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1 Johdanto

Oppilaat viettavat suuren osan valveillaoloajastaan koulussa. Varsinkin alakoulun puo-
lella sama opettaja on usein oppilaiden kanssa suurimman osan paivasta, joten yksittai-
sella opettajalla suuri vaikutus siihen, miten oppilaat kokevat koulunkaynnin. Se minka-
laista palautetta oppilaat saavat, vaikuttaa heidan oppimiseensa ja saavutuksiin, joko
positiivisesti tai negatiivisesti (Hattie & Timperley, 2007). Perusopetuksen opetussuun-
nitelman (2014) mukaan koulu on oppimisyhteisd, jossa kannustetaan kaikkia, niin oppi-
laita kuin opettajiakin, oppimaan koko ajan lisdd. Opettaja voi tukea oppilaan oppimista
antamalla hanelle monipuolisesti positiivista seké rakentavaa palautetta. (POPS, 2014.)
Oikein kohdennetun palautteen on todettu parantavan opiskelumotivaatiota ja oppimista
(Hattie & Timperley, 2007). Opettajan antaman positiivisen palautteen on todettu paran-
tavan oppilaan mindkuvaa (Chalk & Bizo, 2004; Beaman & Wheldall, 2000). Sosiaali-
sesta kayttaytymisestd kehumisen on todettu vahentavan oppilaiden hairitsevaa kayttay-

tymista (Pisacreta, Tincan, Conell & Axelrod, 2011).

Hakiessani artikkeleita tietokannoista huomasin, ettei opettajan palautteenannosta oppi-
laille 16ytynyt kovin monia suomenkielisia artikkeleja. My6s opettajan antamaa kehuvaa
palautetta aidoissa ja luonnollisissa opetustilanteissa on tutkittu vain vahan suomalai-
sessa koulussa (Kemppainen, Pietildinen & Vehkakoski, 2015). Opettajan palautteen-
anto on mielestani yksi merkittdvimpid opetusvuorovaikutuksen osia, siksi sitéd on sita
tarked tutkia. Tutkimustiedon pohjalta opettajilla on mahdollisuus kehittdd omaa palaut-
teenantoaan. Lisaksi minulla on ollut jo pitkdan henkilokohtainen kiinnostus opettajan
erilaisiin palautteenanto tapoihin ja siihen, minkélainen palautteenanto tyyli olisi parhain
oppimisen ja kehittymisen kannalta. Kiinnostus on herannyt voimistelu harrastuksen pa-
rissa, jossa on perinteisesti ollut valloillaan hyvin negatiivinen palautteenantotyyli. Minua
kiinnostaa erityisesti tutkia opettajan palautteen muotoja ja positiivisen palautteen maa-

raa.

Kaytan tutkimuksen pohjana Hattien ja Timperleyn (2007) tehokkaan palautteen mallia,
koska sen avulla palautteen tutkiminen on mielestéani kiinnostavaa ja tarkoituksenmu-
kaista. Oppilaan arvioinnin tulee kohdistua oppilaan oppimiseen, tydskentelyyn ja kayt-
taytymiseen (POPS, 2014, s.49). Opettajan antama tarkoituksen mukainen palaute on
yksi keino, jolla toteutetaan arvioinnin tavoitetta tukea ja kannustaa oppilaan oppimista.
(POPS, 2014, s. 47). Nain ollen on mielekasta kayttaa opettajan palautteenannon tutki-
misessa tehokkaan palautteen mallia, jossa tutkitaan palautteen jakaantumista tehtava-

, prosessi- ja itsesaatelytasolle. Mielestani palautetta oppimista voidaan tutkia etenkin



tehtava- ja prosessitasolla, palautetta tydskentelya voidaan arvioida prosessi- ja itsesaa-

telyntasoilla ja itsesaatelyntaso sopii my6s kayttaytymisen tutkimiseen.

Tassa tutkimuksessa tutkin sitd, kuinka opettaja antaa verbaalista palautetta oppilaille
luokassa tapahtuvan opetuksen aikana, minka tyyppista palaute on ja mihin se kohdis-
tuu. Tutkimuksessani keskityn nimenomaan verbaaliseen palautteeseen, eli kun jat-
kossa kaytan termia palautteenanto, se tassa tyossa tarkoittaa ainoastaan verbaalista
palautetta. Tutkimuksessani kaytan Hattien ja Timperleyn (2007) tehokkaan palautteen
mallia, jossa palaute luokitellaan tehtéava-, prosessi-, itsesaately- tai persoonatasoon.
Selvitédn myds, kuinka suuri osa opettajan antamasta palautteesta on positiivista.



2 Palaute osana arviointia

Asetettujen tavoitteiden ja saavutettujen tulosten valista vertailua kutsutaan arvioinniksi
(Ouakrim-Soivio, 2015, 13; Atjonen, 2007, 19). Teoreettisemmin arviointi voidaan maa-
ritell& erilaisten prosessien ja niiden tulosten arvon tai ansion maarittamiseksi. (Atjonen,
2007, 19). Suomen kielessa termilla arviointi kuvataan muun muassa toimintoja, joilla
mitataan oppilaan osaamista, suoritustasoa seka ohjataan oppimisprosessia. Arviointi
sanan etymologinen perusta juontaa juurensa sanasta arvo (Ouakrim-Soivio, 2015, 10).
Nykyisissa perusopetuksen perusteissa kaytetaén termia oppimisen arviointi (POPS,
2014, 49).

2.1 Arviointi peruskoulussa

Suomalaisessa peruskoulussa arvioinnin perustana on perusopetuslaki (L628/1998, 22
8), jossa arvioinnin tehtavaksi on maaritelty oppilaan opiskelun ohjaaminen ja kannusta-
minen seka& itsearviointi taitojen kehityksen tukeminen. Arviointia tehdesséa oppilaan
osaamista tulee verrata ennalta asetettuihin tavoitteisiin (L852/1998, 10 §). Vastuu op-
pilaan arvioinnista on opettajilla, silla sita ei suorita mik&an koulun ulkopuolinen taho tai
kansallinen testisto (Vitikka & Kauppinen, 2017, 9-10). Arvioinnin tulee kohdistua oppi-
laan oppimiseen, tydskentelyyn ja kayttaytymiseen ja néit on arvioitava monipuolisesti
(POPS, 2014, 49). Arviointi toteutetaan vuorovaikutuksessa oppilaan ja opettajan
kanssa, tasséa vuorovaikutuksessa opettajan vastuulla on antaa oppilaalle riittavasti kan-
nustavaa palautetta hdnen edistymisestdan ja osaamisestaan. Antamalla tarkoituksen
mukaista palautetta, opettaja voi tukea ja kannustaa oppilaan oppimista, joka on yksi
arvioinnin tehtavista. Arviointia toteutetaan yhteistydssa kodin kanssa, niin etta huoltajat
saavat sdannollisesti tietoa oppilaan edistymisesta ja kayttaytymisesta. Oppilaan oppi-
misen arviointi on my6s opettajan yksi keino reflektoida omaa opetustaan ja sen vaikut-
tavuutta. (POPS, 2014, 47.) Koulussa tapahtuva arviointi jaetaan kahteen erityyppiseen
arviointiin, jatkuvaan lukuvuoden aikana tapahtuvaan ohjaavaan eli formatiiviseen arvi-
ointiin seké lukuvuoden péaéatteeksi annettavaan summatiiviseen paattdarviointiin, jossa
arvioidaan oppilaan osaamista opintojakson paattyessa. (POPS, 2014, 48; Ouakrim-Soi-
vio, 2015, 12-13). Formatiivinen arviointi koostuu erilaisista oppimista edistavista toi-
mista, jotka auttavat oppilasta paasemdaan tavoitteisiinsa. Formatiivista arviointia voi
tehda opettajat, oppilas itse seka muut oppilaat (Black & William, 2009.) Black ja William

(2009) ovat maaritelleet formatiiviselle arvioinnille viisi strategiaa, joiden avulla toteuttaa



sitd. Naita ovat oppimistavoitteiden selkea méaarittely ja niista kertominen, opetuskeskus-
telun edistaminen ja muiden oppimista lisdavien aktiviteettien ohjaaminen luokassa, pa-
lautteen antaminen, oppilaiden tukeminen toistensa opiskelun apuna seka oppilaiden
auttaminen vastuun ottamisessa omasta opiskelustaan (Black & William, 2009.) Laadu-
kas palaute on tarkeé osa formatiivista arviointia (Black & Wiliam, 1998). Summatiivisella
arvioinnilla tarkoitetaan kokoavaa arviointia, joka suoritetaan tietyn opintojakson paat-
teeksi (Strijbos & Sluijsman, 2010). Summatiivisen arvioinnin yksi tarkeimmista tehta-
vista on todistaa oppilaan osaamisen tietty taso. Erilaisissa todistuksilla onkin suuri mer-
kitys nykyajan koulutuksen piirissa (Boud, 2000, 155).

2.2 Palaute

Palaute on tietoa henkilén sen hetkisesta suorituksesta tai ymmarryksesta, palautteen
antaja voi olla toinen henkilé kuten opettaja tai toinen oppilas, mutta myds henkild itse
voi antaa palautetta itselleen. Palaute on seurausta toiminnasta, johon annettu palaute
kohdistuu. (Hattie & Timperley, 2007.) Palautteen tavoitteena on auttaa oppilasta saa-
vuttamaan ennalta méaaritellyt tavoitteet (Sadler, 1989; Hattie & Timperlye, 2007). Pa-
lautteessa verrataan oppijan suoriutumista tai oppimisen nykytilaa suhteessa asetettui-
hin tavoitteisiin ja annetaan informaatiota siitd, kuinka namé tavoitteet voidaan saavut-
taa (Black & Wiliam, 1998; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Ollakseen tehokasta palaut-
teen tulee olla yhteydessa oppimiskontekstiin. (Hattie & Timberley, 2007). Palaute ei ole
sama asia kuin ohjeistus, mutta palautteeseen voi sisaltya myds ohjeistusta. (Hattie &
Timperley, 2007). Palautteeseen siséltyvan ohjeistuksen on annettava tietoa siita, kuinka
oppimistavoitteet voidaan tayttda (Sandler, 1989). Yksi palautteen muoto on suuntaa-
maton palaute, jossa palautetta ei kohdisteta mihinkdan tiettyyn toimintaan tai kohtee-
seen (Burnet & Mandel, 2010). Burnettin ja Mandelin (2010) tutkimuksessa selvisi, etta
suurin osa opettajan antamasta palautteesta oli suuntaamatonta kehuvaa palautetta,

tata oli 77% kaikesta annetusta palautteesta.

Usein palaute méaritelladn opettaja keskeisesti, siten ettéd se on jotain, mitd opettaja an-
taa oppilaille, jotta he voivat kehittyd (Scott, 2014; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Hyva
ulkoinen palaute auttaa oppilasta ratkaisemaan ongelmansa ja toimimaan niin, etta ta-
voitteiden saavuttaminen edistyy. Palaute on yhteydessa tehtdvan tavoitteisiin, vaati-
mustasoon ja kriteereihin. Oppilaan tulee ymmartaa palautteen ja tavoitteiden seka vaa-

timustason vélinen yhteys. Palautetta tulee antaa rajattu maara kerrallaan, jotta oppilas



pystyy hytdyntamaan palautteen. Opettajan antaessa palautetta hdnen tulee tehda prio-
risointia ja miettia, mihin asiaan keskittya silla hetkella ja antaa siitd palautetta. Oppilas
voi my0s tuottaa palautetta itselleen tarkkaillessaan omaa sitoutumista ja suoritummista
oppimistehtavissa, vertaillen hanen tdmanhetkistd osaamistansa tavoitteena olevaan
osaamisen tasoon. Sisdistd palautetta voidaan tuottaa kognitiivisella, motivaation ja

kayttaytymisen tasoilla. (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006.)

Vaikka koulumaailmassakin kaytetyt ulkoiset palkinnot, esimerkiksi tarrat, ovat seurausta
oppilaan toiminnasta niita ei kuitenkaan lasketa palautteeksi, silla ne siséltavat niin va-
han tietoa itse tehtdvasta. Ulkoiset palkkioiden on todettu laskevan motivaatiota, etenkin
kiinnostavissa tehtavissa. Ei kiinnostavien tehtavien kohdalla negatiivinen vaikutus ei ol-
lut niin suuri. (Deci, Koestner & Rayn, 1999.) Toisinaan palautetta kaytetdan behavioris-
tisen vahvistimen tapaan, vaikka ne eivét olekaan taysin vastaavia kesken&an (Swinson
& Harrop, 2001). Antamalla positiivista palautetta tai kehumalla toivottua toimintaa voi-
daan toivotun toiminnan maaraa lisata. Verbaalisen kehun voidaan katsoa toimivan po-
sitiivisena vahvistajana, mikali se lisaa tietyn toiminnan saanndllisyytta. Vastaavasti an-
tamalla negatiivista palautetta, on tarkoitus vahentaa tiettya toimintaa, jolloin sen voi-
daan ajatella toimivan rangaistuksena. (Wheldall & Merrett, 1984, 19-20.) Alun perin ter-
mit positiivisen vahvistus (englanniksi positive reinforcement) seka rangaistus (englan-
niksi punishment) ovat peraisin Skinnerin operantin ehdollistumisen teoriasta (Skin-
ner,1953, 185-186).

2.2.1 Palautteen vaikuttavuus

Yksilollisella palautteen antamisella voidaan ohjata ja kannustaa oppilaan oppimista. Pa-
lautteen tavoitteena on kannustaa, motivoida ja tukea oppilaan oppimista. (Vitikka &
Kauppinen, 2017, 10.) Palaute tulee aina suhteuttaa oppilaan ik&&n niin, etta se on op-
pilaan ymmarrettavissa. Palautteen tulee myos tukea onnistumisen kokemuksia ja tuoda
ilmi oppilaan kehitysta suhteessa aiempaan osaamiseen. (POPS, 2014, 48.) Tehokkaan
palautteen tulee sisaltda korjaavaa tietoa, joka auttaa oppilasta saavuttamaan oppimis-
tavoitteet. Joidenkin tutkimusten mukaan palautteeseen tulisi liséksi siséltyd kehu tai
tieto, mitk& asiat ovat menneet jo hyvin (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Tutkijat ovat
yhta mielta siitd, etta ollakseen tehokasta ja toimivaa palautteen on oltava tietyn tyyppista
(Hattie & Timberley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Sadler, 1989). Ollakseen te-
hokasta palautteessa tulee ilmeta, mika on toiminnan tavoitteena (Hattie & Timberley,
2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Black & Wiliam, 1998; Sadler, 1989) ja sen on



oltava laadukasta (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Toimiakseen tehokaasti palautteen-
annon on myods ajoituttava niin, ettd se on lahelld tehtdvénteko ajankohtaa (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006).

Yksi palautteenannon tavoitteista on auttaa oppilasta saavuttamaan oppimistavoitteensa
(Black & Wiliam, 1998). Akateemisen toiminnan tavoitteet ovat yhdistelma opettajan an-
tamista tavoitteista seké oppilaan itse asettamista tavoitteista alkuperaisten opettajan
ohjeiden pohjalta (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Palaute voi auttaa oppimistavoittei-
den saavuttamisessa monella eri tapaa (Hattie & Timperley, 2007). Tavoitteiden saavut-
taminen palautteen avulla voidaan tapahtua prosessiin vaikuttamalla, lisaamalla oppi-
laan panostamista, motivaatiota tai sitoutumista tehtavaan. Vaihtoehtoisesti tavoitteet
voidaan saavuttamalla vaikuttamalla kognitiivisiin prosesseihin. Tama voi tapahtua
muokkaamalla oppilaan ymmarrysta, osoittamalla oppilaalle, ettd h&n on oikeassa tai
vaarassa tai kertomalla, etté lisda informaatiota on tarjolla seka osoittamalla mihin suun-
taan oppilaan tulisi edeta. (Hattie & Timberley, 2007.) Palaute voi lisata oppilaan tyos-
kentelya tavoitteen eteen (Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996) ja nain ollen
mahdollistaa siirtymiseen yha haastavampien tehtavien pariin (Kluger & DeNisi, 1996).
Opettajat voivat auttaa tavoitteiden saavuttamisessa muotoilemalla tavoitteet selkeésti
(Hattie & Timperley, 2007, 87). Yksi keino paasta tavoitteisiin on madaltaa tavoitteitaan,
jotta ne olisivat helpommin saavutettavia (Hattie & Timperley, 2007). Tehokas palaute
edesauttaa oppimistavoitteiden saavuttamista (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Palaut-
teella, joka sisaltaa tietoa tehtavasta ja siita, kuinka tehda se tehokkaammin, on positii-
vinen vaikutus oppimistulosten saavuttamiseen. Kun taas pelkalla kehulla, palkinnolla ja
rangaistuksella on vain vahan vaikutusta oppimistavoitteiden saavuttamiseen (Hattie,
2009) silla ne siséaltavat vain vahan tietoa oppimisesta (Kluger & DeNisi, 1996). Palaute
on tehokkaampaa, kun se sisaltda tiedon oikeasta vastauksesta, kuin tietoa vaarasta
vastauksesta. Viittaaminen aiemmin opittuun palautteenantotilanteessa on todettu myos
toimivaksi keinoksi oppimisen kannalta. (Kluger & DeNisi, 1996.) Tehokkaimmin palaute
toimii, kun se kohdistuu vaarinymmarryksiin, ei niinkdan tayteen ymmarryksen puuttee-
seen (Hattie & Timperley, 2007). Myds oppimistavoitteilla on todettu olevan vaikutus pa-
lautteen tehokkuuteen. Kun tavoite on selkeédsti maaritelty ja sopivan haastava, mutta ei
kuitenkaan liian monimutkainen, niin palautteella on todettu olevan positiiviset vaikutuk-
set tavoitteeseen paasyn suhteen. (Kluger & DeNisi, 1996.) Jos palautteen avulla koite-
taan kontrolloida oppilaita, niin vaikutukseen oppimiseen ovat heikot (Deci, Koestner &
Rayn, 1999).



Tehokas palaute edesauttaa itsearviointitaitojen kehittymista, rohkaisee opiskelukeskus-
teluun, yllapitaa positiivista motivaatiota seké itsetuntoa, auttaa oppilasta reflektoimaan
omaa toimintaansa ja mahdollistaa oppimistavoitteiden saavuttamisen (Nicol & Macfar-
lane-Dick, 2006). Palaute kehittdd oppilaan itsearviointikykyd. Palautetta saaneet oppi-
laat ovat kyvykkaampia verbaaliseen itsearviointiin ja olivat tietoisempia itsearvioinnin
prosessista kuin ne oppilaat, jotka eivat saaneet palautetta. (Labuhn, Zimmerman & Ha-
selhorn, 2010.) On todettu, ettéa opettajan antama palaute auttaa vahvistaa oppilaan it-
sesaatelytaitoja (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Toimivan palautteen avulla opettaja
saa myo0s itse tietoa, jonka perusteella han voi kehittdd omaa opettamistaan (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). Epatarkka palaute, jossa ei kay ilmi asiat, joissa oppilas on
onnistunut ja asiat, jotka vaativat viela harjoittelua, aikaan saa negatiiviasia tuloksia, ku-
ten synnyttdé oppilaan epdvarmaa mindkuvaa ja aiheuttaa heikkoa akateemista menes-
tysta. (Thompson & Richardson, 2001).

2.2.2 Positiivinen palaute

Positiivista palautetta, kehumista ja kehuvaa palautetta kaytetdan usein synonyymeina
ja monessa tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkemmin eritelty, minkalaisesta palaut-
teesta on kyse, kun puhutaan kehusta tai positiivisesta palautteesta. Valilla positiiviseksi
palautteeksi on laskettu vahvistimena toimivat kehut seka palkinnot, kun taas valilla po-
sitiivinen palaute sisaltda informaatiota oppilaan oppimisprosessista ja tydskentelysta.
(Hattie & Timperley, 2007). (Hattie & Timperley, 2007). Toisinaan kehuva palaute las-
ketaan yhdeksi positiivisen palautteen muodoksi (Hattie & Timperley, 2007). Yhden maa-
ritelmé&n mukaan kehuvapalaute sisaltda aina jonkin kehuvan adjektiivin (Bl6te, 1995;
Lipnevich & Smith, 2009). Kehuva palaute maaritellaan verbaaliseksi kehuksi tai rohkai-
suksi. Mukaan lasketaan kaikki opettajan puhe, jonka katsotaan osoittavan sita, etta
opettaja on tyytyvainen oppilaan toimintaan, esimerkiksi oppilaan vastauksen toistami-
nen positiiviseen savyyn. (Harrop & Swinson, 2000; White, 1975.) Tassa tutkimuksessa
jaan positiivisen palautteen kehuiksi ja kehuvaksi palautteeksi, kaytan positiivista pa-
lautetta kattotermind, jolla viittaan sek& kehuun ettd kehuvaan palautteeseen. Kehuiksi
lasketaan kaikki opettajan lyhyet verbaaliset puheenvuorot, jotka sisaltavat kehuvan ad-
jektiivin tai ilmaisevat muuten sitd, etta opettaja on tyytyvainen oppilaan toimintaan. Ke-
huvaksi palautteeksi lasken kaikki opettajan puheenvuorot, jotka siséltavéat kehun liséksi

tarkempaa positiivista palautetta oppilaan toiminnasta tai tehtavasta.



Silloin kun positiivinen palaute ei sisalla informaatiota oppimistehtavastéd, sen vaikutus
oppimisen on pieni tai lahes olematon (Kluger and DeNisi, 1998; Hattie & Timperley,
2007). On kuitenkin eroa, minkalaista positiivinen palaute on ja kohdistuuko se oppilaan
persoonaan, hanen tekemaan tehtavaan, tydskentelyyn vai prosessiin. Jalkimmaisissa
tapauksissa positiivisen palautteen vaikutus suoriutumiseen ja oppimiseen on suurempi.
Kun positiivinen palaute kohdistuu oppilaan tydskentelyyn, sen on todettu vaikuttavan
oppilaan panostukseen, itsearviointiin, sitoutumiseen seké oppimisprosessiin ja tehtavan
suorittamiseen. Nain ollen positiivinen palaute lisaa oppilaan kokemusta omasta pysty-
vyydestaan, joka puolestaan vaikuttaa tehtéavan suorittamiseen. (Hattie & Timperley,
2007.) Positiivisella palautteella on suuremmat vaikutukset oppilaan akateemisiin suori-
tuksiin, kun se kohdistuu oppimisprosessin ja oppimistavoitteisiin, eiké oppilaan kykyihin
tai alykkyyteen (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Verbaalinen positiivinen palaute voi
kasvattaa oppilaan sisdista motivaatiota (Deci, Koestner & Rayn, 1999).

Oppilaat pitavat siitd, ettd he saavat kehuja ja kehuvaa palautetta (Burnett & Mandel,
2010). Usean tutkimuksensa mukaan opettajat antavat huomattavasti enemman positii-
vista kuin negatiivista palautetta. (Burnett & Mandel, 2010; Beaman & Wheldall, 2000;
Harrop & Swinson, 2000; Nafpaktitis, Mayer & Butterworth, 1985; Swinson & Harrop,
2001). Kuitenkin tarkkaa luokkahuoneessa tapahtuvaa oppilaan kayttaytymista tai tyos-
kentelya koskevaa positiivista palautetta annetaan vain vahan (Burnett & Mandel, 2010).
My6s opetussuunnitelman perusteissa (2014) on maaritelty, ettd opettajien on tuettava
oppilainen itsearviointi taitojen kehitysta antamalla myonteistd palautetta ja auttamalla

oppilaita tunnistamaan omia vahvuuksiaan (POPS, 2014, s.49).



3 Tehokkaan palautteen malli

Hattien ja Timperleyn (2007) tehokkaan palautteen malli perustuu palautteen méaaritel-
maan, jossa palautteen tavoitteena on pienentéa kuilua tamanhetkisen osaamisen ja ta-
voitteena olevan osaamisen vélilla. Kaikki palaute ei ole yhta toimivaa. Hattie ja Timper-
ley (2007) kuvaavat tehokasta palautetta seuraavasti. Tehokkaan palautteen tulee vas-
tata kolmeen kysymykseen. Mika on toiminnan tavoite? Kuinka tavoitteiden saavuttami-
nen edistyy talla hetkella? Mita tulisi tehda seuraavaksi? Jo 20 vuotta aikaisemmin San-
dler (1989) on paatynyt tutkimuksessaan kayttdmaan samoja kysymyksia maaritelles-
saan tehokasta palautetta. lhanteellisinta oppimisen kannalta olisi, jos opettaja ja oppi-
las etsisivat yhdessa vastauksia naihin kolmeen kysymykseen (Hattie & Timperley,
2007). Mallissaan Hattie ja Timberley ovat myo6s jakavat palautteen tehtava-, prosessi-,
itsesdately- ja persoonatasoon. Palautteen tehokuuteen vaikuttaa se mihin tasoon an-
nettu palaute kohdistuu ja onko se otollinen kyseiseen tehtavaan nahden. (Hattie & Tim-
perley, 2007.)

3.1 Oppimista edistavat kysymykset

Hattien ja Timperley (2007) mallissa tehokkaan palautteen tulisi vasta kolmeen oppi-
mista edistavaan kysymykseen. Naitd ovat, mika on toiminnan tavoite, kuinka tavoitteen
saavuttamineen edistyy talla hetkella ja mita tulisi tehda seuraavaksi, jotta tavoitteeseen
paastaisiin. Nama kolme kysymystéa toimivat yhdessa tuottaen tehokasta palautetta.

(Hattie & Timperley, 2007). Seuraavaksi esittelen kysymykset tarkemmin.

3.1.1 Mika on toiminnan tavoite?

Tahan kysymykseen vastaamalla saadaan selville, mika on toiminnan tavoitteena. Ta-
voitteet voivat olla hyvin vaihtelevia. N&ita voi olla esimerkiksi polkupyéralla ajaminen,
laulun laulaminen, esseen kirjoittaminen tai kasityon tekeminen. Tavoitteiden saavutta-
mista voidaan arvioida monella tapaa ja tata arviointia voidaan toteuttaa viidella eri ta-
paa. Ensiksikin arviointi voi tapahtua suoraan, kuten lapaisemalla tietyn testin tai kokeen.
Toiseksi arviointia voidaan toteuttaa vertailemalla, vertailua voidaan tehda toisiin oppi-
laisiin tai sitten oppilaan aiempaan suoriutumiseen nahden. Kolmanneksi arviointi voi-
daan toteuttaa sosiaalisella tasolla, joka voi ndkya muun muassa opettajan hyvéaksynnan

hakemisella. Neljastapa tehda arviointia on tarkastella oppilaan sitoutumista, joka voi



nakya esimerkiksi kirjoittamalla tehtavan loppuun. Viides arvioinnin muoto on automaat-
tisesti ulkoapain syntyva arviointi, joka ndkyy muun muassa niin, etta oppilas suorittaa
tehtavan hyvin tai etsii itse haastavampia tehtéavia. Tavoitteet voivat olla tiettyja saavu-
tuksia, ymmarrysta tai erilaisia kokemuksia. Tavoitteet iimenevét kahdella tasolla, haas-
tavauuden ja sitoutumisen tasolla. Palaute auttaa hahmottamaan sita, milloin tavoitteet
on saavutettu seka auttaa asettamaan uusia tavoitteita mahdollistaen jatkuvan oppimi-
sen. Usein saattaa olla niin, ettd palautetta annetaan asiasta, joka ei ole toiminnan ta-
voitteena. Tama ei edista tavoitteen saavuttamista. (Hattie & Timperley, 2007.) Esimer-
kiksi jos tavoitteena on kirjoittaa fantasia aiheinen satu, jossa on monisyinen juoni, niin

palaute pilkkujen ja valimerkkien kaytosta ei tue tavoitteen saavuttamista.

3.1.2 Kuinka tavoitteiden saavuttaminen sujuu tdlla hetkella?

Vastaus tahan kysymykseen sisaltdd opettajan, ikatoverin, tehtdvan tai oppilaan itsenséa
antamaa tietoa siitd, kuinka tehtavan tai tavoitteen suorittaminen sujuu. Tama tieto on
yleensa suhteessa odotettuun suoriutumisen tasoon, aiempaan suoriutumiseen ja aiem-
paan menestymiseen tai epdonnistumiseen. Palaute on tehokasta, kun se sisaltaa tietoa
prosessista seka siitd, kuinka jatkaa tasta eteenpain. Testit ja kokeet ovat yksi keino
tuottaa tata palautetta, mutta ne usein epaonnistuvat tiedon valittdmisessa ja oppilaat
eivat saa tietdd, kuinka heidan tavoitteensa saavuttaminen sujuu. (Hattie & Timperley,
2007.)

3.1.3 Mita pitda tehda seuraavaksi?

Kun tdhan kysymykseen vastataan tarkoituksenmukaisesti, voidaan vaikuttaa voimak-
kaasti oppilaan oppimiseen. Liian usein kuitenkin opettajat vastaavat tdhan kysymyk-
seen antamalla lisé tietoa ja uusia tavoitteita, jolloin spesifin tavoitteen saavuttaminen
ei etene. Tehokas palaute parhaimmillaan mahdollistaa itsearviointitaitojen kehittymisen
oppimisprosessin aikana, sujuvuuden ja automaation lisdéntymisen, uusien oppimisstra-
tegioiden kayttdmisen, syvemman ymmarryksen seké informaation lisaantymisen siita,
mitk&a asiat on jo ymmarretty ja mitkd asiat vaativat lisda opiskelua. (Hattie & Timperley,
2007.) On tarkead, etta oppilas tietdd, mita seuraavaksi tulisi tehdd, jotta han osaa suun-

nata huomionsa opittavan asian kannalta oleellisiin asioihin. (Hattie, 2012).



3.2 Palautteen tasot

Hattie ja Timperley (2007) ovat erotelleet nelja eri tasoa, joihin palaute voi kohdistua.
Ensimmainen on tehtavataso, talla tasolla palaute kohdistuu tehtavaan tai tuotokseen.
Toinen taso on prosessitaso, jossa palaute kohdistuu prosessiin, jonka avulla tavoite on
tarkoitus saavuttaa. Kolmannella tasolla palaute kohdistuu itsesaatelyyn. Neljannella ta-
solla palaute kohdistuu oppilaan persoonaan. Se mihin palaute kohdistetaan, on yksi
merkittdvimpia seikkoja palautteenannon onnistumisen kannalta (Hattie & Timperley,
2007.)

3.2.1 Tehtavitaso

Suurin osa opettajan antamasta palautteesta on tehtavéatason palautetta. Tehtavatason
palautteeseen sisaltyy tieto siitd, kuinka hyvin kyseinen tehtéva on suoritettu. Tama voi
ilmeta arviointina siitd, kuinka hyvin jokin taito opittu tai vastauksena onko tehtava tehty
oikein vai vaarin. Tehtavatason palaute on hyvin yleista oppitunneilla ja tata palautetta
kutsutaan myds korjaavaksi palautteeksi. Tehtavatason palaute on tehokkainta silloin,
kun on kyse vaarinymmarryksesté eik& niink&én puutteellisista tiedoista. Jos oppilaalla
puutteita tiedossa ohjeistus toimii paremmin kuin palaute. Tehtavéatason palaute on te-
hokasta myds silloin, kun se auttaa oppilasta korjaamaan virheellisia ajatusmallejaan tai
se antaa vihjeita, joiden avulla oppilas 10ytaa tehokkaampia strategioita. Palautteen teh-
tavasidonnaisuuden takia taméan tason palaute ei ole valttaméatta yleistettéavissa muihin
tehtaviin. Jos palaute on liilan yksityiskohtaista ja runsasta saattaa, se ohjata oppilasta
kayttamaan tehtavanratkaisussa yritykseen ja erehdykseen keskittyvid menetelmia, eika
talloin lisda kognitiivisia prosesseja. Tehtavatason palaute saattaa myos ohjata oppilasta
keskittymaan liiallisesti yksittdiseen tavoitteeseen sen sijaan, etta han keskittyisi laajem-
piin oppimiskokemuksiin ja strategioihin. Palautetta tulisi antaa sopiva maara kerrallaan,
jotta oppilas pystyy hyédyntamaan sita. Liiallinen maara palautetta kerralla voi olla enem-
man haitaksi kuin hyddyksi. Palautteen tulisi olla riittdvan yksinkertaista ja selked, jotta
oppilaan on mahdollista hy6dyntaa sita. (Hattie & Timperlye, 2007). Tehtavatason pa-
laute on hyddyllisempééd yksinkertaisissa tehtavissa kuin monimutkaisissa tehtavissa
(Balzer, Doherty & O"Connor, 1989). Oikein ajoitettuna ja muotoiltuna tehtavatason pa-
laute voi olla itsessaan hyvin vaikuttavaa. Tehtavatason palautteesta saatava tieto mah-
dollistaa prosessointi- ja itseséatelytaitojen kehittymisen. Tehokkainta on palaute, jonka
tarkoituksena on saada oppilas siirtymaan tehtavatasolta prosessointiin ja siitd edelleen
itsesdatelyn tasolle. Tehtavatason palautetta voidaan antaa kerrallaan yksildlle tai koko
ryhmalle (Hattie & Timperley, 2007.)



3.2.2 Prosessitaso

Prosessitason palaute keskittyy oppimis- ja tydskentelyprosesseihin ja palautetta anne-
taan nimenomaan tytskentelystd, eika niinkdan valmiista tuotoksesta. Palautetta voi-
daan antaa tiedon prosessoinnista, oppimisprosessista tai muusta vaadittavasta tyos-
kentelystd, jota tavoitteen saavuttaminen edellyttdd. Suurin osa prosessitason palaut-
teesta kohdistuu oppilaiden strategioihin, joiden avulla valttdéa virheet. Kun oppilas huo-
maa, etta hanen kayttama strategia ei toimi tavoitteen saavuttamiseen, hanellda on mah-
dollisuus muokata strategiaansa, etsia uusi strategia, kayttaa strategiaa tehokkaammin
tai pyytdd apua. Taméan tason palaute edesauttaa tehokkaasti prosessoinnin seké ajat-
telun kehittymisesta. Prosessitason palaute voi toimia myos vihjeita antavana ja johtaa
tehokkaampaan tiedonhakuun seka tehokkaampaan tyoskentelyyn, joka puolestaan
edesauttaa tavoitteen saavuttamista (Hattie & Timperley, 2007). Syvallinen oppiminen
vaatii ymmartamistd, asiayhteyksien valisten suhteiden ymmartamista, kognitiivista pro-
sessointia ja syvallisella oppimisella on siirtovaikutus edelleen haastavampiin tehtaviin
(Purdie, Hattie & Douglas, 1996). Prosessitason palautteen onkin todettu olevan tehok-
kaampaa syvallisenoppimisen edistdmisessa kuin tehtavatason palautteen (Balzer, Do-
herty & O’Connor, 1989).

3.2.3 Itsesdatelytaso

Itsesaatelyssa tarvitaan sitoutumista, kontrollia seka itseluottamusta. Itsesaatelyproses-
sissa nama kolme osa-aluetta ovat vuorovaikutuksessa keskenaéan. Opiskelun kannalta
tama tarkoittaa oppilaan kykya tarkkailla, ohjata ja saataa omaan toimintaansa niin, etta
oppimistavoitteet on mahdollista saavuttaa. Tdma nakyy oppilaan autonomisuutena, it-
sehillintdnd, itseohjautuvuutena seka itsekurina. ltseséatelyntasolla palautetta annetaan
oppilaan itsesaatelytaidoista, eli kyvyista tarkkailla, arvioida ja sdadellda omaa toimin-
taansa. Itseséételyyn alle lukeutuu itsearviointitaidot ja luottamus itseensa oppijana, kun
nama kehittyvat, oppilaalla on paremmat edellytyksen sitoutua vastaavanlaisiin tehtaviin
jatkossa. Itsearvioinnin avulla oppilas pystyy myos aktiivisesti valitsemaan ja tulkitse-
maan tietoa niin, ettéa se toimii palautteena. Antamalla itsesdatelytason palautetta on
mahdollista vaikuttaa oppilaan luottamukseen omista kyvyistaan, itsesaatelytaitoihin ja
itseluottamukseen oppijana. Tama voi tapahtua rohkaisemalla oppilaita tai kertomalla,
kuinka voivat tulla paremmiksi kyseisen tehtavan tekemisessa (Hattie & Timperley,
2007.) Palautteen seurauksena oppilaan huomio kiinnittyy takaisin tehtavaan ja tehta-
vaan sitoutuminen ja panostaminen kasvaa (Kulger & DeNisi, 1996). Taméan tason pa-

laute on parhaimmillaan tehokasta prosessoinnin ja ajattelun kehittymisen tukena (Hattie



& Timperley, 2007). Hyvét opiskelijat tuottavat palautetta seka luovat kognitiivisia ru-
tiineja itse itselleen samalla, kun suorittavat akateemisia tehtavia (Butler & Winne, 1995).
Heikommilla opiskelijoilla on vain vahan itsesaatelystrategioita, ja he ovat riippuvaisem-
pia ulkoisista tekijoistd, kuten opettajan palautteesta seka valmiiksi annetuista tehtavista.
He eivat juurikaan etsi aktiivisesti palautetta, jonka avulla he kykenisivat kehittamaan
omia itsesaatelytaitojaan. Oppilaiden halukkuus hakea ja vastaan ottaa palautetta vaih-
telee riippuen, kuinka tyola&ksi he sen kokevat ja kuinka paljon he ovat valmiita teke-
maan toita tehtavan eteen. (Hattie & Timperley, 2007.) Itsesaatelytason palaute on teho-
kasta, kun se sisaltaa informaatiota, joka aikaansaa oppilaan itseluottamuksen kasvun
ja auttaa hanta tehokkaampaan itseséatelyyn (Hattie & Timperley, 2007).

3.2.4 Persoonataso

Persoonatasolla palautetta annetaan oppijasta itsestaan ja hanen persoonallisista ja py-
syvistakin ominaisuuksista (Hattie & Timperley, 2007). Esimerkiksi ” Oletpas sina lahja-
kas soittaja” on persoonatason palautta. Persoonatason palaute ei ole niinkadan teho-
kasta oppimisen kannalta, mutta se on silti opettajien usein kayttdma palautteenanto
muoto (Bond, Smith & Hattie, 2000). Yleisesti persoonatason palaute ei sisalla oppimis-
tavoitteen kannalta merkittdvaa tietoa ja se harvoin edesauttaa tehtavaan sitoutumi-
sessa tai oppimistavoitteen saavuttamista, jolloin vaikutus oppimiseen jaa pieneksi. Per-
soonatason palautteella voi kuitenkin olla vaikutus oppimistavoitteiden saavuttamiseen,
mikali se lisda oppilaan panostusta, sitoutumista tai vahvistaa oppilaan pystyvyyden tun-
netta tehtavan suhteen. (Hattie & Timperley, 2007.) Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin on kirjattu, ettei arviointi saa kohdistua oppilaan henkilékohtaisiin omi-
naisuuksiin, kuten temperamenttiin tai persoonaan (POPS, 2014, s.48). Oppimisen kan-
nalta persoonatason palautteella on kaikista vahiten vaikutusta (Hattie & Timperley,
2007).



4  Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tehtavana on kuvata, minké&laista verbaalista palautetta opettaja an-
taa oppitunnin aikana ja mihin se kohdistuu. Analyysin pohjana kaytetdan Hattien ja
Timberleyn (2007) tehokkaan palautteen mallia, jossa palautetta tarkastellaan neljén eri
tason kautta. Tutkin tata mallia kayttden, minkalaista opettajan antama verbaalinen pa-
laute luokkahuone opetuksen aikana on. Selvitdn myds, kuinka suuri osa opettajan an-
tamasta palautteesta on positiivista. Tutkin my0s, miten oppilaan kayttaytyminen vaikut-
taa hdnen saamaansa palautteeseen ja sen muotoon. Tutkimuskysymykseni ovat seu-

raavat:
1. Miten opettajan antama palaute jakautuu palautteen neljalle eri tasolle?
2. Millaista positiivista palautetta opettaja antaa?
3. Miten oppilaan kayttaytyminen vaikuttaa opettajan antamaan palautteeseen?

Kahteen ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastataan kayttaen teorialahtdista sisal-
[6nanalyysid. Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastataan aineistolahtdisen sisal-

I[6nanalyysin avulla.



5 Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa esittelen tutkimuksen kulun etenemisté ja siind kaytettyjd menetelmié.
Aluksi kuvaan sisallénanalyysia menetelméné, jonka jalkeen kuvaan, kuinka taman tut-
kimus on toteutettu. Tutkimuksen tavoitteena on ymmartaa ja kuvata opettajan palaut-
teenantoa tdméan vuoksi tutkimus on totutettu laadullisin menetelmin (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 161).

5.1 Sisallonanalyysi

Sisallbnanalyysia on kutsuttu toisinaan perusanalyysimenetelméksi, koska sita voidaan
kayttaa kaikessa laadullisessa tutkimuksessa. Sen voidaan ajatella olevan metodi tai
valja teoreettinen kehys, jonka avulla analysoida erilaisia kirjallisia, kuultua tai nahtya
aineistoa. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 78.) Sisallonanalyysin tarkoitus saada tutkimuksen
aineisto tiiviiseen ja selkd&n muotoon niin, etta sen sisaltdma informaatio valittyy lukijalle
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, 89). Sisallénanalyysin avulla on mahdollista analysoida erilai-
sia dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti. Dokumenttina voi toimia, mika ta-
hansa kirjalliseen muotoon saatettu lahde, esimerkiksi haastattelu, kirje, puhe, artikkeli,
kirja, keskustelu tai dialogi. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 87.) Sisadlldnanalyysilla saadaan
aineisto jarjestytyksi johtopaatoksia varten. Menetelman avulla on mahdollista kuvata

aineistoa seka tehtya analyysia tarkkaan. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 87.)

Teorialdhtbisessa sisdllonanalyysissa analyysi perustuu jo olemassa olevaan teoriaan
tai kasite jarjestelmaan (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 95). Sen ensimmainen vaihe on ana-
lyysirungon muodostaminen (Sarajarvi 2002, viitattu lahteessa Tuomi & Sarajarvi, 2018,
95). Taman jalkeen aineistoista poimitaan analyysirunkoon sopivat kohdat ja niista muo-

dostetaan erilaisia luokituksia (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 95).

Aineistoldhtdinen sisallonanalyysi léhtee liikkeelle empiirisesta aineistosta ja siitd ede-
téaan tulkinnan ja analyysin kautta kohti kasitteellisempaa nakemysta tutkittavasta aineis-
tosta (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 93). Aineistolahtdisessa sisallonanalyysissa on kolme
paavaihetta pelkistaminen, ryhmittely ja k&sitteiden luominen (Miles & Huberman, 1994).
Pelkistamisen vaiheessa aineistosta karsitaan tutkimuksen kannalta kaikki ep&olennai-
nen pois. Taman jalkeen aineistosta etsitdan tutkimuskysymyksiin sopivia kohtia ja ne
merkitd&n esimerkiksi varikoodein. Tama jalkeen ndista aineisto kohdista luodaan pel-

kistetyt ilmaisut. Pelkistetyistd ilmaisut ryhmitelladn niin, ettd samaa ilmi6ta kuvaavat



kohdat muodostavat aina oman luokan, jotka puolestaan jakaantuvat alaluokkiin. Viimei-
sessé vaiheessa tutkimuksen kannalta oleellisista asioista muodostetaan teoreettisia ka-
sitteitd. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 91-93.)

5.2 Aineiston keruu

Tutkittava luokka ja opettaja valikoitui niin, ettéd tutkimuksen kohteeksi valokoituneelle
koululle l&hetettiin sahkdpostitse kysely mahdollisista vapaaehtoisista tutkittavaista ja ky-
seinen opettaja ilmoitti olevansa vapaaehtoinen. Kerasin tutkimusaineiston helsinkil&i-
sessd yhtenaiskoulussa helmikuussa 2019 seuraamalla ja videokuvaamalla opetusta
kolmenpaivan ajan seuraavina paivina 14.2., 27.2. ja 28.2. Tata ennen olin kaynyt kerran
koululla keskustelemassa opettajan kanssa ja tekeméassa harjoitusvideoinnin. Kolmen
aineistokeruu paivan aikana my6s muut, kuin luokan oma opettaja pitivat luokalle oppi-
tunteja, mutta lopulliseen aineistoon otettiin vain ne tunnit, jotka luokan oma opettaja piti.
Kuvattuja oppitunteja on yhteensa seitsemén ja kestoltaan ne ovat 1.20.44 h, 40.56h,
39.36h, 40.57h, 41.06h, 1.29.00h ja 40.21 h. Taulukossa 1 on kuvattu aineistona olevat

oppitunnit.

Taulukko 1. Aineistona olevat oppitunnit

oppiaine kesto
14.2.2019 1l.tunti kuvaamataide 1.20.44h
27.2.2019 1l.tunti matematiikka 0.40.56h
27.2.2019 2. tunti maantieto 0.39.36h
27.2.2019 3. tunti maantieto 0.40.57h
27.2.2019 4. tunti musiikki 0.41.06h
28.2.2019 1. tunti kuvaamataide 1.29.00h
28.2.2019 2. tunti maantieto 0.40.21h

5.3 Aineiston analyysi

Litteroin videoaineiston kirjalliseen muotoon niin, etta otin mukaan vain tutkimuksen kan-
nalta oleelliset kohdat. Etsin videosta kohdat, joissa opettajaa antaa oppilaalle tai oppi-

laille verbaalista palautetta ja otin n&méa pétkat mukaan lopulliseen aineistoon. Laskin



palautteeksi opettajan puheenvuorot, jotka tayttivat seuraavan palautteen maaritelman.
Palaute on tietoa henkilén sen hetkisesta suorituksesta tai ymmarryksesta ja se on seu-
rausta toiminnasta, johon annettu palaute kohdistuu. (Hattie & Timperley, 2007.) Osa
aineistossa esiintyvista palautteista taytti myds palautteen tiukemman maaritelman. Pa-
lautteessa verrataan oppilaan suoriutumista tai oppimista asetettuihin tavoitteisiin ja an-
netaan informaatiota siitd, kuinka nama tavoitteet voidaan saavuttaa (Black & Wiliam,
1998; Nicol & Macfalane-Dick, 2006; Sadler, 1989; Hattie & Timperlye, 2007). N&in ollen
jatin pois opetuskeskustelut, joissa opettaja ohjeisti oppilaita, eikd antanut palautetta.
Aineistossa esiintyi puheenvuoroja, jossa opettaja aluksi kysyy kysymyksen, jonka jal-
keen oppilas vastaa ja opettaja vastaa edelleen tahan. Mikali opettajan puheenvuoro ei
siséltanyt arviointia tai kehua, niitéa ei laskettu palautteeksi. NAma puheenvuorot voidaan
laskea vastaamiseksi ja taydentdmiseksi. Naissa puheenvuoroissa opettaja vastaa op-
pilaan vastauksen olevan oikein tai vaariin ja mahdollisti lisda tdsmentavaa tietoa (Berry
& Kim, 2008.) En laskenut tamén kaltaisia tilanteita palautteeksi. Alla on esimerkki ta-

mankaltaisesta tilanteesta.

Opettaja: Tuijota hetki noita kahta lukua. Ja nyt mun kysymys olis, et mita yhteista
noilla luvuilla on? Mita yhteista? Voit katsoa ympariltd vihjeitd, jos haluat taalta
luokasta jostain.

Oppilas: Ne on kolmosen kertotaulussa.

Opettaja: Joo-o0. Kylla. Ne molemmat on siella vield aika alkupdassa sita kolmo-
sen kertotaulua.

(27.2.2019 1. tunti)

Mikali opettajan vastaus sisaltda kehuja, moitteita tai muita arvottavia ilmauksia, niin pu-
heen vuorot laskettiin tassa tutkimuksessa palautteeksi. Alla olevassa esimerkisséa opet-
tajan puheenvuoro siséltaa kehuvan adjektiivin ja tdman vuoksi se lasketaan palaut-

teeksi tassa tutkimuksessa.

(Opettaja katsoo oppilaan kirjaa)
Opettaja: No niin. Just noin. Hyva.
(27.2.2019 1. tunti)

Mikali opettajan vastauspuheenvuoro sisaltdd sanan oikein puheenvuoro lasketaan pa-
lautteeksi tédssa tutkimuksessa, koska sen katsotaan arvottavan oppilaan suoriutumista.

Alla oleva esimerkki lasketaan palautteeksi tassa tutkimuksessa.

Opettaja: A4... sé oot ihan oikein ajatellu et kokonaisist 1ahetaan, mutta minka
sé vahennat siitd kokonaisesta? Toi on nyt melkeen jo sen laskun tulos, eikd niin?
Oppilas: Joo

(27.2.2019 1. tunti)



Lopullista litteroitua aineistoa on yhteensa 197 palautteenantitilanteen verran. Yksi pa-
lautteenantotilanne koostui yksittaisesta tai useammasta puheenvuorosta. Anonymisoin
litteroidun aineiston, jotta oppilaiden yksityisyys sailyy. Korvasin oppilaiden nimet tun-
nuksin, Oppilas 1, Oppilas 2... ja niin edelleen. Kaytin numerotunnuksia nimien muutta-
misen sijaan, silla tieto oppilaiden sukupuolesta ei ole oleellista tamén tutkimuksen kan-

nalta, mutta tutkimuksen kannalta on oleellista erottaa oppilaat toisistaan.

Kun aineisto oli saatu litteroituun muotoon, joka sisalsi ainoastaan palautteenantotilan-
teet, aloitin aineiston analyysi. Luokittelin ja merkitsin palautteenantotilanteet varikoodein
sen mukaan, kohdistuivatko ne, tehtava-, prosessi-, itsesdatelyn vai persoonantasoon.
Taulukossa 2 on esitelty tasot, joihin palautteenantotilanteet luokiteltiin. Taman jalkeen
laskin, kuinka paljon mink&kin tason palautetta ilmeni.

Taulukko 2. Palautteen nelja eri tasoa

Tehtavataso Palaute koskee tunnilla tehtavaa tyota,
esimerkiksi kuvataiteen ty6tda, matematii-
kan tehtavaa tai projektia.

 Prosessitaso Prosessitason palaute keskittyy oppimis-
ja tydskentelyprosesseihin ja palautetta

annetaan nimenomaan tydskentelysta,

eikd niinkaan valmiista tuotoksesta.

Itsesaatelyntaso Palaute koskee oppilaan sitoutumista,
omantoiminnan kontrollointia ja hanen it-

sevarmuuttaan.

Persoonan taso Persoonatasolla palautetta annetaan op-
pijasta itsestaan ja hanen persoonallisista

ja pysyvistakin ominaisuuksista.

Aineiston luokittelun jalkeen aloitin tulosten teemoittelun. Kaksi ensimmaista tutkimusky-
symysta analysoitiin teorialahtéisesti. Kavin palautteenantotilanteet lapi yksitellen ja tar-
kastelin minka tyyppista ja mihin opettajan palaute kohdistui. Tamén jalkeen muodostin
erilaisia tyyppijoukkoja palautteen muodosta ja kohteesta riippuen. Esimerkiksi kun olin
kerénnyt yhteen kaiken tehtavatasolle kohdistuvan palautteen, niin kdvin ne [api ja jaoin
ne erilaisiin tyyppijoukkoihin sen mukaan minkalaista opettajan palaute oli. Tehtavata-

solla ilmeni muun muassa kehuja ja kehuvaa palautetta, johon oli yhdistetty ohjeistusta.



Kolmas tutkimuskysymys analysoitiin aineistolahtdisesti siten, ettd ensi muodostin oppi-
laan kayttaytymisesta kategoriat. Kavin lapi kaikki tilanteet, joissa opettaja antoi pa-
lautetta ja kirjasin yl6s, miten oppilas kayttaytyi. Taman jalkeen muodostin oppilaan kayt-
taytymisesta nelja kategoriaa. Seuraavaksi tarkasteltiin minka tyyppista palautetta opet-
taja antoi missakin kategoriassa. Esimerkiksi kun oppilas tydskenteli tehtavan parissa,

opettaja antoi suurimmaksi osaksi tehtavatasolle kohdistuvaa positiivista palautetta.



6 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa

6.1 Palautteen muodot ja jakaantuminen eri tasoille

Kun lasketaan yhteen kaikki opettajan antamat palautteet seitseman oppitunnin aikana,
niin palautteita on yhteensa 197. Naista 151 on tehtavatason, 14 prosessitason, 24 it-
sesdatelytason, 0 persoonatason ja 8 yhdistelma tehtava- ja prosessitason. Palautteiden
maarat seka prosenttiosuudet on esitetty taulukossa 3. Tassa tutkimuksessa yhdeksi
palautteeksi on maaritelty palaute, jota opettaja antaa tietysta tehtavasta tai toiminnasta.
Palaute voi koskettaa yksittdista tai useampaa oppilasta ja se voi sisdltaa yhden tai use-

amman puheenvuoron.

Taulukko 3. Palautteen jakaantuminen eri tasoille

Palautteen taso Palautteiden maara Palautteiden maa-
rat prosentteina

Tehtavataso 151 76,6%

Prosessitaso 14 7.1%

Itsesaatelytaso 24 12,2%

Persoonataso 0 0,0%

Tehtava- ja prosessitaso 8 4,1%

Palautteita yhteensa kaikilla tasoilla | 197 100%

Taulukossa 4 on esitetty palautteiden jakaantuminen tasoille oppitunneittain. Tassa tut-
kimuksessa suurin osa opettajan antamasta palautteesta oli positiivista. Opettaja antoi
palautetta yhteensa 197 kertaa ja néaistad 163 oli positiivista. Kaikesta palautteesta posi-
tiivista palauteta oli 82,7%, kun taas 17,3% oli ei positiivista. Kun tarkastellaan, kuinka
positiivinen palaute jakaantui eri tasoille niin huomataan, etté positiivista palautetta an-
nettiin kaikilla niill& tasoilla, joilla opettaja antoi palautetta tdssa tutkimuksessa. Positiivi-
sen palautteen jakaantuminen eri tasoille on esitelty taulukossa 5. Tassé tutkimuksessa
positiivisen palaute on jaettu kehuiksi ja kehuvaksi palautteeksi. Positiivista palautetta
kaytetaan ylakasitteena, kun viitataan seka kehuihin etta kehuvaan palautteeseen. Ke-

huiksi on laskettu kaikki opettajan lyhyet verbaaliset puheenvuorot, jotka sisaltavat ke-



huvan adjektiivin tai ilmaisevat muuten sita, etta opettaja on tyytyvainen oppilaan toimin-
taan. Kehuvaksi palautteeksi on taas laskettu kaikki opettajan puheenvuorot, jotka sisal-

tavat kehun liséksi tarkempaa positiivista palautetta oppilaan toiminnasta tai tehtavasta.

Taulukko 4. Palautteen maaréat oppitunneittain

Tehtava | PIOSESS| | [(Sesaately | Persoona | Tehtava +IOBESSI | Kaikki palaute

14.2. 1.tunti 48 2 2 0 6 58

27.2. 1.tunti 15 1 1 0 0 17

27.2. 2. tunti 7 3 3 0 1 14

27.2. 3.tunti 10 3 0 0 0 13

27.2. 4.tunti | 4, 1 8 0 0 20

282. lLtunti | gg 2 9 0 1 70

28.2. 2.tunti 2 2 1 0 0 5

Yhteensa 151 14 24 0 8 197

Taulukko 5. Positiivinen palaute tasoittain

Positiivinen palaute

Tehtavataso 139
Prosessitaso 10

Itsesaatelytaso 6

Persoonataso 0

Tehtava- ja _ 8

Yhteenséa 163




6.1.1 Tehtdvan suorittamiseen liittyva tukeva ja ei tukeva palaute

Tehtavatason palautetta annettiin kaikista eniten, yhteensa 151 kertaa seitseman oppi-
tunnin aikana, joka on 76,6% kaikesta annetusta palautteesta. Kun tarkastellaan yksit-
taisia oppitunteja, niin myods kaikissa niissa eniten oli tehtavéantason palautetta. Palaut-
teiden jakaantuminen tunneittain on esitetty taulukossa 4. Positiivista palautetta tehtava-
tasolla annettiin yhteensa 139 kertaa. Opettaja kayttaa tehtavatason palautetta kahteen
tarkoitukseen. Tehtavatason palautteella opettaja ilmaisemaa, etta on tyytyvainen oppi-
laan toimintaan tai, etté ei ole tyytyvéainen oppilaan toimintaan ja toivoo muutosta. Oppi-
laan toiminnalla tassa tapauksessa viittaa oppilaan tehtavien tekemiseen.

Oppilaan toiminta on toivottavaa

Kun oppilas tydskentelee tehtdvan parissa opettajan mieleista toivotulla tavalla niin opet-
taja antaa joko palautetta, jossa tulee ilmi, etta tehtavan suorittaminen sujuu hyvin tai
palautetta, jossa ilmaisee, ettd tehtavan suorittaminen sujuu hyvin, mutta jotain tulisi

tehda viela lisaa.

Kehu
Yksi palautteen muoto, jolla opettaja osoittaa, etta on tyytyvdinen oppilaan tehtavan suo-

rittamiseen, on kehuminen. Kehuiksi on laskettu kaikki opettajan lyhyet verbaaliset pu-
heenvuorot, jotka siséltavat kehuvan adjektiivin tai ilmaisevat muuten sita, etta opettaja
on tyytyvainen oppilaan toimintaan. Kehut ovat usein lyhyitd vain yhdesta virkkeesta
koostuvia palautteita, joilla opettaja osoittaa, ettd on tyytyvainen siihen, kuinka oppilaan
tehtavan suorittaminen silla hetkelld sujuu tai kuinka jo tehty tehtdva on mennyt. Tdman
palautteen tarkoituksena voidaan ajatella oppilaan kannustaminen tai rohkaiseminen.
Kun oppilas on saanut tehtéavan valmiiksi ja opettaja antaa siitd kehun, se voidaan nahda
opettajan arviointina tehtavan onnistumisesta. Alla olevassa esimerkeissa opettaja ke-
huu oppilaan keskeneréistd kuvaamataidon tyota. Jalkimmaisessa esimerkissa oppilas
palauttaa kuvamaataiteen tyon, jota opettaja kehuu ja néin, osoittaa ettd se on valmis

palautettavaksi ja riittavan hyva.

(Oppilas nayttaa kuvaamataidon tyotaan)
Opettaja: On tosi hyva! Joo oikein hyva.
(14.2.2019 1. tunti)

(Oppilas palauttaa kuvaamataiteen tyon opettajalle)
Opettaja: Wau, ihan sairaan upee. Kirjotatko nimen Oppilas 15.
(28.2.2019 1. tunti)



Kehuihin on monesti lisatty vield oppilaan nimi. Naissa palautteissa opettaja sanoi aluksi
kehun ja sen jalkeen oppilaan nimen, tai pdinvastaisessa jarjestyksessa. Lisdamalla ke-
huun oppilaan nimen opettaja ehka haluaa varmistaa, etta oppilaat tietavat kenelle kehu
kuuluu tai mahdollisesti korostaa sita, etta juuri tietty oppilas on ansainnut kehun. Alla
olevassa esimerkissa opettaja antaa aluksi kehun, jonka jalkeen viela oppilaan nimen

avulla kohdistaa palautteen tietylle oppilaalle.

(Opettaja katsoo oppilaan kuvaamataidon ty6ta)
Opettaja: Hyva Oppilas 10!
(28.2.2019 1. tunti)

Oppilaat myds itse pyysivat aktiivisesti palautetta. Tassa aineistossa se ilmeni niin, etta
oppilas kysyi itse, onko tyd hyva ja opettaja vastaa myontavasti ja antoi mahdollisesti
lisakehun. Nain opettaja voi palautteen avulla vahvistaa oppilaan itsearviointitaitoja ja
itseluottamusta, kun oppilas itse kysyy, onko ty6 hyvé ja opettaja antaa sille vahvistuksen
vastaamalla mydnteisesti ja mahdollisesti vield lisaamalla kehun. Kysymyksella oppilas
hakee opettajan vahvistusta tai hyvaksyntaa sille, ettéd tehty tehtava on riittdvan hyva.
Alla olevassa esimerkissd oppilas kysyy, onko hé&nen kuvataiteentyénsa hyva, ja opet-
taja vastaa kehumalla.

Oppilas: Ope, onks taa hyva?

Opettaja: On! Ihan mieletdn! (Opettaja ottaa oppilaan kuvataiteen tyon sailytyk-
seen)

(14.2.2019 1.tunti)

Kehuvapalaute

Toinen palautteen muoto, jolla opettaja ilmaisi olevansa tyytyvainen oppilaan tehtavan
suorittamiseen on kehuva palaute. Kehuvaksi palautteeksi on laskettu kaikki opettajan
puheenvuorot, jotka sisaltdvat kehun liséksi tarkempaa positiivista palautetta oppilaan
toiminnasta tai tehtavasta. Talla tehtavatasolle kohdistuvalla palautteella opettaja
iimaisee, etta tehtdvan suorittaminen sujuu toivotulla tavalla ja nain ollen kannustaa ja
motivoi oppilasta jatkamaan toimintaa samalla tavalla tai ilmaisee, etta jo suoritettu teh-
tava on tehty hyvin. Alla olevassa esimerkissa opettaja kertoo aluksi, etta oppilaan

tydssa on hyva lieri6 ja taman jalkeen antaa viela kehun.

(Opettaja katsoo oppilaan kuvaamataidon ty6ta)
Opettaja: Todella hieno lierié. Hyva Oppilas 6. Hyva!
(14.2.2019 1. tunti)



Kolmas tapa, jolla opettaja tassa aineistossa ilmaisi olevansa tyytyvainen oppilaan teh-
tavan suorittamiseen oli oppilaan tyon kayttaminen positiivisena esimerkkina. Naissa pa-
lautteenanto tilanteissa opettaja naytti tietyn oppilaan tyéta koko luokalle ja antoi siita
palautetta kaikkien kuullen. Kun opettaja kayttaa tietyn oppilaan toimintaa positiivisena
esimerkkina opettaja tuo palautteessaan esille, ettd oppilaan tekema tehtava on sellai-
nen, kun toivotaan. Nain ollen myds muut oppilaat tulevat tietoiseksi, etta oppilaan tyo
sellainen mitad toivotaan. Voidaan ajatella, ettéa sen liséksi, ettéd kyseinen oppilas tietda
tehtdvansé menevan oikean suuntaan, niin opettaja haluaa myo6s johdattaa muita oppi-
laita oikeaan suuntaan tydssaan. Alla olevassa esimerkissa opettaja antaa kehuvaa pa-
lautetta oppilaan tyosta koko luokan kuulle. Han kertoo tarkasti kuinka mustan ja valkoi-
sen varin kaytto tekee tydsta hyvan. Nain han haluaa mahdollisesti esimerkin avulla
nayttdd mita muut oppilaat voivat myds tehda tydssaan.

Oppilas: Ope, ope onks taéa hyva?

Opettaja: Joo, wau. On tosi upee. Ihan mahtava. Tota... Ma naytan tata Oppilas
7:n tydta nyt vield toisen kerran. Tassa on tosi nyt tosi rohkeesti kaytetty just
mustaa ja valkosta ja sit viel eri varisavyja.

(14.2.2019 1. tunti)

Opettaja kaytti myds positiivisen palauteen yhdistamista reflektointiin kannustavaan ky-
symykseen. Naissé palautteissa opettaja antaa aluksi positiivisen palautteen, jonka pe-
raan han kysyy itsearviointiin kannustavan kysymyksen. Naissa tapauksissa itse palaute
kohdistuu tehtavatasolle. Kysymyksen voidaan ajatella kannustavan oppilasta itsearvi-
ointiin tai sitten opettaja haluaa vahvistaa oppilaan mindkuvaa opiskelijana, tuomalla
esiin, ettd opettaja on tyytyvainen ty6hon ja kannustamalla oppilasta pohtimaan, onko
héan itse tyytyvainen. N&in ollen palautteen voidaan ajatella auttavan itsearviointi taitojen
kehittymisessa, vaikka itse palaute ei kohdistu itsearviointi taitoihin. Alla olevassa esi-
merkissd opettaja kehuu aluksi oppilaan ty6ta, jonka jalkeen kysyy itsearviointiin kan-

nustavan kysymyksen.

(Oppilas nayttaa kuvataiteen ty6taén)

Opettaja: Todella hieno Oppilas 8. Ootko itse tyytyvainen?
Oppilas: (Nyokkaa)

(14.2.2019 1. tunti)

Tapauksissa, joissa opettaja oli tyytyvainen oppilaan tehtavan suorittamiseen, mutta ha-
lusi, ettd oppilas hiukan muokkaa ty6taéan tai tekee jotain, liséé opettaja antoi positiivista

palautetta, johon han yhdisti ohjeistusta. Palautteen avulla opettaja kertoo, mika tehta-



vassa on jo hyvin ja sen jalkeen, mitd pitaisi tehda seuraavaksi. Alla olevassa palaut-
teessa opettaja antaa aluksi ohjeita, kuinka oppilas voi jatkaa ty6taan ja taman jalkeen

han kehuu ty6ta.

Oppilas: Ope... Mita téahan voi laittaa?

Opettaja: No siihen voi laittaa vaikka sitten kuvia eri alanko alueilta ja vuoristo-
alueilta esimerkiksi, sitten ihan lopuksi. Mut se on tosi hieno nyt.

(27.2.2019 3.tunti)

Yksi aineistossa esiintyva tapa antaa palautteetta on yhdistaa positiivinen palaute ja kor-
jaavan palautteeseen. Naisséa tapauksissa opettaja antaa aluksi positiivista palautteen,
jonka jalkeen han antaa korjaavapalautetta. Taman tyyppisiin palautteisiin voi sisaltya
lisdksi myds ohjeistusta. Positiivista palautetta kdytetdan mahdollisesti pehmentamaan
korjaavaa palautta. Toisaalta tdmén tyyppisissa tilanteissa tehtéavastd annetaan pa-
lautetta monipuolisesti, silla palautteesta tulee ilmi, mikd on jo hyvin ja mita pitéisi tehda
viela paremmin. Alla olevassa esimerkissé opettaja antaa aluksi kehuvaa palautetta siita,
kuinka oppilas on onnistunut tydssaan. Taman jalkeen han antaa palautetta tydsta, joka
nakyy kohdassa "Nyt se nayttaa et sielt tulee tollasia pinkkeja yli tuolta”. Lopuksi opettaja

antaa ohjeistuksen, kuinka tyota tulisi jatkaa.

Opettaja: Se on tosi hieno sa oot kyl hyvin onnistunut nyt. Arvaa mita ma Oppilas
5 ehka tekisin sille oikeelle reunalle viela. Nyt se nayttaa et sielt tulee tollasia
pinkkeja yli tuolta. Sita ehka pikkasen tasottaisin.

(14.2.2019 1. tunti)

Oppilaan toiminta ei ole toivottavaa

Kun oppilaan tydskentely tehtdvan parissa ei opettajan mieleista suju toivotulla tavalla
niin opettaja antaa palautetta, jossa tulee ilmi, ettei tehtdvan suorittaminen suju hyvin.
Naissa tilanteissa opettaja antoi kahta, erityyppista palauteta. Toinen tapa oli antaa pa-
lautetta, joka sisélsi tietoa siitd, kuinka tehtavan tekemisté tulisi muuttaa. Toisessa ta-

vassa palautteeseen ei sisaltynyt tieto siita, kuinka toimintaa tulisi muuttaa.

Palaute ilman ohjeistusta

Kun opettaja ei ole tyytyvainen oppilaan tehtavan suoritukseen, han antoi siita palautetta.
Yksi tapa on antaa palautetta, jossa opettaja tuo ilmi, ettd oppilaan toiminta ei ole toivot-
tavaa, mutta palaute ei sisélla tietoa siité, kuinka toimintaa tulisi muuttaa. Alla olevassa
esimerkissa opettaja tuo ilmi, ettd ei ole tyytyvainen oppilaan tehtavan jalkeen, mutta ei

kerro mita oppilaan pitaisi tehda seuraavaksi.



(Oppilas tekee maantiedonprojektia vinkoon)

Opettaja: Hei tietkd mita, ala tee tollasia. Missa sun kumi?

Oppilas: (Kohauttaa hartioita.) Se katos... (Mutisee jotain todella hiljaa) ... se
aina katoo.

Opettaja: Joo. toi nayttda tosi huonolta.

(27.2.2019 1.tunti)

Palaute ohjeistuksella

Toinen palautteenanto muoto, jota opettaja kaytti ilmaisemaan olevansa tyytymatdn op-
pilaan toimintaan. On palaute, joka sisaltda ohjeistuksen, kuinka oppilaan tulisi muuttaa
toimintaansa. Alla olevassa esimerkissd opettaja antaa palautetta, ettd tydsséa on liian

vahan varig, mutta ohjeistaa sen jalkeen, kuinka véria voi lisata.

Opettaja: Edelleen aika vahasesti sita varia, Huomaatko ku vertaat tossa on niin-
kun hyvin. Tost tulee vahan liian lapi kuultava, et laita vdhdn enemman sita.
Jooko?

Oppilas: Joo

Opettaja: Ennen ku sa levitat niin laita vahan enemman varia.

(28.2.2019 1. tunti)

6.1.1 Tyoskentelya ja oppimisprosesseja koskeva palaute

Prosessitason palautetta annettiin yhteensa kaikkien tuntien aikana 14 kertaa, tdma on
7,1% kaikesta annetusta palautteesta. Jokaisella yksittaisellda oppitunnilla esiintyi pro-
sessitason palautetta. Positiivista palautetta prosessitasolla annettiin yhteensa 10 ker-
taa. Prosessitason palaute voi koskea erityyppista tydskentelya ja oppimisprosesseja.
Tassa aineistoissa opettajan antama prosessitason palaute koskee tyon valmiiksi saa-
mista, tydskentelyn laatua tai ajatusprosesseja. Nama tilanteet voivat ilmeta monen eri

konkreettisen toiminnan kautta.

Tyon valmiiksi saattaminen

Prosessipalauteen kohdistuessa ty6n valmiiksi saamiseen, palautetta annetaan tyésken-
telynopeudesta tai prosessin loppuun saattamisesta. Alla olevassa esimerkissa palaute
keskittyy siihen, kuinka tyoskentelyprosessi on saatu paatokseen. Oppilaat saa kehuja
siitd, kuinka ovat saanut prosessin paattkseen, eiké opettaja ota kantaa itse tyohon ja
siihen, kuinka se on onnistunut. Toisessa esimerkissa opettaja antaa koko luokalle yh-

teisesti palauteta siité, kuinka nopeasti he ovat saaneet kyselylomakkeen taytettya.

(Oppilaat ovat saaneet kuvaamataiteen ty6t valmiiksi)
Opettaja: Oppilas2 sa oot saanu upeesti nyt valmiiks, samoin Oppilas3.
(14.2.2019 1. tunti)



(Oppilaat tayttavat kyselylomaketta)

Opettaja: On ihan mahtavaa, milla vauhdilla meién luokka osaa tehda tata kyse-
ly&. Mul on menny monissa kouluissa tupla aika tahén. Te teette ihan sairaan
nopeesti.

(28.2.2019 2.tunti)

Tydskentelyn laatu

Toinen asia johon opettajan palautteet prosessitasolla kohdistuivat, on tydskentelyn
laatu. Tydskentelyn laatuun kohdistuvat palautteet olivat joko positiivista palautetta tyos-
kentelysté tai sitten ne kertoivat, miten tydskentely ei ole toimivaa. Alla olevassa esimer-
kissé opettaja antaa palautetta siitd, kuinka hyvin ja huolellisesti oppilas tydskentelee.

(Oppilas tekee kuvataiteen tyotaan)
Opettaja: Tosi upeet tyota Oppilas 13. Hyva sé teet huolella.
(14.2.2019 1. tunti)

Jos opettaja ei ollut tyytyvdinen oppilaan tyéskentelyn laatuun ja han antoi siitd pa-
lautetta, niin mukana oli aina my®s ohjeistusta tai muuta tietoa, jonka avulla oppilas pys-
tyy muuttamaan toimintaansa. Alla olevassa palautteessa opettajaa ilmaisee, ettéa oppi-
laan tydskentely tapa ei ole toimiva ja antaa ohjeistuksen, kuinka tydskentelysta tulisi

toimivampaa.

Opettaja: Mita sa etit?

Oppilas: ©6, mun pitaa ettii jotain kuvii.

Opettaja: Mista?

Oppilas: No ihan mist vaan.

Opettaja: No ei toi on liilan epatarkka. Mita maata sa teet ja sitten siita etitdan niita
kuvia.

(27.2.2019 3. tunti)

Ajatteluprosessien vahvistaminen

Kolmas asia johon opettajan antama prosessitason palaute kohdistuu, on oppilaan ajat-
teluprosessit. Taméan palautteen tarkoituksena on korjata oppilaan virheellista ajatuspro-
sessia ja auttaa hanta oikean oppimisprosessin pariin, jonka avulla oppilaan on mahdol-
lista suorittaa tehtava oikein. Palautteen avulla opettaja voi myds kehua toimivaa ajatus-
prosessia ja nain ollen tukea sen kayttamista jatkossakin. Alla olevassa esimerkissa
opettaja antaa palautetta oppilaan ajatusprosessista ja siitd, kuinka han on yrittanyt rat-

kaista matematiikan tehtavaa.

Opettaja: A4... sé oot ihan oikein ajatellu et kokonaisist 1ahetaan, mutta minka
sa vahennat siitd kokonaisesta? Toi on nyt melkeen jo sen laskun tulos, eikd niin?
Oppilas: Joo

Opettaja: Nii sa et voi vahentaa sita vaan minka sa vahennat?



Oppilas: (Nayttda omaa vastaustaan kirjasta)

Opettaja: Just. Niin sillon toi on se tulos. Ne vaan toisin pain. lhan oikeen oot sa
oot ajatellu.

(27.2.2019 1. tunti)

6.1.2 Tehtdva- ja prosessitasoja yhdisteleva palaute

Osassa palautteista yhdistyi samanaikaisesti useamman eri tason palautteet. Koko ai-
neistosta Ioytyi 8 palautetta, joissa yhdistyi tehtdva- ja prosessitason palaute, nama
kaikki olivat positiivista palautetta. Taméan tyyppista palautetta esiintyi 3 eri oppitunnilla
ja niiden maara on 4,1% kaikesta palautteesta. Naissa palautteissa yhdistyy positiivinen
palaute seké tehtavasta etta prosessista. Alla olevassa esimerkissa opettaja antaa aluksi
prosessitason palautetta, jossa kehuu sitd, kuinka oppilas on saanut kuvaamataidon
tyon valmiiksi. Tama jalkeen opettaja antaa viela tehtavatasonpalautetta kehumalla

kuinka valmistunut tyd on upea.

Opettaja: Oppilas3, onks taa valmis?

Oppilas: Joo

Opettaja: Hyva, hienoa et sait valmiiks. Téa on tosi upee.
(14.2.2019 1. tunti)

Toinen palaute tyyppi, jota esiintyy, on tehtava- ja prosessitason palaute, johon on yh-
distetty ohjeistusta ja positiivista palauteta. Taman tyyppisesta palautteesta on esimerkki

alla.

Opettaja: Oppilas 5, sitten meidn taystys saada taa viela, etta taa reuna ois tum-
mempi ku toi... Ei tarvi endd enempéa mustaa. Laita mielummin jotain vaaleeta
tonne reunaan. Ainakin sa oot saanu nyt sen vauhdikkaasti valmiiks. Se on kesken
viela. Nyt me ruvetaan tekee siihen sitd 3D vaikutelmaa.

(14.2.2019 1. tunti)

6.1.2 Kayttdytymisen saatelya koskeva palaute

Itsesdatelytason palautetta annettiin yhteensa kaikkien tuntien aikana 24 kertaa, tama
on 12,2 % kaikesta annetusta palautteesta. Jokaisella yksittaisell& oppitunnilla esiintyi
itsesdatelytason palautetta. Positiivista palautetta itsesaatelyn tasolla annettiin yhteensa
6 kertaa. Tassa tutkimuksessa itsesaételytason palautteet kohdistuivat oppilaiden sitou-

tumiseen, tarkkaavaisuuteen, keskittymiseen seka itsehillintaan.



Sitoutuminen

Yksi asia mihin opettajan palaute kohdistui itsesaatelytasolla, on sitoutumisen tehtavan
suorittamaiseen. Palautteen avulla opettaja haluaa vahvistaa ja tukea oppilaiden sitou-
tumista tydskentelyyn. Alla olevassa esimerkissa opettaja antaa koko luokalle palautetta,
jossa han kehuu, kuinka hienosti oppilaat ovat pystyneet sitoutumaan ja keskittymaan
paivan aikana ulkoisista hairiotekijoista huolimatta. Jalkimmaisessa esimerkissa opettaja
antaa kehuvaa palautetta oppilaiden tyéskentelysta aikataulujen eteen, johon vaaditaan

sitoutumista ja itsekuria.

Opettaja: Mun taytyy antaa meidn luokalle nyt palautetta. Must mielestéa taa on
mennyt tosi hienosti ottaen huomioon et tanaan on ollut aika paljon kaikkee yli-
maaraista ulkopuolelta tulevaa hassékkaa. Nii te saitte tosi hienosti koottua it-
senne ensin lukemaan ja sitten tehtiin tollanen aika haastava kuvataiteen tyo.
(14.2.2019 1. tunti

Opettaja: Haluan huomion tonne taululle padin. Todella moni todella voin ilokseni
huomata etté todella moni pitda tarkasti aikataulusta kiinni ja tekee siihen ihan
sellasia asioita mita pitadkin. (Opettaja sanoo palautteen koko luokalle)
(27.2.2019 2.tunti)

Tarkkaavaisuus

Toinen asia johon itsesdatelytason palaute kohdistuu, on tarkkaavaisuuden saately. Pa-
lautteen avulla opettaja joko haluaa suunnata oppilaiden tarkkaavaisuutta uudelleen tai
vahvistaa toimivaa tarkkaavaisuuden saatelya. Alla olevassa esimerkisséa opettaja antaa

positiivista palautetta siitd, kuinka oppilas on ollut tarkkaavainen.

Oppilas: Niin se harjoittelija toi eilen ne...

Opettaja: Joo, Opettajaharjoittelija...

Oppilas: Niin sitten etta etta...

Opettaja: Joo hei, hyva huomio teidéan vihot on taalla. Kiitos kun ootte néin tark-
kana.

(27.2. 2. tunti)

Itseohjautuvuus
Kolmanneksi opettajan palaute kohdistuu oppilaiden kykyyn edistd&d omaa tyoskentelya,
joka nékyy itseohjautuvuutena. Alla olevassa esimerkisséa opettaja antaa palautetta koko

luokalle palautta siitd, kuinka heidan kykynsa edistaéa tydskentelya ovat kehittyneet.

Opettaja: Mun mielesta teil on kehittynyt ihan mielettéman paljon jo naa taidot, et
miten te ite viette sitd omaa ty6ta eteenpain. (Sanoo koko luokalle yhteisesti)
(27.2.2019 2. tunti)



Itsehillinta

Neljas asia johon itsesaatelytason palaute kohdistuu, on Itsehillinnan ja oman toiminnan
ohjaaminen. Kaikki aineistossa esiintyvissa tilanteet, joissa palautetta kohdistettiin itse-
hillintd&n, olivat sellaisia, joissa opettaja ei ollut tyytyvainen oppilaan itsehillintaan tai
oman toiminnan ohjaamiseen. Seuraavassa palautteessa opettaja tekee selvaksi, etta
ei ole tyytyvainen oppilaan kykyyn keskittya ja suorittaa sité toimintaa mita pitaisi. Myos
jalkimmaisessa esimerkissa kay ilmi, ettéd opettaja ei ole tyytyvainen oppilaan kykyyn
hillita itse&an.

Opettaja: Joo, Oppilas 5, nyt tota nyt tehaan néin. Nouse ylds. Nouse ylds. (Tart-
tuu oppilaan pulpettiin ja alkaa siisrtamaan sitd).

Opettaja: Kato sa juttelet, se hairitsee muita. (Siirtdd oppilaan pulpetin erilleen
muista)

Oppilas: (Istuutuu alas)

Opettaja: Joo se on nyt erikoispaikka, koska muita ei voi hairita.

(27.2.2019 1. tunti)

Opettaja: Oppilas 5, nyt turha &antely pois. S& mesoat turhaan.
(28.2.2019 1.tunti)

6.1.3 Persoonatason palaute

Aineistossa ei esiintynyt yhtdan persoonatason palautetta. Persoonatasolla palautetta
annetaan oppijasta itsestaan ja hanen persoonallisista ja pysyvistakin ominaisuuksista
(Hattie & Timperley, 2007). Esimerkiksi” Oletpas sina lahjakas soittaja” on persoonata-
son palautta. TAma poikkeaa aiemmasta tutkimuksesta, silla Bondin, Smithin ja Hattien
(2000) mukaan persoonatason palaute opettajien usein kayttama palautteenanto muoto.
Syita sille miksi tama tutkimus poikkeaa aiemmasta tutkimuksesta persoonatason pa-
lautteen suhteen, on varmasti monia. Ensinnakin tutkimukseni aineisto kasittaa vain yh-
den opettajan ja hyvin rajallisen méaéaran aineistoa. Eri opettajat eroavat todennakoisesti
keskendan palautteenantotyyleiltdan. Bondin, Smithin ja Hattien (2000) tutkimuksesta
on myo6s jo 20 vuotta aikaa, joten on mahdollista, ettd palautteenanto muuttunut. Aiempi
tutkimus ei ole mydskaan tehty suomalaisessa koulussa, joten tAméakin saattaa aiheuttaa
eroavaisuuksia palautteenantokaytanteisiin. Toisaalta kahden yksittaisen tutkimuksen
perusteella ei voida vetaa mitaan johtopaatoksia, mahdollisesta paradigman muutok-

sesta.



6.1.4 Yhteenveto palautteesta palautteen jakautumisesta

Opettaja antoi palautetta seitseman oppitunnin aikana yhteensa 197. Naista 151 on teh-
tavatason, 14 prosessitason, 24 itsesaatelytason, 0 persoonatason ja 8 yhdistelma teh-
tava- ja prosessitason, ndista positiivista palautetta oli yhteensa 163. Positiivista pa-
lautetta annettiin kaikilla palautteen tasoilla. TAssa tutkimuksessa suurin osa opettajan
antamasta palautteesta oli positiivista. Opettaja antoi palautetta yhteensa 197 kertaa ja
naista 163 oli positiivista, eli positiivista palautetta oli 82,7%, kun taas 17,3% oli ei posi-
tiivista. Tama on linjassa monen aiemman tutkimuksen kansaa (Burnett & Mandel, 2010;
Beaman & Wheldall, 2000; Harrop & Swinson, 2000; Nafpaktitis, Mayer & Butterworth,
1985; Swinson & Harrop, 2001). Tassa tutkimuksessa positiivisen palaute on jaettu ke-
huiksi ja kehuvaksi palautteeksi. Positiivista palautetta kaytetdaan ylakasitteena, kun vii-
tataan seka kehuihin etta kehuvaan palautteeseen. Kehuiksi on laskettu kaikki opettajan
lyhyet verbaaliset puheenvuorot, jotka sisaltavat kehuvan adjektiivin tai ilmaisevat muu-
ten sita, ettd opettaja on tyytyvédinen oppilaan toimintaan. Kehuvaksi palautteeksi on taas
laskettu kaikki opettajan puheenvuorot, jotka siséaltavat kehun liséksi tarkempaa positii-
vista palautetta oppilaan toiminnasta tai tehtéavasta. Jako kehuihin ja kehuvaan palaut-
teeseen on tehty, koska monessa tutkimuksessa ei olla eroteltu minkalaista palautteesta
on kyse, kun puhutaan positiivisesta palautteesta (Hattie & Timperley, 2007). Oppimisen
ja palautteen hyodyllisyyden kannalta on kuitenkin merkitystd, minka tyyppisestéa positii-
visesta palautteesta on kyse. Silloin kun positiivinen palaute ei sisalla informaatiota op-
pimistehtavasta, sen vaikutus oppimisen on pieni tai lahes olematon (Kluger and DeNisi,
1998; Hattie & Timperley, 2007) Positiivisella palautteella on suuremmat vaikutukset op-
pilaan akateemisiin suorituksiin, kun se kohdistuu oppimisprosessin ja oppimistavoittei-

siin ja sisadltaa oppimistavoitteisiin liittyvaa tietoa (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

Tassa tutkimuksessa palautteen avulla opettaja halusi joko vahvistaa oppilaan toimintaa
tai aikaan saada siihen muutosta. Sen lisaksi, etta palaute kohdistui aina jollekin tietylle
tasolle, se oli myos laadultaan vaihtelevaa. Seuraavaksi esittelen tassa tutkimuksessa
esille tulleiden palautemuotojen yhteydet aiempaan tutkimuskirjallisuuteen. Tassa tutki-
muksessa tehtdvatason palautetta oli eniten. Tulos on yhtenevainen aiemman tutkimuk-
sen kanssa, myds Hattie ja Timperley (2007) huomasivat meta-analyysissaan, etté suu-

rin osa opettajien antamasta palautteesta on tehtavatason palautetta.

Itsesdatelyntasolla palaute jakaantui tassa aineistossa koskemaan sitoutumista, tark-
kaavaisuutta, itseohjautuvuutta ja itsesdatelya. Hattien ja Timperley (2007) ovat maari-

telleet, etta itsesaatelyssa tarvitaan kykya sitoutua ja kontrolloida omaa toimintaansa.



Opiskelun kannalta tama tarkoittaa oppilaan kykya tarkkailla, ohjata ja sdatda omaan
toimintaansa niin, etta oppimistavoitteet on mahdollista saavuttaa. Tama nakyy oppilaan
autonomisuutena, itsehillintédnd, itseohjautuvuutena seka itsekurina. (Hattie & Timperley,
2007.)

Tassa tutkimuksessa positiivista palautetta annettiin palautteen kaikilla eritasoilla. Aiem-
massa tutkimuksessa positiivisen palautteen tarkoitukseksi on maaritelty toivotun toimin-
nan maaraan lisdantyminen jatkossa (Wheldall & Merrett, 1984, 19-20) ja oppilaan sisai-
sen motivaation kasvattamiseksi (Deci, Koesther & Rayn, 1999). Seka positiiviseen etta
ei positiiviseen palautteeseen yhdistettiin usein my6s ohjeistusta. Taman tyyppinen pa-
lautteen muoto on esiintynyt myds aiemmissa tutkimuksissa. Hattie ja Timperley (2007)
huomasivat myds, ettd palautteeseen voi siséaltya ohjeistusta. Aiemmin Sandler (1989)
maaritteli, etta palautteeseen sisaltyvan ohjeistuksen on annettava tietoa siitd, kuinka

oppimistavoitteet voidaan tayttaa.

Aineistossa esiintyi my6s palaute tyyppi, jossa opetta toi ilmi, etta ei ole tyytyvainen op-
pilaan sen hetkiseen toimintaan, mutta ei kertonut kuinka oppilaan tulisi muuttaa toimin-
taansa, jotta se olisi toivottavampaa. Aiemmin tutkimuksen valossa taméan tyyppinen pa-
laute ei ole kovin tehokasta oppimistavoitteiden saavuttamisen kannalta. Thompson ja
Richardson (2001) ovat huomanneet, etta epatarkka palaute, jossa ei kay ilmi asiat,
joissa oppilas on onnistunut ja asiat, jotka vaativat vield harjoittelua, aikaan saa negatii-
viasia tuloksia, kuten synnyttaa oppilaan epéavarmaa mindkuvaa ja aiheuttaa heikkoa
akateemista menestysté. Ollakseen tehokkaan palautteen tulee sisdltaa korjaavaa tie-
toa, joka auttaa oppilasta saavuttamaan oppimistavoitteet. Joidenkin tutkimusten mu-
kaan palautteeseen tulisi lisdksi sisaltyd kehu tai tieto, mitk& asiat ovat menneet jo hyvin
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006.)

6.2 Oppilaan kayttaytyminen ja sen vaikutus palautteen tasoon

Aineistossa esiintyva oppilaiden kayttaytymien on jaettu neljaén kategoriaa, jotka ovat
seuraavat, oppilas tekee annettua tehtavaa, oppilas ei tee annettua tehtavaa, oppilas on
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa tai oppilas kayttaytyy hairitsevasti. Seuraavaksi

esittelen minkalaista palautetta opettaja antaa kullakin kayttaytymisen kategoriassa.



6.2.1 Oppilas tekee annettua tehtavaa

Yksi tunneilla esiintyva kayttaytymisen muoto on se, etta oppilaat tai oppilas tekevét an-
nettua tehtavad. Tama tehtava voi olla esimerkiksi kuvataiteen tyon tekeminen tai mate-
matiikanlaskujen teko. Opettaja antoi tassa kayttaytymisen kategoriassa tehtava- ja pro-
sessitason palautetta.

Yleisin palautteen muoto, jota opettaja antoi, kun oppilas tai oppilaat tekivat annettua
tehtavaa, oli tehtavatason positiivinen palaute. Tama palaute oli joko lyhyt kehu tai pi-
dempi kehuva palaute. My0Os prosessitasolle kohdistuvaa positiivista palautetta ilmeni.
Toiseksi yleisin palautteen muoto oli positiivinen palaute, johon oli yhdistetty ohjeistusta.
Annetun tehtavan tekeminen oli myds tilanne, jolloin opettaja nosti yksittaisten oppilaiden
toita esimerkeiksi koko luokalle ja antoi niista kehuvaa palautetta koko luokan kuullen.
Opettaja antoi myds tehtava- seka prosessitason korjaavaa palautetta tehtavaan ja tyos-
kentelyn laatuun liittyen. Lahes aina tdhan korjaavaan palautteeseen oli yhdistetty my6s
kehu.

Suurin osa palautteenantotilanteista oli sellaisia, etta kun oppilaat tekevét tehtavaa pai-
koillaan opettaja kiertelee luokassa ja pysahtyy aina oppilaan luokse antamaan pa-
lautetta. Alla olevassa esimerkissa opettaja on pysahtynyt oppilaan luokse antaa kehun.
Jalkkimmaisessa esimerkissa opettaja antaa aluksi kehuvaa palautetta ja sen jalkeen oh-

jeistuksen, kuinka jatkaa tyoskentelya.

(Opettaja katsoo oppilaan ty6td)
Opettaja: Tosi hyva Oppilas 1.
(28.2.2019 1. tunti)

Opettaja: Ihania vareja. Joo tosi hyva. Sitten naihin vois niitd ikkunoita teha ehka
jossain vaiheessa silleen niinku lyijykynalla. Ja sittenhén toi vesi on aika tollasta
niin ku tollasta vihreen ruskeeta melkeen. Ja sitten siind on tollanen valkonen
l&ntti mihin valo toi taivas heijastuu.

(28.2.2019 1. tunti)

Tassa kayttaytymisen kategoriassa opettajan palautteen tarkoituksena voidaan ajatella
olevan oppilaan tydskentelyn vahvistus ja kannustus. Opettaja haluaa ilmaista, etta ta-
man tyyppinen kayttdytyminen on toivottavaa ja sita tulee jatkaa. Opettaja haluaa edistaa
oppilaan tehtavan parissa tydskentelyd antamalla positiivista ja palautetta tai ohjeistuk-

sen tai korjaavan palautteen avulla auttaa oppilasta jatkamaan.



6.2.2 Oppilas ei tee annettua tehtavaa juuri silld hetkella

Toinen tunneilla esiintyva kayttaytymisen kategoria on se, ettéa oppilas tai oppilaat eivat
tee annettua tehtavaa. Tama nakyi niin, etta oppilas istuu paikallaan mutta ei tee ty6taan
tai oppilas lopettaa tydskentelyn ja poistuu paikaltaan. Tahan kategoriaan ei olla laskettu
oppilaan hairitsevaa kayttaytymistad. Tassa kayttaytymisen kategoriassa annettiin teh-

tava- ja itsesaatelytason palautetta.

Suurin osa opettajan palautteista kohdistui tehtavétasolle. Palaute oli muodoltaan posi-
tiivista tai korjaavaa ja siihen oli usein yhdistetty ohjeistusta. Palautteen avulla opettaja
mahdollisesti yrittdd saada oppilaat tekemaan tehtavia. Palautteen tarkoituksena on aut-
taa ja kannustaa oppilasta jatkamaan tehtavan suorittamista. TAman kaltaista palautetta
esiintyi tilanteissa, jossa oppilas ei tehnyt tehtavaa ja opettaja saapui oppilaan luokse
antamaan palautetta. Muutama palaute kohdistui itsesaatelytasolle ja itseohjautuvuu-
teen, naiden palautteiden tarkoituksena on ohjata oppilas takaisin tehtavan suorittami-
sen pariin. Alla olevassa esimerkissa opettaja antaa kehuvaa palautetta oppilaan tyosta,
johon on yhdistettyna ohjeistusta.

(Oppilas istuu paikallaan, mutta ei tee ty6ta.)

Opettaja: Hyva Oppilas 1. Ihan mielettbméan hieno vari! Sitten ikkunoita voi niin-
kun miettii just sit vaik tata varii ehka vahan siihen mustan... Taa on ihan sairaan
hieno vari. Todella italiainen vari.

(28.2.2029 1. tunti)

Toinen tilanne, jossa palautetta annettiin, oli sellainen, ettd oppilas on lopettanut tyos-
kentelyn ja lahtee paikaltaan pois. Talldin opettaja haluaa palautteen avulla saada oppi-
laan takaisin tydskentelyn piiriin. Tallaisissa tilanteissa, joissa oppilas on jo poistunut
paikalta, voidaan ajatella olevan suurempi riski siihen, ettd han ei omatoimisesti palaisi

tyoskentelyn pariin, vaan tarvitsee siihen ulkopuolista apua opettajilta.

6.2.3 Oppilas on vuorovaikutuksessa opettajan kanssa

Tahan kayttaytymisen kategoriaan lasketetaan kaikki kayttaytyminen, jossa oppilas on
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Naita tilanteita on muun muassa oppilas ilmoittaa
olevansa valmis tai palauttaa valmiin tyon opettajalle, oppilas kysyy opettajalta ohjeita
tai palautetta, oppilas vastaa opettajan kysymykseen tai oppilas pyytad opettajaa nayt-
tamaan tyotddn esimerkkind. Tassa kayttaytymisen kategoriassa opettaja antaa pa-

lautetta tehtava- ja prosessitasolla.



Muodoltaan opettajan antama palaute on suurimmaksi osaksi positiivista tehtavatasolle
kohdistuvaa palautetta. Myds suurin osa prosessitason palautteesta oli positiivista. Pa-
laute sisaltaa toisinaan myos ohjeistusta. Tilanteissa, joissa oppilas ilmoittaa olevansa
valmis tai han palauttaa valmiin tydn opettajalle, niin opettaja antaa aina kehun tai kehu-
vaa palautetta. Toisinaan tdhan oli yhdistettyna vield ohje, mité tulisi tehda lisda. Alla

olevassa esimerkissa oppilas tuo valmiin tydn opettajalle ja opettaja kehuu sita.

(Oppilas tuo tydn opettajalle)
Opettaja: Hyva Oppilas 17, oikeen hyva.
(14.2.2019 1.tunti)

Toinen palaute tyyppi, jota esiintyi, kun oppilas ilmoitti olevansa valmis, oli opettajan po-
sitiivinen palaute, johon oli yhdistetty reflektointiin kannustava kysymys. Alla olevassa

esimerkissa

Opettaja: Hyva Oppilas 9. No niin ootko tyytyvainen?
Oppilas: Joo.

Opettaja: Upeeta.

(14.2.2019 1.tunti)

Kolmas tyypillinen palautteenanto tilanne oli sellainen, ettd oppilas itse aktiivisesti kysyy
palautetta opettajalta. Kuten alla olevassa esimerkissa, jossa oppilas kysyy opettajan
mielipidetta tydstd ja opettaja antaa hanelle kehuja, joihin on yhdistetty korjaavaa pa-
lautetta.

Oppilas: Onks taa hyva?
Opettaja: On tosi, mut sult puuttuu viel taa varjo viel.
(14.2.2019 1. tunti)

Kun oppilas kysyi itse apua tehtavaan, hén sai tarkkaa ja monipuolista palautetta. N&in
ollen oppilaan aktiivisuus kysya itse apua ja palautetta vaikutti hdnen saaman palautteen
maaraan ja laatuun. Tassakin kayttadytymisen mallissa opettaja haluaa tuke oppilaiden
tydskentelya palautteen avulla. Palautteen tarkoitus kannustaa oppilasta ja ilmaista, etta

tehtava on suoritettu onnistuneesti.

6.2.4 Oppilas kayttaytyy hairitsevasti

Tahan kayttaytymisen kategoriaan lasketaan kaikki kayttaytyminen, joka poikkeaa anne-
tusta ohjeistuksesta tai muuten hairitsee tunnin kulkua ja opetusta. Tama kayttaytyminen
ilmeni siten, muutamat oppilaat puhuivat keskenaan, yksittdinen oppilas &anteli ja kaveli

luokassa ympariinsa tai luokassa vallitsevana yleisena sekava tilanteena, jossa oppilaat



puhuivat keskenadan ja tekivat kuka mitakin. Tassa kategoriassa opettajan palaute koh-

distui itsesaately- ja tehtavatasolle.

Suurin osa opettajan antamasta palautteesta kohdistui itsesaatelytason itsehillintaan.
Naissa palautteenantotilanteissa opettaja teki oppilaille selvaksi, ettei ole tyytyvainen ny-
kyiseen kayttaytymiseen. Alla olevassa esimerkissa Opettaja antaa koko luokalle yhtei-

sesti palautetta, jossa tuo ilmi, etta ei ole tyytyvainen heidan toimintaansa.

(Luokassa vallitsee sekava tilanne, oppilaat puhuvat ja soittavat nokkahuilua)
Opettaja: Nyt en oo hirveen tyytyvainen siihen, etta... ku te tiedatte mika on
meian systeemi.

Opettaja: Oppilas 11 ota ne narut pois suun edesta.

Opettaja: Te tiedatte ensinnakin, miten soitetaan sitten te tiedatte, ettéa on todella
kuormittavaa ja kurjaa olla taalla, jos kaikki méykkaa jotain omia juttuja. Taalla ei
kerta kaikkiaan oikeestaan pysty olemaan.

(27.2.2019 4. tunti)

Muutamilla kerroilla, kun yksittéainen oppilas aanteli hairitsevasti opettaja vastasi siihen
antamalla positiivista palautetta tehtavasta. Taméan palautteen avulla opettaja mahdolli-
sesti halusi suunnata oppilaan huomion takasin tehtavan pariin sen sijaan, etta kiinnit-

taisi ja antaisi huomiota oppilaan ei toivotulle kayttaytymiselle.

6.3 Erityispedagoginen nakdkulma oppilaan kayttaytymisen

merkityksesta ja opettajan antaman palautteeseen

Seuraavaksi pohdin, kuinka opettajan voi palautteen avulla tukea kaikkia luokan oppi-
laita. Esittelen erityispedagogista nakdkulmaa palautteenannossa inklusiivisen opetuk-
sen kontekstissa. Suomessa kaikkien oppilaiden riittdvasta koulunkaynnintuesta huoleh-
ditaan kolmiportaisen tuen avulla, jonka portaita ovat yleinen-, tehostettu- ja erityinen
tuki. Tuki annetaan aina ensisijaisesti oppilaan omassa luokassa. (POPS, 2014, 61.)
Tama tarkoittaa sita, etta yha useampi tehostettua ja erityisita tukea saava oppilas opis-
kelee ainakin osa-aikaisesti yleisopetuksen ryhméssa luokanopettajan johdolla. TAman
vuoksi on tarkead, etta jokainen koulun opettaja osaa vuorovaikutuksessaan ja palaut-

teenannossaan ottaa kaikki oppilaat huomioon.

6.3.1 Positiivisen palautteen vaikutus

Ainakin tdman tutkimuksen aineistossa positiivista palautetta esiintyi runsaasti ja positii-

vista palautetta annetaan pienella kynnyksella, mink& voidaan ajatella olevan oppilaiden



tyoskentelyn ja itsetunnon tukemisen kannalta hyva asia. Positiivisen palautteen on to-
dettu lisdavan oppilaan kokemusta omasta pystyvyydestaan (Hattie & Timperley, 2007)
seka kasvattavan oppilaan sisdista motivaatiota (Deci, Koestner & Rayn, 1999). Varsin-
kin erityisen- ja tehostetun tuen piirissa olevilla oppilailla koulun kayntiin littyy monen
laisia haasteita. Koulunkayntiin on mahdollisesti liittynyt pettymyksia ja epaonnistumisia.
Taman vuoksi onkin tarkeaé, etta opettaja palkitsee positiivisella palautteella pienimmis-
téakin onnistumisista ja néin ollen vahvistaa oppilaan uskoa ja itsetuntoa opiskelijana. On
tutkittu, ettd opettajan voivat oman vuorovaikutuksensa avulla luoda luokkaan positiivi-
sen ilmapiiriin ja vahvistaa erityista tukea tarvitsevien oppilaiden soputumista luokkaan
(Ventoniemi & Kérna, 2019). Kaikkien oppilaiden kannalta on hyva, ettd annetaan posi-
tiivista vahvistusta toivotusta toiminnasta, eiké vain negatiivista palautetta, kun asiat ei-
vat menen niin kuin halutaan. Tassé tutkimuksessa opettaja antoi usein yleisesti positii-
vista palautetta, kun tunti on mennyt hyvin. Opettaja nosti toivottua toimintaa esille ja

palkitsi siitd sen sijaan, etta olisi vai puuttunut ei toivottavaan toimintaan.

6.3.2 Ei positiivinen palaute

Kun opettaja ei ollut tyytyvainen oppilaan toimintaan han antoi siita ei positiivista pa-
lautetta. Tassa tutkimuksessa ei positiivinen palaute ei jakaantunut tasaisesti kaikkien
oppilaiden kesken, vaan osa oppilaista sai huomattavasti enemman ei positiivista pa-
lautetta kuin osa oppilaista. Usein téllaista palautetta annettiin, niin ettd myds muut op-
pilaat kuulivat sen. Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus vaikuttaa oppilaan sosi-
aaliseen asemaan luokassa seka siihen, kuinka oppilas kokee kuuluvansa joukkoon. Jos
oppilaan ja opettajan vélisessa vuorovaikutuksessa korostuu negatiivisuus, se vaikutti
negatiivisesti oppilaan asemaan luokassa. (Pesonen 2016.) Nain ollen, jos tamé ei po-
sitiivinen palaute kohdistuu oppilaille, joilla opiskelussa enemman niin akateemisia kuin
sosiaalisia haasteita, voi opettajan palautteenanto vaikeuttaa heidéan asemaansa kou-
lussa. Kannustavan ja rakentavan palautteen avulla opettajilla on mahdollisuus tukea

kaikkien oppilaiden yhteen kuuluvuuden tunnetta ja sosiaalista asemaa luokassa.

6.3.3 Ulkoisen palautteen merkitys oppilaalle

Ulkoisen, tassa tapauksessa opettajan antaman, palautteen merkitys on suuri varsinkin
oppilaille, joilla ei ole niin hyvat kyvyt muodostaa palautetta itse itselleen tai pyytaa sita
itse opettajalta ja ndin edistda omaa oppimistaan. Hyvat opiskelijat tuottavat palautetta

seka luovat kognitiivisia rutiineja itse itselleen samalla, kun suorittavat akateemisia teh-



tavia (Butler & Winne, 1995). Heikommilla opiskelijoilla on vain vahan itsesaatelystrate-
gioita, ja he ovat riippuvaisempia ulkoisista tekijoistd, kuten opettajan palautteesta seka
valmiiksi annetuista tehtavista. He eivat juurikaan etsi aktiivisesti palautetta, jonka avulla
he kykenisivat kehittamaan omia itsesaatelytaitojaan (Hattie & Timperley, 2007). Erityi-
sen jatehotetun tuen piirissa olevilla oppilailla on todennékoisesti heikommat taidot muo-
dostaa palautetta itse itselleen seka pyytaa palautetta opettajalta omatoimisesti. Aiem-
missa tutkimuksissa on myos raportoitu, etta erityista tukea tarvitsevat oppilaat kokevat
usein luokkamuotoisessa opetuksessa, etta eivéat saa riittavasti apua ja palautetta opet-
tajalta (Paju, Raty, Pirttimaa & Kontu, 2016; Vetoniemi & Karna, 2019). Taman vuoksi
opettajan on tarkea antaa kaikille oppilaille laadukasta ja monipuolista palautetta, mutta
erityisen riippuvaisia tasta opettajan palautteesta ovat heikompi tasoiset oppilaat. Tassa
tutkimusaineistossa opettaja antoi oppilaille paljon palautetta. Taman tyyppinen toimin-
tamalli luo hyvan pohjan kaiken tasoisille oppilaille opiskella samassa luokassa.

6.3.4 Opettajan huomion ja hyvaksynnan hakeminin

Opettajien asennoituminen erityista tukea tarvitsevia oppilaita kohden vaihtelee (Avra-
midis & Norwich, 2010). Inklusiivisen opetuksen ja ylipaataan opetuksen onnistumisen
opetuksen kannalta opettajien asenteet ja uskomukset ovat ratkaisevassa asemassa
(Norwich, 1994). Opettajan asenteeseen erityistd tukea tarvitsevia oppilaita kohden vai-
kuttaa oppilaan tuen tarpeen ja oppimisvaikeuden muoto (Avramidis & Norwich, 2010).
Opettajan ovat mydtamielisempia ottamaan luokkaansa liikuntarajoitteisen oppilaan kuin
oppilaan, jolla on oppimisvaikeuksia (Forlin, 1995). My6s Clough ja Lindsay (1991) huo-
masivat tutkimuksessaan, etta opettajat olivat haluttomimpia ottamaan luokkaansa op-
pilaita, joilla on kayttaytymisen ja tunne-elaman haasteita seka oppilaita, joilla on oppi-
misen vaikeutta. Mitd kokeneempia opettajat olivat erityista tukea tarvitsevien oppilaiden
kohtaamisessa, sita positiivisempi asenne heilla oli inkluusiota kohden (Avramidis & Nor-
wich, 2010.) Opettajan asenne oppilasta kohden voidaan ajatella nékyvan esimerkiksi
sen kautta, hakeeko oppilas opettajan hyvaksyntdd. Voidaan ajatella, ettéa jos oppilas
kokee opettajan asenteen hantd kohden hyvaksyvasti, niin oppilas todennakbisemmin
haluaa nayttaytya opettajalle positiivisessa valossa. Tassa tutkimuksessa opettajan esi-
merkiksi paaseminen oli selvasti ainakin joidenkin oppilaiden mielesta positiivinen asia,
silla he omatoimisesti pyysivat, etta opettaja nayttaisi heidan tydtaan koko luokalle. Tal-
laisella kayttaytymiselld oppilaat mahdollisesti hakivat opettajan ja muiden luokkalaisten
hyvaksyntaa ja huomiota. Tassa tutkimuksessa oppilas, joka sai eniten opettaja ei posi-

tiivista huomiota, haki myds itse aktiivisesti opettaja positiivista huomiota pyytamalla, etta



hanen tyotaan naytetddn muulle luokalle. Talla tavalla han halusi mahdollisesti kompen-
soida saamaansa julkista ei positiivista huomiota lisddmalla haneen kohdistuvaa julkista
positiivista huomiota. Nain ollen han mahdollisesti halusi lisdtd omaa hyvéaksyttavyyttaan

muiden oppilaiden keskuudessa.



7 Luotettavuus ja pohdintaa

7.1 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan parantaa raportoimalla tutkimuksen to-
teuttaminen mahdollisimman tarkasti, kuvailemalla kaikki vaiheet mukaan lukien aineis-
ton hankinta, analyysi ja tulosten tulkinta mahdollisimman yksityiskohtaisesti (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara, 2009, 232—-233). Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida vali-
diteetin ja reliabiliteetin avulla. Validiteetilla tarkoitetaan sita, etté tutkimuksessa on oike-
asti tutkittu sitd mitd on luvattu. Reliabiliteetilla kuvataan tutkimuksen toistettavuutta.
Nama termit ovat syntyneet kvantitatiivisen tutkimuksen parissa, joten niiden kaytto laa-
dullisessa tutkimuksessa ei ole yleisesti hyvaksyttavad. Ne voivat kuitenkin antaa suun-
taa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille. Luotettavuutta arvioitaessa tulee
nahda tutkimus kokonaisuutena ja suhteuttaa sen eri osia toisiinsa. (Tuomi & Sarajarvi,
2018, 119-120.)

Tutkimuksessani tutkimuskysymykset vastasivat sitd, mita on oikeasti tutkittu ja mita tut-
kimus tuloksissa raportoidaan. Luotettavuutta lisaa myds se, etta aineiston keruusta ja
kasittelysta on raportoitu riittavasti. Luotettavuutta lisaa myds se, etta aineistoa kuvaavia
esimerkkeja on kaytetty runsaasti, tulkinnan lapinakyvyyden takaamiseksi. Luotetta-
vuutta olisi voinut parantaa selostamalla viela tarkemmin, kuinka lopullisiin tutkimustu-
loksiin paastiin. Aineiston luotettavuutta heikentdd videon ajoittain heikko &anenlaatu,

jonka vuoksi valilla etenkin oppilaiden puheesta on hankala saada selvaa.

7.1.1 Tutkimuksen eettisyys

Laadullisen tutkimuksen eettisyyteen liittyy ndkemys ja kysymys siitd, mitd on hyva tut-
kimus. Tutkija tekee tutkimusprosessin aikana monia eettisid valintoja ja paatoksia.
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, 109.) Ollakseen eettinen tutkimuksen tulee noudattaa hyvia
tieteellisia kaytantoja (TENK 2012, lahteeseen viittaa Tuomi & Sarajarvi, 2018, 111). Tut-
kimuksessani tutkittavat henkilot ovat olleet tietoisia tutkimuksen tarkoituksesta ja ovat
suostuneet osallistumaan tutkimukseen. Oppilaiden ja opettajan identiteettien suojattu
kayttamalla heista aineistossa numerokoodeja oikeiden nimien sijaan. Tutkimuksen teo-
ria osuudessa on pyritty mahdollisimman huolelliseen viitteiden kayttdon, jotta tutkimus-

ten kirjoittajat tulisivat nakyviin. Nama seikat lisdavat tutkimuksen eettisyytta.



7.2 Pohdinta

Tutkimuksessani on keskittynyt kuvaamaan opettajan palautteenantoa ja sen laatua
mahdollisimman tarkasti. Tutkimuksen merkittavyys perustuu siihen, etta se tarjoaa tark-
kaa tietoa opettajan palautteenannosta yhdessé helsinkilaisessa viidennessa luokassa.
Toki tama tutkimustulos ei ole yleistettavissa, niin kuin laadullisen tutkimuksen tuloksen
harvoin ovat. Tulokset tarjoavat todellisen kuvauksen opettajan luonnollisesta palaut-
teenannosta suhteutettuna aiempaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Tutkimus yllapitaa
palautetta ja sen annon tarkeytta keskustelussa ja nain ollen toivottavasti kannustaa

opettajia reflektoimaan omaa palautteenantoaan.

Tassa tutkimuksessa positiivista palautetta annettiin enemman kuin ei positiivista. Myds
kaikilla muilla paitsi yhdella yksittaisella tunnilla positiivista palautetta annettiin enemman
kuin ei positiivista. Tunti, jolla ei positiivista palautetta annettiin enemman kuin positiivista
oli musiikintunti, jossa soitettiin nokkahuilua. Vield néin pienen aineiston pohjalta ei voi
sanoa, onko juuri tunnin oppiaine se, joka vaikuttaa positiivisen palautteen maaraan, silla
siihen vaikuttaa varmasti niin moni asia kuten esimerkiksi oppilaiden kaytos ja tunnilla
tehtavéat asia. Taman tutkimuksen tarkoitus ei ollutkaan vertailla palautetta eri oppituntien
valilla, mutta oli kiinnostavaa huomata, etté tunnin aihe mahdollisesti vaikuttaa opettajan
palautteenantoon. Syy sille, miksi talla kyseiselld tunnilla annettiin suhteessa vahemman
positiivista palautetta, kuin muilla tunneilla saattaa selittyéd seuraavilla asioilla. Musiikin
tunnilla kaikki oppilaat soittivat yhdessa, jolloin opettaja I&hinna antoi palautetta kaikille
yhteisesti. Nain yksittaisisia palautteita tulee vahemman, kun tunneilla, joissa jokainen
oppilas teki omaa ty6td, joista opettaja antoi palautetta yksitellen. Kyseisella musiikin
tunnilla opetta antoi my6s paljon ei positiivista palautetta kohdistuen oppilaiden itsesaa-
telykykyihin. Voi olla, ettd oppilaiden oli haastavampi hillitd kayttaytymistaan, kun heilla
oli nokkahuilut tai sitten itsehillinnan puute tuli vain kuuluvammin esille nokkahuilun an-

siosta, jolloin opettaja huomasi sen ja puuttui siihen.

Tutkimustuloksista huomataan se positiivinen seikka kyseisen opettajan palautteen an-
nosta, ettd han ei kayttanyt yhtaan persoonatason palautetta. Tama on positiivista, silla
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on kirjattu, ettei arviointi saa kohdistua
oppilaan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, kuten temperamenttiin tai persoonaan
(POPS, 2014, s.48). Toinen positiivinen asia aineistossa on se, etta opettajan palaute
kohdistuu suurimmaksi osaksi siihen toimintaan, mika on tavoitteena. Taméa huomataan

karkealla tasolla esimerkiksi siita, ettd kun oppilas tytskentelee tehtavan parissa niin



opettaja antaa hanelle tehtavatason palautetta. Toki viela taman perusteella ei voida sa-
noa onko opettajan palaute kohdistunut juuri siihen asiaan miké on ollut tehtavéan palaut-
teena. Jos kuvataiteen tydn tavoitteena on esimerkiksi harjoitella kolmiulotteisen vaiku-
tuksen tekemistd, niin antaako opettaja palautetta juuri taman vaikutelman luonnista vai
esimerkiksi varien kaytosta. Toki monesti yhteen tyéhon tai tehtavaan liittyy monia rin-
nakkaisia ja paallekkaisia tavoitteita. Taman tutkimuksen kohteena ei ollut se, kuinka
opettajan palaute vastaa sitd, mika on toiminnan tavoitteena. Yksi mahdollinen jatkotut-
kimus voisikin keskittya siihen, kuinka opettaja ja oppilas méaarittelevat toiminnan tavoit-
teet ja kuinka opettajan palaute on yhteydessa tahan.

Tassa tutkimuksessa on keskitytty ainoastaan opettajan verbaalisen palauteen tutkimi-
seen. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia myds opettajan non-verbaalista palautetta.
Tutkimuksessa voisi yhdistdd verbaalisen ja non-verbaalisen palautteen tutkimuksen
niin, etta niita tutkittaisiin yhdessa ja tarkasteltaisiin, onko opettajan verbaalinen ja non-

verbaalinen palautteenanto keskinédisessa linjassa vai ristiriidassa.
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