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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisena Kkirjoitelmien palautteenanto néyttaytyy
oppilaille. Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten oppilaat kokevat palautteen sijoittuvan heidin
kirjoittamisprosessiinsa. Lisdksi tutkimuksessa selvitettiin, kuka oppilaille antaa palautetta ja mihin
asiothin palautteessa kiinnitetdin huomiota. Keskeisend tutkimuskohteena oli myds palautteen
vastaanottamisen kokeminen.

Tutkimus oli luonteeltaan kvalitatiivinen ja tutkimuskohdetta 1dhestyttiin fenomenologisesta
ndkokulmasta. Tutkimusaineisto koostui 60 viidesluokkalaisen oppilaan eldytymismenetelméén
pohjautuvasta tarinasta. Aineisto keréttiin kahdelta eri kantahdmélaiseltd koululta, ja tutkimukseen
osallistui yhteensd kolme koululuokkaa. Eldytymistarinoita analysoitiin luokittelun ja teemoittelun
avulla.

Tutkimus osoitti kirjoitelmista saatavan palautteen olevan péddosin kirjoittamisen jilkeistd
arviointipalautetta. Prosessin aikaista palautetta tutkimuksessa ei juuri tullut esiin, ja
yksinkirjoittamisen kulttuuri ndyttdytyi oppilaiden eldytymistarinoissa vahvana. Palautteen antajaksi
mainittiin useimmiten opettaja, mutta myos vertaisoppilaiden kerrottiin antavan palautetta valmiista
kirjoitelmasta. Yllittdva tutkimustulos oli, ettd ldhes neljdsosassa eldytymistarinoista tuotiin esille
vanhemmat ja heidédn merkityksensé kirjoitelmien kommentoinnille.

Oppilaiden tarinoista ilmeni, ettd palautetta annetaan useammin suullisesti kuin kirjallisesti.
Palautteen kohteet voitiin luokitella neljdén padryhmaén, joita olivat siséltd, oikeinkirjoitus, rakenne
ja késiala. Palautteen vastaanottaminen koettiin tutkimuksen mukaan pddosin myOnteisend.
Parhaansa yrittdminen, seuraavan Kkirjoituskerran mahdollisuus sekd oman suorituksen
parantaminen olivat palautteenantamisen kannalta hyvin kannustavia tuloksia, vaikka huonon
palautteen kerrottiinkin tekevdn oppilaasta hieman surullisen. Lisdksi oppilaat toivat
eldytymistarinoissa esiin vertailun omiin aikaisempiin kirjoitelmiinsa, mikd oli tutkimuksen
kannalta tirked tulos.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd palautteenannon merkitysta tulisi entisestdin
vahvistaa kirjoittamisprosessissa. Vaikka tutkimustulokset eivét ole yleistettidvissd koko alakoulun
kirjoittamiskulttuuriin, nostavat ne melko luotettavasti esiin oppilaiden nikemyksid palautteesta ja
kirjoittamiskulttuurista. Alakoulun puolelta aiheesta ei juuri ole vastaavia tutkimuksia, joten
tutkimustulokset heréttdvit pohtimaan aihetta ja sitd, miten palautteen saisi keskeisemmaksi osaksi
kirjoittamista. Erityisesti oppilaiden ndkdkulma palautteen vastaanottamisesta tarjoaa tirkeda tietoa
palautetilanteisiin ja niiden kehittdmiseen.
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1 JOHDANTO

Kirjoittamisella on didinkielen ja kirjallisuuden perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) vankka pohja. Sen mukaan &idinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustehtidvind on
kiinnostuttaa oppilas kielestd, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta. Opetuksen tulee perustua
sekd yhteisolliseen ndkemykseen kielestd ettd oppilaiden yksildllisiin kielellisiin ja kulttuurisiin
taitothin sekd kokemuksiin. Sen tulee tarjota mahdollisuuksia monipuoliseen viestintéén,
lukemiseen ja kirjoittamiseen, joiden avulla oppilas rakentaa itsetuntoaan ja identiteettidén.
Aidinkielen opetuksen kokonaisvaltaisena tavoitteena on, etti oppilaasta tulee aktiivinen ja
eettisesti vastuullinen viestijd ja lukija, joka pddsee osaksi kulttuuria sekd vaikuttaa yhteiskuntaan.
(POPS 2004, 46.)

Ndin ollen kirjoittamisen opettamisella on mekaanisen taidon lisdksi paljon muita tavoitteita.
Kirjoittamisen tulee, yhdessda muiden kielitiedon osa-alueiden kanssa, auttaa oppilasta rakentamaan
omaa identiteettidnsd. Tdman lisdksi opetuksen tavoitteena tulisi olla kehittyminen vastuulliseksi
viestijaksi, joka pddsee osaksi yhteiskuntaa ja kykenee viestinndn kautta vaikuttamaan asioihin.
Ndin ollen kirjoittamisen opetus ndyttdytyy mielestidni opetussuunnitelmassa varsin monipuolisena
ja vahvana. Kuitenkin esimerkiksi Opetushallituksen teettimidssd arvioinnissa "On annettu hyvid
numeroita” (Lappalainen 2008) on osoitettu, ettd vaikka kouluissa olisi ndenndisesti paljon
kirjoittamista, ovat oppilaiden kirjoitustaidot usein heikommat verrattuna heidédn osaamiseensa
muissa didinkielen ja kirjallisuuden osa-alueissa. My0s kandidaatintutkielmassani (Mustonen
2010) haastattelemani opettajat toivat esiin, ettd kirjoittaminen saattaa helposti jadda niin sanotusti
lapsipuolen asemaan, silld didinkielessi on niin paljon muitakin tirkeitd osa-alueita.
Haastatteluissa ilmeni, ettd kirjoittaminen néyttdytyy koulumaailmassa usein sellaisena osa-
alueena, jota tulee niin paljon muissakin oppiaineissa, ettei sitd valttdimittd koeta samalla tavalla
opetettavaksi aiheeksi kuten vaikka kielioppia.

Huolimatta suomalaisten koulujen ja oppilaiden menestymisesti OECD:n teettdméssd PISA-
tutkimuksessa on juuri Opetushallituksen arvioinnissa (Lappalainen 2008) huomattu, ettd
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. Téhin verrattuna
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Opetushallituksen teettimin arvioinnin tulokset, joissa kirjoittamistaidot olivat osallistuneilla
oppilailla huonot jopa 34 prosentilla, ovat mielestdni hélyyttdvid. Lisédksi Opetushallituksen
arvioinnin tuloksissa ero tyttojen ja poikien vélilld kirjoittamistaidoissa oli huomattava. Tytoilld
kirjoittamistaidot olivat keksimédrin tyydyttdvid (54 %) ja pojilla vélttavid (35 %). Lisdksi
koulukohtaiset erot tulivat arvioinnissa esiin nimenomaan kirjoitustaitojen tason suurena
vaihteluna. (Lappalainen 2008, 5.) Néin ollen néyttiisi silté, ettd didinkielen ja kirjallisuuden osalta
juuri kirjoittamistaitojen opetusta ja harjoittelua tulisi entisestdan kehittaa.

Kiinnostukseni tutkia kirjoittamista ja erityisesti palautteenantoa herdsi aiempien
tutkimusten, oman kiinnostuksen sekd kandidaatintutkielmani tulosten pohjalta. Nakemykseni
mukaan palautteenantaminen osana Kkirjoittamisprosessia olisi yksi mahdollinen keino opettaa
kirjoittamista. Kun oppilas saa Kkirjoittamisensa aikana tukea, apua ja kommentteja niin
kirjoitelmansa siséllostd kuin sen ulkoisista puitteista, voi hdn oman motivaationsa mukaan
kehittyd yha paremmaksi kirjoittajaksi. Prosessin aikana tulleet kommentit ja muokkausehdotukset
ovat oppilaalle mielekkdampid toteuttaa, silld kirjoittaminen on vield keskenerdistd ja ndin ollen
helposti muokattavissa. Arviointipalautteen sijaan prosessin aikainen palaute ei jdd vain sanoiksi
valmiin tuotoksen perddn, silld arviointipalautteen ongelmana on usein se, kuten erds
kandidaatintutkielmani opettaja esitti, ettei oppilas vélttimattd edes lue saamaansa palautetta enda
jélkikéateen.

Halusin tutkia kirjoittamisprosessin palautteenantoa oppilaiden ndkokulmasta, silld
palautteen mahdollinen hyéty tai haitta on keskeistd juuri heiddn oppimiselleen. Tarkoituksenani
on selvittdd, miten oppilaat kokevat palautteen, ja miten se ndyttdytyy osana heiddn koulussa
tapahtuvaa kirjoittamisprosessiaan. Pyrin selvittdméddn, millaista palautetta oppilaat saavat
kirjoitelmistaan, ja keltd he tdtd palautetta saavat. Lisdksi yhtend tutkimukseni tavoitteena on
selvittdd, miltd oppilaista tuntuu palautteen vastaanottaminen. Tdmé tunnepuoli tulee usein esiin
puhuttaessa palautteesta ja arvioinnista, joten mielestini on tirkeéa tarkastella myos sitd, millaisia
ajatuksia ja tunteita oppilailta nousee esiin kyseisestd teemasta. Palautetta tarkastelen tdssd
tutkimuksessa ensisijaisesti ohjaamisena ja yhtend kirjoittamisprosessin osana. Tunnustan silti, ettd
vililld palautteen ja arvioinnin suhde voi olla haastavaa erottaa, joten kasittelen tutkimuksessani
tamén prosessipalautteen liséksi myds sanallista arviointipalautetta.

Koska tutkimukseni aineisto koostuu 60 eldytymistarinasta ja on néin ollen laadullinen
tutkimus, en pyri saamaan tutkimustuloksillani aikaan mitdén yleistettivdd kuvaa siitd, millaisena
palaute ndyttiytyy osana oppilaiden kirjoittamisprosessia. Tarkoituksenani on avata aiheeseen yksi
ndkokulma, jonka kautta on mahdollista tarkastella, millaisia ajatuksia, kokemuksia tai késityksid

tutkittavilla oppilailla on asiasta. Toivon tutkimukseni tulosten heréttdvan lukijalle ajatuksia siité,
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miten palautteen voisi suhteuttaa osaksi kirjoittamisprosessia ja miten oppilaat sithen voivat
suhtautua. Aiheesta ei tietddkseni ole aiempia tutkimuksia alakoulun puolelta, joten tutkimukseni
tuloksia on téltd saralta vield hankala suoraan verrata mihinkédan laajempaan kokonaisuuteen. Olen
kuitenkin esitellyt aiempia tutkimuksia, jotka sivuavat aihettani, luvussa 2.3. Liséksi teoriataustani

on sovellettu jo olemassa olevista teorioista ja malleista alakouluun sopivaksi.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

2.1 Kirjoittaminen koulukontekstissa

Kirjoittamisella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa tarinamuotoista, kertovaa kirjoittamista. Voidaan
pohtia, onko téllaista kirjoittamista mahdollista opettaa toiselle vai onko se jollain tapaa taito,
jonka voi saavuttaa ainoastaan oman motivaation ja harjoittelun kautta. Minna-Riitta Luukka ja
Pasi Jadskeldinen (2004) pohtivat titd teoksen “Hiiden hirved hiihtdmaisséd: hirved(n) ihana
kirjoittamisen opetus” alkupuheessa. Heiddn mukaansa kirjoittamisen opettamisen problematiikkaa
pohdittaessa on ldhdettdvd etenemdin siitd, ettd kirjoittaminen on taito, jonka oppiminen on
mahdollista. Jos tdmén liséksi oletetaan ylipdédnsd, ettd toinen thminen voi opettaa asioita toiselle
thmiselle, niin silloin my6s kirjoittamisen opettaminen katsotaan mahdolliseksi — ainakin jossain
madrin. Tulee kuitenkin myontdé, ettd se on haasteellista eikd siitd varmastikaan selvid ilman
tietoa, opetusmenetelmid, kokemuksia, nikemyksié ja kykyi kyseenalaistaa totuttuja kdytinteita.

Jo alkuopetuksen opetussuunnitelmassa painotetaan Kkirjoittamisen perustekniikoiden
oppimisen liséksi kirjoitetun kielen sopimuksen huomioimista sekd monipuolista kirjoittamista.
Oppilaiden tulisi saada tuottaa teksteja omista arkikokemuksistaan, havainnoistaan, mielipiteistdin
ja mielikuvituksestaan niin, ettd paddhuomio on tekstien sisdllossd ja luomisen ilossa. Hyvin
osaamisen kuvauksessakin mainitaan, ettd oppilas osaa ilmaista itseddn kirjallisesti niin, ettd
selvidd oman arkensa kirjoitustilanteista ja osaa kdyttdd mielikuvitustaan kirjoittaessaan. (POPS
2004, 47—48.)

Vuosiluokkien 3—5 didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa tavoitteena on
sujuvan luku- ja kirjoitustekniikan oppiminen. Oppilasta tulisi ohjata kuuntelemaan, puhumaan,
lukemaan ja kirjoittamaan erityyppisid tekstejd. Ndille luokille (3—5.) opetussuunnitelman
perusteissa on kirjoittamisessa kokonaan omat tavoitteet. Oppilas

e oppii rakentamaan erilaisia tekstejd sekd suullisesti ettd kirjallisesti

o kehittdd taitojaan ilmaista itseddn, hdnen sanavarastonsa laajenee ja
tasmentyy, hdn tottuu arvioimaan omaa ilmaisuaan



e oppii kirjoittamaan sujuvasti kdsin, saa kokemuksia erilaisten tekstien
tuottamisesta  tekstinkdsittelyohjelmalla ja oppii kdyttdmddn viestinndn
vilineitd (POPS 2004, 50)

Keskeisiin siséltdihin kirjoittamisen osalta vuosiluokkien 3—5 opetussuunnitelman perusteissa
kuuluu muun muassa tutun asian selostaminen ja kuvailu, juonellinen kertomus, hankittujen
tietojen koonti, mielipiteen ilmaisu ja perusteleminen sekd oman tekstin suunnittelu,
muokkaaminen ja viimeistely. Lisdksi opetuksessa tulee ottaa huomioon palautteen
vastaanottaminen ja antaminen, oikeinkirjoituksen huomioiminen ja kirjoitetun kielen sdéntoihin
tutustuminen. (POPS 2004, 50.)

Viidennen luokan péittyessd oppilaan kirjoittamisen taidon tulisi olla kehittynyt niin, ettad
hén osaa tuottaa kirjallisesti erilaisia tekstejd ja osaa suunnitella sekd ideoida tekstinsd sisdltod.
Hinen tulisi pystyd rakentamaan tietoon, kokemukseen ja mielikuvitukseen perustuvia teksteji,
joissa kirjoittajan oma 4dni ja laajeneva sanavarasto olisivat havaittavissa. Oppilaan tulisi osata
kirjoittaa kronologisesti etenevdd tekstid kidyttden siind hyvéksi tietoaan lauserakenteiden ja
kappalejaon merkityksestd. Tavoitteena on jdsentynyt teksti, jossa on kéytetty vaihtelevasti
erimittaisia lauseita, ja niitd on yhdistetty toisiinsa melko sujuvasti. Lisdksi hyvdn osaamisen
kuvauksessa on kiinnitetty huomiota oikeinkirjoitukseen sekd sujuvaan késialaan. (POPS 2004,

52.)

2.2 Palaute ja arviointi

Tutkimukseni kannalta keskeisid kisitteitd kirjoittamisen lisdksi ovat palaute ja arviointi. Pyrin
seuraavaksi médrittelemdin palautteen ja arvioinnin suhdetta. N&itd kahta kisitettd ei voi tiysin
erottaa toisistaan, silld palaute sisdltdd usein my0s jonkinlaista arviointia ja toisaalta taas arviointi
voi olla kirjoittajan ainoa palaute, jota hin saa (Svinhufvud 2007, 64). Keskeistd on kuitenkin se,
ettd palautteen ensisijainen tarkoitus on edistdd kirjoittajaa, kun taas arviointi usein vain kertoo
sen, miten on onnistuttu. Kirjoittamisen opettamisessa ja siind kehittymisessd niilld kahdella
kisitteelld on ndhtévai ero, jotta kirjoittajan tukeminen on mahdollisimman monipuolista.
Palautteen keskeisin merkitys on, ettd se kohdistuu ldhes aina keskenerdiseen tekstiin.
Palaute tulisi siis ndhdéd yhtena kirjoittamisprosessin vaiheena, minké tavoitteena olisi kirjoittajan
ja kirjoittamisprosessin tukeminen sekd tekstin kehittdminen. Silloinkin, kun palaute annetaan
kirjoitusprosessin lopuksi, tulisi sen olla vuorovaikutuksellista tekstien ja kirjoittamisen

edistdmistd. (Svinhufvud 2007, 64.) Palaute on siis Kkirjoittajalle kerrottu, subjektiivinen,



lukukokemus, jonka tarkoitus olisi tukea kirjoittajaa tekstin uudelleen kirjoittamisessa tai
muokkaamisessa. Palautteen antajan ei tarvitse aina olla opettaja, vaan se voi olla myos
vertaispalautetta toiselta oppilaalta. (Pentikdinen 2006, 119.)

Arviointi puolestaan tapahtuu yleensd kirjoitusprosessin jidlkeen valmiista tekstistd. Sen
tarkoituksena on nimenomaan tekstin arvosteleminen ja arvioiminen (Svinhufvud 2007, 64).
Arvioinnin tulisi kohdistua aina oikeaan ja olennaiseen seké olla yhdenmukaista ja tasapuolista.
Arviointi tulee ndhdé olennaisena osana oppimista ja voidaankin ajatella, ettd itsearvioinnin myota
arviointia ei tule ndhdi endd pelkdstddn lopputuotoksen arviointina, vaan arviointi laajenee
koskemaan my0s toiminnan tavoitteita ja prosessia. (Takala 1994, 2, 4.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa on oma lukunsa arvioinnille. Jo didinkielen
ja kirjallisuuden tavoitteissa otetaan huomioon oppilaiden palautteen vastaanottamisen ja
antamisen taidot, mutta opetussuunnitelman varsinaisessa arviointiluvussa tatd kasitellddn
tarkemmin. Tutkimukseni kannalta olennaista on opetussuunnitelman arviointiosuudessa keskittya
sithen, mitd siind sanotaan opintojen aikaisesta, arkipdivdn, arvioinnista. Opintojen aikaisen
arvioinnin tarkoituksena on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kuvata, miten oppilas on
saavuttanut asetetut tavoitteet. Arvioinnin, joka tapahtuu suhteessa opetussuunnitelman
tavoitteisiin ja hyvin osaamisen kuvaukseen, avulla opettaja ohjaa oppilasta tiedostamaan omaa
ajatteluaan ja toimintaansa. Arviointi tulisikin ndhdd kokonaisuutena, jossa oppilaan saama palaute
on jatkuvaa: ndin arvioinnin merkitys oppimisprosessille vahvistuu. (POPS 2004, 262.) Talloin
palaute ndhdéén siis keskeisend osana arviointia.

Opetussuunnitelmassa ei varsinaisesti erikseen mainita palautteen antamista, mutta sen
merkitys ja toivottavuus tulee useassa kohtaa esille. Lisdksi arviointiosiossa on erillinen maininta
arviointipalautteesta, jota tulisi antaa oppilaalle ja timén huoltajalle riittdvisti ja monipuolisesti.
Arviointipalautteessa tulisi olla tietoa oppilaan edistymisestd, vahvuuksista ja niistd oppimisen
alueista, joita oppilaan olisi kehitettdvd. Téllaista palautetta ehdotetaan annettavan esimerkiksi
vilitodistusten, erilaisten tiedotteiden ja arviointikeskustelujen avulla. (POPS 2004, 263.) Vaikka
kirjoitelmista annettavaa palautetta ei suoraan voisikaan verrata tdssd tarkoitettuun
arviointipalautteeseen, —médrittelee se hyvin palautteenannon tarpeen. Sitd  paitsi,
kirjoitelmapalautteessahan tulisi olla juuri tietoa siitd, miten oppilas on edistynyt kirjoittamisessa.
Siind eritellddn, mikd on ollut hyvéda ja missd voisi parantaa, ja sen avulla olisi melko helppoa
antaa jatkuvaa palautetta oppilaan taitojen kehittymisesta.

Palautteen tirkeyteen kiinnitetddn huomiota myds opetussuunnitelman itsearviointikohdassa.
Perusopetuksen yhteni tavoitteena on kehittdd oppilaan itsearviointitaitoja, silld sen myotd oppilas

oppii tiedostamaan omaa edistymistdin ja oppimiselle annettuja tavoitteita. Oppilas oppii myods

9



sddtelemddn ja  tarkastelemaan oppimisprosessiaan sekd  arvioimaan oppimis- ja
tyoskentelytaitojaan. Tdmidn itsearviointitaidon kehittyminen edellyttdd kuitenkin opettajalta
saannollisen palautteen antamista oppilaalle tdmén tyoskentelystd. Opettajan tulisikin ohjata
oppilasta arvioimaan monipuolisesti osaamistaan ja oppimistaan. (POPS 2004, 264.) Opettajan
antaman palautteen tulisi siis kehittdd oppilasta arvioimaan itseddn ja antamaan palautetta itselleen.
Voisi ajatella, ettd oppilas, joka kykenee arvioimaan omaa tyoskentelyddn, olisi kykenevd myos
antamaan palautetta toisen tyoOskentelysti. Ndin oppilaiden palaute- ja arviointitaitojen

kehittymisen kannustaminen voisi kehittdd my0s vertaisarvioinnin ja -palautteen kdyttoa.

2.3 Alihetta sivuavia aiempia tutkimuksia

Kirjoittamisen opetusta ja erityisesti kirjoitelmien palautteenantoa ja arviointia on tutkittu
Suomessa melko védhdn. Lisdksi suurin osa Suomessa tehdyistd aiheen tutkimuksista koskee
ylédkoulun tai lukion opetusta. Alakoulun kirjoittamisen opettamisesta ja palautteesta on ylipddnsi
melko vdhdn tutkimusta. Ulkomaiset tutkimukset olen péddasiassa rajannut tdstd pois juuri sen
vuoksi, etteivdt nekddn tarjoa suoria yhtymékohtia alakoulun kirjoittamisen opettamiseen (ks.
esimerkiksi Hovila 2009). Esittelen seuraavaksi muutamia tutkimukseni taustan kannalta
olennaisia tutkimuksia. Lisdksi tdssd luvussa esittelen tarkemmin myds kolme suomalaista
tutkimusta, jotka koskevat didinkielen opettamista sekd sen eri osa-alueita. Olen poiminut
padtulokset ndistd kolmesta tutkimuksesta kirjoittamisen sekd palautteenannon osalta, silli ne
toimivat yhtend osana oman tutkimukseni teoreettista taustaa. Naméd kolme tutkimusta ovat
valikoituneet keskeisiksi sen vuoksi, ettd ne késittelevit laajasta suomalaisesta ja suomenkielisesti
aineistosta koostuvia tuloksia.

Elina Hovila (2009) on pro gradu -tutkielmassaan tutkinut, millaisia nikemyksid yldkoulun
didinkielen ja kirjallisuuden opettajilla on kirjoittamisesta ilmidnd, kirjoittamisen opettamisesta ja
arvioinnista seké palautteenantamisesta. Hianen aineistonsa koostuu neljén yldkoulun didinkielen ja
kirjallisuuden opettajan teemahaastattelusta sekd ndiden opettajien korjaamien tekstien
tarkastelusta. Hovilan haastattelemien opettajien mukaan arviointi ja palaute limittyvdt usein
toisiinsa. He kokevat, ettd ndmd késitteet voidaan erottaa toisistaan silloin, kun puhutaan
numeerisesta arvioinnista tai kirjallisesta, oppilasta eteenpdin vievistd, palautteesta. Kuitenkin
tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajien mielestd palaute ja arviointi ovat jossain mddrin samaa
ilmidtd, silld sanallinen palaute ja kaikki tekstiin kirjoitettavat kommentit, huomiot ja korjaukset

ovat samalla osa arviointia.
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Hovilan tutkimuksessa selvitettiin my0s, miksi opettajat arvioivat ja antavat palautetta
oppilaiden kirjoitelmista. Syitd tdhdn olivat muun muassa opettajan institutionaalinen rooli
(konkreettista ndyttdd todistusten arvosanojen perustaksi), motivointi sekd oppilaiden parempien
kirjoitustaitojen kehittiminen. Opettajat kokivat hyvéksi palautteeksi sellaisen palautteen, joka on
kannustavaa, positiivista, kohdennettua ja kehittivaa. He kuitenkin kokivat, ettd todellisuudessa
tekstin pintaseikat (oikeakielisyys ja sisdltd) korostuvat eniten. He kertoivatkin kiinnittdvansa
huomiota yleisilmeen, asemoinnin ja ulkonddn lisdksi juuri tekstin pintatasoon. Hovilan
haastattelemat opettajat kertoivat lukevansa ja arvioivansa oppilaiden tekstejd pddasiassa itse.
Vertaispalautteen kiyton vaikeudeksi he nostivat muun muassa kaverisuhteiden vaikutuksen
palautteeseen, liian yleisen ja ndin hyodyttoméan palautteen antamisen seké sen, ettei vertaisella ole
tarpeeksi kokemusta tai taitoa antaa palautetta. Opettajat kokivat positiivisen palautteen
vaikuttavan oppilaisiin motivoiden ja kannustaen. Lisdksi palaute koettiin herittelykeinona sille,
ettei ole tehnyt tarpeeksi toitd kyseisen tekstin eteen.

Annette Kronholm-Cederberg (2009) on viitoskirjassaan pyrkinyt hahmottamaan toistuvia
malleja didinkielen (ruotsi) kirjoitelmista annettavasta palautteesta. Tutkimusaineisto on kerdtty
erddstd suomenruotsalaisesta lukiosta ja se koostuu kahdeksasta opettajan kommentoimasta
kirjoitelmasta,  ndiden  kirjoitelmien  kirjoittajien = syvéhaastatteluista  sekd  heiddn
portfoliomateriaaleistaan. Tutkimukseni kannalta olennaista tdman tutkimuksen tuloksissa on se,
ettd opettajan antama palaute kirjoitelmista on usein normatiivista. Se osoittaa enemmaénkin tekstin
puutteita kuin sen ansioita: oppilaiden portfolioiden siséltdmisséd kirjoitelmissa 8/10 merkinndsta
olivat negatiivisia ja vain 1/10 merkinndstd oli positiivinen. Taman lisdksi opettajan antamassa
palautteessa ndkyy enemmén oppilaan osaamattomuus kuin hdnen kykynsd. Opettajat my0s
antavat tutkimuksen mukaan enemméin palautetta yksityiskohtaisista asioista kuin kirjoitelmien
yleisisti piirteista.

Kronholm-Cederbergin (2009) mukaan 25 portfoliomateriaalissa ainoa saatu palaute on
opettajalta ja sekin on yksinomaan annettu valmiista tekstistd, kirjoittamisprosessin paityttya.
Tama opettajan antama palaute on tutkimuksen mukaan kaukana keskustelevasta palautteesta, silld
opettajan antama palaute muistuttaa monologista ja autoritddristd palautetta. Siltikddn opiskelijat
eivdt ole pakotettuja vastaanottamaan opettajan palautetta sellaisenaan ja korjaamaan tekstid sen
ehdotusten mukaan, vaan he voivat itse hyodyntii sen haluamallaan tavalla.

Teoreettisen viitekehykseni kannalta keskeisin tutkimus on Straubin ja Lunsfordin (1995)
laaja tutkimus kirjoitelmien palautteesta ja arvioinnista. Heidén tutkimukseensa osallistui 12
opettajaa, joiden tehtdvind oli lukea ja kommentoida tutkijoiden ldhettimid kirjoitelmia. Niitd

tutkimuskirjoitelmia oli yhteensd 15, joista opettajat saivat itse valita 12 kommentoitavaksi. He
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tarkastelivat niistd muun muassa sitd, mistd asioista opettajat antoivat palautetta, miten he
muotoilivat palautteensa ja milld tyyleilld he tdtd palautetta antoivat. Heiddn luomansa mallit
vaikuttavat my6s oman tutkimukseni taustalla. Olen kdyttdnyt apuna heidén kdyttdmiensd termien

kddntdmisessd Svinhufvudin (2007) suomennoksia.

2.3.1 Arviointi kuudennen luokan paattaneiden oppilaiden aidinkielen taidoista

Opetushallituksen teettimissd arvioinnissa “On annettu hyvid numeroita” (Lappalainen 2008)
selvitettiin vuonna 2007 &idinkielen ja kirjallisuuden oppimistuloksia perusopetuksen 6. luokan
suorittaneilta oppilailta. Tiedot kerittiin 130 suomenkielisestd peruskoulusta, ja yhteensd otokseen
kuului 6 235 oppilasta. Heitd testattiin erilaisin tehtdvin lukutaidossa, kirjallisuuden ja tekstien
tuntemuksessa, kielentuntemuksessa sekd kirjoitustaidoissa. Lappalaisen (2008) mukaan osa
tehtdvistd oli samoja kuin Opetushallituksen vuonna 2002 jérjestimdssd arvioinnissa, joten
saaduista tuloksista voidaan padtelld my6s &idinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten
mahdollisia muutoksia. (Lappalainen 2008, 5—7.)

Kirjoitustaitoa arvioitiin yhteensd 19 piirteen osalta oppilaiden tekemien lyhyiden tekstien
perusteella. Kirjoitustaitoa mittaavia tehtdvid oli kolme, ja ne sisélsivdt valmiin tekstin viimeistelyd
sekd uudelleen jdsentdmistd. (Lappalainen 2008, 22.) Keskeisend tuloksena kirjoitustehtidvien
osalta oli, ettd niissd osaamisen taso oli keskimdirin vain 46 prosenttia. Kirjoitustehtdvien
vastausten hajonta, kielentuntemuksen ohella, oli paljon suurempaa verrattuna muihin testattuihin
osa-alueisiin. 34 prosentilla oppilaista oli kirjoitustehtévissd heikot taidot, 23 prosentilla valttivat
tai kohtalaiset ja vain 18 prosentilla oli tyydyttavét tai hyvit taidot. Kiitettavét taidot (yli 70 %
tehtévien pisteistd) saivat kirjoitustehtivistd vain 25 prosenttia oppilaista. Vastaavasti heikot taidot
saivat lukemisen ja kirjallisuuden tuntemuksessa vain 7 prosenttia ja kiitettdvit taidot jopa 37
prosenttia oppilaista.

Arvioinnissa oli joka toisen otoskoulun (n =3 117) oppilaita pyydetty kertomaan didinkielen
ja kirjallisuuden kuudennen luokan tunneilla kisitellyistd asioista. Ainakin kaksi kolmasosaa
oppilaista oli sitd mieltd, ettd tunneilla on ollut usein tekstien kirjoittamista, oppikirjan lukemista
sekd kielentuntemuksen opetusta. Joka toisen otoskoulun oppilailta kysyttiin myds kirjoituksista,
joita he olivat laatineet didinkielen tunneilla 5. ja 6. luokalla opetuksen yhteydessd. Oppilaiden
mukaan opettaja oli edellyttédnyt heiltd luonnoksia joka kerta (alle 3 %), joskus (21 %) tai harvoin
(37 %). 39 prosentilta oppilaista ei ollut koskaan edellytetty luonnostelua. Otoskoulujen vililla tuli

ndkyviin eroja juuri tdssd, kuinka paljon he olivat tottuneet kéayttdmain luonnostelua
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kirjoitusprosessissaan. Vastaavasti 13 prosentille oppilaista opettaja ei ollut koskaan arvioinnin
yhteydessd tehnyt teksteithin muutosehdotuksia. Joka kerta muutosehdotuksia oli saanut 8
prosenttia, useimmiten 20 prosenttia, silloin tilloin 37 prosenttia ja melko harvoin 23 prosenttia.
(Lappalainen 2008, 32—34.)

Arvioinnissa huomattiin my®ds, ettd didinkielen arvosanoja on annettu erilaisin perustein niin,
ettd seitseménnelle 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
kirjoitustehtdvissd heikosti menestyneilld 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 yhd heikosti kirjoitustaitojen tasoa eikd taso ole muutenkaan
kohentunut viime arvioinnista. Kirjoitettujen tekstien méaérdlld ei ollut tidssdkddn arvioinnissa
yhteytta kirjoitustehtdvien tuloksiin, joten nayttiisi pikemminkin silté, etti kirjoittamisen opiskelun
menetelmdt ovat yhd melko tehottomia. Arvioinnissa ehdotetaankin, ettd kirjoittamista tulisi
harjoitella entistd tehokkaammin ja monipuolisemmin oppilaiden mielekkdind pitdmissd
tosieldmén tilanteissa sekd luontevissa yhteyksissd heiddn omaan eldmddnsd. Oppilaat tulisi
totuttaa tyOstdmddn kirjoituksiaan ja saamaan niistd sddnnollistd, ohjaavaa palautetta. Tatd tulisi
arvioinnin mukaan kehittdd jo opettajien (tdydennys)koulutuksessa paneutumalla erityisesti
kirjoittamisen didaktiikkaan. Ratkaisuksi arvosanojen huonoon vastaavuuteen ehdotetaan, ettd
Opetushallituksen tulisi varata erillinen arvosana todistuksiin Kkirjoitustaitojen arvioimiselle.

(Lappalainen 2008, 77—78, 87—89.)

2.3.2 Tutkimus yhdeksansien luokkien oppilaiden ja opettajien tekstikaytanteista

Jyviskylin yliopiston soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tutkimus "Maailma muuttuu — mité
tekee koulu?” (2008) on osa Suomen Akatemian tutkimushanketta “Muuttuvat teksti- ja
mediamaisemat”. Tdsséd tutkimuksessa on selvitetty yhdeksénsien luokkien oppilaiden ja opettajien
tekstikdytanteitd koulussa ja vapaa-ajalla sekd my0ds koulussa kdytettyjd oppimateriaaleja, teksteja,
tyoskentelytapoja, arviointi- ja palautekdytinteitd sekd mediakdyttdjd. Tutkimuksessa on
tarkasteltu samoja asioita sekd didinkielen ettd vieraiden kielten ndkdkulmasta. (Luukka ym. 2008,
15—16.) Olen kerdnnyt seuraavaan kahteen kappaleeseen tutkimuksen keskeisimmait tulokset

kirjoittamisen ja palautteenannon kannalta.
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Aidinkielen opettajien vastauksista nousee selvisti esiin ajatus siiti, ettd opetuksessa juuri
perinteisilld kirjoitetuilla tuotoksilla on selkedsti muita tarkedmpi asema. Opettajista 80 prosenttia
kertoi teettdvdnsd oppilaillaan kirjoitelmia usein ja 19 prosenttia opettajista ainakin joskus.
Opettajien mukaan oppilaiden tuotoksista kolme térkeintd ovat koulukirjoitelma (91 % opettajista),
esitelma tai suullinen esitys (77 %) ja muut kirjalliset tekstit (66 %). My0s oppilaiden vastaukset
tukivat tdtd kirjallisten tuotosten tirkeyttd, silld oppilaiden tdrkeimpiin tuotoksiin nousivat
kirjoitelmat (83 %), esitelmét (61 %) ja muut kirjoitetut tekstit (59 %). (Luukka ym. 2008, 106—
109.)

Tutkimuksen mukaan yleisin palautteenantotapa &idinkielessié on merkitd kommentit,
korjaukset ynnd muut suoraan oppilaan kirjallisiin suorituksiin (95 % opettajista). Suulliset
palautteenantotavat ovat opettajien mukaan myos yleisid. 74 prosenttia opettajista kdy ldpi
vastauksia luokan kanssa palauttaessaan kirjallisia toitd, ja 64 prosenttia heistd antaa myds
henkil6kohtaista palautetta oppitunnin aikana. Oppilaiden vastaukset mydtéilevdat melko hyvin
opettajien vastauksia palautteenannosta, silld ainoastaan henkilokohtaisen palautteen saaminen on
oppilaiden mukaan hieman harvinaisempaa (50 %). Tdma ero johtuu luultavasti siitd, ettd oppilas
on vastannut tdhdn omasta ndkokulmastaan (Kuinka usein saan palautetta tunnin aikana?) ja

opettaja taas kokonaisen opetusryhmin nikokulmasta. (Luukka ym. 2008, 138—142.)

2.3.3 Tutkimus vertaispalautteesta yhdeksannella luokalla

Annamari Murtorinteen viitoskirja ” “Tuskan hauskaa!” Tavoitteena tiedostava kirjoittaminen”
(2005) kasittelee peruskoululaisten kirjoittamis-, keskustelu- ja muokkausprosessia. Tutkimuksen
tavoitteena on ollut edistdd tietoa kirjoittamis-, keskustelu- ja muokkausprosessista sekd selvittad,
millainen merkitys pienryhmélld on kirjoittamisprosessissa. Tutkimus on toteutettu
tapaustutkimuksena ja tutkittavat oppilaat ovat olleet yhdeksdsluokkalaisia. Aineisto on keritty
kuvaamalla oppilaiden pienryhmékeskusteluja ja lisdksi oppilaat ovat tallentaneet kaikki
kirjoittamansa tekstit tietokoneelle. Lopulliseen tutkimusanalyysiin on valittu kaksi pienryhmai,
jotka ovat edustaneet hyvin koko luokkaa. Niin tutkimustulokset on analysoitu kuuden oppilaan
kolmesta eri tekstiversiosta sekd heiddn kdymistddn pienryhmaikeskusteluista. Lisdksi tutkijalla on
ollut kiytossddn oppilaiden tiyttdmit itsearviointilomakkeet. (Murtorinne 2005, 13, 58.) Erityisena
kiinnostuksen  kohteena  tutkimuksessa on ollut ryhmépalautteen merkitys koko
kirjoittamisprosessille. Tarkoituksena on ollut selvittdd, millaista ryhmépalaute oli, miten oppilaat

hyodynsivét palautetta sekd miten he muokkasivat tekstejaan palautteen avulla. Tutkimuksessa on
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my0s kartoitettu oppilaiden kykyd muokata omaa tekstidédn ja kykyé arvioida sekd omaa ettéd toisen
oppilaan kirjoitelmaa. (Mt. 261.)

Tutkimustuloksista nousi esiin viisi erilaista tapaa hyotyd ryhmépalautteesta. Murtorinne on
nimennyt ne seuraavasti: vahvistaminen, poimiminen, laajentaminen, tarkistaminen ja tietojen
vahvistuttaminen. Kahdessa ensimmaiisessd tavassa aloitteen tekijand toimi ryhmia ja kolmessa
viimeisessd kirjoittaja itse. Oppilaat hyodynsivdt saamaansa palautetta joko mekaanisesti, eli
suoraan saamaansa tietoa kopioiden ja toistaen sellaisenaan omassa tekstissddn, tai pohditusti.
Pohdittu hyddyntaminen nayttdytyi kirjoittajan kannalta hyddyllisemmaltd, silld siind kirjoittaja ja
ryhméd keskustelivat yhdessd, jonka jédlkeen kirjoittaja yhdisteli omia sekd toisten ajatuksia ja
muokkasi tdméin pohditun tiedon tekstiinsd. Ryhmépalautteen myotd syntyneet muokkaukset
kohdistuivat kuitenkin enemmén tekstin siséltoon kuin kielen pintatason kohentamiseen. Naitd
muokkausstrategioita tutkimuksessa esiintyi neljda erilaista: lisddmisté, poistamista, korvaamista ja
jatkamista. Kaikki kdytetyt strategiat olivat melko vaivattomia, silld esimerkiksi laajentamista, joka
olisi edellyttinyt enemmén tekstin késittelyd, oppilaat kayttivit melko vdhidn. (Murtorinne 2005,
262—263.)

Pienryhmékeskusteluissa oppilaat eivit kuitenkaan tutkimuksen mukaan malttaneet keskittyé
perusteellisemmin teemojen pohdintaan ja muokkausehdotuksiin, vaan he kiirehtivit aiheesta ja
ndkokulmasta toiseen. VertaistyOskentely ndhdddn kuitenkin tidrkednd, silli opettajajohtoisessa
keskustelussa oppilaat eivdt saa harjoitella aitojen kysymysten tekoa. Tutkimustuloksissa
ilmenikin, ettd oppilaat esittivdt palautteenantonsa enemmain kysymysten kuin suorien ohjeiden
avulla. Lisdksi he ottivat tiedon esittdjin roolin mielellddn, kun ryhméstd puuttui auktoriteetti
(esimerkiksi opettaja), joka kontrolloi keskustelua tai tietdd varmaksi kédsiteltdvin asian oikean
luonteen. (Murtorinne 2005, 262, 266.)

Vaikka tutkimus vahvistaakin késitystd ryhmén myonteisestd vaikutuksesta oppilaan oman
tekstin kehittymiseen, oppilaan oman aktiivisuuden merkitys on silti keskeinen. Késitys siité, ettd
oppilas ei joko kykene lukemaan omaa kirjoitelmaansa kriittisesti, ei havaitse ongelmia siité tai ei
ole kiinnostunut endd muokkaamaan jo valmiiksi saamaansa tekstid vahvistui myds Murtorinteen
tutkimuksessa. Lisdksi tutkimusryhmien vilisistd eroista johtuen tutkija on nostanut esiin
muutamia piirteitd, jotka tukevat onnistunutta ja muokkaukseen johtavaa pienryhmikeskustelua.
Naiitd piirteitd ovat hdnen mukaansa palautekeskustelun ehjd rakenne, kannustava, tukeva ja
positiivinen palaute, runsas tieto keskusteltavasta aiheesta, keskustelua edistidvét diskurssiroolit,
hyvd vuorovaikutus ryhmén sisdlld sekd myodnteinen asenne tydskentelyyn. (Murtorinne 2005,

270—271, 275.)
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Murtorinteen mukaan pienryhmé osana kirjoittamisprosessia auttaa parantamaan kriittistad
ajattelua sekd kirjoittamisen organisointia ja tarkoituksenmukaisuutta. Pienryhméd tuo mukaan
todellisen tekstin vastaanottajan ja mahdollisuuden vélittomddn palautteeseen. Toimiakseen se
kuitenkin vaatii tiedon ja taidon lisdksi oppilaiden ja opettajan yhdessd laatimia selkeité tavoitteita
ja konkreettisia arviointikriteereitd. Tutkijan teettimén itsearviointilomakkeen mukaan osa
oppilaista olikin kokenut kirjoitelmien arvioinnin pienryhmissd arvosteluksi ja palautteen
antamisen virheiden etsimiseksi. Murtorinne korostaakin vertaispalautteen onnistumisessa jatkuvaa
harjoittelua sekd yhteisten tavoitteiden ja arviointikriteerien sopimista. Lisdksi hin pitdd tarkednd
tavoitteena kirjoittajan ohjaamista ja neuvomista kohti parempaa ja korrektimpaa kirjoittamista.

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

Tassd luvussa esittelen neljd erilaista kirjoittamisen opettamisen teoriaa, joita ovat perinteinen
kirjoittamisen opettaminen, luova Kkirjoittamisen opettaminen, prosessikirjoittaminen ja
sosiokulttuurinen kirjoittamisen opettaminen. Pyrin tuomaan esiin néiden teorioiden nékdkulman
kirjoittamisprosessista, opettajan ja oppilaan roolista osana tdtd prosessia sekd teorioiden
nidkokulman palautteenantoon ja arviointiin. Keskeisinté tdssd luvussa tutkimukseni kannalta on se,
miten teoriat suhtautuvat kirjoittamisprosessiin ja palautteenantoon. Teorioiden vélissd on lisdksi
lainauksia kandidaatintutkielmastani (Mustonen 2010), joissa haastattelemani opettajat pohtivat

kirjoittamisen opettamistaan ndiden eri teorioiden ndkdkulmista.

3.1 Perinteinen Kkirjoittamisen opettaminen

Perinteisesti kirjoittamisen opettaminen koulussa on ollut timédn ndkokulman mukaista. Téssd
kirjoittaminen ndhddén ensisijaisesti kdytdnnon taitona ja oikeaoppisten lauseiden seké virkkeiden
tuottamisena. (Svinhufvud 2007, 26.) Keskeistd kirjoittamisen opettamisessa on yksildllisten
kirjoitustaitojen harjaantuminen, joten kirjoittamista voitaisiinkin kuvailla ensisijaisesti taitona.
(Luukka 2004b, 10.)

Tamin ndkokulman mukaan kirjoittamisessa ajatellaan pohjimmiltaan olevan kyse vain
lauseiden laajentamisesta virkkeiksi, virkkeiden laajentamisesta kappaleiksi ja kappaleiden
laajentamisesta teksteiksi (Luukka 2004b, 10). Kirjoittamisen opiskelu néhdddn pidosin
oikeinkirjoituksen, oikeakielisyyden sekd kieliopin harjaannuttamista. Opetuksen pddpaino on
tekstissd eli kirjoittamisen lopputuloksessa. Keskeistd on, ettd kirjoittaja tydskentelee yksin ja

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

No yleensd, jos se tulee ldksyks, niin tekevit seuraavaksi pdiviksi sen kotona
loppuun ja sitte palauttavat. — — Ndd pitemmdit kirjotelmat, ettd pohjustus tddlld
koulussa ja alotus ja sitte kotona loppuun. (Opettaja A)
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Hyvédn kirjoittajan ominaisuudet tulevat ilmi etenkin kieliasun hallinnan vakiintumisena,
kieliopillisten rakenteiden hallintana, kirjoitetun kielen ominaisten rakenteiden lisdéntymisend sekd
virkerakenteiden monipuolistumisena. Opettajan tehtdvind on ldhinnd vain kirjoitustehtidvien
keksiminen, valmiiden tekstien korjaaminen, arvioiminen ja palautteen antaminen. On myds
yleistd, ettd opettajalta jdlkikdteen saatava palaute on ainoa palaute, jonka kirjoittaja tekstistdén
saa. (Luukka 2004b, 10—11.)

Téssi kirjoittamisen opettamisen teoriassa kirjoittaja ei siis saa omasta tekstistdén varsinaista
palautetta, silld ainoa palaute tulee arvioinnin yhteydessi, jolloin sen tarkoituksena on ldhinné vain
arvioida tekstid. Palautteen varsinaisena tarkoituksena tulisi olla keskenerdiseen tekstiin
kohdistuminen. Sen on tarkoitus tulla kirjoitusprosessin aikana, jolloin tavoitteena on kirjoittajan
tukeminen sekd tekstin kehittdminen. (Svinhufvud 2007, 27, 64.) Perinteisessd kirjoittamisen
opettamisessa opetuksen pédpaino onkin pdinvastoin usein kirjoitelmien palautustunnilla.
Karjistden voisi todeta, ettd tidssd teoriassa opetusta saa vasta, kun teksti on jo tuotettu ja annettu

arvioitavaksi. (Luukka 2004b, 11.)

Mutta vihdn meilld on sellanen systeemi tullu, et ne tekee ne loppuun ja sit opelle

luettavaks. Et ei siind kauheen paljon oo sitd halukkuutta eikd siitd tuu kyselyd, ni

en oo siitd osannu sillain niitd aktivoida. (Opettaja A)
Kritiikkid teoria on saanut yksipuolisesta orientaatiostaan eli sddntdjen merkityksen ja
kirjoittamisen normatiivisuuden korostamisesta. Tdlloin teksti kokonaisuutena jaa toissijaiseksi,
kun ensisijaisena arviointi- ja opetusperusteena on seké kieliopillinen ettd oikeinkirjoituksellinen
virheettomyys. (Svinhufvud 2007, 26, 28.) My0s opetusaika on saanut osakseen kritiikkid, silld
perinteisessa kirjoittamisen opetuksessa opetusvaihe on vasta prosessin ja arvioinnin jilkeen. Ndin
palautteen perillemeno arvioinnin jélkeen voi vaihdella suuresti. Osa oppilaista voi saada otteen
palautteestaan ja oppia siitd jotain, mutta osa taas voi vain vilkaista palautteensa ldpi ja toistaa

samoja virheitd seuraavissa teksteissdin. (Luukka 2004b, 11.)

3.2 Luova kirjoittamisen opettaminen

Luova kirjoittaminen on syntynyt vastareaktiona perinteiselle kirjoittamisen opettamiselle
(Svinhufvud 2007, 29). Se korostaa ennen kaikkea yksilon omaa, ainutlaatuista itseilmaisua. Tassé
teoriassa tekstin ajatellaan olevan tuote, joka syntyy yksilon oman luovan prosessin myoté.

(Luukka 2004b, 11.) Vaikka kirjoittaminen on kansalaistaito, joka pyritddn opettamaan jokaiselle
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lapselle, on luovassa kirjoittamisen oppimisessa olennaista oppia kayttdimaidn kieltd

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

Ettd se ei oo suinkaan ainoa se laaja kirjoitelma, mitd tehddcdn — —. Et se on ollu

mulle se viimeaikainen herdtys tdilld kirjoittamisen alueella arvioinnin lisdks. Ettd

olis mahdollisimman laaja se kirjo, mitd kirjoittaa. (Opettaja C)
Keskeistd teksteissd on kirjoituksen sisdltd ja tyyli: teksti on hyvd, jos se on omaperdinen
(Svinhufvud 2007, 29). Suuntauksen tavoitteena on madaltaa kirjoittamisen kynnysti itseilmaisua
korostavalla opetuksella, silli ideointi ja vapaa ilmaisu auttavat kirjoittajaa 10ytdmdin oman
ilmaisutapansa ja kehittdvit ndin myos kognitiivisia kykyjd (Luukka 2004b, 11—12). Tamén
kirjoittajan estojen poistamisen tulisi johtaa siihen, ettd hdn pystyisi kirjoittamaan mistd tahansa
haluamastaan aiheesta miten haluaa, riippumatta muiden odotuksista tai arvostuksista. Keskeistd
tdssd suuntauksessa on, ettd kirjoittamiseen ja oman dinen etsimiseen oppii vain kirjoittamalla.
Oikotietd ei ole, joten kirjoittajan tulisi vain kirjoittaa mahdollisimman paljon. (Svinhufvud 2007,
29—30.) Kirjoittaminen nidhdéén siis luovana, persoonallisena sekéd henkilokohtaisena prosessina,
minkd vuoksi suuntaus vastustaa kirjoittamisen kapeaa mairittelyd esimerkiksi pelkiksi kieliopin

hallinnaksi (Luukka 2004b, 11—12).

En niin paljoo [painota kielioppia], ettd kylld mulla on enemmdn se, et tarina olis

sujuva, jdrkevd ja semmonen, et siind olis sisdltod jonkinndkdistd, juoni alusta

loppuun ja ettei se olis pelkkdd sitten, sitten, sitten”. (Opettaja B)
Kirjoittamisen opettamisen tavoitteena on auttaa oppilasta 16ytdmdin oma persoonallinen tapansa
kirjoittaa ja ilmaista itseddn, jotta hin voi oppia tuottamaan omaéénistd tekstid (Luukka 2004b,
11—12). Lukemisen merkitys korostuu, silld lukemisen kautta kirjoittajan ajatellaan omaksuvan
hyvén kirjallisuuden piirteitd myds omiin teksteihinsd (Svinhufvud 2007, 31). Lukemisen into
johdattaa monet lapset kirjoittamisen pariin, ja lukeminen kartuttaa taiteellista kisitetietoa sekd
rikastuttaa kieltd ja mielikuvitusta. Kirjallisuutta tutkimalla voidaan havainnollistaa niitd aineksia,

joista tekstit rakentuvat. (Jadskeldinen 2002, 165.)

Lukeminen on hirmu hyvd keino opettaa myos kirjoittamista. — —. Ettd on sitd
sanomistakin ja tavallaan [oytyy se muoto ja ne oikeinkirjoitusasiatkin vihdn
niinku itsestddn siind, et jos sen lukemisen kautta sais sitd menemddn perille.
(Opettaja A)

Opettajan rooli ndhddén melko pienenid, koska suuntauksen mukaan kirjoittaminen vain opitaan

eikd sitd kukaan voi toiselle opettaa (Luukka 2004b, 12). Hyvdd tekstid ei synny ilman

henkil6kohtaista sitoutumista, joten ulkokohtainen ohjeiden seuraaminen ei kehitd kirjoittamisen
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taitoja (Jadskeldinen 2002, 160). Opettajan tehtdvénd onkin olla vain mahdollistaja, joka luo hyvit
edellytykset oppilaiden vapaaseen sekd luovaan itseilmaisuun, ja luo kannustavan seké positiivisen
kirjoittamisilmapiirin, jossa oppilas uskaltaa toteuttaa itseddn. Opettajan tirkein tehtivi
kirjoittamisessa on saada oppilas tuottamaan tekstejd, kdyttimadn mielikuvitustaan ja 16ytdimédn
sisdisen ddnensd. (Luukka 2004b, 12.)

Tama kirjoittamisen opettamisen suuntaus on saanut paljon kritiikkid osakseen. Sen taustalla
el ole mitdén selvid teoreettisia periaatteita, joiden avulla voitaisiin arvioida, millainen teksti on
“hyvdd” itseilmaisua. Lihestymistapa olettaa my0s kirjoittamisen taidon olevan yleinen siten, ettd
jos osaa kirjoittaa, niin osaa kirjoittaa kaikenlaisia tekstejd. Lisdksi ongelmana on, ettd luova
kirjoittamisen opettaminen tukee eniten niité, jotka osaavat ja haluavat ilmaista itsedén, mutta ei
juuri niité, joille itsensé ilmaiseminen kirjoittamalla on vaikeaa. (Luukka 2004b, 12—13.)

Suuntausta on arvosteltu myos elitistiseksi sekd arvottomaksi todellisen eldmén tarpeiden
ndkokulmasta, silld luovalla kirjoittamisella on melko vdhdn kéyttotarpeita yhteiskunnassamme.
Lisdksi kirjoittamisen ongelmat jddvat helposti yksilollisiksi, kun ainoana ratkaisuna niihin
tarjotaan kirjoittamisen maddrdn lisddmistd. Kuitenkaan pelkkd kirjoittaminen ei riitd taidon
kehittymiseen, vaan palautteen ja oman osaamisen tarkastelu ovat vidhintddn yhtd téirkeitd

oppimisprosessissa. (Svinhufvud 2007, 31—32.)

3.3 Prosessikirjoittaminen

Keskeisintd prosessikirjoittamisessa on, ettd kirjoittaminen ndhddén kokonaisena prosessina eika
pelkdstddn valmiina tekstind. Varsinainen innostus Kkirjoittamisen opettamiseen syntyi
prosessikirjoittamisen myotd, koska endd ei ajateltu kirjoittamaan opittavan vain paljon
kirjoittamalla. Prosessikirjoittamisen myotd alettiin ymmairtdd yhd enemmaén, ettd kirjoittamisen
oppiminen vaatii systemaattista ohjausta seki kirjoittamisen prosessien harjoittelua. Tdimén teorian
perusideana on, ettd kirjoittaminen ndhdddn erityyppisten ajatus- ja muistitoimintojen aktivointina
sekd ndiden toimintaprosessien toteuttamisena. (Luukka 2004b, 13.) Kirjoittamisen prosessi
koostuu siis erilaisista kognitiivisista tydvaiheista, kuten suunnittelusta, luonnostelusta seki
muokkaamisesta, ja ennen kaikkea se on keskeisten tydtapojen opiskelua seké palautteen saamista

ja antamista (Svinhufvud 2007, 33).

Esimerkiks, ettd kirjoitelmassa on alku, kirjoitelmassa on mahdollinen ongelma,
sit siind on huippukohta, sit siind on ratkaisu ja loppu. Eli jotain tdimmdsid, et
niilld on jotain skeemoja pddssd. (Opettaja C)
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Keskeistd prosessikirjoittamisessa on, ettd tekstid tyOstetddn erilaisten tyOvaiheiden kautta, ja
kirjoittamisprosessina on pidempi aikajakso. Tdhén kirjoittamisprosessiin kuuluu erilaisia vaiheita,
joihin siséltyy erilaisia tapoja tyoskennelld. (Svinhufvud 2007, 34—35.) Néité erilaisia vaiheita
varten annetaan havainnollistavia ohjeita, joilla autetaan oppilasta tekstin ideoinnissa,
suunnittelussa, muokkauksessa ja palautteenannossa. Kirjoittamisen paépaino on ndissad prosessien
eri vaiheissa ja palautteenannossa. (Luukka 2004b, 14.) Prosessin eri vaiheissa tulee painottaa
ajatusten avointa jakamista ja yhteistyotd. Sen liséksi, ettd opettajalta voi saada neuvoja ja ideoita,
tulee oppilaita totuttaa arvostamaan myos luokkatovereiden mielipiteitd. Vertaispalautteen kdyttoa
on hyvé harjoitella aluksi esimerkiksi luonnosten ja tekstien muokkauksessa. (Linnakyld, Mattinen
& Olkinuora 1988, 25.) Oppilaalla tulee olla mahdollisuus halutessaan pyytdd apua ja palautetta,
jos on jaddnyt esimerkiksi kirjoittamisessaan jumiin tai kaipaa kommentteja kirjoitelmastaan (Linna
1994, 55).

Opettajan roolina kirjoittamisprosessin aikana on olla toiminnan ohjaajana, palautteen
antajana sekd tukijana, silld pddvastuu kirjoittamisesta ja oppimisesta on oppilaalla itsellddn.
Opettajan voisi ajatella olevan kirjoittamisen valmentaja, joka auttaa oppilasta suoriutumaan

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

Et on niitd oppilaita, mitkd ei tarvi ohjausta, opetusta, yhtddn ja ne vetdd sen ite,
mut sit on niitd, et pitdd antaa vinkkejd ja ideoita, edetd pienin askelin eteenpdin.
—— Et kylld se on sellasta vinkkien ja niksien neuvomista ——. (Opettaja B)
Opettajan tehtdvand on olla tiedonjakajana, ja auttaa sekd ohjata oppilaita kirjoittamisessa. Ennen
kirjoittamisprosessia on tidrkedd vdlilli pitdd opetustuokioita, joissa kdydddn ldpi esimerkiksi
kirjoitusprosessia, hyvédn kirjoitelman ominaisuuksia, aiheenvalintaa, erilaisia tekstilajeja ja
oikeinkirjoitusta. Liséksi opettajan tehtdvdnd on, ainakin alussa, olla kirjoittajakonferenssien
ohjaaja. (Linna 1994, 67.) Nami kirjoittajakonferenssit ovat kokoontumisia, joissa kirjoittajat
saavat kysyd mielipiteitd muilta omista teksteistddn. Muut vastavuoroisesti esittdvét kirjoitelmasta
kysymyksid, ja antavat rakentavia kommentteja. (Linna 1994, 53.) Linnakyld, Mattinen ja
Olkinuora (1988) ovat esitelleet jokaiseen prosessikirjoittamisen vaiheeseen ehdotuksia siitd, miten
oppilaita voi ohjata antamaan toisten tekstistd palautetta ndissé kirjoittajakonferensseissa. Ohjeistot
ovat suunniteltu yldkouluun ja lukioon, mutta soveltamalla niitd ne toimivat hyvin myds alakoulun
prosessikirjoittamisen tukena.
Vaikka prosessikirjoittamisen ideat ovat monella tavalla monipuolistaneet kirjoittamisen
opettamista, ei Luukan (2004b, 15) mukaan ole oikeastaan tutkittua tietoa siitd, johtaako malli

parempiin oppimistuloksiin kirjoittamisessa. Helena Linna (1994) kuitenkin painottaa vahvasti
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prosessin merkitystd kirjoittamisen opettamiselle. Hanen mielestddn parhainta apua sekd heikot
ettd hyvédt kirjoittajat saavat siitd, kun he tarkastelevat ja muokkaavat omaa keskenerdistd
tuotostaan sekd saavat vélineitd sen parantamiseen. Linnan mukaan heikot kirjoittajat ovat yleensé
hyvinkin tietoisia tuotoksensa tasosta, mutta heilld ei ole vilineitd parantaa siti. Siispd, jos
kirjoituksen opetus ndhddin prosessina ja kussakin vaiheessa annetaan vélineitd tyOstdd tdhédn
vatheeseen liittyvid ongelmia, huomaa oppilas pian, miten teksti koko ajan selkiytyy, ja kuinka se
16ytad siséllollisesti seka kirjallisesti oikean muotonsa. (Linna 1994, 22.)

Kritiikkid prosessikirjoittaminen on saanut osakseen sen liian yksioikoisesta tulkitsemisesta.
Jos ajatellaan, ettd jokaisen kirjoittajan prosessi on jokaisella kirjoituskerralla samanlainen, voi se
johtaa jaykkddn késitykseen kirjoittamisesta. Kirjoittamisprosessiin vaikuttavat yksilollisyyden
lisdksi kirjoittajan taso ja esimerkiksi tekstilajiin tai sosiaaliseen ympiristoon sidotut seikat.
Ongelmaksi voidaan ndhdd my0s prosessikirjoittamisen arviointi. Jos kirjoittamisessa kiinnitetdén
erityistd huomiota prosessiin, tulisiko sen nékya jollain tapaa myds arvioinnissa? Arvioidaanko siis
prosessia vai ainoastaan lopullista tekstid prosessista riippumatta? Toisaalta prosessin arvioiminen
voi olla haastavaa, jos edes mahdollista. (Svinhufvud 2007, 34—35.)

Linnan (1994) mukaan kaavamaisuuteen ajautuminen on taas enemmin opettajan syy kuin
itse prosessikirjoittamisen. Mallin tarkoituksena on ollut vain havainnollistaa kirjoittamisen
opetusta prosessina eikd toimia varsinaisesti kirjoittamisen opettamisen kaavana. Jaykka teorian
noudattaminen on vastoin menetelmén perusperiaatteita, silld keskeistdi on nimenomaan
kaikenlainen joustavuus sekd oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen. Kaavamaisuuden sijaan,
etenkin alakoulussa, tulisi ennemmin keskittyd joukkoon erilaisia kirjoittamisen periaatteita, joita
opettaja soveltaisi joustavasti oppilailleen. Téllaisia periaatteita voisivat olla esimerkiksi seuraavat:
mielekds tarkoitus Kkirjoittamiseen, omat ideat, tarpeeksi aikaa valmistautumiseen ja
kirjoitusprosessiin, yhteisty0, kannustava ja innostava oppimisympéristd, oppilaiden yksilollisyys

sekd heiddn oma kirjoitusprosessinsa. (Linna 1994, 35—36, 42.)

3.4 Sosiokulttuurinen kirjoittamisen opettaminen

Sosiokulttuurinen, eli yhteisollinen kirjoittaminen, on syntynyt osittain siksi, ettd aiemmissa
kirjoittamisen opettamisen teorioissa katsottiin olevan niin paljon vakavia puutteita. Ne eivit
esimerkiksi huomioineet tarpeeksi tekstien vilisid eroja eivitkd auttaneet niitd, jotka eniten
tarvitsivat kirjoittamisessa opetusta tai ohjausta. (Svinhufvud 2007, 36.) Yhteisollinen

kirjoittaminen korostaa kirjoittamisen ja tekstien sosiaalista, yhteisollistd sekd kulttuurista
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luonnetta, kun aiemmin kirjoittaminen on néhty ensisijaisesti yksildllisend taitona ja kirjoittamisen
opetus tdmén taidon harjoittamisena. Keskeisintd tdssd suuntauksessa eivit siis ole yksilolliset
taidot vaan kulttuuriset tekstikédyténteet. Tekstit ndhddén keinoina osallistua yhteisdjen toimintaan,
ja ne liittyvét aina joihinkin tilanteisiin, tavoitteisiin, toisiin teksteihin tai lukijoihin. Tunnetuin
esimerkki yhteisollisestd ldhestymistavasta on genre-pedagogiikka. (Luukka 2004b, 15—16.)

Genre-pedagogiikan mukaan kirjoittamisen opetus on ennen kaikkea tekstilaboratorioissa
toimimista. Tdmd tarkoittaa sitd, ettd tekstejd ja kieltd analysoidaan, pohditaan vaihtoehtoisia
ilmaisutapoja, puretaan tekstien kéayttoyhteyksid ja -tapoja sekd tarkastellaan tekstilajin
konventioita eli sitoumuksia. Opetuksessa nojataan prototyyppiajatteluun: yksittdiset tekstit ovat
esimerkkejd tietyistd tekstilajeista, eli genreistd, joilla kuvataan tekstilajin kielellisten ja
rakenteellisten valintojen suhdetta tekstin tavoitteeseen sekd 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 keritd oppilailta kokemuksia ja yleisid havaintoja kisitteilld olevasta tekstilajista.
Téssd vaiheessa késitelldén yhdessd opettajan valitsemaa tekstid ja keskitytdan konkreettisesti titi
tekstilajia edustavaan tekstiin. Seuraavassa vaiheessa oppilaat tydskentelevit keskenddn samaan
tekstilajiin kuuluvien tekstien parissa ja kerddvit lisda tietoa tekstilajista. Tadméan jilkeen palataan
takaisin yhdessé luotuun malliin késiteltdvastd tekstilajista ja tdydennetdén sitd tarvittaessa. Lisdksi
tekstilajin perusteisiin ohjataan konkreettisesti esimerkiksi tekemalld yhdessé tekstipohja. Lopuksi,
kun kaikille on selvdd, millaista tekstid tavoitellaan, siirrytddn kirjoittamaan omia teksteja.
Tyoskentelytapa tdssd vaiheessa on varsin samanlainen kuin prosessikirjoittamisessa. (Luukka

2004a, 154—155.)

Me luettiin ensin kaks tyypillistd suomalaista eldinsatua. Sit ldhettiin kattomaan,
et mitd piirteitd ndissd on. — — Ja sit kerdttiin ne tonne fldppi-taululle ja sit
seuraava vaihe oli, et: "Nyt teiddn pitdis itse tehdd tdmmonen suomalainen
eldinsatu, ja siind pitdis olla nditd piirteitd.” (Opettaja C)
Kirjoittamisen oppiminen on siis erilaisten tekstikdytinteiden hallinnan oppimista. Kieli ei ole
endd vain erillinen ilmaisuviline, vaan se on osa kielenkdyttorakenteiden ja tekstien rakentamaa
siséltod. Keskeistd on oppia analysoimaan erilaisia tekstejd sekd niiden merkityksid. (Luukka
2004b, 17.) Yhteisollisessa kirjoittamisessa voidaankin puhua erityisestd tekstitaidosta eli kyvystd

lukea ja ymmartdd erilaisia tekstejd, hahmottaa niiden erityispiirteitd ja eroavaisuuksia sekd

kyvystd tuottaa nditd tekstejd (Svinhufvud 2007, 37). Téllainen taito on erityisen tdrkedd
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koulumaailman ulkopuolella, kun oppilaan tulee pystyd etsiméén tietoa erilaisista ldhteistd sekd
tuottamaan erilaisia ja eri kdyttotarpeisiin tulevia tekstejd (Varis 2010, 187).

Tama teksteihin kasvaminen ei ole vain didinkielen tehtdva, silld teksteihin sosiaalistutaan
kaikilla oppitunneilla. Kirjoittamisen opetus tulisikin ndhdd enemmén tiimityoné niin, ettd jostain
toisesta oppiaineesta tulee sisdltd ja &idinkielen puolelta merkitykset, kieli, tekstilajit ja
kirjoittamistyd. (Luukka 2004b, 17.) Genrekirjoittamisessa opettajalla onkin suuri vastuu, silld
didinkielen oppikirjoissa ei valttimatti tdllaiseen kirjoittamiseen ohjata. Eri aineiden integrointi ja
projektityoskentely tulee ldhted opettajan omasta suunnittelusta. (Varis 2010, 184.) Kuitenkin
kielen oppiminen on luonnollisinta aidoissa vuorovaikutustilanteissa ja kirjoittamistehtdvissi, joita
koulussa ovat juuri ndiden muiden oppiaineiden oppimistehtidvit. TAma ei tietenkédén tarkoita sita,
ettd didinkielen opetus tulisi alistaa muiden oppiaineiden apuopetukseksi, vaan integrointi eri
aineiden vililld tuo tekstit luonnollisiin tilanteisiin, jolloin kirjoittamisen opetuskin saadaan

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

Se on niinku aika pitkdlti sen mukaan, missd mennddn oppiaineessa, integroin

aika paljon muihin, ettd nyt viimeks on tehty Euroopan maista juttuja — —. Ettd
kylld ne sitten heijastuu tosissaan, ettd missd ne on ndissd aineissa menossa.
(Opettaja B)

Ensisijaisesti koulukirjoittamisen tavoitteena tulisi olla, ettd heikoimmatkin oppilaat pystyvit
saavuttamaan minimitaidot, joiden avulla he saavat suoritettua opiskelunsa. Koulun tehtdviani
olisikin ennemmin sosiaalistaa oppilaat juuri yhteiskunnan tekstikdytdnteisiin kuin kouluttaa
esimerkiksi luovia sanataitureita. Koulussa lasten tekstilajivalikoiman tulisi laajentua ja heidét
tulisi johdattaa puhetavoista enemmén kirjoitetun kielimuodon maailmaan. (Luukka 2004a, 148.)
Tdmédn ndkokulman mukaan hyvd kirjoittaja onkin sellainen, joka hallitsee monipuolisesti
yhteisOnsa tavat, silld kirjoittamista ei voida erottaa siitd kontekstista, jossa teksti tuotetaan ja
luetaan. Kirjoittamistaitoja tulee aina tarkastella suhteessa tilanteeseen sekd tavoitteeseen: hyva
kirjoittajuus ei ole pysyvd ominaisuus, vaan kasvava ja vihitellen saavutettava. (Luukka 2004b,
16.)

Yhteisollinen ldhestymistapa on saanut krititkkid juuri tistd soveltuvan tekstin ajatuksesta.
Voiko teksti olla samaan aikaan sisdlloltddn ja tyyliltddn heikko mutta silti soveltuva? Jos voi, niin
ldhestymistavassa voidaan ajatella korostettavan muodon hallintaa siséllon kustannuksella. Talloin
kirjoittaja osaa kayttda tekstilajin ominaispiirteitd, mutta tekstin sisdllollad ei kuitenkaan ole mitéén
annettavaa. (Svinhufvud 2007, 38.) Kritiikkid osakseen on saanut myds tdmidn menetelmin
mekaanisuus sekd normien opetus: oppilaat oppivat toistamaan tietoa mutta eivit luomaan sitd.

Opetus ei kritiikin mukaan tarjoa juurikaan mahdollisuutta muutokseen tai vakiintuneiden

24



puhetapojen kyseenalaistamiseen. (Luukka 2004b, 18.) Onkin tdrkedd, ettd tdtd opettamisteoriaa
toteutetaan monella tavalla. TyOskentelyvaiheita ei saa noudattaa mekaanisesti, silld se johtaa
helposti juuri kylldstymiseen ja normatiiviseen kopiointiin. Toisaalta taas tdmad mekaanisuus
saattaa helpottaa etenkin heikoimpien oppilaiden kehitystd, silld se havainnollistaa ja opettaa
prototyyppisen tavan tehda erilaisia tekstejd. Liséksi oppilaat tietidvét kirjoittamisprosessissa, mitd

heiltd odotetaan. (Luukka 2004a, 156—157.)

25



4 PALAUTE

Tassd tutkimuksessa tarkoitan palautteella ensisijaisesti kirjoitusprosessin aikaista tekstin
kommentointia, jolloin palaute ndhdéén kirjoittajaa tukevana ja kirjoittamista edistdviani, auttavana
ja parantavana keinona. Palautteen tulisi olla keskeinen osa kirjoittamisprosessia ja tdrkedd
jokaiselle kirjoittajalle. Néin ollen se on my0s keskeinen osa kirjoittamisen ohjausta ja opettajan
tyotd. (Svinhufvud 2007, 63, 65.) Toisaalta palaute ndhdididn myos jossain madrin osana arviointia,
silld palautteen ja arvioinnin vélinen suhde on usein hyvin hdilyvi. Palaute-kdsitteeseen sisdltyy
kuitenkin vahvasti opastava ja neuvova sivy, jolloin palautteen antaja ei ainoastaan kerro arviotaan
tekstistd vaan tekee siitd myds muutosehdotuksia sekd osoittaa ongelmallisia kohtia (Jadskeldinen
2002, 128).

Myonteisen palautteen on tavallisesti ndhty kuvastavan tyytyvdisyyttd suoritukseen, ja
kielteiselld palautteella on ndhty olevan kriittinen ja muutosta vaativa luonne. Oppimisen
yhteydessd tdmé jaottelu ei kuitenkaan ole mielekis, silld oppija haluaa usein kuulla tekstistddn
palautetta — myos muutosehdotuksia. (Ekstrom 2008, 37.) Tietysti voi pohtia sitd, koskeeko tdma
palautteen ja muutosehdotusten toivominen my0s alakoulun oppilaita, mutta oppimisen
luonteeseen kuuluu olennaisesti palautteen saaminen ja sitd kautta kehittyminen. Toisaalta taas
opettajat voivat helposti ajatella, ettd mydnteinen ja tekstid kehuva palaute motivoivat kirjoittajaa
jatkamaan eteenpdin, mutta pelkkd kehuminen voi olla kirjoittajalle usein hyodytontd ja jopa
motivaatiota laskevaa. (Askew & Lodge 2000, 7.) Nikemykseni mukaan tdmi pelkén positiivisen
palautteen antaminen voi koitua epdmotivoivaksi oppilaalle juuri sen takia, ettei hin endd nde
teksteissddn mitddn tyOstdmisen varaa. Toisaalta oppilasta voi my0s érsyttdd se, ettd hin saa
lopulta tekstistddn arvosanaksi esimerkiksi numeron 8, mutta on téstd samaisesta tekstistddn saanut
vain positiivista palautetta. Talloin palaute voi alkaa tuntua merkityksettoméltd suhteessa omiin
taitoihin ja lopulliseen tulokseen.

Ekstrom (2008) esittddkin, ettd oppilaalle ei kehittydkseen riitd vain hyvén arvosanan
saaminen, silld hin ei pysty tunnistamaan numeroarvioinnista vahvuusalueitaan eikd tiedd, mika
hinen teksteissddn on hyvdd. Pelkdn numeroarvioinnin saaminen Ekstromin mukaan pysdyttia

oppilaan kehittymisen, silld oppilas jatkaa samanlaisten tekstien toisintoa tietimaétti, mika niissi on
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hyvad ja vain tietden sen, ettd niitd kirjoittamalla hén pérjdd ja saa hyvid arvosanoja. (Ekstrom
2008, 37.)

Alakoulun puolellakin palautteesta olisi siis hyotyd, jotta oppilas pystyisi tunnistamaan omia
vahvuusalueitaan ja 10ytdmddn ne heikkoudet, jotka estdvidt hédntd kirjoittamisprosessissaan.
Palautteen laatu ja muoto tietysti syvenevit ja kehittyvét oppilaan ién ja taitotason mukaan, mutta
pelkkd numeroilla tai muilla symboleilla arvioiminen ei sindnsd kerro oppilaalle mitdédn hénen
tekstinsd siséllostd. On siis tdrkedd, ettd palautetta annettaessa huomioidaan kirjoittajan 1dht6taso
sekd koko kirjoittamisprosessi. Lisdksi oppilaiden tulee tietdd, mikd kussakin kirjoitelmassa on
tarkedd ja mitd asioita siind painotetaan. (Malmivaara 2002, 38, 49.)

Oppilaan tulkinta madrittdd yleensd sen, milloin palaute ndhdddn myonteiseksi. Palaute
koetaan todenndkdisemmin myonteiseksi, jos se pyrkii kannustamaan eteenpdin ja edistdd
oppimista. Talloin krititkinomainen palaute saatetaan kokea paremmaksi kuin esimerkiksi
myodnteinen mutta epaselva palaute, joka ei edistd kirjoittajaa millddn tapaa. (Ekstrom 2008, 37—
38.) Palautteen tuleekin suuntautua kirjoittamisprosessissa eteenpdin, jolloin sen tarkoituksena on
tekstin kehittdminen saman kirjoitusprosessin aikana. Palaute tulee ndhdd kirjoittajaa tukevana
apukeinona: joskus jopa ajatellaan niin, ettd ilman palautetta on mahdotonta kirjoittaa hyvin.
(Svinhufvud 2007, 64—65.)

Palautteen luonteeseen kuuluu vahvasti myos vallankdytto. Palautettava antava henkilé on
aina kirjoittajaan ndhden auktoriteettiasemassa, joten hidnelld on tdssd suhteessa valtaa
kirjoittajaan. Valta-asemassa olevalla palautteen antajalla on siis kaksi vaihtoehtoa. Hin voi yrittda
minimoida vallankdyttonsd ja tehdd palautteestaan mahdollisimman vdhén ohjailevaa.
Vaihtoehtoisesti hdn voi hyviksya sen, ettd palaute vaikuttaa aina kirjoittajaan ja pyrkid antamaan
tille mahdollisimman hyodyllistd palautetta vallankdytdstd huolimatta. Téstd vallankdytdstd on
hyvd puhua oppilaille, jolloin he oppivat suhtautumaan palautteeseen ja palautetilanteeseen
realistisemmin. Niin oppilas hyotyy palautteesta parhaiten, ja hdn ymmértdd olevansa itse
viimekidessd vastuussa tekstinsd ja palautteen lopullisesta suhteesta. Vallankdytdstd huolimatta
Svinhufvud (2007) toteaa, ettd kirjoittajat kuitenkin usein toivovat teksteistddn jotain palautetta.
Myoéskédn vertaislukijoiden kdyttd palautteen antajina ei automaattisesti poista titd vallankayttod,
silld vertaispalautteessa tdmé valta vain siirtyy asiantuntijalta kokemattomalle palautteen antajalle.
(Svinhufvud 2007, 68, 75.)

Parhaimmillaan palaute onkin silloin, kun se nostaa esiin ongelmia, jotka kirjoittaja jo tietaa,
mutta ei ole kyennyt niité tietoisesti paikantamaan. Lisdksi oppilaan kannalta on hyddyllistd, jos
palautteen antaja kykenee antamaan jotain konkreettisia vaihtoehtoja tai keinoja, jolla ongelman

voisi ratkaista. Kuitenkin palautteen keskeisin tavoite on, ettd kirjoittaja itse aktiivisesti miettii
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ratkaisuja tekstiinsd omien ajatustensa ja saamansa palautteen pohjalta eikd orjallisesti noudata
saamaansa palautetta. (Jaaskeldinen 2002, 139.) Helposti voisi ajatella, ettd ndma palautteenannon
keskeiset periaatteet eivét olisi sovellettavissa vield alakouluun, mutta milloin oppilas oppii
ottamaan palautetta tekstistdéin vastaan, jos hén ei sitd systemaattisesti saa ja harjoittele? Uskon,
ettd alakoulun viidesluokkalainen pystyy jo huomaamaan tekstinsd ongelmakohtia ja toivoo
kehittyvénsa kirjoittajana, jos kirjoittamistilanteesta tehdddn mielekis ja jos silld on jokin muukin

tavoite kuin olla vain yksi didinkielen ja kirjallisuuden arviointikeino.

4.1 Opettaja palautteen antajana

Kuten esitin jo tdmén luvun alussa, palautetilanteessa antajan ja vastaanottajan suhde on hyvin
usein autoritddrinen. Tdma auktoriteetti korostuu helposti entisestdén, kun palautteen antajana on
oppilaan oma opettaja. Opettajan tulisikin palautteen antajana pyrkid rakentamaan palautteensa
erilaisille kysymyksille, jotta hin ei toimisi oppilaita ylempéné olevana auktoriteettina. Toisaalta
opettajan asiantuntijuusrooli tulee myds sdilyttdd kirjoitusprosessissa ja palautteenannossa, silld
opettajalla on kuitenkin tieto ja taito tukea oppilaita heidén opiskelussaan ja olla heille se henkild,
jolta he voivat kysyd neuvoa. (Malmivaara 2002, 42.)

Opettaja ei saa tarjota oppilaille palautetta antaessaan valmiita ideoita tai ratkaisuja, vaan
hénen tulee ohjata oppilasta 16ytdimédn itse niitd. Liséksi opettajan tulee olla tarkkana siitd, ettei
hén ohjaile oppilaita litkkaa omilla mielipiteilldédn. (Malmivaara 2002, 42.) Palautetutkimuksissa
onkin huomattu, ettd opettajan antama palaute teksteistd saattaa johtaa oppilasta muuttamaan
tekstidén opettajan takia. Oppilas ei tdlloin tee muutoksia tekstiinsd omasta tahdostaan, vaan
ainoastaan totellakseen opettajaa. Oppilaalla voi tdssd olla ajatuksena se, ettd opettajan mielipide
on oikea ja muuttamalla omaa tekstiddn tdhdn suuntaan hidn voi saavuttaa paremman arvosanan.
(Svinhufvud 2007, 66.)

Opettajan antamaa palautetta on kritisoitu muun muassa siksi, ettd opettaja vertaa tekstid
omaan késitykseensd niin sanotusta ideaalitekstistd. Ideaalitekstilld tarkoitetaan henkil6kohtaista
késitystd siitd, millainen on hyvé teksti ja tekstilajin edustaja sekd millaista ylipddnsd on hyva
kirjoitustyyli. Tdmé ideaalitekstiin vertaaminen voi pahimmassa tapauksessa ohjata kirjoittajaa
pois hidnen omista ajatuksistaan ja motiiveistaan ja voi ndin vdhentéa kirjoittajan motivaatiota. Jos
palaute pohjautuu litkaa opettajan késitykseen ideaalitekstistd, se ei télloin huomioi kirjoittajan
omia tavoitteita tai hdnen oikeutta omaan tekstiinsd. Toisaalta taas ideaalitekstin nikokulma on

kirjoittamisessa ja palautteenannossa vilttiméton, silld sen avulla opettaja voi asiantuntijana antaa
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oppilaalle vihjeitd, miten hidn voisi toteuttaa omassa tekstissddn ideaalitekstin piirteitd.
Ideaalitekstin kisite sopii erityisesti tekstilajikirjoittamiseen, joka edellyttdd kirjoittajan tuntevan
kyseisen tekstilajin sosiaaliset kriteerit. (Svinhufvud 2007, 66—67.)

Malmivaara (2002, 43) esittdd kirjoittajakoulun opiskelijoiden késityksid palautteesta ja
opettajan roolista palautteen antajana. Keskeiseksi nousee ajatus siitd, ettd palautetta antaessaan
opettajan tulisi perustella mielipiteensd oppilaalle. Kirjoittajat kuitenkin toivovat, ettd opettaja
osoittaisi sekd kirjoitelman mahdollisia heikkouksia ja esittdisi vaihtoehtoja sen parantamiseksi
ettd antaisi palautetta myos hyvistd teksteistd. Lisdksi kurssilla oli tullut esiin ajatus, ettd opettajan
toivotaan arvioivan ja antavan palautetta kirjoittamisesta useammin kuin kerran yhden prosessin
aikana. Vaikka ndmd ajatukset eivit olekaan tulleet alakoululaisten keskuudesta, nikemykseni
mukaan palautteen systemaattinen harjoittelu ja saaminen kehittdvit myds nuorta ja aloittelevaa
kirjoittajaa. Palautteen muoto ja palautetilanne tdytyy vain osata sovittaa kirjoittajan omiin
tavoitteisiin, taitotasoon ja ik&én nidhden oikeaksi.

Straub ja Lunsford (1995) ovat tutkimustensa perusteella hahmottaneet kuusi tyylid, joiden
kautta opettajat antavat palautetta oppilaille. Ndma tyylit ovat jaettavissa kahteen padkategoriaan:
autoritaarisiin ja vuorovaikutteisiin palautteen antamisen tyyleihin. Autoritaarisessa mallissa
opettaja antaa sellaista palautetta, joka pyrkii suoraan osoittamaan, mitd tekstistd voisi tai tulisi
muuttaa. Autoritaarinen opettaja kéyttdd valta-asemaansa hyodyksi, jotta oppilas toteuttaisi
muutosehdotuksia. Vuorovaikutteisessa mallissa opettaja taas pyrkii saamaan oppilasta itseddn
tekeméddn omat péddtoksensd muutosten suhteen. Opettaja ei pyri ndin ollen kdyttimédn valta-
asemaansa hyoddyksi, vaan hin pyrkii pikemminkin antamaan sellaista palautetta, joka herittaa
kysymyksid ja pyrkii tarjoamaan kirjoittajalle tietoa siitd, miten lukija reagoi tekstiin. Néin ollen
keskeinen ero ndissd malleissa on juuri opettajan suhtautuminen auktoriteettiasemaan:
autoritaarisessa mallissa auktoriteetti on keino, jolla muutokset pyritdin saamaan aikaan kun taas
vuorovaikutteisessa mallissa opettaja pyrkii minimoimaan auktoriteettiasemansa. Autoritaarinen ja
vuorovaikutteinen tyyli tulisi kuitenkin n@hdd 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 tyypillisid piirteitd ovat korjaukset ja kritisoinnit, ja palaute on usein hyvin
tuomitsevaa. Usein téllaista tyylid edustava opettaja myds kontrolloi tekstid paljon ja palaute
ndhdddn korjaavana, kiskevdnd ja arvioivana. Ohjaavassa tyylissd opettaja ohjaa oppilasta
parantamaan kirjoittamistaan. Sen tarkoituksena on osoittaa ne ongelmat, joihin oppilaan tulisi
tarttua. Téllaisen tyylin omaava opettaja ei vélttdméttd vaadi muutosten tekoa, mutta on silti hyvin

kriittinen ja osoittaa ongelmakohdat sekd korjausten tarpeen. Neuvovaa tyylid kdyttdvd opettaja

29



tekee ehdotuksia tai tarjoaa vaihtoehtoja kirjoittajalle tekstin parantamiseksi. Téllaisen palautteen
antajan tarkoituksena ei ole vaatia muutoksia, vaan se sallii oppilaalle itselleen enemmén valtaa ja
mahdollisuuksia valita, milld tavoin hin hyddyntdd saamaansa palautetta. (Straub & Lunsford
1995, 192—193.)

Vuorovaikutteiseen palautteenantotyyliin kuuluvat sokraattinen, dialektinen ja analyyttinen
tyyli. Sokraattisessa tyylissd palaute kannustaa oppilasta tekemédn juuri tiettyjd muutoksia
tekstiinsd. Sokraattinen tyyli on saanut nimensid Sokrateen kdyttdmistd suljetuista kysymyksisté.
Nédin se mahdollistaa opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen, mutta sdilyttdd silti
vallan opettajalla, silld esittdmillddn kysymyksilld opettaja ohjaa oppilaan huomion haluamiinsa
asiothin. Dialektisessi tyylissd palautteen antaja esittdd avoimia kysymyksid, joiden tarkoituksena
on saada oppilasta itsed pohtimaan tekstinsd ongelmia ja mahdollisuuksia. Néin ollen téssi tyylissa
oppilaalle itselleen siirretdéin vield enemmén valtaa. Analyyttisessd tyylissd opettaja pohtii, miten
hén on itse ymmartinyt oppilaan kirjoittaman tekstin. Tdmén lisdksi hin saattaa antaa opetusta
kirjoittamiseen, mutta ei kuitenkaan tarjoa mitdin korjausehdotuksia, vaan epdsuorasti oman
pohdintansa kautta olettaa, ettd oppilas 10ytdd muokkaamisen tarvetta vaativat kohdat. (Straub &

Lunsford 1995, 193.)

4.2 Vertaispalaute

Kirjoittamisprosessissa voi opettajan antaman palautteen lisdksi olla keskeisessd osassa myos
muiden oppilaiden antama palaute eli vertaispalaute. Vertaispalautteen kayttd edellyttdd, ettd
oppilaat ovat harjoitelleet palautteen antamista ja vastaanottamista ja osaavat tehdd sitd
rakentavasti. Palautteen antaminen opettaa tarkastelemaan toisen tekstid jdrjestelméllisesti ja
oikealla tavalla kriittisesti sekd analysoimaan tekstejd yksityiskohtaisesti. Ndin oppilas oppii
ottamaan etdisyyttd myds omiin teksteihinsd ja analysoimaan niitd samalla tavalla kuin muiden
tekstejd. (Svinhufvud 2007, 73.) Vertaispalautteen etuna on, etti se kehittdd oppilaan kykya
kirjoittaa tekstejaan muille kuin opettajalle ja ndin ollen suuntaa kirjoittamisen tarkoitusta kohti
lukijan huomioimista (Malmivaara 2002, 40).

Vertaispalautteen etuna on myds, ettd kirjoittaja saa maéréllisesti paljon enemmaén palautetta
tekstistadn. Opettajan tyotaakka vidhenee vertaispalautetta kdytettdessd siis olennaisesti. Suurta
palautemdirdda hyodyllisempdd on kuitenkin, ettd vertaispalautteen avulla kirjoittajan on
mahdollista saada palautetta useasta eri ndkokulmasta. Teksti ja sen ominaisuudet voivat toisesta

ndkokulmasta saada hyvdd palautetta ja toisesta taas kriittistd. N&in ollen yhden yksittdisen
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mielipiteen merkitys vdhenee ja kirjoittajalle itselleen ji4 enemmén tilaa suhteuttaa palautteet
omaan tekstiinsé ja tyoskentelyynsd. Vertaispalautteen myo6td oppilas voi saada tekstistddn paljon
ristiriitaisiakin kommentteja, mutta juuri tdma ristiriitainen palaute auttaa kirjoittajaa nikeméén
sen, ettd hdn on itse viimekddessd vastuussa tekstistddn ja sithen tekemistddn muutoksista.
(Svinhufvud 2007, 73—74.)

Vertaispalautteen yhtend ongelmakohtana onkin juuri se, miten oppilas osaa antaa ja ottaa
palautetta toiselta vertaiseltaan. Oppilas ei valttdmattd uskalla kdyttad valtaansa, jolloin palaute voi
olla ympéripyoredd ja hyoddytontd kirjoittajalle. Toisaalta taas vertaispalautteessa oppilas voi
kdyttdd valta-asemaansa myo0s ylikriittisend ja tuhoavana kommentointina Kkirjoittajalle.
(Svinhufvud 2007, 75.) Vertaispalautetta voi antaa myds nimettomasti, jos oppilas ei uskalla antaa
omia tekstejadn luettavaksi muille tai kokee vertaispalautteen muuten ahdistavana. Tekstit voidaan
jakaa oppilaille nimettdmind, jolloin palaute voi olla hienotunteisempaa tai rehellisempéd, kun ei
tiedetd, kenelle annettu palaute menee. Toisaalta nimettdomén palautteen annon kdyttiminen ei
edistd palautteen vuorovaikutuksellisuutta samalla tavoin kuin avoin palaute. (Malmivaara 2002,
41.) Ndkemykseni mukaan on kuitenkin tirkedd, etti oppilaat ovat tietoisia vertaispalautteen
kaytostd ennen kirjoittamisprosessin aloittamista. Ndin ollen kynnys ndyttdd oma tekstinsd muille
voi pienentyd, silld oppilas on alusta alkaen tiennyt, ketkd kaikki hénen tekstinsd mahdollisesti
lukevat. Néin hin voi esimerkiksi sddnnelld sitd, kuinka paljon kuhunkin tekstiin haluaa kirjoittaa
omia henkilokohtaisia asioitaan tai kokemuksiaan.

Vertaispalautteen kdyttdd on harjoiteltava ja opettajan tehtidvdnd on ohjeistaa oppilaita
tehokkaaseen ja jarkevddn vertaispalautteen kayttoon. Vertaispalautteelle tiytyy antaa paljon aikaa
ja ohjata oppilaita kiinnittdméén tekstissd huomiota palautteen kannalta keskeisiin asioithin. Myos
palautteen muotoileminen on tirkedd, jotta se hyddyttdd kirjoittajaa mahdollisimman paljon.
Vertaispalaute voidaan ndhdé opettajan kannalta myos melko ty6ldédnd, silld opettajan tulee ohjata
oppilaita sen toteutumisessa hyvin paljon. Kuitenkin pitkdjénnitteisend, opetukseen jatkuvasti
sidottuna, siitd muodostuu hyddyllinen ja tirked osa kirjoittamisen ohjausta. (Svinhufvud 2007,
74—75.) Vertaispalautteen harjoittelun tarkeys korostuu myos, koska oppilas voi helposti pitdd
vertaiseltansa saamaa palautetta vihempiarvoisena kuin esimerkiksi opettajalta saatua. Oppilas voi
helposti kokea palautteen mielekkddksi ja oikeaksi vain, jos se tulee hidnelle todelliselta
auktoriteetilta. (Hatonen & Romppanen 2007, 19.)

Vertaispalautteen etuna on myods se, ettd onnistuessaan se voi nostattaa ryhmdhenked.
Toisten tekstien lukeminen ja kommentointi voi 1dhentdd oppilaita ja auttaa heitd ndin tutustumaan
toisiinsa paremmin. Oman tekstin luettaminen muilla on usein kirjoittajalle haastavaa, joten

vertaispalautteen kdyttd harjaannuttaa oppilaita myds ylittiméén tdmén luettamisen kynnyksen.
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Palautteen antajan on usein myos helppo samaistua kirjoittajan tilanteeseen, silli hidn on itse
samassa tilanteessa oleva kirjoittaja. (Svinhufvud 2007, 73—74.) Toisaalta vertaispalautteen antaja
voi my0s epdilld omia kykyjddn antaa palautetta toiselle, jolloin hén voi antaa toiselle hyvin
pintatasoista palautetta tai jattdd kommentoimatta timén tekstid kokonaan (Hdtonen & Romppanen

2007, 20.)

4.3 Misté ja miten palautetta annetaan?

Kuten edelld olen esittinyt, palaute voi olla sekd opettajan ettd vertaisoppilaan tai -ryhmén
antamaa. Kuitenkin palautetilanteissa ongelmalliseksi voi koitua se, mistd palautetta voi tai tulee
antaa. Palaute voi olla suullista tai kirjallista, mutta sen sisdltd koituu usein niin opettajan kuin
vertaisenkin antaman palautteen ongelmakohdaksi. Palautteeseen, etenkin opettajan antamaan,
vaikuttavat yleensd oppilaan tekstin lisdksi tehtdvdnanto ja oppilaan aiemmat suoritukset seka
my0s muiden oppilaiden suoritukset. Palautteen kohteet tekstissé liittyvét usein tekstin sisdltoon tai
muotoon, mutta palautteessa voi my0s korostua liikaa jokin yksittdinen osa-alue, kuten esimerkiksi
oikeinkirjoitus. (Svinhufvud 2007, 76—77.)

Straubin ja Lunsfordin (1995) tutkimusten mukaan palaute voi kohdistua tekstissd kolmeen
padryhmédn. Né&itd ovat koko tekstiin liittyvd palaute, paikallisen tason palaute sekd
tekstinulkoinen kommentointi. Koko tekstiin liittyvdt palautteet voivat kohdistua ajatuksiin,
kehittelyyn sekd kokonaisrakenteeseen. Paikallisella tasolla palaute voi kohdistua paikalliseen
rakenteeseen, sanavalintoihin sekd oikeakielisyyteen. Tekstinulkoiset kommentit puolestaan
kohdistuvat sellaisiin asioihin, jotka eivét itsessdén sisélly tekstiin. Téllaisia kommentteja voivat
olla niin kommentit tekstin yleisostd, aiheesta, kirjoittajan tarkoituksesta ja dénestd kuin myos
tehtdvdnannon tarkennuksista. (Straub & Lunsford 1995, 158—159.) Avaan seuraavaksi hieman
tarkemmin koko tekstiin ja paikallisiin kommentteihin liittyvid palautteen kohteita.

Koko tekstiin kohdistuvassa palautteessa ajatusten kommentoinnilla tarkoitetaan sellaista
palautetta, joka koskee tekstissd olevien ajatusten, vditteiden, perusteluiden ja pohdinnan
kommentoimista. Ajatusten kommentoimisella tarkoitetaan siis kommentointia siitd, mita tekstissi
yritetddn sanoa. Palautteen antaja voi nidin ollen pyytdd tarkennusta tekstissa oleviin véitteisiin tai
esittdd tdsmentdvid kysymyksid epéselviin ajatuksiin tai véitteisiin. Kehittelypalaute puolestaan on
sellaista, joka esittdd kirjoittajalle toiveen tekstin syventdmisestd ja kehittimisestd. Se voi
esimerkiksi pyytdd aiheesta tarkempaa méérittelyd, yksityiskohtaisempaa kuvailua tai esimerkiksi

enemmén perusteluita. Palautteen tarkoituksena ei kuitenkaan ole vastustaa kirjoittajan tekemid
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ratkaisuja, vaan pyytdd lisdinformaatiota tekstiin. Keskeistd kehittelypalautteessa on myos, ettd
kirjoittaja voi tehdd nditd muutoksia ~muokkaamatta tekstin  kokonaisrakennetta.
Kokonaisrakenteeseen liittyvd palaute kohdistuu koko tekstin rakenteeseen ja sen yhtendisyyteen.
Se késittelee esimerkiksi eri kappaleiden vélisid sisdllollisid yhteyksid sekd kappaleiden jérjestysta.
Niiden lisdksi kokonaisrakenteessa kommentointi kohdistuu myds aloituksen ja lopetuksen
tehokkuuteen ja sithen, onko tekstissé jotain liikaa, kuten jotain sellaista, mika ei kisittele aihetta
lainkaan. (Straub & Lunsford 1995, 160—162.)

Paikallisen tason paikallisen rakenteen kommentit puolestaan keskittyvit virkkeiden tai
kappaleiden sisdisen rakenteen kommentointiin. Talloin palautteen antaja kiinnittdd huomiota
ndiden rakenteiden selkeyteen, yhteensopivuuteen sekd virkkeiden painokkuuteen tai niiden
vilisiin yhteyksiin. Sanavalintojen kommentointi liittyy nimensd mukaisesti sanojen valintaan.
Sanavalintoja voidaan tarkastella esimerkiksi selkeyden ja tarkoituksenmukaisuuden kautta.
Oikeakielisyyteen liittyvdt kommentit késittelevdt usein virheitd kieliopissa, kirjoitustekniikassa
(esimerkiksi vilimerkit), pilkutuksessa ja oikeinkirjoituksessa. Téhdn kategoriaan liittyvit
kommentit ovatkin usein sellaisia, jotka voidaan todeta oikeiksi tai véériksi. (Straub & Lunsford
1995, 162—163.)

Palautteen kohteiden lisdksi Straub ja Lunsford (1995) ovat tarkastellet, miten opettajat
muotoilevat antamansa palautteen. He kuitenkin korostavat, ettd pelkén palautemuodon tarkastelu
ei ole riittdvad, silld esimerkiksi palautteen sisdltd ja &ddnenkdyttd vaikuttavat palautteen
antamiseen. Ndin ollen kaksi samanlaiseksi tarkoitettua palautetta, kuten esimerkiksi kehotus
siirtdd tekstin kappale toiseen kohtaan, voidaan &ddnensdvyjen ja sanavalintojen kautta saada
kuulostamaan hyvin erilaiselta. Straub ja Lunsford ovat analyysinsé perusteella muodostaneet viisi
padryhméd niille palautemuodoille, joita heiddn tutkimukseensa osallistuneet opettajat ovat
kiyttaneet. Niitd padryhmid ovat korjaukset, evaluaatiot, muutosehdotukset, kysymykset ja
refleksiiviset kommentit. (Straub & Lunsford 1995, 159—160, 166.)

Korjauksilla tarkoitetaan sellaisia muutosehdotuksia, jotka opettaja tekee suoraan oppilaan
tekstiin. Hén voi esimerkiksi yliviivata oppilaan tekstistd jotain ylimiardistd pois tai korjata
oikeinkirjoitukseen liittyvit virheet. Evaluaatioihin puolestaan kuuluvat negatiiviset evaluaatiot,
perustellut negatiiviset evaluaatiot ja kehut. Negatiivisissa evaluaatioissa opettaja tuo
objektiivisesti esiin jonkun virtheen “Epdselvd kuvaus”, kun taas perustelluissa negatiivisissa
evaluaatioissa opettaja tuo myos esiin virheitd mutta pyrkii tuomaan kommentin subjektiivisuuden
enemmain esiin. Téll4 subjektiivisuudella palautteen antaja pyrkii osoittamaan, ettd kommentti on
vain yhden ihmisen henkilokohtainen mielipide eikd objektiivinen totuus. Esimerkki téllaisesta

kommentista voisi olla “Minulla on vaikeuksia saada kiinni ndkokulmastasi”. Kehuminen
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puolestaan on positiivista evaluaatiota. Kehuja antaessaan palautteen antaja kertoo tekstin hyvid
ominaisuuksia joko objektiivisesti tai subjektiivisesti. Kehumiseksi luetaan myds sellaiset
huudahdukset ja kommentit, kuten Ayvd tai tdsmdlleen. (Straub & Lunsford 1995, 167—168.)
Muutosehdotuksiin kuuluu kdskyt, neuvot ja epdsuorat pyynndt. Kédskymuotoinen palaute on
usein imperatiivista ja sen tarkoituksena on saada aikaan jokin muutos tekstiin, kuten “Enemmdn
vksityiskohtia” tai "Sinun tdytyy lisdtd esimerkkejd”. Neuvoja osana palautettaan kiyttava opettaja
jattad oppilaalle itselleen enemmén péitidntdvaltaa. Neuvot esitetddn yleensd konditionaalissa,

’

kuten “Voisit lisdtd tdhdn yksityiskohtia”. Epdsuorat pyynnot ovat kysymyksid, joiden kautta
palautteen antaja pyrkii kannustamaan oppilasta tekemién joitain muutoksia tekstiinsd. Esimerkki
epdsuorasta pyynnostd voisi olla seuraavanlainen “Voisitko kehittdd tdtd vditettd?”. (Straub &
Lunsford 1995, 169.)

Palautemuodoista kysymysten pddryhmddn kuuluvat ongelmaperustaiset kysymykset ja
heuristiset kysymykset. Kysymysten tarkoituksena on ohjata oppilasta pohtimaan jotain tiettyd
kohtaa tekstissd, jolloin kysyvé palaute ei suoraan tarjoa muutosehdotuksia. Ongelmaperustaisten
kysymysten tarkoituksena on juuri ohjata kirjoittajaa pohtimaan jotain ongelmaa, joka tekstistd
16ytyy. Ongelmaperustaisia kysymyksid voivat olla sekd suljetut ongelmaperustaiset kysymykset
ettd avoimet ongelmaperustaiset kysymykset. Suljetuissa kysymyksissd palautteen antaja osoittaa
vahvasti, ettd tekstissd on jotain vikaa ja tuo jo kysyessddn esiin oman kantansa aiheeseen.
Téllainen suljettu ongelmaperustainen kysymys voi olla esimerkiksi seuraavanlainen “Eiko yksi
esimerkki ole tarpeeksi?”. Avoimissa Kysymyksissd palautteen antaja puolestaan jattdd
kirjoittajalle itselleen enemmén tilaa. Kysymaélld “Mitd voisit tehdd saadaksesi téistd kirjoitelmasta
vield paremman?” palautteen antaja ehdottaa, ettd jotain muutoksia voisi olla kannattavaa tehda ja
pyrkii saamaan kirjoittajaa harkitsemaan asiaa. (Straub & Lunsford 1995, 169.)

Heurististen kysymysten tarkoituksena on saada oppilasta pohtimaan tekstidén tai
kehittdmédn sitd eteenpdin. Myds heuristiset kysymykset voidaan jakaa suljettuihin ja avoimiin
kysymyksiin. Suljetuissa heuristissa kysymyksissd palautteen antaja pyytdd kysymysten avulla
lisdtietoa tekstiin. Palautteen antaja ottaa ikdin kuin kiinnostuneen lukijan roolin ja pyytida
kirjoittajaa tdsmentdmién jotain tiettyd kohtaa. Téllaisia kysymyksid voi olla esimerkiksi “Mikd
ranta?” tai "Kuinka vanha olit?”, jolloin kysymykset pohjautuvat vahvasti jo olemassa olevan
tekstin tarkkoihin kohtiin, mutta niiden tarkoituksena ei kuitenkaan ole arvottaa tekstid milldin
tapaa. Avoimissa kysymyksissd palautteen antaja pyrkii haastamaan oppilasta kehitteleméddn
tekstinsd siséltod yhd pidemmadlle. Esimerkki avoimesta kysymyksestd voisi olla seuraavanlainen

"Milld tavoin sairautesi on vaikuttanut ulkondkdéosi ja kdytokseesi? , jolloin ne eivit vaadi mitdén
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tarkkaa tietoa, vaan antavat oppilaalle tilaa pohtia tekstinsd aihetta syvéllisemmin. (Straub &
Lunsford 1995, 170.)

Refleksiiviset kommentit ovat usein kuvailevia, tulkitsevia, selittdvid tai tuovat muulla
tavalla esiin lukijan kokemuksia tekstistd. Ne eivit siis koskaan ole millddn tapaa arvioivia tai
neuvovia, vaan niiden kautta palautteen antaja tuo omia mielipiteitdén ilmi. Ne voivat my0ds toimia
selittdvind tai pehmentdvind lisdilmauksina muuten ehki arvioiville ja negatiivisille palautteille.
Refleksiivisten kommenttien kautta palautteen antaja voi tuoda myos esille tietoa tekstin
ulkopuolelta, kuten oikeinkirjoituksellisia seikkoja tai muuta tekstin aiheeseen liittyvé lisétietoutta.
(Straub & Lunsford 1995, 169—171.)

Palautteen kohteiden tiedostaminen voi helpottaa opettajaa antamaan monipuolista palautetta
oppilaan tekstistd. Toisaalta niditd periaatteita voi hyddyntdd my0s vertaispalautetta kdytettdessi,
kun opettajalla on antaa oppilaille jotain konkreettisia tutkimuskohteita toisen tekstistd. Palautetta
annettaessa tekstistd tulisikin 16ytd4 ne kohdat, jotka tuntuvat olevan kehittelyn arvoisia ja joihin
kirjoittajan kannattaisi suunnata energiansa. Yksi hyvéd keino keskenerdisen tekstin késittelyssd on
myos ldhilukutekniikka, jossa tekstin osia ja yksityiskohtia ldahestytdén erilaisten kysymyslistojen
avulla. (Jadskeldinen 2002, 132—133.) Tété ldhiluvun tekniikkaa voi kdyttdd my6s oman tekstin
tarkastelussa, jolloin tavoitteena on Kkirjoittajan oman ilmaisun kehittdmisen lisdksi myos
tarkastella sitd, millaisena kirjoitettu teksti ndyttaytyy lukijalle (Pentikdinen 2006, 124).

Liisa Enwald (1980) esittdd lahilukumallin, jonka tarkoituksena on pyrkid yksityiskohtiin
pureutuvasta ldhiluvusta huolimatta sdilyttdméén tuntuma tekstin kokonaisuuteen. Hén on jakanut
tekstin tarkastelun neljdédn eri ndkokulmaan, joiden kautta tekstid voi tarkastella. Nditd ndkokulmia
ovat maailma, kieli ja tyyli, teemat sekd rakenne. Nditd nikokulmia Enwald ehdottaa tarkasteltavan
ensin eritellen ja sen jidlkeen arvioiden. Tekstin maailman nidkokulmassa erittely léhtee litkkeelle
siitd, ettd kiinnitetddin huomiota tekstin juoneen, henkildihin sekd miljooseen. Kielen ja tyylin
osalta tekstistd tarkastellaan muun muassa kerronnan sujuvuutta ja kuvauksen havainnollisuutta
sekd ilmaisujen suoruutta. Tekstin teemoja tutkittaessa lukijan huomion tulisi kiinnittyd kuvakielen
ja symboliikan tulkintaan sekd tekstin asiasisdltdon noin ylipddnsa. Tarkoitus on kiinnittdd huomio
sithen, miten lukija tulkitsee tekstin tematiikan. Viimeisend ldhilukutekniikan ndkdkulmana on
tekstin rakenne, jolloin tutkitaan tekstin jdsentelyd, johdonmukaisuutta sekd ehjyyttd. (Enwald
1980, 45—46.)

Erittelyn kautta pystyy helpommin pohtimaan kisiteltdvian tekstin hyvid ja parannettavia
osia. Kuitenkin vaikeutena téllaisten erilaisten mallien tai pohjien kdyttdmisend voi olla se, ettd
lukija jda kiinni pelkkien yksityiskohtien tarkasteluun, jolloin teksti kokonaisuudessaan jidi

hahmottumatta. Etenkin I&hilukumallien kéaytossd kriteerit voivat olla helposti hyvin
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yhdenmukaistavia, jolloin palaute ei mydskddn tue kirjoittajan henkilokohtaista kehitysta.
(Jadskeldinen 2002, 137.) Lahiluvun tarkoituksena on saada selville, mité kirjoitettu teksti ilmentéda
ja pohtia, miten tekstid tulisi jatkaa ja mahdollisesti muuttaa. Lisdksi ldhilukumalli on my6s hyva
opettaa kirjoittajalle itselleen, jotta hdn oppii myds itse kiinnittimdén tekstinsd eri osa-alueisiin
huomiota. (Pentikdinen 2006, 124.)

Kun tekstistd annetaan palautetta, siind voidaan nédhdi erilaisia tasoja, kuten pintataso ja
kitketty taso. Pintatasoon luetaan kuuluvaksi niin sanotusti kaikki helposti ndhtédvissa oleva, kuten
tekstin sisdltod ja kielellinen muoto. Lahilukutekniikka pureutuu enemmaén tekstin kétketyn tason
paljastamiseen pohtimiseen. Kitketty taso koostuu niistd kaikista merkityksistd, oletuksista ja
valtarakenteista, jotka ilmentdvit tekstid. Tallaista kétketyn tason tarkastelua voidaan nimittdd
my0s kriittiseksi lukemiseksi. (Pentikdinen 2006, 125.) Palautteen sisédltod kommentoitaessa on
kuitenkin véltettdvd antamasta kirjoittajalle niin kutsuttua “tappajapalautetta”. Jos palautetta
annetaan litkaa tai siséllollisesti puututaan lilan moneen eri kohtaan, voi palaute tuntua
kirjoittajasta lilan musertavalta. Toisaalta tappajapalautteeksi” voi kutsua myods sellaista
palautetta, jonka opettaja antaa keskustelematta oppilaalle ja josta ei ole tdlle mitdén todellista
hyotyd. “Tappajapalautteessa” voi esimerkiksi olla paljon muutosta vaativia kohtia, mutta ei

mitdédn keinoja, joiden avulla kirjoittaja voisi korjata niitd. (Askew & Lodge 2000, 7.)

4.4 Palautteen vastaanottaminen

Palautteen vastaanottaminen on oma taitonsa, joten sitd on térkedd harjoitella oppilaiden kanssa
koulussa (Svinhufvud 2007, 63). Keskeistd palautteen onnistumisessa ja sen hyddylliseksi
kokemisessa on hetki, milloin palaute annetaan. Eniten hyotyd oppilaalle on sellaisesta
palautteesta, joka annetaan sopivan varhain niin, ettd kirjoittaja itsekin tietdd tekstin olevan vield
keskenerdinen. Jos palaute annetaan kirjoittajan mielestd viimeisteltyyn, valmiiseen tekstiin, voi
palautteen hyoty kérsiéd, silld korjaukset, lisdykset ja tarkennukset ovat vaikeampia toteuttaa.
Ideointivaiheessakaan oppilaan ideoita ja ratkaisuja ei kuitenkaan tule muuttaa tai tyrmété, vaan
luottaa siihen, ettd hén itse 10ytdd suunnan tekstilleen. Paras aika ensimmdiselle palautteelle on
yleensd silloin, kun tekstilld alkaa olla jo jokin muoto. (Jddskeldinen 2002, 143—144.) Myos
palautteen méairdd tulisi pohtia suhteessa tekstin kehitysvaiheeseen niin, ettei esimerkiksi
ideointivaiheessa annettaisi palautetta kovin yksityiskohtaisista asioista (Ekstrom 2008, 38).
Palautetilanteessa merkityksellistd on my0s kirjoittajan tunnetilan huomioiminen. Ekstrom

(2008) esittdd, ettd esimerkiksi pelokas kirjoittaja huomioi varmemmin kielteisen palautteen kuin
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myonteisen. Téllainen kirjoittaja my0s todenndkoisemmin tulkitsee epdselvin palautteen
kielteiseksi ja pelokasta tunnetilaansa vahvistavaksi, silld tunnetiloilla on taipumus vahvistaa
itseddn. Kielteiseksi koetun palautetilanteen jdlleen kirjoittaja on mité luultavimmin pelokas myos
seuraavassa palautetilanteessa, kun kielteiset tunteet edelliskerrasta aktivoituvat. (Ekstrém 2008,
47—48.) Kielteisid kokemuksia voidaan vélttdd hienotunteisella palautteella, silld kirjoittaminen
on usein hyvin henkil6kohtaista ja yhteyksissd néin kirjoittajan itsetuntoon (Malmivaara 2002, 40).

Téstd kirjoittamisen emotionaalisesta puolesta johtuen opettajan tulisi tukea oppilasta
erottamaan oma persoonansa omasta tekstistd. Oppilas ei saisi kiintyd omaan tekstiinsd litkaa, vaan
hidnen tulisi kyetd muokkaamaan sitd ja ottamaan siitd palautetta vastaan kokematta itseddn
uhatuksi tai loukatuksi. Lonka (1993b) esittddkin, ettd kirjoittajan on pakko oppia vastaanottamaan
palautetta, jos hin todella haluaa kehittyd kirjoittajana. (Lonka 1993b, 51—52.) Palautteen
vastaanottamisen harjoittelu korostuu erityisesti tdssd: jos oppilas on epdvarma omasta
suorituksestaan, hidn saattaa jo ennen palautteen saamista kertoa tarinansa olevan huono ja
epdonnistunut. Nédin hin jo etukiteen puolustautuu mahdolliselta huonolta palautteelta ja voi
esimerkiksi sulkea sen merkityksen taustalle. Lisdksi liian epdvarma palautteen vastaanottaja voi
myoOs viadrdlla tavalla ohjata palautteen antajaa antamaan niin varovaista palautetta, ettei siitd ole
kirjoittajalle mitdén hyotyad. (Hatonen & Romppanen 2007, 20.)

Palautetilanteiden  onnistumiseksi  kirjoittajan on  tdrkedd tunnistaa  reaktionsa
palautetilanteissa ja tietoisesti kehittdd palauteherkkyyttddn. Sen vuoksi palautetilanteita onkin
syytd harjoitella ja kdyda palautteen luonnetta 14pi oppilaiden kanssa. Oppilaan on hyvd muistaa,
ettd hdnen tekstistddn saama palaute on vain subjektiivinen ndkdkulma, silld palautteen antajan
tehtdvdnd on antaa oppilaalle vinkkejd, joiden mukaan hdn voi halutessaan muokata tekstidan.
Palautteenannon nékokulmasta voidaankin maédritelld kaksi ongelmallista ryhmaid, joiden
palauteherkkyys nousee haastavaksi tekijaksi palautetilanteessa. (Jadskeldinen 2002, 130.)

Toinen néistd ryhmistd on tdydellisesti omiin taitoihinsa ja tekstiensd erinomaisuuteen
uskovat kirjoittajat, jotka eivdt kestd lainkaan krititkkidi omasta tuotoksestaan. Téllaisten
teflonstrategian omaavien oppilaiden olisi tarkedd ymmartaa, ettd kritiikin avulla kirjoittaja pystyy
nidkemadn omaa tekstidén toisen silmin ja tiedostamaan sen ongelmakohtia. Tdmé omasta tekstistd
erkaantuminen on iso osa Kkirjoittamisen taitoa, johon tulisi pyrkid. Toinen palautteen
ndkokulmasta haastava strategia on opetuslapsistrategia, jossa palautteen antajan sana koetaan
lakina. Kirjoittajalla on tédlloin liikaa itsekritiikkid ja oman tekstin vdhattelyd. Téllainen kirjoittaja
ei hyody palautteestaan, silld hin ei osaa ottaa sitd vastaan rakentavasti. Hyvin palautteen

saaminen voi aiheuttaa kirjoittajalle paineita, kun hinen tulisi olla odotusten mittainen, kun taas
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negatiivinen palaute voi heikentdd kirjoittajan itseluottamusta entisestddn. (Jaaskeldinen 2002,
130—131, 144.)

Hitonen ja Romppanen (2007, 21) ovat liséksi esittdneet kolme erilaista mallia, joiden kautta
palautetta voidaan antaa ja vastaanottaa. Vakuuttavassa palautteessa palautteen antajan ja
vastaanottajan vilinen suhde on tasavertainen. Siihen siséltyy ajatus, ettd jokaisella tulee olla seké
oikeus ettd velvollisuus ilmaista kasityksidén toiselle ihmiselle hintd kuitenkaan loukkaamatta.
Tédmai tarkoittaa sitd, ettd palautteen antaja ja vastaanottaja ovat valmiita kuuntelemaan toistensa
nikemyksid asioista ja pyrkivédt asettumaan tilanteeseen tasavertaisina.

Vihemmin toimivia palautteenannon malleja ovat aggressiivinen ja marttyyrimainen
palaute. Aggressiivisessa palautteessa oletuksena on, ettd vain toisella osapuolella on oikeus
rehellisesti ilmaista késityksidén toiselle ihmiselle. Tdémén vuoksi aggressiivinen palaute ndhdéén
usein midradvand, kiskevind ja arvostelevana palautteena, jolloin siihen liittyy siis palautteen
antajan osalta paljon valtaa. Toisaalta taas palautteen vastaanottaja voi olla yhtd hyvin
aggressiivinen, jolloin hdn rehentelee omilla suorituksillaan: ”Totta kai se on hyvé, kun se on
minun tekstini”. Marttyyrimainen palaute puolestaan ndkyy anteeksipyytelynd, vidhdttelynd tai
arkailuna. Sille on tyypillistd, ettei palautteen antaja tai vastaanottaja kykene ilmaisemaan
rehellisesti omia mielipiteitddn. Marttyyrimainen palaute on ikdédn kuin vastakohta aggressiiviselle
palautteelle, silld oletuksena on, ettd nimenomaan toisella thmiselld on tirkedd sanottavaa, mutta
minulla itselléni ei ole. Ndin ollen on selvdi, ettd sekd marttyyrimaisessa ettd aggressiivisessa
palautteessa on vaarana palautteen viheneminen, silld téllainen suhtautuminen palautteeseen voi

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

4.5 Perusteluja palautteen merkitykselle

Kirjoittamisen opettamisen menetelmissé, erityisesti prosessikirjoittamisessa ja sosiokulttuurisessa
kirjoittamisessa, tulee vahvasti esiin palautteen merkitys ja yhdessd oppiminen. Kirjoittaminen
koetaan niissd malleissa eteenpdin kehittdvand toimintana, jossa opettaja ja muut vertaisoppilaat
ovat keskeisessd asemassa osana jokaisen oppilaan kirjoittamisprosessia. Tdméd yhdessi tekemisen
ajatus on myods sosiokonstruktivistisessa oppimiskésityksessd, joka voidaan ndhdd olevan myos

perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) oppimiskédsityksen pohjana:

Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskdsitykseen, jossa
oppiminen ymmdrretddn yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen
rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus. Oppiminen
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tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa itsendisesti, opettajan
ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryhmdn kanssa.
Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen lisiksi oppimis- ja tyoskentelytavat,
Jjotka ovat elinikdisen oppimisen vilineitd.
Ndin ollen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan oppilaan oman aktiivisen ja tavoitteellisen
toiminnan sekd aiempien tietorakenteiden lisdksi my0s vastavuoroisessa yhteistydssd tapahtuvaa
oppimista. Oppimisen tulisi olla aktiivista, pddmaédrdsuuntautunutta, itsendistd tai yhteisté
ongelmanratkaisua sisdltdva prosessi. (POPS 2004, 18.) Opetussuunnitelman oppimiskéasityksessa
korostuu siis yhtélailla oppilaan yksilollinen prosessi kuin my6s yhteisdllinen oppiminen. Tdmén
yhdessd oppimisen sekd opettajan ohjauksen velvoitteen koen toimivan myds perusteluna
prosessipalautteelle. Lisdksi erilaiset oppimis- ja tyOskentelytavat, jotka perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, voidaan mielestdni ndhdd myds erdénlaisina malleina ja
toimintatapoina (ks. kirjoittamisen opettamisen menetelmét), joiden kautta oppilas tyostdd omaa
kirjoittamisprosessiaan.

Esittelenkin seuraavassa kahdessa alaluvussa tarkemmin kaksi erilaista mallia, joiden kautta
kirjoittamisen sosiokonstruktivistinen oppimiskdsitys on perusteltavissa sekd toteutettavissa.
Askew ja Lodge ovat laatineet kolme erilaista kasitystd sille, miten palaute koetaan osana eri
oppimiskésityksid. Néistd erityisesti yhdessdoppimisen malli on tutkimukseni kannalta keskeinen.
Oppimisen oikea-aikaisen tukemisen kautta puolestaan perustelen tarkemmin, miksi palaute on
niin merkityksellistd ja miten tdmé oikea-aikainen tukeminen voidaan liittdd osaksi oppilaan

kirjoittamisprosessia.

4.5.1 Pedagoginen nakodkulma palautteeseen

Susan Askew ja Caroline Lodge (2000) esittdvit, miten palaute nidyttiytyy osana oppimista
kolmessa eri pedagogisessa ndkokulmassa. Olen kéyttinyt suomennoksissa apuna Ekstromin
(2008) kaannoksid. Namd ndkokulmat ovat l&hettdjd — wvastaanottaja -malli (receptive —
transmission), konstruktivistinen malli (constructivist) ja yhdessdoppimisen malli (co-
constructivist).  Ndiden mallien kautta pyritddn tarkastelemaan sitd, miten palaute littyy
oppimiskasityksiin. Lisdksi Askew ja Lodge ovat tutkineet sitd, miten tirkedd palaute on kunkin
oppimiskésityksen oppimisprosessissa. (Askew & Lodge 2000, 2.)

Lihettdji — vastaanottaja -mallissa opettaja ndhdddn asiantuntijana, joka pyrkii
yksisuuntaisesti vélittimain uutta tietoa ja taitoa oppilaille. Opetuksen keskeinen tehtdvé on siirtad

tietoa oppilaalle, joka ndhddédn vain tiedon passiivisena vastaanottajana. Oppilaan ei koeta tuovan
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oppimistilanteeseen muuta kuin epétietoisuutta tai muuten oppimisen kannalta arvotonta tietoa.
Oppiminen ndhdddn tdssd mallissa hyvin mekaanisena, jatkuvasti uuteen tietoon pohjautuvana.
Lisdksi mallin mukaan oppiminen on hyvin yksil6llistd ja oppimiskykyéd verrataan annettuun
lahjakkuuteen. Painotus on siis oppijan ja opittavan asian vélisessd suhteessa eikd esimerkiksi
sosiaalista nikokulmaa oppimiseen painoteta ollenkaan. (Askew & Lodge 2000, 3—35.)

Niin ollen palaute — vastaanottaja -mallissa my0s palaute nidhdddan yksisuuntaisena
keskusteluna, jossa asiantuntija antaa palautetta auttaakseen muita kehittymédn. Askew ja Lodge
nimittdvét titd palautetta lahjaksi, jonka oppilas saa opettajaltaan. Téllaisena néhty palaute on
usein arvioivaa ja pyrkii osoittamaan kuilun oppilaan tdmén hetkisten taitojen ja toivottujen
taitojen valilld. (Askew & Lodge 2000, 4—35.) Ekstrom (2008, 40) esittddkin, ettd sovellettaessa
taitd mallia kirjoittamiseen ja palautteenantoon Kkirjoittajan ei edes odoteta esittdvin omasta
tekstistdéin esimerkiksi toiveita palautteen sisdllon suhteen, vaan opettaja antaa palautteen kaikille
saman tapaan.

Konstruktivistisessa mallissa tieto ja oppiminen liittyvédt oppijan jokapdivdiseen eldmaéén.
Keskeisend tiedon muodostumisessa ovat oppija, keskustelut sekd keksivd oppiminen. Téassé
oppimisen mallissa keskeisend tavoitteena on ajattelutaitojen kehittiminen, jotta oppija kykenee
yhdistimiin ja omaksumaan uuden tiedon aikaisempiin kokemuksiinsa. Mallin mukaan téllainen
oppiminen edellyttdd keskustelutilanteiden, kuten pari- ja ryhmaétoiden, lisdksi myos opettajan ja
oppilaan vilisen suhteen kehittdmistd. Opettajan tulisi pyrkid huomioimaan oppilaat yksildllisesti
ja pyrkid l0ytdméén jokaisen oppijan omat kyvyt, taidot ja kiinnostuksen kohteet. (Askew & Lodge
2000, 9.)

Palautteen roolia tissd oppimisen mallissa Askew ja Lodge (2000) vertaavat pingikseen, silld
palautteen tarkoituksena on olla pallottelevana keskusteluna palautteen antajan ja vastaanottajan
ajatuksista. Palaute ndhdddn tissd mallissa my0s paljon kuvailevampana kuin ldhettdja —
vastaanottaja -mallissa ja se tulkitaan vain palautteen antajan mielipiteeksi asiasta eikd esimerkiksi
yleistykseksi tai arvioinniksi. Kuitenkaan tdman mallin mukainen palautteenanto ei Askewin ja
Lodgen mukaan toteudu vieldkéédn tdydellisesti, silld palautteen antajan ja vastaanottajan vélinen
valta ei ole muuttunut kovin paljon, vaan valta on yhd palautetilanteessa opettajalla. Tamé johtuu
heiddn mukaansa muun muassa siitd, ettd oppilas ei vieldkddn esitd toiveitaan palautteen suhteen,
jolloin palaute ei1 ehké vilttdmatti ole hinelle niin hyddyllinen. (Askew & Lodge 2000, 10.)

Kolmas oppimiskaésitys eli yhdessdoppimisen malli on vield melko uusi ja ndkyméton malli
opetusalalla. Opetuksen tarkoituksena on tiedon ja todellisen maailman yhdistiminen niin, ettd
oppilaat tyoskentelevit ja ratkovat ongelmia, joilla on todellista merkitystd oikeassa eldméssa.

Oppimisen ei tule olla vain todistelua hyvéstd kouluosaamisesta, vaan sen tavoitteena on olla
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luontaisesti merkityksellistd oppilaille. Oppimiseen liittyy tdssd mallissa vahvasti ajatus myos
oppimaan oppimisesta ja elinikdisestd oppimisesta. (Askew & Lodge 2000, 11.)

Opettajan rooli tdsséd yhdessdoppimisen mallissa on véhemmin autoritddrinen kuin kahdessa
muussa mallissa, silld hdnet ndhddén yhtend oppijoista ja hénen tehtdvindin on kiytdnndssi
alustaa oppilaiden kanssa kaytdva keskustelu. Palaute kuuluu tdhén malliin erottamattomana osana
ja sitd kuvaa Askew’n ja Lodgen mukaan parhaiten kisite “keskustelu”. Palaute ndhdaan ikdan
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. Liséksi oppijan oman reflektion ja hdnen saamansa palautteen kietoutuminen
toisiinsa mahdollistuu, kun palautteesta tulee oppimistilanteeseen vahvasti liittyvd osa. Opettajan
ja oppilaan roolit eivét siis ndy endd niin selvind, vaan kaikkien osallistujien asiantuntemus ja

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

4.5.2 Oppimisen oikea-aikainen tukeminen

Opetuksen suunta on siis muuttumassa suomalaisessa yhteiskunnassa eikd opettamista voida
tarkastella endd perinteisistd 1dhtokohdista kédsin. My0s opettajan rooli on jatkuvassa muutoksessa
eikd opettajaa voida ndhdé enda behavioristisena tiedon jakajana. Painotus opetustydssé ei endd ole
opettamisessa vaan nimenomaan oppimisessa. Oppiminen yhdistetddn lisdksi vahvasti luokan
sosiaalisiin suhteisiin, jolloin oppimistapahtuma laajenee oppilaan ja opettajan vilisestd koko
luokan yhteiseksi. Tdmén opettamisen uuden suunnan pohjana on ndhty scaffolding eli oppimisen
oikea-aikainen tukeminen. (Méakinen & Maikinen 2011, 58—59.)

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen saattaa helposti herittdd kasityksen oppimisen
opettajajohtoisuudesta, jolloin oppijan nikdkulma jiisi peittoon. Sen sijaan puhuttaessa tuesta tai
tukemisesta on tavoitteena tuoda oppijan oma toiminta vahvemmin esiin. Opettajan luomien
puitteiden ja tarjoaman tuen lisdksi oppilas itse voi tukeutua tarjolla olevaan apuun ja pystyy sen
avulla suoriutumaan tehtavisté, jotka ilman apua olisivat hénelle vield liian vaikeita. Oppilas ndin
ollen nojautuu osaavamman malliin, ohjeisiin tai muuhun tukeen siind mairin, kun kulloinkin on
tarpeen. (Suni 2008, 118—119.)

Kisite luonnehtii siis oppilaiden ja opettajan vilistd vuorovaikutussuhdetta, jonka tulisi olla
keskeinen osa oppimista. Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta tiedon omaksuminen helpottuu ja
syvenee. Opettaja luo aluksi oppilaille ympériston, joka herdttdd ja yllipitdd oppilaiden

kiinnostusta oppimiseen. Oppilas etenee oppimisessaan vaiheittain ja lopulta ratkoo ongelman,
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jonka parissa on tydskennellyt. Jokaisen saavutetun oppimiskokemuksen jidlkeen oppilas ottaa
oppimisestaan itse yhd enemmén vastuuta ja ndin pikkuhiljaa opettaja vdhentdd oppilaan
tukemista. (Roehler & Cantlon 1997, 9.)

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen perustuu Vygotskin teoriaan ldhikehityksen
vyohykkeestd. Lihikehityksen vyohykkeessd usein korostetaan juuri ohjaajan roolia oppijan omien
ajattelu- ja oppimisprosessien tukijana. Oppija etenee omien taitojensa ddrirajoilla, ja héntd
neuvotaan vain silloin, kun hénen omat taitonsa eivét riitd tehtdvin suorittamiseen tdysin
itsendisesti. Usein puhutaankin minimaalisen avun periaatteesta. (Salovaara & Jirveld 1998.)
Scaffolding-kisitteelld on viitattu myos ekspertti-noviisi-asetelmaan, jossa ekspertti tukee noviisia
erilaisin keinoin vuorovaikutuksellisessa suhteessa (Suni 2008, 116.)

Oppimisen oikea-aikainen tukeminen ja Vygotskin ldhikehityksen vyohyke liittyvét
kiintedsti sosiokonstruktivistiseen késitykseen oppimisesta. Ajatuksena on, ettd oppilas rakentaa
itse aktiivisesti tietoa ja ymmarrystddn luomalla yhteyksid asioiden wvilille. Lisdksi
konstruktivistisessa oppimiskédsityksessd on keskeistd, ettd oppilas rakentaa aiemman tiedon jo
olemassa olevan tiedon varaan. Sosiokonstruktivismi tuo puolestaan oppimisen sosiaalisen
luonteen esille, eli oppilas rakentaa ja luo nditd uusia tietoja yhdessd muiden ihmisten kanssa.
Opettajan rooli ndhddén sosiokonstruktivismissa enemmaénkin oppijan toiminnan ohjaajana.
Oppilaan on tarkoitus ottaa omasta oppimisestaan mahdollisimman paljon vastuuta ja opettajan
tehtdvind on tukea oppilasta tarvittaessa. (Roehler & Cantlon 1997, 8.)

Lihikehityksen vyohykkeen “reunat” maérittdvét itsendisen suoriutumisen tason ja toisaalta
my06s tuetun suoriutumisen tason. Opetuksen tavoitteena on saada tuetusti onnistuvat tehtdvit
siirrettyd itsendisen hallinnan piiriin, joten opetuksen tulisi kohdistua juuri l&hikehityksen
vyohykkeelle sijoittuviin taitoihin ja asioihin. Silloin on kyse nimenomaan opetuksen ja
ohjaamisen mielekkyydestd. (Suni 2008, 117.) Niin ollen voisi ajatella, ettd esimerkiksi
kirjoittamisen opettamisessa on realistista vaatia tai harjoituttaa oppilaita kdyttdmaén kappalejakoa
vasta siind vaiheessa, kun he kykenevit tuottamaan jossain méirin yhtendistd, pitkda tekstid. Tai
tekstien sisdllon osalta oppilaita on mielekédstd harjoituttaa elavoittimédn tekstejddn vasta, kun he
kykenevidt mekaanisesti tuottamaan selkedsti etenevid, tarinallista tekstid.

Suni (2008, 118) esittddkin scaffolding-késitteen konkreettisen suomennuksen,
“rakennustelineen”, merkityksen olevan varsin kuvaava. Hdnen mukaansa rakennustelineitéd
tarvitaan, jotta rakennustyOssd yllettdisiin yhd korkeammalle. Rakennustelineet nopeuttavat ja
tehostavat tyoskentelyd ja tekevét sen turvalliseksi. Eri tydvaiheissa niitd tarvitaan eri kohdissa,
erilaisia madrid ja eri korkeuksissa. Tyon edetessd rakennustelineiden tarve yleensd véhenee, silld

ne eivit ole osa rakennusta vaan tilapdisid tukia, jotka rakennuksen valmistuttua puretaan pois. Jos
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myohemmin kuitenkin tulee tarvetta korjata rakennusta, tuodaan rakennustelineet paikalleen
uudelleen maiidrdajaksi. Tédlld samalla tavalla Suni esittid myOs osaavamman tuen toimivan
oppimistilanteessa: tukea tarvitaan, jotta taidoissa pdéstdisiin korkeammalle tasolle. Tuki ei
kuitenkaan jad ympéar6iméin oppimistuloksia, vaan véistyy sitd mukaa, kun oppija alkaa selviytyd
omin avuin tai tarjota itse omalle oppimiselleen tukea.

Kirjoittamisprosessiin ja palautteeseen tdmid rakennustelinemalli on ndkemykseni mukaan
sovellettavissa hyvin. Kandidaatintutkielmaani haastatellut opettajat toivat esille, ettd
kirjoittamisen opettaminen on heiddn mukaansa mahdollista erilaisten mallien kautta. Myds
Hovilan (2009, 54) tutkimuksessa didinkielen ja kirjallisuuden opettajat kokivat, ettd kirjoittamista
voi opettaa erilaisten mallien kautta, tekstejd lukemalla, kirjoittamalla, jasentely- ja lopetustapoja
harjoittelemalla, kieliopin kautta, sanastoa laajentamalla sekd kielelld leikittelyn keinoin, ottaen
kuitenkin huomioon oppilaan oman motivaation suuren vaikutuksen kirjoittamisen oppimiseen ja
siind onnistumiseen. Niin ollen kirjoittamisen opettamisessakin tarvitaan mallien liséksi erilaisia
rakennustelineitd, joiden kautta opettaja tai muut vertaisoppilaat padsevit kiinni oppilaan ajatuksiin
ja taitoihin. Rakennustelineiden on syytd olla paikallaan juuri prosessin aikana, ja tarvittaessa niiti
voidaan lisétd tai vihentdd. Telineiden (palautteen ja avun) tuominen jatkuvasti vasta valmiiseen
rakennukseen (tekstiin) ei ole mielekésti, silld jdlkeenpdin paikkaaminen on aina haastavampaa
kuin muutosten tekeminen keskenerdiseen rakennukseen.

Maikinen ja Mékinen (2011, 68) ovat laatineet tutkimuksensa pohjalta kolme erilaista keinoa,
joiden avulla oppimisen oikea-aikainen tukeminen voidaan muokata toimivaksi luokkahuoneessa.
Keskeistd on, ettd oppimisprosessin suunta on kohti prosessiorientoitunutta oppimisympéristoa,
jossa oppilaan omat kiinnostuksen kohteet ja tarpeet otetaan huomioon. Tdrkedd on my®ds, ettd
opettaja kiinnittdd huomiota sekd yksilolliseen ettd yhteisolliseen oppimiseen. Liséksi opettajan on
osattava tukea oppilaiden tydskentelymotivaatiota sellaisilla tarkoituksenmukaisilla, pohtivilla ja
selvilld kysymyksilld, jotka ovat oppimistavoitteiden vaatimusten mukaisia. Tdma lisdksi he ovat
laatineet kuusi konkreettista avaintekijdd sille, miten tdméd tukeminen voidaan ottaa
luokkahuoneessa kayttoon. Esittelen nimé tukemisen avaimet seuraavaksi.

Aktivaation kautta opettajien tulisi tarkoituksenmukaisesti edistdd jaettua ymmartdmistéd
luokkahuoneessa. Opettajan tulisi luoda sellainen oppimisympéristd, jossa oppilaat ovat
innostuneita oppimaan yhdessd. Lisndolon kautta opettajan tulisi kyetd toimimaan tilanteessa sen
vaatimalla tavalla. Ndin hidn on kykenevd havainnoimaan kayttdmiddn tapoja ja tarvittaessa
muuttamaan niitd. Herkkyys tarkoittaa opettajan kykyé tunnistaa sekd oppilaan epdsuoria ja suoria
sosiaalisia vihjeitd ettd hdnen kognitiivisia ja emotionaalisia tarpeitaan. Lisdksi se tarkoittaa siti,

ettd opettaja tarkastelee jatkuvasti myOs omaa rooliaan oppimisen tukijana. Apu tarkoittaa
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opettajan sekd satunnaista ettd asiayhteyden mukaista tukea oppilaalle, joka yrittdd selviytyd
oppimisestaan. Luottamus kuvastaa luokkahuoneen ymparistdd, jota voisi kuvailla myos
vastaanottavaksi ja aktiiviseksi. Autonomia puolestaan tuo tdhén tukemisen ulottuvuuteen mukaan
oppilaan oman vastuun ja luontaisen motivaation oppimisesta. Tdméin vuoksi onkin tirkeds, ettd

opettaja esittdd oppilaille oppimisen tavoitteita. (Mékinen & Mékinen 2011, 68—69.)

4.6 Opettajien kokemuksia kirjoittamisen opettamisesta ja palautteenannosta

Kandidaatintutkielmassani (Mustonen 2010) yhtend osana oli selvittdd, kuinka paljon kolmen
haastattelemani viidennen luokan opettajat antavat palautetta oppilaille kirjoittamisprosessin
aikana ja kéyttdvatko he palautteenannossa vertaispalautetta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
erosivat toisistaan jonkin verran palautteenannon osalta. Esittelen seuraavaksi lyhyesti
kandidaatintutkielmassani saamani tulokset palautteenannon osalta. Palautteen liséksi tiivistidn
tutkimukseni tulokset my0s opettajien suhtautumisesta kirjoittamisprosessiin.

Opettaja A:n mukaan hinen oppilaansa eivét juuri pyydd apua kirjoittamisprosessin aikana,
eivitkd he tule kysymdidn neuvoja kotona kirjoittamilleen teksteille ennen niiden palautusta.
Opettaja kuitenkin uskoo, ettd syyni on juuri timi heiddn luokkansa kéytdanto, jossa kirjoittaminen
tapahtuu pddosin kotona, ilman opettajan tai luokkakavereiden avun mahdollisuutta. Opettaja itse
korjaa valmiista kirjoitelmista karkeimpia virheitd, mutta ldhinnd hin kirjoittaa kirjoitelmien
perddn kommentteja tekstin sisdllostd. Han mainitsee timén tyylin ongelmaksi erityisesti sen, ettd
oppilaat eivit jaksa endd kirjoittamisprosessin padtyttyd keskittyd saamiinsa kommentteihin

tarpeeksi.

Koska aika monesti ne ei varmaan vdlttimdttd ees, vaikka kuin yrittdis sanoa, ni

lue sitd ees ldpi endd sen jdlkeen ku se on kirjotettu. Ettd huomais sillon niitd

virheitd ja muita, ettd pisteitd kattos jossakin ja muuta. (Opettaja A)
Tédmai palautteenantotapa on hyvin ldhelld perinteisen kirjoittamisen opettamisen palautteenantoa,
ja opettaja A kertookin kiyttdvansd melko vanhanaikaisia keinoja kirjoittamisen opettamisessa,
silli hidn kokee saaneensa hyvin vidhdn lisdkoulutusta wuusien tapojen kéayttdmiseen.
Vertaispalautetta hidn ei myoskddn kéytd, silld hdnen mukaansa hdnen oppilaansa ovat melko
arkoja omista teksteistddn. Opettaja A kuitenkin kertoo tdmén olevan eniten hénen itsensd syyta,
silld hidn on kéayttdnyt tillaisia menetelmid hyvin vdhdn. Muiden aineiden yhteydessd oppilaat
osaavat tuoda mielipiteitddn esille, mutta he eivét vain ole tottuneet luettamaan omia tekstejdén

muilla tai kommentoimaan muiden tekstejé.
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Mutta sitd ei oo nyt vaan tdssd kirjotelmien yhteydessd kdytetty tdmmostd
kéytdntod. Mut nythdn kun ndd on niin isoja, niin on ihan hyvd herdtelldkin
itseddn siihen, et nyt voi jo kovasti ollakin sanomista. Et vihdn miettid, miten niitd
sais sanomaan niitd. (Opettaja A)
Opettaja B taas kertoo kidyttdvdnsd hyvin paljon vertaispalautetta ja kertoo sen toimivan heidin
luokassaan erittdin hyvin. Heididn luokassaan yleinen kdytdntd kirjoitelmia tehtdessd on, ettd
oppilaat itse pyytdvét pariltaan palautetta kirjoitelmastaan, jos he jddvét kiinni johonkin kohtaan tai
eiviat muuten etene tekstissddn. Pari yrittdd antaa neuvoja ja vinkkeja tarinan jatkamiseen, mutta jos
he eivit yhdessd keksi ratkaisua ongelmaan, auttaa opettaja viimeistién sitten.

Opettaja B kertoo antavansa jokaisesta oppilaan tuotoksesta henkilokohtaisen palautteen,
silld heilld on tapana tuoda opettajalle luettavaksi tekstit, kun ne ovat valmiita. Opettaja yrittdd
antaa vinkkejd siitd, miten tekstid voisi vield parannella, jonka jdlkeen oppilas voi vield tehda
muutoksia. Hénen luokassaan yhteistyd toimii niin hyvin, ettd heilld kirjoitelmien arviointikin
toteutetaan usein vertaisarviointina. Hian uskoo, ettd syy hyvin toimivaan vertaistyohon 16ytyy
siitd, ettd oppilaat ovat tottuneet yhteistyohon jo aikaisemmilla luokillaankin toisen opettajan

opetuksessa.

Et porukka on aika paljon oppinu siihenkin, et me arvostellaan toinen toistemme
tyot. Jokainen lukee sielld edessd oman tyonsd ja me annetaan niille sisdllostd
numerot. — — Sitten sen mukaan md suurin piirtein lasken sen keskiarvon. — — Et
aika hyvin se on menny, ettei kaverit saa niitd parhaimpia numeroita, et ne
tosiaan pystyy keskittymdcdn siihen sisdltoon. (Opettaja B)
Opettaja C kertoo olevansa hyvin kiinnostunut télld hetkelld siitd, millaista palautteen tulisi olla,
jotta se palvelisi mahdollisimman paljon oppilaan kehittymisti. Oman palautteenantonsa hén
toteuttaa kiertelemilld luokassa kirjoittamisprosessin aikana kiinnittden huomiota siithen, miten
oppilaat etenevét kirjoittamisprosessissaan ja millaista tekstid he tuottavat. Hidnen mukaansa
oppilaat osaavat pyytdd joihinkin asioihin apua kirjoittamisprosessinsa aikana, mutta myds
opettajan on oltava aktiivisesti mukana prosessissa.

Vertaispalaute vaikuttaa olevan eniten kdytdssd opettaja C:lld. Hin esittelee esimerkiksi
toteuttamansa projektin, jossa vertaispalautteen antajalla oli kdytdssddn arviointikaavake. Tdmén
kaavakkeen avulla vertaisarvioijan tuli antaa palautetta esimerkiksi kirjoitelman sisdllostd ja
juonen kulusta. Vertaisarvioija sai my0s laittaa tekstin sisdéin post-it-lappuja, joilla sai
kommentoida jotain tiettyd kohtaa tekstissd tai korjata esimerkiksi kielioppivirheitd.
Vertaispalautteen jdlkeen oppilas sai vield korjata omaa tekstiddn palautteen mukaisesti.

Opettajan mukaan vertaispalaute toimi tissd projektissa erityisen hyvin ja hdn painottaakin

sen onnistumissyyksi palautteenannon selkeyttd. Hdnen mukaansa vertaispalautteenanto pitda

45



jakaa selkeisiin, pienempiin osiin, jotta oppilas tietdd, mihin hédnen tulee keskittyd

palautteenannossaan.

Md olin itse kauhean iloinen tdstd prosessista ja siitd, kun md vihdn pelkdsin, et
ne lukasee lipi, ku mulla oli aikasemmin ollu vdhdn semmosta tosta
vertaisarvioinnista, mut tdd [arviointilomake] autto nyt niitd niin selkeesti, ettd ne
kdytti siihen oikeen reilusti aikaa ja siitd oli hyotyd. (Opettaja C)
Palautteenannon osalta opettajat siis eroavat toisistaan jonkin verran. Opettaja C on kehittényt
palautekdyténtdjadn, erityisesti vertaispalautetta, paljon. Opettaja A puolestaan kertoo, ettei heidin
luokassaan palaute sisdlly kovinkaan voimakkaasti kirjoittamisprosessiin. Opettaja B tuo
palautteen vahvasti esiin vertaispalautteena mutta myds osana arviointia. Kiinnostavaa onkin, ettd
opettajat tuovat palautekdytdntdjd esiin melko paljon vertaispalautteen kautta. Vertaispalautteen
kayttd on varmasti suosiossa monesta eri syystd ja mielesténi se on ainoastaan hyvé asia. Opettajan
palautetaakka pienenee, ja samalla oppilas saa enemmén palautetta, oppii tarkastelemaan teksteja
sekd antamaan ja vastaanottamaan palautetta jarkevisti.

Haastattelemani luokanopettajat painottivat paljon juuri kirjoittamisprosessin alkuvaihetta eli
ideoinnin ja alkuun péddsemisen tukemista. Osalla opettajista palaute- ja arviointikdytdnnot
saattoivat kuitenkin painottaa prosessia jonkin verran valmiisiin teksteihin, mutta heilld kaikilla oli
kuitenkin pyrkimys auttaa oppilasta timin ponnistellessa keskenerdisen tekstin kanssa. Lisdksi he
toivat esiin ajatuksia muun muassa siitd, etteivdt oppilaat lue opettajan antamaa palautetta
ajatuksella tai keskity siithen enédé seuraavalla kirjoituskerralla. Toisaalta he pohtivat myos sité, ettd
oppilaat voivat olla arkoja lukemaan toistensa tekstejd ja antamaan luettavaksi omia tekstejdén,
mika tietysti vaikeuttaa esimerkiksi vertaispalautteen kédyttod. Liséksi opettajat toivat esiin, ettd
oppilaiden voi olla hankalaa 16ytda toisen tekstistd mitddn sanottavaa.

Kandidaatintutkielmani tulokset osoittivat lisdksi, ettd kaikki kolme haastattelemaani
luokanopettajaa kokivat kirjoittamisen hyvin térkedksi ja he pitivdt sitd keskeisend osana
didinkielen ja kirjallisuuden opetusta. Opettajat kokivat, ettei kirjoittamisen merkitystd voi korvata
mikdin muu didinkielen oppiaineen osa-alue, vaikka kirjoittamista integroidaankin paljon myos
muihin oppiaineisiin. Kuten Opetushallituksen arvioinnissakin (Lappalainen 2008) my0s tédssd
tutkimuksessa ilmeni, ettd kouluissa kirjoitetaan paljon. Usein kirjoitelmia tehdddn kuitenkin vain
harjoituksen vuoksi ja haastattelemani opettajat kokivat, ettd niin sanottujen kdytdnnon eldmén
syiden tuominen mukaan Kkirjoittamisprosessiin on vililld hyvin hankalaa. Jatkokdyttod tai
varsinaisia syitd kirjoittamiselle e1 vélttdmattd edes ehdita tai keksitd luoda.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat esittivit kuitenkin tyytymittomyyttdén sithen, ettei

koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa ole tarpeeksi selvisti esitetty kirjoittamisen tavoitteita eikd

46



koulutasolla ole annettu lisdkoulutusta kirjoittamisen opettamiseen kovinkaan paljon.
Kirjoittamisen opettaminen ja niin ollen myds palautteenantokiytdnnot nayttavétkin olevan hyvin
paljon kiinni opettajan omasta kiinnostuksesta, silld &idinkielen ja kirjallisuuden opettajan
oppaatkaan eivit haastateltavien opettajien mukaan ohjaa kirjoittamisen opettamiseen kovin
paljoa. Opettajilla oli my0s jonkin verran eroavaisuuksia siind, miten tuttuja kirjoittamisen
opettamisen menetelmait heille olivat. Kaikki haastattelemani opettajat olivat kuitenkin yhtd mieltd
siitd, ettd kirjoittamista voi opettaa toiselle ja he kokivat opettajan roolin kirjoittamisprosessissa
melko myonteisend. Heidédn mukaansa kirjoittamisen opettaminen on melko henkildkohtaista ja
opettajan tulee heiddn mukaansa olla ehkd ennemminkin ohjaaja tai kannustaja kuin varsinainen
opettaja. Opettajat painottivat myods sitd, ettd kirjoittamisen opettaminen on erilaisten mallien
opettamista, silld varsinainen kirjoittaminen on kuitenkin osa oppilaan itsendistd ja sisdistd

prosessia.
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5 TUTKIMUKSEN MENETELMAT JA
KULKU

5.1 Tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd oppilaiden ajatuksia, kokemuksia ja késityksid
palautteen merkityksestd heiddn kirjoittamisprosessilleen. Tarkemmiksi tutkimuskysymyksiksi

muotoutuivat seuraavat:

e Miten palaute sijoittuu kirjoittamisprosessiin?

e Kuka palautetta antaa?

e Miten palautetta annetaan?

e Mihin asioihin palautteessa kiinnitetddn huomiota?

e Miltéd palautteen vastaanottaminen tuntuu?

Kiinnostukseni  kirjoitelmien  palautteenantoon ja  oppilaiden  ndkokulmaan  herési
kandidaatintutkielmassani (Mustonen 2010) saamieni tutkimustulosten perusteella. Kolmen
luokanopettajan teemahaastatteluiden perusteella kdvi ilmi, ettd haastateltavat opettajat kokivat
kirjoittamisen ja sen opettamisen peruskoulussa tirkeédksi. Kirjoittamisen opettamisen keinot
vaihtelivat haastateltavilla opettajilla melko paljon, mutta erityisesti kirjoitelmien palautteenannon
ja arvioinnin suhteen opettajat erosivat toisistaan. Lisdksi tutustuessani tuolloin kirjoittamisen
opettamisen teorioithin ja tarkemmin Kkirjoittamisprosessiin kiinnostuin erityisesti palautteen
merkityksestd kirjoittamiseen. Oppilaiden ndkokulma tuntui tdmén vuoksi kiinnostavalta, silld
koulumaailmassa palautteen tulisi tukea ja kehittdd juuri oppilaiden kirjoittamistaitoja.

Myos aiemmin tehdyt tutkimukset (ks. luku 2.4) ohjasivat tutkimuksen ndkokulmaa kohti
oppilaita ja heiddn kokemuksiaan kirjoitelmista saatavasta palautteesta. Oppilaiden jatkuvasti
huononevat kirjoitustaidot (Lappalainen 2008) heréttivit mielenkiinnon siitd, millaisena
palautteenanto ndyttdytyy osana heidédn kirjoittamisprosessiaan. Jos oppilas saa kirjoitelmastaan

aina vain arvioinnin esimerkiksi numeron muodossa, on selvéd, ettei parannusta kirjoitustaitoihin
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voi tapahtua. Pelkkd numero kertoo kyllé kirjoitelman tason, mutta ei sitd, mika siitd tekee hyvén
tai huonon. Palaute — osana kirjoittamisprosessia ja arviointia — ndyttdisi oppilaalle tarkemmin,
mitéd kehitettdvaa tai erityisen hyviid hinen kirjoittamisessaan on.

Tutkimuksen tarkoitusta voidaan luonnehtia kartoittavaksi, selittdvaksi, kuvailevaksi tai
ennustavaksi, mutta yhteen tutkimukseen voi siséltyd myds useampi kuin yksi tarkoitus (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2008, 134). Tassd tutkimuksessa tarkoituksena on erityisesti kuvailla siti,
millaiseksi  oppilaat kokevat palautteenannon osana kirjoittamisprosessiaan. Toisaalta
tarkoituksena on myos jollain tapaa kartoittaa niitd keinoja, joilla oppilaat saavat tdtd palautetta

kirjoitelmistaan.

5.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimukseni luonteeksi valikoitui laadullinen tutkimus tutkimuksen tarkoituksen ja sen myotd
aineistonkeruutavan vuoksi. Laadullinen tutkimus on luonteeltaan kokonaisvaltaista ja sen
lahtokohtana on aineiston monipuolinen tarkastelu eikd teorian tai hypoteesien testaaminen.
Tarkoituksenani onkin tuoda mahdollisimman hyvin tutkittavien oma nidkdékulma esiin ja néin
pyrkid aineistoa monipuolisesti ja yksityiskohtaisesti tarkastelleen 10ytdmédan tutkittavien
kasitykset tutkimuskohteesta. Keskeistd laadulliselle tutkimukselle on, ettd tarkoituksenmukaisesti
valittu aineisto kerédtddn luonnollisessa tilanteessa ja ettd tutkimuksen tapauksia kisitellddn
ainutlaatuisina. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 160.)

Laadullisessa tutkimuksessa on yleistd, ettd aineistossa on vain pieni miira tapauksia, ja niitd
pyritddn analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston tieteellisyyden kriteerind
pidetddnkin enemmédn laatua kuin midrdd. Laadullinen tutkimus ei siis pyri tilastollisiin
yleistyksiin, vaan se pyrkii kuvaamaan ja ymmértdmién jotain tapahtumaa tai toimintaa sekd
antamaan teoreettisen tulkinnan jostakin ilmidstid. (Eskola & Suoranta 1998, 18, 61.) Tiassd
tutkimuksessa tutkittavia on laadulliseen tutkimukseen ndhden melko paljon, minkd vuoksi tuon
myOs madréllistd puolta esiin tutkimustuloksissani. Koska aineisto ja tutkimuksen tarkoitus on
koko ajan ollut laadullista, tulee tdmd mé&érdllinen puoli esiin ldhinnd teemojen
mainitsemiskertojen kautta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan suhde teoriaan voidaan maééritelld eri tavoin.
Yleisimmait vaihtoehdot tdhdn ovat aineistoldhtdinen, teoriasidonnainen tai teorialdhtdinen
tutkimus. (Eskola 2007b, 162.) Téssd tutkimuksessa suhde teoriaan on teoriasidonnaista. En kéyti

teoriaosuudessani mitddn yhtd suurta teoriaa, vaan teoriaosuuteni koostuu useista pienemmista,
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aitheeseen liittyvistd teorioista sekd aiemmista tutkimustuloksista. Lisdksi tutkimustulosteni
analyysiosiossa pyrin teoriasidonnaiseen analyysiin niin, ettd analyysissdni on teoreettisia
kytkentdjd, mutta se ei suoraan nouse teoriasta tai tdysin pohjaudu sithen (vrt. aineistoldhtdinen ja
teorialdhtoinen). (Eskola 2007b, 162—163.) Tami valinta tukee my0s tutkimukseni
fenomenologista ldhestymistapaa, silld fenomenologista tutkimusta ohjaamaan ei aseteta mitidin
tutkimuskohdetta ennalta méérittdvaa teoreettista mallia. Tutkimukselle ennemminkin hyvéksytdin
joitakin teoreettisia ldhtokohtia, jotka koskevat tutkimuskohdetta ja ovat ndin tutkimukselle
olennaisia ndkokulmia. Néiden tutkimuskohdetta selittdvien teoreettisten mallien tiedostaminen on

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

5.3 Fenomenologia

Tamin tutkimuksen menetelmaksi valikoitui tutkimuksen tarkoituksen perusteella fenomenologia,
silli  tutkimuksessani  mielenkiinnon = kohteena  ovat  toiminnan  (palautteenanto
kirjoittamisprosessissa) merkitysten ymmartdminen sekd ndiden merkitysteemojen 16ytdminen
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 162). Pyrin ymmartdméaén niitd keinoja, joilla oppilaat saavat
palautetta ja joiden avulla palaute tulee merkitykselliseksi osaksi heidén kirjoittamisprosessiaan.

Fenomenologisessa ihmiskésityksessd ovat tutkimuksen teon kannalta keskeisid késitteitd
kokemus, merkitys ja yhteisollisyys sekd tietokysymyksissd ymmadrtdminen ja tulkinta.
Fenomenologiassa tutkitaan subjektiivisia kokemuksia, jotka muotoutuvat merkitysten mukaan.
Namai merkitykset ovat fenomenologisen tutkimuksen varsinaisia kohteita. (Laine 2007, 28—29.)
Nditd mielen merkitysmaailmoja, kuten havaintoja, tunne-elimyksid, uskomuksia, mielipiteitd ja
kasityksid, tutkija pyrkii tavoittelemaan antamalla tutkittavan mahdollisimman vapaasti kertoa
merkitysmaailmastaan. (Virtanen 2006, 157.)

Tassd tutkimuksessa fenomenologinen ulottuvuus tulee ilmi pyrkimyksend selvittda
oppilaiden kokemuksia kirjoittamisprosessiin liittyvéstd palautteenannosta sekd niitd merkityksia,
joita oppilaat antavat palautteelle osana omaa Kkirjoittamistaan. Niistd tutkittavien antamista
merkityksistd tutkijan tulee tehdd merkitysanalyysi, jonka tuloksena on selvitys tutkittavan
kokemuksien erilaisista merkitysulottuvuuksista ja niiden luonteista. Tdssé tutkimuksessa voisi siis
yksinkertaistaen ajatella, ettd palautteenanto kirjoittamisprosessissa on kokemus, jota tutkitaan.
Tutkittavien antamista merkityksistd palautteenannolle voidaan tehdd aineistoa analysoitaessa
merkitysanalyysi, joka paljastaa palautteenannon (eli kokemuksen) useat ja erilaiset merkitykset.

(Laine 2007, 29.)
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Fenomenologiassa tutkitaan ihmisen suhdetta hidnen omaan eldméntodellisuuteensa.
Ajatellaan, ettd ithmistd ei voida ymmartdd erillddn tuosta suhteesta. Kokemuksellisuus ndhddén
tdllaiseksi ihmisen maailmasuhteen perusmuodoksi: ihmisen suhde maailmaan on
tarkoitusperdistd, eli kaikki maailmassa merkitsee ihmiselle jotain. Téhén ihmisen
maailmasuhteeseen perustuu merkitysten tutkimisen mielekkyys. (Laine 2007, 29—30.) Tama
kokemus voidaan siis ndhda suhteena, joka syntyy subjektin, toiminnan ja kohteen vilill4: ihminen
suuntaa  tietoisen toimintansa  kohteeseen (Virtanen 2006, 165). Palautteenanto
kirjoittamisprosessissakin ndin ollen merkitsee aina jotain. Huolimatta siitd, miten palaute
vaikuttaa oppilaaseen, se merkitsee hédnelle kuitenkin jotain. Vaikka kirjoittaminen ei olisi oppilaan
mielestd kiinnostavaa tai tavoiteltava taito, hdnen saamansa palaute ei silti ole merkityksetonta.
Néin jokainen koulua kdyvd oppilas on kykenevd kertomaan kokemuksestaan ja antamaan sille
merkityksid, joita tutkijan on mahdollista tutkia.

Merkitysten voidaan ajatella olevan yhteisollisid, silld ne eivit ole ihmiselle synnynnéisia
vaan niiden ldhteend on se kulttuuri, johon ihminen kasvaa. Tdmén vuoksi jokaisen yksilon
kokemusten tutkimus paljastaa myds jotain yleistd tutkittavasta yhteisostd. Fenomenologinen
tutkimus ei kuitenkaan tavoittele universaaleja yleistyksid, vaan pyrkii pikemminkin ymmértdméén
jonkin tutkittavan yhteison ithmisten sen hetkistd merkitysmaailmaa. (Laine 2007, 30—31.) Téssa
tutkimuksessa pyritddn 10ytdmddn merkityksid ja kokemuksia, joita oppilaat antavat
palautteenannolle. Vaikka tarkoituksena ei ole 10ytdd mitdén yleistettdvid tuloksia, voidaan 60
eldytymistarinan perusteella sanoa my0s jotain yleistd viidesluokkalaisten kokemasta
kirjoittamisprosessiin liittyvéstd palauutteenannosta.

Vaikka kokemusten tutkimiseen ehkd antoisin aineistonkeruutapa olisi haastattelu, olen
pyrkinyt omassa aineistonkeruussani ottamaan huomioon timén kokemuksellisuuden periaatteen.
Tutkittavien kokemuksellisuus on eldytymismenetelmdssd melko helppoa tuoda esiin, silld
kehyskertomus ei ohjaa vastaajan ajatusmaailmaa kovinkaan tarkasti. Se antaa viitteen ja kehyksen
sithen, millaiseen tilanteeseen vastaajan tulisi eldytyd, mutta ei jatkuvasti ohjaile tdmédn vapaata
kerrontaa omista kokemuksistaan. Menetelmin kéytossé tutkija ei myoskddn padse vaikuttamaan
kovin paljon tutkittavien kokemuksiin, silld jokainen tutkittava kirjoittaa vastaustaan rauhassa ja
yksin, ilman minkéanlaista tutkijan painostusta. Lisdksi eldytymismenetelmésséd vastaaja saa paljon
tilaa tuoda oma dénensé kuuluville, ja ndin menetelma antaa tutkittavalle tilaa tuoda vastaukseensa
kokemiaan mielikuvia ja elimyksid aiheesta. Kehyskertomusten tuottamat vastaukset ovat myds
yleensd kuvailevia ja kertomuksenomaisia, mikd on toivottavaa fenomenologiselle tutkimukselle.
Tietystikdédn tutkija ei voi vaikuttaa kirjallisessa aineistonkeruutilanteessa siihen, ettd tutkittavien

kokemuksia voitaisiin syventda lisdkysymyksin, mutta eldytymismenetelmasti ei kuitenkaan pitdisi
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tulla liian abstrakteja vastauksia fenomenologiselle tutkimukselle. Onhan kisittelyssd kuitenkin
konkreettinen tilanne, jota vastaajan tulee kuvailla. (Laine 2007, 37—39; Virtanen 2006, 170—
171.)

5.4 Eldytymismenetelmé

Valitsin tutkimukseni aineistonkeruumenetelmiksi eldytymismenetelmédn, silld se tuntui sopivan
parhaiten tarvitsemani aineiston kerddmiseen. Eldytymismenetelmd mahdollistaa vastaajille oman
ajattelun ja mielikuvituksen aktiivisen kidyton (Eskola & Suoranta 1998, 118), miké oli erityisen
tairkedd omassa tutkimuksessani. En ollut valmis tekemddn mitdidn valmiita, ja ndin vastaajia
mahdollisesti rajoittavia, kysymyksid, vaan pyrkimyksendni oli saada tietoa siitd, mitd oppilaat
ajattelevat kirjoitelmien palautteenannosta ja miten he kokevat sen osana kirjoittamisprosessiaan.
Eldaytymismenetelméssd vastaajat voivat siis vapaasti tuottaa kidsityksensd tutkittavasta asiasta
ilman, ettd heitd vain pyydetddn vastaamaan tutkijan laatimiin tarkkarajaisiin kysymyksiin. Néin
tutkija voi 10ytdd aineistostaan ajatuksia ja kdytdntojd, joita hdnelle ei valttdimattd muuten olisi
tullut edes mieleen kysya. (Eskola 2007a, 80.)

Elaytymismenetelmilld tutkimusaineiston kerddmisen keinona tarkoitetaan siis pienten
tarinoiden kirjoittamista tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Vastaajille annetaan tutkijan laatima
kehyskertomus, jonka antamien mielikuvien mukaan heidén tulee kirjoittaa pieni tarina. Néaissd
tarinoissa vastaaja joko vie mielikuvituksensa avulla kehyskertomuksessa esitetyn tilanteen
eteenpdin tai kuvaa, mitd on tiytynyt tai voinut tapahtua ennen kehyskertomuksessa esitettyd
tilannetta. Eldytymismenetelmilld tuotetut vastaukset eivét siis vélttdimattd ole kuvauksia
todellisuudesta vaan mahdollisia tarinoita siitd, mikd saattaa toteutua ja mitd eri asiat merkitsevét.
(Eskola 2007a, 71.) Tamin voi tietysti ajatella olevan ongelma tutkimusaineistoa hankittaessa,
mutta varmasti jokaista mielikuvituksen avulla tuotettua kertomusta pohjustaa jonkinlainen oma
kokemus todellisesta tilanteesta tai toivomus siitd, miten tilanteiden tulisi olla.

Eldytymismenetelmdssd keskeisti on kehyskertomuksen variointi, jolloin samasta
kehyskertomuksesta on ainakin kaksi versiota, jotka poikkeavat toisistaan yhden asian suhteen.
Menetelmin kaytossd keskeistd on juuri ndiden kehyskertomusten variaatioiden vaikutuksen
selvittiminen. Analysoinnissa keskitytdén siis erityisesti sithen, mikd vastauksissa muuttuu, kun
kehyskertomuksissa vaihdetaan tdtd yhtd tekijad. Vastaukset itsessddin ovat jo mielenkiintoisia,
mutta varioinnin vaikutusten selvittdminen tuo aineistoon uusia erityispiirteitd. (Eskola 2007a, 74;

Eskola & Suoranta 1998, 112.) Omassa tutkimuksessani olen kéyttinyt kahta wvariaatiota
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kehyskertomuksista. Muuttuvana tekijdnd on ollut palaute, joka on tehnyt kehyskertomuksen

padhenkildsti iloisen tai surullisen.

Viidesluokkalaisella Hansulla on ollut didinkielessd tehtdvdnddn kirjoittaa tarina
aiheesta “Kevdtjuhla”. Hdn saa palautetta kirjoittamastaan tarinasta, ja on
saamistaan sanoista ja kommenteista hyvin iloinen. Eldydy tilanteeseen ja kerro,
mitd on tapahtunut ja miksi Hansusta tuntuu tdltd.

Viidesluokkalaisella Hansulla on ollut didinkielessd tehtdvdnddn kirjoittaa tarina
aiheesta “Kevdtjuhla”. Hdn saa palautetta kirjoittamastaan tarinasta, ja on
saamistaan sanoista ja kommenteista hyvin surullinen. Eldydy tilanteeseen ja
kerro, mitd on tapahtunut ja miksi Hansusta tuntuu tdltd.
Valitsin kehyskertomukseni péddhenkiloksi kuvitteellisen Hansu-oppilaan, silld ajattelin, ettd
oppilaiden voisi olla helpompi kirjoittaa palautteen heréttdmistd tunteista kuvitteellisen henkilon
kokemuksien kautta. Erityisesti ’surullinen” kehyskertomus olisi voinut olla vairistyneempi, jos
oppilaan olisi tdytynyt kirjoittaa “mind”-muodossa, silli tarinaan olisi saattanut tulla liian
henkilokohtainen ote, jolloin oppilas olisi ehkd keskittynyt vain puolustamaan omaa tarinaansa
eikd kertomaan varsinaisesta tutkimuskohteesta, eli saamastaan palautteesta. Eskola ja Suoranta
(1998, 117—118) toteavatkin, ettd eldytymismenetelmien kdyton myotd on kdynyt ilmi, ettd
vaikka tarina on kirjoitettu jonkun toisen ndkokulmasta, kertovat vastaajat kuitenkin pitkalti omista
kokemuksistaan. Pyrin valitsemaan tarinan padhenkilolle nimen, joka olisi oppilaille vieraampi ja
jota he eivit ehka olisi koskaan aiemmin kuulleet. En varsinaisesti pyrkinyt sukupuolineutraaliin
nimeen, mutta vastauksia lukiessani huomasin, etti Hansu oli ndhty tarinoissa sekd tyttona ettd
poikana.

Eldytymismenetelmédn ongelmana on ndhty kysymykset kirjoitettujen tarinoiden aitoudesta ja
myos kirjoitustilanteiden keinotekoisuudesta. Erityisesti eldytymismenetelmééd on kritisoitu siiti,
ettd se tuottaa ainoastaan stereotypioita tutkittavasta kohteestaan. Menetelméin onkin huomattu
tuottavan yleisid ja tyypillisid vastauksia, mutta niiden lisdksi se tuottaa myds paljon
poikkeuksellisia vastauksia ja mielenkiintoisia yksittdisid yksityiskohtia. (Eskola & Suoranta 1998,
117.) Esimerkiksi omasta aineistostani nousee paljon stereotyyppisid vastauksia siitd, kuinka
palaute teki Hansun surulliseksi tai iloiseksi, koska Hansu on yksinkertaisesti joko todella huono
tai hyva didinkielessd ja erityisesti kirjoittamisessa. Ndiden stereotyyppisten yleistysten liséksi
aineistosta kuitenkin nousee paljon yksityiskohtaisempia merkityksid ja tekijoitd, jotka kuvailevat
ja laajentavat vastaajan kisitystd siitd, mitd palaute tarkoittaa, mitd sen tulisi sisdltdd ja mistd sitd
voi saada. Tatd kertomusten kirjoittamisen tydlaytté ja kirjoittamistilanteen keinotekoisuutta pyrin

lievittdméadn niin, ettd aineistonkeruu tehtiin koululuokassa, koulun arjessa niin, ettid oppilaat olivat
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jo orientoituneet tunnille tullessaan opiskeluun ja mahdollisesti my6s kirjoittamiseen (Eskola

2007a, 75).

5.5 Aineiston esittely ja kerdédminen

Tutkimukseeni osallistui kolme kantahdmadldistd viidettd luokkaa, jotka olivat kahdesta eri
koulusta. Tutkimukseni kohderyhma valikoitui aiemmasta tutkimuksestani herddvian kiinnostuksen
vuoksi. Kandidaatintutkielmassani (Mustonen 2010) erityisen kiinnostavaksi nousivat
kirjoittamisprosessin palautteenannon kayténteet, ja koska tuolloin tutkin jo opettajien ajatuksia ja
toimintatapoja kyseisestd aiheesta, halusin nyt ottaa tutkimukseni kohteeksi oppilaiden
ndkokulman. Téssd tutkimuksessa ei kuitenkaan ole mukana yhdenkddn jo edellisvuonna
kandidaatintutkielmaan haastattelemani opettajan luokkaa, silld halusin pitdd tarkastelun yha
viidennessd luokassa. Vaikka nyt en pystykdén suoraan vertaamaan saamiani opettajien ja
oppilaiden kisityksid ja kokemuksia, uskon kuitenkin, ettd voin perustellusti etsid niistd
aineistoista mahdollisia yhtdldisyyksid ja eroja ja ndin verrata opettajien ja oppilaiden nidkokulmia
keskendin.

Tassd tutkimuksessa aineisto on harkinnanvaraisesti valittu otos, jotta mukaan on saatu
toivotunlainen kohderyhmi oikealta luokka-asteelta. Tutkimus perustuu suhteellisen pieneen
tapausmadrdén ja tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan, ymmértdiméddn tai tulkitsemaan
palautekulttuurin 1lmiotd. (Eskola & Suoranta 1998, 61.) Tutkimukseen osallistui kolme luokkaa,
joissa oli yhteensd 60 oppilasta, joista tyttjd oli 29 ja poikia 31. Tutkimusluokat olen nimennyt
seuraavasti: Luokka A, Luokka B ja Luokka C. Luokan A tutkimusaineisto koostuu 22
eldytymistarinasta, luokassa B tutkimukseen osallistui 18 oppilasta ja luokan C aineistossa
puolestaan on 20 eldytymistarinaa. Aineistoa kerdttdessd kehyskertomus jaettiin 61 oppilaalle,
mutta yksi oppilaista ei keksinyt mitddn kirjoitettavaa kehyskertomuksen pohjalta, joten hin
palautti tyhjdn paperin. Eldytymismenetelméd voikin olla raskas, jos kirjoittaminen on tutkittavalle
haastavaa ja tyoldstd (Eskola 2007a, 75), mutta mielestéini menetelmédn kdyttd sujui silti pddosin
ongelmitta. Suurin osa oppilaista innostui kirjoittamaan kertomuksia, ja nidinkin kattavassa
otoksessa yksi vastaamatta jattiminen on melko pienti.

Olin toukokuussa 2011 yhteydessd ndiden kahden tutkimuskoulun rehtoreihin ja saatuani
heiltd tutkimusluvat, otin yhteyttd kyseisten koulujen viidensien luokkien luokanopettajiin
sopiakseni aineistonkeruun ajankohdasta sekd tutkimuksen tiedottamisesta oppilaiden huoltajille.

Vaikka varsinaista tutkimuslupaa vanhemmilta en endd tarvinnut (ks. luku 7.2), ldhetin oppilaiden
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kotiin kuitenkin ennen aineistonkeruuta tiedotteen tutkimuksestani ja siithen osallistumisen
vapaachtoisuudesta. Aineiston kévin itse kerddméssé jokaisessa luokassa toukokuun 2011 aikana.

Eldytymismenetelmédn kéytdssd onnistumisen kannalta keskeistdi on vastaustilanne.
Tilanteeseen eldytymiselle ja kirjoittamisella pitdd olla oma hetkensd ja riittdvasti aikaa. (Eskola
2007a, 75.) Pyrin luomaan oppilaille mahdollisimman luonnollisen vastaamistilanteen niin, ettd
kehyskertomukset kirjoitettiin heiddn omassa luokassaan muun koulunkdynnin ohessa. Sain menna
keraamédn jokaisesta tutkimusluokastani aineiston heti tunnin alussa vélitunnin jédlkeen, jolloin
voisi olettaa oppilaiden olevan kaikkein virkeimmilldén eldytyméddn kehyskertomukseen. Olin
lajitellut kehyskertomukset niin, ettd pinossa joka toinen kertomus oli toista variaatiota ja joka
toinen toista. Ndin jakaessani ne jdrjestyksessd ei vierekkiin istuville oppilaille tullut samaa
variaatiota kehyskertomuksesta.

Ennen kehyskertomusten jakamista pidin pienen, noin viiden minuutin, alustuksen
tutkimuksestani ja kehyskertomuksesta, jonka jidlkeen oppilailla oli aikaa vastata 20 minuuttia.
Suurimmalle osalle vastaajista tuo aika oli sopiva, silld kukaan oppilaista ei palauttanut vastaustaan
ensimmadisen 10 minuutin aikana ja muutama olisi vield voinut jatkaa kirjoittamistaan tuon ajan
padtyttyd. Aineistonkeruulomake oli A4-kokoinen paperiarkki, jonka molemmat puolet olivat
kiytettdvissd. Valmiin aineistoni eldytymistarinoiden pituudet vaihtelivat pituudeltaan
puolikkaasta sivusta kahteen sivuun.

Ohjeita antaessani korostin, ettd kehyskertomukseen ei ole olemassa mitéédn oikeita tai vaarid
vastauksia, vaan kaikki oppilaille aiheeseen liittyvét ajatukset kannattaa kirjata ylos. Lisdksi
pyysin, ettd he vastaisivat kokonaisilla lauseilla ja pyrkisivdt ndin muodostamaan yhtendista
tekstid. Yritin korostaa oppilaille, ettd kyseessd ei siis ole mikddn koe, vaan kirjaamalla
mahdollisimman paljon ajatuksiaan ylds he auttavat tutkimustani todella paljon. Liséksi muistutin
oppilaita, etteivdt he kirjoittaisi omaa nimeénsd mihinkddn kohtaan tutkimuspaperia. Tutkimuksen
vapaaehtoisuuden toin esille tutkimustilanteessa vield kysymdlld, 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 jakojarjestyksestd huolimatta melko tasaisia. Kehyskertomukseen,
jossa palaute on saanut Hansusta iloisen, on eldytynyt 11 tyttéd ja 19 poikaa ja vastaavasti
surullisen palautteen kertomusta on jatkanut 18 tyttod ja 12 poikaa. Tutkimusten mukaan
eldytymismenetelmien aineiston otoksen kokoon riittdd yleensd noin 15—20 vastausta
kehyskertomuksen variaatiota kohden. Té@mén jilkeen vastausten peruslogiikka alkaa toistaa

itseddn. (Eskola 2007a, 76.) Néin ollen tdmén tutkimuksen 30 vastausta variaatiota kohden pitéisi
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olla rittdva. Lisdksi analysoidessani tutkimustuloksia huomasin, ettd vastauskertomuksissa
alkoivat toistua jossain médrin samat asiat. Saturaatio eli kyllddntyminen tarkoittakin juuri sité, ettd
aineisto alkaa toistaa itseddn, jolloin uudet tapaukset eivit tuota tutkimusongelmien kannalta endé

uutta tietoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 87).

5.6 Aineiston kuvailu ja analyysi

Tamin tutkimuksen aineisto koostuu siis eldytymismenetelmalld kerétyista lyhyistd kertomuksista.
Aineistoa voisi pitdd ndin ollen my0s narratiivisena, silld tutkimusaineisto on kertomusmuotoista.
Narratiivinen ldhestymistapa kokee kertomukset tapana ymmaértdd omaa eldmii ja tehdéd ndin sen
tapahtumista merkityksellisid (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2008, 213). Kertomukset ndhdédén siis
tiedon vilittdjind ja rakentajina, ja tissd tutkimuksessa narratiivisuus kuvaa juuri tutkimusaineiston
luonnetta. Tutkimusaineisto on kerdtty niin, ettd tutkittaville on annettu mahdollisuus kertoa
késityksensd asioista omin sanoin, silld heiddn kirjoitustaan on ohjannut oikeaan suuntaan vain
lyhyt kehyskertomus. Kertomusten avulla oppilaat pystyvit rakentamaan paremmin késitystinsa ja
kokemuksiaan  palautteenannon = merkityksestd  osana  heiddn  kirjoittamisprosessiaan.
Eldaytymismenetelmén pohjalta muodostettuja kirjoitelmia ei kuitenkaan tdssd tutkimuksessa
analysoida narratiivisesti vaan analyysi on pikemminkin narratiivien analyysia. Tamé tarkoittaa
sitd, ettd analyysissa kohdistetaan huomio kertomusten luokitteluun ja jasentelyyn teemoittelemalla
niitd erilaisiin kategorioihin. (Heikkinen 2007, 142—148.)

Fenomenologiseen tutkimukseen liittyvid keskeisid analyysikdsitteitd ovat deskriptio ja
reduktio, joista ensin mainittu saa fenomenologisessa tutkimuksessa kaksi merkitysti.
Deskriptiolla tarkoitetaan sekd tutkittavan kuvausta kokemuksestaan ettd tutkittavan kokemuksen
ja tutkijan siitd tekemén kuvauksen vastaavuutta. Tutkijan tulisi siis pyrkid kuvaamaan tutkittavan
kokemus mahdollisimman hyvin alkuperdisessi muodossaan. Reduktio puolestaan tulee
fenomenologiseen tutkimukseen irtaantumisen tarpeen vuoksi. Tdma tarkoittaa sitd, ettd tutkijan
tulisi pyrkid sulkemaan pois omat esikésityksensd aiheesta ja pyrkid kohtaamaan tutkittavan
kokemus sellaisena kuin se ilmenee. (Virtanen 2006, 169.) Pyrin toteuttamaan deskription ja
reduktion periaatteita omassa tutkimuksessani niin, ettd olen tutustunut useaan otteeseen koko
tutkimusaineistooni ja sen jilkeen jakanut sitd pienempiin tutkimusosioihin (kehyskertomuksen
variaatiot, tutkimusluokat, sukupuoli) ja ndin pyrkinyt pddsemddn paremmin sisddn tutkittavien

ajatuksiin.
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Varsinaisen analyysin aloitin lukemalla lépi kerddmééni aineistoa useaan kertaan. Aluksi luin
aineiston kokonaisena muutamaan kertaan, mutta hyvin pian jaoin sen kahteen osioon
kehyskertomusten variaatioiden mukaan, silld eldytymismenetelméssd tutkimustulosten kannalta
olennaista on juuri ndiden eri variaatioiden tuottamien vastausten vertailu. Koska minulla ei ollut
mitddn muuta teemoittelupohjaa kuin kaksi kehyskertomuksen variaatiota, paadyin luokittelemaan
kehyskertomuksissa ilmenneitd vastauksia. Pyrin aluksi I6ytdmédn iloisista ja surullisista
kehyskertomuksista =~ mainintoja  palautteen  antajasta,  palautemuodosta,  palautteen
vastaanottamisesta ja asioista, joista palautetta on annettu. Vaikka téllainen laadullisen aineiston
madrillistiminen ei vilttdmattd olekaan paras analyysitapa, on sen avulla kuitenkin suhteellisen
helppo péastd liikkeelle ja saada tuntumaa keréttyyn aineistoon (Eskola & Suoranta 1997, 86).
Témi kvantifioiminen auttoi aineiston luokittelussa ja etenkin teemoittelussa, silld vastausten
taulukointi auttoi 16ytdmain padteemoja ja aiheita, joista vastaajat olivat eniten kirjoittaneet. Kuten
Eskola ja Suoranta (Mt. 86—87) esittdvit, ei taulukointi ollut helppoa ja sitd joutui tarkistamaan
useaan otteeseen.

Pyrin kvantifioinnin avulla selvittdméédn, vastaavatko aineistosta 10ytyneet teemat
tutkimuskysymyksiéni. Lisdksi pyrin etsimdin ndiden suurten teemojen (tutkimuskysymykset,
kehyskertomuksen variaatiot) lisidksi alateemoja, jotta 16ytdisin aineistosta mahdollisimman paljon
tutkimustulosten kannalta olennaisia merkityksid. Tarkoituksenani oli siis ensin 10ytdd keskeiset
teemat kvantifioimalla, jonka jidlkeen syventdd 10ytyneitd aiheita teemoitellen ja samankaltaisia
16yt6jd yhdistellen. Teemoittelussa olennaista on, mitd kustakin teemasta on aineistossa sanottu.
Laadullista aineistoa pilkotaan ja ryhmitellddn ndin yhad uudestaan erilaisten aihepiirien mukaan.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 93.) Teemoittelu onkin ndhty hyvédnd analysointitapana etenkin
kdytannollisten  tutkimusongelmien ratkaisemisessa. Talloin  vastauksista voi  poimia
tutkimusongelman kannalta olennaista tietoa. (Eskola & Suoranta 1997, 92.) Tassé tutkimuksessa
tutkimusongelmat ovat melko kdytdnnollisid, silld oppilaiden kirjoittamista vastauksista pyritddn
selvittiméédn palautteenannon kaytint6ja ja niitd 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
eldytymistarinan tunnistettavaan koodimuotoon. Néissd aineistoviitteiden koodeissa ensimméinen
kirjain viittaa kehyskertomuksen variaatioon (i = iloinen kehyskertomus, s = surullinen
kehyskertomus), seuraava tunnus kertoo vastaajan jirjestysnumeron kyseisen kehyskertomuksen
variaation sisilld, kolmas kirjain viittaa vastaajan sukupuoleen (t = tyttd, p = poika) ja viimeinen

tunnus kertoo tutkimusluokan, johon oppilas kuuluu. Olen nimennyt nidméi tutkimusluokat
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aineistonkeruujarjestyksen mukaisesti luokkiin A, B ja C. Niin ollen viittauskoodi tiettyyn

vastaajaan voisi olla esimerkiksi ”11tA”.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Palaute osana kirjoittamisprosessia

Tutkimukseni tulosten mukaan néyttéisi siltd, ettd palautteenanto ei ole vahvistanut asemaansa
ainakaan vield osana kirjoittamisprosessia. Prosessimainen palaute palvelisi kuitenkin paremmin
kaikkia oppilaita kuin esimerkiksi varsinainen kirjoitelmien palautetunti. Palautetunnilla luetaan
usein vain muutama Kkirjoitelma, yleensd niistd parhaimmat. Nidin palautetunnista hyotyvit
varsinaisesti vain ne oppilaat, keiden kirjoitelmaa palautetunnilla kéasitellddn. (Malmivaara 2002,
48.)

Kerddmdssini 60 oppilaan eldytymistarina-aineistossa ldhes jokaisessa vastauksessa palaute
on rinnastettu arviointiin. Vastauksissa tuodaan ldhes poikkeuksetta esiin numeroarviointi
kertomalla arvosana, jonka Hansu on kirjoittamastaan “Kevitjuhla”-tarinasta saanut. Osassa
vastauksista on mainittu syitd sille, miksi Hansu on saanut kirjoitelmastaan hyvén tai huonon
arvosanan, mutta silti yhteensd 11 vastauksessa palaute on yhdistetty ainoastaan numeeriseen

arvoSsanaan.

Hansu istui luokassa ja alkoi kirjoittamaan tarinaansa “Kevitjuhlasta”. Hdn sai
sen nopeasti valmiiksi ja palautti sen opettajalle. Opettaja tarkisti tarinan. Hansu
miettii, ettd paljon hdn saisi tarinasta numerona ja ajattelee yhdeksdd. Opettaja
palautti Hansun tarinan ja hén saa kuusiplussan. s13tB

Vaikka arviointi ja palaute ovatkin hyvin ldhelld toisiaan, olisi opettajan kuitenkin tdrkedd pystya
antamaan palautetta sekd arvioimaan oppilaan koko kirjoittamisprosessia eikd vain antaa
lopullisesta tuotoksesta arvosanaa (Malmivaara 2002, 47). Vaikka ylld olevassa vastauksessa
tarinaa kirjoitetaan tunnilla, ei opettaja kuitenkaan tule vastauksen mukaan antamaan Hansulle
palautetta timin tarinasta, vaan arvostelee sen vain numeerisesti. Lisdksi Hansu on itse kuvitellut
saavansa tarinastaan paremman arvosanan kuin mitd opettaja lopulta antaa. Voisi siis ajatella, ettd
Hansu ei ole saanut palautetta kirjoittamisprosessinsa aikana, vaan opettaja on juurikin arvioinut
vain lopullisen tuotoksen. Téllainen yksinkirjoittamisen ajatus toistui useissa vastauksissa hieman

varioiden sen suhteen, kirjoittiko Hansu tarinaa koulussa vai kotona.
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My0Os niissd tarinoissa, joissa on tarkemmin kerrottu asioita, joista Hansu on saanut
palautetta, niyttdd palaute tulevan vasta arvioinnin yhteydessd. Tutkimukseni mukaan néyttéisi
siltd, ettd oppilaat saavat pddasiassa arviointipalautetta valmiista tekstistd, mikd voi numeerisen
arvioinnin liséksi olla my0s kirjallista tai suullista arviointia tarkemmin niistd asioista, joihin

opettaja on arvioinnissaan kiinnittdnyt huomiota.

Meilld oli tehtivind kirjoittaa tarina kevdtjuhlasta ja opettaja antoi kaikille
kirjoitelmasta numeron sekd palautteen. Hiivatti mua drsytti kun ope antoi mulle
numeron 5% ja kommenteissa luki, ettd tarina ei kuulemma ollut tarpeeksi siististi
kirjoitettu ja sielld oli paljon kirjoitusvirheitd. s14pB
Palaute ei vilttdmattd ole oppilaalle vélitonta palautetta, silld tekstin tuottamisen tilanne, lukemisen
hetki, palautteenanto ja sen mahdolliset seuraukset ovat usein ajallisesti toisistaan erilldin. Nain
ollen palautteen merkitys kirjoittamisprosessille ei ole niin ilmeinen kuin esimerkiksi
kieltenopettajan antama palaute oppilaalle esimerkiksi virheellisestd kielioppimuodosta.
(Svinhufvud 2008, 440.) Ndkemykseni mukaan oppilaalle tulisi kuitenkin antaa mahdollisuus
kirjoittamisprosessin aikaiseen palautteeseen, jotta hidn voi kirjoittamisessaan kéyttdd hyvéksi
kaiken mahdollisen avun. Vaikka palaute ei useinkaan pysty olemaan tdysin vilitontd, tulisi sen
kuitenkin olla prosessin aikaista eikd vain valmista tarinaa arvioivaa.

Kehyskertomusten pohjalta tehdyissd vastauksissa toistuu myds melko usein tilanne, jossa
kirjoitelma on tullut tehtdvéksi kirjoittaa kotona tai sitd on saatettu aloittaa koulussa, mutta se on
tarkoitus tehdéd loppuun kotona. Néin ollen nayttiisi siltd, ettd oppilailla ei juuri ole mahdollisuutta
saada prosessin aikaista palautetta, silld seuraavana pdivénd koulussa valmis tarina on tiytynyt
palauttaa opettajalle. Osassa vastauksista tdmd ndyttdytyy mielestdni jopa hieman
pakkokirjoittamisena, silld kirjoitelma on tullut 1dksyksi, ja se on palautettava seuraavana paivina,
vaikka juuri silld hetkelld Hansulla ei synny mitddn ajatuksia kirjoitettavaksi. Vastauksissa onkin

jonkin verran sellaisia ilmauksia, kuten “pitkd ilta” ja "ei keksi kirjoitettavaa’.

Hansulla oli ollut pitkd ilta koska hdn oli joutunut kirjoittaan tarinan aiheesta
kevditjuhla. Hdan mietti ettd saakohan timdn valmiiksi ennen nukkumaan menoa

(...). 4pA

Kun Hansu pddsi kotiin ja alkoi kirjoittaa, kaikki oli pyyhkiytynyt pois mielestd.
Hdin ei tiennyt mitd tehdd, kun uutta tarinaa ei juolahtanut mieleen. Hansu mietti

Ppitkdn aikaa uutta tarinaa. Hdnen oli pakko kirjoittaa jotain, vieldpd huomiseksi!
s2tA
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Vastauksista ei ilmene, ettd Hansu olisi halunnut pyytdd apua joltakulta kesken
kirjoittamisprosessin tai saanut keltddn apua. Edes opettajalta ei kysytd apua ennen arvioinnin
saamista, vaikka tarinaa kirjoitettaisiinkin tunnilla. Vastauksista ei ilmene my0skdén neuvojen,
vinkkien tai avun pyytdmistd muilta oppilailta. Kuudestakymmenestd vastauksesta ainoastaan
yhdesséd kerrotaan, ettd Hansu oli pyytédnyt kotonaan vanhemmiltaan apua kirjoittamiseensa, mutta
he eivit olleet ehtineet auttaa hintd. Monissa vastauksissa on silti tuotu esiin, ettd Hansu kérsii
esimerkiksi kirjoittamisen aloittamisen ongelmista: hidn ei keksi, mitd kirjottaisi. Néaissdkin

tilanteissa Hansun on kuitenkin kerrottu miettivdn yksin ratkaisuja vaikeuksiinsa.

Vasta kun oli endd vartti kirjoitusaikaa jdljelld, Hansu keksi mistd kirjoittaa.

Juuri, kun Hansu oli kirjoittanut pari rivid niin opettaja pyysi palauttaa

kirjoituksen. s4tA
Palaute tuleekin ndhdd merkityksellisend osana kirjoittamisprosessia juuri siksi, ettd sen avulla
saadaan tietoon sekd oppilaiden mahdollisia vaikeuksia Kkirjoittamisessa ettd heiddn
turhautumistaan esimerkiksi etenemisongelmissa. Lonka (1993a, 25) viittddkin, ettd monet
epdonnistumiset ja masentavilta tuntuvat kokemukset voitaisiin estdi, jos palautetilanteiden kautta
selvitettdisiin, miten oppilas etenee, mikd on hénelle helppoa ja mikd taas tuottaa vaikeuksia.
Tutkimukseni tulosten mukaan ndyttdisi kuitenkin siltd, ettd palautetta e1 hyddynnetd télld tavoin
osana kirjoittamisprosessia ja sen vaikeuksien selvittimista.

Kiinnostavaa tdmidn arvioivan palautteen esiinnousun lisdksi on my0s se, ettdi muutamassa
vastauksessa kirjoitelma on rinnastettu tiysin kokeeseen: “Miten mind olen saanut ndin hyvdn
tuloksen tdstd kokeesta miettii Hansu.” (118pB). Tatd vahvasti yksinkirjoittamisen ja arvioinnin
ndkokulmaa kirjoittamisprosessissa tukee mielestéini my0s sellaiset vastaukset, joissa Hansun on
kerrottu harjoitelleen ahkerasti ja ajatuksella. Nikemykseni mukaan perinteisessd kirjoittamisen
opettamisessa kirjoitelmien teko on ollut juuri tillaista kokeeseen verrattavissa olevaa
kirjoittamista, jossa oppilaan on osoitettava taitonsa ilman mitéén apukeinoja. Kuitenkin oppilaan
kehittymisen kannalta prosessin aikainen palaute olisi tirkedd, jotta oppilaalla olisi mahdollisuus
muokata tekstidéin sekd korjata sen virheitd ja ndin kehittyd yhd paremmaksi kirjoittajaksi.

Jadskeldisen (2004, 97) teettimissd kyselyssd lukiolaisille heiddn vastaustensa pohjalta
ndyttdd, ettd palautteen hyodyntdminen on usein melko tehotonta. Saadut palautteet usein luetaan
ldpi ja siind mainittuja virheitd pyritdén vilttdimain seuraavassa kirjoitelmassa, mutta palautteen
tehokas kéyttd néyttdisi ndiden vastausten pohjalta olevan melko harvinaista. Kyselyssd liséksi
moni oli jattdnyt vastaamatta tdihdn kohtaan ja melko moni vastaajista myonsi, ettei suhtaudu

saamaansa palautteeseen kovinkaan kiinnostuneesti. Nédkemykseni mukaan Jidskeldisen
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kyselyssékin palautteena ndhtiin nimenomaan jilkikdteen annettu palaute, joka tulee siis ndin ollen
osana arviointia. Luulen, ettd tdllainen palaute ei hyddyttddkddn oppilasta niin paljon, silld
kirjoitelma on jo tehty ja arvioitu. Jos palaute ja sen mahdolliset muutosehdotukset tuotaisiin
osaksi oppilaan kirjoitusprosessia, voisi palautteen hyodyntdminen olla tehokkaampaa.

Tdméd sama ajatus tuli melko selvésti esille jo kandidaatintutkielmassani, jossa yksi
haastatelluista opettajista kertoi, ettd oppilaat saattavat lukea hédnen kirjoittamansa kommentit
tarinan lopusta, mutta eivit valttdimattd perehdy nithin sen enempéd tai edes muista niitd endd
seuraavalla kirjoituskerralla. My0s ldhdekirjallisuudessa (Jadskeldinen 2002, Ekstrom 2008) tulee
vahvasti esiin se, ettd palautteen antamisen ajankohdalla on suuri merkitys sen onnistumiselle seka
hyotysuhteelle. My6s yhdessd tutkimusaineistoni vastauksessa tuotiin esille ajatus siitd, ettd

opettajan antamat kirjoittamisvinkit tukevat oppilaan kirjoittamista paljon.

Hansulle oli tapahtunut niin, ettd hdn oli ollut kipednd sen tunnin kun he tekivdt
tarinaa ja kun hdn tuli kouluun, hdn ei ollut saanut samoja vinkkejd kuin muut
luokkalaiset. s12pB
Tamaén lisdksi my0s muutamassa muussa vastauksessa oli tuotu esiin erilaisia keinoja, joilla Hansu
oli saanut parannettua omaa kirjoittamistaan. Niistd yleisin oli harjoittelun lisdksi kirjojen

lukeminen:

Ja sen takia koska luen paljon kirja mistd saan nédkemystd miten hyvid kirjoja
kirjotetaan. 128tC
Kirjoittamisen liséksi olisikin tirkedd lukea erilaista kirjallisuutta, silld lukemalla voi saada
aineksia omaan kirjoittamiseen. Niin voi esimerkiksi harjaantua tunnistamaan erilaisia tapoja
kirjoittaa, huomata kielen erilaisia vivahteita sekd oppia tuntemaan erilaisten tekstilajien kirjoa.
(Jaaskeldinen 2002, 141.) Mielestini ndmd oppilaiden nostamat ajatukset harjoittelusta ja
keinoista, joilla he voivat parantaa omaa kirjoittamistaan kertovat siitd, ettd he haluavat parantaa
taitojaan, ja kirjoittaminen sekd siind onnistuminen merkitsevét heille melko paljon. Téstd voikin
olettaa, ettd oppilaat haluavat saada vinkkejd ja apuja kirjoittamisprosessiinsa. Tétd ajatusta tukee
my06s Jadskeldisen (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, ettdi Hansu oli saanut kirjoittaa uuden tarinan saatuaan
alemmasta tarinastaan arvioinnin. N&in ollen vaikka palaute on tullut arvioinnin muodossa, on

tarinaa saanut lopulta vield muokata.
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Opettajan mielestd Hansun kirjoitelma on hyvin tylsd. Hansu rupeaa
kirjoittamaan uutta tekstid. s15pB

Hansu Idhti surullisena luokasta, koska olisi halunnut yrittid uudelleen. Lopulta
opettaja suostui ja Hansu ldhti kirjoittamaan uutta tarinaa. s16tB
Naissékddn vastauksissa ei tosin tuotu kovin tarkasti esille mitéédn syitd tai ominaisuuksia, joiden
pohjalta Hansu alkoi luoda uutta tekstidéin. Ensimmaisessd lainauksessa opettaja on pitényt tarinaa
tylsdnd, mutta vastauksessa ei kuitenkaan kerrota, miksi ndin on ollut ja miten Hansu aikoo
eldvoittdd tarinaansa, jotta se ei olisi niin tylsi. Toinen esimerkki taas on sellainen, jossa opettaja ei
ole saanut Hansun kisialasta mitdan selvdd. Ndiden esimerkkien liséksi oli vield yksi vastaus, jossa
opettaja antaa kirjoitelman Hansulle takaisin muokattavaksi, silld kirjoitelmat menevit johonkin
ndytille, ja hén ei halua laittaa Hansun kirjoitelmaa sellaisenaan esille.
Kiinnostavaa kerdédmisséni vastauksissa oli my0s, ettd muutamassa tuli esiin tilanne, jossa
oppilas oli kirjoittanut tarinan kotona itsendisesti, mutta hénen tuli kuitenkin lukea se koko
luokalle ennen opettajan arviointia tai palautetta. Tdmén jdlkeen oppilaat saivat kommentoida ja /

tai arvostella kuulemansa tarinan.

Hdin on tehnyt tarinan valmiiksi ja seuraavana pdivind Hansun on luettava se.
Hdn on valmistautunut hyvin lukemaan sen tarinan, mutta Hansu luulee ettd saa
huonot arvostelut. (...) Hansu oli todella iloinen saamistaan arvosanoista. Kun
héin teki seuraavan tarinan niin hdntd ei pelottanut endd mitd kommentteja ja
arvosanoja saa. i24pC
Yllattavad oli se, ettd vain yhdessd vastauksessa 60 vastauksesta kerrottiin, ettd Hansu oli saanut
palautetta tarinastaan henkilokohtaisesti ennen sen palautusta. Tdmidn palautteen antajana oli
vertaisoppilas, joka epdili, ettei opettajakaan voisi pitdd Hansun tarinaa hyvidnd. Kuitenkaan
tassakddn vastauksessa ei tullut esiin, ettd Hansu olisi ldhtenyt muuttamaan tarinaansa tai saanut
siitd mitenkdén tarkkaa, eteenpdin kehittdvad palautetta. Tatd palautetilannetta mielesténi kuvastaa
juuri Askewin ja Lodgen (2000) luotsaama tappajapalautteen” késite, silld palaute tuntuu
tyrmddvan Hansun ja vastauksesta on ymmarrettdvissd, ettei hdn lihde endd jatkotyOstdméidn

tarinaansa saamansa palautteen jélkeen:

Tarina saattoi olla todella huono, jota hdn lihestulkoon arvelikin. s11tA

Tutkimukseni tulokset néyttdisivdat siltd, ettei palaute ole kovinkaan vahvasti osana
kirjoittamisprosessia. Oppilaat saavat kylld sanallisia kommentteja kirjoitelmistaan usein, mutta ne
tulevat silti pddosin osana arviointia, kirjoittamisprosessin pddtyttyd. Ndin ollen palautteen

merkitys keskeisend osana itse prosessia tuntuu saamieni vastausten perusteella olevan melko
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mitdton. Vaikka laadullisen tutkimuksen aineistolla ei varsinaisesti olekaan yleistettivyyttd, on
tdmd tulos hyvin samansuuntainen muiden aiempien tulosten kanssa. Esimerkiksi Lappalaisen
teettdimassd selvityksessd oli kysytty, kuinka usein opettaja tekee arvioinnin yhteydessi
muutosehdotuksia oppilaiden teksteihin. Joka kerta muutosehdotuksia oli saanut 8 prosenttia
oppilaista kun taas vastaavasti 13 prosentille selvitykseen osallistuneista oppilaista opettaja ei ollut
koskaan arvioinnin yhteydessd tehnyt muutosehdotuksia. Yleisimmin muutosehdotuksia tidmén
selvityksen mukaan oli saanut silloin till6in (37 %). (Lappalainen 2008, 34.)

Vaikka Lappalaisen (2008) selvityksessd olikin kysytty arvioinnin yhteydessd olevia
muutosehdotuksia, uskon, ettd tulokset ovat jossain méiérin verrattavissa myds mahdollisiin
prosessin aikaisiin palautekdytdntoihin. Erityisesti tdmén Lappalaisen (2008) selvityksen
tutkimustulos siitd, ettd 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 yldkoulun opettajat ja oppilaat olivat melko
yksimielisid siitd, ettd palautetta saa myds henkilokohtaisesti kirjoitustunnilla (opettajista 64 %,
oppilaista 50 %). Kuitenkin tdssdkin tutkimuksessa yleisin palautteenantotapa &idinkielen
opettajilla oli merkitd kommentit, korjaukset ja muut huomiot suoraan oppilaan kirjallisiin
suorituksiin (95 % opettajista), jolloin olettaisin nditd merkint6ja tehtivin melko valmiisiin, jo
palautettuihin teksteihin. Lappalaisen (2004, 96) kyselyssd taas 11 lukiolaista vastaajaa ilmoitti
olevansa tyytyvidisid saamaansa palautteeseen kuuden vastaajan ollessa sitd mieltd, ettei saa
mielestddn riittdvasti oikeanlaista palautetta. Liséksi kyselyssd oli paljon sellaisia vastaajia, jotka

jattivét timén kohdan avoimeksi.

6.2 Palautteen antaja

Palautteen pddmaidrdnd tulisi olla oppilaan auttaminen ja hinen kehityksensd tukeminen eikd
ainoastaan arvostelu tai arvosanojen antaminen kontrolloivassa tarkoituksessa (Lonka 1993a, 22).
Tédmai tarkoittaa sitéd, ettd kirjoitelmia ei tulisi teettdd ja arvioida vain todistusta ajatellen, vaan
niistd tulisi antaa oppilaalle eteenpdin kehittdvad palautetta. Tama palautteen antaja on palautteen
kannalta myds hyvin merkityksellinen, ja kerddméstini tutkimusaineistosta 10ytyikin mainintoja
erilaisista palautteen antajista.

Eniten oppilaat ovat kertoneet opettajasta, joka antaa palautetta Hansulle timén tarinasta.

Opettajan antama palaute on mainittu yhteensd 33 kertaa ja se on jakautunut melko tasaisesti niin,
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ettd iloisessa variaatiossa opettaja palautteen antajana on mainittu 17 kertaa ja surullisessa
puolestaan 16 kertaa. Opettaja on nédhty palautteen antajana melko erilaisena sen suhteen, onko
kyseessd iloinen vai surullinen kehyskertomus. Lisdksi vastauksissa tulee esille hyvin vahvasti
opettajan tunnetila timin antaessa palautetta Hansulle. Opettajaa on kuvailtu palautetilanteessa
esimerkiksi hyvin iloiseksi, tyytyvéiseksi ja kannustavaksi, mutta esille tuodaan myo6s hyvin
selvédsti opettajan pettymys, jos Hansu on kirjoittanut huonon kirjoitelman ja saanut siitd huonon

arvosanan.

Opettaja sanoi hdntd kirjallisuuden lahjaksi, ja muuksi hienoksi. 127pC
Opettaja kehuu Hansua ja sanoo ettd se oli Hansun paras tarina. 123pC
Opettaja on pettynyt Hansuun, koska Hansu sai viime kokeesta 9+. sIpA

Kuten ylld olevista aineistolainauksistakin voi havaita, ovat etenkin opettajan antamat kehut
Hansun tarinasta yleensd hyvin voimakkaita. Toisaalta taas opettajan antama surullinen palaute on

useissa vastauksissa ndyttdytynyt myos melko suorasukaisena.

En halua sanoa mitddn loukkaavaa, eli sanon nyt ndin. Kirjoitelmasi ei tule

pddsemddn mihinkddn kilpailuun ja jos olisi mahdollista ettd pddsisit, olisit

ensimmdinen yhdessd listassa, joka olisi "huonoin kirjoitelma”. s17tB
Malmivaaran (2002) mukaan opettajan odotetaan yleensé perustelevan palautteensa tarkasti, mutta
ndissd tutkimukseni oppilaiden kirjoittamissa vastauksissa opettajan perusteluita palautteelle on
kirjoitettu melko vdhédn. Useissa vastauksissa opettaja on saattanut antaa palautetta kertoen, etti
tarina on hyvé tai huono ja muutaman asian sen syyksi, mutta hinen ajatuksiaan ei juuri ole avattu

enempdd. Nayttdisikin silté, ettd oppilaat eivét aina tiedd syitd heidén arvosanoilleen.

Opettajan mielestd tarina on tylsd ja vddrin kirjoitettu, (...) mutta opettaja sanoi

vaan pitkd mutta tylsd. s6tA
Olen pyrkinyt suhteuttamaan tutkimusaineistoni pohjalta palautteenannon tyylejd Straubin ja
Lunsfordin (1995) muodostamiin palautteenannon tyyleihin. Aineistoni pohjalta en pysty kovin
kattavaa suhteuttamista tekemédn, mutta akselilla autoritddrinen palaute — vuorovaikutuksellinen
palaute mielesténi aineistosta huokuu vahvemmin autoritdérisen palautteen kulttuuri. Oppilaiden
kirjoittamissa vastauksissa opettaja ja hdnen antamansa palaute ndyttdytyviat melko vahvoina ja
valta-asemaltaan  suurina. Oppilaiden vastauksissa ei mielestdni tule juuri esille
vuorovaikutuksellisen tyylin mukaisia palautteita, silld ldhes kaikissa vastauksissa on kerrottu

palautetta annettavan oppilaalle melko suoraan kysymyksid tai muita ajatuksia herdttamatta.
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Palautteessa on usein vain todettu, miten asiat ovat, mutta ei ole juurikaan tuotu esille kysymyksid
tai muita ajatuksia, joita oppilaiden olisi tdytynyt pohtia. Palaute on my0s usein liittynyt sellaisiin
asioihin, joihin on palautteen antajan mukaan ollut olemassa oikea vastaus, kuten kieliopilliset
asiat tai sisdllon mielenkiintoisuus. Toisaalta téllainen tulkinta aineistoni pohjalta on melko
hataraa, silld oppilaat eivét olisi luultavasti téllaisia asioita tuoneet vastauksissaan esille, vaikka
heille annettaisiin palautetta myds kysymysten kautta ajatuksia herdtellen. Kuitenkin tilla akselilla
ajateltuna voi tulkita, ettd palaute ndyttdytyy herkemmin autoritddrisena kuin vuorovaikutteisena
silloin, kun se tulee arviointipalautteena kirjoittamisprosessin paétyttya.

Opettaja kuitenkin tuodaan melko positiivisena palautteen antajana esille, vaikka hinen
antamastaan palautteesta kerrotaan usein melko suorasanaisesti ja lyhyesti. Opettaja tuodaan
iloisissa kehyskertomuksissa esiin hyvin voimakkaasti positiivisia kommentteja antavana, ja hinen
kerrotaan olevan iloinen Hansun hyvistd suorituksesta. Useassa iloisessa variaatiossa opettajan

kerrotaan myos kehuneen Hansua ja timén kirjoittajalahjoja Hansun vanhemmille.

Opettaja kehui Hansun kirjoituksenlahjoja myds Hansun vanhemmille. Siitd
Hansu on erityisen iloinen, silld nyt hdn sai toisen harrastuksensa, pesdpallon
lisdksi aloittaa kirjoittajaryhmdssd, joka kokoontuisi kerran viikossa Hansun
koululla. 117tB
Opettaja ndyttdytyy mielestini myds muutamassa surullisessa kehyskertomuksessa hyvin
syddmellisend, vaikka hdnen kommenttinsa ovatkin vélilli jopa hyvin raakoja. Opettajan on
kuvattu lohduttavan Hansua, kun tdmid on saanut huonoa palautetta tai huonon arvosanan

Kevitjuhla-tarinastaan. Opettajan kerrotaan kehuvan Hansua huonosta tarinasta huolimatta ja

hénet kuvataan monissa surullisissa variaatioissakin loppujen lopuksi kehuvana ja kannustavana.

No no! Opettaja rauhoitteli. Ei hdtdd! (...) Ensi kerralla sitten! Opettaja tokaisi.
s27tC

Opettaja yritti lohduttaa Hansua mutta se ei auttanut. s10pA

Palautteenantoa ja arviointia kehitettdessd tulisi oppilasta totuttaa siithen, ettd hin pitdd itsestddn
selvind sitd, ettd saa palautetta sekd opettajaltaan ettd vertaisoppilaalta. Liséksi oppilaan oman
itsearvioinnin tulisi olla vahvasti mukana palaute- ja arviointitilanteissa. (Kauppinen 1986, 205.)
Myos tutkimukseni tarinoissa nousi esiin opettajan palautteen lisdksi muiden oppilaiden antama
palaute. Noin 25 prosentissa vastauksista palautteen antajina kerrotaan olevan koko luokan. Tarinat
on tdlldin yleensd luettu ddneen luokan edessd, jonka jdlkeen luokka on saanut kommentoida

Hansun tarinaa. Néissédkin palautteissa tosin korostuu vahvasti jo valmiin tekstin kommentointi.
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Olen hyvin surullinen, koska kun luin kirjoitelmani kevdtjuhlista niin kaikki

luokalla sanoi, ettd minun kirjoitelmani ei ollut kovin hyvd vaikka sain kasin siitd.

s20pB
Kehyskertomusten variaatiot tulevat tdssdkin ulottuvuudessa hyvin esiin. Vaikka molemmissa
vastauksissa toistuukin usein samankaltainen tilanne, jossa tarina on luettu koko luokan edessé ja
sitten kommentoitu, ndkyvit surullisen ja iloisen kehyskertomuksen ominaisuudet tdssd melko
selvésti. Iloisissa kehyskertomuksissa yleensd koko luokka antaa Hansulle hyvéa palautetta, kehuu
hinen tarinaansa ja kannustaa héntd kirjoittajana. Surullisissa tarinoissa vastaavasti kukaan
oppilaista ei tykkda Hansun tarinasta. Néissd surullisen variaation vastauksissa muiden oppilaiden
kerrotaan tuovan melko hurjalla tavalla esiin mielipiteitiin Hansun tarinasta. Oppilaiden on

kerrottu esimerkiksi pilkkaavan tai jopa nauravan Hansulle ja hinen Kevitjuhla-tarinalleen.

Tarina on Hansun mielestd hyvd, mutta muut oppilaat pitdvit tarinaa tylsdnd ja
haukottelevat siksi tarinan aikana. (...) Sitten opettaja pyytdd oppilaita kertomaan
mielipiteensd tarinasta. s24tC

Kun hdnen tarinansa luettiin luokassa kaikkein kuullen, kaikki antoivat hdinelle

hyvdd palautetta. 122pC
Muutamassa vastauksessa on kerrottu, ettd vain yksi yksittdinen oppilas tai osa luokan oppilaista
oli kommentoinut Hansun tarinaa. Ndin ollen sama tilanne toistui myds nidissd vastauksissa, eli
Hansu on saanut lukea tarinansa luokan edessi, jonka jdlkeen osa oppilaista on kommentoinut
hidnen valmista tuotostaan. Néin ollen voisi ajatella, ettd oppilaat ovat pikemminkin tottuneet
antamaan toisilleen palautetta valmiista tekstistd prosessin padtyttyd kuin kédyttdmédn
vertaispalautetta yhtend prosessin osana.

Yhdessd vastauksessa kerrotaan, kuinka luokasta valitaan raati, joka opettajan lisdksi saa
antaa arvosanan Hansun tarinasta. Lopullinen arvosana tulee olemaan sekd raadin jasenten ettd
opettajan  antaman arvosanan keskiarvo. Téllainen toimintapa tuli esille myds
kandidaatintutkimuksessani, jossa yksi haastattelemistani opettajista kertoi kdyttdvinsd usein

tallaista arviointitapaa, jossa oppilaat saavat antaa arvosanoja toistensa tarinoista.

Tarinan arvosteluun arvotaan raati jotka anta oman mielipiteen mukaan
arvosanat. Ensimmdinen antaa arvosanaksi: 8, Toinen: 9, ja Kolmas: 8. Hansu on
iloinen arvosanoista. 124pC

Muutamissa vastauksissa oppilaat olivat viittaamalla saaneet kommentoida Hansun tarinaa.

Kiinnostava havainto oli kuitenkin mielesténi se, etti péddosin oppilaat kertovat osan luokan

oppilaista kommentoivan tarinaa vain silloin, kun kyseessd on surullisen kehyskertomuksen
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variaatio. Iloisissa kehyskertomuksissa tuli usein esille, ettd koko luokka piti Hansun tarinasta ja
kannusti hédntd. Surullisen kehyskertomuksen vastauksissa toistui kuitenkin koko luokan
kommentoinnin liséksi huomattavasti useammin myos yksittdisten oppilaiden kommentointi.
Kommentointi on nikemykseni mukaan melko suorasukaista ndissé surullisissa variaatioissa.
Svinhufvud (2007) esittdédkin, ettd vertaispalautteessa vallan kdyttd voi olla pahimmillaan hyvin
tuhoavaa ja kriittistd. Taltd vaikuttaa myos kehyskertomuksissa esitetyt palautteet, jotka olivat

tehneet Hansusta surullisen.

Liisa kertoo tarinan olleen aika pitkdstyttivd ja tylsd. Seuraavaksi Jarkko sanoo

mielipiteensd. No tarinassa ei ollut yhtddn mitddn mielenkiintoista ja se oli liian

pitkd. (...) Maijan mielestd tarina oli ollut pitkdiveteinen ja outo. s24tC
Niiden vastausten perusteella voisi ajatella, ettd oppilaat ovat melko kérkkiitd kertomaan toisille
mielipiteensd, jos he pitdvét tarinaa huonona. Rakentavan palautteen antaminen vaikuttaisi olevan
keskeinen kehityksen kohde pohdittaessa vertaispalautteen kiyttdd. Tamén rakentavan palautteen
vaikeuden voi ajatella ndkyvin myos siind, miten oppilaiden kerrotaan kommentoivan tarinaa
iloisissa kehyskertomuksissa. Kaikki ovat usein yhtd mieltd siité, ettd tarina on hyvd. Yhdessdkddn
loisen kehyskertomuksen vastauksessa ei kerrottu, ettd kukaan olisi antanut hyvéstd tarinasta
mitddn rakentavaa palautetta tai edes kommentoinut mitdén sen osaa ontuvaksi tai huonoksi.

Iloisen kehyskertomuksen palautteen antajat olivat erittdin kannustavia:

Luokkalainen Tommy sanoi Hansulle mikset laita tdtd tarinaa painoon. (...)
Seuraavalla tunnilla yksi oppilaista tuli sanomaan “mistd keksit noin hienon
tarinan”. 128tC
Oppilaiden vastauksista ilmenee mielestini hyvin selvdsti palautteen mustavalkoisuus.
Vertaisoppilaiden on kerrottu antavan joko hyvdd tai huonoa palautetta, mutta palaute ei
kuitenkaan ole millddn tapaa rakentavaa. Lisdksi kehyskertomuksen variaatiot “iloinen” ja
”surullinen” on nihty hyvin ohjaavina siithen, millaista palautetta Hansu on saanut. Vain opettajan
antama “surullinen palaute” koetaan my0s positiiviseksi joissain tarinoissa timéin kannustuksen
vuoksi.
Témid mustavalkoisuus ndyttdytyy mielestdni hyvin myos tutkimusaineiston ainoassa

vastauksessa, jossa vertaisoppilas on antanut palautetta Hansulle ennen opettajaa.

Hansusta tuntuu tdltd, koska Ilona oli kommentoinut hdnen tarinaansa ndin:
“Suoraan sanottuna tarinassa ei ollut selkeitd tapahtumia tai hyvdd
kirjoituskieltd. Mielestdni tarina oli hirvittdvin huono. Edes opettaja ei voisi pitdd
tasta”. s11tA
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Kuten jo edellisessd luvussa esitin, on tdma Ilonan antama palaute lamaannuttanut Hansun. Ilona ei
esitd Hansulle mitddn korjausehdotuksia, vaikka Hansulla olisi vastauksen mukaan vield aikaa
muokata tarinaansa. Surullinen palaute on néhty tissd hyvin tuomitsevana: Hansulla ei ole endd
mitdéin mahdollisuutta yrittdd tehdd tarinastaan hyvdd. Juuri tdmd mustavalkoisuus néyttda
toistuvan sekd iloisissa ettéd surullisissa variaatioissa. Hansun tarina on joko todella hyva tai todella
huono, ja sellaiseksi se jadkin. Néin ollen tutkimustulokseni vertaispalautteen osalta ovat yhtenevét
asiantuntijoiden (Svinhufvud 2007, Malmivaara 2002, Hitonen & Romppanen 2007) mielipiteen
kanssa siité, ettd vertaispalautteen kayttd edellyttdd opettajan panosta, jotta oppilaat harjaantuvat
antamaan toisilleen rakentavaa ja hyddyllistd palautetta.

Erittdin kiinnostava tutkimustulos palautteen antajan osalta on myos, ettd melkein 25
prosentissa vastauksista 10ytyy maininta Hansun vanhemmista ja heiddn kommenteistaan Hansun
Kevitjuhla-tarinasta. Vanhemmat néyttdytyvat vastauksissa kehyskertomuksen variaatiosta
huolimatta aina kannustavassa roolissa. Lisdksi muutamassa vastauksessa kerrotaan, etti Hansu
saa vanhemmiltaan jonkin palkkion hyvistd koulusuorituksista. Surullisissa kehyskertomuksissa
kerrotaan, ettd Hansua saattaa hieman jdnnittdd mennd kotiin huonon arvosanan kanssa, mutta

vanhemmat kuitenkin lopulta lohduttavat Hansua.

Kun Hansu tuli kotiin, hin néytti surullisena kirjoitustaan didille. Aiti oli aluksi
vihainen, mutta muisti sitten ettd olihan Hansu yrittdanyt parhaansa. s4tA
Iloisissa kehyskertomuksissa puolestaan nédkyi hyvin, ettdi vanhemmat ovat onnellisia Hansun
puolesta ja ylpeitd hénen suorituksistaan. Mielestdni seuraava vastaus esittelee hyvin sen
tunnelman, minkd vanhempien kannustamisesta ja kehuista saa sekd iloisissa ettd surullisissa

kertomuksissa.

Hansu oli todella tyytyvdinen myos vanhemmilta saamaansa palautteeseen joka ei
tosin yhtddn koskenut sanaluokkia tai muuta sellaista. Tdmd johtuikin siitd ettei
Hansun vanhemmat ei ymmdrrd niistd mitddn. i8pA
Tutkimusaineistossa vanhemmat néyttaytyvitkin kannustavina Hansun koulusuoriutumiseen hyvin
yleiselld tasolla. Vanhempien ei kerrota esimerkiksi kommentoivan tarinan sisdltod tai
kirjoitusasua, vaan péddosin sitd, millaista palautetta tai minkd arvosanan Hansu on tarinastaan
saanut. Liséksi vanhempien kerrotaan kannustavan Hansua eteenpéin (...) ja hekin olivat hyvin
iloisia ja kehuivat Hansua hyvdksi kirjoittajaksi ja sanoivat ettd hdnestdhdn tulisi hyvd kirjailija.”
(126pC).
Tutkimusaineistossa oli lisdksi kahdeksan vastausta, joissa palautteen antajaa ei mainita tai

se jad hieman epdaselviksi. Ndissd palautteen antaja jda siis arvailujen varaan, mutta koska péédosin
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palaute on yhdistetty arvosanaan, voisi palautteen antajan olettaa olevan opettaja. Toisaalta taas
sekd tdssd tutkimuksessa ettd kandidaatintutkimuksessa tuli ilmi, ettd myds vertaisoppilaat voivat
toimia opettajan ohella arvosanojen antajana. On kuitenkin kiinnostava huomio, ettd kaikki
tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivit ole kokeneet tirkeéksi mainita palautteen antajaa milldén
tapaa. Tétd voidaan tulkita kahdesta eri ndkokulmasta: oppilaat ovat joko olettaneet, ettd palautteen
antaja on aina opettaja tai sitten kokevat, ettei palautteen antajalla ole palautteen kannalta

juurikaan merkitysta.

6.3 Miten palautetta annetaan?

Yhtend tutkimuskysymyksendni oli, milld tavalla oppilaille annetaan palautetta heidén
kirjoitelmistaan. Selvésti eniten oppilaiden vastauksissa tuli mainintoja suullisesta palautteesta,
silld 47 prosenttia oppilaista oli kirjoittanut Hansun saaneen palautteensa suullisesti. Suullista
palautetta antavat vastausten mukaan sekd opettaja ettd vertaisoppilas. Suullistakaan palautetta ei
tosin kuvailla kovin vuorovaikutteiseksi tai keskustelevaksi, vaan ldhinnd palautteen antaja kertoo

kommenttinsa ja vastaanottaja kuuntelee.

Kun tunti oli pddttynyt opettaja pyysi Hansun luokseen. Opettaja ihmetteli miten

Hansulla oli mennyt niin huonosti. Sitd Hansu ei itsekddn tiennyt. s4tA
Keskustelutilanteet on usein kuvattu niin, ettd opettaja pyytdd Hansua luokseen puhumaan tdméan
tarinasta, mutta palautetilanteessa kuitenkin opettaja vain puhuu, eikd Hansu vastaa tai ota kantaa
palautteeseen millddn tapaa. Vuorovaikutteisuus ndyttdytyy palautetilanteissa yhtd vdhiisend, oli

kyse sitten iloisesta tai surullisesta kehyskertomuksen variaatiosta.

Kello soi, ja kaikki ryntdsivdt vilkdlle, mutta Hansu jdi luokkaan opettajan
pyynnostd. — Hansu, huomasit kai ettet saanut paperia? opettaja sanoi.- Kylld,
Hansu vastasi. — Annan palautteen nyt. En ole ikind lukenut ndin hyvdd tarinaa
Vksinkertaisesta aiheesta “Kevdtjuhla”. Tdsds oli paljon tietoa, mutta myos
tarinaa. 119tB
Edellisen esimerkin keskustelutilanne ei jatku endd siitd, kun opettaja on kertonut palautteensa
Hansulle. Néin ollen palautteen vuorovaikutuksellisuus ei tutkimuksen mukaan néyttdisi olevan
kovinkaan keskeistd oppilaiden saamassa palautteessa. Yhdessé vastauksessa kerrottiin, ettd Hansu
oli ollut hyvin pettynyt saamaansa palautteeseen ja halusi tiedustella opettajalta, miksi hénen

tarinansa oli arvosteltu niin huonoksi. Tdssdkéddn esimerkissa tosin ei tule esiin opettajan ja Hansun

vilistd keskustelua, vaan Hansu tyytyy opettajan lyhyeen kommenttiin timén arviointiperusteista.
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Hansu meni opettajanpéyddn luo ja kysyi: “Miksen saanut ysid?” Opettaja
vastasi: “Kirjoitelmassasi ei ollut sitd kevitjuhla tunnelmaa kuin olisin toivonut
se oli enemmdinkin siltd pdivaltd kuin koulu loppuu.” s13tB

Pyrin tarkastelemaan aineistoani my0s Straubin ja Lunsfordin (1995) palautemuotojen kautta.
Mielestdni aineistossa on ndhtivissd eniten evaluaatioon perustuvia palautemuotoja. Useimmiten
vastauksissa tuli esiin, ettd opettaja on joko arvioinut Hansun tekstid jollain tapaa tai puolestaan
kehunut sitd. Jonkin verran aineistosta on mielestdni tulkittavissa myds korjauksiin liittyvid
palautteita esimerkiksi silloin, kun oppilaat tuovat esiin kieliopillisia vaikeuksia.
Muutosehdotuksia eldytymistarinoissa on my0s jonkin verran, mutta mielestdni pddosassa ovat
kuitenkin evaluaatiot, jotka eivit pyyda kirjoittajalta muutoksia, vaan niiden tarkoituksena on vain
osoittaa valmiin tekstin hyvét tai huonot kohdat.

Luultavasti tdstd samaisesta syystd myoOs kysymysmuotoiset palautteet olivat aineistossa
melko vidhdisid. Tdméin luvun esimerkissd “s4tA” on esimerkiksi tulkittavissa avoin
ongelmaperustainen kysymys, ja mielestdni aineistoni kysymysmuotoiset palautteet ovatkin
padosin tdmédn tyylisid. Refleksiivisid kommentteja 10ytyy mielestdni myds jonkin verran, kuten
esimerkissd ”s13tB” ndkyy: opettaja selittdd omaa kokemustaan tekstistd, joka ei hdnen mukaansa
tuonut esille tarpeeksi kevitjuhlatunnelmaa. On kuitenkin muistettava, ettei aineistoni
tarkoituksena ole ollut kuvata palautemuotoja ndin tarkasti, joten olen tehnyt vain lyhyen
katsauksen siitd, millaisia palautemuotoja aineistossani ylipdénsé esiintyi.

Kirjallisesta palautteesta on maininta yhteensd kahdeksassa eldytymistarinan pohjalta
kirjoitetussa vastauksessa. Kirjallista palautetta antaa vastauksien pohjalta vain opettaja, vaikka
muutamassa vastauksessa palautteen Kkirjoittajaa ei ollutkaan mainittu. Naissékin teksteissd
palautetyyli on kuitenkin sellaista, ettd siitd saattaa piitelld palautteen antajan olevan opettaja.
Palaute on vastauksien mukaan yleensd kirjoitettu joko erilliselle paperille tai Kevétjuhla-tarinan
loppuun. Lisédksi kirjallista palautetta on annettu myds tekemilld merkintdjd kirjoitelmaan, eli

korjaamalla sieltd esimerkiksi oikeinkirjoitusvirheita.

Hansu on tehnyt kirjoitelman aiheesta kevdtjuhla, ja opettaja on antanut Hansulle
lapun, jossa lukee (...). s17tB
Svinhufvudin (2008, 443—444) tutkimuksessa pro gradu -tutkielmien opponenttien antamassa
palautteessa oli selviésti 10ydettivissd kaksi keskeistd elementtid, joita olivat ongelma ja ratkaisu.
Hinen aineistoissaan yli 80 prosentissa keskustelujaksoista palaute oli analysoitavissa ongelmaa ja

ratkaisua késitteleviksi palautteeksi. Tdmé tarkoittaa sitd, ettd opponentti esimerkiksi arvioi
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tekstid, esittdd siind olevan ristiriidan tai tuo jollain muulla tapaa esille ajatuksensa siitd, ettei ole
ymmartényt tekstin jonkin kohdan tavoitetta. Yleisin keino, jolla opponentti tutkimuksessa esitti
ratkaisun, oli neuvominen. Tdmén tutkimuksensa perusteella Svinhufvud (Mt. 454) hahmottelee
palautteelle kolme erilaista muotoa, joita ovat kehuminen, kysyminen ja ongelmanratkaisu.
Mielestdni tdma tutkimustulos oli kiinnostava, silld oman tutkimukseni aineistosta ei ole juurikaan
16ydettavissa tillaisia palautemuotoja, joita Svinhufvud esittelee.

Kehyskertomusten mukaan Hansulle ei ole esitetty mitddn kysymyksid hdnen tekstistdén tai
esitetty mitddn ongelmia tai pyritty 10ytdmaéén niihin ratkaisuja. Pddasiassa Hansun saama palaute
on kerrottu hyvin lyhyesti ja toteavasti niin, ettd Hansulle ei jdd juuri muita vaihtoehtoja kuin
hyviksyd saamansa palaute. Ainoa palautemuoto, jonka Svinhufvud esittelee tutkimuksensa
perusteella ja joka toistuu useasti myds tdssd tutkimuksessa, on kehuminen. Opettaja ja koko
luokka kehuvat iloisissa kehyskertomuksissa Hansun tarinaa ja hénen kirjoittajalahjojaan. Myds
vanhemmat kehuvat Hansua seké hyvésti ettd huonosta palautteesta.

Palautteen antaminen ndyttdytyy tdmén tutkimuksen perusteella pddosin arvioivana
palautteena ja hyvin arvosanakeskeisend. Kehyskertomusten pohjalta kirjoitetuissa tarinoissa
Hansun kerrotaan saavan arvosanoja hyvin laajalta skaalalta. Iloisissa kertomuksissa arvosanat
lahenivét yleensd arvosanaa 10 kun taas surullisissa kertomuksissa Hansun saamat arvosanat

saattoivat olla jopa hyléttyja.

Hansulle tuli tosi paha mieli koska arvosana oli 4 eli hyldtty ja Hansu oli
surullinen. s8pA

Koulussa Hansu antaa tarinan ja ope arvostelee sen. Hansu sai erinomaisen 10
arvosana. 11 1pA

Tutkimusten perusteella on kuitenkin voitu todeta, ettd opettajat kiyttavit kirjoitelmia
arvioidessaan melko suppeaa arviointiskaalaa. Vaihteluvdlind on tavallisesti arvosanat 6—9,
jolloin kéytOssd olevia arvosanoja on siis padsddntoisesti vain neljd seitsemidn numeron sijaan.
Syyn télle on ndhty johtuvan kirjoitelmien henkil6kohtaisuudesta, silld epdonnistumisen ja huonon
arvosanan pelko voi haitata oppilaan suoritusta. Kirjoittaessaan oppilas laittaa persoonallisuutensa
peliin, joten sen lyttddminen huonolla arvosanalla koetaan epamiellyttdviksi. (Kauppinen 1986,
205.) Myos Lappalaisen (2008, 65) selvityksessd ilmeni, ettd oppilaiden oppiaineiden taitojen
hajonta oli paljon suurempaa kuin heiddn saamansa arvosanat kyseisessd oppiaineessa.

Niihin tuloksiin verrattuna saamani tutkimustulokset Hansun arvosanaskaalasta ovat todella

kiinnostavia. Ovatko oppilaat todellisuudessa tottuneet saamaan é&idinkielen kirjoitelmistaan
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arvosanoja ndin suurella skaalalla vai onko kehyskertomusten variaatioiden tunnelma vain
innostanut heitd kertomaan Hansun suorituksista jopa hieman liioitellen. Toisaalta tdmi
tutkimustulos voisi kertoa siitd, ettd oppilaat ovat valmistautuneet saamaan tarinoistaan niin
huonoja arvosanoja kuin my0s erinomaisia tuloksia. Tietysti huonot arvosanat saavat Hansun
surullisiksi, mutta silti melko voimakas “Ensi kerralla sitten paremmin” -ajattelu puoltaisi

kuitenkin sitd, ettd oppilaat olisivat valmiita ottamaan todenmukaisempia arvosanoja teksteistdin.

6.4 Palautteen kohteet tekstissa

Kiinnostava 16ydos vertaillessani kehyskertomuksen variaatioista tulleita vastauksia oli se, ettd
lahes poikkeuksetta iloisissa kehyskertomuksissa ei ollut kerrottu Hansun saamaa arvosanaa, vaan
oli ainoastaan kerrottu, ettd tarina oli arvosteltu ja hin oli saanut hyvin arvosanan. Vastaavasti
surullisissa kehyskertomuksissa oli ldhes aina kerrottu, minkd arvosanan Hansu oli tarinastaan
saanut. Tdmd 10ydos on mielenkiintoinen, silld kehyskertomusten variaatiot ovat tdmén
ominaisuuden suhteen jopa melko ristiriitaisia toisiinsa nidhden. Olisi kiinnostavaa tietdd, misti
tillainen eroavaisuus johtuu. Tulkintani mukaan syy tille voisi olla siind, etti huono arvosana
koetaan niin lamauttavana, ettd sitd jaddddn pohtimaan pidemmiksi aikaa. Toisaalta taas olisi
voinut olettaa, ettd myOs erinomainen tai kiitettdvd arvosana jdisi pidemmaéksi aikaa mieleen.
Kuitenkin tdssd voisi ndhdé tapahtuvan juuri sen ilmion, mitd Kauppinen (1986, 206) on esittanyt:
kirjoitelmia arvioitaessa kéytetddn enimmikseen arvosana-asteikon keskikohtaa. Oppilaat ovat
tottuneempia saamaan hyvid arvosanoja kuin huonoja, minkd vuoksi huonoista arvosanoista ja
niiden aiheuttamista tunteista kirjoitettiin vastauksissa enemman.

Toinen tulkintani tdméin syyksi on, ettd tutkimukseen osallistuneet oppilaat ovat todella
pystyneet eliytymdidn Hansun tilanteeseen ja kirjoittaneet hdnen tuntemuksiaan vastauksiin. Néin
ollen surullisissa variaatioissa oppilaat ovat samaistuneet Hansun tilanteeseen ja jddneet pohtimaan
tdimdn saamaa huonoa arvosanaa. Oppilaat ovat vastauksissaan eritelleet palautteen sisdltod
iloisissa kehyskertomuksissa paljon tarkemmin ja ahkerammin, mikd puoltaisi titd ndkokulmaa.
Iloisissa variaatioissa on samaistuttu Hansun iloon ja pyritty ndin tarkemmin kertomaan, misté
kaikesta Hansua on kehuttu. Surullisissa variaatioissa taas ei ole haluttu pohtia palautteen siséltod
niin tarkasti, silld Hansun surulliseen olotilaan on eldydytty enemmén kuin itse palautteeseen.

Opettajilla saattaa olla erilaisia painotuksia siitd, mihin kirjoitelmissa tulisi kiinnittda
huomiota. Toisten mukaan kielioppivirheisiin ei tarvitse puuttua kirjoitelmissa, silld virheiden

pelko voi estdd jonkun kirjoittajan luovuuden. Toisaalta taas teksti, joka on tdynnd

73



kirjoitusvirheitd, ei ndkemykseni voi mukaan olla sisélldllisestikdén kovin hyva, silld virheellisyys
ja tekstin epéselvyys haittaavat usein lukijan lukukokemusta. Palautteen kohteet tekstissd ovatkin
usein hyvin yksilollisid opettajasta riippuen. Tdtd subjektiivista ndkokulmaa poistamaan on
kehitetty erilaisia menetelmid, joissa tekstid tarkastellaan monesta eri nidkokulmasta, kuten
sisdllostd, rakenteesta ja kielestd. Lopullisessa arvioinnissa arvosana madrdytyy kaikkien ndiden
ndkokulmien pohjalta (ks. esimerkiksi Kauppinen 1986). (Malmivaara 2002, 48.) Téssd
tutkimuksessa tuli ilmi useita eri asioita, joihin oppilaiden kirjoitelmissa on kiinnitetty huomiota.

Kiinnostavaa onkin, ettd yksi oppilas on kirjoittanut seuraavasti eldytymistarinaansa:

Eikos kirjoitelmissa pitdisi myos katsoa tarinan sisdltod eikd vain sitd, miten
hyvin ja huolella ne on kirjoitettu. Jos md olisin opettaja, md ainakin tekisin niin.
sl4pB
Tatd sama ajatus toistuu mielestdni my0ds joissain muissakin vastauksissa. Erityisesti se nakyi
mielesténi silloin, kun oppilas on kertonut vain toisen ndkdkulman (oikeinkirjoitus vs. siséltd)
mukaisia piirteitd Hansun saamasta palautteesta. Kuitenkin pédosin tutkimusaineistossani on
palautteen kohteena kerrottu olevan sekd tarinan sisdltd ettd tekstin oikeakielisyys kuin myos
tekstin rakenne ja jdsentely. Erityisen tirkedd onkin, ettd oppilas tietdd, mitd asioita kirjoitelmista
painotetaan kulloinkin. Néin opettaja voi esimerkiksi toisinaan painottaa enemmin luovuutta ja
siséllon rikkautta ja taas toisinaan kiinnittdd tarkempaa huomiota tekstin oikeakielisyyteen ja
loogisuuteen. Taméin painotusten vaihtelun ottivat esiin myds kandidaatintutkielmassani
haastatellut opettajat.
Nikemykseni mukaan osalla tutkimukseen osallistuneista oppilaista on vaikeuksia hahmottaa
syitd tai eritelld, miksi palaute on ollut hyvdd tai huonoa. Vastauksissa saatetaan esimerkiksi
selitelld useamman virkkeen verran, ettd palaute oli hyvdd ja se tuntui kivalta, mutta mitdén

konkreettisia palautesisiltdja ei mainita.

Hdn on todella iloinen saamastaan palautteesta. Hansu miettii miksi on saanut
todella hyvdd palautetta. 19tA

Hin ei ole tehnyt tarpeeksi hyvdd kirjoitelmaa ja Hansusta tuntuu siksi
surulliselta, koska hdn sai huonon kommentin mikd sai hdnet surulliseksi ja
huonot sanat. s5pA

Mutta vahingossa Hansu oli unohtanut i-kirjaimen pilkut ja kirjoittanut sanan

“kuudesluokkalainen” vddrin. Hansun hyvd tarina meni hukkaan, joten hdn on
nyt surullinen. sTtA
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Niami ympdripyoredt vastaukset heréttivit kysymyksen siitd, ettd onko osa oppilaista ollut vain
hieman laiskoja vastaamaan tutkimukseen vai eivdtkod he tiedd, mistd syistd Hansulle olisi voitu
antaa hyvéa tai huonoa palautetta. Erityisesti viimeinen sitaatti on kiinnostava, silld siitd ei selvii,
onko Hansu itse surullinen néistd muutamista virheistd, vai onko opettaja antanut Hansulle huonoa
palautetta tai huonon arvosanan ndiden muutaman pienen virheen vuoksi. Kiinnostavaa olisikin
selvittdd vield tarkemmin, mistd asioista oppilaat kokevat kirjoitelmien arvosanan syntyvén ja mitd
heididn mukaansa kunkin arvosanan saavuttamiseen tarvitaan.

Eldytymistarinoissa on sisdllon puolesta keskitytty esimerkiksi sithen, ettd Hansun tekema
tarina on mielenkiintoinen tai liian tylsd. Lisdksi monissa vastauksissa kerrotaan, etti Hansun
tarina oli hyvi, koska siind on sekéd tositapahtumia ettd mielikuvituksen tuotosta. Tarinoissa tulee
ilmi myos sisdllon asiallisuus, onnellisuus ja hauskuus. Téllaista kommentointia Straub ja Lunsford

(1995, 160) kutsuvat ajatusten kommentoinniksi.

Hansu kertoi tehtdvdissd esityksistd, joita hdnen omassa koulussaan oli ollut viime
vuonna, mutta lisdsi myos mukaan omakeksimiddn kohtauksia. Tarinassa oli siis
sekd totta ettd mielikuvituskohtauksia. Kevdtjuhlassa sattui ja tapahtui paljon
kommelluksia, mutta tarinan juhla oli silti onnistunut. Hansu kirjoitti tehtdvddn
myos katsojien mielipiteitd ja esiintyvien oppilaiden ajatuksia. 117tB

Palautteen sisdltod on eritelty monipuolisemmin juuri iloisissa kehyskertomuksissa. Surullisissa

vastauksissa palautteen kohteista tuli esille ldhinna sisdllon tylsyys, tavallisuus tai ettd se on liian

mielikuvituksellinen.

Hansusta tuntuu surulliselta, koska opettajan mielestd Hansun tyé oli liian

tavallinen ja tylsd opettaja sanoi ettd tyosi on huono ja liian mielikuvituksellinen.

s8pA
Surullisessa kehyskertomuksen variaatiossa tulee siséltod enemmain esille erilaisia kieleen ja
tekstin rakenteeseen liittyvid asioita. Yksi yleisin syy, mikd mainitaan erityisesti surullisen
variaation vastauksissa, on Hansun tarinan pituus. Ylléttden tarina ei vélttdmattd olekaan aina liian
lyhyt, vaan se saattaa olla myo0s liian pitki ja néin ollen jaaritteleva. Silti molemmissa variaatioissa
tulee vahvasti esiin, ettd Hansulta on odotettu pitkda tarinaa. Tamén pituuden ja tekstin rakenteen
kommentoinnin luokittelisin Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen kohteista kuuluvaksi tekstin

kokonaisrakenteen kommentoitiin.

Hansu oli kirjoittanut kolme sivua ja silti saanut hyvdd palautetta opettajaltaan.
19tA
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Koulussa opettaja sanoi: Hansu! Mindhdn sanoin, ettd sen pitdd olla pitkd. Hansu

oli hyvin surullinen, koska hdn pitdd kirjoittamisesta, mutta ei ollut keksinyt

tarinalle enempdd jatkoa. s23tC
Tarinan pituuden lisdksi monissa vastauksissa tulee esiin Hansun késiala ja sen selkeys tai
epaselvyys. Niiden lisdksi oppilaat ovat kirjoittaneet vastauksiinsa paljon asioita liittyen
oikeinkirjoitukseen. Hyvénd asiana on esimerkiksi ndhty, ettd Hansu on osannut kayttdd
tarinassaan didinkielessd opiskeltuja asioita. Néistd listataan esimerkiksi pitkilld lauseilla
kirjoittaminen sekd sanaluokkien monipuolinen kédyttiminen. Naméi asiat esiintyivit molemmissa
kehyskertomuksen variaatioissa. Néin ollen Straubin ja Lunsfordin (1995) kategorioista juuri
paikalliseen tasoon liittyvdt palautteen kohteet tulivat laajasti esiin tutkimusaineistossani.
Paikallisen rakenteen kommentointia ovat juuri virkkeiden tai kappaleiden sisdisen rakenteen
kommentointi, ja sanavalintojen ryhméin voidaan lukea mukaan esimerkiksi sanaluokkien

monipuolinen kadyttiminen.

Hansulle sanottiin ettd hdnen tarinassaan oli kdytetty hyvin sanaluokkia ja

kdsiala oli erittdin hyvdd. i18pA
Oikeinkirjoituksesta on tuotu esille erityisesti pilkkujen, pisteiden ja isojen alkukirjainten oikea
kéyttdminen. Lisdksi monissa vastauksissa saatetaan vain todeta, etti Hansun tarinassa ei ole
yhtddn virhettd tai ettd virheitd on paljon. Oikeakielisyyden liséksi vastauksissa nostetaan esiin
my0s huolimattomuusvirheet, joita Hansu on tehnyt. Huolimattomuusvirheiksi on katsottu
esimerkiksi sanojen toistuminen ja vokaalivirheet. Ndméi oikeakielisyyteen liittyvét palautteen
kohteet tulivat vahvasti esiin tutkimusaineistossani, ja ne ovatkin saaneet keskeisen osan myos

Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen kohteiden luokittelussa.

Huoh. Kirjoitus virheitd, en [6ydd mistdidn kappale jakoa sekd hieman erikoisia
lauseita. Pdtkittdisid ja hajanaisia. s30tC
Tekstin sujuvuus, selkeys ja muotoilu tulevatkin muutamissa vastauksissa esiin. Liséksi esiin on
kappalejaon lisdksi saatettu nostaa esimerkiksi tarinan johdonmukaisuus, eli juuri koko tekstiin

kohdistuva kokonaisrakenteen kommentointi (Straub & Lunsford 1995).

Palautteessa luki: “Tarinassa oli joitain hyvidkin kohtia, mutta tarinassa oli
paljon aukkokohtia. Esimerkiksi jossain vaiheessa rupesit kirjoittamaan
Jjoulujuhlasta. Sitten olit ensin 5Sa-luokalla ja vihdn ajan pddstda olitkin 5b-
luokalla.” s12pB
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Palautteessa lukee ndin, kirjoitamasi kevdt juhla tarina oli mennyt loistavasti,

koska tarina oli mielen kiintoinen, jdnitdivd sekd hyvin muotoiltu ja sujuvasti

kirjoitettu. 121tC
Tutkiessani palautteen kohteita Straubin ja Lunsfordin (1995) luokittelun mukaan huomasin, ettad
aineistossani ei ollut juurikaan sellaisia, jotka olisi voinut lukea kehittelypalautteen alle. Mielesténi
tdma on kiinnostava huomio, silld kehittelypalaute on nimenomaan tarinaa eteenpdin vievéai ja siti
syventdvidd. Sitd voisi ajatella olevan jossain méérin myds helppoa antaa ja toteuttaa, silld se el
vaadi yleensd mitddn kattavia muutoksia, vaan pyytdd ainoastaan tekstiin lisdtietoa tai
syventdmistd. Voisi olettaa, ettd timén kaltaiselle palautteelle ei juuri ole tarvetta endé silloin, kun
teksti on jo valmis ja palautettu, minkd vuoksi sitd e1 myoskddn aineistossani tule esiin.

Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen kohteiden kolmesta padryhméstd myos
tekstinulkoisia kommentteja 10ytyy aineistostani jonkin verran. Tekstinulkoiset kommentit
kohdistuvat kuitenkin vain joko tarinan aiheeseen tai tehtdvdnannon tarkennukseen. Téllaiset
kommentit, jotka eivdt itsessddn sisdltyneet tekstiin, ovat kuitenkin melko védhiisid

tutkimusaineistossani verrattuna muihin palautteen kohteisiin.

Hansun piti kirjoittaa tarina, joka olisi toden tuntuinen. Sen piti myos kdsitelld
kevitjuhlaa. No Hansu Opettaja sanoi. Ovatko supersankarit tosi juttuja?FEi...
Vastasi Hansu surullisena. s27tC

En ole ikind lukenut ndin hyvdd tarinaa yksinkertaisesta aiheesta “Kevdtjuhla”.
119tB

6.5 Palautteen vastaanottaminen

Arviointi- ja palautetyd vaatii paljon, silld olisi tirkedd saada oppilaat innostumaan
kirjoittamisesta. Tdmédn vuoksi on tdrkedd pohtia keinoja, jolla palautetta annetaan ja
vastaanotetaan, silld esimerkiksi huonon arvosanan antaminen oppilaalle vaikuttaa yleensd hinen
intoonsa jatkaa kirjoittamista. (Malmivaara 2002, 47.) Tutkimuksessani tdimé palautteen merkitys
oppilaalle tulee hyvin selvésti ilmi. Erityisesti hyvdn palautteen on usein kerrottu innostavan
Hansua jatkamaan kirjoittamista. Useammassa tarinassa on kerrottu, ettd Hansu ryhtyy tekeméén

Kevitjuhla-tarinalleen jatko-osaa tai muuten intoutuu kirjoittamaan lisdé tarinoita.

Hansu innostuu niin paljon, ettd hdn harkitsi tarinalle jopa jatko-osaa. Hdn myos
pddtti, ettd rupeaa kirjoittamaan enemmdn tarinoita. 125tC
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Tarinoissa tulee myos vahvasti esille ajatus siité, ettd huonokin palaute voi kannustaa yrittimé&an.
Kannustus huonon palautteen jilkeen voi tulla joko opettajalta mutta myds oppilaalta itseltdén.
Myo6s Ekstrom (2008, 39) on huomannut, etti palautteeseen tyytyméttomienkin opiskelijoiden

kuvauksissa tyypillisesti kirjoittaja kuitenkin jatkaa yrittdmistd lannistumatta.

Hansu ei kuitenkaan aio lannistua, vaan tekee tdistedes hieman vdrikkddmpdid
tekstid, vaikka hdn onkin turhautunut ja surullinen. s3tA
Tutkimusaineistoni perusteella ndyttdisikin vahvasti siltd, ettd vaikka palaute vaikuttaa oppilaisiin
paljon, kokevat he silti tirkedmmaiksi sen, ettd on yrittdnyt parhaansa. Lisdksi oppilaiden
vastauksissa tulee esiin mahdollisuus seuraavasta kirjoituskerrasta ja silloin onnistumisesta. Tdma
“aina ei voi onnistua” -ndkdkulma tulee vahvasti esiin sekd Hansun omana ajatuksena, opettajan
ajatuksena sekd Hansun vanhempien esittiméana.

Saadulla palautteella néyttdisi aineiston mukaan olevan suuri merkitys tunnetiloihin.
Elaytymistarinoissa on kerrottu esimerkiksi Hansun olevan iloinen koko péivédn saatuaan hyvai
palautetta. Joissakin vastauksissa my0s kerrotaan, ettd Hansua jénnitti palaute, jonka han tulisi
saamaan tarinastaan. Tunnetilojen liséksi palautteella néyttdisi olevan merkitystd myos oppilaan
itsetuntoon. Tarinoissa tulee esille ajatus siitd, ettd palautteen myotd Hansu voi kokea itsensd
hyviéksi tai huonoksi koulussa. My0s se, miten Hansu ndhtiin muiden luokkalaisten, opettajan tai

vanhempien silmissé palautteen jélkeen, tuli esille osassa vastauksista.

Opettaja sanoi hdntd kirjallisuuden lahjaksi, ja muuksi hienoksi. Hansun koko
perhe on hdnestd ylped. Hansu eldd eldmdnsd parhaita hetkid, kerrankin hdn
tuntee itsensd tdirkedksi. 127pC
Oppilaiden kirjoittamissa vastauksissa ilmenee myos tarinoiden jatkokdyton merkitys. Iloisissa
eldytymistarinoissa on useita mainintoja siitd, miten Hansun tarina saa jollain tapaa jonkun
merkityksen eikd jdd vain yhdeksi tarinaksi muiden aiemmin kirjoitettujen joukkoon.
Jatkokdyttoon péddssyt tarina tuntuu tirkedltd, ja nditd jatkokdyttomahdollisuuksia esitellddn
vastauksissa esimerkiksi sanomalehdessd julkaisuna, toteutuksena koulun kevétjuhlassa tai

luettuna isommalle yleisolle.

Hansu oli hyvin iloinen saamastaan palautteesta, koska hdnen tarinassaan
tapahtuneet ndytelmdt, laulut ja musiikin toteutettaisiin kohta olevassa
kevdtjuhlassa. 110tA

Koulussa jaettiin aina kevitjuhlassa hymypatsaiden ja stipendien lisdksi myos

vuoden tarina -palkinnon. Opettaja oli vihjaillut Hansulle palkinnosta ja nyt
héntd jannitti hirvedsti. (...) "Ja kolmantena muttei vihdisimpdnd Hansu Suo-ola
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tarinallaan kevitjuhla Hiihtohississd” Rehtori selosti juhlaa ja vararehtori jakoi

Hansulle Diplomin ja ruusun. 112pB
Tamai jatkokdyton esilletulo on todella kiinnostavaa, silld juuri tdhidn kirjoittamisen opettamisen
tulisi tdhdéta. Néyttdisikin siltd, ettd tutkimusluokkieni oppilaat ovat tottuneet saamaan tarinoilleen
erilaisia  jatkokdyttdmahdollisuuksia. =~ Toisaalta  taas  voisi  ajatella, ettd  tdma
jatkokédyttomahdollisuus olisi yksi oppilaiden toive pohdittaessa kirjoittamisen opettamisen
kehittdmistd. Kandidaatintutkielmassani haastattelemani luokanopettajat kertoivat, ettd oppilaiden
tarinat jddvdt turhan helposti ilman mitddin todellisia jatkokdyttomahdollisuuksia, ja
jatkokdyttomahdollisuuksia on toisaalta myods hieman haastavaa keksid. Tédssd olisikin siis yksi
kehittdimisen kohde: Miten saada tarinoille jirkevid ja mielekdstd jatkokdyttod? Se kun nayttdisi
olevan tarkedd niin opettajalle kuin oppilaalle itsellekin.

Palautteen vastaanottamisen osalta keskeiseksi nousee my0s vertailu omiin aiempiin

teksteihin. Hansun kerrotaan olevan onnellinen, jos hin saa paremman arvosanan tarinastaan kuin
aiemmin. Toisaalla taas kerrotaan, ettd Hansua harmittaa huono arvosana, jos héin olisi osannut

tehdd paremmankin tarinan.

Hansua harmitti, silld hdn olisi osannut tehdd paremmankin tarinan. s2tA

Juuri tdmé tarinaan panostaminen tulee esille erityisesti silloin, kun Hansun kerrottiin vertaavan
tulostaan omiin aikaisempiin tuotoksiinsa. Jos Hansu on panostanut Kevitjuhla-tarinaansa,
kerrotaan hinen jénnittdvin saamaansa palautetta. Vastauksista paistaa ldpi ajatus siité, ettd tuntuu
hyviltd, jos on tehnyt ahkerasti t6itd ja se palkitaan hyvilld palautteella ja / tai arvosanalla.
Samalla tavoin huono palaute tuntuu pahalta, jos on tehnyt tosissaan t0itd ja panostanut
kirjoittamiseen. Silti oppilaat esittdvit, ettd tdrkeintd on jaksaa yrittdd vield seuraavallakin kerralla.
Myos Jadskeldisen (2004, 92) teettiméssd kyselyssad lukiolaisille he toivat yhtélailla esiin oppilaan

oman motivaation vaikutuksen kirjoittamisprosessiin seka kirjoitelmista saataviin arvosanoihin.

Hansu oli kirjoittanut tarinaa pitkddn, joten Hansu oli itse hyvin iloinen
saamistaan kehuista. 122pC

Hansu on surullinen, silld hdn oli puurtanut kirjoitelman parissa useita tunteja ja
nyt, kun héin saa sen takaisin sitd sanotaan liian pitkdksi ja tylsdluontoiseksi. s3tA

Sen lisdksi, ettd Hansun kerrotaan vertaavan omia suorituksiaan aiempiin suorituksiinsa, ilmenee
vastauksissa myOs vertailua muiden luokan oppilaiden tarinoihin ja heiddn saamaansa

palautteeseen. Tamid vertailu muihin oppilaisiin ilmenee kuitenkin ainoastaan surullisissa
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kehyskertomuksissa. Niissd 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 tehtdvisti 9—10
numeroita, mutta Hansu sai 6. slpA

Ei pahaa mieltd aiheuttanut negatiivinen palaute itsessddn vaan hyvdn ystdvin

hyvd numero ja huono kéytos. s29tC
Téllaista muihin vertailua ei tullut iloisissa kehyskertomuksissa ollenkaan esiin. Niissd vertailtiin
Hansun tulosta ainoastaan hidnen omaan aiempaan menestykseensd. Iloisissa variaatioissa el
myd&skddn kerrota, ettd Hansu olisi ainoana oppilaana saanut kehuja, eikd niissd mielestdni puhuta
lainkaan muiden luokan oppilaiden saamista tuloksista. Tdméd on mielenkiintoinen 16ydds, silld
Hansun erinomaisuutta ei haluta iloisissa variaatioissa korostaa, mutta surullisissa variaatioissa
taas tuodaan selvésti esiin Hansun huono arvosana muihin oppilaisiin verrattuna. Lisdksi Hansu
ndyttdytyy joissakin surullisissa variaatioissa hyvin kateellisena muiden oppilaiden saamista
arvosanoista. Muutamassa vastauksessa kerrotaan my0s, kuinka Hansun oma mielipide on

ristiriidassa saadun palautteen kanssa.

Hiinen mielestd tarina on ollut hyvd. Siksi hdn on ollut palautteesta surullinen,
kun hdn on saanut huonoa palautetta tarinastaan. s22pC
Joissakin surullisen kehyskertomuksen vastauksissa myds opettaja nidyttdytyy epireiluna.
Opettajalle saatetaan olla my6s vihaisia, jos hdn on antanut Hansulle huonon arvosanan tdméin

tarinasta.

Hansu on myés vihainen opettajalle, koska muut saivat kaseja, ysejd ja kymppejd
Jja Hansu sai seiskan. s3tA
Néamé epdreiluus ja vihaisuus ovat kiinnostavia ilmiditd. Vastauksissa tuodaan paljon esiin
prosessin jilkeistd palautetta, joten tistd voisi pddtelld, ettd Hansu ei ole saanut prosessin aikana
tekstistddn palautetta ja on siksi ylldttynyt ja katkera saamastaan huonosta arvosanasta. Prosessin
aikaisella palautteella on tdimén vuoksi paljon etua, silld tdlloin oppilaiden saamat arvosanat eivét
tule heille tdytend yllatyksend. Osassa vastauksista tdimé yllédtys tulee melko vahvasti esiin, vaikka

siitd ei vélttdmattd ollakaan opettajalle aina katkeria.

Hansu on surullinen, koska teki esitelmdn eteen paljon tyétd ja luuli sen olevan
hyvd. s25pC
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Valtaosassa tutkimusaineistoni vastauksista Hansun kerrotaan ottavan saamansa arvosanat
kuitenkin melko tyytyvdisend vastaan. Myds lukio-opiskelijoiden kyselyssd opiskelijat kokivat
kirjoitelmistaan saamansa arvosanat kutakuinkin oikeudenmukaisiksi. Osa vastanneista oli kokenut
saaneensa lilan hyvdn arvosanan, mutta useimmat oppilaat olivat kuitenkin tyytyviisid
arvosanoihinsa. Liséksi ne oppilaat, jotka olivat saaneet alempia arvosanoja, syyttivdt ndistd

arvosanoista itseddn eivitkd esimerkiksi opettajaansa. (Jadskeldinen 2004, 93.)

6.6 Palautteen luokkakohtainen tarkastelu

Tutkimusaineistoa tarkastellessani aloin kiinnittdd huomiota myds mahdollisiin luokkakohtaisiin
yhtildisyyksiin tai eroavaisuuksiin oppilaiden vastauksissa. Koska olin jo aineistonkeruuvaiheessa
luokitellut aineiston myds alkuperdisten tutkimusluokkien mukaan, oli aineiston luokkakohtainen
tarkastelu mahdollista.

Pédosin tutkimusluokat ovat tuottaneet samankaltaisia tuloksia. Erot, joita luokkien vililld
on, ovat hyvin pienid. Kaikissa kolmessa tutkimusluokassa eldytymistarinoiden pohjalta tehdyissa
tarinoissa toistuivat samat teemat, mutta joissakin nimé teemat painottuivat hieman enemman kuin
toisissa. Selkedsti yhteneva tulos luokissa on opettajan antama palaute, mika tuli ilmi jo aiemmissa
tutkimustuloksissa. Jokaisessa tutkimusluokassa mainitaan opettaja palautteen antajana vahintién
10 kertaa. Tamé opettajan antama palaute on kuitenkin ainoa yksittdinen tekiji, joka toistuu yhti
voimakkaasti kaikissa tutkimusluokissa.

Arvosanakeskeisyys korostuu eniten tutkimusluokassa B. Siind on huomattavasti enemmain
mainintoja arvosanoista kuin kahdessa muussa tutkimusluokassa. B-luokassa arvosanamainintoja
on 10, kun taas esimerkiksi C-luokassa mainintoja on vihiten, vain viisi. Eroa tutkimusluokkien
vdlilli on myos siind, miten paljon luokan eldytymistarinoissa tuodaan esiin vanhempien rooli.
Tassd 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 maird. C-luokassa muut oppilaat olivat mainittu kommentoijina paljon useammin kuin
A- ja B-tutkimusluokissa. C-luokassa mainintoja muiden oppilaiden kommentoinnista on yhdeksén
kappaletta, kun taas B-luokassa mainintoja on vihiten, ainoastaan 1 maininta. Tdmé on mielesténi
hyvin kiinnostavaa, silld tuloksen perusteella voisi olettaa, ettei nédissd kahdessa luokassa juurikaan

kéytetd vertaispalautetta. Kuitenkin yllattdvad mielesténi on se, ettd vaikka C-luokassa mainintoja
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muiden oppilaiden kommentoinnista on paljon, nousee erityisesti surullisista kehyskertomuksista
C-luokassa esiin vahvasti myds Hansulle nauraminen, hinen pilkkaaminen ja jopa kiusaaminen
huonon tarinan vuoksi. Néin ollen tutkimustulosteni kannalta voisi tehdd sen johtopédatoksen, ettd
vertaispalautetta kédytetddn yleisesti melko vdhédn, eikd sen kdyton voi olettaa toimivan oppilaiden
valilld itsendisesti ja helposti, vaan opettajan on toimittava vertaispalautteen ohjaajana ja luotava
sille kannustavat toimintatavat.

A-luokan tutkimustuloksissa korostuu vahvasti oikeinkirjoitus. Mainintoja erilaisista
kirjoitusvirheistd, kuten pilkuista ja isoista alkukirjaimista, on yhteensd seitsemdn kappaletta.
Toisaalta A-luokassa tulee esiin my0s sisdllolliset asiat (6 mainintaa) melko vahvasti. Tdssd
tutkimusluokassa sisdllostd on nostettu esiin esimerkiksi tarinan tylsyys, tavanomaisuus, tunnelma,
ympdristdn kuvailu ja mielikuvitus. A-luokassa on muihin tutkimusluokkiin verrattuna myos
hieman enemméan mainintoja siitd, ettd tarinaa oli kirjoitettu kotona ja se oli pitinyt palauttaa
opettajalle seuraavana paivina.

Tutkimusluokassa B vastaavasti oikeinkirjoituksesta ei ole juurikaan mainintoja, mutta
tassdkin luokassa korostuu siséllon kommentointi. Oppilaiden tarinoissa on B-luokassa tuotu esiin
esimerkiksi tunnelma sekd faktaan ja fiktioon perustuvat tapahtumat. C-luokassa on puolestaan
mainittu kahta muuta tutkimusluokkaa hieman useammin tarinaan panostaminen ja sen vaikutus
saatuun palautteeseen. Tdssdkddn tutkimusluokassa oikeinkirjoitusasioita ei vastauksissa ole juuri
mainittu, mutta sisdllon mainintoja on seitsemédn kappaletta. C-luokassa sisdllon puolesta esiin
nousevat muun muassa tarinan tapahtumat, hauskuus, onnellisuus, asiallisuus mielenkiintoisuus
seka tylsyys.

Olen tdhan luokkakohtaiseen erojen ja yhtildisyyksien selvittelyyn nostanut esiin ne teemat,
joista on ollut eldytymistarinoissa véhintddn viisi mainintaa. Vaikka médrd sindnsd kuulostaa
pieneltd, on kuitenkin huomattava, ettd oppilaiden tarinat luokkakohtaisestikin jakautuvat vield
kahteen eri variaatioon (iloinen / surullinen). Néin ollen eri variaatiot tuottavat hieman erilaisia
vastauksia, joten mainintamadrat jadvét luokkakohtaisesti melko pieniksi. Tamin luokkakohtaisen
analyysin pohjalta voidaan tulkita, ettd tutkimusluokat eivdt juuri eroa toisistaan vastausten
suhteen. Luokkien vililld saattaa olla alle viiden maininnan eroja eri teemojen osalta, mutta
padosin luokkakohtaisessa tarkastelussa esiin nousevat samat asiat.

Loytdmidni teemoja voidaan pitdd mielestdni luotettavina, silld luokkakohtaiset erot ndiden
teemojen sisdlld olivat melko mitdttdmid, jolloin mik&4n yksittdinen luokka ei ole voinut nostaa
jonkun tietyn teeman mainintaméérid yksinddn. Nidin ollen tutkimustulosteni pohjalta voi
mielestdni tehdd luotettavasti johtopddtoksid sen suhteen, millaisiin asioithin oppilaiden

vastauksissa on kiinnitetty huomiota. Vaikka aineiston vastaajamdérdt eivét ylld luotettavasti
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todistamaan, ettd ndin olisi kaikkialla, on tutkimukseni kannalta olennaista se, ettd kaikissa
kolmessa tutkimusluokassa sama kehyskertomus on nostanut esiin kutakuinkin samanlaisia aiheita.
Nadin ollen voi olettaa, ettd oppilaat ovat opettajasta riippumatta tottuneet saamaan palautetta suurin
piirtein samalla tavalla, samoista asioista. Sithen, kuinka paljon tillaista todellisuudessa tapahtuu,
el ole tdmin tutkimuksen puitteissa mahdollista vastata. Toisaalta se ei myodskddn ole missdin
vaiheessa ollut tutkimuksen tarkoituksena, vaan tarkoituksena on ollut 10ytida oppilaiden kasityksid

siitd, miten ja millaisena palautteenanto ndyttdytyy osana heidén kirjoittamisprosessiaan.

6.7 Yhteenveto ja johtopaéatbkset

Tutkimusaineisto koostui 60 eldytymistarinasta, joiden pohjalta voitiin huomata, ettd oppilaiden
nikemyksen mukaan kirjoittamisesta saatava palaute néyttdytyy péddosin pelkdstddn
arviointipalautteena. Eldytymistarinan pddhenkilon, Hansun, kerrottiin kirjoittavan tarinaa usein
koulussa tai kotona, mutta kirjoittamisprosessin aika ndyttiytyi useissa tarinoissa melko lyhyena.
Hansun ei myoOskddn kerrottu saavan palautetta tai pyytdvin sitd keneltdkddn, vaan
yksinkirjoittamisen kulttuuri ndyttdytyi vahvana. Tarinoiden mukaan arviointipalautetta antoivat
sekd opettaja ettd vertaisoppilaat. Myds Hansun vanhemmat tuotiin esiin palautteenantajina.
Hansun kerrottiin saavan sekd kirjallista ettd suullista palautetta, mutta hyvin usein sanallisen
palautteen lisdksi oli kerrottu Hansun saama arvosana tai ainakin kerrottu hyvéstd tai huonosta
arvosanasta.

Oppilaat kertoivat Hansun saaneen palautetta melko monipuolisesti tekstistddn. Nima
palautteen kohteet voidaan luokitella neljddn pddryhmién, joita ovat siséltd, oikeinkirjoitus,
rakenne ja kisiala. Sisdltoon liittyvdt palautteet koskivat tekstin  mielenkiintoisuutta,
tavanomaisuutta, tylsyyttd, onnellisuutta, hauskuutta, asiallisuutta sekd tositapahtumiin tai
mielikuvitukseen perustuvia tapahtumia. Oikeinkirjoituksellisia kohteita olivat muun muassa
didinkielessd opittujen asioiden kdyttdiminen sekd vilimerkkien ja isojen alkukirjainten kaytto.
Rakenteeseen voidaan lukea kuuluvaksi tekstin pituus, sujuvuus, selkeys ja muotoilu. Késialan
nostin omaksi kokonaisuudekseen, silld se tuli ilmi useissa eldytymistarinoissa. Oppilaat kokivat
palautteen vastaanottamisen pddosin hyvin myonteisend. Saadulla palautteella kerrottiin olevan
vaikutusta Hansuun, mutta palautteella oli silti mielestdni hyvin kannustava sdvy. Parhaansa
yrittdminen tuli vahvasti esiin my0s silloin, jos Hansun kerrottiin saaneen huonoa palautetta.
Vertailu itseen sekd muihin oppilaisiin oli vahvasti esilld palautteen vastaanottamisessa, ja

mielestédni erityisesti vertailu omiin aiempiin suorituksiin oli hyvin positiivinen tutkimustulos.

83



Olen titvistanyt alla olevaan kuvioon tutkimukseni keskeisimmét tutkimustulokset.
Kirjoittamisen opettamisen kehittdmisen kohteeksi osoittautui selkeédsti tulosteni perusteella
kirjoittamisprosessin kehittiminen ja prosessipalautteen lisdédminen. Olenkin pyrkinyt tdssd luvussa
esittelemddn muutamia keinoja, joiden kautta kirjoittamisprosessia ja prosessipalautetta olisi

mahdollista kehittidd eteenpdin.

Kirjallinen
Suullinen
Arvosana

Opettaja
Vertaisoppilas
Vanhemmat

Prosessin jalkeinen
arviointipalaute

/ WUtukset ja seuraukset
— ltsetunto
— Wertailu muihin
—_— —_— — Vertailu itseen

— Tunnetilat

Kirjoitelman laatiminen

Oppitunnilla
Kotona
Ajallisesti usein melko lyhyt
Yksin kirjoittaminen

— Innostus

— Parhaansa yrittdminen
— Kannustus

— Kirjoitelmien jatkok&yttd
L Ammattihaave

Sisaltd
Rakenne

Qikeinkirjoitus
Kasiala

KUVIO 1. Tutkimustulokset. Oppilaiden ndkemys palautteesta ja kirjoittamisprosessista

Arvioinnin ja palautteen yhteni tehtdvéni olisi olla olennainen osa oppimista. Luukka ym. (2008)
ovat tutkimuksessaan selvittdneet didinkielen ja kirjallisuuden opettajien késityksid arvioinnista ja
kysyneet ndméd samat vdittimit myds tutkimukseen osallistuneilta oppilailta. 87 prosenttia
didinkielen opettajista oli yhtd mieltd sen kanssa, ettd arviointi on tirkedd, koska se auttaa
oppimaan. Myo0s oppilaista 79 prosenttia oli vdhintdin “osittain samaa mieltd” viittimén kanssa.
Lisdksi suurin osa tutkimukseen osallistuneista didinkielen opettajista kokee, ettd arviointi motivoi
oppilaita opiskelemaan tehokkaammin. (Luukka ym. 2008, 119—120.)

Niin ollen edelld mainitun tutkimuksen mukaan voidaan sanoa, ettd palautteella ja
arvioinnilla on sekd opettajien ettid oppilaiden mukaan keskeinen tehtdvd oppimisessa ja opiskelun
motivoinnissa. Jo tdmédn vuoksi mielestidni prosessipalautetta tulisi kehittdd, jotta oppimisen ja
motivoinnin tukeminen eivét jdisi ainoastaan prosessin loppuun, odottamaan mahdollista seuraavaa
oppimiskertaa. Palaute tulee ndhdi aina jossain miérin arviontina, silli palautteen antaja usein
pyrkii ilmaisemaan tekstistd kohtia, joita hdnen mukaansa tulisi jollain tapaa muuttaa tai jopa

poistaa. (Svinhufvud 2008, 447.)
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Kuitenkin Luukan ym. (2008) tutkimuksen perusteella néyttdisi siltd, ettd titd arviointityota
tekee pddosin vain opettaja. Opettajien mukaan he arvioivat itse usein (99 %) oppilaitaan ja 83
prosenttia oppilaistakin kokee opettajan arvioivan heitd usein. Vastaavasti 64 prosenttia opettajista
on sitd mieltd, ettd oppilas itse arvioi itseddn pddosin “joskus”. Tdmid eroaa melko paljon
oppilaiden késityksistd, silld oppilaista vain 44 prosenttia vastasi samaan véittimain “joskus” ja
jopa 31 prosenttia vastasi ’harvoin”. Vertaisarvioinnin kidytdssa oppilaiden ja opettajien kasitykset
poikkesivat toisistaan my0s paljon. Opettajista 59 prosenttia oli valinnut véittdméaén vaihtoehdon
”joskus”, mutta oppilaista tdimédn védittimén oli valinnut ainoastaan 27 prosenttia. (Luukka ym.
2008, 121.) Nikemykseni mukaan palautteen kehittdmisessd olennaista olisi juuri ottaa enemméin
kayttoon sekd itsearviointia ettd vertaistyOskentelyd. On selvdd, ettei opettaja pysty antamaan
monipuolisesti palautetta kaikille luokan oppilaille koko prosessin ajan, jolloin vastuun siirtiminen
oppilaalle itselleen ja hinen luokkatovereilleen on mielestdni toimiva ratkaisu.

Opetussuunnitelmassa tuodaan vahvasti esille itsearvioinnin merkitys, joten sen kdyttdminen
kirjoittamisprosessissakin olisi hyvin perusteltua. My0s vallalla oleva sosiokonstruktivistinen
ndkokulma oppimiseen tukee oppimisen sosiaalisen puolen lisdksi myds oppijan omaa
prosessointia. Esimerkiksi esitteleméni scaffolding-teoria nojautuu vahvasti
sosiokonstruktivistiseen nakokulmaan korostaen tuen tarvetta juuri oppimisprosessin aikaisena
tapahtumana. Voihan tietysti olla, etti palaute- ja arviointikdytdnndt ovat suuntaamassa kohti
sosiaalisempaa muotoa, mutta niiden todellinen muuttuminen on kuitenkin hidas prosessi (Luukka
ym. 2008, 121). Tutkimustulosteni perusteella kuitenkin ndyttédisi vahvasti siltd, ettd palaute on
suurimmaksi osaksi arviointipalautetta ja opettajan antamaa.

Kuten jo aiemmin olen todennut, tarvitaan prosessipalautteen toteuttamiseen paljon opettajan
omaa innostusta ja tyotd. Vertaispalaute ja itsearviointi ovat toimivia keinoja vdhentdd opettajan
kommentointitaakkaa, mutta onnistuakseen ne tarvitsevat suunnitelmallisuutta ja opettajan
ohjaamaa harjoittelua. Kuitenkaan opettajan antamaa palautetta ei voi korvata mikdan muu palaute,
joten olisi tdrkedd, ettd myOs opettaja pystyisi antamaan oppilaille palautetta eri prosessin
vatheissa. Nédin ollen keskeiseksi nousee mielestini palautekdytinteiden vaihtelevuus.
Tarkoituksenani ei ole esittdd, ettd jokaisesta oppilaan kirjoitelmasta tulisi joka kerta antaa samalla
tavalla palautetta, vaan niin, ettd oppilaalla olisi mahdollisuus saada erilaista palautetta eri
kirjoittamisprosessin vaiheissa.

Keinoja palautekédytdntojen vaihteluun olisi esimerkiksi erilaiset kirjoitelmat. Toisinaan voisi
olla lyhyitd kirjoitelmia, joissa keskityttdisiin joihinkin tiettyihin ominaisuuksiin, kuten
oikeakielisyyteen, juonen kulkuun tai kuvailuun. Laajempiin kirjoitelmiin tulisi puolestaan varata

enemmédn aikaa, jotta oppilailla olisi mahdollisuus kirjoittaa koulussa ja hyddyntdd nidin
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palautemahdollisuutta. Olisi my0s térkedd, ettd joskus oppilaat saisivat vain kirjoittaa kirjoitelmia
vapaasti, etteivat he alkaisi kylldstyd palautekdytianteisiin. Téllainen vaihtelu saattaisi herattda
my0s oppilaita kiinnittdimain huomiota sithen, miten tirkedd oman tekstin uudelleenlukeminen ja
palautteen saaminen on. Myods esimerkiksi genrepedagogiikassa korostuva yhdessékirjoittamisen
ajatus voisi tuoda vaihtelua palautekdytintoihin. Talloin jo tekstin kehittely ja tekstilajiin
tutustuminen ldhtevit liikkkeelle sosiaalisesta toiminnasta. Tdllainen ryhmaéssé kirjoittaminen voisi
olla my6s yksi keino ohjata oppilaita tarkastelemaan tekstejd avoimin silmin. Ryhmékirjoittamisen
kautta my0s palautteen vastaanottaminen saattaisi helpottua, kun palautteen saaja ei olisi yksin
vastuussa kirjoitelmastaan.

Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden tulisi ndkemykseni mukaan olla vahvasti esilla
oppimisessa jo opetussuunnitelman madrddman arvomaailman kautta. N&in ollen seki
itsearviointi- ettd vertaisarviointitaitojen tulisi olla yhtend vahvana tavoiteosiona opetuksessa.
Oppilaita tulisi kasvattaa erityisesti palautteen antamiseen ja sithen, mitd kannustaminen ja toisten
tukeminen ovat. Erityisen tirkedd on, ettd oppilaita ohjataan ottamaan téti vastuuta oman ajattelun
kautta eikd auktoriteetin painostamana. Tutkiessaan omaa ja toisten tyOskentelyd oppilaiden tulee
saada tuntea, ettd he itse tekevit ratkaisujaan. Opettaja on kuitenkin koko ajan taustatukena,
valmiina auttamaan oppilaita heiddn ongelmatilanteissaan, ja opettajalta tulee aina voida kysya
ohjausta ja neuvoa. Itsearviointia voisi tehostaa puolestaan esimerkiksi portfolioilla, joiden avulla
oppilas pystyy seuraamaa oppimisensa kehitysti. Téarkedd portfoliotydskentelyssd on, ettd oppilas
aktiivisesti pohtii tekstejddn, niiden onnistumisia ja puutteita sekd valikoi kirjoitelmat, jotka
portfolioon lopullisesti jadvat. Pelkkd kirjoitelmien kokoaminen yhteen ei hyddytd oppilasta, vaan
opettajan on rohkaistava hdntd sanomaan mielipiteensd omista suorituksistaan. (Koppinen ym.
1994, 81—83, 92.)

Esittelen vield lopuksi Richard Straubin (2000) muodostaman ohjeiston, jonka avulla
palautteenanto on mahdollisimman tehokasta ja hyddyllistd oppilaan kannalta. Ensimmiinen
lahtokohta hdnen mukaansa toimivalle palautteelle on, ettd se on keskustelevaa. Straubin mukaan
my0s kirjallisen palautteen tulisi olla mahdollisimman paljon aitoa keskustelutilannetta
muistuttavaa. Hdnen mukaansa palautteessa tulisi vélttdd sellaista kieltd, jota perinteisesti
kirjallista palautetta kiytettdessd on annettu. Erilaisten termien kdytdon sijaan palaute tulisi
kirjoittaa puhekielisesti kdyttiden siithen liittyvid ilmauksia. Palautetta antaessa tarkeda olisi myos,
ettei palautteen antaja ota liian suurta valtaa kirjoittajan tekstistd. Straubin mukaan olennaista on,
ettd Kkirjoittajalle itselleen jdtetdin mahdollisimman paljon vastuuta, jolloin hénelld on
mahdollisuus oppia tekemistddn valinnoista. Hén korostaa myos, ettd palautteen antajan tulisi

valttdd lukemasta oppilaan tekstid tarkoituksenmukaistaen. T&lld Straub tarkoittaa sitd, ettd
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palautteen antaja ei saisi verrata tekstid sithen, miten asiat tulisi hinen omasta mielestdédn esittia,
silld télld tavoin hén nostaa oman mielipiteensd kirjoittajan ajatuksia tirkedmmaéksi. (Straub 2000,
28—29, 31.)

Naéiden liséksi Straub pitdd tirkednd, ettd palautetta annettaessa edetddn tekstin suuremmista
kokonaisuuksista kohti pienempid osia ja viimeistelyd. Hdnen mukaansa olisi tdrkedd ensin
kiinnittdd kommentoinnissa huomiota tekstin sisédltoon, kontekstiin, jérjestykseen ja tarkoitukseen
ja vasta sitten kiinnittdd huomiota enemmén esimerkiksi tekstin tyyliin ja virheettdmyyteen.
Lisdksi on tdrkedd rajoittaa annettavan palautteen médrdéd ja laajuutta, ettei se ala ylikuormittaa
oppilasta, silld muutoin palautteen hyodyllisyys heikkenee huomattavasti. Straub ehdottaa, ettd
palautetta annettaessa tulisi keskittyd vain muutamaan isompaan kohtaan, kuten sisaltoon,
kehittdmisehdotuksiin tai kielenkdyttoon. (Straub 2000, 34, 40.)

Keskeistd on suhteuttaa palaute tekstin valmistumisvaiheen mukaan. Straub tdsmentdd, ettd
palautteen pitéisi olla erilaista sen suhteen, annetaanko sitd vasta luonnokseen vai jo suhteellisen
valmiiseen tekstiin. Hidn painottaa, ettd oppilaalla tulisi olla mahdollisuus muokata tekstidén
palautteen jélkeen, jolloin he hydtyvit saamastaan palautteesta eniten. Néin ollen palautetta tulisi
antaa ensin suuremmista kokonaisuuksista keskenerdiseen tekstiin, jolloin sitd on vield helppo
muokata. Viimeistelyyn liittyvén palautteen voi antaa hyvin my6s myohdisemméssd vaiheessa,
silld se ei vaadi koko tekstin rakenteen muokkaamista. Kommentit olisi myds tarkedd kohdistaa
yksittdiselle oppilaalle, silld oppilaat ovat hyvin erilaisia kirjoittajia ja tarvitsevat kommentteja
erilaisista asioista. Néiden lisdksi onnistuneelle palautteelle tirkednd ominaisuutena Straub pitda
kehumista ja positiivisten asioiden esiin nostamista tekstistd. (Straub 2000, 42, 46.) Positiivisten
asioiden kautta oppilaiden motivaatiota muutoksia kohtaan saadaan lisédttyd. Rakentavan palautteen
tarkoituksena ei ole lannistaa oppilasta, joten virheiden osoittamisen ohella on tirkedd myos kehua

oppilasta niistd asioista, joissa hdn on onnistunut.
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7 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

7.1 Luotettavuus

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, joten tulosten tarkoituksena ei ole olla yleistettdvid, vaan
niiden  tarkoitus on tarjota  yhdenlainen ldhestymistapa  palautteenantoon  osana
kirjoittamisprosessia. Olen kuitenkin esittdnyt tutkimustuloksissa aineistoni kvantitatiivisen
analyysin tuloksia, silld 60 oppilaan aineisto tarjoaa mahdollisuuden tuoda esiin myos méarallistd
puolta. On kuitenkin muistettava, ettd vaikka aineistoni oppilasmééréd on kattava, pohjautuu se vain
kolmeen koululuokkaan eiki ole sen vuoksi yleistettdvissa.

Olen pyrkinyt lisddméaan tutkimukseni luotettavuutta useammalla eri tavalla. Olen kuvannut
tutkimukseni kulun hyvin tarkasti, jotta halutessaan jokaisen on mahdollista toteuttaa tdmé sama
tutkimus uudelleen. Olen kirjoittanut auki aineiston keruuprosessin ja itse keruutilanteet seka
pyrkinyt esittelemdin tutkimukseeni osallistuneen joukon tutkimukseni luotettavuuden kannalta
riittdvalld tasolla. Olen myds julkaissut eldytymistarinani sellaisena kuin olen sitd
tutkimustilanteessakin kayttdnyt. Ndiden liséksi olen avannut aineiston analysointitapani, joten
koen, ettid kenen tahansa olisi ndiden avulla mahdollista toteuttaa sama tutkimus samankaltaisena
uudestaan. Keskeistd laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa onkin juuri se, miten
tarkkaan tutkija kertoo tutkimuksensa toteuttamisesta. Olennaisia kerrottavia asioita ovat juuri
aineiston tuottamisen olosuhteet, sithen kdytetty aika, mahdolliset héiridtekijat, virhetulkinnat sekd
tutkijan oma arviointi aineistonkeruutilanteesta. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2008, 227.)

Myos tulosten tulkintaa ja erilaisten luokittelujen tekoa koskee tdméd sama tarkkuuden
vaatimus, silld tutkijan tulisi pystyd kertomaan, mihin hin perustaa aineistosta tekeménsé tulkinnat
ja péatelmét. Padtelmien tekoa laadullisessa tutkimuksessa lisdd suorien aineistoviitteiden
sisdllyttiminen tutkimusselosteeseen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 228.) Olen tuonut
tutkimuksessani tutkimusaineistosta tekemieni péédtelmien tueksi suoria sitaatteja oppilaiden
eldytymistarinoista. Liséksi olen nimennyt kaikki sitaatit niin, ettd jokaisen on tarvittaessa
mahdollista 16ytda tutkimukseen osallistunut vastaaja aineistostani sitaatissa olevan koodin avulla.

Tutkimukseni tuloksia olen pyrkinyt tekemddn luotettavammaksi myds huolellisella

aineistoon tutustumisella ja perehtymiselld. Olen lukenut aineistoa useaan kertaan ja tehnyt sithen
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jokaisella lukukerralla merkint6jd. Lisdksi analyysini pohjalla on menetelmétriangulaatio, eli olen
tutkinut aineistoani sekd kvantitatiivisesti luokitellen ettd kvalitatiivisesti teemoitellen.
Triangulaation kdyton etuna on juuri tdimé aineiston ldhestyminen usealla eri tavalla, silld joskus
yhdelld yksittdiselld menetelmdlld voi olla vaikeaa luoda kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta.
(Eskola & Suoranta 1998, 69—70.) Lisdksi koen, ettd tutkimustulokseni ovat melko
yhdenmukaisia aiempien tutkimusten (Mm. Lappalainen 2008; Luukka ym. 2008; Hovila 2009)
kanssa siltd osin kuin niitd on kannattavaa verrata. Tdméi tulosten vahvistuvuus, eli tehtyjen
tulkintojen saama tuki toisista vastaavaa ilmiotd tarkastelleista tutkimuksista, lisdd myds
tutkimuksen sekd sen kautta saatujen tulosten luotatettavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 213.)

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kattavuus voi olla vaikeaa arvioida, mutta koen, ettd
tutkimukseni 60 eldytymistarinaa on riittdvan suuri méérd kattamaan aineistoni analyysin. Kuten jo
aineistonkeruuta esitellesséni totesin, tdyttyy aineistossani mielestdni kyllddntymisen periaate,
toisin sanoen oppilaiden kirjoittamat eldytymistarinat késittelevdt melko paljon samoja asioita eikd
uusia asioita tullut esiin endid aineiston loppuvaiheilla. Analyysin kattavuus tarkoittaa sitd, etti
tulkintoja ei perusteta satunnaisiin poimintoihin aineistosta. (Eskola & Suoranta 1998, 216.)
Mielesténi tdima kattavuuden periaate toteutuu aineistossani.

Elaytymismenetelmén kédyttd onnistui mielestdni tdssd tutkimuksessa hyvin. Ratkaisuni
laittaa tarinan paddhenkiloksi Hansu oli toimiva, silli koen, ettd oppilaat saivat ndin enemmén
etdisyyttd vastata tarinaan verrattuna siithen, ettd he olisivat kirjoittaneet tarinaa mind-muodossa.
Esitellessdni eldytymismenetelméé toin esiin Eskolan ja Suorannan (1998) ajatuksen siité, ettéd
vaikka vastaajat kirjoittavat jonkun toisen henkilon ndkokulmasta, kirjoittavat he todellisuudessa
melko paljon juuri omista kokemuksistaan. Koin tdmén toteutuvan hyvin pitkdlti myds omassa

aineistossani:

Palautteessa lukee ndin, kirjoitamasi kevdt juhla tarina oli mennyt loistavasti
koska, tarina oli mielen kiintonen, jdnitavd sekd hyvin muotoiltu ja sujuvasti
kirjoitettu. PS. Myés kdsi ala oli kohdallaan. Hansu oli hyvin iloinen koska didin
kieli ei ulensd mikddn hyvd. 121tC

Miten mind olen saanut ndin hyvin tuloksen tdstd kokeesta miettii Hansu.
Meinaan md saa huoja tuloksia kokeesta. Ehkd se onnistu hyvin koska md
harjoittelin kokeeseen meinaan ma en harjoittele melkein koskaan. 118pB
Y14 olevat aineistositaatit ovat mielestdni erinomaisia esimerkkeja siitd, ettd oppilas on kirjoittanut
omista kokemuksistaan, vaikka hidn onkin kirjoittanut eldytymistarinaa Hansun nikokulmasta.
Ensimméisessd esimerkissd on paljon kirjoitusvirheitd, mutta Hansu on silti saanut hieman

ylldttden hyvidi palautetta sujuvasta kirjoittamisesta. Tulkitsin timén niin, ettd kyseisen vastauksen
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oppilas yleensd saa huomautuksia juuri sujuvasta kirjoittamisesta. Kuitenkin nyt, kun hén sai
kirjoittaa iloisen variaation nidkokulmasta, hdn kirjoitti saavansa hyvdd palautetta sellaisista
asioista, joista hén itse saa yleensd kritiikkid. Oppilaan vastauksesta puuttuu myds sanoja vélisti,
kuten viimeisessd virkkeessd on huomattavissa. Néin ollen ajattelen, ettd hin ehkd toivoisi
kehittyvidnsd ndissd asioissa ja saavansa niistd positiivista palautetta. Nyt kun hdnen oli mahdollista
kirjoittaa Hansun nidkokulmasta, hén toi esiin nditd omia vaikeuksiaan, mutta vain positiivisessa
mielessd, kuten variaation mukaan kuuluikin kirjoittaa.

Toisessa esimerkissd taas mielestdni eldytyminen siithen, etti Hansu onkin saanut hyvin
arvosanan, on vahvaa. Mielestdni hammennys on kuvattu hyvin todellisena ja sille on osattu kertoa
my0s syy, miksi ndin on kdynyt. Voisi hyvin ajatella, ettd vastauksen oppilaalle on kerrottu, ettd
jos hén viitsisi hieman harjoitella ja panostaa, hiin varmasti onnistuisi kokeissa paremmin. Nyt hin
tuo tdmén asian esiin Hansun kautta ja toteaa, ettd varmasti harjoittelun kautta on mahdollista yltdd
parempiin tuloksiin.

Halusin ottaa esimerkeiksi tdllaiset vahvasti kéddnteiset, tai toivottua tilannetta kuvaavat,
katkelmat, silld mielestéini niistd on vahvimmin ndhtédvissd, ettd oppilas on sijoittanut itsensi ja
omat kokemuksensa Hansun tilanteeseen sekd kehyskertomuksen variaatioon. Tietysti myos
tarinat, joissa kerrottiin kirjoittamisharrastuksesta ja ammattihaaveista ovat vastaavanlaisia
todistuksia siitd, ettd oppilaat ovat tuoneet vastauksissa esiin omien nidkemystensa ja toiveidensa
lisaksi myds omia todellisia kokemuksiaan.

Olen  tutkimukseni edetessi  pohtinut sitd, onko eldytymistarinani  muoto
”Viidesluokkalaisella Hansulla on ollut &didinkielessd tehtdvdnddn kirjoittaa (...)” ohjannut
oppilaita kirjoittamaan juuri arvioinnista ja arviointipalautteesta. Kuitenkin uskon, ettd tdma
sanamuoto ei ole vaikuttanut heihin kovinkaan paljoa. Tétd perustelen aiempiin tutkimuksiin
nojaten, joiden mukaan pdfosa palautteesta on juuri arviointipalautetta valmiisiin teksteihin.
Eldytymistarinassa ei mydskddn ole missdin kohtaa mainittu mitdéin arvosanoista tai arvioinnista,
joten olisi yllattavaa, ettd yksi sanamuoto saisi niin monet oppilaat kirjoittamaan teemasta, johon ei
muuten ole ohjattu. Liséksi olen aineistonkeruutilanteessa lukenut oppilaille eldytymistarinan ja
antanut heille vinkkejé, ettd he kirjoittaisivat ylos kaiken mahdollisen mieleentulevan siitd, kuka
olisi voinut antaa Hansulle palautetta ja millaista palautetta hdn on saanut.. Toisaalta taas ajattelen
niin, ettd Hansulla on tdytynyt olla tuo tarina jo jossain méérin kirjoitettuna ennen kuin siitd on
kukaan voinut antaa mitdin palautetta. Ndin ollen sanamuotoa olisi tdysin patevdd kayttdd tdssi
kohdassa tarkoittamaan prosessipalautetta.

Perustelen titd sanamuodon vaikuttamattomuutta vield muutamalla aineistositaatilla.

Ensimmadisessd esimerkissd Hansu kirjoittaa tarinaa tunnilla, jonka jdlkeen hin palauttaa tarinan
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opettajalle tarkastettavaksi. Néin ollen vastauksessa ei puhuta mitddn prosessin aikaisesta
palautteesta, johon kuitenkin kuvatun tilanteen mukaan olisi ollut mahdollisuus. Toisessa
esimerkissi taas kerrotaan siitd, kuinka Hansu oli saanut palautetta vertaisoppilaalta ennen tarinan
palauttamista opettajalle. Ndma toimivat mielestdni 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 “kevdtjuhlasta”. Hén sai
sen nopeasti valmiiksi ja palautti sen opettajalle. Opettaja tarkisti tarinan. (...)
Opettaja palautti Hansun tarinan ja hdn saa kuusiplussan. Hansu meni
opettajanpoyddin luo ja kysyi: “Miksen saanut ysid?” Opettaja vastasi:
“Kirjoitelmassasi ei ollut sitd kevdtjuhla tunnelmaa kuin olisin toivonut se oli
enemmdnkin siltd pdivdltd kun koulu loppuu.” s13tB

Hansusta tuntuu tdltd, koska llona oli kommentoinut hdnen tarinaansa ndin (...).
Edes opettaja ei voisi pitdd tastd. s11tA

7.2 Eettisyys

Eldytymismenetelmda aineistonkeruuna pidetddn eettisesti suhteellisen ongelmattomana. Se on
syntynyt tarpeesta 10ytd4 menetelmd, jossa ihmisid kohdeltaisiin ihmisind eikd manipuloitavina
kohteina, mutta jonka avulla voitaisiin kuitenkin saada luotettavaa tutkimusaineistoa. Menetelmén
tavoitteena ei ole ollut vain parantaa tutkijan eettisti asemaa, vaan samalla on pyritty ottamaan
enemmin huomioon myds tutkittavan asema ja hédnen inhimillisyytensd. Tietenkdén
eldytymismenetelmd ei ole tdysin ongelmaton, mutta sen kadyttd on silti ongelmattomampaa kuin
monen muun aineistonkeruumenetelmén. (Eskola 2007a, 73.)

Eldaytymismenetelmén kaytto ei esimerkiksi pakota vastaajaa ilmaisemaan ajatuksiaan jonain
tiettynd rastina ruudussa, vaan vastaajalla on kdytdssdan huomattavasti enemmén mahdollisuuksia
tuoda esiin omia ajatuksiaan tutkimusaiheesta. Menetelmén kéytdssd vastaaja ei mydskddn joudu
kesken aineistonkeruun samalla selittelemddn  vastauksiaan  kuin esimerkiksi
tutkimushaastattelussa. Eldytymismenetelmén voidaankin n&hdd tarjoavan nykymittapuulla
suhteellisen turvallisen mahdollisuuden tehdid eettisesti korkeatasoista tutkimusta. (Eskola 1997,
14.) Eettisesti positiivisena koen myos sen, ettd eldytymismenetelméssd on mahdollista pyytda
vastaajaa kirjoittamaan tapahtumia jonkun toisen henkilon nékdkulmasta. Néin ollen uskon, ettd
kun oppilaat ovat kirjoittaneet Hansun kirjoittamiskokemuksen iloisuudesta tai surullisuudesta, on

tilanteeseen eldytyminen ollut heille jossain maddrin turvallisempaa ja vaivattomampaa, eli
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eettisempdd. He eivét ole néin ollen joutuneet muistelemaan varsinaisesti omia epdonnistumisiaan,
vaan ovat saaneet luoda tilanteen Hansun ja hdnen kokemustensa ympérille.

Tutkimuksen eettisyyttd voidaankin tarkastella erdénlaisen hydty-haitta -arvioinnin kautta.
Sen tarkoituksena on varmistaa, ettd tutkimuksen mahdolliset hyddyt ovat tutkittavalle suurempia
kuin sen aiheuttamat mahdolliset haitat. Tutkimuksen hyotyé ei kuitenkaan tarvitse aina ajatella
tutkittavalle koituvana, vaan tarvittaessa voidaan arvioida my0s uuden tiedon tuottamaa yleistd
hyotyd. (Kuula 2006, 55.) Tésséd tutkimuksessa tutkittaville ei tutkimusaiheen puolesta aiheutunut
haittaa, silld aihe ei ollut heille arkaluontoinen tai henkilokohtainen. Toisaalta tutkittaville tuskin
itselleen oli téstd tutkimuksesta suoranaista hyotydkaan, silld hyoty oli pikemminkin uuden tiedon
tuottamisessa.

Témin lisdksi pyrin jo aineistonkeruuvaiheessa toimimaan eettisesti, joten ennen
aineistonkeruun aloittamista selvitin tarkkaan tutkimuslupa-asiat ja yritin nédin tehdd heti alkuun
mahdollisimman eettisesti pédtevdd tutkimusta. Tutkimukseni aineistonkeruun eettisyyden
takaamiseksi riitti se, ettd sain tutkittavien koulujen rehtoreilta kirjallisesti sdhkopostin vilitykselld
tutkimusluvat. Jos tutkimus voidaan toteuttaa osana koulun normaalia ty6td ja koulun rehtori on
arvioinut, ettd tutkimus on instituutiolle hyodyllistd ja tietoa tuottavaa eikd oppilaiden
tunnistetietoja, kuten nimid, kerdtd, riittdd tutkimusluvan mydntdmiseen rehtorin lupa. (Tampereen
yliopisto, Tutkimusetiikan sivusto.) Tutkimuksessani ei oppilailta kerédtty mitdén henkilGtietoja,
vaan he vastasivat kehyskertomukseen tdysin anonyymisti. Liséksi tutkimukseni aihe on
siséllytettidvissd opetustoimintaan ja tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista.

Myos tutkimuskoulujen rehtoreiden mukaan heiddn myoOntdméinsd tutkimuslupa riitti
tutkimusaineiston kerddmiseen. Samalla tavalla Kuulan (2006, 147—148) mukaan huoltajilta on
yleensd saatava suostumus tutkimukseen, mutta lainsdddidnnollisesti lasten osalta tilanne tdmin
suostumuksen suhteen on hiilyvdisempi kuin muiden niin sanottujen erityisryhmiin kuuluvien
henkildiden osalta, joilla ei ole tdysivaltaista itsemddradmisoikeutta pdittdd osallistumisestaan
tutkimukseen. Niin ollen koen, ettd vaikka oppilaiden huoltajilta ei pyydetty kirjallista
suostumusta tutkimuksen osallistumiseen, olivat rehtoreiden myontdmat luvat ja vanhempien
tiedottaminen sekd vapaaehtoisuuden Kkorostaminen riittdvid puolustamaan tutkimukseni
eettisyytta.

Niin ollen kun kyseessd oli alle 15-vuotiaisiin kohdistuva tutkimus, informoin heiddn
huoltajiaan tutkimuksestani tiedotekirjeelld. Tastd kirjeestd kdy ilmi tutkimukseni aihe ja
aineistonkeruun konkreettinen tapa. Lisdksi kirjeestd ilmenee, ettei oppilaiden henkil6tietoja kerétd
eikd tutkimusraportissa viitata tutkimuskouluun edes paikkakunnan tasolla. Lisdksi tiedotekirjeessa

olivat sekd minun ettd tutkimukseni ohjaajan yhteystiedot, joten huoltajat olisivat halutessaan
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voineet ottaa yhteyttd tutkimukseen liittyvissd asioissa. My0s tutkimuksen vapaachtoisuudesta oli
mainittu kirjeessi. (Tampereen yliopisto, Tutkimusetiikan sivusto.) Tutkittavien informointi onkin
erityisen tirkedd tutkimuksen eettisyyden kannalta. Tutkimusta esiteltdessd olisikin keskeistd
informoida tutkijan yhteystiedot, tutkimuksen tavoite, aineistonkeruutapa, tutkimukseen
osallistumisen vapaaehtoisuus sekd luottamuksellisuus esimerkiksi tutkimukseen osallistuneen
tietojen suojaamisessa (Kuula 2006, 102).

Koska tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista, varmistin vield ennen
kehyskertomukseni jakamista, ettd 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 ndkemyksensi kaikissa heitd koskevissa asioissa. (Ks.
Suomen perustuslaki, 6 §; YK:n lapsen oikeuksien sopimus, 12 artikla.) Tdméd vapaaehtoisuus
tulikin ilmi yhdessd tutkimusluokassa, kun yksi oppilaista ei keksinyt mitdén kirjoitettavaa. Nain
ollen hin palautti tyhjidn paperin eikd hintd vaadittu vastaamaan. Lasten ollessa tutkimuskohteena
onkin ldhtokohtana pidettdvd aina periaate, jonka mukaan lapsen omaa tahtoa tulee kunnioittaa,
jolloin vanhempien suostumus ei yksin riitd tutkimukseen osallistumiseen (Kuula 2006, 149).

Tutkimusaihe ei ole ndkemykseni mukaan arkaluontoinen tai oppilaiden yksityiselimaa
koskeva. Lisdksi tutkittavat oppilaat ovat hyvin anonyymejd, silli en ole missdén vaiheessa
kerdnnyt keneltikdin heistd henkilotietoja tai pyytdnyt heitd kirjoittamaan asioista, joista heidit
olisi mahdollista tunnistaa. Tutkimusraportistani on mahdotonta péitelld edes tutkimuskouluja,
silld olen viitannut nithin vain maakunnan tarkkuudella. En mydskdén itse tutkijana pystyisi
yhdistimiin aineistonkeruutilanteen tai aineiston perusteella yhtdkddn eldytymistarinaa
yhteenkddn tutkimukseen osallistuneeseen oppilaaseen. Aineiston kerddmisen ja varsinaisen
analyysin vélissd oli myds sen verran aikaa, etten pystynyt endd analyysivaiheessa muistamaan,
mitd todellista koululuokkaa nime&dmani tutkimusluokat edustavat. (Eskola & Suoranta 1998, 56—

57.)
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8 POHDINTA

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisena palaute ndyttdytyy osana oppilaiden
kirjoittamisprosessia. Tarkoituksenani oli selvittdd oppilaiden ajatuksia, ndkemyksid ja
kokemuksia siitd, millaista palautetta he saavat teksteistddn. Keskeisind tarkastelun kohteina olivat
palautteen sijoittuminen osaksi kirjoittamisprosessia, palautteen antaja, palautteen kohteet sekd
palautteen vastaanottaminen. Palautetta pyrittiin tarkastelemaan ensisijaisesti prosessipalautteena,
mutta palautteen ja arvioinnin suhteen vuoksi tutkimuksessa korostui myo0s arviointipalaute.
Tutkimuksen tarkoituksena oli luoda ndkokulma sithen, millainen palautteenantokulttuuri
oppilaiden nikemysten mukaan kirjoittamisen opettamisessa vallitsee. Toiveena oli saada tietoa
siitd, miten kirjoittamisen opettamista voisi kehittdd, silld tutkimusten mukaan suomalaisten
oppilaiden kirjoittamisen taidot ovat olleet jo pidemmin aikaa heikkeneméassé.

Tutkimukseni tulokset néyttdisivdt olevan yhtenevid aiempien tutkimusten kanssa.
Alakoulun kirjoittamisen opettamisesta ei tietddkseni ole aiempia tutkimuksia, mutta niiltd osin
kuin saamani tulokset ovat verrattavissa ylempien kouluasteiden tutkimusten tuloksiin, 16ytyy
niistd useimmiten yhtenevaisyyksid. Hovilan (2009) tutkimuksen kanssa yhtenevdi oli palautteen
ja arvioinnin suhteen muotoutuminen. Hénen tutkimuksessaan opettajat olivat sitd mieltd, ettd
ndiden kisitteiden raja on hyvin hdilyvi, ja ne ovat jossain méérin samaa ilmiotd. Myoskdin téssi
tutkimuksessa palautteen ja arvioinnin suhde ei ollut kovinkaan selked. Oppilaat olivat rinnastaneet
palautteen ldhes poikkeuksetta arviointiin ja arvosanaan. Lisdksi palautteen kohteet olivat
yhtenevid Hovilan tutkimuksen kanssa kuten my0s palautteen antajan rooli. Hovilan
haastattelemien opettajien mukaan he antavat itse useimmiten palautteen tai arvioinnin oppilaalle,
ja myos tdssd tutkimuksessa opettajan palaute oli vertaispalautetta yleisempdd. Myos Kronholm-
Cederbergin (2009) tutkimuksessa ilmeni, ettd palaute on péddosin aina opettajan antamaa ja
sijoittuu juuri kirjoittamisprosessin loppuun, valmiiseen tekstiin.

Lappalaisen (2008) selvityksen mukaan oppilaiden kirjoitelmiin ei juurikaan tehdd eteenpéin
kehittdvida muutosehdotuksia. Omassa tutkimuksessani ilmeni yhtélailla, ettd oppilaiden
kirjoitelmista korjataan ja osoitetaan pddosin vain virheitd, mutta kirjoitelman eteenpéin kehittely

palautteessa on harvinaisempaa. Kuten Lappalaisen (2008) myos Luukan ym. (2008) tutkimukseen
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olen nojannut ldpi tutkimukseni ja 10ytdnyt useita yhtymékohtia. Erityisesti suullisten
palautetapojen yleisyys oli yhtenevd tutkimustulos heidédn tutkimuksensa kanssa. Lisdksi yhteistd
oli timénkin tutkimuksen kanssa se, etti opettaja antaa itse suurimman osan palautteista oppilaille.
Myoés korjausten ja kommenttien tekeminen suoraan oppilaan tekstiin on yhtenevd tulos
tutkimukseni kanssa, silld tutkimukseeni osallistuneiden oppilaiden vastauksista ilmeni, ettd
valmiista teksteisti korjataan virheitd ja nithin tehddin merkint6jd. Murtorinteen (2005)
tutkimuksessa tarkasteltiin vertaispalautteen toimivuutta, mikd tuo omaan tutkimukseeni paljon
arvokasta tietoa. Hinen tutkimuksensa perusteella voidaan sanoa, ettd pienryhmitydskentely
kirjoittamisprosessissa auttaa parantamaan oppilaan kriittistd ajattelua ja kirjoittamisen
tarkoituksenmukaisuutta. Tdlld tavoin mukaan saadaan my0s tekstin todellinen vastaanottaja sekd
mahdollisuus vilittdméan palautteeseen.

Kirjoittamisen opettamisen menetelmien kautta opettajan on mahdollista toteuttaa
monipuolista kirjoittamista koulussa. Menetelmien tarkkarajainen ja yksipuolinen kayttd voi
kuitenkin vésyttdd oppilaan kirjoittamisintoa, joten ohjeistukset on otettava suuntaa ja ideointia
antavina. Straubin ja Lunsfordin (1995) laaja ja merkittdva tutkimus kirjoitelmien palautteesta ja
arvioinnista toimii erityisen hyvdnd pohjana palautekdytintdjen tutkimiselle ja kehittdmiselle.
Liséksi on tirkedd huomioida opettajan palautteen lisdksi myds vertaispalautteen kdyttdminen. Kun
oppilas osaa tarkastella tekstejd kriittisesti ja rakentavasti, kehittyy hén kirjoittajanakin
huomattavasti. On my0s tirkedd, ettd palautteen vastaanottamiseen kiinnitetddn huomiota, jotta
oppilas oppii ottamaan rakentavaa palautetta vastaan niin, ettd siitd on hinelle mahdollisimman
paljon hyotyd. Erityisesti oppimisen oikea-aikainen tukeminen, scaffolding, perustelee mielestdni
tutkimukseni tarkoitusta ja palautteenannon merkitystd hyvin. On silti syytd muistaa, ettd pelkka
palaute ei tee vield hyvédd kirjoittajaa, vaan oppilaan omalla motivaatiolla on tdssd paljon
merkitystd. Silti on tirkedd pohtia, voiko hyvéksi kirjoittajaksi kehittyd ilman palautetta.
Taustakirjallisuuden ja tutkimukseni perusteella voin melko luotettavasti todeta palautteella olevan
paljon merkitystd hyvéksi kirjoittajaksi kehittymisessd. Sen lisdksi, ettd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa vaaditaan yhtélailla kirjoittamisen ja palautteen suhteen
kehittamistd, toivat sekd tutkimukseeni osallistuneet oppilaat ettd kandidaatintutkielmassani
(Mustonen 2010) haastattelemani opettajat kirjoittamisen oppimisen, harjoittelun ja palautteen
merkityksen esiin.

Olenkin pyrkinyt esittdmadn luvussa 6.7 erilaisia keinoja, joiden kautta prosessipalautetta
voisi kehittdd ja opettajan tyotaakkaa vihentdd. Tarkoituksenani ei ole esittdd, ettd palautetta tulisi
antaa jokaisesta tekstistd samalla kaavalla. Uskon silti, ettd jarkevéd ja tehokas palautteenanto

voisivat olla keinoja kehittdd kirjoittamisen opettamista. On tirkedd, ettd oppilas saa toisinaan
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muokkausehdotuksia tekstistddn. Kun oppilas saa tietdd, mikd hanen tekstissdin on hyvaa ja missi
on parantamisen varaa, voi oppimista tapahtua mielestini vasta silloin. Palautekdytanndistd pitdisi
tulla olennainen osa luokan toimintakulttuuria niin, ettd oppilaiden olisi luonnollista pyytdé apua ja
ajatuksia sekd opettajalta ettd vertaisoppilaalta. Liiallinen palaute voi kuitenkin uuvuttaa niin
opettajan kuin oppilaankin, joten ohjattua palautteenantoa tulisi jossain méiirin rajoittaa ja
keskittdd vain tiettyihin teksteihin.

On muistettava, ettd ei ole olemassa yhtd oikeaa tapaa antaa palautetta, vaan
palautteenantotapoja on yhtd monta kuin on palautteenantajiakin. Keskeistd on ottaa huomioon
palautetilanteen olosuhteet sekd palautteen antajan ja vastaanottajan persoonat. (Straub 2000, 24.)
Kirjoittamisen opettamisen kannalta on kuitenkin olennaista, ettd palautetta annetaan ja
kirjoittamisprosessiin kdytetddn aikaa. Kirjoittamisen pédédstiminen niin sanottuun lapsipuolen
asemaan ei palvele oppilaan Kkirjoittamistaitojen kehittymistd. Vaikka kirjoittamista tulee
koulumaailmassa paljon, ei sen voida ajatella yksin riittdvdn ndiden taitojen kehittymiseen. On
tarkedd saada tietdd, mitkd omat vahvuudet ja heikkoudet ovat kirjoitettaessa. MyOs oman tekstin
tarkasteluun tottuminen tukee kirjoittamisen kehittymistd. Scaffolding-teoriaan nojaten
“rakennustelineet” tulisi poistaa vasta, kun oppilas pystyy itse tarkastelemaan tekstiddn ja
kehittyméén sen kautta.

Palautteen kautta voidaankin kehittdd oppilaan itsetuntemusta ja itsearvostusta sekad
vahvistaa itseluottamusta. Oppimisen yhteydessé itsetuntemuksella tarkoitetaan sitd, ettd oppilaalla
on todenmukainen késitys omista taidoistaan, heikkouksistaan ja  vahvuuksistaan.
Itsetuntemukseen katsotaan kuuluvaksi myos, ettd oppilas tuntee oman suorituksensa laadun, eli
hén osaa tarkastella esimerkiksi kirjoittamaansa tekstid suhteessa omiin taitoihinsa ja annettuun
tehtdvinantoon. Itsearvostus kuvaa oppilaan asennoitumista itseensd ja niihin ominaisuuksiin,
jotka hén liittdd itseensd. Itseluottamus puolestaan vahvistuu onnistumisen kokemuksista, jotka
voivat olla seurausta esimerkiksi myonteisestd palautteesta. (Koppinen ym. 1994, 117—119.)

Tutkimusmenetelméni eldytymismenetelmidnd on ollut hyvin positiivinen ja onnistunut.
Oppilaiden eldytymistarinat olivat padosin monipuolisia ja hyvid, ja he olivat todella jaksaneet
keskittyd vastaamiseen. Tarinat toivat esiin oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia ilman tutkijan
painostusta. Sain kerittyd paljon arvokasta tietoa menetelmén kautta ja tdllaiseen kdyttoon se
soveltui mielesténi hyvin. Tietysti osa tutkimustuloksista jdi hieman pintatasolle, silld oppilailta ei
ollut mahdollista endd aineistonkeruun jilkeen kysyd, mitd he kullakin asialla tarkoittivat tai
pyytdd heiltd tarkennusta vastauksiin. Kuitenkin eldytymismenetelmédn kéyttd avasi mielestdni
hyvian ndkokulman aiheeseen, vaikka tutkimustulokset eivédt olekaan yleistettivissd. Aiheen

tarkempaan tarkasteluun kéyttiisinkin jotain toista menetelméd, jotta teemoihin padstiisi
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pureutumaan tarkemmin. Jos aloittaisin tutkimukseni teon nyt uudelleen alusta, kehittdisin
eldytymistarinaa vield nykyisestddn jonkin verran. Vaikka tarina toimikin mielestdni toivotulla
tavalla, testaisin ja viimeistelisin tarinaa enemmaén, jotta sen tuottamat vastaukset olisivat varmasti
tutkimuksen kannalta toivotunlaisia.

Tutkimukseni tarjoaa uudenlaista tietoa alakoulun kirjoittamisen opettamisen kulttuurista ja
palautteenannosta, silld titd aihetta ei ole juuri tutkittu alakoulun puolelta Suomessa. Tutkimus
antaa tietoa opettajien ajatuksista, silli olen esitellyt lyhyesti myds kandidaatintutkielmassani
saamia tuloksia, mutta ennen kaikkea se tuo oppilaiden &inen kuuluviin. Toivon tuloksien
herittivin ajatuksia siitd, miten oppilaat kokevat kirjoittamiskulttuurin ja palautteenannon
toteutuvan heiddn koulutyoskentelyssddan. Tutkimustulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd
kirjoittamisprosessin aikaisen palautteen asemaa Kkirjoittamisen opettamisessa tulisi pyrkid
vahvistamaan. Kehittimisen kohteena ovat lisdksi palautteen vuorovaikutuksellisuuden ja
vertaispalautteen sekd oman tekstin tarkastelun lisddminen. Tulosten mukaan palautteen kohteet
olivat monipuolisia ja kehittymisen kannalta olennaisia. Palautteen vastaanottaminen ndyttiytyi
tutkimuksessa pddosin myonteisend joskin myods melko ristiriitaisena. Toisaalta kehyskertomuksen
padhenkilon, Hansun, kerrottiin kokevan huononkin palautteen kannustavana, mutta toisaalta sen
kerrottiin myds saavan Hansun surulliseksi. Ndin ollen palautteen antamisen ja vastaanottamisen
taitojen harjoittelu ndyttdd olevan jatkossa tarkeda.

Koska alakoululaisten kirjoittamisen opettamista ei ole juuri aiemmin tutkittu, riittdd talla
saralla paljon erilaisia ja wuusia tutkimusmahdollisuuksia. Tutkimusaihe on tirked, silld
kirjoittaminen nayttiytyy &idinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa hyvin laajana ja
tarkednd aihekokonaisuutena. Lisédksi erilaisiin selvityksiin nojaten voi luotettavasti todeta, ettid
oppilaiden kirjoittamistaidoille olisi saatava uusi, noususuhdanteinen suunta. Niin ollen
kaikenlainen tutkimus ja sen antamat tulokset voivat toimia Kkirjoittamistaitojen notkahdusta
korjaavina ja kehittévind tekijoina.

Yksi hyvin mielenkiintoinen tutkimussuunta olisi tutkia alakoulun puolelta samalla
periaatteella kirjoittamista kuin Luukka ym. (2008) ovat tutkineet yldkoulun puolelta osana
hanketta ”Muuttuvat teksti- ja mediamaisemat”. Talloin tutkimuksen kohteena olisi alakoulun
luokanopettaja ja hinen oma luokkansa. Néin opettajan ja oppilaiden késityksid ja kokemuksia
voisi luotettavasti vertailla kirjoittamisen ja palautteenannon osalta. Talld tavalla saataisiin tietoa
siitd, miten opettaja ja oppilaat kokevat saman tilanteen sekd siitd, 10ytyykd heidin
kokemuksistaan eroavaisuuksia. Néin ollen paistdisiin eroon my0s erdénlaisesta epdvarmuudesta
sen suhteen, pelkddvitko oppilaat esimerkiksi palautteen saamista tai omien tekstiensd ndyttdmista

muille oppilaille.
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Kiinnostavaa olisi tutkia myds Hovilan (2009) tapaan oppilaiden kirjoitelmia sekd niitd
palautteita, joita he ovat kyseisista kirjoitelmista saaneet. Néin ollen tutkimuksesta saataisiin jotain
konkreettista tietoa, miten luokanopettajat antavat palautetta ja mihin he kiinnittdvit palautteessaan
todellisuudessa huomiota. Télld tavalla néitd palautekeinoja ja -kohtia voisi kirjata ylos ja pyrkid
laatimaan niistd esimerkiksi erilaisia lomakkeita, joita voi kdyttdd palautteenannon tukena.
Téllainen tarkastelu saattaisi ndyttdd luotettavammin sen palautekédytdnteiden todellisuuden, jossa
opettaja ja oppilaat tyoskentelevit.

Erddnlainen toimintatutkimus, jossa pyrittdisiin kehittdméan palautekdyténtoja, olisi varmasti
my0s paikallaan. Télld tavoin voisi kartuttaa esimerkiksi materiaalipankkia, jonka avulla
koulumaailman kiireesséd olisi helpompaa toteuttaa palautteenantoa. Toimintatutkimuksessa voisi
testata  erilaisia  palautemuotoja ja todeta ne toimiviksi tai epdkdytdnnollisiksi.
Toimintatutkimuksen kautta saisi my0s keréttyd oppilailta palautetta siitd, millaiseksi he kokevat
erilaiset palautekdytdnndt kirjoittamisprosessissa. Lisdksi opettajat voisivat kommentoida
tutkimuksen aikana erilaisten palautemallien tyoldyttd tai sitd, miten ne heiddn ndkokulmastaan
toimivat osana muuta opetustyota.

Opettajien tarkempi haastattelu palautteen osalta olisi ylipadnsa tarkedd, koska ndin saataisiin
tietoon heiddn kokemuksiaan esimerkiksi palautteen ongelmakohdista tai hyvéksi havaituista
toimintatavoista. Toisaalta my0s madrdllinen tutkimus aiheesta voisi olla paikallaan, jotta
saataisiin tieteellisesti merkitsevid tuloksia aiheesta. Ndiden tulosten pohjalta voitaisiin
luotettavammin puhua niistd todellisuuden kéayténteistd, kokemuksista ja asenteista, joita
luokanopettajilla on kirjoittamisen opettamisen ja palautteenannon suhteen. Tuloksista voisi 10ytya
my06s esimerkiksi sellaisia teemoja, joista luokanopettajat haluaisivat saada lisétietoa tai joista

voisi jarjestdd esimerkiksi lisdkoulutusta.
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Liite 1(1)
Hei kotivaki!

Olen Hémeenlinnan opettajankoulutuslaitoksen neljannen vuosikurssin opiskelija ja teen tilld
hetkelld graduani, joka koskee &idinkielen ja kirjallisuuden opetusta. Tarkoituksenani on tutkia
viidesluokkalaisten oppilaiden késityksid ja ndkemyksid palautteenannon merkityksestd seké
kaytanteistd kirjoittamisprosessissa. Olen ollut yhteydessd Koulun nimi koulun rehtoriin Rehtorin
nimi graduni aineistonkeruun suhteen, ja hin on myontdnyt minulle luvan tulla tekemdén tutkimusta
koululle viidensien luokkien keskuuteen. Olen tulossa kerddmidén aineistoa tdhdn luokkaan

ajankohta.

Oppilaat osallistuvat tutkimukseeni jatkamalla keksimdini fiktiivistd kehyskertomusta, joka
kisittelee tilannetta, jossa kehyskertomuksen oppilas on saanut tekemadstddn kirjoitelmasta
palautetta. Eldytymismenetelmén 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, silld viittaustarkkuus tulee olemaan
luokkaa “erddn kantahdméldisen koulun viidennen luokan oppilas” ja henkilGtietoina oppilailta
tullaan kysymdiin ainoastaan sukupuolta. Nidin tutkimusraportissani tultaisiin mainitsemaan siis

kantahdmaéléisyyden liséksi tutkittavan luokan luokkakoko seki tyttojen ja poikien méairat luokassa.

Tutkimukseeni osallistuminen on vapaaehtoista, mutta toivoisin, ettd mahdollisimman moni luokan
oppilaista voisi osallistua tutkimukseeni. Mind sekd tutkimukseni ohjaaja Kaisu Rattyd

(kaisu.rattya@uta.fi) vastaamme mielellimme tutkimuksestani herddviin kysymyksiin.

Ystavéllisin terveisin,
Marika Mustonen

marika.mustonen@uta.fi



