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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kuudesluokkalaisten asennoitumista aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineessa tapahtuvaa kirjoittamista kohtaan. Koska palaute on olennainen osa Kkirjoitusprosessia,
tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan kirjoituksen opetuksessa erityisesti oppilaiden ajatuksia palautteesta
seka palautteen antajan ettd vastaanottajan rooleissa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda myds, millaista
palautetta kuudesluokkalaiset toisilleen antavat.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena, jonka tavoitteena on kuvata ja ymmartaa
tutkittavaa ilmiétd kokonaisvaltaisesti yhteen tapaukseen keskittymalla. Tapaustutkimus mahdollistaa
monenlaisen aineiston kayton. Aineistoni kerasin Tampereen yliopiston normaalikoululla erdan kuudennen
luokan oppilaille pitdmani kirjoitusprojektin yhteydessa. Projekti koostui kahdeksasta oppitunnista, joiden
aikana oppilaat kirjoittivat vanhemmille esitettdvat puheet. Projektissa hyddynsin genrepedagogiikan,
prosessikirjoittamisen seka yhteisodllisen kirjoittamisen ajatuksia. Aineistoksi kertyi 22 oppilaiden Mina
kirjoittajana -teemalla kirjoitettua tekstia, 64 kirjoitettua vertaispalautetta, 22 oppilaan vastaukset loppukyselyn
vaittamiin ja avoimiin kysymyksiin sekd luokanopettajan teemahaastattelu.

Tutkimustulosten mukaan kuudesluokkalaiset suhtautuvat kirjoittamiseen ja sen opetukseen varsin
positiivisesti. Oppilaat keksivat Mina kirjoittajana -teksteissdan lukuisia syita sille, miksi kirjoittaminen oli
mielekasta, joskin useimmin kirjoittamisesta tykkdaminen liitettiin johonkin tiettyyn tekstilajiin. Vain yksi oppilas
ei maininnut pitavansa kirjoittamisesta. Selvasti vahemman oppilaat mainitsivat teksteissaan syita sille, miksi
kirjoittaminen ei ole heille mieluisaa. Luokanopettaja korosti kirjoittamisen opetuksessa jakamisen tarkeytta,
silla oman tekstin jakaminen toisen ihmisen kanssa luo kirjoittamiselle merkitysta. Hanelle tarkeaa oli motivoida
oppilaita ja yllapitaa luokassa turvallista ilmapiiria.

Palautteen antamista oli luokalla harjoiteltu paljon. Luokanopettaja kertoi, ettd palautteen antamisen
opettelu oli aloitettu antamalla luokkatovereille vain positiivista palautetta esimerkiksi yksittdisten sanojen
muodossa. Kun onnistumisia korostamalla saadaan luokkaan uhaton ilmapiiri, jossa kaikki uskaltavat antaa
omat tydnsa muiden nahtavaksi, voidaan teksteistd poimia myds kehittamisen kohteita. Tama positiivisuus
nakyikin kuudesluokkalaisten toisilleen kirjoittamissa vertaispalautteissa, silla kaikkein useimmin kommentti oli
muotoiltu kehuksi. 64 vertaispalautteesta 16ytyikin 248 kehua. Seuraavaksi suosituin palautteen muotoilutapa
olivat suoraan tekstiin tehtavat korjaukset, joita palautteista 10ytyi 160 kappaletta.

Oppilaiden kirjoittamat vertaispalautteet oli mahdollista jakaa myds niiden kohteen mukaan. Palautteen
kohteena useimmin oli koko tekstin laatu. Myo6s sisallon yksityiskohtia seka rakenteeseen kohdistuvia asioita
kommentoitiin palautteissa paljon. Kuudesluokkalaisten kirjoittamat vertaispalautteet ovatkin paitsi positiivisia,
myds kohteidensa puolesta monipuolisia. Oppilaat ymmartavat palautteen saamisen tarkeyden ja uskovat itse
antaneensa hyddyllista palautetta, vaikka joidenkin mielesta sopivan palautteen keksiminen tuntui vaikealta.
Kuudesluokkalaiset haluavat saada teksteistdan palautetta, joka auttaisi heitéd kehittymaan kirjoittajana.
Opettajan positiivinen suhtautuminen kirjoittamisen opetukseen ja sitked palautteen antamisen opettaminen
nayttavatkin tuottaneen tulosta.
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1 JOHDANTO

Kirjoitustaidon merkitystd ihmiseldméassa voi tuskin kukaan kiistdd. Ennen luku- ja kirjoitustaitoja on
pidetty sivistyksen merkkind. Nykyéédn, mikéli yksilo haluaa olla aktiivinen yhteiskunnan jisen, ovat
luku- ja kirjoitustaito valttdméttomid. [hminen joutuu eliménsi aikana kirjoittamaan koevastauksia,
paattotoitd, tutkielmia, tydhakemuksia ja paljon muuta. Myds vapaammat ja rennommat tekstilajit
kuten tekstiviestit, sdhkopostit tai sosiaalisenmedian kirjoitukset vaativat nekin vidhintdén
peruskirjoitustaitojen hallintaa.

Minna-Riitta Luukka paneutuu kirjoitustaidon tdrkeyteen ja kirjoittamisen merkityksiin
tekstissddn Tekstejd luovuutta ja prosesseja — Néikokulmia kirjoittamiseen ja sen opetukseen (2004b).
Erityisesti hdn korostaa opettajan roolia siind, millaiseksi kirjoittajaksi lapsi tai nuori kasvaa. Luukka
kokee tdrkednd sen, ettd jokainen opettaja haastaa itsensd pohtimaan, mitd yrittdd kirjoittamisen
opetuksellaan saada aikaiseksi: Onko tarkedmpéai, ettd nuori osaa kirjoittaa oikeakielistd tekstid kuin
se, ettd nuori oppii ilmaisemaan itsedén ja ajatuksiaan luovasti? (Mt. 20.)

Oma kiinnostukseni didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen ja erityisesti kirjoittamisen
opetukseen juontaa juurensa lapsuudestani saakka. Minulla oli niin peruskoulussa kuin lukiossakin
opettajia, jotka kannustivat kirjoittamisesta innostunutta oppilasta ja tarjosivat mahdollisuuksia
taitojen kehittymiselle. Palautteen muistan kuitenkin saaneeni pitkélti vasta kirjoitusprosessin lopuksi
valmiista tekstistd. Tdmi ei haitannut intoani, joskin taitoni ottaa palautetta vastaan ja muokata
valmista tekstid eivét paddsseet kehittymddn. Nditd taitoja olen erityisesti huomannut kaipaavani
yliopisto-opinnoissa, silld ei laajoja esseitd eikd etenkdédn pro gradu -tutkielman kaltaista laajaa tyota
kirjoiteta yhdeltd istumalta kerralla valmiiksi ollenkaan tekstid editoimatta. Vaikka peruskoulun
kirjoittamisen opetus kasvatti intoani kirjoittamista kohtaan, en kuitenkaan oppinut kirjoittamiseen
liittyvid jatko-opintojen kannalta tarkeitd taitoja. Tdmid saikin minut pohtimaan peruskoulun
kirjoittamisen opetusta sekd sitd, mitd se piti siséllddn ja millaisena se ndyttdytyy oppilaiden
ndkokulmasta.

Kiinnostukseni johdosta pdddyin tutkimaan alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden
kirjoitustunteja  kandidaatintutkielmassani. ~ Eldytymismenetelmdd  hyddyntden  tarkastelin

kuudesluokkalaisten ndkemyksid siitd, mitd kirjoitustunneilla tapahtuu ja mitkd asiat vaikuttavat



kirjoitustunteihin ja kirjoittamiseen suhtautumiseen. Vaikka tydssini sain selville lukuisia syité sille,
miksi kirjoittaminen ja sen opetus nayttaytyvét kuudesluokkalaisten silmissd niin positiivisena kuin
negatiivisenakin, tutkimukseni jétti kuitenkin jdlkeensd myos paljon kysymyksid. Ensinndkin
tutkimuksessa kéyttdméssdni eldytymismenetelmin kehyskertomuksessa oli valmiiksi annettuna
tunnetila, jonka kirjoittaminen oppilaassa saa aikaan. Ndin ollen tutkimuksessa ei noussut esiin
oppilaiden oma suhtautuminen kirjoittamista kohtaan, vaan kirjoittaminen ndyttdytyi pitkélti
positiivisena positiivisen ja negatiivisena negatiivisen kehyskertomuksen variaation pohjalta
kirjoitetuissa eldytymistarinoissa, joita molempia oli aineistossa yhtd paljon. Mikd on oppilaiden
todellinen suhtautuminen kirjoittamisen opetukseen?

Kandidaatintutkielmassani huomasin, ettd kuudesluokkalaiset etsivdt syitd kirjoittamisen
onnistumiselle ja kirjoittamisesta pitdmiselle joko itsestddn eli oppilaasta, opettajasta tai muusta
henkilostd (luokkatoveri tai vanhempi) johtuen. Opettajan kohdalla esille nousivat palaute seka
arviointi. My0s luokkatoverien kohdalla voitiin ndhdd saadun jonkinlaista palautetta, mutta tdma
esiintyi pitkédlti oman tekstin esitystilanteessa saatuina aplodeina, haukkuina tai kehuina.
Vertaispalautteen nidkokulma jdi siis tutkimustuloksissa varsin yksipuoliseksi. Minua jiikin
kiinnostamaan, mistd tdméa johtuu. Miksi palautetta saa vasta kirjoittamisen paitteeksi? Opetellaanko
luokassa palautteen antamista tai vastaanottamista? Entd miten oppilaat suhtautuvat saamaansa
palautteeseen tai palautteen antamiseen?

Kauppinen, Pentikdinen, Hankala, Kulju, Harjunen ja Routarinne (2015) selvittivét
tutkimuksessaan, ettd Suomessa on vuosina 2000-2014 tehty 79 tieteellistd tutkimusta (57 tieteellistd
artikkelia, 9 viitoskirjaa, 3 lisensiaatintyotd sekd 10 arviointitutkimusta), joiden aiheena on
peruskouluikdisten kirjoittaminen. Suurin osa tutkimuksista keskittyi oikeinkirjoitustaidon
oppimiseen eli kirjoittamisen opetuksessa on vield paljon tutkittavaa. Oma tutkimukseni keskittyy
kirjoittamisen opetuksen osaan, jonka pyrkimyksend on tuottaa yhtendisid tekstejd. Téastd
ndkokulmasta kirjoittamisen opetusta ei ole vield juurikaan tutkittu.

Alakoulun kirjoitustunneilla tapahtuvaa vertaispalautteenantoakaan ei Suomessa ole juurikaan
tutkittu, misté syystd télle tutkimukselle on sijansa. Pro gradu -tutkielmia alakoululaisten kisityksisté
kirjoittamisesta saadusta palautteesta 10ytyy kylld (ks. Mustonen 2012; Rauhala 2014), mutta
vertaispalaute on jadnyt pro gradu -tutkielmissa vidhdlle huomiolle ja edelld esitetyissd
kirjoituspalautteisiin keskittyvissd tutkimuksissa sitd on vain sivuttu. Kulju (2015) tutki
viidesluokkalaisten vertaispalautteenantoa, mutta hinen tutkimuksessaan palautteenanto tapahtui
verkkosovellusta hyodyntéen ja se annettiin oppilaille kotitehtdvéksi. Omassa tutkimuksessa halusin
palautteenannon tapahtuvan koulupéivin aikana oppitunnilla, jotta jokaisella oppilaalla olisi varmasti

késitys siitd, mitd palautteeseen voi kirjoittaa eikd palautteiden kirjoittaminen jdisi tekemdttd
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unohduksen tai muun kotona vaikuttavan seikan vuoksi. Oletukseni on, ettd kontrolloidumpi
kouluympadrist tarjoaisi harkitumpia ja laajempia vertaispalautteita, jotka kuvastaisivat oppilaiden
todellista osaamista palautteenantajina. Uskoin myds, ettd niistd harkitummista palautteista olisi
palautteensaajille enemmaén hyotyé kuin kotona kirjoitetuista palautteista. Lisdksi sillé, ettd palautteet
kirjoitettiin koulussa, varmistettiin, ettd jokainen oppilas saa varmasti palautetta. Jos kirjoittamisen
opetuksella pyritddn sithen, ettd oppilaat saavat monipuolisen kuvan kirjoittamisesta ja opettelevat
laajasti kirjoittamiseen liittyvid eri taitoja, ovat palautteen antamisen ja saamisen taidot osa tétd
kokonaisuutta. My0s niité tulee koulussa opetella ja tutkimuksessani olenkin kiinnostunut myds siitéd
opetuksesta, jota niihin taitoihin liittyy. Myos tdstd ndkokulmasta palautteen antaminen oppitunnilla
oli perusteltua, silld uskoin tédlloin palautteissa korostuvan enemmén se, mitd koulussa asiasta on

opeteltu.



2 NAKOKULMIA KIRJOITTAMISEN
OPETTAMISEEN

Kirjoittamiseen ja sen opettamiseen liittyy monenlaista tutkimusta ja teoriaa. Pohjan kirjoittamisen
opetukselle tarjoaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, jatkossa lyhennetty POPS),
joita ei tdssd yhteydessd voikaan ohittaa, silld se on Suomessa merkittdvin opetusta ohjaava asiakirja.
Kirjoittamisen opetusta ohjaa opetussuunnitelman lisdksi opettajan késitykset kirjoittamisesta.
Kirjoittamisen opettaminen pohjautuukin aina erilaisiin nikemyksiin ja suuntauksiin. Toteutin
tutkimukseni osana kirjoittamisprojektia, jossa korostui kirjoittamisen prosessin merkitys, tekstilajin
tuntemus sekd kirjoittamisen sosiaalinen luonne. Projekti pyrittiin rakentamaan ndiden nikemysten
oppeja hyodyntden. Tdmédn tutkimuksen kannalta merkittdvid erilaisista kirjoittamisen opetuksen
lahtokohdista ovatkin prosessikirjoittaminen, genrepedagogiikka sekd kirjoittamisen korostaminen
sosiaalisena toimintana eli yhteisollinen kirjoittaminen. Seuraavassa tarkastelen nditd hieman
tarkemmin aloittaen tarkasteluni Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista ja pdittden sen
didinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arviointien kirjoittamista koskeviin osuuksiin.
Oppimistulosten arvioinnit tarjoavat tutkijalle tietoa paitsi kirjoittamisen osaamisesta myos
oppilaiden suhtautumisesta Kkirjoittamiseen ja nidin ollen my6s yhdenlaisen nidkékulman

kirjoittamisen opetukseen.

2.1 POPS 2014

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetus vastaa yhteistyéssi muiden oppiaineiden ja
kotien kanssa oppilaiden kielikasvatuksesta ja auttaa heitd rakentamaan kielellistd
ja kulttuurista identiteettid monikulttuurisessa ja medioituneessa yhteiskunnassa.
Aidinkieli ja kirjallisuus on monitieteinen taito-, tieto- ja kulttuuriaine. Opetus
perustuu laajaan tekstikdsitykseen. Keskeisid ovat monimuotoisten tekstien
tulkitsemisen ja tuottamisen sekd tiedon hankinnan ja jakamisen taidot. Ikikaudelle
ja kielitaidolle soveltuva kirjallisuus vahvistaa luovuuden ja mielikuvituksen
monipuolista kehittymistd ja laajentaa oppilaiden kdsitystd oman kielellisen
ilmaisunsa mahdollisuuksista. Kirjallisuus yhdistid oppilaan kulttuuriinsa ja
avartaa kdsitystd muista kulttuureista. (POPS 2014, 104)



Tamai kappale 10ytyy Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista didinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineen tehtdvin kuvauksesta. Sithen kiteytyy paljon kirjoitustaidon merkityksid nykyajan
yhteiskunnassa aina identiteetin rakentamisesta monikulttuurisessa ja medioituneessa yhteiskunnassa
toimeen tulemiseen. Luku- ja kirjoitustaito kulkevat rinnakkain: lukutaito on edellytys
kirjoitustaidolle ja kehitystasolle sopivan kirjallisuuden lukeminen auttaa lasta oman kirjallisen
ilmaisunsa kehittdmisessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista 10ytyy monenlaisia tavoitteita didinkielen ja
kirjallisuuden opettamiseen. Erityisen kiinnostunut olin tekstien tuottamista koskevista tavoitteista.
Jo vuosiluokkien 1-2 kohdalla korostetaan tekstien tuottamista, oppilaan mielikuvitusta ja omien
ajatusten muuntamista puhutusta kielesté kirjoitettuun (POPS 2014, 107). Kirjoittamaan opettelu ja
yhtendisten tekstien laatimisen harjoittelu aloitetaan jo peruskoulun ensimmadisilla luokilla.
Mielestédni tdma kertoo kirjoitustaidon merkittavésta roolista ihmiseldméssa.

Koska tutkimukseni kohteeksi valikoituivat kuudesluokkalaiset, olin erityisen kiinnostunut
siitd, mitd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet sanoo vuosiluokkien 3—-6 tavoitteista

kirjoittamiselle. Tekstien tuottamisen opetukselle asetetaan seuraavat tavoitteet:

T9 rohkaista oppilasta ilmaisemaan kokemuksiaan, ajatuksiaan ja mielipiteitddn ja
vahvistamaan myoénteistd kuvaa itsestddn tekstien tuottajana

T10 kannustaa ja ohjata oppilasta kielentimddn ajatuksiaan ja harjoittelemaan
kertovien, kuvaavien, ohjaavien ja yksinkertaisten kantaa ottavien tekstien
tuottamista, myos monimediaisissa ympdaristoissd

Tll ohjata oppilasta edistimddn kdsinkirjoittamisen ja ndppdintaitojen
sujuvoitumista ja vahvistamaan kirjoitetun kielen, ja tekstien rakenteiden ja
oikeinkirjoituksen hallintaa

T12 kannustaa oppilasta kehittimdcdn tekstin tuottamisen prosesseja ja taitoa
arvioida omia tekstejd, tarjota mahdollisuuksia tekstien tuottamiseen yhdessd,
rakentavan palautteen antamiseen ja saamiseen, ohjata ottamaan huomioon tekstin
vastaanottaja sekd toimimaan eettisesti verkossa yksityisyyttd ja tekijinoikeuksia
kunnioittaen (POPS 2014, 163)

Nédiden tavoitteiden lisdksi kirjoitustaitoa tarvitaan myods vuorovaikutustilanteissa toimimisen
tavoitteissa erilaisissa viestintdtilanteissa selviytymiseen, tekstien tulkitsemisen tavoitteissa ainakin
tekstien monimuotoiseen erittelyyn ja tulkintaan, sekd kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin
ymmaértamisen tavoitteissa kielen tutkimiseen ja tarkkailuun sekd tekstivalikoiman laajentamiseen

(POPS 2014, 162-163). Kirjoittaminen on taito, jota tarvitaan monen muun taidon kehittdmisessa.



Tekstien tuottamista koskevien opetussiséltdjen kohdalla korostetaan sité, ettd oppilaan tulisi
kirjoittaa monipuolisesti erilaisia tekstejé, niin fiktiivisid kuin ei-fiktiivisidkin, sekd omien ajatusten
ja kokemusten ettd toisten tekstien pohjalta. Opetussisiltoihin kuuluu myds kirjoitusten tarkoituksen,
ja sen nikymisen kielellisissad valinnoissa, pohtiminen. Opetuksessa harjoitellaan erilaisille teksteille
ominaisten kielellisten piirteiden kdyttamistd. (POPS 2014, 164.) Kirjoittaminen on siis taito, jota
harjoittamalla harjoitellaan myds monia muita taitoja, kuten erilaisten tekstilajien tunnistamista ja
tulkintaa.

Tarkedd on huomata, ettd vaikka kirjoitustaito ja tekstien tuottamisen tavoitteet osuvat
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa didinkielen ja  kirjallisuuden tehtdvéksi,
kirjoittamista tarvitaan ldhes kaikissa muissakin oppiaineissa. Vaikka kaikkien oppiaineiden
oppimistavoitteiden kohdalla ei suoraan kerrota, ettd jokin tavoite kehittdd myos kirjoitustaitoa, voi
kirjoitustaidon merkityksen 10ytdd monista tavoitteista. Esimerkiksi matematiikan kohdalla
opetuksen tavoitteissa kirjoittamista korostetaan siiné, ettd oppilasta kannustetaan ilmaisemaan omia
padtelmiddn ja ratkaisujaan myos kirjallisesti (POPS 2014, 235). Uskonnon opetustavoitteissa taas
tirkedd on luoda oppilaalle mahdollisuuksia keskustella eettisistd kysymyksistd sekd perustella
ndkemyksensd (mt. 247). Yhteiskuntaopin tavoitteista 16ytyy oppilaan kannustaminen
harjoittelemaan median kéyttoa turvallisesti (mt. 260). Musiikin opetustavoitteisiin kuuluu oppilaan
ohjaaminen jasentdmddn kuulemaansa sekd kertomaan siitd (mt. 263). Néissd tavoitteissa korostuu,
kuinka térkedd kirjoitustaito on kaikilla eldméan osa-alueilla ja tistd syystd oppilaiden tulee opetella

hallitsemaan véhintddn kirjoitustaidon perusteet.

2.2 Kirjoittamisen prosessi

Kirjoittamisen prosessi on yksinkertaisesti se prosessi, jonka seurauksena syntyy teksti. Tdma
prosessi voi pitdd siséllddn monenlaisia tydvaiheita, jotka ovat kirjoittajille yksilollisid. Téllaisia
tyovaiheita ovat esimerkiksi ideointi, suunnittelu, eri versioiden kirjoittaminen, muokkaus, palautteen
hankkiminen ja oikoluku. Eri tyovaiheiden liséksi kirjoittamisen prosessi sisdltdd aina myos
kognitiivisia prosesseja eli erilaisia ajatteluun liittyvid prosesseja. Ne ovat siis kirjoittajan mielen
sisdisid toimintoja, joita kirjoittaja kdy ldpi kirjoittaessaan, eivit tydvaiheita, vaikka esimerkiksi
suunnittelu voi yhtd lailla olla kognitiivinen prosessi kuin tyovaihekin. Tydvaiheet ja kognitiiviset
prosessit siis liittyvit toisiinsa ja ne tapahtuvat osittain samanaikaisesti, mutta ne eivéit ole sama asia.
(Svinhufvud 2016, 22.)

Kirjoittamisen prosesseja korostava kirjoittamiskdsitys ja tapa opettaa kirjoittamista on

prosessikirjoittaminen. Prosessikirjoittamisen opetuksessa hyodyntdmisen tarkoitus on, ettd oppilas
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tulee tietoiseksi omasta kirjoitustavastaan ja opettelee tekstin rakentamiseen liittyvid
tyoskentelytapoja monipuolisesti. Tall4 pyritddn saamaan aikaan laadukkaampia ja monipuolisempia
tekstejd verrattuna yhdeltd istumalta kirjoitettuihin teksteihin. Prosessikirjoittamisessa opettajan
roolissa korostuu kirjoittamisen ohjaaminen sekd palautteen antaminen prosessin eri vaiheissa
lopputuotoksen arvioinnin sijaan. (Luukka 2004b, 13—14.)

Helena Linna (1994, 35-36) korostaa, ettei prosessikirjoittamisen tule olla kaavamaisesti samaa
mallia toistavaa vaan jokaisen Kkirjoittajan tdytyy saada ajan kanssa tutustua omiin
kirjoitusprosesseihinsa ja joustavasti hyddyntai eri prosessin vaiheita. Prosessikirjoittaminen on siis
enemmaan opettajan ajattelun tapa, jota toteutetaan kaikessa opetuksessa, kuin yhden projektin
tekemisen malli. Svinhufvud (2016, 38) esittddkin, ettd prosessikirjoittamista on kritisoitu juuri siitd
syystd, ettd erilaisilla kirjoittajilla on erilaiset kirjoitusprosessit. Jos tdtd seikkaa ei huomioida
kirjoittamisen opetuksessa, saattaa kirjoittamisesta tulla samaa kaavaa toistava prosessi, jossa kdsitys
kirjoittamisesta jad varsin suppeaksi. Linnan (1994, 35-35) mukaan prosessikirjoittamisen jiykkyys
ja kaavamaisuus johtuukin enemmin opettajasta kuin prosessikirjoittamisen mallin heikkoudesta.
Prosessikirjoittamisessa olennaista onkin hinen mukaansa kaikenlainen joustavuus ja kirjoittamisen
opetuksessa painopiste voisi olla soveltamisessa saman kaavan toistamisen sijaan.

Ajatus kirjoittamisesta prosessina on pro gradu -tutkielmani kannalta tirked, silld kirjoittamisen
prosessin yksi vaihe on palautteen saaminen ja prosessikirjoittamisessa korostetaankin palautteen
merkitystd osana prosessia. Omassa tutkimuksessani keskeisessd osassa ovat oppilaiden antamat ja
saamat vertaispalautteet. Tutkimusaineistoni kerdsin osana projektia, joka toteutettiin
prosessikirjoittamisen periaatteita noudattaen: oppilaat suunnittelivat tekstejddn, kirjoittivat useita
versioita, saivat palautetta niin opettajalta kuin vertaisiltaan ja padsivdt muokkaamaan tekstejadn

saamansa palautteen pohjalta.

2.3 Genrepedagogiikka

Genrepedagogiikan tavoitteena on tutustuttaa oppilas monenlaisiin tekstilajeihin. Luukka (2004a,
146) esittdd, ettd yksi genrepedagogiikan lahtokohtia on ajatus, ettd lukeminen, kirjoittaminen ja
tekstitaidot ovat toisistaan erottamattomia. Tastd syystd my0s opetuksen tulee késitelld niitd yhdessi
tekstitaitoina. Svinhufvudin (2016, 40) mukaan tekstilajien tuntemukselle olennaista onkin
sosiaalistua yhteison kirjallisen kielenkdyton muodoille ja oppia toistamaan tekstilajien
tunnuspiirteitd. N4&itd taitoja ei saavuteta pelkéstdén kirjoittamalla, vaan olennaisessa osassa

genrepedagogiikkaa on tekstien lukeminen ja analysoiminen.



Genrepedagogiikan ndkdkulmasta koulun kirjoittamisen opetuksen tavoitteena ei pitdisi olla
luova tai omaperdinen Kkirjoittaminen, vaan oppilaiden kasvattaminen arjen ja yhteiskunnan
tekstimaailmassa selviytyviksi kansalaisiksi (Luukka 2004a, 148). Svinhufvudin (2016, 41) mukaan
genrepedagogiikan nidkokulmasta hyva teksti onkin sellainen, joka on tarkoitukseensa soveltuva ja
tayttad tekstilajille asetetut vaatimukset ja tavoitteet.

Genrepedagogiikkaa on kritisoitu erityisesti siitd, miten “soveltuva” teksti méiéritelldén.
Tekstilajia ja soveltuvuutta korostamalla sisdlto saattaa jadda jalkoihin. Onko sisdlloltadn tyhja teksti
hyvi, jos se muodoltaan on tyypillinen tekstilajinsa edustaja? Liséksi on ndhty, ettd kirjoittaminen
saattaa genrepedagogiikan ndkokulmasta jidd4 vanhojen mallien toistamiseksi, jossa oman ddnen ja
ilmaisutavan etsiminen ja hyddyntdminen unohtuvat. (Svinhufvud 2016, 41-42.)

Omassa tutkimuksessani genrepedagogiikan ajatukset korostuvat, silld aineistonkeruu tapahtuu
osana Kkirjoitusprojektia, jossa tekstilajin tuntemus muodostuu tdrkedksi osaksi. Oppilaiden
tarkoituksena oli tuottaa tyypillisid ja tunnistettavia tekstilajinsa edustajia. Ndin ollen tekstilaji saattoi
korostua myos oppilaiden ajatuksissa projektin onnistumisesta. Liséksi osana vertaispalautteita
oppilaat pystyivdt arvioimaan myds luokkatoverin tekstid tekstilajinsa edustajana el

genrepedagogiikka ndkyy my06s oppilaiden kirjoittamissa vertaispalautteissa.

2.4 Kirjoittaminen sosiaalisena toimintana

Jyrkidinen ja Koskinen-Sinisalo korostavat kirjoittamisen olevan sosiaalista toimintaa teoksessaan
Yhteisollinen kirjoittaminen (2012, 34.) Heiddn mukaansa kirjoittaminen tapahtuu aina
vuorovaikutustilanteissa  ja  on  kulttuurisidonnaista. ~ Niin  genrepedagogiikan  kuin
prosessikirjoittamisenkin voi yhdistdd tdhdn ajatukseen kirjoittamisesta sosiaalisena ilmiona.
Tekstilajit ovat aina sidoksissa yhteiskuntaan ja kulttuuriin, ja kirjoitusprosessissa olennainen osa on
muilta saatu palaute. Yhteisollistd kirjoittamista hyodyntédessd koulussa oppilaat oppivat toimimaan
yhdessd, jokaisen mielipide esiintyy yhtd tirkednd ja apua saa tarvittaessa osaavammiltaan eikd
kukaan joudu painimaan ongelmien kanssa yksin (mt. 47, 50).

Svinhufvudin (2016, 43-44) mukaan termilld sosiaalinen on kaksi merkitystd, kun
kirjoittaminen ndhddén sosiaalisena toimintana. Ensimmiinen merkitys on jo edelld esitetty
kirjoittamisen vuorovaikutustilanteisuus ja suhde muihin ihmisiin. Sosiaalisuuden toinen merkitys
taas korostaa kirjoittamisen historiallista ja institutionaalista luonnetta eli kirjoittaminen on osa
tietynlaista perinnett.

Kirjoittamisen opetuksessa korostuu kirjoittaminen sosiaalisena toimintana -ajatuksen mukaan

tavoitteellisuus. Kirjoitustehtdvien on tdrkedd olla sellaisia, joilla on Kkirjoittajalle todellista
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merkitystd. Kirjoittamisella voi olla jokin laajempi sosiaalinen tavoite, johon pyritddn, kuten
tyopaikan saaminen. Télloin aidoksi kirjoitettavaksi tekstiksi valikoituu tydhakemus tai ansioluettelo.
Kirjoittamista opetellaan tutkien muiden kirjoittajien tekstejd ja toimintaa ja toimimalla itse osana
tatd kirjoittajayhteisod. (Svinhufvud 2016, 43-47.)

Vaikka koulumaailma voikin olla varsin kaukana aidoista kirjoitustilanteista, on nikemys
kirjoittamisesta sosiaalisena toimintana tdrked myds oman koululuokkaan sijoittuneen
kirjoitusprojektini ja tutkimukseni kannalta. Kirjoittamisprojektin tekstilajiksi valikoitui puhe, joka
oli tarkoitus esittdd aidossa tilanteessa kuulijoina toimiville muille ihmisille eli jo tekstilajissa
korostui kirjoittamisen sosiaalinen luonne. Lisdksi osana projektia kuudesluokkalaiset lukivat
toistensa tekstejd ja antoivat oman tekstinsd muiden luettavaksi ja kommentoitavaksi, jolloin jdlleen
korostui kirjoittamisen sosiaalisuus. Myds opettajan ja oppilaan vilinen suhde on sosiaalinen, jolloin
opettajan antama ohjeistus tai tehtdvinanto tekevét kirjoittamisesta kouluissa sosiaalista toimintaa.
Naéin ollen tdtd nikokulmaa ei voi jittdd huomiotta, kun tutkitaan oppilaiden asenteita kirjoittamiseen

liittyen sekd ajatuksia palautteen antamisesta ja saamisesta.

2.5 Oppimistulosten arvioinnit

Hannu-Pekka Lappalainen esittelee Opetushallituksen vuonna 2007 teettdméssd arvioinnissa On
annettu hyvid numeroita (2008) peruskoulun kuudennen luokan péittineiden &idinkielen ja
kirjallisuuden oppimistuloksia. Opetushallitus testasi yhteensd 6235 oppilaan taitoja 130
suomenkielisestd peruskoulusta. Koe sisélsi eri tehtdvatyyppeja lukutaidon, kirjallisuuden ja tekstien
tuntemuksen, kielentuntemuksen seka kirjoitustaitojen alalta. Seuraavassa keskityn tarkastelemaan
kirjoitustaitojen oppimistuloksia.

Kirjoitustaidon arviointi toteutettiin kirjoituttamalla oppilailla kolme lyhyttd tekstid ja
arvioimalla ne 19 piirteen osalta. Tehtdvissd tuli kirjoittaa kirje annetun tekstin pohjalta, tehda
tarvittavat oikeinkirjoitukseen ja virke- sekd lauserajoihin liittyvdit muutokset muutaman virkkeen
mittaiseen tekstiin sekd laatia luetun tekstin pohjalta vastaus, jossa esittelee tekstistd tekemidén
paitelmid. (Lappalainen 2008, 22.)

Arviointiin kuului myds kysely, johon vastasi 231 arviointia koulussaan jérjestdméssd mukana
ollutta opettajaa (Lappalainen 2008, 25). Lisédksi joka toisen otoskoulun oppilaiden piti vastata
kuudennen luokan didinkielen ja kirjallisuuden oppitunteja koskeviin kysymyksiin. Heiltd kysyttiin
mm. oppitunneilla kisitellyistd sisdlloistd sekd kirjoittamiseen liittyvistd tydtavoista. (Mt. 32—-34.)

Arvioinnissa selvisi, ettd didinkielen ja kirjallisuuden osaamisen yleistaso oli vain tyydyttdva,

eli oppilaat saivat keskiméédrin 56 prosenttia kokeen kokonaispisteistd (Lappalainen 41).
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Kirjoitustehtdvissd osaaminen oli kaikista osa-alueista heikointa ja oppilaat saivat keskimiirin 46
prosenttia kokonaispisteistd. Kirjoittamisessa kiitettdvin arvosanan (yli 70% enimmdispisteistd) sai
25% oppilaista, tyydyttdvin tai hyvin (51-70% pisteistd) sai 18% vastanneista, vélttdvin tai
kohtalaisen (31-50% pisteistd) sai 23% oppilaista ja heikon (korkeintaan 30%pisteistd) sai periti 34
prosenttia vastanneista oppilaista. Vastaavasti lukemisen ja tekstien kategoriasta heikon arvosanan
sai vain seitsemin prosenttia vastanneista. (Mt. 44.)

Mielenkiintoista oli huomata, ettd didinkielen ja kirjallisuuden arvosana oli ollut kuudennen
luokan todistuksessa keskiméérin 8,10 (Lappalainen 2008, 65). Koska &didinkielen ja kirjallisuuden
osaamisen yleistaso arvioinnin mukaan oli vain tyydyttdvda, huomataan, ettei todistuksen arvosana
vastaa osaamisen tasoa. Varsinkaan Kkirjoitustaitojen osalta arvosana ei pidd paikkaansa.
Opetushallitus esittiddkin, ettd jatkossa todistuksissa tulisi varata oma arvosanansa kirjoitustaidoille
(mt. 88).

Arvioinnista selvisi lisdksi, ettd kirjoitustunneilla oppilaat eivdt juurikaan luonnostele ja
suunnittele tekstejadn. Perdti 39 prosenttia oppilaista vastasi kyselyyn, ettei heiltd ole koskaan
vaadittu luonnostelua ennen tekstin lopullista versiota. Harvoin luonnosteli 37 prosenttia oppilaista,
joskus 21% ja joka kerta vain 3 prosenttia vastanneista. (Lappalainen 2008, 34.) Aidinkielen ja
kirjallisuuden oppitunneilla kuitenkin kirjoitetaan usein tai hyvin usein 75 prosentin kyselyyn
vastanneista kuudesluokkalaisista mukaan (mt. 33).

Aidinkielen ja kirjallisuuden osaamistulosten arviointiin kuului myds kysymyksii oppilaiden
asenteista oppiainetta kohtaan. Tuloksista selvidd, ettd didinkieli ja kirjallisuus ei kuulu etenkédén
poikien lempioppiaineisiin eikd didinkielen ja kirjallisuuden tehtdvid pidetd juurikaan kiinnostavina.
Sen sijaan on mielenkiintoista huomata, ettd vaikka &didinkieli ja kirjallisuus ei ole oppilaille
mielekdstd, he tiedostavat sen merkityksen. Viitteisiin, ettd didinkielen ja kirjallisuuden taitoja
tarvitaan tulevissa opinnoissa, ja ettd oppilas uskoo tarvitsevansa didinkielen ja kirjallisuuden taitoja
ja tietoja tyoeldmassdén, vastausten keskiarvo oli tyttdjen vastauksissa jokseenkin samaa mieltd ja
poikien vastauksissa hieman matalampi. (Lappalainen 2008, 39.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden osaamista on arvioinut myds Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus vuonna 2014. Niitd tuloksia esittelevdt Elina Harjunen ja Juhani Rautopuro vuonna
2015 julkaistussa raportissa Kielenkdyton ajattelua ja ajattelun kielentdimistd. Arvioinnin kohteena
ovat perusopetuksen padttovaiheen oppilaiden &idinkielen ja kirjallisuuden taidoista erityisesti
kielentuntemus ja kirjoittaminen.

Vuoden 2014 arvioinnissa yhdeksédsluokkalaisten kirjoittamisen osaamistaso oli hieman
parempaa kuin vuonna 2007 kuudesluokkalaisten osaaminen. Vuonna 2014 yhdeksdsluokkalaiset

saivat keskimiirin 59 prosenttia kirjoitustehtdvien enimmadispistemédristd (Harjunen & Rautopuro
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2015, 50). Myos yhdeksédsluokkalaisilta kysyttiin heidédn suhtautumisestaan &idinkieleen ja
kirjallisuuteen. Tutkimuksessa selvisi, ettd &idinkielestd ja kirjallisuudesta pitimisen ja sen
kokemisen hyddylliseni vilinen ero oli kohtalaisen suuri eli myds yhdeksdsluokkalaiset ymmarsivit
oppiaineen hyddyn, vaikkeivat siitd olisi pitdneet. (Mt. 88.) Arvioinnit eivit tietenkddn ole tiysin
vertailukelpoisia, mutta arviointeja tarkastelemalla huomataan ainakin se, ettd oppilaiden
kirjoitustaidot eivét ole kovin hyvid, vaan niistd 10ytyy parannettavaa. Liséksi oppilaiden asenteet
didinkieltd ja kirjallisuutta kohtaan eivit ndyttdydy erityisen positiivisina. Seuraava didinkielen ja
kirjallisuuden oppimistulosten arviointia ollaan toteuttamassa kevadllda 2019 jilleen peruskoulun
paittovaiheen oppilaille. Mielenkiintoista onkin ndhdd, kuinka oppimistulokset ovat muuttuneet
viidessd vuodessa, kun tutkimuksen kohteena on sama ikdluokka kuin edelliselld kerralla.

Naiden Lappalaisen sekd Harjusen ja Rautopuron tutkimusten tulosten valossa olisi mielesténi
tarkedd tutkia tarkemmin didinkielen ja kirjallisuuden ja erityisesti kirjoitustuntien toimintaa.
Etsimilld syitd heikkoihin oppimistuloksiin, osaamisen ja arvosanan kohtaamattomuuteen sekd
oppilaiden negatiiviseen asenteeseen didinkieltd ja kirjallisuutta kohtaan, voitaisiin opetusta pyrkia

muuttamaan siten, ettd oppimistulokset seka asenteet paranisivat.
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3 STRAUBIN JA LUNSFORDIN MALLI
PALAUTTEENANNOSTA
KIRJOITTAMISESSA

Palaute on térked osa kirjoittamista. Palaute ja arviointi eivét ole toistensa synonyymeja. Niitd e1 voi
tiysin erottaa toisistaan, silld palaute usein sisdltdd jonkinlaista arviointia ja arviointi taas voi koostua
myoOs palautteesta. Arvioinnilla tarkoitetaan valmiin tyon arvostelua ja arvottamista. Palaute taas
annetaan osana kirjoittamisprosessia, keskenerdiseen tekstiin, tarkoituksena tekstin kehittdminen.
Palautteella pyritiddn siis edistdmddn kirjoittajaa ja parantamaan kirjoitettua tekstid, kun taas arviointi
keskittyy kertomaan, kuinka ty on onnistunut. (Svinhufvud 2016, 64—65.)

Palautetta kisiteltdessd on térkedd nostaa esille vallankdyton ndkokulma palautteeseen.
Svinhufvudin (2016, 68) mukaan palautteen antaminen on aina jossain madrin vallankayttoa. Etenkin,
kun palautteen antajana on opettaja ja palautteen saajana eli kirjoittajana oppilas, on palautteen antaja
auktoriteettiasemassa kirjoittajaan nédhden ja siten hédnelld on tilanteessa enemmain valtaa. Tarkeinta
ndissé tilanteissa on huomioida oma asemansa seké palautteen antamiseen liittyva valta. Opettajalla
ja palautteen antajalla onkin tdllaisessa valta-asemassa kaksi mahdollista toimintatapaa: joko
hyviaksyd asemansa vallankdyttdjand tai pyrkid minimoimaan valtaansa. Palautteen antaja voi
minimoida valtaansa pyrkimélld rakentamaan palautteensa mahdollisimman vdhén ohjailevaksi. Jos
taas opettaja paittdd hyviaksyd asemansa ja sen, ettd palaute vaikuttaa aina kirjoittajaan, on térkeda
yrittdd tehdd palautteesta kirjoittajan ndkokulmasta mahdollisimman hyodyllistd. Palautteen
vallankdyttdd pohdittaessa on kuitenkin tdrkedd huomata, ettd monet kirjoittajat haluavat saada
palautetta ja pyrkivét sitd teksteilleen hankkimaan. Jos opettaja jdttdd antamatta palautetta
kirjoittajalla tai antaa Kkirjoittajalle palautetta, joka ei vastaa tdmdn tarpeisiin, on tdmékin
vallankdyttod. Téllaista vallan vadrinkdyttod pitdisi pyrkid valttdmaan. (Mt. 68—69.)

Straub ja Lunsford (1995) tutkivat palautteenantoa pyytdmalld kahtatoista kirjoittamiseen ja sen
opetukseen perehtynyttd opettajaa kommentoimaan kirjallisesti kahtatoista tekstid, jotka he saivat
valita viidentoista tekstin joukosta. Naméd tekstit olivat sellaisia, joita yliopiston (college)
kirjoittamisen kurssia kdyvé opiskelija olisi voinut kirjoittaa. Koska Straub ja Lunsford uskoivat myos

kontekstin ja opettajan ja opiskelijan vilisen suhteen vaikuttavan palautteenantoon, jokaisen
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kommentoitavan tekstin yhteydessd oli my0s pieni esittely, joka piti sisdllddin ainakin
kirjoitustehtdvianannon sekd tiedot siitd, missid vaiheessa kurssia teksti oli kirjoitettu ja monesko
luonnos oli kyseessd. Mukana saattoi olla myds pieni esittely tekstin kirjoittaneesta opiskelijasta.
Nain opettajille pyrittiin tarjoamaan edes jotakin kontekstia kommentointia helpottamaan. Opettajille
toimitettiin tekstit, joihin haluttiin palautetta, jotta palautteet olisivat vertailukelpoisia verrattuna
sithen, ettd jokainen opettaja olisi kommentoinut esimerkiksi aitoja, kursseillaan olevien
opiskelijoiden tekstejd. (Straub & Lunsford 1995, 1-5.)

Tutkimuksessaan Staub ja Lunsford saivat tietoa palautteiden kohteista eli siitd, mistd kaikesta
palautetta voi antaa, sekd palautteiden muodosta eli siitd, miten palaute on rakennettu. Nama
molemmat jakautuivat vield alaryhmiin. Heiddn mukaansa monet palautteenjaottelut ovat liian
karkeita ja laajoja kuten jako muotoa ja sisdltod késitteleviin palautteisiin. Omassa tutkimuksessaan
he pyrkivitkin tarkempaan analyysiin jakamalla kommentteja lukuisiin eri kategorioihin. (Straub &
Lunsford 1995, 158-160.)

Palautteen kohteet voidaan jakaa kolmeen pddryhmiddn: koko tekstiin liittyvd palaute,
paikallinen palaute sekd tekstin ulkoinen palaute (alkuperdiskielisten termien kddnnoksissid kaytin
apuna Svinhufvudin, 2016, suomennoksia) (Straub & Lunsford 1995, 159). Tekstin ulkoisen tason
palaute keskittyy kommentoimaan kaikkia niitd asioita, jotka ovat tekstin ulkopuolella, mutta
vaikuttavat kuitenkin tekstiin ja kirjoittamiseen. Téllaisia ovat esimerkiksi tehtdvinantoon, yleisoon,
tekstin tarkoitukseen tai kirjoittajaan liittyvdt kommentit kuten “Tekstisi on parantunut edellisestd
versioista”, ”Tdaméi kuulostaa uutisraportilta”, ”Miké on yleis6si?” tai ”Tamai on todella koskettava
teksti”. Paikallisen tason ja koko tekstid koskevan palautteen ero on siind, mitd tekstin osaa
kommentoidaan. Paikalliset kommentit keskittyvit paikallisiin yksikéihin kuten kappaleisiin,
virkkeisiin tai sanoihin. Koko tekstid koskevassa palautteessa teksti ndhdddn laajempana
kokonaisuutena ja myds kommenttien kohteet ovat paikallisia laajempia esimerkiksi yhden kappaleen
sijaan voidaan keskittyd perdkkiisten kappaleiden luoman kokonaisuuden kommentointiin. Naméa
molemmat kategoriat voidaan jakaa kolmeen alaryhmééin. (Mt. 159, 164)

Paikallisen tason palaute voi ensinnékin kohdistua paikalliseen rakenteeseen, jolloin palautteen
kohteena on kappaleiden, virkkeiden ja lauseiden rakenne. Palautteessa voidaan kommentoida
esimerkiksi selkeyttd, suoruutta, yhtendisyyttd, painotuksia tai lauseiden vilisid suhteita. Téllaisia
kommentteja ovat: ”En ymmarra titd lausetta”, “Poista tima lause” tai “Téssd on toistoa”. Toinen
paikallisen tason palaute on sanavalintoihin kohdistuva palaute, joka voi kohdistua sanojen ja fraasien
selkeyteen, taloudellisuuteen ja sopivuuteen. Kommentti voi olla esimerkiksi ”Sopisiko tdhdn jokin

'5,

toinen sana?”, "Hyvé ilmaisu!” tai “tehokas sanavalinta!” Tdhdn ryhmdédn kuuluvat myos palautteet,

joissa opettaja korjaa tekstistd jonkin sanan tai fraasin toisella. Kolmantena paikallisen tason
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palautteen kohteena voivat olla oikeakielisyys ja koheesiot. Ryhma pitdd sisélldédn sellaiset asiat, jotka
ovat perinteisen jaon mukaan joko oikein tai vadrin. Téllaisia ovat oikeinkirjoitusasiat mukaan lukien
véalimerkit ja kielioppikysymykset mutta myos otsikointiin, sitaatteihin ja ulkoasuun liittyvét
kommentit. ”Aloita tdstd uusi kappale”, "Hyvé lainaus” tai ”Tdhén kuuluu puolipiste” ovat tihin
ryhméén kuuluvia kommentteja. (Straub & Lunsford 1995, 162—163.)

Koko tekstiin liittyvdn palautteen kolme alaryhméd ovat ajatuksiin, kehittelyihin, seké
kokonaisrakenteisiin liittyviat kommentit. Ajatustasoa kommentoidessaan opettaja kommentoi tekstin
sisdltod keskittymailla esimerkiksi ajatusten, véditteiden, argumenttien, ajatuskulkujen tai perustelujen
tarkasteluun joko lausetasolla tai sitd laajemmin. Joskus ajatuksiin kohdistuvat kommentit voi olla
vaikea erottaa kehittelyyn tai sanavalintoihin kohdistuvista palautteista. Se e1 kuitenkaan kosketa
yksittdisten sanojen tai rakenteiden kommentointia, vaan pitdd sisdllddn tekstin ideaan ja
tarkoitukseen laajemmin liittyvdt kommentit. Esimerkkejd tdllaisista voisivat olla “Oivaltava
huomio”, “Tekstisi on tdynnd onnistunutta kuvailua” tai “Kannattaa vield miettid véitteen
perusteluja”. Kehittelyyn liittyvd palaute tarkoittaa kommentteja, joissa kirjoittajaa pyydetdin
kehittdmédn jo esitettyjd ajatuksia ja véitteitd eteenpdin. Mitddn uusia ajatuksia ei siis pyydetd
lisidmédn eikd arvoteta kirjoitettua, vaan pyydetddn lisdinformaatiota, jonka kirjoittaminen ei
merkittdvisti muuta olemassa olevan tekstin rakennetta. Téllaisia kommentteja ovat: “Kuvaile
tunnetta hieman lisdd”, ”Mitd tapahtui? Kerro lisdd!” tai "Keksitko esimerkkejd?”. Viimeisend on
kokonaisrakenteen kommentit, joihin kuuluvat kaikki ne kommentit, joissa tarkastellaan tekstin
kokonaisuuden rakentumista. Téllaisessa palautteessa voidaan kommentoida kokonaisasettelua,
kappaleiden vilisid suhteita ja niiden rakentumista, aloituksen ja lopetuksen toimivuutta, tekstin
yhdenmukaisuutta sekéd painotuksia. Mahdollisia kommentteja ovat: ”Miten tdmé osuus liittyy koko
tekstiin?”, ”Tarvitaanko téitd kappaletta?” tai ”Laita padvditteesi tekstin alkuun”. (Straub & Lunsford
1995, 160-162.)

Palautteen muotoilu eli se, miten palaute on rakennettu, voidaan Straubin ja Lunsfordin (1995,
159-160) mukaan jakaa viiteen ryhmédn: korjauksiin, evaluaatioihin, muutosehdotuksiin,
kysymyksiin sekd reflektiivisiin kommentteihin. Korjauksilla tarkoitetaan yksinkertaisesti niita
muutoksia, joita palautteenantaja tekee suoraan tekstiin esimerkiksi yliviivaamalla jonkin sanan ja
korvaamalla sen toisella (mt. 167).

Evaluaatiot eli arviot taas voidaan jakaa kolmeen ryhméén. Niistd ensimméinen on negatiiviset
evaluaatiot, jotka pitavit sisdllddn kaikkea objektiivisesti esitettyd kritiikkid. Esimerkiksi “Huono
lauserakenne” tai ”Kaipaa lisdé kuvailua” ovat negatiivisia evaluaatioita. Toisen ryhmédn muodostavat
perustellut negatiiviset evaluaatiot. Ndmi eroavat negatiivisista evaluaatioista siten, ettd niissd

kritiikki perustellaan osoittamalla sen subjektiivisuus tai liittdmélld se osaksi suurempaa kontekstia.
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Kritiikkié ei siis esitetd objektiivisen tuomarin absoluuttisena totuutena. Tahdn ryhméédn kuuluvat
kommentit "Minulla on vaikeuksia ymmartda tétd”, "Mielesténi voisit kertoa asiasta tarkemmin” tai
”Téamé vaikuttaa stereotypialta”. Evaluaatioiden viimeinen ryhmid koostuu kehuista eli kaikista
positiivisista arvioista esitettiin ne objektiivisesti tai subjektiivisesti. "Mielenkiintoinen aloitus” ja
”Mielestdni esimerkkisi toimii hyvin” ovat esimerkkejd kehuista. Kehut voivat kuitenkin olla myos
hyvin lyhyitd, tunnepitoisia ja kannustavia kommentteja kuten tekstin marginaaliin kirjoitettu
yksinkertainen ”Kylla!”. (Straub & Lunsford 1995, 167-168.)

Muutosehdotuksia on myds kolmenlaisia: kdskyjd, nevoja seké epdsuoria pyyntdja. Kédskyt ovat
kdskymuotoisia pyyntdja muuttaa tekstistd jotakin. Téllaisia ovat esimerkiksi “Laita timid omaan
kappaleeseensa” tai “Sinun tdytyy lisdtd esimerkkejd”. Kaéskyihin kuuluvat myo6s hieman
pehmedmmain sdvyiset kehotukset, joissa kirjoittajan huomio kiinnitetdén seikkaan, jonka suhteen
tulee olla varuillaan: ’Ole tarkkana siirtymien kanssa”. Neuvot taas ovat ehdotuksia mahdollisista
muutoksista, jolloin p#itds tekstin muokkaamisesta neuvon mukaisesti jdd kirjoittajalle. Ne
kirjoitetaan usein konditionaalissa ja niiden kohteet voivat olla tarkempia kuin evaluaatioiden tai
kdskyjen: ”Ehdotan, ettd laitat timdn tekstin alkuun” tai “Ilmaisisin tdmin selkeimmin”. Myos
kidskymuotoiset kommentit voivat lukeutua neuvoihin, jos niissd pyydetdén kirjoittajaa kiinnittimééan
huomiota johonkin tai yrittdmddn jotakin, esimerkiksi “Mieti, tarvitsetko lisdd kuvailua”.
Muutosehdotusten viimeinen kategoria ovat epdsuorat pyynnot. Niissd palautteenantaja ehdottaa
tekstiin jotakin muutosta, mutta esittdd ehdotuksensa kysymyksen muodossa. Téllaisia epdsuoria
pyyntdja ovat esimerkiksi: ”Voitko antaa esimerikin?”’ tai ”Voisiko tdtd argumenttia vield kehittda?”.
(Straub & Lunsford 1995, 168—169.)

Kysymysten ryhmi voidaan jakaa kahteen alaryhméén: ongelmaperustaisiin ja heuristisiin
kysymyksiin. Ongelmaperustaiset kysymykset kiinnittdvét kirjoittajan huomion johonkin tekstin
kohtaan, jota pitdisi jollakin tavalla muuttaa. Koska ne esitetddn kysymysmuotoisina, ne eivét
suoranaisesti kdske kirjoittajaa muuttamaan tekstiddn vaan enemmaénkin tarkastelemaan ja
miettimdin uudelleen ongelmallista kohtaa. Ongelmaperustaiset kysymykset voidaan jakaa kahteen
luokkaan sen perusteella, kuinka paljon valinnanvaraa Kkirjoittajalle tarjotaan muutoksen
toteuttamisen suhteen. Suljetuista ongelmaperustaisista kysymyksistd tulee ilmi palautteenantajan
mielipide kommentoitavasta aiheesta, jolloin palautteensaajan mahdollisia toimintatapoja rajoitetaan.
Suljetut ongelmaperustaiset kysymykset ovatkin usein késkyjd tai negatiivisia evaluaatioita, jotka
esitetddn kysymyksen muodossa. Esimerkkejd tillaisista ovat: “Onko tdmd kappale todellakin
tarpeellinen?” tai Eikd yksi esimerkki riitd?”. Avoimien ongelmaperustaisten kysymysten tarkoitus
taas on saada kirjoittaja kiinnittdmédn huomionsa mahdolliseen ongelmakohtaan tekstissd, mutta

jattdd mahdollisten muutosten harkitsemisen ja tekemisen kirjoittajan vastuulle. Palautteenantaja siis
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vihjaa, ettd joitakin muutoksia pitdisi ehkd tehdd, muttei pakota kirjoittajaa mihinkddn. Niin
palautteenantaja pyytdd kirjoittajaa toimimaan omana kriitikkonaan. Téllaisia kysymyksid ovat:
”Onko tdmi mielestési tarked ajatus?” tai "Miksi lukijat voivat olla pitdmatta tastd?”. Heuristisilla
kysymyksilld palautteenantaja pyytda kirjoittajaa lisddméén jotakin tai miettimdén jotakin siséltod
pidemmaélle. My0s heuristiset kysymykset voidaan jakaa suljettuihin ja avoimiin. Kiyttdessdin
suljettuja heuristisia kysymyksié palautteenantaja asettuu kiinnostuneen lukijan rooliin, joka kaipaa
lisitietoa. Hén ei siis millddn tavalla arvota kirjoitusta, ainoastaan pyytdd tarkentamaan,
selkeyttdmién tai laajentamaan jotakin kohtaa tekstissd. Palautteen piddsanat nousevatkin téillaisessa
tilanteessa tekstistd. Kirjoittaja voi esimerkiksi kuvata jotakin lapsuudentapahtumaa, jolloin suljettu
heuristinen kysymys kuuluisi: ”Minké ikdinen olit?”. Avoimet heuristiset kysymykset haastavat
kirjoittajaa kehittelemddn ajatuksiaan pidemmalle. Niissd kohteena ovat tekstin sisdllot tai kirjoittajan
ajatukset myos tekstid laajemmin. Ne ovat avoimia siksi, ettei niissd pyydetd mitddn tarkkaa
informaatiota, vaan ne ennemminkin pyrkivét tarjoamaan kirjoittajalle mahdollisuuden ajatella
athetta vapaasti omasta ndkokulmastaan. Palautteenantaja kdyttdd usein kirjoittajan omaa kieltd
avoimissa heuristisissa kysymyksissd. Téllaisia ovat: ”Milld tavoin sairautesi on muuttanut
ajatusmaailmaasi?” tai "Miten reagoit vanhempiesi kidytokseen?”. (Straub & Lunsford 1995, 169—
170.)

Viimeinen palautteen muotoilun ryhma ovat reflektiiviset kommentit. Tdhdn ryhméaan kuuluvat
kaikki kuvaavat, tulkitsevat, selittavit ja kehottavat kommentit, jotka tuovat esille lukijan nikemyksia
tekstistd eivitkd ole arvottavia tai kdskevid. Palautteenantaja voi ottaa joko opettajan tai lukijan
roolin. Opettajana hdnen reflektiiviset kommenttinsa keskittyvit selittiméién jotakin aikaisempaa
kommenttiaan, informoimaan kirjoittajaa jostakin kirjoitukseen liittyvastd asiasta tai kehottamaan
johonkin toimintaan. Esimerkiksi kommentit “Kyseessd on pilkkuvirhe, jos kaksi pédédlausetta
yhdistetddn pilkulla”, ”Lyon vetoa, ettd keksit paljon kuvailevia yksityiskohtia téstd” ja “Ehka
ajattelemme eri tavalla erilaisten eldmidnkokemustemme vuoksi” kuuluvat opettajan roolissa
annettuihin reflektiivisiin kommentteihin. Lukijan roolissa kommentit keskittyvit enemmén
tulkitsemaan tekstid ja kuvaamaan lukijan ajatuksia ja reaktioita tekstiin. Téllaisia kommentteja ovat:
”Vaikutat erityisen kiinnostuneelta kalastuksesta”, “Minulta kesti hetken ymmartdd ndiden
virkkeiden suhde”, "Téamé sai minut ajattelemaan eréstd elokuvaa” tai "Mindkin rakastan talvea”.
(Straub &Lunsford 1995, 170-172.)

Straub ja Lunsford (1995, 191-192) jakavat opettajien palautteet kohteen ja muodon lisdksi
my0s laajemmin palautteen antamisen tyyleihin sen mukaan, kuinka kontrolloivaa ja hallitsevaa
palaute on. Tyylejd on kuusi erilaista, jotka sijoittuvat jatkumolle déripdiden autoritdédrinen ja

vuorovaikutteinen vélille. Ensimmiinen palautteen antamisen tyyleistd on autoritdérinen, jota
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kayttidva palautteenantaja tyypillisesti korjaa ja kritisoi tekstid. Palaute keskittyykin antajan agendan
esille tuomiseen ja on tekstin hallitsemista. Tyylille ominaisia palautteen muotoiluja ovat korjaukset,
negatiiviset evaluaatiot seké kaskyt, joita esitetddn tuomitsevaan sdvyyn muutoksia vaatien. Toinen
palautteenannon tyyli on ohjaava, joka on hieman autoritddristd vihemmin kontrolloiva. Sitd
kayttdessdin palautteenantaja osoittaa tekstistd ongelmakohtia, joihin pitdisi puuttua, muttei vaadi
muutosta vaan ainoastaan huomauttaa muutosten tarpeesta. Han on kriittinen, muttei tuomitseva.
Neuvovassa tyylissd palautteenantaja keskittyy tarjoamaan mielipiteitddn ja ehdotuksia, kuinka
tekstid voisi muokata, mutta ei suoranaisesti pyydd muokkauksia. Tdmé on jilleen kahta edellistd
hieman vihemmaén kontrolloiva. Ndmi kolme ensimmaistd palautteen antamisen tyylid lukeutuvat
jatkumolla autoritddrisiksi enemmén kuin vuorovaikutteisiksi. (Mt. 192-193.)

Jatkumon vuorovaikutteisiin palautteen antamisen tyyleihin lukeutuvat kolme tyylid, jotka
Straub ja Lunsford (1995, 193) nimedvit sokraattiseksi, dialektiseksi sekd analyyttiseksi. Néistd
kolmesta kaikkein hallitsevin on sokraattinen tyyli, jota kédyttivd palautteenantaja johdattelee
kirjoittajaa tekemiddn muutoksia tekstiinsd. Palautteenantaja muotoilee palautteensa suljetuiksi
kysymyksiksi, joista ongelmaperustaisissa odotettu vastaus vihjataan kysymyksessi ja heuristisissa
odotetaan tiettyd vastausta, joka kirjoittajalta jo valmiiksi 10ytyy. Nédin palautteenantaja pysyy
tilanteesta kontrollissa, vaikka antajan ja saajan vilille syntyykin vuorovaikutusta. Dialektisen
palautteen antamisen tyylin tarkoitus on saada kirjoittaja itse ajattelemaan ja tekemidn paétoksia
tekstiddn koskien. Tdmi saadaan aikaan esittdmdlld avoimia kysymyksid. Viimeinen palautteen
antamisen tyyli on analyyttinen, jota hyddyntdessddn palautteenantaja péddasiassa reflektoi
ymmarrystddn tekstistd. Hén tarjoaa kirjoittajalle tulkintansa tekstistd tai tietoa kirjoittamisesta,
muttei pyri hallitsemaan tekstiin tehtdvid muutoksia vaan jattda paiatoksenteon muokkauksista
kokonaan kirjoittajalle. (Mt.193.)

Paitsi, ettd ndmd kuusi palautteen antamisen tyylid (autoritddrinen, ohjaava, neuvova,
sokraattinen, dialektinen ja analyyttinen) voidaan jakaa kahtia jatkumolla autoritddrisestd
vuorovaikutteisiin, voidaan ne sekd 10 edelld esitettyd palautteen muotoilun tapaa (korjaukset,
negatiiviset evaluaatiot, perustellut negatiiviset evaluaatiot, kehut, kédskyt, neuvot, epdsuorat pyynnot,
ongelmaperustaiset kysymykset, heuristiset kysymykset sekd reflektiiviset kommentit) jakaa myos
kolmeen ryhmédin sen mukaan, kuinka hallitsevia ja kontrolloivia ne ovat. Nami kolme ryhméa ovat
tiukasti kontrolloivat, joissa palaute keskittyy ongelmakohtien osoittamiseen, kohtuullisesti
kontrolloivat, joissa kirjoittajalle tarjotaan suoraa apua, sekd vihdisesti kontrolloivat, joissa
palautteenantaja tarjoaa epdsuoraa apua. MyoOs ndmé voidaan ndhdé jollakin tapaa jatkumona, joten
jako ei ole ehdoton. Tiukimmin kontrolloivia tyylejd ovat autoritdérinen sekd ohjaava ja

hyddynnettivit palautteen muotoilut ovat korjaukset, negatiiviset evaluaatiot sekd kaskyt.
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Kohtuullisesti kirjoittajaa kontrolloivat perustellut negatiiviset evaluaatiot, kehut, neuvot, epasuorat
pyynnot sekd ongelmaperustaisista ja heuristisista kysymyksistid suljetut kysymykset. Palautteen
antamisen tyylit tAssd ryhméssi ovat neuvova ja sokraattinen. Kaikkein vahiten kirjoittajaa hallitsevat
palautteen antamisen tyylit ovat dialektinen ja analyyttinen, jotka hyodyntdvit avoimia
ongelmaperustaisia sekd heuristisia kysymyksid ja reflektoivia kommentteja. (Straub & Lunsford
1995, 167, 193-194.)

Straub ja Lunsford ovat tarjonneet varsin tarkat mallit siitd, miten palautetta annetaan, mihin
palautteet kohdistuvat ja millaisia palautteenannon tyylejd voi hyddyntdd. Niiden asioiden
pohtiminen olisikin tirkedd aina, kun palautetta aikoo antaa, silld kuten edelld olen esittdnyt,
palautteen antaminen on aina jollakin tavalla vallankédytt6d ja vaikuttaa siis palautteen saajaan.
Askewin ja Lodgen (2000, 7) mukaan se, millaisena palaute ndyttdytyy, onkin kiinni enemmén
palautteen saajan kuin antajan nidkemyksestd. Siksi palautetta ei pitdisikddn karkeasti jakaa kahtia
positiiviseen ja negatiiviseen, koska positiivinenkin palaute voidaan tulkita negatiiviseksi, jos se ei
edistd oppimista. MyOs Ekstrom (2008, 37-38) huomasi tdmdn keridtessdén kirjoittamisen
perusopintojen opiskelijoiden ajatuksia palautteesta. Palaute, jossa tekstille oli annettu kiitettdva
arvosana selittimdttd kummemmin, mistd hyvéstd arvosana saatiin, ndyttdytyi opiskelijalle
negatiivisena, silld se ei auttanut hanta kehittyméaén kirjoittajana. Ongelmallista voi olla my0s palaute,
joka siséltdd litkaa muutos- ja korjausehdotuksia, silld kirjoittaja voi lannistua liiallisen palautteen
edessd, jolloin kirjoittamisesta ja tekstin muokkaamisesta tulee epdmieluisaa (Askew & Lodge 2000,
7). Askew ja Lodge (2000, 7) kutsuvatkin téllaista musertavaa palautetta nimelld tappajapalaute”,
silld usein palautteessa korostuvat palautteenantajan niakemykset ja tarkoitukset eiké siind huomioida
kirjoittajan ajattelua. Selvéa siis on, ettd ryhtyessdén antamaan palautetta, tulisi palautteen antajan
miettid, millaista palautetta on kannattavaa ja tilanteeseen sopivaa antaa, silld palautteen tarkoitus on
vieda kirjoittamisprosessia eteenpdin ja auttaa kirjoittajaa kehittdméén tekstidén.

Suomalaisessa alakouluympéristdssd palautteenanto harvoin ndyttdytyy yhtd laajana ja
monipuolisena kuin edelld kuvatussa Straubin ja Lunsfordin tutkimuksessa opettajien antama palaute.
Téaytyy tietenkin ottaa huomioon, ettd alakouluikéisilld ei ole samanlaisia kykyjd ottaa palautetta
vastaan kuin lukio- ja yliopisto-opiskelijoilla, joten heille suunnattu palaute ei voikaan olla yhta
perusteellista. Suomalaisessa alakoulussa palautetta on kuitenkin tutkinut mm. Marika Mustonen.
Hin kartoitti pro gradu -tutkielmassaan (2012) elaytymismenetelméé hyodyntéden viidesluokkalaisten
ndkemyksid kirjoitelmien palautteen annosta. Mustonen havaitsi, ettd oppilaille palaute ndyttaytyi
pddosin ainoastaan arviointipalautteena ja oppilaat kuvaavatkin vastauksissaan usein kirjoitelmasta
annettuja arvosanoja (mt. 59). Palaute ei siis tdmdn tutkimuksen valossa toteudu alakoulussa

kirjoittaessa osana prosessia, jolloin oppilas voisi siitd hyotyd ja muokata tekstidén yhd paremmaksi.
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Straubin ja Lunsfordin tutkimuksessa opettajien antaman palautteen tarkoitus oli selkeésti vieda
kirjoitusprosessia eteenpdin ja tarjota ndkokulmia, joiden pohjalta tekstiéd voi muokata ja tdhdan myds
alakoululaisille suunnatun palautteen tulisi tdhddtd, vaikkei ndin Mustosen tutkimuksen valossa
ollutkaan.

Mustosen (2012, 70) tutkimuksessa viidesluokkalaisten eldytymiskertomuksissa eniten
mainintoja saa suullinen palaute. Palautteesta kuitenkin puuttuu niin suullisesti kuin kirjallisesti
annettuna vuorovaikutuksellisuus, silld vaikka kertomuksissa kuvataan tilanteita, joissa opettaja antaa
palautetta suullisesti, ei keskustelutilanne tédstd jatku, vaan opettajan kommentti hyviksytddn
sellaisenaan. Straubin ja Lunsfordin (1995) palautteen muotoon kohdistuvan jaottelun mukaisesti
viidesluokkalaisten kuvauksissa eniten esiintyy evaluoivaa palautetta, jossa annetussa palautteessa
kirjoitettu teksti arvotetaan joko hyviksi tai huonoksi. Evaluoivien palautteiden lisdksi esiintyi jonkin
verran my0s korjauksia, muutosehdotuksia, ongelmaperustaisia kysymyksid sekd refleksiivisid
kommentteja. (Mt. 70-71.)

Mustosen (2012) tutkimuksen ndkdkulmasta palautteen antaminen alakoulun &didinkielen ja
kirjallisuuden oppitunneilla kirjoitetuissa teksteissd onkin varsin yksipuolista. Sen paitarkoituksena
tuntuu viidesluokkalaisten mielestd olevan kertoa, onko tarina hyvé vai huono ja palaute annetaankin
kirjoittamisen péétteeksi ja sen hyddyntdminen tekstin muokkauksessa jadkin puuttumaan.

Yhtd lailla eldytymismenetelmélld palautetta on alakoulussa tutkinut myos Carita Rauhala
(2014). Hanen tutkimuksensa kohteena olivat kuudesluokkalaiset, mutta muutoin se oli varsin ldhelld
Mustosen tutkimusta ja Rauhala kertookin laatineensa kehyskertomuksensa ikddn kuin muunnelmana
Mustosen kehyskertomuksesta. Ndin hdn myds kykeni vertailemaan omia tutkimustuloksiaan
Mustosen tuloksiin. (Mt. 35-36, 41.) Rauhala valitsi tutkimukseensa tarkoituksella kolme
opetusryhmai, jotka olivat edellisend vuonna osallistuneet Rohkaisukeskeinen kirjoittamisinterventio
-hankkeeseen. Niistd kolmesta opetusryhmistd kahdessa oli toteutettu hankkeen rohkaisukeskeisti
palautemallia, kun taas kolmas oli toiminut vertailuryhménd, jossa ei hankkeen puitteissa tehty
muutoksia kirjoittamisen opetukseen tai palautekdytdnteisiin. (Mt. 37.)

Kuten Mustosen (2012) tutkimuksessa, myds Rauhalan (2014, 42—43) tutkimuksessa palaute
nayttdytyi  kuudesluokkalaisten  vastauksissa  pitkdlti ~ valmiiseen  tekstiin  annettuna
arviointipalautteena. Palaute ei siis tidssdkddn tapauksessa ole osa kirjoitusprosessia, jolloin oppilaat
padsisivdt hyodyntdmdin saamaansa palautetta, vaan palaute ikddn kuin pdittaa kirjoitusprosessin ja
vastuu palautteesta opiksi ottamisesta jdtetddn oppilaalle itselleen seuraavalla kerralla
hyodynnettdviksi. Rauhalan (2014, 47) tutkimuksessa kuitenkin vain noin 20 prosenttia
kuudesluokkalaisista liitti palautteeseen arvosanan, kun taas Mustosen tutkimuksessa lihes kaikissa

vastauksissa oli jokin maininta my0s tekstin saamasta arvosanasta.
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Tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd kuten Mustosella, myos tdssd tutkimuksessa palautteet
muotoillaan useimmin evaluaatioiksi, joista kehut ja negatiiviset evaluaatiot eli tekstid arvottavat
kommentit ovat kaikkein yleisimpié. Néiden lisdksi kuudesluokkalaisten vastauksissa esille nousevat
my0s neuvot, kysymykset ja reflektiiviset kommentit. (Rauhala 2014, 55.) Mustonen ja Rauhala ovat
tutkimuksissaan jakaneet eri palautteiden muotoilut hieman eri tavoin, mutta silti voi selvésti
huomata, etti molempien tutkimuksissa palautteet muotoillaan oppilaiden mielestd jokseenkin
samalla tavalla korostaen evaluaatioita.

Tutkimukseni kannalta on tirkedd tarkastella paitsi palautteenantoa yleensd myo0s
vertaispalautetta. Vertaispalautteella tarkoitetaan palautetta, jonka antaa kirjoittajan vertainen,
esimerkiksi toinen oppilas tai opiskelija. Vertaispalautteessa palautetta tekstistd antaa joku, joka on
kirjoittajan kanssa samassa tilanteessa. Kirjoittamisen opettaja tai ohjaaja esiintyy aina kirjoittamisen
asiantuntijana, jolloin hinen antamansa palaute on asiantuntijan antamaa palautetta, kun taas
vertainen ndyttdytyy enemmén tavallisen lukijan roolissa. Palaute annetaan siis varsin erilaisesta
nidkokulmasta kuin perinteinen opettajan tai ohjaajan antama palaute. (Svinhufvud 2016, 73.)

Vertaispalautteen kéyttdmiselle kirjoittamisenopetuksessa Svinhufvud (2016, 72—72) mainitsee
erityisesti kolme etua. Ensinndkin kirjoittaja saa enemmain palautetta, jos kirjoitusta kommentoi
opettajan tai ohjaajan lisdksi myos vertainen. Toisekseen eri lukijat kiinnittdvat teksteissd huomiota
eri asioihin, jolloin midrdn lisdksi myOs palautteen laatu muuttuu vertaispalautteen myota.
Kolmantena vertaispalautteen antaminen hyddyttda palautteen vastaanottajan lisdksi myos palautteen
antajaa, silld hdn oppii tarkastelemaan tekstejd kriittisesti ja yksityiskohtaisesti. Ndin hdn voi saada
etdisyyttd myds omiin kirjoituksiinsa ja oppia analysoimaan niitédkin samalla tavoin, kuin muiden
teksteji. Malmivaara (2002, 40) nostaa esille vield neljinnen edun vertaispalautteen
hyddyntdmisessd. Hinen mukaansa oppilaat oppivat koulussa usein kirjoittamaan vain opettajalle.
Hyddyntamélld kirjoittamisenopetuksessa myOs vertaispalautetta, myos lukijakunta laajenee ja
oppilaat oppivat huomioimaan kirjoittaessaan lukijansa.

Palautteen antamista on kuitenkin harjoiteltava, silld harva osaa antaa hyodyllistd palautetta ja
kiinnittdd tekstissd huomiota olennaisiin asioihin opettelematta. Vertaispalautteen hyddyntdmisen
kannalta tdmd onkin yksi suurimmista ongelmista, silld annetusta palautteesta tulisi olla hyotya
kirjoittajalle. Kokematon palautteen antaja voi esimerkiksi olla helposti liian kriittinen, jolloin
kirjoittaja saadaan puolustuskannalle. Lisdksi palautteen méédrdn kasvaessa kasvaa my0s
todenndkdoisyys ristiriitaisen palautteen saamiseen, jolloin kirjoittajan tdytyy osata etsid saamistaan
palautteista omasta mielestdin tdrkeimmét huomiot. (Svinhufvud 2016, 74.)

Luvun 3 alussa késiteltiin palautetta vallankdyton nidkokulmasta tilanteessa, jossa palautteen

antaja on kirjoittajaan ndhden auktoriteettiasemassa kuten opettajan on oppilaaseen ndhden. Joillekin
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kirjoittajille vertaispalaute voikin olla helpottavaa, kun palaute ei tule auktoriteetilta vaan kirjoittajan
vertaiselta. Vaikka vertaispalautetta hyddyntdessd palautteen antajan ja saajan vilinen
auktoriteettiasema poistuukin, on my0s vertaispalautetta kuitenkin tarkeéda tarkastella vallankayton
ndkokulmasta, silld kuten edelli on esitetty, palautteen antaminen on aina vallankayttoa.
Vertaispalautteen antaja voi huomaamattaan olla vallan vdirinkayttdja, jos hdn on ylikriittinen ja
annettu palaute kirjoittajaa lannistavaa ja tuhoavaa. Tdmédn vastakohtana on tilanne, jossa
vertaispalautteen antaja ei uskalla kdyttdd valtaansa ja palautteesta tulee ympéripyoreda eiki se edistd
kirjoittajaa milldén tavalla. Palautteen antaminen ja vastaanottaminen ovatkin molemmat taitoja, joita
pitdd opetella. (Svinhufvud 2016, 64, 75.)

Mustosen (2012, 66) tutkimuksessa vain noin 25 prosenttia vastanneista viidesluokkalaisista
kertoi palautetta antaneen opettajan lisiksi myos muiden oppilaiden, eli vertaispalautteen osuus on
oppilaiden vastauksissa varsin pieni. Ndissd vastauksissa kirjoitettu tarina oli luettu luokassa dédneen
ja luokkatoverit olivat saaneet kommentoida valmista tuotosta. Téssdkédédn tapauksessa palautetta ei
siis annettu osana kirjoitusprosessia vaan vasta sen jilkeen. Rauhalan (2014, 54) tutkimuksessa taas
oppilaalle antoi palautetta luokkatoveri noin kolmanneksessa vastauksista. Oppilaat muotoilivat
toisilleen antamansa palautteet useimmin evaluaatioiksi, joista negatiiviset evaluaatiot saattoivat
saada asiattomia, jopa kiusaamiseen verrattavia piirteitd, kun kommentointi kohdistuikin ennemmin
oppilaaseen itseensd kuin tdmén kirjoittamaan tekstiin (mt. 57). Vertaispalaute saa siis molemmissa
tutkimuksissa huomattavasti opettajan antamaa palautetta vihemmén huomiota eikd ole yhta
monipuolista kuin opettajan antama palaute.

Vertaispalautetta suomalaisessa alakouluympéristossd on tutkinut myés Kulju (2015).
Tutkimuksessa viidesluokkalaiset antoivat palautetta toistensa live-roolipelihahmon kuvaukseen
kdyttdamdlld Googlen Drive -tyokalua. Palautteenanto annettiin oppilaille kotitehtdvdksi ja
kommentoida sai haluamiaan tekstejd. Yhteensi tutkimuksessa padaineistona olleisiin 10 tekstiin tuli
135 oppilaiden kirjoittamaa kommenttia, joista 14 kappaletta olivat tekstin kirjoittajan omia
kommentteja. Néistd kommenteista 16ydettiin 207 erilaista palautteen kohdetta. (Kulju 2015, 100—
103.)

Tutkimuksessa selvisi, ettd viidesluokkalaiset kommentoivat toistensa teksteissd niin tekstiin
liittyvid (rakenne, oikeinkirjoitus, koko tekstin laatu, sisdllon yksityiskohdat) kuin sen
ulkopuolisiakin (tehtdvénanto, kirjoitusprosessi, lukuprosessi, vertailu palautteen antajan omaan
tekstiin, Google Drive -sovellus) kohteita. Selvisti eniten palautteissa korostuivat koko tekstin laadun
(33% kaikista palautteen kohteista) sekd oikeinkirjoituksen (28% kaikista palautteen kohteista)
kommentoinnit. My0s siséllon yksityiskohdat saivat muita kohteita enemmén mainintoja palautteissa

eli 12 prosenttia kaikista palautteen kohteista. Niiden tulosten pohjalta Kulju muodosti
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viidesluokkalaisen prototyyppisen vertaispalautteen henkilokuvaustekstissd kohteiden osalta: ” Hyva
teksti! Kirjoita enemmaén tuntemistasi henkildisté ja muista erisnimet isolla.” (Kulju 2015, 103-105.)

Kuljun (2015, 105-106) tutkimus piti sisdllddn myds opetusjakson lopussa oppilailta kysytyn
kirjallisen palautteen. Viidesluokkalaisten vastauksista selvisi, ettd lihes kaikki oppilaat olivat
kokeneet kirjoitusprosessin positiivisena. Lisdksi tekstien kommentointia Googlen Drive -
sovelluksella pidettiin hyddyllisend, joskin muutama oppilas toi vastauksissa esille myos negatiiviset
kokemukset ja yksi oppilas oli pitdnyt kriittisen palautteen saamista vaikeana. Tutkimuksesta
huomataan siis, ettd vertaispalautteen antamiselle ja saamiselle on paikkansa osana peruskoulun
kirjoitusprojekteja, mutta koska palautteiden kohteet ovat varsin yksipuoliset ja palautteisiin liittyy
my0s joitakin negatiivisia tuntemuksia, voisi palautteen antamisen ja saamisen taitojen harjoitus olla
paikallaan.

Vertaispalautteesta keskusteltaessa korostetaan usein myos sitd, kuinka palautteen antamisesta
on hyodtyd myds palautteen antajalle, silld muiden tekstejd lukiessa ja tarkastellessa oppii
tarkastelemaan my0s omia tekstejddn kriittisesti ja analyyttisesti (Svinhufvud 2016, 73). Asiaa ovat
tutkineet Lundstrom ja Baker (2009, 33) tutkimuskohteinaan englantia L.2-kielena (toinen opittu kieli)
opiskelevien Brigham Young Universityn kirjoittamiskurssien opiskelijat. Osallistujista osa lukeutui
englantia keskitasolla opiskeleviin ja osa aloittelijoihin. Nami 91 opiskelijaa jaettiin kahteen
ryhmaéin, joista toinen antoi ja toinen sai palautetta. Tutkimuksessa kaikille osallistujille jérjestettiin
kirjoituskurssin osana opetusta vertaispalautteesta. Palautteenantajien opetus keskittyi siithen, kuinka
palautetta annetaan ja palautteensaajien siithen, miten palautetta voi hyodyntda. Oppituntien jalkeen
kaikki osallistujat saivat saman mallitekstin, josta palautteen antajien piti antaa palautetta ja
palautteensaajien taas muokata teksti sen saaman palautteen pohjalta. Lundstrom ja Baker halusivat
kayttdd kaikilla opiskelijoilla samaa mallitekstid sen sijaan, ettd palautetta olisi annettu jokaisen
omasta tekstistd poistaakseen turhat muuttujat, jotta kirjoitetut palautteet eivit vaihtelisi suuresti vain
erilaisten tekstien vuoksi. Opiskelijoiden osaamista mitattiin teettimélld puolen tunnin ajastettu essee
kurssin aluksi ja kurssin lopuksi ja vertaamalla nditd. (Mt. 33—-34)

Tutkimuksessa havaittiin, ettd aloittelijan tasolla englannin kielen opinnoissa olevilla kurssin
paitteeksi kirjoitettu essee oli parantunut selkedsti enemmén kurssin aluksi kirjoitetusta esseestd
niilld, jotka olivat antaneet palautetta verrattuna niihin opiskelijoihin, jotka olivat vastaanottaneet
palautetta. Keskitasolla englantia opiskelevissa eroa ei juurikaan ollut palautteenantajien ja -saajien
kehitysten vililld. Sen sijaan, kun keskitason opiskelijat jaettiin niihin, jotka ovat saaneet ennenkin
opetusta vertaispalautteen hyodyntdmisestd ja niihin, jotka olivat osallisena téllaiseen opetukseen
ensimmaisté kertaa, ero oli selked: Ensimmadistd kertaa vertaispalautetta antavat kehittyivit selvésti

enemmin kuin ensimmadistd kertaa vertaispalautetta saavat. Antajien ja saajien vélilld ei ollut
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kehityksessd juurikaan eroa niiden opiskelijoiden kesken, jotka olivat jo aikaisemmin osallistuneet
vertaispalauteopetukseen. Jos siis vertaispalaute oli opiskelijalle uutta tai opiskelija oli vield
aloittelijan tasolla englannin opinnoissaan, tapahtui selvdsti enemmidn kehitystd omassa
kirjoittamisessa niilld, jotka antoivat vertaispalautetta kuin niilld, jotka sitd saivat. (Lundstrom &
Baker 2009, 35-37.) Selvisti siis viite siitd, ettd vertaispalaute hyodyttdd paitsi palautteen saajaa
myos palautteen antajaa pitid paikkansa. Lundstrom ja Baker (2009, 37) toteavat kuitenkin, etté talla

alalla ja tdssd aiheessa on vield paljon tutkittavaa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuskysymykset

Kuten edelld on esitetty pro gradu -tutkielmani aiheet liittyvit kirjoittamiseen. Tutkimuksessani
korostuvat erityisesti oppilaiden kirjoittamista koskevat asenteet seké vertaispalaute ja siithen liittyvét
ajatukset ja kokemukset. Tutkimus toteutetaan tapaustutkimuksena ja oppilaiden ajatusten lisdksi
tarkoitus on kartoittaa myOs opettajan ajatuksia kirjoittamiseen liittyen, jotta saadaan
mahdollisimman monipuolinen kuva kirjoittamisesta timan luokan tapauksessa.

Tutkimuksen kohteeksi valikoituivat kuudesluokkalaiset, silld heilla pitéisi olla jo kokemusta
niin kirjoittamisesta kuin palautteen saamisesta ja antamisesta ja ndin ollen my6s mielipiteitd niihin
liittyen. Téssd vaiheessa koulu-uraa, kun takana on jo viisi vuotta kirjoittamisen opetusta,
kuudesluokkalaiset ovat kykenevid ilmaisemaan itsensi selkeédsti myds kirjallisesti eli ovat kykenevia
osallistumaan tdmin kaltaiseen tutkimukseen. Lisdksi kuudesluokkalaiset ovat koulu-urallaan
siirtymévaiheessa, silld seuraavana syksyna alakoulu vaihtuu yldkouluun. Néin ollen tutkimuksen
tulokset voivat mahdollisesti tarjota nikokulmia kirjoittamisen opetukseen paitsi alakoulussa myos
ylikoulun puolella. Néistd 1dhtokohdista katsoin kuudennen luokan olevan tutkimukseni kannalta
kaikkein hedelmallisin luokka-aste.

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavanlaiset:

1. Millaisia asenteita kuudesluokkalaisilla on kirjoittamista kohtaan?
Miten kuudesluokkalaiset kokivat palautteen antamisen ja vastaanottamisen?

Millaista palautetta kuudesluokkalaiset antoivat toistensa teksteistd?

Eal

Millaisia ajatuksia luokanopettajalla on kirjoittamisesta ja millaisia kirjoittamiskéyténteitad
hén luokassa suosii?

Tutkimukseni tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan ja ymmartimdin kokonaisvaltaisesti, millaisia
ajatuksia kuudesluokkalaisilla on paitsi kirjoittamisesta myds Kkirjoittamiseen liittyvésta
palautteenannosta seké sitd, millaisina kirjoittaminen ja palautteenantoprosessi ndyttaytyvit luokan
eri toimijoiden ndkokulmasta. Témdn kokonaisvaltaisen ymmairtdmisen saavuttamiseksi valitsin
tutkimusstrategiakseni  laadullisen tutkimuksen. Kirjoittamisen opetus ja sithen liittyvit

kirjoittamisprosessin vaiheet ovat térked aihe, joten toivon oman tutkimukseni herdttdvin muiden
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kiinnostuksen aiheen laajempaa tarkastelua varten. Eskola (2018, 212) toteaakin, ettd laadullista
tutkimusta tehdessé tutkijan tavoite voi hyvinkin olla ajattelemisen aiheen tarjoaminen, jolloin
keréttdvin aineiston rooliksi muodostuu ensisijaisesti ajatusten virittdjind oleminen sen sijaan, etté
keskityttdisiin kumoamaan tai todentamaan valmiita hypoteeseja. Pyrkimyksendni onkin, etté
monipuolinen aineistoni herdttdd paitsi minussa itsessdni, my0s jokaisessa tutkielmani lukijassa,

halun paneutua kirjoittamisenopetuksen kysymyksiin vieldkin tarkemmin.

4.2 Tapaustutkimus

Laadullinen tapaustutkimus on yksittdiseen tapaukseen keskittyva tutkimus, jossa kohdetta pyritdén
ymmaértimadn ja tuottamaan siitd perusteellista ja yksityiskohtaista informaatiota (Saarela-Kinnunen
& Eskola 2010, 189-190). Metsamuuronen (2009, 222) korostaa, ettd kyseessd ei ole
tutkimusmenetelmd vaan laadullisen tutkimuksen tiedonhankinnan strategia. Saarela-Kinnunen ja
Eskola (2010, 198) taas kirjoittavat: ”Se on ldhestymistapa, ndkOkulma todellisuuteen ja
’todellisuuden’ tutkimiseen.”

Tapaustutkimuksen  tavoitteena on  pyrkid  ymmaédrtdmddn  tutkittavaa  tapausta
kokonaisvaltaisesti. Koska tutkimuskohteena on vain yksittdinen tapaus, ei tutkimuksella pyritd
tuottamaan yleistettidvad tietoa. Kuitenkin tutkittaessa yhtd tapausta perusteellisesti, voidaan saada
tietoa, joka voi olla hyddynnettivissd myOs muissa samankaltaisissa tapauksissa esimerkiksi
tarjoamalla vertailukohteen. Tapaustutkimuksen taustalla onkin toive ymmaértdd inhimillistd
toimintaa yleisemminkin, vaikka tutkimuksen tavoite olisikin yhden ainutlaatuisen ilmién
kuvaaminen ja ymmartdminen. Yleistettdvén tiedon sijaan tapaustutkimuksen pyrkimyksené voisikin
siis olla tarjota ldhtokohtia ilmidn muuttamiseen tai samankaltaisen kohteen luomiseen. (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2010, 194-196.)

Tapaustutkimus on varsin monipuolinen tutkimuskohteen ldhestymistapa. Koska tapauksesta
pyritddn hankkimaan mahdollisimman monipuolista tietoa, on luonnollista, ettd tietoa hankitaan
monenlaisilla eri menetelmilld. Aineistoa voi kerétd esimerkiksi havainnoimalla, kyselylomakkeilla
tai haastattelemalla. Keréttdvassd aineistossa tdrkedd on, ettd se monipuolisista hankintatavoista
huolimatta muodostaa selkedn kokonaisuuden. Myo0s aineiston analyysitapoja on lukuisia sen
mukaan, millaista aineistoa on kerétty. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190.)

Omassa tutkimuksessani tarkoitukseni on saada mahdollisimman monipuolista tietoa
kirjoittamisesta juuri tdssd kyseisessd luokassa. Tutkimukseni keskittyy kirjoittamisasenteisiin ja
vertaispalautteeseen, mutta uskon, ettd monipuolisesta aineistosta on mahdollista saada irti paljon

my0s kirjoittamisen opetuksesta yleisemmalld tasolla. Halusin ymmartdd ilmiotd ja tuottaa siitd
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mahdollisimman monipuolisen kuvan. Nédin ollen tapaustutkimus valikoitui tutkimukseni
lahtokohdaksi. Tapaustutkimus mahdollistaa myos tutkijan osallistumisen ja se onkin hyvin lihella
esimerkiksi toimintatutkimusta. Toimintatutkimuksessa kuitenkin tavoitteena on muuttaa jotakin tai
luoda jotakin uutta, kun taas tapaustutkimus keskittyy ilmion ymmartdmiseen ja kuvailuun.

Tapaustutkimuksessa tdrkedd on tehdd tutkimusprosessi ndkyvéksi, jolloin lukijan on
mahdollista selvittdd, miten tutkimuksen johtopéétoksiin on paadytty. Liséksi lukijan on mahdollista
arvioida tutkimuksen luotettavuutta. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 191.) Omaa tutkimusta
tehdesséni tarkoitukseni olikin pitdd mahdollisimman kattavia muistiinpanoja tai pédivakirjaa, jolla
pyrin ldpindkyvyyden lisdksi my0s hahmottamaan itselleni tutkijana omia valintojani ja
perustelemaan niit4.

Osa tutkimusprosessin ndkyvéksi tekemistd on tutkittavan tapauksen rajaaminen ja sen
madrittely. Tutkittavan tapauksen rajaamista ja méérittelyd pidetdénkin yhtend tapaustutkimuksen
kriittisimmista tyovaiheista. Tapaus pitdédkin pystyd rajaamaan ympéristostidén kohtuullisen selkeisti.
Tadmén rajauksen tekee aina tutkija. (Eriksson & Koistinen 2005, 5-6.) Omaksi tapauksekseni rajasin
erddn alakoululuokan, jossa vaikuttavina henkiloind toimii luokanopettaja sekd luokan 24
kuudesluokkalaista oppilasta. Koska tutkimukseni keskittyy kirjoittamisenopetukseen, rajautui
luokan oppitunneista tapaukseeni &didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnit. Néiden oppituntien
puitteissa suunnittelimme luokanopettajan kanssa kolme viikkoa kestdvdn kirjoittamisprojektin.
Tapaukseksi maddrittelen siis kolme viikkoa kestdneen Kkirjoitusprojektin erdéssd kuudennessa
luokassa. Tapaukseni kattaa oppilaiden ajatuksia ja asenteita kirjoittamista kohtaan my0s laajemmin
kuin vain timén projektin ndkdkulmasta.

Tapaustutkimuksessa korostetaan myoOs kontekstin merkitystd tutkimukselle. Kontekstilla
tarkoitetaan tutkimusnékokulmasta kaikkia tutkimuksen vaikuttavia seikkoja, jotka sijoittuvat aikaan
ja paikkaan. Kun tutkimusta tehddén konteksti huomioiden, pyritdén tutkittava ilmié nikemdién,
ilmaisemaan ja ymméartdméain sen omista 1dhtokohdista tai ”horisontista” kisin. (Erdsaari 2007, 150—
151.) Erdsaari (2007, 157) korostaa vield, ettei asioihin vaikuttavat aina muut asiat ja tapahtumat eika
sits mikddn asia voi eldd lokeroidussa tilassa vaan pikemminkin asioiden ja tapahtumien verkossa.
Konteksti on tutkimuksen ulkoisen ympériston lisdksi my0s tutkijan (ja tutkittavan) sisdinen
ndkokulma, silld sithen, kuinka asiat tulkitaan ja koetaan, vaikuttavat my0s tapausta edeltdvit
ajatukset aiheesta, esimerkiksi tutkijan teoriatieto tutkimuskohteesta (mt. 153—153). Erikssonin ja
Koistisen (2005, 7) mukaan tapaustutkimuksessa kontekstin huomioiminen on tirkedd, silld
kontekstin ja toimijoiden vidlinen vuorovaikutus on molemmin suuntaista. Ndin ollen konteksti siis
vaikuttaa tapaukseen ja sen toimijoihin ja tapaus ja sen toimijat vaikuttavat kontekstiin. Konteksti siis

auttaa tekemddn tapauksesta ymmarrettivén selittdmalld sitd. Oman tapaustutkimukseni kontekstina
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toimii kouluympéristd, johon kirjoittaminen ja kirjoitusprojekti sijoittuvat. Ajallisesta kontekstista on
tirkedd ottaa huomioon se, ettd tapaus sijoittuu kuudennen luokan kevéille, jolloin oppilaiden

kirjoittamisasenteisiin saattaa vaikuttaa myos kesdloman ldheisyys seké tuleva koulun vaihdos.

4.3 Tutkimuksen taustalla vaikuttavat tieteenfilosofiset suuntaukset

Tutkimukseni sijoittuu laadulliseen tutkimukseen, jonka pyrkimykseni ndhddén yleensi tutkittavan
1lmion ymmairtdminen (Tuomi & Sarajirvi 2013, 28). Myds oman tutkimukseni tarkoitus on pyrkid
ymmartamadn ilmiotd eli kirjoittamista sekd vertaispalautetta koulumaailmassa mahdollisimman
perusteellisesti. Myos tapaustutkimus pyrkii ilmion syvélliseen ymmértdmiseen ja kuvailuun
mahdollistaen yksittdisen tapauksen tarkastelun laajasti ja monenlaisia eri tutkimusaineistoja
hyddyntden. Lisdksi tapaustutkimusta toteuttaessa on sen monipuolisuuden vuoksi mahdollista
huomioida my0ds tutkimuskohteen eli ihmisen erityisyys. Tiedonhankinnan strategiana ollessa
laadullinen tapaustutkimus, mielestdni tutkimuksen taustalla vaikuttaviksi tieteenfilosofisiksi
suuntauksiksi valikoituvat helposti fenomenologia sekd hermeneutiikka, jotka korostavat ihmisen ja
tdman kokemusmaailman erityisyyttd tutkimuskohteena ja tarkoituksena on pyrkid ymmaéartiméén ja
tulkitsemaan tutkittavaa ilmiotd. Molemmissa korostuvatkin merkitysten, kokemusten seka
yhteisOllisyyden kisitteet. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 34.) Erityisen hyvin fenomenologia ja
hermeneutiikka sopivat yhteen tapaustutkimuksen kanssa, silld mikddn niistd ei pyri yleistettdvin
tiedon luomiseen. Siind missd tapaustutkimuksessa korostuu jokaisen, yksittdisen tapauksen
erityislaatu, hermeneutiikka ja fenomenologia korostavat jokaisen yksilon kokemusten erityisyytta:
jokainen ihminen on yksilo, joka kokee asiat omalla tavallaan. Hermeneutiikassa ja fenomenologiassa
tutkija onkin kiinnostunut myds ainutlaatuisista ilmidistd. (Laine 2018, 32.)

Fenomenologia keskittyy erityisesti ihmisen kokemusten tarkasteluun. Ajatuksena on, etti
ihmiset rakentuvat suhteessa maailmaan, jota he itse ovat rakentamassa. Téta vastavuoroista suhdetta
kutsutaan ihmisen alkuperdiseksi maailmaperspektiiviksi. Fenomenologiassa korostetaan sitd, etté
thmisen suhde maailmaan on aina intentionaalinen. Talla tarkoitetaan sité, ettd kaikki, mitd thminen
kokee, merkitsee télle jotakin. Maailma ei ole neutraali eikd se téllaisena kokijalleen nédyttiydy, vaan
kokemukseen ja suhtautumiseen vaikuttavat mm. kokijan uskomukset, kiinnostukset sekd
pyrkimykset. (Laine 2018, 30-31.)

Hermeneutiikka on yleisesti teoria ymmartdmisestd ja tulkinnasta. Tulkinnan kohteena ovat ne
merkitykset, joita ihmisen kéyttamdt ilmaukset kantavat. Fenomenologia ja hermeneutiikka
yhdistyvitkin tdssd siten, ettd fenomenologia keskittyy kokemusten tarkasteluun, joiden kantamien

merkitysten tulkintaan tarvitaan hermeneutiikkaa. (Laine 2018, 33.)
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Hermeneuttisessa tulkinnassa kaksi késitettd ovat mielesténi erityisen tarkeitd. Ensimmédinen
on esiymmarrys. Laine (2018, 34-35) korostaa, ettei tutkija koskaan aloita tulkintaty6tdan tyhjista,
vaan taustalla vaikuttaa aina tutkijan esiymmarrys. Nikanderin (2002, 64) mukaan esiymmaérrykselld
tarkoitetaan kaikkia niitd ennakkokésityksid ja -odotuksia, joita tulkitsijalla kohteesta jo on.
Tulkittava ilmid ymmaérretdénkin siis téstd esiymmairryksestd kdsin. Koska kyseessd on ndin
merkittdvésti tulkintaan liittyva asia, on tutkijan tdrkedd huomioida oma esiymmaérryksensé ja sen
mahdolliset vaikutukset tulkintaansa. Laine (2018 35-36) korostaakin tutkijan kriittisen
itseymmarryksen seké reflektion merkitystd fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa. Hanen
mukaansa tutkijan ymmartdmisestd tulee tutkimusta silloin, kun tdméd tiedostaa omat
ennakkokasityksensd ja pyrkii pddstdmadn niistd irti ndhddkseen toisen ilmaisussa tdmén todelliset
kokemukset eiké sitd, mitd omista lahtokohdistaan kasin kuvittelee toisen tarkoittavan.

Tamin tutkimuksen ndkokulmasta omassa esiymmairryksessdni korostuvat kirjoittamisen
opetusta sekd palautetta koskevat teoriat. Tutkimukseen olennaisesti liittyy kirjoitusprojekti, jonka
osana aineisto keréttiin ja timdn projektin toteutusta ohjasivat erilaiset ldhtokohdat ja ndkemykset
kirjoittamisenopetukseen. N&in oma esiymmadrrykseni kirjoittamisenopetuksesta ja erityisesti
prosessikirjoittamisesta, genrepedagogiikasta sekd yhteisollisestd kirjoittamisesta vaikuttivat jo
aineistonkeruu vaiheessa tekemiini tutkimusta koskeviin valintoihin. Uskon ndiden korostuvan myos
analyysivaiheessa, kun tulkitsen oppilaiden ja opettajan kirjoittamiselle ja palautteelle antamia
merkityksid.

Toinen hermeneuttisen tulkinnan késite, jonka haluan omassa tutkimuksessani nostaa esille, on
hermeneuttinen kehd. Hermeneuttinen keha tarkoittaa yksinkertaisimmillaan osan ja kokonaisuuden
valistd suhdetta, sité, ettd osa ohjaa kokonaisuuden tulkintaa, joka taas vaikuttaa osan tulkintaan. Ndin
médriteltynd hermeneuttinen kehd nousee ainakin itselleni herkésti mielikuva tekstin tulkitsemisesta,
jossa korostuu eri tekstin osien vilinen ymmaértdminen, esimerkiksi sanan ja lauseen tai kappaleen ja
tekstin vililld. Gadamerin hermeneutiikassa nikemys hermeneuttisesta kehéstd on kuitenkin paljon
laajempi. Hian nikee hermeneuttisen kehdn ymmaértdmisen alati itseddn korjaavana prosessina, jossa
viliaikaisia tulkintahypoteeseja tarkennetaan ja korvataan uusilla hypoteeseilla. (Nikander 2002, 64—
65.) Laineen (2018 37-38) mukaan hermeneuttinen kehd voidaan tulkita ajatukseksi dialogista
tutkijan ja tutkimusaineiston vililli. Hermeneuttinen tulkinta onkin téstd nikokulmasta tutkijan tai
tulkitsijan ja aineiston vélistd vuoropuhelua, jossa tutkija antaa aineiston johdattaa tulkintojaan (ei
esiymmarryksensd). Konteksti liittyy olennaisesti hermeneuttisen kehén ajatukseen ja Erdsaari (2007,
155) kéyttddkin siitd synonyymia “kaksoiskonteksti”. Tdstd ndkokulmasta hermeneuttisen kehidn
ideana on huomioida myds konteksti, jossa asia esiintyy, silld konteksti paitsi maérittdd toimintaa, on

my0s sen tulos. Omassa tutkimuksessani pyrin hyodyntdméddn hermeneuttisen kehin ajatusta
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tulkitessani opettajan ja oppilaiden vastauksia. Hermeneuttinen keha ei téssé tutkimuksessa nayttaydy
pelkdstdan yksittdisen oppilaan vastauksessa sen osien ja kokonaisuuden suhteena vaan myos
yksittdisen oppilaan (osa) ja koko luokan ajatusten (kokonaisuus) suhteena, jolloin korostuu myds
kontekstiajatus.

Laineen (2018, 39) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa hyvi aineisto on
haastatteluaineisto. TAma siitd syystd, ettd haastattelussa voidaan pyrkid mahdollisimman avoimeen,
keskustelevaan ilmapiiriin, jossa vastaajan vastauksia ei ohjata liiaksi. Tédstd ndkdkulmasta siis myos
vahvasti strukturoitu haastattelu on lilan rajoitettu eikd tarjoa sopivaa vapautta vastaajalle.
Avoimuudella ja vapaudella pyritdin siithen, ettei vastaaja ohjailla, vaan hin saa kertoa vapaasti omia
kokemuksiaan, jotka ovat tutkimuksen kannalta olennaisia. Omassa tutkimuksessani aineistona on
my0s haastattelu, mutta sen lisdksi paljon muutakin. Oppilaiden Mini kirjoittajana -tekstejd voidaan
pitdd jonkinlaisina kirjallisina kuvauksina omista kirjoittamiskokemuksista, joten ne sopivat hyvin
fenomenologis-hermeneuttisen tarkastelun kohteeksi. My0s oppilaiden vastauksissa kyselyn
avoimiin kysymyksiin korostuvat kokemukset. Vertaispalautteissa oppilaat arvioivat toistensa
tekstejd ja kokemuksiaan niistd, joten uskon my0s niiden olevan tdmin tyyppiseen tutkimukseen
hyvdd aineistoa. Aineisto on siis kaikin puolin sopivaa, kun tutkimuksen taustalla vaikuttavat

tieteenfilosofiset suuntaukset ovat hermeneutiikka ja fenomenologia.

4.4 Aineiston keruu ja kuvailu

Aineiston keruu tapahtui huhtikuussa 2018. Kerisin aineiston Tampereen yliopiston normaalikoulun
kuudesluokkalaisille pitdméani kirjoitusprojektin yhteydessd. Aineisto keréttiin  yhteistyossa
luokanopettajan kanssa, jota myds haastateltiin tutkimusta varten. Kaikilla luokan oppilailla oli lupa
osallistua tutkimuksiin.

Kirjoitusprojekti piti sisdllddn kahdeksan oppituntia, jotka oli suunniteltu yhdessi
luokanopettajan kanssa. Projekti toteutettiin mahdollisimman pitkille luokan ehdoilla, miké tarkoitti,
ettd mm. kirjoitettava tekstilaji valikoitui sen perusteella, mitd tekstejd luokalla oli vield kevailla
kirjoitettavana. Kirjoitettavaksi tekstilajiksi tuli ndin puhe, joka Kkirjoitettaisiin vanhemmille.
Oppitunnit pyrin suunnittelemaan hyddyntdmailld prosessikirjoittamisen ja genrepedagogiikan
ndkemyksid kirjoittamisen opetuksesta.

Ensimmdinen oppitunti kéytettiin tutustumalla paremmin oppilaisiin. Tdmid tapahtui
aloittamalla pdivd aamupiirilld, jota luokassa hyddynnettiin joka viikko. Jo ennen projektin alkua olin
viettdnyt yhden koulupdivédn luokassa opetusta seuraamalla. Oppitunnilla oppilaat saivat kirjoittaa

pro gradu -tutkielmaani varten lyhyet kirjoitelmat aiheella ”Mind kirjoittajana”. Tatd varten olin
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taululle koonnut joitakin apukysymyksid, jotta jokainen saisi tekstid aikaiseksi eikd kenenkdidn
tarvitsisi palauttaa tyhjad paperia. Apukysymyksilld pystyin myds kohdentamaan vastauksia
tutkimuksessani minua kiinnostaviin seikkoihin. Ohjeistuksena oli kirjoittaa yhtendinen teksti, jossa
saisi vastata kysymyksiin, mutta kysymyksiin vastaaminen ei ollut pakollista. Apukysymyksid oli
kahdeksan kappaletta ja ne olivat:

e Millainen kirjoittaja olet mielestdsi?

e Miksi kirjoittaminen on mukavaa/ kurjaa?

e Millaisia tekstejd on kiva kirjoittaa?

e Millaisia tekstejd kirjoitat koulussa? Entéd kotona?

e Kerro, millaista palautetta olet saanut tai antanut.

e Entd miten olet hyddyntinyt saamaasi palautetta?

e Miti haluaisit oppia kirjoittamisesta?

e Miki auttaa sinua kirjoittamaan paremmin?

Toinen ja kolmas oppitunti pidettiin kaksoistuntina, joka aloitettiin tutustumalla tekstilajiin eli
puheeseen ja jatkettiin suunnittelemalla omia tekstejd. Puheen tunnuspiirteitd etsimme erilaisia
puheita tutkien ja niistd yhteisid piirteitd etsien. Oppilaat oppivat tunnistamaan puheen muista
tekstilajeista. Luettavina puheina mm. presidentin uuden vuoden puhe vuodelta 2018 seka erilaisia
puheita Magdalena Ribbingin Puhujan avuksi (2005) teoksesta hieman muokattuna. Ribbingin
teoksessa oli paljon erilaisiin tilanteisiin sopivia puheita sekd monenlaisia esimerkkejd puheen
erilaisten piirteiden kuten sitaattien tai vertauskuvien kédytostd. Ribbingin teoksen (2005, 14-20)
pohjalta pdddyin opetuksessani korostamaan puheen tunnuspiirteiden ja rakenteen lisdksi myos
puheen tarkoitusta eli sitd, kuka puheen pitdd, kenelle, missa tilanteessa ja miksi.

Puheen suunnitteluun tarjosimme kolme erilaista mallia. Tédhén valintaan pdddyimme yhdessi
projektia ohjaavan luokanopettajan kanssa, silld hin toivoi, ettd puheet olisivat mahdollisimman
erilaisia ja kirjoittajiensa ndkoisid. Ndin jokainen saisi kirjoittaa vanhemmilleen puheen niista
asioista, jotka kokee tédrkeiksi. Vaihtoehdot olivat: 1. Eldménaikajanan piirtdminen/kirjoittaminen,
jolloin puhe etenee oman eldmén tirkeiden hetkien mukaisesti ja korostaa vanhempien vaikutusta
niihin. 2. Kiitollisuuskollaasi tai -ajatuskartta piirtden/kirjoittaen tai lehdistéd kuvia ja tekstié leikaten.
Puheessa keskitytddn siis erityisesti asioihin, joista on kiitollinen ja haluaa kertoa vanhemmilleen. 3.
Tulevaisuuden ndkymad piirtden tai kirjoittaen, jolloin puheessa korostuu elimdn evait, joita
vanhemmilta on saanut. Ohjeistuksena oli, ettd jokainen saa valita itselleen sopivimman ja muokata
sitd omiin tarpeisiinsa esimerkiksi lisédmalld muistiinpanoja, silld suunnitelman tarkoitus on tukea

jokaisen omaa kirjoitusprosessia.
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Neljdnnelld oppitunnilla aiheena oli puheiden ensimmdiisen version kirjoitus. Korostin
oppilaille, ettd heilld on vield monta mahdollisuutta muokata omaa tekstidén eli timén ei tarvitse olla
vield mikédén tdydellinen versio. Mikéli puhe jdi kesken, tuli loppuun kirjoittaminen kotitehtavaksi.
Tédmai ei ollut ideaalein ratkaisu, mutta valitettavasti tiukan aikataulun vuoksi kirjoittaminen oli
jatkettava loppuun kotona ja luokanopettaja oli sitd mieltd, ettd heiddn luokalleen tima sopii. Téssa
vaiheessa halukkaat saivat minulta palautetta teksteihinsd. Oppilailla oli luokassa mahdollisuus
hyodyntdd muutamia sitaattikirjoja, joita olin hakenut kirjastosta tarkoitusta varten.

Viidennelld tunnilla késiteltiin ensin yhteisesti, kuinka omaa puhetta voisi muokata
monipuolisemmaksi ja eldvoittdd mm. hyddyntdmalld synonyymeja, adjektiiveja, sanajdrjestystd tai
vaikkapa kertomalla asian jonkin muiston kautta. Asian késittelyssd pyrin oppilasldhtoisyyteen.
Keskustelussa kysyinkin ensin  oppilaiden ehdotuksia, joita sitten keréttiin taululle
tyoskentelyvaiheen muistilistaksi. Lisdksi mietimme vield puheen erityisyytta tekstilajina, silld sité ei
ole tarkoitettu luettavaksi vaan kuultavaksi ja siksi on hyvd miettid omaan tekstiin myds taukoja ja
painotuksia. Tdmédn jilkeen oppilaat saivat muokata omia tekstejdén. Osa oppilaista pddtyi
kirjoittamaan puhettaan tdysin uudelleen, kun taas toiset muokkasivat jo edelliselld kerralla
kirjoitettua. Ohjeistuksena oli, ettd tekstinsd luettuaan sinne sai tehdd haluamiaan muutoksia, mutta
erityisesti kannattaa kiinnittdd huomiota tekstin elavoittdmiseen ja kiinnostavuuden lisidmiseen, silld
kuunneltavaksi tarkoitetun tekstin on térkedd pystyd pitdmddn kuulijan mielenkiintoa ylla. Lisdksi
tekstiin sai merkitd sanattoman viestinnén asioita kuten taukoja, painotuksia ja hengityskohtia, mikali
oma teksti oli mielestddn valmis.

Kuudes oppitunti keskittyi vertaispalautteiden kirjoittamiseen. Tunti aloitettiin kertaamalla,
millainen on hyvi palaute ja mistd asioista voi tekstissd antaa palautetta. Tama keskustelu kéytiin
jélleen oppilasldhtoisesti, eli oppilaat saivat viittaamalla puheenvuoron ja niistd puheenvuoroista
kasasin opettajana taululle asioita, joita palautteessa voi késitelld. Listasta tuli seuraavanlainen:

e puheen tunnuspiirteet

e ymmarrettdvyys, jiiko jotain epéselviksi?
e sujuvuus

e monipuolisuus ja kiinnostavuus

e oikeinkirjoitus

e mistd pidit tekstissi?

o lisdttavaa tai kehitettdvad

e kysymyksid
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Kuten listasta ndkyy, se sisdltdd paljon asioita, joita olimme sithen mennessd projektin aikana
késitelleet, kuten puheen piirteet sekd tekstin monipuolisuus ja kiinnostavuus. Esimerkiksi
oikeinkirjoituksesta sen sijaan ei oppilaiden kanssa oltu juurikaan puhuttu, mutta he itse nostivat sen
keskustelussa esille, joten my0s se piési listalle. Ennen palautteenannon aloittamista kerroin viela,
ettei kaikkia listassa olevia asioita tarvitse omassa palautteessa kisitelld, mutta jokainen voisi pyrkia
ainakin etsimddn toisen tekstistd yhden sellaisen asian, joka oli omasta mielestd onnistunut. Néin siis
korostin positiivisen palautteen merkitysta.

Tunnin alussa keskusteltiin my0s siitd, miksi palautetta annetaan keskenerdiseen tekstiin ja
miksi palaute annetaan omalla nimelld. Valitsin projektiin omalla nimella kirjoitetut palautteet, silla
halusin korostaa oppilaille my6s palautteen vuorovaikutuksellisuutta. Kun teksteissé ja palautteissa
on nimet, on palautteensaajan mahdollista esimerkiksi kysyd antajalta tarkennusta, jos jokin osa
palautteesta jdd epdselvidksi. Téllaista dialogia ei kuitenkaan luokassa syntynyt, vaan jokainen
keskittyi papereihinsa. Tuntia ennen olin ottanut jokaisen vihkoon kirjoitetusta puheesta kopiot. Télla
tavoin annettuna palautteeseen oli mahdollista sisdllyttdd myos merkintdjd suoraan tekstiin vailla
pelkoa toisen vihon ja alkuperdisen tekstin sotkemisesta. Jokainen oppilas sai alkuun kahden muun
oppilaan puheet, joista annettiin palautetta. Mikili ehti kaksi palautetta kirjoittaa, sai hakea myds
kolmannen. Kolmannen palautteen palautettuaan sai halutessa ja ajan salliessa kirjoittaa vield lisddkin
palautteita ja yksi oppilas kommentoikin periti viiden luokkatoverin tekstejd. Néin jokainen oppilas
my0Os sai yhtd paljon palautetta, silld joukossa oli myds niitd, jotka eivédt halunneet tai ehtineet
kirjoittaa enempdd kuin kaksi palautetta. Télld tunnilla oli koko projektin paras tyorauha, mika
kertonee, ettd aihe oli oppilaille tdrked ja he halusivat paneutua toisen tekstiin mahdollisimman
perusteellisesti. Tunnin jélkeen luin itse jokaisen oppilaan kirjoittaman puheen ja annoin heille myos
oman palautteeni samalla tavalla vihosta kopioituun paperiin kuin oppilaatkin.

Projektin seitseminnelld oppitunnilla oppilaat saivat muiden kirjoittamat palautteet
luettavakseen. Témén jilkeen he saivat tehdd vield muutoksia omiin teksteihinsé ja tekstit kirjoitettiin
tietokoneella vield kokonaan uudestaan. Valitettavasti meilldi meni oppitunnista paljon aikaa
tietokoneiden kanssa taisteluun, joten vain yksi oppilas ehti kirjoittaa puheensa tietokoneella
valmiiksi. Taémédn vuoksi muutimme kahdeksannen tunnin suunnitelmaa ja jatkoimme kirjoittamista
my0s projektin viimeisen oppitunnin. Kahdeksannella tunnilla oli ollut tarkoituksena vield palata
tekstilajin tuntemukseen esittdmélld oma puhe muulle luokalle. Téhén ei siis tiukan aikataulun vuoksi
ollut aikaa. Puheet kuitenkin kirjoitettiin vanhemmille esitettdviksi ja alusta saakka oli ollut
tarkoituksena, ettd oppilaat tai osa oppilaista esittdvdt puheensa toukokuussa vanhemmille

jarjestettdvidssd iltatapahtumassa eli oppilaat eivit tistd muutoksesta kérsineet.
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Viimeiselld oppitunnilla oppilaat saivat tietokoneilla tidyttdd myds laatimani kyselyn, jossa
kartoitin heiddn ajatuksiaan kirjoittamisesta, pééttyvéstd kirjoitusprosessista sekd palautteen
antamisesta ja saamisesta. Oppitunti aloitettiin kyselyyn vastaamiselle, josta jatkettiin omien tekstien
kirjoittamisen jatkamiseen. Kerddmailld vastaukset kyselyyn oppitunnin aluksi, pyrin varmistamaan,
ettd kaikki oppilaat varmasti ehtivit kyselyyn vastata. Valli (2018, 94) on lisdksi huomannut, ettad
kyselyyn vastatessa vastaajan motivaatio ja jaksaminen hiipuvat loppua kohti, minké vuoksi kyselyn
el piddkéén olla liian pitkd. Teettdmailla kyselyn oppitunnin alussa pyrinkin lisédksi varmistamaan, etté
kuudesluokkalaiset jaksavat vield siithen vastata. Kysely koostui kymmenesté kirjoittamista yleensa
ja kirjoittamisasenteita koskevasta vdittimastd sekd kahdestatoista puheprojektia koskevasta
vaittdmaisti, joiden paikkansapitdvyyttd arvioitiin viisiportaisella Likertin asteikolla. Parittomuudella
pyritddn sithen, ettd vastaajilla on mahdollisuus valita myos neutraali vaihtoehto tai olla kokonaan
ottamatta kantaa (Valli 2018, 106). Valitsemani vastausvaihtoehdot olivat tdysin eri mieltd, osittain
eri mieltd, en osaa sanoa, osittain samaa mieltd seki tiysin samaa mieltd, eli pdétin antaa oppilaille
mahdollisuuden olla ottamatta kantaa viitteeseen, silld oletin, ettd osalle oppilaista jotkin vdittdmat
saattaisivat olla haastavia eikd ndin ollen yhteen kysymykseen ole tarvetta jaddéd jumiin pitkéksi aikaa
miettimédédn, vaan voi valita vaihtoehdon ”en osaa sanoa”. Halusin kuitenkin laittaa kyselyni muotoon,
jossa jokaiseen kysymykseen oli pakko vastata jotakin, jotta oppilas todella joutuisi tekeméédn
valinnan vaihtoehtojen valilld eikd véliin jdisi vahingossa vastaamattomia véitteitd. Nadma vaittdmat
laadin aikaisemman tietoni ja edelld esitettyjen teorioiden perusteella. Kyselyn lopussa oli vield nelja
pakollista avointa kysymystd sekd vapaachtoinen lisikommentti kohta, jotka halusin sisédllyttda
kyselyyn, jotta oppilaat saisivat vield vapaasti ilmaista ajatuksensa palautteesta. Valli (2018, 114)
katsookin avointen kysymysten edun olevan se, ettd vastaaja saa tilaisuuden ilmaista mielipiteensa
perustellusti. Myos nima kysymykset asetin kyselyssi pakollisiksi vastattaviksi, joskin osa oppilaista
oli kirjoittanut tekstikenttddn lyhyesti “en tiedd” tai muuta vastaavaa ja ndin vélttdnyt vastaamasta.
Oppilaiden vastaukset ndihin avoimiin kysymyksiin vaihtelivatkin jokseenkin paljon. Kysely
kokonaisuudessaan on liitteend tutkielmani lopussa.

Projektiin sisdltyi myds lukuisia ohjauskeskusteluja luokanopettajan kanssa, joissa sovittiin
yhdesséd projektin puitteet. Lisdksi projektin paédtyttyd nauhoitin vield pienen, noin puolen tunnin
mittaisen, teemahaastattelun luokanopettajan kanssa. Haastattelu toteutettiin vasta projektin lopuksi
aikataulusyistid. Haastattelu olisi mahdollisesti sopinut paremmin projektin alussa toteutettavaksi,
jolloin opettajan ndkemyksilld olisi mahdollisesti ollut vield enemmin sijaa projektin muissa osissa.
Toisaalta projekti piti kuitenkin sisdllddn ohjauskeskusteluja opettajan kanssa, joten hénen
ndkdkulmansa tulivat kuitenkin huomioiduiksi projektia toteutettaessa, vaikkeivat nima keskustelut

olekaan virallisia, nauhoitettuja haastatteluja. Teemahaastattelun toteuttaminen vasta projektin
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lopussa takasi kuitenkin myos rennon ilmapiirin, silld olimme tdssa vaiheessa luokanopettajan kanssa
toisillemme varsin tuttuja usean viikon yhteistyon jélkeen. Eskolan, Litin ja Vastamien (2018, 28,
42) mukaan teemahaastattelussa tavoitteena onkin pyrkid lnomaan haastattelijan ja haastateltavan
vilille keskustelu, jolloin tilanteesta tulee luontevampi ja miellyttdviampi molemmille osapuolille.
Haastattelun toteuttaminen vasta projektin lopuksi ohjasi myo6s haastattelukysymysten laatimista.
Haastattelun teemoja pohtiessa minulla oli jo késitys kuudesluokkalaisten kirjoittamisesta ja heidin
itse esille nostamistaan aiheista. Lisdksi kysymyksid laatiessani pyrin  hyddyntdméiidn
kandidaatintutkielmassani ~ korostuneita  teemoja  sekd  projektin  taustalla  olleiden
kirjoittamisenopetuksen ldhtokohtien tarjoamia ndkokulmia. Ndin kysymykset muodostuivat siis
pitden mielessd tutkimusongelman ja yhdistden intuition, aikaisempien tutkimusten seké teorioiden
tarjoamia teemoja, mitd pidetdén hyvén haastattelututkimuksen merkkini (Eskola, Latti & Vastamaki
2018, 41).

Koko projektin ajan pyrin lisdksi pitdmédén mahdollisimman tarkkaa péivékirjaa oppituntien
tapahtumista helpottamaan tutkimuksen tekoa ja aineiston kisittelya.

Kirjoitusprojektin kahdeksan oppitunnin mittaisesta tapaustutkimuksesta aineistokseni kertyi
siis oppilaiden Mind kirjoittajana -kirjoitelmat, oppilaiden kirjoittamat vertaispalautteet, oppilaiden
projektin lopuksi tayttdmait kyselylomakkeet seké opettajan teemahaastattelu. Aineistossa korostuvat
siis kuudesluokkalaisten omat nikemykset ja ajatukset sekd heiddn tydskentelynsd tuotos. Myos
opettajan ndkokulma oli kuitenkin mielestdni tdrked, silldi kandidaatin tutkielmassani
neljastikymmenestd eldytymismenetelmilld kerdtystd vastauksesta kolmessakymmenessidkolmessa
kuudesluokkalaiset mainitsivat opettajan kirjoitustunnin kulkuun sekéd kirjoittamisen mielekkyyteen
vaikuttajana. Vastaavasti kuudesluokkalaiset olivat myds kolmessakymmenessikolmessa
vastauksessa maininneet oppilaan itsensd vaikuttajina kirjoittamisen ja kirjoitustuntien
mielekkyyteen. Opettajan kohdalla syyt Kkirjoitustunnin onnistumiselle tai epdonnistumiselle
kohdistuivat pitkdlti opettajan valintoihin kirjoitustunnin kulkua koskien. Nami jakautuivat
vastauksissa kolmeen kategoriaan: arvosana ja palaute, kirjoituksen aihe sekd opettajan antama
ohjeistus. (Vuorikoski 2017, 17-29.)

Luokalla oli oppilaita 24, joista 18 oli tyttdjd ja 6 poikia. Valitettavasti mitddn aineiston osaa ei
ole kaikilta 24 oppilaalta, silld projektin kolmeen viikkoon mahtui sairastumisia, lomamatkoja ja
muita erityistapauksia, jotka vaativat oppilaan poissaoloa. Mind Kkirjoittajana -tekstin kirjoitti 22
oppilasta. Tekstien pituus vaihtelee runsaastikin: lyhyimmaét tekstit ovat 6-7 rivid pitkid ja pisin
hieman péille yhden sivun mittainen. Suurin osa teksteistd on noin puolen sivun mittaisia. Palautetta
muille antoi myods 22 oppilasta, jotka kirjoittivat yhteensd 64 vertaispalautetta. Lopun kyselyyn

vastasi 22 oppilasta, joista kaksi ei ollut ollut paikalla tunnilla, jolla kirjoitettiin vertaispalautteet
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eivitkd siksi olleet kyselyssd vastanneet vertaispalautteita koskeviin kysymyksiin. 24
kuudesluokkalaisesta 18 olivat ldsni kaikilla oppitunneilla ja ovat siis vastanneet jokaiseen aineiston

oSaan.

4.5 Analyysi

Eskolan ja Suorannan (2008, 137) mukaan laadullisen analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon
selkeyttd ja siten tuottaa uutta tietoa tutkittavasta ilmiostd. Kiviniemi (2018, 83) korostaa laadullisen
tutkimuksen ja analyysin tekemisessi tutkijan valintoja: Tutkija valitsee, mitki asiat aineistossa ovat
tutkimuksen kannalta tdrkeimmat ja mitd hanen mielestddn tulee sisallyttdad tutkimusraporttiin. Tésta
nikokulmasta laadullinen tutkimus on Kiviniemen mielestéd luonteeltaan tulkinnallista.

Edelld olen esittdnyt valinneeni tutkimukseni taustalla vaikuttaviksi tieteenfilosofisiksi
suuntauksiksi fenomenologian ja hermeneutiikan. Etenkin jilkimmaéaisen nikokulmasta analyysia ja
tulkintaa ei voi erottaa toisistaan, vaan ne esiintyvéat yhdessid. Hermeneuttisen kehéin ajatus pitee myos
tissd, silld tutkijan aineistosta tekemdit tulkinnat ohjaavat analyysia, joka taas saa aikaan uusia
tulkintoja. (Eskola & Suoranta 2008, 149—150.) Laadullisessa tutkimuksessa, joka keskittyy ihmisten
toimintaan, on tdrkedd huomata, ettd ihmisten kuvaukset kasiteltdvista aiheista ja vastaukset tutkijan
kysymyksiin, ovat heiddn tulkintansa aiheesta. Ndin ollen tutkijan tulkinta aineistosta on toisen asteen
tulkintaa eli ensimmaisen asteen tulkinnan jdljittelyad ja kuvaamista. (Mt. 148.)

Eskola (2018, 212-214) esittdé laadulliselle analyysille kolme erilaista toimintatapaa, jotka on
jaoteltu sen mukaan, mikd on tutkijan suhde teoriaan. Ndmid kolme analyysitapaa ovat
aineistoldhtoinen, teoriasidonnainen sekd teorialihtdinen analyysi. Aineistoldhtoiselld tarkoitetaan
analyysia, jossa teoria pyritddn rakentamaan aineistosta kdsin. Sitd, miten ja millaista analyysia
tehdddn, ei ole péétetty edeltd, vaan ne madriytyvét aineistosta kdsin tutkimuksen tarkoitusta silmélla
pitden. Teorialdhtdisessd analyysissa taas ldhdetdén liikkeelle teoriasta késin ja analyysia ohjaa yksi
suuri teoria, joka méiédrda sen, mikd tutkimuksessa on kiinnostavaa ja mihin aineistossa kiinnitetdan
huomiota. Néiden kahden ndkemyksen viliin, niiden erddnlaiseksi vilimuodoksi, jaa
teoriasidonnainen analyysi, jota voidaan kutsua myds teoriaohjaavaksi analyysiksi. Tdssd mallissa
hyddynnettéivid teorioita on yleensd useita eikd vain yhtd suurta pdéteoriaa kuten teorialdhtdisessd
analyysissa. Teorian tarkoitus onkin ohjata analyysia ja sen lopputulosta, vaikka analyysin aluksi
voitaisiinkin suhtautua tydskentelyyn varsin aineistoléhtdisesti. Analyysiin vaikuttaa siis aikaisempi
tieto aiheesta, mutta sen tarkoitus ei ole rajoittaa aineiston kasittelyd. (Eskola 2008, 212-214; Tuomi

& Sarajirvi 2013, 95-100.)

35



Omassa tutkimuksessani pyrin analyysissa hyddyntdméén teoriasidonnaista tai teoriaohjaavaa
analyysia, silld tutkimukseni taustalla vaikuttaa useita erilaisia teorioita kirjoittamisen opetukseen ja
palautteenantoon liittyen yhden laajan teorian sijaan. Lisdksi fenomenologis-hermeneuttisen
nidkemyksen mukaisesti haluan pyrkid analyysissani antamaan aineistolle tilaa ja kiymiin ikddn kuin
vuoropuhelua sen kanssa eli pyrin aineistoldhtdisyyteen, vaikka myds aikaisemmat teoriat ja tiedot
aiheesta vaikuttavat analyysiini. Ndin ollen luonnollinen valinta analyysille on teoriasidonnainen
analyysi.

Analyysissa hyddynsin teemoittelua, koodaamista sekd taulukointia. Nidistd koodaaminen ja
taulukointi ovat enemmaéan miarillisid kuin laadullisia analyysimenetelmid, eivitka siksi valttdmatta
parhaita mahdollisia tdmin kaltaisen aineiston kisittelyyn, mutta Eskolan ja Suorannan (2008, 164)
mukaan niitd hyddyntdmélld on helppo pééstd kisiksi laajaan laadulliseen aineistoon. Tdmén
huomasin myds omassa tydssdni. Ndmd kolme analyysitapaa tukivat toinen toistaan. Analyysissa
saatoin palata menetelmistd toiseen, kun aineistosta nousi esille jotakin, mitd en ollut vield
huomioinut tai oli tarvetta tarkentaa jotakin aikaisempaa havaintoa. Teemoittelussa etsin aineistosta
erilaisia toistuvia teemoja ja jaoin aineistoa ndihin teemoihin. Teemoittelu sopii erityisesti
kdytdnnonldheisiin  tutkimusongelmiin. Teemoittelua hyddyntdessd aineistosta pyritddnkin
poimimaan tutkimusongelman kannalta olennaista tietoa. (Eskola & Suoranta 2008, 178.) Kun
mahdollisia teemoja oli 16ytynyt, koodasin vastausten perinteisiin paperiversioihin eri véreilld eri
teemoihin liittyvid seikkoja. Koodaamisen hydtyjd ovat mm. se, ettd seuraavissa analyysivaiheissa
tiettyyn teemaan liittyvit kohdat on helppo 16ytda laajan tekstimassan seasta, ne jasentivét tulkintoja
ja toimivat tekstin sisdisind muistiinpanoina eri tekstikohdille annetuista tulkinnoista (mt. 2008, 155).
Taulukoinnissa taas erilaisia vastausten tulkintojen ja teemojen esiintymisten maarid luokitellaan ja
lasketaan taulukoihin. Tdmi prosessi tai luokkien rajojen selvittdminen ei ole aina helppoa ja
luokittelu suositellaankin tehtdvan ainakin kahdesti. (Mt. 164—-166.) Omassa tutkimuksessani pyrin
varmistamaan luokittelujen oikeellisuutta palaamalla aineistoon lukuisia kertoja ja tarkentamalla eri
teemoja. Koodaaminen ja taulukointi siis jdsensivdt aineistoa ja tarjosivat erilaisia teemoja
analysoitavaksi ja teemoittelu taas pakotti palaamaan tarkistamaan koodauksiani ja taulukointejani.
Esimerkiksi luokanopettajan haastattelussa olin alun alkaen koodannut motivaation omaksi
teemakseen, mutta perusteellisemman tarkastelun my6td tulkitsin sen lukeutuvan opettajan
opetusfilosofioihin, jonka alateemoihin motivaation kisite liittyi olennaisesti. Téssd kuitenkin auttoi
my0s taulukointi, silld motivaation olin aluksi valinnut omaksi teemakseen huomattuani, ettd se
esiintyy opettajan vastauksissa todella moneen kertaan.

Aineistoni oli monipuolista ja sitd oli paljon ja niistd syistd oli tarvetta myos maaréllisille
analyysimenetelmille, jotta aineisto pysyi minulla jollakin tavalla hallussa. Ndmi menetelmait sopivat
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erityisesti tekstien tulkintaan eli tissd tapauksessa oppilaiden Miné kirjoittajana -tekstien, opettajan
haastattelun sekd oppilaiden vertaispalautteiden analysointiin. Sen sijaan kyselylomakkeiden
véiteosuuksien analysoinnissa selvittiin enemmin mairillisilldi menetelmilld, joskin on hyva
huomata, ettd niin pienessd aineistossa pelkdstédn vaitteiden eri vastausvaihtoehtojen méérien erittely
ei ole mielekésté ja siksi olenkin pyrkinyt yhdistimién kyselyn vditeosuudet nithin tutkimuksen ja
analyysin osuuksiin, joihin ne olennaisesti liittyvit.

Kisittelin jokaisen aineistonosan jokseenkin erillddn muista ja aloitin analyysini lukemalla
tekstit useaan kertaan. Tdmin jilkeen etenin hyddyntden vuorotellen vaihtelevassa jarjestyksessa
edelle esitettyjd teemoittelua, luokittelua sekd koodaamista. Néistd péddsin analyysini raportointiin,
jossa pyrin yhdistimddn eri aineistonosista tekemidni tulkintoja toisiinsa sekd tutkimukseni
teoriataustaan.

Vastausten kisittelyd helpottamaan annoin jokaiselle oppilaiden tuottamalle aineiston osalle
oman koodinsa. Koodien kdyttd mahdollisti myods oppilaiden nimien hdivyttdmisen aineistosta.
Jokainen oppilas sai aluksi oman juoksevan numeron, joka kertoo oppilaan jarjestyksen
satunnaisjirjestyksessd, jottei yhtdkddn oppilasta ole tutkimuksestani tunnistettavissa. Juoksevan
numeroinnin jilkeen tulee kirjain, joka kertoo vastaajan sukupuolen: tyt6illd t ja pojilla p. Kolmantena
on iso kirjain, joka kertoo aineiston osan. Mini kirjoittajana -teksteilld on tunnuksena M, oppilaiden
kirjoittamien vertaispalautteiden tunnun on V ja kyselylomakkeita merkitsee K. Koska jokainen
kirjoitti vdhintddn kaksi vertaispalautetta, on vertaispalautteet lisdksi numeroitu. Néin ollen oppilaan
numero 16, joka on tyttd, kolmas vertaispalaute olisi tunnukseltaan 16tV3 tai poikaoppilaan

numerolla 22 kyselylomakkeeseen viitataan tunnuksella 22pK.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimukseni koostui monenlaisesta aineistosta, josta on mahdollista tarkastella monia
kirjoittamiseen liittyvid seikkoja. Luvussa kolme olen esitellyt osat, joista aineistoni koostuu,
aineistonkeruuprojektin sekd tutkimuskysymykseni. Téssd luvussa esittelen tutkimustulokseni
jakamalla ne tutkimuskysymysten mukaisiin alalukuihin. Ensimmadisessd alaluvussa kisitellddn
kuudesluokkalaisten asenteita ja ajatuksia kirjoittamiseen liittyen. Aineistona téssd toimivat
oppilaiden kirjoittamat Mind kirjoittajana -tekstit sekd kirjoitusprojektin loppukyselyn kymmenen
kirjoittamista yleiselld tasolla koskevaa kysymystd. Luvun lopuksi tarkastelen vield oppilaiden
arvioita omasta osaamisestaan ja kirjoittamisen mielekkyydestd timén kirjoittamisprojektin valossa
aineistona loppukyselyn puheprojektia koskevista viitteistd asian kannalta olennaisimmat. Toisessa
alaluvussa tarkastelen opettajan ajatuksia kirjoittamisenopetuksesta aineistonani opettajan
teemahaastattelu. Néiden kahden ensimmdiisen alaluvun voidaan ajatella tarjoavan taustaa
kolmannelle alaluvulle, jossa késitellddn oppilaiden palautteenantoa, silli uskon niin oppilaiden
asennoituminen Kkirjoittamista kohtaan kuin opettajan ajatuksien Kkirjoittamisen opetuksesta
vaikuttavan paitsi oppilaiden késityksiin palautteesta my0s palautteisiin, joita he toisilleen antoivat.
Kolmannessa alaluvussa aineistona toimii oppilaiden toisilleen kirjoittamat vertaispalautteet seka
projektin loppukyselyn palautetta koskevat vaittdmat sekd avoimet kysymykset. Lisdksi myos Mina
kirjoittajana  -teksteissd oppilailla oli mahdollisuus kirjoittaa palautteen annosta tai
vastaanottamisesta, joten my0s niitd tekstejd hydodynnédn palautetta koskevassa alaluvussa. Tdmén

jélkeen luvun lopussa on vield yhteenveto tutkimustuloksista.

5.1 Kuudesluokkalaisten kirjoittamisasenteet

Kirjoittamisasenteita kartoitettiin téssd tutkimuksessa kuudesluokkalaisten kirjoittamien Mind
kirjoittajana -tekstien sekd kyselylomakkeen kirjoittamista yleiselld tasolla késittelevien kysymysten
pohjalta. Kirjoittamisasenteita kysyttiin myos osassa kyselylomakkeen puheprojektia koskevista
viitteistd sekd yhdessd lomakkeen avoimista kysymyksistd, joskin ndissd asenteet koskevat juuri tassa
projektissa tapahtunutta kirjoittamista. Mind kirjoittajana -tekstejd oli tarkasteltavana yhteensd 22

kappaletta ja kyselylomakkeita my6s 22 kappaletta.
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Oppilaiden Mini kirjoittajana -tekstit oli mahdollista jakaa kolmeen ryhmiin sen perusteella,
miten oppilaat hyodynsivét antamiani apukysymyksid tekstid kirjoittaessaan. 22 tekstistd yhdekséssi
teksti eteni suoraan apukysymysten mukaisessa jarjestyksessd ja kaikkiin kysymyksiin vastattiin
ainakin jotain, vihintddn “en tiedd”, kuten vastauksessa 22pM oli kahteen kertaan kirjoitettu omalle
rivilleen. Yhdekséssd vastauksessa oli selvisti kdytetty apukysymyksid apuna tekstid kirjoittaessa,
mutta ei oltu orjallisesti vastattu jokaiseen kysymykseen vaan keskitytty omasta mielesta téarkeimpiin.
Lopuissa neljdssa vastauksessa apukysymykset olivat jadneet taka-alalle. Nédista neljdstd vastauksesta
yhden kirjoitti poika, joka ei ollut paikalla oppitunnilla, jolla Mini kirjoittajana -tekstit kirjoitettiin
eikd hénelld siksi ollut apukysymyksid tarjolla, silld hdn kirjoitti tekstin kyseisen oppitunnin
jalkeiselld vélitunnilla, kun olin jo itse poistunut paikalta. Sen sijaan muiden kolmen tdhdn
kategoriaan kuuluvien tekstien kirjoittajilla oli kylld tarjolla apukysymykset aivan kuten kaikilla
muillakin oppilaille, he vain pééttivit kirjoittaa tekstin omalla tavallaan.

Apukysymyksistd ensimméinen “Millainen kirjoittaja olet mielestdsi?” ja toinen “Miksi
kirjoittaminen on mukavaa/ kurjaa?” saivat teksteissd monenlaisia vastauksia. Kuitenkin naissi
kolmessa vastauksessa, joita ei kirjoitettu apukysymyksid seuraten, oli selvdsti muista poikkeava tapa
kuvata itsed kirjoittajana sekd kirjoittamiseen asennoitumista. Namé kolme kirjoittajaa keskittyivét
kuvailemaan kirjoitustyylidédn ja itseddn kirjoittajina sen sijaan, ettd olisivat tiivistineet oman
kirjoittajaprofiilinsa yhteen adjektiiviin, kuten muissa teksteissd, joissa vastattiin ensimmaéiseen

kysymykseen, tehtiin. Esimerkiksi tekstissd 14tM kirjoitetaan:

Olen huomannut, ettd kirjoitan hyvin asiallisella kielelld. Joskus vihdn liiankin
asiallisella. Kdytdn usein kirjakieltd enkd paljoakaan lyhenteitd. Oikeinkirjoitus on
silti mielestdni melko hallussa. 14tM

Néissd vastauksissa my0s kirjoittamista kuvattiin laajemmin ja niissd korostui erityisesti

kirjoittamisen merkitys vastaajan eliméssa:

Kirjoittamisesta tulee hyvd mieli. Kun olet saanut kirjoitettua vaikka huonosta
pdivdstd olo ldhtee pikkuhiljaa pois, ainakin minulta. 24tM

Kolmesta vastauksesta, joissa ei hyddynnetty tarjoamiani apukysymyksid, heijastui selvisti
kirjoittajan asenne kirjoittamista kohtaan: jokaisessa ndistd vastauksista 10ydettiin kirjoittamisesta
lukuisia hyvid puolia eikd mainittu yhtdkéédn asiaa, jonka vuoksi vastaaja ei pitdisi kirjoittamisesta,
vaikka joskus kirjoittaminen saattoikin tuntua vaikealta. Kirjoittajat haluaisivat jopa Kkirjoittaa

vieldkin enemmaén:
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Kirjekaveri olisi aivan mahtava juttu, mutta niitdkddn ei nykypdivind [6ydy

ulkomaille. 18tM

Edelld esitetyn jaon sekd kolmen vastauksen, joissa apukysymyksid ei hyodynnetty, erityisyyden
perusteella voinee tehdd paitelmén, etté kirjoittaja, joka todella pitdd kirjoittamisesta ja jolla on lisdksi
my0s paljon kirjoitusosaamista, ei tarvinnut tekstin kirjoittamiseen apukysymyksid. Tami ei
tietenkdin tarkoita, etteikd kirjoittamisesta voisi tykétd ja olla hyvi siind, jos apukysymyksid paitti
hyodyntdd Mind kirjoittajana -tekstid kirjoittaessaan. 22 tekstistd vain yhdessd ei mainittu mitdin
hyvaa puolta kirjoittamisesta eli 21 oppilasta pitdéd ainakin jollakin tavalla kirjoittamisesta tai jostakin
kirjoittamisen osa-alueesta. Sen sijaan jonkin huonon puolen kirjoittamisesta keksii mainita vain 16
oppilasta 22 oppilaasta. Apukysymysten tarkoitus oli auttaa jokaista oppilasta padseméddn tekstinsd
kanssa alkuun ja tarjota jokaiselle edes jokin aihe, josta kirjoittaa. Niiden hyodyntdminen ei siis ole
huono asia tai tee kirjoittajasta huonoa tai negatiivisesti kirjoittamiseen suhtautuvaa, vaikka niiden
huomiotta jittdneiden Kkirjoittajien teksteistd kuvastuukin erityisen positiivinen asennoituminen
kirjoittamista kohtaan.

Muissa Mind kirjoittajana -teksteissd oli monenlaisia luonnehdintoja itselle kirjoittajana. Monet
kuvasivat itseddn yhdelld adjektiivilla kuten "hidas”, ”ahkera”, ”luova” tai “monipuolinen”. Kukaan
el kiyttdnyt kuvauksessaan adjektiivia ”hyva” yksinddn, vaan se ilmeni aina lisdmadritteen, kuten
”than” tai “kohtuu”, kanssa, jotka vastaavat madritelmdd jokseenkin. Oppilaista seitsemén arvioivat
olevansa jokseenkin hyvid kirjoittajia. Neljdssd vastauksessa ei osattu aivan sanoa, kuinka

kuvailtaisiin itsedén kirjoittajana. Esimerkiksi vastaaja 9t kirjoittaa:

En ole oikein koskaan ajatellut millainen kirjoittaja olen. 9tM

Hén jatkaa kuvaamalla, millaisesta kirjoittamisesta pitdd, eli miadrittdd itsensd kirjoittajana
enemmaénkin sen kautta, mikd kirjoittamisesta tekee mukavaa kuin omien luonteenpiirteidensé tai
ominaisuuksiensa avulla.

Yhdessdkddn vastauksessa ei kuvattu itseddn huonoksi kirjoittajaksi, vaikka yhdessd

vastauksessa pohdittiin kirjoitusten onnistumista:

Olen mielestini jonkinlainen kirjoittaja. Osaan kirjoittaa jonkinlaisia tarinoita,
mutta kaikki eivdit ole hyvid. Vain pari ovat hyvid. 15pM
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Tassdkddn tapauksessa kirjoittaja ei kuitenkaan nde itsedén huonona, vaikka hénen kirjoittamansa
tekstit eivit hyvid olisikaan. Oppilaiden kuvauksista itsestddn kirjoittajana kuvastuukin luotto omiin
kykyihin sekd itsensd ndkeminen laajemmin kuin vain arvottamalla itsensd mustavalkoisesti
asteikolla hyvd—huono. Kun huomioi vield sen, ettd 14 tekstissd mainittiin jokin asia, jonka kirjoittaja
haluaisi oppia kirjoittamisesta tai jossa haluaisi kehittyid, kuvastuu teksteistad joukko kirjoittajia, jotka
osaavat huomioida paitsi osaamisensa ja onnistumisensa myds kohteet, joissa kaipaavat vield
kehitysta.

Apukysymyksissd oli mainittu myds kotona kirjoittaminen. T&lld yritin ohjata oppilaita
ajattelemaan kirjoittamista myds laajemmin kuin pelkdstddn &didinkielen ja kirjallisuuden
kirjoitustuntien toimintana. Kirjoittaminen on kuitenkin laaja taito, jota tarvitaan monessa tilanteessa.
Lisdksi, kun kysytddn kirjoittamisesta koulussa, oppilaat helposti orientoituvat kuvaamaan
kirjoittamista juurikin osana kirjoitustunteja eivitkd huomioi kaikkea muuta koulussa tapahtuvaa
kirjoittamista. Mini kirjoittajana -teksteistd viidessd oppilas totesi, ettei kirjoita kotona. Kahdeksassa
tekstissd taas kerrottiin my0ds kotona kirjoitettavan. Yhdeksdssd vastauksessa oli siis jdtetty huomiotta
kotona kirjoittamista koskeva kysymys sekd siithen vastaaminen. Yleensd kotona kirjoitettava
tekstilaji oli tarina, mutta myds muistilaput, paivikirjamerkinnidt ja kirjeet mainittiin kotona

kirjoitettaviksi teksteiksi:

Kotona tykkdcdn kirjoittaa jos on inspiraatiota. Yleensd kirjoitan fantasiatarinoita,
koska niihin saa kdyttdd mielikuvitusta ddrettomyyksiin saakka. 12tM

En yleensd kirjoita kotona muita kuin muistilappuja. 20tM

Osalle oppilaista kirjoittaminen néyttdytyykin selvisti laajempana kuin vain koulussa tapahtuvana
tarinoiden kirjoittamisena ja mahdollisia tekstilajeja on useita. Tdmi on positiivinen huomio, silld
laaja tekstikdsitys on mielestdni se, mihin peruskoulun kirjoittamisenopetuksessa tulisi pyrkid ja
miksi olen oman kirjoitusprojektini taustalle valinnut lukuisia erilaisia kéisityksi kirjoittamisesta.
Myos kyselyssd oli vdittdmd, jolla oppilaat saivat kertoa, kirjoittavatko kotona. Viittdméan
“Kirjoitan paljon vapaa-ajallani.” vain viisi oppilasta eli alle neljannes vastaajista on valinnut
olevansa joko osittain (4 oppilasta) tai tdysin (1 oppilas) samaa mieltd viitteen kanssa. Sen sijaan
joko osittain tai tdysin eri mieltd viittimin kanssa on yhteensd 13 oppilasta eli hieman yli puolet
kaikista kyselyyn vastanneista. On mielenkiintoista huomata, ettd Mind kirjoittajana -teksteissé
useampi oppilas kertoi kirjoittavansa kotona kuin kyselyssd vastasi kirjoittavansa vapaa-ajalla.
Kahdeksasta kuudesluokkalaisesta, jotka kertoivat Mind kirjoittajana -teksteissé kirjoittavansa myods

kotona, kaksi olivat vastanneet kyselyssd kirjoittavansa vapaa-ajalla. Vastaavasti kolme oppilasta
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olivat valinneet kyselyssd vaihtoehdot “osittain eri mieltd”, vaikka olivat teksteissdén kertoneet
kirjoittavansa kotona. Kaksi oppilaista ndistd kahdeksasta olivat kyselyssd vastanneet, etteivit osaa
sanoa. Viimeinen kahdeksasta oppilaasta, joka Mind kirjoittajana -tekstissd kertoi kirjoittavansa
kotona, ei ollut paikalla oppitunnilla, jolla kyselyt tiytettiin, eikd siis ole vastannut mitdan. TAma ero
voi selittyd viitteen asettelulla. Viitteessd sana “paljon” saattaa hdmétéd lapsia ajattelemaan, etti
vapaa-ajalla tulisi jatkuvasti tuottaa teksteja eivitkd satunnaiset paivakirjamerkinnit tai muistilaput
ole riittdvid. Toisaalta kyselyssd vapaa-ajalla kertoo kirjoittavansa kolme sellaista lasta, jotka eivét
Mind kirjoittajana -tekstissd kertoneet kirjoittavansa kotona. Yksi ndistd kolmesta e1r Mind
kirjoittajana -tekstid kirjoittanut. Tdmd kyselyssd asiasta mainitseminen, vaikkei siitd ole Mind
kirjoittajana -tekstissé kirjoitettu, johtunee vain siitd, ettei se omaa kirjoittamista koskevassa tekstissa
ole kirjoittajalle ollut niin merkittivé, ettd siitd tulisi erikseen mainita.

Lahes kaikki oppilaat 10ysivét kirjoittamisesta jotakin, mistd pitivdt, kun vain yksi 22
kuudesluokkalaisesta ei ollut tekstiinsd kirjoittanut tykk&dvansd kirjoittamisesta. Kirjoittamisen
huonoja puolia 16ysivdt sen sijaan 16 oppilasta kahdestakymmenestikahdesta. Sen lisdksi, ettéd
kirjoittamisesta pidettiin tai ei pidetty, kuvattiin oppilaiden teksteissd kirjoittamisen olevan myos
”vaikeaa”, "helppoa” tai ’tylsdd”. Helpoksi kirjoittamista luonnehti vain yksi kuudesluokkalaisista,
kun taas vaikeana sitd piti kolme vastaaja. Kaikenlainen kirjoittaminen ei kuitenkaan ollut vaikeaa tai

helppoa, vaan jokin tekiji kirjoittaessa aiheutti tdimin tuntemuksen:

Kirjoittaminen on helppoa silloin kun saa itse keksid mitd kirjoittaa, ilman rajoja.
18tM

Hankalinta kirjoittamisessa on vdlilld tekstin syntymisen hitaus, jolloin ajatus voi
karata. 14tM

Yhdessé vastauksessa pohdittiin myds kirjoittamisen vaatimusten aiheuttamia ikdvi tunteita:

Vililla kirjoittaminen on kurjaa myos siksi, ettd oikeinkirjoituksesta on pidettdvd
niin kovaa kiinni ja, ettd tekstissd arvostellaan aika paljon oikeinkirjoitusta. Se
aiheuttaa vdlilld paineita. 4tM

Kirjoittamisesta tykkddmistd kysyttiin myos kyselylomakkeessa. Lomakkeen ensimmaiinen vaittima
oli ”Nautin kirjoittamisesta.” Yksikddn oppilaista ei ollut vastannut vdittdmaan olevansa sen kanssa
tdysin eri mieltd ja osittain eri mieltd viittdmdn kanssa oli vain neljd oppilaista. Sen sijaan joko
osittain (11 oppilasta) tai tdysin samaa mieltd (5 oppilasta) oli yhteensd kuusitoista
kuudesluokkalaista eli noin kolme neljédnnestd vastaajista. Vaikka Mind kirjoittajana -teksteissé oli

I6ydetty asioita, joista kirjoittamisessa ei pidetd, on kyselyn nidkdkulmasta lasten suhtautuminen
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kirjoittamiseen kuitenkin varsin positiivista. Voidaankin pohtia, kuinka paljon apukysymykset
vaikuttivat oppilaiden teksteihin. Koska kysymyksissd kysyttiin myds, miksi kirjoittaminen on
mukavaa tai kurjaa, saattaa osa oppilaista olla halunnut keksid edes jonkin vastauksen molempiin
kohtiin. Esimerkiksi oppilas 7t on vastannut jokaiseen apukysymykseen jopa niin orjallisesti, ettd on

numeroinut vastauksensa tekstissddn. Hén kirjoittaa:

Kurjat puolet ovat itse asiassa aika olemattomia, esimerkiksi ettd kdsi visyy joskus.
Eli kurjia puolia ei edes melkein ole. TtM

Syitd sille, miksi kirjoittamisesta pidetdén tai ei pideta loytyi kuudesluokkalaisten Mind kirjoittajana
-teksteistd useita. Kaikkein useimmin kirjoittamisesta pitdminen liitettiin johonkin tiettyyn
tekstilajiin. Tdma saattaa johtua apukysymyksestd ” Millaisia tekstejd on kiva kirjoittaa?” Vaikka
kysymys olisikin ohjannut oppilaiden vastauksia, ei se toisaalta kuitenkaan poista sité, ettd oppilailla
selkedsti on omat lempitekstilajinsa, joiden kirjoittaminen on mieluista. Kirjoittamisen tuotosta
kutsuttiin kaikkein useimmin yleisilld nimityksilld “tarina”, “kertomus” tai “teksti”. Jotakin ndista
kolmesta sanasta kiytettiin kuudessatoista vastauksessa. Heti jotakin yleistd, fiktiivistd tekstilajia
kuvaavan termin jdlkeen selkedsti eniten mainintoja oli saanut fantasia, jonka kirjoittamisesta
kerrottiin kahdessatoista vastauksessa. Fantasian jidlkeen muut tekstilajit olivat kerdnneet mainintoja
yhden ja viiden véliltd eli yksikdédn ei yltdnyt fantasian ja tarinan saamaan suosioon. Néistd muista
eniten mainintoja eli 4-5 olivat saaneet mielipide, arvostelu, novelli seki paivikirja.

Mielenkiintoista on, ettd vaikka oppilaat olivat Mini kirjoittajana -teksteissd osanneet nimeté
paljon erilaisia tekstilajeja ja jopa laatineet pitkid listoja koulussa kirjoitetuista erilaisista teksteista,
oli tekstilajeja koskeva viite kyselyssd ollut selkedsti haastava. Viite kuului ”Koulussa kirjoitetaan
litkaa erilaisia tekstilajeja.” Kymmenen oppilasta eli melkein puolet oli vastannut véitteeseen
vaihtoehdon ”en osaa sanoa”. Loput vastaukset jakautuivat varsin tasan, silld kuusi oppilasta oli
valinnut viittdmadn joko vaihtoehdon osittain tai tdysin eri mieltd ja kuusi oppilasta taas vaihtoehdon
osittain tai tdysin samaa mieltd. Kuitenkin Mini kirjoittajana -teksteissd eri tekstilajeja oli mainittu
melkein kaikissa kirjoituksissa.

Kirjoittamisesta pitdmiselle tekstilajin ohessa suurimmaksi syyksi mainittiin kirjoittamisen
luovuus, mahdollisuus kiyttdd mielikuvitusta ja vapaus kirjoittaa mitd haluaa. Luovuus tai
mielikuvitus mainittiin syyna kirjoittamisesta tykkdédmiselle yhdeksdssd Mini kirjoittajana -tekstissé.
Vapaus kirjoittaa, mitd haluaa, oli taas mainittu 11 tekstissd perusteluna Kkirjoittamisen

mielekkyydelle. Kirjoittamisessa térkedksi nousee siis mahdollisuus ilmaista itsedén:
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Kertomuksia, mielipiteitd, fantasiakertomuksia ja arvosteluja on kiva kirjoittaa,
koska kaikissa aiheissa sind saat kirjoittaa ja pddttdd oman mielipiteesi ja sen mitd
kirjoitat. 5tM

Kirjoittaminen on mukavaa koska siitd syntyy myos itselle uusia ajatuksia ja voit
kéyttid mielikuvitustasi. 8tM

Kirjoittaminen on luovaa mutta kdttd vdsyttivdd. - - Piddn luovasta tyostd. 3tM

Atihe aiheuttaa niin positiivisia kuin negatiivisia tuntemuksia. Kolmessa Miné kirjoittajana -tekstissa
kirjoittaminen nédhtiin mielekkddnd, kun aihe annettiin valmiiksi eikd tarvinnut itse keksid. Toisaalta
taas kolmessa tekstissd kerrottiin kirjoittamisen olevan mukavaa silloin, kun aiheen sai paattéa itse.
Tassd siis selkedsti oppilaissa on eroa: toiset kaipaavat jonkinlaista aiheen rajausta kirjoittamista
helpottamaan, kun taas toiset nauttivat juuri kirjoittamisen vapaudesta.

Sen suhteen, mika tekee kirjoittamisesta epamieluisaa, ei ollut yhtd suosikkivastausta kuten
kirjoittamisesta tykkddmisessd tekstilaji. Kaikkein eniten mainintoja mahdollisista syistd
kirjoittamisen ikdvyydelle, eli neljd mainintaa, sai kdden kipeytyminen kirjoittaessa, joskin tillekin
joku keksi ratkaisuksi koneella kirjoittamisen. Esimerkki tasti on esitetty jo edelld vastauksesta 7tM.
Kahdessa tekstissd kirjoittamisen hitaus ja aikaa vievyys néhtiin ongelmana. Kirjoittamisesta
tykkdamattomyydessd suuressa roolissa olivat myds kirjoittamiseen annetut mahdollisuudet sekd
rajoitteet. Téllaisia olivat ohjeistuksen puutteellisuus (mainittiin kahdessa tekstissé), kirjoittamiseen
kdytetyn ajan rajoittaminen (mainittiin kahdessa vastauksessa), oikeinkirjoituksen korostaminen
(mainitaan yhdessd vastauksessa) tai kirjoittamisen rajoittaminen yleisemmaélld tasolla (kaksi

mainintaa). Nama kaikki liittyvét erityisesti koulussa tapahtuvaan kirjoittamiseen.

Mind en tykkdd kirjoittaa koulussa tarinoita tai tekstejd, koska on niin vihdn aikaa
kirjoittaa. 12tM

Kirjoittaminen on tylsdd, jos ei tiedd tarkkaan mitd tekee. 17tM

Toisaalta koulussa rajoitetaan aika paljon kirjoittamisen aihealueita ja sitd
minkdlainen tekstin pitdd olla esim. fantasia tai novelli. 4tM

Néita koulussa tapahtuvan kirjoittamisen rajoitteita késiteltiin myds oppilaiden tayttdmassé
kyselyssd. Kysely piti sisdllddn tekstilajeja koskevan viitteen lisdksi myds viitteen “Koulussa
kirjoittamiselle ei anneta tarpeeksi aikaa.” Kyselyn mukaan oppilaat kaipaisivat enemmén aikaa
kirjoittamiseen, silld 13 vastaajaa eli suurin osa vastaajista on valinnut viitteessé vaihtoehdon osittain
samaa mieltd tai tdysin samaa mieltd. Vaihtoehdon osittain tai tdysin eri mieltd on vastannut yhteensé

vain kuusi oppilasta. My0s viitteen ’Kirjoittamiseen kuuluu monia tydvaiheita kuten suunnittelu, eri
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versioiden kirjoittaminen ja muokkaaminen.” voidaan katsoa koskevan erityisesti koulukirjoittamista.
Vain yksi oppilas on valinnut tdmédn véitteen kohdalla vaihtoehdon téysin eri mieltd. Kuusi oppilasta
ei ole osannut vastata viitteeseen ja loput eli 15 kuudesluokkalaista on valinnut joko vaihtoehdon
osittain tai tdysin samaa mieltd. Viite ei kysy oppilaiden mielipidettd ja asennoitumista niihin eri
vaiheisiin, vaan toimii enemmainkin toteamuksena vaiheiden olemassaolosta. Selkedsti
kuudesluokkalaiset ovat sitd mieltd, ettd kirjoittaminen koostuu eri tydvaiheista, jotka ovat tarkeita
prosessin onnistumisen kannalta, vaikkeivat tdssd kykenekédén kertomaan omis mieltymyksiddn nditd
vaiheita kohtaan.

Mini kirjoittajana -teksteissd nostettiin lisdksi esille kirjoittamisesta ikdvia tekevina tekijdna
myoOs inspiraation puute (yksi maininta) sekd oma epdonnistuminen, kun kirjoitettu teksti ei olekaan
tarpeeksi kiinnostava (yksi maininta). Néistd yhden tai kahden maininnan meilipiteistd ei voida laatia
mitddn yleistyksid. On selkedd, ettd oppilaat 10ysivit paitsi syitd kirjoittamisen mielekkyydelle, myos
sen kurjuudelle. Kuitenkaan mitdédn selkedsti suosituinta syyti kirjoittamisen epamiellyttavyydelle ei
16ytynyt, vaan tdssd korostuu kirjoittamisen kokemuksellisuus ja jokaisen oppilaan omat
mieltymykset silld esimerkiksi aihe nousi esiin sekd hyvéni ettd huonona ja kirjoittamista rajoittavana
tekijénd.

Minai kirjoittajana -tekstin apukysymyksissa oli myds kysymys siitd, mikd oppilaita voisi auttaa
kirjoittamaan paremmin. Tatd kysymysta olikin pohdittu lukuisissa vastauksissa. Ehdottomasti eniten

mainintoja kerisi kirjoittamiseen ja tyohon keskittymiseen tarvittava rauha ja hiljaisuus:

Jos saan kirjoittaa rauhassa tai hiljaisessa tilassa niin se auttaa minua
kirjoittamaan paremmin. 2pM

Kirjoitan parhaiten kun keskityn tdysin siihen mitd teen. 17tM

Kuudesluokkalaiset kaipaavat siis mahdollisimman héiriotontd ymparistod kyetékseen keskittyméan
kirjoittamiseen. Rauhan ja hiljaisuuden kaipuu liittynee osaltaan myds edelld késiteltyyn lisdajan
tarpeeseen. Mahdollisesti se, ettei oppilaiden mielestd koulussa ole tarpeeksi aikaa kirjoittamiselle,
aiheuttaa oppilaissa kiireen tuntua, joka taas saa kaipaamaan rauhallisempaa kirjoitusympéristoa.
Myos kyselyssd huomioitiin tdméd mahdollinen rauha tarve véitteessd ” En pysty kirjoittamaan, jos
ympérilld on paljon hdlindd ja melua.” Kyselyn vastaukset tukevat Mind kirjoittajana -teksteista
vilittyvaa kuvaa, silld 13 oppilasta oli vastannut véitteeseen joko osittain (kahdeksan vastausta) tai
tdysin samaa mieltd (viisi vastausta). Osittain tai tdysin eri mieltd viitteen kanssa oli ollut yhteensi

neljd oppilasta, kaksi kutakin vastausta kohden. Vaihtoehdon “en osaa sanoa” oli valinnut viisi
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vastaajaa. My0s kyselyn vastausten perusteella siis kaivataan rauhaa ja hiljaisuutta kirjoittamisen
onnistumiseksi.
Tamad hiiriotekijoiden puutteen kaipuu tuntuu ndyttdytyvdn monesti myds kirjoittamisen

yksindisyytend, jota osassa vastauksissa tunnutaan pitdvin vaatimuksena kyvylle keskittya:

Kun saan kirjoittaa yksin rauhassa sujuu kirjoittaminen hyvin. 11pM
Kirjoittamisessa auttaa oma tila ja hiljaisuus. 6pM

Kyselyssd oli kaksi véitettd, jotka liittyvdt kirjoittamisen ndyttdytymiseen joko yksindisend tai
yhteisollisend toimintana. Nadmé viitteet olivat ’Kirjoitan mielelldni yhdessd jonkun kanssa.” sekd
”Haluan, ettd muut lukevat tekstejdni.” Viitteistd ensimmadinen liittyy juuri yhdessé kirjoittamiseen,
kun taas toisessa vditteessd oletus on, ettd itse kirjoittamistapahtumasta suoriudutaan yksin ja toisen
thmisen rooli on kirjoittajan sijaan lukijan rooli. Viitteeseen yhdessé kirjoittamisesta kukaan ei ollut
valinnut vaihtoehtoa “tdysin samaa mieltd” ja osittain samaa mieltd oli vain viisi oppilasta. My0s
vaihtoehdon “en osaa sanoa” valitsijoita oli viisi kappaletta. Suurin osa oppilaista oli siis véitteen
kanssa eri mieltd, seitsemin tiysin eri mieltd ja viisi osittain eri mieltd. Kirjoittaminen on siis selvésti
oppilaiden mielestd toimintaa, joka tehddén yksin. Se on jokaisen oma prosessi. Sen sijaan oman
tuotoksen jakaminen muiden kanssa ei ndyttdydy mahdottomana, vaikka toisen kanssa yhdessi
kirjoittaminen voisi mahdotonta ollakin. Vain viisi oppilasta oli osittain (nelja vastausta) tai tdysin eri
mieltd (yksi vastaus) omien tekstien muilla luetuttamista koskevan véitteen kanssa. Samaa mieltd
véitteen kanssa oli tuplasti eri mieltd olevien méaird, eli yhteensd kymmenen oppilasta (kahdeksan
osittain ja kaksi tdysin samaa mieltd). Vastaajista melkein kolmannes eli seitsemén kappaletta ei ollut
osannut véitteeseen vastata. Vaikka kirjoitustapahtuma onkin kuudesluokkalaisten mielesté
yksityinen tapahtuma, johon ei muita tarvita, on omien tekstien jakaminen kuitenkin selvésti heille
tuttua ja jopa mieluisa osa kirjoitusprosessia.

Kysely piti sisélldédn viitteen “Kirjoittaminen on tdrked taito.” Tdmén viitteen kanssa yksikdan
oppilas ei ollut ollut eri mielté, ei osittain eikd tdysin. Vain kolme oppilasta oli valinnut vaihtoehdon
“en osaa sanoa”. Huimat 15 kuudesluokkalaista olivat viitteen kanssa tdysin samaa mieltd ja osittain
samaa mieltd oli nelji oppilasta. Liki 90 prosenttia eli ldhes kaikki kyselyyn vastanneista
kuudesluokkalaisista pitdd siis kirjoittamista tdrkednd taitona. Tdstd huomataan, ettd vaikka
kuudesluokkalaiset eivit aina pitdisi kirjoittamisesta tai kaikesta siithen liittyvasta eivitka luonnehtisi
itseddn hyviksi kirjoittajiksi, he arvostavat kirjoittamista kuitenkin taitona ja tiedostavat sen
merkityksen. Tdmai tutkimustulos on linjassa sekd Lappalaisen (2008) ettd Harjusen ja Rautopuron

(2015) tutkimustulosten kanssa, joita olen esitellyt edelld tutkimukseni teoriaosuudessa. Lappalaisen
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tutkimuksessa kuudesluokkalaiset eivét kuitenkaan juurikaan piténeet didinkielestd ja kirjallisuudesta
oppiaineena eivitka siihen siséltyvistd tehtivistd. Sen sijaan omassa kyselyssdni suurin osa oppilaista
eli yhteensd 16 oppilasta oli samaa mieltd viitteen “Nautin kirjoittamisesta.” kanssa eikéd yksikddn
oppilas ollut valinnut vaihtoehtoa "tdysin eri mieltd”. Oman tapaustutkimukseni kuudesluokkalaiset
siis paitsi pitivdt kirjoittamista arvokkaana taitona, myds pitdvit kirjoittamisesta ja 1oytdvat Mina
kirjoittajana -tekstien perusteella kirjoittamisesta enemman positiivisia kuin negatiivisia puolia. Tdssa
luvussa esitetyn perusteella onkin siis selvdd, ettd tutkimukseni kohteena olleiden
kuudesluokkalaisten asenteet kirjoittamista kohtaan ndyttaytyvét jokseenkin positiivisemmilta kuin
Lappalaisen sekd Harjusen ja Rautopuron tutkimuksiin osallistuneiden kuudes- ja
yhdeksésluokkalaisten.

Kirjoittamisprojektin loppukyselyn toinen osa piti sisdllddn 12 véittdmadn puheprojektista, joka
oli juuri loppumaisillaan. Néihin vditteisiin  oli sisdllytetty myds kuudesluokkalaisten
kirjoittamisasenteita kartoittavia kysymyksid tdmén projektin ja puheen kirjoittamisen nikdkulmasta.
Yksi viitteistd oli "Puheen kirjoittaminen oli mukavaa.” Téhén viittimddn kymmenen oppilasta oli
valinnut vaihtoehdon “osittain samaa mieltd” ja viisi vaihtoehdon “tdysin samaa mieltd”. Luvut ovat
melkein samat kuin kirjoittamista yleensd koskevissa viitteissd kohdassa “Nautin kirjoittamisesta”.
Eri mieltd véitteen kanssa on kuitenkin vihemmin kuin kirjoittamisesta nauttimista koskevassa
véitteessd eli vain yksi tdysin ja yksi osittain eri mieltd. Sen sijaan niitd, jotka eivét ole osanneet
vastata on peréti viisi. Viitteiden vilisid suhteita ja vastausten jakaumaa havainnollistamassa ovat

kuviot 1 ja 2.
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KUVIO 1. ”Nautin kirjoittamisesta” -véitteen vastausten jakauma. Vastauksia 22 kpl.
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114 O Osittain eri mielta
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Vastausten magara

KUVIO 2. ”Puheen kirjoittaminen oli mukavaa” -vditteen vastausten jakauma. Vastauksia 22 kpl.
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Naéiden viitteiden vastauksia verratessa huomataan, ettd kaikki ne, jotka ovat olleet eri mieltd viitteen
”Nautin kirjoittamisesta” kanssa, ovat valinneet puheen kirjoittamisesta tykkd&dmisestd koskevassa
véitteessd joko vaihtoehdon osittain eri mieltd”, tdysin eri mieltd” tai “en osaa sanoa”. Ne, jotka
tykkadvat kirjoittamisesta yleiselld tasolla, ovat tykdnneet myOs puheen kirjoittamisesta silld vain
yksi ndistd oppilaista on valinnut vaihtoehdon “en osaa sanoa”, muut ovat olleet viitteen kanssa
samaa mieltd. Kirjoittamisesta yleiselld tasolla nauttiminen on siis selvésti samassa linjassa projektin
atheena olleen puheen kirjoittamisesta tykkddmisen kanssa.

Loppukyselyssd oli myds omaa osaamista ja onnistumista koskevia véitteitd. Ndmé olivat
”Mielestdni onnistuin todella hyvin puheen kirjoittamisessa.” sekd “Hallitsen puheen piirteet ja
rakenteen.” Niistd jilkimmainen liittyy tekstilajin tuntemukseen. Kirjoitusprojektissahan kohteena
oli tietty tekstilaji, puhe, ja projektissa hyddynnettiin genrepedagogiikan oppeja, kun aloitettiin
kirjoittaminen tutustumalla erilaisiin puheisiin ja opettelemalla puhelle tyypillisid piirteitd sekd sen
rakennetta. Tama jalkimmainen viittima oli siis tarkoitettu kuvaamaan oppilaiden omaa kokemusta
siitd, kuinka hyvin oppivat puheen tunnistamaan.

Mielestddn puheen kirjoittamisessa oli onnistunut yhteensd kolmetoista kuudesluokkalaista,
joista neljd oli valinnut vaihtoehdon “’tdysin samaa mieltd”. Véitteen kanssa yksikdin oppilaista ei
ollut tdysin eri mieltd ja osittain eri mieltdkin oli vain yksi oppilaista. Sen sijaan reilu kolmannes
kyselyyn vastanneista kuudesluokkalaisista eli kahdeksan kappaletta ei ollut osannut sanoa,
onnistuivatko puheen kirjoittamisessa hyvin. Tama kertoo, ettd vaikka isolla osalla oppilaista on
luottoa omaan osaamiseensa, joukossa on myds paljon oppilaita, jotka eivdt osaa arvioida omaa
osaamistaan. Loppukysely tdytettiin vasta palautteen saamisen jdlkeen eli ndiden oppilaiden
mielipidettd suuntaan tai toiseen ei ole kallistanut edes muiden oppilaiden mielipide heiddn
kirjoittamastaan tekstista.

Omasta mielestddn puheen piirteet ja rakenteen hallitsee yhteensd 14 kuudesluokkalaista.
Viitteen kanssa tdysin samaa mieltd on kuusi oppilasta ja osittain samaa mieltd kahdeksan oppilasta.
Eri mieltd véitteen kanssa olevia on vain kaksi kappaletta, yksi osittain ja yksi tdysin eri mieltd. Jilleen
siis niitd, jotka eivét ole osanneet sanoa on jokseenkin paljon, tissd viitteessd kuusi oppilasta. Vain
kolme oppilasta oli valinnut molemmissa véitteissi vaihtoehdon “en osaa sanoa” eli osalle oppilaista
oman osaamisen arviointi tekstilajin tuntemuksen ndkdkulmasta on ollut helpompaa kuin oman
osaamisen arviointi tekstin tuottajana. Yhtd lailla osa oppilaista on osannut arvioida omaa
osaamistaan tekstin tuottajana, vaikka eivdt ole kyenneet arvioimaan osaamistaan tekstilajin
tuntemuksen ndkokulmasta. Jélleen kuitenkin suurin osa oppilaista luottaa omiin kykyihinsd myds
puheen tuntemuksessa ja kokee oppineensa projektin aikana tekstilajin kannalta olennaiset piirteet

sekd sen rakenteen. Tdmd onkin saman suuntainen tutkimustulos kuin Mini kirjoittajana -teksteista
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vilittyva. Néissé teksteissd kukaan ei kuvannut itseddn huonoksi kirjoittajaksi, vaan oppilaat 16ysivit
lukuisia erilaisia adjektiiveja, joilla kuvata itsedén kirjoittajana. Teksteistd vélittyikin varsin
positiivinen kuva itsestd kirjoittajana aivan kuten néisté loppukyselyn viitteistakin.

Kirjoittamisessa onnistumista pyydettiin arvioimaan vield yhdessd kyselyn avoimista
kysymyksistd. Ohjeistus kuului: “Kerro, miten mielestdsi onnistuit puheen kirjoittamisessa.”
Avoimissa kysymyksissd vastausten pituus vaihteli kovasti. Suurin osa oppilaista antoi tdhin
kysymykseen vain arvion omasta onnistumisestaan, kun taas jotkut myos tarkensivat vastaustaan. 22
kyselyyn vastanneesta kuudesluokkalaisesta kuitenkin 17 oli vastannut onnistuneensa puheen
kirjoittamisessa mielestddn “hyvin”. Tyypillisimmin tdmé esiintyi lisiméaaritteen “than” kanssa, ndita
vastauksia oli kahdeksan kappaletta. Yksi oppilas oli jopa valinnut vastata “erittdin hyvin” ja yhdelld
oli hyvén peréssi kolme huutomerkkid. Néitd “hyvin” -vastauksia saatetaan tarkentaa kertomalla, ettéd
kirjoittaminen onnistui hyvin “vaikka”. Asioita, joista huolimatta, teksti on ollut onnistunut, on
kahdessa vastauksessa ollut ajan puute. Kolmessa vastauksessa taas on nostettu esille tekstin pituus:
”Onnistuin than hyvin olisin kylld voinut kirjoittaa vield vdhdn pidemmén” (4tK). Tdmi on
mielenkiintoista, silld kun joku oppilaista kysyi, kuinka pitkd puheen pitda olla, selitin, ettei pituus
ole puheessa tirkedd, vaan oikeastaan puhe saakin olla aika napakka, koska harvat ihmiset jaksavat
keskittyd kuuntelemaan pitkda puhetta. Mitad ilmeisimmin osalla oppilaista kuitenkin on oletus, ettad
hyva teksti on pitka teksti.

Vain kaksi oppilasta on kirjoittanut vastaukseksi, etteivdt osaa sanoa, joskin toinen tarkentaa:
”En osaa oikein sanoa, ihan hyvin kai.” Kaksi oppilasta ovat vastanneet epamadraisesti, toisella lukee
vain “’jossain” ja toisella ’no kirjoitin edes jonkinlaisen”. Niissd ei juurikaan omaa kirjoittamista
arvoteta, ldhinnd todetaan sen tapahtuneen. Jéljelle jai vield kaksi oppilasta, jotka eivét ole hyvin—
huonosti -médritelmdd, vaan ovat pédidtyneet kuvaamaan asioita, joissa onnistuivat: “Mielesténi
onnistuin saamaan kaikki kohdat puheeseen ja kerrottua asiat syvillisesti mutta tiiviisti.” sekd
”Onnistuin mielestdni puheen rakenteessa ja asioiden keksimisessd.” Namikin kaksi siis katsovat
puheen kirjoittamisen onnistuneen eli yhteensd 19 oppilasta 22:sta pitdvit puhettaan onnistuneena.
Tadma havainto riitelee jokseenkin edelld esitetyn véitteen "Mielesténi onnistuin todella hyvin puheen
kirjoittamisessa.” kanssa, silld noin kolmannes eli kahdeksan oppilasta ei ollut osannut viitteeseen
vastata. Uskon tdmén johtuvan véitteessd olevasta sanasta “todella”, silld vaikka kuudesluokkalaiset
omin sanoin asian ilmaistessaan kuvaavat onnistuneensa puheen kirjoittamisesta, suuri osa valitsee
maédritteeksi sanan “ihan”, joka toimii onnistumista véahéttelevana.

Koska kirjoittamiseen kéytetty aika oli puhuttanut oppilaita niin kovasti sekd Mini kirjoittajana
-testeissd ettd projektin eri vaiheissa ja lisdksi itse koin, ettd projektiin oli varattuna liian vdhén aikaa

ja jouduimme eteneméin kiireelld, paitin sisdllyttdd puheen kirjoittamiseen kiytettyé aikaa koskevan
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véitteen myds loppukyselyyn. Viitteeseen ”Minulla oli tarpeeksi aikaa puheen kirjoittamiseen” oli
vastattu varsin hajanaisesti. Oppilaista yli kolmannes eli kahdeksan kappaletta oli valinnut
vaihtoehdon ”en osaa sanoa”. Tdysin samaa mieltd viitteen kanssa oli viisi oppilasta ja osittain samaa
mieltd kaksi. Tdysin eri mieltd olevia taas oli vain yksi kappale ja osittain eri mieltd véitteen kanssa
oli kuusi oppilasta. Samaa mieltd olevia oli siis yhteensd seitsemdn samoin kuin eri mieltd olevia.
Tédmin viitteen kohdalla luokka jakautui siis aika tasaisesti kolmeen ryhméan: saman mielisiin, eri
mielisiin sekd niihin, jotka eivdt osanneet vastata.

Téassd kysymyksessd nidkyy myds oppilaiden yksilollisyys sekd mahdolliset erityisolosuhteet.
Puolet niistd, jotka olivat vastanneet, etteivit osaa sanoa, olivat olleet poissa joltakin oppitunnilta eli
heilld oli vdhemmén aikaa puheensa kirjoittamiseen kuin muilla. Yksi poissaolija oli vastannut
olevansa véitteen kanssa osittain eri mieltd. Toisaalta luokassa oli kaksi oppilasta, jotka olivat selvisti
muita nopeampia kirjoittajia ja joille jouduin ldhes joka tunnilla keksiméén lisdtekemistéd, kun heilld
tyot valmistuivat selvésti muita nopeammin. Namai kaksi oppilasta olivat tdssd véittdméssd vastanneet
olevansa viitteen kanssa tdysin samaa mieltd. Ainoa oppilas, joka oli valinnut vaihtoehdon “tdysin
eri mieltd” oli taas oppilas, joka halusi aloittaa kirjoittamaan tekstidédn kokonaan uudestaan tunnilla,
jolla tekstejd oli tarkoitus muokata ennen palautteiden kirjoittamista. Hanelle tulikin tilld tunnilla
todella kova kiire, koska tarkoitukseni oli tunnin paatteeksi keréta vihot, jotta voin ottaa niistd kopiot
palautteidenantoa varten.

Puheprojektin suunnitteluun ja toteutukseen olin hyddyntinyt genrepedagogiikan lisdksi myos
prosessikirjoittamisen ajatuksia. Projektissa kirjoittamiseen kuului kirjoittamisen lisdksi useita
tyovaiheita kuten suunnittelua ja oman tekstin muokkaamista. Loppukyselysséd halusinkin kartoittaa
oppilaiden ajatuksia my6s niistéd. Kirjoittamista yleensé koskevissa véitteissd ei kartoitettu oppilaiden
asenteita eri tyovaiheita kohtaan, vaan oppilailta pyydettiin mielipidettd viitteestd “Kirjoittamiseen
kuuluu monia tydvaiheita kuten suunnittelu, eri versioiden kirjoittaminen ja muokkaaminen.” Sen
sijaan ndmd kaksi puheprojektin tydvaiheita koskevaa viitettd olivat asennelatautuneita. Viitteet
olivat "Puheen suunnittelu oli hyodyllistid.” sekd ”"En ymmarré, miksi puhetta piti muokata monesti.”
Suurin osa oppilaista oli pitdnyt nditd eri tyovaiheita térkeind kuten jo kirjoittamista yleensd
koskevista vditteistd huomasimme. Suunnittelu oli ollut hyddyllistd 15 kuudesluokkalaisen mielestd,
joista viisi olivat tdysin ja 10 osittain samaa mieltd. Vain neljd oppilasta eivét olleet pitdneet
suunnittelua hyddylliseni, kaksi oppilasta oli véitteen kanssa osittain ja kaksi tdysin eri mieltd. Kolme
oppilasta ei ollut osannut sanoa. Puheen muokkaamista koskevaan viitteeseen oli valittu vaihtoehtoa
“en osaa sanoa” selkedsti enemmin kuin suunnittelun hyddyllisyyttd koskevassa viitteessa.
Vaihtoehdon oli valinnut seitsemdn oppilasta eli melkein kolmannes kaikista vastaajista. Siitd

huolimatta, ettd niitd, jota eivdt osanneet vastata viditteeseen oli ndin paljon, oli véitteen kanssa eri
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mielisid kuitenkin yli puolet vastaajista eli yhteensa 12, viisi tdysin eri mielté ja seitsemin osittain eri
mieltd. Viitteen kanssa tdysin samaa mieltd oli vain yksi oppilas ja osittain samaa mieltékin vain
kaksi oppilasta. Yli puolet oppilaista on siis sitd mieltd, ettd tekstin muokkaaminen oli kannattavaa ja
siitd oli hydtyd. Se on suunnittelun rinnalla my6s tarked kirjoitusprosessin tydvaihe. Oppilaat siis
selvasti ymmartavét, ettd kirjoittaminen on prosessi, johon siséltyy lukuisia eri tyovaiheita, jotka ovat

hyddyllisié tekstin onnistumisen kannalta.

5.2 Luokanopettajan ndkemykset kirjoittamisen opetuksesta

Tutkimukseeni kuului my6s kuudennen luokan luokanopettajan haastattelu, joka toteutettiin projektin
jo loputtua, toukokuun alussa 2018. Toukokuu on kouluissa kiireistd aikaa ldhestyvidn kesdloman
vuoksi ja kiire vaikutti jonkin verran myds haastattelun toteuttamiseen mm. aikataulujen
yhteensovittamisessa, kuten se vaikutti myos koko muuhun projektiin. Valmistauduin haastatteluun
laatimalla karkean teema- ja kysymyslistan. Olen kirjoittamisen opetusta tutkinut myos
kandidaatintutkielmassani ja pro gradu -tutkielmaani varten perehtynyt alan kirjallisuuteen ja ndiden
pohjalta 1dhdinkin laatimaan teemoja, joita haluaisin haastattelussa késitelld. Kysymyksiin vaikutti
my0s kolmeviikkoinen, jonka olin luokassa viettdnyt projektia vetiméssd ja tdmin myotd saamani
kisitys oppilaista sekd luokan tavoista. Lisdksi on hyvd huomata, ettd pitimaédni kirjoitusprojektiin
lukeutui myGs opettajan kanssa kdydyt ohjauskeskustelut, joissa olimme keskustelleet mm. projektiin
sisdltyvistd tyovaiheista, joten minulla oli jonkinlainen esikdsitys luokanopettajan ajatuksista
kirjoittamisen suhteen. Tarkoitus oli pitdd haastattelutilanne mahdollisimman rentona ja katsoa,
millaisia asioita luokanopettaja nostaa esille kirjoittamisen opetukseen liittyen. Tama
keskustelumaisuus toteutuikin varsin hyvin, silld olimme haastattelun toteuttamiseen mennessi
viettdneet luokanopettajan kanssa jo paljon aikaa yhdessé projektin merkeissi. Haastattelun kestoksi
tuli hieman alle puoli tuntia.

Haastattelun kisittelyn aloitin kuuntelemalla haastattelua ja litteroimalla sen sanatarkkuudella.
Téssd tutkimuksessa tirkedd on se, millaisia merkityksid luokanopettaja kirjoittamiselle antaa, eli
litteroidessa korostin sisdltdd enkd muotoa. Luettuani litteraattia useaan kertaan, korostui
luokanopettajan vastauksista selkedsti kolme teemaa, joihin kaikki hiinen sanomansa voidaan jakaa:
opettajan opetusfilosofiat, kirjoittamisen opetusta koskevat kéytianteet sekd palaute. Néistd viimeisin
eli palaute korostui vastauksissa kahden edellisen rinnalle varmasti osittain siksi, ettd sitd itse
korostin, silld sen merkitys tutkimuksessani on suuri. Palautteesta keskusteltiinkin haastattelun aikana
useassa kohdassa, monesta eri ndkokulmasta. Opettajan opetusfilosofia-teema pitdd sisallidn

opettajan  ajatukset yleisesti Kkirjoittamisesta, sen, mitd luokanopettaja pitdd tdrkednd
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kirjoittamisenopetuksessa, hdnen opetuksensa taustalla mahdollisesti vaikuttavat teoriat sekd
merkitykset, joita hdn kirjoittamiselle antaa. Kirjoittamista koskeviin opetuskdytdnteisiin taas
lukeutuvat kirjoittamiseen teksteille ja kirjoittamiselle annetut rajat kuteen pituus tai ajankaytto,
luokassa toteutetut kirjoitusprosessien vaiheet, miti tekstilajeja kirjoitetaan ja miten kirjoitetaan.
Namai teemat eivit kuitenkaan ole tarkkarajaiset, vaan niyttaytyvat osittain padllekkdin. Esimerkiksi
opettajan ajatukset kirjoittamisesta ja sen merkityksesti eli opetusfilosofia-teema vaikuttaa siihen,
millaisia valintoja opettaja tekee kirjoittamisenopetusta koskien eli opetuskédytdntoihin. Seuraavassa

pyrin tarkastelemaan jokaista néistd teemoista hieman tarkemmin.

5.2.1 Luokanopettajan opetusfilosofiat

Luokanopettajan puheessa korostuu erityisesti jakamisen merkitys kirjoittamisessa ja kirjoittamiselle.
Kun kysyin hineltd, pohjaako hin kirjoittamisen opetustaan mahdollisesti johonkin tiettyyn teoriaan
tai lahtokohtaan, nostikin hin esille yhteisdllisen kirjoittamisen ajatukset. Opettajan vastauksissa
jakamisella saatettiin pyrkid antamaan kirjoittamiselle tarkoitus, kun ei kirjoitetakaan ainoastaan

pOytélaatikkoon:

Sitte niitd, tai jopa niinku esitetddn niinku noita puheitaki, ni ~ sitte  koostetaan
niistd jonkilaine esitys, ettd niille tulis merkityksellisyyttd niille kirjottamisille.

Se on niinku motivaation kannalta tosi tdrkee, ettd oppilaat kokee, ettd tdlld on,
merkitystd miks md tdtd teen. Heille itselleen, jollekin muulle, mutta johonkin
asiaan ja jotakin asiaa se vie eteenpdin.

Tassd esimerkissd luokanopettaja oli kuvaillut, mitd vaiheita tyypillisesti heilld kirjoittamisprosessi
saattaa pitdd sisdllddn ja esille nousi myds mahdollisuus omien tekstien esittdmisesta.
Kirjoittamisprosessissa voidaan valmiin tuotoksen liséksi jakaa ja esitelld muille myds esimerkiksi
suunnitelmia. Suunnitelmia jakaessa padstidn ideoimaan yhdessd, jolloin jaetaan myds omia ideoita
muiden kanssa. Tdmé oman tekstin jakaminen muiden kanssa ndyttaytyy luokanopettajan mielesta
erityisesti kirjoittamiselle merkityksid luovana ja oppilaita motivoivana asiana. Motivaation
ylldpitiminen olikin opettajan mielestd tirkedd, silld lyhyen, vain puolen tunnin mittaisen haastattelun
aikana hén kiytti substantiivia motivaatio sekd verbid motivoida yhteensi seitsemén kertaa.
Tekstien jakamisessa korostui myds palautteen merkitys, silli palaute on tdrked vaihe
kirjoitusprosessissa ja auttaa viemédn sitd eteenpdin, mutta palautetta ei voi saada jakamatta
kirjoitustaan jonkun kanssa. Palautteesta keskustellessamme kysyin luokanopettajalta, onko héin
huomannut, ettd oppilaat itse etsisivét palautetta teksteilleen. Hén kertoi, ettei tietenkdén voi tietéa,

mitd kaikkea luokassa tapahtuu ja ehkd eniten téllaista spontaania palautteenhakua voisi olla
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piirustusten suhteen, kun omaa kuvaa néytetddn kaverille tdysin vapaaechtoisesti. Tdmédn hén néki
hyvédnd vuorovaikutuksena, jota ei halunnut rajoittaa, vaan antaa sen olla, silld se on “rakentavaa ja
rikastuttavaa”.

Luokanopettaja korostaa yhteisen toiminnan merkitystd. Hinen mielestddn on tarkedd, ettd
kirjoittaessa jokaisen oppilaan teksteissi on jotakin yhteistid. Kyse voi olla vaikkapa saman tekstilajin
tai aihepiirin kirjoittamisesta. Tamé kaytdntd paitsi helpottaa opetuksen jarjestdmisessd, takaa
oppilaille myos yhteiséllisyyden tunteen, jota hdn kuvaa “imuttavaksi asiaksi”. Kun jokainen
kirjoittaa samasta aiheesta tai samaa tekstilajia, voidaan jakaa my6s kokemuksia kirjoittamisesta eika
vain valmiita tuotoksia.

Kysyin opettajalta myos, mihin hinen mielestdén kirjoituksenopetuksella pitéisi pyrkia eli mika
on opetuksen tavoite. Vastatessaan hidn puhui kirjoittamisesta etenkin kansalaistaitona, joka
mahdollistaa vuorovaikutuksen ja viestinndn muiden kanssa. Kirjoittamisessa korostuu hdnen
mielestdin mahdollisuus ilmaista itseédén, silld kirjoittamalla saa d44nenséd kuuluviin. My6s Routarinne
ja Myllyntausta (2013, 31, 37) kuvaavat kirjoittamisen olevan kommunikaatiota, jolloin se
mahdollistaa kuulluksi tulemisen, silld teksti herdttdd lukijassa tai kuulijassa aina jonkinlaista
vastakaikua. Tulemalla kuulluksi my0s kirjoittajan oma &éni voimistuu ja kehittyy. Myo0s tastd
nidkokulmasta tekstien jakamisella on siis merkitysta.

Yhteisollisyys nidyttdytyy opettajan vastauksissa siis monesta ndkokulmasta. Se ei ole
pelkdstdédn omien, valmiiden tekstien jakamista, vaan my0s palautteen, suunnitelmien, ideoiden ja
kokemusten jakamista. Kirjoittaminen osa yhteiskunnassa ja sen erilaisissa yhteisOissd toimimista
my0s koulusta ldhdettyd. Tama ajatus sopii yhteen Malmivaaran (2002, 40) ajatuksen kanssa, silla
hinen mielestdéin koulussa oppilaat oppivat liian wusein Kkirjoittamaan vain opettajalle.
Luokanopettajan ajatus tekstien jakamisen merkityksestd osana oppilaiden kasvua yhteiskunnan ja
yhteisdjen osaksi onkin osittain sama, kuin Malmivaaran, joka korostaa vertaispalautteen merkitysta,
jotta oppilaat oppivat kirjoittamaan suuremmalle yleis6lle ja huomioimaan lukijansa kirjoittaessaan.

Luokanopettajan vastauksissa korostui edelld esitetysti myds motivaatio. Oppilaiden motivointi
liittyy olennaisesti luokan ilmapiiriin, jonka luokanopettaja halusi pitdd positiivisena. Kirjoittamisen
opetuksen taustalla olevia teorioita tiedustellessa hdn nostikin yhteisdllisen kirjoittamisen lisdksi
esille positiivisen pedagogiikan, johon hin pohjaa kaikkea opetus- ja kasvatustyotddn, ei ainoastaan
kirjoittamisenopetusta. Hinen mukaansa positiivisesta pedagogiikasta kumpuavat vuorovaikutuksen,
tunnekasvatuksen ja vahvuusajattelun ajatukset patevdt ihan mihin tahansa hidnen opettamaansa
oppiaineeseen.

Ilmapiirin vaikutus oppimiseen ja etenkin kirjoittamiseen tuli vahvana esille palautteesta

puhuttaessa. Luokanopettajan mielestd oli ollut térkedd alusta alkaen harjoitella oppilaiden kanssa
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palautteen antamista erityisesti siitd nakokulmasta, ettd palaute olisi kannustavaa. Palautteen
antamisessa mutta my0s vastaanottamisessa hin korostaakin ilmapiirin merkitystd. Ilmapiirin tulee
palautetta antaessa olla “turvallinen” ja “uhaton”. Myds oman palautteensa hdn pyrkii pitdméén
kannustavana ja kehumaan ja kiittdméén tekstin hyvisté asioista.

Ilmapiirin kohdalla opettaja on huomannut erityisesti kuudennen luokan kevain vaikuttavan
oppilaisiin. Hdnen mukaansa ndin loppukevééstd oppilaiden ajatukset ovat jo kesidlomassa. Lisdksi
esipuberteetti vaikuttaa oppilaisiin ja heiddn kdytokseensd, kun monet muut asiat kuten kaverit
ndyttdvdt olevan kouluasioita kiinnostavampia. Luokanopettajan mielestd téllaisessa tilanteessa on
tarkedd pyrkid rauhoittamaan tilanne, jotta keskittymiskykykin paranee. Rauhoittumista auttamassa
hin hyodyntdd esimerkiksi dinirautaa, jonka ddntd kuunnellaan yhdessd hiljaisuudessa. Myos
hengitysharjoitukset hin on kokenut toimiviksi. Téllaiset yhteiset harjoitukset paitsi auttavat
keskittyméddn kisilli olevaan asiaan, my0s parantaa ldsndoloa. Yhdessd ndmd mahdollistavat

oppimisen:

Ettd jos meidn ajatukset ois jossakin muulla, tai ettd jos md joutuisin pakottaa
Jjohonkin, niin ei se oppiminen ldhe tapahtumaan.

Luokassa vallitsevan positiivisen ilmapiirin luomiseen vaikuttaa myos joustavuus. Tama joustavuus
liittyy olennaisesti opettajan valitsemiin opetuskéytinteisiin, silli hdn korostaa joustavuutta mm.
kirjoitustdiden ohjeistuksessa, kirjoittamiseen kdytetyn ajan tarjoamisessa seké tekstien pituuksissa.

Pituudesta keskusteltaessa hin vastaa:

Jokainen oppilas on yksilo ja jokainen matkaa siind omalla paikallaan sitd omaa
polkuansa taivaltaa. Ettd on niin erilaisia kirjoittajia ja mitd vanhemmaks
kasvetaan niin ne tasoerot vaan kasvaa kuitenkin. Ja sitten se ettd joku kokee
enemmdn vahvuudekseen sen kirjottamisen kun toinen, niin md oon sitd mieltd, ettd
hyviksyn sen, et oppilas... Kuhan oppilaalta kysyn, et onks tid sun mielestdis nyt
semmonen et se on valmis ja sd oot sanonut sen minkd sd haluat sanoo, ni se
riittdad.
Luokanopettaja pyrkii siis pitimdin oman toimintansa mahdollisimman joustavana ja huomioimaan
jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet. Hian kdyttdd metaforaa tuntosarvista, jotka pitdd yrittdd pitda
tarkkana, jotta jokainen oppilas saisi mahdollisimman hyvit lihtokohdat kirjoittamiseen ja
tarvitsemansa tuen opettajalta.
Luokanopettaja nidkee kirjoittamisen varsin monipuolisena taitona, jota tarvitaan eldmissa.

Paitsi ettd se on edelld esitetty kansalaistaito, josta on hydtyd myds koulun pdityttyd, on se myds

oppiainerajoja rikkova tydtapa. Hin kertoo, ettd erityisesti reaaliaineissa kirjoittamista hyodynnetién
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kovasti, mutta hdn pyrkii myos yhdistimién esimerkiksi musiikin opetusta kirjoittamiseen, jolloin
omiin sivellyksiin saatetaan kirjoittaa lyriikoita didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla. Pyrkimyksena
onkin, ettd my0s muissa oppiaineissa Kirjoittaessa muodostettaisiin kokonaisia virkkeitd ja
hahmotettaisiin vastaukset kokonaisuuksina. Luokanopettajan mielestd kirjoittaminen auttaa
jasentdméin ajatuksia. Se voi toimia myds eldmia rikastuttavana taidemuotona.

Luokanopettajan kirjoittamista koskevista opetusfilosofioista korostuu siis kirjoittamisen
ndyttdytyminen yhteisollisend, sosiaalisena toimintana. Kirjoittamiseen liittyy olennaisesti
jakaminen. Luokanopettaja korostaa vastauksissaan myds ilmapiirin merkitystd kirjoittamiselle ja
pohjaakin omaa opetustaan positiiviseen pedagogiikkaan pyrkien muodostamaan luokkaan
ilmapiirin, jossa jakaminen onnistuu ja oppilaat pystyvit keskittyméén ja olemaan ldsni. Hanelle on
tarkedd pyrkid omassa toiminnassaan joustavuuteen ja huomioimaan jokaisen oppilaan tarpeet.
Kirjoittamista luokanopettaja pitdd tdrkednd taitona, jota tarvitaan itseilmaisuun ja omien ajatusten

jasentdmiseen. Kirjoittaminen on paitsi kansalaistaito myds taidemuoto.

5.2.2 Kirjoittamista koskevat opetuskaytanteet

Opettaja tekee monia opetusta koskevia valintoja ty0ssddn pdivittdin. Nama valinnat vaikuttavat
vaistimattd sithen, mitd oppilaat ajattelevat jostakin oppitunnista. Edelld olen esitellyt tdssa
tutkimuksessa esille nousseita kuudesluokkalaisten ajatuksia ja asenteita kirjoittamista kohtaan.
Monet opettajan valitsemat opetuskdyténteet jakavat oppilaat kahteen ryhméén: niihin, joiden
mielestd opettajan valinta oli hyva, teki tunnin mielekkééksi ja tuki heidédn oppimistaan sekd niihin,
joissa opettajan valinta aiheutti pdinvastaisia, negatiivisia tuntemuksia. Kirjoittamisen opetuksessa
esimerkiksi aihe oli asia, joka jakoi oppilaat kahtaalle, silld osa haluaa saada opettajan méarittiman
valmiin aiheen ja kokee kirjoittamisen helpommaksi, kun luovalle tydskentelylle annetaan rajat, kun
taas toiset nauttivat, kun saavat itse paéttaa aiheen tekstilleen ja antaa mielikuvituksen lentdi vapaana.
Projektin aikana huomasin erityisesti kaksi kirjoittamista ohjaavaa opettajan valintaa, jotka erityisesti
puhuttivat oppilaita: tekstin pituus sekd kirjoittamiseen kéytettdvd aika. Luokanopettajaa
haastatellessani halusinkin kuulla hidnen ajatuksiaan kirjoittamisen opetuksesta erityisesti ndistd
nékokulmista.

Aloitin  haastattelun pyytdmailld luokanopettajaa kuvailemaan jonkinlaista tyypillistd
kirjoittamisprosessia ja niitd vaiheita, joita sithen heiddn luokassaan kuuluu. Luokanopettajan
vastauksessa kirjoittaminen jakautui neljdén vaiheeseen: virittelyyn, suunnitteluun, kirjoittamiseen
sekd oman tyon esittelyyn ja palautteen hakemiseen. Virittely pitdd sisdllddn nimensd mukaisesti

yhteiseen aiheeseen virittdytymisen. Luokanopettaja kertoo, ettd tyypillisesti kaikilla oppilailla on
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jokin yhteinen aihe tai ainakin tekstilaji, josta kirjoitetaan. Tdmén voi toteuttaa myos niin, ettd kaikki
kirjoittavat samasta aiheesta, mutta tekstilaji voi olla eri. Samasta kokemuksesta voi esimerkiksi joku
kirjoittaa runon ja toinen uutisen. Hénen mielestién tarkedd kuitenkin on se, ettd jotakin yhteista
teksteissd on, koska se helpottaa ryhmén kanssa toimintaa, kun voidaan esimerkiksi kaikki yhdessa
virittdytyd tulevaan tyoskentelyyn. Virittelylld taas varmistetaan luokanopettajan mukaan se, etté
kaikki oppilaat tietdvit, millainen teksti on kyseessd mm. tyylin ja tekstilajin suhteen. Virittely voi
tapahtua esimeriksi keskustelemalla tai vaikkapa kuvia ja videoita katselemalla. Téstd siirrytdén
tekstin suunnitteluvaiheeseen. Myos suunnittelun suhteen opettaja on varsin joustava ja pyrkii
kdyttdmaddn erilaisia toimintatapoja. Hanen mielestddn suunnitelma voi olla minkéilainen vain
hahmotelma esimerkiksi sanametsd, kisitekartta tai kuva ja se voidaan toteuttaa myos pari- tai
ryhmatyona.

Kirjoittamisvaiheeseen kuuluu tekstin kirjoittaminen suunnitelman pohjalta. Téssd vaiheessa
opettajan vastauksessa nousee esille myos eriyttdminen, vaikkei hin kyseistd sanaa kaytdkaan, silla
oppilaat voivat tekstin kirjoittamisen lisdksi my6s kuvittaa omaa tyotdédn. Kirjoittaminen voi tapahtua
koulun lisdksi myds kotona. Oman tyon esittelyyn liittyy luokanopettajan kuvauksessa vahvasti
palautteen saaminen: oma tyd tuodaan muille ndhtdvédksi ja luettavaksi, jolloin muut saavat
kommentoida sitd. Palautteen antamisesta hyotyy luokanopettajan mielestd niin palautteen antaja
kuin saajakin. Palautteen saaminen on tarkeda, silld eri ihmiset saattavat huomata tekstistd jotakin,
mitd kirjoittaja itse ei huomaa. Palautteen jilkeen omaa tekstid palataan vield kirjoittamaan, eli
kyseesséd ei ole luokanopettajan kuvauksessa valmiista tyotd arvioiva palaute vaan palaute, jonka
tarkoitus on vieda kirjoittamista eteenpéin ja auttaa kirjoittajaa kehittimaan omaa tekstiddn. Esittely
ja palautteen haku -vaihe voi toistua prosessin aikana useaan kertaan. Luokanopettajan kuvauksessa
voidaan esimerkiksi jo suunnitelmia esitelld muille, jolloin jo ennen oman tekstin kirjoittamista saa

niin luokkatovereilta kuin opettajaltakin vinkkejd tekstin kirjoittamiseen.

Sitte prosessi jatkuu seuraavaan vaiheeseen ettd palautteen mukaan sitte jotakin
sinne lisdillddn tai kasvatetaan lihaa luiden ympdrille. Ja, nii sitte varsinainen
kirjotusvaihe ldhtee sitte siittd pikkuhiljaa liikkeelle.

Palautetta voidaan saada myos kirjoittamisen jélkeen ja palautetta voidaan pyytdd myos kotoa
vanhemmilta. Oman tekstin esittelyn tarkoitus on edellisessé luvussa esitetty tdiden jakaminen ja siten
merkityksellisyyden luominen tydskentelylle. Opettajan kuvaus tyypillisestd kirjoittamisprosessista

paittyy esittelyyn ja jakamisen merkityksen korostamiseen. Lopuksi hédn vield toteaa:
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Joo ja sitte kannustetaan, kehutaan ja kiitetddn kovasti kaikista niistd hyvistd
asioista mitd sieltd [oytyy.

Vaikka kuvaus paittyykin esittelyvaiheeseen, mainitsee opettaja kuitenkin jo aikaisemmin, etté
esittely ja palautteen saaminen tapahtuu ennen kuin hin kerdd valmiit tekstit. Kirjoitusprojekti siis
ilmeisesti useimmiten padttyy sithen, ettd opettaja kerdd valmiit tuotokset. Luokanopettaja ei
kuitenkaan haastattelussa kerro, mitd hén valmiille tdille tekee eli antaako esimerkiksi jonkinlaisen
loppuarvioinnin tydstd. Toisaalta edelld sitaatissa esille nostettu “kannustaminen, kiittdminen ja
kehuminen” voi liittyd my0s tdhin vaiheeseen.

Tyypillisen kirjoitusprosessin kuvaamisen lopuksi luokanopettaja vield korosti, ettei asia ole
kuitenkaan yksiselitteinen. Téstd voi paitelld, ettd vaikka opettajan vastaus haastattelijan
kysymykseen kuvasi kirjoitusprosessia monivaiheisena ja monipuolisena, ei se vilttdmaittd aina ole
tillainen, vaan opettaja voi kdyttd4 omaa harkintaansa tyoskentelyéd suunnitellessaan. Kuvauksessaan
hidn myo0s tarjosi monenlaisia eri vaihtoehtoja eri vaiheiden toteuttamiseen eli selvésti jokainen hdnen
toteuttamansa kirjoitusprojekti on omanlaisensa.

Kirjoitusprosessin tyovaiheiden sekd aiheen ja tekstilajin paédttdmisen lisdksi opettaja tekee
padtoksid mm. sen suhteen, kuinka paljon aikaa tekstin kirjoittamiseen varataan. Kirjoitusprosessia
kuvatessaan luokanopettaja kertoi, ettd kirjoittaa voidaan sekd koulussa ettd kotona ja ettd
kirjoittamiseen voidaan varata useampi tunti. Kysyesséni vield erikseen kirjoittamiseen kédytettavasta
ajasta, hin korostaa edellisessd, opetusfilosofioita esittelevisséd luvussa esille nousseen joustavuuden
tarkeyttd. Hianen mielestddn aikaa voi kdyttdd hyodyksi sekd rajaamalla sitd, ettd antamalla sitd.
Luokanopettajan mielestd esimerkiksi muutaman minuutin pikakirjoitukset ovat hyvid harjoituksia,
silldi monet oppilaat motivoituvat kirjoittamaan, kun tietdvit aikaa olevan vain vdhian. Talloin
muutamassa minuutissa saatetaan saada yhtd paljon tekstid aikaan kuin kokonaisessa oppitunnissa.
Toisaalta laajemmat tekstilajit, joista opettaja nostaa tdssd kohti esille fantasian, vaativat myos
enemmén aikaa eikd niitd kirjoiteta muutamassa minuutissa. Tdssd tdrkedksi nousee myos
oppilaantuntemus, silld opettajan on hyvd huomata, jos jollekin oppilaalle koulussa kirjoittaminen on
hankalaa ja tekstid syntyy paremmin omassa rauhassa kotona. Téllaisissa tilanteissa kaivataankin jo
esille noussutta joustavuutta, jotta jokainen oppilas saisi kirjoittamiseen kaipaamansa ajan

kayttoonsi:

Ettd molempia kiytdn, molempia kdytin ettd joko rajaan aikaa tai annan sitd.
Mutta sanosin ettd itelldni on semmonen ajatus tdssdkin ettd semmonen joustava
tyoskentelytapa riippuen tilanteesta. Ettd yritdn pitdd tuntosarvet tarkkana ettd
onko siittd ajasta tdssd kohtaa hyétyd vai onko se vaan semmosta vatvomista ja
ajankulua. Ettd se ei endd vie sitd vaan alkaa jo kylldstyttid koko homma.
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Luvusta 5.1 huomaamme, ettd kyselyn perusteella 22 oppilaasta kolmentoista mielestd koulussa
kirjoittamiselle ei anneta tarpeeksi aikaa. Kolme oppilasta vastasi tdhidn viittimain, etteivit osaa
sanoa, eli vain kuusi oppilasta oli eri mieltd viitteen kanssa. Vaikka opettaja pyrkii tarjoamaan
joustavasti oppilaille heidén kirjoittamiseen tarvitsemansa ajan, voi oppilaiden kokemus asiasta olla
toisenlainen. Selvisti siis luokanopettajan korostamalle joustavuudelle on koulussa tarvetta, kun
pohditaan, kuinka paljon aikaa kirjoittamiseen tulisi kayttaa.

Puheen kirjoitusta oppilaille opettaessani ensimmaisid kysymyksid, joita oppilaat minulta
kysyivit, kun siirryimme kirjoitusvaiheeseen, oli, kuinka pitkd puheen pitdd olla. Koska pituus
selvisti on oppilaita puhuttava aihe, kysyin my0s luokanopettajalta tekstien pituuksista. Hian kertoo,
ettei aseta teksteille mitddn minimipituuksia, silld jokainen oppilas on yksilo. Luokanopettaja ei
toisaalta haluaisi rajoittaakaan pituutta, vaan mikéli tekstid syntyy, haluaisi hén tarjota oppilaalle
mahdollisuuden kirjoittaa niin paljon, kuin hyvéltd tuntuu. Myos tekstien pituuden suhteen paatoksia
tehdessdén opettaja tarvitsee siis joustavuutta ja oppilaantuntemusta aivan kuten kirjoittamiseen

kaytettdvin ajan suhteen. Luokanopettajan mielestd tekstissd on myds tarkedmpid asioita kuin pituus:

Mut joskus kylld sanon oppilaille ndin ettd se pituus ei oo se mittari vaan
enemmdnkin se sisdlto ja sen jésentely ja sitten se hyvikielisyys ja oikeinkirjoitus
niin se on tdarkeempdd kuin sitten ettd se on kovin pitkd. Ettd mittanauhalla ei nditd
arvioida.

Haastattelun ldhestyessd loppuaan kysyin, olisiko luokanopettajalla itsellddn vield jotakin, mitd
haluaisi kirjoittamisen opetuksesta sanoa. Han halusi korostaa késin kirjoittamisen tarkeyttd. Hin
nostaa esiin tehdyt tutkimukset, joiden mukaan aivojen toiminta rikastuu, kun kirjoittaa kdsin. Se
my0s vahvistaa oikeinkirjoitustaitoja, kun joutuu itse miettimién, eikd tietokoneohjelma oikolue
tekstid. Luokanopettajan mielestd hinen oppilaansa myds nauttivat kdsin kirjoittamisesta ja siité, ettd
ndkevit tyonsd tuloksen heti esimerkiksi vihossa. Kuudesluokkalaisten Mind kirjoittajana -tekstien
perusteella osa oppilaista haluaisi kuitenkin kirjoittaa enemmén tietokoneella, silld kirjoittaessa kési
vésyy ja tulee kipedksi. Tdmai kertoo, ettd kirjoitustavan suhteen opettaja voisi olla joustavampi ja
mahdollisesti antaa useammin oppilaiden kirjoittaa tietokoneella.

Luokanopettajan vastauksista kuvastuu halu tarjota oppilaille ja kirjoittamiselle
mahdollisimman joustava ympdristd, jossa jokainen saa toteuttaa itseddn ja Kkirjoittamisessa
onnistutaan, koska ympdristd tukee sitd. Kirjoittamisprojektit ovat erilaisia ja jokainen prosessi
suunnitellaan sopimaan tekstilajiin ja kirjoitettavaan tyyliin sopiviksi. Kuitenkin oppilaiden asenteita

tarkastellessa on mahdollista huomata, ettd aina opettajan pyrkimykset eivit vilttdmatta toteudu vaan
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oppilaiden nidkemys luokan tapahtumista saattaa olla erilainen kuin luokanopettajan, kuten

esimerkiksi kirjoittamiseen kéytetyn ajan tai kdsin kirjoittamisen suhteen.

5.2.3 Palaute

Palaute nousi haastattelussa esille monesta eri ndkokulmasta. Edelld olen esitellyt kirjoittamista
koskevia opetuskdytinteitd tarkastellessani hieman sitd, mitd opettaja sanoo palautteesta osana
luokkansa tyypillistd kirjoitusprosessia. Han kertoi tidssd yhteydessd paitsi itse kommentoivansa
oppilaidensa tekstejd, hyodyntdvinsd my0Os vertaispalautetta tai vanhempien palautetta, mikali tima
on tarkoituksenmukaista. Luokanopettajan opetusfilosofioita kuvaavassa luvussa taas on esitetty
hénen ajatuksiaan ilmapiirin vaikutuksesta palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen.

Palautteen antamista ja saamista tarkastellessa on tdrkedd kohdistaa katse luokan historiaan,
silld palautteen antamisen ja vastaanottamisen taitoja on tidrkedd opetella. Luokanopettaja on
opettanut samaa luokkaa kolmannelta luokalta saakka eli kuudennen luokan kevailld takana on jo
miltei neljd vuotta yhdessd. Héanelld on siis neljain vuoden kokemus oppilaistaan ja heidén
osaamisestaan. Lisdksi hénelld on tieto siitd, mitd luokassa on tehty ja miten ja hidnen on ollut
mahdollista luoda jatkumo oppimiselle. Myds palautteen antamista ja vastaanottamista on
luokanopettajan mukaan opeteltu aivan alusta eli kolmannelta luokalta 1dhtien. Han kertoo, ettd aluksi
palautetta saatettiin antaa yksittdisind sanoina tarralapuilla, ensin keskittyen positiivisiin asioihin
oppilaita kannustaen. Kannustavan palautteen tarkoitus on luokanopettajan mielestd paitsi luoda
hyvad ilmapiirid, myos vahvistaa ja voimistaa oppilaita niissd asioissa, joita he jo osaavat sekd
rohkaista ja motivoida kirjoittamaan lisd4. Vasta, kun ilmapiiri on ollut edelld kuvattu uhaton ja
turvallinen ja oppilaat ovat oppineet ottamaan kannustavaa palautetta vastaan, on voitu siirtyd
kehityskohteiden kommentointiin. Tédrkeintd on kuitenkin pitdd palautteessa positiivinen sdvy niin

opettajan kuin oppilaidenkin antamissa palautteissa:

Tietysti md aina kirjotan sinne enemmdn positiivista ja sitte muutama
semmonen parannusehdotus. Ettei voi koskaan olla semmonen negatiivisessa
paino, se lannistaa ja Iyttdd ja syé6 motivaatiota. - - Ja se nimenomaan sieltd
positiivisen kautta kun jaetaan niitd asioita ja, ja vahvistetaan sitd mikd on hyvdd,
ndhdddn se, pointataan se hyvd sieltd niin tulee se, kasvaa se, niinku se mydskin
ettd vau md osaan jotakin, hienoo, ja me osataan luokkana ihan valtavan paljon.

Luokanopettajan kuvaus palautteenannon harjoittelusta on jokseenkin samanlainen kuin Routarinteen
ja Myllyntaustan (2013, 34-35). My0s heiddn mukaansa luokan ilmapiirilli on suuri vaikutus

vertaispalautetta hyddynnettdessd. Palautteen annon ja vastaanottamisen harjoittelu taytyykin aloittaa
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pienin askelin kuten my6s luokanopettaja kertoo haastattelussa toimineensa. Palautteen antamista
voidaan Routarinteen ja Myllyntaustan mukaan aluksi ohjata vahvasti ja harjoittelun mydté taitojen
karttuessa ohjausta vihennetdén. Vertaispalaute on onnistunutta ja niin palautteen saaminen kuin
antaminenkin helpottuvat, kun oppilaat kokevat, ettd kaikkien tekstejd arvostetaan.

Luokanopettajan mielestd oppilaista nikee, ettd palautteen antamista ja saamista on harjoiteltu
paljon. Palautteesta on tullut osa luokan arkipdivdd ja vertaispalautetta hyodynnetddn muissakin
oppiaineissa. Han nostaa esimerkeiksi historian tai uskonnon tunnit, joilla on voitu omaan vihkoon
tehdd vaikkapa kuvia ja lyhyitd tekstejd késiteltdvistd aiheista. Néistd saatetaan luokassa jarjestda
“taidendyttely”, jossa jokainen avaa vihkonsa omalle pulpetilleen ja kierretddn katsomassa muiden
oppilaiden t6itd. Luokanopettajan mukaan oppilaat ovat niin tottuneita tillaiseen toimintaan, etti jopa
nauttivat, kun saavat jakaa omia toitddn. Téssdkin hidn nostaa esille ilmapiirin merkityksen. Kun
oppilaat osaavat jakaa omia t0itddn ja antaa palautetta toisilleen, ei luokassa ole tarvetta korostaa
kenenkdin epdonnistumisia tai esimerkiksi tyon tekeméttomyyttd, vaan keskitykddn positiiviseen.
Siihen, mitéd vihossa on eikd sithen, mité sieltd puuttuu.

Sen liséksi, ettd palautteen tarkoitus on olla kannustavaa ja toisaalta silli voidaan auttaa
kehittdméén ja kasvattamaan omaa tekstid, on luokanopettajan mielestd palautteen antaminen tiarkeda
my0s antajalle. Kun lukee toisen tekstid, voi saada vinkkejd myOs omaan tekstiinséd ja sitd kautta
kehittyé kirjoittajana.

Palautteen antamisen ja saamisen monipuolisuutta on harjoiteltu eri oppiaineiden oppituntien
hyodyntdmisen lisdksi myds antamalla erilaisia palautteita. Oppilaat ovatkin harjoitelleet palautteen
antamista niin kirjallisesti kuin suullisestikin. Lisdksi palautteiden sisdltd voi vaihdella suurestikin.
Luokanopettaja korostaa, ettei aina tarvitse eikd voikaan kommentoida tekstissd kaikkea vaan voi
keskittya silld kerralla olennaisimpaan. Jos esimerkiksi sisdltd on ollut kirjoittaessa painopisteend,
keskitytddn kommentoinnissa tekstin sisdltoon. Keskittymidlld vain olennaisimpaan véltetdin
palautteenannossa myds Askewin ja Lodgen (2000, 7) kuvaama “’tappajapalaute”, joka on kyseessa
esimerkiksi silloin, jos palautetta on liilan runsaasti, jolloin palautteensaajan on vaikea tarttua
mihinkddn suuren palautemassan keskelld. Luokanopettajan vastauksesta kuvastuu myds
genrepedagogiikan oppien hyddyntdminen, silld palautetta voidaan antaa siitd, onko teksti genreen ja
sen tyyliin sopiva. Hin nostaa esimerkiksi vuorosanat ja sen, sopivatko ne kirjoitetun tekstin tyyliin.
Opettajan vastauksesta voi pédtelld, ettd otsikointia on luokassa harjoiteltu, silld otsikon

kommentointi nousee esille palautteen mahdollisena siséltona:

Noo sitten otsikko on tirkee, sitd voi kommentoida. Viittaaks se siihen tekstiin, onko
se paljastava vai ei vai motivoiko se lukemaan.
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Myo0s palautteessa luokanopettaja nostaa esille kisin kirjoittamisen ja siistin kisialan tiarkeyden, silld
palautetta voidaan antaa myos siitd, saako tekstistd selvdd. Tamén takia hdnen mielestddn onkin
tarkedd antaa tekstinsd muiden luettavaksi, jotta varmistetaan sen luettavuus. Niiden lisdksi
palautteessa voi kommentoida myds oikeinkirjoitusta sekd kaikkia kielenhuoltoasioita.
Luokanopettaja nostaa esille myds tekstin muotoon liittyvit seikat kuten kappalejaon ja muun tekstin
jasentelyn. Palautetta voidaan siis antaa monenlaisista asioista teksteissd, mutta tarkeintd on, ettd
annettava palaute keskittyy joka kerralla olennaisten asioiden kommentointiin.

Palautteen antaminen on siis luokanopettajan mukaan télld kuudennella luokalla monipuolista.
Palautteen antamista on harjoiteltu paljon, jotta luokassa on palautteen vastaanottamisen kannalta
otollinen ilmapiiri. Palautetta voidaan antaa monella tavalla, sen antaja voi olla opettajan lisdksi
luokkatoveri tai vanhempi ja palaute voi keskittyd monenlaisten asioiden kommentointiin, tarkeinta

on, ettd palaute on joka kerralla tarkoituksenmukaista.

5.3 Vertaispalautteet

Tassé luvussa tarkastelen oppilaiden kirjoittamia vertaispalautteita ja pyrin vastaamaan kysymyksiin,
millaista palautetta kuudesluokkalaiset antavat toisilleen ja millaisia ajatuksia heilld on
vertaispalautteeseen ja palautteeseen yleensd liittyen. Aloitan luvun tarkastelemalla oppilaiden
kuvauksia palautteesta Mind kirjoittajana -teksteissd, silld tekstin kirjoittamisen apuna olleissa
kysymyksissd pyydettiin kertomaan, millaista palautetta oppilas on antanut tai saanut ja miten hin on
hyodyntdnyt saamaansa palautetta. Koska kaikki oppilaat eivdt vastanneet orjallisesti kaikkiin
apukysymyksiin (eikd tdmai edes ollut tarkoitus), ei palautetta ole kisitelty kaikissa kirjoituksissa. 22
mind kirjoittajana -tekstistd palautteesta on kuitenkin sanottu edes jotakin 14 kuudesluokkalaisen
teksteissd. Mielesténi on tirkedd késitelld oppilaiden yleisid ajatuksia palautteeseen liittyen ennen
vertaispalautteiden tarkastelua, silld uskon, ettd ne tarjoavat ndkokulmia vertaispalautteisiin.
Vertaispalautteiden késittelyn jdlkeen tarkastelen vield oppilaiden ajatuksia vertaispalautteesta timén
kirjoitusprojektin sisdlld keskittdmalld huomioni oppilaiden vastauksiin projektin loppukyselyssa,

jossa palautteesta kysyttiin paitsi véitteiden muodossa myds avoimin kysymyksin.

5.3.1 Oppilaiden suhtautuminen palautteeseen

Ensimmadinen asia, joka kiinnittdd huomioni oppilaiden kuvauksissa palautteesta Mina kirjoittajana -

teksteissd, on se, ettd palaute ei ndytd jakautuvan kahtia hyvédédn ja huonoon vaan oppilaiden saama

62



palaute jakautuu heiddn omin sanoin hyvéén ja rakentavaan. 14 palautetta kisittelevissa tekstissd vain
yhdessd palautetta ei kuvata ndilld adjektiiveilla. 12 tekstissd kdytetddn joko sanaa “rakentava” tai
“hyvad” (myo6s “positiivinen” lukeutuu tdhidn ryhméén) tai molempia. Vain yhdessi tekstissd saatu
palaute ndyttdytyy “negatiivisena”. Vaikka monet oppilaista tuntuvat jakavan saamansa palautteen
joko hyviksi tai rakentavaksi kuten oppilas 17t: ”Sain tarinastani hyvéa ja rakentavaa palautetta.”, on
myOs oppilaita, jotka eivdt nde hyvdid ja rakentavaa ikddn kuin vastakkaisina kategorioina, vaan

rakentava palaute voi olla myds positiivista:

Annan yleensd suoraa, rakentavaa ja samaan aikaan positiivista palautetta.
Yleensd saan myos samanlaista palautetta. StM

Tulkitsen tdmédn jaon positiiviseen ja rakentavaan palautteeseen johtuvan pitkalti siitd, millainen
ilmapiiri palautteen ympérilld on ja kuinka palautteesta luokassa puhutaan. Jos opettaja ei koskaan
kdytd palautteesta sanoja negatiivinen tai huono, vaan korostaa omassa puheessaan palautteen
rakentavaa ja kehittdvdd merkitystd, on todenndkoistd, ettd oppilaat omaksuvat tdmén asenteen
palautteeseen ja kéyttdvit opettajan kayttamid termejd. Haastattelussaan luokanopettaja kertoi, ettad
palautteen antamista ja vastaanottamista on tdimén luokan kanssa harjoiteltu paljon. Lisdksi hédn piti
tarkednd, ettd erityisesti palautetta annettaessa luokassa on turvallinen ilmapiiri ja palautteessa olikin
aluksi korostettu vain tekstin positiivisia kohtia. Uskon, ettd tillaisen ilmapiirin vallitessa oppilaiden
on ollut helppoa omaksua asenne, jossa palautetta ei nihdd negatiivisena. Siind ainoassa Mind
kirjoittajana -tekstissd, jossa palautetta oli kuvattu negatiiviseksi, palautteen negatiivisuus liittyi
vahvasti oikeinkirjoituksen runsaaseen arvosteluun. Kyseinen oppilas kertoo toisaalta kuitenkin
saavansa my0s hyotyd negatiivisesta palautteesta, silli se auttaa héntd kirjoittamaan paremmin.
Tassdkddn tapauksessa oppilas ei siis vilttimattd suhtaudu ainakaan kaikkeen palautteeseen
negatiivisesti, vaikka palautteen siséltdé hdnen mielestdén onkin negatiivista.

Niistd 12 tekstistd, joissa kéytetddn joko sanaa rakentava tai hyvéd/positiivinen, kahdessa
palautetta kuvataan vain rakentavaksi, neljassd vain hyviksi ja lopuissa kuudessa molemmiksi.
Mielenkiintoista on huomata, ettéd niissi kahdessa tekstissd, joissa palaute ndhdddn vain rakentavana,
molemmissa kerrotaan, ettd titd rakentavaa palautetta myds hyddynnettdvén kirjoittaessa. Sen sijaan
niissd teksteissd, joissa palautetta kuvataan vain hyvédksi tai positiiviseksi, vain yhdessd neljdsta
kerrotaan saatua palautetta hyodynnettivin jatkossa. Lopuissa kuudessa Mind kirjoittaja -tekstissd,
joissa mainitaan palautteen olevan seké positiivista ettd rakentavaa, kolmessa eli puolissa teksteista
kerrotaan palautteen hyddyntdmisesti. Ndin pienestd aineistosta on mahdotonta tehdd mitdédn patevia

yleistyksid, mutta téstd tulee vaistiméttd mieleen Ekstromin (2008, 37—-38) tutkimus, jossa pelkéstdin
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positiivinen palaute sai kirjoittajan turhautumaan, silldi hidn olisi kaivannut konkreettisia
kehitysehdotuksia ja halunnut edes tietdd, mistd kiitettdvd arvosana oli perdisin. Myods
kuudesluokkalaisten mielesté siis pelkistddn positiivinen palaute voi olla vaikeasti hyddynnettavissi
ja eniten hyotya saadaan palautteesta, jota kuvataan rakentavaksi ja tillaisena todenndkdisesti sisdltda
jonkinlaisia muutosehdotuksia.

Edelld esitetyn jaon mukaisesti yhdessd Mind Kirjoittajana -tekstissd palautetta ei kuvattu

rakentavaksi, hyviksi eikd negatiiviseksi. Téssd tekstissé kirjoitetaan:

Olen saanut palautetta vain koulussa Kirjoitetuista, muutamasta tekstistd. Palaute
ei ole ollut kovinkaan ihmeellistd, se on ollut ldhinnd muutaman oikeinkirjoituksen
korjaamista. Haluaisin saada palautetta, joka ohjaisi minua kirjoittajana ja
tsemppaisi kirjoittamaan lisdd. 9tM

Tamai kuudesluokkalainen ei selvisti juurikaan arvosta koulussa saamaansa palautetta. Hian kuitenkin
arvostaa palautetta ja ymmartdd sen merkityksen siind midrin, ettd haluaisi saada enemmaén
palautetta, jonka kokisi hyodyllisend. Tallainen palautteen kuvaus on aineistossa ainutlaatuinen,
useimmissa teksteissd palaute vain lyhyesti mainitaan kuten edelld oppilaan 17t Mini kirjoittajana -
tekstissd. Tarkastelemalla tdméan oppilaan 9t tekstejd, arvioisin hdnet taitavaksi kirjoittajaksi, joka
todenndkdisesti saa didinkielestd ja kirjallisuudesta kiitettdvid arvosanoja (valitettavasti tdssa
tutkimuksessa oppilaiden arvosanat eivdat ole tarkastelun kohteena, jotta saisin todisteita
nidkemykselleni). Voisi siis ajatella, ettd hinen saamansa palautteet eivit ole olleet tarpeeksi tarkkoja,
jotta hdn olisi osannut kirjoituksiaan kehittdd. Ekstrom (2008, 37) esittddkin, ettd kirjoittajat usein
haluavat saada teksteihinsd my6s muutosehdotuksia, silld niiden ndhddin auttavan kehittyméén
kirjoittamisessa. Tdma tutkimus ei kuvaa oppilaiden aikaisemmin saamia palautteita vaan ainoastaan
heiddn kokemuksiaan siitd. Tdméan kuudesluokkalaisen kokemus on, ettei hdnen saamansa palaute ole
ollut hyddyllisté ja hdnelle muistiin ovat jddneet lihinné oikeinkirjoitusvirheiden korjaukset.

Edelld on esitelty toinenkin oppilas, jonka mielestd palautteessa keskitytdén liikaa
oikeinkirjoitukseen. Ndiden kahden oppilaan liséksi oikeinkirjoituksen mainitsee Mini kirjoittajana
-tekstissd palautteen kohteena myds kolmas oppilas, joka kertoo, ettd hdnen pitdisi parantaa
oikeinkirjoitustaitojaan, koska hin tekee oikeinkirjoitusvirheitd. Kovin suuri osuus oppilaista ei siis
tunnu pitdvin oikeinkirjoituksen kommentointia ongelmana. Tésséd astuukin kuvaan opettajan kyky
tarjota oppilailleen yksilollistd palautetta, joka palvelee saajan tarpeita. Térkeintd palautteessa
kuitenkin on se, ettd se edistdd kirjoittajan tyoskentelyd. Ainainen oikeinkirjoituksen korjaaminen,

jos se tuntuu kirjoittajasta muutenkin hankalalta tuskin auttaa kirjoittajaa kehittymédén vaan
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ennemmin lannistaa ja vie motivaatiota. Opettajan olisikin tirked4 edes pyrkid tarjoamaan jokaiselle
oppilaalle yksilollistd, kehitystd tukevaa palautetta, vaikka se joskus saattaa olla hankalaa.
Suurimmasta osasta kuudesluokkalaisten Mind kirjoittajana -teksteistd ei voi paitelld, kuka
palautetta on oppilaalle antanut. Luokassa, jossa opettajan mukaan annetaan paljon myos
vertaispalautetta, ei voi olettaa, ettd oppilaiden ajatukset palautteesta koskisivat vain opettajan
antamaa palautetta. Kuitenkin vain kolmessa tekstissd mainitaan luokkatoverit palautteen antajina.

Naistd yhdessi kirjoitetaan:

Annamme myds usein toisillemme palautetta ja piddn siitd, koska on kiva saada
vdlilld palautetta muiltakin kuin opettajilta. 8tM

Mahdollisesti vertaispalaute on tdssd luokassa niin arkipdivdd, ettei sitd tarvitse erikseen mainita.
Toisaalta edellisestd esimerkistd voisi pédtelld, ettd useimmiten palautteenantaja on kuitenkin
opettaja. Ndiden kolmen tekstin lisdksi yhdessé tekstissd kerrotaan, ettd oppilas on antanut palautetta
muille, minké jdlkeen hin kuvaa saamansa palautetta. Tamén voisi tulkita tarkoittavan, ettad palautetta
antavat myos luokkatoverit. Tamin tekstin lisdksi vain kahdessa mainitaan, ettd oppilas itse on
antanut palautetta eli palautteenantajana on Miné kirjoittajana -tekstien perusteella ollut kolme
oppilasta. Nama kaksi kuuluvat oppilaisiin, jotka kertovat saaneensa palautetta vertaiseltaan. Myos
tdma tukisi tulkintaa, ettd useimmiten palaute ndhdiin opettajan antamana, silld vain ne, jotka ovat
saaneet palautetta luokkatoveriltaan kertovat myos itse antaneensa palautetta. Se, etteivét oppilaat nde
itseddn palautteenantajan roolissa voisi tarkoittaa, etteivdt he nde luokkatovereitansakaan siind.
Apukysymys kuitenkin kuului sanatarkasti: ”Kerro millaista palautetta olet saanut tai antanut”, jolloin
se olisi mahdollisesti voinut ohjata oppilaita ajattelemaan myos itsedédn ja luokkatovereitaan
palautteenantajina, mutta ndin ei kaynyt.

Mini kirjoittajana -teksteissé ei vility kovinkaan monipuolista kuvaa palautteesta. Oppilaiden
nidkemykset ja kokemukset saadusta palautteesta ovatkin tdssd valossa jokseenkin yksipuolisia.
Kuitenkin kysyttdessd palautteen tdrkeydestd loppukyselyn kirjoittamista yleensd koskevassa
osuudessa, suurin osa kuudesluokkalaisista tuntui ymmaértdvin palautteen merkityksen
kirjoittamiselle. Véitteen "Palautteen saaminen ei ole minulle tdrkedd” kanssa selkedsti suurin osa
oppilaista eli 15 vastaaja oli eri mieltd. Tédysin eri mielisid oli kuusi kappaletta ja osittain eri mieltad
olevia yhdeksén kappaletta. Osittain samaa mieltd ja tdysin samaa mieltd vastanneita oli molempia
kaksi kappaletta eli yhteensé nelji. Niitd, jotka eivét olleet osanneet sanoa oli vain kolme. Oppilaat
siis ilmaisesti haluavat saada palautetta teksteistddn ja pitdvét palautetta itsestdéin selvdnd osana

kirjoitusprosessia.
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5.3.2 Vertaispalautteiden muotoilu

Aloitin kuudesluokkalaisten kirjoittamien vertaispalautteiden tarkastelun lukemalla ne moneen
kertaan ennen varsinaisen analyysin aloittamista. 22 kuudesluokkalaisen kirjoittamia
vertaispalautteita oli yhteensd 64 kappaletta. Jo nopeasti huomaa, ettd palautteiden yleisilme on
erittdin positiivinen ja jokainen palaute siséltddkin jonkin positiivisen kommentin. Tdmén liséksi
nopealla tarkastelulla huomaa, ettd palautteet ovat keskenddn varsin erilaisia. Vertaispalautteet
kirjoitettiin oppilaiden vihoista kopioituthin teksteihin, jolloin mahdollista oli kirjoittaa paitsi
sanallista palautetta, tehdd myds merkintdjd suoraan tekstiin. Sanallista palautetta oli kirjoitettu
kaikissa 64 palautteessa kun taas merkintdjd tekstin lomaan oli tehty 43 vertaispalautteessa.
Suurimmaksi osaksi suoraan tekstiin tehdyt merkinnét olivat jonkinlaisia korjauksia, mutta mukana
oli myds lyhyitd kommentteja, joilla ilmaistiin esimerkiksi jonkin kohdan onnistuneisuutta kuten
palautteessa 18tV3 “Hyvé aloitus!™ tai kysyttiin jotakin tiettyyn kohtaan liittyvdad. Koska niin suuri
osa teksteihin tehdyistd merkinndistd piti sisdllddn esimerkiksi kirjoitusvirheiden korjaamista, on
selvdd, etter nditd merkint6jd ole tehty kaikkiin teksteihin, silli jotkut tekstit saattoivat olla
virheettomid ja toisaalta joillekin palautteenantajille voi olla vaikea huomata virheitd tekstid
lukiessaan. Kirjoitettujen vertaispalautteiden pituus vaihteli suuresti. Jotkut oppilaat olivat
kirjoittaneet jopa puolen sivun mittaisia palautetekstejd, kun taas joku toinen oli tyytynyt vain parin
lauseen kirjoittamiseen. Tassd korostuukin oppilaiden yksilolliset taidot ja tavoitteet.

Vertaispalautteita luettuani ja yleisilmettd pohdittuani siirryin jaottelemaan tekstejd erilaisiin
luokkiin. Aloitin tarkastelemalla palautteita Straubin ja Lunsfordin (1995) muotoiluluokkien
nidkokulmasta ja laskin kaikkien eri muotoilutapojen esiintymisméérid palautteissa. Tadma ei ollut
helppo ty0, silld Straubin ja Lunsfordin luokittelu ei ole kaikissa tapauksissa tdysin yksiselitteinen
vaan jotkin kategoriat ovat varsin ldhelld toisiaan. Negatiiviset evaluaatiot oli jokseenkin helppo
laskea.  Kuudesluokkalaisten kirjoittamia negatiivisia  evaluaatioita ovat esimerkiksi:
”Oikeinkirjoituksesta on pari puutetta.” (15pV1) sekd “yksi osa puuttuu”, jonka lisdksi on piirretty
tahti tekstin alkuun, josta timén arvioin mukaan siis puuttuu selked aloitus (12tV1).

Jo kehujen luokka on selvisti negatiivisia evaluaatioita haastavammin médriteltiva, silld se on
tdssd aineistossa huomattavan paljon monipuolisempi. Tyypillisid kehuja 16ytyy palautteista useita:
7+ teksti oli kiinnostava loppuun asti” (8tV2), ”Pidin huumorista.” (7tV1), ”En 10ytényt tekstistd
yhtidkadn oikeinkirjoitusvirhettd, wow!” (24tV4) tai "Hyvin kirjoitettu.” (19tV3). Kehuiksi laskin
kaikki tekstiin piirretyt hymynaamat, syddmet tms. Esimerkiksi palautteessa 14tV1 oli tekstistd
erotettu virke ” Mind uskon, ettd minusta tulee jotain hienoa teidén ansiostanne.” piirtdmalld pienet

syddmet sen alkuun ja loppuun. Téllaisen toimintatavan katsoin tarkoittavan, ettd kyseinen kohta on
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palautteenantajan mielestd ollut erityisen onnistunut eli kyseessd on kehu. Mielestdni kehuihin
kuuluivat my0s jokseenkin neutraalit toteamukset kuten “puheen piirteet 10ytyi” kuten palautteessa
6pV3. Kyseesséd on kehu, silld kirjoitettu tekstilaji oli puhe ja toteamuksella puheen tunnuspiirteiden
tayttymisestd palautteenantaja kertoo tekstin olevan tunnistettavissa tekstilajinsa edustajaksi, mika
positiivinen asia. Kehuiksi luin my6s erilaiset yhden adjektiivin huudahdukset, joita oli niin suomeksi
kuin muillakin kielilld: ”Erinomaista!” (13tV2) tai ”Bra!” (5tV1).

Perusteltujen negatiivisten evaluaatioiden kohdalla ainoa haaste oli madrittdd, kuinka paljon
perustelua yksi negatiivinen evaluaatio voi sisdltdd. Joissakin tapauksissa evaluaatiota saatettiin
perustella vield toisella virkkeelld, joka saattoi kuvata lukijan tuntemuksia tai lukukokemusta.
Téllaisissa tapauksissa laskin toisen perustelun reflektiivisiin kommentteihin: Jos en tietdisi, ettéd
kyseessi oli puhe, en olisi ehkd huomannut sité. [lman sitd tietdmysta olisin luullut, ettd kyseessa olisi
ollut matkamuistelma.” (5tV1) Téssd esimerkissd arvioin ensimmaéisen virkkeen olevan perusteltu
negatiivinen evaluaatio, silld sithen jo sisdltyy perustelu palautteenantajan arviolle. Toisessa
virkkeessd tekstid verrataan toiseen tekstilajiin ja korostuu lukijan kokemus, joten sen laskin
reflektiiviseksi kommentiksi. Vertaispalautteen pitivét sisdlldédn kuitenkin myds varsin tyypillisid
perusteltuja negatiivisia evaluaatioita: ”puhe oli selvdsti kesken, joten sitd oli vdhdn vaikea
ymmartdd.” (10tV3), “en tiedd tdytddkko kaikki puheen kriteerit” (16tV3) ja “Olisin kaivannut
tekstiin monipuolisempia lause- ja sanavalintoja jotta teksti olisi mielenkiintoisempaa lukea.”
(24tV3). Joissain tapauksissa perusteltu negatiivinen evaluaatio oli varsin ldhelld negatiivista
evaluaatiota, kuten tapauksessa 14tV2: “Jossain vaiheessa tekstid oli hieman vaikea ymmértia.”
Tassd tapauksessa evaluaatio on kirjoitettu imperfektissd, jolloin lukutapahtuma korostuu ja ndin
ollen my0s lukija rooli ja tdstd syystd kyseessd on perusteltu negatiivinen evaluaatio. Jos palaute olisi
muotoiltu ”Jossain vaiheessa tekstid on hieman vaikea ymmartia”, olisi se ollut mielestdni lihempéna
negatiivista evaluaatiota. Tastd kuitenkin huomaa, ettd kuudesluokkalaiset tyypillisesti lieventévit
negatiivisia evaluaatioitaan lisddmalld esimerkiksi sanan “hieman”. Myds tdmd tekee mielesténi
palautteesta enemmén perustellun negatiivisen evaluaation, silld tédllainen lieventdvd sana liittyy
enemmén lukijan mielipiteen kuin absoluuttisen totuuden ilmaisuun. Perustelluiksi negatiivisiksi
evaluaatioiksi laskin my0s seuraavanlaiset tapaukset: “Puhe oli tissd vaiheessa vield vihin epaselvi
mutta puhtaaksi kirjoittaessa varmasti paranee.” (17tV1) Tdéménkaltaisissa tapauksissa perustelu tulee
viittaamalla jatkoty6hon, jonka kirjoittaja tekstinsd parissa tulee tekemddn ja ilmaisemalla sen
parantavan esitetyn negatiivisen evaluaation.

Myos neuvot ja kiskyt olivat jokseenkin helposti luokiteltavissa. Neuvoja olivat esimerkiksi:
”Voisit kertoa miksi he ovat ithania” (17tV2), ”Téhédn voisi tulla vield joku loppujuttu.” (21pV2)

“Késialaa voisi parantaa” (23tV3) ja “isot alkukirjaimet & pisteet kannattaa katsoa vield.” (1tV2).
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Neuvoista ainoa ongelmallinen oli kommentti, jossa kirjoittajaa kehotettiin lisidmaén tekstiin jotakin
siitd poistettua. Kyseisessd puheessa kirjoittaja oli kuvannut syntyméénsa ja kirjoitti: olin aika pieni
jaavuton”. Téstd hén oli yliviivannut avuttoman, jonka péédlle palautteenantaja oli kirjoittanut “avuton

"?

olisi hyva!” Pohdin, olisiko kyseessd voinut olla korjaus tai kehu, mutta arvottamisen ja
konditionaalin vuoksi kyseessé ei ollut mielesténi korjaus ja kehun poissuljin konditionaalin ja sen
takia, ettd kyseinen sana oli tekstistd jo poistettu, jolloin palautteen antaja ei oikeastaan kehu puheen
nykyistd versiota, vaan pyytdd sithen muutosta. Késkyja olivat: "Muista oikeinkirjoitus!!!” (13tV1)
ja ”Hio vield!” (18tV1).

Epésuorien pyyntdjen ja kysymysten vélinen raja tuntui vililld hdilyvilta, silld epédsuorat
pyynnot esitetddn usein kysymyksen muodossa. Palaute-luvusta kuitenkin huomataan, etti epdsuorat
pyynnot ovat jonkinlaisia muutosehdotuksia, jotka esitetddn kysymyksend viestid pehmentdmaéén ja
kirjoittajan paitosvaltaa korostamaan. Sen sijaan ongelmaperustaisista kysymyksistd suljetut ovat
usein negatiivisia evaluaatioita tai kiskyjé, jotka ovat vain naamioitu kysymyksiksi eli oletus on, ettad
kirjoittajan pitdd toimia palautteen mukaisesti. Ne lisdksi nimensd mukaisesti pyrkivét osoittamaan
tekstistd jonkin ongelman ja etsimddn sille ratkaisua. (Straub & Lunsford 1995 169-170.)
Ongelmaperustaisten kysymysten ja epdsuorien pyyntdjen selkein ero onkin mielestidni se, ettéd
epasuorat pyynnot eivdt ole ongelmaperustaisten kysymysten tavoin arvottavia. Epidsuoriksi
pyynnoiksi luokittelin seuraavat: ’Olisiko antaneet parempi?” (17tV1), Ja vaikka kuvaile ditidsi?”
(18tV1) ja “muita ’henkisid’ asioita?” (18tV3). Naille kolmelle yhteistd on, ettd ne pééttyvit
kysymysmerkkiin, joka mielestini pehmentdd sanomaa. Viimeinen on lisétty keskelle tekstid,
kohtaan, jossa kirjoittaja luettelee fyysisid taitoja, joita on vanhemmiltaan oppinut ja palautteen antaja
siis ehdottaa kysymyksen muodossa, josko kohtaan voisi lisdtd myds henkisid taitoja. Keskimméinen
(18tV1) on lopun sanallisesta palautteesta, jossa palautteenantaja neuvoo tekeméin lisdyksid tekstiin.
Kysymysmerkki lopussa antaa kirjoittajalle enemmén péétintdvaltaa, silld palautteenantaja tuntuu
kysyvédn kirjoittajalta, olisiko téllainen muutos tdmédn mielestd hyvd. Ensimmdiisessd kyse on
sanavalinnan kommentoinnista. Kyseessé ei ole tekstiin tehty korjaus, silld palautteenantaja jilleen
esittdd tekstin kirjoittajalle kysymyksen, olisiko tdmidn mielestd hdnen valitsemansa sana ehké
parempi. Hén siis ehdottaa muutosta, mutta jattda lopullisen vastuun kirjoittajalle.

Ongelmaperustaisiin kysymyksiin lukeutuivat: “papu kai taivutetaan pavun, pavusta?” (9tV4)
ja "puhutko omista vanhemmistasi vai yleisesti kaikkien vanhemmista?” (18tV4). Niissd kahdessa
selvdsti osoitetaan tekstistd ongelma, joka pitdisi korjata, ensimmaisessd sanan taivutus ja toisessa
epaselvyys sisédllossd. Ndiden lisdksi ongelmaperustaisiin kysymyksiin laskin kuulumaan tapauksen
(9tV3), jossa kirjoittaja kdytti ensin yleiskieltd ja vaihtoi sitten kirjakieleen. Palautteenantaja oli

vetdnyt kaaren yhdistimién alun yleiskielen sekéd kohdan, josta puhekieli alkaa, kirjoittanut kaaren
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alkuun “kirjakieli” ja loppuun “puhekieli” ja laittanut véliin kysymysmerkin. Mielesténi téssd
osoitettiin, ettd tyylin vaihtuminen on ongelma ja kysyttiin, tarkoittiko kirjoittaja tehdd ndin.
Palautteenantaja itse ei kuitenkaan madritd kumpaakaan kirjoitustyyleistd toista paremmaksi.
Ongelmaperustaiseksi kysymykseksi luin myos tapaukset, joissa palautteenantaja oli alleviivannut
jonkin sanan tekstistd ja tehnyt kysymysmerkin viereen tai pdille. Mielestini palautteenantaja
selkedsti kuvaa, ettei ymmarré, mitd kirjoittaja tarkoittaa ja kysymysmerkki tekee téstd kysymyksen,
jonka merkitys on: ”Mité tarkoitat talla?” Téllaista oli kiytetty palautteissa 1tV3 sekd 12tV1.

Heurististen kysymysten ja reflektiivisten kommenttien kategoriat olivat jokseenkin helppoja
tunnistaa kuudesluokkalaisten palautteista. Heuristisia kysymyksid olivat esimerkiksi: “mitd elamin
viisauksia” (4tV1) ja “ovatko vanhempasi auttaneet ja kannustaneet sinua?” (18tV1) Jalkimméinen
kysymys oli yhdistetty nuolella kohtaan, jossa kirjoittaja kertoi pelaavansa jalkapalloa. Reflektiivisid
kommentteja oli varsin monenlaisia, mikd on ymmarrettdvaa, silld timd kategoria on varsin laaja.
Kuudesluokkalaisten vertaispalautteessa tita kategoriaa edustivat lukukokemuksen kuvaukset, jonkin
tekstin ulkopuolisen kommentoinnit, tekstin tulkinnat ja kuvailut, kirjoittajaan kohdistuvat
kommentit tai vertailut omaan tekstiin. Esimerkkejd téllaisista olivat: ”Tdami on kopioitu todella
huonosti. (koneen vika)” (15pV?2), "teksti vetosi myds minun tunteisiin vaikka se ei ollut kirjoitettu
minulle” (10tV1), ”Et kauheesti puhunut vanhemmistasi, vaan puhe koski enemmainkin sinua itsedsi.
Tottakai kaikki mitd sinun eldmddn liittyy, liittyy myos vanhempiisi.” (5tV2) ja ”En tiedd onko se
sattumaa, mutta 10ysin tekstistdsi myos samoja piirteitd, kun omastani.” (14tV2).

Taulukkoon 1 olen koonnut eri muotoilutapojen esiintymismaéarat. Taulukossa lihavoituna ovat
viisi yldluokkaa, joiden kohdalla on kyseisen muotoiluluokan esiintymismaérien yhteissumma ja
yldluokan alla sisennettynd sen sisdllddn pitimét alaluokat ja jokaisen niiden esiintymismadrat. Tassa
taulukossa tarkastellaan kokonaisesiintymisméiérid, eli jokainen palaute on jaettu osiin ndiden
kategorioiden mukaisesti ja saattaa pitdd sisélldén lukuisia samaan luokkaan kuuluvia kommentteja.
Esimerkiksi kirjoitusvirheiden korjauksia oli harvoin yhdessd tekstissd vain yhtd. Kommentteja
yhteensi niin eriteltynd 16ytyi kuudesluokkalaisten kirjoittamista 64 vertaispalautteesta yhteensd 527

kappaletta. Prosentit olen pyoristinyt kokonaislukuihin.
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TAULUKKO 1. Vertaispalautteiden muotoilutapojen kokonaisesiintymismaérét (N=527).

Evaluaatiot yhteensa 274 52
Negatiiviset evaluaatiot 8
Perustellut negatiiviset evaluaatiot 18
Kehut 248 47

Korjaukset 160 30

Muutosehdotukset yhteensa 49 9
Kaskyt 7 1
Neuvot 38 7
Epasuorat pyynnot 4 1

Kysymykset yhteensa 14 3
Ongelmaperustaiset kysymykset 9 2
Heuristiset kysymykset 5 1

Reflektiiviset kommentit 30 6

Yhteensa 527 100

Taulukosta huomataan, ettd kuudesluokkalaisten kirjoittamissa vertaispalautteissa oli ehdottomasti
eniten evaluaatioita, joista kehuja kaikkein eniten, huikeat 248 kappaletta. Kun vertaispalautteita on
yhteensd 64 kappaletta, tarkoittaa tdmai, ettd keskimiirin yksi palaute pitdd sisdllidn melkein nelja
kehua (tarkka keskiarvo 3,875). Negatiivisia evaluaatioita ja perusteltuja negatiivisia evaluaatioita on
yhteensd vain 26 kappaletta, eli edes puolissa palautteista ei ole voitu muotoilla kommenttia néisté
jommaksikummaksi. Muutosehdotuksiakin on yhteensd vain 49 kappaletta, eli ei edes yhti per teksti.
Korjauksia on kylld 160 kappaletta eli keskimééraisesti useampi yhdessa tekstissd, mutta kuten edelld
huomattiin, kaikissa papereissa ei ole tehty merkint6ja suoraan tekstiin, mika on korjausehdotuksen
kriteeri, eli korjausehdotuksiakaan ei ole hyddynnetty ldhellekddn niin paljon kuin kehuja.
Kuudesluokkalaisten kirjoittamat vertaispalautteet ovat siis selkedsti sdvyltddn positiivisia.
Tulkintani mukaan timéa johtuu opettajan asenteesta kirjoittamisen opetusta kohtaan. Luvussa 5.2
olen esitellyt luokanopettajan ajatuksia kirjoittamisen opetuksesta. Haastattelussaan hin kertoi, ettéd
palautteenantoa on luokassa harjoiteltu paljon ja nimenomaan luomalla luokkaan turvallinen
ilmapiiri, jossa palautteenannossa ldhdetddn liikkeelle positiivisten asioiden huomaamisesta ja
luokkatoverin kannustamisesta. Tdmé ajatusmaailma on mitd ilmeisimmin tarttunut oppilaisiin,
jolloin heidén kirjoittamissaan palautteissa korostuu positiivisuus. Toinen asia, mistd ndkyi luokan
positiivisen ilmapiirin vaikuttaneen lapsiin, oli luokassa vallinnut tunnelma oppitunnilla, jolla
vertaispalautteet kirjoitettiin. Tall4 tunnilla oli ehdottomasti koko kirjoitusprojektin paras tydrauha ja
ainoa luokassa kuuluva dini olikin paperin rapina. Keskustellessamme asiasta luokanopettajan

kanssa, oli hin sitd mieltd, ettd tyorauha kuvasti oppilaiden suhtautumista palautteenantoon: heille
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toisen tyd oli tirked ja sen kommentointiin suhtauduttiin vaaditulla vakavuudella. Uskon, ettd
palautteesta on tullut oppilaille niin tirkeda juuri siksi, ettd luokassa on palautteenantoa harjoiteltu.
Tama sopii yhteen my0s edelld esitetyn loppukyselyn vdittiméan “’Palautteen saaminen ei ole minulle
tarkedd” kanssa, jonka mukaan suurin osa oppilaista piti palautteen saamista tirkedni osana
kirjoitusprosessia.

Toinen mahdollinen selitys kehujen runsaalle méiérédlle on siind, miten itse ohjeistin
palautteenantoa. Koska tiesin luokanopettajan korostavan positiivisuutta ja sen olevan
kuudesluokkalaisille tuttu tapa toimia, korostin sitd itsekin ja ohjeistuksessani toivoin, ettd jokainen
yrittdisi 10ytdd toisen tekstistd ainakin yhden sellaisen asian, josta piti. Oppilaat ovat hyvinkin
saattaneet pyrkid toteuttamaan téti ohjetta ja siksi korostaneet positiivisia puolia toistensa teksteissa.
Toisaalta ohjeistuksessani pyysin vain yhtd kehua, jolloin keskiméardinen melkein neljd kehua per
teksti on huomattavasti enemmain kuin ohjeistuksessani mainittu.

Mielenkiintoista onkin tarkastella, kuinka monessa vertaispalautteessa hyodynnettiin erilaisia
palautteen muotoilutapoja. Taulukkoon 2 olenkin kerdnnyt muotoilutapojen méérdt sen mukaan,
kuinka monessa vertaispalautteessa niitd hyodynnettiin. Kun taulukkoon 1 oli koottu muotoilutapojen
kokonaisesiintymismadrdt, taulukossa 2 on jokainen palaute péédssyt vain kerran jokaisen
muotoilutavan sisdédn. Taulukko siis kertoo, kuinka monessa palautteessa 64:std hyodynnettiin
kutakin muotoilutapaa edes kerran. Sama vertaispalaute saattaakin olla laskettuna moneen eri
muotoilutapaan, silli harvassa palautteessa hyOdynnettiin ainoastaan yhtd muotoilutavoista.
Taulukon prosenttimddrit taas kertovat, kuinka suuressa osassa kaikista 64 vertaispalautteesta

kyseistd muotoilutapaa hyddynnettiin (prosenteista ei siis tule yhteensi tayttd sataa, vaan 100%=64).

TAULUKKO 2. Muotoilutapoja hyddyntdvien vertaispalautteiden maird (N=64).

Muotoilutapa kpl %

Evaluaatiot

Negatiiviset evaluaatiot 7 11

Perustellut negatiiviset evaluaatiot 18 28

Kehut 64 100
Korjaukset 35 55
Muutosehdotukset

Kaskyt 6 9

Neuvot 30 47

Epasuorat pyynnot 4 6
Kysymykset

Ongelmaperustaiset kysymykset 8 13

Heuristiset kysymykset 3 5
Reflektiiviset kommentit 22 34
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Taulukosta 2 huomataankin, ettd kehuja 16ytyy ainakin yksi kaikista 64 vertaispalautteesta, kukaan
kuudesluokkalaisista ei ole jattanyt kehumatta luokkatoverin tekstid. Mitddn muuta muotoilutapaa ei
ole hyodynnetty kaikissa vertaispalautteissa eikd edes seuraavaksi yleisintd eli korjauksia ole
hyodynnetty kuin hieman yli puolissa vertaispalautteista. 64 vertaispalautteesta periti 12 kappaletta
olivatkin pelkdstidn positiivisia eivitka siis siséltidneet edes suoraan tekstiin tehtyjd korjauksia.

Rauhalan (2014, 55) tutkimuksessa kuudesluokkalaisten kirjoittamisen tarinoiden perusteella
palautteet muotoiltiin kaikkein useimmiten evaluaatioksi. Jos palautteen antajana oli oppilaan
luokkatoveri, oli iloisen kehyskertomuksen pohjalta kirjoitetussa eldytymistarinassa eniten kehuja ja
negatiivisen variaation eldytymistarinoissa eniten oli negatiivisia evaluaatioita. Tdmé kertoo, ettéd
tutkimukseen osallistuneiden kuudesluokkalaisten mielestd palautteen tekee kurjaksi juuri
negatiivinen evaluaatio. Omassa tutkimuksessani negatiivisten evaluaatioiden maard jai kuitenkin
selkedsti pienemmaiksi kuin kehujen maiird, jolloin varmasti myds palautteensaajan tuntemukset
vertaispalautetta kohtaan ovat Rauhalan tutkimuksen kuudesluokkalaisia positiivisemmat. (Tdssa
kohti on kuitenkin tdrkedd huomata, ettd tunteet palautetta kohtaan olivat Rauhalan
eldytymismenetelmén kehyskertomuksissa annettu valmiiksi, jolloin ei voida tietdd, mika
kuudesluokkalaisten todellinen suhtautuminen palautteeseen on. Tutkimus ainoastaan kertoo, etta jos
oppilas suhtautuu palautteen saamiseen negatiivisesti, mahdollinen syy voi olla luokkatoverin antama
negatiivinen evaluaatio.)

Taulukkoja 1 ja 2 verratessa huomataan, ettd kappalemddrit molemmissa ovat muiden
muotoilutapojen kuin kehujen ja korjausten kohdalla todella 1dhella toisiaan. Esimerkiksi perusteltuja
negatiivisia evaluaatioita on hyodynnetty 18 vertaispalautteessa ja niitd on yhteensd 18 kappaletta
kaikissa vertaispalautteissa. Téstd voidaan pditelld, ettd niissd vertaispalautteissa, joissa perusteltu
negatiivinen evaluaatio on, on vain yksi sellainen. Vain kehut ja korjaukset ovat siis sellaisia, ettd
niitd saattoi esiintyd lukuisia yhdessd tekstissd. Toisaalta kaikkien muotoilutapojen kohdalla luvut
eivit ole tismalleen samat kuten esimerkiksi negatiivisissa evaluaatioissa, joita on hyddynnetty
seitsemdsséd palautteessa, mutta joiden kokonaiskappalemiédrd on kahdeksan. Kuitenkin suurin osa
oppilaista on kdyttinyt negatiivista evaluaatiota vain kerran, ainoastaan yksi oppilas on voinut
kirjoittaa kaksi negatiivista evaluaatiota. Voimme siis todeta, etti kehuja ja korjauksia lukuun
ottamatta eri muotoilutavat esiintyvit suunnilleen vain kerran per vertaispalaute.

Muutosehdotuksista selkedsti eniten on kéytetty neuvoja, kuten taulukosta 1 huomataan.
Neuvojen lisdksi myos reflektiivisid kommentteja on muita enemmaén. Néistd neljdstéd kaikkein eniten
kéytetystd palautteen muotoilutavasta korjaukset on ainoa kategoria, joka kuuluu tiukan kontrollin

palautteeseen. Kehut ja neuvot ovat kohtuullisen hallitsevan palautteenantajan muotoilutapoja, kun
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taas reflektiivisten kommenttien kéyttoon liittyy vain vdhén kontrollia. (Straub & Lunsford 1995,
167.) Kuudesluokkalaisten palautteiden tarkoitus ei siis selvésti olekaan hallita tekstin kirjoittajaa

vaan enemmankin pyrkid korostamaan tekstissad hyvii asioita ja auttaa parantamaan tekstia.

5.3.3 Vertaispalautteiden kohteet

Kuudesluokkalaisten vertaispalautteet jaoin erilaisiin ryhmiin paitsi kommentin muotoilutavan myos
sen kohteen mukaan. Vaikka muotoiluluokittelussa kéytin luvussa 3 esiteltyd Straubin ja Lunsfordin
mallia, mielestdni tdhén aineistoon ei kohteen luokitteluun sopinut heiddn mallinsa, jossa palautteen
kohde méaaritellddn koko tekstiin liittyvéksi, paikalliseksi tai tekstinulkoiseksi. Palautteenantotunnilla
olimme oppilaiden kanssa keskustelleet asioista, joita palautteessa voi késitelld ja oppilaiden
ehdotuksista taululle kokoamastani listasta tuli seuraavanlainen:

e puheen tunnuspiirteet

e ymmirrettdvyys, jaiko jotain epédselviksi?

e sujuvuus

e monipuolisuus ja kiinnostavuus

e oikeinkirjoitus

e mistd pidit tekstissd?

o lisdttdavaa tai kehitettdvad

e kysymyksid
Straubin ja Lunsfordin (1995, 164) luokituksessa esimerkiksi tekstinulkoisten kommenttien luokka
on laaja ja mm. tekstilajiin ja tehtdvdnantoon liittyvdt kommentit kuuluvat tdhidn luokkaan. Oman
aineistoni tarkasteluun kaipasin enemmin tarkkuutta, silld esimerkiksi juuri tekstilajiin liittyvid
asioita oli kirjoitusprojektin aikana korostettu, kun kirjoitettavana oli tietyn tekstilajin, puheen,
edustaja ja tdmédn tekstilajin tunnistettavuutta oli myods oppilaiden mahdollista arvioida toistensa
teksteistd. Omaa luokitteluani pohtiessani pyrin etsimddn mahdollisia kohdeluokkia oppilaiden
palautteista sen sijaan, ettd pakottaisin kuudesluokkalaisten kirjoittamat kommentit johonkin
valmiiseen luokkaan sopiviksi. Lisdksi tdssd vaiheessa analyysia tarkastelin vield Kuljun (2015, 104)
tutkimusta ja hidnen tutkimuksensa viidesluokkalaisten vertaispalautteiden jakoa kohteittain. Nidin
ollen lopulliset luokat muodostuivat yhdistelemilld kuudesluokkalaisten palautteista esiin nousevia
kohteita sekd oppitunnilla esitettyjd palautteen mahdollisia kohteita, Straubin ja Lunsfordin mallia
sekd Kuljun mallia. Lopullisessa jaossa oppilaiden vertaispalautteiden kohteet jakautuvat

kymmeneen luokkaan: tekstilajiin, rakenteeseen, kehitettdviin, sanavalintoihin, oikeakielisyyteen,
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sisdllon yksityiskohtiin, mielenkiintoisuuteen, ymmarrettdvyyteen tai selkeyteen, koko tekstin
laatuun seka tekstinulkoisiin kommentteihin.

Tekstilaji palautteen kohdeluokkana pitdd sisdllidn kaikki tekstilajia eli puhetta koskevat
kommentit. Téllaisia ovat yleisemmét kommentit kuten tdytti puheen tunnuspiirteet hyvin” (16tV2)
sekd tarkemmin jotakin tiettyd puheen piirrettd késittelevat kommentit kuten palautteessa 20tV4: ”On
hauskaa miten olet laittanut tauot.” Rakennekategoria pitdd sisdlldin niin tekstin
kokonaisrakenteeseen kuin paikallisempiin rakenteisiin liittyvdt kommentit: “Hyvéd aloitus ja
lopetus.” (21pV1) ja ’lauserakenteet ovat ithanaa luettavaa” (24tV2). Lisdksi rakennekommentteihin
laskettiin tapaukset, joissa tekstistd on merkattu jokin kohta siirrettdaviksi, kuten esimerkissd 20tV1
on ympyroity virke ja kirjoitettu viereen ’tdma voisi tulla ekaksi”. Kehitettdviin aisoihin keskittyviin
kommentteihin lukeutuvat kaikki sellaiset kommentit, joissa pyydetddn lisddmaidn, muuttamaan tai
kehittelemdin pidemmaélle jotakin tekstin seikkaa. Téllaisia kommentteja ovat: ”Voit myds kertoa
home-evakosta samalla kun kerrot muutenkin kodistasi.” (17tV2), “voisit kirjoittaa lopetuksen”
(8tV2) sekd “Tauot olisivat ihan kivat.” (6pV3). Néistd kaksi jilkimmaistd voisivat kuulua myos
toiseen luokkaan (keskimmaiinen tekstilajiin ja viimeinen rakenteeseen), mutta koska kommenteissa
selvisti osoitetaan tekstistd jokin puute ja pyydetddn sitd kehittimddn, olen ne laskenut tdhdn
kohdeluokkaan kuuluviksi.

Sanavalinnat viittaavat sekd tekstissd oleviin sanan toiseksi korjaamisiin sekd yleisempiin
sanavalintojen kommentointeihin. Esimerkiksi palautteessa 21pV2 oli puheen kohdasta “tarpeeksi
iloisia” kirjoitettu sanan “tarpeeksi” pédlle “erittdin tai ei tdtd sanaa”, jolla selvisti tarkoitettiin, ettd
“tarpeeksi” oli tdssd huono valinta ja tarjottiin korjausehdotus. Muita sanavalintoihin kohdistuvia
kommentteja ovat: “kdytit simppeleitd sanoja” (15pV1) sekd “Kerrot loistavasti ja mahtavia
sanavalintoja kdyttden juttuja vanhemmistasi!” (7tV3). Oikeakielisyyden kategoria pitdd sisdlldén
kaikki oikeinkirjoitukseen kohdistuvat kommentit. Tdhén luokkaan en laskenut tekstiin tehtyd
oikeinkirjoitusvirheenkorjausta, jossa esimerkiksi pilkku oli lisdtty oikeaan kohtaan ilman mitdin
sanallista kommenttia. Jos kuitenkin sanallisesti oli huomautettu, ettd tekstissd oli paljon
pilkkuvirheitd, téillaiset laskin luokkaan kuulumaan. Nditd tekstiin suoraan tehtyjd korjauksia
késitellddn jo muotoilutapojen yhteydessd. Esimerkki oikeakielisyyden kategoriaan kuuluvasta
kommentista on palautteeseen 7tV1 kirjoitettu ”Mutta kirjoitusvirheitd oli hieman.”

Mielenkiintoisuus ja ymmarrettdvyys tai selkeys ovat koko tekstin laatua arvioivia
kommentteja, mutta koska ne olivat erikseen mainittuina vertaispalautteita annettaessa taululla
olleessa apulistassa ja kirjoitusprojektin aikana keskustelimme kuulijan mielenkiinnon ylldpitdmisen
tarkeydestd, ansaitsivat ne mielestdni omat kategoriansa. Tyypillinen tekstin kiinnostavuuteen

kohdistuva kommentti on: “Pidin tekstistd, koska se oli aito ja mielenkiintoinen.” (23tV2).
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Ymmirrettavyyttd taas kommentoidaan palautteessa 24tV4: “Tekstistd sai hyvin selvdd”. Koko
tekstin laatuun kohdistuvia kommentteja ovat esimerkiksi: luulen ettd teos on ldhes tdydellinen”
(11pV2) seka “teksti oli ihana ja tunteisiin vetoava.” (10tV1). Néiden kaltaisten kommenttien lisaksi
katsoin koko tekstiin kohdistuviksi kommenteiksi tekstin lopussa olevat yhden adjektiivin
huudahdukset kuten palautteessa 13tV3 “Hyva!” Jos tdima yhdesta adjektiivista koostuva huudahdus
olisi kuitenkin sijainnut jossakin tekstin keskelld, olisi se mielestdni kohdistunut tekstin sisdllon
yksityiskohtaan. Muita sisdllon yksityiskohtiin kohdistuvia kommentteja ovat esimerkiksi: ’tykkasin,
kun olit ottanut pikkuveljenkin mukaan tekstiin.” (14tV3) ja ”Oli mielenkiintoisia raivokohtauksi.”
(15pV2).

Tekstinulkoisten kommenttien kategoria on varsin laaja ja vdljdsti maériteltdvd. Tahan
kategoriaan laskin kuuluviksi kaikki sellaiset kommentit, jotka eivit kohdistuneet tekstiin, vaan joissa
kommentoitiin jotakin tekstiin liittymétontd kuten kopiointijdlked (esimerkki reflektiivisissa
kommenteissa) tai jotakin palautteenantajaan tai lukukokemukseen liittyvdd. MyoOs itse
kirjoittamistapahtumaa késittelevit kommentit lukeutuivat tdhdn luokkaan. Laskin ryhméén
kuuluvaksi my6s kommentit, jotka kohdistuivat kirjoittajan kisialaan. Esimerkkeja tekstinulkoisista
kommenteista ovat esimerkiksi: ’Mulla oli vdhdn vaikeuksia pompata kohdasta toiseen, mutta ihan
hyvin sekin onnistui.” (9tV3), “tekstistd osa on leikkautunut pois” (10tV2), ”ihan sama mulla!”
(18tV2) seki jalkimmiinen lause virkkeestd ”Puhe oli tidssd vaiheessa vield vihdn epéselvd, mutta
puhtaaksi kirjoittaessa varmasti paranee.” (17tV1).

Taulukkoon 3  olen  koonnut eri  kohdeluokkiin  kuuluvien  kommenttien
kokonaisesiintymismadrat. Kuudesluokkaisten kirjoittamat 64 palautetta jakautuivat kohteen mukaan
yhteensd 403 kommenttiin ja yhdessd vertaispalautteessa voidaan kommentoida paisti useaa eri
kohdetta myds samaa kohdetta moneen kertaan. Prosentit olen tdhdn taulukkoon laskenut yhden
desimaalin tarkkuudella, silld monet esiintymismédristd ovat lihelld toisiaan, jolloin yksi desimaali

helpottaa prosenttiosuuksien hahmottamista.
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TAULUKKO 3. Vertaispalautteiden kohteiden esiintymismaarit (N=403).

Koko tekstin laatu 89 22,1
Sisallon yksityiskohdat 64 15,9
Rakenne 47 11,7
Sanavalinnat 32 7,9
Tekstinulkoiset kommentit 32 7,9
Oikeakielisyys 31 7,7
Kehittely 30 7,4
Tekstilaji 27 6,7
Kiinnostavuus 27 6,7
Ymmarrettavyys 24 6
Yhteensa 403 100

Taulukosta huomataan, ettd koko tekstin laatuun kohdistuvat kommentit ovat kuudesluokkalaisten
palautteissa kaikkein eniten kaytettyjd. Jos lasketaan koko tekstin laatuun, ymmaérrettdvyyteen ja
kiinnostavuuteen kohdistuvat kommentit yhteensd on koko tekstin laatuun kohdistuvia kommentteja
140 kappaletta, eli yli tuplasti seuraavaksi suosituimman kohderyhmén, siséllon yksityiskohdan, 64
kappaleen esiintymdmaddrdan verran. 140 kommenttia on noin kolmannes kaikkien kommenttien
yhteislukumaéarasta.

Taulukosta 3 huomataan lisdksi, ettd koko tekstin laatuun kohdistuvien 89 kommentin ja
sisdllon yksityiskohtiin kohdistuvien 64 kommentin lisdksi muita suositummaksi nousee
rakenteeseen kohdistuvat kommentit, joita on vertaispalautteissa 47 kappaletta. Nédiden kolmen
ryhméin jilkeen muiden ryhmien kommenttien esiintymismadrdt vaihtelevat 32 ja 24 kappaleen
vililla, eli suosituimpien (sanavalinnat ja tekstinulkoiset kommentit) ja kaikkein védhiten kdytettyjen
(ymmérrettdvyys) kategorioiden vililldi on alle 10 kappaleen ero. Noin puolet eli tasan 200
kommenttia kuuluvatkin kolmeen ensimmaéiseen kohderyhméén ja loppupuolisko jaetaan nididen
seitsemin muun ryhmén kesken jokseenkin tasaisesti.

Myos Kuljun (2015, 105) tutkimuksessa kaikkein suosituin palautteen kohde oli koko tekstin
laatu. Hénen tutkimuksessaan sisdllon  yksityiskohtiin  kohdistuvia kommentteja oli
viidesluokkalaisten kirjoittamissa vertaispalautteissa kolmanneksi eniten. Toiseksi suosituimmassa
Kuljun tutkimuksessa ylsi oikeinkirjoitus, johon liittyvdt kommentit olivat omassa tutkimuksessani
vasta kuudenneksi yleisimpié.

Ennen vertaispalautteiden kirjoittamista keskustelimme kuudesluokkalaisten kanssa siitd, mista
kaikesta palautetta voi antaa, kuten olen edelld kertonut. Olen kommenttien muotoilutapojen
yhteydessd kertonut myds erityisesti toivoneeni, ettd jokainen oppilas yrittdisi 10ytdd luokkatoverin
tekstistd jonkin asian, josta erityisesti piti. Tarkastellessani kuudesluokkalaisten vertaispalautteita
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palautteiden kohteiden mukaisesti, kiinnitin huomioni myds siihen, kuinka monessa palautteessa oli
kuvattu palautteenantajan pitdneen tai tykfdnneen jostakin tietystd kohdasta tekstissd. 64
vertaispalautteesta 38:ssa oli 10ydetty luokkatoverin tekstistd jokin mieluisa asia. Tamai liittyi
useimmiten johonkin sisdllon yksityiskohtaan mutta saattoi kohdistua myos rakenteeseen tai koko
tekstin laatuun mm. kirjoittajan tyylid kommentoimalla. Esimerkkejd niistd kommenteista ovat:
”Pidin eniten alusta.” (7tV2), ”Pidin muistoista ja siitd, ettd olet kiitollinen pienistdkin asioista.”
(1tV3), "Tykkésin Espanjan matkan esimerkisté tekstissd.” (4tV2), ”Niin kuin aina pidin tekstissd sen
monipuolisuudesta ja herkéstd olemuksesta.” (5tV2) sekd ”* on kylld ihan paras”, jossa tdhdelld on
merkitty tekstissé tietty kohta, johon palautteenantaja kommenttinsa kohdistaa palautteessa 20tV4.
Vaikka palautteiden kohteissa onkin kolme kategoriaa, jotka ovat saaneet eniten mainintoja,
ovat kuudesluokkalaiset kuitenkin osanneet kohdistaa palautteensa teksteissdé monenlaisiin eri
seikkoihin ja kohdeluokissa onkin havaittavissa enemmin hajontaa kuin muotoiluluokissa, joista
kehut olivat ehdottomasti eniten kédytetyimpid. Vertaispalautteiden yleisilme onkin siis paitsi

positiivinen myds monipuolinen.

5.3.4 Oppilaiden ajatuksia palautteen antamisesta ja saamisesta

Kirjoitusprojektin lopuksi oppilaiden ajatuksia vertaispalautteesta kartoitettiin loppukyselyn
puheprojektiosuuden neljassd viitteessd sekd kolmessa avoimessa kysymyksessd. Puheprojektia
koskevista vditteistd vertaispalautteeseen liittyivdt véitteet “Annoin hyodyllistd palautetta.”,
”Saamaani palautetta oli vaikea hyodyntdd.” sekd “Tein puheeseeni muutoksia saamani palautteen
perusteella.” Néistd ensimmidinen koskee vertaispalautetta palautteenantajan roolissa ja kaksi
viimeistd taas palautteensaajana. Neljdnneksi téssd tarkasteltavaksi katsoin sopivan viitteen “Olisin
kaivannut enemmén apua kirjoittaessani puhetta.”, silld palaute on omalla tavallaan kirjoittajan avuksi
tarkoitettu.  Toisaalta  taas  palautteenantotilanteessa  pyrin  korostamaan  palautteen
vuorovaikutuksellista luonnetta, jossa olennaista on antaa palautetta omalla nimelld, jotta
palautteensaaja voi tarvittaessa kysyé tarkennusta saamastaan palautteesta. Oppilaista suurin osa oli
sitd mieltd, ettei olisi kaivannut apua puhetta kirjoittaessaan. Véitteen kanssa tdysin eri mieltd on
kahdeksan kuudesluokkalaista ja osittain eri mieltd neljd. Vain neljd oppilasta on vastannut olevansa
osittain samaa mieltd véitteen kanssa, eli olisivat kaivanneet enemmaén apua. Loput kuusi eivét ole
osanneet sanoa, mitd mieltd ovat. Tdssd kohti on mielenkiintoista kiinnittdd huomio ndihin neljdén,
jotka olisivat lisdd apua halunneet. Kaksi neljdstd on oppilaita, jotka olivat ainakin yhdeltd
kirjoitusprojektin oppitunnilta pois ja siksi joutuivat tekemddn kotona enemmén tditd kuin muut.

Lisidksi heistd kumpikaan ei saanut palautetta vertaisiltaan, joskin itse yritin kylld molemmille antaa
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edes suullista palautetta tekstin muokkaamista helpottamaan. Nima kaksi muuta, jotka olisivat apua
kaivanneet, olivat oppilaita, jotka eivit olleet yhdeltékaén projektin oppitunnilta pois ja joiden tekstit
olivat hyvit ja yhtendiset, mielestdni varsin pétevit puheet, joissa ei juurikaan korjattavaa ollut.
Toinen néistd oppilaista lisdksi tuli itse minulta kysyméén neuvoa ja pyrin héntd parhaani mukaan
auttamaan. Jilleen korostuu siis oppilaiden yksilollisyys, silld vaikka joku saisi muita enemmain apua,
koska osaa sitd itse pyytdd, voi hénelle silti jadda tunne, ettei ole saanut riittdvasti apua. Téassd
korostuukin luokanopettajan haastattelussa esittdmi pyrkimys joustavuuteen, jotta kirjoittamisen
lomassa jokainen oppilas saisi tarvitsemansa niin avun ja tuen méérassd kuin muutoinkin.

Avuntarvetta késittelevéd vdite on mielenkiintoinen tarkasteltava myos siitd ndkdkulmasta, etta
Rauhala (2015, 43) kertoo pro gradu -tutkielmassaan, ettei kuudesluokkalaisten kirjoittamissa
eldytymistarinoissa ilmene yhtakaan tilannetta, jossa oppilas olisi kaivannut apua. Héanen ja Mustosen
(2012) tutkimuksissa korostuva kirjoittamisen lopuksi annettava arviointipalaute ei olekaan
luonteeltaan sellainen, ettd se tarjoaisi kirjoittajalle paljoakaan apua kirjoittamiseen, vaan oppilas
joutuu itse ottamaan vastuuta palautteen hyodyntdmisessé seuraavissa teksteissd. Mielenkiintoista on,
ettdi omassa tutkimuksessani, jossa palautetta annettiin osana kirjoittamisprosessia ja sen
tarkoituksena oli kirjoittajan auttaminen, suurin osa oppilaista ei kaipaisi lisdd apua aivan kuten ei
Rauhalankaan tutkimuksessa, vaikka palautetta ei annettukaan osana prosessia Kkirjoittamista
tukevassa merkityksessa.

Oppilaista ainoastaan yksi on osittain eri mieltd véitteen “Annoin hyodyllistd palautetta.”
kanssa eikd kukaan ole viitteen kanssa tdysin eri mieltd. Niitd, jotka eivét ole osanneet arvioida
kirjoittamansa palautteen hyoddyllisyyttd on kahdeksan kappaletta eli yli kolmannes vastaajista.
Taysin samaa mieltd véitteen kanssa on myos kahdeksan oppilasta ja osittain samaa mieltdkin viisi.
Selvédsti suurin osa oppilaista siis osaavat arvostaa itsedén palautteen antajina ja uskovat siihen, etti
heiddn antamallaan palautteella on tekstin kirjoittajalle merkitystd. Toisaalta kuitenkin varsin suuri
osa oppilaista ei osannut arvioida kirjoittamansa palautteen hyddyllisyyttd. Taméi kertoo, ettd vaikka
oppilaiden kanssa on palautteen antamista harjoiteltu, saattaa palautteesta keskustelu unohtua, jolloin
palautteenantaja ei saa tietdd, mitd mieltd saaja hdnen laatimastaan palautteesta oli. Palautteen
antaminen on taito, jota pitdd opetella ja hyodyllistéd olisikin saada joskus palautetta kirjoittamastaan
palautteesta.

Myos viitteen ”Saamaani palautetta oli vaikeaa hydodyntdd.” kohdalla oli paljon niitd, jotka
eivit osanneet sanoa, jilleen kahdeksan kappaletta eli reilu kolmannes kyselyyn vastanneista
kuudesluokkalaisista. Tdmén véitteen kanssa kukaan ei ollut samaa mieltd, eli oppilaat selvisti
arvostavat  luokkatovereiltaan saamaa palautetta ja ovat pitdneet sitd hyddyllisena.

Kuudesluokkalaisista kuusi kappaletta oli viitteen kanssa tdysin ja kahdeksan osittain eri mielta.
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Hieman helpompaa oppilaiden mielestd oli ollut arvioida sitd, kdyttivitkd he saamaansa palautetta ja
véitteen “Tein puheeseen muutoksia saamani palautteen perusteella.” kanssa tdysin samaa mieltd
olikin seitsemin ja osittain samaa mieltd yhdeksdn kuudesluokkalaista. Niitd, jotka eivdt osanneet
sanoa oli vain viisi. Téssd kohti on hyva huomata, ettd kuudesluokkalaisista kaksi ei saanut ollenkaan
luokkatovereilta palautetta poissaolon vuoksi, jolloin he eivdt nidihin kahteen kysymykseen ole
osanneet ottaa kantaa ja ovatkin molempiin valinneet vaihtoehdon “en osaa sanoa”. Niinpd
molemmissa véitteissd on kaksi vihemman niitd, jotka ovat palautetta saaneet, mutteivat ole osanneet
ottaa kantaa.

Kuudesluokkalaisista vain yksi kertoi, ettei ole mielestdén tehnyt puheeseensa muutoksia
palautteen perusteella ollen tdysin eri mieltd véitteen kanssa. Kirjoitetut puheet oli jollakin tavalla
tarkoitus esittdd oppilaiden vanhemmille myohemmin keviélld pidettdvassé iltatapahtumassa, joko
niin, ettd jotkut oppilaat pitdvat puheensa tai niin, ettd kaikista puheista otetaan osia, joista kasataan
jonkinlainen kokonaisuus. (Tdmd ei kuitenkaan kuulunut minun projektiini.) Oppilas, joka ei
mielestddn ollut puheeseensa muutoksia tehnyt saamansa palautteen perusteella arvioi mielesténi
varsin oikein, silli hdn meinasi jattdd puheen viimeisen version kirjoittamatta, koska ei pdidse
osallistumaan vanhemmille jirjestettivdédn iltatapahtumaan eikd siksi kokenut tarpeelliseksi saada
valmiiksi kyseistd tapahtumaa varten kirjoitettavaa tekstid. Luokanopettaja kuitenkin vaati hintikin
lopulta kirjoittamaan puheensa valmiiksi ja toimitti myds minulle viimeistellyn version
tarkasteltavaksi. Oppilaan vihkoon késinkirjoitetulla puheella ja koneella kirjoitetulla lopullisella
puheella ei ole juuri mitdin yhteistd, silld niiden aiheet ovat aivan erilaiset ja jalkimmainen on erittdin
lyhyt, pakon alla ja hutiloiden kasattu teksti. Hin ei siis palautteita hyddyntényt, silld kirjoitti lopulta
tdysin uuden puheen.

Kolmesta palautteen antamiseen ja saamiseen liittyvastd avoimesta kysymyksestd ensimméinen
liittyi palautteen antamisen aiheuttamiin tuntemuksiin: ”Kerro miltd palautteen antaminen tuntui.
Mikd oli vaikeaa, entd mikd helppoa?” Tarkentavan kysymyksen lisdsin, jotta oppilaat myos
perustelisivat vastauksensa. Kolmea en osaa sanoa” -vastausta (joista kahden kirjoittaja ei ollut ollut
koulussa palautteenantotunnilla eikd siksi osannut vastata) lukuun ottamatta kuudesluokkalaisten
vastaukset jakautuvatkin kolmeen luokkaan, joissa palautteen antaminen oli joko helppoa, vaikeaa tai
kivaa. Néistd useampi saattoi esiintyd samassa vastauksessa, eli palautteen antaminen ei oppilaiden
mielestd ollut ehdottomasti jotakin ndistd eikd sen lisdksi mitddn muuta. Helpoksi palautteen
antamista kuvasi 11 oppilasta, vaikeaksi myds 11 oppilasta ja kivaksi 5 oppilasta. Niistd viidestd
tapauksesta, joissa palautteen antaminen oli nihty mukavana, neljissid mielipidettd perusteltiin silld,

ettd saa ilmaista oman mielipiteensd, joka voi olla hyddyllinen muille:
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Palautteen antaminenoli kivaa koska pystyi vaikttamaan toisen henkilon puheeseen
Jja kertomaan oman milipiteensd. 24tK

Minusta palautteen antaminen oli mukavaa ja aika helppoa. oli mukavaa kun sain
auttaa toista luomaan jotakin 9tK

Nékemystédédn palautteen kirjoittamisen helppoudesta ei perustellut viisi kuudesluokkalaista. Monet
kuitenkin perustelivat mielipiteensé ja palautteen kirjoittamista pidettiin helppona, koska kehuja oli
helppo keksid, parannusehdotuksia oli helppo keksié, palautetta oli ennenkin annettu, puheet olivat
hyvid, kirjoitusvirheitd oli korjata, puheen tunnuspiirteet loytyivdat helposti tai sai palautetta
kirjoittaessa ja toisen tekstid lukiessa sai korostaa omaa tulkintaa. Sen sijaan kaikissa vastauksissa,
joissa palautteen antaminen miellettiin vaikeaksi, mielipide my0s perusteltiin. Palautteen antaminen
saattoi olla vaikeaa, koska oppilas piti itsedén ylipdédnsd huonona palautteenantajana, rakentavaa
palautetta oli vaikea keksid (kaksi oppilasta vastasi tdmin), kaikista teksteistd ei 10ytynyt mitddn
parannettavaa (kolme oppilasta vastasi tdmédn), palautteen kirjoittaminen vaati keskittymistd
(kahdessa vastauksessa mainittiin timé), huono kopiointijilki vaikeutti tyoskentelyd, omia ajatuksia
oli vaikea ilmaista selkeésti ja oli vaikeaa keksid palautetta, joka oli samaan aikaan rakentavaa,
positiivista ja negatiivista. Mielenkiintoisinta ndissa perusteluissa ovat mielesténi ne viisi oppilasta,
joiden mielestd oli joko vaikeaa keksid rakentavaa palautetta tai kirjoitetussa tekstissd ei ollut mitdan
parannettavaa, mitd olisi voinut kommentoida. Luvussa 5.3.2, jossa esittelin kuudesluokkalaisten
kirjoittamia vertaispalautteita jaoteltuna kommenttien muotoilun mukaan, huomattiin, ettd
ehdottomasti eniten palautteissa oli kehuja. Oppilaat ovat siis kuitenkin ilmeisesti keksineet toisilleen
kehuja ja pitdneet kehumista tirkednd, vaikka heiddn mielestddn palautteen keksiminen olikin
vaikeaa, koska toisen tekstissd ei ollut parannettavaa tai tilaa rakentaville kommenteille. Kuitenkin
kaikki ndméd viisi oppilasta, jotka perustelivat palautteen antamisen vaikeutta jommallakummalla
ndistd syistd, olivat onnistuneet kirjoittamaan luokkatovereilleen palautteet, jotka koostuivat useasta
kommentista eli vaikka heiddn mielestdén palautteen antaminen on ollut vaikeaa, omasta mielestini
he ovat siind kuitenkin onnistuneet.

Toisena avoimena kysymyksend loppukyselyssd oli: “Kerro millaista palautetta sait
luokkakavereilta kirjoittamastasi puheesta.” Téhén kohtaan oli vastannut 22 oppilasta, joista kaksi ei
ollut palautteenantoon osallistuneet, joten heiddn vastauksissaan kerrottiin ainoastaan, etteivit ole
palautetta saaneet. Muiden kahdenkymmenen vastauksissa saatua palautetta kuvattiin useimmiten
hyvéksi tai positiiviseksi. Jommankumman niistd mairitelmistd valitsi 12 oppilasta, joskin kolmessa

ndistd vastauksista pelkkien kehujen saamista ei ndhty hyvina asiana:
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Palaute kavereilta oli vihdn yksitoikkoista enkd saanut paljoa parannusehdotuksia.
Toki kehuja on kiva saada, mutta rakentava palaute on minulle parempi tekstin
kehittamistd ajatellen. 19tK

Kehittdviksi, rakentavaksi tai parannusehdotuksia siséltdviksi saamaansa palautetta kuvaa yhdeksan
kuudesluokkalaista ja lisdksi hyodylliseksi palautetta kutsuu kaksi oppilaista. Vain kaksi ndistd 11
oppilaasta kertoo tarkemmin, mihin parannusehdotukset ovat liittyneet, ja molemmilla kyseessd on
sanavalintoihin  kohdistuva palaute. Nididen lisdksi kahdessa vastauksessa kerrotaan

oikeinkirjoituksen korjaamisesta, joista toisessa sitd pidetdén hyvini asiana:

sain hyvdd palautetta ja sain sellaista missd oli korjattu joku virheeni joka oli hyvd

asia 11pK

Kaksi oppilasta on lisdksi jittdnyt vastaamatta kysymykseen siitd huolimatta, ettd pyrin téllaista
vilttimadn asettamalla kaikki kysymykset kyselyssd pakollisiksi niin, ettei lomaketta voi tallentaa,
jos kaikkiin ei ole vastattu. Ndméa kaksi olivat vastanneet tdhdn kysymykseen “’jotain” ja “’jotain
vaan”, eli ovat omasta mielestddn palautetta kuitenkin saaneet (mikd pitdd tiysin paikkansa, silld
ainoastaan edelld esitetyt kaksi oppilasta olivat palautteenantopédivani poissa).

Viimeisessd palautetta koskevassa kysymyksessd pyydettiin: “Kerro, millaisia muutoksia teit

2

tekstiisi saamasi palautteen perusteella.” Mielenkiintoista on huomata, ettd vaikka edellisen
kysymysten vastausten perusteella melkein kukaan ei ollut saanut oikeinkirjoitukseen liittyvaa
palautetta (miké ei pidd paikkaansa, silld luvun 5.3.2 muotoiluluokituksen mukaan palautteet ovat
sisdltineet 160 korjausta ja luvun 5.3.3 mukaan vertaispalautteiden kommenteista 31 kohdistuu
oikeakielisyyteen), timin kysymyksen vastauksista kuudessa kerrotaan palautteensaajan korjanneet
tekstistd kirjoitusvirheitd saamansa palautteen perusteella. Virheidenkorjauksen lisdksi myos
kuudessa vastauksessa on vaihdettu joitakin sanoja. Neljd oppilasta kertoo lisdnneensa tekstiin jotakin
saamansa palautteen perusteella (sanoja, sitaatin, tarinoita, kohtia) ja myods neljd oppilasta on
muokannut tekstinsd rakennetta. Lisdksi on kolme oppilasta, jotka kertovat poistaneensa tekstistd
jotain palautteen perusteella. Néiden jokseenkin selkeiden kategorioiden lisdksi vastauksissa on
joitakin pidempid oman toiminnan kuvauksia sekd jdlleen joitakin lyhyitd kommentteja. Lyhyissd
kommenteissa on taas niiden kahden oppilaan vastaukset, jotka eivit olleet paikalla, joskin heistad vain
toinen on vastannut télla kertaa, ettei ollut paikalla, kun taas toinen ilmeisesti on miettinyt minulta
suullisesti saamaansa palautetta ja vastannut lisdsin kohtia”. Lyhyisiin, epdméérdisiin
kommentteihin lukeutuvat vastaukset: “jotain pientd”, “hyvid” sekd “en mitddn”. Yhdessd

vastauksessa taas kerrotaan, ettd oppilas on muuttanut koko tekstinsa.
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Vastauksista kaksi olivat sellaisia, joiden osia oli hankala laittaa mihinkddn tiettyyn
kategoriaan. Néistd toinen oli kaikista 22 vastauksesta kaikkein pisin ja toinenkin pituudessaan

keskiluokkaa. Vastaukset ovat seuraavanlaiset:

Yritin toimia palautteen mukaan, mutta joissakin kohdissa vaikka olin saanut
parannusehdotuksia en vdlttamdttd muokannut tekstid. 4tK

Tein muutoksia joka ehkd kuulostivat ja sointuivat paremmin tekstiin. 5tK

Ensimmadisen vastauksen kirjoittaja on selkedsti sisdistdnyt ajatuksen, ettd kirjoittaja on kuitenkin
viimekéddessd vastuussa omasta tekstistddn ja saa paittdd, millaisia muutoksia sithen tdytyy tehda.
Kaikilla ei ole samat mielipiteet ja kommentti, joka toisen mielestd voi olla parannusehdotus, voikin
toisen mielestd tehdd tekstistd vain huonomman. Jilkimmadisenkin vastauksen voisi tulkita
tarkoittavan, ettd palautteensaaja on valinnut palautteista ne, jotka hdnen mielestéén sopivat tekstiin
ja jattdnyt loput huomiotta, hieman omituisen muotoilun vuoksi ei oppilaan vastuksen merkityksesta
voi olla tdysin varma. Varmaa kuitenkin on, ettd hinelle tekstissd on ollut tdrkeda tyyli ja sdvy sekéd
yhtendisyys.

Kaiken kaikkiaan oppilaat kokevat saamiensa palautteiden olleen monipuolisia ja kirjoittajaa
hyodyttivid siitd huolimatta, ettd palautteenantajan roolissa heiddn mielestddn palautteen antaminen
on voinut tuntua vaikealta. Oppilaat ovat pitdneet palautetta tirkednd ja he ovatkin pyrkineet

hyodyntdmdin saamaansa palautetta monin tavoin.

5.4 Tutkimustulosten yhteenveto

Edelld olen esitellyt tutkimustulokseni, jotka pohjaavat tapaustutkimukselle tyypillisesti
monipuoliseen aineistoon. Se, ettd valitsin tutkimusstrategiakseni tapaustutkimuksen ja sen myotd
paljon erilaista aineistoa, tekee tutkimuksesta ja sen raportoinnista viistdmattéd jokseenkin pirstaleista.
Téssd luvussa pyrin kuitenkin lyhyesti kokoamaan edelle esitettyja tutkimustuloksia yhteen.
Tutkimukseni perusteella kuudesluokkalaisten asenne on hyvéé ja jopa jokseenkin parempaa
kuin esimerkiksi Lappalaisen (2008) tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden. Kyseinen tutkimus
kuvaa laajoine otantoineen suomalaisten alakoulun péaittdneiden oppilaiden suhtautumista
didinkieleen ja kirjallisuuteen, kun taas oma tutkimukseni keskittyy pelkéstdén kirjoittamisen
opetukseen. Kuitenkin voitaneen sanoa, ettd timédn kuudennen luokan oppilaiden suhtautuminen
didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen piirissd tapahtuvaa kirjoittamista kohtaan on kansallista tasoa

parempaa. Tutkimukseeni osallistuneista kuudesluokkalaisista vain yksi ei maininnut Mind
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kirjoittajana -tekstissd mitdén asiaa, jonka vuoksi kirjoittaminen olisi mukavaa, eli ldhes kaikki
oppilaista pitdvit kirjoittamisesta ainakin jollakin tavalla. Kaikkein useimmin kirjoittamisesta
pitdiminen yhdistettiin johonkin tiettyyn tekstilajiin. Niitd, jotka esittivét syité sille, miksi eivét pida
kirjoittamisesta oli taas 16 kappaletta, eli selvdsti vihemman kuin niité, jotka kirjoittamisesta pitdvat.
Syita kirjoittamisen kurjuudelle oli keksitty useita, eikd mitéén selvdd suosikki vastausta ollut, mutta
esimerkiksi kdden kipeytyminen ja kirjoittamisen rajoittaminen olivat kerdnneet mainintoja.
Kirjoittamisesta mukavaa teki kuudesluokkalaisten mielestd myos se, ettd kirjoittaessa sai kayttaa
mielikuvitustaan ja luovuuttaan sekd vapaus ilmaista itseddn. MyoOs luokanopettaja korosti
haastattelussaan kirjoittamisen merkitysté itsensd ilmaisun ja kuulluksi tulemisen vélineena.

Kuudesluokkalaisten Mind Kkirjoittajana -teksteistd sekd vastauksista kyselyn viitteisiin
huomataan, ettd oppilaiden kirjoittamista tukee rauhallinen ja hiljainen ympéristd. Kirjoittaminen
ndyttdytyykin oppilaiden mielestd yksindisend toimintana siitd huolimatta, ettd luokanopettaja kertoo
haastattelussaan pyrkivinsd toteuttamaan yhteisollisen kirjoittamisen oppeja. Tdhdn liittyy
olennaisesti tekstien jakaminen, jonka tarkoitusta luokanopettaja korostaa etenkin kirjoittamiselle
merkityksid tuovana, kun kirjoittaminen johtaa johonkin. Myds kuudesluokkalaiset ymmaértavit
oman tekstin jakamisen tirkeyden erityisesti siitd nikokulmasta, ettd heille palautteen saaminen on
tarkedd, eikd palautetta ole mahdollista saada, jos ei tekstidédn toiselle ndyta.

Luokanopettaja korostaa haastattelussaan haluavansa luoda luokkaan turvallisen ja uhattoman
ilmapiirin, jossa jokainen voi huoletta jakaa tekstejdén. Palautteenantoa onkin luokan kanssa
harjoiteltu paljon ja palautteessa korostetaan etenkin positiivisia asioita. Luokanopettajan mielestid on
tarkeda pyrkid pitiméén oppilaiden motivaatiota ylla seka yrittdd parhaansa mukaan joustaa ja tarjota
jokaiselle oppilaalle heiddn tarvitsemansa tuki ja sopiva ympdiristd. Hianen mukaansa luokassa
toteutettu tyypillinen kirjoitusprosessi voi koostua monista erilaisista vaiheista, joita yhdistelldéin aina
eri tavalla. Kirjoitusprosessissa kuitenkin korostuu palautteen merkitys, silld palautetta voidaan antaa
monissa eri vaiheissa. Hénen mielestddn mitddn tyypillistd aina yksiselitteisesti toistuvaa
kirjoitusprosessia ei heiddn luokassaan toteutetakaan.

Oppilaiden kirjoittamat vertaispalautteet voidaan jakaa joko sen mukaan, kuinka palaute on
muotoiltu tai sen mukaan, mihin palaute kohdistuu. Muotoilutavoista ehdottomasti eniten
kuudesluokkalaiset olivat kéyttdneet kehuja, joita oli loydettdvissd liki 300 kappaletta 64
vertaispalautteesta. Kehujen liséksi suosittuja olivat suoraan tekstiin tehdyt korjaukset, joita oli
yhteensd 160 kappaletta. Vertaispalautteet ovat siis yleisilmeeltdén varsin positiivisia, mikd varmasti
heijastaa opettajan positiivista asennoitumista kirjoittamiseen sekd pitkdd palautteen antamisen
harjoittelua, jossa on pyritty 10ytdmédn luokkatoverin tekstistd juurikin onnistuneita asioita. Kaikissa

64 vertaispalautteessa oli kirjoitettu vidhintddn yksi kehu. Kaikkein eniten kuudesluokkalaisten
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kommentit kohdistuivat vertaispalautteissa koko tekstin laatuun. Muita suosittuja palautteen
kohdeluokkia olivat sisdllon yksityiskohdat seké rakenne.

Loppukyselyssd kuudesluokkalaiset pitivit palautteen antamista paitsi helppona ja vaikeana,
my0s mukavana. Monet kuvasivat saaneensa luokkatovereiltaan positiivista tai hyvaa palautetta, joka
sopii yksiin vertaispalautteiden runsaan kehuméérén kanssa. Palautteita pidettiin myds hyddyllisiné,
kehittdvina ja rakentavina. Vain yksi oppilas kertoi, ettei ollut tehnyt puheeseensa mitdén muutoksia
saamansa palautteen perusteella ja yksi kertoi, ettei ollut muutoksia tehnyt, koska oli ollut poissa
palautteenantotunnilta. Kaikki muut olivat mielestdén tehneet edes jotain muutoksia tekstiinsa.

Y leisimpid muutoksia olivat virheiden korjaukset.
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6 LOPUKSI

Tama tutkimus toteutettiin tapaustutkimuksena, jossa korostuu tietyn ilmion eli tissd tapauksessa
kirjoittamisenopetuksen seké vertaispalautteen saamien merkitysten kuvaaminen ja ymmartdminen
yhden yksittdisen tapauksen ndkokulmasta. Tutkimukseni ei siis tarjoa mitdén yleistettavid
nidkemyksid kuudesluokkalaisten kirjoittamisasenteista, ajatuksista ja kokemuksista vertaispalautteen
antamisesta tai saamisesta sekd opettajan ajatuksista kirjoittamisenopetuksesta. Mitd tdlla
tutkimuksella sitten on tarjottavissa? Tutkimustuloksista on havaittavissa, ettd tdssd tapauksessa
kuudesluokkalaisten asennoituminen Kkirjoittamista kohtaan oli kansallisiin tutkimuksiin (ks.
Lappalainen 2008; Harjunen & Rautopuro 2015) verrattuna positiivista. He antoivat toisilleen
yleisilmeeltddn positiivista palautetta, joka oli monipuolista paisti palautteen muotoilutapojen, myos
palautteen kohteiden perusteella. Viittdisin ndiden tulosten liittyvén siithen, millaisena kirjoittaminen
ja sen opetus néyttdytyivit luokanopettajalle. Hdn korosti haastattelussa tekstien jakamisen
merkitystd, sen korostamista, ettd kirjoittamiselle on jokin pd&dméadrd. Hénelle kirjoittamisen
opetuksessa oli erityisen tarkedé positiivinen ja uhaton ilmapiiri, jonka tarkoituksena on taata myds
vertaispalautteen onnistuminen. Palautteen antoa ja vastaanottamista oppilaat olivatkin saaneet
opetella opettajansa johdolla aina kolmannelta luokalta saakka. Luokanopettaja niki kirjoittamisen
tarkednd kansalaistaitona, jolla mahdollistetaan kuulluksi tuleminen ja itsensd ilmaisu. Hin myos
pyrki omassa toiminnassaan joustavuuteen, jolla taataan kaikkien oppilaiden tarpeiden huomiointi.
Téastd ndkokulmasta tdmé tutkimus tarjoaa tapausesimerkin luokasta, jossa opettajan positiivinen
suhtautuminen kirjoittamiseen on tarttunut oppilaisiin sekd sitked palautteenannon opettaminen
tuottanut tulosta. Tutkimustulokset valavatkin minuun tulevana opettajana uskoa siitd, ettd
opettelemalla palautteen antamista ja vastaanottamista, oppilaat voivat tulla hyviksi ndissa térkeissé
taidoissa ja luomalla luokkaan positiivisen ilmapiirin sekd tuomalla opetukseen joustavasti erilaisia
kirjoitusmahdollisuuksia saadaan my6s oppilaille positiivinen asennoituminen kirjoittamista kohtaan
eikd kirjoittaminen néyttdydy ikdvéni pakkona.

Suurin ongelma tutkimuksen toteutuksessa oli mielestdni rajalliset resurssit. Uskon, ettd
tutkimuksesta olisi voinut tulla paljon harkitumpi ja selkedmpi, jos jo kirjoitusprojektia toteuttaessa
minulla olisi ollut enemmin aikaa. Valitettavasti kirjoitusprojekti jouduttiin toteuttamaan varsin

tiukalla aikataululla, silld kyseessd oli kuudennen luokan loppukevit, jolloin valmistaudutaan jo
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koulunvaihtoon ja on lisdksi paljon kaikenlaista ylimaérdistd ohjelmaa (kevétjuhla, luokkaretki yms.)
janiihin liittyvid valmisteluja, jotka vievét aikaa. Alun perin olimme luokanopettajan kanssa sopineet,
ettd minulla olisi projektini kahdeksan oppitunnin lisdksi kaksi yliméérdistd varatuntia, jotka voisin
kayttda tai jattad kayttdmattd. Niille olisi ollut kayttod, mutta jo ennen projektin alkua luokanopettaja
kysyi, olisiko mahdollista kdyttdd vain sovitut kahdeksan tuntia, silli heilld olisi jokaiselle
yliméardiselle hetkelle kiyttod. TAma kiire aiheutti mm. viimeiselle oppitunnille, jolla loppukyselyt
tiytettiin, kaaosta ja uskon my®os, ettd oppilaiden asennoituminen olisi ollut parempi ilman turhaa
kiireen tuntua. Koska aineistoa kertyi tapaustutkimuksen puitteissa paljon ja sen laadullisen luonteen
vuoksi sen késittely oli hidasta, suosittelisin ehdottomasti laadullisen tapaustutkimuksen tekemista
pro gradu -tutkielmana parin kanssa, jolloin my6s analyysi olisi monipuolisempaa ja luotettavampaa
kaksien silméparien alla.

Monissa kansainvilisissd palautteenantoa koskevissa tutkimuksissa (ks. Straub & Lunsford
1995; Lundstrom & Baker 2009) tekstit, joihin palautetta on annettu, ovat olleet kaikilla
palautteenantajilla samat. Ndin on pyritty takaamaan palautteiden vertailukelpoisuus, kun annetaan
kaikille palautteiden kirjoittajille samat ldhtokohdat ja mahdollisuudet. Omassa tutkimuksessa
oppilaat kirjoittivat palautetta toistensa kirjoittamista teksteistéd eli jokaisella palautteenkirjoittajalla
oli erilaiset tekstit tarkasteltavanaan. Mielenkiintoista onkin pohtia, kuinka hyvin néitd palautteita voi
toisiinsa verrata. Olisiko tutkimuksessa palautteista saanut enemmén irti, jos oppilaat olisivat
kirjoittaneet palautteen samaan keinotekoiseen tekstiin? Uskon, ettd oman tutkimukseni vahvuus oli
juuri aito tilanne, jossa my0s kommentoitava teksti oli aito. Oppilaat ottivat tehtdvén tosissaan ja
paneutuivat sithen sen vaatimalla vakavuudella, kun tiesivdt Kkirjoittavansa palautetta
luokkatoverilleen. Saman, keinotekoisen tekstin kommentoinnista puuttuukin tdma konteksti, joka
tarjoaa paitsi palautteenantajalle, myOds sen vastaanottajalle tirkedd informaatiota tarkastelun
kohteena olevasta tekstistd. Toisaalta timd tarjoaisi mahdollisuuden jatkotutkimuksiin: Millaista
palautetta oppilaat tuottavat tdllaisessa keinotekoisessa tilanteessa ja poikkeaako se suuresti
esimerkiksi tdssd tutkimuksessa kohteena olleesta oppilaiden aidossa tilanteessa kirjoittamasta
palautteesta?

Lundstromin ja Bakerin artikkelissa pohdittiin, kuinka tdrkedd on paitsi opettaa antamaan
palautetta, my0s opettaa ottamaan sitd vastaan. Tdmé vastaanottamisen opettaminen eli se, miten
saatua palautetta voisi hyodyntdd, jai omasta projektista puuttumaan, vaikka antamisesta kéytiin
opetustuokio ja pohdittiin, miten ja millaista palautetta kannattaa antaa. Palautteen vastaanottaminen
on tirked taito, jota ei kaikilla automaattisesti ole. Mielesténi olisikin ollut tirkedd, ettd my0s tata
olisi osana kirjoitusprojektia opeteltu, silld nyt painopiste oli palautteen antamisella. Myos aiheen

tutkimiselle olisi voinut olla mahdollisuuksia, silld oppilaiden eri tekstiversioita vertailemalla, olisi
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ollut mahdollista tarkastella, hyddynsivitkd he saamaansa palautetta ja jos hyddynsivit, miten. Pro
gradu -tutkielman puitteissa ei valitettavasti kuitenkaan ole mahdollista tehdd hirvittdvén laajoja
tutkimuksia, jolloin tdmin seikan tarkastelu ei tdmin tutkimuksen rajoissa ollut mahdollista. Myos
tapaustutkimuksen valitseminen tutkimusstrategiaksi vaikutti asiaan, silld tarkoitus oli saada
mahdollisimman kattava kuva tdstd ilmi0sté tdssd paikassa ja ajassa. Jos nyt saisin tehdé tutkimuksen
alusta, voisin hyvinkin keskittyd vain palauteasioihin. Toisaalta tdssdé on myds mahdollisuus
jatkotutkimuksiin: Mitd, jos oppilaille pidettéisiinkin opetustuokioita palautteesta, sekd antamisesta
ettd vastaanottamisesta, vaikuttaisiko tdméd palautteen hydodyntdmiseen ja palautteen saamiin
merkityksiin?

Omassa tutkimuksessa olisi voinut olla mielenkiintoista viedd my0ds oppilaiden onnistumisen
kokemusten tutkimus astetta pidemmélle. Nyt kysyttiin loppukyselyssd osaamisesta ja puheen
kirjoittamisessa onnistumisesta. Mitd, jos samoja kysymyksid olisikin kysytty jo ennen palautteiden
kirjoittamista eli toisin sanoen ennen kuin oppilaat ndkevét toistensa tekstejd tai toisten heille
kirjoittamia palautteita. Samat kysymykset kysyttéisiin vield projektin péétteeksi, kun palautteet on
ndhty. Vaikuttiko palaute kokemukseen omasta onnistumisesta? Tédssd olisikin kolmas mahdollinen
jatkotutkimusidea.

Tutkimuksen piitteeksi on tdrkedd pohtia myos tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimustani
raportoidessani olen pyrkinyt mahdollisimman ldpindkyvésti kuvaamaan omia ajatuksiani ja
toimintaani aina aineistonkeruusta analyysiin saakka. Tutkimustuloksia raportoidessa tarjosin omien
tulkintojeni tueksi mahdollisimman paljon sitaatteja suoraan oppilaiden teksteisté ja luokanopettajan
haastattelusta. Eskola ja Suoranta (2008, 180) esittavatkin, ettd sitaatit toimivat hyvind perusteluina
tutkijan tulkinnoille ja lisdksi tarjoamalla suoria sitaatteja osana tekstid, tutkija antaa lukijalle
mahdollisuuden tehdd myo6s omia tulkintojaan sen lisdksi, ettd tarkistaa tutkijan tulkintojen
oikeellisuutta.

Straubin ja Lunsfordin (1995) méairittimait kategoriat palautteen kohteista ja muotoilusta eivét
ole taysin yksiselitteisid, vaan rajat eri kategorioiden vililld ovat vililld héilyvi. Palaute-luvussa olen
esitellyt eri kategoriat esimerkkeineen, mutta valitettavan harvoin aidossa tilanteessa kirjoitetut
palautteet siséltdvit nditd prototyyppisid palaute-esimerkkejd. Tdmdn vuoksi analyysin tekeminen
olikin haastavaa, silld rajatapauksissa padtokset tietyn palautteen laittamisesta tiettyyn kategoriaan on
tutkijan subjektiivinen pddtds, mik4 antaa tilaa tutkimustulosten luotettavuuden kyseenalaistamiselle.
Tutkijana pyrin kuitenkin systemaattisuuteen, kisittelemddn jokaisen oppilaan palautteet samalla
tavalla ja lajittelemaan kaikki samantyyppiset epdselvit tapaukset samalla tavoin. Vaikka joku toinen
tutkija olisikin saattanut tehdd eri tulkinnan kuin mind, kaikki minun tekemini tulkinnat ovat

keskenddn vertailukelpoisia, silld olen pyrkinyt toimimaan samojen periaatteiden mukaisesti jokaisen
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palautteen kohdalla. Uskonkin siis tutkimustulosteni olevan tistd ndkdkulmasta luotettavia. Tadssa
asiassa olisi varmasti auttanut, mikdli minulla olisi ollut tydpari, silld ndin vertaispalautteiden
luokitteluun olisi tullut myods toinen ndkemys ja mahdollisissa erimielisyyksissd molemmat
nidkemykset olisi pitdnyt perustella mahdollisimman aukottomasti. Epidselvissd tapauksissa pyrin
kuitenkin perustelemaan ja kielentdmédn ajatteluani itselleni, mutta toisaalta ihminen ei valttamatta
ole itsensd luotettavin arvostelija eli toisen henkilon ldsndolo olisi voinut lisdtd tutkimuksen
luotettavuutta.

Tutkimusta tehdessdni olen pyrkinyt noudattamaan eettisyyttd. Aineistoni kerdsin
Normaalikoululla, jolla on yleiset tutkimusluvat eli minun ei erikseen tarvinnut tutkimuslupia
hankkia. Ennen aineistonkeruun aloittamista varmistin lukuisia kertoja, ettd myds jokaisella
yksittdiselld oppilaalla on lupa osallistua tutkimukseen ja nidin oli. Eettisyyteen pyrin myos
avoimuudella eli kertomalla oppilaille, mitd olen luokassa tekeméissd ja miksi. My0s tutkimusta
raportoidessani olen pyrkinyt ldpindkyvyyteen ja raportoimaan tutkimustuloksia mahdollisimman
rehellisesti. Aineistoa kasitellessdni olen poistanut kaikki oppilaiden tunnistetiedot ja kéyttidnyt
satunnaisesti valittuja numerokoodeja oppilaiden tunnistamisessa eikd yksittdistd oppilasta voikaan
tutkimuksestani tunnistaa. Tutkimuksen eettisid kysymyksid on pohdittu tutkimuksenteon lomassa ja
vaitdnkin tutkimukseni tayttdvan hyvin, eettisen tutkimuksen kriteerit.

Kirjoittamisen opetusta on jo tdhdn mennessa tutkittu paljon ja my06s alakoululaisten ajatuksia
teksteihinsd saamista palautteista. Alalla on kuitenkin vield paljon tutkittavaa. Vertaispalaute
palautteen alalajina on monesti tutkimuksissa ansainnut vain sivuhuomautuksen roolin. Talla
tutkimuksella olen pyrkinyt kiinnittimdan huomiota ja herdttdméan ajatuksia alakoulun kirjoituksen
opetuksessa hyodynnettivistd vertaispalautteesta. Palautteenanto on térked osa kirjoitusprosessia ja

siksi myds sen tutkiminen on tarkeda.
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Puheprojektin loppukysely Liite 1(1)

Nimi: |

Kirjoittaminen yleensa

Taysin Osittain  En Osittain  Taysin

eri eri 0saa samaa samaa

mieltd mielta sanoa  mielta mielta
Nautin kirjoittamisesta. e e e = =
Koulussa kirjoittamiselle ei anneta tarpeeksi aikaa. e e e = =
Palautteen saaminen ei ole minulle tarkeaa. = = e e e
En pysty kirjoittamaan, jos ymparilla on paljon halinaa ja melua. e e e = =
Kirjoittaminen on tarkea taito. e e e = =
Koulussa kirjoitetaan liikaa erilaisia tekstilajeja. e e e = =
Kirjoittamiseen kuuluu monia tydvaiheita, kuten suunnittelu, eri verisoiden kirjoittaminen ja I I I i |

muokkaaminen.

Haluan, ettd muut lukevat tekstejani.

Kirjoitan mielelldani yhdessa jonkun kanssa.

Kirjoitan paljon vapaa-ajallani.



Puheprojekti

Puheen suunnittelu oli hyodyllista.

Hallitsen puheen piirteet ja rakenteen.

En ymmarra, miksi puhetta piti muokata monesti.

Annoin hyodyllistd palautetta.

Saamaani palautetta oli vaikea hyodyntaa.

Olisin kaivannut enemman apua kirjoittaessani puhetta.
Tein puheeseeni muutoksia saamani palautteen perusteella.
Minusta tuntui ikdvalta nayttaa puheeni luokkakaverille.
Puheen kirjoittaminen oli mukavaa.

Mielestani onnistuin todella hyvin puheen kirjoittamisessa.

Minulla oli tarpeeksi aikaa puheen kirjoittamiseen.

Haluaisin esittaa puheeni vanhemmille jarjestettavassa tilaisuudessa.

Taysin
eri
mielta

O o o o o o o o o o o8

Osittain
eri
mielta

O O O O 0O 0o o o 0 0 0 0

En
0saa
sanoa

O O O O 0O 0o o o 0 0 0 0

Osittain
samaa
mielta

O O O 0O o o o o 0 0 0 0

Taysin
samaa
mieltad

O O O 0O o o o o 0 0 0 0



Kerro, miltd palautteen antaminen tuntui. Mika oli vaikeaa, enta mika helppoa?

Kerro, millaista palautetta sait luokkakavereilta kirjoittamastasi puheesta.

Kerro, millaisia muutoksia teit tekstiisi saamasi palautteen perusteella.

Kerro, miten mielestdsi onnistuit puheen kirjoittamisessa.

Jos haluat, voit tahan kirjoittaa vielda muuta mieleen tulevaa puheprojektista.
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