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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaisena kirjoitelmien palautteenanto näyttäytyy 
oppilaille. Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten oppilaat kokevat palautteen sijoittuvan heidän 
kirjoittamisprosessiinsa. Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin, kuka oppilaille antaa palautetta ja mihin 
asioihin palautteessa kiinnitetään huomiota. Keskeisenä tutkimuskohteena oli myös palautteen 
vastaanottamisen kokeminen.  
 Tutkimus oli luonteeltaan kvalitatiivinen ja tutkimuskohdetta lähestyttiin fenomenologisesta 
näkökulmasta. Tutkimusaineisto koostui 60 viidesluokkalaisen oppilaan eläytymismenetelmään 
pohjautuvasta tarinasta. Aineisto kerättiin kahdelta eri kantahämäläiseltä koululta, ja tutkimukseen 
osallistui yhteensä kolme koululuokkaa. Eläytymistarinoita analysoitiin luokittelun ja teemoittelun 
avulla. 
 Tutkimus osoitti kirjoitelmista saatavan palautteen olevan pääosin kirjoittamisen jälkeistä 
arviointipalautetta. Prosessin aikaista palautetta tutkimuksessa ei juuri tullut esiin, ja 
yksinkirjoittamisen kulttuuri näyttäytyi oppilaiden eläytymistarinoissa vahvana. Palautteen antajaksi 
mainittiin useimmiten opettaja, mutta myös vertaisoppilaiden kerrottiin antavan palautetta valmiista 
kirjoitelmasta. Yllättävä tutkimustulos oli, että lähes neljäsosassa eläytymistarinoista tuotiin esille 
vanhemmat ja heidän merkityksensä kirjoitelmien kommentoinnille.  

Oppilaiden tarinoista ilmeni, että palautetta annetaan useammin suullisesti kuin kirjallisesti. 
Palautteen kohteet voitiin luokitella neljään pääryhmään, joita olivat sisältö, oikeinkirjoitus, rakenne 
ja käsiala. Palautteen vastaanottaminen koettiin tutkimuksen mukaan pääosin myönteisenä. 
Parhaansa yrittäminen, seuraavan kirjoituskerran mahdollisuus sekä oman suorituksen 
parantaminen olivat palautteenantamisen kannalta hyvin kannustavia tuloksia, vaikka huonon 
palautteen kerrottiinkin tekevän oppilaasta hieman surullisen. Lisäksi oppilaat toivat 
eläytymistarinoissa esiin vertailun omiin aikaisempiin kirjoitelmiinsa, mikä oli tutkimuksen 
kannalta tärkeä tulos. 
 Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, että palautteenannon merkitystä tulisi entisestään 
vahvistaa kirjoittamisprosessissa. Vaikka tutkimustulokset eivät ole yleistettävissä koko alakoulun 
kirjoittamiskulttuuriin, nostavat ne melko luotettavasti esiin oppilaiden näkemyksiä palautteesta ja 
kirjoittamiskulttuurista. Alakoulun puolelta aiheesta ei juuri ole vastaavia tutkimuksia, joten 
tutkimustulokset herättävät pohtimaan aihetta ja sitä, miten palautteen saisi keskeisemmäksi osaksi 
kirjoittamista. Erityisesti oppilaiden näkökulma palautteen vastaanottamisesta tarjoaa tärkeää tietoa 
palautetilanteisiin ja niiden kehittämiseen. 
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1 JOHDANTO 

Kirjoittamisella on äidinkielen ja kirjallisuuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 

(2004) vankka pohja. Sen mukaan äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustehtävänä on 

kiinnostuttaa oppilas kielestä, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta. Opetuksen tulee perustua 

sekä yhteisölliseen näkemykseen kielestä että oppilaiden yksilöllisiin kielellisiin ja kulttuurisiin 

taitoihin sekä kokemuksiin. Sen tulee tarjota mahdollisuuksia monipuoliseen viestintään, 

lukemiseen ja kirjoittamiseen, joiden avulla oppilas rakentaa itsetuntoaan ja identiteettiään. 

Äidinkielen opetuksen kokonaisvaltaisena tavoitteena on, että oppilaasta tulee aktiivinen ja 

eettisesti vastuullinen viestijä ja lukija, joka pääsee osaksi kulttuuria sekä vaikuttaa yhteiskuntaan. 

(POPS 2004, 46.) 

Näin ollen kirjoittamisen opettamisella on mekaanisen taidon lisäksi paljon muita tavoitteita. 

Kirjoittamisen tulee, yhdessä muiden kielitiedon osa-alueiden kanssa, auttaa oppilasta rakentamaan 

omaa identiteettiänsä. Tämän lisäksi opetuksen tavoitteena tulisi olla kehittyminen vastuulliseksi 

viestijäksi, joka pääsee osaksi yhteiskuntaa ja kykenee viestinnän kautta vaikuttamaan asioihin. 

Näin ollen kirjoittamisen opetus näyttäytyy mielestäni opetussuunnitelmassa varsin monipuolisena 

ja vahvana. Kuitenkin esimerkiksi Opetushallituksen teettämässä arvioinnissa ”On annettu hyviä 

numeroita” (Lappalainen 2008) on osoitettu, että vaikka kouluissa olisi näennäisesti paljon 

kirjoittamista, ovat oppilaiden kirjoitustaidot usein heikommat verrattuna heidän osaamiseensa 

muissa äidinkielen ja kirjallisuuden osa-alueissa. Myös kandidaatintutkielmassani (Mustonen 

2010) haastattelemani opettajat toivat esiin, että kirjoittaminen saattaa helposti jäädä niin sanotusti 

lapsipuolen asemaan, sillä äidinkielessä on niin paljon muitakin tärkeitä osa-alueita. 

Haastatteluissa ilmeni, että kirjoittaminen näyttäytyy koulumaailmassa usein sellaisena osa-

alueena, jota tulee niin paljon muissakin oppiaineissa, ettei sitä välttämättä koeta samalla tavalla 

opetettavaksi aiheeksi kuten vaikka kielioppia. 

Huolimatta suomalaisten koulujen ja oppilaiden menestymisestä OECD:n teettämässä PISA-

tutkimuksessa on juuri Opetushallituksen arvioinnissa (Lappalainen 2008) huomattu, että 

oppilaiden kirjoittamistaidot ovat heikentyneet vuosi vuodelta. Esimerkiksi vuoden 2009 PISA-

tuloksissa Suomi ylsi lukutaidon osalta OECD-maiden (33) joukosta toiseksi parhaaksi ja kaikkien 

tutkimukseen osallistuneiden maiden (65) joukosta kolmanneksi parhaaksi. Tähän verrattuna 
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Opetushallituksen teettämän arvioinnin tulokset, joissa kirjoittamistaidot olivat osallistuneilla 

oppilailla huonot jopa 34 prosentilla, ovat mielestäni hälyyttäviä. Lisäksi Opetushallituksen 

arvioinnin tuloksissa ero tyttöjen ja poikien välillä kirjoittamistaidoissa oli huomattava. Tytöillä 

kirjoittamistaidot olivat keksimäärin tyydyttäviä (54 %) ja pojilla välttäviä (35 %). Lisäksi 

koulukohtaiset erot tulivat arvioinnissa esiin nimenomaan kirjoitustaitojen tason suurena 

vaihteluna. (Lappalainen 2008, 5.) Näin ollen näyttäisi siltä, että äidinkielen ja kirjallisuuden osalta 

juuri kirjoittamistaitojen opetusta ja harjoittelua tulisi entisestään kehittää. 

Kiinnostukseni tutkia kirjoittamista ja erityisesti palautteenantoa heräsi aiempien 

tutkimusten, oman kiinnostuksen sekä kandidaatintutkielmani tulosten pohjalta. Näkemykseni 

mukaan palautteenantaminen osana kirjoittamisprosessia olisi yksi mahdollinen keino opettaa 

kirjoittamista. Kun oppilas saa kirjoittamisensa aikana tukea, apua ja kommentteja niin 

kirjoitelmansa sisällöstä kuin sen ulkoisista puitteista, voi hän oman motivaationsa mukaan 

kehittyä yhä paremmaksi kirjoittajaksi. Prosessin aikana tulleet kommentit ja muokkausehdotukset 

ovat oppilaalle mielekkäämpiä toteuttaa, sillä kirjoittaminen on vielä keskeneräistä ja näin ollen 

helposti muokattavissa. Arviointipalautteen sijaan prosessin aikainen palaute ei jää vain sanoiksi 

valmiin tuotoksen perään, sillä arviointipalautteen ongelmana on usein se, kuten eräs 

kandidaatintutkielmani opettaja esitti, ettei oppilas välttämättä edes lue saamaansa palautetta enää 

jälkikäteen.  

Halusin tutkia kirjoittamisprosessin palautteenantoa oppilaiden näkökulmasta, sillä 

palautteen mahdollinen hyöty tai haitta on keskeistä juuri heidän oppimiselleen. Tarkoituksenani 

on selvittää, miten oppilaat kokevat palautteen, ja miten se näyttäytyy osana heidän koulussa 

tapahtuvaa kirjoittamisprosessiaan. Pyrin selvittämään, millaista palautetta oppilaat saavat 

kirjoitelmistaan, ja keltä he tätä palautetta saavat. Lisäksi yhtenä tutkimukseni tavoitteena on 

selvittää, miltä oppilaista tuntuu palautteen vastaanottaminen. Tämä tunnepuoli tulee usein esiin 

puhuttaessa palautteesta ja arvioinnista, joten mielestäni on tärkeää tarkastella myös sitä, millaisia 

ajatuksia ja tunteita oppilailta nousee esiin kyseisestä teemasta. Palautetta tarkastelen tässä 

tutkimuksessa ensisijaisesti ohjaamisena ja yhtenä kirjoittamisprosessin osana. Tunnustan silti, että 

välillä palautteen ja arvioinnin suhde voi olla haastavaa erottaa, joten käsittelen tutkimuksessani 

tämän prosessipalautteen lisäksi myös sanallista arviointipalautetta.  

Koska tutkimukseni aineisto koostuu 60 eläytymistarinasta ja on näin ollen laadullinen 

tutkimus, en pyri saamaan tutkimustuloksillani aikaan mitään yleistettävää kuvaa siitä, millaisena 

palaute näyttäytyy osana oppilaiden kirjoittamisprosessia. Tarkoituksenani on avata aiheeseen yksi 

näkökulma, jonka kautta on mahdollista tarkastella, millaisia ajatuksia, kokemuksia tai käsityksiä 

tutkittavilla oppilailla on asiasta. Toivon tutkimukseni tulosten herättävän lukijalle ajatuksia siitä, 
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miten palautteen voisi suhteuttaa osaksi kirjoittamisprosessia ja miten oppilaat siihen voivat 

suhtautua. Aiheesta ei tietääkseni ole aiempia tutkimuksia alakoulun puolelta, joten tutkimukseni 

tuloksia on tältä saralta vielä hankala suoraan verrata mihinkään laajempaan kokonaisuuteen. Olen 

kuitenkin esitellyt aiempia tutkimuksia, jotka sivuavat aihettani, luvussa 2.3. Lisäksi teoriataustani 

on sovellettu jo olemassa olevista teorioista ja malleista alakouluun sopivaksi. 
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2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA 

2.1 Kirjoittaminen koulukontekstissa 

Kirjoittamisella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa tarinamuotoista, kertovaa kirjoittamista. Voidaan 

pohtia, onko tällaista kirjoittamista mahdollista opettaa toiselle vai onko se jollain tapaa taito, 

jonka voi saavuttaa ainoastaan oman motivaation ja harjoittelun kautta. Minna-Riitta Luukka ja 

Pasi Jääskeläinen (2004) pohtivat tätä teoksen ”Hiiden hirveä hiihtämässä: hirveä(n) ihana 

kirjoittamisen opetus” alkupuheessa. Heidän mukaansa kirjoittamisen opettamisen problematiikkaa 

pohdittaessa on lähdettävä etenemään siitä, että kirjoittaminen on taito, jonka oppiminen on 

mahdollista. Jos tämän lisäksi oletetaan ylipäänsä, että toinen ihminen voi opettaa asioita toiselle 

ihmiselle, niin silloin myös kirjoittamisen opettaminen katsotaan mahdolliseksi – ainakin jossain 

määrin. Tulee kuitenkin myöntää, että se on haasteellista eikä siitä varmastikaan selviä ilman 

tietoa, opetusmenetelmiä, kokemuksia, näkemyksiä ja kykyä kyseenalaistaa totuttuja käytänteitä.  

Jo alkuopetuksen opetussuunnitelmassa painotetaan kirjoittamisen perustekniikoiden 

oppimisen lisäksi kirjoitetun kielen sopimuksen huomioimista sekä monipuolista kirjoittamista. 

Oppilaiden tulisi saada tuottaa tekstejä omista arkikokemuksistaan, havainnoistaan, mielipiteistään 

ja mielikuvituksestaan niin, että päähuomio on tekstien sisällössä ja luomisen ilossa. Hyvän 

osaamisen kuvauksessakin mainitaan, että oppilas osaa ilmaista itseään kirjallisesti niin, että 

selviää oman arkensa kirjoitustilanteista ja osaa käyttää mielikuvitustaan kirjoittaessaan. (POPS 

2004, 47—48.) 

Vuosiluokkien 3—5 äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa tavoitteena on 

sujuvan luku- ja kirjoitustekniikan oppiminen. Oppilasta tulisi ohjata kuuntelemaan, puhumaan, 

lukemaan ja kirjoittamaan erityyppisiä tekstejä. Näille luokille (3—5.) opetussuunnitelman 

perusteissa on kirjoittamisessa kokonaan omat tavoitteet. Oppilas 

 oppii rakentamaan erilaisia tekstejä sekä suullisesti että kirjallisesti 

 kehittää taitojaan ilmaista itseään, hänen sanavarastonsa laajenee ja 
täsmentyy; hän tottuu arvioimaan omaa ilmaisuaan 
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 oppii kirjoittamaan sujuvasti käsin, saa kokemuksia erilaisten tekstien 
tuottamisesta tekstinkäsittelyohjelmalla ja oppii käyttämään viestinnän 
välineitä          (POPS 2004, 50) 

Keskeisiin sisältöihin kirjoittamisen osalta vuosiluokkien 3—5 opetussuunnitelman perusteissa 

kuuluu muun muassa tutun asian selostaminen ja kuvailu, juonellinen kertomus, hankittujen 

tietojen koonti, mielipiteen ilmaisu ja perusteleminen sekä oman tekstin suunnittelu, 

muokkaaminen ja viimeistely. Lisäksi opetuksessa tulee ottaa huomioon palautteen 

vastaanottaminen ja antaminen, oikeinkirjoituksen huomioiminen ja kirjoitetun kielen sääntöihin 

tutustuminen. (POPS 2004, 50.) 

Viidennen luokan päättyessä oppilaan kirjoittamisen taidon tulisi olla kehittynyt niin, että 

hän osaa tuottaa kirjallisesti erilaisia tekstejä ja osaa suunnitella sekä ideoida tekstinsä sisältöä. 

Hänen tulisi pystyä rakentamaan tietoon, kokemukseen ja mielikuvitukseen perustuvia tekstejä, 

joissa kirjoittajan oma ääni ja laajeneva sanavarasto olisivat havaittavissa. Oppilaan tulisi osata 

kirjoittaa kronologisesti etenevää tekstiä käyttäen siinä hyväksi tietoaan lauserakenteiden ja 

kappalejaon merkityksestä. Tavoitteena on jäsentynyt teksti, jossa on käytetty vaihtelevasti 

erimittaisia lauseita, ja niitä on yhdistetty toisiinsa melko sujuvasti. Lisäksi hyvän osaamisen 

kuvauksessa on kiinnitetty huomiota oikeinkirjoitukseen sekä sujuvaan käsialaan. (POPS 2004, 

52.)  

 

2.2 Palaute ja arviointi 

Tutkimukseni kannalta keskeisiä käsitteitä kirjoittamisen lisäksi ovat palaute ja arviointi. Pyrin 

seuraavaksi määrittelemään palautteen ja arvioinnin suhdetta. Näitä kahta käsitettä ei voi täysin 

erottaa toisistaan, sillä palaute sisältää usein myös jonkinlaista arviointia ja toisaalta taas arviointi 

voi olla kirjoittajan ainoa palaute, jota hän saa (Svinhufvud 2007, 64). Keskeistä on kuitenkin se, 

että palautteen ensisijainen tarkoitus on edistää kirjoittajaa, kun taas arviointi usein vain kertoo 

sen, miten on onnistuttu. Kirjoittamisen opettamisessa ja siinä kehittymisessä näillä kahdella 

käsitteellä on nähtävä ero, jotta kirjoittajan tukeminen on mahdollisimman monipuolista.  

Palautteen keskeisin merkitys on, että se kohdistuu lähes aina keskeneräiseen tekstiin. 

Palaute tulisi siis nähdä yhtenä kirjoittamisprosessin vaiheena, minkä tavoitteena olisi kirjoittajan 

ja kirjoittamisprosessin tukeminen sekä tekstin kehittäminen. Silloinkin, kun palaute annetaan 

kirjoitusprosessin lopuksi, tulisi sen olla vuorovaikutuksellista tekstien ja kirjoittamisen 

edistämistä. (Svinhufvud 2007, 64.) Palaute on siis kirjoittajalle kerrottu, subjektiivinen, 
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lukukokemus, jonka tarkoitus olisi tukea kirjoittajaa tekstin uudelleen kirjoittamisessa tai 

muokkaamisessa. Palautteen antajan ei tarvitse aina olla opettaja, vaan se voi olla myös 

vertaispalautetta toiselta oppilaalta. (Pentikäinen 2006, 119.) 

Arviointi puolestaan tapahtuu yleensä kirjoitusprosessin jälkeen valmiista tekstistä. Sen 

tarkoituksena on nimenomaan tekstin arvosteleminen ja arvioiminen (Svinhufvud 2007, 64). 

Arvioinnin tulisi kohdistua aina oikeaan ja olennaiseen sekä olla yhdenmukaista ja tasapuolista. 

Arviointi tulee nähdä olennaisena osana oppimista ja voidaankin ajatella, että itsearvioinnin myötä 

arviointia ei tule nähdä enää pelkästään lopputuotoksen arviointina, vaan arviointi laajenee 

koskemaan myös toiminnan tavoitteita ja prosessia. (Takala 1994, 2, 4.) 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on oma lukunsa arvioinnille. Jo äidinkielen 

ja kirjallisuuden tavoitteissa otetaan huomioon oppilaiden palautteen vastaanottamisen ja 

antamisen taidot, mutta opetussuunnitelman varsinaisessa arviointiluvussa tätä käsitellään 

tarkemmin. Tutkimukseni kannalta olennaista on opetussuunnitelman arviointiosuudessa keskittyä 

siihen, mitä siinä sanotaan opintojen aikaisesta, arkipäivän, arvioinnista. Opintojen aikaisen 

arvioinnin tarkoituksena on ohjata ja kannustaa opiskelua sekä kuvata, miten oppilas on 

saavuttanut asetetut tavoitteet. Arvioinnin, joka tapahtuu suhteessa opetussuunnitelman 

tavoitteisiin ja hyvän osaamisen kuvaukseen, avulla opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa 

ajatteluaan ja toimintaansa. Arviointi tulisikin nähdä kokonaisuutena, jossa oppilaan saama palaute 

on jatkuvaa: näin arvioinnin merkitys oppimisprosessille vahvistuu. (POPS 2004, 262.) Tällöin 

palaute nähdään siis keskeisenä osana arviointia. 

Opetussuunnitelmassa ei varsinaisesti erikseen mainita palautteen antamista, mutta sen 

merkitys ja toivottavuus tulee useassa kohtaa esille. Lisäksi arviointiosiossa on erillinen maininta 

arviointipalautteesta, jota tulisi antaa oppilaalle ja tämän huoltajalle riittävästi ja monipuolisesti. 

Arviointipalautteessa tulisi olla tietoa oppilaan edistymisestä, vahvuuksista ja niistä oppimisen 

alueista, joita oppilaan olisi kehitettävä. Tällaista palautetta ehdotetaan annettavan esimerkiksi 

välitodistusten, erilaisten tiedotteiden ja arviointikeskustelujen avulla. (POPS 2004, 263.) Vaikka 

kirjoitelmista annettavaa palautetta ei suoraan voisikaan verrata tässä tarkoitettuun 

arviointipalautteeseen, määrittelee se hyvin palautteenannon tarpeen. Sitä paitsi, 

kirjoitelmapalautteessahan tulisi olla juuri tietoa siitä, miten oppilas on edistynyt kirjoittamisessa. 

Siinä eritellään, mikä on ollut hyvää ja missä voisi parantaa, ja sen avulla olisi melko helppoa 

antaa jatkuvaa palautetta oppilaan taitojen kehittymisestä. 

Palautteen tärkeyteen kiinnitetään huomiota myös opetussuunnitelman itsearviointikohdassa. 

Perusopetuksen yhtenä tavoitteena on kehittää oppilaan itsearviointitaitoja, sillä sen myötä oppilas 

oppii tiedostamaan omaa edistymistään ja oppimiselle annettuja tavoitteita. Oppilas oppii myös 
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säätelemään ja tarkastelemaan oppimisprosessiaan sekä arvioimaan oppimis- ja 

työskentelytaitojaan. Tämän itsearviointitaidon kehittyminen edellyttää kuitenkin opettajalta 

säännöllisen palautteen antamista oppilaalle tämän työskentelystä. Opettajan tulisikin ohjata 

oppilasta arvioimaan monipuolisesti osaamistaan ja oppimistaan. (POPS 2004, 264.) Opettajan 

antaman palautteen tulisi siis kehittää oppilasta arvioimaan itseään ja antamaan palautetta itselleen. 

Voisi ajatella, että oppilas, joka kykenee arvioimaan omaa työskentelyään, olisi kykenevä myös 

antamaan palautetta toisen työskentelystä. Näin oppilaiden palaute- ja arviointitaitojen 

kehittymisen kannustaminen voisi kehittää myös vertaisarvioinnin ja -palautteen käyttöä. 

 

2.3  Aihetta sivuavia aiempia tutkimuksia 

Kirjoittamisen opetusta ja erityisesti kirjoitelmien palautteenantoa ja arviointia on tutkittu 

Suomessa melko vähän. Lisäksi suurin osa Suomessa tehdyistä aiheen tutkimuksista koskee 

yläkoulun tai lukion opetusta. Alakoulun kirjoittamisen opettamisesta ja palautteesta on ylipäänsä 

melko vähän tutkimusta. Ulkomaiset tutkimukset olen pääasiassa rajannut tästä pois juuri sen 

vuoksi, etteivät nekään tarjoa suoria yhtymäkohtia alakoulun kirjoittamisen opettamiseen (ks. 

esimerkiksi Hovila 2009). Esittelen seuraavaksi muutamia tutkimukseni taustan kannalta 

olennaisia tutkimuksia. Lisäksi tässä luvussa esittelen tarkemmin myös kolme suomalaista 

tutkimusta, jotka koskevat äidinkielen opettamista sekä sen eri osa-alueita. Olen poiminut 

päätulokset näistä kolmesta tutkimuksesta kirjoittamisen sekä palautteenannon osalta, sillä ne 

toimivat yhtenä osana oman tutkimukseni teoreettista taustaa. Nämä kolme tutkimusta ovat 

valikoituneet keskeisiksi sen vuoksi, että ne käsittelevät laajasta suomalaisesta ja suomenkielisestä 

aineistosta koostuvia tuloksia.  

Elina Hovila (2009) on pro gradu -tutkielmassaan tutkinut, millaisia näkemyksiä yläkoulun 

äidinkielen ja kirjallisuuden opettajilla on kirjoittamisesta ilmiönä, kirjoittamisen opettamisesta ja 

arvioinnista sekä palautteenantamisesta. Hänen aineistonsa koostuu neljän yläkoulun äidinkielen ja 

kirjallisuuden opettajan teemahaastattelusta sekä näiden opettajien korjaamien tekstien 

tarkastelusta. Hovilan haastattelemien opettajien mukaan arviointi ja palaute limittyvät usein 

toisiinsa. He kokevat, että nämä käsitteet voidaan erottaa toisistaan silloin, kun puhutaan 

numeerisesta arvioinnista tai kirjallisesta, oppilasta eteenpäin vievästä, palautteesta. Kuitenkin 

tutkimuksessa ilmeni, että opettajien mielestä palaute ja arviointi ovat jossain määrin samaa 

ilmiötä, sillä sanallinen palaute ja kaikki tekstiin kirjoitettavat kommentit, huomiot ja korjaukset 

ovat samalla osa arviointia. 
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Hovilan tutkimuksessa selvitettiin myös, miksi opettajat arvioivat ja antavat palautetta 

oppilaiden kirjoitelmista. Syitä tähän olivat muun muassa opettajan institutionaalinen rooli 

(konkreettista näyttöä todistusten arvosanojen perustaksi), motivointi sekä oppilaiden parempien 

kirjoitustaitojen kehittäminen. Opettajat kokivat hyväksi palautteeksi sellaisen palautteen, joka on 

kannustavaa, positiivista, kohdennettua ja kehittävää. He kuitenkin kokivat, että todellisuudessa 

tekstin pintaseikat (oikeakielisyys ja sisältö) korostuvat eniten. He kertoivatkin kiinnittävänsä 

huomiota yleisilmeen, asemoinnin ja ulkonäön lisäksi juuri tekstin pintatasoon. Hovilan 

haastattelemat opettajat kertoivat lukevansa ja arvioivansa oppilaiden tekstejä pääasiassa itse. 

Vertaispalautteen käytön vaikeudeksi he nostivat muun muassa kaverisuhteiden vaikutuksen 

palautteeseen, liian yleisen ja näin hyödyttömän palautteen antamisen sekä sen, ettei vertaisella ole 

tarpeeksi kokemusta tai taitoa antaa palautetta. Opettajat kokivat positiivisen palautteen 

vaikuttavan oppilaisiin motivoiden ja kannustaen. Lisäksi palaute koettiin herättelykeinona sille, 

ettei ole tehnyt tarpeeksi töitä kyseisen tekstin eteen. 

Annette Kronholm-Cederberg (2009) on väitöskirjassaan pyrkinyt hahmottamaan toistuvia 

malleja äidinkielen (ruotsi) kirjoitelmista annettavasta palautteesta. Tutkimusaineisto on kerätty 

eräästä suomenruotsalaisesta lukiosta ja se koostuu kahdeksasta opettajan kommentoimasta 

kirjoitelmasta, näiden kirjoitelmien kirjoittajien syvähaastatteluista sekä heidän 

portfoliomateriaaleistaan. Tutkimukseni kannalta olennaista tämän tutkimuksen tuloksissa on se, 

että opettajan antama palaute kirjoitelmista on usein normatiivista. Se osoittaa enemmänkin tekstin 

puutteita kuin sen ansioita: oppilaiden portfolioiden sisältämissä kirjoitelmissa 8/10 merkinnästä 

olivat negatiivisia ja vain 1/10 merkinnästä oli positiivinen. Tämän lisäksi opettajan antamassa 

palautteessa näkyy enemmän oppilaan osaamattomuus kuin hänen kykynsä. Opettajat myös 

antavat tutkimuksen mukaan enemmän palautetta yksityiskohtaisista asioista kuin kirjoitelmien 

yleisistä piirteistä.  

Kronholm-Cederbergin (2009) mukaan 25 portfoliomateriaalissa ainoa saatu palaute on 

opettajalta ja sekin on yksinomaan annettu valmiista tekstistä, kirjoittamisprosessin päätyttyä. 

Tämä opettajan antama palaute on tutkimuksen mukaan kaukana keskustelevasta palautteesta, sillä 

opettajan antama palaute muistuttaa monologista ja autoritääristä palautetta. Siltikään opiskelijat 

eivät ole pakotettuja vastaanottamaan opettajan palautetta sellaisenaan ja korjaamaan tekstiä sen 

ehdotusten mukaan, vaan he voivat itse hyödyntää sen haluamallaan tavalla.  

Teoreettisen viitekehykseni kannalta keskeisin tutkimus on Straubin ja Lunsfordin (1995) 

laaja tutkimus kirjoitelmien palautteesta ja arvioinnista. Heidän tutkimukseensa osallistui 12 

opettajaa, joiden tehtävänä oli lukea ja kommentoida tutkijoiden lähettämiä kirjoitelmia. Näitä 

tutkimuskirjoitelmia oli yhteensä 15, joista opettajat saivat itse valita 12 kommentoitavaksi. He 
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tarkastelivat niistä muun muassa sitä, mistä asioista opettajat antoivat palautetta, miten he 

muotoilivat palautteensa ja millä tyyleillä he tätä palautetta antoivat. Heidän luomansa mallit 

vaikuttavat myös oman tutkimukseni taustalla. Olen käyttänyt apuna heidän käyttämiensä termien 

kääntämisessä Svinhufvudin (2007) suomennoksia. 

 

2.3.1 Arviointi kuudennen luokan päättäneiden oppilaiden äidinkielen taidoista 

Opetushallituksen teettämässä arvioinnissa ”On annettu hyviä numeroita” (Lappalainen 2008) 

selvitettiin vuonna 2007 äidinkielen ja kirjallisuuden oppimistuloksia perusopetuksen 6. luokan 

suorittaneilta oppilailta. Tiedot kerättiin 130 suomenkielisestä peruskoulusta, ja yhteensä otokseen 

kuului 6 235 oppilasta. Heitä testattiin erilaisin tehtävin lukutaidossa, kirjallisuuden ja tekstien 

tuntemuksessa, kielentuntemuksessa sekä kirjoitustaidoissa. Lappalaisen (2008) mukaan osa 

tehtävistä oli samoja kuin Opetushallituksen vuonna 2002 järjestämässä arvioinnissa, joten 

saaduista tuloksista voidaan päätellä myös äidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten 

mahdollisia muutoksia. (Lappalainen 2008, 5—7.) 

Kirjoitustaitoa arvioitiin yhteensä 19 piirteen osalta oppilaiden tekemien lyhyiden tekstien 

perusteella. Kirjoitustaitoa mittaavia tehtäviä oli kolme, ja ne sisälsivät valmiin tekstin viimeistelyä 

sekä uudelleen jäsentämistä. (Lappalainen 2008, 22.) Keskeisenä tuloksena kirjoitustehtävien 

osalta oli, että niissä osaamisen taso oli keskimäärin vain 46 prosenttia. Kirjoitustehtävien 

vastausten hajonta, kielentuntemuksen ohella, oli paljon suurempaa verrattuna muihin testattuihin 

osa-alueisiin. 34 prosentilla oppilaista oli kirjoitustehtävissä heikot taidot, 23 prosentilla välttävät 

tai kohtalaiset ja vain 18 prosentilla oli tyydyttävät tai hyvät taidot. Kiitettävät taidot (yli 70 % 

tehtävien pisteistä) saivat kirjoitustehtävistä vain 25 prosenttia oppilaista. Vastaavasti heikot taidot 

saivat lukemisen ja kirjallisuuden tuntemuksessa vain 7 prosenttia ja kiitettävät taidot jopa 37 

prosenttia oppilaista.  

Arvioinnissa oli joka toisen otoskoulun (n = 3 117) oppilaita pyydetty kertomaan äidinkielen 

ja kirjallisuuden kuudennen luokan tunneilla käsitellyistä asioista. Ainakin kaksi kolmasosaa 

oppilaista oli sitä mieltä, että tunneilla on ollut usein tekstien kirjoittamista, oppikirjan lukemista 

sekä kielentuntemuksen opetusta. Joka toisen otoskoulun oppilailta kysyttiin myös kirjoituksista, 

joita he olivat laatineet äidinkielen tunneilla 5. ja 6. luokalla opetuksen yhteydessä. Oppilaiden 

mukaan opettaja oli edellyttänyt heiltä luonnoksia joka kerta (alle 3 %), joskus (21 %) tai harvoin 

(37 %). 39 prosentilta oppilaista ei ollut koskaan edellytetty luonnostelua. Otoskoulujen välillä tuli 

näkyviin eroja juuri tässä, kuinka paljon he olivat tottuneet käyttämään luonnostelua 
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kirjoitusprosessissaan. Vastaavasti 13 prosentille oppilaista opettaja ei ollut koskaan arvioinnin 

yhteydessä tehnyt teksteihin muutosehdotuksia. Joka kerta muutosehdotuksia oli saanut 8 

prosenttia, useimmiten 20 prosenttia, silloin tällöin 37 prosenttia ja melko harvoin 23 prosenttia. 

(Lappalainen 2008, 32—34.)  

Arvioinnissa huomattiin myös, että äidinkielen arvosanoja on annettu erilaisin perustein niin, 

että seitsemännelle luokalle tulee oppilaita samoin arvosanoin, mutta huomattavasti eritasoisin 

oppiaineen tiedoin ja taidoin. Oppilaan saama arvosana ei kuvannut Opetushallituksen arvioinnin 

perusteella kirjoittamisen tai kielentuntemuksen taitoja kovinkaan hyvin. Kokeen 

kirjoitustehtävissä heikosti menestyneillä oppilailla oli oppiaineen arvosana kuudennen luokan 

todistuksessa ollut useimmiten 7 tai 8. (Lappalainen 2008, 65—69.) 

Parannusta vuonna 2002 tehtyyn arviointiin ei juuri ollut tapahtunut kirjoittamisen taitojen 

osalta. Arvosanat kuvaavat yhä heikosti kirjoitustaitojen tasoa eikä taso ole muutenkaan 

kohentunut viime arvioinnista. Kirjoitettujen tekstien määrällä ei ollut tässäkään arvioinnissa 

yhteyttä kirjoitustehtävien tuloksiin, joten näyttäisi pikemminkin siltä, että kirjoittamisen opiskelun 

menetelmät ovat yhä melko tehottomia. Arvioinnissa ehdotetaankin, että kirjoittamista tulisi 

harjoitella entistä tehokkaammin ja monipuolisemmin oppilaiden mielekkäinä pitämissä 

tosielämän tilanteissa sekä luontevissa yhteyksissä heidän omaan elämäänsä. Oppilaat tulisi 

totuttaa työstämään kirjoituksiaan ja saamaan niistä säännöllistä, ohjaavaa palautetta. Tätä tulisi 

arvioinnin mukaan kehittää jo opettajien (täydennys)koulutuksessa paneutumalla erityisesti 

kirjoittamisen didaktiikkaan. Ratkaisuksi arvosanojen huonoon vastaavuuteen ehdotetaan, että 

Opetushallituksen tulisi varata erillinen arvosana todistuksiin kirjoitustaitojen arvioimiselle. 

(Lappalainen 2008, 77—78, 87—89.)  

 

2.3.2 Tutkimus yhdeksänsien luokkien oppilaiden ja opettajien tekstikäytänteistä 

Jyväskylän yliopiston soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tutkimus ”Maailma muuttuu – mitä 

tekee koulu?” (2008) on osa Suomen Akatemian tutkimushanketta ”Muuttuvat teksti- ja 

mediamaisemat”. Tässä tutkimuksessa on selvitetty yhdeksänsien luokkien oppilaiden ja opettajien 

tekstikäytänteitä koulussa ja vapaa-ajalla sekä myös koulussa käytettyjä oppimateriaaleja, tekstejä, 

työskentelytapoja, arviointi- ja palautekäytänteitä sekä mediakäyttöjä. Tutkimuksessa on 

tarkasteltu samoja asioita sekä äidinkielen että vieraiden kielten näkökulmasta. (Luukka ym. 2008, 

15—16.) Olen kerännyt seuraavaan kahteen kappaleeseen tutkimuksen keskeisimmät tulokset 

kirjoittamisen ja palautteenannon kannalta. 
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Äidinkielen opettajien vastauksista nousee selvästi esiin ajatus siitä, että opetuksessa juuri 

perinteisillä kirjoitetuilla tuotoksilla on selkeästi muita tärkeämpi asema. Opettajista 80 prosenttia 

kertoi teettävänsä oppilaillaan kirjoitelmia usein ja 19 prosenttia opettajista ainakin joskus. 

Opettajien mukaan oppilaiden tuotoksista kolme tärkeintä ovat koulukirjoitelma (91 % opettajista), 

esitelmä tai suullinen esitys (77 %) ja muut kirjalliset tekstit (66 %). Myös oppilaiden vastaukset 

tukivat tätä kirjallisten tuotosten tärkeyttä, sillä oppilaiden tärkeimpiin tuotoksiin nousivat 

kirjoitelmat (83 %), esitelmät (61 %) ja muut kirjoitetut tekstit (59 %). (Luukka ym. 2008, 106—

109.)  

Tutkimuksen mukaan yleisin palautteenantotapa äidinkielessä on merkitä kommentit, 

korjaukset ynnä muut suoraan oppilaan kirjallisiin suorituksiin (95 % opettajista). Suulliset 

palautteenantotavat ovat opettajien mukaan myös yleisiä. 74 prosenttia opettajista käy läpi 

vastauksia luokan kanssa palauttaessaan kirjallisia töitä, ja 64 prosenttia heistä antaa myös 

henkilökohtaista palautetta oppitunnin aikana. Oppilaiden vastaukset myötäilevät melko hyvin 

opettajien vastauksia palautteenannosta, sillä ainoastaan henkilökohtaisen palautteen saaminen on 

oppilaiden mukaan hieman harvinaisempaa (50 %). Tämä ero johtuu luultavasti siitä, että oppilas 

on vastannut tähän omasta näkökulmastaan (Kuinka usein saan palautetta tunnin aikana?) ja 

opettaja taas kokonaisen opetusryhmän näkökulmasta. (Luukka ym. 2008, 138—142.)  

 

2.3.3 Tutkimus vertaispalautteesta yhdeksännellä luokalla 

Annamari Murtorinteen väitöskirja ” ”Tuskan hauskaa!”  Tavoitteena tiedostava kirjoittaminen” 

(2005) käsittelee peruskoululaisten kirjoittamis-, keskustelu- ja muokkausprosessia. Tutkimuksen 

tavoitteena on ollut edistää tietoa kirjoittamis-, keskustelu- ja muokkausprosessista sekä selvittää, 

millainen merkitys pienryhmällä on kirjoittamisprosessissa. Tutkimus on toteutettu 

tapaustutkimuksena ja tutkittavat oppilaat ovat olleet yhdeksäsluokkalaisia. Aineisto on kerätty 

kuvaamalla oppilaiden pienryhmäkeskusteluja ja lisäksi oppilaat ovat tallentaneet kaikki 

kirjoittamansa tekstit tietokoneelle. Lopulliseen tutkimusanalyysiin on valittu kaksi pienryhmää, 

jotka ovat edustaneet hyvin koko luokkaa. Näin tutkimustulokset on analysoitu kuuden oppilaan 

kolmesta eri tekstiversiosta sekä heidän käymistään pienryhmäkeskusteluista. Lisäksi tutkijalla on 

ollut käytössään oppilaiden täyttämät itsearviointilomakkeet. (Murtorinne 2005, 13, 58.) Erityisenä 

kiinnostuksen kohteena tutkimuksessa on ollut ryhmäpalautteen merkitys koko 

kirjoittamisprosessille. Tarkoituksena on ollut selvittää, millaista ryhmäpalaute oli, miten oppilaat 

hyödynsivät palautetta sekä miten he muokkasivat tekstejään palautteen avulla. Tutkimuksessa on 
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myös kartoitettu oppilaiden kykyä muokata omaa tekstiään ja kykyä arvioida sekä omaa että toisen 

oppilaan kirjoitelmaa. (Mt. 261.) 

Tutkimustuloksista nousi esiin viisi erilaista tapaa hyötyä ryhmäpalautteesta. Murtorinne on 

nimennyt ne seuraavasti: vahvistaminen, poimiminen, laajentaminen, tarkistaminen ja tietojen 

vahvistuttaminen. Kahdessa ensimmäisessä tavassa aloitteen tekijänä toimi ryhmä ja kolmessa 

viimeisessä kirjoittaja itse. Oppilaat hyödynsivät saamaansa palautetta joko mekaanisesti, eli 

suoraan saamaansa tietoa kopioiden ja toistaen sellaisenaan omassa tekstissään, tai pohditusti. 

Pohdittu hyödyntäminen näyttäytyi kirjoittajan kannalta hyödyllisemmältä, sillä siinä kirjoittaja ja 

ryhmä keskustelivat yhdessä, jonka jälkeen kirjoittaja yhdisteli omia sekä toisten ajatuksia ja 

muokkasi tämän pohditun tiedon tekstiinsä. Ryhmäpalautteen myötä syntyneet muokkaukset 

kohdistuivat kuitenkin enemmän tekstin sisältöön kuin kielen pintatason kohentamiseen. Näitä 

muokkausstrategioita tutkimuksessa esiintyi neljää erilaista: lisäämistä, poistamista, korvaamista ja 

jatkamista. Kaikki käytetyt strategiat olivat melko vaivattomia, sillä esimerkiksi laajentamista, joka 

olisi edellyttänyt enemmän tekstin käsittelyä, oppilaat käyttivät melko vähän. (Murtorinne 2005, 

262—263.) 

Pienryhmäkeskusteluissa oppilaat eivät kuitenkaan tutkimuksen mukaan malttaneet keskittyä 

perusteellisemmin teemojen pohdintaan ja muokkausehdotuksiin, vaan he kiirehtivät aiheesta ja 

näkökulmasta toiseen. Vertaistyöskentely nähdään kuitenkin tärkeänä, sillä opettajajohtoisessa 

keskustelussa oppilaat eivät saa harjoitella aitojen kysymysten tekoa. Tutkimustuloksissa 

ilmenikin, että oppilaat esittivät palautteenantonsa enemmän kysymysten kuin suorien ohjeiden 

avulla. Lisäksi he ottivat tiedon esittäjän roolin mielellään, kun ryhmästä puuttui auktoriteetti 

(esimerkiksi opettaja), joka kontrolloi keskustelua tai tietää varmaksi käsiteltävän asian oikean 

luonteen. (Murtorinne 2005, 262, 266.) 

Vaikka tutkimus vahvistaakin käsitystä ryhmän myönteisestä vaikutuksesta oppilaan oman 

tekstin kehittymiseen, oppilaan oman aktiivisuuden merkitys on silti keskeinen. Käsitys siitä, että 

oppilas ei joko kykene lukemaan omaa kirjoitelmaansa kriittisesti, ei havaitse ongelmia siitä tai ei 

ole kiinnostunut enää muokkaamaan jo valmiiksi saamaansa tekstiä vahvistui myös Murtorinteen 

tutkimuksessa. Lisäksi tutkimusryhmien välisistä eroista johtuen tutkija on nostanut esiin 

muutamia piirteitä, jotka tukevat onnistunutta ja muokkaukseen johtavaa pienryhmäkeskustelua. 

Näitä piirteitä ovat hänen mukaansa palautekeskustelun ehjä rakenne, kannustava, tukeva ja 

positiivinen palaute, runsas tieto keskusteltavasta aiheesta, keskustelua edistävät diskurssiroolit, 

hyvä vuorovaikutus ryhmän sisällä sekä myönteinen asenne työskentelyyn. (Murtorinne 2005, 

270—271, 275.) 
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Murtorinteen mukaan pienryhmä osana kirjoittamisprosessia auttaa parantamaan kriittistä 

ajattelua sekä kirjoittamisen organisointia ja tarkoituksenmukaisuutta. Pienryhmä tuo mukaan 

todellisen tekstin vastaanottajan ja mahdollisuuden välittömään palautteeseen. Toimiakseen se 

kuitenkin vaatii tiedon ja taidon lisäksi oppilaiden ja opettajan yhdessä laatimia selkeitä tavoitteita 

ja konkreettisia arviointikriteereitä. Tutkijan teettämän itsearviointilomakkeen mukaan osa 

oppilaista olikin kokenut kirjoitelmien arvioinnin pienryhmässä arvosteluksi ja palautteen 

antamisen virheiden etsimiseksi. Murtorinne korostaakin vertaispalautteen onnistumisessa jatkuvaa 

harjoittelua sekä yhteisten tavoitteiden ja arviointikriteerien sopimista. Lisäksi hän pitää tärkeänä 

tavoitteena kirjoittajan ohjaamista ja neuvomista kohti parempaa ja korrektimpaa kirjoittamista. 

(Murtorinne 2005, 276, 280.) 
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3 KIRJOITTAMISEN OPETTAMISEN 
MENETELMÄT 

Tässä luvussa esittelen neljä erilaista kirjoittamisen opettamisen teoriaa, joita ovat perinteinen 

kirjoittamisen opettaminen, luova kirjoittamisen opettaminen, prosessikirjoittaminen ja 

sosiokulttuurinen kirjoittamisen opettaminen. Pyrin tuomaan esiin näiden teorioiden näkökulman 

kirjoittamisprosessista, opettajan ja oppilaan roolista osana tätä prosessia sekä teorioiden 

näkökulman palautteenantoon ja arviointiin. Keskeisintä tässä luvussa tutkimukseni kannalta on se, 

miten teoriat suhtautuvat kirjoittamisprosessiin ja palautteenantoon. Teorioiden välissä on lisäksi 

lainauksia kandidaatintutkielmastani (Mustonen 2010), joissa haastattelemani opettajat pohtivat 

kirjoittamisen opettamistaan näiden eri teorioiden näkökulmista. 

 

3.1 Perinteinen kirjoittamisen opettaminen 

Perinteisesti kirjoittamisen opettaminen koulussa on ollut tämän näkökulman mukaista. Tässä 

kirjoittaminen nähdään ensisijaisesti käytännön taitona ja oikeaoppisten lauseiden sekä virkkeiden 

tuottamisena. (Svinhufvud 2007, 26.) Keskeistä kirjoittamisen opettamisessa on yksilöllisten 

kirjoitustaitojen harjaantuminen, joten kirjoittamista voitaisiinkin kuvailla ensisijaisesti taitona. 

(Luukka 2004b, 10.) 

Tämän näkökulman mukaan kirjoittamisessa ajatellaan pohjimmiltaan olevan kyse vain 

lauseiden laajentamisesta virkkeiksi, virkkeiden laajentamisesta kappaleiksi ja kappaleiden 

laajentamisesta teksteiksi (Luukka 2004b, 10). Kirjoittamisen opiskelu nähdään pääosin 

oikeinkirjoituksen, oikeakielisyyden sekä kieliopin harjaannuttamista. Opetuksen pääpaino on 

tekstissä eli kirjoittamisen lopputuloksessa. Keskeistä on, että kirjoittaja työskentelee yksin ja 

kirjoittaminen valmistuu yhdellä kerralla. (Svinhufvud 2007, 27.)  

No yleensä, jos se tulee läksyks, niin tekevät seuraavaksi päiväksi sen kotona 
loppuun ja sitte palauttavat. – – Nää pitemmät kirjotelmat, että pohjustus täällä 
koulussa ja alotus ja sitte kotona loppuun. (Opettaja A) 
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Hyvän kirjoittajan ominaisuudet tulevat ilmi etenkin kieliasun hallinnan vakiintumisena, 

kieliopillisten rakenteiden hallintana, kirjoitetun kielen ominaisten rakenteiden lisääntymisenä sekä 

virkerakenteiden monipuolistumisena. Opettajan tehtävänä on lähinnä vain kirjoitustehtävien 

keksiminen, valmiiden tekstien korjaaminen, arvioiminen ja palautteen antaminen. On myös 

yleistä, että opettajalta jälkikäteen saatava palaute on ainoa palaute, jonka kirjoittaja tekstistään 

saa. (Luukka 2004b, 10—11.) 

Tässä kirjoittamisen opettamisen teoriassa kirjoittaja ei siis saa omasta tekstistään varsinaista 

palautetta, sillä ainoa palaute tulee arvioinnin yhteydessä, jolloin sen tarkoituksena on lähinnä vain 

arvioida tekstiä. Palautteen varsinaisena tarkoituksena tulisi olla keskeneräiseen tekstiin 

kohdistuminen. Sen on tarkoitus tulla kirjoitusprosessin aikana, jolloin tavoitteena on kirjoittajan 

tukeminen sekä tekstin kehittäminen. (Svinhufvud 2007, 27, 64.) Perinteisessä kirjoittamisen 

opettamisessa opetuksen pääpaino onkin päinvastoin usein kirjoitelmien palautustunnilla. 

Kärjistäen voisi todeta, että tässä teoriassa opetusta saa vasta, kun teksti on jo tuotettu ja annettu 

arvioitavaksi. (Luukka 2004b, 11.) 

Mutta vähän meillä on sellanen systeemi tullu, et ne tekee ne loppuun ja sit opelle 
luettavaks. Et ei siinä kauheen paljon oo sitä halukkuutta eikä siitä tuu kyselyä, ni 
en oo siitä osannu sillain niitä aktivoida. (Opettaja A) 

Kritiikkiä teoria on saanut yksipuolisesta orientaatiostaan eli sääntöjen merkityksen ja 

kirjoittamisen normatiivisuuden korostamisesta. Tällöin teksti kokonaisuutena jää toissijaiseksi, 

kun ensisijaisena arviointi- ja opetusperusteena on sekä kieliopillinen että oikeinkirjoituksellinen 

virheettömyys. (Svinhufvud 2007, 26, 28.) Myös opetusaika on saanut osakseen kritiikkiä, sillä 

perinteisessä kirjoittamisen opetuksessa opetusvaihe on vasta prosessin ja arvioinnin jälkeen. Näin 

palautteen perillemeno arvioinnin jälkeen voi vaihdella suuresti. Osa oppilaista voi saada otteen 

palautteestaan ja oppia siitä jotain, mutta osa taas voi vain vilkaista palautteensa läpi ja toistaa 

samoja virheitä seuraavissa teksteissään. (Luukka 2004b, 11.) 

 

3.2 Luova kirjoittamisen opettaminen 

Luova kirjoittaminen on syntynyt vastareaktiona perinteiselle kirjoittamisen opettamiselle 

(Svinhufvud 2007, 29). Se korostaa ennen kaikkea yksilön omaa, ainutlaatuista itseilmaisua. Tässä 

teoriassa tekstin ajatellaan olevan tuote, joka syntyy yksilön oman luovan prosessin myötä. 

(Luukka 2004b, 11.) Vaikka kirjoittaminen on kansalaistaito, joka pyritään opettamaan jokaiselle 
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lapselle, on luovassa kirjoittamisen oppimisessa olennaista oppia käyttämään kieltä 

monipuolisemmin ja esteettisemmin (Jääskeläinen 2002, 159—160).  

Että se ei oo suinkaan ainoa se laaja kirjoitelma, mitä tehdään – –. Et se on ollu 
mulle se viimeaikainen herätys tällä kirjoittamisen alueella arvioinnin lisäks. Että 
olis mahdollisimman laaja se kirjo, mitä kirjoittaa. (Opettaja C) 

Keskeistä teksteissä on kirjoituksen sisältö ja tyyli: teksti on hyvä, jos se on omaperäinen 

(Svinhufvud 2007, 29). Suuntauksen tavoitteena on madaltaa kirjoittamisen kynnystä itseilmaisua 

korostavalla opetuksella, sillä ideointi ja vapaa ilmaisu auttavat kirjoittajaa löytämään oman 

ilmaisutapansa ja kehittävät näin myös kognitiivisia kykyjä (Luukka 2004b, 11—12). Tämän 

kirjoittajan estojen poistamisen tulisi johtaa siihen, että hän pystyisi kirjoittamaan mistä tahansa 

haluamastaan aiheesta miten haluaa, riippumatta muiden odotuksista tai arvostuksista. Keskeistä 

tässä suuntauksessa on, että kirjoittamiseen ja oman äänen etsimiseen oppii vain kirjoittamalla. 

Oikotietä ei ole, joten kirjoittajan tulisi vain kirjoittaa mahdollisimman paljon. (Svinhufvud 2007, 

29—30.) Kirjoittaminen nähdään siis luovana, persoonallisena sekä henkilökohtaisena prosessina, 

minkä vuoksi suuntaus vastustaa kirjoittamisen kapeaa määrittelyä esimerkiksi pelkäksi kieliopin 

hallinnaksi (Luukka 2004b, 11—12). 

En niin paljoo [painota kielioppia], että kyllä mulla on enemmän se, et tarina olis 
sujuva, järkevä ja semmonen, et siinä olis sisältöä jonkinnäköistä, juoni alusta 
loppuun ja ettei se olis pelkkää ”sitten, sitten, sitten”. (Opettaja B) 

Kirjoittamisen opettamisen tavoitteena on auttaa oppilasta löytämään oma persoonallinen tapansa 

kirjoittaa ja ilmaista itseään, jotta hän voi oppia tuottamaan omaäänistä tekstiä (Luukka 2004b, 

11—12). Lukemisen merkitys korostuu, sillä lukemisen kautta kirjoittajan ajatellaan omaksuvan 

hyvän kirjallisuuden piirteitä myös omiin teksteihinsä (Svinhufvud 2007, 31). Lukemisen into 

johdattaa monet lapset kirjoittamisen pariin, ja lukeminen kartuttaa taiteellista käsitetietoa sekä 

rikastuttaa kieltä ja mielikuvitusta. Kirjallisuutta tutkimalla voidaan havainnollistaa niitä aineksia, 

joista tekstit rakentuvat. (Jääskeläinen 2002, 165.)  

Lukeminen on hirmu hyvä keino opettaa myös kirjoittamista. – –. Että on sitä 
sanomistakin ja tavallaan löytyy se muoto ja ne oikeinkirjoitusasiatkin vähän 
niinku itsestään siinä, et jos sen lukemisen kautta sais sitä menemään perille. 
(Opettaja A) 

Opettajan rooli nähdään melko pienenä, koska suuntauksen mukaan kirjoittaminen vain opitaan 

eikä sitä kukaan voi toiselle opettaa (Luukka 2004b, 12). Hyvää tekstiä ei synny ilman 

henkilökohtaista sitoutumista, joten ulkokohtainen ohjeiden seuraaminen ei kehitä kirjoittamisen 
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taitoja (Jääskeläinen 2002, 160). Opettajan tehtävänä onkin olla vain mahdollistaja, joka luo hyvät 

edellytykset oppilaiden vapaaseen sekä luovaan itseilmaisuun, ja luo kannustavan sekä positiivisen 

kirjoittamisilmapiirin, jossa oppilas uskaltaa toteuttaa itseään. Opettajan tärkein tehtävä 

kirjoittamisessa on saada oppilas tuottamaan tekstejä, käyttämään mielikuvitustaan ja löytämään 

sisäisen äänensä. (Luukka 2004b, 12.) 

Tämä kirjoittamisen opettamisen suuntaus on saanut paljon kritiikkiä osakseen. Sen taustalla 

ei ole mitään selviä teoreettisia periaatteita, joiden avulla voitaisiin arvioida, millainen teksti on 

”hyvää” itseilmaisua. Lähestymistapa olettaa myös kirjoittamisen taidon olevan yleinen siten, että 

jos osaa kirjoittaa, niin osaa kirjoittaa kaikenlaisia tekstejä. Lisäksi ongelmana on, että luova 

kirjoittamisen opettaminen tukee eniten niitä, jotka osaavat ja haluavat ilmaista itseään, mutta ei 

juuri niitä, joille itsensä ilmaiseminen kirjoittamalla on vaikeaa. (Luukka 2004b, 12—13.)  

Suuntausta on arvosteltu myös elitistiseksi sekä arvottomaksi todellisen elämän tarpeiden 

näkökulmasta, sillä luovalla kirjoittamisella on melko vähän käyttötarpeita yhteiskunnassamme. 

Lisäksi kirjoittamisen ongelmat jäävät helposti yksilöllisiksi, kun ainoana ratkaisuna niihin 

tarjotaan kirjoittamisen määrän lisäämistä. Kuitenkaan pelkkä kirjoittaminen ei riitä taidon 

kehittymiseen, vaan palautteen ja oman osaamisen tarkastelu ovat vähintään yhtä tärkeitä 

oppimisprosessissa. (Svinhufvud 2007, 31—32.)  

 

3.3 Prosessikirjoittaminen 

Keskeisintä prosessikirjoittamisessa on, että kirjoittaminen nähdään kokonaisena prosessina eikä 

pelkästään valmiina tekstinä. Varsinainen innostus kirjoittamisen opettamiseen syntyi 

prosessikirjoittamisen myötä, koska enää ei ajateltu kirjoittamaan opittavan vain paljon 

kirjoittamalla. Prosessikirjoittamisen myötä alettiin ymmärtää yhä enemmän, että kirjoittamisen 

oppiminen vaatii systemaattista ohjausta sekä kirjoittamisen prosessien harjoittelua. Tämän teorian 

perusideana on, että kirjoittaminen nähdään erityyppisten ajatus- ja muistitoimintojen aktivointina 

sekä näiden toimintaprosessien toteuttamisena. (Luukka 2004b, 13.) Kirjoittamisen prosessi 

koostuu siis erilaisista kognitiivisista työvaiheista, kuten suunnittelusta, luonnostelusta sekä 

muokkaamisesta, ja ennen kaikkea se on keskeisten työtapojen opiskelua sekä palautteen saamista 

ja antamista (Svinhufvud 2007, 33).  

Esimerkiks, että kirjoitelmassa on alku, kirjoitelmassa on mahdollinen ongelma, 
sit siinä on huippukohta, sit siinä on ratkaisu ja loppu. Eli jotain tämmösiä, et 
niillä on jotain skeemoja päässä. (Opettaja C) 
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Keskeistä prosessikirjoittamisessa on, että tekstiä työstetään erilaisten työvaiheiden kautta, ja 

kirjoittamisprosessina on pidempi aikajakso. Tähän kirjoittamisprosessiin kuuluu erilaisia vaiheita, 

joihin sisältyy erilaisia tapoja työskennellä. (Svinhufvud 2007, 34—35.) Näitä erilaisia vaiheita 

varten annetaan havainnollistavia ohjeita, joilla autetaan oppilasta tekstin ideoinnissa, 

suunnittelussa, muokkauksessa ja palautteenannossa. Kirjoittamisen pääpaino on näissä prosessien 

eri vaiheissa ja palautteenannossa. (Luukka 2004b, 14.) Prosessin eri vaiheissa tulee painottaa 

ajatusten avointa jakamista ja yhteistyötä. Sen lisäksi, että opettajalta voi saada neuvoja ja ideoita, 

tulee oppilaita totuttaa arvostamaan myös luokkatovereiden mielipiteitä. Vertaispalautteen käyttöä 

on hyvä harjoitella aluksi esimerkiksi luonnosten ja tekstien muokkauksessa. (Linnakylä, Mattinen 

& Olkinuora 1988, 25.) Oppilaalla tulee olla mahdollisuus halutessaan pyytää apua ja palautetta, 

jos on jäänyt esimerkiksi kirjoittamisessaan jumiin tai kaipaa kommentteja kirjoitelmastaan (Linna 

1994, 55).  

Opettajan roolina kirjoittamisprosessin aikana on olla toiminnan ohjaajana, palautteen 

antajana sekä tukijana, sillä päävastuu kirjoittamisesta ja oppimisesta on oppilaalla itsellään. 

Opettajan voisi ajatella olevan kirjoittamisen valmentaja, joka auttaa oppilasta suoriutumaan 

tehtävästään mahdollisimman hyvin. (Luukka 2004b, 14.)  

Et on niitä oppilaita, mitkä ei tarvi ohjausta, opetusta, yhtään ja ne vetää sen ite, 
mut sit on niitä, et pitää antaa vinkkejä ja ideoita, edetä pienin askelin eteenpäin. 
– – Et kyllä se on sellasta vinkkien ja niksien neuvomista – –. (Opettaja B) 

Opettajan tehtävänä on olla tiedonjakajana, ja auttaa sekä ohjata oppilaita kirjoittamisessa. Ennen 

kirjoittamisprosessia on tärkeää välillä pitää opetustuokioita, joissa käydään läpi esimerkiksi 

kirjoitusprosessia, hyvän kirjoitelman ominaisuuksia, aiheenvalintaa, erilaisia tekstilajeja ja 

oikeinkirjoitusta. Lisäksi opettajan tehtävänä on, ainakin alussa, olla kirjoittajakonferenssien 

ohjaaja. (Linna 1994, 67.) Nämä kirjoittajakonferenssit ovat kokoontumisia, joissa kirjoittajat 

saavat kysyä mielipiteitä muilta omista teksteistään. Muut vastavuoroisesti esittävät kirjoitelmasta 

kysymyksiä, ja antavat rakentavia kommentteja. (Linna 1994, 53.) Linnakylä, Mattinen ja 

Olkinuora (1988) ovat esitelleet jokaiseen prosessikirjoittamisen vaiheeseen ehdotuksia siitä, miten 

oppilaita voi ohjata antamaan toisten tekstistä palautetta näissä kirjoittajakonferensseissa. Ohjeistot 

ovat suunniteltu yläkouluun ja lukioon, mutta soveltamalla niitä ne toimivat hyvin myös alakoulun 

prosessikirjoittamisen tukena. 

Vaikka prosessikirjoittamisen ideat ovat monella tavalla monipuolistaneet kirjoittamisen 

opettamista, ei Luukan (2004b, 15) mukaan ole oikeastaan tutkittua tietoa siitä, johtaako malli 

parempiin oppimistuloksiin kirjoittamisessa. Helena Linna (1994) kuitenkin painottaa vahvasti 
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prosessin merkitystä kirjoittamisen opettamiselle. Hänen mielestään parhainta apua sekä heikot 

että hyvät kirjoittajat saavat siitä, kun he tarkastelevat ja muokkaavat omaa keskeneräistä 

tuotostaan sekä saavat välineitä sen parantamiseen. Linnan mukaan heikot kirjoittajat ovat yleensä 

hyvinkin tietoisia tuotoksensa tasosta, mutta heillä ei ole välineitä parantaa sitä. Siispä, jos 

kirjoituksen opetus nähdään prosessina ja kussakin vaiheessa annetaan välineitä työstää tähän 

vaiheeseen liittyviä ongelmia, huomaa oppilas pian, miten teksti koko ajan selkiytyy, ja kuinka se 

löytää sisällöllisesti sekä kirjallisesti oikean muotonsa. (Linna 1994, 22.) 

Kritiikkiä prosessikirjoittaminen on saanut osakseen sen liian yksioikoisesta tulkitsemisesta. 

Jos ajatellaan, että jokaisen kirjoittajan prosessi on jokaisella kirjoituskerralla samanlainen, voi se 

johtaa jäykkään käsitykseen kirjoittamisesta. Kirjoittamisprosessiin vaikuttavat yksilöllisyyden 

lisäksi kirjoittajan taso ja esimerkiksi tekstilajiin tai sosiaaliseen ympäristöön sidotut seikat. 

Ongelmaksi voidaan nähdä myös prosessikirjoittamisen arviointi. Jos kirjoittamisessa kiinnitetään 

erityistä huomiota prosessiin, tulisiko sen näkyä jollain tapaa myös arvioinnissa? Arvioidaanko siis 

prosessia vai ainoastaan lopullista tekstiä prosessista riippumatta? Toisaalta prosessin arvioiminen 

voi olla haastavaa, jos edes mahdollista. (Svinhufvud 2007, 34—35.)  

Linnan (1994) mukaan kaavamaisuuteen ajautuminen on taas enemmän opettajan syy kuin 

itse prosessikirjoittamisen. Mallin tarkoituksena on ollut vain havainnollistaa kirjoittamisen 

opetusta prosessina eikä toimia varsinaisesti kirjoittamisen opettamisen kaavana. Jäykkä teorian 

noudattaminen on vastoin menetelmän perusperiaatteita, sillä keskeistä on nimenomaan 

kaikenlainen joustavuus sekä oppilaiden yksilöllisyyden huomioiminen. Kaavamaisuuden sijaan, 

etenkin alakoulussa, tulisi ennemmin keskittyä joukkoon erilaisia kirjoittamisen periaatteita, joita 

opettaja soveltaisi joustavasti oppilailleen. Tällaisia periaatteita voisivat olla esimerkiksi seuraavat: 

mielekäs tarkoitus kirjoittamiseen, omat ideat, tarpeeksi aikaa valmistautumiseen ja 

kirjoitusprosessiin, yhteistyö, kannustava ja innostava oppimisympäristö, oppilaiden yksilöllisyys 

sekä heidän oma kirjoitusprosessinsa. (Linna 1994, 35—36, 42.) 

 

3.4 Sosiokulttuurinen kirjoittamisen opettaminen 

Sosiokulttuurinen, eli yhteisöllinen kirjoittaminen, on syntynyt osittain siksi, että aiemmissa 

kirjoittamisen opettamisen teorioissa katsottiin olevan niin paljon vakavia puutteita. Ne eivät 

esimerkiksi huomioineet tarpeeksi tekstien välisiä eroja eivätkä auttaneet niitä, jotka eniten 

tarvitsivat kirjoittamisessa opetusta tai ohjausta. (Svinhufvud 2007, 36.) Yhteisöllinen 

kirjoittaminen korostaa kirjoittamisen ja tekstien sosiaalista, yhteisöllistä sekä kulttuurista 
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luonnetta, kun aiemmin kirjoittaminen on nähty ensisijaisesti yksilöllisenä taitona ja kirjoittamisen 

opetus tämän taidon harjoittamisena. Keskeisintä tässä suuntauksessa eivät siis ole yksilölliset 

taidot vaan kulttuuriset tekstikäytänteet. Tekstit nähdään keinoina osallistua yhteisöjen toimintaan, 

ja ne liittyvät aina joihinkin tilanteisiin, tavoitteisiin, toisiin teksteihin tai lukijoihin. Tunnetuin 

esimerkki yhteisöllisestä lähestymistavasta on genre-pedagogiikka. (Luukka 2004b, 15—16.) 

Genre-pedagogiikan mukaan kirjoittamisen opetus on ennen kaikkea tekstilaboratorioissa 

toimimista. Tämä tarkoittaa sitä, että tekstejä ja kieltä analysoidaan, pohditaan vaihtoehtoisia 

ilmaisutapoja, puretaan tekstien käyttöyhteyksiä ja -tapoja sekä tarkastellaan tekstilajin 

konventioita eli sitoumuksia. Opetuksessa nojataan prototyyppiajatteluun: yksittäiset tekstit ovat 

esimerkkejä tietyistä tekstilajeista, eli genreistä, joilla kuvataan tekstilajin kielellisten ja 

rakenteellisten valintojen suhdetta tekstin tavoitteeseen sekä kulttuuriseen kontekstiin. (Luukka 

2004a, 150—151.) 

Genre-pedagogiikan opetus jaetaan kolmeen vaiheeseen, jotka ovat mallintaminen, yhteinen 

neuvottelu ja oppilaiden oman tekstin tuottaminen. Opetus alkaa johdattelulla tekstilajiin, jolloin 

tarkoituksena on kerätä oppilailta kokemuksia ja yleisiä havaintoja käsitteillä olevasta tekstilajista. 

Tässä vaiheessa käsitellään yhdessä opettajan valitsemaa tekstiä ja keskitytään konkreettisesti tätä 

tekstilajia edustavaan tekstiin. Seuraavassa vaiheessa oppilaat työskentelevät keskenään samaan 

tekstilajiin kuuluvien tekstien parissa ja keräävät lisää tietoa tekstilajista. Tämän jälkeen palataan 

takaisin yhdessä luotuun malliin käsiteltävästä tekstilajista ja täydennetään sitä tarvittaessa. Lisäksi 

tekstilajin perusteisiin ohjataan konkreettisesti esimerkiksi tekemällä yhdessä tekstipohja. Lopuksi, 

kun kaikille on selvää, millaista tekstiä tavoitellaan, siirrytään kirjoittamaan omia tekstejä. 

Työskentelytapa tässä vaiheessa on varsin samanlainen kuin prosessikirjoittamisessa. (Luukka 

2004a, 154—155.) 

Me luettiin ensin kaks tyypillistä suomalaista eläinsatua. Sit lähettiin kattomaan, 
et mitä piirteitä näissä on. – – Ja sit kerättiin ne tonne fläppi-taululle ja sit 
seuraava vaihe oli, et: ”Nyt teidän pitäis itse tehdä tämmönen suomalainen 
eläinsatu, ja siinä pitäis olla näitä piirteitä.” (Opettaja C) 

Kirjoittamisen oppiminen on siis erilaisten tekstikäytänteiden hallinnan oppimista. Kieli ei ole 

enää vain erillinen ilmaisuväline, vaan se on osa kielenkäyttörakenteiden ja tekstien rakentamaa 

sisältöä. Keskeistä on oppia analysoimaan erilaisia tekstejä sekä niiden merkityksiä. (Luukka 

2004b, 17.) Yhteisöllisessä kirjoittamisessa voidaankin puhua erityisestä tekstitaidosta eli kyvystä 

lukea ja ymmärtää erilaisia tekstejä, hahmottaa niiden erityispiirteitä ja eroavaisuuksia sekä 

kyvystä tuottaa näitä tekstejä (Svinhufvud 2007, 37). Tällainen taito on erityisen tärkeää 
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koulumaailman ulkopuolella, kun oppilaan tulee pystyä etsimään tietoa erilaisista lähteistä sekä 

tuottamaan erilaisia ja eri käyttötarpeisiin tulevia tekstejä (Varis 2010, 187). 

Tämä teksteihin kasvaminen ei ole vain äidinkielen tehtävä, sillä teksteihin sosiaalistutaan 

kaikilla oppitunneilla. Kirjoittamisen opetus tulisikin nähdä enemmän tiimityönä niin, että jostain 

toisesta oppiaineesta tulee sisältö ja äidinkielen puolelta merkitykset, kieli, tekstilajit ja 

kirjoittamistyö. (Luukka 2004b, 17.) Genrekirjoittamisessa opettajalla onkin suuri vastuu, sillä 

äidinkielen oppikirjoissa ei välttämättä tällaiseen kirjoittamiseen ohjata. Eri aineiden integrointi ja 

projektityöskentely tulee lähteä opettajan omasta suunnittelusta. (Varis 2010, 184.) Kuitenkin 

kielen oppiminen on luonnollisinta aidoissa vuorovaikutustilanteissa ja kirjoittamistehtävissä, joita 

koulussa ovat juuri näiden muiden oppiaineiden oppimistehtävät. Tämä ei tietenkään tarkoita sitä, 

että äidinkielen opetus tulisi alistaa muiden oppiaineiden apuopetukseksi, vaan integrointi eri 

aineiden välillä tuo tekstit luonnollisiin tilanteisiin, jolloin kirjoittamisen opetuskin saadaan 

oppilaille mielekkäämmäksi. (Luukka 2004a, 149—150.)  

Se on niinku aika pitkälti sen mukaan, missä mennään oppiaineessa, integroin 
aika paljon muihin, että nyt viimeks on tehty Euroopan maista juttuja – –. Että 
kyllä ne sitten heijastuu tosissaan, että missä ne on näissä aineissa menossa. 
(Opettaja B) 

Ensisijaisesti koulukirjoittamisen tavoitteena tulisi olla, että heikoimmatkin oppilaat pystyvät 

saavuttamaan minimitaidot, joiden avulla he saavat suoritettua opiskelunsa. Koulun tehtävänä 

olisikin ennemmin sosiaalistaa oppilaat juuri yhteiskunnan tekstikäytänteisiin kuin kouluttaa 

esimerkiksi luovia sanataitureita. Koulussa lasten tekstilajivalikoiman tulisi laajentua ja heidät 

tulisi johdattaa puhetavoista enemmän kirjoitetun kielimuodon maailmaan. (Luukka 2004a, 148.) 

Tämän näkökulman mukaan hyvä kirjoittaja onkin sellainen, joka hallitsee monipuolisesti 

yhteisönsä tavat, sillä kirjoittamista ei voida erottaa siitä kontekstista, jossa teksti tuotetaan ja 

luetaan.  Kirjoittamistaitoja tulee aina tarkastella suhteessa tilanteeseen sekä tavoitteeseen: hyvä 

kirjoittajuus ei ole pysyvä ominaisuus, vaan kasvava ja vähitellen saavutettava. (Luukka 2004b, 

16.)  

Yhteisöllinen lähestymistapa on saanut kritiikkiä juuri tästä soveltuvan tekstin ajatuksesta. 

Voiko teksti olla samaan aikaan sisällöltään ja tyyliltään heikko mutta silti soveltuva? Jos voi, niin 

lähestymistavassa voidaan ajatella korostettavan muodon hallintaa sisällön kustannuksella. Tällöin 

kirjoittaja osaa käyttää tekstilajin ominaispiirteitä, mutta tekstin sisällöllä ei kuitenkaan ole mitään 

annettavaa. (Svinhufvud 2007, 38.) Kritiikkiä osakseen on saanut myös tämän menetelmän 

mekaanisuus sekä normien opetus: oppilaat oppivat toistamaan tietoa mutta eivät luomaan sitä. 

Opetus ei kritiikin mukaan tarjoa juurikaan mahdollisuutta muutokseen tai vakiintuneiden 
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puhetapojen kyseenalaistamiseen. (Luukka 2004b, 18.) Onkin tärkeää, että tätä opettamisteoriaa 

toteutetaan monella tavalla. Työskentelyvaiheita ei saa noudattaa mekaanisesti, sillä se johtaa 

helposti juuri kyllästymiseen ja normatiiviseen kopiointiin. Toisaalta taas tämä mekaanisuus 

saattaa helpottaa etenkin heikoimpien oppilaiden kehitystä, sillä se havainnollistaa ja opettaa 

prototyyppisen tavan tehdä erilaisia tekstejä. Lisäksi oppilaat tietävät kirjoittamisprosessissa, mitä 

heiltä odotetaan. (Luukka 2004a, 156—157.)  
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4 PALAUTE 

Tässä tutkimuksessa tarkoitan palautteella ensisijaisesti kirjoitusprosessin aikaista tekstin 

kommentointia, jolloin palaute nähdään kirjoittajaa tukevana ja kirjoittamista edistävänä, auttavana 

ja parantavana keinona. Palautteen tulisi olla keskeinen osa kirjoittamisprosessia ja tärkeää 

jokaiselle kirjoittajalle. Näin ollen se on myös keskeinen osa kirjoittamisen ohjausta ja opettajan 

työtä. (Svinhufvud 2007, 63, 65.) Toisaalta palaute nähdään myös jossain määrin osana arviointia, 

sillä palautteen ja arvioinnin välinen suhde on usein hyvin häilyvä. Palaute-käsitteeseen sisältyy 

kuitenkin vahvasti opastava ja neuvova sävy, jolloin palautteen antaja ei ainoastaan kerro arviotaan 

tekstistä vaan tekee siitä myös muutosehdotuksia sekä osoittaa ongelmallisia kohtia (Jääskeläinen 

2002, 128). 

Myönteisen palautteen on tavallisesti nähty kuvastavan tyytyväisyyttä suoritukseen, ja 

kielteisellä palautteella on nähty olevan kriittinen ja muutosta vaativa luonne. Oppimisen 

yhteydessä tämä jaottelu ei kuitenkaan ole mielekäs, sillä oppija haluaa usein kuulla tekstistään 

palautetta – myös muutosehdotuksia. (Ekström 2008, 37.) Tietysti voi pohtia sitä, koskeeko tämä 

palautteen ja muutosehdotusten toivominen myös alakoulun oppilaita, mutta oppimisen 

luonteeseen kuuluu olennaisesti palautteen saaminen ja sitä kautta kehittyminen. Toisaalta taas 

opettajat voivat helposti ajatella, että myönteinen ja tekstiä kehuva palaute motivoivat kirjoittajaa 

jatkamaan eteenpäin, mutta pelkkä kehuminen voi olla kirjoittajalle usein hyödytöntä ja jopa 

motivaatiota laskevaa. (Askew & Lodge 2000, 7.) Näkemykseni mukaan tämä pelkän positiivisen 

palautteen antaminen voi koitua epämotivoivaksi oppilaalle juuri sen takia, ettei hän enää näe 

teksteissään mitään työstämisen varaa. Toisaalta oppilasta voi myös ärsyttää se, että hän saa 

lopulta tekstistään arvosanaksi esimerkiksi numeron 8, mutta on tästä samaisesta tekstistään saanut 

vain positiivista palautetta. Tällöin palaute voi alkaa tuntua merkityksettömältä suhteessa omiin 

taitoihin ja lopulliseen tulokseen. 

 Ekström (2008) esittääkin, että oppilaalle ei kehittyäkseen riitä vain hyvän arvosanan 

saaminen, sillä hän ei pysty tunnistamaan numeroarvioinnista vahvuusalueitaan eikä tiedä, mikä 

hänen teksteissään on hyvää. Pelkän numeroarvioinnin saaminen Ekströmin mukaan pysäyttää 

oppilaan kehittymisen, sillä oppilas jatkaa samanlaisten tekstien toisintoa tietämättä, mikä niissä on 
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hyvää ja vain tietäen sen, että niitä kirjoittamalla hän pärjää ja saa hyviä arvosanoja. (Ekström 

2008, 37.)  

Alakoulun puolellakin palautteesta olisi siis hyötyä, jotta oppilas pystyisi tunnistamaan omia 

vahvuusalueitaan ja löytämään ne heikkoudet, jotka estävät häntä kirjoittamisprosessissaan. 

Palautteen laatu ja muoto tietysti syvenevät ja kehittyvät oppilaan iän ja taitotason mukaan, mutta 

pelkkä numeroilla tai muilla symboleilla arvioiminen ei sinänsä kerro oppilaalle mitään hänen 

tekstinsä sisällöstä. On siis tärkeää, että palautetta annettaessa huomioidaan kirjoittajan lähtötaso 

sekä koko kirjoittamisprosessi. Lisäksi oppilaiden tulee tietää, mikä kussakin kirjoitelmassa on 

tärkeää ja mitä asioita siinä painotetaan. (Malmivaara 2002, 38, 49.) 

 Oppilaan tulkinta määrittää yleensä sen, milloin palaute nähdään myönteiseksi. Palaute 

koetaan todennäköisemmin myönteiseksi, jos se pyrkii kannustamaan eteenpäin ja edistää 

oppimista. Tällöin kritiikinomainen palaute saatetaan kokea paremmaksi kuin esimerkiksi 

myönteinen mutta epäselvä palaute, joka ei edistä kirjoittajaa millään tapaa. (Ekström 2008, 37—

38.) Palautteen tuleekin suuntautua kirjoittamisprosessissa eteenpäin, jolloin sen tarkoituksena on 

tekstin kehittäminen saman kirjoitusprosessin aikana. Palaute tulee nähdä kirjoittajaa tukevana 

apukeinona: joskus jopa ajatellaan niin, että ilman palautetta on mahdotonta kirjoittaa hyvin. 

(Svinhufvud 2007, 64—65.) 

Palautteen luonteeseen kuuluu vahvasti myös vallankäyttö. Palautettava antava henkilö on 

aina kirjoittajaan nähden auktoriteettiasemassa, joten hänellä on tässä suhteessa valtaa 

kirjoittajaan. Valta-asemassa olevalla palautteen antajalla on siis kaksi vaihtoehtoa. Hän voi yrittää 

minimoida vallankäyttönsä ja tehdä palautteestaan mahdollisimman vähän ohjailevaa. 

Vaihtoehtoisesti hän voi hyväksyä sen, että palaute vaikuttaa aina kirjoittajaan ja pyrkiä antamaan 

tälle mahdollisimman hyödyllistä palautetta vallankäytöstä huolimatta. Tästä vallankäytöstä on 

hyvä puhua oppilaille, jolloin he oppivat suhtautumaan palautteeseen ja palautetilanteeseen 

realistisemmin. Näin oppilas hyötyy palautteesta parhaiten, ja hän ymmärtää olevansa itse 

viimekädessä vastuussa tekstinsä ja palautteen lopullisesta suhteesta. Vallankäytöstä huolimatta 

Svinhufvud (2007) toteaa, että kirjoittajat kuitenkin usein toivovat teksteistään jotain palautetta. 

Myöskään vertaislukijoiden käyttö palautteen antajina ei automaattisesti poista tätä vallankäyttöä, 

sillä vertaispalautteessa tämä valta vain siirtyy asiantuntijalta kokemattomalle palautteen antajalle. 

(Svinhufvud 2007, 68, 75.) 

Parhaimmillaan palaute onkin silloin, kun se nostaa esiin ongelmia, jotka kirjoittaja jo tietää, 

mutta ei ole kyennyt niitä tietoisesti paikantamaan. Lisäksi oppilaan kannalta on hyödyllistä, jos 

palautteen antaja kykenee antamaan jotain konkreettisia vaihtoehtoja tai keinoja, jolla ongelman 

voisi ratkaista. Kuitenkin palautteen keskeisin tavoite on, että kirjoittaja itse aktiivisesti miettii 
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ratkaisuja tekstiinsä omien ajatustensa ja saamansa palautteen pohjalta eikä orjallisesti noudata 

saamaansa palautetta. (Jääskeläinen 2002, 139.) Helposti voisi ajatella, että nämä palautteenannon 

keskeiset periaatteet eivät olisi sovellettavissa vielä alakouluun, mutta milloin oppilas oppii 

ottamaan palautetta tekstistään vastaan, jos hän ei sitä systemaattisesti saa ja harjoittele? Uskon, 

että alakoulun viidesluokkalainen pystyy jo huomaamaan tekstinsä ongelmakohtia ja toivoo 

kehittyvänsä kirjoittajana, jos kirjoittamistilanteesta tehdään mielekäs ja jos sillä on jokin muukin 

tavoite kuin olla vain yksi äidinkielen ja kirjallisuuden arviointikeino. 

 

4.1 Opettaja palautteen antajana 

Kuten esitin jo tämän luvun alussa, palautetilanteessa antajan ja vastaanottajan suhde on hyvin 

usein autoritäärinen. Tämä auktoriteetti korostuu helposti entisestään, kun palautteen antajana on 

oppilaan oma opettaja. Opettajan tulisikin palautteen antajana pyrkiä rakentamaan palautteensa 

erilaisille kysymyksille, jotta hän ei toimisi oppilaita ylempänä olevana auktoriteettina. Toisaalta 

opettajan asiantuntijuusrooli tulee myös säilyttää kirjoitusprosessissa ja palautteenannossa, sillä 

opettajalla on kuitenkin tieto ja taito tukea oppilaita heidän opiskelussaan ja olla heille se henkilö, 

jolta he voivat kysyä neuvoa. (Malmivaara 2002, 42.) 

Opettaja ei saa tarjota oppilaille palautetta antaessaan valmiita ideoita tai ratkaisuja, vaan 

hänen tulee ohjata oppilasta löytämään itse niitä. Lisäksi opettajan tulee olla tarkkana siitä, ettei 

hän ohjaile oppilaita liikaa omilla mielipiteillään. (Malmivaara 2002, 42.) Palautetutkimuksissa 

onkin huomattu, että opettajan antama palaute teksteistä saattaa johtaa oppilasta muuttamaan 

tekstiään opettajan takia. Oppilas ei tällöin tee muutoksia tekstiinsä omasta tahdostaan, vaan 

ainoastaan totellakseen opettajaa. Oppilaalla voi tässä olla ajatuksena se, että opettajan mielipide 

on oikea ja muuttamalla omaa tekstiään tähän suuntaan hän voi saavuttaa paremman arvosanan. 

(Svinhufvud 2007, 66.) 

Opettajan antamaa palautetta on kritisoitu muun muassa siksi, että opettaja vertaa tekstiä 

omaan käsitykseensä niin sanotusta ideaalitekstistä. Ideaalitekstillä tarkoitetaan henkilökohtaista 

käsitystä siitä, millainen on hyvä teksti ja tekstilajin edustaja sekä millaista ylipäänsä on hyvä 

kirjoitustyyli. Tämä ideaalitekstiin vertaaminen voi pahimmassa tapauksessa ohjata kirjoittajaa 

pois hänen omista ajatuksistaan ja motiiveistaan ja voi näin vähentää kirjoittajan motivaatiota. Jos 

palaute pohjautuu liikaa opettajan käsitykseen ideaalitekstistä, se ei tällöin huomioi kirjoittajan 

omia tavoitteita tai hänen oikeutta omaan tekstiinsä. Toisaalta taas ideaalitekstin näkökulma on 

kirjoittamisessa ja palautteenannossa välttämätön, sillä sen avulla opettaja voi asiantuntijana antaa 
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oppilaalle vihjeitä, miten hän voisi toteuttaa omassa tekstissään ideaalitekstin piirteitä. 

Ideaalitekstin käsite sopii erityisesti tekstilajikirjoittamiseen, joka edellyttää kirjoittajan tuntevan 

kyseisen tekstilajin sosiaaliset kriteerit. (Svinhufvud 2007, 66—67.) 

Malmivaara (2002, 43) esittää kirjoittajakoulun opiskelijoiden käsityksiä palautteesta ja 

opettajan roolista palautteen antajana. Keskeiseksi nousee ajatus siitä, että palautetta antaessaan 

opettajan tulisi perustella mielipiteensä oppilaalle. Kirjoittajat kuitenkin toivovat, että opettaja 

osoittaisi sekä kirjoitelman mahdollisia heikkouksia ja esittäisi vaihtoehtoja sen parantamiseksi 

että antaisi palautetta myös hyvistä teksteistä. Lisäksi kurssilla oli tullut esiin ajatus, että opettajan 

toivotaan arvioivan ja antavan palautetta kirjoittamisesta useammin kuin kerran yhden prosessin 

aikana. Vaikka nämä ajatukset eivät olekaan tulleet alakoululaisten keskuudesta, näkemykseni 

mukaan palautteen systemaattinen harjoittelu ja saaminen kehittävät myös nuorta ja aloittelevaa 

kirjoittajaa. Palautteen muoto ja palautetilanne täytyy vain osata sovittaa kirjoittajan omiin 

tavoitteisiin, taitotasoon ja ikään nähden oikeaksi. 

Straub ja Lunsford (1995) ovat tutkimustensa perusteella hahmottaneet kuusi tyyliä, joiden 

kautta opettajat antavat palautetta oppilaille. Nämä tyylit ovat jaettavissa kahteen pääkategoriaan: 

autoritaarisiin ja vuorovaikutteisiin palautteen antamisen tyyleihin. Autoritaarisessa mallissa 

opettaja antaa sellaista palautetta, joka pyrkii suoraan osoittamaan, mitä tekstistä voisi tai tulisi 

muuttaa. Autoritaarinen opettaja käyttää valta-asemaansa hyödyksi, jotta oppilas toteuttaisi 

muutosehdotuksia. Vuorovaikutteisessa mallissa opettaja taas pyrkii saamaan oppilasta itseään 

tekemään omat päätöksensä muutosten suhteen. Opettaja ei pyri näin ollen käyttämään valta-

asemaansa hyödyksi, vaan hän pyrkii pikemminkin antamaan sellaista palautetta, joka herättää 

kysymyksiä ja pyrkii tarjoamaan kirjoittajalle tietoa siitä, miten lukija reagoi tekstiin. Näin ollen 

keskeinen ero näissä malleissa on juuri opettajan suhtautuminen auktoriteettiasemaan: 

autoritaarisessa mallissa auktoriteetti on keino, jolla muutokset pyritään saamaan aikaan kun taas 

vuorovaikutteisessa mallissa opettaja pyrkii minimoimaan auktoriteettiasemansa. Autoritaarinen ja 

vuorovaikutteinen tyyli tulisi kuitenkin nähdä tarkkojen kategorioiden sijasta pikemminkin 

jatkumona, jolle eri palautteen antamisen tyylit sijoittuvat (Straub & Lunsford 1995, 191.) 

Autoritaariseen tyyliin kuuluvat autoritaarinen, ohjaava ja neuvova palautteenantotyyli. 

Autoritaariselle tyylille tyypillisiä piirteitä ovat korjaukset ja kritisoinnit, ja palaute on usein hyvin 

tuomitsevaa. Usein tällaista tyyliä edustava opettaja myös kontrolloi tekstiä paljon ja palaute 

nähdään korjaavana, käskevänä ja arvioivana. Ohjaavassa tyylissä opettaja ohjaa oppilasta 

parantamaan kirjoittamistaan. Sen tarkoituksena on osoittaa ne ongelmat, joihin oppilaan tulisi 

tarttua. Tällaisen tyylin omaava opettaja ei välttämättä vaadi muutosten tekoa, mutta on silti hyvin 

kriittinen ja osoittaa ongelmakohdat sekä korjausten tarpeen. Neuvovaa tyyliä käyttävä opettaja 
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tekee ehdotuksia tai tarjoaa vaihtoehtoja kirjoittajalle tekstin parantamiseksi. Tällaisen palautteen 

antajan tarkoituksena ei ole vaatia muutoksia, vaan se sallii oppilaalle itselleen enemmän valtaa ja 

mahdollisuuksia valita, millä tavoin hän hyödyntää saamaansa palautetta. (Straub & Lunsford 

1995, 192—193.) 

Vuorovaikutteiseen palautteenantotyyliin kuuluvat sokraattinen, dialektinen ja analyyttinen 

tyyli. Sokraattisessa tyylissä palaute kannustaa oppilasta tekemään juuri tiettyjä muutoksia 

tekstiinsä. Sokraattinen tyyli on saanut nimensä Sokrateen käyttämistä suljetuista kysymyksistä. 

Näin se mahdollistaa opettajan ja oppilaan välisen vuorovaikutussuhteen, mutta säilyttää silti 

vallan opettajalla, sillä esittämillään kysymyksillä opettaja ohjaa oppilaan huomion haluamiinsa 

asioihin. Dialektisessä tyylissä palautteen antaja esittää avoimia kysymyksiä, joiden tarkoituksena 

on saada oppilasta itseä pohtimaan tekstinsä ongelmia ja mahdollisuuksia. Näin ollen tässä tyylissä 

oppilaalle itselleen siirretään vielä enemmän valtaa. Analyyttisessä tyylissä opettaja pohtii, miten 

hän on itse ymmärtänyt oppilaan kirjoittaman tekstin. Tämän lisäksi hän saattaa antaa opetusta 

kirjoittamiseen, mutta ei kuitenkaan tarjoa mitään korjausehdotuksia, vaan epäsuorasti oman 

pohdintansa kautta olettaa, että oppilas löytää muokkaamisen tarvetta vaativat kohdat. (Straub & 

Lunsford 1995, 193.) 

 

4.2 Vertaispalaute 

Kirjoittamisprosessissa voi opettajan antaman palautteen lisäksi olla keskeisessä osassa myös 

muiden oppilaiden antama palaute eli vertaispalaute. Vertaispalautteen käyttö edellyttää, että 

oppilaat ovat harjoitelleet palautteen antamista ja vastaanottamista ja osaavat tehdä sitä 

rakentavasti. Palautteen antaminen opettaa tarkastelemaan toisen tekstiä järjestelmällisesti ja 

oikealla tavalla kriittisesti sekä analysoimaan tekstejä yksityiskohtaisesti. Näin oppilas oppii 

ottamaan etäisyyttä myös omiin teksteihinsä ja analysoimaan niitä samalla tavalla kuin muiden 

tekstejä. (Svinhufvud 2007, 73.) Vertaispalautteen etuna on, että se kehittää oppilaan kykyä 

kirjoittaa tekstejään muille kuin opettajalle ja näin ollen suuntaa kirjoittamisen tarkoitusta kohti 

lukijan huomioimista (Malmivaara 2002, 40).  

Vertaispalautteen etuna on myös, että kirjoittaja saa määrällisesti paljon enemmän palautetta 

tekstistään. Opettajan työtaakka vähenee vertaispalautetta käytettäessä siis olennaisesti. Suurta 

palautemäärää hyödyllisempää on kuitenkin, että vertaispalautteen avulla kirjoittajan on 

mahdollista saada palautetta useasta eri näkökulmasta. Teksti ja sen ominaisuudet voivat toisesta 

näkökulmasta saada hyvää palautetta ja toisesta taas kriittistä. Näin ollen yhden yksittäisen 
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mielipiteen merkitys vähenee ja kirjoittajalle itselleen jää enemmän tilaa suhteuttaa palautteet 

omaan tekstiinsä ja työskentelyynsä. Vertaispalautteen myötä oppilas voi saada tekstistään paljon 

ristiriitaisiakin kommentteja, mutta juuri tämä ristiriitainen palaute auttaa kirjoittajaa näkemään 

sen, että hän on itse viimekädessä vastuussa tekstistään ja siihen tekemistään muutoksista. 

(Svinhufvud 2007, 73—74.) 

Vertaispalautteen yhtenä ongelmakohtana onkin juuri se, miten oppilas osaa antaa ja ottaa 

palautetta toiselta vertaiseltaan. Oppilas ei välttämättä uskalla käyttää valtaansa, jolloin palaute voi 

olla ympäripyöreää ja hyödytöntä kirjoittajalle. Toisaalta taas vertaispalautteessa oppilas voi 

käyttää valta-asemaansa myös ylikriittisenä ja tuhoavana kommentointina kirjoittajalle. 

(Svinhufvud 2007, 75.) Vertaispalautetta voi antaa myös nimettömästi, jos oppilas ei uskalla antaa 

omia tekstejään luettavaksi muille tai kokee vertaispalautteen muuten ahdistavana. Tekstit voidaan 

jakaa oppilaille nimettöminä, jolloin palaute voi olla hienotunteisempaa tai rehellisempää, kun ei 

tiedetä, kenelle annettu palaute menee. Toisaalta nimettömän palautteen annon käyttäminen ei 

edistä palautteen vuorovaikutuksellisuutta samalla tavoin kuin avoin palaute. (Malmivaara 2002, 

41.) Näkemykseni mukaan on kuitenkin tärkeää, että oppilaat ovat tietoisia vertaispalautteen 

käytöstä ennen kirjoittamisprosessin aloittamista. Näin ollen kynnys näyttää oma tekstinsä muille 

voi pienentyä, sillä oppilas on alusta alkaen tiennyt, ketkä kaikki hänen tekstinsä mahdollisesti 

lukevat. Näin hän voi esimerkiksi säännellä sitä, kuinka paljon kuhunkin tekstiin haluaa kirjoittaa 

omia henkilökohtaisia asioitaan tai kokemuksiaan. 

Vertaispalautteen käyttöä on harjoiteltava ja opettajan tehtävänä on ohjeistaa oppilaita 

tehokkaaseen ja järkevään vertaispalautteen käyttöön. Vertaispalautteelle täytyy antaa paljon aikaa 

ja ohjata oppilaita kiinnittämään tekstissä huomiota palautteen kannalta keskeisiin asioihin. Myös 

palautteen muotoileminen on tärkeää, jotta se hyödyttää kirjoittajaa mahdollisimman paljon. 

Vertaispalaute voidaan nähdä opettajan kannalta myös melko työläänä, sillä opettajan tulee ohjata 

oppilaita sen toteutumisessa hyvin paljon. Kuitenkin pitkäjännitteisenä, opetukseen jatkuvasti 

sidottuna, siitä muodostuu hyödyllinen ja tärkeä osa kirjoittamisen ohjausta. (Svinhufvud 2007, 

74—75.) Vertaispalautteen harjoittelun tärkeys korostuu myös, koska oppilas voi helposti pitää 

vertaiseltansa saamaa palautetta vähempiarvoisena kuin esimerkiksi opettajalta saatua. Oppilas voi 

helposti kokea palautteen mielekkääksi ja oikeaksi vain, jos se tulee hänelle todelliselta 

auktoriteetilta. (Hätönen & Romppanen 2007, 19.) 

Vertaispalautteen etuna on myös se, että onnistuessaan se voi nostattaa ryhmähenkeä. 

Toisten tekstien lukeminen ja kommentointi voi lähentää oppilaita ja auttaa heitä näin tutustumaan 

toisiinsa paremmin. Oman tekstin luettaminen muilla on usein kirjoittajalle haastavaa, joten 

vertaispalautteen käyttö harjaannuttaa oppilaita myös ylittämään tämän luettamisen kynnyksen. 
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Palautteen antajan on usein myös helppo samaistua kirjoittajan tilanteeseen, sillä hän on itse 

samassa tilanteessa oleva kirjoittaja. (Svinhufvud 2007, 73—74.) Toisaalta vertaispalautteen antaja 

voi myös epäillä omia kykyjään antaa palautetta toiselle, jolloin hän voi antaa toiselle hyvin 

pintatasoista palautetta tai jättää kommentoimatta tämän tekstiä kokonaan (Hätönen & Romppanen 

2007, 20.) 

 

4.3 Mistä ja miten palautetta annetaan? 

Kuten edellä olen esittänyt, palaute voi olla sekä opettajan että vertaisoppilaan tai -ryhmän 

antamaa. Kuitenkin palautetilanteissa ongelmalliseksi voi koitua se, mistä palautetta voi tai tulee 

antaa. Palaute voi olla suullista tai kirjallista, mutta sen sisältö koituu usein niin opettajan kuin 

vertaisenkin antaman palautteen ongelmakohdaksi. Palautteeseen, etenkin opettajan antamaan, 

vaikuttavat yleensä oppilaan tekstin lisäksi tehtävänanto ja oppilaan aiemmat suoritukset sekä 

myös muiden oppilaiden suoritukset. Palautteen kohteet tekstissä liittyvät usein tekstin sisältöön tai 

muotoon, mutta palautteessa voi myös korostua liikaa jokin yksittäinen osa-alue, kuten esimerkiksi 

oikeinkirjoitus. (Svinhufvud 2007, 76—77.) 

Straubin ja Lunsfordin (1995) tutkimusten mukaan palaute voi kohdistua tekstissä kolmeen 

pääryhmään. Näitä ovat koko tekstiin liittyvä palaute, paikallisen tason palaute sekä 

tekstinulkoinen kommentointi. Koko tekstiin liittyvät palautteet voivat kohdistua ajatuksiin, 

kehittelyyn sekä kokonaisrakenteeseen. Paikallisella tasolla palaute voi kohdistua paikalliseen 

rakenteeseen, sanavalintoihin sekä oikeakielisyyteen. Tekstinulkoiset kommentit puolestaan 

kohdistuvat sellaisiin asioihin, jotka eivät itsessään sisälly tekstiin. Tällaisia kommentteja voivat 

olla niin kommentit tekstin yleisöstä, aiheesta, kirjoittajan tarkoituksesta ja äänestä kuin myös 

tehtävänannon tarkennuksista. (Straub & Lunsford 1995, 158—159.) Avaan seuraavaksi hieman 

tarkemmin koko tekstiin ja paikallisiin kommentteihin liittyviä palautteen kohteita. 

Koko tekstiin kohdistuvassa palautteessa ajatusten kommentoinnilla tarkoitetaan sellaista 

palautetta, joka koskee tekstissä olevien ajatusten, väitteiden, perusteluiden ja pohdinnan 

kommentoimista. Ajatusten kommentoimisella tarkoitetaan siis kommentointia siitä, mitä tekstissä 

yritetään sanoa. Palautteen antaja voi näin ollen pyytää tarkennusta tekstissä oleviin väitteisiin tai 

esittää täsmentäviä kysymyksiä epäselviin ajatuksiin tai väitteisiin. Kehittelypalaute puolestaan on 

sellaista, joka esittää kirjoittajalle toiveen tekstin syventämisestä ja kehittämisestä. Se voi 

esimerkiksi pyytää aiheesta tarkempaa määrittelyä, yksityiskohtaisempaa kuvailua tai esimerkiksi 

enemmän perusteluita. Palautteen tarkoituksena ei kuitenkaan ole vastustaa kirjoittajan tekemiä 
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ratkaisuja, vaan pyytää lisäinformaatiota tekstiin. Keskeistä kehittelypalautteessa on myös, että 

kirjoittaja voi tehdä näitä muutoksia muokkaamatta tekstin kokonaisrakennetta. 

Kokonaisrakenteeseen liittyvä palaute kohdistuu koko tekstin rakenteeseen ja sen yhtenäisyyteen. 

Se käsittelee esimerkiksi eri kappaleiden välisiä sisällöllisiä yhteyksiä sekä kappaleiden järjestystä. 

Näiden lisäksi kokonaisrakenteessa kommentointi kohdistuu myös aloituksen ja lopetuksen 

tehokkuuteen ja siihen, onko tekstissä jotain liikaa, kuten jotain sellaista, mikä ei käsittele aihetta 

lainkaan. (Straub & Lunsford 1995, 160—162.) 

Paikallisen tason paikallisen rakenteen kommentit puolestaan keskittyvät virkkeiden tai 

kappaleiden sisäisen rakenteen kommentointiin. Tällöin palautteen antaja kiinnittää huomiota 

näiden rakenteiden selkeyteen, yhteensopivuuteen sekä virkkeiden painokkuuteen tai niiden 

välisiin yhteyksiin. Sanavalintojen kommentointi liittyy nimensä mukaisesti sanojen valintaan. 

Sanavalintoja voidaan tarkastella esimerkiksi selkeyden ja tarkoituksenmukaisuuden kautta. 

Oikeakielisyyteen liittyvät kommentit käsittelevät usein virheitä kieliopissa, kirjoitustekniikassa 

(esimerkiksi välimerkit), pilkutuksessa ja oikeinkirjoituksessa. Tähän kategoriaan liittyvät 

kommentit ovatkin usein sellaisia, jotka voidaan todeta oikeiksi tai vääriksi. (Straub & Lunsford 

1995, 162—163.) 

Palautteen kohteiden lisäksi Straub ja Lunsford (1995) ovat tarkastellet, miten opettajat 

muotoilevat antamansa palautteen. He kuitenkin korostavat, että pelkän palautemuodon tarkastelu 

ei ole riittävää, sillä esimerkiksi palautteen sisältö ja äänenkäyttö vaikuttavat palautteen 

antamiseen. Näin ollen kaksi samanlaiseksi tarkoitettua palautetta, kuten esimerkiksi kehotus 

siirtää tekstin kappale toiseen kohtaan, voidaan äänensävyjen ja sanavalintojen kautta saada 

kuulostamaan hyvin erilaiselta. Straub ja Lunsford ovat analyysinsä perusteella muodostaneet viisi 

pääryhmää niille palautemuodoille, joita heidän tutkimukseensa osallistuneet opettajat ovat 

käyttäneet. Näitä pääryhmiä ovat korjaukset, evaluaatiot, muutosehdotukset, kysymykset ja 

refleksiiviset kommentit. (Straub & Lunsford 1995, 159—160, 166.) 

Korjauksilla tarkoitetaan sellaisia muutosehdotuksia, jotka opettaja tekee suoraan oppilaan 

tekstiin. Hän voi esimerkiksi yliviivata oppilaan tekstistä jotain ylimääräistä pois tai korjata 

oikeinkirjoitukseen liittyvät virheet. Evaluaatioihin puolestaan kuuluvat negatiiviset evaluaatiot, 

perustellut negatiiviset evaluaatiot ja kehut. Negatiivisissa evaluaatioissa opettaja tuo 

objektiivisesti esiin jonkun virheen ”Epäselvä kuvaus”, kun taas perustelluissa negatiivisissa 

evaluaatioissa opettaja tuo myös esiin virheitä mutta pyrkii tuomaan kommentin subjektiivisuuden 

enemmän esiin. Tällä subjektiivisuudella palautteen antaja pyrkii osoittamaan, että kommentti on 

vain yhden ihmisen henkilökohtainen mielipide eikä objektiivinen totuus. Esimerkki tällaisesta 

kommentista voisi olla ”Minulla on vaikeuksia saada kiinni näkökulmastasi”. Kehuminen 
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puolestaan on positiivista evaluaatiota. Kehuja antaessaan palautteen antaja kertoo tekstin hyviä 

ominaisuuksia joko objektiivisesti tai subjektiivisesti. Kehumiseksi luetaan myös sellaiset 

huudahdukset ja kommentit, kuten hyvä tai täsmälleen. (Straub & Lunsford 1995, 167—168.) 

Muutosehdotuksiin kuuluu käskyt, neuvot ja epäsuorat pyynnöt. Käskymuotoinen palaute on 

usein imperatiivista ja sen tarkoituksena on saada aikaan jokin muutos tekstiin, kuten ”Enemmän 

yksityiskohtia” tai ”Sinun täytyy lisätä esimerkkejä”. Neuvoja osana palautettaan käyttävä opettaja 

jättää oppilaalle itselleen enemmän päätäntävaltaa. Neuvot esitetään yleensä konditionaalissa, 

kuten ”Voisit lisätä tähän yksityiskohtia”. Epäsuorat pyynnöt ovat kysymyksiä, joiden kautta 

palautteen antaja pyrkii kannustamaan oppilasta tekemään joitain muutoksia tekstiinsä. Esimerkki 

epäsuorasta pyynnöstä voisi olla seuraavanlainen ”Voisitko kehittää tätä väitettä?”. (Straub & 

Lunsford 1995, 169.) 

Palautemuodoista kysymysten pääryhmään kuuluvat ongelmaperustaiset kysymykset ja 

heuristiset kysymykset. Kysymysten tarkoituksena on ohjata oppilasta pohtimaan jotain tiettyä 

kohtaa tekstissä, jolloin kysyvä palaute ei suoraan tarjoa muutosehdotuksia. Ongelmaperustaisten 

kysymysten tarkoituksena on juuri ohjata kirjoittajaa pohtimaan jotain ongelmaa, joka tekstistä 

löytyy.  Ongelmaperustaisia kysymyksiä voivat olla sekä suljetut ongelmaperustaiset kysymykset 

että avoimet ongelmaperustaiset kysymykset. Suljetuissa kysymyksissä palautteen antaja osoittaa 

vahvasti, että tekstissä on jotain vikaa ja tuo jo kysyessään esiin oman kantansa aiheeseen. 

Tällainen suljettu ongelmaperustainen kysymys voi olla esimerkiksi seuraavanlainen ”Eikö yksi 

esimerkki ole tarpeeksi?”. Avoimissa kysymyksissä palautteen antaja puolestaan jättää 

kirjoittajalle itselleen enemmän tilaa. Kysymällä ”Mitä voisit tehdä saadaksesi tästä kirjoitelmasta 

vielä paremman?” palautteen antaja ehdottaa, että jotain muutoksia voisi olla kannattavaa tehdä ja 

pyrkii saamaan kirjoittajaa harkitsemaan asiaa. (Straub & Lunsford 1995, 169.) 

Heurististen kysymysten tarkoituksena on saada oppilasta pohtimaan tekstiään tai 

kehittämään sitä eteenpäin. Myös heuristiset kysymykset voidaan jakaa suljettuihin ja avoimiin 

kysymyksiin. Suljetuissa heuristissa kysymyksissä palautteen antaja pyytää kysymysten avulla 

lisätietoa tekstiin. Palautteen antaja ottaa ikään kuin kiinnostuneen lukijan roolin ja pyytää 

kirjoittajaa täsmentämään jotain tiettyä kohtaa. Tällaisia kysymyksiä voi olla esimerkiksi ”Mikä 

ranta?” tai ”Kuinka vanha olit?”, jolloin kysymykset pohjautuvat vahvasti jo olemassa olevan 

tekstin tarkkoihin kohtiin, mutta niiden tarkoituksena ei kuitenkaan ole arvottaa tekstiä millään 

tapaa. Avoimissa kysymyksissä palautteen antaja pyrkii haastamaan oppilasta kehittelemään 

tekstinsä sisältöä yhä pidemmälle. Esimerkki avoimesta kysymyksestä voisi olla seuraavanlainen 

”Millä tavoin sairautesi on vaikuttanut ulkonäköösi ja käytökseesi?”, jolloin ne eivät vaadi mitään 
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tarkkaa tietoa, vaan antavat oppilaalle tilaa pohtia tekstinsä aihetta syvällisemmin. (Straub & 

Lunsford 1995, 170.) 

Refleksiiviset kommentit ovat usein kuvailevia, tulkitsevia, selittäviä tai tuovat muulla 

tavalla esiin lukijan kokemuksia tekstistä. Ne eivät siis koskaan ole millään tapaa arvioivia tai 

neuvovia, vaan niiden kautta palautteen antaja tuo omia mielipiteitään ilmi. Ne voivat myös toimia 

selittävinä tai pehmentävinä lisäilmauksina muuten ehkä arvioiville ja negatiivisille palautteille.  

Refleksiivisten kommenttien kautta palautteen antaja voi tuoda myös esille tietoa tekstin 

ulkopuolelta, kuten oikeinkirjoituksellisia seikkoja tai muuta tekstin aiheeseen liittyvä lisätietoutta. 

(Straub & Lunsford 1995, 169—171.) 

Palautteen kohteiden tiedostaminen voi helpottaa opettajaa antamaan monipuolista palautetta 

oppilaan tekstistä. Toisaalta näitä periaatteita voi hyödyntää myös vertaispalautetta käytettäessä, 

kun opettajalla on antaa oppilaille jotain konkreettisia tutkimuskohteita toisen tekstistä. Palautetta 

annettaessa tekstistä tulisikin löytää ne kohdat, jotka tuntuvat olevan kehittelyn arvoisia ja joihin 

kirjoittajan kannattaisi suunnata energiansa. Yksi hyvä keino keskeneräisen tekstin käsittelyssä on 

myös lähilukutekniikka, jossa tekstin osia ja yksityiskohtia lähestytään erilaisten kysymyslistojen 

avulla. (Jääskeläinen 2002, 132—133.) Tätä lähiluvun tekniikkaa voi käyttää myös oman tekstin 

tarkastelussa, jolloin tavoitteena on kirjoittajan oman ilmaisun kehittämisen lisäksi myös 

tarkastella sitä, millaisena kirjoitettu teksti näyttäytyy lukijalle (Pentikäinen 2006, 124). 

Liisa Enwald (1980) esittää lähilukumallin, jonka tarkoituksena on pyrkiä yksityiskohtiin 

pureutuvasta lähiluvusta huolimatta säilyttämään tuntuma tekstin kokonaisuuteen. Hän on jakanut 

tekstin tarkastelun neljään eri näkökulmaan, joiden kautta tekstiä voi tarkastella. Näitä näkökulmia 

ovat maailma, kieli ja tyyli, teemat sekä rakenne. Näitä näkökulmia Enwald ehdottaa tarkasteltavan 

ensin eritellen ja sen jälkeen arvioiden. Tekstin maailman näkökulmassa erittely lähtee liikkeelle 

siitä, että kiinnitetään huomiota tekstin juoneen, henkilöihin sekä miljööseen. Kielen ja tyylin 

osalta tekstistä tarkastellaan muun muassa kerronnan sujuvuutta ja kuvauksen havainnollisuutta 

sekä ilmaisujen suoruutta. Tekstin teemoja tutkittaessa lukijan huomion tulisi kiinnittyä kuvakielen 

ja symboliikan tulkintaan sekä tekstin asiasisältöön noin ylipäänsä. Tarkoitus on kiinnittää huomio 

siihen, miten lukija tulkitsee tekstin tematiikan. Viimeisenä lähilukutekniikan näkökulmana on 

tekstin rakenne, jolloin tutkitaan tekstin jäsentelyä, johdonmukaisuutta sekä ehjyyttä. (Enwald 

1980, 45—46.) 

Erittelyn kautta pystyy helpommin pohtimaan käsiteltävän tekstin hyviä ja parannettavia 

osia. Kuitenkin vaikeutena tällaisten erilaisten mallien tai pohjien käyttämisenä voi olla se, että 

lukija jää kiinni pelkkien yksityiskohtien tarkasteluun, jolloin teksti kokonaisuudessaan jää 

hahmottumatta. Etenkin lähilukumallien käytössä kriteerit voivat olla helposti hyvin 
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yhdenmukaistavia, jolloin palaute ei myöskään tue kirjoittajan henkilökohtaista kehitystä. 

(Jääskeläinen 2002, 137.) Lähiluvun tarkoituksena on saada selville, mitä kirjoitettu teksti ilmentää 

ja pohtia, miten tekstiä tulisi jatkaa ja mahdollisesti muuttaa. Lisäksi lähilukumalli on myös hyvä 

opettaa kirjoittajalle itselleen, jotta hän oppii myös itse kiinnittämään tekstinsä eri osa-alueisiin 

huomiota. (Pentikäinen 2006, 124.) 

Kun tekstistä annetaan palautetta, siinä voidaan nähdä erilaisia tasoja, kuten pintataso ja 

kätketty taso. Pintatasoon luetaan kuuluvaksi niin sanotusti kaikki helposti nähtävissä oleva, kuten 

tekstin sisältö ja kielellinen muoto. Lähilukutekniikka pureutuu enemmän tekstin kätketyn tason 

paljastamiseen pohtimiseen. Kätketty taso koostuu niistä kaikista merkityksistä, oletuksista ja 

valtarakenteista, jotka ilmentävät tekstiä. Tällaista kätketyn tason tarkastelua voidaan nimittää 

myös kriittiseksi lukemiseksi. (Pentikäinen 2006, 125.) Palautteen sisältöä kommentoitaessa on 

kuitenkin vältettävä antamasta kirjoittajalle niin kutsuttua ”tappajapalautetta”. Jos palautetta 

annetaan liikaa tai sisällöllisesti puututaan liian moneen eri kohtaan, voi palaute tuntua 

kirjoittajasta liian musertavalta. Toisaalta ”tappajapalautteeksi” voi kutsua myös sellaista 

palautetta, jonka opettaja antaa keskustelematta oppilaalle ja josta ei ole tälle mitään todellista 

hyötyä. ”Tappajapalautteessa” voi esimerkiksi olla paljon muutosta vaativia kohtia, mutta ei 

mitään keinoja, joiden avulla kirjoittaja voisi korjata niitä. (Askew & Lodge 2000, 7.) 

 

4.4 Palautteen vastaanottaminen 

Palautteen vastaanottaminen on oma taitonsa, joten sitä on tärkeää harjoitella oppilaiden kanssa 

koulussa (Svinhufvud 2007, 63). Keskeistä palautteen onnistumisessa ja sen hyödylliseksi 

kokemisessa on hetki, milloin palaute annetaan. Eniten hyötyä oppilaalle on sellaisesta 

palautteesta, joka annetaan sopivan varhain niin, että kirjoittaja itsekin tietää tekstin olevan vielä 

keskeneräinen. Jos palaute annetaan kirjoittajan mielestä viimeisteltyyn, valmiiseen tekstiin, voi 

palautteen hyöty kärsiä, sillä korjaukset, lisäykset ja tarkennukset ovat vaikeampia toteuttaa. 

Ideointivaiheessakaan oppilaan ideoita ja ratkaisuja ei kuitenkaan tule muuttaa tai tyrmätä, vaan 

luottaa siihen, että hän itse löytää suunnan tekstilleen. Paras aika ensimmäiselle palautteelle on 

yleensä silloin, kun tekstillä alkaa olla jo jokin muoto. (Jääskeläinen 2002, 143—144.) Myös 

palautteen määrää tulisi pohtia suhteessa tekstin kehitysvaiheeseen niin, ettei esimerkiksi 

ideointivaiheessa annettaisi palautetta kovin yksityiskohtaisista asioista (Ekström 2008, 38). 

Palautetilanteessa merkityksellistä on myös kirjoittajan tunnetilan huomioiminen. Ekström 

(2008) esittää, että esimerkiksi pelokas kirjoittaja huomioi varmemmin kielteisen palautteen kuin 
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myönteisen. Tällainen kirjoittaja myös todennäköisemmin tulkitsee epäselvän palautteen 

kielteiseksi ja pelokasta tunnetilaansa vahvistavaksi, sillä tunnetiloilla on taipumus vahvistaa 

itseään. Kielteiseksi koetun palautetilanteen jälleen kirjoittaja on mitä luultavimmin pelokas myös 

seuraavassa palautetilanteessa, kun kielteiset tunteet edelliskerrasta aktivoituvat. (Ekström 2008, 

47—48.) Kielteisiä kokemuksia voidaan välttää hienotunteisella palautteella, sillä kirjoittaminen 

on usein hyvin henkilökohtaista ja yhteyksissä näin kirjoittajan itsetuntoon (Malmivaara 2002, 40). 

Tästä kirjoittamisen emotionaalisesta puolesta johtuen opettajan tulisi tukea oppilasta 

erottamaan oma persoonansa omasta tekstistä. Oppilas ei saisi kiintyä omaan tekstiinsä liikaa, vaan 

hänen tulisi kyetä muokkaamaan sitä ja ottamaan siitä palautetta vastaan kokematta itseään 

uhatuksi tai loukatuksi. Lonka (1993b) esittääkin, että kirjoittajan on pakko oppia vastaanottamaan 

palautetta, jos hän todella haluaa kehittyä kirjoittajana. (Lonka 1993b, 51—52.) Palautteen 

vastaanottamisen harjoittelu korostuu erityisesti tässä: jos oppilas on epävarma omasta 

suorituksestaan, hän saattaa jo ennen palautteen saamista kertoa tarinansa olevan huono ja 

epäonnistunut. Näin hän jo etukäteen puolustautuu mahdolliselta huonolta palautteelta ja voi 

esimerkiksi sulkea sen merkityksen taustalle. Lisäksi liian epävarma palautteen vastaanottaja voi 

myös väärällä tavalla ohjata palautteen antajaa antamaan niin varovaista palautetta, ettei siitä ole 

kirjoittajalle mitään hyötyä. (Hätönen & Romppanen 2007, 20.) 

Palautetilanteiden onnistumiseksi kirjoittajan on tärkeää tunnistaa reaktionsa 

palautetilanteissa ja tietoisesti kehittää palauteherkkyyttään. Sen vuoksi palautetilanteita onkin 

syytä harjoitella ja käydä palautteen luonnetta läpi oppilaiden kanssa. Oppilaan on hyvä muistaa, 

että hänen tekstistään saama palaute on vain subjektiivinen näkökulma, sillä palautteen antajan 

tehtävänä on antaa oppilaalle vinkkejä, joiden mukaan hän voi halutessaan muokata tekstiään. 

Palautteenannon näkökulmasta voidaankin määritellä kaksi ongelmallista ryhmää, joiden 

palauteherkkyys nousee haastavaksi tekijäksi palautetilanteessa. (Jääskeläinen 2002, 130.) 

Toinen näistä ryhmistä on täydellisesti omiin taitoihinsa ja tekstiensä erinomaisuuteen 

uskovat kirjoittajat, jotka eivät kestä lainkaan kritiikkiä omasta tuotoksestaan. Tällaisten 

teflonstrategian omaavien oppilaiden olisi tärkeää ymmärtää, että kritiikin avulla kirjoittaja pystyy 

näkemään omaa tekstiään toisen silmin ja tiedostamaan sen ongelmakohtia. Tämä omasta tekstistä 

erkaantuminen on iso osa kirjoittamisen taitoa, johon tulisi pyrkiä. Toinen palautteen 

näkökulmasta haastava strategia on opetuslapsistrategia, jossa palautteen antajan sana koetaan 

lakina. Kirjoittajalla on tällöin liikaa itsekritiikkiä ja oman tekstin vähättelyä. Tällainen kirjoittaja 

ei hyödy palautteestaan, sillä hän ei osaa ottaa sitä vastaan rakentavasti. Hyvän palautteen 

saaminen voi aiheuttaa kirjoittajalle paineita, kun hänen tulisi olla odotusten mittainen, kun taas 
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negatiivinen palaute voi heikentää kirjoittajan itseluottamusta entisestään. (Jääskeläinen 2002, 

130—131, 144.) 

Hätönen ja Romppanen (2007, 21) ovat lisäksi esittäneet kolme erilaista mallia, joiden kautta 

palautetta voidaan antaa ja vastaanottaa. Vakuuttavassa palautteessa palautteen antajan ja 

vastaanottajan välinen suhde on tasavertainen. Siihen sisältyy ajatus, että jokaisella tulee olla sekä 

oikeus että velvollisuus ilmaista käsityksiään toiselle ihmiselle häntä kuitenkaan loukkaamatta. 

Tämä tarkoittaa sitä, että palautteen antaja ja vastaanottaja ovat valmiita kuuntelemaan toistensa 

näkemyksiä asioista ja pyrkivät asettumaan tilanteeseen tasavertaisina.  

Vähemmän toimivia palautteenannon malleja ovat aggressiivinen ja marttyyrimainen 

palaute. Aggressiivisessa palautteessa oletuksena on, että vain toisella osapuolella on oikeus 

rehellisesti ilmaista käsityksiään toiselle ihmiselle. Tämän vuoksi aggressiivinen palaute nähdään 

usein määräävänä, käskevänä ja arvostelevana palautteena, jolloin siihen liittyy siis palautteen 

antajan osalta paljon valtaa. Toisaalta taas palautteen vastaanottaja voi olla yhtä hyvin 

aggressiivinen, jolloin hän rehentelee omilla suorituksillaan: ”Totta kai se on hyvä, kun se on 

minun tekstini”. Marttyyrimainen palaute puolestaan näkyy anteeksipyytelynä, vähättelynä tai 

arkailuna. Sille on tyypillistä, ettei palautteen antaja tai vastaanottaja kykene ilmaisemaan 

rehellisesti omia mielipiteitään. Marttyyrimainen palaute on ikään kuin vastakohta aggressiiviselle 

palautteelle, sillä oletuksena on, että nimenomaan toisella ihmisellä on tärkeää sanottavaa, mutta 

minulla itselläni ei ole. Näin ollen on selvää, että sekä marttyyrimaisessa että aggressiivisessa 

palautteessa on vaarana palautteen väheneminen, sillä tällainen suhtautuminen palautteeseen voi 

alentaa sen arvoa huomattavasti. (Hätönen & Romppanen 2007, 22—23.) 

 

4.5 Perusteluja palautteen merkitykselle 

Kirjoittamisen opettamisen menetelmissä, erityisesti prosessikirjoittamisessa ja sosiokulttuurisessa 

kirjoittamisessa, tulee vahvasti esiin palautteen merkitys ja yhdessä oppiminen. Kirjoittaminen 

koetaan näissä malleissa eteenpäin kehittävänä toimintana, jossa opettaja ja muut vertaisoppilaat 

ovat keskeisessä asemassa osana jokaisen oppilaan kirjoittamisprosessia. Tämä yhdessä tekemisen 

ajatus on myös sosiokonstruktivistisessa oppimiskäsityksessä, joka voidaan nähdä olevan myös 

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) oppimiskäsityksen pohjana: 

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskäsitykseen, jossa 
oppiminen ymmärretään yksilölliseksi ja yhteisölliseksi tietojen ja taitojen 
rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppiminen 
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tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsenäisesti, opettajan 
ohjauksessa sekä vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmän kanssa. 
Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen lisäksi oppimis- ja työskentelytavat, 
jotka ovat elinikäisen oppimisen välineitä. 

Näin ollen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppilaan oman aktiivisen ja tavoitteellisen 

toiminnan sekä aiempien tietorakenteiden lisäksi myös vastavuoroisessa yhteistyössä tapahtuvaa 

oppimista. Oppimisen tulisi olla aktiivista, päämääräsuuntautunutta, itsenäistä tai yhteistä 

ongelmanratkaisua sisältävä prosessi. (POPS 2004, 18.) Opetussuunnitelman oppimiskäsityksessä 

korostuu siis yhtälailla oppilaan yksilöllinen prosessi kuin myös yhteisöllinen oppiminen. Tämän 

yhdessä oppimisen sekä opettajan ohjauksen velvoitteen koen toimivan myös perusteluna 

prosessipalautteelle. Lisäksi erilaiset oppimis- ja työskentelytavat, jotka perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, voidaan mielestäni nähdä myös eräänlaisina malleina ja 

toimintatapoina (ks. kirjoittamisen opettamisen menetelmät), joiden kautta oppilas työstää omaa 

kirjoittamisprosessiaan.  

Esittelenkin seuraavassa kahdessa alaluvussa tarkemmin kaksi erilaista mallia, joiden kautta 

kirjoittamisen sosiokonstruktivistinen oppimiskäsitys on perusteltavissa sekä toteutettavissa. 

Askew ja Lodge ovat laatineet kolme erilaista käsitystä sille, miten palaute koetaan osana eri 

oppimiskäsityksiä. Näistä erityisesti yhdessäoppimisen malli on tutkimukseni kannalta keskeinen. 

Oppimisen oikea-aikaisen tukemisen kautta puolestaan perustelen tarkemmin, miksi palaute on 

niin merkityksellistä ja miten tämä oikea-aikainen tukeminen voidaan liittää osaksi oppilaan 

kirjoittamisprosessia. 

 

4.5.1 Pedagoginen näkökulma palautteeseen  

Susan Askew ja Caroline Lodge (2000) esittävät, miten palaute näyttäytyy osana oppimista 

kolmessa eri pedagogisessa näkökulmassa. Olen käyttänyt suomennoksissa apuna Ekströmin 

(2008) käännöksiä. Nämä näkökulmat ovat lähettäjä – vastaanottaja -malli (receptive – 

transmission), konstruktivistinen malli (constructivist) ja yhdessäoppimisen malli (co-

constructivist).  Näiden mallien kautta pyritään tarkastelemaan sitä, miten palaute liittyy 

oppimiskäsityksiin. Lisäksi Askew ja Lodge ovat tutkineet sitä, miten tärkeää palaute on kunkin 

oppimiskäsityksen oppimisprosessissa. (Askew & Lodge 2000, 2.) 

Lähettäjä – vastaanottaja -mallissa opettaja nähdään asiantuntijana, joka pyrkii 

yksisuuntaisesti välittämään uutta tietoa ja taitoa oppilaille. Opetuksen keskeinen tehtävä on siirtää 

tietoa oppilaalle, joka nähdään vain tiedon passiivisena vastaanottajana. Oppilaan ei koeta tuovan 
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oppimistilanteeseen muuta kuin epätietoisuutta tai muuten oppimisen kannalta arvotonta tietoa. 

Oppiminen nähdään tässä mallissa hyvin mekaanisena, jatkuvasti uuteen tietoon pohjautuvana. 

Lisäksi mallin mukaan oppiminen on hyvin yksilöllistä ja oppimiskykyä verrataan annettuun 

lahjakkuuteen. Painotus on siis oppijan ja opittavan asian välisessä suhteessa eikä esimerkiksi 

sosiaalista näkökulmaa oppimiseen painoteta ollenkaan. (Askew & Lodge 2000, 3—5.) 

Näin ollen palaute – vastaanottaja -mallissa myös palaute nähdään yksisuuntaisena 

keskusteluna, jossa asiantuntija antaa palautetta auttaakseen muita kehittymään. Askew ja Lodge 

nimittävät tätä palautetta lahjaksi, jonka oppilas saa opettajaltaan. Tällaisena nähty palaute on 

usein arvioivaa ja pyrkii osoittamaan kuilun oppilaan tämän hetkisten taitojen ja toivottujen 

taitojen välillä. (Askew & Lodge 2000, 4—5.) Ekström (2008, 40) esittääkin, että sovellettaessa 

tätä mallia kirjoittamiseen ja palautteenantoon kirjoittajan ei edes odoteta esittävän omasta 

tekstistään esimerkiksi toiveita palautteen sisällön suhteen, vaan opettaja antaa palautteen kaikille 

saman tapaan.  

Konstruktivistisessa mallissa tieto ja oppiminen liittyvät oppijan jokapäiväiseen elämään. 

Keskeisenä tiedon muodostumisessa ovat oppija, keskustelut sekä keksivä oppiminen. Tässä 

oppimisen mallissa keskeisenä tavoitteena on ajattelutaitojen kehittäminen, jotta oppija kykenee 

yhdistämään ja omaksumaan uuden tiedon aikaisempiin kokemuksiinsa. Mallin mukaan tällainen 

oppiminen edellyttää keskustelutilanteiden, kuten pari- ja ryhmätöiden, lisäksi myös opettajan ja 

oppilaan välisen suhteen kehittämistä. Opettajan tulisi pyrkiä huomioimaan oppilaat yksilöllisesti 

ja pyrkiä löytämään jokaisen oppijan omat kyvyt, taidot ja kiinnostuksen kohteet. (Askew & Lodge 

2000, 9.) 

Palautteen roolia tässä oppimisen mallissa Askew ja Lodge (2000) vertaavat pingikseen, sillä 

palautteen tarkoituksena on olla pallottelevana keskusteluna palautteen antajan ja vastaanottajan 

ajatuksista. Palaute nähdään tässä mallissa myös paljon kuvailevampana kuin lähettäjä – 

vastaanottaja -mallissa ja se tulkitaan vain palautteen antajan mielipiteeksi asiasta eikä esimerkiksi 

yleistykseksi tai arvioinniksi. Kuitenkaan tämän mallin mukainen palautteenanto ei Askewin ja 

Lodgen mukaan toteudu vieläkään täydellisesti, sillä palautteen antajan ja vastaanottajan välinen 

valta ei ole muuttunut kovin paljon, vaan valta on yhä palautetilanteessa opettajalla. Tämä johtuu 

heidän mukaansa muun muassa siitä, että oppilas ei vieläkään esitä toiveitaan palautteen suhteen, 

jolloin palaute ei ehkä välttämättä ole hänelle niin hyödyllinen. (Askew & Lodge 2000, 10.)  

Kolmas oppimiskäsitys eli yhdessäoppimisen malli on vielä melko uusi ja näkymätön malli 

opetusalalla. Opetuksen tarkoituksena on tiedon ja todellisen maailman yhdistäminen niin, että 

oppilaat työskentelevät ja ratkovat ongelmia, joilla on todellista merkitystä oikeassa elämässä. 

Oppimisen ei tule olla vain todistelua hyvästä kouluosaamisesta, vaan sen tavoitteena on olla 
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luontaisesti merkityksellistä oppilaille. Oppimiseen liittyy tässä mallissa vahvasti ajatus myös 

oppimaan oppimisesta ja elinikäisestä oppimisesta. (Askew & Lodge 2000, 11.) 

Opettajan rooli tässä yhdessäoppimisen mallissa on vähemmän autoritäärinen kuin kahdessa 

muussa mallissa, sillä hänet nähdään yhtenä oppijoista ja hänen tehtävänään on käytännössä 

alustaa oppilaiden kanssa käytävä keskustelu. Palaute kuuluu tähän malliin erottamattomana osana 

ja sitä kuvaa Askew’n ja Lodgen mukaan parhaiten käsite ”keskustelu”. Palaute nähdään ikään 

kuin oppilaiden, opettajan ja tiedon muodostamana silmukkana, jolloin sen eteneminen ei ole vain 

yksi- tai kaksisuuntaista vaan vastuu oppimisesta ja palautteesta kuuluu kaikille oppimistilanteessa 

mukana oleville. Lisäksi oppijan oman reflektion ja hänen saamansa palautteen kietoutuminen 

toisiinsa mahdollistuu, kun palautteesta tulee oppimistilanteeseen vahvasti liittyvä osa. Opettajan 

ja oppilaan roolit eivät siis näy enää niin selvinä, vaan kaikkien osallistujien asiantuntemus ja 

kokemukset otetaan huomioon ja niitä kunnioitetaan. (Askew & Lodge 2000, 4, 13.) 

 

4.5.2 Oppimisen oikea-aikainen tukeminen 

Opetuksen suunta on siis muuttumassa suomalaisessa yhteiskunnassa eikä opettamista voida 

tarkastella enää perinteisistä lähtökohdista käsin. Myös opettajan rooli on jatkuvassa muutoksessa 

eikä opettajaa voida nähdä enää behavioristisena tiedon jakajana. Painotus opetustyössä ei enää ole 

opettamisessa vaan nimenomaan oppimisessa. Oppiminen yhdistetään lisäksi vahvasti luokan 

sosiaalisiin suhteisiin, jolloin oppimistapahtuma laajenee oppilaan ja opettajan välisestä koko 

luokan yhteiseksi. Tämän opettamisen uuden suunnan pohjana on nähty scaffolding eli oppimisen 

oikea-aikainen tukeminen. (Mäkinen & Mäkinen 2011, 58—59.)  

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen saattaa helposti herättää käsityksen oppimisen 

opettajajohtoisuudesta, jolloin oppijan näkökulma jäisi peittoon. Sen sijaan puhuttaessa tuesta tai 

tukemisesta on tavoitteena tuoda oppijan oma toiminta vahvemmin esiin. Opettajan luomien 

puitteiden ja tarjoaman tuen lisäksi oppilas itse voi tukeutua tarjolla olevaan apuun ja pystyy sen 

avulla suoriutumaan tehtävistä, jotka ilman apua olisivat hänelle vielä liian vaikeita. Oppilas näin 

ollen nojautuu osaavamman malliin, ohjeisiin tai muuhun tukeen siinä määrin, kun kulloinkin on 

tarpeen. (Suni 2008, 118—119.) 

Käsite luonnehtii siis oppilaiden ja opettajan välistä vuorovaikutussuhdetta, jonka tulisi olla 

keskeinen osa oppimista. Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta tiedon omaksuminen helpottuu ja 

syvenee. Opettaja luo aluksi oppilaille ympäristön, joka herättää ja ylläpitää oppilaiden 

kiinnostusta oppimiseen. Oppilas etenee oppimisessaan vaiheittain ja lopulta ratkoo ongelman, 
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jonka parissa on työskennellyt. Jokaisen saavutetun oppimiskokemuksen jälkeen oppilas ottaa 

oppimisestaan itse yhä enemmän vastuuta ja näin pikkuhiljaa opettaja vähentää oppilaan 

tukemista. (Roehler & Cantlon 1997, 9.) 

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen perustuu Vygotskin teoriaan lähikehityksen 

vyöhykkeestä. Lähikehityksen vyöhykkeessä usein korostetaan juuri ohjaajan roolia oppijan omien 

ajattelu- ja oppimisprosessien tukijana. Oppija etenee omien taitojensa äärirajoilla, ja häntä 

neuvotaan vain silloin, kun hänen omat taitonsa eivät riitä tehtävän suorittamiseen täysin 

itsenäisesti. Usein puhutaankin minimaalisen avun periaatteesta. (Salovaara & Järvelä 1998.) 

Scaffolding-käsitteellä on viitattu myös ekspertti-noviisi-asetelmaan, jossa ekspertti tukee noviisia 

erilaisin keinoin vuorovaikutuksellisessa suhteessa (Suni 2008, 116.) 

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen ja Vygotskin lähikehityksen vyöhyke liittyvät 

kiinteästi sosiokonstruktivistiseen käsitykseen oppimisesta. Ajatuksena on, että oppilas rakentaa 

itse aktiivisesti tietoa ja ymmärrystään luomalla yhteyksiä asioiden välille. Lisäksi 

konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä on keskeistä, että oppilas rakentaa aiemman tiedon jo 

olemassa olevan tiedon varaan. Sosiokonstruktivismi tuo puolestaan oppimisen sosiaalisen 

luonteen esille, eli oppilas rakentaa ja luo näitä uusia tietoja yhdessä muiden ihmisten kanssa. 

Opettajan rooli nähdään sosiokonstruktivismissa enemmänkin oppijan toiminnan ohjaajana. 

Oppilaan on tarkoitus ottaa omasta oppimisestaan mahdollisimman paljon vastuuta ja opettajan 

tehtävänä on tukea oppilasta tarvittaessa. (Roehler & Cantlon 1997, 8.) 

Lähikehityksen vyöhykkeen ”reunat” määrittävät itsenäisen suoriutumisen tason ja toisaalta 

myös tuetun suoriutumisen tason. Opetuksen tavoitteena on saada tuetusti onnistuvat tehtävät 

siirrettyä itsenäisen hallinnan piiriin, joten opetuksen tulisi kohdistua juuri lähikehityksen 

vyöhykkeelle sijoittuviin taitoihin ja asioihin. Silloin on kyse nimenomaan opetuksen ja 

ohjaamisen mielekkyydestä. (Suni 2008, 117.) Näin ollen voisi ajatella, että esimerkiksi 

kirjoittamisen opettamisessa on realistista vaatia tai harjoituttaa oppilaita käyttämään kappalejakoa 

vasta siinä vaiheessa, kun he kykenevät tuottamaan jossain määrin yhtenäistä, pitkää tekstiä. Tai 

tekstien sisällön osalta oppilaita on mielekästä harjoituttaa elävöittämään tekstejään vasta, kun he 

kykenevät mekaanisesti tuottamaan selkeästi etenevää, tarinallista tekstiä. 

Suni (2008, 118) esittääkin scaffolding-käsitteen konkreettisen suomennuksen, 

”rakennustelineen”, merkityksen olevan varsin kuvaava. Hänen mukaansa rakennustelineitä 

tarvitaan, jotta rakennustyössä yllettäisiin yhä korkeammalle. Rakennustelineet nopeuttavat ja 

tehostavat työskentelyä ja tekevät sen turvalliseksi. Eri työvaiheissa niitä tarvitaan eri kohdissa, 

erilaisia määriä ja eri korkeuksissa. Työn edetessä rakennustelineiden tarve yleensä vähenee, sillä 

ne eivät ole osa rakennusta vaan tilapäisiä tukia, jotka rakennuksen valmistuttua puretaan pois. Jos 
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myöhemmin kuitenkin tulee tarvetta korjata rakennusta, tuodaan rakennustelineet paikalleen 

uudelleen määräajaksi. Tällä samalla tavalla Suni esittää myös osaavamman tuen toimivan 

oppimistilanteessa: tukea tarvitaan, jotta taidoissa päästäisiin korkeammalle tasolle. Tuki ei 

kuitenkaan jää ympäröimään oppimistuloksia, vaan väistyy sitä mukaa, kun oppija alkaa selviytyä 

omin avuin tai tarjota itse omalle oppimiselleen tukea.  

Kirjoittamisprosessiin ja palautteeseen tämä rakennustelinemalli on näkemykseni mukaan 

sovellettavissa hyvin. Kandidaatintutkielmaani haastatellut opettajat toivat esille, että 

kirjoittamisen opettaminen on heidän mukaansa mahdollista erilaisten mallien kautta. Myös 

Hovilan (2009, 54) tutkimuksessa äidinkielen ja kirjallisuuden opettajat kokivat, että kirjoittamista 

voi opettaa erilaisten mallien kautta, tekstejä lukemalla, kirjoittamalla, jäsentely- ja lopetustapoja 

harjoittelemalla, kieliopin kautta, sanastoa laajentamalla sekä kielellä leikittelyn keinoin, ottaen 

kuitenkin huomioon oppilaan oman motivaation suuren vaikutuksen kirjoittamisen oppimiseen ja 

siinä onnistumiseen. Näin ollen kirjoittamisen opettamisessakin tarvitaan mallien lisäksi erilaisia 

rakennustelineitä, joiden kautta opettaja tai muut vertaisoppilaat pääsevät kiinni oppilaan ajatuksiin 

ja taitoihin. Rakennustelineiden on syytä olla paikallaan juuri prosessin aikana, ja tarvittaessa niitä 

voidaan lisätä tai vähentää. Telineiden (palautteen ja avun) tuominen jatkuvasti vasta valmiiseen 

rakennukseen (tekstiin) ei ole mielekästä, sillä jälkeenpäin paikkaaminen on aina haastavampaa 

kuin muutosten tekeminen keskeneräiseen rakennukseen.  

Mäkinen ja Mäkinen (2011, 68) ovat laatineet tutkimuksensa pohjalta kolme erilaista keinoa, 

joiden avulla oppimisen oikea-aikainen tukeminen voidaan muokata toimivaksi luokkahuoneessa. 

Keskeistä on, että oppimisprosessin suunta on kohti prosessiorientoitunutta oppimisympäristöä, 

jossa oppilaan omat kiinnostuksen kohteet ja tarpeet otetaan huomioon. Tärkeää on myös, että 

opettaja kiinnittää huomiota sekä yksilölliseen että yhteisölliseen oppimiseen. Lisäksi opettajan on 

osattava tukea oppilaiden työskentelymotivaatiota sellaisilla tarkoituksenmukaisilla, pohtivilla ja 

selvillä kysymyksillä, jotka ovat oppimistavoitteiden vaatimusten mukaisia. Tämä lisäksi he ovat 

laatineet kuusi konkreettista avaintekijää sille, miten tämä tukeminen voidaan ottaa 

luokkahuoneessa käyttöön.  Esittelen nämä tukemisen avaimet seuraavaksi. 

Aktivaation kautta opettajien tulisi tarkoituksenmukaisesti edistää jaettua ymmärtämistä 

luokkahuoneessa. Opettajan tulisi luoda sellainen oppimisympäristö, jossa oppilaat ovat 

innostuneita oppimaan yhdessä. Läsnäolon kautta opettajan tulisi kyetä toimimaan tilanteessa sen 

vaatimalla tavalla. Näin hän on kykenevä havainnoimaan käyttämiään tapoja ja tarvittaessa 

muuttamaan niitä. Herkkyys tarkoittaa opettajan kykyä tunnistaa sekä oppilaan epäsuoria ja suoria 

sosiaalisia vihjeitä että hänen kognitiivisia ja emotionaalisia tarpeitaan. Lisäksi se tarkoittaa sitä, 

että opettaja tarkastelee jatkuvasti myös omaa rooliaan oppimisen tukijana. Apu tarkoittaa 
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opettajan sekä satunnaista että asiayhteyden mukaista tukea oppilaalle, joka yrittää selviytyä 

oppimisestaan. Luottamus kuvastaa luokkahuoneen ympäristöä, jota voisi kuvailla myös 

vastaanottavaksi ja aktiiviseksi. Autonomia puolestaan tuo tähän tukemisen ulottuvuuteen mukaan 

oppilaan oman vastuun ja luontaisen motivaation oppimisesta. Tämän vuoksi onkin tärkeää, että 

opettaja esittää oppilaille oppimisen tavoitteita. (Mäkinen & Mäkinen 2011, 68—69.) 

 

4.6 Opettajien kokemuksia kirjoittamisen opettamisesta ja palautteenannosta 

Kandidaatintutkielmassani (Mustonen 2010) yhtenä osana oli selvittää, kuinka paljon kolmen 

haastattelemani viidennen luokan opettajat antavat palautetta oppilaille kirjoittamisprosessin 

aikana ja käyttävätkö he palautteenannossa vertaispalautetta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat 

erosivat toisistaan jonkin verran palautteenannon osalta. Esittelen seuraavaksi lyhyesti 

kandidaatintutkielmassani saamani tulokset palautteenannon osalta. Palautteen lisäksi tiivistän 

tutkimukseni tulokset myös opettajien suhtautumisesta kirjoittamisprosessiin. 

Opettaja A:n mukaan hänen oppilaansa eivät juuri pyydä apua kirjoittamisprosessin aikana, 

eivätkä he tule kysymään neuvoja kotona kirjoittamilleen teksteille ennen niiden palautusta. 

Opettaja kuitenkin uskoo, että syynä on juuri tämä heidän luokkansa käytäntö, jossa kirjoittaminen 

tapahtuu pääosin kotona, ilman opettajan tai luokkakavereiden avun mahdollisuutta. Opettaja itse 

korjaa valmiista kirjoitelmista karkeimpia virheitä, mutta lähinnä hän kirjoittaa kirjoitelmien 

perään kommentteja tekstin sisällöstä. Hän mainitsee tämän tyylin ongelmaksi erityisesti sen, että 

oppilaat eivät jaksa enää kirjoittamisprosessin päätyttyä keskittyä saamiinsa kommentteihin 

tarpeeksi.  

Koska aika monesti ne ei varmaan välttämättä ees, vaikka kuin yrittäis sanoa, ni 
lue sitä ees läpi enää sen jälkeen ku se on kirjotettu. Että huomais sillon niitä 
virheitä ja muita, että pisteitä kattos jossakin ja muuta. (Opettaja A) 

Tämä palautteenantotapa on hyvin lähellä perinteisen kirjoittamisen opettamisen palautteenantoa, 

ja opettaja A kertookin käyttävänsä melko vanhanaikaisia keinoja kirjoittamisen opettamisessa, 

sillä hän kokee saaneensa hyvin vähän lisäkoulutusta uusien tapojen käyttämiseen. 

Vertaispalautetta hän ei myöskään käytä, sillä hänen mukaansa hänen oppilaansa ovat melko 

arkoja omista teksteistään. Opettaja A kuitenkin kertoo tämän olevan eniten hänen itsensä syytä, 

sillä hän on käyttänyt tällaisia menetelmiä hyvin vähän. Muiden aineiden yhteydessä oppilaat 

osaavat tuoda mielipiteitään esille, mutta he eivät vain ole tottuneet luettamaan omia tekstejään 

muilla tai kommentoimaan muiden tekstejä.  
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Mutta sitä ei oo nyt vaan tässä kirjotelmien yhteydessä käytetty tämmöstä 
käytäntöä. Mut nythän kun nää on niin isoja, niin on ihan hyvä herätelläkin 
itseään siihen, et nyt voi jo kovasti ollakin sanomista. Et vähän miettiä, miten niitä 
sais sanomaan niitä. (Opettaja A) 

Opettaja B taas kertoo käyttävänsä hyvin paljon vertaispalautetta ja kertoo sen toimivan heidän 

luokassaan erittäin hyvin. Heidän luokassaan yleinen käytäntö kirjoitelmia tehtäessä on, että 

oppilaat itse pyytävät pariltaan palautetta kirjoitelmastaan, jos he jäävät kiinni johonkin kohtaan tai 

eivät muuten etene tekstissään. Pari yrittää antaa neuvoja ja vinkkejä tarinan jatkamiseen, mutta jos 

he eivät yhdessä keksi ratkaisua ongelmaan, auttaa opettaja viimeistään sitten.  

Opettaja B kertoo antavansa jokaisesta oppilaan tuotoksesta henkilökohtaisen palautteen, 

sillä heillä on tapana tuoda opettajalle luettavaksi tekstit, kun ne ovat valmiita. Opettaja yrittää 

antaa vinkkejä siitä, miten tekstiä voisi vielä parannella, jonka jälkeen oppilas voi vielä tehdä 

muutoksia. Hänen luokassaan yhteistyö toimii niin hyvin, että heillä kirjoitelmien arviointikin 

toteutetaan usein vertaisarviointina. Hän uskoo, että syy hyvin toimivaan vertaistyöhön löytyy 

siitä, että oppilaat ovat tottuneet yhteistyöhön jo aikaisemmilla luokillaankin toisen opettajan 

opetuksessa. 

Et porukka on aika paljon oppinu siihenkin, et me arvostellaan toinen toistemme 
työt. Jokainen lukee siellä edessä oman työnsä ja me annetaan niille sisällöstä 
numerot. – – Sitten sen mukaan mä suurin piirtein lasken sen keskiarvon. – – Et 
aika hyvin se on menny, ettei kaverit saa niitä parhaimpia numeroita, et ne 
tosiaan pystyy keskittymään siihen sisältöön. (Opettaja B) 

Opettaja C kertoo olevansa hyvin kiinnostunut tällä hetkellä siitä, millaista palautteen tulisi olla, 

jotta se palvelisi mahdollisimman paljon oppilaan kehittymistä. Oman palautteenantonsa hän 

toteuttaa kiertelemällä luokassa kirjoittamisprosessin aikana kiinnittäen huomiota siihen, miten 

oppilaat etenevät kirjoittamisprosessissaan ja millaista tekstiä he tuottavat. Hänen mukaansa 

oppilaat osaavat pyytää joihinkin asioihin apua kirjoittamisprosessinsa aikana, mutta myös 

opettajan on oltava aktiivisesti mukana prosessissa. 

Vertaispalaute vaikuttaa olevan eniten käytössä opettaja C:llä. Hän esittelee esimerkiksi 

toteuttamansa projektin, jossa vertaispalautteen antajalla oli käytössään arviointikaavake. Tämän 

kaavakkeen avulla vertaisarvioijan tuli antaa palautetta esimerkiksi kirjoitelman sisällöstä ja 

juonen kulusta. Vertaisarvioija sai myös laittaa tekstin sisään post-it-lappuja, joilla sai 

kommentoida jotain tiettyä kohtaa tekstissä tai korjata esimerkiksi kielioppivirheitä. 

Vertaispalautteen jälkeen oppilas sai vielä korjata omaa tekstiään palautteen mukaisesti. 

Opettajan mukaan vertaispalaute toimi tässä projektissa erityisen hyvin ja hän painottaakin 

sen onnistumissyyksi palautteenannon selkeyttä. Hänen mukaansa vertaispalautteenanto pitää 
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jakaa selkeisiin, pienempiin osiin, jotta oppilas tietää, mihin hänen tulee keskittyä 

palautteenannossaan.  

Mä olin itse kauhean iloinen tästä prosessista ja siitä, kun mä vähän pelkäsin, et 
ne lukasee läpi, ku mulla oli aikasemmin ollu vähän semmosta tosta 
vertaisarvioinnista, mut tää [arviointilomake] autto nyt niitä niin selkeesti, että ne 
käytti siihen oikeen reilusti aikaa ja siitä oli hyötyä. (Opettaja C) 

Palautteenannon osalta opettajat siis eroavat toisistaan jonkin verran. Opettaja C on kehittänyt 

palautekäytäntöjään, erityisesti vertaispalautetta, paljon. Opettaja A puolestaan kertoo, ettei heidän 

luokassaan palaute sisälly kovinkaan voimakkaasti kirjoittamisprosessiin. Opettaja B tuo 

palautteen vahvasti esiin vertaispalautteena mutta myös osana arviointia. Kiinnostavaa onkin, että 

opettajat tuovat palautekäytäntöjä esiin melko paljon vertaispalautteen kautta. Vertaispalautteen 

käyttö on varmasti suosiossa monesta eri syystä ja mielestäni se on ainoastaan hyvä asia. Opettajan 

palautetaakka pienenee, ja samalla oppilas saa enemmän palautetta, oppii tarkastelemaan tekstejä 

sekä antamaan ja vastaanottamaan palautetta järkevästi.  

Haastattelemani luokanopettajat painottivat paljon juuri kirjoittamisprosessin alkuvaihetta eli 

ideoinnin ja alkuun pääsemisen tukemista. Osalla opettajista palaute- ja arviointikäytännöt 

saattoivat kuitenkin painottaa prosessia jonkin verran valmiisiin teksteihin, mutta heillä kaikilla oli 

kuitenkin pyrkimys auttaa oppilasta tämän ponnistellessa keskeneräisen tekstin kanssa. Lisäksi he 

toivat esiin ajatuksia muun muassa siitä, etteivät oppilaat lue opettajan antamaa palautetta 

ajatuksella tai keskity siihen enää seuraavalla kirjoituskerralla. Toisaalta he pohtivat myös sitä, että 

oppilaat voivat olla arkoja lukemaan toistensa tekstejä ja antamaan luettavaksi omia tekstejään, 

mikä tietysti vaikeuttaa esimerkiksi vertaispalautteen käyttöä. Lisäksi opettajat toivat esiin, että 

oppilaiden voi olla hankalaa löytää toisen tekstistä mitään sanottavaa. 

Kandidaatintutkielmani tulokset osoittivat lisäksi, että kaikki kolme haastattelemaani 

luokanopettajaa kokivat kirjoittamisen hyvin tärkeäksi ja he pitivät sitä keskeisenä osana 

äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta. Opettajat kokivat, ettei kirjoittamisen merkitystä voi korvata 

mikään muu äidinkielen oppiaineen osa-alue, vaikka kirjoittamista integroidaankin paljon myös 

muihin oppiaineisiin. Kuten Opetushallituksen arvioinnissakin (Lappalainen 2008) myös tässä 

tutkimuksessa ilmeni, että kouluissa kirjoitetaan paljon. Usein kirjoitelmia tehdään kuitenkin vain 

harjoituksen vuoksi ja haastattelemani opettajat kokivat, että niin sanottujen käytännön elämän 

syiden tuominen mukaan kirjoittamisprosessiin on välillä hyvin hankalaa. Jatkokäyttöä tai 

varsinaisia syitä kirjoittamiselle ei välttämättä edes ehditä tai keksitä luoda. 

Tutkimukseen osallistuneet opettajat esittivät kuitenkin tyytymättömyyttään siihen, ettei 

koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa ole tarpeeksi selvästi esitetty kirjoittamisen tavoitteita eikä 
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koulutasolla ole annettu lisäkoulutusta kirjoittamisen opettamiseen kovinkaan paljon. 

Kirjoittamisen opettaminen ja näin ollen myös palautteenantokäytännöt näyttävätkin olevan hyvin 

paljon kiinni opettajan omasta kiinnostuksesta, sillä äidinkielen ja kirjallisuuden opettajan 

oppaatkaan eivät haastateltavien opettajien mukaan ohjaa kirjoittamisen opettamiseen kovin 

paljoa. Opettajilla oli myös jonkin verran eroavaisuuksia siinä, miten tuttuja kirjoittamisen 

opettamisen menetelmät heille olivat. Kaikki haastattelemani opettajat olivat kuitenkin yhtä mieltä 

siitä, että kirjoittamista voi opettaa toiselle ja he kokivat opettajan roolin kirjoittamisprosessissa 

melko myönteisenä. Heidän mukaansa kirjoittamisen opettaminen on melko henkilökohtaista ja 

opettajan tulee heidän mukaansa olla ehkä ennemminkin ohjaaja tai kannustaja kuin varsinainen 

opettaja. Opettajat painottivat myös sitä, että kirjoittamisen opettaminen on erilaisten mallien 

opettamista, sillä varsinainen kirjoittaminen on kuitenkin osa oppilaan itsenäistä ja sisäistä 

prosessia. 

 



48 
 

5 TUTKIMUKSEN MENETELMÄT JA 
KULKU 

5.1 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää oppilaiden ajatuksia, kokemuksia ja käsityksiä 

palautteen merkityksestä heidän kirjoittamisprosessilleen. Tarkemmiksi tutkimuskysymyksiksi 

muotoutuivat seuraavat: 

 

 Miten palaute sijoittuu kirjoittamisprosessiin? 

 Kuka palautetta antaa? 

 Miten palautetta annetaan? 

 Mihin asioihin palautteessa kiinnitetään huomiota? 

 Miltä palautteen vastaanottaminen tuntuu? 

 

Kiinnostukseni kirjoitelmien palautteenantoon ja oppilaiden näkökulmaan heräsi 

kandidaatintutkielmassani (Mustonen 2010) saamieni tutkimustulosten perusteella. Kolmen 

luokanopettajan teemahaastatteluiden perusteella kävi ilmi, että haastateltavat opettajat kokivat 

kirjoittamisen ja sen opettamisen peruskoulussa tärkeäksi. Kirjoittamisen opettamisen keinot 

vaihtelivat haastateltavilla opettajilla melko paljon, mutta erityisesti kirjoitelmien palautteenannon 

ja arvioinnin suhteen opettajat erosivat toisistaan. Lisäksi tutustuessani tuolloin kirjoittamisen 

opettamisen teorioihin ja tarkemmin kirjoittamisprosessiin kiinnostuin erityisesti palautteen 

merkityksestä kirjoittamiseen. Oppilaiden näkökulma tuntui tämän vuoksi kiinnostavalta, sillä 

koulumaailmassa palautteen tulisi tukea ja kehittää juuri oppilaiden kirjoittamistaitoja.  

Myös aiemmin tehdyt tutkimukset (ks. luku 2.4) ohjasivat tutkimuksen näkökulmaa kohti 

oppilaita ja heidän kokemuksiaan kirjoitelmista saatavasta palautteesta. Oppilaiden jatkuvasti 

huononevat kirjoitustaidot (Lappalainen 2008) herättivät mielenkiinnon siitä, millaisena 

palautteenanto näyttäytyy osana heidän kirjoittamisprosessiaan. Jos oppilas saa kirjoitelmastaan 

aina vain arvioinnin esimerkiksi numeron muodossa, on selvää, ettei parannusta kirjoitustaitoihin 
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voi tapahtua. Pelkkä numero kertoo kyllä kirjoitelman tason, mutta ei sitä, mikä siitä tekee hyvän 

tai huonon. Palaute – osana kirjoittamisprosessia ja arviointia – näyttäisi oppilaalle tarkemmin, 

mitä kehitettävää tai erityisen hyvää hänen kirjoittamisessaan on. 

Tutkimuksen tarkoitusta voidaan luonnehtia kartoittavaksi, selittäväksi, kuvailevaksi tai 

ennustavaksi, mutta yhteen tutkimukseen voi sisältyä myös useampi kuin yksi tarkoitus (Hirsjärvi, 

Remes & Sajavaara 2008, 134). Tässä tutkimuksessa tarkoituksena on erityisesti kuvailla sitä, 

millaiseksi oppilaat kokevat palautteenannon osana kirjoittamisprosessiaan. Toisaalta 

tarkoituksena on myös jollain tapaa kartoittaa niitä keinoja, joilla oppilaat saavat tätä palautetta 

kirjoitelmistaan.  

 

5.2 Laadullinen tutkimus 

Tutkimukseni luonteeksi valikoitui laadullinen tutkimus tutkimuksen tarkoituksen ja sen myötä 

aineistonkeruutavan vuoksi. Laadullinen tutkimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista ja sen 

lähtökohtana on aineiston monipuolinen tarkastelu eikä teorian tai hypoteesien testaaminen. 

Tarkoituksenani onkin tuoda mahdollisimman hyvin tutkittavien oma näkökulma esiin ja näin 

pyrkiä aineistoa monipuolisesti ja yksityiskohtaisesti tarkastelleen löytämään tutkittavien 

käsitykset tutkimuskohteesta. Keskeistä laadulliselle tutkimukselle on, että tarkoituksenmukaisesti 

valittu aineisto kerätään luonnollisessa tilanteessa ja että tutkimuksen tapauksia käsitellään 

ainutlaatuisina. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 160.) 

Laadullisessa tutkimuksessa on yleistä, että aineistossa on vain pieni määrä tapauksia, ja niitä 

pyritään analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston tieteellisyyden kriteerinä 

pidetäänkin enemmän laatua kuin määrää. Laadullinen tutkimus ei siis pyri tilastollisiin 

yleistyksiin, vaan se pyrkii kuvaamaan ja ymmärtämään jotain tapahtumaa tai toimintaa sekä 

antamaan teoreettisen tulkinnan jostakin ilmiöstä. (Eskola & Suoranta 1998, 18, 61.) Tässä 

tutkimuksessa tutkittavia on laadulliseen tutkimukseen nähden melko paljon, minkä vuoksi tuon 

myös määrällistä puolta esiin tutkimustuloksissani. Koska aineisto ja tutkimuksen tarkoitus on 

koko ajan ollut laadullista, tulee tämä määrällinen puoli esiin lähinnä teemojen 

mainitsemiskertojen kautta.  

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan suhde teoriaan voidaan määritellä eri tavoin. 

Yleisimmät vaihtoehdot tähän ovat aineistolähtöinen, teoriasidonnainen tai teorialähtöinen 

tutkimus. (Eskola 2007b, 162.) Tässä tutkimuksessa suhde teoriaan on teoriasidonnaista. En käytä 

teoriaosuudessani mitään yhtä suurta teoriaa, vaan teoriaosuuteni koostuu useista pienemmistä, 
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aiheeseen liittyvistä teorioista sekä aiemmista tutkimustuloksista. Lisäksi tutkimustulosteni 

analyysiosiossa pyrin teoriasidonnaiseen analyysiin niin, että analyysissäni on teoreettisia 

kytkentöjä, mutta se ei suoraan nouse teoriasta tai täysin pohjaudu siihen (vrt. aineistolähtöinen ja 

teorialähtöinen). (Eskola 2007b, 162—163.) Tämä valinta tukee myös tutkimukseni 

fenomenologista lähestymistapaa, sillä fenomenologista tutkimusta ohjaamaan ei aseteta mitään 

tutkimuskohdetta ennalta määrittävää teoreettista mallia. Tutkimukselle ennemminkin hyväksytään 

joitakin teoreettisia lähtökohtia, jotka koskevat tutkimuskohdetta ja ovat näin tutkimukselle 

olennaisia näkökulmia. Näiden tutkimuskohdetta selittävien teoreettisten mallien tiedostaminen on 

kuitenkin fenomenologisessa tutkimuksessa erityisen merkityksellistä. (Laine 2007, 35.) 

 

5.3 Fenomenologia 

Tämän tutkimuksen menetelmäksi valikoitui tutkimuksen tarkoituksen perusteella fenomenologia, 

sillä tutkimuksessani mielenkiinnon kohteena ovat toiminnan (palautteenanto 

kirjoittamisprosessissa) merkitysten ymmärtäminen sekä näiden merkitysteemojen löytäminen 

(Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 162). Pyrin ymmärtämään niitä keinoja, joilla oppilaat saavat 

palautetta ja joiden avulla palaute tulee merkitykselliseksi osaksi heidän kirjoittamisprosessiaan. 

Fenomenologisessa ihmiskäsityksessä ovat tutkimuksen teon kannalta keskeisiä käsitteitä 

kokemus, merkitys ja yhteisöllisyys sekä tietokysymyksissä ymmärtäminen ja tulkinta. 

Fenomenologiassa tutkitaan subjektiivisia kokemuksia, jotka muotoutuvat merkitysten mukaan. 

Nämä merkitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen varsinaisia kohteita. (Laine 2007, 28—29.) 

Näitä mielen merkitysmaailmoja, kuten havaintoja, tunne-elämyksiä, uskomuksia, mielipiteitä ja 

käsityksiä, tutkija pyrkii tavoittelemaan antamalla tutkittavan mahdollisimman vapaasti kertoa 

merkitysmaailmastaan. (Virtanen 2006, 157.)  

Tässä tutkimuksessa fenomenologinen ulottuvuus tulee ilmi pyrkimyksenä selvittää 

oppilaiden kokemuksia kirjoittamisprosessiin liittyvästä palautteenannosta sekä niitä merkityksiä, 

joita oppilaat antavat palautteelle osana omaa kirjoittamistaan. Näistä tutkittavien antamista 

merkityksistä tutkijan tulee tehdä merkitysanalyysi, jonka tuloksena on selvitys tutkittavan 

kokemuksien erilaisista merkitysulottuvuuksista ja niiden luonteista. Tässä tutkimuksessa voisi siis 

yksinkertaistaen ajatella, että palautteenanto kirjoittamisprosessissa on kokemus, jota tutkitaan. 

Tutkittavien antamista merkityksistä palautteenannolle voidaan tehdä aineistoa analysoitaessa 

merkitysanalyysi, joka paljastaa palautteenannon (eli kokemuksen) useat ja erilaiset merkitykset. 

(Laine 2007, 29.) 
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Fenomenologiassa tutkitaan ihmisen suhdetta hänen omaan elämäntodellisuuteensa. 

Ajatellaan, että ihmistä ei voida ymmärtää erillään tuosta suhteesta. Kokemuksellisuus nähdään 

tällaiseksi ihmisen maailmasuhteen perusmuodoksi: ihmisen suhde maailmaan on 

tarkoitusperäistä, eli kaikki maailmassa merkitsee ihmiselle jotain. Tähän ihmisen 

maailmasuhteeseen perustuu merkitysten tutkimisen mielekkyys. (Laine 2007, 29—30.) Tämä 

kokemus voidaan siis nähdä suhteena, joka syntyy subjektin, toiminnan ja kohteen välillä: ihminen 

suuntaa tietoisen toimintansa kohteeseen (Virtanen 2006, 165). Palautteenanto 

kirjoittamisprosessissakin näin ollen merkitsee aina jotain. Huolimatta siitä, miten palaute 

vaikuttaa oppilaaseen, se merkitsee hänelle kuitenkin jotain. Vaikka kirjoittaminen ei olisi oppilaan 

mielestä kiinnostavaa tai tavoiteltava taito, hänen saamansa palaute ei silti ole merkityksetöntä. 

Näin jokainen koulua käyvä oppilas on kykenevä kertomaan kokemuksestaan ja antamaan sille 

merkityksiä, joita tutkijan on mahdollista tutkia.  

Merkitysten voidaan ajatella olevan yhteisöllisiä, sillä ne eivät ole ihmiselle synnynnäisiä 

vaan niiden lähteenä on se kulttuuri, johon ihminen kasvaa. Tämän vuoksi jokaisen yksilön 

kokemusten tutkimus paljastaa myös jotain yleistä tutkittavasta yhteisöstä. Fenomenologinen 

tutkimus ei kuitenkaan tavoittele universaaleja yleistyksiä, vaan pyrkii pikemminkin ymmärtämään 

jonkin tutkittavan yhteisön ihmisten sen hetkistä merkitysmaailmaa. (Laine 2007, 30—31.) Tässä 

tutkimuksessa pyritään löytämään merkityksiä ja kokemuksia, joita oppilaat antavat 

palautteenannolle. Vaikka tarkoituksena ei ole löytää mitään yleistettäviä tuloksia, voidaan 60 

eläytymistarinan perusteella sanoa myös jotain yleistä viidesluokkalaisten kokemasta 

kirjoittamisprosessiin liittyvästä palauutteenannosta. 

Vaikka kokemusten tutkimiseen ehkä antoisin aineistonkeruutapa olisi haastattelu, olen 

pyrkinyt omassa aineistonkeruussani ottamaan huomioon tämän kokemuksellisuuden periaatteen. 

Tutkittavien kokemuksellisuus on eläytymismenetelmässä melko helppoa tuoda esiin, sillä 

kehyskertomus ei ohjaa vastaajan ajatusmaailmaa kovinkaan tarkasti. Se antaa viitteen ja kehyksen 

siihen, millaiseen tilanteeseen vastaajan tulisi eläytyä, mutta ei jatkuvasti ohjaile tämän vapaata 

kerrontaa omista kokemuksistaan. Menetelmän käytössä tutkija ei myöskään pääse vaikuttamaan 

kovin paljon tutkittavien kokemuksiin, sillä jokainen tutkittava kirjoittaa vastaustaan rauhassa ja 

yksin, ilman minkäänlaista tutkijan painostusta. Lisäksi eläytymismenetelmässä vastaaja saa paljon 

tilaa tuoda oma äänensä kuuluville, ja näin menetelmä antaa tutkittavalle tilaa tuoda vastaukseensa 

kokemiaan mielikuvia ja elämyksiä aiheesta. Kehyskertomusten tuottamat vastaukset ovat myös 

yleensä kuvailevia ja kertomuksenomaisia, mikä on toivottavaa fenomenologiselle tutkimukselle. 

Tietystikään tutkija ei voi vaikuttaa kirjallisessa aineistonkeruutilanteessa siihen, että tutkittavien 

kokemuksia voitaisiin syventää lisäkysymyksin, mutta eläytymismenetelmästä ei kuitenkaan pitäisi 
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tulla liian abstrakteja vastauksia fenomenologiselle tutkimukselle. Onhan käsittelyssä kuitenkin 

konkreettinen tilanne, jota vastaajan tulee kuvailla. (Laine 2007, 37—39; Virtanen 2006, 170—

171.) 

 

5.4 Eläytymismenetelmä 

Valitsin tutkimukseni aineistonkeruumenetelmäksi eläytymismenetelmän, sillä se tuntui sopivan 

parhaiten tarvitsemani aineiston keräämiseen. Eläytymismenetelmä mahdollistaa vastaajille oman 

ajattelun ja mielikuvituksen aktiivisen käytön (Eskola & Suoranta 1998, 118), mikä oli erityisen 

tärkeää omassa tutkimuksessani. En ollut valmis tekemään mitään valmiita, ja näin vastaajia 

mahdollisesti rajoittavia, kysymyksiä, vaan pyrkimyksenäni oli saada tietoa siitä, mitä oppilaat 

ajattelevat kirjoitelmien palautteenannosta ja miten he kokevat sen osana kirjoittamisprosessiaan. 

Eläytymismenetelmässä vastaajat voivat siis vapaasti tuottaa käsityksensä tutkittavasta asiasta 

ilman, että heitä vain pyydetään vastaamaan tutkijan laatimiin tarkkarajaisiin kysymyksiin. Näin 

tutkija voi löytää aineistostaan ajatuksia ja käytäntöjä, joita hänelle ei välttämättä muuten olisi 

tullut edes mieleen kysyä. (Eskola 2007a, 80.)  

Eläytymismenetelmällä tutkimusaineiston keräämisen keinona tarkoitetaan siis pienten 

tarinoiden kirjoittamista tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Vastaajille annetaan tutkijan laatima 

kehyskertomus, jonka antamien mielikuvien mukaan heidän tulee kirjoittaa pieni tarina. Näissä 

tarinoissa vastaaja joko vie mielikuvituksensa avulla kehyskertomuksessa esitetyn tilanteen 

eteenpäin tai kuvaa, mitä on täytynyt tai voinut tapahtua ennen kehyskertomuksessa esitettyä 

tilannetta. Eläytymismenetelmällä tuotetut vastaukset eivät siis välttämättä ole kuvauksia 

todellisuudesta vaan mahdollisia tarinoita siitä, mikä saattaa toteutua ja mitä eri asiat merkitsevät. 

(Eskola 2007a, 71.) Tämän voi tietysti ajatella olevan ongelma tutkimusaineistoa hankittaessa, 

mutta varmasti jokaista mielikuvituksen avulla tuotettua kertomusta pohjustaa jonkinlainen oma 

kokemus todellisesta tilanteesta tai toivomus siitä, miten tilanteiden tulisi olla. 

Eläytymismenetelmässä keskeistä on kehyskertomuksen variointi, jolloin samasta 

kehyskertomuksesta on ainakin kaksi versiota, jotka poikkeavat toisistaan yhden asian suhteen. 

Menetelmän käytössä keskeistä on juuri näiden kehyskertomusten variaatioiden vaikutuksen 

selvittäminen. Analysoinnissa keskitytään siis erityisesti siihen, mikä vastauksissa muuttuu, kun 

kehyskertomuksissa vaihdetaan tätä yhtä tekijää. Vastaukset itsessään ovat jo mielenkiintoisia, 

mutta varioinnin vaikutusten selvittäminen tuo aineistoon uusia erityispiirteitä. (Eskola 2007a, 74; 

Eskola & Suoranta 1998, 112.) Omassa tutkimuksessani olen käyttänyt kahta variaatiota 
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kehyskertomuksista. Muuttuvana tekijänä on ollut palaute, joka on tehnyt kehyskertomuksen 

päähenkilöstä iloisen tai surullisen. 

Viidesluokkalaisella Hansulla on ollut äidinkielessä tehtävänään kirjoittaa tarina 
aiheesta ”Kevätjuhla”. Hän saa palautetta kirjoittamastaan tarinasta, ja on 
saamistaan sanoista ja kommenteista hyvin iloinen. Eläydy tilanteeseen ja kerro, 
mitä on tapahtunut ja miksi Hansusta tuntuu tältä. 

Viidesluokkalaisella Hansulla on ollut äidinkielessä tehtävänään kirjoittaa tarina 
aiheesta ”Kevätjuhla”. Hän saa palautetta kirjoittamastaan tarinasta, ja on 
saamistaan sanoista ja kommenteista hyvin surullinen. Eläydy tilanteeseen ja 
kerro, mitä on tapahtunut ja miksi Hansusta tuntuu tältä. 

Valitsin kehyskertomukseni päähenkilöksi kuvitteellisen Hansu-oppilaan, sillä ajattelin, että 

oppilaiden voisi olla helpompi kirjoittaa palautteen herättämistä tunteista kuvitteellisen henkilön 

kokemuksien kautta. Erityisesti ”surullinen” kehyskertomus olisi voinut olla vääristyneempi, jos 

oppilaan olisi täytynyt kirjoittaa ”minä”-muodossa, sillä tarinaan olisi saattanut tulla liian 

henkilökohtainen ote, jolloin oppilas olisi ehkä keskittynyt vain puolustamaan omaa tarinaansa 

eikä kertomaan varsinaisesta tutkimuskohteesta, eli saamastaan palautteesta. Eskola ja Suoranta 

(1998, 117—118) toteavatkin, että eläytymismenetelmien käytön myötä on käynyt ilmi, että 

vaikka tarina on kirjoitettu jonkun toisen näkökulmasta, kertovat vastaajat kuitenkin pitkälti omista 

kokemuksistaan. Pyrin valitsemaan tarinan päähenkilölle nimen, joka olisi oppilaille vieraampi ja 

jota he eivät ehkä olisi koskaan aiemmin kuulleet. En varsinaisesti pyrkinyt sukupuolineutraaliin 

nimeen, mutta vastauksia lukiessani huomasin, että Hansu oli nähty tarinoissa sekä tyttönä että 

poikana. 

Eläytymismenetelmän ongelmana on nähty kysymykset kirjoitettujen tarinoiden aitoudesta ja 

myös kirjoitustilanteiden keinotekoisuudesta. Erityisesti eläytymismenetelmää on kritisoitu siitä, 

että se tuottaa ainoastaan stereotypioita tutkittavasta kohteestaan. Menetelmän onkin huomattu 

tuottavan yleisiä ja tyypillisiä vastauksia, mutta niiden lisäksi se tuottaa myös paljon 

poikkeuksellisia vastauksia ja mielenkiintoisia yksittäisiä yksityiskohtia. (Eskola & Suoranta 1998, 

117.) Esimerkiksi omasta aineistostani nousee paljon stereotyyppisiä vastauksia siitä, kuinka 

palaute teki Hansun surulliseksi tai iloiseksi, koska Hansu on yksinkertaisesti joko todella huono 

tai hyvä äidinkielessä ja erityisesti kirjoittamisessa. Näiden stereotyyppisten yleistysten lisäksi 

aineistosta kuitenkin nousee paljon yksityiskohtaisempia merkityksiä ja tekijöitä, jotka kuvailevat 

ja laajentavat vastaajan käsitystä siitä, mitä palaute tarkoittaa, mitä sen tulisi sisältää ja mistä sitä 

voi saada. Tätä kertomusten kirjoittamisen työläyttä ja kirjoittamistilanteen keinotekoisuutta pyrin 

lievittämään niin, että aineistonkeruu tehtiin koululuokassa, koulun arjessa niin, että oppilaat olivat 
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jo orientoituneet tunnille tullessaan opiskeluun ja mahdollisesti myös kirjoittamiseen (Eskola 

2007a, 75). 

 

5.5 Aineiston esittely ja kerääminen 

Tutkimukseeni osallistui kolme kantahämäläistä viidettä luokkaa, jotka olivat kahdesta eri 

koulusta. Tutkimukseni kohderyhmä valikoitui aiemmasta tutkimuksestani heräävän kiinnostuksen 

vuoksi. Kandidaatintutkielmassani (Mustonen 2010) erityisen kiinnostavaksi nousivat 

kirjoittamisprosessin palautteenannon käytänteet, ja koska tuolloin tutkin jo opettajien ajatuksia ja 

toimintatapoja kyseisestä aiheesta, halusin nyt ottaa tutkimukseni kohteeksi oppilaiden 

näkökulman. Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan ole mukana yhdenkään jo edellisvuonna 

kandidaatintutkielmaan haastattelemani opettajan luokkaa, sillä halusin pitää tarkastelun yhä 

viidennessä luokassa. Vaikka nyt en pystykään suoraan vertaamaan saamiani opettajien ja 

oppilaiden käsityksiä ja kokemuksia, uskon kuitenkin, että voin perustellusti etsiä näistä 

aineistoista mahdollisia yhtäläisyyksiä ja eroja ja näin verrata opettajien ja oppilaiden näkökulmia 

keskenään. 

Tässä tutkimuksessa aineisto on harkinnanvaraisesti valittu otos, jotta mukaan on saatu 

toivotunlainen kohderyhmä oikealta luokka-asteelta. Tutkimus perustuu suhteellisen pieneen 

tapausmäärään ja tarkoituksena on pyrkiä kuvaamaan, ymmärtämään tai tulkitsemaan 

palautekulttuurin ilmiötä. (Eskola & Suoranta 1998, 61.) Tutkimukseen osallistui kolme luokkaa, 

joissa oli yhteensä 60 oppilasta, joista tyttöjä oli 29 ja poikia 31. Tutkimusluokat olen nimennyt 

seuraavasti: Luokka A, Luokka B ja Luokka C. Luokan A tutkimusaineisto koostuu 22 

eläytymistarinasta, luokassa B tutkimukseen osallistui 18 oppilasta ja luokan C aineistossa 

puolestaan on 20 eläytymistarinaa. Aineistoa kerättäessä kehyskertomus jaettiin 61 oppilaalle, 

mutta yksi oppilaista ei keksinyt mitään kirjoitettavaa kehyskertomuksen pohjalta, joten hän 

palautti tyhjän paperin. Eläytymismenetelmä voikin olla raskas, jos kirjoittaminen on tutkittavalle 

haastavaa ja työlästä (Eskola 2007a, 75), mutta mielestäni menetelmän käyttö sujui silti pääosin 

ongelmitta. Suurin osa oppilaista innostui kirjoittamaan kertomuksia, ja näinkin kattavassa 

otoksessa yksi vastaamatta jättäminen on melko pientä. 

Olin toukokuussa 2011 yhteydessä näiden kahden tutkimuskoulun rehtoreihin ja saatuani 

heiltä tutkimusluvat, otin yhteyttä kyseisten koulujen viidensien luokkien luokanopettajiin 

sopiakseni aineistonkeruun ajankohdasta sekä tutkimuksen tiedottamisesta oppilaiden huoltajille. 

Vaikka varsinaista tutkimuslupaa vanhemmilta en enää tarvinnut (ks. luku 7.2), lähetin oppilaiden 
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kotiin kuitenkin ennen aineistonkeruuta tiedotteen tutkimuksestani ja siihen osallistumisen 

vapaaehtoisuudesta. Aineiston kävin itse keräämässä jokaisessa luokassa toukokuun 2011 aikana. 

Eläytymismenetelmän käytössä onnistumisen kannalta keskeistä on vastaustilanne. 

Tilanteeseen eläytymiselle ja kirjoittamisella pitää olla oma hetkensä ja riittävästi aikaa. (Eskola 

2007a, 75.) Pyrin luomaan oppilaille mahdollisimman luonnollisen vastaamistilanteen niin, että 

kehyskertomukset kirjoitettiin heidän omassa luokassaan muun koulunkäynnin ohessa. Sain mennä 

keräämään jokaisesta tutkimusluokastani aineiston heti tunnin alussa välitunnin jälkeen, jolloin 

voisi olettaa oppilaiden olevan kaikkein virkeimmillään eläytymään kehyskertomukseen. Olin 

lajitellut kehyskertomukset niin, että pinossa joka toinen kertomus oli toista variaatiota ja joka 

toinen toista. Näin jakaessani ne järjestyksessä ei vierekkäin istuville oppilaille tullut samaa 

variaatiota kehyskertomuksesta.  

Ennen kehyskertomusten jakamista pidin pienen, noin viiden minuutin, alustuksen 

tutkimuksestani ja kehyskertomuksesta, jonka jälkeen oppilailla oli aikaa vastata 20 minuuttia. 

Suurimmalle osalle vastaajista tuo aika oli sopiva, sillä kukaan oppilaista ei palauttanut vastaustaan 

ensimmäisen 10 minuutin aikana ja muutama olisi vielä voinut jatkaa kirjoittamistaan tuon ajan 

päätyttyä. Aineistonkeruulomake oli A4-kokoinen paperiarkki, jonka molemmat puolet olivat 

käytettävissä. Valmiin aineistoni eläytymistarinoiden pituudet vaihtelivat pituudeltaan 

puolikkaasta sivusta kahteen sivuun.  

Ohjeita antaessani korostin, että kehyskertomukseen ei ole olemassa mitään oikeita tai vääriä 

vastauksia, vaan kaikki oppilaille aiheeseen liittyvät ajatukset kannattaa kirjata ylös. Lisäksi 

pyysin, että he vastaisivat kokonaisilla lauseilla ja pyrkisivät näin muodostamaan yhtenäistä 

tekstiä. Yritin korostaa oppilaille, että kyseessä ei siis ole mikään koe, vaan kirjaamalla 

mahdollisimman paljon ajatuksiaan ylös he auttavat tutkimustani todella paljon. Lisäksi muistutin 

oppilaita, etteivät he kirjoittaisi omaa nimeänsä mihinkään kohtaan tutkimuspaperia. Tutkimuksen 

vapaaehtoisuuden toin esille tutkimustilanteessa vielä kysymällä, osallistuvatko kaikki 

tutkimukseeni ennen kuin jaoin kertomuspaperit oppilaille. 

Kehyskertomuksia oli siis keruutilanteessa kaksi erilaista variaatiota, joista molempiin on 

valmiissa aineistossa tullut vastauksia 30 kappaletta. Sukupuolijakaumat kehyskertomuksen 

variaatioissa ovat satunnaisesta jakojärjestyksestä huolimatta melko tasaisia. Kehyskertomukseen, 

jossa palaute on saanut Hansusta iloisen, on eläytynyt 11 tyttöä ja 19 poikaa ja vastaavasti 

surullisen palautteen kertomusta on jatkanut 18 tyttöä ja 12 poikaa. Tutkimusten mukaan 

eläytymismenetelmien aineiston otoksen kokoon riittää yleensä noin 15—20 vastausta 

kehyskertomuksen variaatiota kohden. Tämän jälkeen vastausten peruslogiikka alkaa toistaa 

itseään. (Eskola 2007a, 76.) Näin ollen tämän tutkimuksen 30 vastausta variaatiota kohden pitäisi 
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olla riittävä. Lisäksi analysoidessani tutkimustuloksia huomasin, että vastauskertomuksissa 

alkoivat toistua jossain määrin samat asiat. Saturaatio eli kyllääntyminen tarkoittakin juuri sitä, että 

aineisto alkaa toistaa itseään, jolloin uudet tapaukset eivät tuota tutkimusongelmien kannalta enää 

uutta tietoa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 87). 

 

5.6 Aineiston kuvailu ja analyysi 

Tämän tutkimuksen aineisto koostuu siis eläytymismenetelmällä kerätyistä lyhyistä kertomuksista. 

Aineistoa voisi pitää näin ollen myös narratiivisena, sillä tutkimusaineisto on kertomusmuotoista. 

Narratiivinen lähestymistapa kokee kertomukset tapana ymmärtää omaa elämää ja tehdä näin sen 

tapahtumista merkityksellisiä (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 213). Kertomukset nähdään siis 

tiedon välittäjinä ja rakentajina, ja tässä tutkimuksessa narratiivisuus kuvaa juuri tutkimusaineiston 

luonnetta. Tutkimusaineisto on kerätty niin, että tutkittaville on annettu mahdollisuus kertoa 

käsityksensä asioista omin sanoin, sillä heidän kirjoitustaan on ohjannut oikeaan suuntaan vain 

lyhyt kehyskertomus. Kertomusten avulla oppilaat pystyvät rakentamaan paremmin käsitystänsä ja 

kokemuksiaan palautteenannon merkityksestä osana heidän kirjoittamisprosessiaan. 

Eläytymismenetelmän pohjalta muodostettuja kirjoitelmia ei kuitenkaan tässä tutkimuksessa 

analysoida narratiivisesti vaan analyysi on pikemminkin narratiivien analyysia. Tämä tarkoittaa 

sitä, että analyysissa kohdistetaan huomio kertomusten luokitteluun ja jäsentelyyn teemoittelemalla 

niitä erilaisiin kategorioihin. (Heikkinen 2007, 142—148.)  

Fenomenologiseen tutkimukseen liittyviä keskeisiä analyysikäsitteitä ovat deskriptio ja 

reduktio, joista ensin mainittu saa fenomenologisessa tutkimuksessa kaksi merkitystä. 

Deskriptiolla tarkoitetaan sekä tutkittavan kuvausta kokemuksestaan että tutkittavan kokemuksen 

ja tutkijan siitä tekemän kuvauksen vastaavuutta. Tutkijan tulisi siis pyrkiä kuvaamaan tutkittavan 

kokemus mahdollisimman hyvin alkuperäisessä muodossaan. Reduktio puolestaan tulee 

fenomenologiseen tutkimukseen irtaantumisen tarpeen vuoksi. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkijan 

tulisi pyrkiä sulkemaan pois omat esikäsityksensä aiheesta ja pyrkiä kohtaamaan tutkittavan 

kokemus sellaisena kuin se ilmenee. (Virtanen 2006, 169.) Pyrin toteuttamaan deskription ja 

reduktion periaatteita omassa tutkimuksessani niin, että olen tutustunut useaan otteeseen koko 

tutkimusaineistooni ja sen jälkeen jakanut sitä pienempiin tutkimusosioihin (kehyskertomuksen 

variaatiot, tutkimusluokat, sukupuoli) ja näin pyrkinyt pääsemään paremmin sisään tutkittavien 

ajatuksiin.  
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Varsinaisen analyysin aloitin lukemalla läpi keräämääni aineistoa useaan kertaan. Aluksi luin 

aineiston kokonaisena muutamaan kertaan, mutta hyvin pian jaoin sen kahteen osioon 

kehyskertomusten variaatioiden mukaan, sillä eläytymismenetelmässä tutkimustulosten kannalta 

olennaista on juuri näiden eri variaatioiden tuottamien vastausten vertailu. Koska minulla ei ollut 

mitään muuta teemoittelupohjaa kuin kaksi kehyskertomuksen variaatiota, päädyin luokittelemaan 

kehyskertomuksissa ilmenneitä vastauksia. Pyrin aluksi löytämään iloisista ja surullisista 

kehyskertomuksista mainintoja palautteen antajasta, palautemuodosta, palautteen 

vastaanottamisesta ja asioista, joista palautetta on annettu. Vaikka tällainen laadullisen aineiston 

määrällistäminen ei välttämättä olekaan paras analyysitapa, on sen avulla kuitenkin suhteellisen 

helppo päästä liikkeelle ja saada tuntumaa kerättyyn aineistoon (Eskola & Suoranta 1997, 86). 

Tämä kvantifioiminen auttoi aineiston luokittelussa ja etenkin teemoittelussa, sillä vastausten 

taulukointi auttoi löytämään pääteemoja ja aiheita, joista vastaajat olivat eniten kirjoittaneet. Kuten 

Eskola ja Suoranta (Mt. 86—87) esittävät, ei taulukointi ollut helppoa ja sitä joutui tarkistamaan 

useaan otteeseen.  

Pyrin kvantifioinnin avulla selvittämään, vastaavatko aineistosta löytyneet teemat 

tutkimuskysymyksiäni. Lisäksi pyrin etsimään näiden suurten teemojen (tutkimuskysymykset, 

kehyskertomuksen variaatiot) lisäksi alateemoja, jotta löytäisin aineistosta mahdollisimman paljon 

tutkimustulosten kannalta olennaisia merkityksiä. Tarkoituksenani oli siis ensin löytää keskeiset 

teemat kvantifioimalla, jonka jälkeen syventää löytyneitä aiheita teemoitellen ja samankaltaisia 

löytöjä yhdistellen. Teemoittelussa olennaista on, mitä kustakin teemasta on aineistossa sanottu. 

Laadullista aineistoa pilkotaan ja ryhmitellään näin yhä uudestaan erilaisten aihepiirien mukaan. 

(Tuomi & Sarajärvi 2009, 93.) Teemoittelu onkin nähty hyvänä analysointitapana etenkin 

käytännöllisten tutkimusongelmien ratkaisemisessa. Tällöin vastauksista voi poimia 

tutkimusongelman kannalta olennaista tietoa. (Eskola & Suoranta 1997, 92.) Tässä tutkimuksessa 

tutkimusongelmat ovat melko käytännöllisiä, sillä oppilaiden kirjoittamista vastauksista pyritään 

selvittämään palautteenannon käytäntöjä ja niitä todellisia tapoja, joilla oppilaat saavat palautetta 

kirjoittamistaan tarinoista. Teemoittelun avulla aineistosta saadaan esille siis kokoelma erilaisia 

vastauksia tai tuloksia esitettyihin kysymyksiin (Eskola & Suoranta 1998, 180). 

Aineistoa analysoidessani olen merkinnyt jokaisen tutkimukseen osallistuneen oppilaan 

eläytymistarinan tunnistettavaan koodimuotoon. Näissä aineistoviitteiden koodeissa ensimmäinen 

kirjain viittaa kehyskertomuksen variaatioon (i = iloinen kehyskertomus, s = surullinen 

kehyskertomus), seuraava tunnus kertoo vastaajan järjestysnumeron kyseisen kehyskertomuksen 

variaation sisällä, kolmas kirjain viittaa vastaajan sukupuoleen (t = tyttö, p = poika) ja viimeinen 

tunnus kertoo tutkimusluokan, johon oppilas kuuluu. Olen nimennyt nämä tutkimusluokat 
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aineistonkeruujärjestyksen mukaisesti luokkiin A, B ja C. Näin ollen viittauskoodi tiettyyn 

vastaajaan voisi olla esimerkiksi ”i1tA”. 
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6 TUTKIMUSTULOKSET 

6.1 Palaute osana kirjoittamisprosessia 

Tutkimukseni tulosten mukaan näyttäisi siltä, että palautteenanto ei ole vahvistanut asemaansa 

ainakaan vielä osana kirjoittamisprosessia. Prosessimainen palaute palvelisi kuitenkin paremmin 

kaikkia oppilaita kuin esimerkiksi varsinainen kirjoitelmien palautetunti. Palautetunnilla luetaan 

usein vain muutama kirjoitelma, yleensä niistä parhaimmat. Näin palautetunnista hyötyvät 

varsinaisesti vain ne oppilaat, keiden kirjoitelmaa palautetunnilla käsitellään. (Malmivaara 2002, 

48.)  

Keräämässäni 60 oppilaan eläytymistarina-aineistossa lähes jokaisessa vastauksessa palaute 

on rinnastettu arviointiin. Vastauksissa tuodaan lähes poikkeuksetta esiin numeroarviointi 

kertomalla arvosana, jonka Hansu on kirjoittamastaan ”Kevätjuhla”-tarinasta saanut. Osassa 

vastauksista on mainittu syitä sille, miksi Hansu on saanut kirjoitelmastaan hyvän tai huonon 

arvosanan, mutta silti yhteensä 11 vastauksessa palaute on yhdistetty ainoastaan numeeriseen 

arvosanaan.  

Hansu istui luokassa ja alkoi kirjoittamaan tarinaansa ”Kevätjuhlasta”. Hän sai 
sen nopeasti valmiiksi ja palautti sen opettajalle. Opettaja tarkisti tarinan. Hansu 
miettii, että paljon hän saisi tarinasta numerona ja ajattelee yhdeksää. Opettaja 
palautti Hansun tarinan ja hän saa kuusiplussan. s13tB 

 

Vaikka arviointi ja palaute ovatkin hyvin lähellä toisiaan, olisi opettajan kuitenkin tärkeää pystyä 

antamaan palautetta sekä arvioimaan oppilaan koko kirjoittamisprosessia eikä vain antaa 

lopullisesta tuotoksesta arvosanaa (Malmivaara 2002, 47). Vaikka yllä olevassa vastauksessa 

tarinaa kirjoitetaan tunnilla, ei opettaja kuitenkaan tule vastauksen mukaan antamaan Hansulle 

palautetta tämän tarinasta, vaan arvostelee sen vain numeerisesti. Lisäksi Hansu on itse kuvitellut 

saavansa tarinastaan paremman arvosanan kuin mitä opettaja lopulta antaa. Voisi siis ajatella, että 

Hansu ei ole saanut palautetta kirjoittamisprosessinsa aikana, vaan opettaja on juurikin arvioinut 

vain lopullisen tuotoksen. Tällainen yksinkirjoittamisen ajatus toistui useissa vastauksissa hieman 

varioiden sen suhteen, kirjoittiko Hansu tarinaa koulussa vai kotona. 
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Myös niissä tarinoissa, joissa on tarkemmin kerrottu asioita, joista Hansu on saanut 

palautetta, näyttää palaute tulevan vasta arvioinnin yhteydessä. Tutkimukseni mukaan näyttäisi 

siltä, että oppilaat saavat pääasiassa arviointipalautetta valmiista tekstistä, mikä voi numeerisen 

arvioinnin lisäksi olla myös kirjallista tai suullista arviointia tarkemmin niistä asioista, joihin 

opettaja on arvioinnissaan kiinnittänyt huomiota.  

Meillä oli tehtävänä kirjoittaa tarina kevätjuhlasta ja opettaja antoi kaikille 
kirjoitelmasta numeron sekä palautteen. Hiivatti mua ärsytti kun ope antoi mulle 
numeron 5½ ja kommenteissa luki, että tarina ei kuulemma ollut tarpeeksi siististi 
kirjoitettu ja siellä oli paljon kirjoitusvirheitä. s14pB 

Palaute ei välttämättä ole oppilaalle välitöntä palautetta, sillä tekstin tuottamisen tilanne, lukemisen 

hetki, palautteenanto ja sen mahdolliset seuraukset ovat usein ajallisesti toisistaan erillään. Näin 

ollen palautteen merkitys kirjoittamisprosessille ei ole niin ilmeinen kuin esimerkiksi 

kieltenopettajan antama palaute oppilaalle esimerkiksi virheellisestä kielioppimuodosta. 

(Svinhufvud 2008, 440.) Näkemykseni mukaan oppilaalle tulisi kuitenkin antaa mahdollisuus 

kirjoittamisprosessin aikaiseen palautteeseen, jotta hän voi kirjoittamisessaan käyttää hyväksi 

kaiken mahdollisen avun. Vaikka palaute ei useinkaan pysty olemaan täysin välitöntä, tulisi sen 

kuitenkin olla prosessin aikaista eikä vain valmista tarinaa arvioivaa.  

Kehyskertomusten pohjalta tehdyissä vastauksissa toistuu myös melko usein tilanne, jossa 

kirjoitelma on tullut tehtäväksi kirjoittaa kotona tai sitä on saatettu aloittaa koulussa, mutta se on 

tarkoitus tehdä loppuun kotona. Näin ollen näyttäisi siltä, että oppilailla ei juuri ole mahdollisuutta 

saada prosessin aikaista palautetta, sillä seuraavana päivänä koulussa valmis tarina on täytynyt 

palauttaa opettajalle. Osassa vastauksista tämä näyttäytyy mielestäni jopa hieman 

pakkokirjoittamisena, sillä kirjoitelma on tullut läksyksi, ja se on palautettava seuraavana päivänä, 

vaikka juuri sillä hetkellä Hansulla ei synny mitään ajatuksia kirjoitettavaksi. Vastauksissa onkin 

jonkin verran sellaisia ilmauksia, kuten ”pitkä ilta” ja ”ei keksi kirjoitettavaa”. 

Hansulla oli ollut pitkä ilta koska hän oli joutunut kirjoittaan tarinan aiheesta 
kevätjuhla. Hän mietti että saakohan tämän valmiiksi ennen nukkumaan menoa 
(…). i4pA 

Kun Hansu pääsi kotiin ja alkoi kirjoittaa, kaikki oli pyyhkiytynyt pois mielestä. 
Hän ei tiennyt mitä tehdä, kun uutta tarinaa ei juolahtanut mieleen. Hansu mietti 
pitkän aikaa uutta tarinaa. Hänen oli pakko kirjoittaa jotain, vieläpä huomiseksi! 
s2tA 
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Vastauksista ei ilmene, että Hansu olisi halunnut pyytää apua joltakulta kesken 

kirjoittamisprosessin tai saanut keltään apua. Edes opettajalta ei kysytä apua ennen arvioinnin 

saamista, vaikka tarinaa kirjoitettaisiinkin tunnilla. Vastauksista ei ilmene myöskään neuvojen, 

vinkkien tai avun pyytämistä muilta oppilailta. Kuudestakymmenestä vastauksesta ainoastaan 

yhdessä kerrotaan, että Hansu oli pyytänyt kotonaan vanhemmiltaan apua kirjoittamiseensa, mutta 

he eivät olleet ehtineet auttaa häntä. Monissa vastauksissa on silti tuotu esiin, että Hansu kärsii 

esimerkiksi kirjoittamisen aloittamisen ongelmista: hän ei keksi, mitä kirjottaisi. Näissäkin 

tilanteissa Hansun on kuitenkin kerrottu miettivän yksin ratkaisuja vaikeuksiinsa. 

Vasta kun oli enää vartti kirjoitusaikaa jäljellä, Hansu keksi mistä kirjoittaa. 
Juuri, kun Hansu oli kirjoittanut pari riviä niin opettaja pyysi palauttaa 
kirjoituksen. s4tA 

Palaute tuleekin nähdä merkityksellisenä osana kirjoittamisprosessia juuri siksi, että sen avulla 

saadaan tietoon sekä oppilaiden mahdollisia vaikeuksia kirjoittamisessa että heidän 

turhautumistaan esimerkiksi etenemisongelmissa. Lonka (1993a, 25) väittääkin, että monet 

epäonnistumiset ja masentavilta tuntuvat kokemukset voitaisiin estää, jos palautetilanteiden kautta 

selvitettäisiin, miten oppilas etenee, mikä on hänelle helppoa ja mikä taas tuottaa vaikeuksia. 

Tutkimukseni tulosten mukaan näyttäisi kuitenkin siltä, että palautetta ei hyödynnetä tällä tavoin 

osana kirjoittamisprosessia ja sen vaikeuksien selvittämistä.  

Kiinnostavaa tämän arvioivan palautteen esiinnousun lisäksi on myös se, että muutamassa 

vastauksessa kirjoitelma on rinnastettu täysin kokeeseen: ”Miten minä olen saanut näin hyvän 

tuloksen tästä kokeesta miettii Hansu.” (i18pB). Tätä vahvasti yksinkirjoittamisen ja arvioinnin 

näkökulmaa kirjoittamisprosessissa tukee mielestäni myös sellaiset vastaukset, joissa Hansun on 

kerrottu harjoitelleen ahkerasti ja ajatuksella. Näkemykseni mukaan perinteisessä kirjoittamisen 

opettamisessa kirjoitelmien teko on ollut juuri tällaista kokeeseen verrattavissa olevaa 

kirjoittamista, jossa oppilaan on osoitettava taitonsa ilman mitään apukeinoja. Kuitenkin oppilaan 

kehittymisen kannalta prosessin aikainen palaute olisi tärkeää, jotta oppilaalla olisi mahdollisuus 

muokata tekstiään sekä korjata sen virheitä ja näin kehittyä yhä paremmaksi kirjoittajaksi. 

Jääskeläisen (2004, 97) teettämässä kyselyssä lukiolaisille heidän vastaustensa pohjalta 

näyttää, että palautteen hyödyntäminen on usein melko tehotonta. Saadut palautteet usein luetaan 

läpi ja siinä mainittuja virheitä pyritään välttämään seuraavassa kirjoitelmassa, mutta palautteen 

tehokas käyttö näyttäisi näiden vastausten pohjalta olevan melko harvinaista. Kyselyssä lisäksi 

moni oli jättänyt vastaamatta tähän kohtaan ja melko moni vastaajista myönsi, ettei suhtaudu 

saamaansa palautteeseen kovinkaan kiinnostuneesti. Näkemykseni mukaan Jääskeläisen 
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kyselyssäkin palautteena nähtiin nimenomaan jälkikäteen annettu palaute, joka tulee siis näin ollen 

osana arviointia. Luulen, että tällainen palaute ei hyödyttääkään oppilasta niin paljon, sillä 

kirjoitelma on jo tehty ja arvioitu. Jos palaute ja sen mahdolliset muutosehdotukset tuotaisiin 

osaksi oppilaan kirjoitusprosessia, voisi palautteen hyödyntäminen olla tehokkaampaa. 

Tämä sama ajatus tuli melko selvästi esille jo kandidaatintutkielmassani, jossa yksi 

haastatelluista opettajista kertoi, että oppilaat saattavat lukea hänen kirjoittamansa kommentit 

tarinan lopusta, mutta eivät välttämättä perehdy niihin sen enempää tai edes muista niitä enää 

seuraavalla kirjoituskerralla. Myös lähdekirjallisuudessa (Jääskeläinen 2002, Ekström 2008) tulee 

vahvasti esiin se, että palautteen antamisen ajankohdalla on suuri merkitys sen onnistumiselle sekä 

hyötysuhteelle. Myös yhdessä tutkimusaineistoni vastauksessa tuotiin esille ajatus siitä, että 

opettajan antamat kirjoittamisvinkit tukevat oppilaan kirjoittamista paljon.  

Hansulle oli tapahtunut niin, että hän oli ollut kipeänä sen tunnin kun he tekivät 
tarinaa ja kun hän tuli kouluun, hän ei ollut saanut samoja vinkkejä kuin muut 
luokkalaiset. s12pB 

Tämän lisäksi myös muutamassa muussa vastauksessa oli tuotu esiin erilaisia keinoja, joilla Hansu 

oli saanut parannettua omaa kirjoittamistaan. Näistä yleisin oli harjoittelun lisäksi kirjojen 

lukeminen: 

Ja sen takia koska luen paljon kirja mistä saan näkemystä miten hyviä kirjoja 
kirjotetaan. i28tC 

Kirjoittamisen lisäksi olisikin tärkeää lukea erilaista kirjallisuutta, sillä lukemalla voi saada 

aineksia omaan kirjoittamiseen. Niin voi esimerkiksi harjaantua tunnistamaan erilaisia tapoja 

kirjoittaa, huomata kielen erilaisia vivahteita sekä oppia tuntemaan erilaisten tekstilajien kirjoa. 

(Jääskeläinen 2002, 141.) Mielestäni nämä oppilaiden nostamat ajatukset harjoittelusta ja 

keinoista, joilla he voivat parantaa omaa kirjoittamistaan kertovat siitä, että he haluavat parantaa 

taitojaan, ja kirjoittaminen sekä siinä onnistuminen merkitsevät heille melko paljon. Tästä voikin 

olettaa, että oppilaat haluavat saada vinkkejä ja apuja kirjoittamisprosessiinsa. Tätä ajatusta tukee 

myös Jääskeläisen (2004, 96) tuottaman kyselyn tulokset, jossa lukiolaiset ilmaisivat haluavansa 

saada kirjoitelmistaan palautetta - jopa juuri sellaista palautetta, joka tuo esiin kirjoitelman huonoja 

puolia.  

Kolmessa vastauksessa kerrottiin, että Hansu oli saanut kirjoittaa uuden tarinan saatuaan 

aiemmasta tarinastaan arvioinnin. Näin ollen vaikka palaute on tullut arvioinnin muodossa, on 

tarinaa saanut lopulta vielä muokata. 
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Opettajan mielestä Hansun kirjoitelma on hyvin tylsä. Hansu rupeaa 
kirjoittamaan uutta tekstiä. s15pB 

Hansu lähti surullisena luokasta, koska olisi halunnut yrittää uudelleen. Lopulta 
opettaja suostui ja Hansu lähti kirjoittamaan uutta tarinaa. s16tB 

Näissäkään vastauksissa ei tosin tuotu kovin tarkasti esille mitään syitä tai ominaisuuksia, joiden 

pohjalta Hansu alkoi luoda uutta tekstiään. Ensimmäisessä lainauksessa opettaja on pitänyt tarinaa 

tylsänä, mutta vastauksessa ei kuitenkaan kerrota, miksi näin on ollut ja miten Hansu aikoo 

elävöittää tarinaansa, jotta se ei olisi niin tylsä. Toinen esimerkki taas on sellainen, jossa opettaja ei 

ole saanut Hansun käsialasta mitään selvää. Näiden esimerkkien lisäksi oli vielä yksi vastaus, jossa 

opettaja antaa kirjoitelman Hansulle takaisin muokattavaksi, sillä kirjoitelmat menevät johonkin 

näytille, ja hän ei halua laittaa Hansun kirjoitelmaa sellaisenaan esille.  

Kiinnostavaa keräämissäni vastauksissa oli myös, että muutamassa tuli esiin tilanne, jossa 

oppilas oli kirjoittanut tarinan kotona itsenäisesti, mutta hänen tuli kuitenkin lukea se koko 

luokalle ennen opettajan arviointia tai palautetta. Tämän jälkeen oppilaat saivat kommentoida ja / 

tai arvostella kuulemansa tarinan.  

Hän on tehnyt tarinan valmiiksi ja seuraavana päivänä Hansun on luettava se. 
Hän on valmistautunut hyvin lukemaan sen tarinan, mutta Hansu luulee että saa 
huonot arvostelut. (…) Hansu oli todella iloinen saamistaan arvosanoista. Kun 
hän teki seuraavan tarinan niin häntä ei pelottanut enää mitä kommentteja ja 
arvosanoja saa. i24pC 

Yllättävää oli se, että vain yhdessä vastauksessa 60 vastauksesta kerrottiin, että Hansu oli saanut 

palautetta tarinastaan henkilökohtaisesti ennen sen palautusta. Tämän palautteen antajana oli 

vertaisoppilas, joka epäili, ettei opettajakaan voisi pitää Hansun tarinaa hyvänä. Kuitenkaan 

tässäkään vastauksessa ei tullut esiin, että Hansu olisi lähtenyt muuttamaan tarinaansa tai saanut 

siitä mitenkään tarkkaa, eteenpäin kehittävää palautetta. Tätä palautetilannetta mielestäni kuvastaa 

juuri Askewin ja Lodgen (2000) luotsaama ”tappajapalautteen” käsite, sillä palaute tuntuu 

tyrmäävän Hansun ja vastauksesta on ymmärrettävissä, ettei hän lähde enää jatkotyöstämään 

tarinaansa saamansa palautteen jälkeen: 

Tarina saattoi olla todella huono, jota hän lähestulkoon arvelikin. s11tA 

Tutkimukseni tulokset näyttäisivät siltä, ettei palaute ole kovinkaan vahvasti osana 

kirjoittamisprosessia. Oppilaat saavat kyllä sanallisia kommentteja kirjoitelmistaan usein, mutta ne 

tulevat silti pääosin osana arviointia, kirjoittamisprosessin päätyttyä. Näin ollen palautteen 

merkitys keskeisenä osana itse prosessia tuntuu saamieni vastausten perusteella olevan melko 



64 
 

mitätön. Vaikka laadullisen tutkimuksen aineistolla ei varsinaisesti olekaan yleistettävyyttä, on 

tämä tulos hyvin samansuuntainen muiden aiempien tulosten kanssa. Esimerkiksi Lappalaisen 

teettämässä selvityksessä oli kysytty, kuinka usein opettaja tekee arvioinnin yhteydessä 

muutosehdotuksia oppilaiden teksteihin. Joka kerta muutosehdotuksia oli saanut 8 prosenttia 

oppilaista kun taas vastaavasti 13 prosentille selvitykseen osallistuneista oppilaista opettaja ei ollut 

koskaan arvioinnin yhteydessä tehnyt muutosehdotuksia. Yleisimmin muutosehdotuksia tämän 

selvityksen mukaan oli saanut silloin tällöin (37 %). (Lappalainen 2008, 34.)  

Vaikka Lappalaisen (2008) selvityksessä olikin kysytty arvioinnin yhteydessä olevia 

muutosehdotuksia, uskon, että tulokset ovat jossain määrin verrattavissa myös mahdollisiin 

prosessin aikaisiin palautekäytäntöihin. Erityisesti tämän Lappalaisen (2008) selvityksen 

tutkimustulos siitä, että 39 prosentilta vastanneista oppilaista ei ollut koskaan edellytetty tekstin 

luonnostelua ennen varsinaisen version laadintaa, tukee tutkimustuloksiani sen suhteen, ettei 

palaute ole vakiinnuttanut rooliaan osana kirjoittamisprosessia (Lappalainen 2008, 34).  

Toisaalta taas Luukan ym. (2008) tutkimuksessa yläkoulun opettajat ja oppilaat olivat melko 

yksimielisiä siitä, että palautetta saa myös henkilökohtaisesti kirjoitustunnilla (opettajista 64 %, 

oppilaista 50 %). Kuitenkin tässäkin tutkimuksessa yleisin palautteenantotapa äidinkielen 

opettajilla oli merkitä kommentit, korjaukset ja muut huomiot suoraan oppilaan kirjallisiin 

suorituksiin (95 % opettajista), jolloin olettaisin näitä merkintöjä tehtävän melko valmiisiin, jo 

palautettuihin teksteihin. Lappalaisen (2004, 96) kyselyssä taas 11 lukiolaista vastaajaa ilmoitti 

olevansa tyytyväisiä saamaansa palautteeseen kuuden vastaajan ollessa sitä mieltä, ettei saa 

mielestään riittävästi oikeanlaista palautetta. Lisäksi kyselyssä oli paljon sellaisia vastaajia, jotka 

jättivät tämän kohdan avoimeksi. 

 

6.2 Palautteen antaja 

Palautteen päämääränä tulisi olla oppilaan auttaminen ja hänen kehityksensä tukeminen eikä 

ainoastaan arvostelu tai arvosanojen antaminen kontrolloivassa tarkoituksessa (Lonka 1993a, 22). 

Tämä tarkoittaa sitä, että kirjoitelmia ei tulisi teettää ja arvioida vain todistusta ajatellen, vaan 

niistä tulisi antaa oppilaalle eteenpäin kehittävää palautetta. Tämä palautteen antaja on palautteen 

kannalta myös hyvin merkityksellinen, ja keräämästäni tutkimusaineistosta löytyikin mainintoja 

erilaisista palautteen antajista. 

Eniten oppilaat ovat kertoneet opettajasta, joka antaa palautetta Hansulle tämän tarinasta. 

Opettajan antama palaute on mainittu yhteensä 33 kertaa ja se on jakautunut melko tasaisesti niin, 
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että iloisessa variaatiossa opettaja palautteen antajana on mainittu 17 kertaa ja surullisessa 

puolestaan 16 kertaa. Opettaja on nähty palautteen antajana melko erilaisena sen suhteen, onko 

kyseessä iloinen vai surullinen kehyskertomus. Lisäksi vastauksissa tulee esille hyvin vahvasti 

opettajan tunnetila tämän antaessa palautetta Hansulle. Opettajaa on kuvailtu palautetilanteessa 

esimerkiksi hyvin iloiseksi, tyytyväiseksi ja kannustavaksi, mutta esille tuodaan myös hyvin 

selvästi opettajan pettymys, jos Hansu on kirjoittanut huonon kirjoitelman ja saanut siitä huonon 

arvosanan.  

Opettaja sanoi häntä kirjallisuuden lahjaksi, ja muuksi hienoksi. i27pC 

Opettaja kehuu Hansua ja sanoo että se oli Hansun paras tarina. i23pC 

Opettaja on pettynyt Hansuun, koska Hansu sai viime kokeesta 9+. s1pA 

Kuten yllä olevista aineistolainauksistakin voi havaita, ovat etenkin opettajan antamat kehut 

Hansun tarinasta yleensä hyvin voimakkaita. Toisaalta taas opettajan antama surullinen palaute on 

useissa vastauksissa näyttäytynyt myös melko suorasukaisena.  

En halua sanoa mitään loukkaavaa, eli sanon nyt näin. Kirjoitelmasi ei tule 
pääsemään mihinkään kilpailuun ja jos olisi mahdollista että pääsisit, olisit 
ensimmäinen yhdessä listassa, joka olisi ”huonoin kirjoitelma”. s17tB 

Malmivaaran (2002) mukaan opettajan odotetaan yleensä perustelevan palautteensa tarkasti, mutta 

näissä tutkimukseni oppilaiden kirjoittamissa vastauksissa opettajan perusteluita palautteelle on 

kirjoitettu melko vähän. Useissa vastauksissa opettaja on saattanut antaa palautetta kertoen, että 

tarina on hyvä tai huono ja muutaman asian sen syyksi, mutta hänen ajatuksiaan ei juuri ole avattu 

enempää. Näyttäisikin siltä, että oppilaat eivät aina tiedä syitä heidän arvosanoilleen.  

Opettajan mielestä tarina on tylsä ja väärin kirjoitettu, (…) mutta opettaja sanoi 
vaan pitkä mutta tylsä. s6tA 

Olen pyrkinyt suhteuttamaan tutkimusaineistoni pohjalta palautteenannon tyylejä Straubin ja 

Lunsfordin (1995) muodostamiin palautteenannon tyyleihin. Aineistoni pohjalta en pysty kovin 

kattavaa suhteuttamista tekemään, mutta akselilla autoritäärinen palaute – vuorovaikutuksellinen 

palaute mielestäni aineistosta huokuu vahvemmin autoritäärisen palautteen kulttuuri. Oppilaiden 

kirjoittamissa vastauksissa opettaja ja hänen antamansa palaute näyttäytyvät melko vahvoina ja 

valta-asemaltaan suurina. Oppilaiden vastauksissa ei mielestäni tule juuri esille 

vuorovaikutuksellisen tyylin mukaisia palautteita, sillä lähes kaikissa vastauksissa on kerrottu 

palautetta annettavan oppilaalle melko suoraan kysymyksiä tai muita ajatuksia herättämättä. 



66 
 

Palautteessa on usein vain todettu, miten asiat ovat, mutta ei ole juurikaan tuotu esille kysymyksiä 

tai muita ajatuksia, joita oppilaiden olisi täytynyt pohtia. Palaute on myös usein liittynyt sellaisiin 

asioihin, joihin on palautteen antajan mukaan ollut olemassa oikea vastaus, kuten kieliopilliset 

asiat tai sisällön mielenkiintoisuus. Toisaalta tällainen tulkinta aineistoni pohjalta on melko 

hataraa, sillä oppilaat eivät olisi luultavasti tällaisia asioita tuoneet vastauksissaan esille, vaikka 

heille annettaisiin palautetta myös kysymysten kautta ajatuksia herätellen. Kuitenkin tällä akselilla 

ajateltuna voi tulkita, että palaute näyttäytyy herkemmin autoritäärisena kuin vuorovaikutteisena 

silloin, kun se tulee arviointipalautteena kirjoittamisprosessin päätyttyä.  

Opettaja kuitenkin tuodaan melko positiivisena palautteen antajana esille, vaikka hänen 

antamastaan palautteesta kerrotaan usein melko suorasanaisesti ja lyhyesti. Opettaja tuodaan 

iloisissa kehyskertomuksissa esiin hyvin voimakkaasti positiivisia kommentteja antavana, ja hänen 

kerrotaan olevan iloinen Hansun hyvästä suorituksesta. Useassa iloisessa variaatiossa opettajan 

kerrotaan myös kehuneen Hansua ja tämän kirjoittajalahjoja Hansun vanhemmille.  

Opettaja kehui Hansun kirjoituksenlahjoja myös Hansun vanhemmille. Siitä 
Hansu on erityisen iloinen, sillä nyt hän sai toisen harrastuksensa, pesäpallon 
lisäksi aloittaa kirjoittajaryhmässä, joka kokoontuisi kerran viikossa Hansun 
koululla. i17tB 

Opettaja näyttäytyy mielestäni myös muutamassa surullisessa kehyskertomuksessa hyvin 

sydämellisenä, vaikka hänen kommenttinsa ovatkin välillä jopa hyvin raakoja. Opettajan on 

kuvattu lohduttavan Hansua, kun tämä on saanut huonoa palautetta tai huonon arvosanan 

Kevätjuhla-tarinastaan. Opettajan kerrotaan kehuvan Hansua huonosta tarinasta huolimatta ja 

hänet kuvataan monissa surullisissa variaatioissakin loppujen lopuksi kehuvana ja kannustavana. 

No no! Opettaja rauhoitteli. Ei hätää! (…) Ensi kerralla sitten! Opettaja tokaisi. 
s27tC 

Opettaja yritti lohduttaa Hansua mutta se ei auttanut. s10pA 

Palautteenantoa ja arviointia kehitettäessä tulisi oppilasta totuttaa siihen, että hän pitää itsestään 

selvänä sitä, että saa palautetta sekä opettajaltaan että vertaisoppilaalta. Lisäksi oppilaan oman 

itsearvioinnin tulisi olla vahvasti mukana palaute- ja arviointitilanteissa. (Kauppinen 1986, 205.) 

Myös tutkimukseni tarinoissa nousi esiin opettajan palautteen lisäksi muiden oppilaiden antama 

palaute. Noin 25 prosentissa vastauksista palautteen antajina kerrotaan olevan koko luokan. Tarinat 

on tällöin yleensä luettu ääneen luokan edessä, jonka jälkeen luokka on saanut kommentoida 

Hansun tarinaa. Näissäkin palautteissa tosin korostuu vahvasti jo valmiin tekstin kommentointi. 



67 
 

Olen hyvin surullinen, koska kun luin kirjoitelmani kevätjuhlista niin kaikki 
luokalla sanoi, että minun kirjoitelmani ei ollut kovin hyvä vaikka sain kasin siitä. 
s20pB 

Kehyskertomusten variaatiot tulevat tässäkin ulottuvuudessa hyvin esiin. Vaikka molemmissa 

vastauksissa toistuukin usein samankaltainen tilanne, jossa tarina on luettu koko luokan edessä ja 

sitten kommentoitu, näkyvät surullisen ja iloisen kehyskertomuksen ominaisuudet tässä melko 

selvästi. Iloisissa kehyskertomuksissa yleensä koko luokka antaa Hansulle hyvää palautetta, kehuu 

hänen tarinaansa ja kannustaa häntä kirjoittajana. Surullisissa tarinoissa vastaavasti kukaan 

oppilaista ei tykkää Hansun tarinasta. Näissä surullisen variaation vastauksissa muiden oppilaiden 

kerrotaan tuovan melko hurjalla tavalla esiin mielipiteitään Hansun tarinasta. Oppilaiden on 

kerrottu esimerkiksi pilkkaavan tai jopa nauravan Hansulle ja hänen Kevätjuhla-tarinalleen.  

Tarina on Hansun mielestä hyvä, mutta muut oppilaat pitävät tarinaa tylsänä ja 
haukottelevat siksi tarinan aikana. (…) Sitten opettaja pyytää oppilaita kertomaan 
mielipiteensä tarinasta. s24tC 

Kun hänen tarinansa luettiin luokassa kaikkein kuullen, kaikki antoivat hänelle 
hyvää palautetta. i22pC 

Muutamassa vastauksessa on kerrottu, että vain yksi yksittäinen oppilas tai osa luokan oppilaista 

oli kommentoinut Hansun tarinaa. Näin ollen sama tilanne toistui myös näissä vastauksissa, eli 

Hansu on saanut lukea tarinansa luokan edessä, jonka jälkeen osa oppilaista on kommentoinut 

hänen valmista tuotostaan. Näin ollen voisi ajatella, että oppilaat ovat pikemminkin tottuneet 

antamaan toisilleen palautetta valmiista tekstistä prosessin päätyttyä kuin käyttämään 

vertaispalautetta yhtenä prosessin osana. 

Yhdessä vastauksessa kerrotaan, kuinka luokasta valitaan raati, joka opettajan lisäksi saa 

antaa arvosanan Hansun tarinasta. Lopullinen arvosana tulee olemaan sekä raadin jäsenten että 

opettajan antaman arvosanan keskiarvo. Tällainen toimintapa tuli esille myös 

kandidaatintutkimuksessani, jossa yksi haastattelemistani opettajista kertoi käyttävänsä usein 

tällaista arviointitapaa, jossa oppilaat saavat antaa arvosanoja toistensa tarinoista. 

Tarinan arvosteluun arvotaan raati jotka anta oman mielipiteen mukaan 
arvosanat. Ensimmäinen antaa arvosanaksi: 8, Toinen: 9, ja Kolmas: 8. Hansu on 
iloinen arvosanoista. i24pC 

Muutamissa vastauksissa oppilaat olivat viittaamalla saaneet kommentoida Hansun tarinaa. 

Kiinnostava havainto oli kuitenkin mielestäni se, että pääosin oppilaat kertovat osan luokan 

oppilaista kommentoivan tarinaa vain silloin, kun kyseessä on surullisen kehyskertomuksen 
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variaatio. Iloisissa kehyskertomuksissa tuli usein esille, että koko luokka piti Hansun tarinasta ja 

kannusti häntä. Surullisen kehyskertomuksen vastauksissa toistui kuitenkin koko luokan 

kommentoinnin lisäksi huomattavasti useammin myös yksittäisten oppilaiden kommentointi.  

Kommentointi on näkemykseni mukaan melko suorasukaista näissä surullisissa variaatioissa. 

Svinhufvud (2007) esittääkin, että vertaispalautteessa vallan käyttö voi olla pahimmillaan hyvin 

tuhoavaa ja kriittistä. Tältä vaikuttaa myös kehyskertomuksissa esitetyt palautteet, jotka olivat 

tehneet Hansusta surullisen. 

Liisa kertoo tarinan olleen aika pitkästyttävä ja tylsä. Seuraavaksi Jarkko sanoo 
mielipiteensä. No tarinassa ei ollut yhtään mitään mielenkiintoista ja se oli liian 
pitkä. (…) Maijan mielestä tarina oli ollut pitkäveteinen ja outo. s24tC 

Näiden vastausten perusteella voisi ajatella, että oppilaat ovat melko kärkkäitä kertomaan toisille 

mielipiteensä, jos he pitävät tarinaa huonona. Rakentavan palautteen antaminen vaikuttaisi olevan 

keskeinen kehityksen kohde pohdittaessa vertaispalautteen käyttöä. Tämän rakentavan palautteen 

vaikeuden voi ajatella näkyvän myös siinä, miten oppilaiden kerrotaan kommentoivan tarinaa 

iloisissa kehyskertomuksissa. Kaikki ovat usein yhtä mieltä siitä, että tarina on hyvä. Yhdessäkään 

iloisen kehyskertomuksen vastauksessa ei kerrottu, että kukaan olisi antanut hyvästä tarinasta 

mitään rakentavaa palautetta tai edes kommentoinut mitään sen osaa ontuvaksi tai huonoksi. 

Iloisen kehyskertomuksen palautteen antajat olivat erittäin kannustavia: 

Luokkalainen Tommy sanoi Hansulle mikset laita tätä tarinaa painoon. (…) 
Seuraavalla tunnilla yksi oppilaista tuli sanomaan ”mistä keksit noin hienon 
tarinan”. i28tC 

Oppilaiden vastauksista ilmenee mielestäni hyvin selvästi palautteen mustavalkoisuus. 

Vertaisoppilaiden on kerrottu antavan joko hyvää tai huonoa palautetta, mutta palaute ei 

kuitenkaan ole millään tapaa rakentavaa. Lisäksi kehyskertomuksen variaatiot ”iloinen” ja 

”surullinen” on nähty hyvin ohjaavina siihen, millaista palautetta Hansu on saanut. Vain opettajan 

antama ”surullinen palaute” koetaan myös positiiviseksi joissain tarinoissa tämän kannustuksen 

vuoksi. 

Tämä mustavalkoisuus näyttäytyy mielestäni hyvin myös tutkimusaineiston ainoassa 

vastauksessa, jossa vertaisoppilas on antanut palautetta Hansulle ennen opettajaa. 

Hansusta tuntuu tältä, koska Ilona oli kommentoinut hänen tarinaansa näin: 
”Suoraan sanottuna tarinassa ei ollut selkeitä tapahtumia tai hyvää 
kirjoituskieltä. Mielestäni tarina oli hirvittävän huono. Edes opettaja ei voisi pitää 
tästä”. s11tA 
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Kuten jo edellisessä luvussa esitin, on tämä Ilonan antama palaute lamaannuttanut Hansun. Ilona ei 

esitä Hansulle mitään korjausehdotuksia, vaikka Hansulla olisi vastauksen mukaan vielä aikaa 

muokata tarinaansa. Surullinen palaute on nähty tässä hyvin tuomitsevana: Hansulla ei ole enää 

mitään mahdollisuutta yrittää tehdä tarinastaan hyvää. Juuri tämä mustavalkoisuus näyttää 

toistuvan sekä iloisissa että surullisissa variaatioissa. Hansun tarina on joko todella hyvä tai todella 

huono, ja sellaiseksi se jääkin. Näin ollen tutkimustulokseni vertaispalautteen osalta ovat yhtenevät 

asiantuntijoiden (Svinhufvud 2007, Malmivaara 2002, Hätönen & Romppanen 2007) mielipiteen 

kanssa siitä, että vertaispalautteen käyttö edellyttää opettajan panosta, jotta oppilaat harjaantuvat 

antamaan toisilleen rakentavaa ja hyödyllistä palautetta. 

Erittäin kiinnostava tutkimustulos palautteen antajan osalta on myös, että melkein 25 

prosentissa vastauksista löytyy maininta Hansun vanhemmista ja heidän kommenteistaan Hansun 

Kevätjuhla-tarinasta. Vanhemmat näyttäytyvät vastauksissa kehyskertomuksen variaatiosta 

huolimatta aina kannustavassa roolissa. Lisäksi muutamassa vastauksessa kerrotaan, että Hansu 

saa vanhemmiltaan jonkin palkkion hyvistä koulusuorituksista. Surullisissa kehyskertomuksissa 

kerrotaan, että Hansua saattaa hieman jännittää mennä kotiin huonon arvosanan kanssa, mutta 

vanhemmat kuitenkin lopulta lohduttavat Hansua. 

Kun Hansu tuli kotiin, hän näytti surullisena kirjoitustaan äidille. Äiti oli aluksi 
vihainen, mutta muisti sitten että olihan Hansu yrittänyt parhaansa. s4tA 

Iloisissa kehyskertomuksissa puolestaan näkyi hyvin, että vanhemmat ovat onnellisia Hansun 

puolesta ja ylpeitä hänen suorituksistaan. Mielestäni seuraava vastaus esittelee hyvin sen 

tunnelman, minkä vanhempien kannustamisesta ja kehuista saa sekä iloisissa että surullisissa 

kertomuksissa. 

Hansu oli todella tyytyväinen myös vanhemmilta saamaansa palautteeseen joka ei 
tosin yhtään koskenut sanaluokkia tai muuta sellaista. Tämä johtuikin siitä ettei 
Hansun vanhemmat ei ymmärrä niistä mitään. i8pA 

Tutkimusaineistossa vanhemmat näyttäytyvätkin kannustavina Hansun koulusuoriutumiseen hyvin 

yleisellä tasolla. Vanhempien ei kerrota esimerkiksi kommentoivan tarinan sisältöä tai 

kirjoitusasua, vaan pääosin sitä, millaista palautetta tai minkä arvosanan Hansu on tarinastaan 

saanut. Lisäksi vanhempien kerrotaan kannustavan Hansua eteenpäin ”(…) ja hekin olivat hyvin 

iloisia ja kehuivat Hansua hyväksi kirjoittajaksi ja sanoivat että hänestähän tulisi hyvä kirjailija.” 

(i26pC). 

Tutkimusaineistossa oli lisäksi kahdeksan vastausta, joissa palautteen antajaa ei mainita tai 

se jää hieman epäselväksi. Näissä palautteen antaja jää siis arvailujen varaan, mutta koska pääosin 
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palaute on yhdistetty arvosanaan, voisi palautteen antajan olettaa olevan opettaja. Toisaalta taas 

sekä tässä tutkimuksessa että kandidaatintutkimuksessa tuli ilmi, että myös vertaisoppilaat voivat 

toimia opettajan ohella arvosanojen antajana. On kuitenkin kiinnostava huomio, että kaikki 

tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivät ole kokeneet tärkeäksi mainita palautteen antajaa millään 

tapaa. Tätä voidaan tulkita kahdesta eri näkökulmasta: oppilaat ovat joko olettaneet, että palautteen 

antaja on aina opettaja tai sitten kokevat, ettei palautteen antajalla ole palautteen kannalta 

juurikaan merkitystä. 

 

6.3 Miten palautetta annetaan? 

Yhtenä tutkimuskysymyksenäni oli, millä tavalla oppilaille annetaan palautetta heidän 

kirjoitelmistaan. Selvästi eniten oppilaiden vastauksissa tuli mainintoja suullisesta palautteesta, 

sillä 47 prosenttia oppilaista oli kirjoittanut Hansun saaneen palautteensa suullisesti. Suullista 

palautetta antavat vastausten mukaan sekä opettaja että vertaisoppilas. Suullistakaan palautetta ei 

tosin kuvailla kovin vuorovaikutteiseksi tai keskustelevaksi, vaan lähinnä palautteen antaja kertoo 

kommenttinsa ja vastaanottaja kuuntelee.  

Kun tunti oli päättynyt opettaja pyysi Hansun luokseen. Opettaja ihmetteli miten 
Hansulla oli mennyt niin huonosti. Sitä Hansu ei itsekään tiennyt. s4tA 

Keskustelutilanteet on usein kuvattu niin, että opettaja pyytää Hansua luokseen puhumaan tämän 

tarinasta, mutta palautetilanteessa kuitenkin opettaja vain puhuu, eikä Hansu vastaa tai ota kantaa 

palautteeseen millään tapaa. Vuorovaikutteisuus näyttäytyy palautetilanteissa yhtä vähäisenä, oli 

kyse sitten iloisesta tai surullisesta kehyskertomuksen variaatiosta. 

Kello soi, ja kaikki ryntäsivät välkälle, mutta Hansu jäi luokkaan opettajan 
pyynnöstä. – Hansu, huomasit kai ettet saanut paperia? opettaja sanoi.- Kyllä, 
Hansu vastasi. – Annan palautteen nyt. En ole ikinä lukenut näin hyvää tarinaa 
yksinkertaisesta aiheesta ”Kevätjuhla”. Täsäs oli paljon tietoa, mutta myös 
tarinaa. i19tB 

Edellisen esimerkin keskustelutilanne ei jatku enää siitä, kun opettaja on kertonut palautteensa 

Hansulle. Näin ollen palautteen vuorovaikutuksellisuus ei tutkimuksen mukaan näyttäisi olevan 

kovinkaan keskeistä oppilaiden saamassa palautteessa. Yhdessä vastauksessa kerrottiin, että Hansu 

oli ollut hyvin pettynyt saamaansa palautteeseen ja halusi tiedustella opettajalta, miksi hänen 

tarinansa oli arvosteltu niin huonoksi. Tässäkään esimerkissä tosin ei tule esiin opettajan ja Hansun 

välistä keskustelua, vaan Hansu tyytyy opettajan lyhyeen kommenttiin tämän arviointiperusteista.  
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Hansu meni opettajanpöydän luo ja kysyi: ”Miksen saanut ysiä?” Opettaja 
vastasi: ”Kirjoitelmassasi ei ollut sitä kevätjuhla tunnelmaa kuin olisin toivonut 
se oli enemmänkin siltä päivältä kuin koulu loppuu.” s13tB 

 

Pyrin tarkastelemaan aineistoani myös Straubin ja Lunsfordin (1995) palautemuotojen kautta. 

Mielestäni aineistossa on nähtävissä eniten evaluaatioon perustuvia palautemuotoja. Useimmiten 

vastauksissa tuli esiin, että opettaja on joko arvioinut Hansun tekstiä jollain tapaa tai puolestaan 

kehunut sitä. Jonkin verran aineistosta on mielestäni tulkittavissa myös korjauksiin liittyviä 

palautteita esimerkiksi silloin, kun oppilaat tuovat esiin kieliopillisia vaikeuksia. 

Muutosehdotuksia eläytymistarinoissa on myös jonkin verran, mutta mielestäni pääosassa ovat 

kuitenkin evaluaatiot, jotka eivät pyydä kirjoittajalta muutoksia, vaan niiden tarkoituksena on vain 

osoittaa valmiin tekstin hyvät tai huonot kohdat.  

Luultavasti tästä samaisesta syystä myös kysymysmuotoiset palautteet olivat aineistossa 

melko vähäisiä. Tämän luvun esimerkissä ”s4tA” on esimerkiksi tulkittavissa avoin 

ongelmaperustainen kysymys, ja mielestäni aineistoni kysymysmuotoiset palautteet ovatkin 

pääosin tämän tyylisiä. Refleksiivisiä kommentteja löytyy mielestäni myös jonkin verran, kuten 

esimerkissä ”s13tB” näkyy: opettaja selittää omaa kokemustaan tekstistä, joka ei hänen mukaansa 

tuonut esille tarpeeksi kevätjuhlatunnelmaa. On kuitenkin muistettava, ettei aineistoni 

tarkoituksena ole ollut kuvata palautemuotoja näin tarkasti, joten olen tehnyt vain lyhyen 

katsauksen siitä, millaisia palautemuotoja aineistossani ylipäänsä esiintyi. 

Kirjallisesta palautteesta on maininta yhteensä kahdeksassa eläytymistarinan pohjalta 

kirjoitetussa vastauksessa. Kirjallista palautetta antaa vastauksien pohjalta vain opettaja, vaikka 

muutamassa vastauksessa palautteen kirjoittajaa ei ollutkaan mainittu. Näissäkin teksteissä 

palautetyyli on kuitenkin sellaista, että siitä saattaa päätellä palautteen antajan olevan opettaja. 

Palaute on vastauksien mukaan yleensä kirjoitettu joko erilliselle paperille tai Kevätjuhla-tarinan 

loppuun. Lisäksi kirjallista palautetta on annettu myös tekemällä merkintöjä kirjoitelmaan, eli 

korjaamalla sieltä esimerkiksi oikeinkirjoitusvirheitä.  

Hansu on tehnyt kirjoitelman aiheesta kevätjuhla, ja opettaja on antanut Hansulle 
lapun, jossa lukee (…). s17tB 

Svinhufvudin (2008, 443—444) tutkimuksessa pro gradu -tutkielmien opponenttien antamassa 

palautteessa oli selvästi löydettävissä kaksi keskeistä elementtiä, joita olivat ongelma ja ratkaisu. 

Hänen aineistoissaan yli 80 prosentissa keskustelujaksoista palaute oli analysoitavissa ongelmaa ja 

ratkaisua käsitteleväksi palautteeksi. Tämä tarkoittaa sitä, että opponentti esimerkiksi arvioi 
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tekstiä, esittää siinä olevan ristiriidan tai tuo jollain muulla tapaa esille ajatuksensa siitä, ettei ole 

ymmärtänyt tekstin jonkin kohdan tavoitetta. Yleisin keino, jolla opponentti tutkimuksessa esitti 

ratkaisun, oli neuvominen. Tämän tutkimuksensa perusteella Svinhufvud (Mt. 454) hahmottelee 

palautteelle kolme erilaista muotoa, joita ovat kehuminen, kysyminen ja ongelmanratkaisu. 

Mielestäni tämä tutkimustulos oli kiinnostava, sillä oman tutkimukseni aineistosta ei ole juurikaan 

löydettävissä tällaisia palautemuotoja, joita Svinhufvud esittelee. 

Kehyskertomusten mukaan Hansulle ei ole esitetty mitään kysymyksiä hänen tekstistään tai 

esitetty mitään ongelmia tai pyritty löytämään niihin ratkaisuja. Pääasiassa Hansun saama palaute 

on kerrottu hyvin lyhyesti ja toteavasti niin, että Hansulle ei jää juuri muita vaihtoehtoja kuin 

hyväksyä saamansa palaute. Ainoa palautemuoto, jonka Svinhufvud esittelee tutkimuksensa 

perusteella ja joka toistuu useasti myös tässä tutkimuksessa, on kehuminen. Opettaja ja koko 

luokka kehuvat iloisissa kehyskertomuksissa Hansun tarinaa ja hänen kirjoittajalahjojaan. Myös 

vanhemmat kehuvat Hansua sekä hyvästä että huonosta palautteesta. 

Palautteen antaminen näyttäytyy tämän tutkimuksen perusteella pääosin arvioivana 

palautteena ja hyvin arvosanakeskeisenä. Kehyskertomusten pohjalta kirjoitetuissa tarinoissa 

Hansun kerrotaan saavan arvosanoja hyvin laajalta skaalalta. Iloisissa kertomuksissa arvosanat 

lähenivät yleensä arvosanaa 10 kun taas surullisissa kertomuksissa Hansun saamat arvosanat 

saattoivat olla jopa hylättyjä.  

Hansulle tuli tosi paha mieli koska arvosana oli 4 eli hylätty ja Hansu oli 
surullinen. s8pA 

Koulussa Hansu antaa tarinan ja ope arvostelee sen. Hansu sai erinomaisen 10 
arvosana. i11pA 

 

Tutkimusten perusteella on kuitenkin voitu todeta, että opettajat käyttävät kirjoitelmia 

arvioidessaan melko suppeaa arviointiskaalaa. Vaihteluvälinä on tavallisesti arvosanat 6—9, 

jolloin käytössä olevia arvosanoja on siis pääsääntöisesti vain neljä seitsemän numeron sijaan. 

Syyn tälle on nähty johtuvan kirjoitelmien henkilökohtaisuudesta, sillä epäonnistumisen ja huonon 

arvosanan pelko voi haitata oppilaan suoritusta. Kirjoittaessaan oppilas laittaa persoonallisuutensa 

peliin, joten sen lyttääminen huonolla arvosanalla koetaan epämiellyttäväksi. (Kauppinen 1986, 

205.) Myös Lappalaisen (2008, 65) selvityksessä ilmeni, että oppilaiden oppiaineiden taitojen 

hajonta oli paljon suurempaa kuin heidän saamansa arvosanat kyseisessä oppiaineessa.  

Näihin tuloksiin verrattuna saamani tutkimustulokset Hansun arvosanaskaalasta ovat todella 

kiinnostavia. Ovatko oppilaat todellisuudessa tottuneet saamaan äidinkielen kirjoitelmistaan 
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arvosanoja näin suurella skaalalla vai onko kehyskertomusten variaatioiden tunnelma vain 

innostanut heitä kertomaan Hansun suorituksista jopa hieman liioitellen. Toisaalta tämä 

tutkimustulos voisi kertoa siitä, että oppilaat ovat valmistautuneet saamaan tarinoistaan niin 

huonoja arvosanoja kuin myös erinomaisia tuloksia. Tietysti huonot arvosanat saavat Hansun 

surullisiksi, mutta silti melko voimakas ”Ensi kerralla sitten paremmin” -ajattelu puoltaisi 

kuitenkin sitä, että oppilaat olisivat valmiita ottamaan todenmukaisempia arvosanoja teksteistään.  

 

6.4 Palautteen kohteet tekstissä 

Kiinnostava löydös vertaillessani kehyskertomuksen variaatioista tulleita vastauksia oli se, että 

lähes poikkeuksetta iloisissa kehyskertomuksissa ei ollut kerrottu Hansun saamaa arvosanaa, vaan 

oli ainoastaan kerrottu, että tarina oli arvosteltu ja hän oli saanut hyvän arvosanan. Vastaavasti 

surullisissa kehyskertomuksissa oli lähes aina kerrottu, minkä arvosanan Hansu oli tarinastaan 

saanut. Tämä löydös on mielenkiintoinen, sillä kehyskertomusten variaatiot ovat tämän 

ominaisuuden suhteen jopa melko ristiriitaisia toisiinsa nähden. Olisi kiinnostavaa tietää, mistä 

tällainen eroavaisuus johtuu. Tulkintani mukaan syy tälle voisi olla siinä, että huono arvosana 

koetaan niin lamauttavana, että sitä jäädään pohtimaan pidemmäksi aikaa. Toisaalta taas olisi 

voinut olettaa, että myös erinomainen tai kiitettävä arvosana jäisi pidemmäksi aikaa mieleen. 

Kuitenkin tässä voisi nähdä tapahtuvan juuri sen ilmiön, mitä Kauppinen (1986, 206) on esittänyt: 

kirjoitelmia arvioitaessa käytetään enimmäkseen arvosana-asteikon keskikohtaa. Oppilaat ovat 

tottuneempia saamaan hyviä arvosanoja kuin huonoja, minkä vuoksi huonoista arvosanoista ja 

niiden aiheuttamista tunteista kirjoitettiin vastauksissa enemmän.  

Toinen tulkintani tämän syyksi on, että tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat todella 

pystyneet eläytymään Hansun tilanteeseen ja kirjoittaneet hänen tuntemuksiaan vastauksiin. Näin 

ollen surullisissa variaatioissa oppilaat ovat samaistuneet Hansun tilanteeseen ja jääneet pohtimaan 

tämän saamaa huonoa arvosanaa. Oppilaat ovat vastauksissaan eritelleet palautteen sisältöä 

iloisissa kehyskertomuksissa paljon tarkemmin ja ahkerammin, mikä puoltaisi tätä näkökulmaa. 

Iloisissa variaatioissa on samaistuttu Hansun iloon ja pyritty näin tarkemmin kertomaan, mistä 

kaikesta Hansua on kehuttu. Surullisissa variaatioissa taas ei ole haluttu pohtia palautteen sisältöä 

niin tarkasti, sillä Hansun surulliseen olotilaan on eläydytty enemmän kuin itse palautteeseen. 

Opettajilla saattaa olla erilaisia painotuksia siitä, mihin kirjoitelmissa tulisi kiinnittää 

huomiota. Toisten mukaan kielioppivirheisiin ei tarvitse puuttua kirjoitelmissa, sillä virheiden 

pelko voi estää jonkun kirjoittajan luovuuden. Toisaalta taas teksti, joka on täynnä 
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kirjoitusvirheitä, ei näkemykseni voi mukaan olla sisällöllisestikään kovin hyvä, sillä virheellisyys 

ja tekstin epäselvyys haittaavat usein lukijan lukukokemusta. Palautteen kohteet tekstissä ovatkin 

usein hyvin yksilöllisiä opettajasta riippuen. Tätä subjektiivista näkökulmaa poistamaan on 

kehitetty erilaisia menetelmiä, joissa tekstiä tarkastellaan monesta eri näkökulmasta, kuten 

sisällöstä, rakenteesta ja kielestä. Lopullisessa arvioinnissa arvosana määräytyy kaikkien näiden 

näkökulmien pohjalta (ks. esimerkiksi Kauppinen 1986). (Malmivaara 2002, 48.) Tässä 

tutkimuksessa tuli ilmi useita eri asioita, joihin oppilaiden kirjoitelmissa on kiinnitetty huomiota. 

Kiinnostavaa onkin, että yksi oppilas on kirjoittanut seuraavasti eläytymistarinaansa: 

Eikös kirjoitelmissa pitäisi myös katsoa tarinan sisältöä eikä vain sitä, miten 
hyvin ja huolella ne on kirjoitettu. Jos mä olisin opettaja, mä ainakin tekisin niin. 
s14pB 

Tätä sama ajatus toistuu mielestäni myös joissain muissakin vastauksissa. Erityisesti se näkyi 

mielestäni silloin, kun oppilas on kertonut vain toisen näkökulman (oikeinkirjoitus vs. sisältö) 

mukaisia piirteitä Hansun saamasta palautteesta. Kuitenkin pääosin tutkimusaineistossani on 

palautteen kohteena kerrottu olevan sekä tarinan sisältö että tekstin oikeakielisyys kuin myös 

tekstin rakenne ja jäsentely. Erityisen tärkeää onkin, että oppilas tietää, mitä asioita kirjoitelmista 

painotetaan kulloinkin. Näin opettaja voi esimerkiksi toisinaan painottaa enemmän luovuutta ja 

sisällön rikkautta ja taas toisinaan kiinnittää tarkempaa huomiota tekstin oikeakielisyyteen ja 

loogisuuteen. Tämän painotusten vaihtelun ottivat esiin myös kandidaatintutkielmassani 

haastatellut opettajat. 

Näkemykseni mukaan osalla tutkimukseen osallistuneista oppilaista on vaikeuksia hahmottaa 

syitä tai eritellä, miksi palaute on ollut hyvää tai huonoa. Vastauksissa saatetaan esimerkiksi 

selitellä useamman virkkeen verran, että palaute oli hyvää ja se tuntui kivalta, mutta mitään 

konkreettisia palautesisältöjä ei mainita.  

Hän on todella iloinen saamastaan palautteesta. Hansu miettii miksi on saanut 
todella hyvää palautetta. i9tA 

Hän ei ole tehnyt tarpeeksi hyvää kirjoitelmaa ja Hansusta tuntuu siksi 
surulliselta, koska hän sai huonon kommentin mikä sai hänet surulliseksi ja 
huonot sanat. s5pA 

Mutta vahingossa Hansu oli unohtanut i-kirjaimen pilkut ja kirjoittanut sanan 
”kuudesluokkalainen” väärin. Hansun hyvä tarina meni hukkaan, joten hän on 
nyt surullinen. s7tA 
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Nämä ympäripyöreät vastaukset herättävät kysymyksen siitä, että onko osa oppilaista ollut vain 

hieman laiskoja vastaamaan tutkimukseen vai eivätkö he tiedä, mistä syistä Hansulle olisi voitu 

antaa hyvää tai huonoa palautetta. Erityisesti viimeinen sitaatti on kiinnostava, sillä siitä ei selviä, 

onko Hansu itse surullinen näistä muutamista virheistä, vai onko opettaja antanut Hansulle huonoa 

palautetta tai huonon arvosanan näiden muutaman pienen virheen vuoksi. Kiinnostavaa olisikin 

selvittää vielä tarkemmin, mistä asioista oppilaat kokevat kirjoitelmien arvosanan syntyvän ja mitä 

heidän mukaansa kunkin arvosanan saavuttamiseen tarvitaan. 

Eläytymistarinoissa on sisällön puolesta keskitytty esimerkiksi siihen, että Hansun tekemä 

tarina on mielenkiintoinen tai liian tylsä. Lisäksi monissa vastauksissa kerrotaan, että Hansun 

tarina oli hyvä, koska siinä on sekä tositapahtumia että mielikuvituksen tuotosta. Tarinoissa tulee 

ilmi myös sisällön asiallisuus, onnellisuus ja hauskuus. Tällaista kommentointia Straub ja Lunsford 

(1995, 160) kutsuvat ajatusten kommentoinniksi. 

Hansu kertoi tehtävässä esityksistä, joita hänen omassa koulussaan oli ollut viime 
vuonna, mutta lisäsi myös mukaan omakeksimiään kohtauksia. Tarinassa oli siis 
sekä totta että mielikuvituskohtauksia. Kevätjuhlassa sattui ja tapahtui paljon 
kommelluksia, mutta tarinan juhla oli silti onnistunut. Hansu kirjoitti tehtävään 
myös katsojien mielipiteitä ja esiintyvien oppilaiden ajatuksia. i17tB 

Palautteen sisältöä on eritelty monipuolisemmin juuri iloisissa kehyskertomuksissa. Surullisissa 

vastauksissa palautteen kohteista tuli esille lähinnä sisällön tylsyys, tavallisuus tai että se on liian 

mielikuvituksellinen.  

Hansusta tuntuu surulliselta, koska opettajan mielestä Hansun työ oli liian 
tavallinen ja tylsä opettaja sanoi että työsi on huono ja liian mielikuvituksellinen. 
s8pA 

Surullisessa kehyskertomuksen variaatiossa tulee sisältöä enemmän esille erilaisia kieleen ja 

tekstin rakenteeseen liittyviä asioita. Yksi yleisin syy, mikä mainitaan erityisesti surullisen 

variaation vastauksissa, on Hansun tarinan pituus. Yllättäen tarina ei välttämättä olekaan aina liian 

lyhyt, vaan se saattaa olla myös liian pitkä ja näin ollen jaaritteleva. Silti molemmissa variaatioissa 

tulee vahvasti esiin, että Hansulta on odotettu pitkää tarinaa. Tämän pituuden ja tekstin rakenteen 

kommentoinnin luokittelisin Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen kohteista kuuluvaksi tekstin 

kokonaisrakenteen kommentoitiin.  

Hansu oli kirjoittanut kolme sivua ja silti saanut hyvää palautetta opettajaltaan. 
i9tA 
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Koulussa opettaja sanoi: Hansu! Minähän sanoin, että sen pitää olla pitkä. Hansu 
oli hyvin surullinen, koska hän pitää kirjoittamisesta, mutta ei ollut keksinyt 
tarinalle enempää jatkoa. s23tC 

Tarinan pituuden lisäksi monissa vastauksissa tulee esiin Hansun käsiala ja sen selkeys tai 

epäselvyys. Näiden lisäksi oppilaat ovat kirjoittaneet vastauksiinsa paljon asioita liittyen 

oikeinkirjoitukseen. Hyvänä asiana on esimerkiksi nähty, että Hansu on osannut käyttää 

tarinassaan äidinkielessä opiskeltuja asioita. Näistä listataan esimerkiksi pitkillä lauseilla 

kirjoittaminen sekä sanaluokkien monipuolinen käyttäminen. Nämä asiat esiintyivät molemmissa 

kehyskertomuksen variaatioissa. Näin ollen Straubin ja Lunsfordin (1995) kategorioista juuri 

paikalliseen tasoon liittyvät palautteen kohteet tulivat laajasti esiin tutkimusaineistossani. 

Paikallisen rakenteen kommentointia ovat juuri virkkeiden tai kappaleiden sisäisen rakenteen 

kommentointi, ja sanavalintojen ryhmään voidaan lukea mukaan esimerkiksi sanaluokkien 

monipuolinen käyttäminen.  

Hansulle sanottiin että hänen tarinassaan oli käytetty hyvin sanaluokkia ja 
käsiala oli erittäin hyvää. i8pA 

Oikeinkirjoituksesta on tuotu esille erityisesti pilkkujen, pisteiden ja isojen alkukirjainten oikea 

käyttäminen. Lisäksi monissa vastauksissa saatetaan vain todeta, että Hansun tarinassa ei ole 

yhtään virhettä tai että virheitä on paljon. Oikeakielisyyden lisäksi vastauksissa nostetaan esiin 

myös huolimattomuusvirheet, joita Hansu on tehnyt. Huolimattomuusvirheiksi on katsottu 

esimerkiksi sanojen toistuminen ja vokaalivirheet. Nämä oikeakielisyyteen liittyvät palautteen 

kohteet tulivat vahvasti esiin tutkimusaineistossani, ja ne ovatkin saaneet keskeisen osan myös 

Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen kohteiden luokittelussa.  

Huoh. Kirjoitus virheitä, en löydä mistään kappale jakoa sekä hieman erikoisia 
lauseita. Pätkittäisiä ja hajanaisia. s30tC 

 Tekstin sujuvuus, selkeys ja muotoilu tulevatkin muutamissa vastauksissa esiin. Lisäksi esiin on 

kappalejaon lisäksi saatettu nostaa esimerkiksi tarinan johdonmukaisuus, eli juuri koko tekstiin 

kohdistuva kokonaisrakenteen kommentointi (Straub & Lunsford 1995). 

Palautteessa luki: ”Tarinassa oli joitain hyviäkin kohtia, mutta tarinassa oli 
paljon aukkokohtia. Esimerkiksi jossain vaiheessa rupesit kirjoittamaan 
joulujuhlasta. Sitten olit ensin 5a-luokalla ja vähän ajan päästä olitkin 5b-
luokalla.” s12pB 



77 
 

Palautteessa lukee näin, kirjoitamasi kevät juhla tarina oli mennyt loistavasti, 
koska tarina oli mielen kiintoinen, jänitävä sekä hyvin muotoiltu ja sujuvasti 
kirjoitettu. i21tC 

Tutkiessani palautteen kohteita Straubin ja Lunsfordin (1995) luokittelun mukaan huomasin, että 

aineistossani ei ollut juurikaan sellaisia, jotka olisi voinut lukea kehittelypalautteen alle. Mielestäni 

tämä on kiinnostava huomio, sillä kehittelypalaute on nimenomaan tarinaa eteenpäin vievää ja sitä 

syventävää. Sitä voisi ajatella olevan jossain määrin myös helppoa antaa ja toteuttaa, sillä se ei 

vaadi yleensä mitään kattavia muutoksia, vaan pyytää ainoastaan tekstiin lisätietoa tai 

syventämistä. Voisi olettaa, että tämän kaltaiselle palautteelle ei juuri ole tarvetta enää silloin, kun 

teksti on jo valmis ja palautettu, minkä vuoksi sitä ei myöskään aineistossani tule esiin. 

Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen kohteiden kolmesta pääryhmästä myös 

tekstinulkoisia kommentteja löytyy aineistostani jonkin verran. Tekstinulkoiset kommentit 

kohdistuvat kuitenkin vain joko tarinan aiheeseen tai tehtävänannon tarkennukseen. Tällaiset 

kommentit, jotka eivät itsessään sisältyneet tekstiin, ovat kuitenkin melko vähäisiä 

tutkimusaineistossani verrattuna muihin palautteen kohteisiin. 

Hansun piti kirjoittaa tarina, joka olisi toden tuntuinen. Sen piti myös käsitellä 
kevätjuhlaa. No Hansu Opettaja sanoi. Ovatko supersankarit tosi juttuja?Ei… 
Vastasi Hansu surullisena. s27tC 

En ole ikinä lukenut näin hyvää tarinaa yksinkertaisesta aiheesta ”Kevätjuhla”. 
i19tB 

 

6.5 Palautteen vastaanottaminen 

Arviointi- ja palautetyö vaatii paljon, sillä olisi tärkeää saada oppilaat innostumaan 

kirjoittamisesta. Tämän vuoksi on tärkeää pohtia keinoja, jolla palautetta annetaan ja 

vastaanotetaan, sillä esimerkiksi huonon arvosanan antaminen oppilaalle vaikuttaa yleensä hänen 

intoonsa jatkaa kirjoittamista. (Malmivaara 2002, 47.) Tutkimuksessani tämä palautteen merkitys 

oppilaalle tulee hyvin selvästi ilmi. Erityisesti hyvän palautteen on usein kerrottu innostavan 

Hansua jatkamaan kirjoittamista. Useammassa tarinassa on kerrottu, että Hansu ryhtyy tekemään 

Kevätjuhla-tarinalleen jatko-osaa tai muuten intoutuu kirjoittamaan lisää tarinoita.  

Hansu innostuu niin paljon, että hän harkitsi tarinalle jopa jatko-osaa. Hän myös 
päätti, että rupeaa kirjoittamaan enemmän tarinoita. i25tC 
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Tarinoissa tulee myös vahvasti esille ajatus siitä, että huonokin palaute voi kannustaa yrittämään. 

Kannustus huonon palautteen jälkeen voi tulla joko opettajalta mutta myös oppilaalta itseltään. 

Myös Ekström (2008, 39) on huomannut, että palautteeseen tyytymättömienkin opiskelijoiden 

kuvauksissa tyypillisesti kirjoittaja kuitenkin jatkaa yrittämistä lannistumatta.  

Hansu ei kuitenkaan aio lannistua, vaan tekee tästedes hieman värikkäämpää 
tekstiä, vaikka hän onkin turhautunut ja surullinen. s3tA 

Tutkimusaineistoni perusteella näyttäisikin vahvasti siltä, että vaikka palaute vaikuttaa oppilaisiin 

paljon, kokevat he silti tärkeämmäksi sen, että on yrittänyt parhaansa. Lisäksi oppilaiden 

vastauksissa tulee esiin mahdollisuus seuraavasta kirjoituskerrasta ja silloin onnistumisesta. Tämä 

”aina ei voi onnistua” -näkökulma tulee vahvasti esiin sekä Hansun omana ajatuksena, opettajan 

ajatuksena sekä Hansun vanhempien esittämänä.   

Saadulla palautteella näyttäisi aineiston mukaan olevan suuri merkitys tunnetiloihin. 

Eläytymistarinoissa on kerrottu esimerkiksi Hansun olevan iloinen koko päivän saatuaan hyvää 

palautetta. Joissakin vastauksissa myös kerrotaan, että Hansua jännitti palaute, jonka hän tulisi 

saamaan tarinastaan. Tunnetilojen lisäksi palautteella näyttäisi olevan merkitystä myös oppilaan 

itsetuntoon. Tarinoissa tulee esille ajatus siitä, että palautteen myötä Hansu voi kokea itsensä 

hyväksi tai huonoksi koulussa. Myös se, miten Hansu nähtiin muiden luokkalaisten, opettajan tai 

vanhempien silmissä palautteen jälkeen, tuli esille osassa vastauksista. 

Opettaja sanoi häntä kirjallisuuden lahjaksi, ja muuksi hienoksi. Hansun koko 
perhe on hänestä ylpeä. Hansu elää elämänsä parhaita hetkiä, kerrankin hän 
tuntee itsensä tärkeäksi. i27pC 

Oppilaiden kirjoittamissa vastauksissa ilmenee myös tarinoiden jatkokäytön merkitys. Iloisissa 

eläytymistarinoissa on useita mainintoja siitä, miten Hansun tarina saa jollain tapaa jonkun 

merkityksen eikä jää vain yhdeksi tarinaksi muiden aiemmin kirjoitettujen joukkoon. 

Jatkokäyttöön päässyt tarina tuntuu tärkeältä, ja näitä jatkokäyttömahdollisuuksia esitellään 

vastauksissa esimerkiksi sanomalehdessä julkaisuna, toteutuksena koulun kevätjuhlassa tai 

luettuna isommalle yleisölle.  

Hansu oli hyvin iloinen saamastaan palautteesta, koska hänen tarinassaan 
tapahtuneet näytelmät, laulut ja musiikin toteutettaisiin kohta olevassa 
kevätjuhlassa. i10tA 

Koulussa jaettiin aina kevätjuhlassa hymypatsaiden ja stipendien lisäksi myös 
vuoden tarina -palkinnon. Opettaja oli vihjaillut Hansulle palkinnosta ja nyt 
häntä jännitti hirveästi. (…)”Ja kolmantena muttei vähäisimpänä Hansu Suo-ola 
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tarinallaan kevätjuhla Hiihtohississä” Rehtori selosti juhlaa ja vararehtori jakoi 
Hansulle Diplomin ja ruusun. i12pB 

Tämä jatkokäytön esilletulo on todella kiinnostavaa, sillä juuri tähän kirjoittamisen opettamisen 

tulisi tähdätä. Näyttäisikin siltä, että tutkimusluokkieni oppilaat ovat tottuneet saamaan tarinoilleen 

erilaisia jatkokäyttömahdollisuuksia. Toisaalta taas voisi ajatella, että tämä 

jatkokäyttömahdollisuus olisi yksi oppilaiden toive pohdittaessa kirjoittamisen opettamisen 

kehittämistä. Kandidaatintutkielmassani haastattelemani luokanopettajat kertoivat, että oppilaiden 

tarinat jäävät turhan helposti ilman mitään todellisia jatkokäyttömahdollisuuksia, ja 

jatkokäyttömahdollisuuksia on toisaalta myös hieman haastavaa keksiä. Tässä olisikin siis yksi 

kehittämisen kohde: Miten saada tarinoille järkevää ja mielekästä jatkokäyttöä? Se kun näyttäisi 

olevan tärkeää niin opettajalle kuin oppilaalle itsellekin. 

Palautteen vastaanottamisen osalta keskeiseksi nousee myös vertailu omiin aiempiin 

teksteihin. Hansun kerrotaan olevan onnellinen, jos hän saa paremman arvosanan tarinastaan kuin 

aiemmin. Toisaalla taas kerrotaan, että Hansua harmittaa huono arvosana, jos hän olisi osannut 

tehdä paremmankin tarinan.  

Hansua harmitti, sillä hän olisi osannut tehdä paremmankin tarinan. s2tA 

Juuri tämä tarinaan panostaminen tulee esille erityisesti silloin, kun Hansun kerrottiin vertaavan 

tulostaan omiin aikaisempiin tuotoksiinsa. Jos Hansu on panostanut Kevätjuhla-tarinaansa, 

kerrotaan hänen jännittävän saamaansa palautetta. Vastauksista paistaa läpi ajatus siitä, että tuntuu 

hyvältä, jos on tehnyt ahkerasti töitä ja se palkitaan hyvällä palautteella ja / tai arvosanalla. 

Samalla tavoin huono palaute tuntuu pahalta, jos on tehnyt tosissaan töitä ja panostanut 

kirjoittamiseen. Silti oppilaat esittävät, että tärkeintä on jaksaa yrittää vielä seuraavallakin kerralla.  

Myös Jääskeläisen (2004, 92) teettämässä kyselyssä lukiolaisille he toivat yhtälailla esiin oppilaan 

oman motivaation vaikutuksen kirjoittamisprosessiin sekä kirjoitelmista saataviin arvosanoihin. 

Hansu oli kirjoittanut tarinaa pitkään, joten Hansu oli itse hyvin iloinen 
saamistaan kehuista. i22pC 

Hansu on surullinen, sillä hän oli puurtanut kirjoitelman parissa useita tunteja ja 
nyt, kun hän saa sen takaisin sitä sanotaan liian pitkäksi ja tylsäluontoiseksi. s3tA 

Sen lisäksi, että Hansun kerrotaan vertaavan omia suorituksiaan aiempiin suorituksiinsa, ilmenee 

vastauksissa myös vertailua muiden luokan oppilaiden tarinoihin ja heidän saamaansa 

palautteeseen. Tämä vertailu muihin oppilaisiin ilmenee kuitenkin ainoastaan surullisissa 
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kehyskertomuksissa. Niissä saatetaan kertoa, kuinka kaikki muut ovat saaneet kehuja Hansun 

ollessa ainoa oppilas, joka on saanut haukkuja tarinastaan.  

Hansu on hyvin pettynyt kun muut luokan oppilaat ovat saaneet tehtävästä 9—10 
numeroita, mutta Hansu sai 6. s1pA 

Ei pahaa mieltä aiheuttanut negatiivinen palaute itsessään vaan hyvän ystävän 
hyvä numero ja huono käytös. s29tC 

Tällaista muihin vertailua ei tullut iloisissa kehyskertomuksissa ollenkaan esiin. Niissä vertailtiin 

Hansun tulosta ainoastaan hänen omaan aiempaan menestykseensä. Iloisissa variaatioissa ei 

myöskään kerrota, että Hansu olisi ainoana oppilaana saanut kehuja, eikä niissä mielestäni puhuta 

lainkaan muiden luokan oppilaiden saamista tuloksista. Tämä on mielenkiintoinen löydös, sillä 

Hansun erinomaisuutta ei haluta iloisissa variaatioissa korostaa, mutta surullisissa variaatioissa 

taas tuodaan selvästi esiin Hansun huono arvosana muihin oppilaisiin verrattuna. Lisäksi Hansu 

näyttäytyy joissakin surullisissa variaatioissa hyvin kateellisena muiden oppilaiden saamista 

arvosanoista. Muutamassa vastauksessa kerrotaan myös, kuinka Hansun oma mielipide on 

ristiriidassa saadun palautteen kanssa.  

Hänen mielestä tarina on ollut hyvä. Siksi hän on ollut palautteesta surullinen, 
kun hän on saanut huonoa palautetta tarinastaan. s22pC 

Joissakin surullisen kehyskertomuksen vastauksissa myös opettaja näyttäytyy epäreiluna. 

Opettajalle saatetaan olla myös vihaisia, jos hän on antanut Hansulle huonon arvosanan tämän 

tarinasta. 

Hansu on myös vihainen opettajalle, koska muut saivat kaseja, ysejä ja kymppejä 
ja Hansu sai seiskan. s3tA 

Nämä epäreiluus ja vihaisuus ovat kiinnostavia ilmiöitä. Vastauksissa tuodaan paljon esiin 

prosessin jälkeistä palautetta, joten tästä voisi päätellä, että Hansu ei ole saanut prosessin aikana 

tekstistään palautetta ja on siksi yllättynyt ja katkera saamastaan huonosta arvosanasta. Prosessin 

aikaisella palautteella on tämän vuoksi paljon etua, sillä tällöin oppilaiden saamat arvosanat eivät 

tule heille täytenä yllätyksenä. Osassa vastauksista tämä yllätys tulee melko vahvasti esiin, vaikka 

siitä ei välttämättä ollakaan opettajalle aina katkeria. 

Hansu on surullinen, koska teki esitelmän eteen paljon työtä ja luuli sen olevan 
hyvä. s25pC 
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Valtaosassa tutkimusaineistoni vastauksista Hansun kerrotaan ottavan saamansa arvosanat 

kuitenkin melko tyytyväisenä vastaan. Myös lukio-opiskelijoiden kyselyssä opiskelijat kokivat 

kirjoitelmistaan saamansa arvosanat kutakuinkin oikeudenmukaisiksi. Osa vastanneista oli kokenut 

saaneensa liian hyvän arvosanan, mutta useimmat oppilaat olivat kuitenkin tyytyväisiä 

arvosanoihinsa. Lisäksi ne oppilaat, jotka olivat saaneet alempia arvosanoja, syyttivät näistä 

arvosanoista itseään eivätkä esimerkiksi opettajaansa. (Jääskeläinen 2004, 93.) 

 

6.6 Palautteen luokkakohtainen tarkastelu 

Tutkimusaineistoa tarkastellessani aloin kiinnittää huomiota myös mahdollisiin luokkakohtaisiin 

yhtäläisyyksiin tai eroavaisuuksiin oppilaiden vastauksissa. Koska olin jo aineistonkeruuvaiheessa 

luokitellut aineiston myös alkuperäisten tutkimusluokkien mukaan, oli aineiston luokkakohtainen 

tarkastelu mahdollista.  

Pääosin tutkimusluokat ovat tuottaneet samankaltaisia tuloksia. Erot, joita luokkien välillä 

on, ovat hyvin pieniä. Kaikissa kolmessa tutkimusluokassa eläytymistarinoiden pohjalta tehdyissä 

tarinoissa toistuivat samat teemat, mutta joissakin nämä teemat painottuivat hieman enemmän kuin 

toisissa. Selkeästi yhtenevä tulos luokissa on opettajan antama palaute, mikä tuli ilmi jo aiemmissa 

tutkimustuloksissa. Jokaisessa tutkimusluokassa mainitaan opettaja palautteen antajana vähintään 

10 kertaa. Tämä opettajan antama palaute on kuitenkin ainoa yksittäinen tekijä, joka toistuu yhtä 

voimakkaasti kaikissa tutkimusluokissa. 

Arvosanakeskeisyys korostuu eniten tutkimusluokassa B. Siinä on huomattavasti enemmän 

mainintoja arvosanoista kuin kahdessa muussa tutkimusluokassa. B-luokassa arvosanamainintoja 

on 10, kun taas esimerkiksi C-luokassa mainintoja on vähiten, vain viisi. Eroa tutkimusluokkien 

välillä on myös siinä, miten paljon luokan eläytymistarinoissa tuodaan esiin vanhempien rooli. 

Tässä suhteessa tutkimusluokka B eroaa kahdesta muusta luokasta jonkin verran. B-luokassa 

vanhempien mainintoja on vain kaksi, kun taas A- ja C-luokissa mainintoja on molemmissa kuusi 

kappaletta.  

Huomattavin ero tutkimukseni kannalta tutkimusluokissa on muiden oppilaiden antaman 

palautteen määrä. C-luokassa muut oppilaat olivat mainittu kommentoijina paljon useammin kuin 

A- ja B-tutkimusluokissa. C-luokassa mainintoja muiden oppilaiden kommentoinnista on yhdeksän 

kappaletta, kun taas B-luokassa mainintoja on vähiten, ainoastaan 1 maininta. Tämä on mielestäni 

hyvin kiinnostavaa, sillä tuloksen perusteella voisi olettaa, ettei näissä kahdessa luokassa juurikaan 

käytetä vertaispalautetta. Kuitenkin yllättävää mielestäni on se, että vaikka C-luokassa mainintoja 
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muiden oppilaiden kommentoinnista on paljon, nousee erityisesti surullisista kehyskertomuksista 

C-luokassa esiin vahvasti myös Hansulle nauraminen, hänen pilkkaaminen ja jopa kiusaaminen 

huonon tarinan vuoksi. Näin ollen tutkimustulosteni kannalta voisi tehdä sen johtopäätöksen, että 

vertaispalautetta käytetään yleisesti melko vähän, eikä sen käytön voi olettaa toimivan oppilaiden 

välillä itsenäisesti ja helposti, vaan opettajan on toimittava vertaispalautteen ohjaajana ja luotava 

sille kannustavat toimintatavat. 

A-luokan tutkimustuloksissa korostuu vahvasti oikeinkirjoitus. Mainintoja erilaisista 

kirjoitusvirheistä, kuten pilkuista ja isoista alkukirjaimista, on yhteensä seitsemän kappaletta. 

Toisaalta A-luokassa tulee esiin myös sisällölliset asiat (6 mainintaa) melko vahvasti. Tässä 

tutkimusluokassa sisällöstä on nostettu esiin esimerkiksi tarinan tylsyys, tavanomaisuus, tunnelma, 

ympäristön kuvailu ja mielikuvitus. A-luokassa on muihin tutkimusluokkiin verrattuna myös 

hieman enemmän mainintoja siitä, että tarinaa oli kirjoitettu kotona ja se oli pitänyt palauttaa 

opettajalle seuraavana päivänä. 

Tutkimusluokassa B vastaavasti oikeinkirjoituksesta ei ole juurikaan mainintoja, mutta 

tässäkin luokassa korostuu sisällön kommentointi. Oppilaiden tarinoissa on B-luokassa tuotu esiin 

esimerkiksi tunnelma sekä faktaan ja fiktioon perustuvat tapahtumat. C-luokassa on puolestaan 

mainittu kahta muuta tutkimusluokkaa hieman useammin tarinaan panostaminen ja sen vaikutus 

saatuun palautteeseen. Tässäkään tutkimusluokassa oikeinkirjoitusasioita ei vastauksissa ole juuri 

mainittu, mutta sisällön mainintoja on seitsemän kappaletta. C-luokassa sisällön puolesta esiin 

nousevat muun muassa tarinan tapahtumat, hauskuus, onnellisuus, asiallisuus mielenkiintoisuus 

sekä tylsyys.  

Olen tähän luokkakohtaiseen erojen ja yhtäläisyyksien selvittelyyn nostanut esiin ne teemat, 

joista on ollut eläytymistarinoissa vähintään viisi mainintaa. Vaikka määrä sinänsä kuulostaa 

pieneltä, on kuitenkin huomattava, että oppilaiden tarinat luokkakohtaisestikin jakautuvat vielä 

kahteen eri variaatioon (iloinen / surullinen). Näin ollen eri variaatiot tuottavat hieman erilaisia 

vastauksia, joten mainintamäärät jäävät luokkakohtaisesti melko pieniksi. Tämän luokkakohtaisen 

analyysin pohjalta voidaan tulkita, että tutkimusluokat eivät juuri eroa toisistaan vastausten 

suhteen. Luokkien välillä saattaa olla alle viiden maininnan eroja eri teemojen osalta, mutta 

pääosin luokkakohtaisessa tarkastelussa esiin nousevat samat asiat.  

Löytämiäni teemoja voidaan pitää mielestäni luotettavina, sillä luokkakohtaiset erot näiden 

teemojen sisällä olivat melko mitättömiä, jolloin mikään yksittäinen luokka ei ole voinut nostaa 

jonkun tietyn teeman mainintamääriä yksinään. Näin ollen tutkimustulosteni pohjalta voi 

mielestäni tehdä luotettavasti johtopäätöksiä sen suhteen, millaisiin asioihin oppilaiden 

vastauksissa on kiinnitetty huomiota. Vaikka aineiston vastaajamäärät eivät yllä luotettavasti 
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todistamaan, että näin olisi kaikkialla, on tutkimukseni kannalta olennaista se, että kaikissa 

kolmessa tutkimusluokassa sama kehyskertomus on nostanut esiin kutakuinkin samanlaisia aiheita. 

Näin ollen voi olettaa, että oppilaat ovat opettajasta riippumatta tottuneet saamaan palautetta suurin 

piirtein samalla tavalla, samoista asioista. Siihen, kuinka paljon tällaista todellisuudessa tapahtuu, 

ei ole tämän tutkimuksen puitteissa mahdollista vastata. Toisaalta se ei myöskään ole missään 

vaiheessa ollut tutkimuksen tarkoituksena, vaan tarkoituksena on ollut löytää oppilaiden käsityksiä 

siitä, miten ja millaisena palautteenanto näyttäytyy osana heidän kirjoittamisprosessiaan. 

 

6.7 Yhteenveto ja johtopäätökset 

Tutkimusaineisto koostui 60 eläytymistarinasta, joiden pohjalta voitiin huomata, että oppilaiden 

näkemyksen mukaan kirjoittamisesta saatava palaute näyttäytyy pääosin pelkästään 

arviointipalautteena. Eläytymistarinan päähenkilön, Hansun, kerrottiin kirjoittavan tarinaa usein 

koulussa tai kotona, mutta kirjoittamisprosessin aika näyttäytyi useissa tarinoissa melko lyhyenä. 

Hansun ei myöskään kerrottu saavan palautetta tai pyytävän sitä keneltäkään, vaan 

yksinkirjoittamisen kulttuuri näyttäytyi vahvana. Tarinoiden mukaan arviointipalautetta antoivat 

sekä opettaja että vertaisoppilaat. Myös Hansun vanhemmat tuotiin esiin palautteenantajina. 

Hansun kerrottiin saavan sekä kirjallista että suullista palautetta, mutta hyvin usein sanallisen 

palautteen lisäksi oli kerrottu Hansun saama arvosana tai ainakin kerrottu hyvästä tai huonosta 

arvosanasta.  

Oppilaat kertoivat Hansun saaneen palautetta melko monipuolisesti tekstistään. Nämä 

palautteen kohteet voidaan luokitella neljään pääryhmään, joita ovat sisältö, oikeinkirjoitus, 

rakenne ja käsiala. Sisältöön liittyvät palautteet koskivat tekstin mielenkiintoisuutta, 

tavanomaisuutta, tylsyyttä, onnellisuutta, hauskuutta, asiallisuutta sekä tositapahtumiin tai 

mielikuvitukseen perustuvia tapahtumia. Oikeinkirjoituksellisia kohteita olivat muun muassa 

äidinkielessä opittujen asioiden käyttäminen sekä välimerkkien ja isojen alkukirjainten käyttö. 

Rakenteeseen voidaan lukea kuuluvaksi tekstin pituus, sujuvuus, selkeys ja muotoilu. Käsialan 

nostin omaksi kokonaisuudekseen, sillä se tuli ilmi useissa eläytymistarinoissa. Oppilaat kokivat 

palautteen vastaanottamisen pääosin hyvin myönteisenä. Saadulla palautteella kerrottiin olevan 

vaikutusta Hansuun, mutta palautteella oli silti mielestäni hyvin kannustava sävy. Parhaansa 

yrittäminen tuli vahvasti esiin myös silloin, jos Hansun kerrottiin saaneen huonoa palautetta.  

Vertailu itseen sekä muihin oppilaisiin oli vahvasti esillä palautteen vastaanottamisessa, ja 

mielestäni erityisesti vertailu omiin aiempiin suorituksiin oli hyvin positiivinen tutkimustulos. 
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Olen tiivistänyt alla olevaan kuvioon tutkimukseni keskeisimmät tutkimustulokset. 

Kirjoittamisen opettamisen kehittämisen kohteeksi osoittautui selkeästi tulosteni perusteella 

kirjoittamisprosessin kehittäminen ja prosessipalautteen lisääminen. Olenkin pyrkinyt tässä luvussa 

esittelemään muutamia keinoja, joiden kautta kirjoittamisprosessia ja prosessipalautetta olisi 

mahdollista kehittää eteenpäin. 

 

 

KUVIO 1. Tutkimustulokset. Oppilaiden näkemys palautteesta ja kirjoittamisprosessista 

Arvioinnin ja palautteen yhtenä tehtävänä olisi olla olennainen osa oppimista. Luukka ym. (2008) 

ovat tutkimuksessaan selvittäneet äidinkielen ja kirjallisuuden opettajien käsityksiä arvioinnista ja 

kysyneet nämä samat väittämät myös tutkimukseen osallistuneilta oppilailta. 87 prosenttia 

äidinkielen opettajista oli yhtä mieltä sen kanssa, että arviointi on tärkeää, koska se auttaa 

oppimaan. Myös oppilaista 79 prosenttia oli vähintään ”osittain samaa mieltä” väittämän kanssa. 

Lisäksi suurin osa tutkimukseen osallistuneista äidinkielen opettajista kokee, että arviointi motivoi 

oppilaita opiskelemaan tehokkaammin. (Luukka ym. 2008, 119—120.)  

Näin ollen edellä mainitun tutkimuksen mukaan voidaan sanoa, että palautteella ja 

arvioinnilla on sekä opettajien että oppilaiden mukaan keskeinen tehtävä oppimisessa ja opiskelun 

motivoinnissa. Jo tämän vuoksi mielestäni prosessipalautetta tulisi kehittää, jotta oppimisen ja 

motivoinnin tukeminen eivät jäisi ainoastaan prosessin loppuun, odottamaan mahdollista seuraavaa 

oppimiskertaa. Palaute tulee nähdä aina jossain määrin arviontina, sillä palautteen antaja usein 

pyrkii ilmaisemaan tekstistä kohtia, joita hänen mukaansa tulisi jollain tapaa muuttaa tai jopa 

poistaa. (Svinhufvud 2008, 447.) 
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Kuitenkin Luukan ym. (2008) tutkimuksen perusteella näyttäisi siltä, että tätä arviointityötä 

tekee pääosin vain opettaja. Opettajien mukaan he arvioivat itse usein (99 %) oppilaitaan ja 83 

prosenttia oppilaistakin kokee opettajan arvioivan heitä usein. Vastaavasti 64 prosenttia opettajista 

on sitä mieltä, että oppilas itse arvioi itseään pääosin ”joskus”. Tämä eroaa  melko paljon 

oppilaiden käsityksistä, sillä oppilaista vain 44 prosenttia vastasi samaan väittämään ”joskus” ja 

jopa 31 prosenttia vastasi ”harvoin”. Vertaisarvioinnin käytössä oppilaiden ja opettajien käsitykset 

poikkesivat toisistaan myös paljon. Opettajista 59 prosenttia oli valinnut väittämään vaihtoehdon 

”joskus”, mutta oppilaista tämän väittämän oli valinnut ainoastaan 27 prosenttia. (Luukka ym. 

2008, 121.) Näkemykseni mukaan palautteen kehittämisessä olennaista olisi juuri ottaa enemmän 

käyttöön sekä itsearviointia että vertaistyöskentelyä. On selvää, ettei opettaja pysty antamaan 

monipuolisesti palautetta kaikille luokan oppilaille koko prosessin ajan, jolloin vastuun siirtäminen 

oppilaalle itselleen ja hänen luokkatovereilleen on mielestäni toimiva ratkaisu.  

Opetussuunnitelmassa tuodaan vahvasti esille itsearvioinnin merkitys, joten sen käyttäminen 

kirjoittamisprosessissakin olisi hyvin perusteltua. Myös vallalla oleva sosiokonstruktivistinen 

näkökulma oppimiseen tukee oppimisen sosiaalisen puolen lisäksi myös oppijan omaa 

prosessointia. Esimerkiksi esittelemäni scaffolding-teoria nojautuu vahvasti 

sosiokonstruktivistiseen näkökulmaan korostaen tuen tarvetta juuri oppimisprosessin aikaisena 

tapahtumana. Voihan tietysti olla, että palaute- ja arviointikäytännöt ovat suuntaamassa kohti 

sosiaalisempaa muotoa, mutta niiden todellinen muuttuminen on kuitenkin hidas prosessi (Luukka 

ym. 2008, 121). Tutkimustulosteni perusteella kuitenkin näyttäisi vahvasti siltä, että palaute on 

suurimmaksi osaksi arviointipalautetta ja opettajan antamaa.  

Kuten jo aiemmin olen todennut, tarvitaan prosessipalautteen toteuttamiseen paljon opettajan 

omaa innostusta ja työtä. Vertaispalaute ja itsearviointi ovat toimivia keinoja vähentää opettajan 

kommentointitaakkaa, mutta onnistuakseen ne tarvitsevat suunnitelmallisuutta ja opettajan 

ohjaamaa harjoittelua. Kuitenkaan opettajan antamaa palautetta ei voi korvata mikään muu palaute, 

joten olisi tärkeää, että myös opettaja pystyisi antamaan oppilaille palautetta eri prosessin 

vaiheissa. Näin ollen keskeiseksi nousee mielestäni palautekäytänteiden vaihtelevuus. 

Tarkoituksenani ei ole esittää, että jokaisesta oppilaan kirjoitelmasta tulisi joka kerta antaa samalla 

tavalla palautetta, vaan niin, että oppilaalla olisi mahdollisuus saada erilaista palautetta eri 

kirjoittamisprosessin vaiheissa.  

Keinoja palautekäytäntöjen vaihteluun olisi esimerkiksi erilaiset kirjoitelmat. Toisinaan voisi 

olla lyhyitä kirjoitelmia, joissa keskityttäisiin joihinkin tiettyihin ominaisuuksiin, kuten 

oikeakielisyyteen, juonen kulkuun tai kuvailuun. Laajempiin kirjoitelmiin tulisi puolestaan varata 

enemmän aikaa, jotta oppilailla olisi mahdollisuus kirjoittaa koulussa ja hyödyntää näin 
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palautemahdollisuutta. Olisi myös tärkeää, että joskus oppilaat saisivat vain kirjoittaa kirjoitelmia 

vapaasti, etteivät he alkaisi kyllästyä palautekäytänteisiin. Tällainen vaihtelu saattaisi herättää 

myös oppilaita kiinnittämään huomiota siihen, miten tärkeää oman tekstin uudelleenlukeminen ja 

palautteen saaminen on. Myös esimerkiksi genrepedagogiikassa korostuva yhdessäkirjoittamisen 

ajatus voisi tuoda vaihtelua palautekäytäntöihin. Tällöin jo tekstin kehittely ja tekstilajiin 

tutustuminen lähtevät liikkeelle sosiaalisesta toiminnasta. Tällainen ryhmässä kirjoittaminen voisi 

olla myös yksi keino ohjata oppilaita tarkastelemaan tekstejä avoimin silmin. Ryhmäkirjoittamisen 

kautta myös palautteen vastaanottaminen saattaisi helpottua, kun palautteen saaja ei olisi yksin 

vastuussa kirjoitelmastaan. 

Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden tulisi näkemykseni mukaan olla vahvasti esillä 

oppimisessa jo opetussuunnitelman määräämän arvomaailman kautta. Näin ollen sekä 

itsearviointi- että vertaisarviointitaitojen tulisi olla yhtenä vahvana tavoiteosiona opetuksessa. 

Oppilaita tulisi kasvattaa erityisesti palautteen antamiseen ja siihen, mitä kannustaminen ja toisten 

tukeminen ovat. Erityisen tärkeää on, että oppilaita ohjataan ottamaan tätä vastuuta oman ajattelun 

kautta eikä auktoriteetin painostamana. Tutkiessaan omaa ja toisten työskentelyä oppilaiden tulee 

saada tuntea, että he itse tekevät ratkaisujaan. Opettaja on kuitenkin koko ajan taustatukena, 

valmiina auttamaan oppilaita heidän ongelmatilanteissaan, ja opettajalta tulee aina voida kysyä 

ohjausta ja neuvoa. Itsearviointia voisi tehostaa puolestaan esimerkiksi portfolioilla, joiden avulla 

oppilas pystyy seuraamaa oppimisensa kehitystä. Tärkeää portfoliotyöskentelyssä on, että oppilas 

aktiivisesti pohtii tekstejään, niiden onnistumisia ja puutteita sekä valikoi kirjoitelmat, jotka 

portfolioon lopullisesti jäävät. Pelkkä kirjoitelmien kokoaminen yhteen ei hyödytä oppilasta, vaan 

opettajan on rohkaistava häntä sanomaan mielipiteensä omista suorituksistaan. (Koppinen ym. 

1994, 81—83, 92.) 

Esittelen vielä lopuksi Richard Straubin (2000) muodostaman ohjeiston, jonka avulla 

palautteenanto on mahdollisimman tehokasta ja hyödyllistä oppilaan kannalta. Ensimmäinen 

lähtökohta hänen mukaansa toimivalle palautteelle on, että se on keskustelevaa. Straubin mukaan 

myös kirjallisen palautteen tulisi olla mahdollisimman paljon aitoa keskustelutilannetta 

muistuttavaa. Hänen mukaansa palautteessa tulisi välttää sellaista kieltä, jota perinteisesti 

kirjallista palautetta käytettäessä on annettu. Erilaisten termien käytön sijaan palaute tulisi 

kirjoittaa puhekielisesti käyttäen siihen liittyviä ilmauksia. Palautetta antaessa tärkeää olisi myös, 

ettei palautteen antaja ota liian suurta valtaa kirjoittajan tekstistä. Straubin mukaan olennaista on, 

että kirjoittajalle itselleen jätetään mahdollisimman paljon vastuuta, jolloin hänellä on 

mahdollisuus oppia tekemistään valinnoista. Hän korostaa myös, että palautteen antajan tulisi 

välttää lukemasta oppilaan tekstiä tarkoituksenmukaistaen. Tällä Straub tarkoittaa sitä, että 
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palautteen antaja ei saisi verrata tekstiä siihen, miten asiat tulisi hänen omasta mielestään esittää, 

sillä tällä tavoin hän nostaa oman mielipiteensä kirjoittajan ajatuksia tärkeämmäksi. (Straub 2000, 

28—29, 31.) 

Näiden lisäksi Straub pitää tärkeänä, että palautetta annettaessa edetään tekstin suuremmista 

kokonaisuuksista kohti pienempiä osia ja viimeistelyä. Hänen mukaansa olisi tärkeää ensin 

kiinnittää kommentoinnissa huomiota tekstin sisältöön, kontekstiin, järjestykseen ja tarkoitukseen 

ja vasta sitten kiinnittää huomiota enemmän esimerkiksi tekstin tyyliin ja virheettömyyteen. 

Lisäksi on tärkeää rajoittaa annettavan palautteen määrää ja laajuutta, ettei se ala ylikuormittaa 

oppilasta, sillä muutoin palautteen hyödyllisyys heikkenee huomattavasti. Straub ehdottaa, että 

palautetta annettaessa tulisi keskittyä vain muutamaan isompaan kohtaan, kuten sisältöön, 

kehittämisehdotuksiin tai kielenkäyttöön. (Straub 2000, 34, 40.) 

Keskeistä on suhteuttaa palaute tekstin valmistumisvaiheen mukaan. Straub täsmentää, että 

palautteen pitäisi olla erilaista sen suhteen, annetaanko sitä vasta luonnokseen vai jo suhteellisen 

valmiiseen tekstiin. Hän painottaa, että oppilaalla tulisi olla mahdollisuus muokata tekstiään 

palautteen jälkeen, jolloin he hyötyvät saamastaan palautteesta eniten. Näin ollen palautetta tulisi 

antaa ensin suuremmista kokonaisuuksista keskeneräiseen tekstiin, jolloin sitä on vielä helppo 

muokata. Viimeistelyyn liittyvän palautteen voi antaa hyvin myös myöhäisemmässä vaiheessa, 

sillä se ei vaadi koko tekstin rakenteen muokkaamista. Kommentit olisi myös tärkeää kohdistaa 

yksittäiselle oppilaalle, sillä oppilaat ovat hyvin erilaisia kirjoittajia ja tarvitsevat kommentteja 

erilaisista asioista. Näiden lisäksi onnistuneelle palautteelle tärkeänä ominaisuutena Straub pitää 

kehumista ja positiivisten asioiden esiin nostamista tekstistä. (Straub 2000, 42, 46.) Positiivisten 

asioiden kautta oppilaiden motivaatiota muutoksia kohtaan saadaan lisättyä. Rakentavan palautteen 

tarkoituksena ei ole lannistaa oppilasta, joten virheiden osoittamisen ohella on tärkeää myös kehua 

oppilasta niistä asioista, joissa hän on onnistunut. 
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7 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI 

7.1 Luotettavuus 

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, joten tulosten tarkoituksena ei ole olla yleistettäviä, vaan 

niiden tarkoitus on tarjota yhdenlainen lähestymistapa palautteenantoon osana 

kirjoittamisprosessia. Olen kuitenkin esittänyt tutkimustuloksissa aineistoni kvantitatiivisen 

analyysin tuloksia, sillä 60 oppilaan aineisto tarjoaa mahdollisuuden tuoda esiin myös määrällistä 

puolta. On kuitenkin muistettava, että vaikka aineistoni oppilasmäärä on kattava, pohjautuu se vain 

kolmeen koululuokkaan eikä ole sen vuoksi yleistettävissä.  

  Olen pyrkinyt lisäämään tutkimukseni luotettavuutta useammalla eri tavalla. Olen kuvannut 

tutkimukseni kulun hyvin tarkasti, jotta halutessaan jokaisen on mahdollista toteuttaa tämä sama 

tutkimus uudelleen. Olen kirjoittanut auki aineiston keruuprosessin ja itse keruutilanteet sekä 

pyrkinyt esittelemään tutkimukseeni osallistuneen joukon tutkimukseni luotettavuuden kannalta 

riittävällä tasolla. Olen myös julkaissut eläytymistarinani sellaisena kuin olen sitä 

tutkimustilanteessakin käyttänyt. Näiden lisäksi olen avannut aineiston analysointitapani, joten 

koen, että kenen tahansa olisi näiden avulla mahdollista toteuttaa sama tutkimus samankaltaisena 

uudestaan. Keskeistä laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa onkin juuri se, miten 

tarkkaan tutkija kertoo tutkimuksensa toteuttamisesta. Olennaisia kerrottavia asioita ovat juuri 

aineiston tuottamisen olosuhteet, siihen käytetty aika, mahdolliset häiriötekijät, virhetulkinnat sekä 

tutkijan oma arviointi aineistonkeruutilanteesta. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 227.) 

Myös tulosten tulkintaa ja erilaisten luokittelujen tekoa koskee tämä sama tarkkuuden 

vaatimus, sillä tutkijan tulisi pystyä kertomaan, mihin hän perustaa aineistosta tekemänsä tulkinnat 

ja päätelmät. Päätelmien tekoa laadullisessa tutkimuksessa lisää suorien aineistoviitteiden 

sisällyttäminen tutkimusselosteeseen. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2008, 228.) Olen tuonut 

tutkimuksessani tutkimusaineistosta tekemieni päätelmien tueksi suoria sitaatteja oppilaiden 

eläytymistarinoista. Lisäksi olen nimennyt kaikki sitaatit niin, että jokaisen on tarvittaessa 

mahdollista löytää tutkimukseen osallistunut vastaaja aineistostani sitaatissa olevan koodin avulla.  

Tutkimukseni tuloksia olen pyrkinyt tekemään luotettavammaksi myös huolellisella 

aineistoon tutustumisella ja perehtymisellä. Olen lukenut aineistoa useaan kertaan ja tehnyt siihen 
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jokaisella lukukerralla merkintöjä. Lisäksi analyysini pohjalla on menetelmätriangulaatio, eli olen 

tutkinut aineistoani sekä kvantitatiivisesti luokitellen että kvalitatiivisesti teemoitellen. 

Triangulaation käytön etuna on juuri tämä aineiston lähestyminen usealla eri tavalla, sillä joskus 

yhdellä yksittäisellä menetelmällä voi olla vaikeaa luoda kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. 

(Eskola & Suoranta 1998, 69—70.) Lisäksi koen, että tutkimustulokseni ovat melko 

yhdenmukaisia aiempien tutkimusten (Mm. Lappalainen 2008; Luukka ym. 2008; Hovila 2009) 

kanssa siltä osin kuin niitä on kannattavaa verrata. Tämä tulosten vahvistuvuus, eli tehtyjen 

tulkintojen saama tuki toisista vastaavaa ilmiötä tarkastelleista tutkimuksista, lisää myös 

tutkimuksen sekä sen kautta saatujen tulosten luotatettavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 213.) 

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kattavuus voi olla vaikeaa arvioida, mutta koen, että 

tutkimukseni 60 eläytymistarinaa on riittävän suuri määrä kattamaan aineistoni analyysin. Kuten jo 

aineistonkeruuta esitellessäni totesin, täyttyy aineistossani mielestäni kyllääntymisen periaate, 

toisin sanoen oppilaiden kirjoittamat eläytymistarinat käsittelevät melko paljon samoja asioita eikä 

uusia asioita tullut esiin enää aineiston loppuvaiheilla. Analyysin kattavuus tarkoittaa sitä, että 

tulkintoja ei perusteta satunnaisiin poimintoihin aineistosta. (Eskola & Suoranta 1998, 216.) 

Mielestäni tämä kattavuuden periaate toteutuu aineistossani.  

Eläytymismenetelmän käyttö onnistui mielestäni tässä tutkimuksessa hyvin. Ratkaisuni 

laittaa tarinan päähenkilöksi Hansu oli toimiva, sillä koen, että oppilaat saivat näin enemmän 

etäisyyttä vastata tarinaan verrattuna siihen, että he olisivat kirjoittaneet tarinaa minä-muodossa. 

Esitellessäni eläytymismenetelmää toin esiin Eskolan ja Suorannan (1998) ajatuksen siitä, että 

vaikka vastaajat kirjoittavat jonkun toisen henkilön näkökulmasta, kirjoittavat he todellisuudessa 

melko paljon juuri omista kokemuksistaan. Koin tämän toteutuvan hyvin pitkälti myös omassa 

aineistossani: 

Palautteessa lukee näin, kirjoitamasi kevät juhla tarina oli mennyt loistavasti 
koska, tarina oli mielen kiintonen, jänitävä sekä hyvin muotoiltu ja sujuvasti 
kirjoitettu. PS. Myös käsi ala oli kohdallaan. Hansu oli hyvin iloinen koska äidin 
kieli ei ulensä mikään hyvä. i21tC 

Miten minä olen saanut näin hyvän tuloksen tästä kokeesta miettii Hansu. 
Meinaan mä saa huoja tuloksia kokeesta. Ehkä se onnistu hyvin koska mä 
harjoittelin kokeeseen meinaan ma en harjoittele melkein koskaan. i18pB 

Yllä olevat aineistositaatit ovat mielestäni erinomaisia esimerkkejä siitä, että oppilas on kirjoittanut 

omista kokemuksistaan, vaikka hän onkin kirjoittanut eläytymistarinaa Hansun näkökulmasta. 

Ensimmäisessä esimerkissä on paljon kirjoitusvirheitä, mutta Hansu on silti saanut hieman 

yllättäen hyvää palautetta sujuvasta kirjoittamisesta. Tulkitsin tämän niin, että kyseisen vastauksen 
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oppilas yleensä saa huomautuksia juuri sujuvasta kirjoittamisesta. Kuitenkin nyt, kun hän sai 

kirjoittaa iloisen variaation näkökulmasta, hän kirjoitti saavansa hyvää palautetta sellaisista 

asioista, joista hän itse saa yleensä kritiikkiä. Oppilaan vastauksesta puuttuu myös sanoja välistä, 

kuten viimeisessä virkkeessä on huomattavissa. Näin ollen ajattelen, että hän ehkä toivoisi 

kehittyvänsä näissä asioissa ja saavansa niistä positiivista palautetta. Nyt kun hänen oli mahdollista 

kirjoittaa Hansun näkökulmasta, hän toi esiin näitä omia vaikeuksiaan, mutta vain positiivisessa 

mielessä, kuten variaation mukaan kuuluikin kirjoittaa.  

Toisessa esimerkissä taas mielestäni eläytyminen siihen, että Hansu onkin saanut hyvän 

arvosanan, on vahvaa. Mielestäni hämmennys on kuvattu hyvin todellisena ja sille on osattu kertoa 

myös syy, miksi näin on käynyt. Voisi hyvin ajatella, että vastauksen oppilaalle on kerrottu, että 

jos hän viitsisi hieman harjoitella ja panostaa, hän varmasti onnistuisi kokeissa paremmin. Nyt hän 

tuo tämän asian esiin Hansun kautta ja toteaa, että varmasti harjoittelun kautta on mahdollista yltää 

parempiin tuloksiin.  

Halusin ottaa esimerkeiksi tällaiset vahvasti käänteiset, tai toivottua tilannetta kuvaavat, 

katkelmat, sillä mielestäni niistä on vahvimmin nähtävissä, että oppilas on sijoittanut itsensä ja 

omat kokemuksensa Hansun tilanteeseen sekä kehyskertomuksen variaatioon. Tietysti myös 

tarinat, joissa kerrottiin kirjoittamisharrastuksesta ja ammattihaaveista ovat vastaavanlaisia 

todistuksia siitä, että oppilaat ovat tuoneet vastauksissa esiin omien näkemystensä ja toiveidensa 

lisäksi myös omia todellisia kokemuksiaan. 

Olen tutkimukseni edetessä pohtinut sitä, onko eläytymistarinani muoto 

”Viidesluokkalaisella Hansulla on ollut äidinkielessä tehtävänään kirjoittaa (…)” ohjannut 

oppilaita kirjoittamaan juuri arvioinnista ja arviointipalautteesta. Kuitenkin uskon, että tämä 

sanamuoto ei ole vaikuttanut heihin kovinkaan paljoa. Tätä perustelen aiempiin tutkimuksiin 

nojaten, joiden mukaan pääosa palautteesta on juuri arviointipalautetta valmiisiin teksteihin. 

Eläytymistarinassa ei myöskään ole missään kohtaa mainittu mitään arvosanoista tai arvioinnista, 

joten olisi yllättävää, että yksi sanamuoto saisi niin monet oppilaat kirjoittamaan teemasta, johon ei 

muuten ole ohjattu. Lisäksi olen aineistonkeruutilanteessa lukenut oppilaille eläytymistarinan ja 

antanut heille vinkkejä, että he kirjoittaisivat ylös kaiken mahdollisen mieleentulevan siitä, kuka 

olisi voinut antaa Hansulle palautetta ja millaista palautetta hän on saanut.. Toisaalta taas ajattelen 

niin, että Hansulla on täytynyt olla tuo tarina jo jossain määrin kirjoitettuna ennen kuin siitä on 

kukaan voinut antaa mitään palautetta. Näin ollen sanamuotoa olisi täysin pätevää käyttää tässä 

kohdassa tarkoittamaan prosessipalautetta. 

Perustelen tätä sanamuodon vaikuttamattomuutta vielä muutamalla aineistositaatilla. 

Ensimmäisessä esimerkissä Hansu kirjoittaa tarinaa tunnilla, jonka jälkeen hän palauttaa tarinan 



91 
 

opettajalle tarkastettavaksi. Näin ollen vastauksessa ei puhuta mitään prosessin aikaisesta 

palautteesta, johon kuitenkin kuvatun tilanteen mukaan olisi ollut mahdollisuus. Toisessa 

esimerkissä taas kerrotaan siitä, kuinka Hansu oli saanut palautetta vertaisoppilaalta ennen tarinan 

palauttamista opettajalle. Nämä toimivat mielestäni perusteluna sille, ettei sanamuoto ole ohjannut 

oppilaita kirjoittamaan niin vahvasti arvioinnista, vaan arviointipalaute on heille tutumpaa kuin 

prosessipalaute. 

Hansu istu luokassa ja alkoi kirjoittamaan tarinaansa ”kevätjuhlasta”. Hän sai 
sen nopeasti valmiiksi ja palautti sen opettajalle. Opettaja tarkisti tarinan. (…) 
Opettaja palautti Hansun tarinan ja hän saa kuusiplussan. Hansu meni 
opettajanpöydän luo ja kysyi: ”Miksen saanut ysiä?” Opettaja vastasi: 
”Kirjoitelmassasi ei ollut sitä kevätjuhla tunnelmaa kuin olisin toivonut se oli 
enemmänkin siltä päivältä kun koulu loppuu.” s13tB 

Hansusta tuntuu tältä, koska Ilona oli kommentoinut hänen tarinaansa näin (…). 
Edes opettaja ei voisi pitää tästä. s11tA 

 

7.2  Eettisyys 

Eläytymismenetelmää aineistonkeruuna pidetään eettisesti suhteellisen ongelmattomana. Se on 

syntynyt tarpeesta löytää menetelmä, jossa ihmisiä kohdeltaisiin ihmisinä eikä manipuloitavina 

kohteina, mutta jonka avulla voitaisiin kuitenkin saada luotettavaa tutkimusaineistoa. Menetelmän 

tavoitteena ei ole ollut vain parantaa tutkijan eettistä asemaa, vaan samalla on pyritty ottamaan 

enemmän huomioon myös tutkittavan asema ja hänen inhimillisyytensä. Tietenkään 

eläytymismenetelmä ei ole täysin ongelmaton, mutta sen käyttö on silti ongelmattomampaa kuin 

monen muun aineistonkeruumenetelmän. (Eskola 2007a, 73.)  

Eläytymismenetelmän käyttö ei esimerkiksi pakota vastaajaa ilmaisemaan ajatuksiaan jonain 

tiettynä rastina ruudussa, vaan vastaajalla on käytössään huomattavasti enemmän mahdollisuuksia 

tuoda esiin omia ajatuksiaan tutkimusaiheesta. Menetelmän käytössä vastaaja ei myöskään joudu 

kesken aineistonkeruun samalla selittelemään vastauksiaan kuin esimerkiksi 

tutkimushaastattelussa. Eläytymismenetelmän voidaankin nähdä tarjoavan nykymittapuulla 

suhteellisen turvallisen mahdollisuuden tehdä eettisesti korkeatasoista tutkimusta. (Eskola 1997, 

14.) Eettisesti positiivisena koen myös sen, että eläytymismenetelmässä on mahdollista pyytää 

vastaajaa kirjoittamaan tapahtumia jonkun toisen henkilön näkökulmasta. Näin ollen uskon, että 

kun oppilaat ovat kirjoittaneet Hansun kirjoittamiskokemuksen iloisuudesta tai surullisuudesta, on 

tilanteeseen eläytyminen ollut heille jossain määrin turvallisempaa ja vaivattomampaa, eli 
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eettisempää. He eivät ole näin ollen joutuneet muistelemaan varsinaisesti omia epäonnistumisiaan, 

vaan ovat saaneet luoda tilanteen Hansun ja hänen kokemustensa ympärille. 

Tutkimuksen eettisyyttä voidaankin tarkastella eräänlaisen hyöty-haitta -arvioinnin kautta. 

Sen tarkoituksena on varmistaa, että tutkimuksen mahdolliset hyödyt ovat tutkittavalle suurempia 

kuin sen aiheuttamat mahdolliset haitat. Tutkimuksen hyötyä ei kuitenkaan tarvitse aina ajatella 

tutkittavalle koituvana, vaan tarvittaessa voidaan arvioida myös uuden tiedon tuottamaa yleistä 

hyötyä. (Kuula 2006, 55.) Tässä tutkimuksessa tutkittaville ei tutkimusaiheen puolesta aiheutunut 

haittaa, sillä aihe ei ollut heille arkaluontoinen tai henkilökohtainen. Toisaalta tutkittaville tuskin 

itselleen oli tästä tutkimuksesta suoranaista hyötyäkään, sillä hyöty oli pikemminkin uuden tiedon 

tuottamisessa. 

Tämän lisäksi pyrin jo aineistonkeruuvaiheessa toimimaan eettisesti, joten ennen 

aineistonkeruun aloittamista selvitin tarkkaan tutkimuslupa-asiat ja yritin näin tehdä heti alkuun 

mahdollisimman eettisesti pätevää tutkimusta. Tutkimukseni aineistonkeruun eettisyyden 

takaamiseksi riitti se, että sain tutkittavien koulujen rehtoreilta kirjallisesti sähköpostin välityksellä 

tutkimusluvat. Jos tutkimus voidaan toteuttaa osana koulun normaalia työtä ja koulun rehtori on 

arvioinut, että tutkimus on instituutiolle hyödyllistä ja tietoa tuottavaa eikä oppilaiden 

tunnistetietoja, kuten nimiä, kerätä, riittää tutkimusluvan myöntämiseen rehtorin lupa. (Tampereen 

yliopisto, Tutkimusetiikan sivusto.) Tutkimuksessani ei oppilailta kerätty mitään henkilötietoja, 

vaan he vastasivat kehyskertomukseen täysin anonyymisti. Lisäksi tutkimukseni aihe on 

sisällytettävissä opetustoimintaan ja tutkimukseen osallistuminen oli täysin vapaaehtoista.  

Myös tutkimuskoulujen rehtoreiden mukaan heidän myöntämänsä tutkimuslupa riitti 

tutkimusaineiston keräämiseen. Samalla tavalla Kuulan (2006, 147—148) mukaan huoltajilta on 

yleensä saatava suostumus tutkimukseen, mutta lainsäädännöllisesti lasten osalta tilanne tämän 

suostumuksen suhteen on häilyväisempi kuin muiden niin sanottujen erityisryhmiin kuuluvien 

henkilöiden osalta, joilla ei ole täysivaltaista itsemääräämisoikeutta päättää osallistumisestaan 

tutkimukseen. Näin ollen koen, että vaikka oppilaiden huoltajilta ei pyydetty kirjallista 

suostumusta tutkimuksen osallistumiseen, olivat rehtoreiden myöntämät luvat ja vanhempien 

tiedottaminen sekä vapaaehtoisuuden korostaminen riittäviä puolustamaan tutkimukseni 

eettisyyttä.  

Näin ollen kun kyseessä oli alle 15-vuotiaisiin kohdistuva tutkimus, informoin heidän 

huoltajiaan tutkimuksestani tiedotekirjeellä. Tästä kirjeestä käy ilmi tutkimukseni aihe ja 

aineistonkeruun konkreettinen tapa. Lisäksi kirjeestä ilmenee, ettei oppilaiden henkilötietoja kerätä 

eikä tutkimusraportissa viitata tutkimuskouluun edes paikkakunnan tasolla. Lisäksi tiedotekirjeessä 

olivat sekä minun että tutkimukseni ohjaajan yhteystiedot, joten huoltajat olisivat halutessaan 
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voineet ottaa yhteyttä tutkimukseen liittyvissä asioissa. Myös tutkimuksen vapaaehtoisuudesta oli 

mainittu kirjeessä. (Tampereen yliopisto, Tutkimusetiikan sivusto.) Tutkittavien informointi onkin 

erityisen tärkeää tutkimuksen eettisyyden kannalta. Tutkimusta esiteltäessä olisikin keskeistä 

informoida tutkijan yhteystiedot, tutkimuksen tavoite, aineistonkeruutapa, tutkimukseen 

osallistumisen vapaaehtoisuus sekä luottamuksellisuus esimerkiksi tutkimukseen osallistuneen 

tietojen suojaamisessa (Kuula 2006, 102). 

Koska tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista, varmistin vielä ennen 

kehyskertomukseni jakamista, että kaikki oppilaat saavat ja ennen kaikkea haluavat itse osallistua 

tutkimukseen. Suomen perustuslaissa ja YK:n lapsen oikeuksien sopimuksessa turvataan lasten 

oikeus saada vaikuttaa ja ilmaista vapaasti näkemyksensä kaikissa heitä koskevissa asioissa. (Ks. 

Suomen perustuslaki, 6 §; YK:n lapsen oikeuksien sopimus, 12 artikla.) Tämä vapaaehtoisuus 

tulikin ilmi yhdessä tutkimusluokassa, kun yksi oppilaista ei keksinyt mitään kirjoitettavaa. Näin 

ollen hän palautti tyhjän paperin eikä häntä vaadittu vastaamaan. Lasten ollessa tutkimuskohteena 

onkin lähtökohtana pidettävä aina periaate, jonka mukaan lapsen omaa tahtoa tulee kunnioittaa, 

jolloin vanhempien suostumus ei yksin riitä tutkimukseen osallistumiseen (Kuula 2006, 149).  

Tutkimusaihe ei ole näkemykseni mukaan arkaluontoinen tai oppilaiden yksityiselämää 

koskeva. Lisäksi tutkittavat oppilaat ovat hyvin anonyymejä, sillä en ole missään vaiheessa 

kerännyt keneltäkään heistä henkilötietoja tai pyytänyt heitä kirjoittamaan asioista, joista heidät 

olisi mahdollista tunnistaa. Tutkimusraportistani on mahdotonta päätellä edes tutkimuskouluja, 

sillä olen viitannut niihin vain maakunnan tarkkuudella. En myöskään itse tutkijana pystyisi 

yhdistämään aineistonkeruutilanteen tai aineiston perusteella yhtäkään eläytymistarinaa 

yhteenkään tutkimukseen osallistuneeseen oppilaaseen. Aineiston keräämisen ja varsinaisen 

analyysin välissä oli myös sen verran aikaa, etten pystynyt enää analyysivaiheessa muistamaan, 

mitä todellista koululuokkaa nimeämäni tutkimusluokat edustavat. (Eskola & Suoranta 1998, 56—

57.) 
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8 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaisena palaute näyttäytyy osana oppilaiden 

kirjoittamisprosessia. Tarkoituksenani oli selvittää oppilaiden ajatuksia, näkemyksiä ja 

kokemuksia siitä, millaista palautetta he saavat teksteistään. Keskeisinä tarkastelun kohteina olivat 

palautteen sijoittuminen osaksi kirjoittamisprosessia, palautteen antaja, palautteen kohteet sekä 

palautteen vastaanottaminen. Palautetta pyrittiin tarkastelemaan ensisijaisesti prosessipalautteena, 

mutta palautteen ja arvioinnin suhteen vuoksi tutkimuksessa korostui myös arviointipalaute. 

Tutkimuksen tarkoituksena oli luoda näkökulma siihen, millainen palautteenantokulttuuri 

oppilaiden näkemysten mukaan kirjoittamisen opettamisessa vallitsee. Toiveena oli saada tietoa 

siitä, miten kirjoittamisen opettamista voisi kehittää, sillä tutkimusten mukaan suomalaisten 

oppilaiden kirjoittamisen taidot ovat olleet jo pidemmän aikaa heikkenemässä. 

Tutkimukseni tulokset näyttäisivät olevan yhteneviä aiempien tutkimusten kanssa. 

Alakoulun kirjoittamisen opettamisesta ei tietääkseni ole aiempia tutkimuksia, mutta niiltä osin 

kuin saamani tulokset ovat verrattavissa ylempien kouluasteiden tutkimusten tuloksiin, löytyy 

niistä useimmiten yhteneväisyyksiä. Hovilan (2009) tutkimuksen kanssa yhtenevää oli palautteen 

ja arvioinnin suhteen muotoutuminen. Hänen tutkimuksessaan opettajat olivat sitä mieltä, että 

näiden käsitteiden raja on hyvin häilyvä, ja ne ovat jossain määrin samaa ilmiötä. Myöskään tässä 

tutkimuksessa palautteen ja arvioinnin suhde ei ollut kovinkaan selkeä. Oppilaat olivat rinnastaneet 

palautteen lähes poikkeuksetta arviointiin ja arvosanaan. Lisäksi palautteen kohteet olivat 

yhteneviä Hovilan tutkimuksen kanssa kuten myös palautteen antajan rooli. Hovilan 

haastattelemien opettajien mukaan he antavat itse useimmiten palautteen tai arvioinnin oppilaalle, 

ja myös tässä tutkimuksessa opettajan palaute oli vertaispalautetta yleisempää. Myös Kronholm-

Cederbergin (2009) tutkimuksessa ilmeni, että palaute on pääosin aina opettajan antamaa ja 

sijoittuu juuri kirjoittamisprosessin loppuun, valmiiseen tekstiin.  

Lappalaisen (2008) selvityksen mukaan oppilaiden kirjoitelmiin ei juurikaan tehdä eteenpäin 

kehittäviä muutosehdotuksia. Omassa tutkimuksessani ilmeni yhtälailla, että oppilaiden 

kirjoitelmista korjataan ja osoitetaan pääosin vain virheitä, mutta kirjoitelman eteenpäin kehittely 

palautteessa on harvinaisempaa. Kuten Lappalaisen (2008) myös Luukan ym. (2008) tutkimukseen 
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olen nojannut läpi tutkimukseni ja löytänyt useita yhtymäkohtia. Erityisesti suullisten 

palautetapojen yleisyys oli yhtenevä tutkimustulos heidän tutkimuksensa kanssa. Lisäksi yhteistä 

oli tämänkin tutkimuksen kanssa se, että opettaja antaa itse suurimman osan palautteista oppilaille. 

Myös korjausten ja kommenttien tekeminen suoraan oppilaan tekstiin on yhtenevä tulos 

tutkimukseni kanssa, sillä tutkimukseeni osallistuneiden oppilaiden vastauksista ilmeni, että 

valmiista teksteistä korjataan virheitä ja niihin tehdään merkintöjä. Murtorinteen (2005) 

tutkimuksessa tarkasteltiin vertaispalautteen toimivuutta, mikä tuo omaan tutkimukseeni paljon 

arvokasta tietoa. Hänen tutkimuksensa perusteella voidaan sanoa, että pienryhmätyöskentely 

kirjoittamisprosessissa auttaa parantamaan oppilaan kriittistä ajattelua ja kirjoittamisen 

tarkoituksenmukaisuutta. Tällä tavoin mukaan saadaan myös tekstin todellinen vastaanottaja sekä 

mahdollisuus välittömään palautteeseen.  

Kirjoittamisen opettamisen menetelmien kautta opettajan on mahdollista toteuttaa 

monipuolista kirjoittamista koulussa. Menetelmien tarkkarajainen ja yksipuolinen käyttö voi 

kuitenkin väsyttää oppilaan kirjoittamisintoa, joten ohjeistukset on otettava suuntaa ja ideointia 

antavina. Straubin ja Lunsfordin (1995) laaja ja merkittävä tutkimus kirjoitelmien palautteesta ja 

arvioinnista toimii erityisen hyvänä pohjana palautekäytäntöjen tutkimiselle ja kehittämiselle. 

Lisäksi on tärkeää huomioida opettajan palautteen lisäksi myös vertaispalautteen käyttäminen. Kun 

oppilas osaa tarkastella tekstejä kriittisesti ja rakentavasti, kehittyy hän kirjoittajanakin 

huomattavasti. On myös tärkeää, että palautteen vastaanottamiseen kiinnitetään huomiota, jotta 

oppilas oppii ottamaan rakentavaa palautetta vastaan niin, että siitä on hänelle mahdollisimman 

paljon hyötyä. Erityisesti oppimisen oikea-aikainen tukeminen, scaffolding, perustelee mielestäni 

tutkimukseni tarkoitusta ja palautteenannon merkitystä hyvin. On silti syytä muistaa, että pelkkä 

palaute ei tee vielä hyvää kirjoittajaa, vaan oppilaan omalla motivaatiolla on tässä paljon 

merkitystä. Silti on tärkeää pohtia, voiko hyväksi kirjoittajaksi kehittyä ilman palautetta. 

Taustakirjallisuuden ja tutkimukseni perusteella voin melko luotettavasti todeta palautteella olevan 

paljon merkitystä hyväksi kirjoittajaksi kehittymisessä. Sen lisäksi, että perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteissa vaaditaan yhtälailla kirjoittamisen ja palautteen suhteen 

kehittämistä, toivat sekä tutkimukseeni osallistuneet oppilaat että kandidaatintutkielmassani 

(Mustonen 2010) haastattelemani opettajat kirjoittamisen oppimisen, harjoittelun ja palautteen 

merkityksen esiin.   

Olenkin pyrkinyt esittämään luvussa 6.7 erilaisia keinoja, joiden kautta prosessipalautetta 

voisi kehittää ja opettajan työtaakkaa vähentää. Tarkoituksenani ei ole esittää, että palautetta tulisi 

antaa jokaisesta tekstistä samalla kaavalla. Uskon silti, että järkevä ja tehokas palautteenanto 

voisivat olla keinoja kehittää kirjoittamisen opettamista. On tärkeää, että oppilas saa toisinaan 



96 
 

muokkausehdotuksia tekstistään. Kun oppilas saa tietää, mikä hänen tekstissään on hyvää ja missä 

on parantamisen varaa, voi oppimista tapahtua mielestäni vasta silloin. Palautekäytännöistä pitäisi 

tulla olennainen osa luokan toimintakulttuuria niin, että oppilaiden olisi luonnollista pyytää apua ja 

ajatuksia sekä opettajalta että vertaisoppilaalta. Liiallinen palaute voi kuitenkin uuvuttaa niin 

opettajan kuin oppilaankin, joten ohjattua palautteenantoa tulisi jossain määrin rajoittaa ja 

keskittää vain tiettyihin teksteihin. 

On muistettava, että ei ole olemassa yhtä oikeaa tapaa antaa palautetta, vaan 

palautteenantotapoja on yhtä monta kuin on palautteenantajiakin. Keskeistä on ottaa huomioon 

palautetilanteen olosuhteet sekä palautteen antajan ja vastaanottajan persoonat. (Straub 2000, 24.) 

Kirjoittamisen opettamisen kannalta on kuitenkin olennaista, että palautetta annetaan ja 

kirjoittamisprosessiin käytetään aikaa. Kirjoittamisen päästäminen niin sanottuun lapsipuolen 

asemaan ei palvele oppilaan kirjoittamistaitojen kehittymistä. Vaikka kirjoittamista tulee 

koulumaailmassa paljon, ei sen voida ajatella yksin riittävän näiden taitojen kehittymiseen. On 

tärkeää saada tietää, mitkä omat vahvuudet ja heikkoudet ovat kirjoitettaessa. Myös oman tekstin 

tarkasteluun tottuminen tukee kirjoittamisen kehittymistä. Scaffolding-teoriaan nojaten 

“rakennustelineet” tulisi poistaa vasta, kun oppilas pystyy itse tarkastelemaan tekstiään ja 

kehittymään sen kautta. 

Palautteen kautta voidaankin kehittää oppilaan itsetuntemusta ja itsearvostusta sekä 

vahvistaa itseluottamusta. Oppimisen yhteydessä itsetuntemuksella tarkoitetaan sitä, että oppilaalla 

on todenmukainen käsitys omista taidoistaan, heikkouksistaan ja vahvuuksistaan. 

Itsetuntemukseen katsotaan kuuluvaksi myös, että oppilas tuntee oman suorituksensa laadun, eli 

hän osaa tarkastella esimerkiksi kirjoittamaansa tekstiä suhteessa omiin taitoihinsa ja annettuun 

tehtävänantoon. Itsearvostus kuvaa oppilaan asennoitumista itseensä ja niihin ominaisuuksiin, 

jotka hän liittää itseensä. Itseluottamus puolestaan vahvistuu onnistumisen kokemuksista, jotka 

voivat olla seurausta esimerkiksi myönteisestä palautteesta. (Koppinen ym. 1994, 117—119.) 

Tutkimusmenetelmänä eläytymismenetelmänä on ollut hyvin positiivinen ja onnistunut. 

Oppilaiden eläytymistarinat olivat pääosin monipuolisia ja hyviä, ja he olivat todella jaksaneet 

keskittyä vastaamiseen. Tarinat toivat esiin oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia ilman tutkijan 

painostusta. Sain kerättyä paljon arvokasta tietoa menetelmän kautta ja tällaiseen käyttöön se 

soveltui mielestäni hyvin. Tietysti osa tutkimustuloksista jäi hieman pintatasolle, sillä oppilailta ei 

ollut mahdollista enää aineistonkeruun jälkeen kysyä, mitä he kullakin asialla tarkoittivat tai 

pyytää heiltä tarkennusta vastauksiin. Kuitenkin eläytymismenetelmän käyttö avasi mielestäni 

hyvän näkökulman aiheeseen, vaikka tutkimustulokset eivät olekaan yleistettävissä. Aiheen 

tarkempaan tarkasteluun käyttäisinkin jotain toista menetelmää, jotta teemoihin päästäisi 
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pureutumaan tarkemmin. Jos aloittaisin tutkimukseni teon nyt uudelleen alusta, kehittäisin 

eläytymistarinaa vielä nykyisestään jonkin verran. Vaikka tarina toimikin mielestäni toivotulla 

tavalla, testaisin ja viimeistelisin tarinaa enemmän, jotta sen tuottamat vastaukset olisivat varmasti 

tutkimuksen kannalta toivotunlaisia.  

Tutkimukseni tarjoaa uudenlaista tietoa alakoulun kirjoittamisen opettamisen kulttuurista ja 

palautteenannosta, sillä tätä aihetta ei ole juuri tutkittu alakoulun puolelta Suomessa. Tutkimus 

antaa tietoa opettajien ajatuksista, sillä olen esitellyt lyhyesti myös kandidaatintutkielmassani 

saamia tuloksia, mutta ennen kaikkea se tuo oppilaiden äänen kuuluviin. Toivon tuloksien 

herättävän ajatuksia siitä, miten oppilaat kokevat kirjoittamiskulttuurin ja palautteenannon 

toteutuvan heidän koulutyöskentelyssään. Tutkimustulosten perusteella näyttää siltä, että 

kirjoittamisprosessin aikaisen palautteen asemaa kirjoittamisen opettamisessa tulisi pyrkiä 

vahvistamaan. Kehittämisen kohteena ovat lisäksi palautteen vuorovaikutuksellisuuden ja 

vertaispalautteen sekä oman tekstin tarkastelun lisääminen. Tulosten mukaan palautteen kohteet 

olivat monipuolisia ja kehittymisen kannalta olennaisia. Palautteen vastaanottaminen näyttäytyi 

tutkimuksessa pääosin myönteisenä joskin myös melko ristiriitaisena. Toisaalta kehyskertomuksen 

päähenkilön, Hansun, kerrottiin kokevan huononkin palautteen kannustavana, mutta toisaalta sen 

kerrottiin myös saavan Hansun surulliseksi. Näin ollen palautteen antamisen ja vastaanottamisen 

taitojen harjoittelu näyttää olevan jatkossa tärkeää. 

Koska alakoululaisten kirjoittamisen opettamista ei ole juuri aiemmin tutkittu, riittää tällä 

saralla paljon erilaisia ja uusia tutkimusmahdollisuuksia. Tutkimusaihe on tärkeä, sillä 

kirjoittaminen näyttäytyy äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa hyvin laajana ja 

tärkeänä aihekokonaisuutena. Lisäksi erilaisiin selvityksiin nojaten voi luotettavasti todeta, että 

oppilaiden kirjoittamistaidoille olisi saatava uusi, noususuhdanteinen suunta. Näin ollen 

kaikenlainen tutkimus ja sen antamat tulokset voivat toimia kirjoittamistaitojen notkahdusta 

korjaavina ja kehittävinä tekijöinä. 

Yksi hyvin mielenkiintoinen tutkimussuunta olisi tutkia alakoulun puolelta samalla 

periaatteella kirjoittamista kuin Luukka ym. (2008) ovat tutkineet yläkoulun puolelta osana 

hanketta ”Muuttuvat teksti- ja mediamaisemat”. Tällöin tutkimuksen kohteena olisi alakoulun 

luokanopettaja ja hänen oma luokkansa. Näin opettajan ja oppilaiden käsityksiä ja kokemuksia 

voisi luotettavasti vertailla kirjoittamisen ja palautteenannon osalta. Tällä tavalla saataisiin tietoa 

siitä, miten opettaja ja oppilaat kokevat saman tilanteen sekä siitä, löytyykö heidän 

kokemuksistaan eroavaisuuksia. Näin ollen päästäisiin eroon myös eräänlaisesta epävarmuudesta 

sen suhteen, pelkäävätkö oppilaat esimerkiksi palautteen saamista tai omien tekstiensä näyttämistä 

muille oppilaille. 
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Kiinnostavaa olisi tutkia myös Hovilan (2009) tapaan oppilaiden kirjoitelmia sekä niitä 

palautteita, joita he ovat kyseisistä kirjoitelmista saaneet. Näin ollen tutkimuksesta saataisiin jotain 

konkreettista tietoa, miten luokanopettajat antavat palautetta ja mihin he kiinnittävät palautteessaan 

todellisuudessa huomiota. Tällä tavalla näitä palautekeinoja ja -kohtia voisi kirjata ylös ja pyrkiä 

laatimaan niistä esimerkiksi erilaisia lomakkeita, joita voi käyttää palautteenannon tukena. 

Tällainen tarkastelu saattaisi näyttää luotettavammin sen palautekäytänteiden todellisuuden, jossa 

opettaja ja oppilaat työskentelevät.  

Eräänlainen toimintatutkimus, jossa pyrittäisiin kehittämään palautekäytäntöjä, olisi varmasti 

myös paikallaan. Tällä tavoin voisi kartuttaa esimerkiksi materiaalipankkia, jonka avulla 

koulumaailman kiireessä olisi helpompaa toteuttaa palautteenantoa. Toimintatutkimuksessa voisi 

testata erilaisia palautemuotoja ja todeta ne toimiviksi tai epäkäytännöllisiksi. 

Toimintatutkimuksen kautta saisi myös kerättyä oppilailta palautetta siitä, millaiseksi he kokevat 

erilaiset palautekäytännöt kirjoittamisprosessissa. Lisäksi opettajat voisivat kommentoida 

tutkimuksen aikana erilaisten palautemallien työläyttä tai sitä, miten ne heidän näkökulmastaan 

toimivat osana muuta opetustyötä. 

Opettajien tarkempi haastattelu palautteen osalta olisi ylipäänsä tärkeää, koska näin saataisiin 

tietoon heidän kokemuksiaan esimerkiksi palautteen ongelmakohdista tai hyväksi havaituista 

toimintatavoista. Toisaalta myös määrällinen tutkimus aiheesta voisi olla paikallaan, jotta 

saataisiin tieteellisesti merkitseviä tuloksia aiheesta. Näiden tulosten pohjalta voitaisiin 

luotettavammin puhua niistä todellisuuden käytänteistä, kokemuksista ja asenteista, joita 

luokanopettajilla on kirjoittamisen opettamisen ja palautteenannon suhteen. Tuloksista voisi löytyä 

myös esimerkiksi sellaisia teemoja, joista luokanopettajat haluaisivat saada lisätietoa tai joista 

voisi järjestää esimerkiksi lisäkoulutusta. 
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Liite 1(1) 
Hei kotiväki! 
 
 

Olen Hämeenlinnan opettajankoulutuslaitoksen neljännen vuosikurssin opiskelija ja teen tällä 

hetkellä graduani, joka koskee äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta. Tarkoituksenani on tutkia 

viidesluokkalaisten oppilaiden käsityksiä ja näkemyksiä palautteenannon merkityksestä sekä 

käytänteistä kirjoittamisprosessissa. Olen ollut yhteydessä Koulun nimi koulun rehtoriin Rehtorin 

nimi graduni aineistonkeruun suhteen, ja hän on myöntänyt minulle luvan tulla tekemään tutkimusta 

koululle viidensien luokkien keskuuteen. Olen tulossa keräämään aineistoa tähän luokkaan 

ajankohta. 

 

Oppilaat osallistuvat tutkimukseeni jatkamalla keksimääni fiktiivistä kehyskertomusta, joka 

käsittelee tilannetta, jossa kehyskertomuksen oppilas on saanut tekemästään kirjoitelmasta 

palautetta. Eläytymismenetelmän mukaisesti puolet luokan oppilaista saa kehyskertomuksen, jossa 

palaute on tehnyt oppilaasta iloisen ja puolet kertomuksen, jossa palaute on saanut oppilaan 

surulliseksi. Oppilaita ei pysty tunnistamaan tutkimuksestani, sillä viittaustarkkuus tulee olemaan 

luokkaa ”erään kantahämäläisen koulun viidennen luokan oppilas” ja henkilötietoina oppilailta 

tullaan kysymään ainoastaan sukupuolta. Näin tutkimusraportissani tultaisiin mainitsemaan siis 

kantahämäläisyyden lisäksi tutkittavan luokan luokkakoko sekä tyttöjen ja poikien määrät luokassa. 

 

Tutkimukseeni osallistuminen on vapaaehtoista, mutta toivoisin, että mahdollisimman moni luokan 

oppilaista voisi osallistua tutkimukseeni. Minä sekä tutkimukseni ohjaaja Kaisu Rättyä 

(kaisu.rattya@uta.fi) vastaamme mielellämme tutkimuksestani herääviin kysymyksiin. 

 

Ystävällisin terveisin, 

Marika Mustonen 
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