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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja arvioida sitd, mitd autenttiset opettajien
(n = 4) oppilaiden tehtivipapereihin kirjoittamat palautteet kertovat arvioinnista ja
ohjauksesta ja miti opiskelijoiden (n = 31) oppimistehtivivastausten korjaukset
kertovat palautteen tuottamasta oppimisesta. Liséksi oltiin kiinnostuneita siiti,
millaisia mahdollisia yhteyksié palautteen ja oppimistulosten viililtd voidaan 16ytai.
Tutkimuksessa sovellettiin kielenopetuksessa luotuja kirjoitetun palautteen ana-
lyysimalleja ja verrattiin, miten ne soveltuvat kasvatustieteen monimuoto-opetukses-
sa annettavaan kirjoitettuun palautteeseen. Lisiiksi palautetta ja sen tuottamaa
oppimista tarkasteltiin kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen nikokulmas-
ta. Tutkimuksessa analysoitiin 33 tdydennettyi oppimistehtiviai palautteineen
kvantifioivan sisillonanalyysin ja diskurssianalyysin keinoin.

Kasvatustieteen monimuoto-opetuksessa annetuista kirjoitetuista palautteista
voidaan loytid samoja kommenttien tarkoituksia ja Kielellisii muotoja kuin Kkie-
lenopetuksessa. Taydennettiviidn vastaukseen kirjoitetussa ohjaavassa palautteessa
oli paidasiassa pyyntoji, lisitietoa kysyvid ja antavia kommentteja, vastauksen
puutteiden arviointeja ja vadrinymmirrysten korjauksia. Kehuvia ja motivoivia
kommentteja ei tarkasteltu tissa liihemmin, koska niiden vaikutuksia ei voitu talla
menetelmiélléi suoraan arvioida. Kommenttimuodolla havaittiin olevan merkitysti
sille, miten kommentteihin vastataan ja miten ne parantavat opiskelijoiden vastauk-
sia. Tutkimus toi esille myos sen, etti ohjaava palaute tuottaa usein oppimista, joka
on melko pinnallista, kirjatietoja toistavaa seki yhteyksistéiin irrallista. Nain siksi,
etti kommentit olivat usein kognitiivisesti melko yksinkertaisia nimeimiseen ja
kuvailuun ohjaavia, eikéd asioiden jidsentelyyn kiinnitetty kovin paljon huomiota.
Aitoja ongelmanratkaisutilanteita tarjottiin vihidn. Toisaalta silloin, kun palaute
rohkaisi asioiden syviprosessointiin, myos vastaukset kuvastivat korkeatasoisten
ajattelutoimintojen kiyttimista ja tietoa muokkaavaa kirjoittamista.

Interaktiivinen ja reflektiivinen kommentointi niyttiisi olevan hyodyllisempia
oppimiselle kuin kovin autoritiirinen ohjaustapa. Toisaalta kiskeviit kommentit
voivat olla tehokkaita siini mielessa, etti ne ohjaavat selkeésti tyostiméian asiaa.
Korkeamman tason ajattelutoimintoihin kehottavat kysymykset ja pyynnot, opiskeli-
Jan sen hetkisen ymmiérryksen hyviksikidyttiminen seki kisitteelliseen ajatteluun
ohjaaminen voivat timéin tutkimuksen perusteella olla niiti palautteen ominaisuuk-
sia, jotka aktivoivat syvillista oppimista. Tavalla, jolla palautetta annetaan voidaan
katsoa olevan merkittivi asema opiskelijoiden oppimisessa ja konstruktivistisen
oppimisympériston luomisessa.

Avainsanat: palaute, oppiminen, konstruktivistinen oppimiskisitys
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1 KIRJOITETTU PALAUTE OPPIMISEN OHJAUS- JA
ARVIOINTIMENETELMANA

Opiskelijoiden oppimistehtéviavastauksiin kirjoitettu arviointipalaute on uudentyyppinen
arvioinnin ja oppimisen ohjaamisen muoto, jota on yliopisto-opetuksessa kiytetty aikaisem-
min ldhinnd kielenopetuksessa. Muilla tieteenaloilla kirjallista palautetta on perinteisesti
annettu tutkielmien ohjauksessa, mutta monimuoto-opetuksen kautta se on levinnyt myos
muuhun opetukseen.

Aikuiskoulutusneuvoston mééritelmén mukaan monimuoto-opetuksella tarkoite-
taan “tietylle kohderyhmille suunnitelmalliseksi kokonaisuudeksi yhdistettyd ldhi- ja
etdopetusta sekd itseopiskelua, joita tukee opiskelijoiden ohjaus ja neuvonta” (Opetusminis-
terio 1989, 1). Téassa tutkimuksessa opiskelijat kirjoittavat itsendisesti oppimistehtévid
kirjallisuuden avulla ja saavat vastauksiinsa kirjallisen arviointipalautteen, jolloin voidaan
puhua itseopiskelun ja etédopetuksen yhdistelmésta.

Kirjoitetun palautteen tutkimusta on tehty toistaiseksi hyvin vihdn monimuoto-
opetuksessa huolimatta sen keskeisesté roolista. Kirjallisen palautteenannon voidaan katsoa
olevan monimuoto-opetuksen ydinasioita, silld merkittdvi osa avoimen yliopiston opettajien
tydajasta kuluu oppimistehtidvien lukemiseen sekd niiden arviointiin ja palautteen kirjoitta-
miseen (Turunen-Kallio 1994). Myos monille monimuoto-opiskelijoille kirjallinen arviointi-
palaute on ainoa kommunikaatiotilanne, jossa on mahdollista saada oppimiseensa tukea ja
ohjausta. Suuri osa avoimen yliopiston opiskelijoista suorittaa opintonsa itseopiskellen
opintojen tai tyon ohessa, jolloin ei valttamittd ehdité osallistua tutorin vetdmiin ryhméko-
koontumisiin.

Téamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd ja arvioida, millainen vaikutus
ohjaavalla kirjoitetulla palautteella on oppimiselle eli millaista oppimista opettajien antama
ohjaava palaute tuottaa. Tutkimusongelmina tarkastellaan sitd, millaista ohjaavaa palautetta
opettajat antavat, miten opiskelijoiden oppimistehtdviavastaukset muuttuvat palautteen
jalkeen sekd miten yksittéiset ohjaavat kommentit ovat yhteydessi opiskelijoiden vastauk-
siinsa tekemiin korjauksiin. Tutkimusaineisto koostuu Jyviskylin avoimen yliopiston
kasvatustieteen perusopintojen opiskelijoiden oppimistehtidvivastauksista, nithin annetusta

kirjoitetusta palautteesta sekéd opiskelijoiden tdydennetyistd vastauksista. Nimenomaan
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taydennettaviksi arvioituun vastaukseen annettava palaute on erittdin olennainen tutkimus-
kohde, silld valtaosa kasvatustieteen perusopintojen opiskelijoista tiydentdd vastauksiaan
opintojensa aikana.

Kirjoitettua palautetta ovat opettajan kirjoittamat kommentit opiskelijan oppimis-
tehtdvivastauksen kansilehteen (kokonaisarviointi) sekd marginaaliin (reunahuomautukset
ja yksittaiset kommentit). Palautteen tarkoituksena on todeta opiskelijan tietojen ja taitojen
taso, motivoida opiskelijan oppimista ja opiskelua seké ohjata opiskelijaa huomaamaan
erilaista ndkokulmaa vaativat asiat. Oppimistehtéville on olemassa sisillolliset tavoitteista
johdetut kriteerit, joiden mukaan oppimista arvioidaan (katso liite 1). Lisdksi opettajat
kayttavit yhteisesti laatimaansa yksityiskohtaisempaa ohjeistusta arvioinnin apuna. Tarkem-
pien arviointiohjeiden kattavuus vaihtelee kuitenkin oppimistehtévittéin, silld osaan tehtévis-
td on annettu hyvin yksityiskohtaiset arviointiohjeet, kun taas osassa tehtivistd arviointi
pohjaa opettajan omaan harkintaan.

Tassd tutkimuksessa keskitytadn ohjaavaan palautteeseen. Silld viitataan opiskeli-
jan tyon kansilehteen ja marginaaliin kirjoitettuihin kommentteihin, joiden tarkoituksena on
osoittaa opiskelijalle tyon puutteet ja ohjata niiden korjaamisessa. Ohjaavaa palautetta ovat
myos tdydennyspyyntojen perustelut sekd muu yleinen ohjaus. Palautteen pohjalta opiskelija
tdydentdd vastaustaan ja lahettdd uuden tdydennetyn vastauksensa opettajalleen arvioitavak-
si. Tdydennyksen mukaan liitetddn myos opiskelijan ensimméinen vastaus palautteineen.
Opiskelijat saavat vastauksensa arvioituna takaisin keskiméérin kahdessa viikkossa, mutta
tdydentdmiselle ei ole asetettu aikarajoituksia.

Tamin tutkimuksen tulokset ovat tarpeellisia avoimen yliopiston eri tieteenalojen
kdytannon opetus- ja arviointitoiminnan kehittimiselle, mutta niilli on myds laajempi
pedagoginen arvonsa. Aikaisemmin ei ole systemaattisesti selvitetty, millaisia vaikutuksia
ohjaavalla kirjoitetulla palautteella on opiskelijoiden oppimiselle eli millaista oppimista
kirjoitettu palaute tuottaa. Oma kokemukseni palautteenantajana ja -saajana sekd avoimen
yliopiston toiminnan seuraajana on vaikuttanut juuri téllaisen tutkimustehtdvin muotoutu-

miseen.



2 OPPIMINEN JA SEN OHJAAMINEN

Oppimista ja oppimisen ohjausta tarkastellaan téssd tutkimuksessa kognitiivis-konstruktivis-
tisen oppimiskasityksen nakokulmasta, joka on yksi monimuoto-opetuksen taustakisityksis-
td ja siten myOs tutkimuksen kohteena olevan palautteenannon suuntaaja. Muun muassa
Tynjald (1998, 1999) on todennut, ettd konstruktivistinen oppimisymparisto, kuten oppi-
mistehtévilld opiskelu, edistdd syvitason oppimista ja ymmértamistd sekd asiantuntijuutta,
Jjota korkeakouluopiskelijalta edellytetdén. Téssd tutkimuksessa selvitetdin, millainen rooli

ohjaavalla kirjoitetulla palautteella on konstruktivistisen oppimisympiriston lnomisessa.

2.1 Oppiminen tiedon konstruointina

Kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on tiedon konstru-
ointia, jossa oppijan aktiivinen toiminta korostuu. Oppija valikoi ja muokkaa tietoa niin
yksilollisen kuin sosiaalisenkin toiminnan kautta. Oppijoiden oletukset, motiivit, tavoitteet
sekd aikaisempi tieto ja kokemus vaikuttavat jokaiseen oppimis-opetustilanteeseen ja
médrittelevit sitd, mitd opitaan. Niin ollen on tirkedd huomioida oppimisessa myos se, ettd
erilaiset konstruointiprosessit johtavat laadullisesti erilaiseen oppimiseen. Jokainen oppija
nikee opittavan asian aikaisempien kokemustensa ja uskomustensa kautta ja siten monen-
laiset ulkoisen todellisuuden tulkinnat ovat mahdollisia. (Biggs 1996; Hendry 1996;
Jonassen 1991.)

Oppiminen on konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan myos kontekstisidon-
naista. Tiedon konstruointi ei tapahdu tyhjiossd, vaan kontekstissa, jossa oppija eldi ja
toimii. T4lloin hedelmallisin tapa on kytked oppimistilanteet todellisiin yksilon eldméntilan-
teisiin. Niin oppimisesta tulee merkityksellistd ja mielekéstd. (Biggs 1996; Hendry 1996;
Jonassen 1991.) Tidssd tutkimuksessa pyritddn ymmértdméidn, miten opettaja omalla
ohjaustoiminnallaan konstruoi kisityksid oppimisesta ja opittavasta asiasta. Samalla on
tarpeen kiinnittdd huomiota itse oppimiskontekstiin, kuten oppimistehtdviannon merkityk-
seen sekd itse tilanteeseen, jossa oppimista tapahtuu, silld palautteenanto on ohjauksen

lisiksi aina myos arviointitilanne.



2.2 Oppimisen laadullinen ja méirillinen ulottuvuus

Kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskasitys méérittelee oppimisen havaittavana kognitiivi-
sen kayttdytymisen muutoksena (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 194; Schmeck
1988, 4). Tissd tutkimuksessa tarkastellaan oppijan toiminnassa eli oppimistehtidvivastauk-
sissa tapahtuneita maarillisid ja laadullisia muutoksia ja arvioidaan, miten kirjoitelmat ovat
muuttuneet suhteessa tdydennyspyyntoihin. Martonin ja Siljon (1976, 4-5) mukaan
oppimisen méiréllinen aspekti kuvastaa ennen kaikkea sitd, kuinka paljon on opittu, kun
taas laadullinen aspekti kertoo, mitd on opittu. He ovat havainneet, ettd oppimista tapahtuu
laadullisesti eri tasoilla (levels of outcome), ja tdman tutkiminen on heiddn mielestddn
keskeisintd oppimistuloksia tarkasteltaessa. Kukin opiskelija oppii tai ymmértda yhdesti ja
samasta materiaalista erilaisia asioita, antaa erilaisia merkityksid tietyille kisitteille ja
periaatteille.

Opiskelijan oppimistehtdvivastaus voi olla niin sisillollisesti kuin rakenteellisesti-
kin erilainen. Sisallollisesti vastaukset voidaan luokitella erilaisiin kategorioihin sen mukaan,
miten oppija on asian ymmartanyt. Tétd on testattu (esim. Marton 1976) muun muassa
pyytamalld opiskelijaa tiivistimdidn muutamalla lauseella jonkin artikkelin tai sen kappaleen
keskeinen sisilto. Laadullisia eroja ovat esimerkiksi médrittelyn tai periaatteen spesifisyys
tai tyhjentdvyys. Oppimistehtdvivastaukset voivat olla erilaisia my6s sen mukaan, pyritdan-
ko niissd vain kuvailemaan vai onko oppija pyrkinyt myds johtopéitdsten esittdmiseen.
(Dahlgren 1984, 25-27.)

Edelld sanottua voidaan jasentdad Engestromin (1984) tarjoaman mallin avulla. Sen
mukaan tiedon laadullisia ulottuvuuksia ovat opittavan aineksen 1) ilmenemismuoto, 2)
jasentyneisyys seka 3) selittamisen syvyys (Engestrom 1984, 34). Niistd jisentyneisyytti ja
selittamisen syvyytti on tarpeen tarkastella 1ihemmin. Opittavan asian jasentyneisyydessd
voidaan erottaa eri tasoja. Alinta tasoa edustavat yksittdistiedot ja yksittédiset suoritukset.
Seuraavalla tasolla yksittiistietoja voidaan pyrkid luokittelemaan niiden yhteisten ominai-
suuksien perusteella ja muodostamaan niistd yldkisitteitd. Tiedon jdsentyneintéd astetta
edustavat tiedolliset systeemikokonaisuudet, joissa osatekijoiden toiminnalliset yhteydet ja
vuorovaikutussuhteet tulevat esille. Tami edistdd asioiden ymmaértdmista, muistamista ja

soveltamista. (Emt., 36.) Selittiimisen syvyyden pinnallisin taso puolestaan tarkoittaa
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pelkkdd ulkoisten ominaisuuksien tai tapahtumien kuvailua luokittelemalla ja luetteloimalla
ilmién tuntomerkkejd. T#llaisella tiedolla on usein vihin siirtovaikutusta uusiin ongelmati-
lanteisiin. Hieman kehittyneempi selittdmisen syvyyden taso on perikkiisyyksien toteami-
nen. T4lloin ilmi6ta pyritddn selittiméin tapahtumasarjana, prosessina. Syy-seuraussuhtei-
den etsiminen ja todentaminen ei kuitenkaan vield vilttamittd osoita todellista ilmion syyta.
Todellinen selittdminen edellyttdd ilmion alkuperin ja synnyn selvittamistd. (Emt., 38-39.)

Useimmin oppimisen laadullista aspektia selvittdvit tutkimukset ovat olleet
tutkimuksia, joissa oppijoita on pyydetty lukemaan jokin teksti ja esitetty heille sen jalkeen
kysymyksid tekstin sisdllostd. Opiskelijan vastauksia on analysoitu luokittelemalla niitd
laadullisesti. (Dahlgren 1984.) SOLO -taksonomiaa ( Structure of the Observed Learning
Outcome) voidaan pitda yleisimpéand oppimisen laadullisia eroja selvittdvina analyysimalli-
na.

Biggsin ja Collisin (1982) kehittelema viisiportainen SOLO -taksonomia kuvaa
oppimista, joka tasolta toiselle siirryttdessd muuttuu monimutkaisemmaksi, useampia
niakokulmia huomioivaksi tarkasteluksi. Taksonomia luokittelee opiskelijoiden kirjallisia
tuotoksia sen mukaan, miten monia asian kannalta relevantteja niakékulmia on huomioitu ja
miten ndkokulmat on kytketty toisiinsa. Laadukkaassa vastauksessa hallitaan paljon
relevantteja tosiasioita ja niiden vilisid suhteita. Opiskelija osaa esittdé useita tulkintamah-
dollisuuksia ja sijoittaa asiat laajempiin yhteyksiinsid. Aiheen kasittely on omakohtaista ja
johdonmukaista. (Biggs & Collis 1982, 24-31; Biggs 1996, 351-353.)

Tdssd tutkimuksessa opiskelijoiden oppimistehtavévastauksiinsa tekemien muutos-
ten analysointi SOLO-taksonomialla on vaikeaa, koska jokaisen tehdyn muutoksen taustalla
on yksilollinen ohjaus, ja vastaukset ovat hyvin erilaisia. Kuten Marton ja S&ljo (1976, 4-5,
7) ovat todenneet, opittavan asian sisélto eli tehtdvédnanto tulee olla kaikille tutkittaville
sama, jotta oppimistulosten laadullisia eroja voidaan systemaattisesti selvittad. Vaikka
taksonomia ei sovellukaan suoraan timén tutkimuksen analyysimalliksi, se antaa kuitenkin
arvokasta tietoa siitd, millaisiin asioihin voidaan kiinnittdi huomiota arvioitaessa kirjallisia
vastauksia laadullisesti.

Leiwon, Kuusisen, Nykésen ja Poyhosen (1987, 64-71) seké Ohlssonin (1996, 51)
esittamét episteemiset kategoriat sitd vastoin soveltuvat paremmin ksilld olevan tutkimuk-
sen analyysimalliksi. Kirjoitelmien kappaleita tai teemallisia kokonaisuuksia voidaan

tarkastella sen mukaan, korostuuko niissd 1) nimedminen, 2) médrittely, 3) kuvailu, 4)
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vertailu, 5) kausaalisuhteiden esittdminen, 6) perustelu ja selittdminen, 7) arviointi ja
kritiikki, 8) mielipide vai 9) yleistdminen ja padtelmien tekeminen. Eri kategoriat kuvaavat
asteittain kognitiivisesti korkeatasoisempaa tarkastelua niin, ettd yleistaminen ja paitelmien
tekeminen vaativat kaikkein monimutkaisimpia ajattelutoimintoja. Kategorioista voidaan
16ytdd yhtymikohtia Engestromin esittelemille selittimisen syvyyden luokittelulle, jossa
kuvailusta edetédéin kausaalisuhteiden hahmottamisen kautta selittimiseen. Téssa tutkimuk-
sessa kiytettiin luokittelua, johon kuuluivat

1) nimedminen (esitetdin ilmioiden tai asioiden nimid),

2) mdidrittely ja kuvailu (selvennetéin kisitteitd médritelmilld, esitetddn ilmioiden

ominaisuuksia, kuvataan tapahtumiay,

3) perustelu tai selittiminen omin sanoin (perustellaan omin sanoin valintoja ja

tekoja, selitetéidn, miksi jokin asia on tapahtunut tai miten asiat liittyvit toisiinsa),

4) perustelu tai selittdminen abstrakteilla kasitteilld (perustellaan kirjojen késit-

teitd oikein kiyttden valintoja ja tekoja, selitetdédn, miksi jokin asia on tapahtunut

tai miten asiat liittyvit toisiinsa),

5) objektiivinen ja subjektiivinen arviointi (objektiivisessa arvioinnissa arvioidaan

ilmion tai asian hyvyyttd tai huonoutta, eettistd oikeutusta tai vaihtoehtojen

prioriteettia yleisesti hyvaksytyn kriteerin suhteen, subjektiivisessa arvioinnissa
asiaa tai ilmi6té arvioidaan ilman yleisesti hyvéksyttyéd kriteerid) seka

6) yleistdminen (yksittédistapausten osoitetaan pétevin laajemminkin).

Marton, Dall’ Alba ja Beaty (1991, 283-294) ovat tutkineet korkeakouluopiskeli-
joiden késityksid oppimisesta ja jasentidneet oppimista kahdella ulottuvuudella, jotka my6s
sisiltdvit oppimisen laadullisen ja madrillisen ulottuvuuden. Oppiminen tiedon uusintami-
sena tarkoittaa késitystd, jossa tieto ndhdéddn valmiina ja annettuna, esimerkiksi kirjatietona.
Uusintavassa oppimisessa muistissa oleva tieto lisddntyy médrdllisesti, ja tietoa opitaan
kidyttamédn eri tilanteissa. Oppiminen tiedon muokkaamisena tarkoittaa puolestaan
késitystd, jossa tietoa ei nahdd valmiina, vaan konstruoitavana. Oppijat antavat oppiessaan
omia merkityksiddn asioille ja vaikuttavat ndin sithen, mitéd tieto on, jolloin oppimisen
laadullinen puoli korostuu. Tiedon muokkaamiseen liittyy henkilokohtaisen merkityksen
antamisen kautta ymmartdminen, kasitysten ja jopa koko maailmankuvan muuttuminen.

Prosser, Trigwell ja Taylor (1994, 220-222) ovat saaneet vastaavanlaisia tuloksia

oppimisen ulottuvuuksista haastatellessaan korkeakouluopettajia. Tutkimuksessa havaittiin,
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ettd ulkoisten tavoitteiden ohjaamassa oppimisessa on keskeistd ulkoaoppiminen ja tiedon
médrillinen lisdéntyminen. Siséisten eli oppijan omien tavoitteiden ohjaamassa oppimisessa
oppimiskokemusta osataan itse arvioida, asiat ovat henkilokohtaisesti merkityksellisid ja
oppimisen tuloksena maailmankuva muuttuu. Kuten Martonin ym. (1991) tutkimuksessa,
oppiminen on syvéllisint4 silloin, kun oppijan persoona ja maailmankuva muuttuvat. Prosser
ym. (1994) puhuvat tilloin kdsitteellisestd muutoksesta.

Edelld esitetyissd episteemisissd kategorioissa voidaan nimedmistd, kuvailua ja
madrittelyd pitdd uusintamisena ja muita tiedon esittdmisen tapoja korkeamman tason
ajattelutaitoja vaativana tiedon muokkaamisena. Uusintamista ilmentdvd oppiminen voi
konkreettisesti nidkyd opiskelijan vastauksessa tehtyinid lisdyksind, jolloin opiskelija on
mekaanisesti vastannut opettajan tdydennyspyyntoon, mutta ei ole liittdnyt uutta tekstid
Johdonmukaisesti aikaisempaan tekstiin. Tiedon muokkaamista ilmentdvd oppiminen
puolestaan voi tulla esille siten, ettd opiskelija on poistanut aikaisemmasta vastauksesta osia

ja korvannut sen uudella tekstilld palautteen pohjalta.

23 Ymmirtaminen oppimisen tavoitteena

Keskeinen tavoite oppimisessa kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan on
korkeammantason ajattelutaitojen kehittyminen sekd ymmértaminen (Biggs 1996; Jonassen
1991). Biggsin (1996, 350-351) mukaan oppimisen ohjauksen ldhtokohtana on mééritelld
tavoitteet kognitiivisesti korkeatasoisiksi, mutta titdkin olennaisempaa on osata muuntaa
yleiset oppimiselle asetetut paamadrdt tarkoiksi tapauskohtaisiksi tavoitteiksi. Opettajan
tulee tietdd, mitd ymmartaminen merkitsee tai tarkoittaa tietyssa tilanteessa. Téassa tutki-
muksessa tarkastellaan kasvatustieteen perusopintojen opiskelua kirjallisten oppimistehtdvi-
en kautta, joille kullekin on méiritelty omat siséllolliset tavoitteensa. Niissd korostuu
pyrkimys ymmértamiseen. Esimerkiksi oppimistehtavissa, joka kasittelee kasvatustieteellis-
td tutkimusta (TM-tehtidvd), on tavoitteena muun muassa se, ettd opiskelijja ymmértdi
kasvatustieteellistd tutkimustekstid niin hyvin, ettd pystyy kdyttdméin tutkimusraportteja ja
-artikkeleita tiedonldhteinadn. Tami edellyttdd, ettd opiskelija ymmértdd tutkimustiedon
merkityksen kasvatustoiminnassa, ymmért4a tirkeimmét kasvatustieteelliseen tutkimukseen

liittyvit kasitteet, tietdd, millaista tieteellinen tiedonhankinta on ja omaa yleiskuvan tutki-
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musprosessin kulusta.

Muun muassa Entwistle (1995, 48-49) sekd Entwistle ja Entwistle (1991, 211)
ovat tutkineet korkeakouluopiskelijoiden kisityksid ymmértamisestd haastattelututkimuk-
sella. Ymmartdmisen kokemukseen kuuluivat kaikkien haastateltujen opiskelijoiden
mielestd tyytyvidisyyden kokeminen, opitun asian nikeminen itselle merkityksellisend,
kokonaisuuksien hahmottaminen ja yhteyksien nikeminen, kyky perustella ja selittad sekd
kayttdd tietoa erilaisissa yhteyksissd. Ymmiértdmisen kokemukseen liittyvét siis samanlaiset
tekijat kuin Martonin ym. (1991) esittdméssa tiedon muokkaamisessa.

Ymmirtdminen voi olla laajuudeltaan erilaista. Ymmirtdminen voi tarkoittaa
esimerkiksi késitteen merkityksen ymmértamistd, luennoitsijan selityksen ymmértamista, eri
opintokokonaisuuksien yhtymikohtien ymmértamistd tai tieteenalan metodologisen tai
filosofisen taustaperinteen ymmartamista. Monet tutkimukset viittaavat myds ymmértami-
sen hierarkiseen luonteeseen. Ymmirtaminen voi olla syvyydeltddn erilaista, milld tarkoite-
taan kykya selittdd asioita. T#lloin olennaisia seikkoja ovat yksittdisten tietojen midrd sekd
erilaisten kytkentdjen ndkeminen. (Entwistle 1995, 49; Entwistle & Entwistle 1991, 212-
213.)

Kisitteet ja teoriat ovat olennaisia ymmértdmisessi. Ne ovat ajattelun tyovélineitd,
silld niitd voidaan soveltaa uusien ongelmien ratkaisussa (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
1999, 122-123). Kasvatustieteen opiskelussa keskeisend tavoitteena on olennaisten
kisitteiden ja teorioiden oppiminen, koska ne selittdvit ja jasentédvit sosiaalista todellisuut-
tamme. Bruner (1960, 19, 23-26) pitdd juuri tétd yleisten periaatteiden siirtovaikutusta
opetustapahtuman ytimené. Aihealueen olennaisten késitteiden ja periaatteiden opettaminen
on hdnen mukaansa tarke4a neljdstd syystd. Ensinnédkin se tekee opittavasta asiasta ymmér-
rettdavimman. Toiseksi se helpottaa opittavan asian muistamista. Kolmanneksi yleisten
periaatteiden ymmaértamiselld voidaan hallita periaatteessa rajaton miéré uusia ongelmati-
lanteita. Neljanneksi yleisten periaatteiden opettamisella viltytédin osittain tiedon vanhentu-
misesta aiheutuvilta ongelmilta.

Keskeisistd kisitteistd tai teoreettisista selitysmalleista voidaan kiyttdd myos
ankkuroivien ideoiden ja ennaltajdsentdjien nimitystd. Ausubelin (1968) mukaan uuden
oppiminen tulee aina kytked oppijan aikaisempien tietojen pohjalle. Ennaltajisentdjit
herittivit oppijassa aikaisempia relevantteja tietoja, jotka puolestaan antavat merkityksen

uudelle opittavalle asialle ja ankkuroivat ne olemassaolevaan tietorakenteeseen. Ankkuroi-
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vat ideat puolestaan esittdvit kokonaiskuvan tai olennaisen periaatteen opittavasta aiheesta.
(Ausubel 1968, 148-149.) Uuden oppiminen on helpompaa, jos oppijalla on kdytossddn
hyvin jdsentynyt ennakkokuva opittavasta asiasta. Olennaista on selkein rakenteen hahmot-
taminen (Marton 1988, 60). Ennaltajisentdjand voi olla esimerkiksi vanhat luentomuistiin-
panot tai kirjan sisillysluettelo, jotka voivat auttaa uuden asian assimiloinnissa vanhaan
tietorakenteeseen. Uuden oppiminen on helpompaa myds silloin, kun opetuksessa keskity-
tddn olennaisiin selittdviin periaatteisiin, jotka tarjoavat selkedn rakenteen opittavasta
asiasta.
(Biggs 1996, 351). Ymmirtamisestd kertoo se, ettd oppija tunnistaa arkipdivin ilmiostd
késitteen kuvaaman asian. Olennaista ymmértdmisen osoittamisessa on nimenomaan
késitteen oikeanlainen kiyttdminen. Selvistd ymmartéamisesté ei kerro esimerkiksi tilanne,
jossa opiskelija kuvaa omin sanoin asiaa, mutta ei kiytd kuvailussa kirjojen kasitteit.
Silloin kun ymmirtamistd korostetaan yhtend padméérané, ohjauksen ja arvioinnin
eli myos kirjoitetun palautteen tulisi korostaa téta (Biggs 1996, 351). Keskeinen kysymys
on se, miten opettajat ovat ohjauksessaan operationaalistaneet ymmértamisen ja tuleeko
ymmaértdmisen korostaminen ylipddtddn esille eri ohjauskédytinnoissda (vrt. Marton ym.

1991; Prosser 1994).

24 Sosiaalisen vuorovaikutuksen ja toiminnan merkitys oppimisessa

Kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa toiminnan ja sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen merkitystd oppimisessa. Oppimiseen tédhtddva toiminta ei tapahdu koskaan
tyhjidssd, vaan aina sosiaalisessa kontekstissa. Erityisen korostuneen aseman sosiaalinen
vuorovaikutus saa sosiokulturaalisessa oppimisndkemyksessd, jossa vuorovaikutusta ja
kontekstia ei eroteta toisistaan oppimistapahtumassa. On kuitenkin huomattava, ettd
sosiaalinen vuorovaikutus on tiarked nikokulma kaikissa konstruktivismin suuntauksissa.
My®6s konstruktivistinen oppimiskisitys, vaikka se perinteisesti onkin suunnannut huomion-
sa yksilon oppimistapahtumaan, on viime aikoina alkanut ldhentyd sosiokulturaalista
oppimiskasitystd. (Kumpulainen & Mutanen 1999, 8-10.)

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan oppimistulos riippuu olennaisesti
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oppimisprosessin luonteesta ( Rauste-von Wright & von Wright 1994, 131; von Wright
1993, 28). Oppimista siitelee se, mitd oppija tekee (Vermunt & Verloop 1999, 258; von
Wright 1993, 21). Oppijan toimintaan ja siten hiinen oppimisensa laatuun vaikuttaa puoles-
taan ratkaisevasti se, miten opettaja on vuorovaikutuksessa oppijan kanssa ja millaiseen
tekemiseen hiin oppijaa ohjaa (von Wright 1993, 28). Onnistunut ohjaus on aina vuorovai-
kutteista, mikd edellyttda yhteistd kieltd ja viitekehystd. Ohjaus tulee antaa tavalla, joka
vastaa opiskelijan tapaa tarkastella todellisuutta (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
121-122), mika on erityisen keskeisté juuri kirjallisessa vuorovaikutuksessa.

Tamién tutkimuksen kohteena olevassa kirjallisessa palautteenantoprosessissa on
kyse opiskelijan ja opettajan vilisestd vuorovaikutuksesta, josta kuitenkin puuttuvat
perinteiset sosiaalisen vuorovaikutuksen tunnusmerkit, kuten ndko- ja kuuloyhteys sekd
nonverbaalinen viestintd. Paakkola (1992, 69) onkin puhunut rajoitetusta vuorovaikutuk-
sesta esitellessdédn monimuoto-opetuksen peruselementtejd. Annettu opetus ja ohjaus on
usein vilillistd, esimerkiksi kirjoitetun palautteen kautta annettua, ja lihiopetusta, kuten
tutorkokoontumisia, on vihemmén kuin perinteisessd kontaktiopetuksessa. Kirjallisessa
vuorovaikutuksessa ei ole myoskidian mahdollisuuksia tarkentaviin kysymyksiin tai selityk-
siin. Myos palautteen miird on rajallinen, silld valmis kansilehtikaavake ja opiskelijan
vastauksen marginaalit sanelevat ehtonsa palautteelle. Néistd rajoituksista huolimatta
oppimistehtivilld opittaessa opettajan ja opiskelijan vuorovaikutus on keskeisessi roolissa.
Opettaja toimii yleisond, jolle opiskelija kirjoittaa. Opettaja pyrkii myds tukemaan opiskeli-
jaa hénen ldhtokohdistaan kisin ohjaamalla opiskelijaa eteenpiin siitd, mihin hén on
itsendisesti pddssyt (scaffolding). Tdma ei ole kuitenkaan mahdollista, jos palautetta on
vaikea tulkita ja dialogi katkeaa.

Sosiaalinen vuorovaikutus tukee yksilon tiedon konstruointiprosessia, koska tdmé
auttaa oppijan tiedon aktivointia (Kumpulainen & Mutanen 1999, 8). Engestromin (1984)
mukaan opittavan asian sisdistamiselle on olennaista ulkoistaminen, mikd mahdollistuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Siind oppija voi ulkoistaa ajatuksensa ja tietonsa eli
purkaa ne esiin puheen tai tekstin avulla. Tama lisda tietoisuutta omasta ajattelusta ja auttaa
siten ymmaértaméin omaa ajatusmaailmaa paremmin. (Engestrom 1984, 46.) Sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa oppija on pakotettu selittémiin ajatuksensa ja tietonsa niin, ettd muut
sen ymmértavit. Tama auttaa puolestaan ajatusten jasentdmisessi ja uudelleen organisoimi-

sessa.
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2.5 Prosessiorientoitunut ohjauskasitys

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd korostetaan oppimisen prosessiluonnetta ja
prosessiorientoitunutta ohjauskésitystd. Vermuntin (1994) mukaan prosessiorientoinut
ohjaus voidaan médritelld ohjaukseksi, jossa ajattelustrategioiden ja tietyn aihealueen tiedon
opettaminen yhdistyvit. Oppimisen ohjaajan tirkein tehtdvi on ohjata ja tukea oppijoiden
ajatteluprosesseja ja tiedon konstruointia. (Vermunt 1994, 16.) Téhén kuuluu muun muassa
kyky huomioida ja ymmiértda oppimisprosessin periodiluonne, silld oppimiselle on tyypillistd
intensiivisen tydskentelyn ja seesteisempien kausien vuorottelu (Wood 1995, 337).
Prosessiorientoituneessa ohjauksessa on kahdeksan piiperiaatetta, jotka toimivat
kaikissa oppimistilanteissa. Ensimméisen padperiaatteen mukaan ohjaus kohdistuu oppimis-
Jja ajattelutoimintoihin. Vermunt erottaa kolmenlaisia toimintoja, joihin prosessiorientoitu-
nut ohjaus kohdistuu: 1) kognitiiviset, 2) affektiiviset ja 3) metakognitiiviset toiminnot.
Tissd tutkimuksessa tarkasteltava ohjaava palaute suuntautuu usein oppijan kognitiivisiin
toimintoihin. Ensisijaisena ohjauksen tavoitteena on saada opiskelija tiydentdméin oppimis-
tehtidvévastausta edellisen vastauksensa pohjalta niin, ettd oppija huomioi ja ymmirtii
sisallollisesti olennaisen opittavasta asiasta. Affektiiviset ja metakognitiiviset toiminnot ovat
tarkeitd oppimisprosessissa, mutta niitd ei tdssi tutkimuksessa tarkastella lihemmin, koska
niihin suunnatun ohjauksen vaikutuksia ei voida télld menetelmilld suoraan selvittéa.
Affektiiviset toiminnot liittyvit emootioihin, jotka voivat eri tavoin vaikuttaa oppimiseen.
Affektiivisia toimintoja on esimerkiksi motivaatio. Metakognitiiviset toiminnot puolestaan
sadtelevat kognitiivisia ja affektiivisia toimintoja ja vaikuttavat siten epédsuorasti oppimistu-
loksiin. Metakognitiivisia toimintoja ovat muun muassa oppimisen seuranta ja toimintojen
muuttaminen oppimisprosessin aikana tavoitteiden mukaisesti. (Vermunt 1994, 16-17.)
Kognitiivisia toimintoja oppija kéyttidd sisdltdjen prosessoinnissa, mikéd nékyy
oppimistuloksina eli muutoksina oppijan tietorakenteessa (Vermunt 1994, 16). Vermuntin
ja Verloopin (1999) mukaan kognitiivisia toimintoja ovat
1) yhdistiminen, esimerkiksi analogioiden miettiminen, yhtéldisyyksien ja erojen
selvittdminen, kirjatietojen vertailu muualta saatuihin tietoihin seké jéisentdminen,
esimerkiksi keskeisten kisitteiden suhteiden selvittdminen ja tiivistelméin tekemi-

nen,
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2) analysointi, esimerkiksi yksityiskohtien opiskelu,

3) konkretisointi, esimerkiksi esimerkkien keksiminen ja kirjatiedon vertaaminen

omiin kokemuksiin tai havaintoihin seki soveltaminen, esimerkiksi omien koke-

musten tulkinta kirjatietojen avulla tai ongelmanratkaisu opitun tiedon pohjalta,

4) muistaminen, esimerkiksi madritelmien ulkoaopettelu,

5) kriittinen prosessointi, esimerkiksi toisten ihmisten pédtelmien ja tulkintojen

kriittinen arviointi, omien mielipiteiden muodostaminen seké

6) valikointi, esimerkiksi opiskelemalla tietyt asiat (esim. méadritelmat, luettelot)

huolellisemmin kuin toiset (Vermunt & Verloop 1999, 260-261).

Vermunt ja Verloop (1999) erottavat kolme ohjausstrategiaa, jotka kohdistuvat
oppijan kognitiivisiin toimintoihin ja jotka eroavat opettajan kontrolloivuuden suhteen: 1)
vahva opettajakontrolli, 2) heikko opettajakontrolli seki 3) jaettu kontrolli. Kun opettajan
kontrolli on vihidinen ja oppijan itseohjautuvuus korostuu, opiskelija osaa itsendisesti
hyodyntai erilaisia kognitiivisia toimintoja. Sen sijaan opettajan kontrolloimassa ohjausti-
lanteessa opettaja on aktiivinen osapuoli selittdessdédn oppijalle kisitteiden vélisid suhteita,
tiivistédessdén opittavaa asiaa, selittdessiin yksityiskohtia, antaessaan esimerkkeji, keksies-
sidn yhteyksia kaytantoon, argumentoidessaan puolesta ja vastaan ja kertoessaan oppijalle
keskeiset kisitteet. Jactun kontrollin tilanteessa vastuu oppimisesta on oppijalla, mutta
opettaja pyrkii aktivoimaan hinen kognitiivisia toimintojaan eri tavoin, esimerkiksi kysy-
malld opittavan ilmion yksityiskohtia tai yhtaldisyyksid ja eroja, pyytdmilld miettiméin
kytkentdjd omiin kokemuksiin, vaatimalla perusteluja ja esittdmalld eridvid mielipiteitd.
(Vermunt & Verloop 1999, 267-268.)

Vermuntin ja Verloopin (1999) esittelemié ohjausstrategioita voidaan tarkastella
myds Ausubelin (1968) keksivin ja vastaanottavan oppimistilanteen ndkokulmista. Keksi-
vissd oppimisessa opettaja on ohjaajan roolissa ja antaa oppijalle vinkkejd, joiden avulla hén
voi itsendisesti ratkaista ongelman. Vastaanottavassa oppimisessa opittava asia annetaan
valmiissa muodossa. Ohjattu keksiminen on todettu oppimisen kannalta hyddyllisemméksi
kuin téysin itsendinen keksivd oppiminen tai taydellinen ohjaaminen. Ohjattu keksiminen voi
tarkoittaa esimerkiksi kysymysten esittdmisté, esimerkkien ja ongelmien antamista oppijalle,
yleisen periaatteen nimedmistd, verbaalista ohjausta tai harjoitusten antamista. (Ausubel
1968, 301-303.) Vahvan opettajakontrollin tilanne muistuttaa ldheisesti vastaanottavaa

oppimista, jossa oppiminen on tdysin ohjattua. Heikon opettajakontrollin tilanne taas on
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samansuuntainen itsendisen keksivin oppimisen kanssa ja jactun kontrollin tilanne vastaa
likipitden ohjattua keksimista.

Toinen ohjauksen pédperiaate on, ettd oppimisen ohjaus siirtyy asteittain ulkoi-
sesta ohjauksesta sisdiseen oppimisen kontrollointiin ja titi ulkoisen kontrollin siséista-
mistd ohjataan ja tuetaan oppimisprosessin aikana. Tami tulee esille myos kasvatustieteen
perusopintojen opiskeluoppaassa (1998 - 1999, 91), jossa todetaan, ettd “opintojen alku-,
vili- ja loppuvaihe vaativat erityyppistd ohjausta ja arviointia”. Opintojen alkuvaiheessa
joudutaan kirjoitetussa arviointipalautteessa tdsmentdmain opintojen tavoitteita ja oppimis-
tehtidvien arviointikriteereitdi enemmén kuin loppuvaiheessa. Opintojen loppuvaiheessa
oppimistehtivien vastauksilta vaaditaan myos enemmén. Tassd tutkimuksessa TM-tehtivi
oli alkuvaiheen tehtdvid, kun taas PO-tehtdvd (piilo-opetussuunnitelmatehtivi) tehtiin
opintojen loppuvaiheessa. Kolmannen padperiaatteen mukaan oppimis- ja ajattelutoiminto-
ja ei opeteta irrallaan kontekstistaan, vaan kunkin oppimistehtavian yhteydessid. Ohjaajan
rooli on olla malli, aktivoija, seuraaja ja arvioija. (Vermunt 1994, 17.)

Neljannen pdiperiaatteen mukaan prosessiorientoitunut ohjaus pyrkii luomaan
oppijoissa oikeanlaisia mielikuvia oppimisesta, koska ne vaikuttavat siihen, miten oppijat
oppivat. Oppimisstrategioiden esilletuonti ja perusteleminen ovat térkeitd keinoja tdssi.
Viidennen pidperiaatteen mukaan prosessiorientoituneessa ohjauksessa on keskeistd
oppijoiden vastuu ja valinnanvapaus henkilokohtaisten tavoitteiden ja pddmaérien mukai-
sesti. (Vermunt 1994, 19-20.) Sisdistd motivaatiota pyritdéin edesauttamaan muun muassa
vaihtoehtoisilla suoritustavoilla, kuten kasvatustieteen perusopinnoissa, joissa oppimistehté-
vistd voi valita itsed eniten kiinnostavat vaihtoehdot.

Kuudes pidperiaate korostaa oppimis- ja ajattelutoimintojen siirtovaikutusta, jota
pyritddn tukemaan muun muassa monipuolisilla oppimistehtévilld, jotka edellyttavit
erilaisten strategioiden kdyttod. Prosessiorientoitunut ohjaus siis korostaa niin tilanneop-
pimista kuin opitun transferoitumistakin. Seitseméinnen pdédperiaatteen mukaan oppimis-
sisallot voidaan esittdd niin kirjoitetussa muodossa kuin puheenakin. Olennaista on kuiten-
kin keskeisten kiisitteiden esilletuonti ja kdsitteiden viilisten suhteiden selventdminen ja
selittiminen (vrt. Ausubel 1968; Bruner 1960). Oppijoita aktivoidaan muun muassa
kysymyksilld tai ristiriidoilla, mutta péidvastuu tekemisestd jitetddn oppijalle itselleen.
(Vermunt 1994, 20.)

Kahdeksas padperiaate sisiltad erilaisia ohjausstrategioita, joilla oppijaa pyritdin
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aktivoimaan. Oppimistehtivit, itsearviointitehtdvit ja kysymysten esittdminen oppijalle ovat
esimerkkejd ndistd. Se, miten oppijat ohjausstrategioita hyddyntdvit riippuu heiddn aikai-
semmasta tiedostaan, opiskelu- ja ajattelutaidoistaan, oppimiskésityksestddn ja oppi-
misorientaatiostaan. (Vermunt 1994, 21.)

Padperiaatteiden lisdksi prosessiorientoituneeseen ohjaukseen kuuluu kahdeksan
erityisperiaatetta, joita kidytetddn oppimisprosessin eri vaiheissa (Vermunt 1994, 21).
Ensimmaisessd vaiheessa eli oppimisprosessin alussa pyritdén

1) selvittamién oppijan oppimisstrategiat, oppimis- ja ohjauskdsitykset, henkils-

kohtaiset tavoitteet seki aikaisemmat tiedot, jotta

2) ohjaus voitaisiin parhaiten suunnata oppijan tarpeiden mukaan. Liséksi

3) luodaan rakentavia ristiriitoja, jos oppijan oppimistottumuksia halutaan muuttaa

(katso luku 2.5.1). (Vermunt 1994, 17.)

Tamén tutkimuksen kohteena oleva palautteenantoprosessi pohjaa vahvasti
yksilolliselle ohjaukselle, silld opettaja pysyy yleensd samana koko perusopintojen suoritta-
misen ajan. Ndin opettajan on mahdollista tarkkailla opiskelijansa oppimisen edistymistd
lukuvuoden aikana. Oppimisprosessin alkutilannetta jasentds myos opiskelijoiden ensimmai-
nen oppimistehtévi, jossa he pohtivat omaa suhdettaan kasvatustieteeseen ja tavoitteitaan
opiskelulle. Toisessa vaiheessa

4) kognitiivisia, affektiivisia ja metakognitiivisia toimintoja opetetaan rinnakkain

niin, ettd alkuvaiheen

5) esimerkit ja

6) aktivointi asteittain vahenevit ja

7) oppijat ottavat vastuun omasta oppimisestaan.

Toisessa vaiheessa eli varsinaisessa oppimisprosessissa ulkoisen palautteen merkitys
korostuu. Oppimisen ohjaaja toimii ulkoisena oppimisprosessin seuraajana ja antaa oppijoil-
le palautetta suorituksensa laadusta niin, ettd oppijat voivat suunnata toimintaansa tarkoi-
tuksenmukaisesti. (Vermunt 1994, 19.) Kasvatustieteen perusopintojen opiskelussa toista
vaihetta kuvaa varsinainen opiskeluprosessi, jonka aikana opintojaksoja suoritetaan eri
tavoilla, esimerkiksi kirjoittamalla oppimistehtédvid ja tdydentdmilld niitd tarvittaessa
opettajan kirjoitetun palautteen avulla. Kolmannessa vaiheessa eli oppimisprosessin lopussa
8) ajattelutoimintoja ja sisdltdjen oppimista arvioidaan vertaamalla niitd lahtdtason

arviointiin. (Vermunt 1994, 18-19, 21.)
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Kasvatustieteen perusopintojen opiskelu péitetdin kokoavaan portfolioon, johon opiskelija
kerdd mielestdéin onnistuneimpia tai opettavaisempia vastauksiaan ja pyrkii niiden avulla

pohtimaan omaa oppimistaan, vahvuuksiaan ja kehittdmisalueitaan.

2.5.1 Tiedollisen ristiriidan herdttiminen oppijassa

Chinn ja Brewer (1993, 2) pitdvit poikkeavan tiedon esittdmistd opiskelijalle lupaavana
opetustekniikkana. Téssi tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, miten opiskelijat ovat
reagoineet ns. poikkeavaan tietoon ja tiedollisiin ristiriitoihin, joita opettajat ohjauksessaan
kayttavit.

Vuorovaikutuksessa oppija joutuu vertailemaan omia nikemyksidéin toisten
nakemyksiin ja arvioimaan tietojensa tarkoituksenmukaisuutta. Vertailutilanteessa oppijalle
voi muodostua ns. tiedollinen ristiriita, mikd puolestaan virittdi konfliktin ratkaisuyrityk-
siin ja siten oppimiseen. (Engestrom 1984.) Chinn ja Brewer (1993, 2, 4) puhuvat samaa
tarkoittaen poikkeavasta tiedosta (anomalous data), joka on opiskelijan aikaisemmasta
kasityksestd poikkeavaa tietoa. Tidlloin opiskelijan aikaisempi kdisitys tai teoria ei selitd
uutta tietoa.

Engestromin (1984) mukaan tiedollinen ristiriita syntyy, kun oma aikaisempi
tietorakenne huomataan riittaméttomaéksi tai virheelliseksi tehtévai ratkaistaessa. Opettaja
voi esimerkiksi esittdd oppijoille kaksi oikealta ndyttdvid, mutta keskendédn yhteen sopima-
tonta selitysmallia ilmi6lle, jolloin oppijoilla herdd mielenkiinto selvittdd, kumpi selitysmalli
toimii kiytdnndssé. Ristiriitana voivat toimia myos oppijoiden ennakkokésitykset, joiden
osoitetaan olevan ristiriidassa todellisuuden kanssa. Téarkeintd on, ettd oppija motivoituu
ratkaisemaan ristiriidan. Ristiriidan tulee siksi suunnata oppijan huomio keskeisiin periaat-
teisiin, joita on tarkoitus oppia. (Engestrom 1984, 32-33.) Ohjaavassa kirjoitetussa palaut-
teessa tiedollinen ristiriita voidaan synnyttda esimerkiksi marginaalikysymykselld, jonka
ratkaisemiseksi oppija joutuu hankkimaan lisdtietoa. Erityisen hedelméllinen kysymys
pakottaa oppijan miettimdidn myos kirjatiedon siirtdmistd uuteen yhteyteen. Poikkeavaa
tietoa ovat myos opettajan esittdmit kommentit, joissa hén ilmaisee olevansa opiskelijan
kanssa eri mieltd, kommentit, joissa opettaja korjaa opiskelijan tekstid tai kommentit, joissa

kehotetaan opiskelijaa huomioimaan monipuolisempia ndkokulmia.
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Chinnin ja Brewerin (1993, 4) mukaan oppija voi a) sivuuttaa poikkeavan tiedon,
b) vastustaa sitd, c) jittdd poikkeavan tiedon olemassa olevan teorian ulkopuolelle, d) jattda
poikkeavan tiedon odottamaan toistaiseksi ratkaisuaan, ¢) tulkita uudelleen poikkeavaa
tietoa niin, ettd olemassa oleva teoria sopii sithen, f) tulkita uudelleen poikkeavaa tietoa ja
tehdi pintapuolisia muutoksia olemassa olevaan kisitykseen tai teoriaan tai g) hyvaksyd
poikkeava tieto ja muuttaa késitystd tarkoituksenmukaisemmaksi.

Tiedollisen ristiriidan tai poikkeavan tiedon tulkintaan puolestaan vaikuttavat a)
yksilon aikaisempi tieto, b) mahdollinen vaihtoehtoinen teoria, ¢) poikkeava tieto sekd d)
prosessointistrategiat, jotka suuntaavat poikkeavan tiedon arviointia (emt., 14). Esimerkiksi
juurtuneet uskomukset ovat omiaan vaikeuttamaan kisitysten muuttamista. Toisaalta
vaihtoehtoisen ajattelutavan saatavuus sekd tdsméllisyys ja johdonmukaisuus helpottavat
olemassa olevien késitysten muuttamista. Yhtid lailla poikkeavan tiedon uskottavuus ja
yksiselitteisyys lisddvit todenndkoisyyttd sille, ettd aikaisempia késityksid muutetaan
paremmin havaintoja vastaavaksi. My0s asian syvaprosessointi edistdd muutosta, koska se
edellyttdd henkilokohtaista sitoutumista asiaan seki nikemysten perustelua ja oikeuttamis-
ta. Oppimisen ohjaajan tehtiviani on nidihin tekijoihin vaikuttaminen auttamalla oppijoita
hankkimaan tarkoituksenmukaista tietoa aiheesta ja lieventdmilld syville juurtuneita
ennakkouskomuksia, esittiméilld poikkeava tieto vakuuttavasti ja selkeisti, tarjoamalla

varteenotettavia ja laadukkaita vaihtoehtoisia selitysmalleja sekd rohkaisemalla oppijoita

syvaprosessointiin. (Chinn & Brewer 1993, 30-31.)

2.5.2 Syviaprosessointiin ohjaaminen

Marton ja Saljo (1976, 10; 1984, 37) ovat havainneet tutkimuksissaan, ettid oppimistulos on
vahvasti yhteydessa tiedon prosessointitapaan. Tuore tutkimustulos erilaisten opiskelutapo-
jen ja oppimisen yhteyksistd 16ytyy Tynjilan (1998, 1999) tutkimuksesta, jossa analysoitiin
kahdella eri tavalla (perinteiselld luento-opetuksella ja konstruktivistisilla kirjoitustehtdvilla,
kuten tédssd oppimistehtivilld) opiskelleiden korkeakouluopiskelijoiden esseevastauksia.
Kirjoittamisryhmén vastauksissa oli luokiteltu, vertailtu ja tehty yleistyksid perinteistd
ryhmii enemmién eli kirjoittamisryhmén vastaukset ilmensivit korkeammantason ajattelu-

prosesseja. On kuitenkin huomattava, ettd myos kirjoittamisryhméssé kuvailu oli selkeisti
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yleisinti opiskelijoiden esseevastauksissa (Tynjald 1999, 409-410; Tynjala 1998, 183), mitd
voidaan pitd4 alemman tason ajatteluprosesseja vaativana tiedon uusintamisena tai kertomi-
sena.

Oppijan toimintaa voidaan suunnata sillé, ohjataanko hinté tiedon kertomiseen vai
tiedon muokkaamiseen, kuten Bereiter ja Scardamalia (1987) esittivit. Tiedon
kertomismallin mukaan oppija kirjoittaa asioista, jotka hin jo tietdd. Hin ei siis muuta tuota
tietoaan, vaan uusintaa aikaisempia késityksiddn tai kirjan ajatuksia sellaisenaan. Kun
puhutaan tekstin tystdmisestd, oppija saattaa tdimén mallin mukaan lisétd tekstiinsa jotain
tai esittdd saman asian toisella tavalla, mutta vield ei ole kyse tiedon muokkaamisesta.
(Bereiter & Scardamalia 1987, 22.) Tiedon kertomismallin mukaan tekstiin tehddin vain
kosmeettisia muutoksia (emt., 346). Kirjoittaminen ei vaadi tilloin suunnittelua tai tavoit-
teenasetteluja (emt., 339). Tiedon muokkaamismallin mukaan Kkirjoittajan ajatukset
kehittyvit kirjoittamisprosessin aikana erdinlaisena ongelmanratkaisuna (emt., 11). Tiedon
muokkaamisesta on kyse silloin, kun oppija muuttaa huomattavasti aikaisempia ajattelumal-
lejaan ja kirjoittamaansa (emt., 22). Tietoa muokkaava kirjoittaja tyostda tekstia aikaisem-
man tekstin pohjalta poistamalla tai korvaamalla joitain osia, kun taas tiedon kertoja tekee
tyypillisesti vain lisdyksid aikaisempaan tekstiin (emt., 346-347).

Tiedon kertomista ja muokkaamista voidaan verrata Martonin ym. (1991) esittele-
miin oppimisen ulottuvuuksiin, joita ovat tiedon uusintaminen ja tiedon muokkaaminen
(katso luku 2.2). Samalla tavoin yhtymékohtia voidaan [6ytdd Martonin ja Siljon (1976,
1984) tutkimuksista, joissa on 10ydetty kaksi tiedon prosessoinnin tasoa: syvéprosessointi
Ja pintaprosessointi. Tiedon syvéprosessointia ja syvéoppimista eli keskeisten periaatteiden
tai késitteiden ymmértamisti edistavit

- tiedon muokkaaminen itselle merkitykselliselld tavalla,

- vastaaminen kysymyksiin miksi, misté johtuen tai mitd mieltd olet,

- toimiminen kehotusten keksi, arvioi, kritisoi, arvostele, ideoi, otsikoi, sovella

pohjalta,

- johtopéitosten tekeminen,

- perusteleminen,

- keskeisten toimintaperiaatteiden etsiminen,

- lainalaisuuksien etsiminen ja soveltaminen,

- ristiriitaisten seikkojen etsiminen,
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- erilaisten ratkaisumahdollisuuksien keksiminen seké

- toimintojen ja kisitejarjestelmien ymmirtiminen (Hendry 1996, 30; Lahdes

1997, 231; Marton & Séljo 1976, 7-9).

Pintaprosessointi puolestaan liittyy opiskelutapaan, jossa keskitytdédn tekstin oppimiseen
sellaisenaan. Oppija turvautuu tdlloin ulkoaoppimiseen, mikd on tyypillistd juuri uusintavas-
sa tai toistavassa oppimisessa. (Marton & Siljo 1976, 7.)

Sithen, kumpaa mallia opiskelijat kayttidvit, voisi palautteenprosessoinnissa ajatella
vaikuttavan sen, miten opettaja esittda tdydennyspyynnon eli mitd hidn pyytda opiskelijaa
tekeméén. Tiedon kertomista (tai uusintamista ja pintaprosessointia) voi vahvistaa kirjatie-
tojen pyytdminen, kun taas tiedon muokkaamista (tai syvdprosessointia) voivat edistdd
tdydennyspyynnot ja -ohjeet, joissa opiskelijan toivotaan prosessoivan kirjatietoja esimer-
kiksi vertailemalla ja arvioimalla kirjoissa esitettyjd nikokulmia, kytkemilld teoriatietoon
omia havaintojaan ja kokemuksiaan tai soveltamalla teoriatietoa kidytannon tilanteissa.

Tassd tutkimuksessa esitettyjd tdydennyspyyntdjd ja kysymyksid on tdrkedd
analysoida sen mukaan, kannustavatko ne syvéprosessointiin, kuten tavoitteissa on méairi-
telty vai onko annettu ohjaus pintaprosessointia ja pinnallista oppimista tuottavaa. Edelld
esiteltiin Leiwon ym. (1987) sekéd Ohlssonin (1996) episteemiset kategoriat, joista voidaan
16ytaa yhtymakohtia Leiwon ym. (1987, 74-83) esittdmiin luokitukseen luokkahuoneen
erilaisista opetuskysymyksistd ja niiden vastausoletuksista, joita ovat:

1) vaihtoehtokysymys - vaihtoehtovastaus (vastaukseksi riittdd kylld tai ei tai

yhden kysymyksessi esitetyn vaihtoehdon nimedminen),

2) nimedmis- ja luokittelukysymys ja -vastaus (kysymyksella haetaan asioiden,

kisitteiden tai luokkien nimia),

3) madrittely- ja kuvaamiskysymys ja -vastaus (kysymykselld haetaan kisitteiden

madritelmid sekd ominaisuuksien ja tapahtumien kuvauksia),

4) syy-, seuraus- ja perustelukysymys ja -vastaus (kysytéddn tietyn asiantilan syitd,

sen seurauksia tai perusteluja sille),

5) vertailukysymys ja -vastaus (kysytddn asian yhtéldisyyksid tai eroja),

6) arvioimiskysymys ja -vastaus (vastauksessa oppija arvioi asian hyvyyttd,

huonoutta, eettisid ongelmia jne. oppimansa pohjalta),

7) avoin kysymys ja avoin vastaus (kokemus- sekéd mielipidekysymys),

8) neuvon pyynt6 ja neuvo (opiskelijan kysymys, ei kiytetd tissd) sekd
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9) muu kysymys ja muu vastaus.
Opetuskysymyksissda opettaja tietdd vastauksen tai ainakin odottaa vastauksen olevan
tietyntyyppinen. Opetuskysymyksistd erotetaan ns. aidot kysymykset, joihin on olemassa
useita vastausmahdollisuuksia eikd opettaja néin ollen tiedd vastausta etukdteen. Aitoja
kysymyksid ovat avoimet kysymykset, joilla opettaja voi kysyé opiskelijalta hdnen omakoh-

taisista kokemuksistaan, mielipiteistién ja arvostuksistaan. (Leiwo ym. 1987, 75, 82.)



3 KIRJOITETTU ARVIOINTI PALAUTTEENA

3.1 Arvioinnin tehtiivit ja uusi arviointikulttuuri

3.1.1 Arvioinnin tehtavit

Arvioinnista voidaan kidyttad useita nimityksid arvioinnille asetettujen tehtivien mukaan.
Yleisin kirjallisuudessa esitetty jako arvioinnin tehtévistd lienee oppilaan ja opettajan
nikokulmasta tehty jaottelu toteavaan, motivoivaan, ohjaavaan ja ennustavaan tehtavain.
Niiden tehtdvien lisaksi voidaan puhua myos korjaavasta ja kehittdvasti tai suunnittelevasta
ja kokoavasta tehtdvistd. (Brotherus, Hasari & Helimiki 1990, 136-138; Ekola 1982, 18;
Riisanen 1994, 22, 27; Résinen 1994, 41-42; Soininen 1997, 20.)

Tissi tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita nimenomaan ohjaavasta ja korjaavasta
arvioinnin tehtévasté, koska ne korostuvat tdydennystd vaativien vastausten arvioinnissa.
Soinisen (1997) mukaan ohjaava arviointi auttaa oppijaa oikeiden toimintatapojen valinnas-
sa. Se osoittaa puutteet tiedoissa ja opiskelutekniikassa, viittaa onnistumisten ja epdonnistu-
misten syihin sekd ohjaa tiedoissa olevien puutteiden korjaamisessa. Ohjaava ja korjaava
arviointi pohjautuvat toteavaan arviointiin. Ohjaava ja korjaava palaute tulisi antaa myontei-
sessd ja kannustavassa hengessi ja sen tulisi olla seké laadullista ettd méadrillistd. (Soininen
1997, 21.) Ohjaavalla arvioinnilla on my6s suuri merkitys oppijan itsekontrollin ja omatoi-
misuuden kehittymiselle (Ekola 1982, 18; Risénen 1994, 41). Téssi tutkimuksessa ohjaa-
vaa arviointia ja siihen liittyvaa palautetta ovat opettajan esittdmat kirjoitetut tdydennys-
pyynnét ja niiden perustelut sekd muu yleinen ohjaus.

Ohjaavan arvioinnin sijaan kéytetién tdssi tutkimuksessa ohjaavan arviointipalaut-
teen kisitettd. Opettajien antama palaute arvioi opiskelijan vastauksen hyviksytyksi,
tdydennettiviksi tai uusittavaksi. Samalla palaute toimii oppimisen ohjaamisen vilineend.
Avoimen yliopiston omassa kielenkédytossd palautetermi on arviointitermid yleisempi;
puhutaan esimerkiksi “kansilehtipalautteesta” (= erilliselle kansilehtilomakkeelle kisin
kirjoitettu palaute) ja “marginaalipalautteesta”(= opiskelijan oppimistehtidvivastauksen
marginaaleihin kirjoitettu palaute). Ohjaavan arviointipalautteen késitteen kiyttiminen tissi

tutkimuksessa pohjautuu osittain myoés Korpisen (1982) ja Tormin (1998) antamiin
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malleihin. Korpinen kéayttad termid “sanallinen arviointi” ja késittelee evaluaatiota palaut-
teena. Myos Torma kayttdd verbaalisesta arvioinnista arviointipalautteen kasitettd. Sanalli-
sella arviointipalautteella viitataan téssa tutkimuksessa nimenomaan kirjallisesti annettuun
sanalliseen palautteeseen.

Jotta ohjaava arviointi voidaan erottaa muista arvioinnin tehtévistd, on syytd
toiminnalle. Sen avulla todetaan nykytilanne tietylld tavoitealueella tai arvioidaan oppijan
valmiuksia uuden oppimiseen. Toteavalla funktiolla on myds ennustavan arvioinnin
piirteitd, koska edellisen opetusjakson péitteeksi suoritettua arviointia voidaan kiyttda
uuden opetusjakson ldhtokohtana. (Ekola 1982, 18; Soininen 1997, 20.) Ennustava
arviointi antaa tietoa oppijalle hinen tulevasta menestyksestdidn opiskelussa. Silld vaikute-
taan koulutuksen jatkosuunnitteluun sekd oppijan uranvalintaan ja itsetuntoon. (Ekola
1982, 18). Ennustavan arvioinnin vélineend voivat toimia esimerkiksi oppijan omat aikai-
semmat opiskelukokemukset ja todistukset (Résdnen 1994, 42; Soininen 1997, 21).

Motivoiva arviointi pyrkii aktiivisuuden virittdmiseen ja suuntaamiseen. Se antaa
tietoa oppijan mindkuvan ja itsetuntemuksen vahvistamista varten. Positiivinen ohjauksen
ja korjauksen sdvy kannustaa oppijaa suhtautumaan asiallisesti omiin mahdollisuuksiinsa ja
asettamaan uusia tavoitteita. Myos oppijoiden opiskeluasenteet ovat yhteydessd saatuun
palautetietoon. Motivaatiota voidaan tarkastella kahdesta nakokulmasta. Yleismotivaatiolla
tarkoitetaan sitd, miten oppija suhtautuu yleensd opiskeluun ja tilannemotivaatiolla sité,
miten oppija asennoituu johonkin tiettyyn opetustilanteeseen. (Ekola 1982, 18; Soininen
1997, 20.)

Suunnitteleva arviointi sijoittuu toteavan ja motivoivan arvioinnin véliin, kun taas
kokoava arviointi kokoaa arviointitiedot, jolloin se sijoittuu ohjaavan ja ennustavan
tehtdvin vilimaastoon. Kehittdvén arvioinnin tehtdviné on auttaa oppijaa itse asettamaan
itselleen tavoitteita ja myds itse arvioimaan omien tavoitteiden saavuttamista. (Soininen

1997, 21-22.)
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3.1.2 Uusi arviointikulttuuri

Arviointia voidaan médritelld ja jasentdd myos uusien arviointitermien kautta, joita on viime
vuosina alettu yhi enenevisti kiyttd4. Vaihtoehtoinen arviointi (alternative assessment),
uusi arviointi (new assessment), suoritusarviointi (performance assessment), suoritusperus-
tainen arviointi (performance-based assessment), tulosperustainen arviointi (outcome-
based) sekid autenttinen arviointi (authentic assessment) ovat kaikki nusia, mutta suurelta
selle (katso luku 2) pohjaavaa arviointia (Herman 1992, 1-2; Virta 1999, 32). Autenttinen
arviointi lienee uusista arviointikasitteistd yksiselitteisin ja myds kansainvilisesti kédytetyin
(Virta 1999, 32). Uusia arviointikadyténtdja voidaan méadritelld seuraavien yhteisten ominai-
suuksien kautta:

1) Arviointitehtivissa (tdssd oppimistehtéivissd) oppijat esittavit, luovat, tuottavat

tai tekevit jotain.

2) Tehtdvit vaativat korkeatasoista ajattelua ja ongelmanratkaisutaitoja.

3) Tehtévilld voidaan arvioida my6s oppijan metakognitiivisia taitoja.

4) Tehtdvit itsessddn ovat merkityksellisid oppimisen ja ohjaamisen vélineit.

5) Tehtdvit vaativat opittavien asioiden kytkemistd kaytantoon.

6) Tehtavit ovat usein tyolditd ja aikaa vievid. (Herman 1992, 2.)

Uusi arviointikulttuuri korostaa arvioinnin ja oppimisen ohjaamisen yhdistimista.
Arviointi ndhdéén tiarkedksi opetus-oppimisprosessin vilineeksi. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 203.) Birenbaumin (1996) mukaan oppija nihdiin behavioristiselle oppimis-
késitykselle vastakkaisesti aktiivisena osallistujana, joka jakaa vastuun oppimis- ja arviointi-
prosessista opettajan kanssa. Arvioinnin pohjana toimivat oppimistehtédvit ovat mielenkiin-
toisia, oppijoille merkityksellisid ja haastavia. Niiden kautta oppijat saavat mahdollisuuden
kayttdd aikaisempia tietojaan ja kokemuksiaan uuden tiedon ymmirtdmisen apuna. Opetta-
jan tehtivdnd on ohjata, neuvoa ja tukea oppijoiden ajatteluprosesseja ja kannustaa ymmér-
tdmiseen tdhtddvadn tiedon syviprosessointiin. Oppijat osallistuvat arviointikriteerien
kehittelyyn ja arvioinnin kohteena on niin prosessi kuin itse tuotoskin. Néin luonnehdittu
arviointikulttuuri on olennaisesti erilainen kulttuuri kuin sen edeltdjd, mittauskulttuuri

(testing culture), jossa opettaminen ja arviointi ndhtiin erillisind niin, ettd opettaja oli
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vastuussa opettamisesta ja arvioinnista huolehti mittaamiseen erikoistunut asiantuntija.
Mittaamisessa kdytetyt testikysymykset eivét liittyneet suoraan luokkatilanteessa tapahtu-
vaan opettamiseen eivitki oppijoiden eldiménkokemuksiin (esimerkiksi, mikéd on Albanian
pddkaupunki: 1. Belgrade 2. Tirana 3. Lisbon 4. Lagos?) (Dahlgren 1984, 20). Testin
arviointikriteereistd ei myoskéin keskusteltu oppilaiden kanssa. (Birenbaum 1996, 6-7.)

Oppimisen arvioinnissa kiytetdin esseitd, avoimia kysymyksid (open-ended
questions), demonstraatioita ja portfolioita. Niissd korostetaan korkeatasoisten ajattelutai-
tojen arviointia eikd kuten perinteisessd monivalintatesteissd muistamisen mittaamista.
(Herman 1992, 2.) Biggsin (1996) mukaan perinteisilli tenteilld ja monivalintatesteilld on
konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan kaksi olennaista heikkoutta. Oppijan suoritus
tai tekeminen eivit liity proseduraaliseen tietoon eli siihen, kuinka tietoa voidaan kayttad
erilaisissa tilanteissa tai konditionaaliseen tietoon, joka viittaa sithen, milloin tietoa voidaan
kayttad, vaan deklaratiiviseen tietoon, esimerkiksi kirjoissa kuvattuihin faktatietoihin ja
kasitteisiin (Alexander, Schallert & Hare 1991, 323). Opettaja my0s tyypillisesti asettaa
rajat sille, mikd on hyvida oppimista. Kuitenkin jos oppija on tiedon konstruoija, hénen
kuuluu saada tuoda esille se, miten hin on asiat hahmottanut ja ymmértanyt omista
lahtokohdistaan. Tami ei tule esille silloin, kun oppija joutuu vastaamaan tarkasti rajattuihin
suljettuihin kysymyksiin. (Biggs 1996, 357-358.)

Avoimen yliopiston toteuttamille kasvatustieteen perusopinnoille on asetettu niin
yleiset kuin jaksokohtaisetkin tavoitteet, jotka heijastelevat yleisida oppimis- ja arviointikult-
tuurin muutoksia. Yleistavoitteissa mainitaan muun muassa, ettd opinnoissa pyritdin siihen,
ettd oppija oppii soveltamaan kasvatustieteellisid kisitteitd ja teoreettisia selitysmalleja
tulkitsemalla omia kokemuksia ja havaintoja. Tavoitteena on myos kehittdd ajattelua
arvioimalla kasvatustieteellisid selitysmalleja ja opiskelijan omia kasvatuskésityksid. Lisdksi
korostetaan opiskelu- ja tiedonhankintataitojen kehittymistéd. (Kasvatustieteen opiskeluopas
1998 - 1999, 10). Oppimistehtédvien teossa oppijoilta vaaditaan muun muassa

- ongelmanratkaisukykya,

- kriittistd ajattelua,

- kysymysten tekoa,

- tarkoituksenmukaisen tiedon 10ytamistd,

- arviointien tekoa,

- tehokasta tiedonkéyttoa,
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- tiedon analysointia,

- kommunikointitaitoja,

- itsearviointia,

- mindpystyvyytta ja

- itsendisyyttd,
jotka Birenbaumin (1996, 4) mukaan kuuluvat uuteen oppimis- ja arviointikulttuuriin.
Yleistavoitteiden lisiksi on oppimistehtdvikohtaisia tavoitteita, joihin arviointi pddasiallises-
ti pohjaa. On kuitenkin huomattava, ettd oppimistehtdvien arviointi on luonteeltaan
laadullista arviointia, jossa opettajan rooli korostuu. Tavoitteita ja niiden pohjalta laadittuja
kriteereité saatetaan soveltaa eri tavoilla sen mukaan, mitd kukin opettaja pitdd oppimisessa
tarkednd. Téltd pohjalta opettajien késitykset oppimisesta vaikuttavat merkittdvésti annet-

tuun arviointiin ja ohjaukseen.

3.2 Palaute ja sen tehtiivit

3.2.1 Palautteen kisite ja palautteen tehtivit

Palaute kuuluu olennaisena osana oppimiseen silloin, kun oppiminen médritelldén vastavuo-
roiseksi oppijan ja ympériston vuorovaikutukseksi. Palautteen kisite on alun perin liitetty
toiminnan vaikutusten oppimiseen (vaikutuksen laki) ja siitd johdettuun behavioristiseen
arsyke-reaktiomalliin, jossa palaute toimii toivottujen reaktioiden vahvistajana tai ei-
toivottujen reaktioiden sammuttajana (Skinner 1953). Kuitenkin myds nykyisisséd vallalla
olevissa oppimiskisityksissd korostetaan palautteen merkitystd oppimiselle ja yleisesti
palautteen katsotaan olevan erittiin tirked oppimiseen liittyva tekijd.

Kulhavy (1977) on tarkastellut palautetta ja erityisesti kirjoitettua palautetta
kognitiivisen informaationprosessointiteorian nidkokulmasta, mikd soveltuu myds tdmén
tutkimuksen liht6kohdaksi. Palautteen tehtdvind voidaan pitdd ensinndkin sité, ettd palaute
antaa tietoa opittavista sisalloistd ja siitd, kuinka hyvin oppija on onnistunut tavoitteiden
saavuttamisessa, toisin sanoen kertoo vastauksen oikeellisuudesta tai vadryydestid (Butler
& Winne 1995, 265; Kulhavy 1977, 219, 224). Butlerin ja Winnen (1995, 266) mukaan

perinteisissd palautetutkimuksissa palaute on ymmaérretty usein tillaisena lopputulospalaut-
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teena (outcome feedback), jolloin opetuksen kohteena ovat ennen kaikkea opittavat
sisallot.

Palautteeseen voi liittyd myos erilaisia korjaavia tai lisitietoa antavia elementteji,
joiden tarkoitus on syventdi vastausta tai lisitd sithen uusia nakokulmia. Palaute muuttuu
sitd moniulotteisemmaksi, mitd enemmin palautteenantoprosessi sisédltdd ohjauksellisia
muotoja eikd pelkistddn kerro oppijalle hinen vastauksensa oikeellisuudesta. (Kulhavy
1977, 211-212.) Palautteen toisena tehtdvinad voidaankin pitda sitd, ettd palaute auttaa
oppijaa korjaamaan virheensi ja ohjaa tarkoituksenmukaisten oppimisstrategioiden kéyt-
toon (Butler & Winne 1995, 265; Kulhavy 1977, 219, 224). Kun palaute sisiltdi dialogissa
annettua ohjausta ja pyrkii vaikuttamaan oppijan kognitiivisiin prosesseihin, voidaan puhua
ns. kognitiivisesta palautteesta (cognitive feedback), joka keskittyy oppimaan oppimisen
ohjaamiseen eli antaa oppijoille tietoa siitd, kuinka ohjata ja kontrolloida itse omaa oppimis-
taan (Balzer, Doherty & O’Connor 1989, 410-412). Palaute voi siis suuntautua niin
oppimissiséltdihin ja oppijan uskomuksiin kuin ajattelustrategioihinkin, ja se voi 1) vahvis-
taa, 2) syventdd, 3) korjata, 4) jisentdd ja 5) muotoilla uudelleen oppijan aikaisempia
tietoja, uskomuksia ja ajattelustrategioita (Butler & Winne 1995, 265).

Ohjaavan palautteen voisi olettaa sisdltdvian kognitiivisen palautteen piirteitd,
onhan sen tavoitteena auttaa opiskelijaa ymmértdméain opittavaa asiaa paremmin korjaamal-
la vddrinymmérryksid ja ohjaamalla tarkoituksenmukaisten ajattelutoimintojen kiyttdmiseen
(vrt. Vermunt & Verloop 1999). Kulhavyn (1977, 229) mukaan tétd voidaan pitdé palaut-
teen tiarkeimpind aspektina. Jos palaute ohjaa aktiiviseen syvéprosessointiin ja on oppijalle
mielekistd, oppimista yleensd tapahtuu ja sen voi havaita oppimistuotoksista (Butler &
Winne 1995, 266). Palaute voi kuitenkin myos ehkdiistid oppimista silloin, kun oppija osaa
ja haluaa monitoroida itse omaa suorintumistaan tai kun tehtdvd on niin helppo, ettei
ulkoista tietoa suoriutumisesta tarvita (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan 1991,
214).

Kulhavyn (1977) mukaan kognitiivisessa oppimiskésityksessd palaute ndhdddn
Skinnerin selityksille vastakkaisena, koska kognitiiviset oppimisteoriat nikevét palautteen
tehtdvind ennen kaikkea vidrinymmirrysten korjaamisen, eikd kuten behavioristiset
oppimisteoriat, oikean vastauksen vahvistamisen (Kulhavy 1977, 216). Kognitiivis-konst-
ruktivistisen oppimiskisityksen mukaan virheisiin ja vaidrinymmarryksiin tulisi kiinnittad

aktiivisesti huomiota ja nihdd ne nimenomaan oppijan tdménhetkisen ymmérryksen
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osoittimena ja tdrkednd ohjauksen ldhtokohtana (Wood 1995, 336-337). Tahin voidaan
mitd oppija jo tietdd. Myods Vygotsky (1978) on korostanut oppijan ldht6tason huomioimis-

ta puhuessaan ldhikehityksen vyohykkeest.

3.2.2 Palautteen tyyppeja

Palautetta voidaan tyypitelld eri tavoin sen ldhteen, tavoitteellisuuden, antotavan, kohteen
sekd sisdllon mukaan. Palaute voi olla oppijan itsensd luomaa tietoa (sisdinen palaute), jota
oppija saa seuraamalla oppimisprosessiaan, tai palautetta voidaan saada ulkopuolelta
(ulkoinen palaute), esimerkiksi opettajalta tai opiskelutovereilta. Palaute voi olla tavoitteel-
lista tai tahatonta ja sitd voidaan antaa suoraan henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa tai
vélittdvien kanavien kautta. Palautetta voidaan antaa suullisesti tai kirjallisesti. Molemmissa
tavoissa erilaiset symbolit, kuten kieli, ovat tirkeitd kommunikointivilineitd. Kirjallista
palautetta voidaan antaa esimerkiksi postitse tai tietokoneen vilitykselld. Palautteella voi
olla my0s erilaisia pddmaarid tai kohteita. Se voi vaikuttaa ensisijaisesti oppimisen tunne-
puoleen, kuten motivaatioon ja attribuutioihin tai toisaalta oppimisen ohjaamiseen ohjaa-
malla itsemonitorointia ja muita metakognitiivisia prosesseja. Tavallisimmin palaute
kuitenkin antaa tiedon oppijalle oikeasta vastauksesta tai opitun asian oikeanlaisesta
kéytostd. Palautteen siséltod voidaan puolestaan luokitella sen mdédrdn, muodon ja funktion

mukaan. (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan 1991, 214-215.)

3.3  Palautteen tehokkuus ja sen tulkitseminen

3.3.1 Tehokkaan palautteen ominaisuuksia

Palaute on ennen kaikkea sellaista tietoa, joka on toiminnan kannalta merkityksellistid
(Keskinen 1985, 91). Opettajan antama kirjallinen palaute on osa opiskelijan ja opettajan
vilistd vuorovaikutusta. Ollakseen oppimisen kannalta tehokasta palautteen on oltava
vuorovaikutteista eli opettajan ja opiskelijan on oltava tietoisia toistensa aikomuksista ja

tilanteesta. Tehokkaan palautteen tulee olla vuorovaikutteisuuden lisdksi myds oikea-
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aikaista, asianmukaista, hyvéaksyttavdd, ymmarrettivid ja rakentavaa. (Emt., 92-93.) Téssi
tutkimuksessa palautteen ajoitus ja palautteen antajan objektiivisuus rajataan tutkimus-
kysymysten ulkopuolelle, koska ollaan kiinnostuneita ensisijaisesti ohjaavan palautteen
muotojen merkityksestd oppimiselle. Vaikka palautteen oikea-aikaisuus ja opettajan
objektiivisuus ovat tirkeitd palautteenantoprosessia kehystévid tekijoitd, niitd ei voida tilld
menetelmilld tutkia.

Palautteen hyvdiksyrtavyys liittyy ennen kaikkea siihen, miten hyvin opiskelija
luottaa palautteen antajaan. Palaute on helpompi hyviksyi silloin, kun sen nékee liittyvin
suoritukseen eikd suorittajaan persoonana. Hyviksyttivyyteen vaikuttaa myds se, voiko
opiskelija itse havaita palautteen osoittamat asiat (emt., 93), esimerkiksi palautteessa
ilmaistut vaarinymmértimiset tai puutteet.

Ymmdrrettdavyys on tiarkedd ohjaavassa palautteessa. Jotta opiskelija voi parantaa
suoritustaan palautteen avulla, sen on oltava yksityiskohtaista ja konkreettista. Y mmér-
rettévi palaute liittyy johonkin yksittdiseen havaittavaan ilmidon eikd se ole vain yleisku-
vaus asiasta. On yksiloitdvi, mikd onnistui ja mikd ei, ja pyrittdvi [0ytdmédin epdonnistumis-
ten syitéd ja parannusehdotuksia. Ymmarrettavd palaute kohdistuu myos keskeiseen sisél-
t60n, jolloin opiskelijan on helpompi ymmartidd palautteen mielekkyys oppimisen kannalta.
(Emt., 93.)

Palautteen rakentavuus liittyy ennen kaikkea suorituksen kehittdmiseen myontei-
selld tavalla. Rakentava palaute arvioi yhti lailla hyvit kuin heikotkin suorituksen osat ja
tdhtdd heikkojen puolien osoittamisella osaamiseen tulevaisuudessa. (Emt., 94.) Myds
Ovando (1992, 5) on analysoinut rakentavan palautteen ominaisuuksia, joita ovat asianmu-
kaisuus, vilittomyys, tosiasioihin pohjaavuus, ohjaavuus, luottamuksellisuus, kunnioitta-

vuus sekd rohkaisevuus.

3.3.2 Palautteen tulkintaan vaikuttavia tekijoiti

Kuten mikd tahansa opittava asia, myos palaute vaatii kognitiivis-konstruktivistisen
oppimiskasityksen mukaan oppijan aktiivista konstruointia eli tulkintaa. Oppijan tulkinta
vaikuttaa sithen, miten palautetta prosessoidaan ja millaisia seurauksia silli on oppimiselle.

(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 34.) Butlerin ja Winnen (1995) mukaan palaut-



33

teen tulkintaan vaikuttavat oppijan uskomukset opittavasta aihealueesta, oppimisprosessista
ja oppimistuloksista. Ndmi uskomukset vaikuttavat havaitsemiseen, sisdisen palautteen
luomiseen ja ulkoisesti annetun palautteen prosessointiin. Ulkoisessa palautteessa oppijan
uskomukset voivat vaikuttaa jopa niin, ettd palaute mitdtoidddn. My6s palautetiedon
piirteet, kuten uskottavuus, vaikuttavat sithen, kuinka oppija kayttda palautetta hyvikseen
(vrt. Keskinen 1985; Ovando 1992). (Butler & Winne 1995, 254.)

Kaukiainen, Aalto, Lappalainen ja Lindberg (1995, 11-12) ovat mdiritelleet niitéd
tekijoitd, jotka ovat olennaisia palantteen annossa. Jotta oppimista tukevaa ja itseohjautu-
vuutta kehittivid palautetta voidaan antaa, on tiedettivi, millainen oppimis- ja tiedonkési-
tys oppijalla itsellddn on, millainen on oppijan motivaatio, mitkéd ovat oppijan tavoitteet
opiskelulleen tai tietylle opintokokonaisuudelle, millaiset ovat oppijan oppimistaidot sekd
muu eldmintilanne. Niiden tekijoiden voidaan ajatella vaikuttavan mys siithen, miten
palaute vastaanotetaan ja millaisia vaikutuksia silli on oppimiselle.

Palautteenanto ei sisélld pelkéstddn sanomia, vaan myds sanomiin kohdistuvaa
sadtelyd, arviointia ja tulkintaa. T#td Deaux, Dane, Wrightsman ja Sigelman (1993)
kutsuvat metakommunikaatioksi, eriinlaiseksi sanomaan piilotetuksi toiseksi viestiksi.
Opiskelija voi esimerkiksi tulkita opettajan kommentin “saat tiydennyksen helposti valmiik-
si” niin, ettd tosiasiassa opettaja ei itsekddn usko opiskelijan kykyihin, mutta katsoo
velvollisuudekseen antaa kannustavaa palautetta. Lundgrenin ja Pettersonin (1979, 31)
mukaan opetustilanteessa tapahtuu oppimisen lisiksi ns. metaoppimista eli opiskelijat
oppivat palautteen kautta jotain myds omasta oppimisestaan, kyvyistdén ja mahdollisuuksis-
taan. Metaoppimista syntyy muun muassa opettajan luotsatessa oppijaa jonkin vaikean
ongelman yli esittamailld yksinkertaisia osakysymyksid, joihin oppija osaa vastata, vaikka
hén ei valttimattd ymmértiisikddn asian ydintd. Samalla tavoin oppijat oppivat piiloisesti
opettajan antaman palautteen kautta tulkitsemaan, millaisia vastauksia opettaja toivoo ja
millaista kieltd tulisi kdyttdd. Sekd palautesanoman ettd metatason sanoman tulkintaan
vaikuttavat palautteensaajan aikaisemmat kokemukset ja tiedot. Jokaisen sosiaalisen
tilanteen havaitsemiseen liittyy siis subjektiivisuutta, silld sosiaalinen todellisuus on kunkin

yksilon oma rekonstruktio.
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34 Kirjoitettu palaute monimuoto-opetuksessa

Etdopetuksessa arviointi ja palaute ovat keskeisempid kuin kontaktiopetuksessa, koska
opintojen ohjaus on rajoitetumpaa (Koskenniemi & Merildinen 1994, 87). Palautteen
antaminen monimuoto-opetuksessa tapahtuu padasiallisesti vilillisesti, esimerkiksi kirjalli-
sen palautteen kautta. Kuten Roberts (1996) toteaa Colea ym. lainaten, kirjeitse tapahtuva
opetus ei ole vain opiskelijoiden tdiden korjaamista, vaan se on nédhtdvd merkittdvind
opettamisen vilineend. Opetus ei myoskéin ole vain sisdltdjen ohjausta, vaan myds opiske-
lijoiden opiskelutaitojen ja yksilollisten tarpeiden huomioimista. Kun vuorovaikutus
tapahtuu kirjallisesti, mihin liittyy monia epavarmuustekijoitd, voidaan palautteenannosta
puhua varsin moni-ilmeisend ja usein vaikeanakin prosessina. (Roberts 1996, 97.)
Monimuoto-opetuksen vahvuuden ja heikkouden voikin katsoa olevan juuri etétehtédviin
annetussa palautteessa (Turunen-Kallio 1994, 207).

Monimuoto-opetuksessa annettavaa kirjallista palautetta on tutkittu toistaiseksi
varsin vdhin. Suomessa on ilmestynyt ainoastaan kaksi (Niemi 1995; Penttinen 1999)
pelkistdin monimuoto-opetuksen arviointiin ja palautteenantoon keskittyvia tutkimusta.
Listksi Turun yliopiston tidydennyskoulutuskeskus on julkaissut dskettéin lyhyen selvityksen
opiskelijoiden kokemuksista saamastaan palautteesta (Lammela, Lappalainen, Norvanto,
Oinonen, Piiparinen, Siltari & Tuohela 2000). Suomessa on tehty my0s joitain selvitysluon-
teisia tutkimuksia monimuoto-opetuksesta (esim. Marttunen 1989; Paananen 1992; Vento
1991), joissa yhtena tutkimuskohteena on ollut palautteenantojirjestelma. Niissa tutkimuk-
sissa on tutkittu nimenomaan sellaista kirjoitettua palautetta ja sellaisissa opintokokonai-

suuksissa kuin tissd tutkimuksessa.

3.4.1 Opiskelijoiden kokemuksia etitehtidviin annetusta palautteesta

Paananen (1992) ja Vento (1991) ovat selvittineet monimuoto-opiskelijoiden opiskelua
Helsingin avoimessa korkeakoulussa ja tarkastelleet tutkimuksensa osana my0s opiskelijoi-
den kokemuksia etitehtiviin annetusta palautteesta. Paananen teemahaastatteli 38 ja Vento
42 kasvatustieteen ja aikuiskasvatuksen monimuoto-opiskelijaa.

Paanasen ja Vennon tutkimuksissa suurin osa opiskelijoista oli ollut tyytyméttomia



35

saamaansa palautteeseen. Paanasen (1992, 55-56) tutkimuksessa 71 prosenttia opiskelijois-
ta oli toivonut enemmén kehittdvaid palautetta, milla he olivat viitanneet toiveisiin saada
enemmién sanallista palautetta (55,6 %), enemmén Kriittistd ja erittelevad palautetta (33,3
%) sekd dialogista, keskusteluun perustuvaa palautetta (11,1 %). Vennon (1991, 84)
tutkimuksessa 62 prosenttia opiskelijoista oli ollut tyytyméttomid saamaansa palautteeseen
ja myos heilld tyytymattomyys oli johtunut pidasiassa siitd, ettd sanallista palautetta ei oltu
saatu riittdvasti.

Paanasen tutkimus osoitti, ettd opiskelijoiden saama palaute oli ollut pdéasiassa
plus ja miinus seka hyviksytty ja hylatty -merkintodihin perustuvaa, eiki sitd oltu koettu
riittaviksi palautteeksi. Opiskelijat eivit myoskidn olleet aina tienneet, mitéd niillda merkin-
noilld tarkoitetaan. Opiskelijoiden mielestd palaute ei nédin ollen ollut kertonut heille
riittdvén selvisti, missd he ovat onnistuneet ja missd puolestaan olisi vield korjattavaa ja
kehitettidvad. Opiskelijat olivat toivoneet myds enemmén kriittistd palautetta seké esseevas-
tauksen rakenteeseen ettd sisiltoon. Opiskelijat olivat olleet kiinnostuneita kuulemaan,
kuinka ja minkélaisessa jérjestyksessd asiat tulisi vastauksessa esittdd. Lisdksi oli haluttu
opettajien erittelevin, mitd hyvid ja huonoa vastauksen sisélloissé oli ja millaisiin kysymyk-
siin vastauksessa pitdisi vastata. Erddn haastateltavan mukaan olisi ollut my0s térkedd, ettd
opettaja olisi tdsmentédnyt odotuksiaan eikd vain pyytédnyt késitteleméédn asiaa laajemmin tai
syvallisemmin. Myos yleisempid kysymyksié ja ehdotuksia muista mahdollisista tarkastelu-
tavoista ja ndkokulmista oli toivottu. Muutamat opiskelijat olivat toivoneet lisiksi kak-
sisuuntaista palautekeskustelua, koska kirjallinen kommunikointi oli koettu hankalaksi
tulkita ja oli ilmennyt selvid vadrinymmértamisid puolin ja toisin. (Paananen 1992, 55-58.)

Saamaansa palautteeseen oli ollut tyytyvéisid 16 prosenttia opiskelijoista. Heille
palautteen korjaava funktio oli tirked arviointiperuste. Opettajat olivat kiinnittineet
opiskelijoiden mielestd hyvin huomiota puutteisiin ja virheisiin seké olivat vastanneet hyvin
opiskelijoiden esittdmiin kysymyksiin. Viisi opiskelijaa oli ilmoittanut olevansa tyytyviinen
pelkkidin foteavaankin palautteeseen, joka tarkoitti pelkkédd iimoitusta vastauksen hyviak-
symisesti tai hylkdamisestd. Yhtend perusteluna oli mainittu se, ettéd palaute tuli yleensé niin

Paanasen ja Vennon tutkimukset ovat yleisluontoisia ja on myds huomattava, etta
palautteenanto ja arviointi ovat huomattavasti kehittyneet viime vuosien aikana. Nykyéin

opiskelijat saavat enemmin sanallista palautetta ja pelkét plus- tai miinus -merkinnét
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palautteena kuuluvat menneisyyteen monimuoto-opetuksen arvioinnissa. Téstd on osoituk-
sena muun muassa Niemen (1995) tutkimus. Hédn on tutkinut pro gradu -tutkielmassaan
etdtehtdvien evaluointia ja palautetta teemahaastattelemalla yhtédtoista Oulun avoimen

yliopiston kasvatustieteen perusopintojen opiskelijaa.

3.4.2 Arviointipalautteen ohjaavan tehtivin toteutuminen opiskelijoi-

den arvioimana

Téssd tutkimuksessa ovat olennaisia Niemen (1995) saamat tutkimustulokset evaluoinnin
ja palautteen ohjaavan funktion toteutumisesta. Arvioinnin ja palautteen vaikutusta oppimi-
seen oli opiskelijoiden mielestd vaikea arvioida ja kahta lukuun ottamatta haastateltavat
olivat suhtautuneet varsin epirdiden siihen, ettd arviointi olisi voinut edistdd oppimista.
Monet haastateltavista olivat vastanneet kysymyksiin “Tukiko arviointi oppimista?* tai
“Ohjasiko arviointi oppimista? hyvin lyhyesti kertoen arvioinnin sekéd tukeneen ettd
ohjanneen oppimista, mutta perusteluja ei oltu esitetty. Arvioinneista oli saatu kylld
innostusta jatkaa ja pyrkid yhd parempiin tuloksiin ja arvioinnin oli koettu ohjanneen
ajattelemaan omaa opiskelua ja oppimista. (Niemi 1995, 115.)

Niemen mukaan syyni sille, ettd evaluoinnin ja palautteen osuus oppimisen
edistdjdnd, tukijana ja kehittdjéind oli arvioitu yleisesti vdhiiseksi, saattoi olla se, ettd
kirjallinen palaute oli koettu niukaksi tai riittaméttomaéksi, kritiikittomaksi ja hitaaksi. Myos
koko ajatus arvioinnista oppimisen edistdjand on niin uusi, ettei arvioinnin vaikutuksia ehka
oltu kyetty yhdistdmién oppimiseen. (Emt., 103.) Syyni ovat voineet olla myds epéselvit
haastattelukysymykset, joilla ei ole tavoitettu haluttua asiaa (emt., 106). Ndkemys arvioin-
nin ja ohjauksen yhdistdmisestd korostuu Kkirjoitetussa palautteessa. Jos opiskelija ei
ymmérra palautteen merkitystd omassa oppimisessaan, opettajan voi olla vaikeaa muodos-
taa tasavertaista ohjaussuhdetta, miké on tirkedd oppimisessa. Uudet oivaltavat ajatukset
syntyvit silloin, kun toiseen ihmiseen voi luottaa. Energiaa tuhlautuu, jos oppija nikee
tilanteen vain hineen kohdistuvana arviointina ja kokee joutuvansa piteméin opettajan
seurassa.

Etidtehtdavien tekemistapoihin evaluoinnilla kuitenkin koettiin olleen vaikutuksia.

Niemi (1995, 152) kysyykin oikeutetusti, jos arvioinnin ja palautteen oli koettu vaikutta-
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neen tyoskentelytapoihin, eivitké ne sitd kautta olleet vaikuttaneet myds oppimiseen,
opiskeluun ja niiden edistymiseen. Monet kertoivat oppineensa tekemién tehtéavid kuten
edellytettiin, viltettiin toistamasta edellisten tehtivien virheitd, laitettiin madritelmid, kun
niitd pyydettiin ja oltiin kenties rohkeampia omien kokemusten ja mielipiteiden esittdmises-
sd. Tekemdlld oppimisella ja harjaantumisella ndytti haastateltavien mukaan olleen varsin
suuri merkitys vastausten kehittymisessd. Erdat tosin olivat uskoneet 10ytdneensd oman
vastaustapansa jo aikaisemmin ja olivat katsoneet, etteivit siihen arvioinnit vaikuta. (Emt.,
106.)

Askettiin ilmestyneessi Lammelan ym. (2000, 44-45) selvityksessi, jossa oli
haastateltu 12 Turun avoimen yliopiston opiskelijaa, tuli esille samanlaisia tuloksia palaut-
teen hyodyllisyydestd kuin Niemen (1995) tutkimuksessa. Virheisti oli opittu ja tiedettiin,
mité etitehtdviltd odotettiin. Myos vastauksen jiasentelyssa oli kehitytty.

Niemen (1995) tutkimuksessa vastausten puutteellisuudet oli opiskelijoiden
mielestd osoitettu arvioinnissa selvisti. Esseevastausten yleisimpid puutteita haastateltavien
mukaan olivat olleet asioiden liian suppea kisittely, syvillisen teoreettisen ja tutkimukselli-
sen otteen puuttuminen, Kriittisen tarkastelun sekd omien mielipiteiden ja kokemusten
puuttuminen. (Emt., 152).

Haastateltavat olivat kuitenkin esittdneet my0s kritiikkid erityisesti arviointien
perusteluja kohtaan. Varsinkin silloin, kun tehtdvia oli jouduttu tiydentdméin tai uusimaan,
oltiin oltu kriittisid ja odotettiin arvioinnilta enemméin tarkkuutta ja syvéllisyyttd. (Emt.,
113.) “Hyvd“ ja kysymysmerkki (?) etitehtdvivastauksen marginaalissa olivat olleet
opiskelijoiden mukaan yleisimpid arviointimerkint6jd (emt., 102). Perustelut olivatkin
joissakin tapauksissa jadneet opiskelijoiden mielesti 16yhiksi. Heiddn mukaansa etéitehtéavid
ei ehkd oltu aina luettu kovin perusteellisesti. Kun esseetd oli pyydetty laajentamaan,
epdiltiin, ettd sivaméird oli ollut arviointiperusteena hyviksymiselle tai hylkddmiselle.
(Emt., 113.)

Myos Roberts (1996) on tutkinut kirjallista palautteenantoa haastattelututkimuk-
sella brittildisessd avoimessa yliopistossa. Hénen tavoitteenaan oli selvittda erityisesti sité,
millaista palautetta opiskelijat haluavat. Haastattelemansa 22 opiskelijaa olivat nimenneet
palautteen huonoja puolia harvoin, mutta eniten tyytyméttdmyyttd olivat aiheuttaneet
Niemen (1995) tutkimustulosten tavoin selitysten ja perustelujen puuttuminen, mutta myos

episelvid kirjoittaminen, tarkkojen neuvojen puuttuminen sek#d palautteen viivdstyminen
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(Roberts 1996, 108, 110). Myos Lammelan ym. (2000, 46) haastateltavat olivat tuoneet
usein esille sen, ettd palautteen saaminen kestéé liian kauan.

Niemen (1995, 132, 137) tutkimuksessa niukka enemmisté eli kuusi haastateltavis-
ta oli kaivannut tarkempaa ja syvillisempéi kirjallista arviointia etédtehtiviinsd. Laajempaa
ja syvéllisempid kommentointia oli kaivattu nimenomaan tehtivien sisilloistd. Kehittdmis-
toiveista keskusteltaessa oli korostettu myds sitd, ettd vastauksiin kaivattiin enemmén
virheitten ja puutteellisuuksien kritiikkkid. Myos Robertsin (1996, 104) ja Lammelan ym.
(2000, 46) tutkimuksissa opiskelijat olivat toivoneet kommentteja, jotka selvisti osoittavat
virheet tai puutteet. Robertsin (1996, 104) mukaan hyvind puolina saamassaan palautteessa
opiskelijat pitivit tutorin rohkaisevaa ja myonteistd suhtautumista sekid kommentteja, joissa

tutor antaa oikeat tai mallivastaukset ja selittd4, miksi ne ovat oikein.

3.4.3 Opettajan roolista kirjallisen palautteen antajana

Penttinen (1999) on julkaissut dskettdin selvityksen Jyvaskyldn avoimen yliopiston opettaji-
en kiyttdamistd kirjoitetun palautteen repertuaareista. Tutkimuksessa analysoitiin 130
kansilehtipalautetta eri oppiaineiden opettajilta. Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata
erilaisia palauterepertuaareja ja tehdd timén pohjalta johtopdétoksii siitd, millaista oppimis-
ta palautteen kautta pyritdén vahvistamaan ja ylldpitiméén. Penttinen (1999, 56) havaitsi
kahdeksan erilaista palautteenannon muotoa: arviointi-, kokonaisarviointi-, tavoite-, ohje-,
opiskelunohjaus-, opetus-, kannustus- seké vuorovaikutteisuusrepertuaari.

Tamidn tutkimuksen kannalta on tarpeen tarkastella erityisesti ohje-,
opiskelunohjaus- ja opetusrepertuaareja, mutta myos arviointi-, kokonaisarviointi- ja
tavoiterepertuaareja, koska niiden sisdltdmin tiedon voidaan olettaa liittyvén tdydennys-
pyyntojen perusteluihin. Ohjerepertuaarin piirteind olivat konditionaali- tai imperatiivimuo-
dossa annetut muutosechdotukset tai kysymykset, jotka olivat usein yksinkertaisia
vaihtoehto-, médrittely- ja kuvailukysymyksid (mitd, mihin, miten, millaisia, kumpaa ja
kuinka?). Ohjeet olivat usein varsin selkeitd ja yksityiskohtaisia kiskyjd tai kehotuksia.
Kuten Penttinen (1999, 49-50) oikeutetusti toteaa, ndin meneteltdessi ei voida olla varmoja
opiskelijoiden todellisesta oppimisesta. Opiskelunohjausrepertuaariin kuuluivat opettajien

antamat yksittdisid tdydennyspyyntojd yleisemmit opiskelutekniikkaan liittyvét ohjeet ja
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neuvot, jotka oli usein esitetty kdskymuodossa. Penttinen arvioi, ettd timéi repertuaari olisi
huomattavasti harvinaisempi kuin ohjerepertuaari ja ettd titd repertuaaria olisi kidytetty
eniten erityisen heikoissa toissd. (Emt., 51.) Opetusrepertuaaria Kaytettiin usein sellaisissa
tapauksissa, joissa opiskelija oli tulkinnut lukemaansa puutteellisesti tai virheellisesti.
Niiden virheiden oikaisemiseksi opettaja esitti monologimaisen “luennon”, jossa saatettiin
viitata my6s ldhdekirjallisuuteen. (Emt., 52-53.)

Penttisen mukaan tavoiterepertuaari esiintyi erityisesti tdydennettiviksi arvioitu-
jen tehtévien kansilehdisséd (emt., 52), joissa todellakin saattaa olla usein paikallaan tdsmen-
tdd oppimistehtdvdn vaatimuksia ja tavoitteita. Arviointirepertuaarille oli tyypillista
luettelonomainen vastauksen sisiltdjen, rakenteen ja opiskelijan omien ajatusten arviointi
Joko hyviksi tai puutteelliseksi. Arviointi oli esitetty padosin sind-muodossa, joskin jotkin
kielteiset arvioinnit oli kytketty itse vastaukseen eikd opiskelijaan henkiloni. Arviointireper-
tuaari kuvastaa vahvasti opettajan kuvaa ideaalista vastauksesta, jolloin opiskelijan rooliksi
Jdd tuon ideaalin selvittiminen ja sithen vastaaminen. Kokonaisarviointirepertuaari kKoski
puolestaan yksittiistd tehtdvidi laajempaa arviointia, jossa opettaja voi viitata opiskelijan
aiempiin suorituksiin ja opiskelijan onnistumiseen néissi tehtivissd. (Emt., 47-49.)

Kuten tissd tutkimuksessa, myds Penttisen tutkimus korostaa opettajan ottaman
roolin merkitysté opiskelijan roolin hahmottumiselle. Opettajan antama palaute ei ainoas-
taan kuvaa opettajan roolia, vaan palautteen muodolla ja siséllolld on oma térked merkityk-
sensd sille, millaisena opiskelija nikee oman roolinsa. T4lld on puolestaan vaikutuksensa
koko oppimisprosessin muotoutumiselle. (Emt., 47.) Penttinen arvioi, ettd padsaiantoisesti
kirjoitettua palautetta antava avoimen yliopiston opettaja toimii arvioijan, sisillollisen
ohjaajan ja motivoijan rooleissa. Vdhemmille jddvit tavoitteenméirittelijin, opiskelun
ohjaajan, tiedon jakajan ja asiantuntijan sekd kuuntelijan roolit. (Emt., 54.) Penttisen
mukaan yksipuolista arviointirepertuaaria ja detaljipainotteista ohjerepertuaaria noudattava
palaute johtaa helposti opiskelijan arvauksiin siitd, mitéd vastaukselta odotetaan. Opiskelijan
rooliksi muodostuu tilloin passiivinen tiedon toistajan ja oikeaa vastausta arvailevan
opiskelijan rooli. Opiskelijat itsekin ovat usein yksityiskohtaisten ja konkreettisten ohjeiden
kannalla (Lam 1992; Straub 1997; Thompson 1993), mikd on omiaan lisddméaén opettajan
painetta tietoa toistavaan oppimiseen. Penttinen ehdottaa varteenotettavasti, ettd palaute
tulisi suhteuttaa enemmén oppimisen tavoitteisiin kuin yksityiskohtaisiin arviointikriteerei-

hin ja antaa tilld tavalla opiskelijalle enemmiin valinnanmahdollisuuksia ja vastuuta omasta
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oppimisestaan. (Penttinen 1999, 57.)

Tamaé tutkimus eroaa Penttisen tutkimuksesta erityisesti siind, ettd tdssd pyritdin
konkreettisesti selvittamain, millaista oppimista opettajien antama ohjaava palaute tuottaa,
vertaamalla opiskelijoiden oppimistehtdvivastauksissa palautteen jilkeen tapahtuneita
muutoksia. Téssid tutkimuksessa tarkastelu rajataan ainoastaan ohjaavaan palautteeseen ja
opiskelijoiden tiydennettiviksi arvioituihin toihin. Mukana ovat kuitenkin sekd kansilehti-
ettd marginaalipalautteet, joiden erilaisia ohjausmuotoja pyritddn selvittdméédn. Lisdksi
palautetta ja sen tuottamaa oppimista tarkastellaan madrilliselld analyysilld, joka puuttui

Penttisen tutkimuksesta.

3.5 Kirjoitettu palaute kielenopetuksessa

Kirjoitettua palautetta on tutkittu enemmén kielenopetuksessa, jossa sanallisella palautteella
on pitkét perinteet. Namé tutkimukset antavat tirkeén viitekehyksen télle tutkimukselle niin
siséllollisesti kuin metodisestikin. Kielenopetuksen alueella saadut tutkimustulokset
kirjoitetusta palautteesta ja palautteen vaikutuksista eivat kuitenkaan vilttamaittd ole
suoraan sovellettavissa muiden tieteenalojen opiskeluun, kuten Beason (1993, 397) toteaa.
Kielenopetuksessa kirjoittamisen opettaminen on keskeisempéa kuin esimerkiksi kasvatus-
tieteen opiskelussa, jossa tahditddn ensisijaisesti sisdltdjen hallintaan ja kirjoittamista
kdytetddin oppimisen vilineend. Aikaisemmat kielenopetusta koskevat tutkimukset ovat
tarkastelleet kirjoitetun palautteen merkitystd oppimiselle joko opiskelijahaastatteluiden, -
kyselyjen tai dokumenttien avulla. Tdhén on valittu tuoreimpia tutkimuksia kirjoitetusta

palautteesta.

3.5.1 Ohjaavan palautteen muotoja

Kirjoitettua palautetta analysoivissa amerikkalaisissa tutkimuksissa ohjaavaa palautetta on

luokiteltu eri tavoilla.' Ferrisin (1997) ja Ferrisin, Pezonen, Taden ja Tintin (1997) tutki-

!Seuraavassa on esitelty niiden tutkimusten toteutusta tarkemmin, joita kasitellddn tassd
luvussa. Muista tutkimuksista kerrotaan myohemmissa luvuissa.
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muksiin osallistui 47 englanninkielen opiskelijaa (ESL) ja yksi yliopistonopettaja. Tutkimus-
aineisto koostui opiskelijoiden ensimmadisestd esseevastauksesta, opettajan kirjallisesta
palautteesta sekid opiskelijoiden korjatusta esseevastauksesta, joita analysoitiin kaiken
kaikkiaan 110. Opiskelijat kirjoittivat kolmenlaisia kirjoitelmia: henkilokohtaisia analyysejs,
esseitd, joissa he kytkivit omia kokemuksiaan artikkelin ajatuksiin, ja esseitd, joissa he
analysoivat artikkelia. Opettajan palaute sisilsi opiskelijan vastauksen kansilehdelle ja
marginaaleihin kisinkirjoitettuja kommentteja, joiden tarkoituksia ja kielellisid muotoja
analysoitiin. Lisdksi Ferrisin (1997) tutkimuksessa selvitettiin palautteenantotapojen
vaikutuksia opiskelijoiden kirjoitelmiin.

Van Looyin ja Vrijsenin (1998) tutkimuksessa analysoitiin niin ikd4n ohjaavia
kommentteja, mutta siind kommentin tarkoitusta ja kielellistd muotoa ei oltu eroteltu yhti
selkedsti kuin Ferrisin (1997) ja Ferrisin ym. (1997) tutkimuksissa. Tutkimuksessa ei
myoskadn oltu tarkasteltu erikseen kansilehdelle ja vastauksen marginaaleihin kirjoitettua
palautetta. Aineistona olivat opetusharjoittelun ohjaajien antamat kirjoitetut ohjausraportit
(n = 895), joita ohjaajat olivat kirjoittaneet seuratessaan opiskelijoiden pitdmia harjoitustun-
teja. Palautetta ei siis oltu annettu kirjoitelmiin,vaan suullisiin esityksiin.

Beasonin (1993) aineistona olivat 20 korkeakouluopiskelijan kirjoitelmat seka
niihin annetut opettajien ja opiskelijoiden kommentit. Opiskelijat olivat joko yrityksen
lakitiedon, journalismin, hammashoidon tai psykologian kursseilta. Huomionarvoista on,
ettd Beason tutki kirjoitettua palautetta ja sen yhteytti kirjoitelmien korjaamiseen muussa
kuin varsinaisessa kielenopetuksessa (non-composition course). Kyseessi ei ollut myoskéin
vieraalla kielelld kirjoittaminen, kuten useissa palautetutkimuksissa.?

Smithin (1997) tutkimuksessa analysoitiin vain kansilehdelle kirjoitettua palautetta
(n =208). Tutkimukseen osallistui kymmenen yliopisto-opettajaa. Kommentteja oli annettu
opiskelijoiden esseevastauksiin, joita oli kirjoitettu ensimméisen vuoden Kkirjoittamisen
(composition) ja retoriikan kursseilla.

Seuraavassa on pyritty kokoamaan tutkimusten luokitteluja niiden yhteisten

piirteiden pohjalta. Merkille pantavaa on, etté ldheskiin kaikissa tutkimuksissa kommentti-

*Beasonin (1993) tutkimuksessa kirjoittamista ohjattiin tiettyjen sisiltdjen opiskelun rinnalla
opiskelijoiden omalla #idinkielelld (I.1), kun taas muissa kielenopetusta koskevissa
tutkimuksissa aineistoa oli keritty kielenhuollon kursseilta (L1, L2 ja ESL).
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Inokkia ei oltu havainnollistettu esimerkein. Tekstistd ilmeneekin, milloin esimerkki on
otettu tutkimuksesta (esimerkki on ldhdeviitteistetty) ja milloin se on mukailtu tdméin
tutkimuksen aineistosta (ei lahdeviitettd). Kommentin farkoituksena tai tehtivdnd voi olla:

A. Lisatiedon kysyminen opiskelijalta, esimerkiksi
- Ratkaisitko ongelman kaveriesi kanssa? (Ferris 1997; Ferris, Pezone, Tade
& Tinti 1997)

B. Pyynnon esittiminen opiskelijalle (Ferris 1997; Ferris ym. 1997; Straub 1996,
1997; Van Looy & Vrijsen 1998), esimerkiksi
- Voitko antaa perusteluja - mitd opit tasta? (Ferris 1997)
- Téami kappale voisi olla parempi siirtdd aikaisemmaksi esseessd (Straub
1997).
- Selitd, miksi huumeet ovat vdirin. (Straub 1997)

C. Lisétiedon antaminen opiskelijalle (Ferris 1997; Ferris ym. 1997)
* informoivat kommentit (Krol 1998)
* opetusrepertuaari (Penttinen 1999)
* luennointi (Straub 1996, 1997)
- Monissa valtioissa on tietty odotusaika ennen kuin adoptio on lopullinen -
ovatko kaikki téllaiset lait mielestési vadrin? (Ferris 1997; Ferris ym. 1997)
- Iowan laki korostaa vanhempien oikeuksia. Michiganin ja Californian lait
ovat lapsen oikeuksien puolella. (Ferris 1997; Ferris ym. 1997)
- Tieteellisessi kirjoittamisessa on tarkoitus ilmaista oma mielipide auktori-
teetilla perustellen. (Ferris 1997; Ferris ym. 1997)

D. Neuvominen, ratkaisun ehdottaminen (Beason 1993; Krol 1998; Penttinen
1999; Smith 1997; Straub 1996, 1997; Van Looy & Vrijsen 1998; Ziv 1984),
esimerkiksi
- Voisit vield tarkentaa koulutuksen tehtdvien toteutumista kaksinkertaisen
piilo-opetussuunnitelman vilitykselld kuvaamalla sitd prosessia ja mekanisme-
ja, joiden kautta eriyttdminen alkaa jo koulussa.
- Ehdotankin, ettd méérittelet vield koulutuksen yhteiskunnalliset tehtdvit
Takalan kirjan pohjalta.
- Esseesi saaattaisi olla selkeampi, jos selittdisit opponenttisi nikemykset niin
tdsmillisesti ja objektiivisesti kuin voit. (Straub 1996, 1997)

E. Kielteinen arviointi
* ongelman tai virheen osoittaminen (Beason 1993)
* arvioiva ja tuomitseva kommentointi, kielteinen arviointi, ei-hyvéiksyminen
(Van Looy & Vrijsen 1998)
* arviointirepertuaari ja kokonaisarviointirepertuaari (Penttinen 1999)
* arvioiva kommentointi, krititkki (Smith 1997; Straub 1996, 1997)
- Kytkentési siitd, miten koulutuksen yhteiskunnalliset tehtédvit toteutuvat
sukupuolen suhteen jd4 aika niukaksi.
- Et ole vastannut kaikkiin tehtdvanannon kysymyksiin.
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- B-kohdassa sinun téytyy vield miettid muutamaa kohtaa uudelleen.
- Nami perustelut eivit ole vakuuttavia.

F. Myonteinen arviointi (Ferris 1997; Ferris ym. 1997; Smith 1997)
* hyvidksyminen (Beason 1993; Van looy & Vrijsen 1997)
* kehuminen (Beason 1993; Straub 1996, 1997)
* vahvistava kommentointi (Krol 1998)
* arviointirepertuaari ja kokonaisarviointirepertuaari (Penttinen 1999)
- A-kohta on kokonaisuudessaan ok!
- Olet hyddyntényt hyvin ldhdekirjoja tassa.

G. Korjaaminen (Straub 1996, 1997; Van Looy & Vrijsen 1998; Ziv 1984)
- Tutkimusstrategiana ei ole survey eiki tapaustutkimus.

H. Kommentointi lukijana ( Beason 1993; Krol 1998; Smith 1997; Straub 1996,
1997)
- Mielesténi sinulla on vahvoja mielipiteité asiasta (Straub 1996, 1997).

I. Selittdminen, syiden nimedminen (Straub 1996, 1997; Van Looy & Vrijsen
1998)
- Tasmalliset méaritelmét koulutuksen yhteiskunnallisille tehtéville puuttuvat,
koska et ole luultavasti huomannut hyddyntid Takalan kirjaa.
- ...silloin voit kisitelld jokaista opponoijan argumenttia ja osoittaa niiden
heikkoudet (Straub 1996, 1997).

J. Tulkitseminen, pédttely (Straub 1996, 1997; Van Looy & Vrijsen 1998)
- Ensimméiinen perustelusi sisaltda taloudelliset perusteet huumeiden laillista-
miseksi (Straub 1996, 1997).

K. Henkilokohtainen avunanto (Smith 1997).
- Soittele, jos joku kohta tuntuu ylitsepdisemattoméin” vaikealta.

Kommenteista voidaan erottaa myds kielellinen muoto, joita ovat palautetutkimusten
pohjalta:

- toteamus (Ferris 1997; Ferris ym. 1997; Straub 1996, 1997; Van Looy & Vrijsen
1998),

- kysymys (Ferris 1997; Ferris ym. 1997; Smith 1997; Straub 1996, 1997; Van
Looy & Vrijsen 1998),

- kisky (Ferris 1997; Ferris ym. 1997; Straub 1996, 1997; Van Looy & Vrijsen
1998),

- varauksellinen ilmaisu (ystavillisesti, voit, voitko, ehkd, positiiviset pehmentjt,
kuten “sinulla on monia hyvid pointeja tdssi, mutta...”) (Ferris 1997; Ferris ym.
1997) tai

- huudahdus (Ferris 1997; Ferris ym. 1997).

Ferrisin (1997), Ferrisin ym. (1997), Van Looyin ja Vrijsenin (1998) sekéd Beaso-
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nin (1993) tutkimuksissa havaittiin, ettd tekemiseen kehottavaa palautetta annetaan eniten.
Ferrisin (1997, 323) mukaan opettaja oli esittinyt ohjaavassa palautteessaan eniten pyynto-
Jjd (44,5 %). Pyynnét olivat useinmiten toteavia (22,1 %), mutta myos kiskevid (10,2 %)
ja kysyvid (12,2 %) pyynt6ja oli esitetty. Van Looyin ja Vrijsenin (1998, 6-7) aineistossa
neuvovia kommentteja oli vihén yli puolet, jotka luultavimmin tarkoittivat konditionaali-
muotoisia pyyntoja. Nditd ei ollut Ferrisin ja Ferrisin ym. tutkimuksissa. Kédskevid kom-
mentteja oli sitd vastoin ldhes yhtd paljon kuin Ferrisin tutkimuksessa. Beasonin (1993,
405-406) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajien antamista 94:std kommentista suurim-
massa osassa opiskelijaa neuvottiin yleisella tasolla (58,5 %). Toiseksi eniten oli annettu
tarkkoja ohjeita, miten korjata tyotd (14,9 %). Ferrisin (1997) ja Ferrisin ym. (1997) sekd
Van Looyin ja Vrijsenin (1998) luokittelussa tarkat korjausohjeet luultavimmin tarkoittivat
késkevid tai midradvid pyyntojd tai suoria korjauksia. Van Looyin ja Vrijsenin (1998, 6-7)
aineistossa korjauksia ei oltu juurikaan tehty, mikd oli ymmiérrettivad, silld aineistona olivat
suulliseen esitykseen annetut kirjalliset palautteet. Korjauksista noin 40 prosenttia osoitti,
kuinka parantaa asioita, mutta vain viidessd prosentissa kommenteista kerrottiin my®os,
miksi korjauksia tulisi tehdé.

Smithin (1997) tutkimuksessa tekemiseen ohjaavaa palautetta oli toiseksi eniten.
Opettaja oli antanut ohjaavassa palautteessaan odotusten mukaisesti eniten ehdotuksia
kyseessi olevan tyon korjaamiseksi. Ehdotuksia tulevia titd ajatellen oli melkein puolta
vidhemmin. Henkilokohtaista apua oli tarjottu huomattavasti muita ehdotuksia harvemmin.
Usein téllaisia kommentteja oli annettu heikoissa esseevastauksissa. (Emt., 253, 259-260.)
Ohjaavat kommentit oli esitetty useimmin késky- tai kysymysmuodossa. Kaiken kaikkiaan
kédskymuotoisia oli 39 prosenttia ehdotuksista, jotka koskivat saman tyon korjaamista ja
jopa 85 prosenttia ehdotuksista, joita oli annettu tulevia toitéd ajatellen. Avuntarjonnoista
puolestaan 68 prosenttia oli imperatiivissa. Yli puolet kaikista kysymyksistéd olivat kor-
jJausehdotuksia kisilliolevaan opiskelijan tyohon. Yleisimmin kysymykset neuvoivat
opiskelijaa ajattelemaan syvillisemmin asiaa. Jotkut kysymykset oli kuitenkin tarkoitettu
padasiallisesti kielteiseksi arvioinniksi. (Emt., 260.) Smithin (1997, 261) mukaan opettajien
tulisi antaa tasméllisid ehdotuksia eikd pelkistadn tyytyd puutteiden toteamiseen. Olisi myds
tarkeda jattdd tietynlainen valinnanmahdollisuus opiskelijalle, esimerkiksi kidydad opettajan
luona keskustelemassa.

Toiseksi eniten oli Ferrisin (1997, 323) tutkimuksen mukaan ollut lisdtietoa
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kysyvid kommentteja (31,4 %). On siis huomioitava, ettd Ferris ym. (1997, 164) tekivit
eron kysyvien pyyntdjen ja lisitietoa kysyvien kommenttien vélille. He havaitsivat myds
eroja siind, millaista tietoa kysyttiin. Kommenteissa oli kaivattu lisitietoa asiaan, joka ei
ollut opettajalle/lukijalle tuttu, esimerkiksi “mik4 on tavoitteesi tiassd?”. Toisaalta kommen-
teissa oli pyydetty opiskelijaa selventdméén jotain opettajalle tuttua asiaa. Opettajat myos
kysyivit opiskelijoilta retorisia kysymyksii, joiden tarkoituksena oli heritelld opiskelijaa
ajattelemaan asiaa lisdd, esimerkiksi  vaititko, ettd kaikki adoptiovanhemmat ovat parem-
pia vanhempia kuin yksikéin biologinen vanhempi?”’. Van Looyin ja Vrijsenin (1998, 6-7)
tutkimuksessa kysymyksid oli ainoastaan kaksi prosenttia kaikista kommenteista eli kaiken
kaikkiaan huomattavasti viahemmin kuin Ferrisin ja Ferrisin ym. tutkimuksissa, vaikka
kommenttien luokittelut erosivat toisistaan.

Kolmanneksi eniten Ferrisin (1997) ja Ferrisin ym. (1997) aineistossa oli ollut
lisatietoa antavia kommentteja (24,1 %). Ohjaavaksi nima kommentit tekee se, ettd vaikka
opettaja ei suoraan kehota niissid tekemiddn mitdén, episuorasti voidaan havaita, ettd
opiskelijan odotetaan tydstdvin asiaa eteenpdin. Tietoa antavat kommentit olivat joko
sellaisia, joissa opettaja antoi opiskelijalle tietoa siitd, miten hén lukijana on ymmértinyt
sisillon, tai sellaisia, joissa opettaja antoi opiskelijalle vinkkejd tiedoista, joita opiskelija ei
ole itse huomannut kayttds. (Ferris ym. 1997, 163-165.)

Smith (1997) on todennut, ettd hinen aineistossaan arvioivia kommentteja oli
valtaosa verrattuna ohjaaviin ja lukijan kommentteihin. T4dssd on huomioitava, ettd Smith
tutki vain kansilehdelle kirjoitettua palautetta. Hin havaitsi, ettéd tyypillinen kansilehtipa-
laute alkoi yleensd myonteiselld arvioinnilla, josta siirryttiin kielteiseen arviointiin ja
ohjaukseen. Palaute lopetettiin joko ohjaaviin kommentteihin tai myonteiseen arviointiin.
Yli neljd viidesosaa arviointikommenteista oli myonteisid, mutta erityisesti kommentit, jotka
arvioivat vastauksen tasmillisyyttd tai oikeellisuutta ja perustelivat arvosanaa, olivat
padosin kielteisid arviointeja. Opettajat olivat arvioineet tekstin etenemisté, tyylid, tarkoitus-
ta, rakennetta, aihevalintaa, asian tasmallisyytta tai oikeellisuutta sekd lukijan huomioimista.
Smithin tutkimuksessa tuli esille myos se, ettd myonteisessi arvioinnissa opettajat kayttivét
usein sanaa “’sind” subjektina, kun taas kielteisessé arvioinnissa opettajat olivat kéyttineet
enemméan sanoja “paper” tai “there”. (Smith 1997, 253-254, 256.) Van Looyin ja Vrijsenin
(1998, 6-7) tutkimuksessa arvioivia kommentteja oli toiseksi eniten eli viidesosa kaikista

kommenteista. Ferrisin (1997) ja Ferrisin ym. (1997) tutkimuksissa kielteisid arviointeja ei
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ollut lainkaan ja positiivisia arvioivia kommentteja ei laskettu ohjaavaan palautteeseen.
My®ds positiivisten kommenttien voidaan olettaa kuitenkin olevan ohjaavia siind mielessé,
ettd niilld voidaan piiloisesti osoittaa opiskelijan toimintatavan tai periaatteen hyviksytta-
vyyttd, ja kehumisella saatetaan rohkaista opiskelijaa tekemédn samoin myos jatkossa.
Myos tissd tutkimuksessa positiiviset kommentit on jitetty ohjaavan palautteen ulkopuolel-
le, koska tutkimuksen mielenkiinto suuntautuu ohjaavan palautteen lisdksi sen eri muotojen
ja kirjoitelmiin tehtyjen muutosten vilisten yhteyksien selvittdmiseen. Positiivisilla kommen-
teilla on erityisen tdrked rooli opiskelijan motivoinnissa, mutta motivoivan palautteen
vaikutuksia vastauksen tidydentdmiseen ei katsota voivan télld menetelméilld suoraan tutkia.

Ferris (1997) havaitsi, ettd marginaali- ja kansilehtipalaute erosivat monilta osin
toisistaan. Kaiken kaikkiaan marginaalikommentteja oli annettu enemmén kuin kansilehti-
kommentteja. Marginaalikommenteista 92 prosenttia oli lyhyitd (1-5 sanaa) tai keskipitkia
(6-15 sanaa), kun taas kansilehtikommenteista 87 prosenttia oli keskipitkii tai pitkid (16-25
sanaa). (Ferris 1997, 323.) Myos Lunsford (1997) on kiinnittdnyt huomiota kommenttien
opettajien kirjoitettuja kommentteja. Lunsford ja Straub ldhettivit 12 yliopisto-opettajalle
opiskelijoiden tekstejd ja pyysivdt heitd antamaan palautetta nithin samaan tapaan kuin
aidossa palautteenantotilanteessakin. Lunsfordin mukaan opettajat kirjoittivat huolellisesti
harkittuja ja tavoitteellisia kommentteja, silld he kirjoittivat keskiméérin vain kolmesta
asiasta tyota kohti. Muutamalla tarkoituksenmukaisella kommentilla on enemmén vaikutus-
ta opiskelijoiden t6ihin kuin useilla epadmaériisilla kommenteilla. Keskittdmilld ohjaustaan
opettajalla on mahdollisuus tarkastella kutakin asiaa huolellisesti niin, ettd ajatus tulee
selvisti selitetyksi ja perustelluksi opiskelijalle. Harkittu kommentointi edellyttda opettajalta
aina tyon kokonaisuuden hyvda hahmotusta. (Emt., 93.)

Ferrisin (1997, 322-324) ja Ferrisin ym. (1997, 170) tutkimuksissa marginaalikom-
menteissa oli eniten kysytty lisdtietoa (39,2 %) ja esitetty pyyntdja (38,6 %), kun taas
kansilehtipalautteessa oli esitetty eniten pyyntdjd (59,1%) ja annettu positiivista palautetta.
Kysymyksia oli esitetty harvoin vastauksen kansilehdelld (16,1 %) verrattuna marginaalei-
hin kirjoitettuihin kommentteihin (56,4 %). Toteavia pyyntojd oli kansilehtipalautteessa
(43,0 %) sitd vastoin marginaaleihin kirjoitettua palautetta (13,8 %) enemmén. Kiskymuo-
toisia kommentteja oli annettu yleisesti vihin; marginaaleissa 9,2 prosenttia ja kansilehdilld

12,5 prosenttia. Myos Smith (1997) on arvioinut vastauksen marginaaleihin Kirjoitetun
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palautteen olevan juuri runsaiden kysymysten takia vuorovaikutuksellisempaa kuin kansi-
lehdelle kirjoitetun palautteen.

Huomion kiinnittdd my6s suhteellisen vdhidinen varauksellisten ilmaisujen kaytto
(marginaaleissa ja kansilehdilld 15 %) (Ferris 1997, 322-324; Ferris ym. 1997, 170).
Varauksellisiin ilmaisuihin eivit kuuluneet konditionaalimuodossa annetut kommentit, jotka
ovat suomenkielessi yleisid tapoja pehmentéi asian ilmaisua. Téssé tutkimuksessa konditio-
naali luettiin omaksi kielelliseksi muodokseen, kun taas Ferrisin ym. (1997) ja Ferrisin
(1997) tutkimuksissa konditionaalimuotoiset kommentit laskettiin toteaviksi kommenteiksi.
Kielellisid muotoja tassi tutkimuksessa olivat siis kiskyt, kysymykset, toteamukset sekd
konditionaalimuoto ja muut varaukselliset ilmaisut. Huudahduksia ei analysoitu, koska
niiden kaytto havaittiin epdjohdonmukaiseksi ja vaikeasti tulkittavaksi.

Ferris ym. (1997, 161, 174, 176) havaitsivat liséksi, ettd kommenttien tarkoitus ja
muoto olivat yhteydessi tehtivién, jonka pohjalta opiskelijat kirjoittivat. Opettaja antoi
palautetta eri tavoin erityyppisissa tehtdvissd. Kuitenkaan opettaja ei huomioinut palautetta
antaessaan juurikaan opiskelijoiden erilaisia kykyja ja taitoja kirjoittajina, vaikka néin olisi
voitu olettaa. Tosin hyvien kirjoittajien palautteissa oli ollut huomattavasti vahemmén

kdskymuotoisia kommentteja kuin heikkojen kirjoittajien toissa.

3.5.2 Ohjausmuotojen kontrolloivuus

Straub (1996) on analysoinut viiden amerikkalaisen yliopisto-opettajan palautteita. Hinen
mukaansa eri kommenttimuodot eroavat niiden kontrolloivuuden perusteella. Palautteenan-
to on sosiaalista toimintaa, jossa ovat aina mukana myds valtasuhteet. Se, millainen suhde
opettajalla on opiskelijaan, ilmenee piilevésti tavassa, jolla kommentit esitetddn. Kun
kyseessid on arvioiva toiminta, eivit opettajan kommentit voi olla tiysin kontrolloimattomia.
(Straub 1996, 234-235.) Myos Lea ja Street (1998, 168-169) ovat kiinnittéineet huomiota
palautteenannon valta- ja auktoriteettisuhteisiin opettajan ja opiskelijan vililli. Palautteen
muoto vaikuttaa vuorovaikutussuhteeseen. Kommentit, kuten “Seliti®, “Hieman sekava‘ tai
“Liian monta irrallista asiaa tdssd. Perustelut puuttuvat.” osoittavat selkedsti opettajan
auktoriteettia sanoa, miti ja miten pitdd kirjoittaa oikein. Ne paljastavat myds opettajan

oikeuden kritikoida suoraan opiskelijan tekstid. Sovittelevammat kommentit, kuten “Voisit
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harkita®, “Oletko tullut ajatelleeksi®, “Mielestini...”, “Ehkd* ja avoimet kysymykset, kuten
“Voisiko tamén tulkita my6s toisin? heijastavat puolestaan erilaista palautediskurssia ja
opettaja - opiskelija-suhdetta. Lean ja Streetin tutkimuksessa havaittiin, ettd vaikka
opiskelijat eivit olleet ymmiértaneet kommentteja tai olivat olleet eri mieltd niiden oikeutuk-
sesta, juuri kukaan opiskelijoista ei ollut haastanut opettajan auktoriteettiasemaa ja epaillyt
opettajan oikeutta tehdd epidselvid tai huonosti perusteltuja kommetteja, minka havaittiin
olevan usein tosiasia opettajan toiminnassa. Saman on todennut Williams (1997, 6-7), joka
ndkee noviisi - ekspertti-asetelman yhtend syyni sille, ettd opiskelijat eivit kyseenalaista
opettajan kommentteja.

Kommentin muoto on olennainen tekijé tarkasteltaessa palautteen kontrolloivuut-
ta, mutta se on myos olennainen kommentin sisdltoon ja merkitykseen vaikuttava tekiji.
Tapa, jolla kommentti esitetddn, vaikuttaa sen merkitykseen. Esimerkiksi konditionaalimuo-
dossa annettu kommentti saa usein neuvon luonteen, mutta sen puuttuessa se muuttuu
helposti autoritddriseksi kiskyksi. Myos kirjoitetussa vuorovaikutuksessa ovat ldsnd
sosiaaliset tekijdt. Sanat ja kommenttien muodot kertovat jotain opettajan ja opiskelijan
suhteista. Kuva opettajasta, joka vilittyy kirjoitetun tekstin kautta opiskelijalle hinen
lukiessaan palautetta, vaikuttaa valittomésti siihen, miten nuo kommentit tulkitaan ja
millainen merkitys niille annetaan. Tosiasiallisen tai aiotun viestin lisdksi kommentit
viestittdvat myOs opettajan persoonasta ja suhteesta opiskelijaan. (Straub 1996, 235; 1997,
99-100.)

Straubin (1996, 225-226) mukaan opettajien kirjoitetusta palautteesta voidaan
16ytdd kahdenlaista kommentointia. Opiskelijaa helpottava kommentointi (facilitative
commentary) tukee, neuvoo, syventdi, sitouttaa, kysyy, motivoi, rohkaisee, huolehti,
vastaanottaa, tulkitsee ja kertoo lukijan reaktioita. Opiskelijaa ohjaava kommentointi
(directive commentary) on puolestaan kriittistd ja tuomitsevaa. Siind kiinnitetdédn huomiota
virheisiin ja ongelmiin seki korjataan tekstid. Edellisid késitteitd voidaan selventédd yksityis-
kohtaisemman luokittelun kautta. Straub (1996, 1997) erottaa autoritddrisen kommentoin-
nin, interaktiivisen kommentoinnin seki reflektiivisen kommentoinnin, jotka kaikki pitdvit
sisdlldin erimidérian kontrollia suhteessa opiskelijan tekstiin ja opiskelijaan. Autoritédriset
kommentit, kuten korjaukset, kritiikki ja kdskyt ovat kontrolloivempia kuin interaktiiviset
kommentit, koska ne vdhentidvit opiskelijan aktiivisuutta ja vastuuta. Interaktiivisia

kommentteja ovat arvioivat kommentit, neuvot, kysymykset, toteamukset ja kehuminen.
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Jotkut interaktiiviset kommentit ovat kontrolloivempia kuin toiset, kuten suljetut kysymyk-
set, jotka tavallisesti ohjaavat opiskelijaa tarkastelemaan tiettyjd asioita tai tyostamiin asiaa
tietylld opettajan ehdottamalla tavalla. Avoimet kysymykset antavat opiskelijan itse keksid
ratkaisun. Interaktiivisissa kommenteissa opettajan auktoriteettia pyritddn peittdmain
erilaisin tavoin. On kuitenkin huomattava, ettd vaikka esimerkiksi kehumisen ei ole tarkoi-
tus muuttaa mitiin, on sen esittiminen kuitenkin osoitus opettajan arvoista. Télli tavalla
my0s kehuminen on kontrolloivaa kommentointia. Véhiten kontrolloivia ovat reflektiiviset
kommentit, kuten “luennointi”, selitvkset, lukijan kommentit sekd rtulkinnat. Yleisesti
ottaen, mitd enemmin opettaja kommentoi opiskelijan tekstid, sitda kontrolloivampana hinti
voidaan pitdd. (Lunsford 1997, 96-97; Straub 1996, 233-234; 1997, 98-99.)

Lunsfordin (1997, 97) tutkimuksessa opettajien kommenteista useimmat olivat ei-
kontrolloivia, silld vain 29 prosenttia kommenteista luokiteltiin autoritiérisiksi. Kysymysten
avulla voidaan osoittaa opiskelijalle, misséd tekstid voisi parantaa ilman, ettd sorrutaan
kontrollointiin, esimerkiksi negatiivisen arvioinnin kautta. Lunsfordin (1997, 98-99)
mukaan on kuitenkin tdrkedd kiinnittdd huomiota sithen, millaisia kysymyksid opettajat
opiskelijalle tekevit. Oppimiselle on merkitysti silld, onko kysymykseen olemassa yksiselit-
teinen vastaus vai edellyttdako kysymys kisitteen reflektointia eri nédkokulmista, jolloin

tekstin ulkopuoliset sekd kontrolloivat ja ei-autoritédiriset kommentit tdydentdvit toisiaan.

3.5.3 Opettajan kontrolloivuus palautteen antajana

Erdin nikokulman palautteenantoon ja sen kontrolloivuuteen tarjoaa Leki (1990) puhues-
saan erilaisista rooleista, joita opettajilla on suhteessa opiskelijoiden Kirjoittamiseen (vrt.
my06s Penttinen 1999). Vaikka Leki keskittyy tarkastelussaan didinkielenopettajien roolei-
hin, voidaan samoja rooleja olettaa 16ytyvdn myds muiden opettajien toiminnasta. Opettajan
roolit jakautuvat tavallisimmin kolmeen yhteensovittamattomaan rooliin: opettaja todellise-
na opiskelijan tekstin lukijana tai yleisoné, opettajana tai ohjaajana (coach) seki arvioijana.
Lukijan ja ohjaajan roolien voidaan olettaa sisiltdvian huomattavasti vihemmén kontrolloin-
tia kuin arvioijan roolin. Edelld kuvatun valtasuhteen takia opettaja voi harvoin lukea

opiskelijan tekstid kuin romaania tai tieteellistd julkaisua. Hédn ei my6skddn voi vilttad
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opettamasta, jakamasta tiedeyhteistssd arvostettuja tietoja ja taitoja, jotka sindlldfin
asettavat opettajan opiskelijan yldpuolelle. Yhtd monimutkaista on yrittdd olla samaan
aikaan niin ohjaaja kuin arvioija. Ohjaajan rooliin kuuluu yleensa opiskelijan avustaminen ja
tyoskentely yhdessd. Tama rooli on voimakkaasti ristiriidassa arvioijan roolin kanssa. Myos
opettajan huomautukset yleison huomioimisesta menettivit merkitystddn opiskelijan
nidkokulmasta, silli opiskelijan kirjoitelman tosiasiallinen yleisdé on viistiméttd opettaja
(arvioijana) eikd esimerkiksi tiedeyhteisd, johon opettaja saattaa huomautuksessaan viitata.
(Leki 1990, 59-60.)

Ziv (1984) korostaa opettajan ottamaa roolia siksi, ettd se vaikuttaa opettajan ja
opiskelijan viliseen dialogiin. Toimiva dialogi on puolestaan edellytys sille, ettd kommentit
menevit perille ja ettéd niistd on opiskelijalle todellista hyotyd. Zivin mukaan opettajalla on
myds tirked rooli osoittaa opiskelijalle vastauksen tydstdmisen arvo ja merkitys, silld se ei
ole laheskdidn aina opiskelijjoille itsestddn selvdd. (Ziv 1984, 376-377.) Jos oppimisen
prosessiluonnetta ei korosteta ohjauksessa, vastauksen tiydentdminen voi tuntua turhautta-

valta.

3.5.4 Kommenttien taismillisyys ja tekstispesifisyys

Lekin (1990, 60) mukaan opettajien kirjoitettuja kommentteja on yleisesti pidetty joko liian
yleisind (voitu kirjoittaa mihin vastaukseen tahansa) tai liian spesifeind, jolloin ohjeiden
soveltaminen muissa tehtdvissd on koettu vaikeaksi. Ferrisin (1997, 322-324) ja Ferrisin
ym. (1997, 169-170) tutkimuksessa havaittiin, ettd kommentit olivat liittyneet kiintedsti
opiskelijan tekstiin, silld tekstikohtaisia kommentteja oli marginaaleissa 81,3 prosenttia ja
kansilehdissd 79,4 prosenttia. Tekstispesifeji kommentteja olivat kaikki ne kommentit,
jotka on voitu kirjoittaa vain tiettyyn esseeseen (Ferris ym. 1997, 166-167). Lunsfordin
(1997, 93) tutkimuksessa 55 prosenttia kommenteista koski sisdltdjd. Kaiken kaikkiaan
opettajien kommenteista 24 prosenttia lukeutui tekstin ulkopuolisiin kommentteihin.
Tekstin ulkopuoliset kommentit liittyivat kirjoittamisprosessiin, opiskelijan kokemuksiin,
retoriseen tilanteeseen, luokkatilanteeseen sekd tehtdvianantoon. (Emt., 94.) Koska oppi-
misprosessit ovat sidoksissa opiskelijan persoonaan ja aikaisempiin tietoihin, opettajien

kommentit tulisi liittdd myds itse tydskentelyprosessiin ja opiskelijan tietoihin eikd pelkés-
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tadn tekstin siséltoihin. Opiskelijan aikaisemmat késitykset ja tiedot vaikuttavat siihen, mita
he oppivat ja kuinka he asiat tulkitsevat. (Emt., 95.) Voidaan ajatella, ettd hyvien kirjoittaji-
en ohjauksessa on mahdollista keskittyd enemmén siséltoihin kuin heikompien kirjoittajien
ohjauksessa, jossa tdytyy keskittyd enemmén kirjoittamisen ohjaamiseen (emt., 94).

Van Looyin ja Vrijsenin (1998, 6) tutkimuksessa 65 prosenttia kaikista kommen-
teista oli tdsmallisid, joten suurin osa kommenteista ei jittdnyt sijaa vddrintulkinnoille. Tamé
on tdrkedd, silld mitd ymmérrettdvimpid kommentit ovat, sitd suurempi vaikutus niilld on
opiskelijaan. My6s Lunsford (1997) havaitsi, ettd opettajat kirjoittivat kehittivia ja tekstis-
pesifeja kommentteja, jotka liittyivét selvisti johonkin tekstin osaan ja mahdollistivat siten
keskusteluyhteyden opettajan ja opiskelijan vilille. Monet opettajat kuitenkin kdyttavit
Lunsfordin mukaan myds marginaalikommentteja, jotka eivit selvisti viittaa mihink4in
tiettyyn opiskelijan tekstin sanaan tai lauseeseen, vaan ovat lyhyitd, irrallisia kommentteja,
Joihin voi olla vaikeaa reagoida tarkoituksenmukaisesti. Han havaitsi, ettd tutkimastaan
kahdestatoista opettajasta kuusi opettajaa ei tehnyt lainkaan tai teki vain harvoja marginaa-
likommentteja. (Lunsford 1997, 92, 98.) Keskustelevien kommenttien kirjoittaminen vie
enemmin aikaa, joten opettajan tyon puitteet, kuten kiire ja aikapula voivat haitata palaut-

teen perillemenoa ja hyddyllisyyttd oppimisen kannalta.

3.5.5 Opiskelijoiden kokemuksia Kirjoitetun palautteen hyodyllisyydesti

Ja ymmirrettivyydesti

Kielenopetuksessa kirjoitettua palautetta koskevat tutkimukset ovat useimmin olleet
opiskelijakyselyjé tai -haastatteluja, joissa opiskelijoilta on kysytty, millaisessa muodossa he
haluaisivat saada palautetta, tai tutkimuksia, joissa on selvitetty opiskelijoiden reaktioita
saamaansa palautteeseen. Heiltd on kysytty muun muassa sité, kiinnittivitkdé he huomiota
pohjalta ja oliko kommenttien ymmaértdmisessd ongelmia. (Ferris 1995, 35-36.)
Hedgcockin ja Lefkowitzin (1994, 142) mukaan nditd tutkimuksia on tehty
toistaiseksi vdhin. Straubin (1997) mukaan tarvitaankin lisdd tutkimusta siitd, millaiset
kommentit todella ovat hyodyllisid opiskelijoiden arvioimana ja miksi. Erityisesti tarvitaan

tutkimusta, jossa opiskelijoiden nikemyksii tiettyjen kommenttityyppien hyddyllisyydestd



52

tarkastellaan yksityiskohtaisten kommenttiesimerkkien kautta, koska silloin ne ovat
riittdvén spesifejd ja konkreettisia arvioitavaksi. Monissa tutkimuksissa palautteiden
muodot ovat olleet liian yleisid tai niitd ei ole méddritelty tdsméllisesti. Esimerkiksi erilaisia
kritiikin esittdmistapoja tai kysymysmuotoja ei ole eritelty. (Straub 1997, 93, 96.) Yksityis-
kohtaisuus ja tasmillisyys voi tarkoittaa haastattelutilanteessa sitd, ettd opiskelijan saamat
palautteet ja opiskelijan tyot ovat esilld ja haastattelukysymykset kohdistuvat tiettyihin
opiskelijan saamiin kommentteihin.

Straubin (1997, 93) mukaan tutkijat, jotka ovat selvitelleet opiskelijoiden reaktioi-
ta opettajan kommentteihin, ovat yleisesti todenneet, ettid opiskelijat lukevat ja kayttavit
opettajien kommentteja hyvikseen. He pystyvit myos erottelemaan erilaisia kommentti-
tyyppejd ja pitdvit joitain kommentteja hyodyllisempind kuin toisia. Opiskelijat myds
arvostavat sellaisia palautteita, joihin opettaja on sitoutunut.

Useissa palautetutkimuksissa on saatu arvokasta tietoa siitd, millaista hyddyllinen
palaute on. Straubin (1997, 97) tutkimuksessa kyselylomake koostui todellisista opettajien
kommenteista, jotka oli valittu 20 yliopisto-opettajan palautteista. Kyselylomake sisilsi
opettajien kommentteja, joita ensimmiisen vuoden Kkirjoittamisen opiskelijat (writing
students, n = 142) arvioivat sen mukaan, miten hyodyllisend he nikivit kunkin kommentin
siind tapauksessa, ettd he joutuisivat korjaamaa vastaustaan niiden pohjalta. Lisdksi
kysyttiin perusteluja valinnoille.

Straub (1997, 100) havaitsi, ettd kommenttien spesifisyys ja muoto vaikuttavat
enemmin opiskelijoihin ja heiddn oppimiseensa kuin se, mihin palaute kohdistuu. Téstdkin
syystd tdssd kasilld oleva tutkimus on perusteltu, koska se pyrkii selvittdmaan juuri eri
ohjausmuotojen yhteyksid oppimiseen. Tutkimus osoitti myds, etti kommentointimuodolla
on viliton ja merkittavd vaikutus opiskelijan ja opettajan suhteeseen ja sithen, kuinka
opiskelijja tulkitsee kommentin. (Emt., 112.)

Opiskelijat pitivit kaikkein hyodyllisimpiand neuvovia kommentteja, koska ne
jattavit heille enemmin kontrollia kuin hyvin ohjaavat kommenttimuodot. Neuvojen lisdksi
opiskelijat pitivdt hyodyllisend, jos neuvoa oli perusteltu, selitetty tai annettu esimerkki.
Selitykset tekivdt kommentin selkedmméksi ja osoittivat, miksi jokin korjaus olisi hyva.
(Emt., 108-109). Vastaavanlaisia tuloksia on saatu myds monimuoto-opetuksessa tehdyissi
tutkimuksissa (katso luku 3.4.2).

Myés kehuvat kommentit olivat opiskelijoiden mieleen. Erityisesti arvostettiin
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kommentteja, joissa oli myos selitetty, miksi jokin asia on hyvd. (Emt., 106.) Kysymyksistd
ja varsinkin avoimista kysymyksistd pidettiin, koska ne antavat opiskelijalle vapauden
tyOstdd tekstid ja ohjaavat mihin suuntaan tyoté olisi korjattava sen syjaan. (Emt., 109-111.)
Myds Krolin (1998, 8, 12, 19) tutkimuksessa on todettu, ettd huomiota suuntaavat kom-
mentit, jotka olivat useimmin kysymysmuodossa olivat hyddyllisid, koska kysymykset
viestittivit selvisti siitd, ettd vastaamista odotetaan. Erityisesti provosoivat kysymykset ja
sellaiset kysymykset, joissa kehotettiin miettiméén tiedon tulevaa kdytto4d, koettiin hyviksi
oman oppimisen kannalta. Straubin (1997) tavoin Krol havaitsi, ettd vahvistavat tai kehuvat
kommentit olivat opiskelijoiden mieleen, koska ne rohkaisivat ja motivoivat. Hén haastatteli
toimintatutkimuksessaan kolmea opetusstrategioita késitelleen kurssin korkeakouluopiskeli-
jaa Walshin yliopistosta ja pyrki selvittdamain, miten hyvin hdnen kirjoittamiensa komment-
tien tarkoitukset ja opiskelijoiden tulkinnat niistéd vastasivat toisiaan. Kommenttien tarkoi-
tuksien selvittdmiseksi Krol puhui didneen nauhalle tarkoituksistaan kommenttien kirjoitta-
misen aikana. (Krol 1998, 5, 8.)

Straubin (1997, 104-105) mukaan lukijan kommentit, joissa opettaja esimerkiksi
kertoi, misté piti ja mistd ei pitdnyt opiskelijan tekstissid, sekd arvioinnit, olivat opiskelijoi-
den mielestd hyvid, koska ne eivét olleet niin hyokk&ivid ja toivat opettajan subjektiivisia
mielipiteitd esille. Niitd kommentteja on usein vain valitettavan vahén. Esimerkiksi Connor-
sin ja Lunsfordin (1993, 214) tutkimassa aineistossa (3000 esseeti) lukijan kommentteja oli
vain 17 prosenttia kommenteista, 83 prosenttia kommenteista oli etddnnytetty kirjoittajasta
esimerkiksi passiivimuodolla.

Straub (1997, 102-103) on todennut, ettd opiskelijat pitdvit hyodyliisind myds
kommentteja, jotka ovat yksityiskohtaisia ja tarkkoja. Vastaavanlaisia tuloksia ovat saaneet
my6s Thompson (1993), Lam (1992) sekd Ziv (1984). Thompson (1993, 3, 5) pyysi
opiskelijoita arvioimaan esseeseen kirjoitettujen 16 kommentin hyodyllisyytti. Opiskelijoi-
den mielestd hyvd palaute kertoo tarkasti, missd on puutteita ja miten puutteita voisi
korjata. Lamin (1992) tutkimuksessa, jossa selvitettiin muun muassa opettajan kidyttdmén
kommenttidiskurssin vaikutusta opiskelijoiden korjausstrategioihin, havaittiin myds, ettd
opiskelijat luottivat enemmén korjausohjeisiin, jotka olivat tdsmallisid ja selkeitd. Zivin
tutkimuksessa opiskelijat (n = 4) kertoivat reaktioitaan saamaansa palautteeseen. Tutki-
muksessa verrattiin myds opiskelijoiden teksteja ja katsottiin, miten vastaukset olivat

muuttuneet palautteen jilkeen. Analyysi osoitti, ettd epitarkat kommentit ja opettajan
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korjaukset eivit olleet hyddyttineet opiskelijoita, koska niité ei oltu aina ymmarretty. (Ziv
1984, 366-367, 373-374.) Taman pohjalta voidaan ajatella, ettd tdsmdlliset ohjeet, joissa
kerrotaan tarkasti, kuinka vastausta tulee korjata ovat parempia kuin epdsuorat ohjeet,
jossa ehdotetaan vaihtoehtoisia tarkastelutapoja. Hodges (1997, 86) on liséksi korostanut
kansilehdelle ja vastauksen marginaaleihin kirjoitetun palautteen yhteytta, silld marginaali-
palautteella voidaan tarkentaa kansilehdelle kirjoitettua palautetta ja edistdd ndin palautteen
perillemenoa.

Tutkimuksissa on tarkasteltu myds sitéd, millaisesta palautteesta opiskelijat eivit
pida. Straub (1997) havaitsi, ettd suljettuja kysymyksid ja késkyjd kohtaan opiskelijoilla oli
ristiriitaisia tuntemuksia. Kysymykset, jotka auttoivat korjaamaan ty6té, olivat opiskelijoi-
den mielesté kuitenkin parempia kuin pelkki toteamus puutteista tai suora kritiikki. (Emt.,
109-111.) Kiskyjen kovuudesta ei pidetty, vaikka he ymmirsivétkin niiden tarkoituksen
(emt., 106). Krolin (1998, 12, 18) tutkimuksessa tuli selvésti esille se, ettd suorat kiskyt
edistavat oppimista siind mielessé, ettd niihin reagoidaan varmimmin. Opiskelijat kuitenkin
ajattelivat, ettd opettajan ei saisi johtaa liikkaa oppimisprosessia, vaan tilaa pitéisi jattad myos
oppijan omalle ajattelulle. Straubin (1997, 103) tutkimuksessa kaikkein hyodyttomimpéani
kommentin muotona pidettiin tuomitsevaa tapaa esittdd ongelmakohdat opiskelijoiden
teksteissi.

Sen liséksi, ettd opiskelijat eivit pidd tietyistd palautemuodoista, useissa palaute-
tutkimuksissa (Ferris 1995; Hodges 1997; Krol 1998; Williams 1997; Ziv 1984) on todettu,
ettd kirjoitettua palautetta on joskus vaikeaa ymmartid oikein. Opettajien atkomukset eivét
aina suinkaan vility opiskelijoille. Krolin (1998) tutkimuksessa kommenttien aikomusten ja
niiden tulkintojen vastaavuus vaihteli 39 prosentista 76 prosenttiin, jolloin parhaimmassakin
tapauksessa noin neljdsosassa kommenteista oli ollut ymmaértdmisvaikeuksia. Saman on
havainnut Williams (1997, 4-5), joka haastatteli kahdeksaa kirjallisuuden yliopisto-opiskeli-
jaa. Ferrisin (1995, 44) tutkimuksessa jopa yli puolella (n = 155) opiskelijoista oli ollut
ongelmia palautteen tulkinnassa. Aina ei ole toki kyse ymmartimisongelmista, kuten
Williams (1997, 9-10) on muistuttanut. Tekstid ei jakseta aina muokata aikapulan, heikon
motivaation tai muiden henkilokohtaisten syiden takia, vaikka periaatteessa tiedettiisiin,
mitd vastaukselta odotetaan. Tdssd mielessd opiskelijoiden tuotokset eivit vilttdmattd
kuvasta sitd, mitd he ovat todella oppineet.

Ymmértidmisongelmien taustaa selvittdvat tutkimukset ovat todenneet, ettéd usein
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opiskeljjat olisivat tarvinneet selkedmmaén kiskyn tai ohjeen vastaamista varten (Krol 1998,
18). Opiskelijoilta nédyttdd jadvan térkeitd opettajien viestejda huomioimatta siksi, ettd
opettaja on muotoillut kommentin niin, ettd sithen reagointi vaikuttaa vapaaehtoiselta
(Hodges 1997, 78). Tdssd mielessa erityisesti varaukselliset ilmaisut saattavat olla ongel-
mallisia. Muun muassa Ferris (1995, 44) on todennut, ettid kisiala, erilaiset yksittiiset
symbolit sekid kysymysmuotoiset kommentit aiheuttavat usein opiskelijoille vaikeuksia.
Cohen (1987, 65) on puolestaan havainnut, ettd lyhyet kommentit, kuten “tarkemmin”,
7vrt. tehtdvd” tai “kerro lisdd” ovat usein hankalia tulkita.

Tulkintavaikeuksia voi selittdd osaltaan opettajien kayttama diskurssi, puhetapa,
kuten Williams (1997, 7) ja Hounsell (1987, 118) ovat esittidneet. Ongelmia aiheuttaa se,
ettd opettajien yksittdisten kommenttien merkitys ei ole itsestddn selvdd opiskeljjoille,
vaikka ndin olisi opettajalle. Monet kommentit viittaavat sellaiseen keskustelumuotoon
(mode of discourse), joka on pitkalti julkilausumaton ja siten ndkymiton opiskelijoille, eikd
opettajan palaute siksi kohtaa opiskelijaa. (Hounsell 1987, 118.)

Thompson (1994, 1) on liséksi todennut kyselytutkimuksessaan, etti opiskelijoilla
on erilaisia nikemyksia siitd, mitd tekstin muokkaaminen (revision) tarkoittaa. Opettajan ja
opiskelijan ristiriitaiset nikemykset tdydennyksestd voivat luonnollisesti vaikuttaa siihen,
miten palaute tulkitaan ja miten tyotd korjataan palautteen pohjalta. Palautteen sisdltdmé
ohjaus itsessddn, mutta myos esimerkiksi tieteenala, jota opiskelija edustaa, vaikuttavat
opiskelijan nidkemyksiin siitd, mitd muokkaaminen tarkoittaa, toisin sanoen, millaista tietoa
arvostetaan (Thompson 1993, 6). Kysymys on siit4, miten hyvin opiskelija on sosiaalistunut
akateemiseen diskurssiin eli miten hyvin hén on perilld tiedeyhteisonsi julkilausumattomista
saidnnoistd, suotavasta kielenkdytosti ja opiskelijoihin kohdistuvista odotuksista.

Gerholmin (1990) mukaan akateeminen diskurssi siséltdd julkilausumatonta tietoa
(tacit knowledge), joka jakautuu kahteen kategoriaan. Toiseen kuuluvat ainelaitoksen
sisdiset toimintasadnnot ja rutiinit, joista menestyvin opiskelijan tulee olla tietoinen ja joihin
hinen on osattava suhtautua asianmukaisesti. Toiseen kategoriaan lukeutuvat opiskelijoiden
itsensd muodostamat implisiittiset tulkinnat siitd, mitd heiltd odotetaan ja mitd opettajat
sanovat tai tekevit. (Gerholm 1990, 263-264.) Akateemisen diskurssin hallintaan kuuluvat
muun muassa kyky tunnistaa pétevit argumentointitavat seki kyky esittdd vastaviitteitd ja
oivaltavia kysymyksid (emt., 267). Tiedeyhteison sosiaaliset sdidnndt ovat usein niin

itsestdan selvid henkilokunnalle, ettd niitd ei tietoisesti ja suorasti opeteta. Kuitenkin
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opiskelijan osaamisen arviointi saattaa perustua ndihin epévirallisten normien mukaisiin
kriteereihin (Penttinen 1997, 19). Gerholm (1990, 263) viittdékin, ettd opiskelija, joka ei
ole perilli tiedeyhteisonsd julkilausumattomasta diskurssista, on vaarassa epdonnistua myos
eksplisiittisen tiedon (teoriat ja metodit) omaksumisessa.

Sosiaalistuminen akateemiseen diskurssiin tapahtuu informaalin oppimisen kautta.
Olennaista tédssd on vuorovaikutus henkilokunnan kanssa. (Emt., 268.) Avoimen yliopiston
kirjallisella arviointipalautteella ja sitd tukevalla tutoroinnilla on merkittédvé asema, koska
vuorovaikutus on varsinaiseen yliopisto-opiskeluun verrattuna huomattavasti rajoitetumpaa.
Avoimen yliopiston opiskelijoiden voidaan olettaa téstd syystd kiinnittyvin heikommin
tiedeyhteisoon kuin varsinaisten opiskelijoiden ja kohtaavan useammin vaikeuksia juuri
opettajan kdyttimaan diskurssiin osallistumisessa.

Jotta palaute menisi paremmin perille, on tarkedi kiinnittdd palautetta annettaessa
huomiota ongelmallisiksi koettuihin asioihin ja pyrkid vilttdméén monitulkintaisuutta.
Vuorovaikutusta voidaan tehostaa myds siten, ettd opettaja kertoo etukiiteen omasta
kommentointitavastaan ja selittdi erilaisten kommenttien tarkoituksia opiskelijoille, kuten
Krol (1998, 20) ehdottaa. Itse opetustilanteessa yksi keino on lukea ja kommentoida
opiskelijan tekstid ddneen ja selittdd tarkemmin niitd kommentteja, joita opiskelija ei ole
ymmartinyt (Ferris 1995, 49; Hodges 1997, 84-85).

Toinen keino tehostaa vuorovaikutusta voisi olla opiskelijan rohkaiseminen
kommentoimaan opettajan palautetta (Ferris 1995, 49; Krol 1998, 20; Hodges 1997, 84-
85). Tissi voisi opiskelijoiden itsearviointi olla erinomainen viline, kuten Williams (1997,
10) ehdottaa. Itsearviointi mahdollistaa kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen opiskelijan ja
opettajan vililld. Voidaan kuitenkin kysya, osaavatko opiskelijat ja opettajat hydodyntéds tita
keinoa vuorovaikutuksen ja sitd kautta oppimisen edistimiseksi. Opettajan palautteen
kommentointi saattaa opiskelijasta tuntua opettajan kritisoimiselta tai epiluottamuksen
osoittamiselta. Siksi on tirkedd, ettd avoimeen molemminsuuntaiseen kommentointiin
rohkaistaan, kuten Ferris (1995, 49) toteaa. Itsearvioinnissa opiskelija voisi esittdd toivei-
taan palautteen kohdentamisesta ja vélittdd ajatuksiaan myos palautteen luettavuudesta ja
tulkinnasta. Avoimella kommunikaatiolla voitaisiin yrittdi lieventdd palautteenantotilantee-
seen liittyvid kielteisid mielikuvia ja korostaa sitd arviointitilanteen sijasta oppimistilanteena.

Paitsi, ettd opiskelijoita opetetaan tulkitsemaan kommentteja oikein, my0s

opettajien tulee huomioida kommenttien kirjoittamisen retorinen luonne ja harjaannuttaa
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itsedifin karjallisen palautteen antajana. Yksi olennainen tekijd on yksinkertaisuus. On tarkedd
selvittdd omia tarkoitusperid riittdvasti opiskelijalle, mutta yhtd tirkedd on myos vilttad
sanomasta litkaa. Lis&ksi opettajan tulisi keskitty4 sithen, mité opiskelija on yrittdnyt sanoa.
Opettajan alan asiantuntijuus voi joskus haitata titd tulkintaa, silld opettaja saattaa lukea
tekstistd jotain sellaista, miti siini ei itse asiassa sanota. (Lunsford 1997, 102.) Hodgesin
(1997, 86) mukaan opettajan on tirkedd antaa palautetta tekstin sisillostd ja opiskelijan
ajatuksista, mutta myds siitd, miten hyvin asiat on vilitetty kirjoituksessa lukijalle. Néin
opiskelija tulee tietoiseksi lukijan asemasta. Jos teksti ei selkeésti osoita, ettd asia on
hallussa, kommenttien tulisi ohjata opiskelijaa selvittdmédn ajatusta lisds (Lunsford 1997,

103).

3.5.6 Palautteen ja kirjoitelman muuttumisen vilisisti yhteyksistia

Opiskelijoiden oppimista voitaisiin ratkaisevasti parantaa, jos pystyttiisiin selvittdméén,
missd muodossa annettu palaute hyodyttdd opittavan asian oppimista parhaiten. Opiskelijoi-
den omat edelld kuvatut toiveet palautetta kohtaan ja heididn kokemuksensa erilaisten
palautteiden tulkitsemisesta ja kdyttdmisestd ovat tirkeitd, koska niiden voidaan olettaa
olevan palautteen ja oppimisen vilisen suhteen taustalla. Ne voivat antaa mahdollisia
selitysmalleja sille, miksi tietylld tavalla annettu palaute menee perille ja hyodyttdd oppimis-
ta paremmin kuin toinen. Krolin (1998, 20) mielestéd opettajien on tirkedd tulla tietoisiksi
erilaisista kommenttityyleisti ja niiden vaikutuksista opiskelijaan ja oppimiseen, koska siten
voidaan muokata kommentteja ja niiden antamaa ohjausta vuorovaikutuksellisemmaksi.
Ferrisin (1997, 316) mukaan kielenopetuksessa opettajan antaman palautteen ja
opiskelijan korjatun kirjoitelman vilisid todellisia yhteyksid on selvitetty hyvin vihén
(Beason 1993; Dessner 1991; Ferris 1997; Lam 1992). Tutkimustulokset ovat olleet myos
keskeneriisid ja ristiriitaisia (Leki 1990, 66). Lisdksi vain muutamissa tutkimuksissa (muun
muassa Ferris 1997) on tarkasteltu palautteenantoa ja kirjoitelmien tyostimistd prosessi-
orientoituneesta perspektiivisti, joilloin palautteen jilkeen on todella vaadittu kirjoitelman
tyOstamistd palautteen pohjalta. Koska opiskelijoiden tdytyy palata edelliseen tyohonsé ja
tyostdd sitd uudelleen palautteen pohjalta, he luultavasti kiinnittévit erilailla huomiota

opettajan ohjaukseen kuin silloin, kun heidén ei tarvitse enda tyostdd kirjoitelmaa, vaan
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annettua palautetta kiytetddn ehki vasta seuraavissa toissi hyviksi (Ferris 1995, 36).

Ferrisin (1997) tutkimuksessa selvitettiin, miten palautteen eri muodot ovat
yhteydessi kirjoitelmissa tapahtuneisiin muutoksiin. Héanen tutkimuksensa on siis paitsi
sisdllollisesti myos metodologisesti keskeinen tdmén tutkimuksen kannalta, koska palaut-
teen eri muotojen tosiasiallisia vaikutuksia kirjoitelmiin tutkittiin tekstejd analysoimalla
(katso tarkemmin sivulta 41).

Palautetta analysoitiin sen pituuden, kommenttimuodon (kommentin tarkoitus ja
kielellinen muoto), varauksellisten ilmaisujen kayton sekd sen mukaan, oliko kommentti
opiskelijan tekstiin liittyvé vai yleinen kommentti (Ferris 1997, 320-321). Lisiksi tutkittiin,
miten opiskelijat hyodynsivdt saamiaan kommentteja (ei muutosta, vihdinen muutos,
olennainen muutos) seka sit4, olivatko tehdyt muutokset parantaneet tyotd vai ei (vaikutus
negatiivinen, positiivinen ja epéselvi). Niistd dimensioista oli muodostettu ristiintaulukoi-
malla kuusiluokkainen arviointiskaala, jonka pohjalta eri kommenttimuotojen vaikutusta
kirjoitusten korjaamiseen analysoitiin (0. Opiskelija ei ole tehnyt kommentin jilkeen
havaittavia muutoksia tekstiinsé - 6. Opiskelija on tehnyt olennaisen muutoksen tai muutok-
sia ja vaikutus on yleisesti myonteinen. (Ferris 1997, 322.)

Luokittelukriteereistd Ferris antaa kuitenkin vain hyvin vihan tietoa, miké tekee
luokittelun soveltamisen tissd tutkimuksessa vaikeaksi. Pelkit opiskelijoiden teksteistd ja
opettajan palautteista otetut esimerkit kustakin luokasta eivit avaudu asiasta tarkemmin
tietamattomalle. Esimerkkien rinnalle olisi tarvittu tutkijan omia selityksid analyysiperusteis-
taan. Ferrisin kéyttdma korjauksia koskeva luokittelu ei myoskédédn anna kovin monipuolista
kuvaa palautteen jilkeen tehdyistd muutoksista. Muutosten luokittelukriteereitd on tay-
tynytkin etsid tdhédn tutkimukseen oppimisen tutkimuksesta. Yhden vaihtoehdon tarjoaa
my6s Connorin ja Asenavagen (1994, 261-262) kiyttdimi korjaustaksonomia. Tekstid
voidaan analysoida sen mukaan, onko siihen tehty lisdyksid, onko jotain poistettu, onko
jotain korvattu (myos Ziv 1984), onko asioiden jérjestystd vaihdettu, onko asioita luokiteltu
tai jaoteltu pienempiin osiin tai onko asioita yhdistelty toisiinsa.

Ferrisin (1997) tutkimuksessa vastaukset olivat muuttuneet palautteen jilkeen
pédasiassa joko olennaisesti ja tehdyt muutokset olivat parantaneet sitd (31,1 %) tai vastaus
ei ollut muuttunut lainkaan (41,4 %), jolloin kommentteihin ei oltu luultavasti reagoitu.
Huomionarvoinen on my®os tulos siité, ettd kansilehdelle kirjoitettuihin kommentteihin oli

jétetty vastaamatta useammin kuin marginaaleihin kirjoitettuihin kommentteihin. Jopa 51
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prosenttia kansilehdelle kirjoitetuista kommenteista ja 36 prosenttia marginaaleihin kirjoite-
tuista kommentteista ei ollut muuttanut vastausta lainkaan. (Ferris 1997, 323-324.)

Beason (1993, 407) puolestaan havaitsi, ettd opettajien antamiin kommentteihin,
jotka selkedsti kehottivat tyostdmédn tyotd, reagoitiin hyvin, silld liki 90 prosenttiin
kommenteista opiskelijat olivat reagoineet jollain tavalla. Kymmenesosassa kommenteista,
joihin ei oltu vastattu, oli ollut useimmin kyse positiivisista kommenteista, joihin ei oltu
kaivattukaan reagointia. Tulos on Ferrisin (1997, 324) tutkimukseen verrattuna selvisti
myo6nteisempi, silld hdanen tutkimuksessaan 41,4 prosenttiin kommenteista et oltu vastattu
lainkaan. Ferrisistd poiketen Beason ei selvittanyt kommenttityyppien yhteyttd muutoksiin
eikd myoskédn arvioinut sitd, paransiko kommentti ty6td vai ei (katso tutkimusasetelmasta
tarkemmin sivulta 41). Hén kuitenkin analysoi, mink4 tasoisia opiskelijoiden kirjoitelmiinsa
tekemit muutokset olivat luokittelemalla ne kolmeen kategoriaan: pintatason korjauksiin
(merkitys ei muutu), mikrotason korjauksiin (merkitys muuttuu védhén, mutta ei vaikuta
tekstiin kokonaisuudessaan) sekd makrotason korjauksiin (tekstin merkitys muuttuu
olennaisesti) (Beason 1993, 404). Koko aineistossa (261 tehtyi korjausta) 52,1 prosenttia
tehdyistd korjauksista oli pintatason korjauksia, kun taas 40,2 prosenttia korjauksista oli
mikrotason ja 7,7 prosenttia makrotason korjauksia (emt., 409-410). Ferrisin (1997, 324)
tutkimuksessa opiskelijat olivat tehneet olennaisia muutoksia vastauksiinsa useammin kuin
Beasonin tutkimuksessa. Kansilehdelle kirjoitetuissa kommenteissa olennaisia muutoksia
oli tehty 28 prosentissa ja marginaaleihin kirjoitetuissa kommentteissa 33 prosentissa
tapauksista.

Ferrisin (1997, 326) tutkimus toi esille sen, ettd tietylld kommenttimuodolla on
vaikutuksensa opiskelijoiden kirjoitelmien muuttumiseen. Kun tarkasteltiin sitd, mitké
kommentit eivit olleet useinmiten muuttaneet vastausta milldén tavalla, voitiin todeta, etta
kansilehdelle kirjoitetuissa kommenteissa kaikki kysymysmuotoiset lisdtietoa antavat
kommentit (most states do allow a waiting period before an adoption is final - do you feel
that all such laws are wrong?), 41 prosenttia toteamusmuotoisista lisdtietoa antavista
kommenteista (lowa law favors parental rights) ja 39 prosenttia kiskymuotoisista pyyn-
noistd (mention what Zinsser says about...) eivit olleet muuttaneet vastausta lainkaan.
Marginaaleihin kirjoitetuissa kommenteissa puolestaan 28 prosenttia toteamusmuotoisista
pyynnoisté (you need a brief summary here) ja 27 prosenttia toteavista lisdtietoa antavista

kommenteista eiviat olleet aiheuttaneet muutoksia opiskelijoiden vastauksissa. Kun
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katsottiin niitd kommentteja, jotka olivat useimmin muuttaneet vastausta myonteiseen
suuntaan, havaittiin, ettd kansilehdelle kirjoitetuissa kommenteissa kysymysmuotoiset
pyynndt (60 %) olivat tuottaneet parhaimman tuloksen (can you summarize...?). Myos
lisdtietoa kysyvit kommentit (53 %) olivat vieneet usein vastausta myonteisesti eteenpédin
(what do they say?). Marginaaleihin kirjoitetuissa kommenteissa puolestaan kdskymuotoiset
pyynnot (72 %) olivat edistidneet eniten vastausta. Myos toteamusmuotoiset pyynnot
opiskelijan vastauksen marginaaleissa (62 %) olivat usein muuttaneet vastausta myonteisel-
14 tavalla.

Ohjaavista kommenteista voitiin yleisesti todeta, etti lisitietoa antaviin komment-
teihin oli reagoitu véhiten ja ne olivat myds muuttaneet vastausta vihiten myonteiselld
tavalla. Sen sijaan lisitietoa kysyvit kommentit sekd pyynnot olivat muuttaneet vastausta
myonteisesti yli puolessa tapauksista. (Ferris 1997, 326.)

Keskipitkit (6-15 sanaa) ja hyvin pitkit (yli 26 sanaa) kommentit olivat todenna-
koisimmin johtaneet myonteisiin muutoksiin kirjoitelmissa, mutta mielenkiintoisesti 41
prosenttia pitkistd (6-25 sanaa) kommenteista ei ollut aiheuttanut mitdin muutoksia.
Kommentin pituus ei liene télld perusteella kovin olennainen korjauksien tekoon vaikuttava
tekijd tai ainakin sen merkitys on ristiriitainen tyostdmisen kannalta. (Ferris 1997, 327,
329.)

Varauksellisia ilmauksia (maybe, might, please, can you) oli kdytetty vihén, mutta
silloin kun niitd oh kiytetty, oli vaikutus ollut yli puolessa tapauksista myonteinen. Varauk-
sellisten ilmaisujen véhiinen kaytto oli saattanut Ferrisin mukaan johtua siité, ettid opettaja
ei ollut halunnut himmentii opiskelijaa kommentin tarkoituksesta, sillé konditionaalimuo-
toinen kommentti (might be, would be) voidaan tulkita vapaaehtoiseksi. Se ilmaisee
kuitenkin my0s kohteliaisuutta ja lieventdd voimasuhteita, joita opettajan ja opiskelijan
vililld on. (Ferris 1997, 329.)

Harvoista yleisistd kommenteista 59 prosenttia oli ollut posititvisia (opiskelijan
kehumista), joissa ei sindnsd kehoteta muuttamaan mitéén ja siksi oli ymmarrettivii, ettd
suurin osa niistd ei ollut johtanut muutoksiin opiskelijoiden teksteissd. Toki vilillisid
vaikutuksia kannustavalla palautteella on. Se kohottaa opiskelijoiden itsetuntoa ja oppimis-
motivaatiota (esim. Lackey 1997). Valtaosa kommenteista oli ollut tekstispesifejd, joten
tutkimuksessa ei tullut esiin ongelmia, joita on huomattu aiheutuvan kommenteista, jotka

eivit selkedsti viittaa mihinkidin tekstin kohtaan (Connors & Lunsford 1993; Lunsford
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1997, 92).(Ferris 1997, 327, 329.)

Ferris esittdd oikeutetusti muutamia huomionarvoisia varauksia, jotka ovat osittain
olennaisia my6s tdmén tutkimuksen kannalta. Ensinnékin tutkimuksessa tarkasteltiin vain
késinkirjoitettua palautetta ja ainoastaan ensimmdiseen kirjoitelmaan annetun palautteen
vaikutuksia kirjoitelmissa tapahtuneisiin muutoksiin. Liséksi vain yhden opettajan palauttei-
ta tutkittiin eikd tutkimuksessa huomioitu muiden mahdollisten palautteen antajien (muut
opiskelijat, ystivit) vaikutusta palautteen prosessointiin ja oppimiseen. (Ferris 1997, 318-
319.) Tutkimuksessa ei myoskain huomioitu opiskelijoiden motiivien merkitysta tdydennys-
prosessissa, sillid voidaan olettaa, ettd motivaatio on ratkaiseva tekiji sille, miten huolellises-
ti opettajan palautetta luetaan ja millaisia muutoksia vastaukseen tehddén. Jos opiskelija ei
ole reagoinut johonkin tiettyyn kommenttiin, sitd ei voi automaattisesti tulkita ymmértamis-
vaikeudeksi. Vaikka tédssd tutkimuksessa haetaankin mahdollista vuorovaikutussuhdetta
kommenttimuodon ja oppimisen vililld, ei edellisen pohjalta voida puhua puhtaasta kausaa-

lisen syy-seuraussuhteen selvittdmisesta.

3.5.7 Yhteenveto kirjoitettua palautetta koskevista tutkimuksista

Ohjaava arviointipalaute méiritelldsn téssd tutkimuksessa Soinisen (1997), Résdsen (1994)
ja Ekolan (1982) miiritelmien avulla arvioinniksi, joka osoittaa opiskelijalle tyon puutteet
ja ohjaa niiden korjaamisessa. Ohjaavaa arviointipalautetta ovat opettajan esittdmit
tdydennyspyynnot ja niiden perustelut sekd muu yleinen ohjaus, johon ei kuitenkaan
vilttamiittd odoteta vastaamista. Penttinen (1999) on luokitellut jalkimméisen opiskelunoh-
Jausrepertuaariksi.

Tutkimuksen ldhtokohtana voidaan pit4i sitd, ettd kirjallisesti annettua sanallista
palautetta on tutkittu monimuoto-opetuksessa toistaiseksi hyvin véhén. Erityisesti timén
tutkimuksen kannalta keskeisid tutkimuksia ovat Penttisen (1999) tekemi tutkimus
kirjoitetun kansilehtipalautteen repertuaareista sekid Niemen (1995) pro gradu -tutkielma
arviointipalautteen eri tehtdvien toteutumisesta monimuoto-opetuksen palautteessa.
Mydskéddn kielenopetuksen alueella, jossa kirjoitettua palautetta on systemaattisemmin
tutkittu, ei ole riittdvisti selvitetty tosiasiallisia palautteen eri muotojen vaikutuksia opiske-

lijoiden kirjoittamiseen. Aikaisemmat tutkimukset ovat esittdneet ristiriitaisia tulkintoja
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palautteen muotojen yhteyksistia oppimiseen (Leki 1990, 66). Ei voida my0Oskéin automaat-
tisesti olettaa, ettd kielenopetuksen alueella saadut tutkimustulokset olisivat sovellettavissa
suoraan muiden tieteenalojen palautteenantoon (Beason 1993), sillid palautteen kohde on
olennaisesti erilainen kielenopetuksessa kuin esimerkiksi kasvatustieteen opiskelussa.

Aikaisemmat kielenopetuksessa tehdyt palautetutkimukset ovat selvittineet,
millaista palautetta opettajat antavat (muun muassa Beason 1993; Ferris 1997; Ferris ym.
1997; Smith 1997; Straub 1996; Van Looy & Vrijsen 1998), millaista palautetta opiskelijat
pitavit hyodyllisend (esim. Straub 1997), miten palaute on ymmirretty (Ferris 1995;
Hodges 1997; Krol 1998; Williams 1997;) sekd millainen yhteys palautteella ja vastauksen
korjaamisella on (Beason 1993; Ferris 1997; Lam 1992). Tutkimukset osoittavat, etti tietyt
palautteenmuodot vaikuttavat opiskelijoiden kirjoitelmien laatuun mydnteisemmin kuin
toiset (Hedgcock & Lefkowitz 1994, 142; Ferris 1997) ja ettd opiskelijoilla on selkeitid
mielipiteitd erilaisten palautteenantotapojen hyodyllisyydestd (Straub 1997). Kuitenkin
my0s péinvastaisia tutkimustuloksia on esitetty siitéd, etti palautteen muodolla ei olisi
vaikutusta kirjoitelmien korjaamiseen (katso Leki 1990). Zellermayerin (1989, 158)
mukaan tarvitaankin tietoa erityisesti siitd, miten eri muodossa annettu palaute vaikuttaa
opiskelijoiden oppimiseen.

Lisdksi on havaittu, ettd kommentteja on usein vaikeaa ymmiértii, eivitkd opettaji-
en aikomukset aina vility opiskelijalle (Ferris 1995, 1997; Hodges 1997; Krol 1998). Muun
muassa Williams (1997), Hounsell (1987) ja Thompson (1993, 1994) ovat havainneet
palautetutkimuksissaan, ettd opettajien kdyttdma kieli tai puhetapa eli diskurssi ei ole tuttu
opiskelijoille ja palaute ei siksi mene perille. Gerholm (1990) puhuu julkilausumattomasta
tiedosta, jonka opinnoissa menestyvin opiskelijan tulee hallita. Julkilausumattomaan tietoon
kuuliu muun muassa juuri akateeminen kielenkdytt6. Ohjauksen perillemenoa voidaan
kuitenkin pitdd ehdottomana edellytyksend onnistuneelle oppimisprosessille.

Kuten Straub (1997, 91) toteaa, kirjoitetun palautteen ja oppimisen suhteen
osoittaminen on vaikeaa. Useissa tutkimuksissa on kéytetty ns. “4ddneenajattelu” -menetel-
mad, jossa opiskelijat ja opettajat ovat kertoneet omia tulkintojaan palautteen tarkoituksis-
ta. Tdssd tutkimuksessa Straubin esittimiin haasteeseen pyritdidn vastaamaan. Tavoitteena
on l0ytdd opettajien tekstejd systemaattisesti analysoimalla erilaisia ohjaavan palautteen

muotoja ja selvittdd niiden vaikutuksia opiskelijoiden oppimiseen.



4 TUTKIMUS KIRJOITETUSTA PALAUTTEESTA
MONIMUOTO-OPETUKSESSA

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittidd, millaista oppimista kasvatustieteen monimuoto-
opetuksessa annettava ohjaava palaute tuottaa. Tutkimuksessa kuvailtiin ohjaavan palaut-
teen piirteitd ja opiskelijoiden oppimista sekd nédiden mahdollisia yhteyksid. Tutkimusongel-

mina tarkasteltiin seuraavia kysymyksia:

1. Millaista ohjaavaa palautetta opettajat antavat?

Aikaisemmat kirjoitettua palautetta tyypittelevit tutkimukset 10ytyvit padosin amerikkalai-
sesta vieraan kielen opetuksesta. Tassd haluttiin tutkia, millaista ohjaava palaute on
kasvatustieteen monimuoto-opetuksessa. Suomessa Penttinen (1999) on selvittdnyt
avoimessa yliopistossa annettavan kirjoitetun palautteen repertuaareja. Hanen tutkimukses-
saan tarkasteltiin kuitenkin vain kansilehtipalautetta ja eri repertuaareja melko yleiselld
tasolla. Téama tutkimus lisd4 tietoa nimenomaan opettajien antamasta kirjallisesta oppimisen
ohjauksesta niin kansilehti- kuin marginaalipalautteessakin.

Nékokulman kirjallisen palautteen tutkimiselle antavat kognitiiviset oppimista
koskevat teoreettiset selitysmallit. Esimerkiksi tutkijoiden identifioimat ohjausstrategiat
(muun muassa Bereiter & Scardamalia 1987; Vermunt 1994; Vermunt & Verloop 1999) ja
syvéoppimista edesauttavat ohjausperiaatteet tarjoavat mahdollisen tarkastelu- ja selitys-
mallin opettajien antamalle ohjaukselle. Lisédksi tdmén tutkimusongelman selvittelyyn luovat
pohjaa lingvistiset kielenopetuksen alueella tehdyt palautetutkimukset. Tutkimuksessa
hybdynnettiin Straubin (1996) kuvaamaa tapaa analysoida opettajapalautetta, jolloin
kuvattiin yksittdisen kommentin sisdltod sekd muotoa. Lisdksi analyysimallina oli Ferrisin,
Pezonen, Taden ja Tintin (1997) kehittelema kirjoitetun palautteen tarkoituksia ja kielellisia
muotoja tarkasteleva luokittelu, jota tarkennettiin muiden palauteluokitusten avulla
(taulukko 1). Tutkimuksessa analysoitiin erikseen kansilehti- ja marginaalipalautetta ja
pyrittiin selvittdméén niiden tunnusomaisia piirteitd. Analyysin kautta pyrittiin rakentamaan

kuvaa tyypillisestd kansilehti- ja marginaalipalautteesta teemoittelemalla ja tyypittelemilld



64

TAULUKKO 1. Ohjaavan palautteen luokittelurunko

Kommenttiluokka

Selitys

A. Esitetdan pyynto

B. Kysytdan lisitietoa

C. Annetaan lisdtietoa

D. Kielteinen arviointi

E. Korjaukset

F. Selitykset

G. Lukijan kommentti

H. Henkilokohtainen avunanto

- Kehotetaan tekemiseen

- Odotetaan reagointia

- Késky-, toteamus-, konditionaali- tai
kysymysmuodossa

- Halutaan opiskelijan kertovan tai selitté-
vén asiaa lisaa

- Odotetaan reagointia

- Kohteena opiskeltavat sisallot tai opis-
kelijan tarkoitukset ja ajatukset

- Retoriset, provosoivat kysymykset

- Opettaja opettaa tai luennoi sisélloistd
tai tehtdvin tavoitteista

- Annetaan kirjallisuus-vihjeitd tai muistu-
tetaan opiskelijaa marginaaleihin kirjoi-
tuista lisdohjeista

- Ei valttdmatti odoteta opiskelijan rea-
gointia

- Osoittaa opiskelijalle, miksi vastausta el
voi sellaisenaan hyviksyi

- Perustelee ja oikeuttaa tdydennyspyyn-
non

- Osoittavat vadrinymmaérrykset
- Antavat opiskelijalle vihjeitd oikeasta
vastauksesta tai korjaavat suoraan

- Perustelevat tdydennyksen tarpeellisuut-
ta neutraalilla tavalla, esimerkiksi tehté-
vin laajuudella tai myohemmilld opinnoil-
la

- IImaistaan asia mielipiteend ("mielesté-
ni”) eikd ehdottomana totuutena

- Kerrotaan, miten opettaja on lukijana
ymmértanyt asian

- Tarjotaan mahdollisuutta lisdohjauksen
saamiseen esimerkiksi puhelimitse




niitd. Straubin (1996) tutkimuksia hyodyntden tutkittiin lisdksi sitd, miten kasvatustieteen
opettajien antaman ohjaavan palautteen kontrolloivuutta voidaan luokitella. Téltd pohjalta
luotiin kuvaa kullekin opettajalle tyypillisestd ohjaustyylistd. Liséksi kiinnitettiin huomiota
annettujen tdydennyspyyntdjen perusteluihin, silld opiskelijakyselyjen ja -haastattelujen
(Niemi 1995; Roberts 1996) mukaan perustelut koetaan yhdeksi tirkedksi tehokkaan
palautteen ominaisuudeksi.

Kahden siséllollisesti ja toteutukseltaan erilaisen tehtdvin kautta haluttiin lisdksi
arvioida sitd, miten tehtédvd suuntaa ohjaavaa palautetta ja erityisesti ohjaavan palautteen
muotoja. Ferrisin ym. (1997) tutkimuksessa on todettu, ettd opettajan kommentoinnin
tarkoitus ja muodot vaihtelevat tehtavityypistd riippuen. Liséksi oltiin kiinnostuneita siit4,
millainen yhteys opettajien kirjoittamilla kansilehtikommenteilla ja marginaalikommenteilla
oli. Muun muassa Hodges (1997) on kiinnittinyt huomiota palautteiden yhteyden tér-

keyteen.

2. Miten opiskelijoiden oppimistehtdavivastaukset muuttuvat palautteen jilkeen?

Tdmén tutkimusongelman kautta haluttiin selvittédi sitd, millaista oppimista ohjaava palaute
tuottaa: rohkaisevatko opettajat ohjauksellaan tiedon uusintamiseen vai itsendiseen ajatte-
luun ja ongelmanratkaisuun eli syvétason oppimiseen. Samalla voitiin ndhdd, miten hyvin
opiskelijoiden oppimistehtdviavastaukset kuvastavat annetun ohjauksen ldhtokohtaa,
konstruktivistista oppimiskasitystd. Niemen (1995) tutkimuksessa on tullut esille se, ettad
palautteen merkitysta sisédltojen oppimisessa ei aina selkeisti havaita. Palautteen merkitys
motivoijana ja kannustajana on sitd vastoin tullut esille aikaisemmissa tutkimuksissa. Tassa
tutkimuksessa pyritdin kuvaamaan, millainen vaikutus palautteella on oppimiselle. Opiskeli-
joiden alkuperiisid ja korjattuja vastauksia vertaamalla katsottiin, millaisia médrallisid ja
laadullisia muutoksia vastauksiin oli tehty palautteen jélkeen. Tdmiin ongelman ratkaisemi-
nen kytkeytyi erityisesti oppimista koskeviin kisitteiden médrittelyihin ja selitysmalleihin

(katso tarkemmin luku 2).

3. Miten ohjaavan palautteen piirteet ovat yhteydessd tehtyihin muutoksiin?

Muun muassa Straubin (1997) mukaan ohjausmuotojen ja oppimisen vélisten yhteyksien
selvittaminen on koettu vaikeaksi eiki aikaisempaa tutkimusta ole siksi juuri tehty. Vastaa-
vanlaiset tutkimukset puuttuvat lisdksi kokonaan kasvatustieteen monimuoto-opetuksen

alueelta. Kielenopetuksen piirissd tehdyissd tutkimuksissa on todettu tiettyjen kommentti-
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muotojen vaikuttavan opiskelijoiden kirjoitelmien laatuun myonteisemmin kuin toisten
(Ferris 1997; Hedgcock & Lefkowitz 1994, 142). Kuitenkin myds pédinvastaisia tutkimustu-
loksia on esitetty kommenttien ja kirjoitelmien tyostdmisen vilisistd yhteyksistd (Leki
1990). IImi6ti ei ole tutkittu riittavasti opiskelijoiden todellisen kayttdytymisen kautta niin,
ettd palautemuotojen vaikutusta opiskelijoiden oppimiseen olisi selvitetty tekstianalyysilla.
Tassa tutkimuksessa haluttiin selvittdd, ovatko kasvatustieteen monimuoto-opetuksessa
annetun ohjauksen eri muodot yhteydessé opiskelijoiden oppimiseen. Analyysissa kiytettiin
hyvéksi muun muassa Ferrisin (1997) tutkimuksen tarjoamaa viitekehystd, jossa kiel-
tenopiskelijoiden teksteihinsd tekemid kommenttikohtaisia muutoksia tarkasteltiin kuusi-
kohtaisen luokittelun avulla (katso tarkemmin luku 3.5.6). Liséksi haluttiin tarkastella sit4,
millaiseen ohjaavaan palautteeseen opiskelijat ylipddnsd reagoivat ja millainen palaute
jatetddn tdydennyksissd huomiotta.

Tutkimusongelmien valintaan vaikuttivat omat kokemukseni kirjoitetun palautteen
saajana ja antajana sekd aikaisempien tutkimusten pohjalta nousevat tarpeet. Oma kokemus
palautteenantajana vaikutti erityisesti sithen, ettd kiinnostuin tutkimaan juuri palautteen
vaikutuksia oppimiselle. Tutkimus eroaa aikaisemmista monimuoto-opetuksen piirissd
tehdyista kirjoitetun palautteen tutkimuksista siind, ettd tdssid kohteena on huomattavasti
rajatumpi alue palautteenannosta. Tilld tutkimuksella on pyritty saamaan yksityiskohtaista
tietoa erityisesti ohjaavasta palautteesta sekd sen vaikutuksista oppimiselle. My6s metodi-
sesti tutkimus poikkeaa aikaisemmista, silld tdssé tarkastellaan opettajien ja opiskelijoiden
autenttisia tekstejd. Aikaisemmat monimuoto-opetuksen palautteenantoa selvitelleet
tutkimukset ovat olleet pagosin opiskelijahaastatteluja hyvin yleiselld tasolla. Poikkeuksen
tekee Penttisen (1999) analyysi avoimen yliopiston opettajien antamasta Kkirjoitetusta

kansilehtipalautteesta.

4.2 Tutkimusaineisto

Tutkimukseen osallistui neljd kasvatustieteen opettajaa ja 31 kasvatustieteen perusopintojen
opiskelijaa, jotka olivat aloittaneet opintonsa syksylld 1998. Opettajat olivat kaikki naisia.
My®s suurin osa opiskelijoista oli naisia (n = 26). Opiskelijat olivat 20 - 44-vuotiaita, mutta

selkedsti suurin joukko oli vuonna 1979 syntyneitd eli 20-vuotiaita naisia. Néin oli myds



67

tutkimuksen perusjoukossa. Koska opiskelijat olivat opiskelleet avoimen yliopiston eri
yhteistoimintapaikoissa, opiskelijoita saatiin varsin kattavasti ympéri Suomea. Kaiken
kaikkiaan 755:std opiskelijasta rajattiin tutkimuksen ulkopuolelle yliopiston varsinaiset
opiskelijat (202), koska niin tutkimusjoukosta saatiin ldhtokohdiltaan yhtenaisempi.
Yliopiston varsinaisilla opiskelijoilla voidaan olettaa olevan enemmén valmiuksia esseetyyp-
piseen kirjoittamiseen ja palautteen prosessointiin kuin avoimen yliopiston omilla opiskeli-
joilla, joilla tausta on usein varsin erilainen.

Kasvatustieteen perusopintojen opiskelu Jyvéskyldn avoimessa yliopistossa
toteutettiin lukuvuonna 1998 - 1999 monimuoto-opetuksena, jota on kiytetty vuodesta
1989 (Koro 1990). Erilaisina suoritusvaihtoehtoina olivat oppimistehtdvit (yksilo- tai
parivastaus), ryhmékeskustelut, lukupiirit sekd kirjatentit. Kéytetyin suoritustapa oli
kirjallisten oppimistehtidvien tekeminen, joita oli mahdollista tehdd kaiken kaikkiaan 12.
Opiskelijoiden oppimistehtidvivastaukset arvioitiin asteikolla hyviksytty - tdydennettédva -
uusittava, jossa hyvaksyttavi vastaus vastasi vahintddn hyvid tietoja (2-). Lisiksi opiskelija
sai opettajan arvioinnin siitd, oliko aiheen sisillon kisittely laajaa vai suppeaa, vastauksen
rakenne selked vai epéselvi ja aiheen kaésittely soveltava vai kirjatekstid toistava. Opettaja
ympyrdi neliportaiselta asteikolta mielestdin sopivimman vaihtoehdon. Vastauksen arvioin-
tia tdydensi kirjoitettu palaute, jota annettiin niin opiskelijan vastauksen erillisessé kansileh-
dessd kuin opiskelijan vastauksen marginaaleissa. Mikili vastausta oli tdydennettadvi,
opettaja ohjasi palautteellaan tyoskentelyd. Uuden korjatun vastauksen mukaan opiskelija
liitti myds edellisen vastauksensa palautteineen. Opettajien kayttdmé valmis kansilehtiloma-
ke on liitteessd 3 tutkimuksen lopussa.

Tutkimusaineistona olivat opiskelijoiden tdydennetyt vastaukset, koska néin voitiin
analysoida ohjaavaa palautetta ja sen vaikutuksia kirjoitelmien korjaamiseen. Koko tutki-
musmateriaali koostui alkuperiisestd opiskelijan oppimistehtévavastauksesta, sithen
annetusta kirjallisesta arvioinnista ja palautteesta sekd opiskelijan palautteen pohjalta
korjatusta vastauksesta. Aineisto kerittiin takautuvasti lukuvuoden aikana tehdyistd
suorituksista. Aineisto oli ndin aidompaa kuin, jos opettajat olisivat palautetta kirjoittaes-
saan tienneet tutkimustarkoituksesta.

Tutkimuksessa paédyttiin ns. sekundaariaineiston hyddyntimiseen. Sekundaariai-
neistolla tarkoitetaan aineistoa, jota ei ole alunperin keritty tutkimustarkoituksessa (Rob-

son 1993, 273). Ohjaavan palautteen siséltdjd ja muotoja katsottiin olevan luontevinta
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tutkia siind kontekstissa, missé ne esiintyvit. Palautteen tuottamaa oppimista ja mahdollisia
palautemuotojen ja oppimisen vilisid yhteyksid haluttiin niin ikéén tarkastella suoraan
dokumenteista eikd vilikisien, kuten opiskelija- tai opettajahaastatteluiden kautta. Edella
sanottua ei pida kuitenkaan ymmartai niin, ettd dokumenttiaineisto olisi suorempi lihesty-
mistapa kuin esimerkiksi haastattelu. Piinvastoin dokumenttiaineistoa kutsutaan epidsuorak-
si ldhestymistavaksi, koska haluttua asiaa ei kysytd suoraan tutkittavalta (Robson 1993,
272). Dokumenttiaineistoa harkitessa on syytd kiinnittdd erityistd huomiota tutkimus-
kysymysten valintaan, silli menetelmén hyvyys on paljolti riippuvainen siitd, kuinka hyvin
tutkija pystyy ennakolta arvaamaan, millaisia asioita dokumentin kautta on mahdollista
selvittdd (Marshall & Rossman 1994, 101). Yhden perustelun dokumenttiaineiston kaytta-
miselle antaa myos se, ettd tissd tutkimuksessa ei oltu kiinnostuneita niinkédén opettajien tai
opiskelijoiden kokemuksista, vaan haluttiin selvittdd, mitd autenttinen tekstiaineisto kertoo
monimuoto-opetuksessa annettavasta ohjaavasta palautteesta ja sen vaikutuksesta oppimi-
seen.

Kaiken kaikkiaan tutkimuksessa analysoitiin 33 taydennettyi oppimistehtédvévas-
tausta ja ensimméisen vastauksen kansilehdelle ja marginaaleihin kirjoitettua ohjaavaa
palautetta. Tidydennetty oppimistehtdvivastaus sisdlsi sekd alkuperidisen ettd Kkorjatun
vastauksen. Kopioitua materiaalia kertyi noin 500 sivua. Aineistoon valittiin kolme oppi-
mistehtdvad (6, 14 ja 15). Niin tutkimukseen lukeutui mukaan ne neljdn opettajan opiskeli-
jat, jotka olivat lukuvuoden aikana tdydentineet joko oppimistehtédvid 6, 14 tai 15. Tehtédvid
rajaamalla voitiin kontrolloida tehtévityypistd johtuvia eroavaisuuksia palautteessa ja sen
vaikuttavuudessa. Lisiksi ohjaavan palautteen tuottaman oppimisen selvittdmiseksi oli
tarpeen madritelld opittavan materiaalin sisilto, silld oppimisen laadullisia eroja ei voida
selvittdd muuten kuin oppimisen kohde huomioimalla (Marton & Siljo 1976, 8). Oppimis-
tehtivid 14 ja 15 késiteltiin yhtena tehtdvind, koska niiden tehtivéinannot ja sisdllot olivat
hyvin samanlaisia. Yksinkertaisuuden vuoksi oppimistehtdvé 6 koodattiin TM-tehtédviksi
(tutkimusmenetelmi-tehtidvd) ja oppimistehtdviat 14 ja 15 PO-tehtdviksi (piilo-
opetussuunnitelma-tehtavi). Tehtévit ovat liitteessd 1 tutkimuksen lopussa.

Kyseisten oppimistehtdvien valintaan vaikutti se, ettd juuri ndmé tehtévit olivat
opettajien mukaan osoittautuneet haastaviksi niin opiskelijoille kuin ohjauksellisesti myos
opettajille. Kahden mahdollisimman erilaisen tehtdvdn avulla voitiin lisdksi selvittd,

millainen vaikutus tehtidvilld on ohjaavaan palautteeseen ja sen perillemenoon. Vaikka



69

erilaisten tehtdvien rajaaminen oli tdssd perusteltua ja tarkoituksenmukaista, on syyté
huomioida se, ettd tilli menetelmilld saadaan tietoa palautteesta kyseisissd tehtédvissa.
Tehtdvin voidaan olettaa vaikuttavan ohjaavaan palautteeseen ja siksi joitain ohjaavan
palautteen tyyppejd voi jaddd tamén tarkastelun ulkopuolelle.

Alunperin oli tavoitteena kerdtd kunkin opettajan opiskelijoilta viisi tiydennettya
oppimistehtdvivastausta molemmista tehtivistd eli tavoitteena oli kerdtd yhteensd 40
tdydennettyd oppimistehtivivastausta. Tédtd madrad ei kuitenkaan ollut mahdollista saada
kokoon, koska tidydennettéviksi arvioituja vastauksia ei yksinkertaisesti ollut riittdvésti (n=
38). Yhtend valintakriteerind oli nimittéin se, ettd yksittdisen opettajan arvioimia vastauksia
tuli olla useita, jotta erilaisten ohjaustapojen vaikutuksia vastausten tyostdmiseen voitiin
systemaattisesti selvittdd. Joillakin opettajilla oli opiskelijoita vain yhdeltd opistolta ja
joillakin tutkimukseen valitut tehtévit olivat pidosin olleet hyviksyttyd. Paljon oli myds
parivastauksia ja tuntiopettajien tarkastamia vastauksia, jotka jitettiin aineiston ulkopuolel-
le. Useamman opettajan palautteiden kéyttiminen oli perusteltua muun muassa siksi, etta
niin ohjaavan palautteen muodot olivat monipuolisemmat kuin, jos aineistoon olisi valittu
esimerkiksi vain yhden opettajan palautteita. Samalla aineistosta saatiin riittdvén kattava
palautteen ja oppimisen vilisten yhteyksien selvittdmiseksi.

Aineistonkeruuprosessi aloitettiin kysymdlld opettajilta suullisesti lupa saada
kéyttdd heiddn palautteitaan tutkimuksessa. Kaikki opettajat suostuivat tdhidn. Opettajien
kayttamistd suorituslistoista tai heiddn arkistoimistaan kansilehtipalautteista valittiin ensin
vastaukset, joissa haluttuja tehtdvid oli tiydennetty. Téstd joukosta arvottiin satunnaisesti
varsinaiseen analyysiin mukaan tulevat vastaukset, koska ndin taattiin tasapuolisuus
tutkimukseen osallisturnisessa. Mukaan arvontaan otettiin vain yksilovastaukset ja ne, jotka
oli hyviksytty ensimmiisen tdydennyksen jilkeen. Paritydt ja moneen kertaan tdydentami-
nen olivatkin todella harvinaisia. Lisdksi tehtdvien joukosta poistettiin tuntityontekijoiden
korjaamat vastaukset. Huomioitavaa oli se, ettd loppujen lopuksi suurin osa lukuvuonna
1998 - 1999 tiydennetyisti TM- JA PO-tehtivistd, jotka tutkimukseen valitut nelja
opettajaa olivat arvioineet, valikoituivat mukaan tutkimukseen.

Tamin jilkeen otin puhelimitse yhteyttd opiskelijoihin ja pyysin heiltd lupaa
kédyttdd heiddn vastauksiaan tutkimuksessani. Vastaukset voivat joillekin olla varsin
henkilokohtaisia, joten luvan kysyminen katsottiin tdstd syystd tarpeelliseksi. Ajateltiin

myds, ettd henkilokohtainen kontakti tutkittaviin liséisi osallistumishalukkuutta ja olisi ndin
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tehokkaampi aineistonkeruutapa kuin pelkké kirje opiskelijalle. Opiskelijalle kerrottiin
lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta seki selitettiin, miten aineistoa tullaan kerdaméin.
Lisdksi painotettiin sitd, ettd tutkimukseen valikoitumisen perustana oli ollut se, etta
opiskelija oli lukuvuoden aikana tdydentényt valittuja oppimistehtivia.

Kaikki opiskelijat suostuivat puhelimessa tutkimuspyyntoon. Heille lihetettiin
kirjallinen ohje (liite 2) seka valmis vastauskuori, jossa opiskelija ldhetti pyydetyt tehtévit.
Niin opiskelijalle ei aiheutunut yliméériisid kuluja tutkimukseen osallistumisesta. Materiaa-
lia palautui kiitettévasti, ainoastaan neljille opiskelijalle ldhetettiin elokuun 1999 lopussa
tekstiviesti, jossa muistutettiin materiaalin ldhettdmisestd. (Tekstiviesti: Hei! Oletko
muistanut ldhettdd graduani varten pyytdméini oppimistehtdvit? Ystavillisin terveisin -
Tanja Miékinen.) ”Karhuun” vastasi kolme opiskelijaa, joista yhden vastaus jouduttiin
kuitenkin jittdméddn analyysin ulkopuolelle, koska opiskelija oli ldhettinyt ainoastaan
ensimmdiisen oppimistehtidvivastauksensa. Kaikki materiaalit kopioitiin ja palautettiin
postitse opiskelijoille. Kopioinnin aikana huomattiin, ettd kopiojilki oli joissakin kommen-
teissa huono, joten ennen alkuperdisen materiaalin palauttamista, jouduttiin aineisto

tarkistamaan niin, ettd puutteelliset ja episelvit kohdat voitiin tdydentad késin.

4.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa voidaan katsoa olevan etnografisen tutkimuksen piirteitd, silld siiné pyritdéan
ymmirtdmaan kirjallisesti annetun arvioinnin ja palautteen eli tietynlaisen oppimisymparis-
ton sosiaalista toimintaa. Etnografisessa tutkimuksessa selvitetdin, millainen on ryhmén
ilmaisema kulttuuri (Patton 1990, 67). Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on
avoimen yliopiston opettajien ja opiskelijoiden toiminnallaan konstruoima arviointi- ja
palautteenantokulttuuri. Tutkimusta voidaankin pitdd Teschin (1990, 67) mukaan koulutuk-
sellisena etnografisena tutkimuksena (educational etnography).

Havainnointi on perinteisesti kdytetty tutkimusmenetelmi etnografisissa tutkimuk-
sissa, mutta myds kirjalliset dokumentit kertovat tietyn yhteison piirteistd (Hammarsley &
Atkinson (1983, 128; 1995, 158). Kuten Hammersley ja Atkinson (1983, 142-143; 1995,
173) toteavat, dokumentit siséltévit etnografille tirkeitd analyysikohteita, jotka kuvastavat

sitd, miten ihmiset kommunikoivat. Esimerkiksi kirjoitettua palautetta luettaessa aineistolta



71

voidaan Kysy4 seuraavia kysymyksid: Miten ohjaava palaute on kirjoitettu? Kuinka ohjaava
palaute on luettu? Kuka kirjoittaa ohjaavaa palautetta? Kuka lukee sitd? Miksi ohjaavaa
palautetta kirjoitetaan ja luetaan? Missi tilanteessa? Millid seurauksilla? Mitd ohjaavassa
palautteessa on huomioitu? Mitd siind on jatetty huomiotta? Miké on otettu itsestadnselvyy-
tend? Mit4 kirjoittaja/opettaja olettaa lukijalta/opiskelijalta? Mité lukijan/opiskelijan tiytyy
tietdd ymmiirtdikseen ohjaavaa palautetta? Myos tdydennetyiltd oppimistehtévévastauksilta
voidaan kysyd samoja kysymyksid, esimerkiksi, miksi oppimistehtavid tehdddn, mitéd
tdydennetyssid vastauksessa on huomioitu ja mitd jitetty huomiotta, mitd Kirjoitta-
ja/opiskelija olettaa lukijalta/opettajalta tai mitéd lukijan/opettajan tiytyy tietdd ymmértaik-
seen opiskelijan tekemii korjauksia.

Opiskelijoiden ja opettajien henkilotiedot poistettiin ennen analyysivaihetta, jolloin
yksittéista vastausta ei voitu tunnistaa kenellekéin tietylle henkil6lle kuuluvaksi. Aineisto
kuitenkin koodattiin numeerisesti niin, ettd koodista ilmeni opettaja ja opiskelija. Eskolan
ja Suorannan (1998, 157) mukaan aineistoléhtoisyyden ja teorialdhtdisyyden yhdistyminen
on usein tavallista laadullisessa tutkimuksessa. Analyysimenetelméni olikin ns. kvantifioiva
kvalitatiivinen analyysi, jossa laadullinen teemoittelu, tyypittely ja diskursiiviset analyysita-
vat yhdistettiin méadrilliseen luokitteluun. Analyysi eteni niin, ettd yksittdiset opettajan
kommentit ja opiskelijoiden vastauksiinsa tekemat muutokset luokiteltiin laadullisesti ja
laskettiin eri luokkiin tulevien tapausten méérit ja prosenttiosuudet. Lisdksi katsottiin,
eroavatko vastauksen kansilehdelle ja marginaaleihin tai eri tehtéviin kirjoitetut kommentit
toisistaan sekéd onko oppimistuloksissa eroja eri tehtavissd. Néin tehtyjd johtopéatoksid ja
tulkintoja voitiin méérillisesti perustella. Samalla viltyttiin siltd, ettd jokin aineiston
yksityiskohta olisi saanut liian suuren painoarvon tulkinnassa. Laadullisessa analyysissa voi
olla houkutuksena tarttua mielenkiintoisiin poikkeustapauksiin, vaikka ne tosiasiassa ovat
madrillisesti erittdin véhaisid.

Tutkimusongelma 1. Millaista ohjaavaa palautetta opettajat antavat? Tutki-
musongelman ratkaisemiseksi katsottiin tarpeelliseksi jarjestid aineistoa tarkoituksenmukai-
sempaan ja hallittavampaan muotoon, joten tarvittava materiaali Kirjoitettiin tekstinkésitte-
lyohjelmalla puhtaaksi. Opettajan palautteessa keskityttiin vain ohjaavaan palautteeseen.
Ensimmdinen analyysikohde olikin se, mikd opettajan antamasta palautteesta laskettiin
ohjaavaksi palautteeksi. Lisiksi analyysiyksikko tdytyi maarittdd. Yksittdiseksi kommentik-

si laskettiin verbaalinen kommentti, jota tarkasteltiin sana sanalta alkuperiisessd muodos-
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saan. Analyysiin ei otettu siten mukaan yksittdisid symboleja, kuten huutomerkkeji tai
kysymysmerkkeji. Kommentit erotettiin toisistaan niiden merkityksen perusteella. Esimer-
kiksi kommentissa “vrt. kvalifiointi / ja valikointi” oli kaksi merkitykseltdédn erilaista
pyyntéd (merkitty kauttaviivalla). Tutkimuksessa péaéddyttiin yksityiskohtaiseen komment-
tien erotteluun, silld sen katsottiin olevan hyddyllinen analysoitaessa yksittdisten komment-
tien vaikutuksia opiskelijoiden kirjoitelmiinsa tekemiin muutoksiin. Esimerkiksi kommentti

tarkenna kuitenkin viela

- kohtaa 5: tee ldhdekortti artikkelista, / ks. myds kommentit muistiinpanokortista/
- kohtaa 8: kerro kuvailevasta surveystisi (teoria) enemmén / (miten itse tekisit
sellaisen valitsemastasi aiheesta? / miki olisi otos? / miten aineisto keréttaisiin ?
jne. / (K, B, TM, 1)

jaettiin kuuteen eri kommenttiin, jotta voitiin tarkastella kussakin tdydennettivissé asiassa
tapahtuneita muutoksia opiskelijan korjatussa vastauksessa. Suluissa olevat koodit (K, B,
TM, 1 oheisessa niytteessd) kertovat, onko lainauksessa kyse opiskelijan vastauksen
marginaaliin (M) vai kansilehteen (K) kirjoitetusta kommentista, kenen opettajan (A, B, C,
D) kommentista on kyse, mistd tehtavistd (TM, PO) seké kenen opiskelijan (1, 2, 3...)
vastauksesta lainaus on otettu.

Ohjaavaa palautetta tarkasteltiin niin, ettd seka selkedt tdydennyspyynnot ettd muu
ohjaus laskettiin kuuluvaksi ohjaavaan palautteeseen. Ohjaavaksi palautteeksi katsottiin
kuuluvaksi niinikdan sekd kansilehdessd ettd opiskelijan tyon marginaalissakin annettu
ohjaus. Kaikki ohjaavat kommentit poimittiin ja kirjoitettiin puhtaaksi. Liséksi marginaali-
kommentteissa kirjoitettiin myos opiskelijan tekstistd kohta, johon kommentti ndytti
viittaavan. Niin voitiin ndhdi, milloin kommentti viittaa selkeésti johonkin eli on opiskelijan
ndkokulmasta riittdvan tiasmallinen ja ymmarrettdvd. Toisaalta marginaalikommentin
tarkoituksen voi tidydellisesti ymmértdé vain tarkastelemalla sitéd siind yhteydessd, jossa se
on annettu. Tdméa nakokulma korostuu erityisesti diskursiivisissa ldhestymistavoissa (Eskola
& Suoranta 1998, 197). My®6s viittaussuhteen selvittdminen vaati tutkijan omaa tulkintaa.

Ohjaavaa palautetta teemoiteltiin ja tyypiteltiin ensinnékin siséllollisesti, koska
haluttiin tietoa siitd, millaisia asioita opettajat pyytavit opiskelijoita tdydentdmaén eli
millaisia puutteita opiskelijoiden vastauksissa yleisesti oli. Sisdllonanalyysi onkin kéytetyin
analyysitapa dokumenttiaineistoa tutkittaessa ( Marshall & Rossman 1994, 85-86; Robson

1993, 272). Toiseksi opettajien ohjaavista kommenteista etsittiin yleisid teemoja sen
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mukaan, mikd niiden padméairina tai tarkoituksena oli. Myos kielellisia muotoja lnokiteltiin,
silld tapa, jolla asia on ilmaistu, on tietoa itsessddn (Tesch, 1990, 129). Esimerkkeji
ohjausmuodoista on esitetty luvussa 3.5.1 (katso myos taulukko 1 sivulla 64). Padsdiantona
luokkia muodostettaessa oli se, ettd kuka muu tutkija tahansa voisi paitya tulkinnassaan
samaan luokitteluun. Tdmd sdidntd poisti osan suunnitelluista luokista, koska tulkinta
koettiin liian subjektiiviseksi tutkimuksen luotettavuuden ja toistettavuuden nakokulmista.

Ohjausmuotojen pohjaita tehtiin analyysid palautteen kontrolloivuudesta ja
tarkasteltiin my6s kommenttien tasmallisyyttd ja ymmérrettavyyttd. Kommenttien tarkoituk-
set ja kielelliset muodot suhteuttiin tdmén jélkeen konstruktivistisen oppimiskésityksen
nakodkulmaan ja kysyttiin, mitd ohjaavan palautteen piirteet merkitsevit oppimisen ohjauk-
sen kannalta. Tdmén nikokulman tarkastelussa kdytettiin myos diskurssianalyyttisti otetta,
Jota hyddynnettiin ohjauksen kehottaman toiminnan analysoimisessa. Teemoittelun jilkeen
ohjaavaa kansilehti- ja marginaalipalautetta tyypiteltiin ja muodostettiin kuva kullekin
opettajalle tyypillisestd ohjaavasta palautteesta.

Tutkimusongelma 2: Miten opiskelijoiden oppimistehtivivastaukset muuttuvat
palautteen jdlkeen? Opiskelijoiden alkuperdistd vastausta ja tdydennettyd vastausta
verrattiin ja katsottiin, miten vastaukset olivat muuttuneet palautteen jilkeen. Opiskelijoi-
den kirjoitelmissa tapahtuneita muutoksia analysoitiin niin mééréllisesti kuin laadullisestikin
tarkastelemalla rakenteen muutoksia seki laadullisia eroja siind, millaisia tehdyt muutokset
olivat. Rakenteesta tutkittiin, oliko otsikoinnissa, asioiden esittdmisjérjestyksessd tai
kappaleiden rakenteessa tapahtunut palautteen jilkeen muutoksia. Lisédksi katsottiin, oliko
tehty muutos lisiys aikaisempaan tekstiin vai oliko siind poistettu ja korvattu aikaisempaa
tekstid eli muokattu tietoa. Tamé luokittelumalli pohjasi tutkimustuloksiin, joissa oppimista
voidaan tarkastella joko uusintamisena tai muokkaamisena (Bereiter & Scardamalia 1987;
Marton ym. 1991; Marton & Siljo 1976, 1984). Tutkimuksessa hyddynnettiin myos
Leiwon ym. (1987) sekid Ohlssonin (1996) esittamid episteemisid kategorioita, joiden
avulla esseevastausten laatua voidaan tarkastella. Oppimisen laadullisen aspektin selvittami-
seksi oli tarpeen perehtyd oppimistehtédvien siséltdihin kirjojen avulla. Vastauksien pituuden
muutoksia ei kiytetty tdssd oppimisen osoittimena, silli muun muassa Tynjald (1999, 423)
on todennut, ettd se ei ole tarkoituksenmukainen oppimisen mittari silloin, kun oppimista

tarkastellaan konstruktivistisesta nikokulmasta.
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Tutkimusongelma 3: Miten ohjaavan palautteen piirteet ovat yhteydessd tehtyihin
muutoksiin? Kolmanteen tutkimusongelmaan vastaamiseksi analysoitiin yksittdisten
tdaydennyspyyntdjen ja kirjoitelmissa tapahtuneiden muutosten vilisid mahdollisia yhteyksia.
Erityisesti oltiin kiinnostuneita siitd, millaisia vaikutuksia eri tavoin annetulla ohjauksella on
oppimiselle. Analyysin kautta saatiin tietoa siitd, millaiseen ohjaukseen opiskelija reagoi ja
millaisen ohjauksen hin jittad tiydennyksessd huomiotta seki siitd, onko annettu palaute
vastauksen perusteella lisénnyt opiskelijan ymmarrystd asiasta. Analyysiyksikkoni oli tdssé
kokonaisuus, joka koostui opiskelijan ensimméisestd oppimistehtdvavastauksesta, sithen
annetusta kirjallisesta arvioinnista ja palautteesta (opettajan marginaali- ja kansilehtipalaute)

sekd opiskelijan tdydennetystd oppimistehtivivastauksesta.

4.4 Tutkimuksen reliaabelius ja validius

Tutkimuksen teossa on aina syyta pohtia sitd, ovatko saadut tulokset luotettavia, tutkijasta
riippumattomia sekd sitd, kuvaavatko tulokset todella sitd, mitd niiden on haluttukin
kuvaavan (Silverman 1993, 145, 149).

Tutkimuksen sisdiseen validiuteen eli uskottavuuteen liittyy koko tutkimusproses-
sin sisdinen yhtendisyys, mikd tarkoittaa tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ja tutki-
muksen toteutuksen loogisuutta. Tutkimuksessa on pyritty rajaamaan keskeiset késitteet ja
ndkodkulmat huolellisesti niin, ettd ne kuvaavat juuri sitd, mitd on haluttu tutkia. Samoin
késitteiden operationaalistaminen ja muut menetelmélliset ratkaisut on pyritty perustele-
maan aikaisemmilla tutkimuksilla. Analyysimalleina on kéytetty aikaisemmissa tutkimuksis-
sa péteviksi ja luotettaviksi havaittuja luokitteluja (katso esim. Tynjild 1999, 423). Oppimi-
sen maddrittely on kuitenkin tidssid tapauksessa ongelmallinen. Voidaan miettid, ovatko
kirjoitelmiin tehdyt muutokset ylipddtaan tietoista oppimista, jolla olisi pysyvid vaikutuksia
opiskelijan kdyttdytymiseen ja ajatteluun.

Tutkimuksen uskottavuutta paransi se, ettd tutkimuksessa kéytettiin olemassaole-
vaa, autenttista aineistoa. Palautteenantoprosessia ei siten tarvinnut ohjailla tutkimusta
varten, jolloin aineiston voidaan olettaa kuvaavan juuri sitd, mitd sen on haluttukin kuvaa-
van. Kokonaan toinen tilanne olisi ollut, jos aineistoa olisi keritty uusista vastauksista.

Opettajien olisi voinut olla vaikeaa suhtautua palautteisiinsa neutraalisti ja objektiivisesti,
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kun tutkimustarkoitus olisi ollut opettajan tiedossa.

Toisaalta aineistonkeruuprosessi oli postituskulujen takia kalliimpi kuin, jos
tutkimukseen valitut tehtdvit olisi kopioitu samalla kerralla, kun ne olivat opettajan
arvioitavana. Oman vaivansa aiheutti myds opiskelijoiden tavoittaminen kesiaikaan. Jonkin
verran ongelmia oli myds siind, miten saada selville ne opiskelijat, jotka olivat lukuvuoden
aikana tdydentdneet tutkimukseen valittuja oppimistehtdvid. Osa saatiin siilytetyistd
kansilehtikopioista ja osa opettajien kiyttdmistd suorituslistoista, joihin oli merkitty, oliko
vastaus ollut ensimmaiselld kerralla hyviksytty vai tdydennettivi.

Tutkimuksen ulkoista validiutta eli siirrettivyyttd on pyritty parantamaan havain-
nollistamalla tehtyjd tulkintoja ja johtopditoksid aineistolainauksilla. Néin tulkintasdantoja
nimenomaistamalla on annettu lukijalle mahdollisuus hyviksyi tai riitauttaa tehty tulkinta.
Tehtyjéd tulkintoja on pyritty perustelemaan myos kvantifioimalla luokkien esiintymista.
Niin tehdyt johtopaatokset eivat pohjaudu pelkéstdan saamaani tuntumaan. Tulkintoja ei
ole siis perustettu satunnaisiin poimintoihin aineistosta, mikd on lisinnyt analyysin katta-
vuutta.

Tutkimuksen reliaabeliutta tai varmuutta on pyritty parantamaan kuvaamalla
tutkimuksen kulkua ja kiytettyjd menetelmid mahdollisimman tarkasti. Tavoitteena on ollut
tutkimuksen toistettavuus, miki tosin on todettu useasti varsin vaikeaksi saavutettavaksi
(Eskola & Suoranta 1998, 217). Kaytettyjen luokittelujen varmuutta liséttiin keskustelemal-
la niistd ohjaajan ja muiden opiskelijoiden kanssa. Tutkielmaopintojen ryhméssa tehtiin
muun muassa analyysiharjoitus, jossa ryhméldiset saivat erotella palautteesta yksittéiset
kommentit. Lisiksi kédytetyt luokat pyrittiin méaritteleméén tutkimuksessa selkedsti. Téamén
merkitystd ei voida liiaksi korostaa, silli monissa aikaisemmissa palautetutkimuksissa
(Beason 1993; Krol 1998; Smith 1997; Van Looy & Vrijsen 1998) havaittiin selkeitd
puutteita kommenttiluokkien havainnollistamisessa. Luokittelut tehtiin useaan kertaan,
jolloin eri luokkien kriteerit tdsmentyivit ja samalla voitiin poistaa sellaiset luokat, joiden
kriteerejd ei pystytty eksplisiittisesti nimeamaién.

Yksittdisten kommenttien ja vastauksiin tehtyjen muutosten vilisten yhteyksien
selvittamisessd sisdistd validiutta saattoi heikentdi se, ettd siind nojauduttiin yksinomaan
dokumenttiaineistoon. Ennakko-oletuksena oli, ettd palautteen muotojen ja kirjoitelmissa
tapahtuneiden muutosten vililtd voitaisiin 10ytd4 yhteys ja ettd tuo yhteys tulisi ilmi teks-

tianalyysilld. My6hemmin alettiin epiilld, miten hyvin pelkdn dokumenttiaineiston kautta
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yksityiskohtaista yhteyttéd pystyttdisiin selvittdméain. Tavallisestihan dokumentteja kiytetdin
tdydentdmain muita aineistoja (Marshall & Rossman 1994, 85). Tillainen menettely nihtiin
kuitenkin parhaimmaksi, silld itsedni kiinnosti nidhdid, mitd autenttiset tekstit pystyvit
kertomaan ohjaavan palautteen vaikutuksista oppimistehtdvivastausten tyostdmiseen.
Kokonaisuudessaan télld menetelmélld saatiin kuva palautteen tuottamasta oppimisesta,
mutta yksityiskohtaisten palautteen ja oppimisen vélisten yhteyksien selvittdmisessé tulisi
kayttad tarkempia tilastollisia analyysejd. Téssd yhteyksien selvittdminen rajattiin muutamiin
palautteiden piirteisiin.

Tutkimuksen reliaabeliutta pohdittaessa on muistettava, ettéd ei voida varmuudella
sanoa, johtuvatko kirjoitelmissa tapahtuneet muutokset juuri ohjaavasta palautteesta. Onkin
huomioitava, ettd ohjauksen tarve ja ongelmat riippuvat muun muassa opittavasta atheesta,
oppisisillostd, opiskelutavasta, oppimisprosessin vaiheesta sekid opetuksen didaktisista
jarjestelyistd (Lehtinen 1992, 173-174). Keskeinen timin tutkimuksen véliintuleva muuttuja
oli tehtdvd, johon opiskelijat vastasivat. Kahdella erityyppiselld tehtédvilld voitiin tutkia,
miten tehtdvd suuntaa ohjaavaa palautetta. Samalla kuitenkin sen arvioiminen, kuinka
paljon oppimistuloksissa oli tehtédvisté ja kuinka paljon palautteesta johtuvaa variaatiota,
vaikeutui. Jos tutkimuksessa olisi tarkasteltu useisiin erilaisiin tehtédviin annettua palautetta,
oltaisiin voitu ehkd varmemmin 9ytdad yhteyksid nimenomaan palautteen ja oppimisen
valilta.

Lis#ksi oppimisprosessiin vaikuttavat aina myds oppijan ominaispiirteet, esimer-
kiksi motivaatio. Jyviskyldn avoimessa yliopistossa tehdyn kyselyn (Ratalahti 1999, 11-12)
mukaan motiivina kasvatustieteen opinnoille oli ollut useimmilla nuoren ikédluokan (20 - 25-
vuotiaat) opiskelijoilla lisépisteiden hankkiminen péiisykokeita varten. Toisena syynd oli
ollut halu kehittyd oppijana tai kasvattajana. Vanhempi ikéluokka (26 - 55-vuotiaat) oli
aloittanut kasvatustieteen opinnot enimmikseen patevoityidkseen ammatillisesti tai kehitty-
dkseen oppijana ja/tai kasvattajana. Toiseksi syyksi oli usein mainittu opiskelu harrastuksen
vuoksi. Huomioitavaa on, etti timéin tutkimuksen suurimmalla ikiluokalla (20 - 25-
vuotiaat) ensisijainen opintojen motiivi oli ollut vilineellinen. Kokonaisuutena tarkasteltuna
ndyttdisi kuitenkin silté, ettd suurimmalle osalle opiskelijoista opinnot olivat olleet hyvin
tarked itsensa kehittdmisen viline. Kykyyn prosessoida palautetta vaikuttaa myds opiskeli-
joiden aikaisempi koulutus ja kokemus yliopisto-opinnoista. Suurimmalla osalla opiskeli-

joista oli ollut aiempana koulutuksenaan ylioppilastutkinto (69,7 %). Ammatillinen tutkinto
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(18,2 %) tai korkeakoulututkinto (7,3 %) oli osalla opiskelijoista. Kyselyyn vastanneista
opiskelijoista 27,9 % oli opiskellut, 26,7 % oli kiynyt tyossd ja 23 % oli ollut tySttoméana.

Tulosten tulkinnassa oli syytd huomioida myds konteksti, jossa palautetta oli
annettu. Tamé on erityisen tirkedd kaytettdessd ns. sekundaariaineistoa. (Robson 1993,
273.) Avoimen yliopiston palautteenantokulttuurin tuntemukseni saattoi vihent4d védrintul-
kintoja, joita voi syntyd dokumenttiaineistoa analysoitaessa ellei materiaalin alkuperdisté
tarkoitusta ja kontekstia tunneta riittdvan hyvin (Marshall & Rossman 1994, 101). Tutki-
muksessa tulkittiin tekstejd, jotka oli tuotettu kasvatustieteen perusopintojen osasuorituksi-
na. Talloin oppimistehtdvivastaukset oli kirjoitettu pidasiassa opettajille, vieldpi tietylle
tutulle opettajalle. Hallitsevana piirteend oli se, ettd palautteenantoprosessi oli oppimistilan-
teen lisdksi my6s arviointitilanne, miké vaikuttaa opiskelijoiden ja opettajien toimintaan.
Vaikka opiskelijoiden oppimiskésitykset ovat luultavasti kehittyneet yhé joustavimmiksi,
voidaan kuitenkin olettaa palautteenannon olevan monille arvioinnin ja arvostelun paikka,
ei niinkdan oppimisen ja kehittymisen paikka. My6s tiedeyhteiso ja avoimen yliopiston oma
organisaatiokulttuuri sanelevat omat ehtonsa palautteenannolle, esimerkiksi asettamalla
vaaditut oppisisillot kasvatustieteen perusopinnoissa, madrittamilld aikaa, jonka yksittéi-
seen vastaukseen olisi suotavaa kéyttdd sekd suuntaamalla opettajien antaman yksiloohjauk-

sen tapoja.



5 KIRJOITETTU OHJAAVA PALAUTE OPISKELI-
JAN OPPIMISTEHTAVAN MARGINAALEISSA JA
KANSILEHDESSA

5.1 Kommenttien lukumaiara

Tutkimuksessa analysoitu ohjaava palaute koostui kaiken kaikkiaan 723 yksittédisestd
kommentista opiskelijan vastauksen kansilehdissd ja marginaaleissa. Kommentit oli annettu
33 oppimistehtivastaukseen, jolloin kuhunkin vastaukseen oli kirjoitettu keskiméérin 21
kommenttia.

Opiskelijan vastauksen marginaaleihin kirjoitettuja kommentteja oli huomattavasti
kansilehteen kirjoitettuja kommentteja enemmén, mikd havaittiin myos Ferrisin (1997) ja
Ferrisin ym. (1997) tutkimuksissa. Marginaaleihin oli kirjoitettu kaiken kaikkiaan 452
yksittédistd kommenttia, kun taas erillisille kansilehdille oli kirjoitettu 271 kommenttia.
Keskimidirin yhdessd vastauksessa oli esitetty 13 marginaalikommenttia ja kahdeksan
kansilehtikommenttia. Erot johtuvat luultavimmin siité, ettd opiskelijan vastauksen mar-
ginaalissa kommentoitiin kansilehtikommentteja yksityiskohtaisemmin tiettyjd opiskelijan
ajatuksia ja myOs kohdistettiin sekd selkiytettiin kansilehdessi esitettyja tiydennyspyyntoja.
Myds valmis kansilehtilomake rajoitti palautteen pituutta.

Kahdessa vastauksessa ei oltu annettu lainkaan yksityiskohtaisempaa ohjausta
opiskelijan vastauksen marginaalissa. Tarkemman ohjauksen puuttuminen ei ollut kuiten-
kaan yhteydessd tidydennyksen onnistumiseen, silld toisessa tapauksessa tdydennys oli
ermomainen ja ohjeiden mukainen, kun taas toisessa tapauksessa tdydennys oli puutteellinen
ja laadullisesti heikkotasoinen. Jalkimméisessd tapauksessa opettaja oli havainnut oman
ohjeistuksensa puutteellisuuden arvioinnissaan ja katsoi tdydennyksen ep@onnistumisen
johtuneen osaltaan siitd. Tuloksesta ei voida ndin ollen vetédd johtopdétoksid marginaaleihin
kirjoitettujen tdsmentdvien kommenttien tarpeellisuudesta tai merkityksestd vastauksen
tdydentamiselle, mutta selkedn lisdtutkimuksen tarpeen se osoittaa.

TM-tehtdvissi annettiin kaiken kaikkiaan 487 ja PO-tehtdvissa 236 kommenttia

(tehtidvat liitteessd 1). TM-tehtdvissd kuhunkin vastaukseen oli kirjoitettu keskiméérin 32
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kommenttia, kun taas PO-tehtavissi oli kirjoitettu 13 kommenttia, jolloin voidaan huomata
selvid ero tehtdvissi. Vaikka kansilehtilomake on sama kaikissa oppimistehtivissd, eri
tehtévissd oli suuri ero kansilehteen kirjoitetun ohjaavan palautteen masrassi. PO-tehtdvis-
sd ohjaavaa kansilehtipalautetta oli annettu liki puolta vihemmaén verrattuna TM-tehtavadn.
Téssd on huomioitava kuitenkin tehtévien erilainen luonne. TM-tehtdvi oli laajuudeltaan
kahden opintoviikon teht#vi ja sisilsi runsaasti eri teemoja, kun taas PO-tehtédva kisitteli
pédasiassa vain kolmea eri teemaa, jotka olivat tosin laajempia kuin TM-tehtdvin kysymyk-
set. Siksi on luonnollista, etti myos ohjaava palaute oli TM-tehtdvissd laajempaa ja
monimuotoisempaa kuin PO-tehtavissi. Ehké opettajat kirjoittivat vihemman kommentteja
PO-tehtévissd myos siksi, ettd siind voitiin kokea vaikeammaksi esittda sellaisia marginaali-
kommentteja, jotka olisivat riittdvén tarkkoja, mutta jotka eivit kuitenkaan suoraan antaisi
opiskelijalle valmista vastausta. Vastauksissa oli usein ongelmana se, etté opiskelijat olivat
kirjojen pohjalta kirjoittaneet hyvin niin piilo-opetussuunnitelmasta ja siihen liittyvista
luokkahuonetutkimuksista kuin koulutuksen yhteiskunnallisista tehtdvistikin, mutta eivit
samalla viety opiskelijalta oman ajattelun ja oivaltamisen mahdollisuutta. Huomioitavaa on,
ettd juuri PO-tehtivissi oli kaksi sellaista vastausta, joihin opettajat eivit olleet lisdnneet

marginaalikommentteja lainkaan.

5.2 Ohjausmuodot

5.2.1 Ohjausmuodot koko aineistossa

Ohjaavan palautteen muotoja tai tyyppeja (joissa tarkoitus ja kielellinen muoto yhdistyvit)
havaittiin kaiken kaikkiaan 15, jotka on esitetty taulukossa 2. Siitd voidaan néhdi, ettd
annetussa palautteessa erottuu selvisti kolme yleisintd ohjausmuotoa: kdskymuotoiset
pyynnot, lisitietoa kysyvét kommentit sekd toteavat lisdtietoa antavat kommentit. Taulukko
osoittaa myds, ettd kolmea yleisinti kielellistd muotoa, toteamuksia, kiskyjd ja kysymyksid
oli kiytetty ldhes yhtd usein. Eniten opettajat olivat esittdneet kdskymuotoisia pyyntdjd.
Kuitenkin juuri pyyntojd esittéessddn opettajat olivat kdyttineet melko usein myos konditio-

naalimuotoa. Esimerkeistd kdy ilmi se, missi kielellisessa muodossa opettajat olivat



TAULUKKO 2. Ohjaavan palautteen muodot kaikissa tehtédvissi yhteensi

Ohjausmuodot Yhteensid

f %
Esitetiin pyynto
- Kisky 224 31,0
- Konditionaali 36 5,0
- Toteamus 17 2,3
- Kysymys | 0,1
Yhteensi 278 38,4
Kysytain lisiitietoa
- Kysymys 214 29,6
Annetaan lisitietoa
- Toteamus 124 17,2
- Konditionaali 5 0,7
- Kysymys 4 0,5
Yhteensi 133 18,4
Kielteinen arviointi
- Toteamus 36 5,0
- Konditionaali 7 1,0
Yhteensi 43 6,0
Korjaus
- Toteamus 38 53
- Kysymys 4 0,5
Yhteensa 42 5,8
Selitys
- Toteamus 7 1,0

Lukijan kommentti

- Toteamus 3 0,4

Henkilokohtainen avunanto

- Toteamus 3 0,4
_Kaikki yhteensi 723 100
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kommenttejaan esittidneet kussakin luokassa.

- Kaskymuodossa: Tyosté kirjoitustasi lisda ja tarkastele kunkin tehtévin toteutu-
mista erikseen kaksinkertaisen piilo-opsin nakokulmasta. (K, A, PO, 1)
- Konditionaalimuodossa: Pyytdisinkin siis sinua tdydentimédin vastaustasi siten

pohdit sitten niiden toteutumista piilo-ops:n vaatimusten kautta. (K, C, PO, 4)

- Toteamusmuodossa: B-kohdassa joudut miettiméén strategiaa / ja tutkimustar-
koitusta uudelleen. (K, B, TM, 2)

- Kysymysmuodossa: ...teetkd muistiinpanokortin uudelleen! (K, A, TM, 5)

Késkymuodon kéyttdd voi selittdd muun muassa se, ettd se kehottaa opiskelijaa
selvésti toimimaan. Nidin opettaja varmistaa, ettd ohjeet ovat riittdvin yksiselitteisid
opiskelijoiden kisiteltdviksi ja toivoo néin yksityiskohtaisen ohjeistuksen auttavan opiskeli-
jaa suoriutumaan tehtdvasta hyviksytysti. Kéasky antaa kuitenkin usein tdsméllisen suunnan
korjaukselle, mikd kertoo vahvasta opettajan kontrollista. Se puolestaan vahentai opiskeli-
jan vapautta ja vastuuta tiedon valikoijana ja konstruoijana. Tédssd mielessd tarkkojen
madriddvien ohjeiden antamisen voidaan katsoa olevan ristiriidassa konstruktivistisen
oppimiskésityksen kanssa.

Sen sijaan konditionaalimuotojen ja muiden varauksellisten ilmaisujen, kuten
konditionaalimuotoisten kysymysten (esim. “kertoisitko”), “voit”-ilmaisujen (esim. “voit
pohtia”), “ehkd”-sanojen seka positiivisten pehmentéjien tarkoituksena on yleensi pehmen-
tdd tavalla tai toisella opettajan viestid. Positiivisella pehmentdjélld tarkoitetaan téssé
ilmaisua, jossa opettaja ensin kehuu opiskelijaa, mutta lisdd sivulauseessa tdydennysti tai
korjausta vaativia asioita, esimerkiksi

- Muuttuja-asetelman olet 16ytdnyt hyvin, mutta operationaalistamisesta kerrot
vain riippuvan muuttujan osalta. (K, B, TM, 2)

Vaikka konditionaalia oli kiytetty paljon pyynndissi ja toisaalta myos kielteisissa
arvioinneissa, sitd kaytetddn yleisesti ottaen suhteellisen harvoin. Erityisesti vastauksen
marginaaleissa sitd oli kéytetty erittdin vihin, mika viestittda siitd, ettd opettajilla on selked
ohjaustyyli, jossa ei jdtetd tulkinnoille sijaa. Kuitenkin kansilehdesséd konditionaalimuotoja
oli huomattavan runsaasti, periti 15,1 prosenttia. Kun tarkasteltiin kaikkia varauksellisia
ilmaisuja (konditionaalimuoto, ehki, voit, positiiviset pehment#jit), voitiin todeta, ettd
kansilehdissi kaikista kommenteista 22,1 prosentissa oli tavalla tai toisella varauksellisia tai

pehmentivid ilmauksia. Tédssd on syytd huomioida se, etté kielellisten muotojen tarkastelus-
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sa konditionaalimuodossa esitetty kysymys luettiin kysymykseksi, kun taas varauksellisten
ilmaisujen tarkastelussa olivat mukana kaikki varaukselliset ilmaisut, myds konditionaali-
muotoiset kysymykset.

Konditionaalimuodon vihdisyyttd voidaan pitdd odotettuna tuloksena, silld
opettajat luultavasti haluavat olla ohjauksessaan mahdollisimman selkeitd ja vilttd4 monitul-
kintaisuutta, jota konditionaalissa kirjoitettu kommentti lisdd. Toisaalta konditionaalimuoto
voi vihentdd opettajan auktoriteettia ja tuoda vuorovaikutukseen enemmén dialogisuutta
kuin tiukan kiskevissd tai toteavassa vuoropuhelussa. Voidaankin miettid, kokevatko
opettajat tdydennyspyyntojd ja arviointeja esittdessdin tarvetta pehmentéd palautetta, joka
erityisesti tdydennettiviksi arvioiduissa t6issd voi saada muutoin vahvan kielteisen savyn.
Positiivisten pehmentdjien kayttamisen lisdksi tutkimuksessa tuli selviésti esille se, etté
kaikki opettajat vihéttelivit pyytaminsi tdydennyksen tyoméairda kayttdmalld kansilehtipa-
lautteessa ilmaisuja “ainoastaan muutamaan kohtaan”, "hieman tdydentdméin”, “vihin”,
“pientd hienosditod”, “kyseessd ei ole iso tdydennys” tai “lyhyessd tdydennyksessd”.
Ilmaisuilla opettaja voi motivoida opiskelijaa tydskentelyyn kertomalla, etti tdydennyksen
saa nopeasti valmiiksi. Samalla opettaja kiinnittda opiskelijan huomion vastauksen onnistu-
neisiin kohtiin, silld jos tdydennystd vaaditaan vain muutamaan kohtaan, vastaus on ollut
tdydennyspyynnosti huolimatta kokonaisuutena melko hyva.

Toiseksi eniten koko aineistossa oli kysytty opiskelijalta lisditietoa. Taulukko 3
havainnollistaa tarkemmin, mihin opettajien esittdmat kysymykset kohdistuivat. Kuten
odottaa saattoi, suurimmassa osassa oli tarkoituksena kysyé opiskelijalta lisitietoa sisdllois-
td.

- Milld tavalla aineisto hankittiin? (M, A, TM, 4)
- Miten esim. opettajan toiminta, / luokan vuorovaikutus (piilotetut viestit) jne.
auttavat koul. tehtdvien toteutumisessa? (K, D, PO, 2)

Jonkin verran opettajat olivat kyselleet myos opiskelijan tarkoituksista tai ajatuksista, jotka

- Onko siis kyseessd opettajien kokemukset lasten lukemaanoppimisesta, joita
haluat kyselylld kartoittaa? (M, D, TM, 1).

Opettajat olivat esittineet jonkin verran myos reforisia kysymyksid, joilla he ilmaisivat
erimielisyyttddn opiskelijan kanssa tai pyrkivit hieman provosoiden virittiméén opiskelijas-

sa uusia ajatuksia. Esimerkin alleviivaus tarkoittaa sité, ettd opettaja on alleviivauksella tai



83

TAULUKKO 3. Lisitietoa kysyvien ja lisdtietoa antavien kommenttien kohteet

Yhteensd

f %
Kysytain lisiatietoa
- sisallot 198 92,5
- retoriset kysymykset 9 4,2
- opiskelijan tarkoitukset 7 3,3
Yhteensa 214 100
Annetaan lisatietoa
- sisallot 106 79,7
- tehtavin vaatimukset 19 14,3
- opettajan reunakommentit ja kirjat 8 6,0
Yhteensa 133 100

nuolella selventényt sitd, mihin kommentin on tarkoitus viitata.

- Opiskelija: Koska tutkimusotos oli suhteellisen pieni ei silld ole_tieteellistd

merkitystd, vaan sen voidaan katsoa olevan ainoastaan suuntaa antava.

Opettaja: Eik6? (M, C, TM, 2)

Kysymysti voidaan pitdd my6s hyvind keinona turvata tiydennyspyynnon perille-
meno, silld yleensd kysymykseen odotetaan vastausta ja siksi se pakottaa opiskelijan
reagoimaan (vrt. Krol 1998). Opettajat pyrkivét didaktisilla tai provosoivilla kysymyksilld
ohjaamaan opiskelijan ajattelua tehtévin tavoitteiden suuntaisesti. Kysymyksilld on saatettu
my0s pyrkid vastavuoroiseen dialogiin opiskelijan kanssa ja luomaan keskustelevan ohjaajan
roolia kirjoitetun dialogin kautta.

Kolmanneksi tyypillisimpid kommentteja koko aineistossa olivat lisdtietoa antavat
kommentit. Taulukossa 3 on eritelty tarkemmin se, mistd tietoa on annettu. Kuten odottaa
saattoi, koko aineistossa opettajat olivat tarjonneet lisdtietoa selvisti eniten sisélloistd, joka
tarkoitti useinmiten opiskelijan vastauksen tdydentdmistd tai tdsmentédmistd muutamalla

sanalla.

- Opiskelija: Mielestini piilo-opetussuunnitelmalla on tarkoituksena Kouluttaa
henkilgitd, jotka toihin mennessddn ottavat vastuun tyQstdfin ja tekevit tyonsd
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huolellisesti. Henkildille pyritddn luomaan tottelevaisuutta, kérsivillisyytta,
vastuun ottamista seki toisen henkilon kunnioittamista.

Opettaja toteamusmuodossa: = piilo-ops toteuttaa koulutuksen kvalifikaatioteht-
vaid. (M, C, PO, 2)

- Opiskelija: Heistd 15 kuului koeryhméén ja 13 vertailuryhmaan.

Opettaja kysymysmuodossa: Koeryhmi? Kontrolliryhma? (M, A, TM, 3)
Opettajat olivat katsoneet tarpeelliseksi myos selventidd opiskelijoille tehtidvin vaatimuksia,
silld jossain tapauksissa tdydennysvaatimus johtui siitd, ettd opiskelija ei ollut ymmértanyt
tehtdvinantoa oikealla tavalla, esimerkiksi

- Konditionaalimuodossa: Téssi pitéisi liitt44 naméd vaatimukset koul. yht.kunnalli-
siin tehtéviin siten, etti tarkastelet miten piilo-ops esiintyy kvalifikaatio-tehtavissa,
valikointi- jne. (M, C, PO, 4)

- Opiskelija: Koulun kvalifiointitehtdvi ei toteutunut Willisin kuvaamien tyolais-
nuorten kohdalla...

Opettaja toteamusmuodossa: Titdhdn ei pyydetty pohtimaan, vaan sitd, miten
koulutuksen tehtivit toteutuvat piilo-ops:n kautta. (M, C, PO, 1)

- Konditionaalimuodossa: Tdssd olisi riittdnyt vain toisen artikkelin kdsittely

kussakin teemassa. (K, A, TM, 4)

Jalkimméisessd esimerkissi ei ollut kuitenkaan kyse tdydennysperusteesta, vaan opettaja oli
halunnut vain tarkentaa sitd, mitd opiskelijalta tehtdvdssd vaaditaan. Paanasen (1992)
tutkimuksen mukaan opiskelijat pitdvit tiarkeand juuri sitd, ettd opettajat tuovat selvisti
esille sen, mitd asioita vastauksessa olisi pitdnyt kisitelld. Tehtdvin ja koko opintojen
tavoitteista puhuminen voisi todellakin olla yksi sellainen seikka, jota opettajat voisivat
painottaa enemmén palautteessaan.

Kansilehdelle oli lisiksi kirjoitettu muutamia kommentteja muistuttamaan opiskeli-
jaa opettajan antamista lisdohjeista vastauksen marginaaleissa. Jotkut opettajat olivat
my0s antaneet vihjeitd kirjoista, joista vastausta kannattaisi ldhted etsimédin, mutta on
huomioitava, etté tallaisia kommetteja oli vain vajaa kymmenen prosenttia koko aineistossa.

Toteamusmuodossa:

- Apua saat reunoista. (K, D, TM, 2)

- Koulutuksen yhteiskunnalliset tehtévit [oytyvit tarkemmin Takalan kirjasta. (K,
A, PO, 3)

Kaiken kaikkiaan 86,5 prosenttia kaikista marginaaleihin ja kansilehdille kirjoite-

tuista kommenteista lukeutui joko lisdtietoa kysyviin kommentteihin, pyyntoihin tai
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lisdtietoa antaviin kommentteihin. Tulos kuvastaa ohjaustilannetta, jossa keskitytdin
tiydennyspyyntojen esittimiseen sekéd opetukseen. On syyté olettaa, ettid vastauksissa, jotka
on hyviksytty ensimmdiselld kerralla, ohjaava palaute on erilaista. Hyviksytyssi vastauk-
sessa suurimman osan palautteesta vie luultavimmin tyon vahvuuksien kuvailu ja opiskelijan
kehuminen onnistuneissa asioissa. Ohjaavat kommentit, joita tdssd tutkimuksessa tarkastel-
sempina eiké niin ehdottomina kuin tdydennystd vaativan vastauksen palautteessa.

Neljanneksi eniten opettajat olivat ohjaavassa palautteessaan joko arvioineet
vastauksen puutteita ja heikkouksia (kielteinen arviointi) tai korjanneet opiskelijan virheit.
Suurin osa kielteisistd arvioinneista ja korjauksista oli toteamusmuodossa. On kuitenkin
huomattava, ettid niitd kommentteja oli yhteensd vain reilu kymmenen prosenttia koko
aineistossa. Kielteiselld arvioinnilla opettajat luultavasti halusivat perustella ja samalla
oikeuttaa arviointiaan ja tdydennyspyyntodin.

- Toteamusmuodossa: Sen sijaan kytkentési sithen, miten ndmaé tehtévét toteutuvat
sukupuolen suhteen, jdd aika niukaksi. (K, D, PO, 4)
- Konditionaalimuodossa: Tehtédvisi olisi kaivannut kappaleita, otsikoita yms. (K,
A, TM, 4)

Koko aineistossa noin kuusi prosenttia kommenteista pyrki korjaamaan opiskelijan virheitd

ja védrinymmarryksid, kuten seuraavat esimerkit osoittavat.

- Opiskelija: Tutkimusstrategiana on se, ettd tiedot késitelldéin numeerisesti
tilastollisten menetelmien avulla.
Opettaja toteamusmuodossa: T4ma ei ole tutkimusstrategiaa! (M, A, TM, 1)

- Opiskelija: Koska oppimista voidaan seurata suoraan, osaako joku lapsi lukea
hyvin, vai miten? Sopii kuvailevan survey ilmion tutkimiseen.
- Opettaja kysymysmuodossa: Haluatko siis havainnoida my6s? Onko silloin endéd
survey? (M, D, TM, 1)
Kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan opiskelijan tekemiin virheisiin
puuttuminen on erityisen térkeds, silld virheet tulisi ndhdd oppijan senhetkisen ymmarryksen
osoittimena ja siksi tirkednd ohjauksen ldhtdkohtana, kuten Wood (1995) on todennut.
Néimé ajatukset juontavat juurensa jo Ausubelin (1968) ja Vygotskyn (1978) ajoilta, jolloin
he puhuivat painokkaasti oppijan tdménhetkisen tietimyksen ja ldhikehityksen vyohykkeen

merkityksestd oppimisessa.

Kommenttien luokituksissa 16ydettiin lisdksi kolme muuta luokkaa, joita oli
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kuitenkin kidytetty erittdin harvoin. Prosentti kommenteista oli opettajan tarjoamia tiyden-
nyspyyntdjen selityksid, esimerkiksi:

- Pienti hienosditod kuitenkin vield tarvitaan, / silld onhan kysymyksessid 2 ov:n

tehtavi. (K, B, TM, 3)
Tdmén kommentin alkuosa luokiteltiin pyynnoksi ja loppuosa sen toteamusmuotoiseksi
selitykseksi. Kaikki selitykset oli esitetty indikatiivissa. Nimenomaan tallaiset tdydennys-
pyyntdjen perustelut voisivat olla hyvid, koska ne eivit tuomitse samalla tavoin kuin
kielteinen arviointi, jota opettajat olivat padasiassa kiyttdneet perusteluna. Liséksi havaittiin
yhdelld opettajalla toteavia kommentteja, joiden tarkoituksena oli tarjota henkilokohtaista
lisdohjausta tarvittaessa, esimerkiksi:

- Jos joku kohta ei kommenttienikaan avulla “aukea” sinulle, niin soittele, mieti-

tddn asiaa yhdessa” (K, C, TM, 2).
Selityksia ja henkilokohtaista apua oli tarjottu vain kansilehdelle kirjoitetussa palautteessa.

Opettajan rooli opiskelijan tyon henkilokohtaisena lukijana ja kommentoijana oli
kirjoitettujen marginaali- ja kansilehtikommenttien perusteella my6s olematon ohjaavassa
palautteessa. Opettajat eivit olleet tuoneet omaa nikdkulmaansa lukijana juuri lainkaan
esille, silld néitda kommentteja oli alle prosentti kaikista marginaaliin kirjoitetuista kommen-
teista ja kansilehdissd lukijan kommentteja ei oltu kirjoitettu lainkaan. Palautetutkimuksien
(Straub 1997) perusteella lukijan kommentteja voisi kédyttdd enemménkin, silld opiskelijoi-
den mielestd ne ovat hyvi vastakohta tuomitsevalle kommentoinnille ja tuovat vuorovaiku-
tukseen my0s opettajan persoonaa mukaan. Lukijan kommentti tarkoitti tdsséd tutkimukses-
sa selkedd opettajan oman mielipiteen ilmaisemista, esimerkiksi

- Opiskelija: Tydssini olen tullut huomaamaan, ettd ammattioppilaitos on hyva

esimerkki piilo-opetusmenetelmistd, koska sielld opetusta tapahtuu my6s kaytén-

ndssd. Kadytannon toissd opitaan parhaiten tunnollisuutta, vastuun ottamista seki

toisen kunnioittamista ja kérsivillisyys paranee.

Opettaja toteamusmuodossa: Néet mielesténi tissd liian positiivisena piilo-ops:n.

(M, A, PO, 2)

Lukijan kommentissa oli yleensé ilmaistu eridvi mielipide, jolloin kommentti my0os
korjasi opiskelijan virheellistd kisitystd. Kuitenkin ndmd kommentit ajateltiin lukijan
kommentiksi, koska niissd opettaja toi “mielesténi” -sanalla esille sen, ettd kyseessd on

hinen mielipiteensi eikd objektiivinen totuus. Kaikki lukijan kommentit olivat toteamus-

muodossa.
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Kommentit voidaan jaotella sen mukaan, mitkd niistd ovat selkeitd tdydennyspyyn-
tdj4, ja mitkd kommentit ovat tdydennyspyyntdjd tukevaa ohjaavaa palautetta. Selkeitd
tdydennyspyyntdjd, joita olivat lisdtietoa kysyvit kommentit sekd eri muodoissa esitetyt
pyynnot, oli koko aineistossa 68,1 prosenttia. Tami kertoo paljon tdydennystad vaativaan
tehtdvdin annetun ohjaavan palautteen luonteesta. Opettajat keskittyvit palautteessaan
yksityiskohtaisten tdydennyspyyntdjen laatimiseen, jotta opiskelija voisi niiden avulla
korjata vastaustaan hyviaksytyksi.

Muuta ohjaavaa palautetta oli 31,9 prosenttia, josta suurimman osan vei lisdtiedon
antaminen sisalloistd, tehtdvan vaatimuksista sekd tdydennyksessd hyodyllisesti lisdmateri-
aalista, kuten opettajan reunakommenteista. Myos korjauksia ja kielteisid arviointeja oli
néissa prosentuaalisesti huomattavasti. Kansilehdessd muu ohjaus sai marginaalia niukem-
man alan, mikd on ymmaérrettavia juuri taydennyspyyntojen hallitsevan osan kautta.

Pddosin tutkimus vahvisti aikaisempia tutkimustuloksia ohjaavasta kirjoitetusta
palautteesta. Nayttiisi silté, ettd kasvatustieteen monimuoto-opetuksen ohjaava kirjoitettu
palaute on melko samanlaista kieltenopetuksessa annetun palautteen kanssa. Samansuuntai-
sia tuloksia ovat saaneet Ferris (1997) ja Ferris ym. (1997) pyynnoissa, lisdtietoa kysyvissd
ja lisdtietoa antavissa kommenteissa sek#d varauksellisten ilmaisujen kdytossd sekd Van
Looy ja Vrijsen (1998) neuvonluonteisissa pyynndissd ja korjaavissa kommenteissa.
Varauksellisissa illmauksissa tulee ottaa kuitenkin huomioon se, ettid konditionaalimuodossa
esitetyt kommentit eivit lukeutuneet Ferrisin tutkimuksessa varauksellisiin ilmaisuihin. Hin
ei ollut myoskain sisallyttanyt konditionaalia kielellisiin muotoihin. Téssé tutkimuksessa
luokka oli tarpeen muodostaa, koska suomenkielessd konditionaalimuotoa kéytetdin
tyypillisesti lieventdméin ilmaisua.

Téastd tutkimuksesta jonkin verran poikkeavia tuloksia on sitd vastoin Van Looyilla
ja Vrijsenilla (1998) kysyvien kommenttien kdytostd ja arvioivista kommenteista sekd
Connorsilla ja Lunsfordilla (1993) lukijan kommenteista. Erot selittynevit kuitenkin
erilaisilla tutkimusasetelmilla ja erilaisilla luokitteluilla, joten tulokset eivit tdssid suhteessa
ole tdysin vertailukelpoisia.

Van looyin ja Vrijsenin tutkimuksessa kysymyksid havaittiin huomattavasti tata
tutkimusta vahemman. Luultavasti kysyvien kommenttien vdhdinen kiyttdminen johtui siité,
ettd Van Looy ja Vrijsen analysoivat ohjaavaa palautetta, johon ei odotettu kirjallista

reagointia, vaan palautteen vaikutukset nikyivét opetusharjoittelijoiden pitdmissa harjoitus-
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tunneissa. Viliton dialogi, jota kysymykset edistévit, ei nédin ollen ollut ehki tarpeellista.
Van Looyin ja Vrijsenin (1998) tutkimuksessa sitd vastoin arvioivia kommentteja oli
selvisti enemmin kuin tédsséd tutkimuksessa. Téssd tulee kuitenkin ottaa huomioon se
mahdollisuus, ettd arvioiviin kommenttethin ovat heiddn luokittelussaan kuuluneet niin
myonteiset kuin kielteisetkin arvioinnit. Téssd tutkimuksessa arvioivat kommentit olivat
nimenomaan opettajien esittdmid kielteisid arvioita vastauksen puutteista ja vadrinymmér-
ryksistd. Myonteiset arvioinnit jitettiin tdmén tutkimuksen ulkopuolelle, koska kehuviin
kommentteihin ei tarvitse tiydennetyssi vastauksessa reagoida.

Connorsin ja Lunsfordin (1993) tutkimuksessa lukijan kommentteja oli selvésti
enemmaén kuin tissd tutkimuksessa. Heiddn tutkimuksessaan lukijan kommentit kuitenkin
ymmirrettiin eri tavalla kuin tésséd tutkimuksessa, silld lukijan kommentteja oli kaikki ne
kommentit, joissa opettaja viittasi itseensi, esimerkiksi kadyttdmilld mind-muotoa. Téssa
tutkimuksessa lukijan kommentiksi on ymmérretty vain sellaiset kommentit, joissa opettaja
kidyttdd sanaa “mielestini” ja ilmaisee nidin omia ajatuksiaan opiskelijan tekstistd. Miné-
muotoisia kommentteja, jotka olivat padasiassa pyyntdjd, oli tissd aineistossa reilu viisi

prosenttia. Lisdksi niitd kaytti pddosin vain yksi opettaja.

5.2.2 Ohjausmuodot opiskelijan vastauksen kansilehdessi ja marginaa-

leissa

Kuten taulukko 4 osoittaa, opiskelijan vastauksen kansilehti ja marginaali tarjoavat erilaisen
paikan ohjata opiskelijaa. Ohjausmuodot erosivat selkeisti kansilehdilld ja marginaaleissa,
kun tarkasteltiin 5 yleisintd ohjausmuotoa (khin nelié = 160,781; p = .000). Selitykset,
lukijan kommentit ja henkilokohtainen avunantaminen jitettiin vertailusta pois, jotta khin
nelié -testin ehdot tdyttyivit. “Toimiakseen oikein khin nelit -testi vaatii, ettd kaikki
odotetut frekvenssit ovat nollaa suurempia ja ettd enintédéin viidesosa (20 %) odotetuista
frekvensseistd on pienempid kuin 5” (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997,
120).

Marginaalissa annettu ohjaus rakentui lihes yksinomaan kolmen ohjausmuodon
varaan. Lisitietoa kysyvid kommentteja oli annettu opiskelijoiden vastauksien marginaaleis-

sa eniten. Toiseksi eniten oli annettu tietoa toteamusmuodossa ja kolmenneksi eniten, liki
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TAULUKKO 4. Ohjaavan palautteen muodot opiskelijan vastauksen marginaaleissa ja

kansilehdilld

Kansilehti Marginaali Yhteensi

f % f % f %
Esitetiin pyynto
-Kisky 123 47,1 101 22,5 224 31,5
-Toteamus 17 6,5 0 0 17 2.4
-Kysymys 0 0 1 0,2 1 0,1
-Konditionaali 33 12,6 3 0,7 36 5.1
Yhteensi 173 66,3 105 23,4 278 39,1
Kysytain lisitie-
toa
-Kysymys 35 13,5 179 39,0 214 30,1

Annetaan tietoa

-Toteamus 13 5,0 111 247 124 17,5
-Konditionaali 4 1,5 1 0,2 5 0,7
-Kysymys 0 0 4 0,9 4 0,6
Yhteensd 17 6,5 116 25,8 133 18,8
Kielteinen arvi-

ointi

-Toteamus 30 11,5 6 1,3 36 5,1
-Konditionaali 4 1,4 3 0,7 7 1,0
Yhteensd 34 12,9 9 2,0 43 6,1
Korjaus

-Toteamus 2 0,8 36 8,0 38 5,3
-Kysymys 0 0 4 0,9 4 0,6
Yhteensi 2 0,8 40 8,9 42 5,9
Kaikki yhteensi 261 100 449 100 710 100

Khin neli6 = 160,78; p = .000 (eroja testattu viidessé yleisimméssi luokassa)

yhtéd usein, oli esitetty kdskymuotoisia pyyntojd. Néihin kolmeen piidluokkaan lukeutui
kaikkiaan 86,4 prosenttia kommenteista. Kansilehdessd annettu ohjaus muotoutui raken-

teeltaan hieman erilaiseksi, silld selvidsti eniten oli esitetty kaskymuotoisia pyyntdjd.
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Lisitietoa kysyvat kommentit olivat kansilehdessi toiseksi suurin ryhmé yhdesséd konditio-
naalimuodossa esitettyjen pyyntdjen kanssa. Liki yhtd paljon oli toteamusmuotoisia
kielteisid arviointeja. Kokonaisuudessaan kansilehtipalautetta luonnehti jonkin verran
marginaalipalautetta midrddvampi ohjaustyyli, kun taas marginaalissa havaittiin olevan
enemman tilaa sovittelevammalle ohjaustyylille, johon kuuluivat kysymykset sekd neutraali
toteava tai kuvaileva ilmaus. Marginaaleissa annettu ohjaava palaute oli myds vuorovaiku-
tuksellisempaa kuin kansilehdessd, silld marginaaleissa opettajilla oli enemmén mahdolli-
suuksia pureutua tiettyihin kohtiin opiskelijan tekstissi ja kdydad kysymysten avulla vuoro-
puhelua opiskelijan kanssa.

Kansilehted ja opiskelijan vastauksen marginaalia ldhemmin verrattaessa voitiin
todeta, ettd selvin eroavaisuus marginaali- ja kansilehtipalautteen valilld oli esitetyissd
pyynnoissd. Kansilehdelld opettaja tyypillisesti esitti varsinaiset tdydennyspyyntonsi ja ikddn
kuin antoi kokonaisarvion vastauksesta. Marginaaleissa tdydennyspyyntdd tdsmennettiin
esimerkiksi kysymyksilld, mistd seurasi se, ettd marginaaleissa oli kysytty ja myds annettu
lisdtietoa huomattavasti enemméin kuin kansilehdissd. Marginaaleissa opettaja siis puuttui
kommentilla vilittomasti tiettyyn spesifiin kohtaan opiskelijan tekstissd, mikd ei ole
mahdollista kansilehdessd. Luultavasti tdstd syystd lisdtietoa kysyvid kommentteja oli
esitetty kansilehdissd huomattavasti vihemmén kuin marginaaleissa.

Kuten edelld todettiin kansilehdessd lisdtiedon antaminen oli huomattavasti
vihdisempdd kuin marginaaleissa. T#td mielenkiintoisempi on kuitenkin tulos siitéd, ettd
kansilehdelle kirjoitetussa palautteessa lisdtiedon antaminen nimenomaan sisélldistd oli
paljon harvinaisempaa kuin marginaaleihin kirjoitetussa palautteessa (5,9 % / 90,5 %). Siti
vastoin opettaja oli kertonut vastaamista helpottavista reunakommenteista useammin
vastauksen kansilehdessi kuin marginaalissa (41,2 % / 0,9 %). Kiinnittdméilld kansilehdessa
opiskelijan huomion vastauksen marginaaleista 16ytyviin kommentteihin ja kysymyksiin,
opettaja tekee opiskelijalle selviksi sen, ettd myods marginaalikommentit ovat osa opiskeli-
jan saamaa arviointia ja palautetta ja siten yhté térkeitd hyodyntdd tdydennysté laadittaessa.

Huomionarvoista kansilehden ja marginaalin vertailussa on my0s se, ettd kielteinen
arviointi oli esitetty padosin vastauksen kansilehdilld, kun taas korjauksia oli tehty vastauk-
sen marginaaleissa. Kielteinen arviointi oli jopa toiseksi yleisin kommenttityyppi kansileh-
dissd. Voidaan olettaa, ettd kielteisen arvioinnin yleisyys téssd tutkimuksessa on luultavim-

min yhteydessd siithen, ettid kansilehdessd, jossa vastauksen kokonaisarviointi ja my0s
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tdydennyspyynto esitetiddn, opettajat katsovat luontevaksi esittdd myos perusteluja esitetylle
arvioinnille. Tulkintaa tukee huomio, ettd tdssd tutkimuksessa opiskelijan vastauksen
marginaaleissa kielteinen arviointi oli erittdin vahaista.

Téaydennyspyynnon perustelut on palautetutkimuksissa (Niemi 1995; Roberts
1996) havaittu usein puutteellisiksi ja opiskelijat ovat toivoneet arvioinnilta enemmin
tarkkuutta ja syvillisyyttd sekd selkeitd perusteluja. Myos tdmé tutkimus antaa aihetta
pohtia, pitéisik6é tdydennyspyyntojen perusteluihin kiinnittdd enemmén huomiota. Kuten
Keskinen (1985) ja Ovando (1992) ovat todenneet, palautteen hyviksyttivyyteen vaikuttaa
se, voiko palautteensaaja itse havaita ja ymmirtdd vastauksensa puutteellisuudet. Tasti
syystd palautteenantajan olisi tdrkedi esittdd tiydennysohjeiden liséksi selityksid sille, miksi
ohjeenmukaista tdydentdmisti tarvitaan ja mitd hyoty4 siitd on oppimiselle.

Korjauksia on luontevampi tehdéd opiskelijan vastauksen marginaaleissa, joissa
opettaja voi kommentoida virhettd heti. Voidaan ajatella, ettd opettajan on huomattavasti
helpompi auttaa opiskelijaa eteenpéin vaikeissa kasitteissd korjaamalla ensin vdird vastaus
ja luotsaamalla sitd kautta opiskelija takaisin oikealle polulle. Ndin opettaja varmistuu siit,
ettd opiskelija saa varmasti oikean tiedon asiasta, mutta hén ei voi luonnollisestikaan tietas,
onko opiskelija myos ymmartinyt tehdyn korjauksen ja osaako hén korjauksen néhtyédin
perustella, miksi opettajan esittdmi vaihtoehto on oikea. Luotsaamalla opettaja tulee
viestittdneeksi opiskelijalle jotain hinen kyvyistddn oppijana, silld se on yksi metaoppimista
synnyttiva ohjauskeino (Lundgren & Petterson 1979).

Kansilehden ja marginaalin vertailussa havaittiin mys se, etti jotkin ohjausmuodot
puuttuivat kokonaan kansilehdesti ja marginaalista. Kansilehteen kirjoitetussa ohjaavassa
palautteessa oli marginaalipalautteesta poiketen muutamia henkilokohtaista apua tarjoavia
kommentteja, kun taas marginaaleihin kirjoitetussa palautteessa oli kansilehdestéd poiketen
muutamia kysymysmuotoisia pyynt6jd, lukijan kommentteja, kysymysmuotoisia korjaavia
kommentteja sekd kysymyksid, joiden tarkoituksena oli antaa opiskelijalle lisitietoa.
Selitykset, lukijan kommentit ja henkilokohtainen avunantaminen jitettiin vastauksen
marginaaleihin ja kansilehdille kirjoitettujen kommenttien vertailusta pois, koska niité oli
tdssd aineistossa hyvin vihén.

Ferrisin (1997) ja Ferrisin ym. (1997) tutkimuksien tapaan kansilehtipalautetta
luonnehti pyyntdjen esittiminen, kun taas marginaaleihin kirjoitetulle palautteelle oli

tyypillistd lisdtietoa kysyvat kommentit. Ohjausmuodoissa havaittiin kuitenkin my0s joitain
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eroja aikaisempiin palautetutkimuksiin, jotka luultavasti liittyvét kielten vélisiin eroihin.
Téssd tutkimuksessa kiskevidt pyynnot olivat varsin yleisid vastauksien kansilehdissé.
Ferrisin (1997) ja Ferrisin ym. (1997) tutkimuksissa sitd vastoin toteamusmuotoiset
pyynnot olivat yleisin luokka kansilehdelle kirjoitetussa ohjaavassa palautteessa. Lisiksi
sa ne olivat kolmanneksi yleisimpid kommentteja vastauksen marginaaleissa. Jalkimméisessd
tapauksessa voidaan miettid, ovatko ndiden kahden tutkimuksen luokittelukriteerit olleet
yhteneviisid. Todenndkdisin selitys 10ytynee kuitenkin kielten vélisistd eroista. Englannin-
kielessd kéytetdin tyypillisesti “please” -sanaa ja can you/could you -rakennetta silloin, kun
kohteliaasti ehdotetaan jotain tehtdviksi. Suomenkielestd puolestaan ajatellaan usein, etti
se on jollain tavalla suorasukaisempaa ja kidskevampad tyyliltddn. Hienotunteisemmissa
ilmaisuissa kaytetddn meilld yleensi konditionaalia englanninkielen vastaavien lieventidvien
rakenteiden sijasta. Ehki osaselitys 16ytyy myos kulttuurieroista. Aikaisemmat palautetutki-
mukset ovat pdiosin amerikkalaisia, jossa tietynlainen kohteliaisuus on leimaa-antavaa.
Kieltenopetuksessa annettavalle palautteelle oli myos tyypillisempéd lisdtiedon
antaminen opiskelijoille. Voidaankin miettid, olisiko myds kasvatustieteen monimuoto-
opetuksessa mahdollista ohjata enemmin télld tavoin. Ehkd se voisi tehdd sekéd palaut-
teenannosta ettd palautteen vastaanottamisesta mielenkiintoisemman. Opettajat voisivat
hyddyntidd osaamistaan tarjoamalla opiskelijalle lisdtietoa myds kirjojen ulkopuolelta ja
samalla he voisivat my6s ottaa laajemmin kantaa vaihtoehtoisiin tarkastelutapoihin ja
nikokulmiin, mité opiskelijat toivovat muun muassa Paanasen (1992) tutkimuksen perus-
teella. Néin palaute voisi antaa myos opiskelijalle uusia oppimiskokemuksia sen sijaan, etté

palaute vain toteaisi esitetyn tiedon oikeellisuuden.

5.2.3 Ohjausmuodot eri tehtavissa

Téamin tutkimuksen valossa nayttdisi siltéd, ettd tehtdvi suuntaa jonkin verran annettavan
ohjauksen tarkoituksia ja muotoja aivan, kuten Ferris (1997) on todennut.

PO-tehtévissa oli tyypillistd madrdadvampi tyyli tiydennyspyyntdjen esittdmisessd
kuin TM-tehtavissi (p = .001; katso taulukko 5). TM-tehtdvdn kommenteissa kéiskymuoto

oli vasta kolmanneksi yleisin kielellinen muoto, kun taas PO-tehtdvin kommenteissa
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késkyjd oli kiytetty eniten. Ero aiheutui marginaaleihin kirjoitetusta palautteesta, joka oli
PO-tehtidvissa huomattavasti kiaskevampad kuin TM-tehtédvissd. Ehki tyypillisin kidsky PO-
tehtévissé oli kehotus verrata piilo-opetussuunniteiman asioita koulutuksen yhteiskunnalli-
siin tehtédviin, esimerkiksi "vrt. kvalifiointi” (M, C, PO, 4) tai "vrt. tehtivit” (M, B, PO,
1). PO-tehtévéan marginaaliin kirjoitettua ohjausta luonnehtivatkin Iyhyet, yksi- tai kaksisa-
naiset kommentit, joilla opettajat pyrkivit auttamaan opiskelijaa ndkemain piilo-opetus-
suunnitelman vaatimusten ja koulutuksen yhteiskunnallisten tehtdvien liittymisen toisiinsa.

Taulukossa 6 on kuvattu viiden yleisimmin kommentin tarkoituksen eroja TM- ja

PO-tehtévissd. Taulukko osoittaa, ettéd opettajat olivat tehneet korjauksia TM-tehtivissa

TAULUKKO 5. Ohjaavien kommenttien kielellinen muoto TM- ja PO-tehtivissid

TM-tehtdva PO-tehtéva Yhteensd

f % f % f %
Toteamus 171 35,1 57 24,2 228 31,5
Kaisky 129 26,5 95 40,2 224 31,0
Kysymys 151 31,0 72 30,5 223 30,9
Konditionaali 36 7,4 12 5,1 48 6,6
Yhteensé 487 100 236 100 723 100

Khin neli6 = 17,07; p = .001

enemmin kuin PO-tehtivissa (p = .000), silld siind opettajat eivit olleet joutuneet korjaa-
maan opiskelijoiden vastauksia lainkaan. Tdssi on syytd huomioida se, ettd TM-tehtédvissa,
jossa korjauksia oli kdytetty, haettiin enemméin yksiselitteisid oikeita vastauksia, kuten
tutkimusstrategian tai muuttujien nime4dmistd. T&lloin myds vastauksissa oli mahdollista
tehdd enemmién selkeitd virheitd, joihin opettajat ohjauksessaan puuttuivat. Lisiksi TM-
tehtdvin marginaaleissa oli kysytty lisédtietoa puolta useammin kuin PO-tehtédvassd. Tami
vaikutti kuitenkin luonnolliselta, silli TM-tehtzvissé oli useita eri kohtia, joihin oli olemassa
melko lyhyt ja tdsmillinen vastauksensa ja joita oli tdstd syystd helppo kysyd suoralla
kysymykselld. PO-tehtdvissid oli puolestaan kyse laajemmista kokonaisuuksista, jolloin

selkeiden kysymysten esittdminen oli saatettu kokea vaikeaksi.
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TAULUKKO 6. Kommenttien tarkoitus tutkimusmenetelmé- ja piilo-opetussuunnitelma-

tehtivissi

TM-tehtavi PO-tehtdvi Yhteensi

f % f % f %
Esitetddn pyynt6 170 35,5 108 46,7 278 39,1
%(ysyt'aéin lisdtie- 142 29.6 72 31,2 214 30,1

oa

Annetaan tietoa 100 20,9 33 14,3 133 18,8
Kielteinen arvi- 25 5,2 18 7,8 43 6,1
ointi
Korjaus 42 8.8 0 0 42 5,9
Yhteensi 479 100 231 100 710 100

Khin nelid = 30,74; p = .000

53 Kommenttien persoonamuodot

Taulukossa 7 on kuvattu kommenttien persoonamuotoja opiskelijan vastauksen kansileh-
delld ja marginaaleissa. Taulukossa 8 on puolestaan vertailtu eri opettajien kirjoittamien
kommenttien persoonamuotoja. Taulukoiden pohjalta ohjaavaa palautetta voidaan koko-
naisuudessaan luonnehtia melko neutraaliksi, silld yli puolet ohjauksesta oli annettu joko 3.
persoonassa tai passiivissa. Kuitenkin myos selkeitd opiskelijaa puhuttelevia kommentteja
oli runsaasti, mikd luultavimmin liittyy kdskymuodon yleisyyteen ohjauksessa. Mina-
muotoisia kommentteja, joissa opettaja puhuu itsestddn, oli sitd vastoin erittdin vihén, vain
noin viisi prosenttia kaikista kommenteista.

Verrattaessa marginaaleihin ja kansilehtiin kirjoitettujen kommenttien persoona-
muotoja havaittiin selkeitd eroja (p = .000; katso taulukko 7). Marginaaliin kirjoitetut
kommentit oli esitetty pddosin kolmannessa persoonassa tai passiivissa. Kansilehdessid
puolestaan passiivimuotoisia ja 3. persoonassa annettuja kommentteja oli huomattavasti
vihemmain, mik3 on luultavimmin yhteydessi siihen, ettd kidskymuotoisia pyyntdji, jotka

ovat sind-muotoisia, oli esitetty kansilehdelld eniten. Passiivia tai 3. persoonaa kéyttdessain
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TAULUKKO 7. Kommenttien persoonamuodot vastauksen kansilehdissd ja marginaaleissa

Kansilehti Marginaali Yhteensi
% (f) % () % ()
3. persoona tai pas- 25,5 (69) 70,6 (319) 53,7 (388)
siivi
Sind-muoto 60,9 (165) 29,0 (131) 40,9 (296)
Minia-muoto 13,6 (37) 0,4 (2) 5,4 (39)
Yhteensi 100 (271) 100 (452) 100 (723)

Khin neli6 = 161,19; p = .000
opettaja viittasi neutraalisti tyohon tai tdydennykseen, esimerkiksi

- T4ssi tarvitsee ainoastaan tehdi ldhdekortti ko. artikkelista (M, A, TM, 1)

- Varsinaista piildhdettd on tdstd artikkelista vaikea 16ytda (M, C, TM, 1)

- Ilmi6n taustat jadvit hieman hamériksi (K, D, PO, 1).

Kolmannen persoonan ja passiivin runsas kiytto viestittdd opettajien melko etdisesté
suhteesta opiskelijaan. Olipa marginaalissa sitten kysytty lisitietoa, jacttu tietoa tai tehty
korjauksia, opettajat tekivit sen mielelldén tieteelliseen kirjoittamiseen sopivalla neutraalilla
tavalla. T#lloin vuorovaikutuksesta puuttuu kuitenkin henkilokohtainen suhde ja opettajan
voi olla vaikeaa viestittdd opiskelijalle aidosta ohjaukseen sitoutumisestaan, jota opiskelijat
pitdvit erittdin tirkednia muun muassa Straubin (1997) tutkimuksen mukaan.

Opiskelijaa puhuttelevan ohjauksen vuoksi kansilehtipalaute antoi huomattavasti
henkilokohtaisemman ja persoonallisemman vaikutelman kuin marginaalipalaute, jolle oli
tyypillistd neutraalimpi tai anonyymimpi kielenkdytto. Sind-muotoisia kommentteja olivat
esimerkiksi

- Kuvaile vield, mitd koululuokassa tapahtuu sellaista, joka vaikuttaa erilaisiin
valikointeihin (M, A, PO, 3)

- Miten toteutat otannan eli 16ydit tutkittavat konkreettisesti? (M, D, TM, 2)

- Sen sijaan kytkentdsi siihen, miten ndma tehtévit toteutuvat sukupuolen suhteen,
jai aika niukaksi (K, D, PO, 4)

- Olen laittanut reunoihin myds runsaasti kysymyksié, joihin voit halutessasi
vastata (K, D, TM, 2).

Sind-muodossa oli koko aineistossa esitetty selvisti eniten kdskymuotoisia pyyntdjé, kuten
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odottaa saattoi. Lisiksi opettajat olivat antaneet jonkin verran tietoa kohdistaen asian
suoraan opiskelijalle, kuten opettaja A: “tarkastelet tdssd identiteetin kehittymisen edelly-
tyksid” (M, A, PO, 1). Huomattavaa oli, ettd esimerkiksi yhdeksistd kielteisesta arvioinnis-
ta, jotka oli esitetty opiskelijan vastauksen marginaalissa, vain kaksi oli kohdistettu suoraan
opiskelijaan, esimerkiksi “ndistd tuloksista olisit voinut kertoa tarkemmin!” (M, C, TM, 4).
Kansilehdessi oli sitéd vastoin 47,1 prosentissa turvauduttu kielteisen arvioinnin esittdmises-
sd sind-muodon kayttoon, mikd epdilemittd voi olla tehokas opiskelijaa herétteleva keino,
mutta voi myOs vaikuttaa kielteisesti heikentamélld opiskelijan itsetuntoa ja motivaatiota.
Penttinen (1999) on esittényt, ettd arviointipalaute annetaan yleisimmin sind-muodossa,
mutta kielteisessd arvioinnissa viitataan enemmén ty6hon eikéd opiskelijaan. Myods Smith
(1997) on todennut, etté kielteiset arvioivat kommentit annetaan useinmiten passiivissa tai
kolmannessa persoonassa kdyttdmalld sanoja “paper” tai there”. Néin voidaan etdannyttda
kritiikkid opiskelijasta, mutta samalla arviointi voi menettda tehoaan. Tdaméi tutkimus antoi
aikaisempien tutkimusten suuntaisia tuloksia kielteisen arvioinnin esittdmisestd, mutta on

muistettava, ettd liki puolet arvioinneista oli kohdistettu suoraan opiskelijaan.

TAULUKKO 8. Kommenttien persoonamuodot eri opettajien kirjoittamissa kansilehti- ja
marginaalipalautteissa

Opettaja A  Opettaja B Opettaja C OpettajaD  Yhteensd
% _(f) % (f) % (f) % (D) % (f)

3.persoona 51,0(107) 61,3(111) 488(81)  53,6(89)  53.7(388)
ta1passuv1

Sind-muoto 47,1 (99) 37,6 (68) 36,1 (60) 41,6 (69) 40,9 (296)

%\/Iinéi-muo- 1,9(4) 1,1 (2) 15,1 (25) 4,8 (8) 5,4 (39)
0

Yhteensd 100 (210) 100 (181) 100 (166) 100 (166) 100 (723)

Khin neli6 = 46,19; p = .000

Marginaalikommenteissa opettaja oli viitannut itseensd erittdin harvoin, silld ainoastaan
kahdessa lukijan kommentissa opettaja oli puhunut omasta nidkokulmastaan, esimerkiksi

"viittaa mielestini ehkd enemmdin kvantitatiiviseen tutkimukseen” (M, C, TM, 2). Kansi-
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lehdessd mind-muotoisia kommentteja oli sen sijaan enemmaén, vaikkakin on huomioitava,
ettd opettaja C oli kdyttinyt mind-muotoisia pyyntdja 24 kommentissa, mika oli liki kaksi
kolmasosaa kaikista mind-muotoisista kommenteista kansilehdissd. Opettajien erot (p =
.000) eri persoonamuotojen kdytdssd liittyivét 1dhinnéd juuri mindmuodon kayttimiseen
(katso taulukko 8). Esimerkkind opettaja C:n kiyttdmistd mindmuotoisista pyynndisti oli
muun muassa kommentti “A-kohdan osalta pyytdisinkin sinua kertomaan tarkemmin
tiedonhausta ja ldhdekirjallisuudesta” (K, C, TM, 3). Ndissdkin kommenteissa on toisaalta
my0s selked opiskelijaa puhutteleva savy, mutta luokitteluissa ne pédtettiin kuitenkin

madritelld mind-muotoisiin kommentteihin.

54 Ohjausmuotojen kontrolloivuus

Muun muassa Lunsfordin (1997) tutkimukseen verrattuna huomattava osa kommenteista
voitiin jaotella autoritdirisiksi kommenteiksi, joiksi laskettiin Straubin (1996) luokittelun
mukaisesti kéaskyt, kielteiset arvioinnit ja korjaukset. Kuitenkin suurin osa téssé tutkimuk-
sessa annetuista kommenteista lukeutui interaktiivisiin ja reflektiivisiin kommentteihin.
Interaktiivisia kommentteja olivat toteamus-, kysymys- ja konditionaalimuotoiset pyynnot,
lisdtiedon kysyminen sekd henkilokohtaisen avun tarjoaminen. Vihiten kontrolloivimpia
reflektiivisia kommentteja olivat puolestaan tiedon antaminen tai luennointi, opettajan
tarjoamat selitykset sekd lukijan eli opettajan henkilokohtaiset kommentit, joita oli noin
viidesosa kaikista kommenteista (taulukko 9).

Selkeidt tdydennyspyynnot, joihin odotetaan opiskelijan reaktiota eli lisétietoa
kysyvit kommentit ja eri muodoissa esitetyt pyynnot, olivat myds huomattavan kontrol-
loivia. Autoritagriset tdydennyspyynnot tarkoittivat kdskymuotoisia pyyntdjd, kuten “kerro
tutkimustuloksista tarkemmin” (K, C, TM, 2). Nditi oli 45,5 prosenttia tdydennysohjeista.
Kuitenkin yli puolet tiydennyspyynndistd oli interaktiivisia, koska kysyvid, toteavia ja
konditionaalimuotoisia pyyntdjd (esimerkiksi “A-kohdassa ainoastaan lihdekortti vaatii
hieman taydennysti”(K, A, TM, 1) tai "toivoisin sinun lyhyessd tidydennyksessd ottavan
laajemmin kantaa myds niihin prosesseihin, joiden kautta kaksinkertainen piilo-ops
koulun kdytinndissd (esim. opettajan toiminta) ja rakenteissa toteutuu” (K, D, PO, 3))

sekd lisdtietoa kysyvid kommentteja oli autoritdérisid tdydennyspyyntjd enemmén.
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TAULUKKO 9. Kommenttien kontrolloivuus eri tehtdvissa

TM-tehtdvi PO-tehtivi Yhteensi

f % f % f %
Autoritddriset kom- 196 40,2 113 47,9 309 427
mentit
Interaktiiviset kom- 186 38,2 85 36,0 271 37,5
mentit
Reflektiiviset kom- 105 21,6 38 16,1 143 19,8
mentit
Yhteensi 487 100 236 100 723 100

Khin neli6 = 4,76; p = .092

TM- ja PO-tehtdvid verrattaessa (taulukko 9) havaittiin, ettd tehtédva ei vaikuttanut
palautteen kokonaiskontrolloivuuteen (p = .092), vaikka kommenttien tarkoituksissa ja
kielellisissd muodoissa olikin eroja (vertaa taulukot 5 ja 6). On huomioitava, ettid Straubin
malli, jolle tehty kontrolloivuusluokitus pohjaa, on epidjohdonmukainen kommenttien
kielellisten muotojen ja tarkoituksien suhteen, joten tédssé tutkimuksessa on kiytetty myos

muita luokituksia analyysin apuna (katso luvut 3.5.1 ja 4.1).

5.5 Kommenttien tasmiillisyys ja tekstispesifisyys

Kommenttien tdsméllisyys ja ymmiérrettivyys ovat ensisijaisia tehokkaan palautteen
ominaisuuksia, kuten monissa palautetutkimuksissa (Keskinen 1985; Lam 1992; Straub
1997; Thompson 1993) on tullut esille. Kuitenkin kirjoitettuja kommentteja on yleisesti
pidetty joko liian yleisini tai liian spesifeind (Leki 1990, 60). Kommenttien ymmérrettavyy-
teen vaikuttaa erityisesti marginaaleihin kirjoitetuissa kommenteissa se, miten opettaja on
kehystinyt kommentin eli miten tdsmallisesti hdn osoittaa kommentin littyvéin opiskelijan
tekstiin. Palautteen hyddyllisyyteen vaikuttaa myds se, onko se riittdvéin yksityiskohtaista
ja tekstispesifid. Pelkkien kansilehtiohjeiden perusteella tdydentdmisen voisi kuvitella melko
vaikeaksi, koska kansilehdessi opettajat antavat tavallisesti hyvin yleisluonteisia ohjeita ja

siksi onkin tdrkead, ettd kansilehdessd annettua tdydennyspyyntod selitetddn tarkemmin
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vastauksen marginaaleissa. Kommenttien tekstispesifisyys puolestaan tarkoittaa sité, ettd
kommentti liittyy juuri kisilld olevaan tyohon, eikd se ole yleinen kommentti, joka voitaisiin
kirjoittaa periaatteessa kenen opiskelijan vastaukseen tahansa.

Téssd tutkimuksessa analysoitu palaute havaittiin suhteellisen tdsmalliseksi ja
ymmarrettiviksi. Kahta vastausta lukuun ottamatta kaikkiin vastauksiin oli kirjoitettu
marginaaleihin ohjeita, jotka tdsmensivét hyvin kansilehdessi annettua ohjausta. Marginaali-
kommentteja luettaessa voitiin myos suhteellisen helposti pédtelld, mihin opiskelijan tekstin
kohtaan kyseinen kommentti viittasi. Téssi arviossa oma kokemukseni vaikutti paljon, joten
tulkintoihin on suhtauduttava varauksella. Reunakommentit oli myds usein sijoitettu niin,
ettd asia, johon kommentti viittasi, 16ytyi heti kommentin vierestd opiskelijan tekstissa.
Lisdksi opettajat olivat kayttineet alleviivauksia ja nuolia osoittaakseen opiskelijan tekstisté
kohtia, johon kommentit liittyivit. Myos Van Looyin ja Vrijsenin (1998) tutkimuksessa
todettiin kommenttien olevan padasiassa tasmaillisid ja ymmérrettivia, silld 65 prosenttia
kommenteista oli selkedsti muotoiltuja.

Tehtidvissd oli eroja, silli TM-tehtdavidssd kommenttien liittdminen opiskelijan
tekstiin arvioitiin paremmaksi kuin PO-tehtdvissd. Téamé oli kuitenkin odotettua, kun
otetaan huomioon, millaisiin asioihin opettajat ohjauksensa kohdistivat. TM-tehtdvissd
marginaaleihin kirjoitetut kommentit viittasivat usein yksittdiseen sanaan, kun taas PO-
tehtavissi kaksi yksittdinen kommentti saattoi koskea jopa kokonaista kappaletta tai sivua.

Tekstiin tehdyt alleviivaukset ja nuolet vaikuttivat erittdin hyodyllisiltid palautteen
tulkinnassa. Samalla kun ne helpottavat opiskelijan ty6té, ne voivat auttaa myos opettajaa
kirjoittamaan entistd selkeimpid kommentteja ja ohjeita, koska tilloin joutuu todella
miettimédin kommenttien viittaussuhteita.

Tutkimuksessa tuli esille Ferrisin (1997), Lunsfordin (1997) sekd Smithin (1997)
tutkimusten tapaan, etti valtaosa ohjauksesta annetaan kisilld olevan vastauksen tyostamis-
td silmalld pitden, jolloin yleisille tulevissa toissd hyodynnettédville ohjeille ei jai juuri tilaa.
Palaute on siis pidosin tekstispesifid. Toki kaikki tdydennykseen liittyvit ohjeet ovat rivien
vilistd tulkittuna aina jonkinlaisia vihjeitd opiskelijalle siitd, millaista tyoskentelyd ja
esittdmistd hdneltd jatkossa odotetaan. Niiden hyddyntdminen riippuu opiskelijan kyvystd

ymmiértdid kommentin olennainen viesti ja taidosta soveltaa niitd uusissa tilanteissa.
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5.6 Opettajien erilaisia ohjaustyyleji

Palautteiden lshempi tarkastelu osoitti, ettd opettajilla oli jonkin verran toisistaan poikkeava
tyyli ohjata. Opettaja A oli kirjoittanut keskimdidrin 21 kommenttia (210/10) yhteen
opiskelijansa vastaukseen. Hén esitti tdydennyspyynndn useimmin kiskymuodossa niin
kansilehdessa kuin opiskelijan vastauksen marginaalissakin. A:n antamaa ohjausta voitiinkin
pitdd kaikkein kontrolloivimpana, silld liki puolet (49,5 %) ohjaavista kommentteista
luokiteltiin Straubin (1996) mallia kdyttden autoritddrisiksi kommenteiksi. A:lle oli tyypillis-
td my0s perinteinen toteava tiedonjakajan tai opettajan rooli erityisesti opiskelijan vastauk-
sen marginaaleissa. A kaytti liséksi vahiten varauksellisia ilmaisuja ohjauksessaan. Yhteensi
yhdestétoista varauksellisesta ilmaisusta ldhes kaikki olivat konditionaalimuotoisia kom-
mentteja, mutta lisdksi hin oli kiyttanyt muutamaa positiivista pehmentéjaa opiskelijan
vastauksen kansilehdessd. A:n vastaukset noudattivat kaikilla opettajilla esille tullutta
tendenssid siind, ettd kansilehteen kirjoitetut kommentit olivat useimmin sind-muotoisia eli
kohdistettu suoraan opiskelijalle, kun taas marginaaleihin Kirjoitetut kommentit olivat
pédasiassa passiivimuodossa tai 3. persoonassa (katso taulukko 7). Seuraava aineistolainaus
kuvaa opettaja A:lle ominaista ohjaustyylid vastauksen kansilehdessa.

Hei!

Olet kuvannut tyttdjen ja poikien erilaista kohtelua koulussa ja tistd aiheutuvia
erilaisia mahdollisuuksia myohemmin tyomarkkinoilla. Olet mééritellyt hienosti
piilo-opetussuunnitelman ja kaksinkertaisen piilo-opsin. Koulutuksen yhteiskun-
nalliset tehtdvit loytyvat tarkemmin Takalan kirjasta. Tdydennd tehtdviisi ja
kuvaile koul. yht.kunn. tehtdvit tdydellisemmin Takalan mukaisesti ja kytke
kaksinkertainen piilo-ops niihin. Pohdi vield my6s hieman laajemmin kvalifikaa-
tiotehtdvid, millaisia kvalifikaatioita tytot saavat (vrt. tyttokoodi, piiloviestien
vaikutukset). Laajenna vield siis integraatio- ja varastointitehtdvid myos. Tsemp-
pid tdhin tdydennykseen! (K, A, PO, 3)

Opettaja B oli kirjoittanut keskiméédrin 26 kommenttia (181/7) arvioimaansa
vastausta kohden, miké olikin suhteellisesti eniten verrattaessa eri opettajien antamia
palautteita. Tédssd mielessd myods opettaja B:td voitiin pitdd suhteellisen kontrolloivana
ohjaajana, silld Straubin (1996, 1997) mukaan, mitd enemmén opettaja kommentoi opiskeli-
Jjan vastausta, siti kontrolloivampana hénté voidaan pitdd. Opettajakontrollista kertoo myds
se, ettd autoritadrisiksi kommenteiksi luokiteltiin 47,0 prosenttia kaikista hdnen antamistaan

kommenteista. Opettaja B:lle tyypillinen piirre ohjauksessa oli myds se, ettd hén toi muita
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opettajia useammin esille opiskelijan vastauksen puutteita ja ongelmakohtia erityisesti
vastauksen kansilehdessi. Tyypillinen kansilehtipalaute oli hdnelld sellainen, missi esitettiin
yksityiskohtaisesti vastauksen heikkoudet ja niihin vedoten esitettiin tdydennyspyynnot.
Tét4d ominaisuutta ei tullut muilla opettajilla yhtd vahvasti esille, vaikkakin kaikki opettajat
olivat jossain méairin perustelleet tdydennyspyynto4in puutteiden esilletuonnilla. Erityisesti
opettajat A ja C olivat kuitenkin jdttineet ongelmakohtien nimeimisen vihemmalle.
Puutteiden esittédmistéd on pidetty tdssi ikédédn kuin tehdyn arvioinnin oikeuttajana ja peruste-
lijana, mitd voidaan toisaalta pitdd melko kontrolloivana tapana, mutta toisaalta myos
oikeudenmukaisena ja selkednd opiskelijan nidkokulmasta. Hyvin perusteltu palaute on
helpompi hyviksyid. Puutteiden nimedmisessd oli mielenkiintoista havaita, ettd opettaja B oli
turvautunut muita opettajia useammin positiivisten pehmentéjien kayttoon kansilehtipalaut-
teessaan. Puutteiden esittdminen oli siis yhdistetty myonteisid puolia esilletuovaan il-
maisuun, jolla kritiikkiéd voitiin hieman pehmentid. Seuraavassa on opettaja B:n antamaa
ohjausta havainnollistettu aineistoesimerkilla.

Hei!

Oikeaakin asiaa 16ytyy, mutta hieman pyydén sinua vield tydstdméain vastaustasi.
Mairittelet piilo-ops:n kisitteend hyvin ja esittelet sen vaatimuksia. Kuitenkin
piilo-ops:n ja progressivismin yhteys ndyttdi jadneen sinulle episelviksi. Selitd se
Iyhyesti tdydennyksessd. Koulutuksen yhteiskunnallisista tehtdvistd valikointi ja
integrointi 16ytyvit ja oletkin kytkenyt piilo-ops:n vaatimuksia mukavasti niihin.
Madrittelyt ovat kuitenkin puutteelliset. Kvalifiointi jad my0s niukaksi ja varas-
tointi puuttuu kokonaan. Lisdd vastaukseen siis ndiden kaikkien tehtidvien méadrit-
telyt (Takalan kirja) ja mieti kytkentdd piilo-ops:aan vield kvalifioinnin ja varas-
toinnin osalta. Kytkentd on ok valikoinnissa ja integroinnissa. Tdméa vastaus on
hyvé pohja pienelle tdydennykselle. Lupaan lukea nopeasti! Tsemppid! (K, B, PO,
4)

Opettaja C oli opettajien A ja D tavoin kirjoittanut 21 ohjaavaa kommenttia
opiskelijoidensa vastauksiin (166/8). Hanen ohjaustapansa viestitti enemméin interaktiivises-
ta kuin autoritdirisestd ohjaustyylistd. Muista opettajista poiketen kansilehdessi esitetyt
taydennyspyynnot oli esitetty useimmin konditionaalimuodossa, jolloin pyyntd saa neuvo-
van luonteen verrattuna selkeisiin méd4radviin pyyntoihin. Lisiksi opettaja C oli viitannut
selvisti enemmin itseensid kuin muut opettajat palautetta antaessaan (p = .000). Miné-
muotoisia kommentteja hanelld oli 64,1 prosenttia kaikista mind-muotoisista kommenteista
(katso taulukko 8). Opettaja voi tuntua henkilokohtaisemmalta ja sitoutuneemmalta

ohjaustilanteeseen kuin, jos hidn anonyymisti esittéisi tdydennyspyyntonsid. Kaiken kaikkiaan
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interaktiivisia ja reflektiivisid kommentteja oli opettaja C:n kommenteista 62,0 prosenttia eli
valtaosa. Opettajiin A ja B verrattuna opettaja C:téd voitiin pitdd hieman ei-autoritdérisem-
péné ohjaajana. Muista opettajista poiketen hinelld oli my6s tapana tarjota henkilokohtaista
apuaan opiskelijalle, mikili kirjallinen ohjaus ei riittdnyt. Tama tuli esille TM-tehtédvissa,
jota yleisesti pidettiin vaikeana tehtdvénd. My6s Smithin (1997) tutkimuksessa henkilokoh-
tainen ohjaus luokiteltiin omaksi ohjaavan palautteen tavakseen, mutta myds hinen aineis-
tossaan sitd oli kiytetty vihan. Opettaja C kiytti eniten varauksellisia ilmaisuja palauttees-
saan, silld hinelle olivat tyypillisia konditionaalimuodossa esitetyt tdydennyspyynnot. On
kuitenkin huomioitava, ettd kukaan opettajista ei kédyttanyt runsaasti esimerkiksi “ehka”-
sanaa tai ’voit”-ilmaisua. Esille tulleet varaukselliset ilmaisut olivatkin erityisesti kansileh-
delle kirjoitetussa palautteessa pddasiassa konditionaalimuodossa kirjoitettuja toteavia tai
kysyvid kommentteja tai positiivisia pehmentéjia. Seuraava esimerkki kuvaa hyvin opettaja
C:lle tyypillistd kansilehtiohjausta.

Heippa!

Vastauksen a-kohta on suurimmalta osalta hyvi. Pyytéisin kuitenkin sinua vield
tdydentdmiin kasvatustieteen tutkimuskohteet, ldhdeviitteet, kvalitatiivinen ja
kvantitatiivinen tutkimus -kohtia. Niissdkddn kohdissa kyse ei ole mistdén isoista
taydennyksistd, vaan ldhinni reunakommenttieni avulla tehtévistd pienista tarken-
nuksista. Muut kohdat a-kohdassa olivat onnistuneet sinulta oikein mukavasti. B-
kohtaa pyytéisin sinua tydstdméén vield seuraavilta osin:

- tutkimusongelma?

- tutkimusote eli -strategia?

- muuttuja-asetelma?

- muuttujien operationaalistaminen?

- kerro tutkimustuloksista tarkemmin.

Tédydennd niitd kohtia reunakommenttieni avulla. Tsemppid! Jos joku kohta ei
kommenttienikaan avulla “aukea” sinulle, niin soittele, mietitd4n asiaa yhdessi. (K,
C, ™, 2)

Opettaja D oli kirjoittanut myos keskimédrin 21 kommenttia (166/8) kuhunkin
arvioimaansa vastaukseen. Kommentit olivat opettajien vertailussa ehké kaikkein sovittele-
vimpia ja ei-autoritadrisimpia luonteeltaan. Interaktiivisia ja reflektiivisii kommentteja oli yli
66 prosenttia kaikista hdnen antamistaan ohjaavista kommenteista. D kéaytti tdydennyspyyn-
t0jd esittdessddn eniten kysymyksid erityisesti vastauksen marginaaleissa. Vastauksen
kansilehdessi tdydennyspyynnot olivat sitd vastoin muiden opettajien tapaan (C poikkeus)
useimmin kidskymuodossa. Lisdtietoa kysyvien kommenttien lihemmissd tarkastelussa

selvisi, ettd vastauksien marginaaleissa opettaja D oli muita opettajia aktiivisemmin kysynyt
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opiskelijalta hénen tarkoitusperidén eli pyytanyt tismentdméén ajatteluaan niin, etté lukija
voi tarkasti ymmartad, mistd oli kysymys. Myos opettaja C oli esittdnyt muita opettajia
useammin kysymyksid juuri opiskelijan tarkoituksista ja erityisesti hén oli kayttinyt ohjauk-
sessaan retorisia kysymyksid, jotka pyrkivét provosoimaan opiskelijan esittdmad ajatusta ja
viemdin néin ajattelua haluttuun suuntaan. Opettaja D toi myos vihiten esille omaa
asiantuntija-asemaansa tiedonjakajan roolissa. Reflektiiviseen kommentointiin viittasi
hénelld selitysten kaytto, mikd tarkoitti sitéd, ettd hin oli pyrkinyt jarkeistiméén annettua
ohjetta tai tiydennyspyyntod opiskelijalle selittamélld, miksi olisi hyvé prosessoida tiettyd
asiaa vield eteenpdin. Tdydennysperusteluna toimi ndin neutraali selitys, ei kielteinen
arviointi, joka oli yleisintd. On kuitenkin huomattava, etté selitysten prosentuaalinen osuus
oli erittdin pieni kokonaisuutta tarkateltaessa. Sovittelevaan ohjaustyyliin viittasi myos
useiden varauksellisten ilmaisujen kaytto, sillid reilu kymmenen prosenttia kommenteista oli
esitetty joko konditionaalissa, voit”-muodossa, tai kielteistd arviointia oli pehmennetty
kehumisella. Seuraavassa opettaja D:n antamaa kansilehtiohjausta on havainnollistettu
esimerkilld.

Tissd on mukava pohjatyd, josta sinun on hyvéd pikkuisen vield tarkentaa niakokul-
maa eli koulutuksen tehtévien toteutumista kaksinkertaisen piilo-ops:n vilityksel-
14: Itse piilo-ops:n késitettd purat auki, mutta varsin nopeasti olet siirtynyt pohti-
maan sukupuolen eriyttdmisen mekanismeja koulutuksessa. Voit siksi halutessasi
tdydennyksessd pohtia myos piilo-ops:n taustaan liittyvia lisadkysymyksid. Koulun
kiytdntdjen ja rakenteiden eriyttivid mekanismeja tarkastelet huolella ja tuot
konkreettisesti esille, mitd esim. tyttoihin ja poikiin kohdistuva kiyttdytyminen voi
olla. Hyva! Mdirittelet lyhyesti myos koulutuksen yht.kunn. tehtévét. Sen sijaan
kytkentési sithen, miten namd tehtdvit toteutuvat sukupuolen suhteen, jdi aika
niukaksi. Kerrot tavallaan lopputuloksen eli miesten ja naisten aseman yhteiskun-
nassa. Tdydenni sen sijaan reunojen avulla sitd prosessia ja mekanismeja, joiden
kautta eriyttiminen alkaa jo koulussa. Télld pohjalla osaat varmasti. Puhtia ihan
pikkuisen! (K, D, PO, 4)

Muun muassa Hodges (1997) on kiinnittdnyt huomiota vastauksen kansilehdelle
ja marginaaleihin kirjoitetun palautteen vilisen yhteyden merkitykseen. Opettaja D:1l4 tuli
esille kaikkein selvimmin kansilehtipalautteen ja marginaalipalautteen vilinen yhteys, jota
opettaja pyrki toiminnallaan korostamaan. Hén oli viitannut eniten kansilehtipalautteessaan
antamiinsa reunakommentteihin ja pyrki kehotuksillaan sitouttamaan opiskelijaa myos
marginaalikommenttien hyodyntdmiseen ja tydstimiseen. Tatd voidaan pitdd todella

tarkedna ohjaavana tekijand, silld ilman opettajan aktiivista kehottamista marginaalikom-
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mentteja el valttdmattd ajatella arviointina ja oppimisen ohjaajana, eiki niihin siksi reagoida.
Itse opettajat pitdvit niiden roolia ohjauksessa selvisti tirkeédnd, silld kaiken kaikkiaan
marginaaleihin oli kirjoitettu 452 kommenttia ja eli keskiméirin 13 kommenttia kuhunkin
rd ja aika, joka heilld on kéytettdvissda yhden vastauksen lukemiseen ja kommentointiin.

Opettajien kesken havaittujen erojen lisiksi todettiin my6s tehtévisséd eroavaisuuk-
sia marginaalikommentteihin viittaamisessa. PO-tehtdvissi opettajat olivat muistuttaneet
opiskelijaa marginaaleihin kirjoitetuista kommenteista huomattavasti TM-tehtidvai harvem-
min. Ehk3 selitys 16ytyy siit4, ettd PO-tehtidvissi annetut kommentit olivat enemmén vinkin
luonteisia kuin selkeiti jatkoja kansilehden tiydennyspyynnéille, mikd tuli puolestaan
selkedsti esille TM-tehtdvissd. Siind opettajat tuntuivat ikdédn kuin jatkavan kansilehdelle
kirjoittamaansa palautetta marginaaleissa ja ehka he siksi pitivdt marginaaleihin kirjoitettuja
kommentteja enemmin tdydennyspyyntoind, joihin oli syytd viitata, kuin PO-tehtavissa.
TM-tehtdvin laajuus pakotti kdyttamddn marginaalitilaa palautteen antamisessa, koska
kansilehtitila ei riittdnyt.

Opettajien erilaiset roolit. Edelld esitetysta voidaan vetdd johtopditoksia siitd,
millaisia rooleja ohjaava palaute yleisesti ilmentié ja millaisessa roolissa kukin opettaja
toimii ohjatessaan Kirjallisesti opiskelijaa tiydentdméain vastaustaan. Ohjaavan palautteen
perusteella néyttdd yleisesti siltd, ettd erityisesti tdydennettiviksi arvioidussa tydssd
opettajan rooli muotoutuu arvioijan, sisillollisen ohjaajan seki tiedon jakajan ja asiantunti-
jan rooleista. Arvioijan roolissa opettaja esittdd oman nikemyksensi opiskelijan vastauksen
puutteista tai virheistd ja samalla oikeuttaa ndin tehdyn arvioinnin. Siséllollisen ohjaajan
roolissa opettaja padasiassa késkee opiskelijaa toimimaan héinen ohjaamallaan tavalla tai
kysyy lisitietoa asioista, jotka vaativat hinen mielestidn vield laajempaa tai tarkempaa
nikokulmaa. Kysymykset ovat valtaosaltaan tyypillisid didaktisia kysymyksid, joilla haetaan
tasmillisid vastauksia sisélloistd. Opettajan ja asiantuntijan rooleissa toimiessaan opettaja
antaa opiskelijalle lisédtietoa sisilloistd; tdsmentdd opiskelijan ilmaisuja, tuo uusia ndkdkul-
mia, osoittaa asioiden vilisid yhteyksia ja lisdd tirkeitd késitteitd opiskelijan tekstin rinnalle.
Opettajan rooliin voidaan lukea myos opiskelijan virheiden ja vadrinymmérryksien korjaajan
rooli, jolla ndyttdd olevan oma merkittivd asemansa erityisesti opiskelijan vastauksen
marginaaleissa. Asiantuntijan roolissa opettaja ei yleensé laajenna tarkastelua opintovaati-

musten ulkopuolelle, miké toisi asiantuntijuutta esille.



105

Penttinen (1999), joka analysoi kansilehdelle kirjoitettua palautetta niin hyviksy-
tyissd kuin tdydennettiviksi arvioiduissa toissd, on arvioinut, ettd opettajat toimisivat
péddasiassa arvioijan, sisillollisen ohjaajan ja motivoijan rooleissa. Tami tutkimus antoi
tukea Penttisen arvioinnille huomioiden esitetyt varaukset, jotka aiheutuvat tutkimusten
erilaisista lihtokohdista. Penttisen tutkimuksesta poiketen néyttaisi siltd, ettd koko palaute
huomioon ottaen myés tiedon jakajan ja asiantuntijan rooli olisi keskeinen kasvatustieteen
monimuoto-opetuksen palautteenannossa. Myos Leki (1990) pitdéd ohjaajan ja arvioijan
roolia keskeisind, mutta niiden liséksi opettaja on myos yleiso tai lukija, jolle opiskelijat
kirjoittavat. Rooleja on Lekin mukaan usein vaikea sovittaa keskendidn, koska roolit
sisdltavit eri médrin valtaa suhteessa opiskelijaan.

Koska tdssid tutkimuksessa tarkasteltiin vain ohjaavaa arviointipalautetta, oli
luonnollista, ettd kaikki opettajat toimivat vahvasti sisélléllisen ohjaajan roolissa. Opettaja
C:114 ja D:11a korostui ei-autoritédirisen ohjaajan rooli verrattuna opettajiin A ja B, joiden
ohjaava rooli oli hieman autoritddrisempi. Téamén lisdksi opettaja A:lle ominaisimmaksi
rooliksi havaittiin opettajan eli tiedonjakajan rooli, kun taas opettaja B:lle oli tyypillistd
arvioijan rooli. Hieman kérjistaen voidaan opettajia C ja D kutsua Straubin (1996) sanoin
opiskelijaa helpottavan palautteen (facilitative commentary) antajiksi, koska he tyypillisesti
neuvoivat, kysyivit sekd kertoivat omia lukijan reaktioitaan opiskelijalle. Opettajien A ja B
palautteesssa oli sitd vastoin enemmén opiskelijaa ohjaavan kommentoinnin (directive
commentary) piirteitd, silld heille oli ominaista kielteinen arviointi ja virheiden korjaaminen.
On kuitenkin otettava huomioon, ettd opettajien palautteenantoa ohjaavat monet opettajas-
ta riippumattomat tekijit. Siksi jyrkkid kategorisointeja opettajien vélilld ei ole tarkoituk-

senmukaista tehdi tdmén aineiston perusteella.



6 KIRJOITETTU PALAUTE OPPIMISEN OHJAA JA-
NA

6.1 Opiskelijoiden vastauksien ongelmakohdat

Tutkimukseen valittiin kaksi sisiillollisesti erilaista tehtdvid, koska haluttiin selvittdi, miten
tehtidvinanto vaikuttaa annettuun ohjaukseen. Taydennyspyyntdjd voidaan tarkastella sen
mukaan, mitd ne kertovat opiskelijoille ongelmallisiksi ja vaikeiksi osoittautuneista asioista.
Samalla nihdadn, mitd opettajat ovat arvostaneet tai pitdneet tdrkeind asioina oppia
kussakin tehtavéassa.

TM-tehtdvissd keskeisend tavoitteena oli tdrkeimpien tutkimusmetodisten
késitteiden oppiminen Tynjdlin (1998) kirjoittaman artikkelin avulla. Ohjaavaa kansilehtipa-
lautetta analysoitaessa havaittiin, ettd eniten ongelmia olivat tuottaneet muuttujien operatio-
naalistamisen ymmértdminen, aineiston analysoinnin kuvaaminen, tutkimusstrategian
nimedminen sekd tutkimusongelman muotoileminen. PO-tehtdvissd oli kansilehdessd
pyydetty eniten pohtimaan piilo-opetussuunnitelman ja koulutuksen yhteiskunnallisten
tehtidvien vilistd kytkentdd. Opiskelijat olivat kylld osanneet kertoa piilo-opetussuunnitel-
masta ja maaritelld koulutuksen yhteiskunnalliset tehtédvit kirjatietojen perusteella, mutta
tehtavin soveltava, omaa ajattelua vaativa osuus oli jainyt monilla tekeméittd osittain tai
kokonaan. Osin PO-tehtdvissd koetut ongelmat olivat opettajien mukaan johtuneet
tehtdvin epaselvyydestd, mikd on otettava huomioon tuloksia tulkittaessa. Usein varsinai-
nen tehtévénanto ja sité selittédvé ohjeistus olivat menneet opiskelijoilla sekaisin. Molemmuis-
sa tehtdvavissd tuli selkedsti esille kirjatietojen soveltamisen vaikeus, silld myds TM-
tehtavissd ongelmallisiksi koettuja kohtia ei pysty ratkaisemaan pelkdstdin Kirjan tai
artikkelin avulla, vaan vaaditaan asioiden kytkemisti toisiinsa.

Valitut oppimistehtivit heijastavat kognitiivis-konstruktivistista oppimiskésitysta
(luku 2), jossa korostetaan erityisesti syvallistd ymmértamisté ja oppijan aktiivista toimin-
nallista roolia oman ymmirryksensid rakentamisessa. Mutta miten on annetun Kirjallisen

ohjauksen laita? Rohkaiseeko se asioiden syvéprosessointiin?
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6.2 Opettajat tiydennyspyyntojen esittdjini

Edelld ohjaavaa palautetta on luokiteltu ja tyypitelty kielellisestd ndkokulmasta. Palautetta
voidaan kuitenkin tarkastella my6s oppimisen ohjaamisen ndkokulmasta, jolloin ldhestymis-
tapa on lingvistiikan sijaan didaktinen. Voidaan kysy4, mitd edelld esitetyt kommenttien
piirteet merkitsevit oppimisen ohjauksen nikokulmasta.

Vermuntin ja Verloopin (1999) esittdmia ohjausstrategioita sekd Ausubelin (1968)
keksivin ja vastaanottavan oppimistilanteen kasitteitd kiyttden voitiin opettajien antamaa
ohjausta tyypitelld jaetun kontrollin ohjaukseksi, josta 16ytyi kuitenkin myds vahvan
opettajakontrollin piirteitd. Ausubelin kisitteilld ilmaistuna voi puhua keksivén ja vastaanot-
tavan oppimisen vélimaastoon sijoittuvasta ohjaavasta keksimisestd. Koko kirjoitetun
arviointipalautteen idea avoimessa yliopisto-opetuksessa perustuu ajatukselle, ettd pasdvas-
tuu tyon edistymisestd ja oppimisesta on opiskelijalla, mutta opettaja pyrkii eri tavoin
tukemaan sitd. Opettajan tuki tarkoittaa kaytannossé esimerkiksi kirjallista palautetta, jolla
hén pyrkii suuntaamaan opiskelijan ajattelua tavoitteiden suuntaisesti kehottamalla opiskeli-
Jjaa tietynlaiseen toimintaan. Kuitenkin ohjaavasta palautteesta voi 16ytdd myods vahvan
opettajakontrollin piirteitd, joina voitiin pitdd esimerkiksi tehtyjd korjauksia ja valmiiden,
oikeiden vastausten antamista. Opettajan kontrolloima oppimisprosessi ei vastaa konstrukti-
vistisen oppimiskasityksen mukaista nakemystid oppimisen ohjaamisesta, jossa on keskeisti
oppijoiden vastuu ja oppijan oman sisdisen kontrollin syntyminen (Biggs 1996; Hendry
1996; Jonassen 1991; Vermunt 1994).

Opettaja- ja opiskelijakontrollin suhde on ongelmallinen kirjoitetussa palautteenan-
nossa. Oma kokemukseni on, ettd opettaja joutuu usein tasapainottelemaan ohjauksensa
kontrolloivuuden ja opiskelijan oman vapauden ja vastuun vililli. Toisaalta opettaja tietdd
ja pitdd tarkednd sitd, ettd oppimistilanteessa oppija on aktiivinen subjekti, jonka ehdoilla
toimitaan. Taltd pohjalta ohjaavan palautteen tulisi olla mahdollisimman ei-autoritéirista ja
jattdd opiskelijan omille valinnoille ja ajattelulle sijaa. Toisaalta opettajan kokemus kertoo
siitd, ettd kaikki opiskelijat eivit suostu tai eivit ole tottuneet sellaiseen vastuunottoon kuin
kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskisitys korostaa. Opettaja saattaa kokea opiskelijan
suunnalta jopa selvdd narkédstymisté silloin, jos opettaja on loysidnnyt kontrolliaan ohjauk-

sessa ja pyrkinyt jittdmadn opiskelijan omalle ajattelulle tilaa pitdaytymilld antamasta
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tarkkoja ohjeita opiskelijalle. Luultavasti etenkin uudet palautteenantajat kokevat timén
ristiriidan vaikeana ja joutuvat usein luopumaan idealistisista ohjausperiaatteistaan, kun
huomaavat, ettd opiskelijat tekevit jatkuvasti heikkoja tdydennyksid. Tédssd voidaan havaita
luokkahuoneestakin tuttu ilmid, jota Broady (1986) kuvaa “idealistisen” opettajan astumi-
seksi opettajan ammattiin. Kokemuksen kautta omat ideaalit hylét4én ja aletaan samastua
kollegoihin jaljittelemélld heidén toimintatapojaan.

Opettajakontrollista kertoivat myos esitetyt kysymykset (taulukko 10), jotka olivat
pddosin suljettuja kysymyksid. Niihin on olemassa yksiselitteinen vastaus ja ne ohjaavat
ajattelemaan asiaa tietylld tavalla. Avoimia kysymyksid, joihin ei ole periaatteessa yhtd
oikeaa vastausta ja jotka eivit ohjaa ajattelua tiettyyn suuntaan, oli esitetty vajaa kaksi
prosenttiyksikkod. Tama on selked puute, silld muun muassa Straub (1997) on todennut,
ettd opiskelijat pitdvdt avoimista kysymyksistd. Toisaalta yliopistolliseen arvosanaan
tahtddvassd opiskelussa ja ohjauksessa tulee olla selked tavoitteellisuus asetettujen padmaa-
rien mukaisesti. Tavoitteena on keskeisten teoreettisten kisitteiden ja selitysmallien
omaksuminen. Tilloin ohjauksen ja tdydennyspyyntdjen tulee ldhted asiatiedosta eiké
mielipideasioista, joista avoimissa kysymyksissi usein on Kyse.

Niin ikdin opettajakontrolliin viittaa tulos, jonka mukaan suuri osa tdydennysoh-
jeista oli kdaskymuotoisia pyyntojd, jotka médrittelivit etukéteen opiskelijalle sen, miten
vastausta tulisi kdsitelld, jotta se voitaisiin hyvéksyd. Ilmeisesti, kuten edelld todettiin,
opettajien kokemus palautteenantajana oli sellainen, ettd onnistunut tdydennysprosessi
vaatii tarkkoja ja yksityiskohtaisia ohjeita ja ettd opiskelijat eivit sittenkdin ole vield
valmiita kovin itsendiseen tyoskentelyyn. Luultavasti opettajat ovat ohjeita antaessaan
ajatelleet myos opiskelijoiden kognitiivisia ja metakognitiivisia taitoja, silld voidaan olettaa,
ettd taydentdmiin joutuvat opiskelijat ovat taidoiltaan heikompia kuin opiskelijat, jotka
saavat opintonsa suoritetuksi ilman tdydennyksid. Sellaisten kommenttien kdyttdminen,
joissa ilmaistaan vastauksen ongelmakohdat ja selvitetién, missa asioissa tarvittaisiin vield
tdydentdmistid, mutta joissa jitetddn opiskelijalle mahdollisuus itse selvittda, mitd asioita ja
millaisia toimintoja vaaditaan (aito ongelmanratkaisu), vaatisi niin opiskelijoiden kuin
opettajienkin asenteiden muuttumista.

Analysoitaessa ohjaavaa palautetta laadullisesti havaittiin, ettd esitetyt pyynnét ja
kysymykset olivat melko yksityiskohtaisia ja ajattelua selvisti tiettyyn suuntaan ohjaavia

eikd selkeitd syviprosessointiin kehottavia pyyntojd tai kysymyksid ollut kovinkaan paljoa.
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TAULUKKO 10. Kysymystyypit eri opettajien palautteissa kaikissa tehtivissd yhteensi

Opettaja A  OpettajaB  Opettaja C  OpettajaD  Yhteensd
% (£) % (1) % (f) % (f) % (f)

Midrittely- 64,0 (23) 43,8 (28) 24,0 (12) 63,0 (46) 48,9 (109)
ja kuvaa-
miskysymys
Nimedmis- 16,7 (6) 28,1 (18) 24,0 (12) 16,4 (12) 21,5 (48)
ia luokitte-

ukysymys
Vaihtoehto- 5,5 (2) 15,6 (10) 36,0 (18) 8,2 (6) 16,2 (36)
kysymys
Syy-, 5,5(2) 3,1 (2) 12,0 (6) 5,5(4) 6,3 (14)
seuraus- ja

erustelu-

ysymys
Arvioimis- 0 7,8 (5) 2,0(1) 2,8 (2) 3,6 (8)
kysymys
Avoin kysy- 0 0 2,0 (1) 4,1 (3) 1,8 (4)
mys
Vertailu- 5,5(2) 1,6 (1) 0 0 1,3 (3)
Kysymys
Muu kysy- 2,8 (1) 0 0 0 04 (1)
mys
Yhteensd 100 (36) 100 (64) 100 (50) 100 (73) 100 (223)

Tulos siis vahvisti Penttisen (1999) havaintoa selkeistd ja yksityiskohtaisista késkyistd

kansilehtipalautteessa.

Esitetyt kysymykset olivat tyypillisesti opetuskysymyksid, jotka ovat tuttuja

luokkahuoneen vuorovaikutusta koskevista tutkimuksista (Leiwo ym. 1987). Esitettyjen

kysymysten havaittiin olevan pédasiassa melko pinnalliseen prosessointiin ohjaavia

nimedmis- tai luokittelu-, madrittely- tai kuvaamis- seki vaihtoehtokysymyksié (86,6 %).

Tillaisia olivat mik#-, miten-, millainen- ja onko-kysymykset, joihin vastaus oli 16ydettavis-

séd suoraan kirjoista. Saman on todennut Penttinen (1999) kansilehtipalautetta analysoi-

neessa tutkimuksessaan. T#ssd tutkimuksessa havaittiin, ettd selkedsti eniten opettajat olivat

kysyneet méirittely- ja kuvaamiskysymyksid, silld néitd oli aineistossa liki puolet kaikista
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opetuskysymyksistd. Aineistossa esille tulleet yleisimmét opetuskysymykset edustavatkin
Leiwon ym. (1987) kognitiivisessa tasoluokittelussa heikointa tasoa. Syy-, seuraus- ja
perustelu- sekd vertailu- ja arvioimiskysymykset ovat sitd vastoin huomattavasti kognitiivi-
sesti kompleksisempia. Téllaisia syvétason prosessointiin (Marton & Siljo 1976, 1984)
kannustavia kysymyksid oli 11,2 prosenttia. Eri tehtivissi ei havaittu suuria eroja kysymys-
ten esittdmisessd. Kuitenkin syviprosessointiin rohkaisevia kysymyksié oli esitetty jonkin
verran enemméan PO-tehtédvissd (13,9 %) kuin TM-tehtédvissd (9,9 %). Syy-seuraussuhtei-
den ja perustelujen osoittamiseen kehottavia kysymyksid olivat esimerkiksi

- Miksi siis piilo-opetussuunnitelmasta tuli piilossa oleva 1960-luvulla? (M, D, PO,
1)

- Miten koulun kiytdnnot (metaoppiminen, luotsaus, pedagoginen T) vaikuttavat
kvalifiointi ja valikointi tehtdvien toteutumiseen? (K, C, PO, 2)

Jalkimméinen tulkittiin syy-seuraussuhdetta koskevaksi kysymykseksi, koska siind kysytdin
selkedsti jonkin asian vaikutusta toiseen asiaan. Sitd vastoin kysymys “miten koulutuksen
muut (2) tehtdvdt toteutuvat piilo-ops:n vaatimusten kautta?” (K, C, PO, 2) katsottiin
kuvailukysymykseksi, koska siind syy-seuraussuhteen esittdminen ei tule yhtd selkeisti
esille. Vertailukysymykset olivat usein lyhyitd kehotuksia, kuten

- Opiskelija: Jos olisi haluttu ennustaa tutkimuksen tulosta etukéteen, eli olisi
muodostettu hypoteesi, niin se olisi ollut aikaisempien tutkimusmuotojen perus-
teella varmastikin sellainen, ettd kirjoittamisella on hyvin positiivinen vaikutus
oppimiseen.

Opettaja: Milld tavalla? Verrattuna mihin? (M, B, TM, 2)

Arviointikysymyksissd kehotettiin opiskelijaa pohtimaan asian hyvyytti tai huonoutta tai
prioriteettia, esimerkiksi

- Miten kasitteet on mielestasi méddritelty? (M, D, TM, 1)
- Oliko tamd artikkelin padasia? (M, B, TM, 2)

Opettajat eivit eronneet toisistaan eri kysymystyyppien kdyttdmisessi (khin nelio
= 0,41; p = .937) silloin, kun kysymystyyppiluokat yhdistettiin kahdeksi luokaksi (tiedon
toistamiseen kehottavat kysymykset ja tiedon muokkaamiseen kehottavat kysymykset).
Taulukon 10 luokituksilla khin nelié -testin ehdot eivit tdyttyneet, joten eroja ei voitu
tilastollisesti osoittaa. Huomiota voidaan kuitenkin kiinnittdi taulukon 10 mukaan siihen,

ettd opettaja C oli esittényt jonkin verran enemmén syvemmin tason ajattelua vaativia
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kysymyksid ja puolestaan viahemmin kognitiivisesti vaatimattomampia kysymyksid kuin
muut opettajat. Opettaja C oli kysynyt vaihtoehto- ja perustelukysymyksid muita opettajia
enemmaén. Puolestaan opettajille A, B ja D oli ollut tyypillistd méérittely- ja kuvaamis-
kysymysten esittdminen. Vertailuun oli kehottanut kysymyksilld eniten opettaja A, kun taas
arvioitiin oli rohkaissut eniten opettaja B. Avoimia kysymyksid olivat kiyttaneet ohjaukses-
saan vain opettajat C ja D.

Tarkasteltaessa esitettyjd pyyntojd diskurssianalyyttisesti, voitiin selvittda, millai-
seen toimintaan ne opiskelijaa kehottavat. Opettajia on vertailtu taulukossa 11 ja taulukossa
12 on verrattu eri tehtivid. Oppimisen nikokulmasta oltiin kiinnostuneita siitd, millaiseen
prosessointiin kirjallinen ohjaava palaute itse asiassa rohkaisee, toisin sanoen, onko
annetussa ohjauksessa syvitason oppimista edistdvid piirteiti.

Selkedsti kirjatietoihin viittaavia pyynt6ja olivat kehotukset, kuten tarkastele
tarkemmin kirjan mukaan tai lisdd teoriaa, selviti (kirjoista), mddrittele, nimed, kéyti
kirjaa tai teoriataustaa hyvdiksi, katso kirjasta, lue uudelleen sekii etsi vastaukset. Nami
pyynnot voivat edistdd enemmén pintatason prosessointia (Marton & Siljo 1976) ja
pinnallisempaa oppimista, koska niiden mukaan ongelmanratkaisu 16ytyy suoraan kirjasta
Ja vaatii niin vihemmén opiskelijan omaa ajattelua. Tdmén kategorian kommentit luokitel-
tiin kirjatietoa uusintaviin kommentteihin Martonin ym. (1991) esittamien oppimiskésitysten
pohjalta, jotka muistuttavat Bereiterin ja Scardamalian (1987) esittelemié tiedon kertomis-
Ja muokkaamismalleja.

Ylivoimaisesti yleisin kehotus oli sellainen, jossa opiskelijaa pyydettiin joko
pohtimaan ja kuvailemaan tarkemmin tai selkedmmin asiaa tai tarkastelemaan asiaa
monipuolisemmin tai laajemmin. Téhén kategoriaan voidaan laskea myds kehotukset,
Joissa pyydetéén taydentimdidin tai tydstdmddn vastausta lisdd, vaikka téllainen kehotus on
huomattavasti yleisemmalld tasolla kuin tdméin kategorian muut pyynnét. Téllaisten
pyyntdjen voidaan ajatella edistdvin syvitason oppimista, koska niissi halutaan opiskelijan
prosessoivan asiaa perusteellisemmin. Opettajat voivat siis ajatella tillaiset kommentit
kirjatietoja muokkaaviksi. Opiskelijat eivit kuitenkaan vélttamattéd tulkitse pyyntod opetta-

" 2

jan ajattelemalla tavalla, silld yleiset toimintakehotukset, kuten “pohdi”, “tarkastele” tai

“mieti” voivat jaddd opiskelijan ndkdkulmasta latteiksi ja sisdllottomiksi pyynnoiksi, jotka

elvit tarjoa konkreettisia vilineitd tdydennyksen tekemiseen. Ne eivit kerro tarkasti, mitd
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TAULUKKO 11. Tdydennyspyyntdjen kehottama toiminta eri opettajien palautteissa
kaikissa tehtédvissd yhteensi

Opettaja A
% (f)

Opettaja B
% (f)

Opettaja C
% (f)

Opettaja D
% ()

Yhteensi
% (f)

1. .Kiri'a.tie-
tojen tois-
taminen

a pyyde-
taan kuvai-
lemaan tai
pohtimaan
tarkemmin

b. pyyde-
tii£1 tdyden-
tamain tai
tyOstdmadn

c. pyyde-
taan tarkas-
telemaan
kirjojen mu-
kaan

Yhteensi

2. Kirjatie-
tojen
muokkaa-
minen

d. pyyde-
tdan kri-
tisoimaan,
vertaamaan,
perustele-
maan jne.

3. Muu
toiminta

Kaikki yh-
teensa

48,4 (45)

12,9 (12)

8,6 (8)

69,9 (65)

18,3 (17)

11,8 (11)

100 (93)

30,1 (19)

1,6 (1)

14,3 (9)

46,0 (29)

46,0 (29)

8,0 (5)

100 (63)

34,3 (23)

26,9 (18)

8,9 (6)

70,1 (47)

22,4 (15)

7,5 (5)

100 (67)

29,1 (16)

3,6 (2)

14,6 (8)

47,3 (26)

30,9 (17)

21,8 (12)

100 (55)

37,0 (103)

11,9 (33)

11,1 (31)

60,0 (167)

28,1 (78)

11,9 (33)

100 (278)

Khin neli6 = 46,45; p = .000
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TAULUKKO 12. Tdydennyspyyntdjen kehottama toiminta eri tehtédvissa

TM-tehtiva PO-tehtdvi Yhteensi

f % f % f %
Kirjatietojen tois- 126 74,1 41 38,0 167 60,1
taminen
Kirjatietojen 19 11,2 59 54,6 78 28,0
muokkaaminen
Muu toiminta 25 14,7 8 7.4 33 11,9
Yhteensi 170 100 108 100 278 100

Khin neli6 = 61,78; p = .000

opiskelijan tulisi tehdd. Liian yleisten ohjeiden ongelmallisuus on havaittu myds
monimuoto-opetuksen palautetutkimuksissa. Paanasen (1992) mukaan opiskelijat toivovat
opettajia tdsmentamidn odotuksiaan eiki vain pyytdmaén késitteleméédn aihetta laajemmin
tai syvillisemmin. Kuvailuun kehottava toiminta voidaan katsoa lisiksi kognitiivisesti melko
yksinkertaiseksi toiminnaksi, kuten Leiwon ym. (1987), Ohlssonin (1996) ja Tynjilin
(1998, 1999) esittamissi luokitteluissa kuvattiin. Voidaan ajatella, ettd timin kategorian
pyynnét ohjaavat helposti opiskelijaa kirjoittamaan lisdd nimenomaan kirjoista, jolloin oma
ajattelu ja tiedon muokkaaminen voivat jddda vahaisemmaksi kirjatietojen kertomiseen tai
uusintamiseen verrattuna. Tamén pohjalta myos yleiset tiydennys- tai tydstdmiskehotukset
luokiteltiin kirjatietoa uusintaviin tai toistaviin toimintakehotuksiin. Kun tehtévid verrattiin,
havaittiin, ettd TM-tehtdvissa opettajat olivat kédyttaneet huomattavasti useammin timén
kategorian pyynt6ja kuin PO-tehtdvassa (p = .000; taulukko 12).

Korkeammantason ajattelun taitoja ja syvitason oppimista voidaan ajatella edistet-
tdvan erityisesti kehotuksilla kritisoi, jasennd, kommentoi, ota kantaa, osoita, anna
esimerkkejd, kytke, vertaa ja perustele, joita oli noin neljisosa kaikista pyynnoistd. Namé
kehotukset ovat selkeitd kognitiivisiin toimintoihin (Vermunt & Verloop 1999) viittaavia
kehotuksia verrattuna perusteellisempaa késittelyd vaativiin pyyntoihin, jotka olivat
huomattavasti yleisemmalld tasolla. Téllaiset pyynnot kertovat opiskelijalle tasmillisesti,
mitd hianen tulisi tehdd paistikseen ajattelussaan syvillisemmiille tasolle. Témén kategorian

pyynnot luokiteltiin kirjatietoa muokkaaviin toimintakehotuksiin Martonin ym. (1991) seké
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Bereiterin ja Scardamalian (1987) oppimiskésityksid soveltaen.

Syvéiprosessointiin ohjaavista kommenteista kolme neljasosaa oli annettu PO-
tehtdvéssd ja vain neljasosa TM-tehtdvissd (p = .000). Tulos antoi olettaa, ettd myos
oppimistulokset olisivat PO-tehtdvissd korkeatasoisempia kuin TM-tehtavissd, silld
tutkimuksissa (Marton & Siljo 1976, Tynjdla 1999) on havaittu, ettd oppimisprosessin
laatu, johon myds annettu ohjaus kytkeytyy, vaikuttaa merkittavésti oppimistulokseen.
Osittain tutkimustulokset tehdyistd muutoksista vahvistivatkin tétd oletusta (katso tarkem-
min luku 7.2).

Muu toiminta -kategorian kommentit pyysivit opiskelijaa konkreettisesti tekeméin
jotain, esimerkiksi tee uudelleen, laadi, korjaa tai tee muutokset. Jotkut pyynnot antoivat
myds tyoskentelyyn ja sen laatuun liittyvdd yleistd opastusta. Opettajan kirjoittamiin
reunakommentteihin liittyvid kansilehtikommentteja oli useita, kuten katso ohjeita, katso
reunakommentteja ja vastaa reunakommentteihin. Lisdksi muutamissa kommenteissa
kehotettiin opiskelijaa huolellisuuteen erityisesti reunakommentteihin vastaamisessa.

Opettajien vililld oli eroa siind, mitd asioita he pyysivit opiskelijoita tekeméiin
vastausten korjaamiseksi (p = .000; taulukko 11). Kaikkein selvimmin kirjatietojen muok-
kaamiseen ja korkeamman tason ajattelutoimintojen kéyttdmiseen kehottivat opettaja B:n
esittamét pyynnot. Hin oli my0s kysynyt eniten arviointikysymyksid. Opettajat A ja C olivat
puolestaan esittédneet muita useammin yleisid tdydennyskehotuksia, kuten “pohdi tarkem-
min”. Opettaja D:n kansilehtipyynnoissa oli kehotettu eniten huomioimaan marginaaleissa
olevat lisdohjeet.

Opettajan ndkokulmasta tdydennyspyynnot olivat pidasiassa kirjatietoja muokkaa-
maan kehottavia. Niisséd ohjattiin prosessoimaan asiaa syvéllisemmin ja perusteellisemmin
(a ja b) sekd kayttamain korkeatasoisia ajattelutoimintoja, kuten perustelua, vertailua ja
selittdmistd (d). Opiskelijan ndkokulmasta sitd vastoin suurin osa pyynndistd oli pinta-
prosessointiin ja kirjatietojen uusintamiseen ohjaavia kommentteja, koska ensimmaisen
kategorian liian yleiset pyynnot ohjaavat opiskelijaa helposti kirjatietojen toistamiseen.
Tdmd on ristiriidassa kasvatustieteen perusopintojen yleisten ja tehtivikohtaisten tavoittei-
den kanssa. Tavoitteet heijastelevat kognitiivis-konstruktivistista oppimiskésitysta ja siten
ymmaértdmisen korostamista oppimisprosessissa (Biggs 1996; Jonassen 1991).

Toisaalta ymmartamistd edistdvit asioiden tarkastelu useasta nikokulmasta ja

riittdvén laaja yksittéistietojen hallinta, mitd opettajat selvésti korostivat ohjauksessaan.
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Kuitenkin monimutkaisempiin ajattelutoimintoihin kehottavia pyyntdja oli esitetty suhteelli-
sen harvoin. T#lloin voidaan olettaa, ettd ymmirtimiselle keskeiset yhteyksien nidkeminen,
perusteleminen, arviointi sekd soveltaminen uusiin yhteyksiin, joita muun muassa Entwistle
(1995) on esittéinyt ymmirtdmisen olennaisiksi piirteiksi, ovat voineet jaddd vdhemmélle
huomiolle opettajien ohjauksessa. Biggs (1996) on korostanut sitéd, ettd opettajan tulee
tietdd, mitd ymmartdminen tarkoittaa tietyssd tilanteessa. Tdmén tutkimuksen puitteissa
ndyttdisi siltd, ettd ymmirtdmisen ohjaamiseen olisi syytéd kinnittdd vield enemmén huo-
miota kirjoitettua palautetta annettaessa. Toki on muistettava se, ettd opiskelijat ovat
ldhtokohdiltaan erilaisia, jolloin opettajan tiytyy huomioida, milla tasolla kullekin opiskeli-
jalle voi antaa ohjausta. Kaikki eivit hyody samalla tavoin vaativista syvédprosessointiin
ohjaavista kehotuksista. Opettajien voidaan olettaa onnistuvan ohjauksessaan parhaiten
silloin, kun hin ymmirtdd opiskelijan sen hetkisen ymmirryksen tason ja osaa tukea
(scaffolding) hinti téstd ldhtokohdasta késin. Kuten Vygotsky (1978) on esittédnyt, oppimi-
sen ohjauksessa on keskeistd ottaa huomioon oppijan ldhikehityksen vyohyke, oppimispo-

tentiaali, joka voidaan ohjaajan tuella saavuttaa.

6.3 Opettajat tiedonjakajina ja asiantuntijoina

Ohjaavassa palautteessa tuli esille perinteinen luokkahuoneesta tuttu opetusrepertuaari.
Opettajat olivat kdyttaneet erityisesti opiskelijan vastauksen marginaalia paikkana, jossa he
jakoivat lisatietoa sisalloistd, tehtdvin vaatimuksista sekéd paikoista, joista opiskelija saa
apua tyoskentelyynsa. Opettajat myos korjasivat opiskelijoiden vadrinymmérryksid, joita oli
runsaasti erityisesti TM-tehtdvissd. Huomattavaa oli, ettd sisillollinen ohjaus liittyi kuiten-
kin useinmiten peruskysymyksiin eiki varsinaista tehtidvikohtaisten kriteerien ulkopuolista
lisdtietoa juurikaan annettu. Ehki tdllaista vaatimusten ulkopuolelle menevii lisétietoa
annetaankin enemmin hyvissi toissd, joissa perusasiat hallitaan ja ndkdkulmaa voidaan
laajentaa uusiin asioihin. Pasasiassa opettajien sisdltoihin liittyvit kommentit olivat opiskeli-
jan vastausta tasmentdvid kommentteja. Toisaalta voidaan ajatella, ettd keskeisiin késittei-
siin ja periaatteisiin keskittyminen helpottaa opiskelijaa kédyttdméiin opittavia asioita myds
uusissa yhteyksissé (vrt. Ausubel 1968; Bruner 1960).

Opettajien tekemid korjauksia ldhemmin tarkasteltaessa havaittiin, ettd niitd ei
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korjauksien jilkeen oli kuitenkin esitetty opiskelijalle pyynto tai kysymys, jossa hintd
kehotettiin miettiméén asiaa uudelleen ja perustelemaan vastauksensa. Joissain korjauksissa
oli esitetty vain eridvd mielipide, mutta joissain korjauksissa oli myds kerrottu oikea
vastaus. Nidin oli toimittu erityisesti silloin, kun opettaja ei ollut pyytinyt opiskelijaa
tdydentdméin asiaa. Ehkéd on haluttu varmistua siitd, ettd opiskelijalle ei jdd vaarid kuvaa,
Ja siksi ollaan turvauduttu suoraan tiedon jakamiseen kysymyksen sijaan. My6s Van Looy
ja Vrijsen (1998) ovat todenneet, ettd korjauksia selitetddn harvoin.

Korjaukset, eridvan mielipiteen ilmaisut ja provosoivat kysymykset voidaan tulkita
opettajan nakokulmasta yritykseksi esittdd opiskelijalle tiedollinen ristiriita, jota Engestrom
(1984), Chinn ja Brewer (1993) sekd Vermunt (1994) pitédvit olennaisena tiedon konstru-
oinnin ldhtokohtana. Parhaiten tiedollisen ristiriidan ja motivaation lisitiedon hakemiseen
voisi kuvitella synnytettavin marginaalikysymysten avulla, koska télloin odotetaan opiskeli-
jan aktiivista panosta ristiriidan ratkaisemiseksi. Valmiiden vastausten antaminen ei sen
sijaan aktivoi opiskelijan omaa ajattelua, jolloin syvillistd oppimista ei pidse syntymédén.

Niin myds tiedolliset ristiriidat voivat olla laadullisesti erilaisia.



7  OHJAAVAN PALAUTTEEN VAIKUTUS OPPIMIS-
TEHTAVAN TAYDENTAMISEEN

7.1 Kommentteihin vastaaminen

Tédmén vaiheen analysointiin otettiin mukaan pyynnét, lisédtietoa kysyvat kommentit, tietoa
antavat kommentit sekd korjaavat kommentit, koska ndihin voitiin odottaa opiskeljjalta
reagointia. Kuten taulukko 13 osoittaa, kommentteihin oli reagoitu hyvin, silld kolmeen
kommenttien osuus jdi suhteellisen alhaiseksi. PO-tehtévéssd kommentteihin oli vastattu
hieman TM-tehtédvéd paremmin, silld PO-tehtédvissid vastaamatta oli jdényt 17,8 prosenttia
ja TM-tehtédvisséd 28,6 prosenttia kommenteista. Tulosta voidaan pitdi hyvéna varsinkin,
kun otetaan huomioon, ettd opiskelijat olivat p4dosin vastanneet vain marginaalikomment-
teihin, joihin opettaja oli viitannut opiskelijan vastauksen kansilehdessd. PO-tehtdvissi
vastaamatta jaaneissd kommenteissa ei ollut kuitenkaan kyse kansilehden ohjaavasta
vaikutuksesta, mikid havaittiin TM-tehtdvissd, vaan kaikki marginaaleihin kirjoitetut
kommentit oli oletettavasti tarkoitettu tismentaméén kansilehdessd annettuja ohjeita.

Annetussa ohjauksessa ei tiltd pohjalta nayttdisi olevan suuria ymmértdmis- tai
tulkintaongelmia. Vastaamisprosenttia enemmén huomio kiinnittyy kuitenkin siihen, ettd
monissa kohdin opettajan kommenttiin oli vastattu vain osittain tai kommentti oli ymmiir-
retty vasrin. Tama tulos antoi aiheen tarkemmalle palautteen ja oppimisen vélisen yhteyden
selvittamiselle (katso luku 7.2.3).

Ferrisin (1997) tutkimukseen verrattuna tdmin tutkimuksen opiskelijat olivat
vastanneet opettajan esittdmiin kommentteihin useammin. Beasonin (1993) tutkimuksessa
kommentteihin reagointi oli sitd vastoin ollut parempaa kuin tédssi tutkimuksessa.

Kansilehdessd annettuja ohjeita opiskelijat olivat noudattaneet paremmin kuin
marginaalissa annettuja ohjeita (p = .000; taulukko 13), miki voi sinilldén kertoa kansileh-
delle kirjoitetun ohjaavan palautteen hyvisti perillemenosta ja ehkd my6s kansilehtipalaut-
teen suuremmasta painoarvosta verrattuna marginaalipalautteeseen. Opiskelijat saattavat
kokea kansilehdessé esitetyn arviointipalautteen tdrkedmmaéksi, koska siind opettaja on

esittanyt kokonaisarvioinnin vastauksesta ja kiinnittévét siksi sithen erityistd huomiota.
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TAULUKKO 13. Opiskelijan vastauksen kansilehdelle ja marginaaleihin kirjoitettuihin
kommetteihin vastaaminen kaikissa tehtédvisséd yhteensa

Kansilehti Marginaali Yhteensi
Kylla Ei Kylla Ei Kylla Ei

% (£) %o_(f) % (1) % (£) % () % (£)

Pyyntoon vastaami- 98,3 1,73 82,9 17,1 92.4 7,6 (21)
nen (170) (87) (18) (257)
Lisitiedon antami- 91,4 8,6(3) 732 26,8 76,2 23.8
nen kysyttaessa (32) (131) 48) (163) (51
Opettajan anta- 88,2 1,8 (2) 43,1 56,9 48,9 51,1
maan lisitietoon (13) (50) (66) (63) (68)
reagoiti
Opettajan korjauk- 100(2) O 30,0 70,0 33.3 66,6
seen reagointi (13) (28) (14) (28)
Yhteensi 96,5 35(8) 63,6 36,4 74.8 252
(219) (280) (160) (499) (168)

Khin nelié = 107,07; p = .000

Kansilehtipalautteen painoarvo tdydennystd tehtdessé ja kehotusten sanamuodot tuleekin
tdman tutkimuksen antaman tiedon perusteella ottaa tarkoin huomioon palautetta laaditta-
essa.

Vastaamatta jaaneistd kansilehtikommenteista puolessa oli kiytetty varauksellista
ilmaisua, konditionaalimuotoa tai voit -ilmaisua, mikd on luultavimmin ollut syyni sille,
ettei kommenttia oltu huomioitu. Jos opettaja oli jattdnyt kommenttiin vastaamisen vapaa-
ehtoiseksi, esimerkiksi toteamalla, “voit halutessasi...”, kommenttiin ei oltu vastattu.
Niissé tapauksissa opettaja oli tuskin edes vakavissaan halunnut reagointia. Kohteliaisuus
tai hienotunteisuus palautteen esittamisessd voi joskus heikentédd sen tehoa. Témi on tullut
esille muun muassa Krolin (1998) tutkimuksessa, jossa opiskelijat olisivat kylld vastanneet
opettajan kommentteihin, jos siihen olisi selkedsti kehotettu.

Tissi kohdin tuli esiile huomionarvoinen ero Ferrisin (1997) tutkimuksen kanssa,
silld siind kansilehdelle kirjoitetut kommentit, pdinvastoin kuin téssi tutkimuksessa, olivat
olleet useimmin sellaisia, jotka eivit olleet muuttaneet vastausta mitenkéén. Téssé tutki-

muksessa vastauksen marginaaleihin kirjoitetut kommentit olivat olleet useammin sellaisia,



joihin opiskelijat eivit olleet vastanneet tai reagoineet. Reilusti yli kolmasosaan ja TM-
tehtdvissid jopa 40,4 prosenttiin marginaaleihin kirjoitetuista kommenteista oli jétetty
vastaamatta. Yleisimmin oli jéitetty reagoimatta opettajan tekemiin korjauksiin, tietoa
antaviin kommenteihin seki lisétietoa kysyviin kommentteihin. Etenkin korjauksissa voi olla
kyse ns. poikkeavan tiedon sivuuttamisesta tai vastustamisesta, kuten Chinn ja Brewer
(1993) ovat esitténeet. Korjauksen uskottavuus ja tdsmallisyys vaikuttavat télloin késitysten
muuttamiseen.

Huomionarvoista on, etti erityisesti PO-tehtidvin marginaaleissa jopa selkeisiin
kiskyihin (25,0 %) ja kysymyksiin (15,7 %) oli jitetty usein vastaamatta, vaikka ne on
todettu palautetutkimuksissa (Krol 1998; Straub 1997) hyodyllisiksi nimenomaa siksi, ettéd
ne ovat selkeitd toimintakehotuksia. Kuitenkin muun muassa Ferris (1995, 1997 ) ja
Hodges (1997) ovat todenneet kysymysmuotoisten kommenttien aiheuttavan tulkintaongel-
mia. Ferrisin (1997) tutkimuksessa havaittiin, ettd noin neljdsosaan lisdtietoa kysyvistd
kommenteista ei oltu vastattu lainkaan ja kymmenesosa opiskelijan tekemistd muutoksista
ei ollut selkedsti parantanut vastausta. Kysymysten kdyttoon néyttiisi liittyvdn epdvarmuus-
tekijoitd, joten niiden laadintaan on syyti kiinnittdd huomiota. Kuitenkin kysymyksid on
hyodyllistad kayttdd, silld ne tukevat opettajan ja opiskelijan vilistd dialogia sekd lieventéviit
valtasuhteita ja kontrollia palautteenannossa.

Ongelmallisiksi kommenteiksi osoittautuivat korjausten, lisdtietoa antavien ja
kysyvien seki varauksellisten kommenttien liséksi kdskymuotoiset pyynnét, jotka kehottivat
opiskelijaa vertaamaan, esimerkiksi PO-tehtdvissi “vrt. tehtdvd”, jolla opettaja on viitan-
nut koulutuksen yhteiskunnailisiin tehtadviin. Puolet marginaaleissa esitetyistd vertailukeho-
tuksista oli jitetty huomiotta, vaikka ne kdskymuotoisina selkeésti ohjasivat vastaamiseen.
Vertailu vaatii korkeatasoista ajattelua, joten pyyntd on voinut siksi olla ongelmallinen.

Taustalla saattoi olla myos se, ettd vertailukehotukset olivat usein hyvin lyhyita,
kahden sanan kommentteja, jolloin opiskelijoilla oli saattanut olla vaikeuksia ymmirtéa,
mit4 itse asiassa tulisi verrata ja mihin. Hyvin lyhyet kommentit onkin todettu aikaisemmissa
palautetutkimuksissa (Cohen 1987; Lunsford 1997) ongelmallisiksi tulkita. Toisaalta
Ferrisin (1997) mukaan kommentin pituuden ja kommenttiin vastaamisen suhde on episel-
vi. Kommentin pituus ndyttdisi timdn tutkimuksen perusteella olevan yksi olennainen
kommentin hyédyntdmiseen vaikuttava tekijd, silld 43,1 prosenttia 160:std vastaamatta
jatetystd marginaalikommentista oli yksi- tai kaksisanaisia, esimerkiksi

- Opiskelija: Selkeidnd hypoteesina voidaan sanoa kirjoitusmetodin tuottavan
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enemmaén toivottuja tuloksia, koska télloin oppilaat joutuvat késitteleméin asiaa
sekd tekemddn tyotd enemmaén sen eteen, jolloin se myOs jdd paremmin mieleen.
Opettaja: Viitteen muoto (M, B, TM, 1)

- Opiskeljja: Ers piilo-opetussuunnitelman térked ominaisuus oppilaiden suhteen,
on kasvattaminen yhteiskunnan “normaaliksi” ja sosiaalistuneeksi jaseneksi. Taméi
tapahtuukin koulussa yleensi jirjestyssaintdjen ja kdyttdytymisohjeiden avulla.
Opettaja: Integrointi (M, B, PO, 4)

Asia vaatinee lisdtutkimusta, jotta voidaan varmistua siitd, miten kommentin pituus vaikut-
taa sen tulkintaan ja hyodyntimiseen.

Pohdittaessa mahdollisia muita syitid vastaamatta jittdmiselle, on myds muistetta-
va, ettd yli puolet opiskelijoista eivit olleet kirjoittaneet koko vastaustaan uudelleen, vaan
olivat tehneet erillisen lisdyksen opettajan kommenttien pohjalta. T#lloin opettajan tekemiéit
korjaukset ja muu siséllllinen ohjaus on saatettu sivuuttaa ja keskittyd vain selkeisiin
tdydennyspyyntoihin. Tutkimuksessa havaittiin kuitenkin, ettd myos niissd tdydennyksissd,
joissa vastaus oli kirjoitettu kokonaisuudessaan uudelleen, virheet oli jatetty usein korjaa-
matta. Tdstd syystd opettajan on tarpeen tarkoin harkita, mitd hin edellyttda tdydennetyltd
vastaukselta. Jos opettaja haluaa, ettd myds marginaaleihin kirjoitettuja kommentteja
kéytetdaan tdydennyksessd, se on syyté osoittaa opiskelijalle selvisti.

Kokonaisuudessaan tutkimus vahvisti Ferrisin (1997) havaintoa siitd, ettd kom-
menttimuodolla on vaikutuksensa vastauksen muokkaamiseen, koska tiettyihin kommentti-
muotoihin oli jitetty useammin vastaamatta kuin toisiin. Erityisesti lisdtietoa antavat
kommentit havaittiin seki téissd ettd Ferrisin (1997) tutkimuksessa ongelmallisiksi. Puoles-
taan kisky- ja toteamusmuotoiset pyynnot ndyttdvit menevin paremmin perille. Yleisesti
ottaen myds kysyvit kommentit ovat tdmién ja Ferrisin (1997) tutkimuksen perusteella

hyodyllisid ohjausmuotoja siksi, ettd niihin reagoidaan yleisesti ottaen melko hyvin.

7.2 Opiskelijoiden oppimistehtivivastauksiinsa tekemiit muutokset

7.2.1 Tietoa muokkaava ja toistava kirjoittaminen

Kaiken kaikkiaan rakenteen muutoksia luokiteltiin 266. Muutosten pituudet vaihtelivat

muutamasta sanasta kokonaisiin kappaleisiin. Ne eivit ole kuitenkaan vertailtavissa
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keskenién siind mielessd, ettd voitaisiin sanoa opiskelijan, joka on tehnyt kolme muutosta
vastaukseensa, taydentdneen huonommin vastaustaan kuin opiskelija, joka on tehnyt 14
muutosta vastaukseensa. Keskiméiraisesti tarkasteltuna opiskelijat olivat tehneet palautteen
pohjalta kahdeksan muutosta ensimmaéiseen vastaukseensa. Tehtédvissi ei tdssd havaittu
eroavaisuuksia. Rakenteellisia muutoksia tarkasteltiin Connorin ja Asenavagen (1994)
taksonomiaa soveltaen. Lisdksi tuloksia tulkittiin Bereiterin ja Scardamalian (1987) sekd
Martonin ym. (1991) teorioiden avulla.

Yleiskuva, joka saatiin verrattaessa ensimméisté ja tdydennettyd vastausta, oli se,
ettd opiskelijat olivat pédosin tyytyneet tekemédidn mekaanisia ja melko yksinkertaisia
muutoksia vastauksiinsa. Kuten taulukosta 14 voidaan nihdi, useinmiten muutokset olivat
opettajan kommenttien mukaisia lisdyksid ensimméiseen vastaukseen. Nain ollen tutkimus
tukee Bereiterin ja Scardamalian (1987) tiedon kertomismallia, jonka mukaan tdmén tyypin
kirjoittaja tekee ainoastaan pintapuolisia muutoksia ja tuo mielelldén uutta materiaalia
tekstiinsd, mutta ei muokkaa vanhaa tekstiddn. Samalla se kertoo siité, ettd kirjoitettu
ohjaava palaute tuottaa pddasiassa Martonin ym. (1991) sanoin uusintavaa tai toistavaa
oppimista. Opiskelijat olivat usein lisénneet opettajan kommentin sellaisenaan tekstiinsd,
miki kuvasti valmiin tiedon vastaanottamista. Lisdksi he olivat tehneet lisdyksid usein
kirjatekstin pohjalta, jolloin oma ajattelu ja ymmértdminen eivit tulleet selkeisti esille.
Uusintavaa oppimista kuvasti myos se, ettd kirjamateriaalia kéytettiin oppimistehtdviin
vastaamiseksi eli tietoa konkreettisesti siirrettiin kirjoista oppimistehtavivastaukseen.

Tietoa muokkaavaa kirjoittamista (Bereiter & Scardamalia 1987) havaittiin
kuitenkin my®ds, silld reilu 40 prosenttia tehdyistd muutoksista luokiteltiin korvaamiseksi,
poistamiseksi, siirroksi, otsikoinniksi tai kappalejaoksi. Korvaaminen tarkoitti tdssi sité,
ettd opiskelija oli ensimmdiseen vastaukseensa verrattuna poistanut osia vanhasta tekstis-
tddn ja korvannut ne uudella tekstilld. Sellaisia poistoja, joita ei oltu korvattu uudella
tekstilld oli alle prosentti. Siirtoja, joilla tarkoitettiin sitd, ettd vanha teksti oli siirretty
uuteen paikkaan tdydennetyssd vastauksessa, oli niinikddn vain muutamia. Myos uusia
otsikointeja ja kappalejakoja tarkasteltiin tietoa muokkaavina toimintoina, koska ne
jasentelivit vastausta uudelleen yhdistimalld asioita laajemmiksi kokonaisuuksiksi tai
jakamalla asioita pienempiin osiin. T#ssi on kuitenkin otettava huomioon se, ettd kaikki

opiskelijat eivit olleet kirjoittaneet kokonaan uutta vastausta, jolloin on luonnollista, ettéd
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TAULUKKO 14. Opiskelijoiden tekemiit rakenteelliset muutokset eri tehtdvissa

TM-tehtiva PO-tehtdvi Yhteensd

f % f % f %
Lisdykset 49 41,5 101 68,2 150 56,4
Korvaukset 65 55,1 14 9,5 79 29,7
Otsikoinnit 0 0 20 13,5 20 7,5
Kappalejaot 3 2,5 9 6,1 12 4,5
Siirrot ja poistami- 1 0,9 4 2,7 5 1,9
set
Yhteensd 118 100 148 100 266 100

Khin neli6 = 73,30; p = .000

otsikoinnit ja kappalejaot jdivit ndissd vastauksissa vihdisiksi.

Yleensd rakenteeseen tehdyt muutokset olivat parantaneet vastauksen jasentelyd.
Tassd yhteydessd on kuitenkin todettava, ettd opettajat olivat puuttuneet vastauksen
rakenteeseen erittdin harvoin, vaikka selkedn rakenteen hahmottamista pidetédédn yleisesti
olennaisena ymmartdmiseen liittyvéna tekijand (Entwistle 1995; Entwistle & Entwistle
1991; Marton 1988). Asioiden huolelliseen jasentelyyn ei aktiivisesti ohjattu, mika saattoi
olla syyna sille, ettd opiskelijat olivat tyytyneet tekemiéin lahinnd pintaremonttia vastauk-
siinsa. Mahdollisuus muokkaavaan kirjoittamiseen kuitenkin oli, silld valtaosa taydennetyis-
td vastauksista oli kirjoitettu tekstinkésittelyohjelmalla. Ehké rakenneasioihin tulisikin
Jjonka mukaan opiskelijat kaipaavat tarkempaa kommentointia ja ohjausta esseevastauksien-
sa rakenteeseen. Ehkipi kehotus “jdsennd vastaus uudelleen” voisi olla riittédvén selked ja
konkreettinen ohje opiskelijalle pohtia asioiden kytkeytymist4 toisiinsa.

Lisdysten tekoon niyttdisiviat ohjaavan myos opettajien marginaaleissa esittamait
pyynnét ja kysymykset, joihin opiskelijat vastaavat melko mekaanisesti pohtimatta laajem-
min, miten ne vaikuttavat kokonaisuuteen. Tall6in kokonaisuus voi jadda jasentyméttomak-
si ja tehdyt lisdykset irrallisiksi laajemmista yhteyksistdin. Kuten Engestrom (1984) ja

Biggs (1996) ovat kuvanneet, tieto on jasentynyt hyvin, kun oppija hallitsee kokonaisuuden
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pystyen osoittamaan asioiden viliset yhteydet. Tamin tutkimuksen perusteella opiskelijoi-
den oppimista leimaa lievd pinnallisuus. Selittdvien yleisten periaatteiden hallinta on
puutteellista, vaikka Bruner (1960) ja Ausubel (1968) pitévit sité erittéin tdrkednd ymmir-
tamisessd. Vaikka marginaaleihin kirjoitetut kommentit selittévét kansilehdelle kirjoitettua
palautetta, ne eivit valttamattd rohkaise opiskelijaa tiedon muokkaamiseen ja syviproses-
sointiin, vaan ohjaavat tiedon uusintamiseen. Marginaalikommentilla opettaja usein sijoittaa
asian oikeaan paikkaan opiskelijan vastauksessa, jolloin tieto on valmiiksi jisenneltyd.
Opiskelijan tehtédviksi jdd vain pyydetyn asian lisddminen opettajan merkitseméén kohtaan,
miki el vaadi opiskelijalta tiedon aktiivista prosessointia ja kytkemistd yhteyksiinsi. Tamid
tuli esille muun muassa vastauksen epdjohdonmukaisuutena. Huomattavasti erilainen tilanne
on silloin, kun opettaja vihentdd marginaaleissa antamaansa ohjausta ja siirtdd kontrollin
opiskeljjalle esimerkiksi niin, ettd antaa ohjaavan palautteen paiasiassa vastauksen kansileh-
dessd. Tdlloin opiskelija joutuu itse miettiméén asioiden kytkeytymisté toisiinsa. Tastd oli
esimerkki aineistossa, jossa opettaja (C) ei ollut kirjoittanut marginaaleihin lainkaan
kommentteja, vaan esitti lisdtietoa pyytavit kysymyksensd kansilehdessd. Opiskelija
muokkasi vastaustaan tdmén pohjalta erittdin onnistuneesti omaa ajatteluaan kiyttéaen.

Oppilaiden vastauksiinsa tekemit rakenteelliset muutokset olivat eri tehtévissi
erilaisia (p = .000; katso taulukko 14). Joko tehtévistd tai annetusta ohjauksesta riippuen
PO-tehtédvisséd oli tehty useammin lisdyksid vanhaan tekstiin verrattuna TM-tehtdvain.
Korvauksia oli sitid vastoin PO-tehtidvissi vain noin joka kymmenes tehdyistd muutoksista,
kun taas TM-tehtdvassd yli puolet muutoksista voitiin luokitella korvauksiksi. Lisdksi
opiskelijat olivat otsikoineet vastaustaan uudelleen selkedsti useammin PO-tehtidvissa kuin
TM-tehtidviassa.

Luonnollisin selitys tulokselle 16ytyy luultavimmin opiskelijoiden vastauksissa
ilmenneiden puutteiden luonteesta, silld PO-tehtévéssa oli jatetty usein tehtidvin toinen osio
kisittelemittd, jota tdydennykselld paikkailtiin, kun taas TM-tehtidvissi oli kyse useimmin
vaarinksityksistd, jotka kaipasivat korjaamista. Téstéd syystd korvauksia oli enemmén TM-
tehtidvissa kuin PO-tehtdvissd. Huomionarvoista on, ettd TM-tehtdvissd opiskelijat olivat
todellakin muokanneet vanhaa tekstidzn, vaikka he olivat useimmin kirjoittaneet taydennyk-
seksi erillisen lisdyksen opettajan kommenttien avulla. PO-tehtédvissid vastaus oli sitd vastoin
useimmin kirjoitettu kokonaisuudessaan uudelleen, minkd voisi olettaa johtavan todenné-

koisemmin tietoa muokkaavaan kirjoittamiseen, mutta néin ei ollut. PO-tehtivissid reilusti
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yli puolet (12/55,6 %) vastauksista oli kirjoitettu uudelleen, kun taas TM-tehtévissi tiysin
uusia kokonaisuuksia oli 4 eli 26,7 prosenttia. Tdmén voidaan ajatella johtuneen kuitenkin
pédasiassa tehtdvistd, jossa oli monta erillistd osiota. Tulkintaa tukee se, ettd PO-tehtévis-
sd, jossa tehtdvd oli teemallisesti yhtendisempi, tiydennetyt vastaukset oli useimmin

kirjoitettu kokonaisuudessaan uudelleen.

7.2.2 Taydennetyn vastauksen ilmentimiét ajattelutoiminnot

Vastauksista voidaan 16ytdd laadullisesti eri tasoista oppimista, kuten Marton ja Siljo
(1976) ovat esittdneet. Laadulliset erot nikyvit erityisesti vastauksen rakenteessa, sen
Johdonmukaisuudessa seké siind, kuinka moniulotteista asian tarkastelu vastauksessa on
(Biggs 1996; Biggs & Collins 1982). Opitun asian syvillisyydesti ja jasentyneisyydestd
kertovat muun muassa asioiden vilisten suhteiden hahmottaminen ja johtopiitdsten
esittéiminen (Dahlgren 1984; Engestrom 1984). Téltd pohjalta vastauksiin tehtyjd muutoksia
luokiteltiin Leiwon ym. (1987), Ohlssonin (1996) sekéd Tynjdldn (1998, 1999) esittimien
mallien mukaan. On tdrkedd huomioida, ettd luokat eroavat kognitiiviselta tasoltaan
toisistaan. Nime@minen kehittdd vahiten korkeamman tason ajattelua, kun taas yleistysten
tekeminen on kognitiivisesti vaativinta tdssi luokittelussa. Muutoksilla (n = 234) tarkoitet-
tiin téssd teemallisia tekstikokonaisuuksia opiskelijoiden vastauksissa, jolloin otsikointeja ja
kappalejakoja ei analysoitu (tdmi selittdd erot muutosten lukumdiarissd luvuissa 7.2.1 ja
7.2.2).

Melko yksinkertaisten ajattelutoimintojen kiyttdmistid kuvastivat opiskelijoiden
tekemit muutokset, joissa oli kuvailtu tai nimetty asioita. Naitd oli liki 60 prosenttia
kaikista muutoksista (taulukko 15). Kuvailu oli selvisti yleisinti, silla yli puolessa muutok-
sista oli kyse maédrittelyistd tai ilmion ominaisuuksien kuvailusta. Kuvailuksi katsottiin
sellaiset teemalliset kokonaisuudet, joissa opiskelija kuvasi, miten jokin asia tehtiin tai mit4d
jokin asia tai ilmi6 tarkoittaa, esimerkiksi

Tutkimuksen riijppuva muuttuja oli oppimiskokemukset ja -tulokset ja se operatio-
naalistettiin haastatteluin ja kyselyin, joissa oppilailta kysyttiin heidédn oppimistu-
loksiaan. Riippumaton muuttuja oli opetus- ja oppimismenetelmit, jotka operatio-
naalistettiin luomalla koe- ja vertailuryhmi. (B, TM, 1)

Kuvailuksi nimettiin my0s sellaiset muutokset, joissa opiskelija oli padasiassa referoinut
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kirjojen keskeisté sisiltod eika ollut vastannut tehtédviin selkedsti. Esimerkiksi PO-tehtédvis-
sd opiskelija oli kuvaillut kirjojen pohjalta, miten tyttdjd ja poikia kohdellaan eri tavoin
koulussa, mutta ei ollut osannut yhdistdi asiaa kaksinkertaisen piilo-opetussuunnitelman
vaatimuksiin ja koulutuksen yhteiskunnallisiin tehtéviin, kuten tehtdva edellytti.

Nimedminen, joka ei kuvailun tavoin vaadi syvemmén tason tiedon muokkaamista
oli huomattavasti kuvailua vihdisempad. Nimeamiselld tarkoitettiin tdssd esimerkiksi
koulutuksen yhteiskunnallisten tehtdvien tai tutkimuksen muuttujien nimedmista.

Korkeammantason ajattelua ja syviprosessointia edistdavid toimintaa eli peruste-
lua, arviointia ja yleistidmistd oli 40 prosentissa muutoksista. Perustelemista 16ydettiin
kahdenlaista: perustelua, joka oli muotoiltu omin sanoin ja perustelua, jossa kiytettiin
abstrakteja kisitteitd. Arviointiin laskettiin kuuluvaksi niin objektiivinen kuin subjektiivinen-
kin arviointi, joka viittasi mielipiteen esittamiseen.

Opiskelijoiden ajattelun laatua kuvasti se, ettd suurin osa perusteluista tapahtui
késitteelliselld tasolla. Namé opiskelijat hallitsivat hyvin abstraktien kisitteiden kdyton,
miké kuuluu tieteelliseen kirjoittamiseen ja osoittaa asian hyviid ymmértémistd. Perustelu
tieteellisilld kisitteilld olikin toiseksi yleisintd koko aineistossa. Télloin opiskelija oli
perustellut tekeméénsi valintaa kayttden kirjojen kisitteitéd ja osoittaen ndin ymmirtineensa
niiden keskeisen merkityksen, esimerkiksi

Tatd tutkimusta voisi pitdd myos kokeellisena tutkimuksena, koska siind mitataan
yhden kisiteltdvin muuttujan vaikutusta toiseen muuttujaan, tissd tapauksessa
mitataan oppimista eri opiskelutyylien vililld ja testataan hypoteesia kirjoittamalla
oppii paremmin kuin perinteisesti opiskellen. (C, TM, 4)

Kisitteilld tapahtuvaksi perusteluksi katsottiin myos kytkentdjen tekeminen, esimerkiksi
piilo-opetussuunnitelman ja koulutuksen yhteiskunnallisten tehtdvien vililld niin, ettd
opiskelija on osannut kuvata, miten jokin piilo-opetussuunnitelmaan liittyvé piirre ja tietty
koulutuksen yhteiskunnallinen tehtdvd liittyvét toisiinsa, esimerkiksi miksi valikointi
toteutuu juuri piilo-opetussuunnitelmaan liittyvien metaoppimisen ja luotsaamisen kautta.
Kyse on selittamisesti tieteellisilld kisitteilld, kuten seuraavasta integrointitehtévén toteutu-
mista kuvaavasta esimerkisté kéy ilmi.

Kolmantena yhteiskunnallisena tehtdvéini Takala mainitsee integroinnin eli kult-
tuurisen sopeuttamisen ja tdtd kautta yhteiskunnan kiinteyden ylldpitdmisen.
Koulutus yhtendistid ihmisten kiytostottumuksia ja Takalan mukaan olennaisena
integraatiossa on juuri yhteiskunnan vakauden lujittaminen. Koulu opettaa miki



126

TAULUKKO 15. Opiskelijoiden vastauksiinsa tekemien muutosten kuvastamat kognitiivi-

set toiminnot eri tehtivissi

TM-tehtdva PO-tehtéivi Yhteensd

f % f % f %
Kuvailu 65 56,5 57 47,9 122 52,1
Nimedminen 16 13,9 1 0,8 17 7,3
g?ﬁlgslt(czl};tgggfgak— 14 12,2 29 24,4 43 18,4
Eaeégfrtslu (omin 10 8,7 18 15,1 28 12,0
Arviointi 10 8,7 12 10,1 22 9,4
Yleistys 0 0 2 1,7 2 0,8
Yhteensa 115 100 119 100 234 100

Khin neli6 = 23,40; p = .000

on soveliasta ja mikd vdhemmin soveliasta meiddn yhteiskunnassa. Tamikin
sopeuttaminen toteutuu piilo-opetussuunnitelman kautta. Koulu opettaa
kuuliaisuutta ja alistumista auktoriteetteihin ja koulussa vallitseviin saéntoihin ja

tapoihin, jotka osaltaan peilaavat kulttuurissa vallitsevia sdéntdji, tapoja ja norme-
ja. (C, PO, 4)

Omin sanoin perustelussa opiskelijat olivat perustelleet valintojaan tai selittdneet

yhteyksid, mutta asioita ei oltu osattu yhdistia tieteellisiin késitteisiin.

Kvalifiointi eli tietojen, taitojen ja tutkintojen tuottamista. Todistuksia ja tutkintoja
kutsutaankin muodollisiksi kvalifikaatioiksi. Paljolti ndiden avulla thmiset sijoitta-
vat toisensa yhteiskunnalliseen kerrostumarakenteeseen. Kvalifikaatiot esineellisty-
véit koulututkinnoissa, mutta koulussa tuotetaan myds jokapaivdiseen eldmain
tarkoitettuja kvalifikaatioita, kuten hyvid tapoja ja tottelevaisuutta. (A, PO, 2)

Esimerkissi opiskelija kytkee kvalifikaatiotehtdvén ja piilo-opetussuunnitelman vaatimukset

(hyvit tavat ja tottelevaisuuden), mutta ei ole nimennyt niitdi piilo-opetussuunnitelmaan

liittyviksi. Késitteiden kiyttdmisen ongelmallisuus on tullut esille myos Niemen (1995)

tutkimuksessa, jossa vastauksista oli puuttunut usein teoreettinen tai tutkimuksellinen ote.

Tieteellisid késitteita ja teorioita voidaan nimittdd ajattelun tyovilineiksi (Vygotsky 1978),

silli ne sisdltdvit yleistettdvissd olevia ajatuksia ja periaatteita, joita voidaan kayttdd
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ilmididen selittimisessd ja tekemisessd ymmarrettdvimmaksi (Hakkarainen ym. 1999, 122-
123, 225). Siksi keskeisten kisitteiden opettaminen on erityisen tdrkeai. Keskeisid késittei-
td voidaan kutsua myos selittaviksi periaatteiksi (Bruner 1960) tai ankkuroiviksi ideoiksi
(Ausubel 1968). Kuten Bereiter ja Scardamalia (1993, 200) ovat todenneet, uuden tiedon
luominen ja olemassa olevan tiedon (esim. késitteiden) oppiminen eivit valttimitté ole niin
erilaisia kuin yleisesti ymmérretdin. Oppijatkin luovat uutta tietoa kéyttdessddn késitteita
uusissa yhteyksissd, jolloin he antavat késitteille uudenlaisia merkityksid omista ldhtokoh-
distaan. Téllaista tutkivaa oppimista voidaan pitdd konstruktivistisen oppimiskisityksen
ydinajatuksena.

Arviointeja ja yleistysten tekemisté oli suhteellisen vdhédn molemmissa tehtédvissd
luultavasti siksi, ettd tehtdvit eivit ndihin varsinaisesti kehottaneet. Kuitenkin, jos opettaja
oli ohjauksessaan pyytényt opiskelijaa arvioimaan, opiskelijat olivat onnistuneet siind
yleensd hyvin, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

Voiko koulu sitten opettaa piilo-opetussuunnitelman avulla taitoja, joista on
haittaa tyoeldmassd? Piilo-opetussuunnitelman avullahan opitaan esimerkiksi
olemaan hiljaa luokassa, odottamaan ja alistumaan. Ndmé ovat sinidnsé hyodyllisid
taitoja, mutta kaikella on rajansa. Sanotaan, ettd koulussa hiljaa istuminen tappaa
ihmisen luovuuden. Asiahan voi olla ndin. Toisaalta taas litka kérsivillisyys ja
alistuminen voi olla pahasta. Ei osata endi pitdd puoliaan ja kaikki annetaan muille
periksi. Kaikella on siis oltava rajansa, ettei kaikki kdénny ylosalaisin. Voi siis olla,
ettd liiallisesta piilo-opetussuunnitelman noudattamisesta on enemmén haittaa kuin
hyétya. (C, PO, 3)

Kisilld oleva tutkimus antoi samansuuntaisia tuloksia oppimisen tasosta kuin
Tynjédldan (1998, 1999) tutkimus, jossa selvitettiin kahden erilaisen oppimismenetelmén
vaikutuksia oppimistuloksiin. Tynjdlan tutkimus sopii tdmén tutkimuksen vertailukohdaksi,
koska tutkimukseen osallistui niin ikd4n ryhmaé kirjoittamalla opiskelevia kasvatustieteen
opiskelijoita. Tutkimuksessa analysoitiin kuitenkin opiskelijoiden tenttivastauksia eikd
opiskelleiden ryhmissi kirjoitelmat sisilsivit eniten kuvailua, kuten tdssi tutkimuksessa.
Tynjdla havaitsi perustelemista, vertailua, arviointia sekd yleistysten tekemistd kuitenkin
hieman kuvailua ja nimeémistd enemmén, miké poikkeaa tdmén tutkimuksen tuloksesta.

Huomionarvoista tissi tutkimuksessa on, ettd PO-tehtdvissd monimutkaisia
kognitiivisia toimintoja kuvasti jopa 51,3 prosenttia tehdyistd muutoksista, kun taas TM-

tehtdvissd perusteluja, arviointeja ja yleistyksid oli 29,6 prosenttia. Erot olivat tilastollisesti
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erittdin merkitsevid (p = .000; katso taulukko 15), joten téssd voitiin todentaa annetun
ohjauksen ja oppimisen kytkeytyminen toisiinsa. PO-tehtavéssd opettajat olivat esittédneet
syviprosessointiin rohkaisevia pyyntdjd ja kysymyksid selkedsti TM-tehtdvaa useammin.
Martonin ja S&ljon (1976) esittima ajatus oppimisprosessin ja oppimistuloksen liittymisesta
toisiinsa saikin odotetusti vahvistusta téssi tutkimuksessa. Se, milld tavalla ohjaus annetaan,
ei siis ole yhdentekevéd oppimisen nakokulmasta.

Huomion kiinnittds eri tehtdvien vertailussa my0s se, ettd vaikka PO-tehtidvassa
opiskelijoiden vastauksiinsa tekemit muutokset kertoivat korkeamman tason ajattelutoi-
mintojen kayttdmistd, tietoa muokkaavaa kirjoittamista, joka yhdistetéin syvioppimiseen,
havaittiin TM-tehtivdd vihemmin (katso taulukko 14). PO-tehtdvissa seké tehtiva ettd
ohjaus suuntasivat syvemmén tason tiedon prosessointiin kuin TM-tehtévéssd. Kuitenkin
monissa vastauksissa aikaisempaa tekstid ei oltu osattu hyodyntdd kytkentdjen teossa.
Toisin sanoen, vaikka opettajan pyytdmille kytkennoille oli ollut periaatteessa pohja
valmiina opiskelijan ensimméisessd vastauksessa, ei titd oltu osattu kayttdd. Tdaydennettyyn
vastaukseen oli sen sijaan tehty irrallinen lisdys, jossa kytkentdjd pohdittiin. Tulos antaa

aihetta kiinnittdd palautteessa huomiota asioiden jdsentelyyn.

7.2.3 Muutosten osoittama ymmartiminen ja sen yhteys ohjaavan

palautteen piirteisiin

Vaikka kommentteihin oli vastattu melko huolellisesti, aina ohjausta ei oltu kuitenkaan
ymmiirretty oikein ja opiskelijan tekemaistd muutoksesta voitiin paételld, ettd ohjaus ei ollut
lisannyt opiskelijan ymmérrystd asiasta. Kaikki taydennetyt vastaukset (n = 33) luokiteltiin
kolmeen luokkaan sen mukaan, olivatko tehdyt muutokset lisinneet ymmaérrystéd asiasta
paljon, jonkin verran tai ei ollenkaan (taulukko 16). Vastaus oli parantunut paljon silloin,
kun opettajan tdydennyspyyntoihin oli vastattu, eikéd vastaus osoittanut vadrinymmérryksié.
Vastaus ei ollut parantunut lainkaan siind tapauksessa, ettd opettajan ohjeita ei oltu ymmar-
retty ja vastaus sisélsi useita vadrinymmarryksid. Silloin, kun vastaus oli parantunut jonkin
verran osaan opettajan tdydennyspyynndistd oli vastattu onnistuneesti, mutta joitain térkeitd
asioita ei oltu pohdittu tai ne oli edelleen kisitetty véérin.

Taydennetyt vastaukset kuvastivat ymmérryksen selkedd parantumista liki 40
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prosentissa vastauksista. Tarkedd on kuitenkin se, ettd sellaisia tdydennyksid, joissa
ymmérrys ei ollut parantunut lainkaan, oli erittidin vdhédn. Eniten huomiota kimnittda se, ettid
suurin osa tdydennyksistd oli parantanut vastausta vain jonkin verran. Eri tehtdvissd
vastaukset olivat parantuneet suunnilleen yhtd paljon silloin, kun vastausta tarkasteltiin
kokonaisuutena. Kuitenkin yksittaiset muutokset opiskelijoiden vastauksissa kuvastivat PO-
tehtdvéssi enemmin tiedon muokkaamista ja monimutkaisten ajattelutoimintojen kéyttamis-
td kuin TM-tehtdvissid (katso taulukot 14 ja 15). Beasonin (1993) ja Ferrisin (1997)
tutkimuksiin verrattuna tulos on melko myonteinen, silld Beasonin aineistossa yli puolet
tehdyistd muutoksista ei ollut muuttanut merkitysta lainkaan ja Ferrisin tutkimuksessa 45,5
prosentissa vastaus ei ollut muuttunut myonteisesti kommentin jilkeen.

Vastauksen parantuminen vain osittain liittyi usein siihen, ettd opettajan esittimiin
kommentteihin oli vastattu puutteellisesti. Palaute on siis voinut olla jossain méirin vaikeaa
tulkita tai opiskelijat eivit ole yksinkertaisesti halunneet vastata paremmin. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd niissd vastauksissa, joissa tdydennys oli parantanut vastausta vain jonkin
verran tai ei lainkaan, opettajat olivat kirjoittaneet paljon yksi- ja kaksisanaisia kommentte-
ja. Vaikka tutkimuksessa ei analysoitukaan erilaisten symbolien merkitystd tdydennykselle,
tuli esille se, ettd esimerkiksi opettajan tekemd aaltoviivaus oli sekoittanut opiskelijaa ja
vastaus ei ollut siksi parantunut opettajan haluamalla tavalla. Yhtd lailla voisi olettaa
yksittdisten kysymysmerkkien aiheuttavan tulkintaongelmia, silli ne voidaan ymmértad
usealla tavalla. Kysymysmerkki voi tarkoittaa, ettéd asia on opettajan mielestd ymmérretty
vdirin, mutta se voi tarkoittaa myos sitd, ettd ajatus on sinélldén hyvi, mutta ilmaisua pitdisi
vield tarkentaa. Jos opiskelija ei ymmarrd opettajan tarkoitusperdd, hén voi poistaa epésel-
vin kohdan kokonaan tekstistaén.

Palautetutkimuksissa (Ferris 1995, 1997; Hodges 1997; Krol 1998; Paananen
1992; Williams 1998) onkin todettu, ettd opettajien tarkoitukset eivit aina ole kovin
selkeitd opiskelijoille. Opettajilla ja opiskelijoilla saattaa olla my0s erilainen késitys siité,
mitd vastauksen muokkaaminen tarkoittaa (Thompson 1994). Palautteen tulkintaan
vaikuttaa niin ikéin akateemisen viestinnén hallitseminen (Williams 1997; Hounsell 1987).
Opiskelijoille ei ole ehka riittavisti selitetty opettajan ohjaustyylid ja yksittdisten komment-
tien merkityksid, kuten Ferris (1997), Hodges (1997) ja Krol (1998) ovat tuoneet esille.

Niami kaikki tekijdt voivat olla myos tisséd tutkimuksessa havaittujen ongelmien taustalla.
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TAULUKKO 16. Jakauma siitd, olivatko tehdyt muutokset liséinneet ymmérrysti asiasta
vastauskohtaisesti paljon, jonkin verran vai ei lainkaan

Ymmérrys lisdénty- TM-tehtivi PO-tehtivi Yhteensd
nyt

f %o f % f %
Paljon 5 33,3 8 44,4 13 39,4
Jonkin verran 10 66,7 8 44.4 18 54,5
Ei lainkaan 0 0 2 11,1 2 6,1
Yhteensa 15 100 18 100 33 100

7.2.4 Opettajien palautteenantotapojen kytkeytyminen opiskelijoiden

vastauksiinsa tekemiin muutoksiin

Tarkempi kuva palautteen ja oppimisen vilisestd suhteesta saatiin, kun verrattiin eri
opettajien antamaa ohjausta ja taydennetyisséd vastauksissa tapahtuneita muutoksia (tauluk-
ko 17). Opettaja C:n ohjauksessa opiskelijat olivat muokanneet eniten vastauksiaan.
Opettaja C:n opiskelijoiden tdydennetyt vastaukset kertoivat myds eniten ymmérryksen
lisdéntymisestd ohjaavan palautteen jilkeen. Myos opettaja D:n ohjauksessa vastaukset
kuvastivat korkeatasoisten ajattelutoimintojen kayttdmisté, kuten perustelua ja arviointia.
Vastauksen muokkaaminen oli kuitenkin opettaja D:n opiskelijoilla véhaistd, mikd paljasti
sen, ettd korkeatasoisten ajattelutoimintojen kadyttdminen ei vilttdmittd liittynyt tdssd
vastauksen rakennetta muokkaavaan kirjoittamiseen. Tédssd on huomioitava, ettd erojen
tilastollista merkitsevyytti ei voitu osoittaa, koska khin neli6 -testin ehdot eivit toteutu-
neet.

Verrattaessa saatuja tuloksia kunkin opettajan ohjaustyyliin (luku 5.6) nayttaisi
siltd, ettd interaktiivinen ja reflektiivinen ohjaustyyli tuottaisi parempia oppimistuloksia kuin
kovin autoritddrinen tapa ohjata. Opettajien C ja D ei-autoritdériselle ohjaukselle olivat

ominaisia muun muassa neuvonluonteiset ohjeet, kysymysten kiyttdminen ja késkyjen
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TAULUKKO 17. Syvidtason ajattelua ja tiedon prosessointia kuvastavat muutokset
opiskelijoiden vastauksissa sekd ymmarryksen lisdédntyminen eri opetta-
jien palautteiden jilkeen ( % )

Korkeatasoiset Tiedon muokkaa-  Ymmérrys lisdénty-
:Eljatteg lslgoimmnot minen (n = 116) nyt
n=
% (f) % (f) Paljon Jonkin
verran

Opettaja A 18,9 (18) 29,3 (34) 40,0 60,0
Opettaja B 23,2 (22) 28,5 (33) 14,3 71,4
Opettaja C 26,3 (25) 31,9 (37) 62,5 37,5
Opettaja D 31,6 (30) 10,3 (12) 375 50,0

vihiisyys, selitysten ja henkilokohtaisen avun tarjoaminen sekd mind-muoto tdydennys-
pyyntoja esitettdessd. He olivat myos Kirjoittaneet vihiten kommentteja opiskelijoiden
vastauksiin, mikd heikensi heidén kontrolloivuuttansa palautteenantajina.

Opettaja C:n antamaa ohjaavaa palautetta ldhemmin tarkasteltaessa tuli esille se,
ettd hénen esittdmainsi kysymykset olivat useimmin ohjanneet syvemmin tason ajattelutoi-
mintoihin, kuten perusteluun, vertailuun ja arviointiin, verrattuna muihin opettajiin. Lisaksi
palaute sisélsi paljon sellaisia vihjeitd, jotka pohjautuivat suoraan opiskelijan vastaukseen.
Palaute osoitti ristiriitaisuuksia opiskelijan vastauksessa, kuten seuraava esimerkki havain-
nollistaa.

Opiskelija aikaisemmin vastauksessaan: Kokeellinen tutkimus ei missdén nimessi

tule kysymykseen vaikkakin kokeessa oli erdénlainen koe- ja vertailuryhmd.
Opettaja: Mieti vield tiatd! Miksei kokeellinen?

Opiskelija myohemmin: Kokeeseen osallistui yhteensd 28 Jyviskyldn yliopiston
opiskelijaa.

Opettaja: Asken totesit, ettd tutkimus ei ollut kokeellinen, mutta nyt puhut ko-
keesta. Ristiriitaista! (M, C, TM, 2)

Lisaksi "eiko?” tai “"miksei?” -kysymyksilld osoitettiin, ettéd asia vaatinee vield tarkennusta.
Palaute sisilsi myos paljon vihjeitd, joissa pyydettiin vertaamaan asiaa kokonaisuuteen.
Niin palaute ohjasi opiskelijaa aktiiviseen ajatteluun ja loogisen kokonaisuuden hahmotta-

miseen.
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Opiskelija: Tamén tutkimuksen tutkimustarkoitus oli kartoittava, koska tutkimuk-
sen avulla pyrittiin selvittdméan mitd tapahtuu...
Opettaja: Mieti titi tarkoitusta uudestaan. Vrt. strategia. (M, C, TM, 3)

PO-tehtévissa opettaja C:n ohjaava palaute sisélsi tarkkoja ohjeita kisitteistd ja nikokul-
mista, joiden kautta piilo-opetussuunnitelman ja koulutuksen yhteiskunnallisten tehtévien
vilista kytkentdd voisi ldhted selittaméadin.

Millaisia kvalifikaatioita piilo-ops:n kautta opitaan? Miten ne vaikuttavat valikoin-

tiin? Miten koulun kdytdnnot (metaoppiminen. luotsaus. pedagoginen T) vaikutta-

vat kvalifiointi- ja valikointitehtidvien toteutumiseen? Ketd ovat Broadyn mukaan
ndmdi luotsattavat? (K, C, PO, 2)

Palautteissa tuli esille myos se, ettd opettaja C:1ld vertailukehotukset olivat tarkempia eli
opiskelijaa pyydettiin vertaamaan koulun kayténtja kvalifiointitehtavain tai valikointitehta-
vadn, eikd vain pyydetty vertaamaan koulutuksen yhteiskunnallisiin tehtdviin (esim. “vrt.

tehtdvad”), johon vastaamisessa havaittiin selkeitd ongelmia.



8 DISKUSSIO

Tutkimuksen tarkoitus. Téssé tutkimuksessa selvitettiin ja kuvattiin, millaista kirjallista
ohjaavaa palautetta kasvatustieteen etdopettajat antavat ja millaista oppimista ohjaava
palaute tuottaa. Lisdksi pyrittiin 16ytdméén yhteyksid palautteen piirteiden ja oppimistulos-
ten valiltd. Lahtokohtana oli tarkastella tutkimusongelmia sen pohjalta, mitd autenttiset
dokumentit eli opettajien antama palaute ja toisaalta opiskelijoiden oppimistehtivivastauk-
set, kertovat annetusta ohjauksesta ja oppimisesta. Ohjaavaksi palautteeksi ymmérrettiin
tdssd kommentit, joissa opettaja ohjaa opiskelijaa esittdmilld tdydennyspyynnon sekd
perusteluja arvioinnilleen. Mitenkédidn vihitteleméttd myonteisen palautteen ohjaavaa
merkitystd, kehuva palaute ja motivointi rajattiin tdmén tutkimuksen ulkopuolelle, koska
niiden vaikutuksia ajateltiin olevan vaikeaa ndhdd aineistona olevista tdydennetyistd
vastauksista.

Padtulokset ja pedagogiset seuraukset. Aikaisemmissa palautetutkimuksissa
(esim. Ferris ym. 1997, 178) on korostettu, ettd saatuja tuloksia olisi tirkedd verrata
erilaisissa konteksteissa. Téssé tutkimuksessa havaittiin, ettd kielenopetuksessa ja kasvatus-
tieteen monimuoto-opetuksessa annettava ohjaava palaute on lingvistisestd nikokulmasta
melko samanlaista, silld tutkimuksessa tuli esille samoja palautteen tarkoituksia ja kielellisid
muotoja kuin aikaisemmissa amerikkalaisissa kielenopetusta koskevissa tutkimuksissa.
Tutkimusten vilisid eroja selittivit luultavasti tutkimusasetelmien erilaisuus seki kielten ja
kulttuurien viliset erot, jotka on syytd pitdd mielessd pohdittaessa tulosten vertailtavuutta.
Kielenopetuksessa luodut analyysimallit kirjoitetusta palautteesta ovat timén tutkimuksen
perusteella kayttokelpoisia myos muilla tieteenaloilla ja suomalaisessa kulttuurissa.

Tutkimus vahvisti aikaisempia monimuoto-opetusta koskevien tutkimusten
tuloksia. Esimerkiksi Penttisen (1999) kehitteleméd palauterepertuaari 16ydettiin myos tissé
tutkimuksessa. Arviointirepertuaaria vastasi tdssi kielteinen arviointi ja tavoiterepertuaaria
tiedon antaminen tehtdvin vaatimuksista. Ohjerepertuaari tarkoitti tdssd pyyntSjen ja
lisdtietoa kysyvien kommenttien esittamisté ja opetusrepertuaari lisdtiedon antoa sisdlloistd
sekd korjauksia. Tutkimuksessa tuli esille myos opiskelunohjausrepertuaarin piirteité, jotka
tarkoittivat tdssad esimerkiksi opettajan ohjeita marginaalikommenttien hyddyntamiseen tai

kirjallisuuden lukuohjeita. Odotusten mukaisesti tdydennettivéksi arvioidussa vastauksessa



palaute keskittyi ohjerepertuaarin kayttamiseen eli tdydennysohjeiden antamiseen opiskeli-
jalle.

Ohjaava palaute rakentui varsin selkeisti kolmen ohjausmuodon varaan. Kommen-
teista 86,5 prosenttia oli joko kaskymuotoisia pyyntoja, lisdtietoa kysyvid kommentteja tai
toteavia lisitietoa antavia kommetteja. Ohjaavaa palautetta luonnehtikin melko kontrolloiva
Jja kiiskevd tyyli, vaikka suurin osa annetusta ohjaavasta palautteesta havaittiinkin interak-
tiiviseksi ja reflektiiviseksi (vrt. Straub 1996, 1997). Etenkin vastauksien kansilehdille
kirjoitettu palaute oli mairdivad luonteeltaan, miké poikkesi kielenopetuksessa saaduista
tuloksista (Ferris 1997). Marginaaleihin kirjoitettua palautetta sitd vastoin luonnehti
aikaisempien tutkimusten tapaan (Ferris 1997, vrt. my6s Smith 1997) vuorovaikutukselli-
sempi ja neutraalimpi ote, silld useat lisitietoa kysyvit kommentit opiskelijan vastauksen
marginaaleissa viittasivat tiettyihin opiskelijan vastauksen kohtiin. Tekstispesifisyys olikin
yleinen piirre koko palautteessa, silld yleisid, muissa toissd hyodynnettivid ohjeita annettiin
varsin vihén. Palautetutkimuksissa (esim. Ferris 1997) tekstispesifit kommentit on todettu
hyodyllisemmiksi kuin yleiset kommentit. Toisaalta tekstispesifin ohjauksen siirtovaikutus
voi olla heikko, jolloin ajattelutoimintoja ei osata hyddyntdd muissa yhteyksissd (vrt.
Vermunt 1994). Ehképa kansilehdessi voitaisiinkin tarjota aikaisempaa enemmén yleisem-
pid opiskeluteknisid ohjeita, esimerkiksi vihjeitd siitd, miten opiskelu ja oppiminen voisi olla
mahdollisimman mielekésti opiskelijalle. Mielekkyyden kokemiseen liittyy se, ettd opiskelija
saa palautteen avulla kokemuksia tieteellisestd diskurssista ja muista tieteenalansa pelisdén-
noistd, joiden hallinnan perusteella opiskelijoita usein tiedostamatta arvioidaan (Penttinen
1997).

Ohjaava palaute oli usein etdénnytetty palautteenantajasta ja myds palautteensaa-
jasta, silld pidasiassa palaute oli kirjoitettu passiivissa tai 3. persoonassa. Runsas késkevien
kommenttien kayttdminen lisdsi kuitenkin sind-muotoa palautteessa. Myos kielteisid
arviointeja oli esitetty varsin usein sind-muodossa niin, ettd subjektina oli opiskelija itse: hin
oli tehnyt asian puutteellisesti tai ymmadrtidnyt sen viarin. Kielteisen arvioinnin suora
osoittaminen opiskelijalle tuli tdssid tutkimuksessa selkeammin esille kuin aikaisemmissa
tutkimuksissa (esim. Penttinen 1999; Smith 1997). Voidaan keskustella siitd, miten kritiikin
suora kohdistaminen opiskelijaan vaikuttaa palautteen hyviksyttdvyyteen. Muun muassa
Keskinen (1985) on tuonut esille, ettd palaute on helpompi hyvaksyd silloin, kun se liittyy
suoritukseen eikd opiskelijaan.

Kuten tutkimuksen alussa oletettiin, opettajilla havaittiin olevan omat tapansa
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ohjata opiskelijaa kirjallisen palautteen avulla. Opettajat kontrolloivat eri tavoilla opiskeli-
jaa, jolloin opettajan ja opiskelijan suhde muotoutui hieman erilaiseksi eri opettajilla (vrt.
Straub 1996, 1997; Lea & Street 1998). Palautteenantotapojen néhtiin heijastuvan jonkin
verran my0s opettajien ottamiin rooleihin palautteenannossa, milld on huomattava merki-
tyksensd opiskelijan roolin muotoutumiselle (vrt. Penttinen 1999). Oppimisen kannalta ei
ole yhdentekevis, onko opiskelijan rooli valmiiden mallien toistajan vai aidon ongelmanrat-
kaisijan rooli.

Didaktisesta nidkokulmasta ohjaavaa palautetta tarkasteltiin esitettyjen kysymysten
ja pyyntdjen avulla tutkimalla lithemmin sitd, millaiseen toimintaan, prosessointiin, ne
opiskelijaa kehottavat. Selkeisti eniten oli esitetty melko yksinkertaisia ajattelutoimintoja
vaativia kuvailu- ja méddrittely-, nimedmis- sekid vaihtoehtokysymyksid, mikd on todettu
myos aikaisernmassa tutkimuksessa (Penttinen 1999). Sité vastoin korkeatasoisten ajattelu-
toimintojen kayttdmiseen ohjasi ainoastaan 13,4 prosenttia kysymyksistd. Tédssid havainnol-
listui Lundgrenin ja Pettersonin (1979) kuvaama luotsaamisen periaate, joka on yleinen
luokkahuonevuorovaikutuksessa. Nayttéisi siltd, ettd my0s kirjallisessa vuorovaikutuksessa
turvaudutaan usein yksinkertaisten osakysymysten esittémiseen, joiden avulla opiskelijan
toivotaan osaavan tdydentdd vastaustaan halutulla tavaila. Toisaalta kysymykset ovat
oppimisen kannalta mielekkéité, koska ne aktivoivat opiskelijaa itse ratkaisemaan ongel-
man. Toisaalta ne voivat liian yksinkertaisina aliarvioida opiskelijan omia mahdollisuuksia
pohtia asiaa. Ne voivat synnyttdd opiskelijassa epdilyksid omia kykyjd ja taitoja kohtaan
(metaoppiminen). Silloin ne eivit ole myodskiin todelliseen ongelmanratkaisuun kehottavia,
Jota kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskésitys korostaa. Myds muissa tdydennysohjeissa
tiedon kertomiseen ja uusintamiseen kehottavia kommentteja oli selkeisti eniten, silld
selkedsti tiedon muokkaamiseen kehottavia pyyntojd oli vain alle 30 prosenttia. Eri opetta-
jat eivit johdonmukaisesti ohjanneet joko syvétason tai pintatason prosessointiin, vaan
pyyntojen ja kysymysten esittimisessd havaittiin variaatioita siind, kehottivatko ne kirjatie-
tojen toistamiseen ja yksinkertaisiin ajattelutoimintoihin vai tietojen muokkaamiseen ja
korkeatasoisiin ajattelutoimintoihin.

Tutkimus antoi vahvistusta aikaisemmille tutkimustuloksille (esim. Ferris 1997)
siitd, ettd kommentointitavalla on vaikutusta kommentteihin vastaamisessa ja oppimisessa.
Yksinkertaisten ajattelutoimintojen kayttamistd kuvasti 60 prosenttia opiskelijoiden

vastauksiinsa tekemistd muutoksista ja korkeammantason ajattelutoimintojen kéayttdmisti
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heijastavaa oppimista havaittiin 40 prosentissa opiskelijoiden tekemistd muutoksista.
Voidaan ajatella, etti selitys 10ytyy annetusta ohjauksesta, joka usein suuntasi opiskelijan
toimintaa kirjatietojen toistamiseen ja yksinkertaisten ajattelutoimintojen kayttdmiseen.
Nayttéisi siltd, ettd sen sijaan korkeampiin ajattelutoimintoihin kehottavat ohjeet saavat
opiskelijan prosessoimaan syvallisemmin, josta on osoituksena korkeatasoista ajattelua
vaativat korjaukset opiskelijoiden vastauksissa. Poikkeuksena olivat Iyhyet vrt. tehtdva”
-kehotukset, joihin ei oltu yleensi osattu vastata. Palautteenantotapa on merkityksellinen
siitd syystd, ettd palaute luo mielikuvia oppimisesta ja yliopistoyhteisdn arvoista. Tavoittei-
den ja kaytédntojen ristiriitaisuus ei ole valttamatti ideaalildhtokohta opiskelijalle hahmottaa
rooliaan opiskelijana.

Olennainen tutkimustulos oli se, ettd opiskelijoiden tiydennetyissd vastauksissa
rakenne muuttui yleensd melko viahdn. Opiskelijat olivat useinmiten tehneet irrallisia
lisdyksid vanhaan vastaukseensa. Tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajat eivit juurikaan
puuttuneet rakenteeseen liittyviin ongelmiin opiskelijoiden vastauksissa tai ohjanneet
vastauksen jasentelyssd. Opiskelijat saattavatkin tarvita tdsséd selkeimpéd ohjetta ja neuvo-
mista. Niyttaisi siltd, ettd opettajien marginaaleihin kirjoittamat kommentit voivat edistdd
pinnallista tiedon prosessointia vihentdmélld opiskelijan aktiivista tiedon muokkaamista.
Toisaalta marginaalikommentit selkiyttavit ja tdsmentdvit kansilehdelle kirjoitettua
palautetta, mutta toisaalta ne antavat opiskelijalle valmiiksi jdsennellyn mallin, johon
opiskelijat nayttavit halukkaasti tarttuvan. Taydennetyt vastaukset olivatkin usein epéjoh-
donmukaisia rakenteeltaan, mikid kieli opiskelijoiden ainakin osittaisista ymmértamis-
vaikeuksista. Heidén saattoi olla vaikeaa hahmottaa kokonaisuutta ja uuden asian suhteutu-
mista sithen.

Aikaisemman tutkimuksen pohjalta tutkimuksessa oletettiin, ettd tehtdvi suuntaisi
annettavaa palautetta. Niin todellakin oli. PO-tehtédvissi opettajat olivat antaneet kiske-
vampéd ohjaavaa palautetta kuin TM-tehtivissa. Toisaalta siind tuli esille myds enemmén
syvaprosessointiin ja tiedon muokkaamiseen kehottavia kysymyksid sekd pyyntojd kuin
TM-tehtdvissd. Tdltd pohjalta oletettiin, ettd myds opiskelijoiden vastaukset PO-tehtdvissi
ilmentéisivit tiedon muokkaamista enemmin kuin TM-tehtivéssa. Néin ei kuitenkaan ollut.
Tulos antaa aihetta pohdinnalle, silldi PO-tehtivissd opiskelijat olivat kirjoittaneet TM-
tehtdvdd useammin tdydennetyn vastauksen kokonaan uudelleen, jolloin mahdollisuus

todelliseen tiedon muokkaamiseen, asioiden poistamiseen, korvaamiseen ja siirtoihin seké
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otsikointeihin ja kappalejakoihin oli olemassa. Kuitenkin opiskelijat olivat tehneet PO-
tehtdvissd TM-tehtédvaa enemmén vain uusia otsikointeja ja kappalejakoja.

Ohjaus niytti olevan yhteydessd vastausten muuttumiseen siind, ettd opiskelijoiden
tekemit muutokset PO-tehtdvissd ilmensivit useammin korkeatasoisia ajattelutoimintoja,
kuten perustelua ja arviointia verrattuna TM-tehtdvaidn. Sitd, kuinka paljon tissd on
tehtdvédn vaikutusta, ei tdlli menetelmilld voitu suoraan selvittdd. Ehkd PO-tehtiavissi
korostettiin enemméin proseduraalista tietoa, kun taas TM-tehtdvidssd ldhtokohta oli
enemmén deklaratiivisen tiedon etsimisessd metodikirjallisuudesta ja artikkelista.

Tutkimus osoittaa, ettd sen pohtiminen, millaisia oppimistehtévien tulisi olla, on
tarkedd, joskin erittdin vaikeaa. Opintojen tavoitteet korostavat ymmértamistd, mutta
tutkimuksen valossa niyttiisi siltd, ettd palautteen tuottama oppiminen on osittain pinnallis-
ta ja toistavaa. T4dssd mielessd voidaan kyseenalaistaa, miten hyvin kirjoitetulla palautteella
pystytdén vaikuttamaan opiskelijoiden syvilliseen oppimiseen. Niemi (1995) on lisdksi
havainnut, etti kirjoitetun arviointipalautteen merkitys oppimisen kannalta ei ole suinkaan
aina kovin selked opiskelijoille. Palautteen merkitys innostajana ja rohkaisijana tunnistetaan
paremmin.

Kommentteihin vastaamisen perusteella nayttdisi siltd, ettd kasvatustieteen
monimuoto-opetuksessa annettu palaute on melko ymmérrettédvaa ja hyodyllistd vastauksen
tdydentdmisessd, silldi kommentteihin oli reagoitu yleisesti melko hyvin. Suurimmassa
osassa tehdyistd muutoksista oli myds pyritty pohtimaan asiaa ohjeiden mukaisesti. Nayttii-
si siltd, ettd opettajien eniten kdyttamét ohjausmuodot olivat tarkoituksenmukaisia siind
mielessd, ettd nithin my6s vastattiin hyvin. Tdtd voidaan pitdéd onnistuneen dialogin lahto-
kohtana. Tutkimuksen perusteella voidaan ajatella, ettd interaktiivinen ja reflektiivinen
kommentointi voisi olla parempi oppimisen kannalta kuin kovin autoritidérinen tapa ohjata.
ta ja reflektiivisyyttd, vastaukset kuvastivat ymmérryksen parantumista enemmin kuin
autoritddristen opettajien ohjauksessa olleiden vastaukset. Tulosta voi selittdé osaltaan se,
ettd hyvin autoritddristd palautetta kohtaan opiskelijoilla on havaittu olevan ristiriitaisia
tunteita (vrt. Straub 1997). Tulkinta ei tosin ole yhdenmukainen sen kanssa, ettd PO-
tehtédvissi, jossa opiskelijoiden vastaukset olivat yleisesti ottaen parantuneet selkedmmin
kuin TM-tehtévissd, ohjaava palaute oli madrddvampad.

Lisdksi ndyttdisi siltd, ettd syvemmdin tason ajattelutoimintoihin kehottavat
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kysymykset ja pyynnot sekd opiskelijan vastauksen hyédyntidminen vihjeiden antamisessa
voisi olla hedelmiillinen liht6kohta ohjaukselle. Vastauksen ristiriitaisuuksien osoittaminen,
vertailukehotukset vastauksen eri kohdissa seki provosoivat “eiko” tai “miksei” -kysymyk-
set vaikuttivat varsin tehokkailta ohjauskeinoilta. Miki tirkeintd, tdlloin opettaja osoittaa
uuden oppimisen lihtevin opiskelijan aikaisemmasta tiedosta ja korostaa kokonaisuuden
loogisuutta.

Palaute oli mennyt hyvin perille ja vastausta oli muokattu onnistuneesti myos
silloin, kun palaute sisélsi vihjeitd teoreettisista késitteistd, joiden kautta ongelmanrat-
kaisuun pagstgisiin. TAmé nostaa esille kysymyksen siit4, tarvitsevatko opiskelijat sittenkin
enemmin malleja, selittivid periaatteita tai keskeisid kasitteiti jisentdméin ajatteluaan (vrt.
Ausubel 1968; Bruner 1960; Hakkarainen ym. 1999; Vygotsky 1978). Tutkimuksessa tuli
ilmi se, ettd monilla opiskelijoilla oli ollut vaikeuksia kéyttdd teoreettisia kisitteitd vastauk-
sessaan, mikd oli selvd osoitus puutteista ymmirtamisessd. Kuitenkin tieteellisen ajattelun
ja kisitteiden kiyttdmisen oppiminen on yliopisto-opetuksen keskeinen tavoite. Myds
aikaisemmat oppimista koskevat tutkimukset pitdvit tirke4nd ajattelun tydvilineiden eli
kisitteiden oppimista, koska ilman niitd emme voi ymmirtai ja hallita todellisuuttamme.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (Beason 1993; Ferris 1997) on todettu, ettd palaut-
teen vaikutus on joskus kielteinen. Tdmé todettiin my0s tdssa tutkimuksessa, jossa vastauk-
set olivat parantuneet pédasiassa vain jonkin verran tai ei lainkaan, jolloin havaittiin
vadrinymmérryksid ja puutteita kommentteihin vastaamisessa. Lisdksi 25 prosenttiin
kommenteista ei oltu reagoitu. Niyttiisi siltd, ettd varaukselliset ilmaisut, vastaamisen
vapaaehtoisuus sekd hyvin lyhyet kommentit liittyvit siihen, ettd kommenttiin ei vastata tai
sithen vastataan puutteellisesti. Lisdksi tutkimus osoitti, ettd opettajan korjauksiin, lisétie-
don antamiseen ja lisitietoa kysyviin kommentteihin ei aina liheskién reagoida tdydennetys-
si vastauksessa. Tissd tulee tosin ottaa huomioon se, ettd opiskelijoiden vastaamista
niyttdd ohjaavan vahvasti se, mitd opettaja on nimenomaisesti pyytdnyt tiydentdméén
kansilehdelle kirjoittamassaan palautteessa. Opiskelijat tekevit taydennyksissddn yleisesti
vain sen, miti suoraan pyydetian. Téstd syystd monet marginaaleihin Kirjoitetut kommentit
jitetddn huomiotta. Tdmid voi osaltaan liittyd opiskelijoiden vilineellisiin motiiveihin
opiskella kasvatustieteen perusopintoja. Kuten Williams (1997) on tuonut esille, opiskelijat
tyytyviit opiskelussaan usein vihempiénkin, koska muut henkilokohtaiset kiinnostuksen

kohteet koetaan tirkeimmiksi. Tulkintaongelmien mahdollisuus on pidettdvi tédstd huoli-
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matta mielessd ja pyrittdvd selkeisiin palautteisiin. Liséksi tulkintavaikeuksia voidaan
vihentéd selittdmalld palautteenantotapoja opiskelijoille.

Kysymys palautteen kontrolloivuudesta ja siitd, millainen ohjaus on kullekin
opiskelijalle hyodyllisintd, on hyvin monisyinen. Yhté oikeaa tapaa antaa palautetta ei ole.
Tasté syysté on viltettivd yksinkertaisia ohjeita siitd, miten palautetta pitédisi antaa. Voidaan
ajatella, etti taitava opettaja hallitsee useita erilaisia palautteenantotapoja ja osaa soveltaa
niitd erilaisiin opiskelijoihin. Esimerkiksi opiskelijan aikaisempi koulutus- ja tyokokemus
olisi tdrkedd huomioida ohjauksessa. Myds opiskelijan edistyminen tulisi huomioida
palautteen méiridssi ja ohjaustavoissa. Prosessiorientoituneen ohjauskésityksen mukaan
ulkoisesta ohjauksesta ja kontrollista tulisi siirtyd opiskelijan taitojen kehittyessd sisdiseen
kontrolliin (Vermunt 1994). Tirkeintd on, etti kommentit todella vievit opiskelijan
ajattelua eteenpiin. Palautteenannossa voi olla vaarana my®és tiettyjen kaavojen toistaminen
ja rutiininomaisuus, miké voi vihent4i palautteen merkitysté ja uskottavuutta (Smith 1997).
Pyrkimys aitoon vuorovaikutukseen opiskelijan kanssa voi lieventéd tatd ongelmaa. Niitd
asioita pohtimalla ja suhtautumalla kriittisesti omaan palautteenantoon voi palautteesta tulla
entistd enemmén oppimista edesauttava tekiji.

Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimuksen haasteet. Tilld tutkimusmenetel-
mélld voitiin luotettavasti selvittdd, millaista ohjaava palaute on laadullisesti ja méarallisesti
seki sitd, millaista oppimista annettu palaute tuottaa. Reliaabeliutta ja validiutta lisdsivét
muun muassa menetelmillisten ratkaisujen johtaminen teoriasta, aineiston autenttisuus ja
edustavuus, luokittelukriteereisti keskustelu, luokittelu useaan kertaan seka tulkintasdénto-
jen nimenomaistaminen, analyysin kattavuus sekd oma kokemukseni kirjoitetun palautteen
antajana ja saajana. Palautteen ja oppimistulosten tarkempien yhteyksien selvittiminen olisi
vaatinut kuitenkin tarkempia tilastomatemaattisia analyysimenetelmid. Tdssé tutkimuksessa
haluttiin kuitenkin keskittyd palautteen tarkasteluun oppimisen nidkdkulmasta, ja siksi
paddyttiin laadullisen ja maérillisen tutkimuksen yhdistelméin. Tutkimuksen arviointiin
liittyvid kysymyksid on pohdittu laajemmin luvussa 4.4.

Joitain yhteyksis palautteen piirteiden ja oppimistulosten vililtd voitiin 16ytad myos
tdlld menetelmilld, kun katsottiin, mihin kommentteihin ylipd4td4n vastataan ja mitka
jatetaidn kokonaan huomiotta tiydennetyssd vastauksessa. Lisédksi voitiin esittdd tulkintoja
siitd, mitké tekijat mahdollisesti saattoivat olla syyni sithen, ettd useisiin kommentteihin

vastattiin vain osittain ja ettd tdydennetyt vastaukset olivat useinmiten parantaneet vastausta
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vain jonkin verran. Palautteen ja vastausten muuttumisen vilisiin yhteyksiin on suhtaudutta-
va kuitenkin varauksella, silld palautteen perillemenoon vaikuttavat monet palautteesta
riippumattomat tekijit. Tarvitaan eri menetelmin tehtya (triangulaatio) jatkotutkimusta siit,
mitké palautteen piirteet ovat yhteydessd vastauksen parantumiseen ja siihen, ettd vastaus
ei selkedsti parane taydennyksen jilkeen.

Palautteen vaikuttavuutta oppimiselle olisi mielenkiintoista selvittdd myos opiskeli-
Jjan ndkokulmasta. T4lloin voitaisiin opiskelijan saaman palautteen pohjalta keskustella siit,
millaisen merkityksen opiskelijat antavat tietyntyyppisille kommenteille omassa oppimises-
saan. Palautetta tulisi tarkastella mahdollisimman konkreettisesti esimerkiksi komment-
tiesimerkkien avulla, jotta tulokset eivit jdisi liian yleiselle ja ennalta-arvatulle tasolle.
Menetelménd voitaisiin kéyttda ns. ”stimulated recall” -metodia, jossa opiskelija reflektoi
palautteen vastaanottotilannetta ja arvioi erityyppisten kommenttien hyodyllisyyttd omassa
oppimisprosessissaan. Opiskelijan ndkokulmasta erityisesti kommenttien ymmérrettavyys
korostuisi. ”Aineenajattelu” -menetelmslld voitaisiin tutkia sitd, ymmirtavitko opettaja ja
opiskelija kommenttien tarkoitukset samalla tavalla, sekd sitd, mitkd palautteen tekijit
lisddvit tulkintaongelmia ja vihentdvit ndin palautteen vuorovaikutuksellisuutta. Samoin
voitaisiin selvittdd, mitd tdydentdminen opiskelijan ja opettajan mielesté tarkoittaa, ja tutkia
sitd, onko téssi ristiriitaisuuksia. Oppimistehtavien kirjallisia itsearviointeja voitaisiin myos
hy6dyntéa ja tarkastella niiden pohjalta palautteen merkitystd oppimiselle.

Tamén tutkimuksen perusteella ei voida vetdd johtopaitoksid ohjaavan palautteen
pitkdaikaisvaikutuksista. Jatkossa olisi tdrkedd selvittdd sitd, millaisia ovat ohjaavan
palautteen siirto- tai pitkaaikaisvaikutukset, toisin sanoen, osataanko opettajien antamia
ohjeita hyddyntidi myos muissa tehtidvissd, ja miten opiskelun alkuvaiheen ja loppuvaiheen
tuotokset eroavat tissi suhteessa. Samalla voitaisiin tarkastella, miten prosessiohjaamisen
periaatteet tulevat esille palautteessa. Tzssd voisi olla hyodyllinen tapaustutkimuksen
tyyppinen ldhtokohta, jossa tiettyjen opiskelijoiden oppimisprosessia seurattaisiin koko
lukuvuoden aikana. Kiinnostuksen kohteena olisivat opiskelijoiden erilaiset strategiat
hyodyntédd palautetta omassa oppimisessaan ja oppimisprosessin eri vaiheissa. Aineistona
voisivat olla opettajien palautteet, opiskelijahaastattelut sek kirjalliset tuotokset (oppimis-
tehtdvit, itsearvioinnit sekd oppimispiivékirjat).

Tutkimustulosten hyodynnettdvyys. Kuten kisilld oleva tutkimus osoittaa, korkea-

koulupedagogiikka on muutakin kuin luentoja ja tenttejd. Kirjoitetun palautteen tutkimuk-
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sella voidaan kehittdd oppimisen ohjaamisen ja arvioinnin menetelmid, joissa korostetaan
opiskelijan kontrolloinnin sijaan oppimisen tukemista. Vaikka tutkimusaineistona olivat vain
kasvatustieteessd annetut palautteet ja tdydennetyt vastaukset, voidaan ajatella, ettd
tutkimustuloksilla on kaytt6d myos muiden aineiden etdopetusta antaville opettajille.
Etenkin humanistisissa ja yhteiskunnallisissa aineissa, joissa opetettavat sisallot ja opiskelul-
le asetetut tavoitteet ovat samansuuntaisia kasvatustieteen sisaltdjen ja tavoitteiden kanssa,
tutkimustuloksia voidaan laajasti hyodyntéd koulutustoiminnassa. Tutkimuksen pohjalta on
jo “koulutettu” etdopettajia Jyviskyldn avoimessa yliopistossa ja Kansanvalistusseuran
Jarjestamassa tilaisuudessa Helsingissa. Lisdksi etdopetus on mitéd ilmeisemmin lisdéntyva
opetusmuoto elinikdistd oppimista korostavassa yhteiskunnassamme, joten kirjallisen
palautteenannon ja oppimisen ohjauksen tutkimukselle on selvisti tarvetta.

Tutkimuksen teoreettisena antina voidaan pitéi sité, ettd tutkimus tarjoaa mallin
palautteen jasentdmiselle (kuviot 1-3). Kuviossa 1 on kuvattu joitain palautteen piirteité,
Jotka voivat heikentdd palautteen perillemenoa ja dialogisuutta, joka on onnistuneen
ohjausprosessin perusedellytys. Kuvioissa 2 ja 3 on esitetty ohjaavan kirjoitetun palautteen
tarkoitukset (A - H) ja muutamia ndkokulmia niiden esittdmiseen. Malli on aikaisemmin
puuttunut yhteiskunnallisten aineiden monimuoto-opetuksesta, koska kirjoitettua palautetta
on tutkittu systemaattisesti vain kielenopetuksessa. Mallin avulla opettajat voivat tutkia itse
omaa palautteenantoaan ja kehitta siti tarkoituksenmukaisemmaksi. Mallia voivat kidyttad
uudet palautteenantajat muodostaessaan omaa tyylidgdn ohjata sekd myos kokeneet opetta-

jat, joilla malli voi auttaa heiti tiedostamaan ja pohtimaan palautteenantotapojaan.
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LIITE 1: Kasvatustieteen perusopintojen tavoitteet ja aineistona olevat oppimistehtdvit

Kasvatustieteen perusopintojen tavoitteet

1. Opit erilaisia kasvatustieteellisid kasitteitd ja teoreettisia selitysmalleja.

2. Sovellat kasvatustieteellisid késitteitd ja teoreettisia selitysmalleja tulkitsemalla omia
kokemuksiasi ja havaintojasi.

3. Kehitit omaa ajatteluasi arvioimalla kasvatustieteellisid selitysmalleja ja kasvatuskasityk-
sidsi.

4. Opit lukemaan kasvatustieteen asiantuntijoiden kirjoituksia seké kirjoittamaan ja keskus-
telemaan kasvatustieteellisista ilmiGista.

5. Opiskelu- ja tiedonhankintataitosi kehittyvét.

TM-tehtivan tavoitteet

1. Ymmairrat kasvatustieteellisid tutkimustekstejd niin hyvin, ettd pystyt kdyttdmééin
tutkimusraportteja ja -artikkeleita tiedonldhteind, opit siis lukemaan kasvatustieteen
asiantuntijoiden kirjoituksia.
2. Voit menestyksellisesti osallistua esim. kasvatustieteen aineopintojen ja opettajaopintojen
tutkimusmenetelmakursseille.

- Ymmarrit tutkimustiedon merkityksen kasvatustoiminnassa.

- Ymmarrit tirkeimmét kasvatustieteelliseen tutkimukseen liittyvit kisitteet.

- Tiedit, millaista tieteellinen tiedonhankinta on ja sinulla on yleiskuva tutkimus-

prosessin kulusta.

- Opiskelu- ja tiedonhankintataitosi kehittyvit.

TM-tehtiiva

Tehtidvissid on A- ja B- osa, joihin molempiin vastataan. A-osa keskittyy tiedonhankintaan
ja kirjallisuuden merkitykseen tutkimuksessa. B-osassa perehdytédin tarkemmin Piivi
Tynjdldn tutkimuksen empiiriseen toteutukseen.

A)

Valitse Laurisen (toim.) kirjasta vihintddn kaksi artikkelia ja tarkastele niiden pohjalta
seuraavia teemoja. Voit tarvittaessa kiyttdd useampaa kuin kahta artikkelia tehtivin
pohjana; &ld kuitenkaan valitse Paivi Tynjalan artikkelia, koska siihen perehdyt B-kohdassa.
Tarkastele jokaista teemaa vain kerran niin, ettd jokainen teema tulee kisitellyksi. Kdyté
apuna Tutki ja kirjoita -kirjan sisdltoja ja ohjeita, ellei toisin ole mainittu. Jisennd vastauk-
sesi teemoittain ja merkitse jokaisen teeman kisittelyn yhteyteen, minké artikkelin pohjalta
teemaa tarkastelet.

Jatkuu



155
Liite 1. (jatkuu)

1. Tieteen yleiset periaatteet

Valitse jokin tieteellisen toiminnan yleisistad periaatteista tai tieteen yleisistd tuntomerkeisti
(ks. my0ds Johdatus kasvatustieteeseen s. 14-17). Pohdi, missd méérin ja milld tavalla ko.
periaate tai tuntomerkki tulee esille (toteutuu tai ei toteudu) artikkelissa.

2. Kasvatustieteen tutkimuskohteet
Tutustu kasvatustieteen tutkimuskohteisiin Johdatus kasvatustieteeseen -kirjasta. Mille osa-
alueelle artikkeli kuuluu aiheensa ja kisitteistonsd perusteella? Perustele.

3. Tiedonhaku
Kerro, miten toimit, jos haluat artikkelin aiheesta lisitietoa. (Esim. milld hakutermeilld
voisit ldhted tietoa hakemaan?)

4. Lahdekirjallisuus

Kerro artikkelin pohjana olevasta kirjallisuudesta. (Esim. minki tyyppisté kirjallisuutta on
kaytetty - lehtiartikkeleita, teorioita, metoditeoksia tms.? Mité pidét artikkelin pailiahteend,
miksi?)

5. Lahdeviitteet
Tee artikkelista ldhdekortti ja ainakin yksi muistiinpanokortti.

6. Peruskiisitteet

Selvitd, miki tai mitkd ovat mielestési artikkelin peruskasitteitd. Miten ne on artikkelissa
maédritelty? Arvioi kasitteiden médrittelyja kriittisesti niitd koskevien ohjeiden ja kriteerien
pohjalta.

7. Kvalitatiivinen ldhestymistapa
Kerro, mitd ilmiotd artikkelissa tarkastellaan. Miten kyseistd ilmiotd on kvalitatiivisesti
(Imiolahtoisesti) tutkittu tai miten sitd voitaisiin tutkia kvalitatiivisesti? Perustele valintasi.

8. Kvantitatiivinen (teorialihtoinen) lihestymistapa

Hahmottele kuvaileva survey -tutkimus jostakin artikkelissa pohditusta ilmidstd. Millainen
olisi tutkimuksen otos? Millaisiksi ulottuvuuksiksi tai kysymyksiksi operationaalistaisit
tutkittavan ilmion? Minkd tyyppisilld kysymyksilld ilmi6std voisi hankkia tietoa? Pohdi
vield, miksi kuvaileva survey soveltuisi hyvin ilmion tutkimiseen. Entd millaisia ongelmia
tdllaiseen tutkimukseen liittyisi?

B)

Tutustu Pidivi Tynjdldn artikkeliin “Kirjoittaminen ja asiantuntijatiedon rakentaminen
yliopisto-opetuksessa” ja tarkastele erityisesti opetuskokeilua kuvaavaa osaa. Vastaa Tutki
ja kirjoita- sekd Johdatus kasvatustieteeseen -kirjan avulla seuraaviin kysymyksiin:

Jatkuu
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1. Miki oli tutkimuksen tutkimusongelma?

2. Miki oli tutkimuksen tutkimusstrategia eli -ote? (Kokeellinen tutkimus, survey- vai
tapaustutkimus?) Perustele.

3. Mikd on tdmin tyyppisen tutkimuksen tutkimustarkoitus? (Kartoittava, selittivi,
kuvaileva vai ennustava?) Perustele.

4. Miké hypoteesi olisi voitu aiemman tutkimuksen perusteella esittdd opetuskokeilun
tuloksista?

5. Keitd kokeiluun osallistui? Millaisiin ryhmiin tutkittavat jaettiin ts. mikd oli tutki-
musasetelma?

6. Mikd oli tutkimuksen muuttuja-asetelma ts. miki oli riippumaton muuttuja ja miki
riippuva muuttuja?

7. Miten kyseiset muuttjat operationaalistettiin eli miten ne muutettiin mitattavaan muo-
toon?

8. Milli tavalla aineisto hankittiin?

9. Milli tavalla aineistoa analysoitiin?

10. Kerro tutkimuksen paitulokset ja johtopaitokset.

11. Mitd ongelmia, esim. epéluotettavuutta, tutkimuksen toteutukseen mielestisi liittyi?

PO-tehtiviin tavoitteet

1. Osaat kuvata piilo-opetussuunnitelmaa yhtend koulun kaytantoja ja rakenteita esittavan-
nd késitteend.

2. Selvitit koulutuksen yhteiskunnallisia tehtévii ja piilevid mekanismeja.

3. Osaat kéytt4d piilo-opetussuunnitelman késitettd erdadnd esimerkking kuvattaessa koulua
ja sen kéytantojd tyomarkkinoille valmistavana instituutiona.

man avulla voimme tarkastella tyttoihin ja poikiin kohdistuvia erilaisia odotuksia.

5. Selvitét sosiaalisen sukupuolen, sukupuolijirjestelmin sekéd koulutuksen rakenteiden ja
kéytintdjen vaikutuksia miesten ja naisten erilaiseen asemaan tydomarkkinoilla ja yhteiskun-
nassa.

PO-tehtavia

Oppimistehtédvissd tarkastellaan, miten eri tavoin koulutus vaikuttaa eri ihmisryhmiin.
Esimerkkeind ovat koulun kiytannét ja koulutuksen yhteiskunnallisten funktioiden toteutu-
minen koulun kaytintdjen kautta. Aiheisiin pureudutaan piilo-opetussuunnitelman kisitteen
avulla. Kéytd tehtdvissd Broadyn Piilo-opetussuunnitelma -kirjaa sekd Takalan (toim.)
Kasvatussosiologia -kirjaa.

Piilo-opetussuunnitelman késite tarjoaa mahdollisuuden tarkastella kriittisesti koulun
kdytiantoja.
Miti piilo-opetussuunnitelmalla tarkoitetaan?
Miten piilo-opetussuunnitelma vaatimustensa kautta toteuttaa koulutuksen yhteiskunnallisia
tehtavid?

Jatkuu
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Liite 1. (jatkuu)
tai vaihtoehtoisena

Oppimistehtivissd tarkastellaan, miten eri tavoin koulutus vaikuttaa eri ihmisryhmiin.
Esimerkkini on sukupuolen mukainen toiminta koulussa, eli miten tyttojd ja poikia eriyte-
tddn koulutuksen ja rakenteiden kautta. Aiheeseen pureudutaan piilo-opetussuunnitelman
kisitteen avulla. Kdytd tehtdavissd Broadyn Piilo-opetussuunnitelma -kirjaa ja Takalan
(toim.) Kasvatussosiologia -kirjaa.

Selvit4, miten piilo-opetussuunnitelma eriyttéd ja luokittelee oppilaita sukupuolen perusteel-
la.

Miten ns. kaksinkertaisen piilo-opetussuunnitelman kautta toteutuvat koulutuksen yhteis-
kunnalliset tehtévit?
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LIITE 2: Instruktio opiskelijalle oppimistehtivin ldhettdmistd varten

Hei! 5.7.1999

Olen kasvatustieteen opiskelija Jyvéskyldn yliopistosta ja teen pro gradu -tutkielmaa
kirjoitetun palautteen merkityksestd oppimiselle monimuoto-opetuksessa. Tarkoitukseni on
tutkia, millaista oppimista ohjaava sanallinen palaute tuottaa. Selvittelen aihetta autenttisten
tekstien kautta, jolloin aineistoni koostuu opiskelijoiden oppimistehtéavivastauksista seké
opettajien kirjoitetuista palautteista. Tutkimus tuo erittdin tirkedi tietoa palautteenannon
kehittdmistd ajatellen, silld kirjoitettua palautetta on tutkittu monimuoto-opetuksessa
toistaiseksi hyvin véhén.

Toivoisinkin, etti voisit antaa vastauksesi kdyttooni tassa tdrkedssd tutkimustarkoituksessa.
Sinun tulisi ldhettdd oheisessa vastauskuoressa opettajan kommentoima ensimméinen
vastauksesi kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtiviin 6°, opettajan kansilehtipalaute
sekd opettajan kommentoima tdydennetty vastauksesi. Aineistoa tullaan kisittelemiin
ehdottoman luottamuksellisesti. Poistan esimerkiksi kaikki henkil6tiedot vastauksista,
jolloin en voi paikantaa kenenkéin tyotd analyysivaiheessa. Aineisto ei mydskdin joudu
kenenkddn muun kisiin. Otan kopiot materiaalista ja lihetdn sen sinulle takaisin mahdolli-
simman pian.

Kiitos mielenkiinnostasi! Aurinkoista kesén jatkoa!

Tanja Mékinen
Lisétietoja:

? Ohjeet erosivat sen mukaan, mistd oppimistehtévisti oli kyse.



159
LIITE 3: Oppimistehtivin kansilehti

| / Oppimistehtdvin kansilehti
JYVASKYLAN YLIOPISTO [T
AVCIN YLIOTISTO Vastauspiivd

L_W HOIURINS;

Nimi Henkil6tunnus
Patautus- Oppilaitos
os0ite

(Kirjoita nimesi ja osoitteesi selvilld késialalla)

Oppiaine
Yliopistonopettaja Tehtdvén nro
—
Vastaus on: Vastauksen arvionti:
D hyviksytty I. rakenne selked ok x episelvi
' D tdydennettiva 2. asiasisalto laaja * KRk suppea
D uusittava 3. ajheen kasittely soveltava kR ok kirjatekstid toistava
Kokonaisarviointi:
[
\ Jyviskyldssi / 16 )

Ald irvota Hapereita toisistaan - saat toisen kappaleen itsellesi arvioitunal




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

