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Tutkimukseni tavoitteena on kuvata tapauskohtaisesti, miten kolme eri kehitysvaiheessa olevaa
luokanopettajaa antavat palautetta luokkahuoneessa. Tutkimukseni padongelma on, miten
noviisi-, vilivaihe- ja eksperttiluokanopettaja antavat palautetta oppilailleen. Pyrin
tarkastelemaan luokanopettajien toimintaa kokonaisvaltaisesti niin, ettd saataisiin kuva seki
opettajien ajatuksista ettd heidin toiminnoistaan koululuokassa.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jonka lihestymistapa on etnografinen.
Teemahaastattelun avulla selvitin opettajien ajatuksia sanallisen ja sanattoman palautteen
antamisesta sekd opettamisesta ja oppimisesta. Videohavainnoin avulla tarkastelin opettajien
kidytinnon toimintaa palautteen antajina ja havainnoinnin jilkeisessd virikkeitd antavassa
haastattelussa kyselin opettajilta perusteluja heidin toiminnalleen.

Analysoin ja jisensin tutkimusaineiston tapauksittain, silla kasittelin opettajia omina
tapauksinaan. Tutkittavani ovat eri-ikdisid kolmasluokkalaisten opettajia Keski-Suomesta.
Noviisiopettaja teki tutkimusvaiheessa paittGharjoitteluaan. Vilivaiheopettajalla oli viides
tyovuosi menossa. Eksperttiopettajalla oli eniten tyokokemusta.

Teemahaastattelu, luokkatilanteiden videointi ja videointiin perustuva haastattelu osoittivat,
ettd noviisiopettaja joutuu oppitunneilla keskittyméan vield paljon omaan selviytymiseensd
opetuksesta ja tunnin ldpi viemiseen. Hénelle palautteen antaminen vaatii tietoista ponnistelua.
Vilivaiheopettajalle palautteen antaminen on tietoista, silla han tiedostaa palautteen merkityksen
oppilaille. Eksperttiopettaja toteuttaa opetustaan oppilaidensa kautta ja hin pyrkii palautteellaan

vaikuttamaan myonteisesti oppilaiden minakasitykseen.

Avainsanat: palautteen antaminen, luokanopettaja, minakasitys, kokemustausta



Pane hellyys sanoihisi,

kun puhut,

silloin ne putoavat kuin siemenet
lampoiseen maahan.

Ald lahesty kovilla sanoilla

ettet pirstoqisi.

Vain kivet kestavdt vasaroimista.

Anni Korpela



SISALLYS

1 MIKSI PALAUTE ON TARKEAA?. .........cocoooiviiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 7
2PALAUTE JA SEN TEHTAVAT KOULULUOKASSA...........ocoovoiioeeeeeeeeeeeeeee 9
2.1 Sanallinen Palaute. .................cooviivieieeee e 11

2.2 SaNAtON PALAULE. ..........cooviriiiiieie ettt ettt et aaaeas 12

3 OPETTAJA PALAUTTEEN ANTAJANA. .......cooiiioieeeeeeeeeeee e 13
3.1 Oppilasta tukeva ja kehittdvd palaute..................ccccoeieiieiiiiiiie e 13
3.1.1 Oppilaan kuunteleminen. ..............c.occooviiiiiiniiiiiiieeeete e 14

3.1.2 Myonteinen, kannustava ja rakentava palaute.................cccoocieieeiieiieenieiienee 15

3.1.3 Yksilollisesti annettu yksityiskohtainen palaute......................ccoeeeviiiiiiiniennnn. 16

3.1.4 0hjaava palatte..............ooviiiiieiieiiieeeece et 17

3.1.5 Palautteen oikea-aikaisuus ja vastaVuOTOISUUS.............c...oeveeruereerieeieeaereeerrennns 19

3.2 Kaikki ei ole hyvidd palautetta.................o.oiiiiiiiiniininii e 21

3.3 Opettajan mindkasityksen merkitys palautteen antamisessa..................ccocceeeveeieennen. 24

4 PALAUTTEEN MERKITYS OPPILAALLE..........cocooooiiiieeecee, e 26
4.1 Yhteys oppilaan mindkasitykseen.................coocoiiiiiiiiiiiiiee e 26

4.2 Oppilaan itsetuntemuksen Kehittdminen...................cooeviiiiiiiiieiiiei e 28

4.3 Yheys OPPIMUSEEI...........c.eooviivieriieiieieetieee ettt ettt e e eae et e e e et e etseeneeenaeaaeas 30

5 OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN. .........ccoccoooiiiiiiiiie e 32
5.1 Kéytt6teoria tyOtd OhJAAMASSA. ...........oveeuiiiiieiieeieeeiieeie et eeees e eeaee e e neeeeees 33

5.2 Noviisista vilivaiheen kautta ekspertiksi..............occooeveiviiiiiiiiiiieeee 35

6 TUTKIMUSONGELMAT ........ooiiiiiiiii i e 38



7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN. .......occtiititiiiiiieiete ettt 39

7.1 Tutkimusmenetelmat. .................cooiiiiiii e 39
7.1.1 Laadullinen tapaustutkimus..............cccoviieiiiiiiiiieeii et 39

7.1.2 Havainnointi luokkatilanteessa.................ccoooeoimiiiiiiiniiiieeece e 41

713 Haastattelt. ... .....oooiiii s 42

7.2 Tutkimusjoukon valinta ja KUVaUs............cccoecviieieiiieicecce e 44

7.3 AINEIStON ANALYYSI........ccvioviieieiiiitieseetieiteit ettt eaiee et et ettt es e eae et et st et esae s enseneas 46

7.4 Tutkimuksen aikataulu...................ccooiiiiiiiiecee e 48

7.5 Tutkimuksen JOtEtaAVUUS. ..........ccooiiriitiieiie ettt 48

8 TUTKIMUKSEN TULOKSET.........ocoiiiiiiiiiitieeeeeceteet ettt eia et ess e enens 50
8.1 Noviisiopettaja palautteen antajana. ................ocoocererriioieireieeieieie e eeeie e 50

8.1.1 “M4 myo6skin mielestdni annan sellasta ohjaavaa palautetta aika luontevasti”...51

8.1.2 “Vield tietoista pohtimista, jotta palaute olisi mukana opetuksessa™................. 52
8.1.3 “M4 haluisin antaa palautetta, mika vie oppilasta siini jutussa eteenpdin™ ........ 54
8.1.4 “Tarked asia on positiivisen oppimisen Ketju™..................cc.cooceieiiiiiiiiiee, 55
8.2 Vilivaiheopettaja palautteen antajana.................occeevvevreiereeeiioriereiieenieeeiereeseeeeeenennes 56
8.2.1 “Me kiytetddn hyvin monipuolistakin palautteenantoa™.................ccocvveeeeeeee. 56
8.2.2 “Se ei ohjaa, jos se on vaan jotain olkapéille taputtelua tai lassyttelyd™............ 58

8.2.3 “Etta se joka saa palautetta, niin oppis nikeméan ittensd monipuolisemmin”....59

8.2.4 “Mind ohjaan oppilaat tiedonldhteille”.......................c.cooooiviieiiiiiie 60
8.3 Eksperttiopettaja palautteen antajana...............c.cocoeevveiioieiiieieeieieeie e 61
8.3.1 “Ma yritdn kovasti Sitd POSItIIVISEA™..........ooeiiiiiiiiiiiieitie e 61
8.3.2 “Kyll4 sita taytyy sillei vahan kuunnella, miten kukin sen ottaa vastaan™........... 63

8.3.3 “Etta palaute ois tarkkaa, ett4 siind tulis oikeita asioita eikd semmosta



8.4 Yhteenveto ja arviointia opettajista palautteen antajina.................cccceeevieniincncnnnn 67

8.4.1 Millaista palautetta opettajat antavat?..............ccccooeeviirieiiiiiiinienieeeeceieeieeee 67
8.4.2 Miten opettajat antavat palautetta?.................cocoovioiiiiiiinii 69
8.4.3 Miki on keskeist4 opettajien palautteen antamisessa?................oocooceervecienienns 71

8.4.4 Miten opettajien palautteen antamisessa nikyy heidan kasityksensa

opettamisesta ja OPPIMUSESLAT..............eoiiiiiiriiiieierierie ettt 72

POHDINT A . ... et e e e e e e ettt e e e et e e e s earae e e e e e eiaaeaaeas 74
LAHTEET ... e ettt ettt et enn s 80
LITTTEET ... ettt e e e e e e e e e et e e e e eaae e e e esesssasaeeensnees 85
Liite 1; Taustatietolomake............oooiieiiiiieiii e 85
Liite 2: Teemahaastattelun rUNKO...........ooooviiiiiiiiiiiiiiieeee et aee e 86
Liite 3: Esimerkki litteroidusta haastattelusta.......................coooiiiiiiie e 88
Liite 4: Esimerkki tutkijan paivakirjasta ................ccccooiiiiiiniiniiiiici e 89
Liite 5: Kirje tutkimushenkilGille. ...............ccocooiiiiiiiniiii e 90

Liite 6; Taulu opettajille...............ccooiiiiiiiii e 91



1 MIKSI PALAUTE ON TARKEAA?

Mieltdni jai vaivaamaan iidinkielen lehtori Langen (1998, 58) kysymykset: Miten oppilas
rakentaa kuvaa opettajan arvioinnin perusteella mahdollisuuksistaan tulevaisuudessa? Mina
opettajana pystyn vaikuttamaan sithen erittdin suuresti. Etsimilla aina oppilaan voimavaroja,
hinen positiivisia puoliaan, korostamalla hinen kehittymistd4n tuen hénen kasvuaan. Mutta onko
olemassa vaara, ettd annan hinelle liian positiivisen kuvan itsestddn. Sammutanko hédnen
kilvoittelunsa olemalla liian myonteinen? Entd miten kidy koulun jilkeen, kun arviointi
mahdollisesti tapahtuu aivan toiselta pohjalta? Olenko aiheuttanut enemmain pahaa kuin hyvaa?

Opettajaa palautteen antajana on tutkittu melko runsaasti (ks. Huttunen 1987; Latham 1997,
Potter 1996, Werts, Wolery, Gast & Holcombe 1996). Téssa tutkimuksessa haluan selvittda,
miten noviisi-, vélivaihe- ja eksperttiluokanopettaja antavat palautetta oppilailleen. Lisdksi
halusin 16yta4 vastauksia Langen ajatuksia herattaviin kysymykstin.

Valitsin tutkimukseeni eri kokemustaustan omaavia opettajia, silld haluan saada selville,
miten kokemustausta on mahdollisesti yhteydessd opettajien palautteen antamiseen.
Tutkimukseni tarkoituksena on kuvata, millaista palautetta opettajat antavat, miten he sitd
antavat, mika heid4dn antamassaan palautteessa on keskeistd sekd miten opettajien palautteen
antamisessa nakyy heidin kisityksensa opettamisesta ja oppimisesta. Tutkittavani ovat eri-ikdisid
kolmasluokkalaisten opettajia. Noviisiopettaja on ainoa miesbpettaja ja hin teki tutkimushetkelld
paattoharjoitteluaan.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jonka ldhestymistapa on etnografinen. En
halunnut sitoa itse4ni mihink4dn méaarattyyn teoriaan, silld halusin olla vastaanottavainen ja avoin
asioille, jotka tulevat esiin tutkittavieni sanomina tai toimintana. Kisittelin tutkittaviani omina
tapauksinaan, joten myGs analysoin aineiston tapauksittain. Tarkoitukseni on saada opettajien
oma &4ini kuuluviin ja oma toiminta ndkyviin tutkimuksessani, joten valitsin
aineistonkeruumenetelmiksi teemahaastattelun, videohavainnoinnin ja virikkeitd antavan
haastattelun.

Sana palaute tuo toisille mieleen myonteisid asioita ja toisille kielteisia asioita. Tiedan, ettd

palautteen antamisessa on vaaransa - oppilaan vidheksyminen, muokkaaminen ja alistaminen eli
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opettaja voi kiyttaa aikuisen asemaansa ja valtaansa viirin. Haluan tutkimukseni avulla perehtya
nykypéivin oppiskisitysten mukaiseen palautteeseen - palautteeseen, joka vie oppilasta eteenpéin
ja kehittdd hinen minikisitystddn ja oppimistaan. Opettajan antama palaute on yhteydessa
opettajan suorittamaan arviointiin, sosiaaliseen vuorovaikutukseen opettajan ja oppilaan vililla
ja tatd kautta silld on yhteys oppilaan itsearviointiin.

Opettajan on osattava ja haluttava auttaa, ymmartdi ja kuunnella oppilaitaan. Vilittdminen
ja vastuu oppilaista edellyttid puuttumista oppilaiden tekemisiin. Kukaan opettaja ei voi
mielesténi suhtautua valinpitiméttomasti palautteen antamiseen ja opettajan antaman palautteen
merkitykseen oppilaalle. Opettaja ei voi sivuuttaa palautteen antamista, silld se on oleellinen osa
opettajan jokapaiviista ty6ta.

Tutkimukseni toisessa luvussa kisittelen palautetta kisitteend ja sen tehtdvid koululuokassa.
Kolmannessa luvussa tarkastelen opettajaa palautteen antajana. Téhén lukuun kuuluu oppilasta
tukeva ja kehittava palaute, oppilaalle haitallinen palaute ja se, miten opettajan mindkasitys on
yhteydessd siihen, miten opettaja antaa palautetta. Neljdnnessa luvussa kuvaan palautteen
merkitystd oppilaalle eli palautteen yhteyttd oppilaan mindkisitykseen ja oppilaan
itsetuntemuksen kehittimiseen sekid yhteytti oppimiseen. Viidennessi luvussa kisittelen
opettajan kidyttoteorian merkitysti opettajan tyohon sekd opettajan ammatillista kehittymista

noviisista valivaiheen kautta ekspertiksi.



2 PALAUTE JA SEN TEHTAVAT KOULULUOKASSA

Palaute on kaksisuuntainen prosessi, jossa toinen antaa tietoa toisen kayttaytymisesta ja toinen
osapuoli ottaa timén tiedon vastaan (Schmuck & Schmuck 1997, 160). Koululuokassa palaute
on osa ihmisten vilisti vuorovaikutusta ja vuorovaikutus taas on keskeistd oppimisessa.
Oppiminen ja opettaminen ovat rinnakkaisia toimintoja, joihin arviointi liittyy saumattomasti.
(Korpinen 1982, 39.)

Opettajan tehtdvi on arvioida tai arvostella oppilaiden suorituksia tai suoritusmuutoksia ja
antaa niistd arvosanoja (Turunen 1999, 21). Keskinen (1995, 78) korostaa opettajan keskeista
asemaa palautteen antamisessa, silla opettajan tehtdva on oppijan saaman palautteen merkityksen
osoittaminen ja tulkinta. Keskisen mielestd oppiminen vaikeutuu ilman palautetta.

Opettajan antaman palautteen tulisi suhteutua oppilaan ldht6tasoon ja olla suhteessa oppilaan,
opetuksen ja kulloisenkin harjoituksen tavoitteisiin. Palautteen pitd olla rehellisti ja rakentavaa
eli sen tarkoitus on oppilaan itsearvostuksen ja itseluottamuksen parantaminen ja
itsetuntemuksen syventdminen. (Valkonen & Suomalainen 2000, 208.)

Koppisen, Korpisen ja Pollarin (1994, 39) mukaan palautteen tavoitteena on sisiltd
ohjautuva, harkitseva ja itsendisesti toimiva oppilas. Ahon (1996, 52) mielest4 palautteen tulisi
kohdistua nithin asioihin, joita oppilas itse arvostaa. Valkosen ja Suomalaisen (2000, 208)
mukaan edelld mainittujen periaatteiden luetteleminen ei riitd, vaan palautteen antaminen
edellyttda opetuksen tavoitteiden ja opettajan oman opetusfilosofian pohtimista.

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteiden (1999, 7) mukaan nykyinen oppimiskasitys
edellyttdd vuorovaikutusta oppijan ja opittavan aineksen vililld. Oppilaalla on aktiivinen rooli
oppimisessa ja oppimiseen vaikuttaa ratkaisevasti se, miten motivoitunut oppija on. Niinpd
oppilaan arvioinnilla ja arviointipalautteella on suuri merkitys oppimistapahtumassa. Arviointi
on vilttamiatontd korjaavan palautteen vuoksi, mutta se antaa myos oikeutetun ja kannustavan
palkkion hyvista suorituksesta (Turunen 1999, 21).

Palautteen pitdisi Lathamin (1997, 86) mukaan olla rakentavaa ja yksityiskohtaista.

Oppilaiden saavutuksia parantavat korjaava, kuvaileva, ohjaava, rohkaiseva ja tuloskeskeinen
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palaute. Liséksi opettaja voi antaa palautetta, jolla on seki tiedollis-taidollinen ettd rauhoittava
tarkoitus, silld opetustilanteessa oppimisprosessi ja sosiaalinen osallistuminen ovat herkassa
yhteydessi toisiinsa (Lahdes 1997, 161). Keskinen (1995, 79) korostaa myonteisen palautteen
merkitystd oppilaan motivoimiseksi.

Sarkkinen (1999, 10) huomauttaa, ettd palautetta ajatellaan yleenséd varsin kapeasti eli
arvioidaan, onko toiminta ollut hyvii vai huonoa. Oppilaan kannalta olisi hedelmallisempaa
pohtia, miki oli hyvia ja missd on parantamisen varaa. Lopputuloksen lisdksi huomio kannattaa
kohdistaa tydskentelyprosessiin ja erityisesti siihen, mik3 siing oli vaikeaa.

Ojalan ja Uutelan (1993, 29) mukaan palaute voi olla myos ehdollista. Télld he tarkoittavat
sitd, ettd ehdollista palautetta annetaan vain oppilaan joistakin ominaisuuksista tai suorituksista
eikd hinen muita ominaisuuksiaan arvosteta. Tallainen ehdollinen palaute ei ole oppilaalle
hyviksi, silld siitd saattaa aiheutua ristiriitaa hinen mindkuvalleen. Palautteen antamisessa on
oleellista hyviksya oppilas kokonaisuudessaan ja arvostaa hanti.

Luotettavuus on tirkeds palautteen antamisessa. Jotta oppilas voisi hyviksyd saamansa
palautteen hidnen on voitava luottaa sithen, ettd opettaja palautteen antajana pystyy
asiantuntevasti ja tarkasti arvioimaan hinen kiyttaytymistd4n. (Korpinen 1982, 40.) Ahon (1996,
52) mukaan palaute on tehokkainta silloin, kun sen antaja on lapsen hyviksymai ja kunnioittama
henkil6. Oppilas voi ottaa itselleen epamieluistakin palautetta vastaan, jos lapsen suhteet
palautteen antajaan ovat luottamukseﬂiset. Turunen (1999, 21) huomauttaa, ettd opettaja arvioi
oppilaan tietoja ja taitoja omiin havaintoihinsa ja kisityksiinsd perustuen. Tistd johtuen on
mahdollista, ettd opettajalta saatu palaute voi olla virheellistd (Kalliopuska 1995, 43).

Opettaja siis ohjaa oppilaidensa toimintaa antamalla palautetta, mutta oppilaat saattavat
itsekin etsid palautetta suuntaamaan toimintaansa. Eli oppilaat hakevat opettajan toiminnasta
merkkejd siitd, miten heiddn kannattaisi toimia pitddkseen opettajansa tyytyviisend ja
valttaakseen virheitd. Jotkut oppilaat etsivit palautetta osoittamaan, ettd he jo osaavat kyseisen
tehtavan. Talloin saatu palaute edistdd pelkistdan oppilaan itsetuntoa, ei hanen oppimistaan.
(Keskinen 1995, 79.)

Palautetta voidaan Kalliopuskan (1995, 21) mukaan antaa seka sanallisesti ettd sanattomasti.
Monet thmiset viestivit ja antavat palautetta puheen lisdksi monilla ei-kielellisilla keinoilla, kuten
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katseella, ilmeilld, eleilld, ruumiinasennoilla ja d4nensdvyilld. Sanallinen ja sanaton viestintd
liittyvit tavallisesti niin saumattomasti yhteen, ettei puhuja yleensi edes huomaa ilmeitéan tai

eleitdan. (Himberg, Laakso, Peltola & Vidjeskog 1995, 147.)

2.1 Sanallinen palaute

Tarkoituksellinen viestintd on padasiassa verbaalista eli sanallista (Aho & Laine 1997, 73).
Tormin (1998, 64) mukaan sanallisen arvioinnin ja palautteen tirkeys liittyy kasvatuksen
perustehtdviin eli huolehtimiseen inhimillisestd kasvusta ja thmisyydestd. Ihmisten vuorovaikutus
on pohjana kasvatukselle. Opettajan antama sanallinen palaute on osa oppilaan ja opettajan
vilistd vuorovaikutusta. Vuorovaikutusta on oltava, jotta oppiminen olisi tehokasta, silld
opettaja vilittia tietoa oppilaalle ja oppilas opettajalle. Opettajan ja oppilaan on oltava perilld
toistensa atkomuksista ja vallitsevasta tilanteesta, jotta oppimistilanne olisi oppilaalle turvallinen.
(Keskinen 1985, 92.)

Verbaalinen eli sanallinen arviointipalaute lLittyy Toérmin (1998, 63) mukaan usein
opettajajohtoiseen opetustuokioon. Oppilaskeskeiset tyoskentelytavat eivit takaa sitd, ettd
opettajan antama verbaalinen palaute on riittdvad jokaiselle oppilaalle, silld tavallisesti luokissa
on kahdestakymmenesti kolmeenkymmeneen oppilasta, joten opettajalla on runsaasti
vuorovaikutustilanteita oppitunnin aikana. Tuisku (2000, 51) muistuttaa, ettd oppilaille on
tarkedd se, ettd opettaja kiinnittd4 heihin huomiota. Huomiota vaille jadminen tuntuu oppilaista
pahalta.

Abhon ja Laineen (1997, 74) mukaan puheessa voidaan joskus havaita erilaisia kaksoisviesteja,
joita saadaan aikaan dinenpainoilla tai sdvylld. Kaksoisviestit ovat yleensa kielteisia ilmaisuja,

jotka on ilmaistu niin, ettd kuulija ymmart4a ne tarkoitetusti kielteiselld tavalla.
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2.2 Sanaton palaute

Kapeasti madriteltyni sanaton palaute koostuu kasvojen ilmeistd, késien ja késivarsien liikkkeista
ja eleistd, kehon asennoista, kehon paikan suhteesta tilaan nihden ja erilaisista kehon, jalkojen
ja jalkaterien liikkeistd. Laajasti mairiteltynd sanaton palaute muodostuu edelld mainittujen
lisdksi puheen sisdlld havaittavista lukuisia eri tekijoistd. Néitd ovat ddnen voimakkuus ja
perustaajuus, puheen rytmi ja kesto, puhevirheet ja tauot. Lisdksi mukaan luetaan myos
proksemiikka eli tilan ja avaruuden kaytto. Proksemiikka tarkoittaa ihmisten vilisid etdisyyksia
ja muutoksia ndissi etdisyyksissi. My0s katsekiyttaytyminen kuuluu tihin eli katsekontaktit,
katsesuunta ja katseen pois-kidntaminen. (Surakka 1996, 414.)

Tavallisesti sanattomat toiminnat tiydentdvit kielellisia sanomia, mutta saattavat joskus
paljastaa enemminkin kuin puhuja on aikonut (Himberg ym. 1995, 147). Katseilla, ilmeilla,
eleilld ja muilla kehon liikkeilld viestitetddan enimmékseen tiedostamatta mielialaa, tunteita,
asenteita ja aikomuksia. Tosin 0sa sanattomasta viestinnisti voi olla myo6s tarkoituksellista.
(Aho & Laine 1997, 73 - 74.)

Opettaja voi kannustaa oppilaitaan hyviin suorituksiin hymyilemalld ystivillisesti ja
nyokyttelemalld hyvaksyvisti. Ei-hyviksyvin ilmein opettaja voi pyrkid ehkiisemain sopimatonta
toimintaa. (Aho & Laine 1997, 77.) Torma (1998, 63) muistuttaa, ettd sanaton viesti on usein
voimakkaampi kuin sanallinen. Sanallisessa palautteessa ilmeet, eleet ja d4dnenpainot voivaf
vahvistaa tai neutraloida puhujan sanomaa.

Palautteen saaja luottaa yleensd sanattomaan viestiin, jos sanallinen ja sanaton palaute ovat
keskenddn ristiriitaisia. Jos opettaja kehuu oppilaan suoritusta, mutta hianen ilmeensi ja eleensd
osoittavat valinpitimatomyytta tai jopa vihamielisyytta, oppilas ei usko opettajan tarkoittavan
sitd mitd hian sanoo. (Aho & Laine 1997, 75.)

Sanaton viestinti eli oman kehonkielen tiedostaminen ei tarkoita Tuiskun (2000, 53) mukaan
sitd, ettd opettajan on jatkuvasti kiinnitettdvd huomiota sithen, miltd han ndyttaa oppilaiden
edessa. Kehonkielen tiedostaminen tarkoittaa oman asenteen muuttumista eli opettaja saa uusia
mahdollisuuksia ja hyodyllisid keinoja vuorovaikutuksensa avuksi. Sanattoman viestinnin pitaisi

edistéd, ei haitata, palautteen perille menemista.
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3 OPETTAJA PALAUTTEEN ANTAJANA

3.1 Oppilasta tukeva ja kehittivi palaute

Opettajan kayttamit opetusmenetelmit vaikuttavat opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen seka
oppimistapahtuman aikana olevan arvioinnin laatuun. Jos opettaja haluaa opetuksensa aikana
antaa oppilailleen laajaa ja yksityiskohtaista palautetta, vaatii timi opettajalta tietoisia
opetusjérjestelyjd, jotta hinelld olisi mahdollisuus keskustella oppilaiden kanssa joko kahden
kesken tai ryhmassi. (Torma 1998, 63.)

Lathamin (1997, 86) mukaan opettajan on 16ydettiava ne tavat antaa palautetta, joilla hanen
oppilaansa ottavat palautetta vastaan sekd oppivat saamastaan palautteesta. Opettaja voi kadyttad
sanallista ja kirjallista palautetta tai hdn voi puhua palautteen daninauhurille. Valkonen ja
Suomalainen (2000, 208) mainitsevat vield arviointi- ja palautekeskustelut seki itsearvioinnin.

Potterin (1996, 184 - 185) esimerkin mukaan opettaja voi antaa oppilailleen palautetta
erillisen palautelomakkeen avulla. Lomakkeessa on tilaa opettajan parannusehdotuksille ja
oppilaan vahvuuksille. Lisiksi siind on kohta, jossa oppilas voi antaa opettajalle palautetta.
Tillainen lomake tarjoaa uuden kanavan vuorovaikutukselle opettajan ja oppilaan vililli ja se
rohkaisee oppilasta ottamaan kantaa ja osallistumaan opettajansa ohjaukseen. Valkonen ja
Suomalainen (2000, 208) ovat sitd mieltd, ettd opettajan on tehtivi tilannekohtaisesti paitos
siitd, millainen palautteenantotapa on oppilaille tarkoituksenmukaisin.

Kirjallinen palaute on Ahon (1996, 52) mielestd itsetunnoltaan heikoille lapsille usein
tehokkaampaa kuin suullinen palaute, silld my6s suullisesti saatu kehu saattaa haitata joitakin
oppilaita. Sen sijaan itsetunnoltaan vahvat oppilaat haluavat opettajan julkista arviointia.

Tormé (1998, 63) on huomannut, ettd véhiinenkin palaute opettajalta oppilaille on tarkeda.
Merkityksellistd oppilaalle on, kun opettaja sanoo jotakin. Oppilaiden vililld on eroja siind,
minkilaista palautetta he odottavat opettajalta. Toiset haluavat kannustusta ja joillekin on

tarpeellista tieto siitd, ovatko he tehneet tehtavat oikein. Usein oppilaalle riittdd opettajan
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sanaton viesti eli hymy, nyokkays, katsekontakti tai kosketus.

Opettajan on koko ajan antaessaan palautetta huomioitava oppilaidensa reaktioita saamaansa
palautteeseen. Eli oppilaan sietokyky ja loukkaantumisen vaara on oltava opettajalla tiedossa.
(Kalliopuska 1995, 18.)Koulun kasvatustavoitteena on auttaa lasta ynmartiméin maailmaa,
muita ihmisié ja itseddn. Lapsen kehityksen kannalta on tirkeimpéd, mitd hin koulussa oppii

omasta itsestdin kuin se, miti hén oppii eri aineiden oppisisall6ista. (Aho 1994, 469.)

3.1.1 Oppilaan kuunteleminen

Luottamuksellisen suhteen aikaansaaminen edellyttdd vuorovaikutustilanteessa kasvattajalta
aitoutta, empaattisuutta, realistisia odotuksia ja tehokasta palautetta. On tirkead, ettd lasta
kuunnellaan ja hinet otetaan vakavasti. (Aho 1996, 60.)

Kalliopuska (1995, 13) mddrittelee empaattisen kuuntelun kognitiiviseksi tekijaksi, jota
tarvitaan toisen aikomusten, tunteiden ja ajatusten hahmottamiseksi. Tavoitteena on tulkita seké
sanallista etti sanatonta viestid. Kuuntelija tulkitsee puhujan sanallisen ja sanattoman
kayttdytymisen aina omista lahtokohdistaan (Valo & Almonkari 1995, 56).

Kuuntelu vaatii kuuntelijalta keskittymistd. Puhujaa yritetdin saada jatkamaan puhettaan ja
kertomaan ajatuksistaan. Akt1msessa kuuntelussa puhujaa voidaan rohkaista paannyokkayksilla,
hyviksyvilld eleilld ja myontelyilld. Passiivisessa kuuntelussa kuuntelija ei osoita ulkoisilla
merkeilld4n kuunteluaan. (Kalliopuska 1995, 13 - 14.)

Valon ja Almonkarin (1995, 52) mukaan hyvi kuuntelija osaa puhuessaan huomioida toiset.
Jos opettaja havainnoi tarkasti oppilaidensa toimintaa, pystyy hin ohjaamaan, kommentoimaan,
tekeméan kysymyksid, kehittimaén oppilaiden ehdotuksia tai tekemain johtopaatoksié asioista.
Hyvi kuuntelija pystyy osallistumaan keskusteluun oikealla hetkella ja ohjaamaan keskustelua
takaisin asiaan, jos on jouduttu sivupoluille.

Kuunnellessaan oppilastaan opettaja luo myonteisen, oppilaan henkisté kasvua ja opiskelua
ymmirtdvin ja tukevan ilmapiirin (Kalliopuska 1995, 14). Himberg ym. (1995, 147) korostavat

katsekontaktin merkitystd kuuntelutilanteessa. Se avulla osoitetaan, ettd toisen viesti on
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kiinnostava. Katseella on mahdollista myos siddelld toisen toimintaa - usein pelkki opettajan

katse riittad rauhoittamaan oppilaan.

3.1.2 Mydnteinen, kannustava ja rakentava palaute

Palautteen olisi oltava rakentavaa, koska sen avulla pyritd4n aina suorituksen kehittamiseen.
Onnistunut palaute on kuvailevaa, toteavaa ja pohdiskelevaa. (Sarkkinen 1999, 11.) Rakentava
palaute on yleensi myonteists ja siind arvioidaan oppilaan hyvét ja huonot suoritukset. Kun
huonoihin suorituksiin suhtaudutaan myénteisen kannustavasti eli “tdmdn opittuasi tai tehtydsi
oletkin jo pitkdlld”, muodostuu palautteesta myonteinen. Palautteenantotilanteen et tarvitse olla
opettajan yksinpuhelua vaan opettaja voi pohtia yhdessd oppilaan kanssa, miten oppilaan
kannattaisi jatkaa eteenpdin. (Keskinen 1985, 93 - 94.)

Rakentavaa palautetta on vaikea antaa, jos oppilas on vihainen tai turhautunut. Opettajalla
on oltava tahdikkuutta ja taitoa, kun hin antaa palautetta eli opettajan on arvioitava, onko
oppilas valmis ottamaan hinen viestinsi vastaan. Rakentavan palautteen on oltava suunniteltua
ja harkittua. (Schmuck & Schmuck 1997, 160.)

Turvallinen ja rohkaiseva ilmapiiri kuuluvat Kalliopuskan (1995, 18) mukaan palautteenanto
tilanteeseen. Hian neuvoo opettajaa siilyttiméain suoran ja avoimen katsekontaktin oppilaisiin.
Puhuvaa oppilasta voi rohkaista hymylld, paannyokkaykselld tai myhdilylla. My6nteinen palaute
lisaa tiettyyn rajaan asti oppilaan suoritusmotivaatiota. Lahdes (1997, 161) muistuttaa, ettei
hitaasti etenevin oppilaan oikeaan vastaukseen saa reagoida ihmettelylld vaan myonteiselld
julkisella kiitoksella. Oppilaan asemaan eldytyminen auttaa opettajaa suhtautumaan kannustavasti
oppilaisiinsa (Koppinen ym. 1994, 39).

Ahon (1996, 52) mukaan palautteen antamisessa tulisi ensin puhua myo6nteisistd asioista,
siirtyé sitten virheiden korjaamiseen ja lopuksi vield palata myonteiseen palautteeseen. Nain
oppilas kokee palautetilanteen miellyttavind, vaikka palautteessa olisikin mukana myos kielteisid
piirteitd. Oppilaalle pitda antaa aikaa miettid saamaansa palautetta, varsinkin, jos se on kielteista.
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3.1.3 Yksilollisesti annettu yksityiskohtainen palaute

Opettajan olisi toimittava tydssddn niin, ettd oppilaat kokevat olevansa tasa-arvoisia, vaikka
heidén tieto- ja taitotasonsa poikkeaisivatkin huomattavasti toisistaan. Opettajan on opittava
hyvaksyméin ristiriidat ja oppilaiden erilaisuus olisi hyvd nihd4d oman jaksamisen vuoksi
rikkautena. (Heikkili-Laakso & Heikkild 1997, 396.) Opettajan antaman palautteen olisi oltava
jokaiselle yksilollisesti sopivaa. Téstd johtuen opettajan on tehtiva karsivallisesti ja huolellisesti
havaintoja oppilaistaan. (Peavy 1999, 84.)

Hamachek (1989, 409) muistuttaa, ettd tehokkaat opettajat ovat kokeneita ja taitavia
antamaan persoonallista palautetta. Palaute kohdistuu till6in sithen, mité on tehty tai mita tullaan
tekemaan. Olipa palaute sitten ohjaavaa tai kehuvaa, on se aina tehokkainta, kun se kohdistetaan
suoraan sille oppijalle, jolle se on tarkoitettu. Toisia oppilaita ei pidd kayttdd palautteen
valittdjind (Kalliopuska 1995, 43).

Vaikka palautteen olisi oltava henkilokohtaista, on sen myos oltava objektiivista eli
oppilaasta riippumatonta. Taidon esitt4ja4 ja taitoa on kuitenkin hankala erottaa toisistaan ja
niinpé opettajan onkin syyta tdssi kohdin olla varsin varovainen. (Keskinen 1985, 93.) Opettajan
antama kritiikki tai arvostelu ei koskaan saa kohdistua oppijaan henkilénd vaan sen on
kohdistuttava oppilaan tekemiseen. Tarkoitus ei ole arvioida kenenkiin arvoa ihmiseni.
(Sarkkinen 1999, 10.)

Opettajan pitiisi pyrkid keskittdmain palautteensa jollekin tietylle alueelle ja hanen olisi
annettava yksityiskohtaista palautetta (Kalliopuska 1995, 42). Keskinen (1985, 93) lisa4, etta
palautteen on oltava myos konkreettista. Ymmérrettava palaute ei ole yleiskuvaus vaan se liittyy
johonkin yksittiiseen havaittavaan ilmioon. Opettajan on kerrottava selvisti, mikd oppilaan
tyoskentelyssa onnistui ja miki epaonnistui.

Palautteen antamisessa tulisi kiinnittd4 huomiota siihen, ettd palautetta saavat myos ne, jotka
auttavat toisia oppilaita vapaaehtoisesti ja puurtavat paljon yksikseen eivitkd tee itsestdadn
numeroa. Tunnustusta pitdisi antaa myos osittaisesta onnistumisesta ja jopa pelkastd

yrittamisestd. (Aho 1996, 52 - 53.)
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3.1.4 Ohjaava palaute

Opettajan tyohén kuuluu luonnollisena osana se, ettd opettaja joutuu korjaamaan oppilaidensa
suorituksia. Merkityksellistd oppilaan kannalta on, painottaako opettaja tuottamista vai
palkitseeko hin pelkistain oikeaa suoritusta. (Turunen 1999, 65.) Vilttamattomista muutoksista
ja parannusehdotuksista on toki puhuttava, mutta palautteen sivyn on hyvi olla myénteinen ja
kannustava (Kalliopuska 1995, 43). Ahon (1996, 52) mukaan korjaava palaute karsii virheita ja
ei-toivottua kiyttaytymistd. Korpisen (1982, 39 - 40) mukaan ohjaava palaute tismentai oppilaan
roolia ja erittelee ne toiminnot, jotka oppilaan tulisi suorittaa.

Opettajan on tyossddn puututtava oppilaidensa virheellisiin vastauksiin. Virheellisen
vastauksen jilkeen opettaja voi uusia kysymyksen, helpottaa sitd vihjeilld tai muuten korjata sité.
Monessa tapauksessa voi olla hyvi, ettd virheellisen vastauksen antanut oppilas saa yrittdd
uudelleen. Jos hinen vastauksessaan on jotakin oikein, saa opettaja siitd atheen uuteen
kysymykseen. (Lahdes 1997, 161.)

Kuitenkaan opettaja ei voi kdyttdd loputtomasti aikaa yhden oppilaan kanssa. Kun opettaja
puuttuu oppilaiden viiriin vastauksiin, saavat oppilaat opettajan palautteesta korjaavia,
tdydentdvid, selittdvia, soveltavia, arvioivia tai perustelevia viitteitd, jotka ohjaavat oppilaita
eteenpdin. (Lahdes 1997, 161.) Myo6s Koppinen ym. (1994, 39) kehottavat opettajaa
tunnustelemaan eri vaihtoehtoja sen sijaan, ettd opettaja tarjoaisi valmiita vastauksia tai
ratkaisuja.

Koppisen ym. (1994, 38 - 39) mukaan palaute on tehokkaampaa, jos se tukee oppilaan
itseluottamusta ja auttaa oppilasta itse ratkaisemaan kohtaamansa ongelmat. Opettajan kannattaa
antaa oppilailleen ideoita ja tietoa, ei neuvoja, silld oppilas on ainutkertainen yksilo, joka ei voi
eldd opettajansa elamai eikd noudattaa sellaisenaan opettajan neuvoja. Keskinen (1985, 93)
korostaa myos tiedon jakamista, silli opettajan on pyrittdvd loytimaan syitd oppilaan
epaonnistumiselle eli opettajan on osattava antaa parannusehdotuksia oppilailleen. |

Turusen (1999, 65) mukaan oppilaat kaipaavat tietoa suorituksistaan ja haluavat kehittya
tekemisissdan. Opettajalta saatu rehellinen palaute on vilttdmatonta oppilaan kehityksen ja oman

kehitysvatheen ymmadrtamisen kannalta. Palautteen on oltava ansaittua ja sitd tdytyy saada
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riittAvan usein, jotta se saisi aikaan myonteisié itsetuntomuutoksia (Aho 1996, 52). Perusteeton
kiitos saattaa tuntua oppilaasta loukkaavalta ja se voi herittaa epiilyja siitd, mihin opettaja oikein
pyrkii (Sarkkinen 1999, 11).

Palautteen ei siis pidi olla mielistely4, vaan sit4 annetaan ainoastaan asiasta, joka on todella
tehty hyvin tai jota on ainakin yritetty tehdd. Jos opettaja antaa palautetta aina samanlaisena
samanlaisessa tilanteessa, voi oppilas kisitt44 sen liittyvdn enemménkin tiettyyn tilanteeseen kuin
hineen itseensi. (Aho 1996, 61.) Palautteen on liityttava siihen, mita oppilas teki tai tekee
parhaillaan. Se ei saa koskea sitd, mitd opettaja kuvittelee oppilaan olevan tai aikovan tehda.
(Sarkkinen 1999, 10 - 11.) Ohjaavan palautteen on kohdistuttava oppilaan kayttaytymiseen, ei
sithen, millainen oppilas on ihmisend (Koppinen ym. 1994, 38).

Jotta oppilas oppisi saamastaan palautteesta, on hinen oltava valmis ottamaan palautetta
vastaan sekd ymmirrettdvid mahdollinen kriittinen palaute suoritukseen eikd hineen itseensd
kohdistuvana (Keskinen 1985, 93). Oppilaan saaman palautteen on oltava sellaista, minkd
oppilaskin pystyy havaitsemaan ja jolle hin pystyy tekemdin jotakin (Sarkkinen 1999, 11).
Oppilaan on mahdotonta hyviksyd palautetta, joka kohdistuu hénelle huomaamattoman
tilanteeseen. Tilloin voi syntyi tilanne, jossa oppilas luulee palautteen olevan kritiikkia hénta
itseddn kohtaan eiki hinen suoritustaan. (Keskinen 1985, 93.)

Kaikkiin opettajan esittdmiin kysymyksiin ei ole olemassa yht4 ainoaa totuutta. Erityisesti
konstruktivisﬁsesti suuntautunut opettaja suhtautuu oppilaidensa vastauksiin niin, ettd niistid
16ytyy aina jotakin oikeaa. Tietenkdin kaikki oppilaiden toteamukset ja ajatukset eivit ole yhtd
hy6dyllisid ja toivottavia, joten opettajan on tapauskohtaisesti mietittdva, miten hdn suhtautuu
ja hyodyntaa oppilaiden esittdmia ajatuksia. (Peavy 1999, 42.)

Ohjaavaa palautetta annettaessa opettajan ohjeiden lahtokohtana pitdisi olla oppilaan
jokapiiviisen elimin kokemukset. Tilld Peavy (1999, 43 - 44) tarkoittaa sitd, ettd opettajan
ohjaajana on oltava herkki oppilaan tarpeille. Oppilaat ovat yksilollisesti kokevia yksiloitd,
joiden kokemukset muotoutuvat heiddn omissa sosiaalisissa elinymparistoissadn. Opettajan
antama palaute ei saa vaikuttaa tuomiolta. Oppilaat ottavat kuvailevasti annetun palautteen
paremmin vastaan kuin moralisoivan ja tuomitsevan. “7dmd on huono ”-tyyppinen arvio ei auta

oppilasta kehittymain. (Sarkkinen 1999, 11.)
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Ohjaavassa palautteenantamisessa pyritd4n saavuttamaan ymmarrysté ja keskustelun avulla
etsitddn tietoa toisen ajattelusta. Niinpd kuuntelu korostuu opettajan ja oppilaan vilisessd
vuoropuhelussa. Toista pyritdsin ymmartdmain hanen omista lahtokohdistaan. Hyvaa kuuntelua
edistid empaattinen suhtautuminen oppilaaseen ja oppilaan asian ottaminen todesta. Opettajaa
auttaa, jos han tarkkailee sitd, miti oppilaat jittivit sanomatta eli hiljaisuutta, eleitd, ilmeité,
puhujan asentoa ja liikkeitd. (Peavy 1999, 87 - 88.)

Ohjaavassa palautteessa rajojen asettaminen eli sovituista asioista kiinnipitdminen saattaa
turhauttaa ja harmistuttaa oppilasta. Turunen (1999, 187) on kuitenkin sitd mieltd, ettd oppilaat

sisimmaéssédan pitavit siitd, ettd opettaja vilittdd heistd ja valvoo heidan tekemisidén.

3.1.5 Palautteen oikea-aikaisuus ja vastavuoroisuus

Oikeaan aikaan annettu palaute on tehokasta. Keskisen (1985, 92) mukaan palautetta olisi
annettava mahdollisimman pian oppilaan suorituksen jilkeen eli kun oppilaan suorituksestaan
saama sisdinen palaute on tuoreena mielessi. Palautteen varhaisuudella ja oikea-aikaisuudella
on merkitystd myos siksi, ettd oppilaan tieto oman suorituksensa tekotavasta olisi tallella
mahdollisimman muuttumattomassa muodossa. »

Myés Koppinen ym. (1994, 39) kannattavat sité, ettd palautetta annetaan mahdollisimman
pian suorituksen jilkeen, silld aika voi valjahdyttdd ja vairistdd muistia. Sen sijaan Korpinen
(1982, 42) on sitd mielta, etti joskus viivytetty palaute saattaa jopa parantaa oppilaan suoritusta,
jos oppilas muistaa aikaisemman toimintansa tai vastauksensa.

Palautetta voidaan antaa myos samanaikaisesti suorituksen kanssa, jolloin palaute vahvistaa
oppilaan omaa sisdistd palautetta. “Noin, huomaat, ettd vasen siipi nouse, mutta
siivekejarrutuksen vuoksi nokka heilahtaa oikealle ylos”. Samanaikaisesti annettu palaute ei
saa olla korjaavaa tai virheitd osoittavaa, koska kielellisen, virheiti osoittavan palautteen
perillemeno edellyttad oppilaalta mahdollisuutta keskittya ottamaan palautetta vastaan. Tasta
saattaa olla seurauksena palautteen hukkaan meno ja suorituksen hairiytyminen. (Keskinen 1985,
92-93)



20

Palautetta pitiisi antaa sen mukaan, miti oppilas tarvitsee eikd kaikkea tarvitse sanoa samalla
kertaa. Palautteen oikea-aikaisuus on huomioitava, moittivaa palautetta ei pidd antaa
masentuneelle oppilaalle ja opettajan on varottava moittimasta oppilasta muiden kuullen.
(Koppinen ym. 1994, 39.)

Vaikka pa]éutteella pyrittaisiin auttamaan vastaanottajaa ja vaikka sitd annettaisiin
taidokkaasti, saattaa se olla haitallista vastaanottajalle. Opettajan olisikin varmistuttava, ettd
oppilas on ymmértinyt saamansa palautteen oikein. (Schmuck & Schmuck 1997, 161.) Koska
palautteenantotilanteessa voi olla mukana monenlaisia tunteita, saattavat virhetulkinnat olla
mahdollisia. Voi jopa kiydi niin, ettd oppilas tulkitsee opettajan myénteiseksi tarkoittaman
palautteen kielteisend. (Sarkkinen 1999, 11.)

Myo6s Kinnunen ja Vauras (1985, 100) ovat sitd mieltd, ettd opettajan on saatava palautetta
siitd, miten oppilaat ovat ymmartineet opettajan esittiméin asian. Opettajan onkin kysymyksilld
ja toimintaa havainnoimalla pyrittdvd jatkuvasti olemaan selvilli oppilaan tulkinnoista ja
sovitettava oma viestinti niin saadun palautteen mukaan. Niin tulee varmistetuksi tiedon perille
meno. Kalliopuska (1995, 18) kehottaa opettajaa silloin tillin tiivistden, omin sanoin,
esittdmain oppilaan kertomat ideat, ajatukset ja tunteet. Jos oppilaat eivit ole ymmartineet miti
opettaja tarkoittaa, on opettajan arvioitava, onko vika ollut hanessi itsessdin vai oppilaassa
(Lahdes 1997, 161).

Kalliopuska (1995, 18) muistuttaa opettajaa kiinnittim4in huomiota siihen, etti opettajan
antama palaute on selkeda. Opettajan pitéisi valttad kiirehtimastd ja keskeyttdmastd oppilaitaan.
Oppilaiden pitiisi antaa puhua sanottavansa rauhassa loppuun, silli oppilaiden puheen piille
puhuminen on tahditonta hosumista. Vastavuoroisuus ja luottamus opettajan ja oppilaan vililla

saa aikaan sen, etti vuorovaikutus muuttuu merkitykselliseksi (Vuorinen 2000, 41).
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3.2 Kaikki ei ole hyviiii palautetta

Turunen (1999, 119) korostaa, ettd oppilaiden kyvyt, taipumukset ja persoonallisuudet ovat
pitkilti my6tisyntyisid ominaisuuksia, joita he eivit ole itse valinneet, joten myos opettajan on
hyviksyttava oppilaansa yksiléind. Inhimillisyyteen kuuluu jokaisen thmisen ainutlaatuisuuden
ja yksiléllisyyden kunnioittaminen eli oppilaita arvioitaessa olisi varottava oppilaiden
ominaisuuksien loukkaamista. Valkonen ja Suomalainen (2000, 219) huomauttavat, ettd
palautteen antaminen on vaikea taito, joka vaatii tietoista opiskelua.

Ollila (1998, 46) varoittaa opettajaa projektion vaarasta. Talld hin tarkoittaa, ettd opettaja
ei koe oppilaitaan yksilona vaan héin nikee oppilaissaan oman unohdetun itsensi eri muotoja.
Tamai on haitallista oppilaiden kannalta, silld oppilailla on taipumus muuntua sellaisiksi kuin
opettaja olettaa heidén olevan.

Opettaja ei saa Turusen (1999, 64 - 65) mielestd kohdella oppilaitaan eriarvoisesti vaan
jokaista oppilasta on arvostettava yksiloni ja erilld4n hinen suorituksistaan. Opettajan antama
palaute oppilaan opintojen edistymisesti sisiltdi aina myos arvostusasennetta eli arvostelua ja
joskus jopa tuomitsemistakin. Siksi opettajan antama palaute voi satuttaa oppilasta. Téstd syystd
opettajan pitai kiinnittd4 huomiota siihen, miten hén antaa palautetta. Jos itsetunnoltaan heikko
oppilas kokee opettajalta saadun palautteen niin, ettei opettaja hyviksy hantid omana itsendén,
ei vuorovaikutus oppilaan ja opettajan vililli ena4d mydhemmin toimi ja opettajan valittama tieto
ei mene perille (Aho & Laine 1997, 50).

Joskus voi olla tilanne, ettd oppilas kokee saamansa palautteen olevan ristiriidassa hinen
omien kisityksiensid kanssa. Timi tilanne saattaa olla uhkaava oppilaalle, joten hén joko
védrista4 saamansa palautteen tai kieltdd sen kokonaan pitdakseen itsensé tasapainossa. (Aho &
Laine 1997, 24.)

Palautetta ei pidi antaa koko luokalle, jos se on tarkoitettu jollekin yksittiiselle oppilaalle.
Ylitsepursuavana huudahduksena annettu palaute ei myoskain ole tarpeellista. Vahépatoisen
suorituksen kehuminen saattaa saada sivustakatselijan ja palautteen vastaanottajan tuntemaan,
ettd opettajan kiy sailiksi vastaanottajaa, koska han on hitaampi kuin muut oppilaat. Talloin

oppilas voi kokea suorituksestaan hdpedd ylpeyden ja onnistumisen eldmyksien stjaan.
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(Hamachek 1989, 409 - 410.)

Aho ja Laine (1997, 41) tuovat esiin sen, ettd opettajan suhtautuminen epdonnistumistin
vaikuttaa oppilaiden minikisitykseen ja itsetuntoon. Oppilaat pelkddvit nolatuksi tulemista,
joten opettajan ei kannata viipyd pitkd4n oppilaiden epdonnistumisissa, silli ne ovat vain
erehdyksid, ei oppilaan pysyvid ominaisuuksia. Opettajan pitiisi kdintds epaonnistumiset
tilanteiksi, joista voi ottaa oppia. Huomio pitiisi kiinnitts sithen, miten néist4 tilanteista selvitdan
eteenpdin.

Sanattoman ja sanallisen palautteen olisi oltava yhteneviiset, silld rohkaiseva palaute
artyneelld ddnelld tai vaivautuneella olemuksella annettuna voi saada oppilaassa aikaan
hammennyksen (Kinnunen & Vauras 1985, 100). Kielteinen, oppilaalle epamiellyttavi palaute,
tulisi antaa mahdollisimman pian kahden kesken oppilaan kanssa. Till6in ei pidd muistella
oppilaan vanhoja tekemisig, koska oppilaan voi olla vaikea timén jilkeen suhtautua opettajaansa
luontevasti ja luottaen. Kielteistd palautetta ei pidé toistaa, jos oppilas on huomioinut sen jo
ensimmiiselld kerralla. (Weinberg 1978, 110.)

Kinnunen ja Vauras (1985, 102) muistuttavat, ettd jotkut oppilaat saattavat joutua
riippuvuussuhteeseen opettajansa kanssa. Tidlléin oppilas etsii palautetta arvostamaltaan
opettajalta, jotta saisi opettajan hyviksynnin ja samalla tekisi opettajansa iloiseksi. Vaarana on,
ettd varsinaiseen tehtivain ja suoritukseen liittyvd palaute jaa oppilaalta huomaamatta ja
opittava ﬁeto sisdistamattd. Oppilaan ainoa tavoite on saada opettaja ndyttimaan tyytyviiselta.

Palautteen keskeinen viesti oppilaalle on se, millainen hin on thmisena. Joskus oppilas saattaa
ottaa opettajan osoittaman virheen hineen itseensd henkiloni kohdistuvana arvosteluna, vaikka
arvostelu kuului tehtdvan opettamiseen. Mindkeskeisen palautteen vastaanottamisen vaarana on,
ettd oppimistavoitteiden kannalta tirked palaute ja4 puolustuksellisten tulkintojen alle. Eli saatu
palaute joko torjutaan kokonaan tai siti ei oteta vastaan rakentavalla tavalla tukemaan oppimista.
Téma on yleinen ongelma huonosta minakasityksesta karsiville oppilaille. (Kinnunen & Vauras
1985, 102.)

Ahon ja Laineen (1997, 76) mukaan opettajan tahallinen vaikeneminen silloin kun oppilas
odottaa sanallista kehumista, kiitosta tai hubmaamista tulkitaan oppilaiden keskuudessa

kielteiseksi, vaikka opettaja ei olisi sitd kielteiseksi tarkoittanutkaan. Oppilas voi saada
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vaikutelman, ettei opettaja hyvaksy hinen suoritustaan.

Opettaja voi antaa palautetta reagoimalla evaluoivasti oppilaan esittimain asiaan tai
tuotokseen. Téllgin opettaja suorittaa arviointeja muun muassa esitetyn asian hyvyydesta,
sopivuudesta, tehokkuudesta ja oikeellisuudesta. Opettaja antaa vastauksillaan oppilaalle vihjeitd
siitd, mitd oppilaan tulisi tehdd. “Nyr ylitit rajasi” tai “Tuo ei ainakaan kdy meiddn
luokassamme!”- tyyppiset vastaukset osoittavat sen, ettd opettaja haluaa paittai ja ohjata asioita
oppilaan puolesta. (Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 392 - 394.)

Heikkild-Laakson ja Heikkilin (1997, 393 - 395) mukaan opettaja voi antaa myos
tulkinnallista palautetta. Tilloin opettaja haluaa opettaa oppilasta sanoman lihettdjind eli
opettaja ilmaisee omin sanoin, miten hin koki kyseisen tilanteen. Opettaja haluaa kenties vihjata
oppilaalle, miten oppilaan tulisi ajatella. “Varmaankin sind tarkoitat, ettd toiset epdonnistuivat
siind tilanteessa” tai “Siksi sind varmaan kerroit, ettd me ymmdrtdisimme... "Niin toimiessaan
ja arvioidessaan oppilaan sanomaa opettaja asettuu selvisti oppilaan ylapuolelle. Opettaja saattaa
tulkinnallaan edetd kauas todellisesta tilanteesta ja alkaa ratkaista jotakin mukavampaa tai
harmittomampaa ongelmaa. Niin toimien opettaja voi manipuloida tilannetta haluamallaan
tavalla.

Opettaja voi reagoida rohkaisevasti oppilaan toimintaan. Oppilasta tukevilla toteamuksilla
opettaja pyrkii rauhoittaman ja vakauttamaan tilannetta, jotta oppilaan tunnekuohu tasaantuisi.
Opettajan tarkoituksena on, ettd tunnekuéhun tasaannuttua oppilas pystyy tarkastelemaan
tilannetta rauhallisesti ja tasapuolisesti. Rohkaisevaa palautetta kiyttdessdin opettaja viestittdd
oppilaalle, ettd oppilaan ei tarvitse tuntea osoittamallaan tavalla. (Heikkild-Laakso ja Heikkild
(1997, 393 - 395))

“Ald huolehdi, kylla tdssd parjatddn” tai “Seuraavalla kerralla tilanme on jo parempi” -
tyyppisissé lauseissa saattaa kidydd niin, ettd rauhoitetaan oppilasta niin kauan ja voimakkaasti,
ettei hinen kokemuksessaan siedetd tunnetekijéitd ollenkaan. Jotkut opettajat voivat syyllistyi
tahan siksi, etteivit he itse kykene kisittelemddn omia tunnetilojaan eivitka siedd tunteiden
esiintymistd opettajan ja oppilaan vilisessi vuorovaikutuksessa. (Heikkild-Laakso & Heikkild
1997,393 -395))

Edelld mainituissa Heikkild-Laakson ja Heikkildn esimerkeissd saadaan oppilaassa aikaan
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defenssitilanne eli opettaja kdyttaytymiselldsn vahvistaa oppilaiden suojautumista (Heikkila-
Laakso & Heikkild 1997, 395). Koppinen ym. (1994, 39) muistuttavat, ettd palautteen pitiisi olla
oppilaalle arvokas, kehittiva ja rakentava. Palautteen tehtivi ei ole osoittaa opettajan osaamista,
ylemmyytti tai tyydyttdd opettajan muita tarpeita.

Oppilaiden karkea ja vilinpitdiméaton kohtelu on epaeettistd (Airaksinen 1998, 5). Opettajan
kayttdmé sarkasmi oppilasta kohtaan saa aikaan sen, ettd opettajan halveksuva suhtautuminen
oppilaaseen vaikuttaa niin, ettei oppilas vilitd opettajan puheista. Sarkasmin motiiveina on usein
halveksunta ja pelko. (Weinberg 1978, 114.)

Opettaja ei saa verrata oppilaiden kiyttaytymisti toisten lasten kiyttaytymiseen, silld oppilaat
eivit halua tulla kielteisessi merkityksessé verratuksi johonkin toiseen. Vertaaminen saa oppilaan
kieltdytymain ottamasta vastaan ja hyviksymaiédn opettajan antamaa palautetta, vaikka opettaja
antaisikin palautetta aiheesta. (Weinberg 1978, 109.)

Oppilaan kielteisti arvostelua olisi viltettivi kaikkien kuullen. Palautteen saajalla on oikeus
antaa toisille kuva itsestd4n ilman opettajan arviointia. Eli opettajan antama palaute saattaa
muovata ja vaikuttaa oppilaiden kasityksiin niistd oppilaista, joita opettaja kaikkien kuullen
moittii. My6s kehumisessa voi olla vaaransa - kehuja saava oppilas saattaa leimautua opettajan
lemmikiksi tai opiskeluintoilijaksi. (Aho & Laine 1997, 42.)

Turunen (1999, 65) mainitsee edelliseen liittyen, ettd lapset ja nuoret ovat yleensd
epéitsendisid arvostuksissan, silld he ovat riippuvaisia ympariston hyvﬁksymisestéi. Niinpé pienid

koululaisia ohjaa opettajan ja omien vanhempien arvostukset.

3.3 Opettajan minikiisityksen merkitys palautteen antamisessa

Opettajalla on oppilaidensa elimissi koko kouluajan ja vield aikuisenakin suuri rooli. Opettaja
viestittdd oppilaille kidyttaytymiselliin, miten paljon hin heiti arvostaa. Opettaja voi
kaytoksellaan tukea oppilaidensa itsetuntoa tai tuhota sen sekd hén voi kannustaa ja lannistaa
sekd saada aikaan onnistumisen tai epaonnistumisen elimyksii. (Suonio 1994, 145.)

Korpinen (1996b, 26) mainitsee opettajan ammatin olevan vaativa ja kuluttava
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ihmissuhdeammatti, jossa opettajat joutuvat usein olemaan voimakkaan kritiikin ja ristiriitaisten
odotusten kohteena. Niinpi opettajien itsetuntoa olisi tuettava ja vahvistettava, silld itseensd
luottava ja itsedén arvostava opettaja pystyy ja jaksaa luomaan myonteisen ja hyviksyvin
ilmapiirin oppilaille ja edistid nidin oppilaiden myonteistd mindkasityksen kehitystd. Terve
itsetunto on opettajan tyon onnistumisen tae.

Opettaja tekee tyotdin koko persoonallaan, joten hinen kayttdytymisensd paljastaa,
millaisena hin kokee itsensd (Korpinen 1996b, 29). Opettaja vaikuttaa toiminnoillaan, yleiselld
suhtautumisellaan ja luomallaan ilmapiirilli oppilaisiinsa. Opettajan oma tunne-elimi ja
liittymiskyky vaikuttavat siis suuresti oppilaisiin. (Turunen 1999, 92.)Ahon ja Laineen (1997,
41) mielestd itseensi luottavat, avoimet opettajat katsovat itseddn lasten silmin. Heidan
luokissaan on paljon vuorovaikutusta ja opettaja ohjaa oppilaita auttamaan heikompiaan,
hyviksymaiin toisensa ja sietdmain erilaisuutta.

Oppilaan itsetunto on yhteydessid koko kouluyhteisdssd toimivien ihmisten itsetuntoon,
varsinkin oman opettajan itsearvostukseen (Korpinen 1996b, 20). Aho (1996, 48) korostaa
kasvattajan persoonan merkitystd. Oppilaan itsetunnon vahvistamisen edellytyksend on, ettd
opettaja on oikeasti kiinnostunut oppilaistaan, kokee itsetunnon tarkeaksi ihmisten elamassé,
uskoo ihmisten muuttumiseen ja haluaa antaa aikaansa oppilailleen, pystyy reflektoimaan ja
muuttamaan omaa toimintaansa ja kdyttdytymistain.

Opettajan vahva itsetunto heijastuu oppilaisiin. Itsetunnoltaan vahva opettaja hyviksyy
oppilaidensa erilaisuuden, sietdd epdvarmuutta ja osaa selvittdd asioita kdyttden luovia ja
joustavia ratkaisuja. Vahvan itsetunnon omaava opettaja antaa oppilailleen vastuuta, mutta
asettaa samalla rajat oppilaiden kayttdytymiselle. Hyvin itsetunnon omistava opettaja ei ole
kaikkitietavd auktoriteetti, vaan avustaja, tukija ja auttaja. Han uskaltaa myontéi, ettei aikuinen
tiedd kaikkea eika aikuisen todellisuus ole ainoa oikea todellisuus. Vain kypsymiton aikuinen
tietaa kaiken. (Aho 1996, 49 - 50.)

Ahon ja Heinon (2000, 30) mukaan tehokkaan opettajan piirteitd ovat itseluottamus,
halukkuus joustavuuteen, kyky empaattisuteen ja herkkyyteen oppilaiden tarpeiden suhteen,
epdmuodollinen, 1ammin ja keskusteleva opetustyyli seka hyvéiksyvéi ja kannustava asenne.

Opettajan tyd on. suuressa mairin vuorovaikutustyotd ja luokkahuone on joka piiva
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oppilaille, kuten myés opettajalle, sosiaalisen oppimisen ympéristo. (Korpinen 1996b, 29.) Ahon
(1994, 470 - 471) mukaan jo opettajankoulutuksessa tulisi pyrkid kasvattamaan opettajia, joilla

on realistinen ja vahva itsetunto, silli opettajan persoona on hénen tirkein tyovilineensa.

4 PALAUTTEEN MERKITYS OPPILAALLE

Opettajan antama palaute palvelee oppilaita monella tavalla. Julkinen kehuminen antaa
tunnustusta oppilaan saavutuksille, selvittivit kysymykset voivat lisitd oppilaan ymmaérrysta ja
jopa yksinkertainen pain nyokkdaminen tai kirjoitettu viestt voi rohkaista oppilasta jatkuvaan
yrittamiseen. (Latham 1997, 86.)

On muistettava, etti samanlaisena annettu palaute vaikuttaa vastaanottajiin eri tavalla.
Palautteen vastaanottamiseen ja kisittelyyn vaikuttavat oppilaan yksil6lliset luonteenpiirteet,
palautteen hyviaksyminen tai hylkddminen, omat tavoitteet ja palautteen ajoitus.(Koppinen ym.
1994, 39.) Kinnunen ja Vauras (1985, 102) huomauttavat, ettd opettajan ja oppilaan itsetunto
ja mindkasitys vaikuttavat palautteen vastaanottamiseen ja siihen, minkilaista palautetta
vastaanottaja etsii. Ahon ja Laineen (1997, 49) mukaan tehokasta palautetta on oppilaan itsensd
suorittama arviointi. T4man oman arvioinnin tueksi oppilas tarvitsee vield opettajan tarkennuksia

ja vahvistuksia.

4.1 Yhteys oppilaan minikisitykseen

Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteissa (1999, 7) korostetaan, ettd oppilaan kasitys
itsestd4n oppijana, kasvavana ihmisend ja tyoyhteison jasenend kehittyy hanen ymparistostdan
saamansa palautteen avulla. Oppilaan saaman palautteen ja arvioinnin tulee olla yksilollista,
totuudenmukaista ja monipuolista, jotta ne tukisivat oppilaan kehitysti itsensid tuntevaksi ja

hyviaksyviksi ihmiseksi. Jos oppilas tiedostaa oman tilanteensa ja haluaa kehittya, voi hin
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vaikuttaa opiskeluunsa ja parantaa elimansi hallintaa. Arvioinnin tehtévi on vuorovaikutuksen
ja palautteen avulla tukea oppilasta muodostamaan realistinen kuva itsestain.

Titi perustellaan sill, ettd oppilaan osallistuminen oman tyons ja toimintansa tavoitteiden
asettamiseen sekd niissi edistymisen arviointiin lisdd hinen edellytyksidan kasvaa elinikdiseksi
oppijaksi. Talléin oppilas voi asettaa itselleen tietojen, taitojen ja erilaisten valmiuksien
hankkimiseen hittyvii haasteellisia tavoitteita ja tutkia ja laajentaa jatkuvasti edellytystensa rajoja.
(Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 7.)

Korpisen (1996a, 70) mukaan oppiminen on kokonaisvaltaisesti ja syvillisesti kasitettyna
mingn rakentumista. Samalla kun oppilas hankkii tietoja ja taitoja hantd ympérdivastd maailmasta
ja omasta selviytymisestdin siind, hdn saa myos vastauksia itseddn koskeviin kysymyksiin.

Minakisitys sisdltiia ihmisen kisitykset omista fyysisistd, psyykkisistd ja sosiaalisista
ominaisuuksistaan (Himberg, Laakso & Peltola 1995, 71). Se sisalt4d kaikki ne havainnot, tiedot,
taidot, roolit ja uskomukset, jotka yksil liittd4 itseensd, eli kasitykset omista luonteenpiirteisté,
kyvyistd ja itsestd suhteessa muihin ja ymparistoon. (Korpinen 1996a, 71.)

Minikasitykseen vaikuttavat peritty temperamentti ja sisdinen kehitysmekanismi seké kyky
ja taito tehdd havaintoja toisten kiyttdytymisestd ja omat reaktiot, jotka heijastuvat muiden
kayttaytymiseen seki toisilta saatu palaute (Aho 1996, 26).Koulussa oppilas saa jatkuvasti
palautetta kayttaytymisestidn, hinelle osoitetaan joko suoraan tai vilillisesti, millainen hén on.
(Aho 1996, 29.) Nﬁnﬁkﬁéitys kehittyy siis eliméntilanteista saatujen palautteiden ja aikaisempien
kokemusten perusteella (Aho & Laine 1997, 24).

Minékisitys vaikuttaa oppilaan kiyttaytymiseen ja muokkaa sitd. Thmisen toimintaa ohjaa se,
millainen kisitys hinelld on itsestdén eiki se, millaiset hinet todelliset ominaisuutensa tai taitonsa
ovat. Minékisitys pitad ihmistd psyykkisesti tasapainossa pitimalld havainnot, ajatukset ja tunteet
tasapainossa. Ihmisen perimmdiseni tarkoituksena on puolustaa ja vahvistaa mindkasitystd. Tama
vaikuttaa sithen, millaista tietoa ihminen ottaa vastaan. Niin mindkdsitys vaikuttaa tiedon
valinnan kautta merkittavisti sithen, mit4 ihminen oppii. (Aho 1996, 11.)

Mingkisitys antaa myos merkityksid ihmisen kokemuksille, sen avulla tulkitaan ymparoivaa
maailmaa. Itsetunnoltaan heikko lapsi kokee ja tulkitsee opettajansa kayttaytymisen

todennékdisesti aivan toisella tavalla kuin hyvin itsetunnon omaava lapsi. Mindkésitys ohjaa
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ihmisen odotuksia eli se vaikuttaa siihen, miti ihminen odottaa tulevaisuudeltaan. Thmisilld on
tapana toimia omien odotustensa mukaisesti. (Aho 1996, 11 - 12.)

Eri tilanteissa yksilo saa jatkuvasti palautetta omasta kiyttaytymisestién ja toisaalta hineen
kohdistetaan odotuksia, joiden perusteella han muodostaa itselleen miniihanteen. Verratessaan
todellista minddnsi ihanteeseen yksilélle muodostuu kisitys siitd, millainen, miten hyva ja
arvostettu hian on. Titd mindkisityksen osa-aluetta kutsutaan itsearvostukseksi. (Korpinen
1996a, 71.)

Itsearvostuksen rakentumiseen vaikuttaa Keltikangas-Jarvisen (1998, 179) mukaan se, miten
ihminen arvioi itsedin ja suorituksiaan ja miten hédn suhteuttaa toisiinsa mindkuvassaan olevat
myonteiset ja kielteiset asiat. Niinpa lapsen osaamisestaan saama konkreettinen palaute vaikuttaa
merkitsevisti lapsen kehitykseen koko koulun kidynnin ajan, silld selvimman palautteen lapsen
osaamisesta antaa koulu.

Koulun toimintaa ohjaa suuressa méirin oppilaan arviointi. Téten erityisesti ensimmaiset
kouluvuodet ja niiden aikana saatu palaute ovat tarkeitd. Ensimmaisten kouluvuosien aikana
lapselle muodostuu koko héiinen eldméinsi pitkalle vaikuttava kasitys siitd, mit4d han osaa ja mitd
ei. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 179 - 180.)

Koulun aloittaessaan lapsi on kehitysvaiheessa, jossa hdn rakentaa minakisitystdén toisten
kautta. Lapsi vertaa itseddn muihin eli testaa patevyyttian. Koulussa saatu palaute selvittda
hinelle, millainen hin on. Koulu ei voi olla Vaikuné,mana lapsen kisityksiin itsestddn, koska
koulussa on lapselle paljon merkityksellisid ihmisid, joiden kanssa hén viettda paljon aikaa. (Aho
1994, 470.) Aho (1996, 29) muistuttaa, ettd ala-asteidssd opettajat ovat tarkeitd oppilaille.

Opettajasta saattaa tulla lapselle suurempi auktoriteetti kuin vanhemmista.
4.2 Oppilaan itsetuntemuksen kehittiminen
Kasvatuksen edellytys on, ettd aikuinen tuntee lapsen. Opettajan olisi tiedettdvd, missi

kehitysvaiheessa oppilaat ovat ja minkélainen palaute ja vuorovaikutus ovat heille sopivia.

Opettajat voivat vahvistaa oppilaan itsetuntoa luomalla kouluun ja luokkaan psykologisesti
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turvallisen ilmapiirin; oppilaan vuorovaikutus opettajan ja vertaisryhmén kanssa on tilloin
sellaista, jossa lapsi kokee olevansa hyviksytty, arvostettu ja tasavertainen. Lapsen on saatava
olla oma itsens4, aito ilman pelkoa noyryytyksestd, véhittelystd, hylkadmisestd tai pilkasta. Kun
lapsella on turvallinen olo, hin luopuu puolustusmekanismien kiytostd ja voi ottaa vastaan
minikuvalleen ristiriitaista, mutta usein hyvinkin tarpeellista tietoa. (Aho 1996, 48 - 49 ; Lahdes
1997, 101.)

Koulun jokapaivaiset toiminnot, kuten oppilaiden ryhmittely, paatoksenteot, palkitsemis- ja
rankaisumenettelyt sekd erityisesti oppilaiden arviointi vaikuttavat lasten itsetunnon
rakentumiseen. Niin opettajan merkitys oppimistoimintojen ohjaajana on keskeisesti
korostuneena. (Korpinen 1996b, 21.) Opettajan vaikutus oppilaan itsetunnon kehittdmiseen
riippuu siitd, hyviksyyké oppilas opettajan itselleen tarkeaksi henkiloksi. Jos oppilas pitdd
opettajaa itselleen merkityksellisend henkilon4, sisdistdd oppilas opettajan kuvan itsestddn osana
minzkasitystééin. Tasta johtuen opettajan on oleellista tiedostaa oma vaikutuksensa oppilaaseen,
jotta hin toimisi mahdollisimman hyvin oppilaalle merkityksellisen ihmisen roolissa. (Korpinen
1996b, 28.)

Korpinen (1996a, 72) painottaa oppilaan itsetuntemuksen kehittamisessa sitd, ettd oppilaan
on tiedettivd mahdollisimman tarkasti hineen kohdistuvat odotukset ja oppimisen tavoitteet.
Yksityiskohtainen ja tismallinen palaute oppilaan edistymisesté on tarkead, jotta oppilas tietdisi,
miten hin on edistynyt sekd mitkd ovat hinen vahvat ja heikot kohtansa. Aho (1996, 51 - 52)
toteaa, etti lapsi, jolla on heikko itsetunto, saattaa ottaa vastaan vain pieneen yksityiskohtaan
liittyvdn myonteisen palautteen. Hin ei hyviksy sitd, ettd opettaja toteaa hdnen onnistuneen
ylipdatddn suorituksessaan.

Palautteella voidaan siis suuresti vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon. My6s vahvan
minédkésityksen omaavat oppilaat tarvitsevat jatkuvaa palautetta. Itsetunnoltaan heikoille
oppilaille pitdisi antaa palautetta mahdollisimman pian suorituksen jilkeen, koska heilld on
taipumus unohtaa nopeasti heille annettu ristiriitainen palaute. Jos opettaja antaa heikon
itsetunnon omistavalle oppilaalle palautetta vasta jonkin ajan kuluttua, on opettajan kuvattava
oppilaalle tarkasti se tilanne, mist4 palautetta annetaan. (Aho 1996, 51 - 52.)

Ahon ja Laineen (1997, 25) mukaan sithen, miten oppilas tulkitsee ja ottaa vastaan
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palauttetta vaikuttaa merkittivisti se, kuka palautetta antaa ja kuinka merkityksellinen
palautteen antaja on oppilaalle ja koskeeko palaute oppilaan arvostamia mindén liittyvid alueita
ja ominaisuuksia. Oppilaan ja opettajan vuorovaikutuksessa oppilas oppii aina ensin sen,
minkdlainen hdn on, toiseksi minkélainen hinen pitisi olla ja kolmanneksi, miten hanen tulisi
edetd muuttuakseen.

Lapsen myénteisen ja terveen mindkuvan muodostumisen kannalta on tirkeai, etti opettaja
korostaa oppilaille, ettd jokaisessa ihmisessd on hyvid ominaisuuksia. Tami ja itsearviointi
ohjaavat lapsen vihitellen riippumattomaksi ulkoisesta palautteesta, jolloin lapsi tuntee
pystyvénsd itse vaikuttamaan suorituksiinsa. Oppilaan aktiivisuuden lisiiminen ja vastuun
antaminen oppimistilanteissa vaikuttavat suurella todennikoisyydellda myonteisesti itsetuntoon.
(Aho 1994, 470.)

Korpinen (1996b, 20) korostaa koulun tuloksellisuuden arvioinnissa sitd, miten oppilaat ovat
onnistuneet terveen itsetunnon saavuttamisessa ja kehittimisessd. Korpinen uskoo, etti jokaisen
oppilaan kohdalla on mahdollista pidsti hyviin oppimistuloksiin itsetunnon kehittymisen
kohdalla.

Thminen, jolla on terve itsetunto ja mindkaisitys tuntee itsensi ja tietdd omat heikot ja vahvat
ominaisuutensa. Hén osaa arvioida toimintaansa tarkasti ja todellisesti. Hin on luova, rohkea ja
uskaltaa kiyttda ideoitaan seki ilmaista mielipiteitdan. Hin tulee toimeen muiden kanssa ja
haluaa toimia ryhmissd. Han osaa iloita omasta ja toisten onnistumisista eikd hidn masennu
epaonnistumisista. Lisdksi hian kunnioittaa asetettuja rajoja ja luottaa itseensd. (Korpinen 1996b,
20.)

4.3 Yhteys oppimiseen

Opetus voidaan Keravuoren (1990, 35) mukaan ymmartdd niin, ettd se on kasvotusten
tapahtuvaa puhetta, jossa yhteys ja tilanne muuttuu ja kehittyy koko ajan. Ahon ja Heinon (2000,
30) mukaan opettajat voivat rohkaisevalla toiminnallaan tukea oppilaitaan onnistumaan.

Rohkaisevaan toimintaan kuuluvat opettajan sanallisen vuorovaikutuksen laatu ja sanattomien
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merkkien - oppilaalle annetun huomion ja fyysisen laheisyyden maira - seki annetun palautteen
laatu.

Palaute antaa oppijalle tietoa suorituksen etenemisestd ja edistymisestd samalla motivoiden
oppilasta jatkamaan toimintaansa tavoitteita kohti. Eli palaute on muutakin kuin tiedon antamista
nykytilan ja tavoitteen vilisestd suhteesta. Taitoa opiskeltaessa opettajan tehtdvi on suorituksen
korjaaminen, sen ohjaaminen oikeaan suuntaan ja oppilaan motivoiminen antamalla myonteista
palautetta. (Keskinen 1985, 74.)

Palaute sisiltdi tietoa, jolla on merkitystd oman toiminnan kannalta ja joka antaa tietoa
toiminnan etenemisesti. Tavoitteellisessa suorituksessa oppilas ohjaa toimintaansa erilaisten
vihjeiden avulla. Vihjeet muuttuvat palautteeksi, kun oppilaalla on tietty tavoitteellinen toiminta
ja kun hdn kerdi tietoa siitd, miten omaa suoritusta on muutettava tavoitteen saavuttamiseksi.
(Keskinen 1985, 91.)

Opettajalta saatu palaute on yhteydessa oppilaan oppimisvaiheeseen. Tehtdvin alkaessa eli
kun taidot ovat vasta aluillaan voi opettaja ohittaa oppilaan tekemit suurehkot virheet, mutta
taitojen karttuessa opettaja asettaa oppilaan suoritukselle tiukemmat vaatimukset. Alussa
opettajan antamalla palautteella pyritadn ohjaamaan, kannustamaan ja motivoimaan oppilasta
kohti oikeata suoritusta. Oma osaaminen ja opettajan valvonnan viheneminen kannustaa
oppilasta suorittamaan tehtdviinsa entistd paremmin. (Keskinen 1985, 92.)

Korpinen (1996b, 30) ﬁxajnitsee, ettd opettajalla on merkittava vaikutus sithen, mité oppilaat
odottavat itseltdan. Menestyvien oppilaiden opettajat odottavat enemmin oppilailtaan ja
ndyttévit sen osoittamalla henkilokohtaista hyviksyntdd hymyilemalld runsaasti, nyokkddmalla
hyviksyvisti, kumartumalla oppilaiden puoleen ja koskettamalla heitd paljon. Opettajat antavat
mydnteista palautetta oppilaiden tydsté, vastauksista tai kiyttaytymisesti ja opettajat antavat
oppilaiden vastata rauhassa kysymyksiin ja perehtyd ongelmiin. Kasvattajien odotukset ovat
itseadn toteuttavia ennusteita ja vaikuttavat oppilaiden mindkésitykseen ja koulusuorituksiin.

Korpinen (1996b, 11) painottaa, ettd elinikdinen oppiminen edellyttdd myonteisia
koulukokemuksia. Myonteisillda kokemuksilla Korpinen tarkoittaa oppimisen iloa ja varhaisina
kouluvuosina hankittuja perustaitoja. Myonteiset mindkokemukset ovat oppilaan sisdinen voima,

jonka avulla oppilas motivoituu oppimaan uusia asioita ja taitoja ja saa lisdd tietoa selviytyakseen
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elamaistdan.

Ahon (1996, 63) mukaan turvallisuuden tunne oppilaalle merkitsee myOnteistd
kasvuympiristod. Opettajan oma esimerkki, kieli, kdyttaytyminen, ilmeet ja oppilaille annettu
palaute ovat keskeisii myonteisen ilmapiirin syntymisessd. Opettaja vilittad toiminnallaan
oppilailleen oppimisen liittyvid arvostuksia sekd omia henkilokohtaisia ar\;ojaan ja arvostuksiaan
(Turunen 1999, 213).

Lahdeksen (1997, 133 - 134) mukaan oppimisen kannalta hyvit ihmissuhteet vallitsevat
silloin, kun opettajalla on myo6tielimisen taitoa ja kykyd ymmirtdsd oppilasta eli empatiaa.
Empatiassa ei jaad4 jakamaan oppilaan iloja ja suruja. Siind samaistutaan vain hetkittdin totseen,
joten néin voidaan auttaa oppilasta katsomalla asioita etdammalta. Empatiassa on vaarana, ettd
opettaja voi odottaa mahdottomia oppilailtaan tai han voi keskittyd liika yhden oppilaan
ongelmiin, jolloin hidn unohtaa toiset oppilaat.

S OPETTAJAN AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

Opettajaksi kehittyminen on tietojen, taitojen ja patevyyden lisiksi ennen kaikkea tulemista
opettajaksi. Opettajaksi tulemisen pitdisi koskettaa syvillisesti ihmisen persoonallisuutta.
(Viisdnen & Silkeld 2000, 132.) Heikkinen (1999, 275) toteaa, ettdi hyvdn opettajan
ominaisuuksiksi eivat riiti kuvaukset opettajan tiedoista, taidoista, valmiuksista tai muista
piirteista. Hyviksi opettajaksi kehittyminen vaatii omien ominaisuuksien kehittymisti ja itsensi
16ytamistd omassa tyoyhteisossdin.

Opettajan tyon laatu ndkyy siind, miten yksilollisesti hidn pystyy huomioimaan jokaisen
oppilaansa oppimistarpeet. Yksilollinen kohtelu helpottaa oppilasta l6ytimain oman
persoonallisuutensa  oppimiskokemuksissaan. (Korpinen 1996b, 16; Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994, 11.)
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5.1 Kiyttoteoria tyiti ohjaamassa

Peruskoulun tehtdvi on huolehtia oppilaiden yleissivistyksestd. Oppimisen lisiksi oppilaiden
tulisi myos viihtyd koulussa. Timi saadaan aikaan silld, ettd opiskeluun kuuluu hyvid
ihmissuhteita ja kannustusta, mutta myos kohtuullista ponnistelua ja joskus jopa kovaakin
psyykkista ja fyysista rasittumista ja tietenkin onnistumisen iloja. (Lahdes 1997, 109.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 10) mukaan nykyinen oppimiskasitys
painottaa oppilaan aktiivista roolia oman tietorakenteensa jasent4jand. Mihin oppija kohdistaa
havaintonsa, mit4 tietoa hin vastaanottaa ja miten hin tulkitsee saamansa tiedon riippuu oppilaan
kasityksistd ja odotuksista. Jokaisella oppijalla on oma yksilollinen kokemusmaailma ja omat
erilaiset lahtokohdat oppia asioita.

Nykypiivan opettajan ty ei ole Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1995, 160 - 161)
mukaan helppoa. Opettajan on ymmarrettivi opettamansa asiat ja hallittava niihin hittyvat taidot.
Lisédksi opettajan on osattava tukea erilaisia oppilaita heidén erilaisista laht6kohdistaan seki
hdnen on osattava tukea eri tavalla tapahtuvia oppimisprosesseja. Opetus-oppimisprosessin
teoria on hallittava, jotta opettaja pystyy suunnittelemaan itse ja alati tarkentamaan
opetussuunnitelmaa seki pohtimaan omaa toimintaansa ja vield lisiksi kohdistamaan oma ja
oppilaiden huomio tavoitteita kohti. Opetus vuorovaikutusprosessina edellyttdd sosiaalisen
* vuorovaikutuksen ymmirtiamisté ja ndiden taitojen osaamista.

Opettaja toimii tyossiian kayttoteoriansa mukaan. Oma henkilokohtainen kayttéteoria ohjaa
péivittdin opettajan tyotd. Kayttoteoria on tiedostettu, tavoitteinen ja pitkdjénnitteinen
toimintaperiaate. Jokaisen opettajan tulisi miettid oma toimintaperiaatteensa. Sdannollinen oman
toiminnan ja omien arvojen pohdinta liittyy opettajuuteen. Kiyttoteoriassa opettajan
arvomaailma, peruskoulutus, teoreettinen perehtyneisyys ja kiytannén kokemus muodostavat
oman tyon mallin. (Luukkainen 1998, 32 - 33.)

Opetuksen laatuun vaikuttavat monet asiat ja vihéisin niisté ei ole opettajan persoonallisuus.
Opetus on inhimillistéd toimintaa, jossa ihminen ei ole pelkéstdan tietdvd vaan hdn on myos
tunteva ja tahtova. Niinpa opettajan kasvattajana on jatkuvasti oltava selvilli oppimisen

lainalaisuuksista, oppilaiden kehityksesti ja ihmisten valisestd vuorovaikutuksesta eri yhteyksissa.
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Tyostddn ja oppilaistaan innostunut ja aidosti lapsista ja nuorista vilittavd opettaja voittaa
oppilaiden luottamuksen. (Korkeakoski 1998, 37.)

Oppiminen on aidoimmillaan vuorovaikutuksellista yhdessi oppimista, dialogia ja yhteisty6ta,
jolloin opettaja on oppimisprosessin auttaja. Talloin opettaja koordinoi toimintoja ja huolehtii
oppimismyénteisen ilmapiirin syntymisestd. Jatkuva palautteen antaminen, kannustaminen ja
rohkaisu kuuluvat tihin. Opettajan opetustaito laajenee oppiaineen tietorakenteista sosiaalisiin
ja vuorovaikutustaitoihin. (Viisanen 2000, 45.) '

Ihmisten kasitykset, tulkinnat ja asioiden ymmértaminen vaihtelevat suuresti keskendin. Jotta
opettaja tulisi tietoiseksi oppilaiden ymmarryksen kehittymisestd, kannattaa opettajan tehda
opetettavan kokonaisuuden alussa alkukartoitus siitd, miten oppilaat tulkitsevat jaa kasittavit
esilld olevat ilmiét ja kisitykset. Opetuksen kuluessa on mielenkiintoista kartoittaa, minkélaisia
tulkintojen muutoksia on tapahtunut. Opintokokonaisuuden paittyessa on hyodyllisempai tietds,
miten oppilaat ovat asiat ymmartineet kuin miten paljon he ovat oppineet. (Rauste-von Wright
& von Wright 1995, 126.)

Humanistinen oppimiskasitys ei pyri selittdmézn, miten oppiminen tapahtuu, vaan se korostaa
yksilon ainutlaatuista arvoa ja painottaa auttamista. Opettajan tehtivi ei ole opettaa, vaan olla
saatavilla resurssina ja opastajana auttamassa oppilasta loytdmdan oppimistavoitteet,
suunnittelemaan oppimistilanteita ja arvioimaan tuloksia. Suhde oppilaaseen on empaattinen;
oppilasta rohkaistaan kokeilevaan, keksivdén ja itseohjautuvaan oppimiseen. (Kuusinen 1995,
16-17)

Koulun kasvatusilanteissa kiytetddn entistd enemmin keskusteluja, neuvotteluja, perusteluita
ja ymmirryksen lisddmisti. Se, ettd myOs oppilaat saavat osallistua paitosten tekoon ja
keskusteluun, lisda oppilaiden yhteistyokykya. Kurinpidossa keskusteleva tyyli saattaa olla
opettajalle vaativampi kuin suoraviivainen kuri. Toki timé riippuu opettajan persoonallisuudesta.
Nykykouluissa halutaan vilttid néyryyttamistd ja hédpdisemistd. Niilld ei juuri muuta
saavutetakaan kuin oppilaiden haavoittuneisuutta ja uhman lisddmista. (Turunen 1999, 86.)

Korpinen (1996b, 23 - 24) suosittelee, ettd koulussa siirryttaisiin ulkoisesta kontrollista
oppilaan itsekontrollin korostamiseen. Selkeédn ja myonteisen minakasityksen muodostumiseen

vaikuttaa osaltaan myos se, ettd hallitsee omaa elimainsi. Kun oppilas voi osallistua itseddn
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koskevaan paitoksentekoon, tuntee oppilas itsensd voimakkaaksi ja hdn oppii toimimaan
itsendisesti ja vastuullisesti. Koulu, joka kehittd4 oppilaan minikdsitysta, antaa oppilailleen
mahdollisuuden osallistua opetuksen suunnittelua koskevaan paitoksentekoon ja antaa
oppilailleen vastuuta omasta opiskelustaan ja kayttaytymisestdan.

Opettaja antaa tyokseen palautetta oppilailleen, mutta hin my6s saa tyostdédn palautetta
oppilailta ja heidin vanhemmiltaan. Palautteen kisittely on opettajan tyon ja ammatti-identiteetin
kehittamisen perusta. Opettajan voi kuitenkin joskus olla vaikea hyviksyi ja ottaa késittelyyn
kriittistd ja kirvelevid palautetta.(Koppinen ym. 1994, 40.)

5.2 Noviisista vilivaiheen kautta ekspertiksi

Opettajan tydssd eksperttiyyden méritteleminen on hankalaa, silli asiantuntijuuden ilmeneminen
on eri asia kuin se, mihin asiantuntijuus perustuu. Opettajan asiantuntijuutta voidaan maéritella
opettajan oppiainesisiltdjen asiantuntijuuden mukaan tai oppilaiden oppimistuloksien perusteella.
Opettajan eksperttiyyttd voidaan arvoida opetuksellisena taitavuutena, teorioiden tai yleisten
periaatteiden soveltamisen kykyni sekd kykyni analyyttiseen ja ammatilliseen ajatteluun. Néaiden
ominaisuuksien mittaaminen on kuitenkin vaikeaa. (Karila & Ropo 1997, 149 - 150.)

Berliner (1992, 227) kokee eksperttiyyden ja kokeneisuuden vilisen suhteen ongelmallisena.
Ne ovat periaatteessa yhteydess4 toisiinsa, mutta kokeneisuus ei kuitenkaan takaa eksperttiyytta,
vaikka se onkin ratkaiseva tekija eksperttiyyden kehittymisessd. Berliner (1992, 246)
huomauttaa, etteivit kaikki opettajat saavuta eksperttivaihetta koskaan. Eksperttiys kehittyy
hitaasti monien tydvuosien jilkeen. Se muodostuu moninaisesta ja kehittyneestd tiedosta ja
taidosta.

Berliner (1992) on kehittinyt viisiportaisen mallin kuvaamaan opettajaeksperttiyyden tasoa
ja kehitystd noviisista ekspertiksi. Berlinerin mukaan noviisiopettajalle on tyypillista
selviytymistaitojen hankkiminen eli opettajaksi opiskeleva pyrkii selviytymain eteen tulevista
tilanteista. Oppilaiden oppimistarpeet eivit ohjaa vield kovinkaan voimakkaasti opettajan

ajattelua. Edistyneelli vasta-alkajalla eli muutaman vuoden tyossé olleella opettajalla on jo
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strategiatietoa seki rittavisti opetuskokemuksia, joiden avulla hidn pystyy ratkaisemaan
ilmenevia ongelmia.(Krokfors 1998, 81.)

Pdtevin opettajan toimintaa ja toiminnan suunnittelua ohjaavat tietoiset valinnat. Pétevilld
opettajalla on selked kasitys siitd, mikd on tirkeda. Taitavan opettajan ty6ta alkaa ohjata
asioiden kokonaisvaltainen hallinta ja intuitiivinen taitotieto. Eksperttiopettajan ei tarvitse
ponnistella tietoisesti tydssdéin. Hinelld tilanteiden hallinta on syvillistd ja ote on
kokonaisvaltaista. Opettaja on varma ty6ssédin. (Krokfors 1998, 81.) Karilan ja Ropon (1997,
151) mukaan Berlinerin luokitus on kiytinnéllinen, mutta yksittéisia opettajia on vaikea sijoittaa
luokkiin yksiselitteisesti, silld luokilla ei ole selkeiti kriteereita.

Eksperttiystutkimuksissa on huomattu, etti noviisi- ja eksperttiopettajien saadessa uudet
oppilaat heidin mielenkiintonsa kohteet oppilaista erosivat. Noviiseja kiinnostivat oppilaiden
taustat, kuten heidén perheenss, vanhempien ammatit ja oppilaiden sosiaalinen kéyttdytyminen.
Niiden edelliselti opettajalta saatujen tietojen perusteella noviisiopettajat luokittelivat oppilaat
hyviin ja huonoihin. (Berliner 1992, 231.)

Eksperttiopettajat eivit luottaneet aikaisemman opettajan tietoihin ja arviointeihin oppilaista,
vaan he halusivat antaa oppilaille mahdollisuuden osoittaa itse, millaisia he ovat. Noviiseista
poiketen eksperttiopettajat tutustuivat oppilaiden kokeisiin ja kotitehtaviin yrittien saada selville,
mitd oppilaat tietavit ja osaavat tehdi. (Berliner 1992, 231.)

Ongelmanratkaisutehtévisséi eksperttiopettajat paneutuivat noviiseja perusteellisemmin
ongelman hahmottamiseen ja ymmértdmiseen. Oppitunneilla eksperttiopettajien toiminta on usein
automatisoitunutta, joten heiddn tarkkaavaisuutensa suuntautuu noviisia laajemmalle eli
opetustilanteen hallinta paranee. Rutiinitoiminnat ovat eksperttiopettajilla joustavampia kuin
noviiseilla, eli kokeneet opettajat mukauttavat toimintojaan tehokkaammin ympériston
vaatimusten mukaisiksi. (Berliner 1992, 233 - 235.)

Berlinerin (1992, 235 - 237) mukaan kokeneet opettajat ovat noviiseja herkempid
huomaamaan oppilaidensa tarpeet. Kokeneet opettajat pystyvdt muuttamaan toimintaansa
oppitunnin aikana oppilaiden kiinnostuksen ja huomion suuntaan. Eksperttiopettajien kokemus
ja varmuus verrattuna noviisiopettajiin ja vasta-alkajiin saa aikaan sen, ettd ekspertit ovat

noviiseja huomaavaisempia, huolehtivaisempia, joustavampia ja kiinnostuneempia oppilaista ja
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heiddn tekemisista.

Eksperttiopettajat osaavat hyodyntdd uuden tiedon kesken opetuksensa ja he pystyvit
nopeasti tekemaén siitd tulkintoja ja esittelemédén késiteltdvin ongelman uudessa valossa.
Noviisit ovat joustamattomampia. He joutuvat vaikeuksiin, jos oppilaat esittdvit kesken tunnin

- kysymyksen tai kommentin, joka vaatii opettajalta selityksen, johon hén ei ole osannut etukiteen
valmistautua. Noviisiopettajat saattavat yllattavissd tilanteissa helposti kadottaa tunnin hallinnan
ja eksya kokonaan pois kasiteltdvistd asiasta. Niin tapahtuu usein mybs silloinkin, vaikka
oppilaan esittima asia liittyisi ldheisesti késiteltdvadn asiaan. (Berliner 1992, 235 - 237.)

Berlinerin (1992, 237 - 240) mukaan eksperttiopettajat pystyvit kisittelem4an ongelmia
syvemmin kuin noviisit. Ekspertit kidyttavit kisitteitd ja perusteita, jotka ovat oleellisia
ratkaistavassa tehtdvissi. Noviisien ajattelu ja ymmaérrys on pinnallisemmalla tasolla. Ekspertit
huomaavat noviiseita tarkemmin ja nopeammin oppitunnilla ja oppilaissa tapahtuvia asioita.
Noviisit eivit aina osaa tulkita nikemiansa tai kokemaansa.

Eksperttien noviiseja kyvykkaammat havaitsemistaidot eivit ole synnynniisia tai luontaisia
ominaisuuksia vaan ne ovat kokemuksen tulosta (Berliner 1992, 243). Eksperttien
luokkakiyttaytymisestd ilmenee, etti he antavat olemuksellaan ja eleillidn oppilaiden
tyoskennelld yhdessd heididn kanssaan. Noviisit ja vield kehittyneet aloittelijatkin ovat kaukana
oppilaista sdilyttdakseen miirdysvallan ja auktoriteetin itsellddn. Eks_pertit ovat noviiseja
herkempid aistimaan ja huolehtimaan oppilaidensa mielialoista. (Berliner 1992, 245.)

Erot eksperttien ja noviisien toiminnoissa ja ajattelussa eivit johdu yksistddn idstd tai
elimédnkokemuksesta vaan nithin vaikuttavat myds opetuskokemukset. Monivuotinen
opetuskokemus johtaa kokeneisuuteen opettajan ammatissa. Eksperttiopettajilla on myonteinen
ja motivoiva ilmapiiri luokassaan. He hyviksyvit oppilaidensa erilaisuuden, uskovat omaan
tehokkuuteensa ja oppilaidensa kykyyn oppia. Lisdksi heilld on huoli oppilaiden mielta
liikuttavista asioista. (Berliner 1992, 245 - 246.)
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Tamién tutkimuksen tarkoituksena on kuvata luokanopettajien palautteen antoa todellisessa
luokkatilanteessa. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata tapauskohtaisesti, miten tydurallaan eri
kehitysvaiheissa olevat luokanopettajat antavat palautetta oppilailleen. Tutkin millaista palautetta
opettajat antavat, miten he siti antavat ja mikd on keskeistd heiddn palautteen antamisessaan.
Liséksi mielestdni on oleellista selvittdd, miten opettajien ajatukset opettamisesta ja oppimisesta
ovat yhteydesséd heidin antamaansa palautteeseen.

Tutkimukseni pasongelma on Miten noviisi-, vilivaihe- ja eksperttiluokanopettaja antavat

palautetta oppilailleen?

Olen jakanut padongelman neljain alaongelmaan:

1. Millaista palautetta opettajat antavat?

2. Miten opettajat antavat palautetta?

3. Mik4 on keskeisti opettajien palautteen antamisessa?

4. Miten opettajien palautteen antamisessa nikyy heidan késityksensd opettamisesta ja

oppimisesta?

Pyrin selvittimain opettajien ajatuksia palautteesta haastattelemalla heité sekd havainnoimalla,
miten he kdytinnossi toimivat luokassaan palautteen antajina. Havainnoinnin jalkeisessa
virikkeitd antavassa haastattelussa opettajat perustelevat toimintaansa. Esitén tutkimustulokset
opettajakohtaisesti, mutta yhteenvedossa tarkastelen, mita yhteisia piirteitd opettajien ajatuksissa

ja toiminnassa esiintyy.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusmenetelmiit

Valitsin tutkimusmetodikseni laadullisen tapaustutkimuksen, jonka ldhestymistapa on
etnografinen. Laadullinen tapaustutkimus on Syrjdlan, Ahosen, Syrjaldisen ja Saaren (1995, 11)
mukaan luonteva tapa tutkia opetustilanteita, silli opetuksen ja oppimisen tutkiminen on
kokonaisvaltaista kdytinnén ongelmien tarkastelemista ja kuvaamista. Tutkimuksessani
kisittelen noviisi-, vilivaihe- ja eksperttiluokanopettajaa omina tapauksinaan, silld tutkimukseni
tarkoitus on saada tietoa heidin yksilollisistd tavoistaan antaa palautetta.

Yinin (1994, 8) mukaan tapaustutkimukseen kuuluu yleensi suora tarkkailu ja
jarjestelmallinen haastattelu. Tutkimukseni muodostuu teemahaastattelusta, videohavainnoinnista
sekd virikkeitd antavasta haastattelusta (stimulated recall interview). Teemahaastattelun avulla
halusin selvittda opettajien ajatuksia palautteen antamisesta. Videohavainnoinnin valitsin, koska
pelkin teemahaastattelun avulla ei saada tietoa tutkittavien konkreettisesta toiminnasta. Halusin
saada selville, miten ja millaista palautetta opettajat antavat oppilailleen aidoissa
oppimistilanteissa.

Virikkeitd antava haastattelu antoi perusteluita opettajien toiminnasta seki se lisisi tietoa
tutkittavistani palautteen antajina. Borg ja Gall (1989, 402) mainitsevat, ettd tuottaakseen
syvillisen ja perusteellisen ymmarryksen tutkittavasta kohteesta tapaustutkimus vaatii laajan

aineiston.

7.1.1 Laadullinen tapaustutkimus

Laadullinen tutkimus eroaa mairallisesta tutkimuksesta siind, ettd laadullisessa tutkimuksessa
korostuu teorian tai kisitteiston ja aineiston vuorovaikutus. Aineiston analyysi, keruu ja

kisitteellisyys kietoutuvat toisiinsa, joten niiden analyyttinen erottaminen toisistaan voi olla
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vaikeaa. (Koskinen 1995, 52.)

Anttilan (1996, 182) mukaan laadullisen tutkimuksen tavoitteena on ilmi6én luonnehtiminen
tai kuvaaminen. Koskinen (1995, 54) mainitsee, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkittavat
kohteet ovat erilaisia ja ainutlaatuisia. Tédstd syystd aiemmista teorioista ja tutkimuksista ei
valttamatta ole tutkijalle oman tutkimuksensa suunnittelussa tai toteutuksessa apua. Lisiksi on
vaikea tietdd, mitk4 tekijat vaikuttavat tutkittavaan kohteeseen tai mita kisitteitd tutkimuksessa
lopulta pitéisi kdyttad.

Tapaustutkimus on kiyttékelpoinen silloin, kun tutkitaan nykyhetken tapahtumia ja kun
halutaan tutkia normaalia, manipuloimatonta kayttaytymistd (Yin 1994, 8). Tapaustutkimus
kohdistuu tapahtumien kulkuun ennemminkin kuin tulokseen, koko ympéristoon eikd siitd
esitettyihin 'yksittzliisiin muuttujiin, uuden oivaltamiseen eikd aikaisempien tutkimuksien
niakemysten todentamiseen. Tapaustutkimuksessa tapauksena voidaan pitdd ihmista,
ihmisjoukkoa, yhteiso4, laitosta tai jotakin tapahtumaa tai ilmiétd. Tapaus ei kuitenkaan ole
satunnainen otos mistd4n perusjoukosta. (Syrjala ym. 1995, 10 - 13))

Etnografinen tutkimus on yksi tapaustutkimuksen muodoista. Eskolan ja Suorannan (1996,
62) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tarvitaan tavallisesti jokin taustateoria, jota vasten
aineistoa tarkastellaan. Min4 halusin tehdi tutkimukseni etnografisen tutkimuksen suuntaisesti
eli tutkimukseni kdynnistyi melko viljan suunnitelman pohjalta. Halusin valttdd ennakkoluuloja
havainnointitilanteessa, joten en tehnyt itselleni kovin tarkkoja odotuksia tai ennusteita ennen
havainnointia. Tarkoitukseni oli havainnoinnin jilkeen tarkentaa tutkimusongelmiani. (Borg &
Gall 1989, 389.)

Etnografinen tutkimus lahtee liikkeelle tutkittavan ilmion sisallosta. Tutkijan tavoitteena on
pitda tutkittavien omat kokemukset ja oma toimintaympéristo tutkimuksen selkdrankana. Tutkija
tulkitsee tapahtumien merkityksii ja pyrkii ymmartaméaan niiti omasta nikokulmastaan. Juuri
ymmarryksen ja inhimillisen ajattelun lisddminen ovat etnografisesti suuntautuneen tutkijan

tavoitteita. (Syrjala ym. 1995, 68.)
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7.1.2 Havainnointi luokkatilanteessa

Halusin havainnoida tutkittaviani, silli Anttilan (1996, 218) mukaan havainnot paljastavat, mita
tutkittavat tekevit, joten se eroaa siitd, mitd ihmiset sanovat niiden olevan. Havainnointitekniikka
suunnitellaan joko jisenneltyna eli strukturoituna havainnointina, jossa havainnoinnin kohteet
jasennellaan etukateen tai jisentdmittomind eli strukturoimattomana havainnointina. Télloin
kaikki havainnot talletetaan muistiin apuvilineitd kayttden ja kokoon saatu aineisto jasennelldan
jalkeenpdin. (Anttila 1996, 219.)

Havainnointini oli kokonaisvaltaista tapahtumien ja kéyttidytymisen tarkkailua. Kiytin
videokameraa apuna havainnoinnissa, silli se on kdyttokelpoinen apu ja se lisdd havainnoinnin
laatua. Lisdksi se on nykypdivan ihmisille tuttu esine, joten sen kiytté koululuokassa on hyvinkin
mahdollista ja huomaamatonta. (Patton 1990, 248.)Videokameran kaytt6 tutkimuksessani oli
valttaméatonta, silld havainnoin sanallisten ilmauksien lisdksi kehon kielta, kuten ilmeitd, eleitad
ja asentojen liikkehdintdd (Anttila 1996, 218).

Rajoitin havainnoinnin pelkist4an luokkatilanteisiin. Pidin videokameraa oppituntien aikana
koko ajan pdilla ja myo6s vilitunneilla, jos opettaja oli oppilaidensa kanssa luokassa. Jatkuvaa
nauhoitusta kidytetddn usein etnografisessa tutkimuksessa (Borg & Gall 1989, 480).
Havainnoinnissa huomasin luokan ilmapiirin ja pystyin seuraamaan kameran ulkopuolelta, mita
luokassa tapahtui. Nami huomiot kirjasin ylos tutkijanpaivikirjaani.

Opettajan olisi hyva valmistaa oppilaita etukiteen tulevasta vierailijasta ja esitelld hanet
oppilaille, kun hin saapuu luokkaan. Niin tyydytetdan oppilaiden uteliaisuus ja tyoskentelyrauha
saavutetaan. (Borg & Gall 1989, 490 - 491.) Tutkimani opettajat olivat valmistelleet oppilaitaan
hyvin tulostani. He olivat kertoneet oppilaille, ettd mina tarkkailen ainoastaan opettajaa, en
lapsia. Vilivaiheopettajan Iuokassa kukaan lapsista ei ollut kiinnostunut minusta tai
videokamerasta. Kahden muun opettajan luokassa jotkut oppilaat vilkuttivat kameralle
muutaman kerran ja joitakin oppilaita huomasin videokameran héiritsevin.

Tutkittavalle ei kannata kertoa etukiteen tutkittavaa asiaa kovin tarkasti, jotta tutkittavan
kayttaytyminen olisi mahdollisimman luontevaa ja normaalia. Jos tutkittava tietdd tarkasti, mita

tutkitaan, muuttaa hdn helposti kiyttdgytymistdan haluttuun suuntaan ja vidristdd ja vihentda
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validiteettia. (Borg & Gall 1989, 491.) Tutkittavistani kaksi halusi tietd4 etukiteen aiheeni ennen
kuin he suostuivat osallistumaan tutkimukseeni. Toisaalta videohavainnoinnin jilkeen tehty
virikkeits antava haastattelu pyrki varmistamaan, oliko opettajan kayt6s normaalia.

Syrjalan ym. (1995, 85) mielestd on vaikea sanoa yleispatevai ohjetta siitd, kuinka paljon
havainnointia on tehtiva, silli aineistonkeruun tarve nousee tutkimustehtdvistd. Havainnoinnin
tulee litty4 tutkimuksen ongelmakenttéin ja sen voi lopettaa, kun havainnointi ei end nosta esiin
uusia asioita tutkimuksen ongelmakentasta.

Mini havainnoin vilivaihe- ja eksperttiopettajaa ainoastaan péivan, joteri joudun todella
miettiméén, onko havainnointiaineistoni patevai. Havainnointiaikani heiddn kanssaan oli lyhyt
siksi, koska kumpikin opettajista vetosi kiireisiinsd, eikd halunnut minun kuvaavan kuin péivén.
Noviisia minun oli tarkoitus havainnoida viikon ajan, mutta huomasin puolentoista piivin ajan

jélkeen, etten enid saanut uutta aineistoa aikaan. Havainnoin hanti kuitenkin kolmen péivén ajan.

7.1.3 Haastattelu

Haastattelun tavoite on selvittid, mitd haastateltavalla on mielessdain. Haastattelu on erdinlaista
keskustelua, joka tosin tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on hinen johdattelemaansa. (Eskola &
Suoranta 1996, 64.) Haastattelu sopii Syrjdlin ym. (1995, 86) mukaan hyvin etnografisen
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaiksi, silld tutkimustehtévit suorastaan ohjaavat téllaiseen
aineistonkeruuseen. Kun ihminen huomioidaan tavoitteellisena, tuntevana ja ajattelevana niin
tdlléin tiedonkerdadminen tavanomaisten kyselylomakkeiden avulla ei tuota riittavaa tietoa.
Teemahaastattelu. Teemahaastattelu oli tutkimukseni aineiston keruun ensimméinen vaihe,
silld halusin saada selville tutkittavieni omia ajatuksia ja kokemuksia teema-alueistani (Suoranta
& Eskola 1996, 67). Puolistrukturoitu teemahaastattelu antaa tarkkarajaista strukturoitua
haastattelua viljemmit mahdollisuudet saada kerattyd tutkittavien omia ajatuksia (Hirsjarvi &
Hurme 1995, 84). Kuvaileva haastattelu antaa tietoa muun muassa siitd, millaisena
haastateltavat pitavdat omaa kdyttdytymistdan ja toimintaansa ja mitd paamaarid heillda on

(Hirsjarvi & Hurme 1995, 40).
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Teemahaastattelussa ei laadita yksityiskohtaisia kysymyksid vaan haastattelukysymykset
jaetaan etukateen teema-alueisiin. Minun teema-alueeni olivat palautteen antaminen, oppiminen
ja opettaminen. (Eskola & Suoranta 1996, 65.) Haastatteluun tekemini tukilista kyseltdvisti
asioista oli vilja, jotta saisin tutkittavieni ajatuksia mahdollisimman vapaasti ja aidosti esille
(Hirsjérvi & Hurme 1995, 41 - 42). Halusin saada selville, miti he itse todellisuudessa ajattelevat
(ks. liite 2).

Pyrin haastattelukysymyksi tehdessani sithen, etteivit kysymykset ohjaisi haastateltavia
vastaamaan johonkin tiettyyn suuntaan. Yritin vield valttad sitd, etteivdt haastateltavat esitd
sellaisia “sosiaalisesti suotavia” vastauksia, jotka eivit ole heidén aitoja mielipiteitdéin. (Borg &
Gall 1989, 188.)

Ennen varsinaista haastattelua tein esihaastattelut yhdelle noviisitasoiselle ja yhdelle
vilivaihetasoiselle opettajalle. Molemmat esihaastattelut olivat antoisia, silli jouduin
muokkaamaan teemarunkoani ymmarrettivimmiksi haastattelujen ansioista. Esihaastattelun
tarkoitus on testata haastattelurunkoa, aihepiirien jirjestystd, kysymysten muotoilua ja sen avulla
saadaan tietdd haastattelujen kestoaika (Hirsjarvi & Hurme 1995, 57).

Varsinaisessa haastattelussa haastattelin jokaisen tutkittavan erikseen. Tutkimuspaikkana
oli heidén omat luokkansa. Teemahaastattelun aluksi kysyin tutkittavilta taustatietoja mm. heidén
tyokokemuksestaan ja koulutuksestaan (ks. liite 1), silld tutkittavan kohteen ymmaértiminen
saattaa Syrjalan ym. (1995, 12) mukaan edellyttda tietoa menneistd tapahtumista.

Vinkkeitd antava haastattelu. Teemahaastattelun lisiksi kdytin tutkimuksessani virikkeiti
antavaa haastattelua (stimulated recall interview). Tamén haastattelun suoritin havainnoinnin
jalkeen, jotta sain palautettua tutkittavieni mieleen videoimani tilanteet. Nauhoitin timin
haastattelun ja litteroin sen kuten teemahaastattelunkin.

Jokinen ja Pelkonen (1996, 137 - 138) mainitsevat virikkeits antavan haastattelun eduiksi,
ettd sen avulla saadaan tietoa tutkittavien toimintojen perusteista. Tutkijan tulkinta tutkittavan
kayttaytymisesta vahenee, kun tutkittava saa itse selittds, miksi hin toimi niin kuin toimi.
Virikkeitd antava haastattelu on paljastava tutkimusmenetelmi, koska tutkittavien
kayttdytyminen on tallennettu nauhalle. Niinp4 tutkittava joutuu kertomaan todellisista

késityksistadn ja toimintojensa perusteista eikd voi piiloutua teoriatiedon taakse. Virikkeitd
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antavassa haastattelussa tutkittava ei voi antaa rutiinivastauksia, vaan hanen on osattava

reflektoida omaa toimintaansa siind tilanteessa, jonka tutkija nauhalta esittda.

7.2 Tutkimusjoukon valinta ja kuvaus

Valitsin tutkimukseeni kolme eri kokemustaustan omaavaa luokanopettajaa: nowiisin,
vilivaiheopettajan ja ekspertin. Asetin tutkittavilleni ndm4 kriteerit, koska halusin selvittaa, miten
eri kehitysvaiheissa olevat opettajat kokevat palautteen antamisen ja toteuttavat sita. Tutkittavien
jako noviisista eksperttiin tapahtui heiddn ty6vuosiensa madran mukaan, silld etukiteen en
tietenkddn voinut tietdd, milli tasolla heidin toimintansa on. Halusin tutkittavieni olevan
tavallisia opettajia, jotta tutkimukseni tulokset olisivat mahdollisesti siirrettdvissi muihin
samankaltaisiin tilanteisiin (Syrjald & Numminen 1988, 19).

Tutkittavien sukupuoli ei ole tutkimuksessani merkityksellinen. P4dasia on, etti tutkittavat
ovat tyossddn eri kehitysvaiheessa sekd opettavat samalla luokka-asteella. Kohdejoukokseni
valitsin keskisuomalaisia kolmasluokkaisten opettajia. Paadyin kolmasluokkaisten opettajiin, silla
heidin oppilaansa osaavat jo koulussa vaaditut perusasiat, mutta oppilaat ovat kuitenkin vield
niin pienid, ettd heidin ja opettajan vililld on monitasoista vuorovaikutusta. Ajattelin etukiteen,
ettd viides- tai kuudesluokkalaisten opettajilla ei ole end4 niin paljon kontaktia oppilaisiin kuin
pienempien oppilaiden opettajilla, koska isommat oppilaat tyoskentelevit jo aika itsendisesti ja
he tekevit paljon pari- tai ryhmatoita.

Ensimmaiinen kontakti kohderyhmaani oli, kun menin tapaamaan heitd henkilokohtaisesti
heidin luokkaansa. Noviisiopettaja suostui osallistumaan tutkimukseeni heti, ja hdnelle minun
ei tarvinnut kertoa tutkimukseni tarkkaa aihetta. Vilivaiheopettaja ei vaikuttanut aluksi kovin
innostuneelta vedoten kiireisiinsi, mutta hin suostui kuitenkin tulemaan mukaan tutkimukseeni.
Hin antoi minulle mahdollisuuden olla yhden pédivin ajan tarkkailemassa hénti.
Vilivaiheopettaja halusi tietdd tutkimukseni aiheen ja tutkimusongelinat tarkasti ennen
suostumistaan tutkimukseeni. Borgin ja Gallin (1989, 193) mukaan monet tutkittavat koettavat

saada vinkkeja siitd, mitd tutkimus tavoittelee, mitd heiltd odotetaan ja mita tutkija toivoo
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loytavinsa.

Eksperttiopettaja empi alussa kovasti ja oli vastahakoisen oloinen. Hin suostui kuitenkin,
mutta vapautin hinet tutkimuksesta ensimmdisen haastattelun jalkeen, koska hén oli epavarma
ja hintd hermostutti tieto siitd, ettd videoin hidnen tuntejaan. Sain hanen tilalleen tutun
eksperttiopettajan, joka vaikutti kiinnostuneelta ja innostuneelta aiheestani. Han halusi my6s
tietad aika tarkkaan, mit4 tutkin ja miten.

En paljasta tutkimuksessani tutkittavieni nimid, koulua tai paikkakuntaa sailyttddkseni
eettisten sddntojen mukaan heidin anonymiteettinsa (Syrjala ym. 1995, 99). Kerron kuitenkin
heidan sukupuolensa, ikinsd ja tyovuosiensa méirin. Olen my6és muuttanut tutkimuksessa
estintyvien oppilaiden nimet.

Noviisiopettaja on tutkimukseni ainoa miesopettaja. Han on alle 30-vuotias ja hin ei ole
vield valmis opettaja vaan tutkimushetkelld hdn teki paattoharjoitteluaan. Opettajan tyostd
hanelld on tydkokemusta ainoastaan opiskelun aikana suoritetuista harjoitteluista sekd
muutamista sijaisuuksista. Sen sijaan hinelld on kokemusta harrastustoiminnan ohjaamisesta
lapsille. Noviisi paityi opettajan ty6hén, koska hdn on mielestdan humaani-ihminen, joka tulee
hyvin toimeen lasten kanssa. Lisiksi hdn mainitsee uran valinnalleen myds itsekeskeisen
lahtokohdan eli hin voi opettaa muille asioita, joita hén tietda.

Noviisiopettajan mielesti opettajan ty6é on kokonaisvaltaista sosiaalista ty6td. “Ei siitd voi
'sanoo, ettd opettajan tyo on siind, et se on luokassa,vaan opettaja on kasvattava vanhempi koko
ajan niille oppilailleen”. Opettajan tyossa hin pitdd tirkeimpana kasvatusta. “Sehdn se on se
kaiken ydin, ettd ohjaan niitd lapsia”.

Vilivaiheen opettajalla on menossa viides tyovuost ja hdn on hieman yli kolmekymmenta
vuotta vanha. Hinelld on opettajan ammatin lisdksi my6s palvelualan koulutus. Vilivaiheen
opettaja ei valinnut opettajan tyotd tietoisesti vaan han arveli ominaisuuksiensa, kuten
organisointikykynsd, suunnanneen hinti opettajaksi. Hin kuvailee opettajan tyotd
asiakaspalvelun kautta viitaten aikaisempaan koulutukseensa. Opettajan tyd on “hyvin paljon
palvelutyotd, - realistista ja raskasta,-- minun pddtehtdvd on opettaa ja ohjata oppimaan.
My6s héan kiinnittda opetuksessaan huomiota kasvatuksellisiin asiothin. Tarkeintd opettajan

tydssd on rehellisyys itseddn ja tyotddn kohtaan.
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Eksperttiopettaja meni suoraan lukiosta yliopistoon. Han valmistui opettajaksi 1987 ja on
ollut siit4 ldhtien koko ajan téissd lukuun ottamatta kahta &itiyslomaa. Opettajantyon ekspertti
valitsi, koska uskoi, ettd hinelld on siihen tyohon jotakin annettavaa ja han on mielestdén aina
parjannyt hyvin lasten kanssa. Tarkeintd hinen mielestdin opettajan tydssd on tukea oppilasta
sellaiseksi ihmiseksi, joka hinesti on tulossa. “Jokaisessa on niin paljon hyvdd, ettd koitan
kaivaa ja kannustaa niin et oppilas tietdd, ettd tdd on mun juttu ja md selvidn -- ettd oppilas
luottais itteensd eli myonteinen mindkdsitys.”

Talls hetkelld eksperttiopettaja kokee tyonsd myonteisesti, mutta hinelld on ollut vuosia ja
aikoja, jolloin on ollut todella rankkaa. Tyon myOnteisyys tai rankkuus johtuu hinen mielestédn
luokasta ja vanhemmista eli siitd sosiaalisesta verkosta, johon hin kulloinkin luokkansa kanssa
kuuluu. Eksperttiopettaja kokee, ettd han saa kayttdd vahvuuksiaan tyOssdan “niinku
keskustelua, juttelua ja innostumista ja md kuvittelen ettd semmonen innostus aina vdlilld

tarttuis myos lapsiin”.

7.3 Aineiston analyysi

Eskolan ja Suorannan (1995, 104) mukaan analyysin tarkoituksena on selkeyttdd kerattyd
aineistoa ja tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Pattonin (1990, 371 - 372) mukaan
tutkijalla ei ole olemassa yhti ainoata tapaa analysoida aineistoaan vaan jokaisen tutkijan on
valittava yksilollinen, omaan tyohén soveltuva analysointitapansa.

Syrjala ym. (1995, 89) huomauttavat, ettd analysointi alkaa jo kenttityovatheessa. Mind
pohdin useaan otteeseen aineistoa keritessani tutkimukseni ongelmien soveltuvuutta ja sité,
osaanko hyodyntid laajaa aineistoani oikealla tavalla.

Tutkimukseni varsinaisen analysoinnin aloitin litteroinnilla eli muutin nauhoitetut
teemahaastattelut ja virikkeitd antavat haastattelut kirjalliseen muotoon. Litteroin haastattelut
sanatarkasti. Litteroinnin jilkeen kivin haastatteluaineistoja ldpi useaan otteeseen ja katsoin
videolta opettajien toimintaa. Onnistunut analyysi vaatii sen, etta tutkija on perehtynyt omaan

aineistoonsa (Syrjala ym. 1995, 89).
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Litteroinnin jilkeen analysointi jatkui ksittelemlld opettajia tapauskohtaisesti. Tutkimukseni
tarkoitus ei ole verrata tutkittavia opettajia toisiinsa, koska he ovat omassa opettajuudessaan eri
vaiheessa. Luokittelin teemahaastattelun, videoinnin ja virikkeiti antavan haastattelun aineistot
aluksi erikseen tutkimusongelmien mukaan, silld analyysissa raakamateriaalista eli kerétystd
aineistosta erotellaan tutkimusongelman kannalta olennainen aines (Eskola & Suoranta 1995,
115).

Toisessa vaiheessa yhdistin eri tiedonhankintamenetelmilld kerddmini tiedot yhteisiksi
kokonaisuuksiksi kunkin tutkimusongelman alle. Tama viimeinen luokiteltu aineisto on tekemieni
tulkintojen pohjana, silli vasta luokitellusta aineistosta voidaan tehdd tulkintoja (Eskola &
Suoranta 1995, 115). Luokittelu oli minusta vaikeaa ja tyolasti, silla minulla oli kolme eri tavalla
hankittua aineistoa analysoitavana. Epivarmuus vaivasi minua usein, silli minun oli yksin
padtettdvd, mitka asiat kuuluvat mukaan ja mitka eivit. Luin vield muutamaan kertaan lapi
aineiston varmistaakseni, etten ollut jattanyt mitdéan merkittavad havaitsematta.

Ensimméiseen tutkimusongelmaan loytyi vastaus pédasiassa teemahaastattelusta, jota
videohavainnointi tuki. Toiseen tutkimusongelmaan sain vastauksen videolta ja kahteen
viimeiseen loytyi vastaus kaikista aineistoista. Vaikka analyysi on suurelta osin tutkijan omaa
ajattelua ja pohdintaa, perustuu analyysi kuitenkin usein haastattelurunkoon (Syrjila ym. 1995,
89). Niin kivi minunkin kohdallani; videohavainnointi tuki teemahaastattelusta saatua tietoa.
Virikkeit4 antava haastattelu syvensi tietoa opettajien toiminnasta ja toiminnan perusteista.

Jouduin muuttamaan ja hiomaan tutkimusongelmia muutaman kerran analysoinnin aikana.
Myoénnién, ettd analyysivaihe tuntui pitkddn vaikealta aloittaa ja sen tekeminen oli tyolasti.
Hankaluuksista huolimatta analysointi oli mielenkiintoista, silldi kun vastaukset

tutkimusongelmiin 16ytyivat, tuli kuva opettajien toiminnasta palautteen antajina selkedksi.
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7.4 Tutkimuksen aikataulu

Tutkimukseni aihe alkoi hahmottua yleismetodikurssilla syksylla 1998. Aihe hautui
pitkdin mielessini ja se muutti useaan kertaan muotoaan matkan varrella. Taulukossa 1

olen kuvannut tutkimukseni empiirisen aineiston hankinnan aikataulun.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen eteneminen

Aika Tutkimuksen eteneminen

7.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkija joutuu Eskolan ja Suorannan (1996, 164 — 165) mukaan koko tutkimuksensa
ajan miettimddn tekemiddn ratkaisuja ja ottamaan yhtd aikaa kantaa analyysin
kattavuuteen sekd tekeminsd tyon luotettavuuteen. He painottavat, ettd laadullisessa
tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusviline, joten pédasiallisena
luotettavuuden kriteerind voidaan pitdd tutkijaa itsedan. Tastd johtuen luotettavuuden
arvioimisen on kohdistuttava koko tutkimusprosessiin. ‘

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole olemassa yhta yhteniistd kisitystd tutkimuksen

luotettavuudesta. Tama johtuu Tynjalan (1991, 388) mukaan siit4, ettd laadulliseen
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tutkimukseen kuuluu useita hyvinkin erilaisia lahestymistapoja ja tutkimustekniikoita. Tynjdld
jatkaa, etti laadullisessa tutkimuksessa ei ole tavoitettavissa pelkéstadn objektiivista, yhta ainoaa
totuutta, vaan totuuksia on useita, silld eri ihmisilld on omat kokemuksensa ja omat totuutensa.
Niinp4 laadullisilla tutkimuksilla ei tavoitellakaan objektiivista totuutta vaan tiettyd niakokulmaa
tutkittavasta ilmiostd. (Tynjala 1991, 391.)

Triangulaation avulla on mahdollista lisitd tutkimuksen luotettavuutta. Triangulaatiolla
tarkoitetaan Tynjdldn (1991, 392) mukaan sitd, ettd tutkimuksessa kaytetddn useita erilaisia
menetelmid, tutkijoita, aineistoja tai teorioita. Eskola ja Suoranta (1996, 40) perustelevat
triangulaation kiyttod silla, etti yksittiiselld tutkimusmenetelmalld saavutetaan harvoin kattavaa
kuvaa tutkimuskohteesta. Lisiksi kun yksittdinen tutkimusmenetelmd kuvaa kohdetta vain
yhdestid nik6ékulmasta, voidaan titd luotettavuusvirhettd mahdollisesti korjata useammalla
menetelmalla.

Kaytin  tutkimuksessani  menetelmitriangulaatiota  ja  aineistotriangulaatiota.
Menetelmétriangulaatiossa oletetaan eri metodeilla olevan erilaisia heikkouksia ja vahvuuksia.
Kiyttamalla samassa tutkimuksessa erilaisia metodeja voidaan voittaa menetelmien virheellisyys,
silld todennakoisesti erilaisilla menetelmilld ei ole samantapaisia vadristymid. (Tynjdla 1991, 392.)

Aineistotriangulaatiossa tutkimuksessa yhdistelldin useita aineistoja keskendan kuten
haastatteluja ja kuvanauhoituksia. Aiheeni kannalta olisi saattanut olla hyodyllista, etta tutkijoita
olisi olluf kaksi, silld tutkijatriangulaation mukaan useampi tutkija voi monipuolistaa tutkimusta
laajentamalla ndkokulmia. (Eskola & Suoranta 1996, 40 - 41.) Lisiksi useamman havainnoitsijan
kaytto lisad tutkimuksen objektiivisuutta (Eskola & Suoranta 1996, 169).

Koska virikkeitd antava haastattelu vaati tutkittaviltani reflektointia vaadin minékin sitd
itseltdni koko tutkimuksen ajan. Tynjaldn (1991, 393) mukaan tutkijan on koko ajan tarkkailtava
itseddn, reaktioitaan ja tuntemuksiaan ja pidettavd kenttdpdivikirjaa. Mind pidin tutkijan
paivikirjaa, jonne kirjasin muistiin yhteydenotot tutkittavien kanssa eli tutkimustoimintaan
liittyvit asiat (ks. liite 4). Lisédksi olen merkinnyt ylos tuntemuksiani, epatoivon ja toivon hetkia,
ennakkoluulojani jne. Piivikirjan pitdminen auttoi minua muistamaan kulloinkin koetut tunteet

ja tilanteet, joten sain siitd tukea havaintojeni tulkintaan.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Esitén tulokset seuraavassa tapauskohtaisesti niin, ettd ensin kuvaan noviisiopettajan palautteen
antajana, sitten kuvaan vilivaiheopettajan palautteen antajana ja lopuksi kuvaan
eksperttiopettajan palautteen antajana. Jokaisen opettajan tulokset on jaettu neljdin osaan
tutkimusongelmien mukaisesti. Kohdat 8.1.1, 8.2.1 ja 83.1 vastaavat ensimmdiseen
tutkimusongelmaan eli millaista palautetta opettajat antavat, kohdat 8.1.2, 8.2.2 ja 8.3.2
vastaavat toiseen tutkimusongelmaan eli miten opettajat antavat palautetta. Kohdat 8.1.3, 8.2.3
ja 8.3.3 vastaavat tutkimusongelmaan miki on keskeistd opettajien palautteen antamisessa ja
viimeiset kohdat 8.1.4, 8.2.4 ja 8.3.4 vastaavat neljinteen tutkimusongelmaan eli miten
opettajien palautteen antamisessa nikyy heidian kisityksensd opettamisesta ja oppimisesta.

Kuvauksissa on hyddynnetty erityyppisid aineistoja toisiaan tdydentden. Kohdissa 8.1.1, 8.2.1
ja 8.3.1 on hyodynnetty pidiasiassa teemahaastatteluaineistoa, jota videohavainnointi tuki.
Kohtiin 8.1.2, 8.2.2 ja 8.3.2 sain vastaukset pidasiassa videohavainnoinnista, jota virikkeitd
antava haastattelu tuki. Loppuihin kohtiin hyédynsin kaikkia aineistoja.

Kohdissa 8.1, 8.2 ja 8.3 on kuvattu lyhyesti tutkittavien taustatietoja seka kursivoidulla

tekstilld lyhyesti tutkittavien omin sanoin heidin ajatuksiaan opettamisesta ja oppimisesta.

8.1 Noviisiopettaja palautteen antajana

o alle 30-vuotias mies
a teki tutkimushetkelld paittéharjoittelua
& vdhian tyokokemusta opettajan tyostd

Térked asia on positiivisen oppimisen ketju. Kartoitetaan ennakkotiedot ja niitten
avulla ldhetddn tekemddn toimintaa ja opitaan jotain. Saadaan siihen positiivinen
palaute, mikd antaa halun tehdd lisdd. Kun tehdddn lisdd, niin saadaan taas
positiivinen palaute, joka ohjaa eteenpdin.-- Opettaja ei voi tehdd oppimista
oppilaan puolesta. -- Opettaja on ainoastaan oppimista mahdollistava

tekijd tai opettaja.
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8.1.1 “Mi haluisin antaa sellasta palautetta, mik:i vie oppilasta siinii jutussa eteenpiin”

Noviisiopettaja ymmérti4 palautteen antamisen niin, etti se on opettajan toimintaa, jolla opettaja
ohjaa lasta parhaillaan meneilld4n olevassa oppimisprosessissa. Noviisille palautteen antaminen
vaatii vield tietoista ajattelua, jotta han kédyttaisi sitd opetuksessaan. “--joskus se palautteen anto
on sellasta, ettd mulla on mielessd ajatus, ettd hei, nyt sun piti antaa palautetta ja sitten se
tavallaan siitd ldhtee niinkun... se lihtee sellasesta pakosta, ettd keksii jotain.”

Nowiisin pitda siis tosissaan keskittyd siihen, ettd hdn muistaa antaa palautetta. Turhan usein
palaute jaa hanen mielestdin pelkistidn toteavaksi. Hin uskoo, ettd tydkokemuksen myéti
palautteen antamisesta tulee luonnollisempaa. “Ny? on pitdnyt vield kiinnittdd niin paljon
huomiota siihen tavallaan omaan selviytymiseen ja tunnin ldpivientiin.”

Noviisi toteaa, ettd palautteen antaminen on helppoa, jos han on suunnitellut tunnit tarkasti.
Eli palautteen antaminen helpottuu, kun tietd4 tavoitteet ja pidmadrin sekd sen, missd vaiheessa
parhaillaan ollaan menossa ja mitd on vield tehtivi, jotta pddmadrd saavutettaisiin. Noviisi
mainitsee, ettd liikuntatunneilla on helppoa antaa palautetta, koska liikunnan suorituksissa on
tietyt asiat, jotka pitda tehdd. “Sd feit ton ja ton, mutta muista tuoda se jalka heti aidan jilkeen
maahan.”

Noviisin mielestd opetusjirjestelyt vaikuttavat sithen, miten opettaja voi antaa palautetta.
Hénelle palautteen antaminen on miellyttivimpai ja helpompaa, kun oppilaat tyoskentelevit
pienissd ryhmissi kuin ettd he ovat isona ryhménd. Hanest4 timi on varsin luonnollista, silld
pienissd ryhmissé opettaja voi kohdata oppilaansa yksil6llisemmin.

Vaikka noviisi kertoi aikaisemmin, ettd hinen pitd4 vield tietoisesti ponnistella, jotta muistaisi
antaa palautetta, mainitsee hdn vahvuudekseen sen, etti hin osaa ohjata opetustilanteita
jatkokysymyksilla. Talloin palaute tulee hinen mielestdin aika luonnollisesti. Hin kertoo
antavansa ohjaavaa palautetta sujuvasti, mutta haluaisi kehittd4 itsedén arvioijana: “Etfei se

tunti jdis roikkumaan tavallaan ilmaan, et se on nyt tehty ja sitten se on siind.”’
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8.1.2 “Vieli tietoista pohtimista, jotta palaute olisi mukana opetuksessa”

Luokan heikko oppilas Matti on harvoin tunnilla mukana. Matti viittasi opettajan kysyessd,
mutta ei uskaltanutkaan sanoa vastaustaan. Noviisi kannusti ja houkutteli rohkaisevasti Mattia
sanomaan vastauksensa. Noviisi olisi voinut antaa jonkun toisen oppilaan vastata, mutta hén
odotti kuitenkin Matin vastausta.

Se ei ehkd tavallaan luottanu siihen ajatukseensa. --Mad tiesin, ettd Matille pitdd sanoo
tollai oikein kannustavasti ja siitd ndki, et silld oli jokin ajatus. Et ihan sitd varten md
halusin ettd se sanoo. Matti viittaa aika harvoin, niin se melkein kertoo, ettd silla oli
Joku tdrkee juttu.

Noviisi uskoo, ettei hdnen antamansa sanaton palaute vaikuta oppilaisiin kielteisesti eikd
oppimistilanne vaikeudu hinen sanattomista viesteistian. Noviisi on mielestdan opetustilanteessa
oma rento itsensd, joten hinen kiytoksensd on luonnollista. Niinp4 hén ei koe uhkaksi sita, ettei
tiedosta tdysin omaa sanatonta toimintaansa. “Ettd sit kaikki tilldset eleet ja muut niin ne tulee
vihan niinku bonuksena, jos tulee. Md en osaa sanoa, kuin paljon md niitd annan.”

Noviisi reagoi joskus oppilaiden vastauksiin vitseilld. Hin ei mieti niiden kayttoad syvillisesti
eikd hén pyri niilld mihink44n tiettyyn tavoitteeseen. Kuitenkaan hin ei sano niitd kenelle tahansa,
vaan niille oppilaalle, joiden hin kuvittelee ymmartavan niita.

Noviisiopettaja paljastaa tunteensa oppilailleen ja hén ndyttdd barmistuneisuutensa tai
tyytyméattomyytensa. Erdillid tunnilla noviisiopettaja oli aloittamassa sadun lukemista, kun Liisa
péatti istua pulpetillaan reppunsa paalld. Noviisi oli antanut lapsille luvan istua missé he halusivat.
Han kaski kuitenkin Liisan tulla pois repun ja pulpetin paalta, mutta Liisa ei uskonut.

Tilanne rupes vihdn drsytiddn. Ja kylld tosta selvésti huomaa, ettd mulla on.. kylld md halusin

ndyrtdd, ettd nyt md tarkotan sitd, et mua drsyttdd tdstd samasta jutusta niin moneen kertaan

kertoo. Mut vihdn tuntuu holmoéltd, et niin pikku juttu, et saako istua repun pddlld, mutta

toisaalta mulla oli pointtina siind se, ettd se hdiritsee sitten kun siind ei oo hyvd olla ja rupee
sddteleen sitd asentoo sitten kesken sadun.

Noviisi myontad, ettd vililldi hinen oma turhautuneisuutensa tulee esiin, vaikka hinen

tarkoituksensa on olla kannustava. Oppilaat tekivat didinkielen tunnilla luetunymmaértamisen

tehtavad. Moni oppilas kidvi kesken tehtdvdn nayttamdssi monistettaan opettajalle, silld he

halusivat varmistua, ettd olivat tekemissi tehtivad oikein. Noviisin tarkoitus oli sanoa



53

kannustavasti, koko luokalle yhteisesti, ettei oppilaiden pida epiilla kykyjaan, silla vastaukset
tehtavain 16ytyvit helposti. Hinen ilmeensd ja kehonkielensd viestivat kuitenkin pienoista
harmistumista.

Mun oli tarkoitus sanoa se semmoseen tyyliin, ettd te ootte loytineet niitd hyvin, kun
ne ties ihan ne oikeat vastaukset. Siind oli ehkd véhdn vahdan sellanen turhautunut savy,
ettd dlkdda nyt koko ajan kysyko, kun te loyddtte niitd ihan oikein. Ehkd md tossa
tilanteessa epdiilin, ettd onko se vaan huomionhakuisuutta vai jotain.. Mut oli mulla
tarkoitus ihan rohkaista siihen, ettd luottakaa omaan jdrkeenne.

Eraalld tunnilla noviisi suhtautui Viljamin vastaukseen erittiin innostuneesti ja antoi Viljamille
kehuvaa palautetta. Tunnilla puhuttiin Lapin shamaaneista ja Viljami tiest shamaanien
erityispiirteitd, joihin noviisi oli tuntia valmistellessaan tutustunut lukemalla shamaaniaiheisia
teoksia.

Musta oli niin jinndd, et se tuli just sama tieto tuolta Vijamilta, mikd siind kirjassakin
oli. - Siis se oli semmonen samanlainen myénteinen ylldttyminen et hei sielt tuli ihan
oikee juttu. Kun aika usein joutuu tekemddn sillei, et joo, toi on ihan oikeen, mut
entdpds sitten jos ajatellaan ndin. Eli nyt ei tarvinnut ohjata lasta.

Eradn tunnin alussa luokka oli rauhaton ja oppilaat selvisti drsyttivit opettajaa tahallaan.
Noviisi myontdsd, etti hinti harmitti oppilaiden kaytos, mutta han sdilytti ulkoisesti
rauhallisuutensa eiki korottanut dint4an saadakseen oppilaat rauhoittumaan.

Mulla se ddnen korottaminen..mulla on hirveen pitkd pinna ja md koen sen hyvdks.
Mutta sitten taas pitdis muistaa se, ettd ne on lapsia ja niilld on ne omat jutut, et ei ne
Jjdrjesty sillei niin kuin armeijassa jdrjestytddn. Toi ei oo sen arvonen tilanne, ettd
kannattaa ruveta rdyhddmdan.

Kuvaamataidon tunnilla tapahtui tilanne, jossa noviisi joutui huutamalla keskeyttimain
oppilaiden toiminnan. Oppilaat tydskentelivit valitsemissaan ryhmissd. Erddssa poikaporukassa
pojat kavivat ylikierroksilla ja heille tuli riitaa siitd, kuka tekee mitdkin. Noviisi saapui
yhteenddneen puhuvien poikien luo ja hiljensi heidit huutamalla. “En md toimis yhtddn eri
tavalla tossa. Oli niin kova melu pddlla, et oli pakko nykdiistd ne alas.” Tilanteen
rauhoittumisen jalkeen noviisiopettajan antama palaute oli rakentavaa. “Pojat oli niin siind
Jutussa kiinni, ettd ne ei endid nihneet selkeesti sitd oikeeta ratkaisutapaa.”

Noviisiopettajan tilankaytté oli luokassa aika rajoittunutta. Suurimman osan oppitunneista

hin vietti luokan edessid olevan opettajanpoydin luona joko istuen poydalld tai nojaten siihen.
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Opettaja ei likkunut luokassa muuten kuin silloin, kun hédn kivi henkilokohtaisesti neuvomassa
oppilaita. Vaikka opettaja oli nakyvisti esilli luokan edessd, oli han kuitenkin lahes koko
koulupéivin ajan kaukana oppilaistaan, silld hin ei liikkumalla yrittanyt lahestya tai padsta lahelle
oppilaita.

Noviisiopettaja ei kuunneellut oppilaitaan aina tdysin keskittyneesti vaan han saattoi
samanaikaisesti touhuta omia juttujaan. Vililld hin keskeytti omat hommansa ja kuunteli
aktiivisesti oppilasta, joka kertoi hinelle asiaansa. Noviisiopettajan sanattomat eleet olivat aika
vaisuja hidnen kuunnelleessaan oppilaita. Hin myds tarttui harvoin oppilaiden esittdmiin asioihin

niin, etté olisi ottanut niiti mukaan opetukseensa.

8.1.3 “Palautteelta ei saa viedid pohjaa pois”

Noviisiopettajan tavoitteena on antaa palautetta, joka vie oppilasta oppimisessa eteen péin.
Esimerkiksi kuvaamataidon tunnilla hin toivoo, “et se oppilas ite ymmdrtds siitd tekemdstddn
kuvasta, ettd mikd siind on arvokasta ja hyvdd ja minkdlaisia mahdollisuuksia silld oppilaalla
on kuvata haluamiaan asioita.”

Opettajan olisi oltava rehellinen antaessaan palautetta. Noviisi mainitsee, etta jos oppilas on
epaonnistunut jossakin tehtivissi, niin hin varmaankin myds tietd sen itse. “Tdlloin opettaja
ei saisi silleen tavallaan valehdella, ettd joo ettd ihan hyva se oli tai muuta.” Palautteen on
oltava rehellistd, mutta sen muotoilun on oltava oppilasta tukevaa, ei vaheksyvia.

Noviisin mielesté opettaja voi antaa liikaa palautetta oppilailleen. Hin on tavannut opettajia,
jotka antavat palautetta toteamalla oppilaille aina samat fraasit. “Eli kaikkiin tilanteisiin
todetaan ettd voi kun kiva.” Hinen mielestddn palautteelta ei saa viedd pohjaa pois, vaan
oppilaille pitéisi valittya kuva, ettd opettajan sanominen on merkityksellisti ja opettaja todella
tarkoittaa sitd, miti hian sanoo.

Noviisin mielestd opettajan on mietittdva palautteen antamistaan, silla palautteen antaminen
on 0sa opetusta ja opetus on tavoitteellista toimintaa. Opettajalta saatu palaute ohjaa oppilasta

saavuttamaan asetetut tavoitteet. Noviisi haluaa oman palautteen antamisensa olevan luonnollista
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oppilaiden kohtaamista. Han kéyttd4 usein huumoria apunaan vastatessaan oppilailleen. Kuten
jo aiemmin kévi ilmi “et md tykkdcdn esim. vitsailla niiden oppilaiden kanssa ja joskus ne jdad

suu auki kattoon, et onks toi tosissaan.”

8.1.4 “Tirkei asia on positiivisen oppimisen ketju”

Noviisiopettajan opetus lihtee liikkeelle asetetuista tavoitteista. Ennen uutta opetusjaksoa hian
pyrkii kartoittamaan oppilaidensa ennakkotiedot. Niiden tietojen pohjalta hin suunnittelee
opetuksensa. Opetuksessa hin uskoo positiivisen oppimisen ketjuun. Hinen mielestdan
myonteinen palaute lisdd oppilaiden oppimishalua.

Noviisi uskoo, ettd oppimisprosessissa myonteisesti annettu ohjaava palaute vie oppilasta
eteen pdin. Hin kayttikin ohjaavaa palautetta jonkin verran, mutta aina sanaton palaute et ollut
yhteneviinen sanallisen kanssa, joten pieni turhautuminen tuli vililld ilmi noviisin antamassa
palautteessa. Noviisiopettajan mielestd oppilaalle on tiarkedd omakohtainen tieto. Han tarkoittaa
talld tietoa ja taitoa, joka auttaa oppilasta toimimaan erilaisissa ymparistoissi. “Se mikd niinkun
auttaa meitd selviytymddn. ”

Noviisi kertoo, ettei opettaja voi tehdd oppimista oppilaan puolesta, hin voi vain luoda
opphfﬁstilanteita Oppilaalta vaaditaan oma toiminta, jotta oppimista tapahtuu. Tama tulee esiin
noviisin palautteen antamisessa. Hin kertoo vahvuutensa olevan kyvyn tehdi lisdkysymyksid ja
antaa ohjaavaa palautetta. Niin hin toimi luokassaan; hin teki oppilaita ohjaavia kysymyksid,
joiden avulla oppilaiden oli hyvi jatkaa tydskentelyaan.

Noviisi haluaa luoda luokkaansa turvallisen ilmapiirin, jossa jokainen voi olla juuri sellainen
kuin on. Tama nikyi hinen antamassaan palautteessa; han kannusti oppilaita vastaamaan, jatkoi
empivin oppilaan kanssa kannustavasti loppuun asti ja toimi itse koko ajan luonnollisesti.
Kielteisen palautteen ja ristiriitaisten tilanteiden jalkeen noviisi antoi rakentavaa palautetta
ohjaten ndin oppilaat pois hankalasta tilanteesta.

Noviisiopettajan toimintaa ohjaa ajatus oppilaiden ohjaamisesta eteenpéin (kuvio 1). Kuvion

késien ja jalkojen kohdalle on kuvattu noviisiopettajalle ominaisia piirteitd antaa palautetta.
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Rehellista, oppilasta Turvallinen ilmapiiri
tukevaa

Positiivisen oppimisen Huomio omassa

ketju selviytymisessa

KUVIO 1. Noviisiopettaja palautteen antajana.

8.2 Viilivaiheopettaja palautteen antajana

@ hieman yli 30-vuotias nainen
g viides tydvuosi menossa

Mind ohjaan oppilaat tiedonléhteille ja mind olen sitten se, joka auttaa kun tarvitaan apua ja
mind opetan lapset siihen, ettd he pyytdvdt apua ja me ollaan reilussa
vuorovaikutussuhteessa, mutta jos jotakin tapahtuu tai jos joku ei toimi, niin mind

puutun sithen. Ja se toimii tosi hienosti oppilaiden kanssa silloin kun oppilaisiin

luotetaan.

8.2.1 “Me kiiytetiiiin hyvin monipuolistakin palautteenantoa”

Vilivaiheopettajan mukaan palaute on tasavertaista dialogia kohteen A ja kohteen B vaililla.
Palaute ei voi olla hianen mielestiin pelkistian “olkapddlle taputtelua” tai “Idssyttelya”. Talloin
se el ohjaa oppijaa. Vilivaiheopettaja antaa oppilailleen palautetta, joka vie oppilaita eteenpéin,
mutta antaa myOs kiitosta. “Semmosta ettd se on hyodyllistd ja duttaa eteenpdin.”

Vilivaiheopettaja mainitsi, ettd opettajan olisi tultava toimeen antamansa palautteen kanssa.



57

Vilivaiheopettaja antaa palautetta tietoisesti. Han kayttdd luokassaan kaveripalautetta,
suullista palautetta, kirjallista palautetta ja kisiennosto palautetta eli opettaja pyrkii
monipuolisuuteen. Negatiivisen palautteen tarkoitus on herattia palautteen saajan omaatuntoa.
Vilivaiheen opettaja ohjaa kielteisen palautteen avulla oppilasta etsiméin rajoja eli miettimian
itse, mitd héan teki viirin.

Vilivaiheopettaja on lukenut draamapedagogiikkaa. Tastd johtuen hin kiinnittad paljon
huomiota sanattomaan viestintiin, sekid omaan ettd muiden ihmisten eleisiin ja ilmeisiin. Hian
tietdd, miten tarkedd puhujalle on kuuntelijan nyokyttelyt ja myénteinen asennoituminen.
Vilivaiheopettaja uskoo, ettd silmit ja kasvot kertovat sen, miti ei kuulla suusta. “Omassa
opetuksessa joskus sitd tulee enemmdn sanottua verbaalisesti ja joskus voi ndyttid enemmdn
ilmeilld. Joskus ne tukevat toinen toisiaan.”

Vaikeinta palautteen antamisessa vilivaiheopettajan mielestd on lukea palautteen saajan
nonverbaalista viestintdd. Eli ihmisten pitéisi oppia huomaamaan, milloin toisen ihmisen raja on
tullut vastaan. “Ja lasten kanssa voi herkdsti mennd yli sen auktoritidrisen aseman takia.
Opettaja aattelee, ettd kylld ne vield ottaa vastaan.” Toista ithmistd on osattava lukea
rehellisesti; on tiedettdvi, minkilaista palautetta toinen kestdd ja pystyy vastaanottamaan.

Vilivaiheen opettaja uskoo, ettd hin on sellainen palautteen antaja, jollaisekst hianet on
kasvatettu. Hianen mukaansa ihminen heijastelee palautetta niin kuin on sité itse saanut. Omista
kokemuksistaan pois oppiminen on hidnen mielestidin ensimméinen lihtékohta palautteen
antajalle. Vilivaiheen opettaja on mielestdin kehittynyt palautteen antajana ja hin on miettinyt
siti tietoisesti, koska hdn on saanut rankan kotikasvatuksen, jossa palautetta on annettu hyvin
suoraan ja rehellisesti.

Vilivaiheopettaja uskoo olevansa verbaalisesti monipuolinen palautteen antaja, koska hin
on sitd tietoisesti harjoitellut monta vuotta. Hintd on kehittinyt asiakaspalvelutyéssid saama
rajukin palaute, joten hin tietdd, miltd haukkuminen ja moittiminen tuntuvat. Hin sanoo olevansa
monipuolinen, suorasanainen ja rehellinen palautteen antaja. “En ole mikdcdn ihanne palautteen

antaja, mutta mulla on hyvat Ilghtokohdat antaa palautetta johtuen edellisestd tyostd.”
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8.2.2 “Se ei ohjaa, jos se on vaan jotain olkapéiille taputtelua tai Lissyttelyi”

Vilivaiheopettaja valvoo tarkasti luokassaan perusturvallisuutta ja rajoja. Han kunnioittaa
oppilaitaan, mutta odottaa myds oppilaiden kunnioittavan itsedin. Han pyrkii palautteellaan
saamaan oppilaat ndkemiddn kokonaisuuksia sekd sen, ettd asiat littyvat toisiinsa.
Vilivaiheopettaja kidyttdd opetuksessaan realistista ongelmaldhtéistd opetusta eli han luo
ongelman, johon oppilaat etsivit vastauksen. Han ei halua antaa palautetta, joka tarjoaa
oppilaille valmiin vastauksen etsittyyn kysymykseen.

Eraalla valitunnilla muutama vilivaiheopettajan oppilas juoksenteli kaytavalla. Opettaja aloitti
palautteen antamisen siit4, ettd hin laittoi oppilaat miettimdan, onko opettajasta mukava kuulla
sitd, mita han on oppilaista kuullut puhuttavan. “Ettd mie en Idhe sille ettd torkedd te juoksette
kaytavalla. Eikd mun tyyliin ei kuulu se, ettd hopé hopo, huonosti teitte. Mie en ldhe koskaan
siitd litkkeelle. ”

Vilivaiheopettaja ei halua oppilaidensa olevan liian kriittisid omaa toimintaansa kohtaan.
Kuvaamataidon tunnilla oli tilanne, jossa kaksi tyttod tekivit parityond padpantaa. TyttGjen
yhteistyo hdiriintyi, kun he eivit saaneet tehtyd kaksiulotteisesta paperista kolmiulotteista
pddpantaa. Opettaja halusi ottaa tytéiltd pois turhan itsekritiikin, johon ty6skentely loppui.
Opettaja kertoi tytdille miksi ty6 ei onnistunut sekd kannusti tyttdja tekemaén yhdessd uuden
tyon.

Ja sitten hyvin vahvasti halusin antaa sitd palautetta, ettd kuka sitd ei hyvaksynyt, niin
he itsehdn sitd eivdt hyviksyneet. Ja miksi sitten tavallaan pitdd olla niin kriittinen
ittedidn kohtaan. Jos siihen tyéhon ei ois puututtu, se ois menny roskiin.

Vilivaitheopettaja opetti didinkielen tunnilla yhdyssanoja, jotka olivat suurelle osalle oppilaita
vaikeita. Opettaja rauhoitteli oppilaitaan ja kehotti heitd olemaan hitaintymaitta. Opettaja
thmetteli, miksi koulussa pit44 antaa sellainen malli, ettd kaikkien on opittava asiat samalla
tavalla samanaikaisesti, eiviathin asiat eliméissdkain mene niin.

Mad oon sanonu tdssd ndiden yhdyssanojen ja kertotaulujen kanssa, ettd te opitte ne
kylla ettd ei se oppiminen kaadu siihe. Ettd pitdd antaa aikaa ja sitten mennd sen ajan
kanssa eteenpdin ja antaa itelle mahollisuus huomata, ettd md oonkin oppinu ndd asiat.
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Vilivaiheopettaja nyékkad pdalladn usein oppitunnin aika. Se on hinestd luonnollista ja se
syntyy vuorovaikutuksesta eli  ei sitd voi pddttdd, ettd nyt nyokkddn.” Nyokkdamiselld on
hinen mielestdin se tirked merkitys, ettd oppilas oppisi lukemaan sanattomia viesteja. Lisiksi
opettajan ei aina tarvitse antaa sanallista palautetta.

Jos kommunikoi jotenkin muutenkin kuin verbaalisesti, vaikka toiminnan kautta, niin
silloin pystyy aika monelle ihmiselle olemaan samanaikaisesti ldsnd. Ja olemaan
mallina siité kommunikoinnista, koska tdssdhdn kuitenkin monta silmdparia nikee, ettd
mitd se yks sielld tekee.

Vilivaiheopettaja oli luokassaan jatkuvasti lihelld oppilaitaan. Hanen poytansé on luokan
sivulla, joten hin liikkui usein luokan sivulta luokan eteen litutaulun luo. Luokan edessi
ollessaan tai sivulla péydin vieressi istuessaan hdn oli vajaan metrin padssd lahimmista
oppilaista. Vaikka vilivaiheopettaja liikkui paljon luokan edessd ja sivulla, ei hén liikkunut
oppilaiden pulpettirivien keskelldi muulloin kuin silloin, kun hin kdvi henkilokohtaisesti
neuvomassa oppilaitaan.

Vilivaiheopettaja osoitti aktiivisesti kuuntelunsa oppilailleen. Kuunnellessaan oppilaitaan han
saattoi samanaikaisesti touhuta omia hommiaan, mutta hidn viestitti hyméhdyksilla tai

nyokyttelylld puhujalle, ettd hin kuuntelee.

8.2.3 “Etti se joka saa palautetta niin oppis nikemiiin itsensi monipuolisemmin”

Vilivaiheopettajan mielestd palautteen on oltava rehellistd, reilua ja monipuolista. Héanen
palautteen antamistaan ohjaa hanen kayttdméansa kokonaisopetus. Vilivaiheopettaja tietdd, mihin
han pyrkii palautteellaan ja hin toivoo, ettd palautteen saaja ymmartiisi saamansa palautteen
avulla, missd hdn on menossa.

Vilivaitheopettaja toivoo, etti oppilaat nakisivat itsensd monipuolisemmin saamansa
palautteen kautta. “Mulla on niinku sellanen pyrkimys, ettd palautteen saaminen kasvattais sitc
toista.” Hin ei tarkoita kasvattamisella mitadn kielteistd vaan sitd, ettd vastaanottaja oppisi
nakemain itsensd. Hin korostaa, ettd kuulijalla on velvollisuus ottaa palautetta vastaan.

Jokaisella on oikeus kuulla mitd toiset ajattelee. On eri asia, miten sen ottaa vastaan
Jja tekeeko silld palautteella jotakin. Se on sitten sen kuulijan vastuulla. Mun ei tarvii
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huolehtia sitten endd siitd.

Vilivaiheopettajalle palaute on tirkedd ja hidn seuraa piivakirjansa avulla omaa
kehittymistazin palautteen antajana. Hin on sitd mielt4, ettd opettajalle palautteen antaminen on
velvollisuus, jota ilman opettajan ty6td on mahdotonta tehda. Palautteen avulla opettaja kehittad
itsedin ja oppilaitaan. Vilivaiheopettajan tarkoitus on saada oppilaansa suhtautumaan opittaviin
asioihin rennosti, ettei oppilaille tulisi likkaa paineita. “Koska lukiolaisilla oli sitten jo

burnoutteja kaikista didinkielen pilkkuasioista ja muistakin.”

8.2.4 “Minii ohjaan oppilaat tiedonliihteille”

Vilivaiheopettaja ohjaa oppilaansa tiedonléhteille ja auttaa heita tarvittaessa.

“Lapsia pitdis silld tavalla ohjata siihen oppimiseen, ettd kun heilld tulee tarve oppia
Jjotakin, niin sitten katotaan sitd, vaikka se ei kuuluisis sen pdivin lukujdrjestykseen tai

vuoden ohjelmaan.”
Hin puuttuu oppilaiden toimintaan, jos asiat eivat toimi sovitulla tavalla. Timé nakyi
vilivaiheopettajan palautteen antamisessa. Hén et antanut oppilailleen suoria vastauksia vaan hian
antoi vaihtoehtoja mietittavaksi ja jitti ratkaisujen tekemisen oppilaille. Opettaja ei my6skadn
hakenut luokassaan tavaroita oppilaille valmiiksi vaan ohjasi oppilaat etsimain niiti itse.
Opettaja antoi oppilaidensa olla itseniisid eikd han hengittanyt jatkuvasti oppilaiden niskaan.
Luokassa keskusteltiin paljon. Valivaiheopettaja pyrkiikin opetuksellaan siihen, etti oppilaat
nakisivit asioita kokonaisuuksina ja miten eri asiat liittyvat toisiinsa. Vilivaiheopettaja haluaa
luokkaansa turvallisen ilmapiirin eli hén asettaa rajat, mutta antaa kuitenkin oppilaille vapautta.
Turvallisuus syntyy siit4, ettd opettaja valvoo antamaansa vastuuta ja asettamiaan rajoja.
Vilivaiheopettajan mielestd oppimisen tdytyy lihted oppilaasta itsestd4n eli oppilaan on
oltava motivoitunut oppimaan ja hinen pitdd tiedostaa, ettd hinelld on tarve oppia. Palautteen
vastaanottamisessa vilivaiheopettaja korostaa oppilaan vastuuta kuunnella miti opettaja sanoo.
Vilivaiheopettajan toiminnassa on keskeistd oppilaiden ohjaaminen ja se, etti oppilaat

oppisivat nikemaan asioita kokonaisuuksina (kuvio 2). Kuvion kisien ja jalkojen kohdille on
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kuvattu valivaiheopettajalle ominaisia piirteitd antaa palautetta.

Rehellisti, reilua, Perusturvallisuus,
monipuolista rajat
Kokonaisuuksien
nikeminen, ohjaamine
Sanattoman viestinnzn Oppilaalla velvollisuus ottaa
huomioiminen palautetta vastaan

KUVIO 2. Vilivaiheopettaja palautteen antajana

8.3 Eksperttiopettaja palautteen antajana

o yli 30-vuotias naisopettaja
- 0 13. tyévuosi menossa, ollut vililld ditiyslomalla

Opettajan rooli oppimisessa on olla semmonen tienviitta, auttamassa ja kannustamassa
eteenpdin. Opettajan tehtdvd on avartaa lapsen ndkokulmaa niin,
ettd opittava asia liittyisi siihen lapsen eldmddn.

8.3.1 “Ma yritin kovasti sitd pesitiivista”

Eksperttiopettajan mukaan palautteeseen kuuluu suullinen palaute, sanaton palaute, erilaiset
hyviksymisen tai ei-hyviksymisen ilmeet ja eleet ja kannustava rohkaiseminen. “Yhtd hyvin

mydskin koskettaminen, jokin painallus olkapddlle tai semmonen pieni taputus tai muuta.’

Lisdksi palaute voi olla yhteisollistd, josta hdn mainitsee esimerkkinid ryhmépalautteen tai
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yksiléllist4, kuten itsearviointi. Hinen mukaansa palaute voi olla monenlaista ja monitasoista.

Eksperttiopettaja haluaa ja yrittdd antaa oppilailleen myonteistd palautetta. Han pyrkii
palautteessaan johdonmukaisuuteen eli “jos md tarkotan yhtd niin md myoéskin ndytdn sitd
samaa. Ettei ne mee ristiin. ” Han myont4a, ettd hénelle sattuu ty6ssiin inhimillisid erehdyksid
eli palaute voi olla epéselvaa. Tastd ei kuitenkaan aiheudu hinen mielestdin ongelmia, silld hinen
mukaansa yhteispeli oppilaiden kanssa on toiminut eli oppilaat puuttuvat suopeasti opettajan
erehdyksiin.

Eksperttiopettaja suhtautuu mielestddn oppilaisiinsa empaattisesti ja yrittdd huomata ja
huomioida oppilaidensa mielialat yrittdmalld saada selville, miti oppilas tarvitsee. Han myontaa,
ettd vililld han miettii vdhdn liikaakin, milti oppilaista tuntuu tai miten he kokevat opettajan
esittdmat asiat.

Jos md en ole varma, niin md yritdn kysyd, ettd miltd susta nyt tuntuu tai harmittaako
sua joku. Jos musta ndyttdd, ettd se on ymmadrtdnyt vddrin sen mitd md oon sanonu,
niin sitten md palaan siihen vield uudestaan.

Eksperttiopettajalle palautteen antaminen on tietoista, mutta paljon sitd tulee myoskin
selkaytimestd. “Et aina vdlilld miettii, oonks md niinku huomannu jotain lasta tdssd viime
aikoina ollenkaan.” Tyovuosien miérd ei ole kuitenkaan rutinoinut opettajaa palautteen
antajana, silla hdnen mukaansa jokainen oppilas on ainutkertainen ja eri ryhmit ja tilanteet
erilaisia. Han yritti4 erityisesti kahnustaa ja kannatella oppilaita, joilla hén tietdd olevan hankala
kotitilanne. “Oon puhunu sitten ihan keittdjid myoten, ettd jos vaan mistd voit sanoa, niin
rohkaise tdtd lasta.”

Opettaja tiedostaa sanattomasta palautteestaan myonteisen palautteen, silld hin tekee sitd
tietoisesti. Han on huolissaan, minki verran hanestd vilittyy kielteistd asennetta. “Kun lapsi ei
seuraa, ei koskaan hdiritse, mut kun hdn ei seuraa niin md pelkdcdn ettd kuinka md jaksan olla
niin myonteinen kuin md haluaisin. ” Eksperttiopettaja ei osaa sanoa, antaako hidn enemmén
sanatonta vai sanallista palautetta.

Eksperttiopettaja  haluaisi  kehittya  palautteen antajana  selkedimmiksi ja
johdonmukaisemmaksi. Hin toivoo, etti kaikki oppilaat saisivat palautetta tasaisesti.

Etta ne maan hiljaisetkin, kun ne ei paljoo tee mitddn, kun niitd pitdd patistella
tekemdicin, osallistumaan, niin ettd loytdd siitd sitten niitd mahollisuuksia antaa
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palautetta, niin se ei oo yhtd helppoa kuin ndille, jotka osallistuu tai ne jotka osallistuu
Jja sitten menee pieleen, niin silti niille pystyisi antamaan hyvd kun yritit...

Eksperttiopettajan mukaan opettajan on ehdottomasti mietittdva palautteen antamistaan
tehdédkseen sitd oppilaan hyviksi. Ilman tavoitteita ja miettimistd palaute voi olla miti sattuu.
Opettajan tehtivd on avartaa oppilaiden nikokulmia niin, ettd opiskeltavat asiat liittyisivét

oppilaiden eliméin.

8.3.2 “Kyll siti tiytyy sillei vihiin kuunnella, etti miten kukin sen ottaa vastaan”

Eksperttiopettaja esittdd usein asiat positiivisesti ja kannustavasti.
Ma kylla hirveesti mietin niitd pienimpid, niitd joilla taidot on niitd pienimpid, ettd niille
ei tulis paineita. Md niinku mietin, ettd jos ne uskoo siihen, ettd he kykenee ja voi, niin siind
se juttu on.
Opettaja halasi didinkielen tunnilla Miikaa, koska hin oli iloinen siitd, ettd tdma heikosti

lukeva poika oli lukenut romaanin loppuun saakka. Eksperttiopettaja oli tietoinen, ettd Miikaa
voi halata. Han tietdd, ettd jotkut oppilaat eivit pida ollenkaan siitd, ettd opettaja koskee heihin.
“Toi oli tosiaan mun mielestd hirmu hieno tilanne, kun ottaa pojan lukijantaustan huomioon.”

Antaessaan kielteisti palautetta opettaja pyrkii vain muistuttamaan oppilaita asiasta. “Et en
niinku saa kiinni jostakin.” Mutta jos oppilaiden touhu menee liian pitkalle ja muuttuu
rasittavaksi, niin opettaja saattaa korottaa dantdin. “Md sanon, ettd nyt mua kylld tosissaan jo
harmittaa toi tollanen, ettd onks tdd susta kivaa, ettd sulle pitdd niinku ndin tdtd asiaa
muistutella.”

Matematiikan tunnilla Matti, joka on lahjakas matematiikassa, ei halunnut tehdd opettajan
antamaa tehtdvai, vaikkei hdn edes tiennyt mikd se on. Opettaja tuumasi Matille, ettd koko
luokka tarvitsee Matin ndppérid kisid pujottelemaan helmid lankaan. Tarkoituksena oli
havainnollistaa helmien avulla kuudenkertotaulua. Tama oli Matille tunnustus, joka sai hanet
tyoskentelemain. Opettaja oli tyytyvdinen kommenttiinsa. “Siind on ihan turha erottaa, osaako

hdn ne kertotaulut vai ei, koska me tarvittiin toi havainnollistamismalli kaikille nékyviin.’

Liisa oli tekemassa tehtivaa piirtoheittimelld ja hin eteni virheellisesti. Opettaja korjasi hinta
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tietoisesti myonteiselld tavalla ja kannusti Liisaa jatkamaan tehtdvian loppuun. Eksperttiopettaja

pyrkii menemiin saman oppilaan kanssa niin pitkélle, ettd oppilas 16ytdd oikean ratkaisun.
Ma haluaisin ja oon yrittiny kannustaa ja rohkaista siihen, ettd kaikki osallistus
kovasti. Ja onhan silti aina niitd, jotka enemmdn uskaltaa osallistua kuin toiset. Niin
ettei ainakaan kynnystd tuu siitd, ettd jos epdonnistuu.

Aidinkielen tunnilla oppilaat kirjoittivat pareittain kertomuksia niin, ettd kumpikin parista
kirjoitti saman tarinan omaan vihkoonsa. Matti ja Eino olivat pareina. Opettaja luki kertomuksen
Matin vihkosta ja kehui hdnen kisialaansa. Pojat olivat 1ahddssa pois opettajan luota, kun
opettaja muisti, ettei hin ollut katsonut Einon vihkoa. Matti ihmetteli, miksi opettaja haluaa
nihdi Einonkin vihkon, sill4 heilld on parina sama kertomus. Opettaja sanoi, ettd hin haluaa vield
thailla Einon kisialaa. “Md halusin ndhd, ettd siind on pisteet ja isot kirjaimet ja kaikki niinku
kohallaan. Niin kai siti on védhdn kierokin, tavallaan et mé haluun vield ihailla sitékin. ”

Eraalld tunnilla Timo oli tehnyt vihkoonsa viivoja ilman viivoitinta. Eksperttiopettaja
huomautti oppilasta “viiruviivasta” ja pyysi hinta tista eteenpdin kdyttamaan viivainta. Opettaja
ei kiskenyt Timon kumittaa sotkuisia viivoja pois. Hin myontdd pohtivansa, oliko hinen
menettelynsé perusteltua, mutta “musta tammosilla hitailla lapsilla tai sellaisilla, joilla nyt ei
se motoriikka oo niin niinku vahvimpia, niin musta se kumittaminen on kamalaa.”

Opettaja kokee, ettid kolmasluokkalaiset ovat vield sen ikdisid, ettd he mielelldan tekevit
. opettajan toiveiden mukaan. Opettaja yrittdd muistuttaa oppilaitaan lampdéisen huumorin avulla
siististd jdljestd. “Md sanon, et hei katos nyt, onks toi sun mielestd hyvd. Et se ei tulis vaan
niinku ulkoopdin. ”

Eksperttiopettajan mukaan palautteen antaminen helpottuu, kun opettaja oppii tuntemaan
oppilaitaan. Hanestd on tirkedi 16yt jokaisen oppilaan tarttumapinta eli se, miké on lapselle
yksilollisesti merkityksellistd. “Tietysti mikd tahansa palaute on tdirkeetd, mut ettd on niitd
kohtia, jotka on vield enemmdin térkeitd.”

Ekspertti ei mainitse oppilailleen julkisesti heidan ulkoasuunsa liittyvid asioita. Han saattaa
kuitenkin kehua kahden kesken oppilaan kampausta tai uusia kenkia tai vaatteita. “Koska ne on

kuitenkin isoja asioita niille lapsille, mut ei se oo sen luokkayhteison asia.’

Eksperttiopettajan poyta on nurkassa luokan edessd. Han ei juurikaan ole tunneilla pdydan
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d4ressd vaan hin liikkkuu luokan edessi, sivuilla, takana ja oppilaiden pulpettirivien keskella.
Eksperttiopettaja pyrkii likkumisellaan olemaan lahelld kaikkia oppilaitaan. Puhuessaan kahden
kesken oppilaiden kanssa opettaja nojautuu oppilasta kohti. Hin myés kyykistyi usein samalle
tasolle oppilaan kanssa, kun hin meni pulpetin viereen neuvomaan oppilasta.

" Eksperttiopettaja kuunteli oppilaitaan aktiivisesti ja hdn osoitti ilmeilldi ja eleilld
kuuntelevansa. Hinen kasvojen ilmeensid reagoivat oppilaiden kertomuksien mukaan eli
opettajan kasvot olivat ilahtuneen niko6iset hauskan jutun jilkeen ja hammastyneet, jos oppilas

kertoi tarinan, joka sai opettajassa ihmettelyd aikaan.

8.3.3 “Etti se palaute ois tarkkaa, etti siini tulis oikeita asioita eikd semmosta hyvi,

hyvﬁ,’

Eksperttiopettaja tietas, ettd myonteisells palautteella on oppilaalle suuri merkitys. Koulussa
opituilla tiedoilla ei ole mit4an merkitystd, jos oppilas ei tule toimeen itsensa ja toisten kanssa.
Tarkedd on, ettei kukaan oppilas jéd kokonaan vaille palautetta tai ettd joku saa aina pelkéstdin
samansuuntaista palautetta.

Eksperttiopettajan mielesti opettajan antaman palautteen olisi oltava tarkkaa. Siini on oltava
oikeita asioita, jotta oppilas tulisi tietoiseksi siitd, millainen hin on. “E#td mikd siind on sitd
hyvdd ja sit kuitenkin toisaalta se toinen puoli, et missd voi vield kehittyd. ” Ekspertti on sitd
mielti, ettd jatkuvasti samanlaisina toistuvat sanonnat eivit kehiti oppilasta.

Eksperttiopettajan mielesti palautetta ei voi antaa liikkaa. Hinen kertoo, ettd hinen oma
toimintansa palautteen antajana voisi olla monipuolisempaa ja runsaampaa. Mutta kuitenkin hén
on kaiken kaikkiaan tyytyvidinen omaan toimintaansa.

Mut se... siind md oon aina kdyny semmosta rajankdyntid, ettd minkd verran on se, mitd
md voin, mitd md ehdin ja jaksan antaa niinku sit esim. kirjallisesti. Et kun korjaan
Jjotain tehtdvid tai vihkoja niin tota aina vdlilla yrittda loytda semmosen pidemmdn
ajattelun ettd kommentoi enemmdin ja kertoo tai sitten siind palautusvaiheessa kun niitd
antaa niin siind yrittdd niinko antaa sitd palautetta suullisesti.

Ekspertin mielestd palaute on lapselle kuin peili, joka kertoo, millainen oppilas on. Hinen
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mielestidn lapsi muovaa kisityksensd itsestdan ihmisten kautta, jotka ovat hénelle tarkeita.
Opettaja uskoo, ettd ala-asteen oppilaille opettaja on vield yksi tarkeista thmisistd. “Siind tulee
se itseddn toteuttava ennuste helposti, ettd jos ei luota itseensd eikd saa kannustavaa,
rohkaisevaa palautetta, niin ei todenndkoisesti myoskddn onnistu. ” Oppilaat, jotka jo luottavat
itseensd ja saavat opettajalta vield positiivista palautetta, niin heidin myonteinen
minikésityksensd vain vahvistuu. “Sit on tietysti niitd, jotka on tdssd vilissd. Mut et kylld mad
koen, et heiddtkin voidaan timmoselld kannustavalla positiivisella palautteella auttaa
uskomaan itseensd.”

Eksperttiopettajalle palautteen antaminen on tirked asia, johon hin panostaa tietoisesti. Han
on tehnyt pro gradu -tyénsi oppilaan mindkisityksestd. Hin lueskelee tutkimustaan silloin

talloin, jotta muistaisi toimia oppilaan mindkisitystd tukevasti.

8.3.4 “Opettajan tehtivi on avartaa lapsen nikokulmaa”

Ekspertin mukaan opettajan rooli oppimisessa on auttaa ja kannustaa oppilasta eteenpdin.
Hinestd on tdrkedi, ettd opittavat asiat liittyvét oppilaan elamaan. Han pyrkii opetuksellaan
sithen, ettd oppilaat oppisivat tuntemaan itsensd ja osaisivat olla toistensa kanssa. T4t oppilaan
itsetuntemusta hin ohjasi myos palautteen antamisellaan, silld ekspertti kiinnittdd huomiota
oppilaan mielialoihin eli haluaa selvitti4, mika lapsella on.

Eksperttiopettajan luokassa tunnelma oli koko piivan myonteinen, rohkaiseva ja kannustava,
silla opettaja antoi myonteistd palautetta. Tallaiseksi han maéritteli opettajan tehtivin eli
opettajan on kannustettava ja rohkaistava oppilaitaan.

Eksperttiopettaja kdyttda mielestdin aika paljon perinteistd opettajajohtoista opetusta. Hin
on kokenut sen kolmasluokkalaisten kanssa toimivaksi, jotta lapset loytdvit
perustydskentelytavat ja tottumukset. Opettajajohtoinen tydskentelymuoto helpottaa opettajan
toimintaa, silla hin pystyy antamaan yhteisesti ohjeet oppilaille. “Md voin siind tilanteessa antaa
Jjoillekin lisavihjeitd, jotta ne voivat suunnata omilla suunnillaan véhdn pitemmadille tai karsia

i

Ja vahentdd tarpeen mukaan.’



67

Eksperttiopettajan palautteen antamista ja toimintaa luokassa ohjaa oppilaiden kuunteleminen
ja huomioiminen (kuvio 3). Kuvion kisien ja jalkojen kohdille on kuvattu eksperttiopettajalle

ominaisia piirteitd antaa palautetta.

Osittain rutiininomaista Oppilaan ajattelun
avartaminen
Oppilaan
kuunteleminen
ja huomioiminen
Mydnteista, tarkkaa Oppilaan minakasityksen
huomioiminen

KUVIO 3. Eksperttiopettaja palautteen antajana

8.4 Yhteenveto ja arviointia opettajista palautteen antajina

8.4.1 Millaista palautetta opettajat antavat?

Noviisiopettajalle palautteen antaminen vaatii viel4 tietoista ponnistelua ja se on usein vikiniista.
Tama on ymmirrettavai, silla kuten Berliner mainitsee, noviisiopettajat joutuvat kiinnittdméain
paljon huomiota oppitunnin lipiviemiseen ja omaan selviytymiseensi luokassa (Krokfors 1998,
81). Vilivaihe- ja eksperttiopettaja tiedostavat palautteen saamisen tarkeyden oppilaalle. He
eroavat noviisista siind, ettei heidan tarvitse endis vikisin keksia sanottavaa. Eksperttiopettaja
kertoo, etti osa palautteesta tulee “selkdytimestd.” Berliner (1992, 235) toteaakin, ettd

eksperttien toiminta on usein automatisoitunutta, jolloin heidin tarkkaavaisuutensa ulottuu
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laajalle ja opetustilanteen hallinta paranee.

Noviisin mielestd palautteen antaminen helpottuu, kun hén tietdd opetuksen tavoitteet.
Noviisi ajattelee Valkosen ja Suomalaisen (2000, 208) tavalla, ettd palautteen on perustuttava
opetuksen tavoitteisiin. Términ (1998, 63) kanssa noviisi on samaa mieltd siitd, ettd
opetusjirjestelyt vaikuttavat siihen, miten ja millaista palautetta opettaja voi antaa.

On luonnollista, ettd noviisista on helpompaa antaa palautetta, kun oppilaat tyoskentelevit
pienryhmissd. Térma (1998, 63) toteaa saman asian eli jos opettaja haluaa opetuksensa aikana
antaa oppilailleen laajaa ja yksityiskohtaista palautetta, vaatii timd opettajalta tietoisia
opetusjarjestelyja, jotta hinelld olisi mahdollisuus keskustella oppilaiden kanssa joko kahden
kesken tai ryhméssi.

Eksperttiopettajan mielestd palautteen antaminen helpottuu, kun opettaja oppii tuntemaan
oppilaansa ja tietdd, mika on kullekin oppilaalle merkityksellistd palautetta. Tasséd ekspertti yhtyy
Peavyn (1999, 84) ajatukseen siitd, ettd opettajan antaman palautteen olisi oltava jokaiselle
yksilollisesti sopivaa. Peavyn mielestd oppilaiden karsivillinen havainnointi auttaa opettajaa
tuntemaan oppilaansa.

Noviisi kertoo kiyttivansi eniten ohjaavaa palautetta ja erityisesti hin kertoo ohjaavansa
oppilaitaan jatkokysymyksilli. Vilivaiheopettaja painottaa my6s ohjaavaa palautetta, silld hinen
mielestddn opettajan antama toteava palaute ei edistd oppilaan oppimista ja kehitystd.
Vilivaiheopettaja pyrkii ohjaaman oppilaitaan mydnteisen ja kannustavan palautteen avulla. Hin
on Koppisen ym. (1994, 39) kanssa samoilla linjoilla siind, ettd opettajan antaman palautteen
tavoitteena on sisilti ohjautuva, harkitseva ja itsendisesti toimiva oppilas. Eksperttiopettajasta
on tirkeda antaa palautetta tasapuolisesti kaikille.

Vilivaiheopettaja huomioi toiminnassaan sanattoman viestinnin ja sanattoman palautteen
antamisen, silld hin tietd3 sanattoman toiminnan merkityksen. Hinestd opettajan on ehdottoman
tarkeda tietdd, milloin oppilas ei enii4 pysty ottamaan palautetta vastaan. Kalliopuska (1995, 18)
on samaa mieltd eli opettajan on koko ajan antaessaan palautetta huomioitava oppilaidensa
reaktioita saamaansa palautteeseen. Oppilaan sietokyky ja loukkaantumisen vaara on oltava

opettajalla tiedossa.
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8.4.2 Miten opettajat antavat palautetta?

Eksperttiopettaja ja vilivaiheopettaja pyrkivat opetuksellaan liittiméan opiskeltavat asiat
oppilaiden jokapdiviiseen eldimdin. Ahon (1996, 52) mielestd palautteen tulisi kohdistua niihin
asioihin, joita oppilas itse arvostaa. Vilivaihe- ja eksperttiopettajan mielesta opettajan tehtava
on avartaa oppilaiden niakokulmia. Vilivaiheopettaja kertoo, ettei han halua antaa palautetta,
joka tarjoaa oppilaille oikean vastauksen ilman oppilaan omaa miettimist4. Hin on samaa mieltd
Koppisen ym. (1994, 39) kanssa siitd, ettd tehokas palaute auttaa oppilaita ratkaisemaan itse
kohtaamansa ongelmat.

Noviisi- ja eksperttiopettaja mainitsevat kannustavansa ja rohkaisevansa heikkoja oppilaita
osallistumaan opetukseen ja ilmaisemaan ajatuksiaan. He pyrkivit eteneméén vdaran vastauksen
antaneen oppilaan kanssa niin pitkille, ettd oppilas saa oikean vastauksen. Myos Lahdes (1997,
161) on sita mieltd, ettdi monessa tapauksessa on hyva, ettd virheellisen vastauksen antanut
oppilas saa yrittdad uudelleen.

Kielteistd palautetta antaessaan vilivaiheopettaja ja eksperttiopettaja eivit toru oppilaitaan
perinteisten sanontojen muodossa. Vilivaiheopettaja laittaa oppilaansa miettimddn, miltd
opettajasta tuntuu oppilaiden rikkeet. Eksperttiopettaja ei pyri saamaan oppilaitaan kiinni
misté4n pahasta teosta vaan han muistuttaa oppilaita siitd, mitd saa ja mité ei saa tehda.

Ekspertti- ja vilivaiheopettaja toimivat Sarkkisen (1999, 10) ajatusten mukaan; opettajan
antama kritiikki tai arvostelu ei koskaan saa kohdistua oppijaan henkilénid vaan sen on
kohdistuttava oppilaan tekemiseen. Tarkoitus ei ole arvioida kenenkdin arvoa ihmisend.
Noviisiopettaja toteaa, etti han on pitkadpinnainen, joten hdn harvoin korottaa a4ntdin oppilaiden
kanssa. Eksperttiopettaja korottaa d4ntédén silloin, kun oppilaiden meno muuttuu liian raisuksi
Ja muita rasittavaksi.

Vilivaiheopettaja ei halua oppilaidensa olevan liian kriittisia omaa tyotadn kohtaan eikd hin
halua oppilaiden ottavan koulunkayntii liian vakavasti. Myds eksperttiopettaja kantaa huolta siité,
ettet oppilaille ja varsinkin heikommille oppilaille tule liian suuria paineita koulunkaynnista.
Tutkittavani kayttivit opetuksessaan huumoria keventdméain oppimistilanteita. Noviisiopettaja

ei tosin vitsaile kaikkien kanssa, vaan niiden oppilaiden, joiden hin tietdd ymmaértivan ja
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tykkdavin siitd. Eksperttiopettaja mainitsee kayttavansd “ldmpoistd huumoria”, jotta saisi
oppilaat itse oivaltamaan korjattavat asiat. “Et se ei tulis vaan niinku ulkoopdin.”

Opettajien vililli oli eroja siind, miten he liikkuivat luokassa oppitunnin aikana.
Noviisiopettaja ei liikkkunut juuri lainkaan. Toki hdn kdvi oppilaiden luona tarvittaessa
neuvomassa heitd, mutta suurimman osan opetuksestaan hén seisoi opettajanpdydén luona.
Vilivaiheopettaja oli luokassa ldhelld oppilaitaan ja hdn liikkui aika paljon.

Eksperttiopettaja erottui selvisti muista. Hin oli koko ajan ldhelld oppilaitaan. Han nojautui
oppilaiden puoleen puhuessaan heidin kanssaan ja kumartui samalle tasolle oppilaidensa kanssa
neuvoessaan heitd. Ekspertti myos liikkui monipuolisesti luokassa; hin kaytti hyvikseen luokan
laitoja, etu- ja takaosaa sekd meni usein seisomaan oppilaiden pulpettirivien keskelle. Tasta
liikkumisesta tuli tunne, etti héin pyrki olemaan lahelld jokaista oppilastaan.Toisaalta en voi
varmasti tietd, toimiko eksperttiopettaja luonnollisesti eli liikkuuko hén oikeasti aina néin paljon
luokassaan.

Luokassa liikkuessaan opettajat kayttdytyivat Berlinerin (1992, 245) ajatusten mukaan.
Berliner on havainnut, etti eksperttiopettajat viestivit olemuksellaan oppilailleen, ettd he
haluavat tehda toitd oppilaiden kanssa. Noviisit, kuten myos jotkut kehittyneet aloittelijat,
saattavat olla kaukana oppilaista siilyttddkseen médraysvallan ja auktoriteetin itselladn. Noviisin
kohdalla liikkuminen luokassa oli selvésti rajoittunutta, joten téstd voisi paatelld, ettd hanestd oli
turvallisempaa seistd luokan edessd opettajanpdydin vieressd ja ohjata sieltd toimintaa.

Oppilaita kuunnellesaan noviisi ei osoittanut aktiivisen kuuntelemisen merkkejd, kuten
vilivaiheopettaja ja varsinkin eksperttiopettaja tekivit. Tédssd tuli ilmi Berlinerin (1992, 245)
huomio sittd, ettd kokeneet opettajat ovat noviiseja herkempid aistimaan ja huolehtimaan
oppilaidensa mielialoista. Kalliopuskan (1995, 13 - 14) mukaan aktiivisessa kuuntelussa puhujaa
voidaan rohkaista paannyokkayksilld, hyvaksyvilld eleilld ja myontelyilla.

Eksperttiopettajan kasvonilmeet tukivat oppilaan puhetta ja kertomusta. Himberg ym. (1995,
147) korostavat katsekontaktin merkitysta kuuntelutilanteessa. Se avulla osoitetaan, etté toisen
viesti on kiinnostava. Vilivaiheopettaja osoitti paannyokkayksilld oppilailleen, ettd han kuunteli
ja huomioi puhujan. Hinestd opettajan ei aina tarvitse antaa palautetta sanallisesti vaan

oppilaiden on hyvi oppia tulkitsemaan muunkinlaista palautetta.
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Noviisin kuuntelutapaan saattaa vaikuttaa se, ettd noviisit ovat epavarmoja ja joutuvat
vaikeuksiin, jos oppilaat esittivit yllittden kommentin, johon he eivdt ole osanneet
valmistautua. Tutkimuksissa on huomattu, ettd noviisiopettaja voi yllattavissé tilanteissa kadottaa
tunnin hallinnan. (Berliner 1992, 235 - 237.)

8.4.3 Miki on keskeistii opettajien palautteen antamisessa?

Kaikkien opettajien tavoitteena on antaa palautetta, joka kehittai oppilasta. He toivovat, ettd
oppilas oppisi itse arvioimaan omaa toimintaansa. Tutkittavieni ajatukset ovat yhteneviiset Ahon
ja Laineen (1997, 49) kanssa, joiden mukaan oppilaan itse suorittama arviointi on tehokasta,
mutta oman arviointinsa tueksi oppilas tarvitsee vield opettajan tarkennuksia ja vahvistuksia.

Tutkattavani ovat Turusen (1999, 65) kanssa samaa mielti siitd, ettd rehellinen palaute on
vilttamatontd oppilaan kehityksen kannalta. Noviisi mainitsee, ettei opettaja saa viheksyd
oppilaitaan. Keskisen (1985, 93) mukaan opettajan antaman palautteen on oltava konkreettista.
Eksperttiopettaja on Keskisen kanssa samaa mieltd siitd, ettd oppilaalle on kerrottava, mika
hinen tyoskentelyssén oli hyvid ja mita pitad vield parantaa. Télloin oppilas tietdd, millainen hin
on.

Ekspertti uskoo, ettd opettajalla on ala-asteikaisten lasten keskuudessa vield suuri merkitys.
Niinpa opettajan suhtautuminen oppilaisiinsa ja opettajan antama palaute vaikuttavat
merkittévisti oppilaiden kehitykseen. Eksperttiopettajan ajatuksiin liittyen Aho ja Laine (1997,
42) mainitsevat, ettd opettajan antama palaute voi muovata ja vaikuttaa oppilaiden kasityksiin
toisista oppilaista. Turusen (1999, 65) mukaan oppilaat ovat riippuvaisia ympériston
hyviaksynnasti eli oppilaiden toimintaa saattaa ohjata opettajan vilittimit arvostukset.

Eksperttiopettaja uskoo kannustavan palautteen voimaan, silld se lisid hdnen mielestdin
oppilaiden itsetuntemusta ja mindkasitysti. Koulun kasvatustavoitteena on auttaa lasta
ymmairtdméaan maailmaa, muita ihmisia ja itsed4n. Lapsen kehityksen kannalta on tirkeampaa,
mitd hén koulussa oppii omasta itsestdin kuin se, mitd han oppii eri aineiden oppisisalldista. (Aho
1994, 469.) ‘
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Ekspertist poiketen noviisin mielesti opettaja voi antaa liikaa palautetta oppilailleen, jolloin
se muuttuu merkityksettodmiksi. Aho (1996, 61) mainitsee, ettd opettajan samanlaisena antama
palaute samassa tilanteessa voi saada aikaan se, etti oppilas kisittdd palautteen littyvén
enemmin sithen tilanteeseen kuin hidneen itseensd. Opettajan antaman palautteen tulisi kertoa

oppilaille, ettd opettaja todella tarkoittaa sitd, mitd hén sanoo.

8.4.4 Miten opettajien palautteen antamisessa niikyy heidin Kiisityksensi opettamisesta

ja oppimisesta?

Kukaan tutkittavistani ei maininnut noudattavansa nimelti mit4in vallalla olevia oppisuuntauksia
vaan he kuvailivat ajatuksiaan opettamisesta ilman kasvatustieteellisia termeja.
Vilivaiheopettajan mukaan “opetusfilosofiani on, dld opeta mitddn opetusfilosofioita. Elikkd
mind en kauheasti kuruja kumartele, mind Ildhen aina siitd ihmisestd liikkeelle--olen hyvin
semmonen humanistinen.”

Vilivaiheopettajan mielestd oppimisen tdytyy ldhted oppilaasta itsestddn eli oppilaan on
oltava motivoitunut oppimaan ja hinen piti tiedostaa, ettd hinelld on tarve oppia. Palautteen
vastaanottamisessa vilivaiheopettaja korostaa kuulijan vastuuta eli opettaja ei saa ilman oppilaan
motivoituneisuutta oppimista aikaan. Vilivaibeopettajan toiminnassa on néhtavissd Korpisen
(1996b, 23) korostamia ajatuksia. Korpinen nostaa oppilaan keskeiseen asemaan
koulutoiminnassa ja hinen mukaansa oppilaan on koettava, ettd koulu on hénta varten. Korpinen
haluaa vilivaiheopettajan lailla, ettd koulu on oppilaskeskeinen paikka.

Noviisista on vaikea sanoa kattavasti, miten hianen palautteen antamisessaan nikyy hanen
kasityksensa opettamisesta ja oppimisesta. Havainnoin hinti kolme koulupéivia ja hin oli joka
péivi itse paljon diness, joten palautteen antaminen oppilaille oli aika vahdistd. Yksi syy siihen,
ettd noviisiopettaja on itse paljon a4nessd on se, ettd han kertoo paljon tarinoita oppilaille ja hian
tykkad jutella oppilaiden kanssa. Tein huomion, etti noviisi voisi hyodyntdd oppilaiden esittamia
asioita opetuksessaan. Noviisin toimintaa puolustaa Berlinerin nékemys, jonka mukaan noviisin

ajattelua e ohjaa hidnen suppean opetuskokemuksensa vuoksi oppilaiden tarpeet (Krokfors 1998,
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81).

Eksperttiopettaja kuvasi aika suppeasti ajatuksiaan opettamisesta ja oppimisesta.” --md
sanon jotenkin lyhyesti tillei, ettd timmdnen humanistiseettinen ehkd. Ehkd se riittdd.” Myos
vilivaiheopettaja ja noviisi kertoivat olevansa humanistisia opettajia. Kuusinen (1995, 16 - 17)

- esittdd, ettd humanistinen opetussuunta korostaa oppilaan ainutlaatuisuutta ja painottaa
auttamista. Opettajan tehtdvi on olla saatavilla resurssina ja opastajana auttamassa oppilasta
16ytamaan oppimistavoitteet, suunnittelemaan oppimistilanteita ja arvioimaan tuloksia. Opettaja
suhtautuu empaattisesti oppilaisiinsa ja rohkaisee heit4 itseohjautuvaan oppimiseen.

Berliner (1992, 229) on huomannut opettajacksperttiystutkimuksissa, ettd kokeneiden
opettajien patevyys on usein ympiristésidonnaista. Heité helpottaa, kun he tietévit oppilaidensa
tiedollisen tason ja kyvykkyyden, tuntevat oppilaansa henkilokohtaisesti ja heilld on patevin
opettajan maine oppilaiden keskuudessa.

Ekspertin toiminnasta tuli usein esille Berlinerin (1992, 235 - 237) huomaamat asiat, etti
kokeneet opettajat ovat herkkia huomaamaan oppilaidensa tarpeet. He ovat huolehtivaisempia,
joustavampia, kiinnostuneempia oppilaista ja heidin tekemisistiddn seka heilld on huoli oppilaiden
mieltd litkuttavista asioista. Tutkimukseni eksperttiopettaja toivoo, etti oppilaat oppisivat
tuntemaan itsens4 ja osaisivat olla toisten kanssa. Tét4 oppilaan itsetuntemusta hin ohjaa myos
palautteen antamisellaan, silli ekspertti kiinnittdd huomiota oppilaan mielialoihin ja haluaa
selvittad, mikd lapsella on. |

Ekspertti kantaa myos erityistd huolta ja kannattelee oppilaitaan, joilla on ongelmia joko
koulussa tai kotona. Lahdes (1997, 134) varoittaa lammint4 ja empaattista opettajaa siitd, ettd
opettaja voi keskittya liika yhden oppilaan ongelmiin, jolloin hin unohtaa toiset oppilaat.

Ekspertin mielestd opettaja ei voi antaa liikaa palautetta oppilailleen. Hidnen mukaansa
palaute on lapselle kuin peili, joka kertoo, millainen oppilas on. Ollila (1998, 46) varoittaa
opettajaa projektiosta eli opettaja ei kohtele oppilaitaan yksiloind vaan nikee heissd omia
unohdettuja piirteitdan. Tami on huolestuttavaa oppilaiden kannalta, silli on mahdollista, ettd

he alkavat kayttaytya opettajan odotusten mukaisesti.
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9 POHDINTA

Tutkimukseni tulokset osoittavat, ettd tutkimukseni opettajat ovat kaikki humanistisesti
suuntautuneita ja jokainen heistd halusi luoda luokkaansa turvallisen ja oppilasta kannustavan
myoénteisen ilmapiirin. Tutkimusaiheeni oli tutkittavistani kiinnostava ja he kokivat sen tirkedksi.
He kaikki ovat suuntautuneet jollakin tavalla tutkimukseni aiheeseen, silld noviisiopettaja on
toiminut monen vuoden ajan lasten harrastustoiminnan vetdjani, vilivaiheopettaja on
kiinnostunut sanattomasta viestinndstd ja eksperttiopettaja on tehnyt pro gradu -tyonséd
mindkisityksesti, joten ndmi opettajien kiinnostuksen suunnat saattavat vaikuttaa tutkimukseni
tuloksiin.

Opetuskokemuksen miidrin vaikutus ilmenee tutkimuksessani samansuuntaisesti kuin
Berlinerin (1992) osoittamassa kuvauksessa. Oppilaiden oppimistarpeet eivit ohjanneet
kovinkaan voimakkaasti noviisiopettajan toimintaa, silli noviisin oma selviytyminen eteen
tulevista tilanteista vei huomion oppilaista hineen itseenséd. Lisaksi palautteen antaminen oli vield
vakiniista noviisille. Opetustydstd selviytyminen ja eteen tulevien tilanteiden hoitaminen vaatii
paljon aloittelijalta, joten on luonnollista, ettd oppilaiden huomioiminen on kokeneempia
opettajia vihdisempas. ‘

Noviisiopettaja toimi monissa asioissa Berlinerin (1992) kuvaaman noviisiopettajan tavoin,
mutta myds usein hidnen ajatuksensa olivat samansuuntaisia vilivaihe- ja eksperttiopettajan
kanssa. Vilivaiheopettajan toimintaa ohjasi tietoiset valinnat. Hin reflektoi omaa toimintaansa
ja hén tiedostaa palautteen merkityksen oppilaille. Vilivaiheopettaja oli selvisti edistynyt
noviisitasosta ja edistyneen vasta-alkajan tasosta. Eksperttiopettaja hallitsi eteen tulleita tilanteita
kokonaisvaltaisesti ja syvillisesti. Han tarkasteli asioita oppilaiden nikokulmasta, huomioi
oppilaiden mielialoja ja pyrki antamaan oppilaiden mindkasityst4 parantavaa palautetta.

Mielestani Berlinerin (1992) kehittdma kuvaus opettajan tyon kehitysvaiheista on hyodyllinen
varsinkin ty6tian aloittaville tuoreille opettajille. Tieto eri kehitysvaiheista voi auttaa heitd siini,
etteivit he ole turhan kniittisia itseddn kohtaan aloittaessaan tyonsi. Berlinerin huomiot voivat

auttaa vasta-alkajia myos siing, ettd he saavat etukiteen ennen t6ihin menoaan tietoa siitd, mikd
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yleensi tuottaa ongelmia tyduran alkuvaiheessa. Tietdessdan namé ongelmat tai puutteellisuudet
uudet opettajat voivat kiinnitt44 niihin huomiota ja yrittaa taitojensa mukaan huomioida niitd
opetuksessaan. Tietenkiin Berlinerin jaottelu ei pidd paikkaansa kaikkien opettajien kohdalla,
mutta varmasti se helpottaa ja selittdd monen opettajan toimintaa.

Noviisiopettajan toimintaa arvioitaessa on huomattava, ettei luokka, jossa hin opetti
tutkimuksen aikana, ollut hinen oma luokkansa. Noviisi teki tutkimukseni aikana
paattoharjoitteluaan ja oman opetusviikkonsa alkaessa hin oli ollut luokassa tutustumassa vajaan
kolme viikkoa. Hin oli vield aika vieras oppilaille, joten timi saattoi vaikuttaa ja vaikeuttaa
noviisin palautteen antoa. Toisaalta on muistettava, ettd han oli tutkimuksessani Berlinerin
jaottelun mukaan noviisin roolissa eli vasta opiskelemassa opettajaksi.

Tutkimukseni tarjoaa tietoa palautteen antamisesta ja sen merkityksestd oppilaan
minikasityksen kehitykseen ja oppilaan oppimiseen. Opetustydssi opettajan persoonallisuus on
koko ajan ndkyvisti esilld, joten opettajien oma mindkésitys ja suhtautuminen palautteen
antamiseen ja oppilaisiin vaikuttavat myos oppilaiden kasvuun ja kehitykseen.

Myonteinen palaute kehittdd oppilasta ja tukee hinen kasvuaan. Opettajien on tirkedi tietda,
ettei palaute ole aina hyvii ja oppilasta tukevaa - opettaja voi tehdd myds hallaa oppilaalleen.
Tutkimukseni avulla sain tietoa siitd, millainen palaute edistdd oppilasta. Sain myds tutustua
kolmen opettajan ajatuksiin palautteesta ja sain nihdé heidan kaytinnon toimiaan palautteen
antajina ja sain vield kuulla perusteluita heiddn toiminnalleen.

Tarkistutin vilivaihe- ja eksperttiopettajalia heitd koskevat kohdat, silld halusin varmistua,
ettd olin tulkinnut heiti oikein. Noviisiopettajaa en tavoittanut, joten hanen kohdaltaan tarkistus
jai tekemittd. Tulkintani valivaihe- ja eksperttiopettajista olivat samansuuntaisia kuin heidan
itsensd tekemdt arviot, silli kumpikaan heistd ei esittinyt korjausehdotuksia tekemddni
kuvaukseen.

Tulosten luotettavuudessa laadullisten tutkimustulosten yleistettdvyytta kritisoidaan, koska
laadullisen tutkimuksen muutamat tutkittavat tapaukset eivdat ole satunnaisesti koko
kohderyhmasta valittuja. Laadullisissa tutkimuksissa korostuu tutkittavien ainutlaatuiset
ominaisuudet, jotka johtavat tulosten yksipuolisuuteen ja suppeuteen. Myos tdssd tutkimuksessa

on suhtauduttava kriittisesti tulosten yleistettavyyteen. Tutkittavani tekevit tydtdsn omalla
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yksil6lliselld tavallaan, joten sellaisinaan heidén toimintaansa ei voi suoraan kisitelld yleisind
toimintatapoina. Osan tutkittavieni kiyttdytymisestd voi selittdd heidan tydvuosiensa mairalld,
silld oppilaiden toimintojen huomaaminen ja ymmértdminen vaatii pitkdn opetuskokemuksen
(Berliner 1992, 245) .

Havainnoin vilivaihe- ja eksperttiopettajaa ainoastaan piivan. Mietin, onko se riittavasti.
Toisaalta havainnoinnin jilkeen kayttimini virikkeitd antava haastattelu (stimulated recall
interview) vaati opettajia selittimain toimintaansa ja perustelemaan tekojaan, joten pitkdaikainen
oleskelu ei minun tapauksessani tuntunut vélttiméittomaltd. Lisiksi huomasin noviisia
tarkkaillessani, ettid toinen ja kolmas piivd eivit tuoneet mitddn uutta. Tarkoitukseni oli
havainnoida noviisia viikon ajan, mutta lopetin videoinnin kolmen péivin jilkeen edelld
mainitusta syysti. Eskolan ja Suorannan (1996, 34) mukaan laadullista aineistoa on tarpeeksi,
kun uudet tapaukset eivit tuota endd mitdan uutta tietoa tutkimusongelman kannalta.

Vilivaihe- ja eksperttiopettaja halusivat tietd4 tarkasti tutkimusongelmat tutkimuksen alussa.
Niinp4 tami tieto saattoi muuttaa heiddn kédyttaytymistddn. Mind mietinkin tutkimukseni aikana
useaan kertaan, olivatko opettajat luonnollisia ja toimivatko he lasndollessani samoin kuin
normaalissa opetustilanteessa. Noviisiopettaja myOntdd, ettd havainnoinnin alkaessa hédn oli
tietoinen kamerasta ja siité, ettd atheena on palautteen antaminen. “Mutta sitten se unohtui siind
hetkessd kun meni siihen opetukseen tavalleen sisddn. En ma siind sitd endd muistanu. Kylld
ma tossa toimin mielestdni than normaalisti.”

Toisaalta on muistettava, ettei ainoastaan ensikdden autenttinen tieto ole ainoa tapa saada
tietoa. My0s tietyissi tarkoituksessa annettu muu tieto kiinnostaa, jos tutkija pystyy sen
erottamaan todellisesta alkuperiistiedosta. (Anttila 1996, 410.) Lopettaessani eksperttiopettajan
havainnoinnin hinen kouluavustajansa, joka oli luokassa lahes koko paivan, totesi, ettd ekspertti
kayttaytyi luonnollisesti. “Juuri tuollainen hdn aina on, minusta videointi ei hdirinnyt
hdnta” Kuitenkin minun mieleeni jii ekspertin omat sanat péivén paitteeksi: “Olen vdsyneempi
kuin tavallisesti. ” Nam4 sanat saivat minut miettimdan, oliko han sittenkian tdysin luonnollinen
eli kuluiko hanelta energiaa tietoiseen palautteen antamiseen.

Olen tyytyvdinen valitsemiini menetelmiin - sain keréttyd niiden avulia monipuolisen

aineiston. Tosin teemahaastattelua tehdessani olisin voinut vaatia haastateltavia perustelemaan
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enemmén sanomisiaan. Téssd nikyi kokemattomuuteni haastattelijana. Haastattelurunkoni oli
mielesténi tarpeeksi vilja, ettd jokainen opettaja sai tuotua itselleen tarkeat asiat ilmi.

Videohavainnointi onnistui mielestdni hyvin. Pidin kameraa koko ajan pailla oppitunnin
aikana, joten sain talletettua kaiken vuorovaikutuksen opettajan ja oppilaiden vililla. Toki
puutteita voi olla siini, ettd rajasin kuvaukseni pelkistian luokkaan ja pelkistdin oppitunneilla
tapahtuvaksi. Esimerkiksi eteisessd tapahtuvaa kommunikointia opettajan ja oppilaiden valilla
en kuvannut. Joskus opettaja ja oppilaat tulivat luokkaan niin nopeasti, ettd ensimmainen tilanne
saattoi jaada vaillinaiseksi.

On aiheellista miettid, miten mind tarkkailijana olen voinut vaikuttaa tutkittavieni
kiyttaytymiseen. Tarkoitukseni oli, ettd videokamera ja kuvaamiseni vaikuttaisivat
mahdollisimman vihin tutkittaviini ja heiddn toimintaansa. Thanteellista olisi, etten tutkijana
vaikuttaisi tutkittaviini ollenkaan, mutta tim4 on mielestini aika mahdotonta. Lasndoloni ja
videokamerani saattoivat vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja joihinkin oppilaisiin héiritsevasti. Niinpa
se on saattanut muuttaa oppilaiden kayttdytymista vaikuttaen samalla opettajan ty6hon.

Yritin huolehtia siitd, etteivit tutkittavista saamani ensivaikutelmat ohjanneet ajatteluani ja
sitd, mitd pdatelmid heistd tein. Tunsin eksperttiopettajan entuudestaan, joten minun piti
tietoisesti miettid, etten anna aikaisempien tietojeni hinestd vaikuttaa tutkimukseeni. Yritin
suhtautua tutkittaviini avoimesti ja ennakkoluulottomasti ja yritin valttdad tutkittavieni
etukiteisluokittelua noviisista ekspertiksi.

Virikkeitd antavassa haastattelussa olisin voinut olla ehkd enemmin itse hiljaa ja antaa
tutkittavien kertoa vapaammin toiminnastaan. Tam4 oli tarkoitukseni, mutta kokematon kun
olen, olin itse hieman liikkaa d4nessd. Virikkeitd antava haastattelu parantaa huomattavasti
tutkimukseni luotettavuutta, silli tutkittavien tieto siitd, ettd he osallistuvat johonkin
tutkimukseen, voi muuttaa heididn kayttaytymistddn ja mititoidd tai tehda patemittomaksi
tutkimuksen (Borg & Gall 1989, 189). Virikkeitd antavassa haastattelussa opettajat eivit voineet
antaa ihanteellisia, oikeina pidettyja vastauksia, vaan heiddn piti miettid omaa toimintaansa ja
perustella sita.

Aiheeni kannalta olisi saattanut olla hyodyllistd, etta tutkijoita olisi ollut kaksi, silld

tutkijatriangulaation mukaan useampi tutkija voi monipuolistaa tutkimusta laajentamalla
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nakokulmia (Eskola & Suoranta 1996, 40 - 41). Lisédksi useamman havainnoitsijan kaytto lisaa
tutkimuksen objektiivisuutta (Eskola & Suoranta 1996, 169).

Minun oli vaikea 16ytd4 vastaus sithen, miten tutkittavien palautteen antamisessa nikyy
heidan ajatuksensa opettamisesta ja oppimisesta. Uskon, ettd syy tdhdn on se, ettd havainnoin
tutkittaviani lyhyen aikaa. Toki 16ysin joitakin yhtenevaisyyksid, mutta oloni analysoidessani
tuloksia oli aika epivarma. Nyt jilkeenpdin huomasin sen, ettd virikkeitd antavassa haastattelussa
olisi pitanyt keskitty4 tihan kohtaan enemmén.

On mielenkiintoista miettia, onko opettajan palautteen antaminen kokemukseen perustuvaa
opettajan taitoa vai onko siind kyse opettajan ihmiskuvasta tai oppimiskasityksestd. Kokemus
vot helpottaa opettajan palautteen antamista, silld tietty tyOrutiini saa aikaan sen, ettd opettajan
ajatukset ja huomioi ovat jo pois hinestd itsestddan. Uskon kuitenkin, ettd opettajan
persoonallisuus ja myos opettajan tyotd ohjaava kéyttoteoria vaikuttavat kokemusta enemmén,
silld opettajan tydssa korostuu opettajan persoonallisuus.

Korkeakosken (1998, 37) mukaan opetus on inhimillistd toimintaa, johon keskeisesti
vaikuttaa opettajan persoonallisuus. Opettajan olisikin oltava koko ajan selvilld oppimisen
lainalaisuuksista, oppilaiden kehityksest4 ja ihmisten vilisestd vuorovaikutuksesta eri yhteyksissa.
Viisédsen ja Silkelan (2000, 132) mukaan opettajaksi kehittyminen on tietojen, taitojen ja
pétevyyden lisdksi erityisesti tulemista opettajaksi. Heikkinen (1999, 275) korostaa opettajaksi
kehittymisessd omien ominaisuuksien kehittymista ja itsensa loytamista. Korpisen (1996b, 16)
mukaan opettajan pitevyys ilmenee siind, miten yksil6llisesti hin osaa huomioida oppilaidensa
oppimistarpeet.

Opettajan kayttoteoria vaikuttaa mielestdni opettajan persoonallisuuden ohella oleellisesti
opettajan palautteen antamiseen, silld kiyttGteoriassa opettajan arvomaailma, peruskoulutus,
teoreettinen perehtyneisyys kuten my6s kdytannon kokemus saavat aikaan oman tyon mallin
(Luukkainen 1998, 33). Olen sitd mieltd, ettd kokemus ei voi korvata persoonallisuudesta
johtuvia piirteitd - toki kokemus voi helpottaa opettajan tyotd ja palautteen antamista.

Opettajan antama palaute on yhteydessid arviointiin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen
opettajan ja oppilaan vililld. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (1994, 10) mukaan

oppiminen on sosiaalista vuorovaikutusta, jossa korostuvat opettajan ja oppilaiden keskinaiset
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suhteet sekd oppilaan ja opittavan kohteen vilinen vuorovaikutus.

Oppilas saa jatkuvasti opettajalta palautetta ja arviointia joko sanattomasti tai sanallisesti.
Oppilaan kiyttaytymiseen luokassa vaikuttavat opettajan ja muiden oppilaiden reaktiot oppilaan
toiminnasta, eli oppilas tekee koko ajan havaintoja luokassaan. Oppilas ottaa saamansa
palautteen vastaan ja tulkitsee sitd. Palautteen avulla oppilas muodostaa kisityksen itsestddn ehi
saatu palaute vaikuttaa oppilaan minakasitykseen ja itsetuntoon.

Korpinen (1996b, 20) toteaakin, ettd mmakamtyksen muodostuminen on oppimiseen liittyvaa
ja se on oppimisen tulosta. Ollakseen oppilasta kehittdvaa palautteen olisi koostuttava oppilaan
itsearvioinnista opettajan suorittaman arvioinnin lisaksi seki palautteeseen olisi kuuluttava arvio
oppilaan vahvuuksista ja my6s asioista, joita oppilaan on vield kehitettava.

Vililld tutkimusta tehdessini minusta tuntui, etti olin ottanut tutkimukseeni liikaa asioita
mukaan. Opettajan antamasta palautteesta havainnoin seka sanallista ettd sanatonta palautetta.
Némi molemmat pitivit sisdlldén laajan aineiston, joten selkeyden ja syvillisyyden vuoksi olisin
voinut paneutua kapeammalle alueelle. Niiden lisiksi tutkimuksessani oli mukana eksperttiys ja
opettajan ajatukset opettamisesta. Opettajan oppimis- ja opettamiskisitykset levittivit
tutkimustani ehk4 lian laajalle, mutta minusta ne vaikuttavat olennaisesti sithen, miten ja millaista
palautetta opettaja antaa.

Huomasin, etté tutkimukseni aihe oli arka opettajille Ehki varautuneisuus aihettani kohtaan
johtui siitd, ettd palautteen antaminen on niin keskeinen opettajan tydssa, ja opettajilla voi olla
pelkoja leimautua huonoiksi tyossdan. Epdvarmuutta saattoi aiheuttaa myos se, ettd tutkittavat
oli jaettu noviisi-, vilivaihe- ja eksperttiopettajiin, jolloin tutkittavat saattoivat pelatd vertailua
ja sitd, ettd he eivit ole silla tasolla, jolla heidan kuuluist olla.

Tutkimukseni koski pelkistiin opettajan toimintaa, mutta olisi mielenkiintoista myos tutkia,
miten noviisi-, vélivaihe- tai eksperttiopettajan oppilaat kokevat saamansa palautteen.
Kiinnostavaa olisi myos tutkia kaveripalautetta (peer feedback) tai opettajan sanatonta

palautetta.
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LIITE 1: Taustatietolomake

o Nimi:

& Milloin aiot valmistua Okl:std? / Milloin olet valmistunut?
& Muu koulutus tai tyékokemus?

e Mik.ﬁ valitsit opettajan ammatin?

o Miten kuvailet opettajan tyotd?

o Mika on tirkeintd opettajan tyossa?
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LIITE 2: Teemahaastattelun runko

PALAUTE

& Miten ymmaérrat sen / mité se on?
o Millainen olet / millaista annat?
& Miké ohjaa?
o Midra (voiko antaa liikaa)?
a Tietoista?
& Palautteen tarkoitus / opettajan pyrkimys, miksi?
& Sanaton palaute?

- tietoista / tiedostamatonta

- merkitys oppilaalle
o Enemmin sanatonta / sanallista?
& Miten koet, onko helppo antaa?
& Tyokokemuksen vaikutus?
& Oman toiminnan kehittiminen? /
o Mielipide omasta toiminnasta?
o Merkitys opettajan tyolle?
o Merkitys oppilaalle?
o Oppilasta kehittivi palaute?
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LIITE 2 (atkuu)

OPPIMINEN

o Mit4 tarkoittaa?

& Merkitys oppilaalle?

& Millainen tieto ja taito on oppilaalle tarke4d? Miksi?
& Opettajan rooli?

OPETTAMINEN

& Mihin pyrit?

& Oletko muuttanut tietoisesti? Miksi? Milloin?/

o Toimintasi kehittyminen?

o Kayttamési opetusmenetelmit? Joitakin muita enemméin? Miksi?
g Vahvuutesi?

o Opetuksen kehittyminen tulevaisuudessa?
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LIITE 3: Esimerkki litteroidusta haastattelusta

(Vilivaiheopettajan virikkeitd antava haastattelu)

Lihavoitu: Haastattelija Tavallinen: Vilivaiheopettaja

Tunti 3. Yhdyssanojen vaikeus. Tirkein oli kohta, jossa sanot “iilkii hatidntyko”. Miksi
ndin?

Niin, ihan yht4 hyvin voisi kysyd miksi ei. Miksi meidén pitd4 antaa koulussa semmonen malli,
ettd kaikkien tdytyy oppia kaikki just nyt, kun eihén se elimissdkdin mene niin. Ja useimmiten
esim. ihmissuhdeasioissa térmétiin sithen, ettd ajaudutaan kriiseihin, koska on saatu joku malli,
ettd mun taytyy ratkasta t4a nyt ndin. Ja suurin niinko ikévin asia suomalaisuudessa ja meijan
tassd tapakulttuurissa on se, ettd meille opetetaan ettd meidén tdytyy ratkaista ongelmat vaikka
niiden kanssa pitéisi oppia elimain. Ettd ne tulee siind rinnalla. Mie oon sanonu téssd néiden
yhdyssanojen ja kertotaulujen kanssa, ett4 te opitte ne kylla ettd ei se oppiminen kaadu siihe, ettd
pitdi antaa aikaa ja sitten menni sen ajan kanssa eteenpdin ja antaa itelle maholilisuus huomata,
ettd ma oonkin oppinu néi asiat.

Tunti 4. Nyokkiilyd. Kuinka tietoista, piititko ettd teet niin vai tuleeko se ihan
luonnostaan?

Se on ihan luonnollista. Se syntyy vuorovaikutuksesta, ei sitd voi paattdi, ettd nyt nyokkaan.
Mutta silld ny6kytykselld on toki semmonen tdrked merkitys siind ettd oppittas lukemaan
nonverbaalisia viestejd ja sitten toisaalta ei musta tarvitse aina sanoilla sanoa, etta se on néin.
Ettd kylldhan se riittd4 ettd silloin voi sitten kommunikoida siind muutenkin ja jos kommunikoi
jotenkin muutenkin kuin verbaalisesti, vaikka toiminnan kautta, niin silloin pystyy aika monelle
ihmiselle olemaan samanaikaisesti ldsnd. Ja olemaan mallina siitd kommunikoinnista, koska
tassahan kuitenkin monta silméparia nikee, ettd mité se yks sielld tekee.

Miten tiirkedini sé koet, ettii oppilaille on tuo, etti si eliit mukana, kun etti sii oisit tossa
tilanteessa vaan seisonut ja antanut oppilaan puhua ilman etti annat mitiin kuuntelun
merkkeji?

No on se ainakin semmonen malli siit4, se on yksi tapa kommunikoida, etti ottaa huomioon sen
toisen. Ettd minusta se on niinko se on vihan persoonakysymys. Ei kaikki viltta...siind niitd
vaarin tulkintoja syntyy, kun joku saattaa olla ihan niinko tekemitti mitdin. Mutta jos se
kuitenkin vastaanottaa sen ja se miettii niita juttuja

Niin eikil tarkota olla mitenkiiin sillei...

Niin etti se on niinko tympee tai semmone. Ja sillon jos me opitaan niinko se malli, ettd pitds olla
koko ajan hymyilemassa tai muuta. Sillon kun se on niinko kauheen pelottavaa toisaalta. Mutta
ettd tdd on se mun tapa toimia ja ndi oppilaat tuntee minut ja mi tunnen ne oppilaat, niin ne
tietda sillon, mitd se mulla niinko tarkottaa. Ja me ollaan kylla juteltu siitd oppilaiden kanssa. Kun
he antaa toisilleen palautetta tai esiintyy tuolla edessé ja me ollaan juteltu siita, etti jos joku
samanaikaisesti nauraa, niin saattais luulla, ettd se nauraa just sulle vaikka se saattaakin nauraa
jotakin juttua, mik4 sille tuli mieleen.



LIITE 4: Esimerkki tutkijan piivikirjasta

(Eksperttiopettajan havainnointi)

3. TUMTL «
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LIITE S: Kirje tutkimushenkildille

Minna Autio
minkaun@st.jyu.fi
040 -72 76 293 29.5.2000

Hei!

Téssd on Sinulle postia koskien graduani. Haluaisin Sinun lukevan tdmén ldpi ja kommentoivan,

jos tédssd on jotakin, miki ei pid4 paikkaansa tai miké on liian paljastavaa.

Al vilita mahdollisista kirjoitusvirheista tai tekstin sujumattomuudesta, silld tima on vasta
raakatekstid. Yrit4n hioa kieltd paremmaksi varsinaiseen tyohoni. Ala valiti myoskan siitd, ettd
joidenkin otsikkojen edessi on numero ja joissakin ei. Kuten mainitsin, olen keskenerdisessé
vaiheessa.

Graduni valmistuu kesén aikana eli kokonaisuudessaan se on luettavissa elokuussa. Nyt monistin
Sinulle kohdat, jotka kisittelevit Sinun toimintaasi. Tutkimuksen tuloksiin tulee tietenkin
viitteitd teoriasta, mutta en ole vield ehtinyt liittd4 niitd mukaan.

Tsemppid viimeiselle kouluviikolle ja oikein mukavaa kesilomaal!

Kiitos vield osallistumisestasi graduuni!

Terveisin Mi Ahe (,L}, LCZC 6
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LIITE 6: TAULU OPETTAJILLE

OPETTAJA,

* Ole aito ja viilita, ole uskottava. '
* Anna haasteita, mutta tue niiden kohtaamisessa -~ vaadi laatua,
mutta anna oppijan maadritella, mité laatu on.
* Ymmarra oppijan ainutlaatuisuus ja -kertaisuus. Ole kiinnostunut
héanesta yksilona, toimi niin,
etta saat hanet tuntemaan etté valitéit juuri hdnesta ja
rohkaise hénti itsendisyyteen. '
* Ole resurssi - anna tietosi, taitosi ja kokemuksesi oppijoiden kaytté6n.
* Kehita filosofiaasi, katso mita ymparilla tapahtuu.
* Opettajan tyossa kaytianto ja teoria kohtaavat toisensa. Tunnista
tyStasi maaradvat ideologiset ja kaytannolliset ehdot.
(Luukkainen 1998, 37).



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

