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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka opettajat antavat kyky- ja prosessipa-
lautetta alkuopetuksen erityisopetuksessa. Lisaksi pyrittiin erittelemaan niita funkti-
oita, joita opettajien antamat kyky- ja prosessipalaute ilmensivat. Tutkimusaineisto
keréattiin kevaalla 2008 kahta laajempaa tutkimusta (Kuorelahti & Vehkakoski 2007—
2009 ja Vehkakoski 2008-2010) varten. Taman tutkimuksen aineistona kaytettiin
laajemman tutkimusprojektin osaa, joka koostui 12 videokuvatusta oppitunnista al-
kuopetuksen erityisopetuksessa.

Tutkimus osoitti opettajien antamalla kyky- tai prosessipalautteella
olevan erilaisia kayttotarkoituksia eli funktioita. Naita funktioita aineistossa oli kuusi
erilaista: oppilaan toiminnan vahvistaminen ja/tai palkitseminen, kannustaminen,
kehuminen esimerkkind muille, korjaavan palautteen pehmentdminen, onnistumisen
tai osaamisen erityinen esille nostaminen seka valittamiseen vastaaminen.

Tutkimuksen perusteella voidaan péatelld, ettd opettaja kéytti kyky- ja
prosessipalautetta eri tilanteissa eri tavoin. Opettajan kehuminen kohdistui joko oppi-
laan tehtdvissé suoriutumiseen tai kayttaytymiseen. Kehuvaa palautetta annettiin seké
julkisesti (esimerkiksi kehuminen esimerkkind muille) tai henkilékohtaisesti (esi-
merkiksi kannustaminen).
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) mainitaan
useassa eri kohdassa, ettd oppilaan on kyettava ottamaan vastaan palautetta, proses-
soimaan sitd sekd antamaan palautetta muille. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on
tutkia yhta palautteen aluetta eli opettajan antamaa kehuvaa palautetta. Opettajan
antama kehuva palaute voidaan jakaa kolmeen eri muotoon (mm. Burnett & Mandel
2010; Burnett 2002): suuntaamattomaan kehuvaan palautteeseen, oppilaan kyseisella
hetkelld pysyviksi katsottuihin ominaisuuksiin liittyvaan palautteeseen (kykypalaute)
ja oppilaan oppimisprosessiin ja valmiiseen tuotokseen liittyvaan palautteeseen (pro-
sessipalaute).

Kykypalaute kohdistuu oppijaan itseensd, eli esimerkiksi opettajan il-
maisu “Oletpa dlykéds” on kykypalautetta. Prosessipalaute ei kohdistu suoranaisesti
oppilaaseen yksilond, vaan hédnen suorittamaansa prosessiin (esimerkiksi “Teitpa
tdn&an ahkerasti tehtavid”). Suuntaamattomalla kehuvalla palautteella tarkoitetaan
kaikkea sellaista kehumista, joka ei kohdistu oppilaan kykyihin eik& oppimisproses-
siin. Toisin sanoen suuntaamaton palaute ei sisalla mitdan oppilaan toimintaan tai
oppilaaseen saumattomasti liittyvad ilmaisua, vaan suuntaamaton palaute voi olla
vaikka vain yksi sana (esimerkiksi "Hyva”). (Burnett & Mandel 2010; Burnett 2002.)

Tassd tutkimuksessa keskityn tutkimaan opettajan antaman kehuvan
palautteen muodoista kyky- ja prosessipalautetta, silla tutkimusten (Burnett & Man-
del 2010; Burnett 2002) mukaan suuntaamattomalla kehuvalla palautteella ei ole
juurikaan merkitysta oppimiselle. Sen sijaan kyky- ja prosessipalautteen kéytésta on
ristiriitaisia nakemyksid. Joidenkin tutkijoiden (mm. Henderlong & Lepper 2002)
mukaan kehuvaa palautetta tulee antaa sen muodosta riippumatta pyrkien kuitenkin
suosimaan prosessipalautetta, kun taas toisten tutkijoiden (mm. Skipper & Douglas
2012) mielestd kehuvan palautteen, erityisesti kykypalautteen, antamisessa tulee olla
hyvinkin varovainen.

Niin Suomessa kuin muuallakin kehuvan palautteen ihannointi on néh-
tavissa valtakirjallisuudessa ja vanhempien asenteissa kehumiseen. Esimerkiksi Eri-
laisten oppijoiden liitto ry:n (2012) mukaan erityisoppilaita tulee kehua heidan onnis-
tumisistaan. Liitto ei perustele kantaansa sen tarkemmin, minka vuoksi tdmankaltai-

nen kehumisen ihannointi voi hyvén tarkoituksen sijaan jopa heikentdd oppilaan op-



6

pimista ja motivaatiota. Kansainvalisesti kehuvan palautteen ristiriitaisuuteen on pu-
reuduttu jo useiden vuosien ajan, ja artikkelit ovat seuranneet toisiaan kehuvan pa-
lautteen ymmartamisen syventdmiseksi. Suomessa aiheesta ei ole vield tehty juuri-
kaan tutkimusta (pl. Kemppainen 2011), mika onkin ohjannut minut tutkijana teke-
maan omia suomenkielisia kasitteenmaarittelyja kansainvalisten tutkimusten pohjal-
ta.

Tarkemmat tutkimustehtavéani liittyvét opettajan antaman kyky- tai pro-
sessipalautteen funktioihin. Olen Kiinnostunut tutkimaan autenttisen videohavain-
nointiaineiston pohjalta niita kayttotarkoituksia, joihin opettajat kyky- ja prosessipa-
lautetta alkuopetuksessa kayttdvat. Suomalaisen tutkimuksen puutteen liséksi kan-
sainvaliseltékin tutkimuskentaltd puuttuu tutkimukseni kaltaiset tutkimuksenasette-
lut, silla aikaisemmat tutkimukset ovat keskittyneet tarkastelemaan kehuvan palaut-
teen tehokkuutta oppilaiden itseséatelyn (mm. Kamins & Dweck 1999), sinnikkyy-
den (mm. Mueller & Dweck 1998) ja/tai motivaation (mm. Henderlong Corpus &
Lepper 2007) nédkokulmista.



2 KEHUVA PALAUTE TUTKIMUKSEN KOHTEENA

2.1 Kehuva palaute osana palautteenantoa

Palaute méaaritellaén tietona, jonka jokin toimija antaa toiselle toimijalle hanen suori-
tuksestaan, tietdmisestaan tai ymmartdmisestaan. Toimijoita voivat kouluymparistos-
sé olla mm. opettaja, toinen oppilas, vanhempi tai oppilas itse. Myds esimerkiksi
oppikirjan tehtavien tekeminen voi tuottaa toimijalle palautetta. (Hattie & Timperley
2007.) Palaute voi toimia ohjaavana, korjaavana tai lopputulosta arvioivana. Erityi-
sesti ohjaava palaute kannustaa oppilasta omaan ajatteluun ja sen ymmartamiseen,
mité tehtdvan antaja on tarkoittanut ymmarrettavaksi. (Sadler 1989.) Palautteen vas-
taanottaja voi Winnen ja Butlerin (1994) mukaan muokata ja vahvistaa palautetta tai
vaihtoehtoisesti hylata palautteen riippuen sen luonteesta. Esimerkiksi kayttaytymi-
seen kohdistettu negatiivinen palaute saatetaan tilanteesta riippuen jattdad huomiotta,
jos se eroaa palautteen saajan omista uskomuksista itsestaan. (Winne & Butler 1994.)
Néin ollen palautetta annettaessa ei ole itsestaan selvaa, etté oppilas oppii palauttees-
ta jotain, vaan oppiminen riippuu aina kontekstista ja vastaanottajasta (Kulhavy
1977).

Opettajan antama palaute voi olla joko kehuvaa, neutraalia tai kritisoi-
vaa (Brophy 1981). Kehuva palaute ndhdaan yleensé positiivisena palautteena, vaik-
ka naiden kahden vaélille on tehtdva myos ero. Kehuva palaute on opettajan kehuva
vastine johonkin oppilaan toimintaan, joka on opettajan mielestd suotavaa (esimer-
kiksi ”Hyvin tehty”). Positiivinen palaute taas on lahempéand neutraalia palautetta;
opettajan vastine on kyll4 vahvistava, muttei vield kehuva (esimerkiksi ”Oikein”).
(Brophy 1981.) Kehuva palaute nahdaén siis voimakkaampana ja yksityiskohtaisem-
pana kuin neutraali palaute (Blote 1995). Se osoittaa, ettd opettaja on innostunut,
ilahtunut ja positiivisesti vaikuttunut oppilaan onnistuneesta toiminnasta (Blote 1995;
Brophy 1981). Liséksi kannustaminen, jonka voisi my6s ndhda yhtend kehuvan pa-
lautteen muotona, ei ole varsinaisesti palautteen muoto lainkaan, sill& sitd annetaan
ennen prosessia tai sen aikana, eika siind keskityt4 lopputuloksen arviointiin (Hen-
derlong & Lepper 2002).
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Kritisoiva palaute on kehuvan palautteen vastakohta kohdistuen sellai-
seen toimintaan, joka ei ole kontekstissaan suotavaa. Aivan kuten kehuva palaute
tulee erottaa myonteisestd neutraalista palautteesta, myos kritisoiva palaute tulee
erottaa korjaavasta neutraalista palautteesta. Esimerkiksi opettajan lausuma ”Vaarin”
ei vield tayta kritisoivan palautteen tunnusmerkkejd, vaan se on neutraalia korjaavaa
palautetta. (Brophy 1981.) Kirjallisuudessa (Hattie & Timperley 2007) kritisoivaan
palautteeseen viitataan usein negatiivisena palautteena, ja tassékin tutkimuksessa
tarkoitan niilld samaa asiaa. Neutraalilla palautteella sen sijaan tarkoitan tassa tutki-
muksessa kaikkea sitd opettajan antamaa palautetta, joka ei sisédlla edelld kuvattuja
kehuvaa tai kritisoivaa palautetta oppilaan toimintaa kohtaan.

Opettajan antamalla kehuvalla palautteella on Henderlongin ja Leppe-
rin (2002) mukaan kaksi eri kéyttotarkoitusta; toiminnan vahvistaminen ja hyvék-
synnan osoittaminen (Henderlong & Lepper 2002) opettajan persoonallisuuteen yh-
distettavistd ominaisuuksista kuten hellyydesta riippumatta (Brophy 1981). Brophyn
(1981) mukaan kehumisen funktioita on kaikkiaan kahdeksan, muun muassa kehuva
palaute siirtymakommenttina ja kehuminen kannustimena sekd Henderlongin ja Lep-
perin (2002) mukaiset toiminnan vahvistaminen ja hyvaksynnéan osoittaminen. Gun-
terin ja Reedin (1996) mukaan kehuva palaute voi olla joko sanallista tai sanatonta
palautetta, kun taas toiset tutkijat (Gable, Hester, Rock & Hughes 2009) rajaavat sen
tarkoittamaan suullista tai kirjallista palautetta. Kehuvaa palautetta voidaan suunnata
sekd oppilaan kéayttaytymiseen luokkahuoneessa etta suoriutumiseen asetetuissa teh-
tavissé (Brophy 1981). Téssa tutkimuksessa rajaan kehuvan palautteen tarkoittamaan
opettajan antamaa sanallista ja suullista, jonkin kehuvan adjektiivin siséltdvaa palau-
tetta oppilaan toiminnasta. Kutsunkin tutkimuksessani kayttdytymistd ja oppilaan

tehtévissd suoriutumista yhteiselld termilld “oppilaan toiminta”.

2.2 Kehuvan palautteen muodot

Vuosikymmenien aikana opettajan antaman kehuvan palautteen tutkijat ovat luokitel-
leet erilaisia kehuvan palautteen muotoja. Varhaisten tutkimusten tulkintaa hankaloit-
taa se, ettd tutkijat eivat ole tehneet eroa kehumisen eri muotojen vilille, silla nykyi-

sin kaytossd olevat palautteen eri muodoista kéytettavat termit vakiintuivat vasta
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1990-luvun lopulla (Burnett 2002). Tuoreimmat tutkimukset on koottu liitteeseen 2.
Nykyisin useat tutkijat (mm. Folmer, Cole, Sigal, Benbow, Satterwhite, Swygert &
Ciesla 2008; Burnett 2002; Nicholls 1979) jakavat palautteen muodot joko oppilaan
kykyihin liittyvaan palautteeseen (ability feedback) tai oppimisprosessiin ja valmii-
seen tuotokseen liittyvadn palautteeseen (effort feedback). Toisin sanoen kehuvaa
palautetta voidaan suunnata joko oppilaan pysyviksi katsottuihin ominaisuuksiin
(esimerkiksi alykkyyteen) tai tehtdvassé suoriutumiseen (esimerkiksi ahkeraan tyos-
kentelyyn). Alykkyyden pitaminen pysyvina ominaisuutena on jokseenkin kyseen-
alaista (Mueller & Dweck 1998), mutta tdssa tutkimuksessa sen ajatellaan olevan
ominaisuus, joka palautteenantohetkelld on muuttumaton. Pidemmalla aikavélilla
alykkyydenkin katsotaan olevan muuttuva ominaisuus. (Mueller & Dweck 1998.)

Samankaltaisen jaottelun ability/effort -jaon kanssa ovat tehneet Ka-
mins ja Dweck (1999) tutkiessaan oppilaiden kokemuksia Kritisoivasta ja kehuvasta
palautteesta. Tutkijat jakoivat palautteen muodot kahteen osaan, prosessipalauttee-
seen (process feedback) ja persoonapalautteeseen (person feedback). Heiddn mu-
kaansa prosessipalaute kohdistuu oppilaan suoritusprosessiin tai valmiiseen tuotok-
seen, kun taas persoonapalaute kohdistuu oppilaaseen itseensa, hdnen persoonaansa
ja kykyihinsa (Kamins & Dweck 1999.) Liséksi Burnett ja Mandel (2010, ks. myos
Burnett 2002) mainitsevat kehuvan palautteen muodoista suuntaamattoman kehuvan
palautteen (non-targeted praise), jossa opettaja ei maarittele palautteen kohdetta sen
tarkemmin, vaan keskittyy kehumaan kehumisen syyta ilmaisematta oppilasta jollain
(esimerkiksi "Hyva!” tai ”Hienoa Ville!”).

Hattien ja Timperleyn (2007) luokittelu on yksityiskohtaisempi kuin
edelld esitelty jako prosessi- ja persoonapalautteeseen. Heiddn mukaansa kehuvaa
palautetta voidaan suunnata joko tehtévan, prosessin, itsesadtelyn tai oppilaan per-
soonan tasolle. Kolme ensimmaista tasoa (tehtavé, prosessi ja itsesadtely) voidaan
lukea kuuluvan kehumisen muodoista oppimisprosessiin liittyvadn kehuvaan palaut-
teeseen (effort feedback), silla kyseisissé tasoissa pad&paino on itse prosessissa ja op-
pilaan suorituksessa. Persoonan taso kuuluu kehumisen muodoista oppilaan kykyihin
liittyvén kehuvaan palautteeseen (ability feedback), silld sen padpaino on oppilaan
pysyviksi katsotuissa ominaisuuksissa, kuten alykkyydessa. Hattien ja Timperleyn
(2007) luokitteluun liittyy kuitenkin monia ulottuvuuksia, joita ei tdysin saumatto-
masti voi siséllyttdd edelld mainittuihin kehuvan palautteen luokitteluihin.
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Osa tutkijoista (Zentall & Morris 2010; Cimpian, Arce, Markman &
Dweck 2007; Henderlong & Lepper 2002) jakaa kehuvan palautteen yleispatevaan
kehuvaan palautteeseen (generic praise) ja yksityiskohtaiseen kehuvaan palauttee-
seen (non-generic praise), jotka vastaavat jossain maarin edella esiteltya luokittelua
oppilaan kykyihin liittyvaan palautteeseen ja oppimisprosessiin tai valmiiseen tuo-
tokseen liittyvaan palautteeseen. Yleispateva kehuva palaute keskittyy johonkin op-
pilaan pysyvdan ominaisuuteen, kuten hyvaan piirustustaitoon, ja yksityiskohtainen
kehuva palaute keskittyy itse prosessiin, jota oppilas pystyy muuttamaan. (Zentall &
Morris 2010.) Zentallin ja Morrisin (2010) luokittelua ei voi kuitenkaan pitaa taysin
identtisend edelld esitellyn ability/effort -jaottelun kanssa, silla luokittelussa on eroja
kasitteiden maéarittelyn tasolla (ks. Zentall & Morris 2010, 156; Burnett & Mandel
2010; Burnett 2002)*.

Koska kehuvasta palautteesta ei ole julkaistu juurikaan suomenkielista
tutkimusta, on ilmiselvéd, ettd kehuvan palautteen muodoille ei ole vakiintunut suo-
menkielisid termejd. Pekka Kemppainen on Jyvéskylan yliopiston erityispedagogii-
kan pro gradu -tutkielmassaan (2011) tutkinut kehuvaa palautetta ja suomentanut
kehuvan palautteen muodot seuraavasti: yleinen kehuva palaute, oppimisprosessiin
kohdistuva kehuva palaute sekd oppijaan itseensd kohdistuva kehuva palaute. Itse
pyrin tutkimuksessani kayttdaméan mahdollisimman kuvaavia, joskin lyhyité termeja
niiden sujuvamman luettavuuden vuoksi. Jatkossa kéytan edelld mainituista kehuvan
palautteen muodoista termeja suuntaamaton palaute (palautteen kohdetta ei mainita,
non-targeted praise), kykypalaute (oppilaan pysyviksi katsottuihin ominaisuuksiin
liittyva palaute, oppijaan itseensé kohdistuva palaute, ability feedback) sek& proses-
sipalaute (oppimisprosessiin ja valmiiseen tuotokseen liittyva palaute, effort feed-
back). Vaikka termi prosessipalaute voi tutkijoiden (Kamins & Dweck 1999) mukaan
tarkoittaa myos kritisoivaa palautetta, omassa tutkimuksessani se tarkoittaa vain ke-
huvaa palautetta, joka on annettu oppilaan suorittamasta prosessista tai valmiista tuo-

toksesta.

! Kehuvan palautteen muotoihin viittaavat termit generic ja non-generic voivat tarkoittaa myds jaotte-
lua suuntaamattomaan palautteeseen ja yksityiskohtaiseen palautteeseen, minka vuoksi niita ei ole
tarkoituksenmukaista rinnastaa mm. Burnettin (2002) luokitteluun.
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2.3 Kehuvan palautteen merkitys koulukontekstissa

2.3.1 Ristiriitaisia ndakemyksia kehuvasta palautteesta

Brophyn (1981) mukaan kehuminen on muihin vahvistamisen keinoihin, kuten esi-
merkiksi palkkioihin verrattuna, taloudellisempaa eli kdytannossa ilmaista. Han tote-
aa opettajien arvostavan kehuvan palautteen antamista, silla se voi rakentaa oppilaan
itseluottamusta, rohkaista hénté ja parantaa opettajan ja oppilaan suhdetta. (Brophy
1981.) Kehuvan palautteen kaytossa taytyy kuitenkin useiden tutkijoiden (mm. Skip-
per & Douglas 2012; Burnett & Mandel 2010; Hattie & Timperley 2007; Brophy
1981) mukaan olla varovainen, silla kehuvalla palautteella voi positiivisten tulosten
lisdksi olla motivaatiota ja sinnikkyytta heikentdvid sek& minakésitysta véaristavia
vaikutuksia. Esimerkiksi Hattie ja Timperley (2007) ovat meta-analyysisséan palaut-
teen vaikutuksista tulleet siihen tulokseen, ettd kehuvalla palautteella on vain vahén
vaikutusta oppimistuloksiin, ja joissakin tilanteissa kehuvan palautteen kéytté voi
olla jopa haitallista (Hattie & Timperley 2007, ks. myds Skipper & Douglas 2012;
Burnett & Mandel 2010; Henderlong & Lepper 2002). Perustelen tdmén nakemyksen
my6hemmissa luvuissa.

Kehuvan palautteen ristiriitaiset yhteydet oppimistuloksiin ja kayttay-
tymiseen ovat saaneet tutkijat (Hattie & Timperley 2007; Brophy 1981) kritisoimaan
sitd, ettd oppimista kasittelevissd julkaisuissa, kuten kasikirjoissa, kehuva palaute
mainitaan itsestadn selvésti oppimista edistavana tekijana. Naissé ohjeellisissa kasi-
kirjoissa kehumisen tarkempaa kéayttotapaa tai tehokkuuden rajoja ei ole eritelty,
vaan kehuminen on néhty ainoastaan positiivisena asiana. Suomessa kehuvan palaut-
teen kayttdmisesté ei ole juuri kdyty keskustelua, mutta samankaltainen kehuvan pa-
lautteen ihannointi on néhtévissd arkipuheessa. Esimerkiksi Erilaisten oppijoiden
liitto ry:n (2012) listaamissa keinoissa lukivaikeuden huomioimiseksi opetustilan-
teessa on yhtend keinona mainittu kehuminen ja kannustaminen. Liitto ei kuitenkaan
ole eritellyt tilanteita, joissa kehumista olisi tarkoituksenmukaista kayttaa, eik& néin
ollen varoita niistd negatiivisista seurauksista, joita opettaja voi kehumisellaan tieta-
mattadn vahvistaa.

Kehumisen vaikutuksista on kayty paljon keskustelua sen behavioristi-

sen luonteen vuoksi. Esimerkiksi amerikkalainen tietokirjailija ja tutkija Alfie Kohn
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(2001) aiheutti kiivasta keskustelua kehuvan palautteen kayton Kielteisista vaikutuk-
sista ammatillisesti suuntautuneen Young Children -lehden julkaistua hénen artikke-
linsa Five reasons to stop saying "Good job”. Kohn perusteli nikemystdan kehumi-
sen ongelmallisuudesta sillg, ettd kehuva palaute on manipuloivaa, se kehittdd “ke-
humisen kalastelijoita”, varastaa lapselta mielihyvan tunteen, vahentadd mielenkiintoa
opeteltavaa asiaa kohtaan seka heikentad lapsen saavutuksia. (Kohn 2001.) Professo-
rit Phillip S. Strain ja Gail E. Joseph (2004) vastasivat Kohnille (2001) vaittéen, etta
Young Children -lehti on tehnyt peruuttamattomasti vaarin julkaistessaan ndinkin
ristiriitaisesta aiheesta vain yhden nakokulman. Professorit myés perustelivat kunkin
Kohnin (2001) kehumisen lopettamiseen kannustavan syyn véaréksi véittamalla
muun muassa, ettd lapsi oppii vasta ulkoapdin tulevan kehuvan palautteen avulla,
mistd hdneen itseensa liittyvisté asioista hanen tulisi olla ylpeé ja tuntea mielihyvaa.
Aiheena kehuminen luokkahuoneessa on siis hyvin arka ja ristiriitainen.
Kasitykset kehumisen vaikutuksista vaihtelevat ddripaasta toiseen riippuen nakokul-
masta, josta kehumista tarkastelee. Hattie ja Timperley (2007) liséksi véittavat, etta
kehuvan palautteen sijaan negatiivinen palaute voi olla joskus jopa tehokkaampaa
oppimisen kannalta. Heiddn mukaansa palautteen muodon sijaan tarkeintd on mille
tasolle sen suuntaa, silla jos palaute on suunnattu persoonan tasolle ilman yksityis-
kohtaista palautetta tehtédvén suorittamisesta, silla ei ole merkitysta oppimiselle. (Hat-
tie & Timperley 2007.) Seuraavassa alaluvussa erittelen tutkimustuloksia oppitunnil-
la annetusta kehuvasta palautteesta. Tulosten kautta kehuvan palautteen kayttd oppi-

tunnilla tulee konkreettiseksi.

2.3.2 Kehuvan palautteen yleisyys oppitunnilla

Kehuvan palautteen muodoista suuntaamatonta palautetta kdytetdan opetustilanteissa
selkedsti eniten, vaikka tutkijoiden (Burnett & Mandel 2010; Burnett 2002) mukaan
se ei edistd oppimista. Burnett ja Mandel (2010) havaitsivat alakoulun oppituntien
kaikista kehumistapauksista noin 71-93 prosenttia olevan suuntaamatonta, ja vain
noin 10 prosenttia olevan joko kyky- tai prosessipalautetta. Kemppaisen (2011) tut-
kimuksessa yldkoulun osa-aikaisen erityisopetuksen kaikista kehumistapauksista
80 prosenttia oli suuntaamatonta ja 20 prosenttia prosessipalautetta. Kykypalautetta

ei Kemppaisen (2011) tutkimuksessa esiintynyt lainkaan. Ainakaan toistaiseksi te-
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hokkaammat palautteen antamisen muodot (kyky- tai prosessipalaute) eivét ole siis
syrjayttaneet suuntaamatonta palautetta esiintymistiheydelld&n oppitunneilla.

Merrettin ja Wheldallin (1987) mukaan luokassa annetun palautteen
maaré vaihtelee suuresti opettajan tyylin ja persoonallisuuden mukaan, ja opettajan
nakemys oppilaiden kehumisen tarpeesta vaihtelee. Opettajat saattavat esimerkiksi
valttad kehuvan palautteen antamista, sill4 he haluavat oppilaiden olevan itseohjau-
tuvia. Yleiselld tasolla tarkasteltuna palautteen méara on vahéinen, eli opettajat eivat
anna positiivista eivatka negatiivista palautetta kovinkaan paljon. (Merrett & Whel-
dall 1987.) Esimerkiksi Kemppaisen (2011) tutkimuksessa kehuvaa palautetta annet-
tiin kaikille oppilaille yhteensa keskiméaarin 4-5 kertaa tunnissa.

Oppilaiden saaman palautteen jakautumisesta on tehty eridvia tutki-
muksia. Strain, Lambert, Kerr, Stagg ja Lenker (1983) véittavit, etta opettajat antavat
enemman Kielteistd kuin myonteista palautetta. Toisaalta, Merrett ja Wheldall
(1987) arvioivat opettajan antamasta palautteesta hieman yli puolen olevan positiivis-
ta ja vajaa puolen negatiivista. Mielenkiintoista tdman tutkimuksen kannalta on Mer-
rettin ja Wheldallin (1987) 16ydds, jonka mukaan opettaja antaa tehtavissa suoriutu-
misesta (academic behaviour) kolme kertaa enemman positiivista kuin negatiivista
palautetta. Sen sijaan oppilaan kéyttdytymisestd (social behaviour) opettaja antaa
viisi kertaa enemmaén negatiivista palautetta positiivisen palautteen sijaan. (Merrett &
Wheldall 1987.) Téssa yhteydessa on kuitenkin muistettava, ettd Merrettin ja Whel-
dallin (1987) tutkimus kehuvan ja korjaavan palautteen jakautumisesta oppilaan toi-
minnan alueiden mukaan on julkistettu 25 vuotta sitten, eivétka tulokset vélttamétta
ole en&a taysin paikkaansa pitavia.

2.3.3 Kyky- ja prosessipalautteen vertailu

Huolimatta siitd, etti opettajat kdyttavat oppitunneillaan eniten suuntaamatonta ke-
huvaa palautetta, oppimisprosessiin ja valmiiseen tuotokseen liittyva kehuva palaute
(prosessipalaute) seka oppilaan pysyviksi katsottuihin ominaisuuksiin liittyva kehuva
palaute (kykypalaute) ovat saaneet tuoreimmissa tutkimuksissa eniten jalansijaa
(mm. Burnett & Mandel 2010; Zentall & Morris 2010; Burnett 2002). Tutkijat (Zen-
tall & Morris 2010; Burnett & Mandel 2010; Cimpian ym. 2007; Henderlong & Lep-

per 2002, Mueller & Dweck 1998) ovat padosin yhta mielta siité, ettd prosessipalaute
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on kykypalautetta tehokkaampaa. Tdma johtuu kykypalautteen puutteista niissa tilan-
teissa, kun oppilas kokee vastoink&dymisid. Kun oppilaalle on annettu kykypalautetta,
hén saattaa epdonnistumisia kohdatessaan osoittaa haavoittuvuutta ja sopeutua huo-
nosti vastoinkdymisiin (Skipper & Douglas 2012; Kamins & Dweck 1999; Elliott &
Dweck 1988), silla hdn kaantaa palautteen silloin itsedén kohtaan negatiiviseksi. Op-
pilas saattaa kuvitella, ettd han on ep&onnistunut siksi, ettei ole tarpeeksi kyvykas,
mink& vuoksi hénella ei ole halua yrittda uudelleen. (Mueller & Dweck 1998.)

Useat tutkijat (mm. Kamins & Dweck 1999; Mueller & Dweck 1998)
korostavatkin, ettd vaikka oppilaan onnistuminen ja siihen liitetty kykypalaute saat-
tavat tuottaa palautteen antamisen hetkessé positiivisia tuloksia, se opettaa oppilaalle,
etta h&n voi arvioida alykkyyttdén sen avulla, kuinka hyvin han suoriutuu tehtavassa.
Néin ollen vastoinkdymisten sietdminen tulee hankalaksi, kun oppilas kuvittelee vian
olevan hanen pysyvissa heikoissa kyvyisséan, kuten alykkyydessda. (Henderlong
Corpus & Lepper 2007; Kamins & Dweck 1999; Mueller & Dweck 1998.) Myos
avuttomuuden ja periksi antamisen tunteet ovat yleisia kykypalautteen yhteydessa,
silla oppilas ei koe voivansa vaikuttaa lopputulokseen muutoin kuin alykkyytensa
sallimissa rajoissa. Kun oppilasta on kehuttu hanen kykyjensa perusteella, oppilas
pyrkii jatkossakin suorituksiin, joissa hénella on mahdollisuus onnistua. Kykypalaute
johtaa siis valttdmaan tilanteita, joissa on riski epdonnistua. (Elliott & Dweck 1988.)
Vaihtoehtoisesti, jos oppilas on saanut palautetta itse prosessista ja han epdaonnistuu,
voi oppilas selittdd tdman johtuvan yrityksen puutteesta tehtavassa eika henkilokoh-
taisista kyvyista. (Skipper & Douglas 2012; Mueller & Dweck 1998.) Oppilaan mi-
nékuva ei siis kérsi prosessipalautteen ansiosta.

Dweck ja Leggett (1988) kuvailevat kasitystd kykyjen muuttumatto-
muudesta termilla muuttumaton ajattelutapa (entity theory) ja kasitystad kykyjen va-
hittdisesta keraantymisesta termilla kasvun ajattelutapa’ (incremental theory). Muut-
tumattomalla ajattelutavalla he tarkoittavat oppilaan ajattelevan hénen taitojensa ole-
van muuttumaton kokonaisuus, kun taas kasvun ajattelutavassa oppilaat uskovat ky-
kyjen ja taitojen olevan jatkuvassa muutoksessa ja ettd niihin voidaan vaikuttaa. Ky-
kypalautteen avulla voidaan vahvistaa muuttumatonta ajattelutapaa, kun taas proses-
sipalaute vahvistaa kasvun ajattelutapaa. (Dweck & Leggett 1988, ks. myods Levy &

2 Eduskunnan tulevaisuusvaliokunnan tutkijat K. Tirri ja E. Kuusisto (2013, Lipposen & Kuusiston
2013, mukaan) ovat suomentaneet Dweckin & Leggettin (1988) teoriat muuttumattomaksi ajatteluta-
vaksi (entity theory) ja kasvun ajattelutavaksi (incremental theory).
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Dweck 1999.) Liséksi Heyman ja Dweck (1998) muistuttavat, ettd muuttumattoman
ajattelutavan omaavat oppilaat kiinnittdvat huomiota niin omiin kuin muidenkin ky-
kyihin, eivatké esimerkiksi prosessin suorittamisen intensiteettiin ja onnistumiseen
sitkedmman yrittdmisen avulla.

Edelld mainittuja ajattelutapoja vahvistavat lukuisat tutkimukset. Esi-
merkiksi Muellerin ja Dweckin (1998) tutkimuksen mukaan kykypalautetta saaneet
oppilaat valitsivat tehtdvid, joissa he paasivat nayttdmaan lisad kykyjaan. Sen sijaan
oppilaat, jotka saivat palautetta kovasta tyostd, valitsivat tehtévia joissa heille luvat-
tiin lisdd oppimista. (Mueller & Dweck 1998.) Saman totesivat Smiley ja Dweck
(1994) tutkimuksessaan, jossa he vertailivat paivékoti-ikaisten lasten valintoja helpon
ja vaikean tehtavén valilla. Kykypalautetta saaneet lapset valitsivat tehtdvia joissa he
tiesivat onnistuvansa, kun taas prosessipalautetta saaneilla lapsilla oli vahva itseluot-
tamus ja he tarttuivat innokkaasti haasteisiin (Smiley & Dweck 1994). Muellerin ja
Dweckin (1998) mukaan kehumisen muodolla on vaikutusta lapsen henkisten koke-
musten lisdksi myo6s sosiaalisesti, silla kykypalautetta saaneet ja tehtdvassa epéonnis-
tuneet oppilaat valehtelivat suoriutumisestaan tehdakseen vaikutuksen muihin oppi-
laisiin. Sen sijaan oppilaat, jotka saivat kehuvaa palautetta ponnisteluistaan, kertoi-
vat rehellisesti onnistumisestaan tai ep&onnistumisestaan tehtdvén suorittamisessa.
(Mueller & Dweck 1998.)

Prosessipalautteen luonteen ansiosta oppilas saa kokemuksen, ettd héan
pystyy vaikuttamaan tehtdvan suorittamiseen tekemisilladn. Muellerin ja Dweckin
(1998) mukaan prosessipalautetta saanut oppilas keskittyy yrittdmiseen ja ahkeraan
tekemiseen sen sijaan, ettd uskoisi kykyjensa tehtdvan suhteen olevan muuttumatto-
mia. Tama nékyy erityisesti silloin, kun oppilas epéonnistuu: oppilas saattaa lamaan-
tumisen ja periksi antamisen sijaan sisuuntua ja yrittdd seuraavalla kerralla vield
enemman tai vaihtoehtoisesti selittdd epdonnistumisen johtuvan hédnen yrityksen
puutteestaan eiké alykkyydestdan. Kun oppilas onnistuu tehtdvassaan, prosessipalaut-
teen myonteiset vaikutukset konkretisoituvat. Sen lisdksi, ettd oppilas saa myonteisia
kokemuksia omasta pystyvyydestadn, han usein haluaa jatkaa tehtévien tekemista ja
toivoo ennen kaikkea tehtavid, jotka edistavat hanen oppimistaan. (Mueller & Dweck
1998.)

Kehuvalla palautteella on myds yhteys oppilaan minékasitykseen, mika
on nahtavissa Zentallin ja Morrisin (2010) tutkimuksesta. Tutkijoiden oli tarkoitus
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selvittad, kuinka oppilaiden myonteinen kokemus itsestddn vahvistuu tai heikentyy
sitd mukaa, kun palautetta annetaan kykyihin tai oppimisprosessiin liittyen. Tutkijat
halusivat talla havainnollistaa sen autenttisen tilanteen, jossa sama oppilas saa seka
kyky- ettd prosessipalautetta vuorotellen. Zentallin ja Morrisin (2010) tutkimustulok-
set olivat samassa linjassa niiden tutkimusten (mm. Mueller & Dweck 1998; Elliott
& Dweck 1988) kanssa, joissa prosessipalaute nahtiin oppilaan itsetuntoa vahvista-
vana asiana. Jos oppilas sai paljon prosessipalautetta, hanen kokemuksensa itsestaan
oli myonteisempi kuin oppilailla, jotka saivat kykypalautetta. (Zentall & Morris
2010.) Zentallin ja Morrisin (2010) mukaan oppilaat tarvitsevat edes pienen maarén
prosessipalautetta arvioidakseen itsensa positiivisemmin. Oppilaiden myonteiset ar-
vioinnit itsestddn nousivat sitd mukaa, mitd enemman prosessipalautetta annettiin.
Erityisesti prosessipalautteen myonteinen merkitys nahtiin sinnikkyydessd, joka kas-
voi prosessipalautteen saamisen myo6td. Tutkijat ehdottavatkin, ettd suurin osa oppi-
laiden saamasta palautteesta tulisi olla prosessipalautetta ja vain pieni osa, jos ollen-
kaan, kykypalautetta. (Zentall & Morris 2010.) Skipper ja Douglas (2012) ovat téssa
suhteessa ehdottomampia, silla heiddn mukaansa opettajan ei tulisi antaa oppilaille
yhtaan kykypalautetta sen vahingollisuuden vuoksi.

Vanhempien lapsilleen osoittamasta kehumisesta on alkukevaastd 2013
julkistettu tuore tutkimus (Gunderson, Gripshover, Romero, Dweck, Goldin-Meadow
& Levine 2013), jonka mukaan vanhemmat tekevat tyttaristdan tietdmattaan
alisuoriutujia kehumalla heitd kykypalautteen avulla. Poikia kehutaan tutkimuksen
mukaan useammin prosessipalautteen avulla, mik& on johtanut siihen, ettd he ovat
valmiita tarttumaan haasteisiin ja uskovat voivansa muuttua ja kehittyd. (Gunderson
ym. 2013.) Kehuvan palautteen muodolla on siis selke& vaikutuksensa siihen, kuinka
oppilaat kokevat itsensa ja oppimisensa. Kehuvan palautteen ihannointi on saanut
tutkimustulosten valossa uuden nakékulman, joka kannustaa kehumiseen silla edelly-
tykselld, ettd sen tekee oikein. Mueller ja Dweck (1998) ovatkin vetaneet yhteen op-
pilaiden tarpeet kehumisen suhteen seuraavasti: jos oppilas saa kykypalautetta, han
arvostaa eniten suoritustaan ja vertaa sita herk&sti muihin oppilaisiin. Prosessipa-
lautetta saavat oppilaat sen sijaan arvostavat eniten oppimismahdollisuuksia. (Muel-
ler & Dweck 1998.) Johtopéatoksend tastd voi sanoa, etté jos oppilaita halutaan kan-
nustaa ennemmin siséisen kuin ulkoisen motivaation kautta, tulisi oppilaille antaa

prosessipalautetta.
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Henderlong ja Lepper (2002) toteavat, etta vaikka prosessipalautetta tu-
lee suosia kykypalautetta enemman, kehuvaa palautteen antoa ei tule lopettaa taysin
huolimatta siit4, ettd kehuva palaute on kykypalautetta. Toisaalta Muellerin ja
Dweckin (1998) mukaan neutraali palaute voi oppilaan jatkomotivaation kannalta
olla jopa suotuisampaa kuin kykypalaute, mutta silti vdhemman suotuisaa kuin pro-
sessipalaute. Skipperin ja Douglasin (2012) mukaan kehuvan palautteen muodoista
kykypalaute on kaikkein vahingollisinta, kun taas prosessipalaute ja neutraali palaute

eivat oppilaan sinnikkyyttd mitattaessa eroa paremmuudessa toisistaan.

2.3.4 Kehuva palaute oppilaiden nékdkulmasta

Vaikka kehuvaa palautetta on tutkittu paljon oppilaiden motivaation ja itseséatelyn
kannalta, yhtd tarkeda on tutkia, kuinka oppilaat itse toivovat kehuvaa palautetta an-
nettavan. Amerikkalaisessa valtakirjallisuudessa oppilaiden vanhempia ohjataan ke-
humaan lapsia mahdollisimman paljon (Henderlong & Lepper 2002), ja oppilaiden
vanhemmat nakevét erityisesti kykypalautteen olevan tarkeaa lasten motivaation ja
itsetunnon parantamisessa (Gunderson ym. 2013; Mueller & Dweck 1998). Kuten jo
aikaisemmin on kuitenkin kaynyt ilmi, kehuvalla palautteella voidaan saada aikaan
my0s vadranlaisia oppimistuloksia, joten on tarkoituksenmukaista tutkia myos niita

toivomuksia, joita oppilailla itselladn kehuvasta palautteesta on.

Kyky- ja prosessipalautteen toivottavuus ian ja sukupuolen mukaan. Tutkijat ovat
saaneet yhdenmukaisia tuloksia siitd, ettd oppilaiden suosimat palautteen muodot
vaihtelevat idn (Burnett & Mandel 2010; Folmer ym. 2008; Mdller 2005; Burnett
2002) ja sukupuolen mukaan (Burnett 2002; Henderlong & Lepper 2002). Useiden
tutkijoiden (Folmer ym. 2008; Henderlong Corpus & Lepper 2007; Mdller 2005;
Burnett 2002; Nicholls 1979) mukaan ialla on merkityst4 sen suhteen, millainen ke-
huvan palautteen muoto koetaan toimivaksi kussakin ikaluokassa.

Tutkimusten mukaan nuoremmat (5-6-vuotiaat) oppilaat eivat osaa
erottaa prosessiin liittyvaa palautetta ja kykyihin liittyvaa palautetta toisistaan (Fol-
mer ym. 2008; Nicholls 1979), eika heille ole ehtinyt koulussa ollessaan muodostua
kuvaa kehumisen jakautumisesta sukupuolen mukaan (Henderlong Corpus & Lepper
2007). Kohdatessaan epdonnistumisen nuoremmat oppilaat saattavat syyttaa itseaan
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taitojen puutteesta, vaikka todellisuudessa kyse olisikin yrityksen puutteesta (Folmer
ym. 2008). Henderlong Corpusin ja Lepperin (2007) mukaan erityisesti prosessipa-
lautetta saaneet 4-5-luokkalaiset tytot selittivat epdonnistumisensa johtuvan puuttu-
vista kyvyistddn ennemmin kuin yrityksen puutteesta. Nichollsin (1979) tutkimuk-
sessa 7-8-vuotiaat oppilaat reagoivat prosessipalautteeseen positiivisesti, ja tita van-
hemmat oppilaat osasivat erottaa ndiden kahden palautteen muodot toisistaan. Eria-
vid tuloksia Nichollsin (1979) kanssa ovat siis saaneet Henderlong Corpus ja Lepper
(2007), joiden mukaan alakoulun ylemmillakin luokilla nimenomaan tytét saattavat
sekoittaa kaksi kehumisen muotoa keskendan.

Burnettin ja Mandelin (2010) mukaan 1-4-luokkalaiset oppilaat toivo-
vat saavansa kykypalautetta ja sitd vanhemmat taas prosessipalautetta (vuosiluokat
5-7, ks. myds Mueller & Dweck 1998). Mielenkiintoista Burnettin ja Mandelin
(2010) mukaan oli myds erdan 5-vuotiaan kommentti, jossa hdn mainitsi pitdvansa
yleisesti ottaen enemman prosessipalautteesta, mutta jos oppiaine oli hanelle helppo
ja mieluinen, oppilas mielelld&n otti vastaan kehuja myds hanen &lykkyydestaén.
Oppilaan toiminnan alueista Burnett ja Mandel (2010) toteavat, etta 1-2-luokkalaiset
oppilaat toivovat kehumisen liittyvéan heidén hyvaan kayttdytymiseensa eika niinkéan
tehtdvassé onnistumiseen. Sen sijaan yli kolmasluokkalaiset toivoivat, ettd kehumi-
nen suunnataan heidan tehtavassa onnistumiseensa.

Johtopééatoksena ikaan liittyvasta palautteen toivottavuudesta voitaneen
siis sanoa, ettd nuoremmat oppilaat (n. vuosiluokat 1-4) toivovat saavansa kykypa-
lautetta ennen kaikkea kayttaytymisestdan, kun taas sitd vanhemmat oppilaat (vuosi-
luokat 5-) toivovat saavansa palautetta oppimisprosessista ja siihen liittyvastd ahke-
rasta tyonteosta. Kaikki oppilaat eivat kuitenkaan usko opettajan vilpittdmyyteen
kehuvan palautteen antamisessa, minka osoittaa Whiten ja Jonesin (2000) tutkimus.
Heiddn mukaansa 11-12-vuotiaat oppilaat saattavat nahda kehumisen olevan en-
nemmin séalia kuin vilpitontd kehumista, mutta tatd nuoremmat (4-9-vuotiaat) otta-
vat opettajan kehumisen tosissaan.

Merrettin ja Wheldallin (1992) mukaan opettajan tai oppilaan sukupuo-
lella ei ole alakoulussa merkitysta siihen nédhden, kuinka opettajat kohtaavat oppilaat.
Heiddn mukaansa opettajat kehuvat ja moittivat oppilaita tasapuolisesti riippumatta
siitd, onko opettaja mies tai nainen tai ovatko oppilaat poikia tai tyttja. (Merrett &
Wheldall 1992.) Eridvia tuloksia on saatu tuoreesta ylakouluikaisten nédkemyksia
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kartoittaneesta kotimaisesta tutkimuksesta (Mullola, Ravaja, Lipsanen, Alatupa,
Hintsanen, Jokela & Keltinkangas-Jarvinen 2012), jonka mukaan opettajan sukupuoli
ja ik& vaikuttavat selvasti siihen, kuinka he kohtaavat tyt6t ja pojat. Tutkimuksen
mukaan poikien temperamentti ja opetuksellinen kelpoisuus nahdaan negatiivisem-
pana kuin tyttdjen, vaikkakin tdma kasitys vaihteli opettajan sukupuolen mukaan.
Miespuoliset opettajat nakivat poikien opetuksellisen kelpoisuuden hieman naispuo-
lisia opettajia myOnteisemmaéssa valossa, ja ylipddnsa vanhemmat opettajat nékivat
pojissa enemman potentiaalia kuin nuoremmat. (Mullola ym. 2012.)

Decin ja Ryanin (1980) mukaan tytot ovat poikia enemmén riippuvaisia
ulkoisesta palautteesta, kun taas pojat ovat kiinnostuneempia suorituksistaan. Tytto-
jen riippuvuus ulkoisesta palautteesta voi johtaa opettajan miellyttdmiseen, jolloin
sisdinen motivaatio ei riitd suoriutumaan tehtavistd. (Deci & Ryan 1980, ks. myds
Kast & Connor 1988.) Liséksi tutkijat (Kast & Connor 1988; Deci & Ryan 1980)
korostavat, ettd pojat keskittyvat ennemminkin kehuvan palautteen informatiiviseen

luonteeseen, kun taas tytot keskittyvat sen kontrolloivaan puoleen.

Kehuva palaute ja luokan ilmapiirin kokeminen. Tuoreen vaitoksen (Kautto-Knape
2012) mukaan luokan ilmapiirilld on suuri vaikutus oppimisvaikeuksista karsivien
oppilaiden oppimiselle. Pelkk& oppimisvaikeus ei siis selitd oppilaan heikkoa menes-
tystd koulussa, vaan myos luokan ilmapiirilla voidaan joko edesauttaa tai heikentaa
oppilaan oppimista. (Kautto-Knape 2012.) Burnettin (2002) mukaan opettajan suun-
taamattomalla kehuvalla palautteella on merkitystd oppilaiden kokemukseen luokan
ilmapiiristd tai opettaja—oppilas-suhteista. Burnettin (2002) tutkimuksessa kykypa-
lautteella oli positiivinen yhteys oppilaiden kokemuksiin luokan ilmapiirista, kun
taas prosessipalautteella oli positiivinen yhteys oppilaiden kokemukseen opettaja—
oppilas-suhteesta, jolla on valillinen vaikutus luokan ilmapiirin kokemiseen. Molem-
pien kehumisen muotojen siis koettiin parantavan luokan ilmapiirid joko suoraan tai
valillisesti. Liséksi jos oppilas sai mitd tahansa kehuvaa palautetta (eli myds suun-
taamatonta) enemmaén kuin negatiivista palautetta, oppilas oli tyytyvaisempi luokan
ilmapiiriin kuin enemmé&n negatiivista palautetta saaneet luokkatoverinsa. (Burnett
2002.)

Oppilaiden tyytyvaisyys luokan ilmapiiriin vaheni ylemmille vuosi-
luokille noustessa. T&lld on merkitysté tutkimukselleni valillisesti, sill4 t&st4 voidaan
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olettaa, ettd alkuopetuksessa oppilaat ovat vield suhteellisen tyytyvaisia luokan ilma-
piiriin. Burnett (2002) ehdottaakin, ettd vahvistaakseen suhdettaan oppilaisiin (joka
valillisesti vaikuttaa oppilaiden kokemaan luokan ilmapiiriin), opettajan tulisi antaa
oppilaille tarpeeksi prosessipalautetta suhteessa kykypalautteeseen tai negatiiviseen
palautteeseen. Tamé on hieman ristiriidassa oppilaiden omien toivomusten kanssa,
silld Burnettin ja Mandelin (2010, ks. myos Mueller & Dweck 1998) mukaan al-
kuopetuksen oppilaat toivovat saavansa kykypalautetta prosessipalautteen sijaan.
Toisaalta koska tiedossa on kykypalautteen mahdolliset vahingolliset seuraukset,
opettajan tulee tehdd valintansa sen valilla, haluaako hén miellyttdad oppilaita vai
vahvistaa oppilaiden tekemisid vahemman vahingoittavalla tavalla eli prosessipalaut-

teen avulla.

Julkisen ja yksilollisen kehumisen toivottavuus. Burnettin (2001, Burnettin & Mande-
lin 2010, mukaan) tutkimuksen mukaan suurin osa oppilaista haluaa, ettd saavutuksia
ja kayttaytymista kehutaan, mutta yli puolet haluaa sen tapahtuvan hiljaa ja yksilolli-
sesti. Kolmasosa lapsista haluaa kehumisen olevan yleista ja vajaa viidennes ei halua
kehuja ollenkaan. (Burnett & Mandel 2010.) Burnett ja Mandel (2010) tutkivat ke-
humisen toivottavuutta vajaat kymmenen vuotta Burnettin (2001) tutkimuksen jal-
keen ja heidén tuloksensa ovat samassa linjassa edellisen tutkimuksen kanssa. 60
prosenttia oppilaista haluaa kehumisen tapahtuvan yksilollisesti ennemmin kuin
kaikkien kuullen, mutta yksikaan tutkimukseen osallistuneista oppilaista ei toivonut,
ettd kehumista ei saisi antaa lainkaan. (Burnett & Mandel 2010.)

Joillekin oppilaille kehuminen julkisesti voi olla negatiivinen asia, jos
paikalla on vertaisia jotka eivat ajattele koulussa menestymisen olevan térke& asia
(White & Jones 2000; Brophy 1981) tai jos he kokevat sen olevan ennemminkin saa-
lid kuin positiivista vahvistamista (White & Jones 2000). Burnettin ja Mandelin
(2010) tutkimuksessa erés oppilas kuvaili kehumisen tuntuvan aivan siltd, kuin jaisi
Kiinni jostain tekemisestaan. Opettajan tulisikin tdmén vuoksi kayttda kehuvaa palau-
tetta strategisesti, silla useimpien oppilaiden tarpeet ovat tyydytetyt kehuttaessa oppi-
lasta henkilokohtaisesti julkisen kehumisen sijaan. (Burnett & Mandel 2010.) Talléin
véltyttéisiin kehuvan palautteen paikoin negatiivisilta sosiaalisilta vaikutuksilta.

Oppilaat kokevat, ettd heikommin menestyvat oppilaat saavat opettajal-

ta enemman kannustusta ja lampoa kuin he, jotka menestyvat paremmin (Blote
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1995). Sen sijaan kehuvaa palautetta koettiin annettavan enemman niille oppilaille,
jotka menestyivat tehtdvissadn vahvemmin. Opettajat taas kokivat, etta he kehuivat
heikommin menestyvid oppilaita enemman. (Blote 1995.) Kyseinen Bloten (1995)
tutkimustulos opettajan ja oppilaiden vastausten vélisesta ristiriidasta on mielenkiin-
toinen taman tutkimuksen kannalta, silla sen mukaan pelkka kehumisen esiintymisti-
heyden mittaaminen eri oppilaiden kohdalla ei kerro totuutta oppilaiden itsensa ko-
kemasta kehuvan palautteen jakautumisesta.

Lopuksi voisi todeta, ettd kehuva palaute on suotavaa, joskin sen kay-
tossd on oltava varovainen. Oppilaan ikd, sukupuoli, kehumisen muoto ja palaut-
teenantotilanne vaikuttavat siihen, kuinka oppilaat palautteen kokevat. Motivaation
ja itsesaatelyn ndkokulmista kehumisella on myonteisia vaikutuksia, kunhan oppilas
ei tukeudu liikaa ulkoapdin saadun palautteen varaan. Useat tutkijat (mm. Burnett &
Mandel 2010; Hederlong & Lepper 2000; Mueller & Dweck 1998) ovat myos va-
kuuttuneita siita, ettd kehuvaa palautetta on annettava. Prosessipalautteen kaytolla on
my0Onteisempié vaikutuksia kuin kykypalautteen kéytolla ja Skipperin ja Douglasin
(2012) mukaan kykypalautteen antaminen on jopa vahingollista. Muellerin ja
Dweckin (1998) mukaan opettaja pystyy toiminnallaan vaikuttamaan siihen, millaisia
oppimistuloksia haluaa oppilaidensa saavuttavan. Tdman vuoksi kehuvan palautteen
muotoa tulee opetustilanteessa harkita tarkkaan.
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3 TAVOITTEET JA MENETELMAT

3.1 Tutkimustehtavat ja aineiston kuvaus

Kuten teoriakatsauksesta kady ilmi, kehuvaa palautetta ja sen k&yttéa on tutkittu run-
saasti kansainvélisesti. Erilaiset palautteen antamiseen liittyvat termit ovat jo vakiin-
tuneet englanninkieliseen tieteelliseen Kirjallisuuteen, ja niiden kayttdé on johdonmu-
kaista. Suomessa kehuvaa palautetta ei ole juurikaan tutkittu, mistd on osoituksena
olematon kotimaisen lahdekirjallisuuden maard. Poikkeuksena mainittakoon Pekka
Kemppaisen (2011) Jyvaskylan yliopistossa tarkastettu pro gradu -tutkielma kehuvan
palautteen kaytosta ylakoulun osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Suomalaisen tutki-
muksen véhainen saatavuus asettaa haasteita vakiintuneiden englanninkielisten ter-
mien suomentamiselle, joten tdmén vuoksi kotimainen tutkimus aiheesta on paikal-
laan.

Vahéisen kotimaisen tutkimuksen lisaksi perusteluna tutkimuksen te-
kemiselle nden laadullisen tutkimuksen puutteen kehuvan palautteen tutkimuksessa.
Suuri osa johtavista alan asiantuntijoista on keskittynyt kehuvan palautteen tutkimi-
seen kokeellisin ja madarallisin keinoin, jolloin toki saadaan yleistettdvissa olevaa
informaatiota kehuvan palautteen luonteesta ja vaikutuksista. Hyvin usein nakokul-
mana ovat toistuneet kehuvan palautteen k&yttd oppilaan motivaation seka itsesaate-
lyn kannalta. Omassa tutkimuksessani aionkin keskittyd mahdollisimman objektiivi-
sesti opettajan toiminnan tarkasteluun luonnollisessa vuorovaikutustilanteessa, mika
on uutta t&ll& tutkimusalueella.

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, kuinka kyky- ja prosessipa-
lautetta annetaan osa-aikaisen erityisopetuksen ymparistossa alkuopetuksen ensim-
maéiselld ja toisella luokalla. Keskityn sek& oppilaiden tehtévissa suoriutumiseen etté
kayttaytymiseen, eli k&ytannossa kaikkeen opettajan suorittamaan kehumiseen, joka
sisaltdd kyky- tai prosessipalautetta. Tutkin tilanteita, joissa opettaja antaa suullista,
kehuvan adjektiivin siséltdvad kyky- tai prosessipalautetta. Tutkimustehtavani muo-

toutuivat seuraavasti:
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1. Kuinka opettajat antavat kyky- ja prosessipalautetta alkuopetuksen osa-aikaisessa
erityisopetuksessa?
2. Millaisia funktioita kyky- ja prosessipalautteiden antamisella on?

Tutkimukseni on osa Kuopion ja Mikkelin kaupunkien tilaamaa, heidén
perusopetuksensa toimintaa selvittavaa tutkimusta (Kuorelahti & Vehkakoski 2008).
Liséksi aineisto on osa Suomen Akatemian rahoittamaa Jyvaskylan yliopiston eri-
tyispedagogiikan yksikon “Erilaista pedagogiikkaako? Luokkahuonevuorovaikutus
erityisopetusymparistoissa” -tutkimusprojektia (Vehkakoski 2008-2010). Tutkimus-
projektin aineisto koostuu kokonaisuudessaan 78 autenttisesta oppitunnista, jotka on
raakalitteroitu.

Taman tutkimuksen aineisto koostuu yhteensa 12 alkuopetuksen osa-
aikaisen erityisopetuksen tunnista, joilla kavi vuorotellen 1. ja 2. vuosiluokan oppi-
laita. Opettajina oppitunneilla oli seka erityisopettaja ettd lastentarhanopettaja seké
oppiaineesta riippuen koulunkdynninohjaaja. Useimmiten koko ryhmad toimi samassa
tilassa yhdessd opiskellen, mutta toisinaan ryhma jakautui kahtia. Talléin toinen
ryhma opiskeli erityisopettajan johdolla ja toinen lastentarhanopettajan johdolla. Op-
pilaat eri tunneilla vaihtelivat sen mukaan, mika tunti oli kyseessa. Tunnit oli kuvattu
videotallenteelle kolmen perékkdisen péivan aikana maalis-huhtikuun vaihteessa
2008.

3.2 Menetelméana keskustelunanalyysi

Keskustelunanalyysin perusperiaatteet. Tutkimuksessani kaytdn menetelmané kes-
kustelunanalyysia. Keskustelunanalyysi on menetelména yksi laadullisen tutkimuk-
sen lajeista, ja se pohjautuu alun perin Harold Garfinkelin kehittdm&&n etnometodo-
logiaan, joka sai alkunsa 1940-luvulla. Etnometodologia viittaa arkitiedon ja arjen
toimintojen tutkimukseen (Heritage 1996), mink& vuoksi se soveltuu mainiosti opet-
tajan antaman kehuvan palautteen tutkimisen menetelmaéksi. Itse keskustelunanalyysi
on saanut alkunsa Garfinkelin oppilaan Harvey Sacksin pitdmista luennoista vuosina
1964-1972 (Hakulinen 1997). Olennaisinta keskustelunanalyysille on sen tunnusta-
minen, ettd arkiset keskustelutilanteet eivét ole hallitsematon kaaos, vaan ne perustu-

vat yksityiskohtiaan myoten jasentyneeseen ja jarjestettyyn toimintaan. Keskustelun-
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analyysin pyrkimyksena on selvittad, mité kaikkea arkisilla puheenvuoroilla voi saa-
da aikaiseksi. (Hakulinen 1997.)

Keskustelunanalyysin lahtokohtina pidetddn seuraavia perusolettamuk-
sia (Heritage 1996, 236): 1) vuorovaikutus on rakenteellisesti jarjestynyttd, 2) osallis-
tuessaan vuorovaikutukseen asianosaiset ottavat huomioon kontekstin, sek& 3) ndma
kaksi piirrettd lapdisevat vuorovaikutuksen niin, ettei pienintdk&én yksityiskohtaa
voida sivuuttaa. Kaytdnndssa ndma perusperiaatteet tarkoittavat sitd, etta vuorovaiku-
tustilanteet jasentyvét aina jonkin tietyn normin mukaan, jota ei tulisi rikkoa. Kes-
kusteluun osallistuvilla asianosaisilla on tieto siitd, millaiset normit keskustelussa
vallitsevat ja he kayttaytyvat sen mukaan. Esimerkiksi arkikeskustelussa ja institu-
tionaalisessa keskustelussa normit ovat erilaiset. Etnometodologiassa siis ymmarre-
taan, ettd vuorovaikutus on kontekstin muovaamaa, ja vuorovaikutusta ohjaa odotuk-
senmukaisuuden periaate (Heritage 1996).

Keskustelunanalyysin soveltamisessa on tarke&é, etté aineiston analyysi
toteutetaan sen vaatimalla tarkkuudella. Heritagen (1996) mukaan analyysin tulee
olla hyvin vahvasti aineiston ohjaamaa, ja tutkijan tulee vastustaa omia olettamuksi-
aan, jos aineisto ei anna vahvaa nayttoa olettamuksille. Siksi on tarkeéd, etté tutkija
pyrkii mahdollisimman yksityiskohtaiseen keskustelijoiden todellisten toimintojen
erittelyyn. Né&in ollen puhujien empiirisesti havaittava kayttdytyminen on keskuste-
lunanalyysin keskeinen voimavara. (Heritage 1996.) Tainio (2007) muistuttaa, etta
vaikka paatutkimuskohteena on aina tallennettu nauhoitus, sen tutkimisen avuksi
tyOstettyjen litteraattien on oltava yksityiskohtaisia. Keskustelunanalyysi on ulotettu
koskemaan myos kaikkea ei-kielellista aineistoa, jota luokkahuoneessa on valtavasti.
(Tainio 2007.) Seppésen (1997) mukaan kuitenkin jokainen litteraatti on tutkijasta

riippuvainen ja valttdmatta valikoiva, huolimatta siitd kuinka tarkkaan se on tehty.

Institutionaalinen vuorovaikutus. Luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta maa-
raé institutionaalisuus. Perdkyld (1997) maarittadd institutionaalisen keskustelun sel-
laiseksi, jossa eri puhujat suorittavat erityisia institutionaalisia tehtavid. Keskustelun-
analyysissa instituutioilla viitataan virallisiin instituutioihin, kuten esimerkiksi kou-
luun, jonka eri jasenet ovat erilaisissa, toisistaan riippuvaisissa rooleissa. (Perakylé
1997.) Koulussa institutionaalisuus n&kyy jaottelussa opettajiin ja oppilaisiin, joihin
kohdistuu erilaisia odotuksia. Opettajan antamaa kehuvaa palautetta tutkiessani insti-
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tutionaalisuuden tunnustaminen on merkittavaa, silla yhdeksi opettajan velvollisuuk-
sista katsotaan palautteen antaminen ja kehuminen (Hattie & Timperley 2007). Opet-
taja siis toteuttaa erdanlaista haneltd odotettua roolia, jossa hanelld on velvollisuus
tietynlaiseen toimintaan. Toisaalta myos oppilaalla on velvollisuus kéayttaytya normi-
en mukaan, eli esimerkiksi tehda tehtévia ja vastata kysymyksiin.

Keskustelunanalyysissa puhutaan usein vieruspareista. Niit4 ovat kah-
den lausuman jaksot, jotka ovat eri puhujien tuottamia, vierekkaisig, etu- ja jalkijése-
niksi jarjestaytyneitd sekvensseja (Heritage 1996, 240). Opetustilanteessa téllainen
vierusparirakenne on hieman epasymmetrinen opettajan ja oppilaan erilaisten roolien
vuoksi (Perakylda 1997). Epasymmetriasta huolimatta my0s opettajan ja oppilaan
valisistd keskusteluista on loydettavissa vieruspareja, kuten esimerkiksi kysymys—
vastaus-vierusparit. Toisinaan vierusparien valissé voi esiintyé valisekvenssejd, jotka
hetkeksi vievat huomion muualle, mutta useimmiten keskustelussa palataan vieléd
vierusparin tdydentdmiseen tarvittavaan jalkijaseneen (Heritage 1996, 247). Opetusti-
lanteessa tdma voi nékyéa esimerkiksi silloin, kun opettaja on esittanyt kysymyksensa
(etujasen), oppilas tarkentaa kysymysta (vélijasen), opettaja muotoilee kysymyksen
uudelleen (valijasen) ja oppilas vastaa kysymykseen (jalkijasen).

Vierusparien lisdksi kehuvan palautteenannon sekvensseistd on usein
I0ydettdvissd kouluinstituutiolle tunnusomainen nk. kolmiosainen vuorovaikutusra-
kenne, jolla tarkoitetaan aloite—reaktio—palaute-sekvenssia (Tainio 2007). Tyypilli-
simmassa tapauksessa opettaja kysyy kysymyksen, oppilas vastaa siihen ja opettaja
arvioi vastauksen tai antaa palautetta vastauksesta. Tainion (2007) mukaan kyseisen
sekvenssin rakentuminen heijastaa tiedollisen auktoriteetin ja oppivan osallistujan
valistd vuorovaikutustilannetta. Téhan yhteyteen Tainio (2007) my®os toteaa, ettd op-
pilas voi joissakin tapauksissa olla aloitteen tekija, mutta tuolloin vuorovaikutusti-
lanne muotoutuu kaksiosaiseksi vieruspariksi ennemmin kuin kolmiosaiseksi vuoro-
vaikutusrakenteeksi, silla oppilas harvemmin arvioi opettajan reaktioita. (Tainio
2007.)

Taman tutkimuksen kehuvaa palautetta sisaltavéat jaksot eivét aina nou-
data tarkasti kysymys—vastaus—palaute-kaavaa, silla palaute voi tulla myoés etukéateen,
esimerkiksi edellisen oppitunnin suoriutumiseen pohjautuen. Tainio (2007) muistut-

taakin, ettd tutkijan tulisi tunnistaa kategorinen erotteleminen ja ne asenteet, joita
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hanell&d opettaja—oppilas-vuorovaikutustilanteesta on, silld opettaja saattaa joissain

tilanteissa puhua oppilaalle my6s ennemminkin aikuisena kuin opettajana.

3.3 Kaytannon toteutus

Tutkimukseni alkoi kevaalla 2012 tutkimussuunnitelman valmistelemisesta ja teo-
reettisen viitekehyksen Kirjoittamisesta. Lahdekirjallisuuden etsimiseen kéytin erilai-
sia englanninkielisia palautteeseen liittyvia hakusanoja, kuten feedback, praise ja
positive evaluation. Suomenkielisid hakusanoja minulla oli useita, mutta ne eivét
tuottaneet yhtakaan aiheen kannalta relevanttia tulosta. Tutustuin aikaisempaan Kir-
jallisuuteen noin puoli vuotta, jolloin tein paatoksen tutkia kyky- ja prosessipalautetta
niiden jannitteisyyden vuoksi. Syksylla 2012 aloitin aineistojen analyysin niin, etta
etsin valmiiksi raakalitteroidusta aineistosta kaikki kyky- tai prosessipalautetta sisél-
tavat jaksot (ks. Taulukko 1). Otin mukaan myos kaikki kehuvan palautteen jaksot,
joiden muodosta en ollut varma, ja suurin osa naistd osoittautui myéhemmin suun-
taamattomaksi palautteeksi.

Kyky- ja prosessipalautejaksoista oli 16ydettdvissé selkeitad niiden kayt-
totarkoitukseen viittaavia vihjeitd, kuten esimerkiksi kannustamiseen tai lopputulok-
sen kehumiseen kaytettya kehuvaa palautetta. Luokittelin kyky- ja prosessipalautteen
aineistoesimerkit konkreettisesti leikkaa—liimaa-periaatteella niiden kayttotarkoituk-
sien mukaan ja tarkistutin luokkia tutkimusviestinnan kurssilla sek& tutkielman ohja-
usseminaareissa. Muodostin seitsemén luokkaa niiden funktioiden mukaan, joihin
kyky- ja prosessipalautetta kaytettiin. Tutkielman ohjausseminaarissa tiivistimme
luokat kuuteen, tarkoituksena muuttaa méaarittelyja ja selkiyttadd luokkia. Taman jal-
keen tdydensin luokkien maaritelmia niin, ettd kukin aineistoesimerkki kuului tiiviisti
siithen luokkaan, johon se oli luokiteltu.

Taulukoin palautteenantojaksot funktioittain merkiten nakyviin myos
lukumaarét, silla lukumaéarat auttoivat ymmartdmaan kehumissekvenssien jakautumi-
sen eri funktioiden kesken. Poimin luokista sellaiset esimerkit, jotka edustivat yhta
tai useampaa luokan piirrettd ja olivat omassa kategoriassaan kuvaavimpia. Koska
esimerkit luokkien siséllakin vaihtelivat jonkin verran, otin jokaisesta erilaisesta jak-
sosta oman esimerkkinsa tuloslukuun. Nain ollen sain tulosluvun kuhunkin luokkaan

paasaantoisesti useamman kuin yhden aineistoesimerkin. Litteroin valitsemani esi-
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merkit keskustelunanalyysin vaatimalla tarkkuudella (litterointimerkit ks. liite 1), ja

liitin ne osaksi tuloslukua. Ohessa on tiivistetty taulukko 1 analyysin vaiheista.

TAULUKKO 1. Analyysin vaiheet

Vaihe Tapahtuma Erityishuomiot

Opettajien antamien kyky- ja prosessi-
palautelausumien etsiminen raakalitte-
raateista.

Kyky- ja prosessipalautelausumien
erottaminen suuntaamattomasta pa-

Poimin myos tilanteet, joissa
palautteen muodosta ei ollut
varmuutta. Kdvimme ndma
yhdessa lapi ohjausseminaaris-
sa.

Kavimme epévarmat tilanteet
lapi ohjausseminaarissa.

lautteesta seka toisistaan.

3 Syvennyin kyky- ja prosessipalaute-
lausumien kayttotarkoituksiin.

4 Luokittelin kyky- ja prosessipalautteen
funktioittain ja taulukoin ne merkiten
myaos ilmenemismaaran kunkin funk-
tion kohdalle.

Luokkien méarittelyyn ja ni-
meamiseen sain apua ohjaus-
seminaarista.

5 Valitsin kuvaavimmat aineistoesimer-
kit ja litteroin ne keskustelunanalyysin
vaatimalla tarkkuudella.

3.4 Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksen eettisyys. Laadullisessa tutkimuksessa on térkeaa, ettd laadukkaan tut-
kimuksen taytyy olla eettisesti kestdva. Eettiselld kestdvyydelld tarkoitetaan, ettd
tutkija on eettisesti sitoutunut laadukkaan tutkimuksen kriteereihin 1api koko tutki-
musprosessin. (Tuomi & Sarajarvi 2009.) Jo tutkimusaiheen valinnassa tutkijalla on
edessdan eettinen kysymys, silla tutkijan tulee selventéa itselleen se, kenen ehdoilla
aihe valitaan. Tutkimuskysymykseni (ks. luku 3.1.) liittyvéat kiintedsti nimenomaan
opettajan puheenvuoroihin. Tutkijana minun tuli tehdd itselleni ndkyvéksi se, ettd

tutkin aihetta, joka institutionaalisessa ympéristossa nayttaytyy erilaisena kuin vaik-
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kapa arkivuorovaikutuksessa. Huolimatta siitd, etta tiesin roolien vaikuttavan tutki-
mukseen osallistuvien henkildiden vuorovaikutukseen, Tainion (2007) alleviivaama
roolien vaikutuksen tunnistaminen oli minulle tutkijana haasteellista. Lisaksi saatoin
joidenkin esimerkkien kohdalla pohtia itseéni kyseisessé roolissa ja kuvitella, kuinka
olisin itse opettajana kayttaytynyt. Aiheena kehuva palaute siihen liittyvine ilmioi-
neen on mielenkiintoinen ja yllattavd, minka vuoksi aineistoa analysoidessani havah-
duin pohtivani, kuinka itse tulevana opettajana kayttaytyisin. Ajauduin siis valilla
sivuraiteille, silla 1ahdin soveltamaan tutkimusta kaytantéon. Uskon Kkuitenkin, etta
kaytannon sovellutuksien pohtiminen toi minut lahemmaksi aihetta myos tutkijana,
silla mielikuvaharjoittelun kautta aihe tuli minulle tutummaksi.

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan tutkimusetiikkaa pohdittaessa si-
vumadrallisesti eniten kéytetddn aikaa tutkittavien anonymiteetin varmistamiseen.
Tama on varsinkin laadullisessa tutkimuksessa varsin tarkeé alue, silld tutkittavien
aani jopa murteineen tulee ndkymaan lopullisessa tutkimusraportissa. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009.) Yksityisyydensuojaa onkin téssé tutkimuksessa suojeltu eri tavoin.
Kaikkien tutkittavien nimet on vaihdettu jo raakalitterointivaiheessa, ja tutkimuskou-
lujen nimet vaihdettiin. Lisaksi tutkimus ei tarkkaan madrittele, mitka Kuopion tai
Mikkelin alueiden koulut ovat olleet tutkimuskouluina. Edes mina tutkijana en ole
saanut yksityiskohtaista tietoa tutkittavista kouluista, minka vuoksi tieto ei ole voinut
vaikuttaa tutkimuksen toteuttamiseen.

Tutkittavien osallistuminen oli vapaaehtoista. Oppilaiden ollessa ky-
seessd oppilaiden huoltajia oli informoitu tutkimuksesta. Oppilaiden huoltajilta ja
opettajilta oli pyydetty kirjallinen lupa saada videokuvata oppitunteja. Huomionar-
voista kuitenkin on, ettd oppilailta itseltddn tutkimuslupia ei pyydetty. Jos oppilaan
vanhempi suostui kirjallisesti lapsensa osallistumiseen tutkimukseen, oppilas oli mu-
kana tutkimuksessa. Ihmisten toimintaa tutkittaessa taytyy kunnioittaa tutkimushen-
kiloita ja olla hienovarainen heitd kohtaan. Oppilaat ja opettajat esiintyivét videotal-
lenteissa omina itsendéan ilman erityisid annettuja rooleja. Tamén vuoksi tutkimus-
henkil6iden hienotunteinen kohteleminen on tutkijalle ensiarvoisen tarkeaa, ja sité

tulee minun myos tutkijana arvostaa ja kunnioittaa.

Tutkimuksen luotettavuus. Koska tutkimukseni on osa laajempaa tutkimusprojektia,
aineistonkeruun luotettavuus ja spesifisyys ovat korkeita. Jos olisin kerdnnyt aineis-
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ton itsendisesti, olisin luultavasti epdhuomiossa jattanyt ajattelematta joitakin aineis-
tonkeruuseen liittyvid yksityiskohtia, minka seurauksena tutkimuksen luotettavuus
olisi karsinyt. Tutkimusprojektiin osallistuneet kunnat olivat itse toivoneet perusope-
tuksen tasoa selvittdvad tutkimusta, minka vuoksi yhteisty0 jo aineistonkeruuvai-
heessa on ollut toivottavaa myos tutkittavien taholta.

Tama tutkimus on kestanyt viitekehyksen rakentamisesta aina aineiston
analyysiin asti yhteensd vuoden verran. Tama ajankaytto tuo tutkimukselleni luotet-
tavuutta, silld nopeammalla tahdilla muun muassa viitekehyksen rakentaminen olisi
karsinyt. Olen aina tdhan paivaan asti seurannut kehuvan palautteen kentalla tehtavaa
tutkimusta, ja siséllyttanyt uusia tutkimuksia tutkimuksen taustateoriaan. Maltillinen
eteneminen myds aineiston analyysin kohdalla on antanut minulle aikaa pohtia erilai-
sia vaihtoehtoja luokittelun suhteen. Lisaksi olen useaan otteeseen saanut muilta pro
gradu -tutkielmaa tekevilta opiskelijoilta apua aineiston analyysiin. Hirsjarven, Re-
meksen ja Sajavaaran (2012) mukaan tallaisen tutkijatriangulaation toteuttaminen
onkin laadullisessa tutkimuksessa tarkead, sill4 useampi aineiston analysoija tuottaa
luotettavamman tuloksen kuin yksi tutkija.

Tainio (2007) muistuttaa, etté litteraattien tarkkuus on keskustelunana-
lyysissa erityisen tarkkaa. Olenkin litteroinut aineistoesimerkit keskustelunanalyysin
litterointimerkein, mutta kuitenkin niin, ettd litteraatit olisivat sujuvaa luettavaa. En
siis ole merkinnyt jokaista intonaation muutosta, vaan olen keskittynyt tutkimukseni
kannalta térkeisiin kohtiin, eli opettajan antaman kehuvan palautteen sekvensseihin.
Olen katsonut kunkin aineistoesimerkin tarkasti videotallenteelta ja merkinnyt kak-
soissulkujen sis&an huomioni tilanteesta [esimerkiksi ((miettelid&nd))]. Ndamé& huomi-
ot mielestani kertovat paremmin tilanteesta kuin yksittéiset litterointimerkit.

Tutkimusaineisto koottiin kevaallad, mink& vuoksi voi olettaa, etta tut-
kimuksen kohteena ollut ryhma on ollut yhdessd jo useamman kuukauden. Tama
parantaa tutkimuksen luotettavuutta, silla opettajien antamien kyky- ja prosessipa-
lautteen sekvenssien voidaan nahda liittyvan tarkasti oppilaan toimintaan, eika esi-
merkiksi lukuvuoden alussa tapahtuvaan vuorovaikutussuhteen luomiseen. Yhten&
tutkimuksen rajoituksena kutienkin nden sen, etté en ole itse ollut kerddmassa tutki-
musaineistoa. Olen saanut aineiston ja siihen kuuluvat raakalitteraatit annettuina,
enka siis ole ollut niiden kanssa tekemisissé alusta asti. Toisaalta tdma saattaa myos

osaltaan parantaa tutkimuksen luotettavuutta, silld en ole voinut tehd& toimijoista
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huomaamattani péatelmid, jotka olisivat voineet vaikuttaa aineiston analyysiin. Jol-
lain muulla menetelmalla tutkittaessa tdmé olisi ollut suoraan tutkimuksen luotetta-
vuutta heikentdva asia, mutta keskustelunanalyysin objektiivisuus sallii tallaisen
valmiiden aineistojen kdytén ilman luotettavuuden heikentymistd. Keskustelunana-
lyysin vahvuus on sen nojautuminen tutkimushenkildiden tulkintoihin tilanteesta.
Tutkijana en siis tuonut omia tulkintojani osaksi analyysia, vaan pyrin mahdollisim-
man objektiiviseen tutkimukseen ja keskityin siihen, mitd oppilaat ja opettajat itse
nakevit tilanteessa ja kuinka he siihen reagoivat.

Kolmen péivén pituinen jatkumo aineistonkeruussa mahdollisti ensin-
nékin tutkittavien tottumisen kuvaajaan ja kameraan, mutta se auttoi myos tutkimuk-
sen luotettavuutta toisella tavoin: koska tutkimuksen kohteena olivat kaikki kyseisen
ryhmén oppitunnit kolmelta péivélta, mitéan tiettya tuntia ei jatetty valikoiden pois.
Raportointi tapahtui systemaattisesti jattamatta mitdén aineiston osaa tutkimatta.
Analysoitavia oppitunteja ei siis valikoitu tarkoituksellisesti esimerkiksi kehuvan
palautteen maardn mukaan, vaan tutkimuksen kohteena ovat kaikki kolmen péivén
aikana kuvatut, samojen opettajien pitamét tunnit. Tama mahdollisti mahdollisimman
realistisen arjen kuvailun, miké onkin laadullisessa tutkimuksessa tarkeaa (Hirsjarvi
ym. 2012).

Tulosten siirrettdvyyttd pohtiessa tulee ottaa huomioon, ettd tutkimuk-
seni on toteutettu suhteellisen pienessd osa-aikaisen erityisopetuksen ryhmassa. Esi-
merkiksi yleisopetukseen verrattuna osa-aikainen erityisopetus pystyy tarjoamaan
yksilollisempad opetusta oppilaan omilla ehdoilla. Tdma saattaa suoraan vaikuttaa
kyky- ja prosessipalautteen méaéraan, silla erityisopetuksen ymparistossa opettajilla
on enemman aikaa yhdelle oppilaalle ja ndin ollen myods kehuvan palautteen maaré
voi olla suurempi. Toisaalta yleisopetuksessa voi esiintyd enemman yleistd, koko
luokalle kohdennettua kehumista, mutta myds suuntaamatonta kehumista esimerkiksi

siirtymétilanteissa.
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4 OPETTAJAN ANTAMAN KYKY-JA PROSESSIPA-
LAUTTEEN FUNKTIOT ALKUOPETUKSEN OSA-
AIKAISESSA ERITYISOPETUKSESSA

4.1 Kyky- ja prosessipalautteen ja niiden funktioiden esiintyvyys ai-

neistossa

Aineistossani kehuvaa palautetta annetaan sek& oppilaan kayttdytymisesta etté tehta-
vissé suoriutumisesta, vaikkakin suurin osa kehuvasta palautteesta annetaan tehtavis-
sé suoriutumisesta. Kehuva palaute voi opettajien puheenvuoroissa kohdistua joko
yhteen oppilaaseen, muutamaan oppilaaseen tai koko paikalla olevaan ryhmaan.

Prosessipalautetta eli oppilaan oppimisprosessiin ja valmiiseen tuotok-
seen liittyvéd& kehuvaa palautetta annetaan aineistossani selvésti kykypalautetta
enemman (74 aineistokatkelmaa, 92,5 %). Prosessipalautteessa avainasemassa on
oppilaan suoriutuminen tehtavéssa. Sitd annetaan joko tehtdvédn ollessa kaynnissa
(”Hienosti olet Li loytiny nyt kirjota vield tamd - - ) tai sen loputtua ("Aivan upeet
tehtavat ja hyvat vihjeet Mikael annoit”). Prosessipalautteen ei kuitenkaan tarvitse
liittyd itse tehtdvaan, vaan se voi liittyd myos oppilaan kayttaytymiseen ("Tama poy-
ta kuunteli hirveen hyvin ja otti oppia - -”’). Kykypalautetta eli oppijaan itseenséa koh-
distuvaa palautetta annetaan aineistossani selvasti vahemman kuin prosessipalautetta
(5 aineistokatkelmaa, 6,25 %). Kuten prosessipalautettakin, kykypalautetta annetaan
niin tehtdvaa tehtdessa kuin sen jalkeen, ja se voi kohdistua seka kayttaytymiseen etté
tehtavisséd suoriutumiseen. Kykypalautteessa kehuva adjektiivi on samalla se oppi-
laan taito tai kyky, johon kehuminen on suunnattu (Te ootte niin kekselidita”), kun
taas prosessipalautteessa kehuva adjektiivi ei suoraan liity prosessin suorittamiseen
vaan toimii sanoman vahvistimena.

Kyky- ja prosessipalautteella on useita eri kéyttotarkoituksia. Loysin
aineistostani yhteensa kuusi erilaista kyky- ja prosessipalautteen funktiota, joihin
kyky- ja prosessipalautetta kaytetdan. Aineistossa esiintyy myods yksi esimerkki, jos-
sa opettaja saman puheenvuoron aikana antaa seké kyky- etta prosessipalautetta. T&-
maékin esimerkki on luokiteltu yhteen kyky- ja prosessipalautteen funktioista, joten
pureudun siihen tarkemmin kyseisen funktion kohdalla. Palautteenannon perustehta-
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va eli oppilaan toteuttaman toiminnan vahvistaminen tai palkitseminen on kyky- ja
prosessipalautteen funktioista kaikista yleisin. Liséksi kyky- ja prosessipalautetta
voidaan kéyttdd kannustamiseen kehumiseen esimerkkind muille, korjaavan palaut-
teen pehmentédmiseen, onnistumisen tai osaamisen erityiseen esille nostamiseen seka
valittamiseen vastaamiseen. Taulukosta 2 nakyy, missd maarin kyky- ja prosessipa-
lautteen eri funktioita kdytetddn. Seuraavaksi funktiot esitetdén yleisyysjarjestyksessa

yleisimmasta harvinaisimpaan.

TAULUKKO 2. Kyky- ja prosessipalautteen funktiot.

Funktio Lkm (%)
Toiminnan vahvistaminen ja/tai palkitseminen 42 (52,50 %)
Kannustaminen 21 (26,25 %)
Kehuminen esimerkkind muille 7 (8,75 %)
Korjaavan palautteen pehmentdminen 5 (6,75 %)
Onnistumisen tai osaamisen erityinen esille nostaminen 4 (5 %)
Valittamiseen vastaaminen 1 (1,25 %)
Yhteensa 80 (100%)

4.2. Kyky- ja prosessipalautteen funktiot

4.2.1 Toiminnan vahvistaminen ja/tai palkitseminen

Kyky- tai prosessipalautetta kaytetdan ylivoimaisesti eniten kehumisen perustehta-
vaan eli oppilaan toiminnan vahvistamiseen ja/tai palkitsemiseen oppilaan suoritettua
tehtdvén tai suorittaessa sitd (52,50 % kehumissekvensseistd). Jos kehuva palaute
kohdistuu oppilaan kaytokseen, se tarkoittaa ettd oppilas kayttdytyy opettajan mieles-
t& toivotunlaisesti. T&ma funktio on aineistoltaan monipuolisin, silld se siséltda seka

kyky- ettd prosessipalautetta, ja kehuminen kohdistuu seka tehtavissa suoriutumiseen
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ettd kayttaytymiseen. Toiminnan vahvistaminen ja/tai palkitseminen on funktiona

menneisyyteen painottuva, sill4 tdssé oppilas saa kehuvaa palautetta takautuvasti, jo

tehdysta tyosta tai kayttdytymisesté.

Esimerkissa 1 esittelen tyypillisimman esimerkin toiminnan vahvista-

misesta, jossa opettaja antaa prosessipalautetta oppilaan tehtévassa suoriutumisesta.

Esimerkissé oppilaat ovat pelaamassa aarteenetsintdd tavulapuilla. Oppilaat toimivat

pareittain, ja nyt on Lassen vuoro etsid Mikaelin piilottamia tavulappuja. Opettaja on

hetked aiemmin epadillyt, onko joku vienyt Mikaelin piilottamat tavulaput, johon Mi-

kael toteaa, ettd ei ja kuiskaa piilopaikan lastentarhanopettajalle.

Esimerkki 1. Aidinkieli

© 00 N O O B W DN B
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(((Mikael kuiskaa piilopaikan LTO:1le))

LTO: fa:1 niif (.) anna vinkki
(1.5)

Mikael: no:o son (1.0) kukko ja (- -) taytyy loytaa
se on kukon (- -)

Lto: kukko ja sinnepdin ((katsoo Mikaelia koh-
ti)) oliko nain
(2.0)

Lasse: minnepdin ((Lasse ja Mikael katsovat
LTO:ta))

Lto: ei ku ai (.) joo

Mikael: aa:a ((mietteliaana))

Lasse: Mikael sano lampenee ((ladhtee kavelemédan))

Lto: ei mene ((kuvassa ei ndy kenelle sanoo))

Mikael: (= =) kylmenee kylmenee lampenee lampenee
lampenee kylmenee kylmenee lampenee lampe-
nee lampenee
(5.0) ((Lasse loytaa tavut poydan paalta))

Mikael: no ni £sa loysitf

Lasse: nyt mad loysin

Lto: kayppa kattoo Mikael yhessd Lassen kanssa
tuliko sielld se sama sana ((kuulostaa hy-
myilevan mutta ei ndy tallenteella))

((oppilaat menevat kaytavaan tarkistamaan tehtavaa)) (5.0)

Lasse: tuli

Lto: faivan upeet tehtavat ja hyvat vihjeet Mi-

kael annoit (1.5) todella hyvin ohjattuf
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28 (4.0)
29 ( (nauha loppuu))

Rivilla 1 Mikael kuiskaa lastentarhanopettajalle paikan, jonne han on piilottanut ta-
vulaput. Opettaja vastaa tdhan myos Lassen kuullen £a:i niif sekd pyytdd Mikaelia
antamaan vinkin piilopaikasta. Rivilla 4 Mikael alkaa d44neen miettid, miké aarteenet-
sinnédssa kaytetyista eldinvihjeistd kyseinen piilopaikka olisi tarkoittaen no:o son
(1.0) kukko -lauseella kukon korkeudella olevaa piilopaikkaa. Seka opettaja etta Las-
se osallistuvat vihjeidenantoprosessiin tarkennuksin (rivit 6-7) ja kysyen (rivi 9).
Rivilla 12 Mikael toteaa aa:a aivan kuin jokin asia olisi tullut hdnen mieleensd, mut-
ta ennen kuin han ehtii jatkaa, Lasse pyytaa: Mikael sano lampenee (rivi 13). Téalla
han tarkoittaa, ettd Mikaelin tulisi ilmoittaa onko Lasse kdvelemdssa oikeaan suun-
taan. “Lampenee” ja “kylmenee” -termit viestivét siitd, kuinka lahell& aarteenetsija
on piilopaikkaa.

Rivilla 14 opettaja sanoo joko Mikaelille ja Lasselle tai jollekin muulle
henkildlle ei mene, joka ei vaikuta ainakaan kyseessa olevien oppilaiden toimintaan
tilanteessa. Riveillda 15-17 Mikael hokee kylmenee ja lampenee eri jarjestyksessa
riippuen siitd, onko Lasse kdvelemassd oikeaan suuntaan. Viimeiset kolme sanaa
lampenee lampenee lampenee viittaavat siihen, ettd Lasse on jo lahella piilopaikkaa.
Mikael lopettaakin hokemisen ja menee viisi sekuntia. kunnes Lasse ldytaa tavulaput
(rivi 18). Mikael toteaa hymyillen £sa I0ysitE ja Lasse vahvistaa: méa Ioysin (rivit 19—
20). Riveilla 21-23 opettaja pyytéa oppilaita tarkistamaan, muodostuiko tavulapuista
oikea sana, johon Lasse toteaa tuli (rivi 25).

Opettaja on silminnahden vaikuttunut, kun han kehuu Mikaelin ohjaus-
taitoja tehtdvan suorittamisessa (rivit 26-27): £aivan upeet tehtévat ja hyvat vihjeet
Mikael annoit (1.5) todella hyvin ohjattu£. Ensin opettaja kehuu Mikaelin piilopaik-
kaa: aivan upeet tehtéavat vahvistaen sanomaansa ensimmadiselld sanalla aivan. Ta-
méan liséksi opettaja kehuu vielda Mikaelin toimintaa etsintdvaiheessa: todella hyvin
ohjattu. Opettajan hymyily koko palautteenannon ajan viestii palautteen vilpittémyy-
destéd ja ilahtuneisuudesta. T&ssé& esimerkissa ndkyy toiminnan palkitseminen niin,
ettd kun tehtdvé on saatu paatokseen, opettaja kehuu oppilasta hyvasta suorituksesta.
Antaessaan tassd yhteydessé prosessipalautetta opettaja varmistuu siitd, ettd oppilas
todella ymmartad toimineensa kyseisessa tilanteessa kehumisen arvoisesti, eiké ke-

huminen liity oppilaalla jo valmiiksi oleviin kykyihin.
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Esimerkissé 2 opettaja antaa jalleen prosessipalautetta, mutta talla ker-
taa liittyen oppilaan k&yttdytymiseen. Opettaja auttaa Johannesta pulpettiryhmén
adrelld, jossa tehtavia tekevat myos Olavi ja Li.

Esimerkki 2. Matematiikka

1 Olavi: ((sanoo samassa podydassa olevalle EO:1lle))
2 voisitko Anna antaa ystadvallisesti kynan

3 (1.5)

4 Li: tdma on minun kynéa

5 EO ((nousee Johanneksen pulpetin yltd)) pyysit
6 kylla aika kauniisti ole hyva ((ottaa kynéan
7 takaansa ja ojentaa sen Olaville))

8 Li: tamd on minun kyna

9 EO: ( (kumartuu Johanneksen pulpettiin pé&in))

[ERY
o

°Johannes® voisit - -

Rivilla 2 Olavi pyytéé kohteliaasti Johanneksen pulpetin &&relld olevalta erityisopet-
tajalta, voisiko tdma antaa ystavallisesti kyndn. Li toteaa tdhdan, ettd hanelld oleva
kyna on hanen omansa (rivi 4), ja opettaja nousee kumarasta pystyyn (rivi 5). Opetta-
ja siis keskeyttdd Johanneksen auttamisen kuultuaan Olavin kysymyksen ja toteaa
palautteena: pyysit kylla aika kauniisti ole hyva. Opettaja ottaa kynéan takaansa, eika
siis vie Li:n kyn&a, vaikka Li toistaakin, ettd tamé& on minun kyna (rivi 8).

Opettaja kayttaa prosessipalautetta sanoessaan pyysit kylla aika kauniis-
ti. Kehuminen kohteliaasta pyytamisesta toimii samalla perusteluna sille, ettd Olavin
pyyntéon suostutaan. Sanalla pyysit opettaja viittaa oppilaan sen hetkiseen kéyttay-
tymiseen eika pysyviin kykyihin. Mydnteinen sana kylla ja sitd seuraava adverbi aika
vahvistavat opettajan sanomaa siitg, ettd tdma on ilahtunut Olavin pyynnosta. Sana
aika toimii intensiteettisanana, jolloin se ™ - - vahvistaa sen sanan merkitysté, jonka
yhteydessi se esiintyy (VISK § 853)”, eli tdssd tapauksessa sanaa kauniisti. Opettaja
myos jatkaa Olavin aloittamalla kohteliaalla linjalla sanoen ole hyva kynédn ojentaes-
saan (rivi 6). Annettuaan kynan Olaville opettaja jatkaa keskeytynyttd toimintaansa.

Viimeinen esimerkki oppilaan toiminnan vahvistamisesta sisaltda ky-
kypalautetta oppilaiden tehtévéssé suoriutumisesta. Tassa esimerkissa kehutaan koko
lapsiryhmad, ja kehuminen liittyy oppilaiden kyseiselld hetkelld ilmeneviin taitoihin
ja kykyihin (kykypalaute), eik& niink&an ponnisteluihin tehtdvéssa. Ryhma on liikun-

tasalissa, ja kdynnissa on oman nimen sanominen jonkin liikkeen avulla. Muiden on
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toistettava oppilaan tekema liike ja sanottava tdamén nimi. Kierrosta on kayty jo muu-

taman oppilaan verran l&pi.

Esimerkki 3. Kielijumppa liikuntasalissa

1 Johannes:
2 Kaikki yhdessa:
3 Olavi:

4

5 Lasse:

6 Johannes:
7

8 Lasse:

9 Kaikki yhdessa:
10 x:

11

12 LTO:

13

14

15 Olavi:

16

17 LTO:

18

19

20

21

22

23

24

fJohan-nesf ((tekee samalla liikkeen))
fJohan-nesf ((tekevat samalla liikkeen))
au he he

(1.0)

hmm

fvaha hauskaat

(3.0)

Las-se ((tekee samalla liikkeen))

Las-se ((tekevat samalla liikkeen))

he he

(.)

siind tuli meille kyll& ihan aamu- [aivan
loistavia]

(1.5)

((tekee jonkin liikkeen)) ° (=)
nain Las-] ei ku Ola-vi [(=)1°

[pista] pistad ka-
to vield mieleen meilla aina joka- myd on
nyt vahan muutettu tata ku on pitempaan ol-
tu (.) tyo ootte niin kekseliddks tullu et-
ta tyo keksitte wvaikka minkdlaisia hyvia
liikkeitd ((LTO:n puheenvuoron aikana muu-
tamaa poikaa naurattaa))

(3.0)

Riveilld 1-10 Johannes ja Lasse ndyttavat omat liikkeensé sanoen samalla omat ni-

menséd. Muut lapset osallistuvat leikkiin toistamalla liikkeen ja nimen (rivit 2 ja 9)

sekd riemua osoittamalla (rivi 6) ja naurua (rivit 3 ja 10) valilausahduksissaan. Ri-

veilla 12-13 lastentarhanopettaja antaa ensimmadisen kehuvan palautteen kommen-

toimalla lasten keksimid liikkeitd adjektiivilla aivan loistavia. Samanaikaisesti Olavi

néyttaa jonkin litkkeen, mutta rivilta 17 alkaen lastentarhanopettaja sanoo oppilaille,

ettd heidan tulisi pistaé viela mieleen jotakin. Tall4 han luultavasti tarkoittaa sité, etta

oppilaiden tulisi pistad hyvét liikkeet mieleen. Lisdksi hén antaa kykypalautetta ri-

veilla 20-22. Opettaja kehuu oppilaiden taitoja sanomalla tyd ootte niin kekselidaks
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tullu etta tyod keksitte vaikka minkalaisia hyvia liikkeita viitaten sanalla kekselids op-
pilaiden pysyviin ominaisuuksiin ennemmin kuin tehtévéssa ponnisteluun. Opettajal-
la on kuitenkin ajatuksenaan jatkumon ja kehityksen ilmaiseminen, jonka han osoit-
taa perfektilla ootte tullu. Lauseessa viitataan johonkin vertailukohtaan, johon peilat-
tuna oppilaat ovat kehittyneet kekselidisyydessédén. Opettajan puheenvuoron aikana
oppilaita naurattaa (rivit 22—-23), mika voi johtua joko leikin jalkeisestd nauramisesta
tai hyvan mielen valittdmisesta opettajalle.

4.2.2 Kannustaminen

Kannustaminen on kehuvan palautteen funktioista toiseksi yleisin. Joidenkin tutki-
joiden mielestd kannustamista ei tulisi pitdd kehumisen muotona ollenkaan, silla se ei
keskity jo tehtyihin suorituksiin (Henderlong & Lepper 2002). Tassa tutkimuksessa
kannustamiseksi luokitellaan kaikki ne sekvenssit, joissa opettaja kehuu jo suoritet-
tua toimintaa ja tdman jalkeen antaa palautetta, joka motivoi oppilaita jatkamaan
samalla tavoin. Ndin kehuvalla palautteella on selked kannustamiseen tahtaava paa-
maara. Tassé yhteydessd kehumiselle on tunnusomaista se, etta tehtéva on vieléd kes-
ken tai oppilaan odotetaan aloittavan uusi prosessi, jolloin kehutaan edellisen tehté-
van suorittamista.

Kehuvan palautteen kayttdé kannustimena liittyy kolmeen erilaiseen
lahtdtilanteeseen: oppilaan onnistumiseen, epaonnistumiseen tai aloittamatta jattami-
seen. Ensimmaisessa tapauksessa opettaja kehuu oppilaan siihenastista suoritusta ja
kannustaa jatkamaan. Keskimmadisessa tapauksessa oppilas on epdonnistunut eika
usko itseensd, jolloin opettajan kehuva palaute (esimerkiksi myonteisten asioiden
I6ytdminen suorituksesta ja kannustaminen tehtévien jatkamiseen) ovat avainasemas-
sa. Viimeisessa tapauksessa oppilas ei ole aloittanutkaan tehtdvan tekemistd, ja opet-
taja yrittdd motivoida oppilasta pddsemaédn alkuun. Tassé tapauksessa opettaja voi
viitata aikaisempien tuntien myonteisiin oppimistapahtumiin, minké& johdosta oppilas
saattaa aloittaa tehtdvien tekemisen.

Vaikka kannustaminen liittyy vahvasti prosessin suorittamiseen, kehu-
minen voi olla sekd kyky- ettd prosessipalautetta, mutta molemmat kehuvan palaut-
teen muodot yhdistetddn oppilaan tehtdvissa suoriutumiseen. Oppilaan kayttaytymi-
seen liittyvé&a kannustamista ei siis aineistostani 10ytynyt. Esimerkissé 4 on k&ynnissa
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matematiikan tunti, jossa opettaja kiertelee oppilaiden luona tarkastelemassa heidan

etenemistaan.

Esimerkki 4. Matematiikka

((LTO tulee Glorian luo ja Gloria sanoo hédnelle jotakin,
josta el saa selvaa))

Gloria: (--) [paassal

LTO: [joo l]hyva Gloria tasta jatkuu (1.0)

tdstd Gloria jatka on nii hyvin onnistunu

(.)

((opettajan huomio keskittyy muualle kun toinen oppilas

O N O O b WODN B

kysyy Jjotain))

Esimerkki 4 kuvastaa perinteistd kannustamistilannetta, jossa opettaja nakee oppilaan
edistymisen ja pyytaa jatkamaan samaan malliin. Lastentarhanopettaja saapuu Glori-
an luo ja katsoo Glorian tehtdvia. Rivilla 3 Gloria sanoo jotain tehtavéaan liittyvaa
josta ei nauhalla saa selvdd. Samaan aikaan kun Gloria sanoo (- -) pa&ssa, opettaja
aloittaa oman puheenvuoronsa (rivit 4-5).

Opettaja kehuu Gloriaa ensin suuntaamattoman kehuvan palautteen
avulla (hyva Gloria), jonka jalkeen han lisaa, ettd Glorian tulisi jatkaa tehtavia: tasta
jatkuu (rivi 4). Pienen tauon jalkeen opettaja lis&é tasta Gloria jatka on nii hyvin on-
nistunu (rivi 5) painottaen sanaa nii. Niin-partikkelia kdytetddn laadun tai méaéran
astetta kuvaavana sanana (VISK § 795), ja tassd yhteydessé opettaja tuo kyseisella
partikkelilla lisdd intensiteettia kehumiseensa. Opettaja siis kehottaa prosessipalaut-
teen keinoin Gloriaa jatkamaan tehtavén tekemistd, sill4d Gloria on nii hyvin onnistu-
nu siihenkin asti. Tama palautteenantotilanne kuuluu kannustamisen kolmesta eri
lahtotilanteesta oppilaan motivoimiseen jatkamaan onnistumisen jalkeen.

Esimerkissé 5 Jerelld on ollut koko matematiikan tunnin vaikeuksia Kir-

jan tehtévien kanssa, ja opettajat ovat useaan otteeseen yrittdneet kannustaa Jerea.

Esimerkki 5. Matematiikka

((EO kumartuu Jeren pulpetin ylle, Jere nojaa murtuneen
nédkodisend pulpettiin niin, etta héan on kirjan paalld))
EO: ((kamera kaantyy kuvaamaan muita)) *nonni*

nyt on superluku oliko liian heleppoja nyt

g~ W N

ota Jere kirja esille saat sielta teha (.)
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6 tehtavia (3.5) kirja esille paédset tekemdan

7 (- -) ja naytappas (- -)

8 ((Jere vaistyy kirjan paalta))

9 EO: tdd on hieno asia ku sdi ossaat (- -) sehén
10 on tosi hieno asia (.) sillon on Jere ettd
11 ei oo mittdan hattaa (.) ((kamera kaantyy
12 kuvaamaan EO:ta ja Jered)) se on hyvad juttu
13 ettd oivallat niin nopeesti (2.0) ((EO
14 kadntiaa Jeren kirjan sivuja)) nonni *tuu
15 vdha (-)* katoppas ruppee tekemdin tuota
16 tehtavaéd <varitd toinen yhteenlaskettava
17 ruudukkoon ja merkitse tulos> (.) se vari
18 varitetddn paljonko té&nne tulee lissaa
19 ((Jere ottaa kynan kateen))

20 Jere: ((mumisee)) °emmd& tiia®°

21 EO: >no montako [ruutua vari]<

22 Jere: [nelja sa- ]

23 EO: no nii ((ilahtuneena)) (.) siita vaa (1.5)
24 ((EO siirtyy toisten oppilaiden 1luo))

Esimerkki 5 eroaa edellisest siind, ettd opettaja pyrkii kannustamaan oppilasta, jolle
tehtdvien tekeminen on hankalaa. Siind missé esimerkin 4 oppilas on tehnyt hyvén
suorituksen jo ennen kannustamista, esimerkissa 5 opettaja pyrkii saamaan epéonnis-
tunutta tai itseddn vahattelevaa oppilasta joko aloittamaan tehtévien teon tai palaa-
maan tehtdvien tekoon. Ensiksi erityisopettaja saapuu pulpettiin murtuneena nojaa-
van Jeren luo (rivit 1-2). Riveillda 3-4 opettaja kommentoi Jeren tekemaa tehtavaa:
*nonni* nyt on superluku. Opettaja yritt44 parantaa Jeren kokemusta tehtdvien teke-
misestad puhuen superluvusta eli isosta luvusta. Superluvun mainitsemisella lienee
tarkoitus osoittaa hdmmastyneisyytta siitd, kuinka suurilla luvuilla Jere pystyy ope-
roimaan.

Opettaja kommentoi Jeren jo tekemid tehtdvié sanoen oliko liian helep-
poja (rivi 4). Tasta Jere voi pééatelld, ettd opettaja ajattelee hanen osaavan tehdé teh-
tavat, vaikka Jeren kayttaytymisestd voi paatelld, ettd tehtdvat ovat ennemminkin
lilan vaikeita kuin helppoja. Opettaja jatkaa pyytdmalla Jere& ottamaan kirjan esille:
nyt ota Jere kirja esille saat sieltéd teha (.) tehtavia (3.5) kirja esille padset tekemaan

(rivit 4-6) ja nayttdmaan Kirjaan tehdyt tehtdvat: ja ndytappas (rivi 7). Naytappas-
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sanan savypartikkeli —pa pehmentaa kehotusta ja liitepartikkeli —s viittaa epasymmet-
riseen vuorovaikutustilanteeseen, eli tdssa tapauksessa institutionaalisesti rakennet-
tuun opettaja—oppilas-suhteeseen (VISK 8 835). Opettajan kayttdmat verbit *saada’
(rivi 5) ja ’péastad’ (rivi 6) viittaavat ikaan kuin palkintoon, mit& opettaja yrittaékin
tassa yhteydessa viestid. Jos opettaja sanoisi saman kaskevammin, se tuskin motivoi-
si Jered tassa tilanteessa yhtadn enempaa.

Jere véistyy Kirjan pdaltd, minka jalkeen erityisopettaja alkaa kehua
Jered prosessipalautteen avulla: tda on hieno asia ku sda ossaat (- -) sehan on tosi
hieno asia (rivit 9-10). Opettajan puheenvuorosta on tulkittavissa, ettda han on vaikut-
tunut Jeren osaamisesta ja han lohduttaa oppilasta: sillon on Jere ettd ei 0o mittééan
hattaa (.) se on hyva juttu ettd oivallat niin nopeesti (rivit 10-13). Opettaja siis antaa
prosessipalautetta saman puheenvuoron sisalla kaksi kertaa (osaamisesta ja oivalta-
misesta), jotta sanoma tulisi oppilaalle mahdollisimman selvéksi.

Kehumisen jélkeen rivilla 14 opettaja pyrkii menemé&an aiheessa eteen-
péin nonni (no niin) -rajasignaalilla keskustelun jaksottamiseksi (ks. VISK § 859).
Opettaja pyytaa Jered aloittamaan tehtavén tekemisen (rivit 15-16) ja selittdd nopeal-
la tahdilla tehtdvanannon (rivit 16-18). Jere ottaa kynédn kéteen ja vastaa erityisopet-
tajan asettamaan kysymykseen mumisten °emma tiid°, vaikka heti perd&n sanookin
opettajaa tyydyttdvan vastauksen opettajan jo tarkentaessa kysymystd. Opettaja tote-
aa ilahtuneesti no nii ja lopettaa keskustelun sanoilla siité vaa. Opettaja siis omalla
toiminnallaan ja kehuvan palautteen avulla onnistuu saamaan oppilaan tehtavien pa-
riin.

Seuraavassa esimerkissd 6 opettaja antaa kykypalautetta. Oppitunnilla
on jo jonkin aikaa keskitytty eldinkuvien leikkaamiseen papereista ryhmatyota var-

ten. Olavi on hetked aiemmin kysynyt, saisiko han leikata kuvia itsenéisesti.

Esimerkki 6. Matematiikka

1 LTO: ja varmaan mind luulen ettd ku Olavilla oli
2 hirveen kova hinku ettd sais tuota tehha

3 viela toisen sitte (.) oman ni jos keretadn
4 tehhd téssa et [nii ilman muutal

5 EO: [mm sit saa]

6 LTO: saa tehha &ad voi tehhad kahelle puolelleki

7

paperia paperiahan meilld& on tam&hédn ei lo-
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8 pu (.) saat ihan oman uudenki paperin naita
9 nimittdin on ((katsoo erityisopettajaa

10 pain))

11 EO: on on

12 Lto: joo (.) onnistuu varmaan ja samoin Mikael-
13 kii ni onnistuu varmaan ettd teette sitte
14 ihan ihan ne (1.0) omat

15 ((LTO ojentaa EO:1le papereita, oppilaat keskittyvat leik-
16 kaamaan) ) (6.0)

17 Lto: tyd ku ootte nuin taitavia leikkaamaan ja
18 tekemddn (2.5) mydé keretddn ihan mita:a

19 vaan

20 (.)

21 Olavi: mind oon ensimmd@isend joka on leikannu

22 (8.0)

Riveilld 1-4 lastentarhanopettaja ilmoittaa vastauksena Olavin pyyntéon oppilaille,
etta he saavat leikata papereista myds omat eldinkuvansa, jos ehtivat. Erityisopettaja
yhtyy mielipiteeseen rivilla 5: mm sit saa. Riveilla 6-9 lastentarhanopettaja sanoo,
ettd paperi ei lopu kesken, jos joku oppilaista haluaakin tehdd omat eldinkuvansa ja
liimauksensa: paperiahan meilla on tdmahan ei lopu (.) saat ihan oman uudenki pa-
perin nditd nimittdin on. Sanoessaan viimeisia sanoja edelld olevasta lauseesta las-
tentarhanopettaja kaantyy erityisopettajaan pain. Erityisopettaja yhtyy jalleen mieli-
piteeseen: on on. Lastentarhanopettaja jatkaa vield puhumista siitd, ettd oppilaat saa-
vat tehdd myods omat tehtdvansd ryhmatoiden lisaksi. Han kohdistaa sanomansa eri-
tyisesti Mikaelille: ja samoin Mikaelkii ni onnistuu varmaan etta teette sitte ihan
ihan ne (1.0) omat (rivit 12-14).

Menee kuusi sekuntia, jonka aikana lastentarhanopettaja ojentaa eri-
tyisopettajalle papereita ja oppilaat keskittyvat leikkaamaan. Riveilld 17-19 lasten-
tarhanopettaja antaa koko ryhmalle kykypalautetta: tyd ku ootte nuin taitavia leik-
kaamaan ja tekemaan (2.5) myo keretdan ihan mitd:& vaan. Lastentarhanopettajan
palaute kohdistuu oppilaiden silla hetkella pysyviin kykyihin eli taitavuuteen. Opet-
taja myos korostaa, ettd koska oppilaat ovat taitavia, heille jaa aikaa tehda enemman
asioita. Olavi tarttuu t4hdn kommenttiin ja toteaakin, ettd han on ensimmaisena joka

on leikannu (rivi 21). N&in hé&n saa kehumisen koskettamaan erityisesti hanté.
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4.2.3 Kehuminen esimerkkina muille

Kehuttaessa oppilasta esimerkkind muille hénta kehutaan niin, ett4d muiden toivottai-
siin ottavan hanestd mallia, ja kehumisen toivotaan aiheuttavan oppilaiden toimin-
nassa muutoksia. Kehuminen suunnataan kehumisen kohteelle itselleen, mutta kui-
tenkin niin, ettd muut kuulevat sen. Samaan kehumistilanteeseen saatetaan lisata kri-
titkkia muille tai vaihtoehtoisesti pyydetdén vain ottamaan mallia kehumisen koh-
teesta. Aineistoesimerkit sisaltdvat vain prosessipalautetta, ja kehumisen kohteena
voi olla joko yksil6 tai rynma. Huomionarvoista on, etta tallainen kehuminen koh-
distuu aina oppilaiden kayttaytymiseen, ei tehtdvissa suoriutumiseen.

Esimerkisséd 7 opettaja antaa kehuvaa palautetta ryhmalle oppilaita niin,
etta toivoisi muiden ottavan mallia kehumisen kohteena olevasta ryhmasta. Luokassa
on kaksi pulpettiryhmad, ja tilanteessa kdydaan matematiikan tehtédvaa opettajajoh-
toisesti lapi. Erityisopettaja opettaa liitutaulun luona ja lastentarhanopettaja seisoo

luokan sivulla.

Esimerkki 7. Matematiikka

((EO opettaa taululla kunnes LTO keskeyttda opetustilan-

teen))

LTO ((sanoo wvakavalla &é&dnelld)) hei An- vyks
asia mulla nyt on (.) mulle ihan tullee
tiiatké ihan nyt <hirveen> paha mieli ku
meil on ollu nii ihania kertoja ku on ra-
kennettu ja muuta .hh tama poyta ((osoit-

taa toista tilassa olevista pulpettiryh-

© 00 NOoO Ol W DN B

mistd)) kuunteli hirveen hyvin ja otti op-

[EY
o

pia Jja teidn nuista laskuista nyt jostaki

-
[N

syystd sielta ((osoittaa toiseen pdytddn))

=
N

kuuluu koko ajan .h ropellysta eika kukkaan

=
w

kuunnellu mita Tuukka sano

[N
s

Oliver: KUUNtelin koko ajan
(5.0)

=
o ol

EO: Oliver vaikka s& oot sen oman tehtadvan jo

-
\]

ratkassu ni se on kohteliasta seurata

[(=—)]
LTO: [>SAmalla] opit< itekki

N
o © ™

EO: nii opit
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Riveilla 3—4 lastentarhanopettaja keskeyttad vakavalla aanella erityisopettajan ope-
tustilanteen: hei An- yks asia mulla nyt on. Sanalla hei lastentarhanopettaja kaantéa
huomion itseensa (VISK § 858), jolloin muu toiminta keskeytyy. Lastentarhanopetta-
ja jatkaa, ettd mulle ihan tullee tiiatké ihan nyt <hirveen> paha mieli ku meil on ollu
nii ihania kertoja ku on rakennettu ja muuta (rivit 4-7). Yksikko tiiatko tarkoittaa,
etta lastentarhanopettaja puhuu erityisopettajalle, mutta tarkoittaa puheenvuoronsa
samalla koko luokan kuultavaksi. Vetoamalla omiin tunteisiinsa (rivit 4-5) lastentar-
hanopettaja saa sanomalleen lisad painoarvoa.

Samassa puheenvuorossa lastentarhanopettaja vetdd henked ja jatkaa,
etta toinen tilassa olevista oppilasryhmista on toiminut toivotulla tavalla: .hh tdma
poyta kuunteli hirveen hyvin ja otti oppia ja teidn nuista laskuista (7-10), kun taas
toinen on ollut hairioksi: nyt jostaki syysta sieltéa kuuluu koko ajan .h ropellysta eika
kukkaan kuunnellu mité Tuukka sano (rivit 10-13). Lastentarhanopettaja kehuu ensin
hyvin kéyttaytynyttd ryhmaa ja heti peraén osoittaa kritiikkia toiselle ryhmélle tar-
koituksenaan saada sekin kayttdytymaan toivotulla tavalla.

Moitittuun ryhmaéan kuuluva Oliver toteaa valittémasti puolustuksek-
seen, ettd KUUNTtelin koko ajan (rivi 14), minké& jalkeen kaikki ovat viisi sekuntia
hiljaa. Erityisopettaja reagoi Oliverin kommenttiin nuhtelevasti: Oliver vaikka s oot
sen oman tehtdvan jo ratkassu ni se on kohteliasta seurata (rivit 16-17). Lastentar-
hanopettaja jatkaa osittain paallekkain erityisopettajan puheenvuoron kanssa, etta
SAmalla opit itekki (rivi 19). Lastentarhanopettaja aloittaa puheenvuoronsa ympaéris-
toa kovemmalla &anelld, mink& vuoksi erityisopettajan puheenvuoron loppua ei kuu-
lu (rivi 18). Erityisopettaja kuitenkin vahvistaa lastentarhanopettajan puheenvuoroa
sanomalla nii opit (rivi 20).

Esimerkissé 7 opettaja siis vertaa kahden ryhman kayttaytymista niin,
ettd toinen saa osakseen kehuvaa palautetta ja toinen kritiikkid. Seuraava esimerkki
8 taas sisdltdd yhdelle oppilaalle suunnattua kehuvaa palautetta, josta muiden oppi-
laiden toivottaisiin ottavan mallia. Tilanteessa opettajat odottavat oppilailta vastausta

kysymykseen "Miti erilaista kuvissa on?”’

Esimerkki 8. Matematiikka

1 LTO: ((puhuu toiselle pulpettiryhmalle

2 kauempana)) °Mikael mitid erilaista on téssi
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3 kuvassa ku tuossa®’

4 EO: ((sanoo edessd olevalle pulpettiryhmalle))
5 hei viittaa®

6 (.)

7 LTO: °[viittaa] ku huomaat®

8 X: [nii]

9 Olavi: m-mina [tiig-] ((viittaa)) (.)

10 Mikael: ((LTO:1le)) [no] samalla tavalla

11 LTO: ((sanoo Mikaelille))

12 °A-An-Annalle [(--)]°

13 EO: ((katsoo Olavia)) [OLAvi on] minusta hie-
14 nosti viitannu Olavi ole hyva

15 Olavi: ku tuossa niinku on nuo niinku toisin
16 pain ku tuossa alussa on vitonen ni tuossa
17 alussa on seiska
18 (.)
19 EO: nii

Riveillad 1-3 lastentarhanopettaja toistaa Mikaelille alkuperdisen kysymyksen, minka
jalkeen erityisopettaja kuiskaa toiselle pulpettiryhmalle °hei viittaa° (rivi 5). My6s
lastentarhanopettaja tarkentaa hiljaa omalle ryhmélleen, etta °[viittaa] ku huomaat®
(rivi 7). Oppilas x sanoo &éaneen nii, mutta se ei vaikuta tilanteen kulkuun. Olavi kek-
sii, mit& eroa kuvilla on ja han sanookin m-mina [tiia-] (rivi 9) samalla viitaten. Sa-
maan aikaan Mikael alkaa selittdd lastentarhanopettajalle kuvien eroa: [no] samalla
tavalla (rivi 10). Lastentarhanopettaja sanoo hiljaa erityisopettajan nimen tarkoittaen,
ettd Mikaelin tulisi kertoa vastauksensa erityisopettajalle, eikd héanelle (rivit 11-12).
Samalla kun lastentarhanopettaja ja Mikael keskustelevat, erityisopetta-
ja kdantyy Olaviin pain sanoen [OLAvi on] minusta hienosti viitannu Olavi ole hyva
(rivit 13-14). Tassa kohdassa erityisopettaja kohdistaa kehuvan palautteen yhdelle
oppilaalle kuitenkin niin, ettd muut kuulevat sen. Painottamalla Olavin viittaamisen
hienoutta ja lissdmalla sanan minusta erityisopettaja painottaa muille, ettd viittaami-
sella saa erityisopettajan tyytyvéiseksi. Mikael ei siis ehtinyt kertoa omaa ratkaisuaan
koko ryhmélle, koska han ei missdén vaiheessa viitannut, vaikka erityisopettaja rivil-
1& 5 kuiskasi kaikille viittaamisen tarkeydestd. Olavi vastaa kysymykseen ja erityis-

opettaja hyvaksyy vastauksen sanomalla nii (rivit 15-19).
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4.2.4 Korjaavan palautteen pehmentaminen

Korjaavan palautteen pehmentamisen tunnuspiirteend on kehuvan ja korjaavan pa-
lautteen yhdistaminen. Opettajan on usein annettava oppilaille korjaavaa palautetta
ohjatakseen nama tavoitteina oleviin oppimistuloksiin. Korjaava palaute voi itsestdén
annettuna olla hankala vastaanottaa, minka vuoksi opettaja pehmentéa sita kehuvalla
palautteella. Tavoitteena tassa kehuvan palautteen funktiossa on korjaavan palautteen
tasoittaminen ja myonteisyyteen pyrkiminen. Esimerkissa 9 opettajat antavat ryhmal-
le kritiikkid, jonka he pehmittavét kehuvalla palautteella. Oppilaat ovat hetked ai-
emmin kayttaneet pulpeteilla olevia palikoita laskujen ratkaisuun, ja nyt erityisopet-
taja opettaa taululla ja lastentarhanopettaja kuuntelee toisen pulpettiryhman &aressa.

Esimerkki 9. Matematiikka

el Tl ol ol el
O W N RO

1 EO: nytte >tiidtteko< tadalla pdyvassa nin
2 en oo antanu nyt luppaa rakennella=nyt pit-
3 tdd mulle ottaa pois nédmd tavarat
4 ((alkaa keratad tavaroita oppilaiden pulpe-
5 tilta))
6 EO: [kato ku] [niin]
7 LTO: [siis &lyttémin] [hienoja]
8 LTO: rakennelmia teette ja Oliver siihen
9 annetaan aina se aika niin ku muistat mutta
nyt tuolla on asiata
(.)
EO: mm nyt on tarkeeta kato ny- (.)seurata (.)
ettd (.) °mitad tapahtuu® (2.0) nyt oli
Tuukalla puheenvuoro Tuukka (2.0) kumpi lu-
ku on suurempi (.)
Tuukka: kolmesataanelkytkuus

[EY
(op]

Riveilld 1-4 erityisopettaja keskeyttdd opetustuokionsa alkaen torua palikoilla ra-
kentelevia oppilaita: nytte >tiiattekd< taalla pdyvassa nin en oo antanu nyt luppaa
rakennella. Erityisopettaja myos alkaa kerata palikoita pois ja sanoo, etta nyt pittaa
mulle ottaa pois ndma tavarat. Lastentarhanopettaja puuttuu tapahtumaan ja peh-

mentaa erityisopettajan Kiredd suhtautumista: [siis alyttéman] [hienoja] rakennelmia
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teette (rivi 7), jonka aikana myos erityisopettaja yhtyy lastentarhanopettajan mielipi-
teeseen [niin]-partikkelilla.

Lastentarhanopettaja antaa siis puheenvuorossaan ensin kehuvaa palau-
tetta (siis alyttbméan hienoja rakennelmia teette) minkéa jalkeen han antaa Oliverille
korjaavaa palautetta: Oliver siihen annetaan aina se aika niin ku muistat mutta nyt
tuolla on asiata (rivit 7-10). Lastentarhanopettaja ei siis ainoastaan kritisoi oppilai-
den toimintaa, vaan antaa myos kehuvaa palautetta kritiikin kohteena olevasta toi-
minnasta. Erityisopettaja on lastentarhanopettajan kanssa samaa mieltd, silla han
aloittaa puheenvuoronsa sanomalla mm ja perustelee, miksi nyt olisi viisasta kuun-
nella: nyt on tarkeeta kato ny- (.) seurata (.) ettéa (.) °mitéa tapahtuu® (rivit 12-13).
Samalla han jatkaa keskeyttamé&ansé opetusta kohdistamalla Tuukalle kysymyksen:
nyt oli Tuukalla puheenvuoro Tuukka (2.0) kumpi luku on suurempi (rivit 13-15).
Tuukka lahtee mukaan erityisopettajan ohjaamaan toimintaan vastaamalla kysymyk-
seen relevantisti (rivi 16).

Kuten esimerkissa 9, korjaava palaute ja kehuva palaute kohdistetaan
useimmissa tapauksissa yhdelle ja samalle kohteelle (henkil6 tai ryhma), mutta seu-
raavaksi esittelen myos esimerkin 10, jossa kehuva palaute suunnataan yhdelle oppi-
laalle, korjaava palaute koko ryhmadlle ja sitd seuraava toinen kehuva palaute koko
ryhmaélle. Esimerkki sisaltdd seka kyky- ettd prosessipalautetta. Tunnilla k&ydaan
tehtdvaa opettajajohtoisesti taululla 1api ja Tuukka on juuri kdynyt Kirjoittamassa

oman vastauksensa taululle.

Esimerkki 10. Matematiikka

e =
N B O

1 ((Tuukka on ka&ynyt taululla kirjoittamassa oman vastauksensa
2 tehtavaan))
3 EO: mitds Oliver tuumais sielld& ((Tuukan vasta-
4 uksesta)) (1.0)
5 Oliver: en usko ettd se on °nolla® (.)
6 Tuukka: ALA usko
7 [ (= =) ] sua haahaa ois kannattanu valita
8 EO: [no mitenkds se ois]
9 EO: [Tuukka]

Oliver: [Jos sul] on seitteman (.) [Ja siita]

EO: [niin]

Oliver: miinustettaan kuus (.) ni eikds siinad jaa

YKs tonne loppuun

[N
w
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14 (3.0)

15 Tuukka: ei kun nii joo [(--)]

16 Oliver: [eiks se oo kolmesattaa]

17 kuuskytyks

18 (1.5)

19 ((Tuukka palaa taululle ja korjaa virheen))
20 Tuukka: ma&d hu ma&d katoin ettd seittem&n oli °hups®
21 ((2 rivia tekstia jatetty pois))

22 EO: laitoiksaa seiskan sinne Oliver hienosti
23 [hoksasit]

24 Tuukka: [ (- -) sekasin] ((palaa taululta ja leik-
25 kimielisesti 1lyd itsed&a&n vihkolla p&aadhan))
26 EO: (.) kylla (.) Tuukalla pikkunen ajattelu-
27 virhe tuli sielld mutta hyvd ettd meilli on
28 terdvia paitd taalla (1.5) hyva (1.0) no
29 sitten (.) Sami (.) mitas sulla oli alussa
30 Sami: kolmesattaa

Rivilla 3 opettaja kysyy Oliverilta, mit4 tdma on mieltd Tuukan taululle Kirjoittamas-
ta vastauksesta. Oliver ei usko vastauksen olevan nolla, niin kuin Tuukka on sen tau-
lulle Kirjoittanut (rivi 5). Tuukka hieman hermostuu ja korottaa dantain sanoen ALA
usko, mutta jatkaa sanoilla [ (- -) ] sua haahaa ois kannattanu valita (rivit 6-7), jon-
ka tarkoituspera ei selvia tallenteelta. Rivilla 8 erityisopettaja puuttuu asiaan ja kysyy
Oliverilta no mitenkas se ois ja sanoo Tuukka saadakseen Tuukan lopettamaan lallat-
telynsé (rivi 9).

Oliver selittad, minka vuoksi luku ei ole nolla: [jos sul] on seitteman (.)
[ja siitéd] miinustettaan kuus (.) ni eikds siind jaa YKs tonne loppuun (rivit 10, 12 ja
13). Erityisopettaja vahvistaa selityksen Oliverin puheenvuoron lomassa, ja kolmen
sekunnin kuluttua Tuukkakin huomaa virheensé: ei kun nii joo (rivi 15). Oliver sel-
ventaa vield ajatustaan kysymalld, [eiks se 00 kolmesattaa] kuuskytyks ja Tuukka
palaa taululle korjaamaan virheensa selittden samalla virheen syytd: maa hu méaa
katoin etté seitteman oli °hups® (rivi 20). Erityisopettaja ottaa selityksen vastaan
varmistavalla kysymykselld ja jatkaa puheenvuoroaan kehumalla Oliveria prosessi-
palautteen avulla: Oliver hienosti [hoksasit] (rivit 22—23). Samanaikaisesti Tuukka

palaa taululta, lyo itseddn hennosti vihkolla padhan ja sanoo [ (- -) sekasin] (rivi 24).
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Tama on aineiston erikoisin kehumistapaus, silld opettaja kayttada sa-
massa puheenvuorossa sekd prosessipalautetta (Oliver hienosti [hoksasit], rivit 22—
23), korjaavaa palautetta (Tuukalla pikkunen ajatteluvirhe tuli sielld, rivit 26-27)
sekd heti perddn kykypalautetta (mutta hyva ettéd meilla on teravia paita taalla, rivit
27-29). Ensimmainen kehuminen on prosessipalautetta kohdistettuna Oliverille, joka
huomasi Tuukan taululle tekeman virheen. Opettajan jatkopuheenvuoro on siind mie-
lessd mielenkiintoinen, ettd vaikka han mainitsee korjaavassa palautteessa Tuukan
nimen, han ei yksikon 3. persoonan valinnallaan varsinaisesti osoita sita ainoastaan
Tuukalle vaan koko ryhmélle. Opettaja myos vahattelee virheen laatua sanalla pikku-
nen.

Puheenvuorossa esiintyvan toisen kehuvan palautteen opettaja kohdis-
taa jalleen koko ryhmalle, eika ainoastaan Oliverille, joka on virheen huomannut.
Opettajalla ei siis ole tarkoitus vertailla Oliverin ja Tuukan taitotasoa kesken&an,
vaan han pyrkii ensinndkin laimentamaan Tuukalle annettavaa korjaavaa palautetta
seka yleistyksen kautta kehumaan koko ryhmaa (myo6s Tuukkaa) siitd, ettd luokassa
on terdvia paita. Opettaja kédyttaa rajasignaalia no sitten vaihtaakseen puheenaihetta,
joten oppilaiden reaktioita opettajan kehuvaan palautteeseen ei voi tietdd. Toisaalta
ilmapiiri on ollut jo hetken aikaa rauhallisempi, mista voi olettaa ettei oppilaille, var-

sinkaan Tuukalle, j&é tilanteesta pahaa makua suuhun.

4.2.5 Onnistumisen tai osaamisen erityinen esille nostaminen

Onnistumisen tai osaamisen erityinen esille nostaminen on sellaista, jossa opettaja
kehuu oppilasta jollekin muulle toimijalle, joko opettajalle tai oppilaille. Kehuja saa-
neen on tarkoitus myo6s kuulla kyseinen puheenvuoro. Kehumisen suuntaaminen
muille antaa kehumisen kohteelle tilaa loistaa muiden edessa. T&té ei kuitenkaan tule
sekoittaa oppilaan kehumiseen esimerkkind muille (luku 4.2.3), jossa oppilasta kehu-
taan esimerkinomaisesti ja jossa tarkoituksena on saada muut oppilaat toimimaan
samalla tavalla. Kun opettaja p&attad nostaa oppilaan tai ryhmén onnistumisen mui-
den kuultavaksi, opettaja osoittaa innostusta ja jopa h&mmastysta oppilaan osaami-
sesta. Antaessaan kehuvaa palautetta opettajalla ei aina ole tarvetta kertoa oppilaan
onnistumisesta muille (vrt. esimerkiksi kannustaminen), mutta tassa yhteydessa opet-

taja haluaa erityisesti, ettd ulkopuolisetkin jakavat opettajan tekemén havainnon.
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Kaikki aineistoesimerkit osaamisen erityisesta esille nostamisesta sisél-
tavat vain prosessipalautetta. Esimerkisséd 11 opettaja kehuu oppilaiden osaamista
toiselle opettajalle niin, ettd kehumisen kohteet kuulevat sen. Tilanteessa erityisopet-
taja on hetked aiemmin kaynyt kéytavassa juttelemassa lastentarhanopettajalle tunnin
rakenteesta ja lastentarhanopettaja on ehdottanut, ettd he jatkavat lukemista, koska se
onnistuu niin hyvin. Sill& vélin kun opettajat ovat keskustelleet, Li on pujahtanut

luokasta kaytavéaan, vaikka hénen kuuluisi pysya luokassa.

Esimerkki 11. Aidinkieli

el el el
w N R O

el el
o N o

1 EO: ((kurkistaa luokan ovesta uudemman kerran,
2 silld Li on jaanyt kaytavaan)) Li nyt tanne
3 tuleppa
4 LTO: joo
5 Li nou
6 EO: (-) ala tulla Li
7 Li: nou [nou nou nou]
8 LTO: ((sanoo EO:1le)) [nii hirveen hyva vire] on
9 niailla paalla
(.)
EO: >no mutta meilld ei nyt< [Li] ((sanoo hiu-
kan kireddn savyyn))
LTO: [Li]Jole hyva
14 (.) meilld on lukeminen kesken [nyt]
15 Li [(-)]
EO: [Li] meilld alkaa nyt muistipeli tule
LTO: nyt o- (- -) ((nousee hakeakseen Li:n, joka
juoksee luokkaan))
((yleistd halinaa))

=
O

Esimerkin 11 alussa erityisopettaja tulee luokasta kéytdvaan etsidédkseen Li:n (rivit
1-2) ja pyytéda Li:td tulemaan kanssaan luokkaan: Li nyt tdnne tuleppa (rivit 2-3).
Opettaja pehmentdd pyyntoédan liitepartikkelilla —pa ja tekee siitd ehdottelevan (ks.
VISK § 835). Lastentarhanopettaja séestdd sanomalla joo, mutta Li vastustaa keho-
tusta (rivi 5). Erityisopettaja toistaa pyyntonsa télla kertaa puhuttelevammin (ala
tulla Li, rivi 6), mutta Li jatkaa kielteista ilmaisuaan nou nou nou nou (rivi 7). Tama
saa lastentarhanopettajan kehumaan oppilaitaan prosessipalautteen avulla, hén viittaa
aikaisemmin kaytyyn keskusteluun oppilaiden lukemisesta sanoen innostuneesti [nii
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hirveen hyva vire] on nailla paalla (rivit 8-9). Lastentarhanopettaja haluaa siis mui-
den paikalla olevien henkildiden huomaavan, kuinka hyvin hanen oppilasryhménsa
on tehnyt tehtavié. Sanalla nailla (rivi 9) lastentarhanopettaja tarkoittaa koko oppilas-
ryhméd, jonka kanssa han tyoskentelee, miké tarkoittaa ettd jokainen oppilas saa
osansa kehuista. Lisapainoa kehuminen saa lastentarhanopettajan sanoessa hirveen
hyva pelkan hyva-adjektiivin sijaan (rivi 8).

Erityisopettaja ei kuitenkaan malta kommentoida kehumista, silla ha-
nelld on vaikeuksia oman ryhménsa kanssa: >no mutta meilla ei nyt< Li (rivi 11),
jolloin lastentarhanopettajakin puuttuu Li:n pakoiluun ja kaantaa asian niin, etta Li
hairitsee kaytavassa olevan ryhman tyoskentelya: [Li] ole hyva (.) meill&a on lukemi-
nen kesken [nyt] (rivit 13-14). Rivilla 15 Li vastaa jotain, josta ei saa selvaa, ja eri-
tyisopettaja ottaa kayttoonsa houkuttelevamman keinon saada Li luokkaan: [Li] meil-
Ia alkaa nyt muistipeli tule (rivi 16). Samalla kun lastentarhanopettaja sanoo nyt o- (-
-) ja nousee hakeakseen Li:n, Li juoksee omin jaloin luokkaan.

Esimerkissd 11 opettaja kehuu siis koko oppilasryhméé ja osoittaa ke-
humisen toiselle opettajalle, kun taas seuraavassa esimerkissa 12 opettaja kehuu yhté
oppilasta niin, ettd muut pyséhtyisivat kuuntelemaan oppilaan sanomaa. Luokassa
pelataan pelid, jossa yksi oppilas menee kaytavéaan, ja muut piilottavat useamman
kuvakortin poydaltd. Oppilaan on sisélle tultuaan keksittava, mitka kuvakortit puut-

tuvat.

Esimerkki 12. Aidinkieli

=
o

1 ((On Kimin vuoro arvata, mitkad kuvakortit poydaltd puuttu-
2 vat))
3 Kim: siis tipu
4 EO: joo
5 Kim: ja:a kissa:a jahh
6 Gloria: ja (-)
7 Li: mind lé&hen ((haluaa seuraavaksi oven taakse
8 voidakseen arvata puuttuvat kuvakortit))
9 EO: a4la vield (.) &lad [mee Li vield]
Kim: [Jara jara (-)]
Gloria: [sitten kaikki]

Tl
N

[nai- miehet (.) antaa]
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13 EO: [>£hei Glorialla on aika Glorialla on aika
14 hyvii vinkkejiaf<]

15 Gloria: naisille niita kukki kukk-

16 (1.0)

17 Kim: fkukkif ((katsoo opettajaa innostuneesti))
18 Gloria: [kukki]

19 EO: [mi (h) k&]

20 Kim: £kukkif

21 (.)

22 EO: fkukkif ((kaikkia naurattaa)) (1.0) mikd se
23 semm (h) one on (.) [kukki

24 Kim: [kukki]

25 Gloria: (=) haistelee [kukkia]

26 EO: [£eli kukf]

27 Kim: £kif

28 EO: fkukki eli kukkaf

29 ((Kimi&, Johannesta ja opettajaa hymyilyttdd vieldkin))

Rivillda 3 Kim arvaa, ettd kuvakorttien joukosta puuttuu tipu. Erityisopettaja kom-
mentoi joo, ja Kim jatkaa, ettd myos kissa:a puuttuu (rivit 4-5). Gloria sanoo ja (-)
tarkoittaen, etta vield jokin puuttuu (rivi 6). Li on jo malttamattomana luokan ovella
odottamassa omaa vuoroaan mennd kéytavélle ja huikkaa muille mina l&hen (rivi 7).
Seuraa ryhménhallinnallinen sekvenssi, jossa erityisopettaja kieltdd Li:t4 1ahtemasta
(rivi 9). Samanaikaisesti Kim pohtii puuttuvia kuvia [ja:a ja:a (-)] ja Gloria alkaa
kertoa vihjettd puuttuvasta kuvakortista: [sitten kaikki] [nai- miehet (.) antaa] (rivit
11-12). Opettaja huomaa Glorian vihjeenannon, ja toteaa osin Glorian kanssa paal-
lekkdin nopeasti: [>£hei Glorialla on aika Glorialla on aika hyvia vinkkejaE<] (rivit
13-14). Gloria sanoo vihjeen loppuun niin, ettd kaikki kuuntelevat: naisille niita kuk-
ki kukk- (rivi 15).

Erityisopettaja haluaa, ettd muutkin huomaavat Glorian antamat vihjeet,
jonka vuoksi hén kehuu Gloriaa kohdistamatta kehumista suoraan hénelle. Sanalla
hei (rivi 13) opettaja kohdistaa huomion itseensd. Opettajalla on syy, miksi oppilai-
den tulisi huomioida se, mita Gloria sanoo, ja tdssé yhteydessa keino saada muiden
huomio kdinnettya Li:n toiminnasta vihjeitd antavaan oppilaaseen on kehua hanta.
Glorian antamaa vihjettd seuraakin pitkahko arvausjakso, johon lapset aktiivisesti
osallistuvat (rivit 17-27).
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4.2.6 Valittamiseen vastaaminen

Valittamiseen vastaamisella tarkoitetaan tilannetta, jossa oppilas ilmaisee tyytymat-
tdmyytensa muiden toimijoiden toimintaa kohtaan ja johon opettaja reagoi kehumal-
la. Oppilaan kielteinen ilmaisu (valittaminen) vaatii opettajalta reagointia, ja yksi
keino vastata on oppilaan taitoja kehumalla perustella valittamisen kohteena olleen
toiminnan jarkevyyttd. Téssd yhteydessa kehuvaa palautetta annettiin vain kerran.
Seuraavaksi kdyn lapi ainoan tadhan luokkaan kuuluvan esimerkin.
Opettaja ja oppilaat ovat laskeneet matematiikan tunnilla yhdessa tehtavia taululle.
Tehtdvén loputtua opettaja pyytéa oppilaita laittamaan tehtdvassa tarvitut kymmen-
jarjestelmavalineet paikoilleen. Opettaja jakaa jokaiselle oppilaalle oman vastuualu-

een siivouksesta.

Esimerkki 13. Matematiikka

L o
A W N RO

1 LTO: ((otettu pois 4 rivid)) (-) Saleh tuonne ne
2 kaikki kympit [ sammaan ]
3 Saleh: [eikd ne ossoo] teha
4 ysii.
5 LTO: ossoo mutta ku se tuota meniki v&h& huonos-
6 ti(.) Sami laitapa tuosta nuo (1.0) kiitos
7 (.) ((Salehille)) ja nama ykkdset kiitos (.)
8 Saleh: °minulla aina ykkosia® ((sanoo valittavaan
9 savyyn, koska joutuu laittamaan ykkdset
paikoilleen))
LTO: nii koska sull on taitavat kadet et ne
pyssyy niissad kasissa hyva (1.0)
LTO: ((hamméstyneesti)) yhteenkd kouraan sopi
((katsoo Salehin peradan joka lahtee laitta-
maan ykkosia paikoilleen))

=
(@]

Lastentarhanopettaja pyytéé oppilaita siivoamaan jaljet: (-) Saleh tuonne ne kaikki
kympit [sammaan] (rivit 1-2). Tavaroiden paikoilleen laittamisen lomassa Saleh ky-
syy taululle piirretystd numerosta, eiko joku oppilaista ole osannut kirjoittaa numeroa
kunnolla (rivit 3-4). Opettaja vastaa Salehille, ettd jollakin se oli mennyt véhan huo-

nosti (rivit 5-6). Samassa puheenvuorossa opettaja ohjeistaa ensin Samia (Sami lai-
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tapa tuosta nuo, rivi 6) ja sitten Salehia (ja ndma ykkoset kiitos, rivi 8) laittamaan
tavaroita paikoilleen.

Koska muut pojat siivosivat jo tietyt vélineet, Salehille jaa tassa vai-
heessa ykkospalikat® laitettavaksi paikoilleen. Saleh ei ole tyytyvainen siihen, etta
han joutuu laittamaan ykkoset paikoilleen, minka vuoksi han sanoo hiljaisella danel-
l&: °minulla aina ykkdsia© (rivi 8). Tama tyytymattomyys johtunee siitd, ettd ykkos-
palikoita on eniten ja ne ovat pienempia kuin kymmensauvat ja satalevyt, minka
vuoksi niitd on hankalin siivota. Adri-ilmaisu aina korostaa toteamuksen valittavaa
luonnetta.

Vastauksena valitukseen opettaja keksii, ettd Salehin on hyvé laittaa
ykkoset paikoilleen ndppéaryytensé takia: nii koska sull on taitavat kédet et ne pyssyy
niissa kasissa hyva (rivit 11-12). T&ssd kohdassa opettaja kéyttdad kykypalautetta.
Taitavalla viitataan oppilaan kyseisella hetkella oleviin pysyviin ominaisuuksiin, ja
samalla se on myds kehuva adjektiivi. Opettaja siis keksii selityksen sille, miksi juuri
Salehin on hyva vied& kyseiset palikat paikoilleen. Opettaja vahvistaa kykypalautetta
vield kysyen hdmmastyneesti yhteenkd kouraan sopi (rivi 13) Salehin keratessa pali-
koita kateensa. Saleh tyytyy opettajan kehuvaan palautteeseen ja vie hanelle jatetyt

ykkospalikat paikoilleen (rivit 14-15).

% Ykkospalikat ovat osa kymmenjarjestelmavalineitd. Kymmenjarjestelmavalineet ovat matematiikan
opetteluun tarkoitettuja muovisia tai puisia apuvalineitd, joihin kuuluvat tuhatkuutiot, satalevyt, kym-
mensauvat ja ykkospalikat.
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5 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd keskustelunanalyysin keinoin, kuinka
opettajat antavat kyky- ja prosessipalautetta alkuopetuksen erityisopetuksessa. Lisak-
si pyrin selvittamaén, millaisia funktioita kyky- ja prosessipalautteilla oli. Tutkimuk-
sessani en tarkastellut suuntaamatonta kehuvaa palautetta, jota esiintyy oppitunneilla
selvasti eniten verrattuna kyky- ja prosessipalautteisiin (Kemppainen 2011; Burnett
& Mandel 2010).

Oppitunneilla annettiin kyky- ja prosessipalautetta yhteensd 80 kertaa,
eli noin kahdeksan ilmaisua tunnissa. Prosessipalautetta annettiin ylivoimaisesti
enemman suhteessa kykypalautteeseen, silla kykypalautetta esiintyi vain kuudessa
aineistokatkelmassa, joista yhdessa esiintyi sekd kyky- ettd prosessipalautetta. Pro-
sessipalautetta taas oli yhteensa 75 aineistokatkelmaa, joista yhdessa prosessipalaute
esiintyi kykypalautteen rinnalla. Tama kyky- ja prosessipalautteen maarallinen jakau-
tuminen on sellainen, jota aiempien tutkimusten perusteella saattoi odottaa. Kemp-
paisen (2011) ylédkoulun osa-aikaisessa erityisopetuksessa tekemdssa tutkimuksessa
prosessipalautetta annettiin 20 prosentissa kaikista (my6s suuntaamattomista) kehu-
mistapauksista, kun taas kykypalautetta Kemppaisen aineistossa ei esiintynyt lain-
kaan. Kemppaisen tutkimuksessa siis Skipperin ja Douglasin (2012) haitallisena pi-
tdmaa kykypalautetta ei esiintynyt lainkaan, kun taas tassé tutkimuksessa sité esiintyi

noin joka 20. kerta prosessipalautteeseen suhteutettuna.

Kyky- ja prosessipalautteen funktiot aineistossa. Laajempi tutkimuskysymykseni
liittyi kyky- ja prosessipalautteen funktioihin eli siihen, millaisiin tarkoituksiin kyky-
ja prosessipalautetta kéaytetddn. Na&ita funktioita 10ysin aineistosta yhteensa kuusi
erilaista, joihin luokittelin sekd kyky- ettd prosessipalaute-esimerkit. Kuten arvata
saattaa, funktioista yleisin oli kehuvan palautteen perustehtdva eli oppilaan toimin-
nan vahvistaminen ja/tai palkitseminen (52,50 % aineistoesimerkeistd). Tamén funk-
tion sisélla oli eniten vaihtelua niin kyky- ja prosessipalautteen kuin kehumisen koh-
teenkin (tehtavissa suoriutuminen tai kayttdytyminen) valilld&. Oppilaan toiminnan
vahvistaminen ja/tai palkitseminen noudatti kolmiosaisen vuorovaikutusrakenteen
aloite—reaktio—palaute-sekvenssid (Tainio 2007), jossa opettaja antaa oppilaalle ke-

huvaa palautetta jostain tdman reaktiosta, esimerkiksi tehtdvien tekemisesté.
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Kannustaminen oli kyky- ja prosessipalautteen funktioista toiseksi ylei-
sin sisaltden seké kyky- ettd prosessipalautetta. Tamé funktio liittyi selvasti oppilaan
tehtdvisséd suoriutumiseen, silld yhtak&an kayttaytymiseen kohdistuvaa kyky- tai pro-
sessipalautesekvenssia ei 16ytynyt. Mielenkiintoista on, johtuuko kayttaytymiseen
liittyvan kannustamisen puuttuminen siitd, ettd oppitunneilla ei juuri ollut siirtymia
(esimerkiksi ruokailuun l&hteminen), joiden aikana kayttaytyminenkin olisi saattanut
vaatia kehuvaa, kannustamiseen tdhtdavaa palautetta. Toinen vaihtoehto kannustami-
seen tahtadvan kayttaytymisen kehumisen puuttumiselle on se, ettei kayttaytymiseen
ylipdansa anneta kannustavaa kehuvaa palautetta. Kaiken kaikkiaan kéyttaytymista
kehuttiin aineistossa vdhemman kuin tehtdvisséd suoriutumista, minka vuoksi on
my0s odotettavaa ettd kayttaytymista ei esiinny joka funktiossa.

Kuten teoriaosasta kévi ilmi, jotkut tutkijat (Henderlong & Lepper
2002) eivét pida kannustamista palautteen muotona lainkaan. Kannustaminen kehu-
van palautteen funktiona eli kédyttotarkoituksena on kuitenkin ehdottoman tarkeé.
Kehumisen liittdminen kannustamiseen on tulevaisuuteen eli oppilaiden jatkon kan-
nalta merkittdvadn ajanjaksoon painottuvaa. Mielenkiintoista tdssa funktiossa on
my0s se, ettd siind missa oppilaan toiminnan vahvistamiseen ja/tai palkitsemiseen
tdhtdava kehuminen ajoittuu valittdmaésti toiminnan yhteyteen, kannustamisessa voi-
daan viitata myo6s aikaisempiin tunteihin tai ylip4datadn opettajan kokemukseen oppi-
laan taidoista.

Kehuminen esimerkkind muille sekd onnistumisen ja osaamisen erityi-
nen esille nostaminen ovat kyky- ja prosessipalautteiden funktioina aiempiin tutki-
muksiin nojaten varsin ristiriitaisia k&yttotarkoituksia oppilaiden kannalta. Jos halu-
taan tyydyttdd mahdollisimman monen oppilaan tarpeet, tulisi kehumisen Burnettin
ja Mandelin (2010) mukaan tapahtua henkildkohtaisesti. Heiddn mukaansa 60 %
oppilaista haluaisi kehumisen tapahtuvan julkisen sijaan yksilollisesti, mika tarkoit-
taa ettd nama kaksi kyky- ja prosessipalautteen funktiota ovat julkisen kehumisen
vuoksi ongelmallisia. Kehuminen esimerkkind muille voi asettaa oppilaan muiden
silmatikuksi, silld muiden tulisi ottaa hanestd mallia. Onnistumisen tai osaamisen
erityiselld esille nostamisella opettaja ei pyri siihen, ettd muut ottaisivat mallia, mutta
téssékin funktiossa oppilas on kehumisen avulla nostettu hetkeksi muiden ylapuolel-
le. Tallaisesta julkisesta kehumisesta voi seurata, ettd oppilas ei uskalla suoriutua
tehtdvistéan, jottei hén saisi kehuvaa palautetta. Toinen julkiseen kehumiseen liitetty



56

ongelma ovat Whiten ja Jonesin (2000) mukaan oppilaiden kuvitelmat kehumisesta
séaalin osoituksena. Jos oppilaat kokevat kehumisen olevan opettajan yllattyneisyyden
ja innostuneisuuden sijaan saalié, voi julkinen kehuminen ajaa jotkut oppilaat koke-
maan itsensd huonommaksi kuin ovatkaan. Myos kiusaamisen mahdollisuus on otet-
tava huomioon, silla opettajan hyvéé tarkoittava kehuva palaute voi joidenkin oppi-
laiden mielesté olla kiusaamisen aihe.

Tassa tutkimuksessa kehumista kaytettiin myds korjaavan palautteen
pehmentdmisessa niin oppilaan tehtdvissa suoriutumiseen kuin kayttaytymiseenkin
liittyen. Korjaava palaute voi olla joillekin oppilaille hanakala vastaanottaa, minka
vuoksi opettajat kayttivat tassd yhteydessd myos kehuvaa palautetta. Talla funktiolla
voi mielesténi opettaa oppilaille kouluympériston edellyttdmaa kayttaytymistd, mika
onkin yksi alkuopetuksen tavoitteista (Opetushallitus 2004). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman mukaan alempien vuosiluokkien tarkoituksena on erityisesti kehittaa
valmiuksia my6hempaa tyoskentelyé varten (Opetushallitus 2004). Korjaavan palaut-
teen pehmentdminen on siis funktiona epétoivottuun toimintaan liitettyd, parempaa
toimintaa jatkossa odottavaa kehumista.

Kuudes funktio eli valittamiseen vastaaminen sisalsi vain yhden esi-
merkin. Kyseisessa esimerkissa opettaja antoi kykypalautetta, mika onkin mielen-
kiintoista jatkotutkimuksen kannalta. Olisi mielenkiintoista tietdd vastaako opettaja
valitukseen useimmiten oppilaan taitoja ja kykyja kehumalla vai kaytetadnko valit-
tamiseen vastaamiseen myos prosessipalautetta. Opettaja olisi valittamiseen vastates-
saan voinut yht4 hyvin viitata oppilaan ponnisteluihin tehtavéssa ja kuitata valittami-
sen sité kautta, jolloin valittamiseen vastaaminen kehumisen avulla olisikin ollut pro-
sessipalautetta. Kehuvan palautteen kaytto valittamiseen vastaamisessa on joka tapa-
uksessa opettajalta varsin ovela tapa saada oppilas suostuteltua tehtdavaan ilman pro-
vosointia, sill& oppilaan on hankala vaittdd kehumista vastaan.

Oppilaan toimintaa maarittavat oppitunnin institutionaaliset ehdot, ja
opettaja kehuu oppilasta tdmén toivotunlaisen toiminnan vuoksi. Tassa tutkimuksessa
opettajan vahvistavat ja/tai palkitsemista osoittaneet reaktiot oppilaan toivotunlaises-
ta toiminnasta olivat silminndhden innostuneita. Opettajan, erityisesti lastentarhan-
opettajan, innostuneisuus nékyi sanomaa vahvistavilla sanoilla, kuten ”aivan” ja ’to-
della”. Kehuvista adjektiiveista kaksi nousi ylitse muiden: “hyvd” ja "hieno”. Lisdksi

2 9

vaihtelevasti kdytettiin myos adjektiiveja upea”, “loistava”, “mainio” ja “mahtava”.
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Adjektiivien vaihtelevuus oli Kemppaisen (2011) ylakoulun osa-aikaisessa erityis-
opetuksessa suoritettua tutkimusta suurempi, silld Kemppaisen (2011) tutkimuksen
selvisti yleisin kehuva adjektiivi oli ”hyva”. Téssd yhteydessa on kuitenkin muistet-
tava, ettd opettajia oli tdssa tutkimuksessa yhteensa kolme (lastentarhanopettaja, eri-
tyisopettaja ja koulunkdynninohjaaja), joista lastentarhanopettaja kaytti eniten vah-
vistavia sanoja, kun taas Kemppaisen (2011) tutkimuksessa opettajia oli vain yksi.
Opettajan ilahtuneisuus ja kehuvan palautteen muoto (esimerkiksi vahvikesanat) voi-
vat siis hyvinkin olla osa opettajien persoonaa, eivétka néin ollen ole vakioita jokai-
sen alkuopetuksen erityisopetuksessa opettavan henkilon kohdalla. Olisi myds mie-
lenkiintoista tietdd minka verran lastentarhanopettajan tai erityisopettajan koulutus

on vaikuttanut kehumisen muotoon ja innostuneisuuden osoittamiseen.

Yhtaldisyyksia ja eroja kehuvan palautteen funktioissa. Kyky- ja prosessipalautteen
funktiot noudattivat samankaltaista linjaa kuin Kemppaisen (2011) tutkimuksen
suuntaamattoman palautteen, kykypalautteen ja prosessipalautteen funktiot. Kuten
Kemppaisen (2011) tutkimuksessa, tassékin tutkimuksessa kehuvaa palautetta kaytet-
tiin kannustimena, suorituksen vahvistamisena ja onnistumisen vastaanottamisen
ilmaisuna. Toisaalta tssa tutkimuksessa tutkittiin vain kyky- ja prosessipalautetta,
mink& vuoksi on selvéd, ettd luokittelu eri funktioihin on jossain maarin erilaista.
Kemppaisen (2011) tutkimuksesta poiketen aineistostani 16ytyi muun muassa kehu-
mista, jota kéytettiin korjaavan palautteen pehmentdjana. Lisaksi kehuminen esi-
merkkind muille ja valittamiseen vastaaminen ovat funktioita, joita Kemppaisen
(2011) tutkimuksesta ei I0ytynyt. Osaltaan eroja voi selittdd alkuopetuksen luonne
oikeanlaisten toimintamallien opettajana. Muun muassa kehuminen esimerkkind
muille osoittaa kehuttavalle oppilaalle, ettd h&dnen toimintansa on ollut toivottavaa.
Muut oppilaat oppivat téstd valillisesti: jotta oma toiminta olisi toivottavaa, tulisi
toimia kuten kehuttu oppilas. Sosiaalistuminen ja yhteisten toimintamallien oppimi-
nen kehuvan palautteen kautta vaikuttaisikin mielestani olevan parempi ratkaisu kuin
pelkk& vaaranlaisen toiminnan kritisointi.

Brophyn (1981) kehuvan palautteen funktioiden luokittelussa on kah-
deksan eri kehuvan palautteen kayttotarkoitusta. Suurimmaksi osin ne vastaavat ta-
maén tutkimuksen luokitteluja, mutta erojakin 16ytyy. Brophyn (1981) funktioista yksi

on opettajan aiemmin antaman Kkritiikin perusteleminen oikeaksi, esimerkiksi sano-
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malla ”Néaethdn, mind tiesin ettd osaat tehdd paremmin!”. Tédssd tutkimuksessa sa-
mankaltaisia tilanteita ei ollut, eli opettajat harvoin palasivat korjaavaan palaut-
teenantoon myohemmissa tilanteissa. Myodsk&an Brophyn (1981) tai Kemppaisen
(2011) funktiota kehuminen siirtymakommenttina ei téstd tutkimuksesta l16ytynyt.
Ero voi johtua siitd, ettd vaikka kehumista olisi kéytetty siirtymadkommenttina, luo-
kittelin sen johonkin muuhun funktioon, useimmiten toiminnan vahvistamiseen ja/tai
palkitsemiseen.

Brophyn (1981) mainitsema kolmas funktio on oppilaslahtinen kehu-
minen eli tietynlainen kehumisen kalastelu. Tdma on useimmiten ahkerien ja paljon
aikaansaavien oppilaiden kehumista, jolloin oppilas ndyttdd innokkaasti tehtévidéan
opettajalle saadakseen palautetta (Brophy 1981). Tutkimuksessani oli muutamia ti-
lanteita, joissa oppilas halusi opettajan Kiinnittdvan huomiota itseensé ja tehtaviinsa.
Néissa tilanteissa opettaja kehui oppilasta useimmiten onnistumisen tai osaamisen
erityisen esille nostamisen avulla, eli vaikka tilanne oli 1ahtoisin oppilaan aloitteesta,
opettaja nosti osaamisen erityisesti esille. Vaihtoehtoinen tapa oli reagoida yksityi-
selld kehumisella, jolloin luokittelin kehumisen toiminnan vahvistamisen ja/tai pal-
kitsemisen funktioon. Muita tutkimuksia kehuvan palautteen varsinaisista funktioista
ei ole, silla kuten todettu, aikaisemmat tutkimukset (mm. Douglas & Skipper 2012;
Zentall & Morris 2010; Burnett & Mandel 2010) ovat keskittyneet tutkimaan kehu-
van palautteen vaikutuksia oppilaan motivaatioon, sinnikkyyteen ja itsesaatelyyn

liittyen.

Hyva pohja koulupolulle. L&hestulkoon kaikki kehuvan palautteen tutkijat (mm.
Skipper & Douglas 2012; Hattie & Timperley 2007) ovat sitd mieltd, ettd kykypa-
lautteella on oppilaille haitallisia vaikutuksia. Tassé tutkimuksessa kykypalautetta
esiintyi yhteensd viisi kertaa (6,25 %) kahdentoista oppitunnin ajanjaksolla, mik& on
haitallisuuden kannalta tarkasteltuna suhteellisen védhan. Skipperin ja Douglasin
(2012) mukaan yksikin kykypalautetta siséltdva lausuma on liikaa, mutta tassa tutki-
muksessa kykypalautetta siséltdneet viisi puheenvuoroa eivat kohdistuneet oppilai-
den alykkyyteen vaan esimerkiksi rohkeuteen ja taitavuuteen. Mielenkiintoisen kyky-
ja prosessipalautteen vertailusta tekee tassé tutkimuksessa yksi kehuva sekvenssi,
joka sisélsi samassa puheenvuorossa sekd kyky- ettd prosessipalautetta. Jos kykypa-
lautetta pidetd&dn kehumisen muodoista haitallisimpana, voisiko kykypalaute yhdis-



59

tettynd prosessipalautteeseen olla haitallisempaa, yhté haitallista vai vaihtoehtoisesti
vahemman haitallista. Zentall ja Morris (2010) tutkivat tdmankaltaista asetelmaa
niin, etti oppilaat saivat kyky- tai prosessipalautetta sekaisin, mutta kuitenkin niin,
ettd saman puheenvuoron aikana annettiin vain yhtd kehuvan palautteen muotoa.
Heidan tutkimuksensa mukaan edes pieni méara prosessipalautetta auttaa oppilasta
nakemaan ponnistelujen ja sinnikkyyden yhteyden tehtdvén onnistumiseen néhden,
eika oppilas niin herkasti kuvittele epdonnistumisen olevan riippuvaista hanen tai-
doistaan. Zentallin ja Morrisin (2010) tutkimuksen valossa kykypalaute yhdistettyna
prosessipalautteeseen ei olisi niin haitallista kuin pelkké kykypalaute.

Loppuun voisi todeta, ettd kyky- ja prosessipalautteen kaytté on al-
kuopetuksen osa-aikaisessa erityisopetuksessa yleistd, joskin aiempiin tutkimuksiin
nojaten sen tulisi olla vield johdonmukaisempaa. Oppijaan itseensa kohdistettu ke-
huminen voi aiheuttaa sen, ettd oppilaan kasitys omista taidoistaan ohjautuu ns.
muuttumattoman ajattelutavan (Dweck & Leggett 1988) kautta, eli han kokee taito-
jensa olevan muuttumattomia kautta koulupolun. Tdma taas voi johtaa vaikeuksiin
oppilaan minékasityksessd, silld oppilas ei koe voivansa vaikuttaa lopputulokseen
toiminnallaan. (Heyman & Dweck 1998; Dweck & Leggett 1988.) Tamén tutkimuk-
sen kaltainen alkuopetuksesta lahtien annettu runsas prosessipalaute antaa hyvén
pohjan oppilaan koulupolulle, silld se edistéda kasvun ajattelutapaa (Dweck & Leggett
1988). Liséksi kritisoivan ja neutraalin palautteen tdydentdminen ja toisinaan jopa
korvaaminen kehuvalla palautteella auttaa osaltaan myonteisen ilmapiirin luomisessa

ja kehittéa opettaja—oppilas-suhteita myodnteisempéaan suuntaan (Burnett 2002).

Tutkimuksen merkitys. Koska kehuvaa palautetta ei ole tutkittu Suomessa juuri lain-
kaan, tama tutkimus toimii yhdessd Kemppaisen (2011) tutkimuksen kanssa kehuvan
palautteen uranuurtajana kotimaisella kentéll4. Olen aiempiin tutkimuksiin nojaten
luonut omat késitteenmaéarittelyt erilaisille kehuvan palautteen muodoille, jotka toi-
vottavasti auttavat jatkotutkimuksen tekijoita kasitteenmaarittelyssd. Keskustelun-
analyysi pyrkii mahdollisimman totuudenmukaiseen arjen kuvailuun, minka ansiosta
tdma tutkimus antaa mahdollisimman tulkintavapaan kuvauksen kyky- ja prosessipa-
lautteen kaytosta alkuopetuksen erityisopetuksessa. Tutkimustani toivottavasti hyo-
dynnet&én opettajankoulutuksessa, jossa palautteenantoa ei kasitella mielestani sen

vaatimalla tarkkuudella. Kuten aikaisemmin on jo k&ynyt ilmi, kehuvan palautteen
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ihannoiminen on johtanut kehumisen pitdmiseen itseisarvona, vaikka laheské&an aina
se el tuota pelkki& positiivisia tuloksia. Mydsk&én perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (Opetushallitus 2004) ei eritelld kehumisen kéayttoa palautteenantoti-
lanteissa, mink& vuoksi kehumisen tarkempi tarkastelu tulevaisuuden opettajien kes-

kuudessa olisi toivottavaa.

Jatkotutkimusaiheet. Koska tassa tutkimuksessa tutkittiin kolmen eri aikuisen (lasten-
tarhanopettaja, erityisopettaja ja koulunkdynninohjaaja) antamaa kehuvaa palautetta,
opettajien vertailu olisi mahdollista, joskaan ei tarkoituksenmukaista aineiston pie-
nuuden vuoksi. Lastentarhanopettaja kehui oppilaita vahvikesanoin ja mielelldén
niin, ettd muutkin kuulevat sen, kun taas erityisopettaja saasteli kehumistaan hieman
enemman. Jako lastentarhanopettajan innostuneisuuteen ja erityisopettajan maltilli-
sempaan suhtautumiseen viittaa siihen, ettd opettajan persoonalla on merkitysta, mil-
laista kehuvaa palautetta hén antaa. Toisaalta opettajat myos séestivat toisiaan kehu-
mistilanteissa, eli toisen opettajan kehuva palaute seurasi myos toisen opettajan ke-
humista. Aineiston sisaltdessa useamman kuin yhden opettajan kehuvaa palautetta
tutkimus saa enemman vaihtelua ja tulokset kuvaavat luotettavammin opettajien an-
tamaa kyky- ja prosessipalautetta oppitunneilla.

Kehuvaa palautetta on Suomessa tutkittu hyvin vahan, mink& vuoksi
jatkotutkimusta kaivattaisiin kaikilla kehuvan palautteen osa-alueilla. Olisi mielen-
Kiintoista selvittdd, onko kansainvalisissa tutkimuksissa ja suomalaisissa tutkimuk-
sissa eroja sen mukaan, kuinka oppilaat kokevat kehumisen ja kuinka se heidan toi-
mintaansa vaikuttaa. Myds kehuvan palautteen funktioiden tutkiminen suuremmalla
tutkimusaineistolla olisi tarkedd. Talloin ensimmaiset aiheesta tehdyt tutkimukset
saisivat joko korjausehdotuksia tai vahvistusta osakseen. Tieteellistd, kansainvéalista
nakyvyyttd saavat tutkimukset olisivat myds Suomessa paikallaan. Kyky- ja proses-
sipalautteen vertaaminen neutraaliin ja negatiiviseen palautteeseen olisi tarkeaa. Tél-
I6in voidaan varmistua niista palautteenannon lajeista, jotka olisivat tehokkuudessaan

parhaimpia suomalaisille oppilaille.
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LIITTEET

Liite 1 Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit. (E.-L. Seppénen 1997, teoksessa

L. Tainio (toim.) Keskustelunanalyysin perusteet. Tampere: Vastapaino.)

LITTERAATIOMERKIT

1. Savelkulku

Prosodisen kokonaisuuden lopussa:
laskeva intonaatio
tasainen intonaatio

? nouseva intonaatio

~

Prosodisen kokonaisuuden sisdllad tai alussa:

/ seuraava sana lausuttu ymparistoa
korkeammalta

\ seuraava sana lausuttu ymparistoa
matalammalta

heti painotus tai savelkorkeuden nousu muualla

kuin sanan lopussa
2. Paallekkdisyydet ja tauot

[ padllekkdispuhunnan alku

] padllekkadispuhunnan loppu

(.) mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vahemman

(0.5) mikrotaukoa pidempi tauko; pituus
ilmoitettu sekunnin kymmenesosina

= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa
tauotta

3. Puhenopeus ja adanen voimakkuus

>joo< (sisaanpain osoittavat nuolet) nopeutettu
Jjakso

<joo> (ulospain osoittavat nuolet) hidastettu
Jjakso

e::i (kaksoispisteet) &aanteen venytys

°joo®° ympdristdd vaimeampaa puhetta

JOO (kapiteelit) &d&nen voimistaminen
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4. Hengitys

.hhh

hhh
.joo

5. Nauru

he he
j (h) oo

f£joof
6. Muuta

#joo#
@jooq
jo-

t’ota
katos
(joo)

(=)
(=)

((itkee))

sisaanhengitys; yksi h-kirjain on 0.1
sekuntia

uloshengitys

(piste sanan edessa) sana lausuttu
Sisadaanhengittéden

naurua
suluissa oleva h sanan sisalla kuvaa
uloshengitysta, useimmiten kyse on
nauraen lausutusta sanasta

hymyillen sanottu sana tai jakso

nariseva aani

danen laadun muutos

sana jaa kesken

vokaalin kato

voimakkaasti dannetty klusiili

sulkujen sisalla epéaselvasti kuultu jakso
tai puhuja

sana, Jjosta ei ole saatu selvaa

pidempi jakso, josta ei ole saatu selvaa
kaksoissulkeiden sisalla litteroijan
kommentteja ja selityksia tilanteesta

erisnimet kirjoitetaan tavallisesti kirjoi-
tusasussaan (New York, ei "Nyy jook")

kaikki tunnistamista mahdollistavat tekijat,
esim. puhujien nimet, iat, puhelinnumerot,
paikkakunnat, ammatit yms. muutetaan litteraa-
tioon



Liite 2 Tutkimustaulukko. Tuoreimmat tutkimukset kehuvasta palautteenannosta

(ei sisélld meta-analyysejd)

Tutkimuksen Tutkimuksen

Ainestonkeruumenetel-

Tutkimusotos

tekija, tutki- tarkoitus ja ma

muksen nimi ja | tavoite

vuosi

Burnett, P. C. Tutkia oppilai- | Kyselytutkimus, jossa kdy- | 7-12-vuotiaat

2002. Teacher
praise and feed-

den kokemuk-
sia opettajan

back and stu- antamasta ke-
dents’ percep- huvan palaut-

tions of the class- | teen maéarasta

tettiin hyvaksi Burnettin
(1996) kehittdmiad mittarei-
ta Teacher feedback scale

sekd My classroom scale.

oppilaat kuu-
desta australia-
laisesta kou-
lusta (N=747).

room environ- seké luokan
ment. ilmapiirista.
Burnett, P. C. & | Tutkia opetta- | Laadullinen tapaustutki- 6—12-vuotiaat
Mandel, V. 2010. | jien ja oppilai- | mus. 27 oppilasta osallistui | oppilaat satun-

Praise and feed- | den ndkemyk-

back in the pri- sid kehuvan
mary classroom: | palautteen kay-

Teachers’ and tosta luokka-

yksil6llisiin haastatteluihin
ja 29 oppilasta osallistui
ryhméahaastatteluun luo-

kassa 4-5 muun saman-

naisesti vali-
tusta australia-
laisesta kou-

lusta. Samasta

students’ per- huoneessa. ikaisen oppilaan kanssa. koulusta 5
spectives. Opettajat osallistuivat mo- | opettajaa, jois-
lempiin haastatteluihin. ta 4 oli naisia
ja yksi mies
(N=56).
Folmer, A. S., Tutkia Kokeellinen tutkimus. Op- | 1&4lt44n 5-15-
Cole, D. A, Si- 1) kehuvan pilaat jaettiin esitietojen vuotiaat yh-
gal, A. B., Ben- palautteen vai- | perusteella kahteen ryh- dysvaltalaiset
bow, L. D., Sat- | kutuksia epd- | méan: 1) vahva sinnikkyys | oppilaat kol-
terwhite, L. F., onnistumisissa, | palapelitehtivassa ja 2) mesta eri kou-
Swygert, K. E. & | 2) oppilaiden heikko sinnikkyys palape- | lusta
Ciesla, J. A. kyky- ja pro- litehtdvassa. Taman jal- (N = 166).
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2008. Age-related
changes in chil-
dren’s under-
standing of effort
and ability: Im-
plications for
attribution theory

and motivation.

sessipalautteen
ymmartamista
tilanteissa jois-
sa he itse ovat
seka tilanteissa
joissa he ovat
ulkopuolisina,
3) ian merki-
tystd 1. ja 2.
kysymykseen.

keen oppilaille naytettiin
aiheeseen liittyvét videot
kehumistilanteista ja heita
haastateltiin avoimilla ja

monivalintakysymyksilla.

Henderlong Cor- | Tutkia lasten Kokeelliset tutkimukset, Kaksi tutki-
pus J. & Lepper, | reagoimista joissa lapset saivat kootak- | musta yhdys-
M. R. 2007. The | neljdan eri seen palapeleja. Toiset valtalaisille
effects of person | palautteen palapeleisté olivat helppo- | lapsille.
versus perfor- muotoon: per- | ja ja toiset niin vaikeita, Tutkimus 1:
mance praise on | soonan kehu- | ettei lapsilla olisi ollut Kaksi koulua,
children’s moti- | miseen, tuo- mahdollisuutta ratkaista 4-5-
vation: Gender toksen kehu- niitd. Lapset jaettiin nel- luokkalaiset
and age as miseen, pro- jaan eri ryhmaan, joissa oppilaat,
moderating fac- | sessin kehumi- | kussakin annettiin jotakin | N=93.
tors. seen tai neut- | neljasta eri palautteen Tutkimus 2:
raaliin palaut- | muodosta. Yksi péivékoti,
teeseen. 4-5-vuotiaat
lapset, N=76.
Kamins, M.L. & | Vertailla kor- | Kokeelliset tutkimukset. Kaksi tutki-
Dweck, C.S. jaavaa palau- | Tutkimuksessa 1 lapset musta, joihin

1999. Person
VErsus process
praise and criti-
cism: Implica-
tions for contin-
gent self-worth

and coping.

tetta, kykypa-
lautetta ja pro-
sessipalautetta
lasten itseséa-
telyn ja palaut-
teeseen suhtau-

tumisen nako-

leikkivat nukkejen avulla
neljé erilaista tapahtumaa,
ja kunkin tapahtuman jal-
keen oppilas sai joko kor-
jaavaa palautetta, kykypa-
lautetta tai prosessipa-

lautetta. Valittdmasti ta-

osallistuneet
lapset olivat 5—
6-vuotiaita
yhdysvaltalai-
sia oppilaita.
Tutkimus 1:

kouluja 1,
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kulmista. man jalkeen oppilaat sai- N=67.

vat tayttaa heille raata- Tutkimus 2:

I6idyn kyselylomakkeen. kouluja 1,

Oppilaita myos haastatel- | N=64.

tiin. Tutkimus 2 noudatti

l&hes samaa tutkimusase-

telmaa, mutta erilaisilla

tarinoilla ja ilman nukkeja.
Levy, S.R. & Tutkia oppilai- | Kokeelliset tutkimukset, Kaksi tutki-
Dweck, C. S. den késityksia | joissa oppilaille kerrottiin | musta, joihin

1999. The impact
of children’s stat-
ic versus dynamic
conceptions of

people on stereo-

kykyjen ja
taitojen muok-

kautuvuudesta.

tarina tuntemattomasta
koulusta ja sanottiin, etta
heidan ndkemyksiéan tar-
vittiin isoa tutkimusta var-

ten. Oppilaiden tuli arvioi-

osallistuneet
olivat ialtdan
11-13-
vuotiaita kuu-

desluokkalaisia

type formation. da kuvitteellisen koulun yhdysvaltalai-
toimintatapoja ja sitd, oli- | sia oppilaita.
sivatko ystavia koulun Tutkimus 1:
oppilaiden kanssa. Yksi koulu,
N=78.
Tutkimus 2:
Yksi koulu,
N=44.
Mueller, C. M., Tutkia kyky- ja | Kuusi eri aikaan toteutet- | 1altaan 10-12-
& Dweck, C. S. prosessipalaut- | tua kokeellista tutkimusta, | vuotiaat vii-

1998. Praise for
intelligence can
undermine chil-
dren's motivation

and performance.

teen vaikutuk-
sia oppilaiden
motivaatioon
ja tehtdvissé
suoriutumi-

seen.

jotka seurasivat toisiaan.
Menetelmat vaihtelivat
tutkimuksittain. Kaytettyi-
nd menetelmind olivat ky-
selyt, haastattelut, seka
oppilaiden havainnointi ja
jarjestetyt opetustilanteet,

joissa oppilaat suorittivat

desluokkalaiset
yhdysvaltalai-
set oppilaat.
Tutkimusl: 3
koulua,
N=156.
Tutkimus 2: 1
koulu, N=51.
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valikoituja tehtdvia ja sai- | Tutkimus 3: 3
vat niist4 kehuvaa palau- koulua, N=88.
tetta. Tutkimus 4: 1
koulu, N=51.
Tutkimus 5: 3
koulua, N=46.
Tutkimus 6: 2
koulua, N=48.
Moller, J. 2005. | Tutkia erilaisia | Kokeelliset tutkimukset. Nelja tutki-
Paradoxical ef- oppilaan it- Oppilaille annettiin kuva- | musta saksa-
fects of praise sesaatelyyn uksia tilanteista, joissa laisissa oppi-
and criticism: vaikuttavia vertailuja voitiin tehda laitoksissa.
Social, dimen- vertailuja (mo- | joko moniulotteisesti (1 Tutkimus 1:
sional and tem- niulotteisia, oppilas ja kaksi oppiainet- | yliopistoikéi-
poral compari- sosiaalisia ja ta), sosiaalisesti (kahta sid, N=120.
sons. ajallisia) kritii- | oppilasta vertaillaan kes- Tutkimus 2: 7—
kin ja kehuvan | kenadn) seké ajallisesti 9-luokkalaisia,
palautteen yh- | (yksi oppilas, kaksi samaa | N=180.
teydessa. testid). Tutkimushenkil6il- | Tutkimus 3: 7—
le kerrottiin, millaista pa- | 9-luokkalaisia,
lautetta kuvauksien oppi- | N=130.
laat saivat, ja tutkittavien | Tutkimus 4:
tuli arvioida palautteen yliopistoikai-
perusteella kuvausten op- | si4, N=83.
pilaiden kyvyt ja taidot. Huomionar-
voista: Kaikis-
sa tutkimuksis-
sa tulokset
olivat identti-
Sia.
Skipper, Y. & Vertailla kyky- | Opiskelijat lukivat kolmes- | Kaksi tutki-
Douglas, K. ja prosessipa- | tatilanteesta, joiden paa- musta englan-

2012. Is no praise

lautteenantoa

henkiloksi heidédn taytyi

tilaisissa oppi-
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good praise? Ef- | kontrolliryh- kuvitella itsensd. N&issa laitoksissa.
fects of positive | méén, joka sai | tilanteissa paahenkilot Tutkimus 1: 9—
feedback on chil- | neutraalia pa- | onnistuivat jossakin tehtd- | 11-vuotiaita
dren’s and uni- lautetta. vassa ja saivat joko kyky- | oppilaita,
versity students’ palautetta, prosessipa- N=145.
responses to sub- lautetta tai neutraalia pa- Tutkimus 2:
sequent failures. lautetta. Lisaksi heidan tuli | yliopisto-
lukea kahdesta tilanteesta, | opiskelijoita,
joissa paahenkilt epéon- N=114.
nistui. Jokaisen tilanteen
jalkeen opiskelijoiden tuli
arvioida suoritustaan ja
sinnikkyyttaan.
Smiley, P. A. & | Testata lasten | Lasten tuli aluksi arvioida | laltd&n 4-5-
Dweck, C. S. suoritustavoit- | palapelin ratkaisutaitonsa, | vuotiaita yh-

1994. Individual | teita, eli valit- | minké perusteella heidéat dysvaltalaisia
differences inin | sevatko lapset | jaettiin ryhmiin joko suori- | péivakotilap-
achievement helppoja vai tustavoitteen tai oppimis- | sia. N=78.
goals haastavia teh- | tavoitteen mukaan. Taman
among young tavia ratkaista- | jalkeen he ratkaisivat pala-
children. vakseen. pelej&, joiden joukossa oli

seké vaikeasti etté helposti

ratkaistavia tehtavia. T&-

maén jalkeen lapset suorit-

tivat jalleen itsearvioinnin.
Zentall, S. R. & | Verrata kyky- | Oppilaille luettiin henkil6- | 1&ltadn 5-6-
Morris, B. J. ja prosessipa- | kohtaisesti tarinoita, joissa | vuotiaita yh-

2010. Good job
you’re so smart.
The effects of
inconsistency of
praise type on

young children’s

lautetta silloin,
kun sama oppi-
las saa molem-
pia liittyen
samaan tehta-

vaan.

kuviteltu oppilas piirtdé
onnistuneesti nelja kuvaa,
ja kunkin piirroksen jal-
keen hanen opettajansa
antaa joko suuntaamatonta

palautetta, kykypalautetta

dysvaltalaisia
lapsia kahdesta
eri koulusta.
N=135.
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motivation.

tal prosessipalautetta. Ta-
rinan jalkeen tutkimukseen
osallistuneita oppilaita
haastateltiin yksittéin eril-
lisess& huoneessa kysyen
heidan mielipiteitaén tari-

nan kaanteista.




