia esiteltdessd, johtopadtoksia
tehdessa sekd pohdintaosiossa, painottaen sitd, ettd kyseiset havainnot on suoritettu timén pro
gradu -tutkimuksen tarjoamien tietojen valossa. Esitetyt tutkimustulokset pohjautuvat
aineistoon ja niiden paikkansa pitdvyys perustuu aineiston huolelliseen analyysiin. Tulosten

pohjalta ei myoskéddn esitetd yleistyksid, vaan ilmenneitd asioita kuvataan ja pyritddn
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pohtimaan. (Lichtman, 2013.) Tuloksia ja aineistoa on esitetty yksityiskohtaisesti, esimerkiksi
selkeiden alkuperidissitaattien muodossa, jotta tutkimus pysyisi mahdollisimman tdsméillisena.
Liséksi tutkimuksen aikana on pyritty huolehtimaan tutkimuksen vaiheiden ja tulosten kuvailun
ymmarrettdvyydestd (Cooper & Endacott, 2007), esimerkiksi hyodyntamailla kattavasti erilaisia

havainnollistavia taulukoita seké aineistosta esiin nousevia sitaatteja.

Tuomi ja Sarajiarvi (2018) nimedvit tdrkedksi osatekijdksi tutkimuksen luotettavuuden
arvioinnissa osatekijand my0s tutkimuksen keston. Tamén tutkimuksen teoreettinen viitekehys
on rakentunut pidemmén aikavélin tyon tuloksena, painottuen kevddseen 2022.
Kyselylomakkeen suunnittelu ja pilotointi tapahtui huhtikuun 2022 aikana, jonka jilkeen
aineistonkeruu tapahtui heti tdmin jéilkeen, toukokuun ensimmdiselld viikolla. Aineiston
analysointi ja tulosten raportointi tdtd pro gradu -tutkimusta varten puolestaan tapahtui
valittdomaisti kyselyn sulkeutumisen jédlkeen, toukokuun ensimmadisen viikon paityttyd. Néin
ollen tutkimuksen aineiston kerddmisen, analysoinnin seké tulosten kirjaamisen ja muiden
tarvittavien toimenpiteiden voidaan katsoa tapahtuneen lyhyehkolld aikavalilld. Tutkimuksen
toteutukseen kiytetty aika on voinut vaikuttaa esimerkiksi vastaajien vastauksista tehtyihin
tulkintoihin (Eskola & Suoranta, 1998). Nopeasta aikataulusta huolimatta tutkimus on pyritty
toteuttamaan huolellisesti sekd riittdvan kattavasti, keskittymilld tutkimuksen tekemiseen

paivityon tasolla huhtikuun ja toukokuun ajan kevaalld 2022.

7.2 Tulosten hydodynnettivyys ja ideoita jatkotutkimukseen

Taman tutkimuksen tulokset ovat linjassa aiempien tutkimustulosten osalta niin suomalaisten
opettajien lahjakkuuden mééritelmien ja nithin liitettdvien teorioiden osalta, kuin myos
luokanopettajakoulutuksessa  tapahtuvan lahjakkuuden aihepiirin  kisittelyn  osalta.
Lahjakkuuden aihepiirin voidaan selkeésti ndhdé olevan sellainen osa-alue, johon my0s tdmén
tutkimuksen perusteella tulisi keskittyd enemmén luokanopettajakoulutuksen aikana.
Vastaajien antamia lahjakkuuden mééritelmid on mahdollista hyddyntdd pohjatietona siten, ettd
niissd ilmenneitd, huolta heréttidvid painotuksia, on mahdollista pyrkid muuttamaan toisiksi.
Lisdksi vastaajien lahjakkuuden maédritelmien liitettdvyyttd erilaisiin lahjakkuusteorioihin ja -
malleihin, etenkin Gagnén (2004) mallin osalta, on mahdollista hyddyntidd pohjatietona sille,
milld tavalla lahjakkuutta voisi késitelld luokanopettajakoulutuksen aikana. Lahjakkuuden
madritelmissd on jo havaittavissa selkeitd piirteitd olemassa oleviin lahjakkuusteorioihin ja -

malleihin, jonka vuoksi kyseisten teorioiden ja mallien tarjoama teoreettinen pohja olisi
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sellaista, jota on mahdollista liittdad osaksi jo aiemmin opittua ja tiedettyd. Tdmén tutkimuksen
aineistokoon puolesta tuloksista ei voida tehdéd kuitenkaan yleistettédvid johtopdatoksid, jonka

vuoksi tuloksia on hyvi késitelld suuntaa antavina ja aiempaa tutkimusta tukevina.

Lahjakkuuden aihepiirin osalta jatkotutkimusideoita timén kyseisen tutkimuksen pohjalta voisi
olla esimerkiksi tarkastella, milld tavalla lahjakkuuden mééritelmédt muuttuvat, kun
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat ovat valmistuneet ja olleet jo jonkin aikaa
tyoeldméssd. Onko lahjakkuuden aihepiiri sellainen, josta on hankittu lisétietoa
tdydennyskoulutuksen tai itseopiskelun kautta, vai ovatko lahjakkuuden médritelmédt kenties
laajentuneet tydssd tapahtuneen informaalin oppimisen myo6td. Opiskelijoiden madritelmia
lahjakkuudelle sekd taustalla vaikuttavia teorioita ja -malleja olisi myds mielenkiintoista
tarkastella opiskelijoiden eri nivelvaiheissa, kuten opintojen alussa sekd maisterivaiheen alussa,
tai kartoittaa mééritelmid ja taustalla vaikuttavia teorioita ja -malleja vieldkin laajemmalla
aineistolla ja titi tutkimusta yksityiskohtaisemmalla tarkastelulla erilaisten lahjakkuusmallien
ja -teorioiden ominaispiirteistd. MyoOs tdmdn tutkimuksen ulkopuolelle jidneiden
lahjakkuusmallien ja -teorioiden yhtéldisyyksid opiskelijoiden lahjakkuuden méédritelmiin olisi
mielenkiintoista selvittdd. Lahjakkuuden aihepiirid olisi mielenkiintoista tarkastella myds
lahjakkuuden tunnistamisen, tukemisen ja huomioinnin ndkdkulmasta, kuten sitd, milld tavalla
maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijat tai jo tyoeldméssd olevat pitdvdt lahjakkuuden

aihepiirin mielessdin omassa tydssdén.

Jatkotutkimusideoita herdsi myds luokanopettajakoulutuksen osalta runsaasti. Lahjakkuuden
aihepiirin lisdksi olisi mielenkiintoista tarkastella, mitkd muut aihealueet ovat sellaisia, joita
koulutuksessa tulisi kisitelldi enemmin. Lisdksi etenkin luokanopettajakoulutuksen seki
muiden kasvatuksellista ja vuorovaikutuksellista ndkokulmaa painottavien alojen osalta olisi
tairkedd kartoittaa, missd maddrin kontaktiopetustuntien madrdn vdheneminen tai
kurssirakenteiden muutokset ovat vaikuttaneet koulutuksen sisiltoihin, opiskelijoiden oppimiin
asioithin ja jopa opetus- ja kasvatusalan tulevaisuuden henkilokunnan ammatilliseen
osaamiseen. Aihepiirin tarkastelu voisi olla ajankohtaista myos siind mielessd, ettd
opiskelijaméérit ovat tavoitteellisesti kasvussa my0s tulevien vuosien aikana. Kyetidénko myos
koulutuksen resursseja kasvattamaan opiskelijaméérien kasvaessa siten, ettd suomalaisen
opetus- ja kasvatusalan tukijalka, eli korkeasti koulutetut ammattilaiset, sdilyvdt Suomen

vahvuutena myds tulevaisuudessa.
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Liitteet

Liite 1

Maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoiden maaritelmi
lahjakkuudelle

D Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Talla kyselylla kartoitetaan maisterivaiheessa opiskelevien luokanopettajaopiskelijoiden maaritelmia
lahjakkuudelle sek3 sitd, mihin kyseiset maaritelméat pohjautuvat. Lomakkeessa ei kerata ylos
henkilbtietoja, jonka vuoksi yksittdisten henkildiden vastauksia ei ole mahdollista jaljittda. Annettuja
taustatietoja tullaan hyédyntdmaan ainoastaan tutkimuskayttéon. Kyselyn tietoja tullaan hyédyntamaan
aiheeseen liittyvassa pro gradu- tutkimuksessa. Vastaamalla kyselyyn annat samalla luvan kayttaa
vastauksiasi kyseisessa tutkimuksessa.

Kyselyyn vastaaminen vie noin 15-30 minuuttia. Vastaajan tulee olla maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelija Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa.

Vastaan mielellani mahdollisiin kyselya tai tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Y stavéllisin terveisin,
Jukka Turunen, jukka.turunen@student.oulu.fi

1. Kandi- ja maisterivaiheen opintojesi alkamisvuodet *

2. Milla painotuksella olet kdynyt opintosi? *
O Laaja-alainen luckanopettajan koulutus

O Taide- ja taitopainotteinen luokanopettajan koulutus

O Teknologiapainotteinen luockanopettajan koulutus

O Olen suorittanut kandivaiheen opintoni muualla

3. Oletko suorittanut MKT-harjoittelun eli maisterivaiheen
koulutydskentelyjakson? *

O Kyla
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OEn

4. Mita sivuaineita olet suorittanut tai suorittamassa? Listaa alle kaikki
kdymasi sivuaineet myos muista tiedekunnista seka niiden laajuudet
opintopisteissa. *

5. Maarittele omin sanoin sana "lahjakkuus™ *

6. Millaisia ominaisuuksia liitat lahjakkuuteen? *

7. Millaisissa tilanteissa lahjakkuus mielestasi ilmenee? *

8. Milla tavoilla lahjakkuuden voi tunnistaa? *
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9. Mitka tekijat vaikuttavat mielestési lahjakkuuteen tai sen
muodostumiseen? *

10. Milla tavoilla maaritelmasi lahjakkuudesta ovat muuttuneet opintojesi
aikana? *

11. Milla tavoilla lahjakkuutta on kiasitelty opintojesi aikana? *

12. Pystytkoé nimedmaan joitakin teoreettisia malleja tai ndkemyksia, jotka
liittyvat maaritelmiisi lahjakkuudesta?

13. Mitka seuraavista viittamista kuvaavat mielestési parhaiten
madritelmiasi lahjakkuudelle? Voit valita enintddn kolme vaihtoehtoa. *
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D Lahjakkuus voi iimeta useilla eri osa-alueilla

Lahjakkuuden kehittymiseen vaikuttavat seka ymparisto, kuten koulu, etta yksilon sisaiset tekijat,
kuten motivaatio

I:l Lahjakkuus koostuu keskiverron ylittavista kyvyista, motivaatiosta seka luovuudesta
D Lahjakkuutta on mahdollisuus kehittaa erityislahjakkuudeksi jarjestelmallisen harjoittelun avulla

D Lahjakkuutta voidaan tunnistaa siten, etta yksilo eroaa kyvyissaan tai suorituksissaan
vertaisistaan

[:I Yksilon geeniperima vaikuttaa luonnolliseen lahjakkuuteen

D Lahjakkuus ei ilmene yleiskykyina, jotka heijastuvat eri osa-alueille, vaan suorana
erityisosaamisena nailla eri osa-alueilla

14. Kuvaile, mista uskot maaritelmiesi lahjakkuudesta olevan periisin. *
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Liite 2

This message is about a survey for my Master's thesis on teacher students' definitions of
giftedness. Survey's target group are those who study their class teacher program in Finnish.

Moikka,

Alla olevalla kyselylla kartoitetaan maisterivaiheessa opiskelevien
luokanopettajaopiskelijoiden maaritelmia lahjakkuudelle seka sita, mihin kyseiset
maaritelméat pohjautuvat. Lomakkeessa ei kerata ylos henkilotietoja, jonka vuoksi
yksittdisten henkildiden vastauksia ei ole mahdollista jaljittda. Annettuja taustatietoja tullaan
hyodyntamaan ainoastaan tutkimuskayttéon. Kyselyn tietoja tullaan hyédyntamaan
aiheeseen liittyvassa pro gradu- tutkimuksessani, jossa tarkastellaan maisterivaiheen
luokanopettajaopiskelijoiden maaritelmia lahjakkuudelle seka niiden yhteytta olemassa
oleviin lahjakkuusteorioihin. Vastaamalla kyselyyn annat samalla luvan kayttaa vastauksiasi

kyseisessa tutkimuksessa.

https://link.webropolsurveys.com/S/8B516891913271A1

Kyselyyn vastaaminen vie noin 15—-30 minuuttia. Vastaajan tulee olla maisterivaiheen

luokanopettajaopiskelija Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa.

Vastaan mielellani mahdollisiin kyselya tai tutkimusta koskeviin kysymyksiin.

Ystavallisin terveisin,

Jukka Turunen, jukka.turunen@student.oulu.fl
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